2. Theoretische Rahmung der Untersuchung
2.1. Grundbegriffe der Diskurstheorie

2.1.1. Einleitende Bemerkungen zur Diskurstheorie

Diskurstheorie und Diskursanalyse sind eng mit dem Namen des Philosophen Mi-
chel Foucault (1926-1984) verbunden, ein in Anschluss an ihn verstandener Dis-
kursbegriff kann formuliert werden als ,,jede Gruppe von Aussagen, die in einer
Beziehung stehen, die durch bestimmte Formationsregeln analysiert werden kann.
Aussagen sind dabei nicht als Akte der Auferung oder logische Gehalte zu verste-
hen, sondern als das Gesagte in seiner reinen Materialitiit (bzw. Positivitdt), eben
als Gesagtes* (Rosa/Strecker/Kottmann 2007, S. 283). Foucault setzte sich zu-
néchst in seinem Werk ,,Archidologie des Wissens“ (Foucault 1981) mit dem Be-
griff des Diskurses auseinander und betrachtete hier Diskurse, besonders unter
sprachlichen Aspekten, als System von Aussagen. Diskurse, so Foucault (ebenda,
S. 170), ,, wird man eine Menge von Aussagen nennen, insoweit sie zur selben dis-
kursiven Formation gehoren. Er bildet keine rhetorische oder formale, unbe-
schrénkt wiederholbare Einheit, deren Auftauchen oder Verwendung in der Ge-
schichte man signalisieren (oder gegebenenfalls erkliren) konnte. Er wird durch
eine begrenzte Zahl von Aussagen konstituiert, fiir die man eine Menge von Exis-
tenzbedingungen definieren kann*.

Diskurse legen Sprech- und Denkweisen fest, die zu einer bestimmten Zeit als
legitime AuBerung {iber bestimmte Sachverhalte anerkannt werden. Diskurse re-
gulieren, wortiber man sprechen soll, wie man sprechen soll und wortiber bzw. wie
nicht gesprochen werden darf. Sie normieren und legitimeren Sichtweisen durch
die Positionierung von Aussagen, woraus in Diskursen ein spezifisches, anerkann-
tes Wissen hervorgeht. Das diskursspezifische Wissen setzt eine bestimmte Sicht-
weise als Wahrheit durch, da dieses Wissen als legitimes, machtvolles Wissen in
einem Diskurs konstituiert und positioniert wird. Die Stellung von Aussagen und
Wissen und der Verlauf eines Diskurses ermdglichen jedoch auch, die Machtver-
héltnisse hinter dem Diskurs zu rekonstruieren, da SprecherInnen ihre Positionen
in einem Diskurs nicht zufillig einnehmen, sondern darum kdmpfen, Diskurse in
eine bestimmte Richtung verlaufen zu lassen. ,,/...] Foucault [formulierte] die
Annahme, dass der Sprachgebrauch in diskursiven Praktiken die Gegenstdnde,
von denen er handelt, als Wissen konstituiert. Diskurse bestehen vor allem aus
Aussagen. [...] Die Aussagen und die entsprechende Aussagepraxis bilden einen
Diskurs, wenn sie nach ein- und demselben , Formationsprinzip * gebildet werden*
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(Keller 2007). Diskurse — so Foucaults Annahme — produzieren, strukturieren und
legitimieren bestimmte Formationen von Wissen und Bedeutungen in Korrespon-
denz mit sie umgebenden Institutionen und Praxisfeldern. Diskurse benennen
nicht nur, sondern verfiigen tiber die Fahigkeit, Beziehungen herzustellen zwi-
schen ,, Institutionen, 6konomischen und gesellschaftlichen Prozessen, Verhal-
tensformen, Normsystemen, Techniken, Klassifikationstypen und Charakterwei-
sen* (Foucault 1981, S. 68). Diskurse sind somit immer auch strategische Kdmpfe
um Macht, die mit symbolischen Kdmpfen um Definitionen — was gesellschaftlich
als wichtig, richtig, gut und wahr anerkannt wird — verbunden sind. Wissen enthélt
stets implizit moralische Wertungen, die gemeinsam mit diesem Wissen als
.wahr konstituiert werden: ,, Dabei geht es um Bestimmungen dessen, was fak-
tisch der Fall ist, und um politische, moralische, dsthetische Mafistiibe der Bewer-
tung. Damit sind insgesamt Formen der inhaltlichen Strukturierung von Diskursen
angesprochen [...]. Diskurse stellen nicht nur die Bedeutungsstrukturen unserer
Wirklichkeit her und damit in gewissem Sinne diese selbst, sondern sie haben auch
andere reale Folgen, Effekte bzw. , Machtwirkungen’ im Sinne Foucaults* (Keller
2007). Von diskursiven Formationen spricht Foucault, wenn sich eine Gruppe von
Aussagen klar durch bestimmte Kriterien — ,.den Objekten, den Typen der AufSe-
rung, den Begriffen, den thematischen Entscheidungen, eine Regelmdpfigkeit (eine
Ordnung, Korreltation, Position und Abldufe, Transformation)* (Foucalt 1981, S.
58) - abgrenzen ldsst; sie bilden eine Einheit, deren Formationsregeln sich bestim-
men lassen, und verfiigen als solche Einheit iiber eine analysierbare Wirkung im
Diskurs.

In seiner Antrittsvorlesung am College du France unter dem Titel ,,Die Ordnung
des Diskurses® formulierte Foucault (1993) erstmals die methodischen Vorge-
hensweisen und Prinzipien, die er zur Analyse von Diskursen anwendbar hilt. Da-
bei ist eine Verdnderung des Diskursbegriffes zu bemerken, einerseits in einer
Hinwendung zur materialen Dimension von Diskursen, d.h. zur diskursiven Praxis
von und in Praxisfeldern und zu den Akteurlnnen; andererseits eine stirkere Ak-
zentuierung des Konfliktes, indem Diskurse als Orte verstanden werden, an denen
eine Auseinandersetzung um gesellschaftliche Machtverhéltnisse stattfindet.
Wenn die Diskursanalyse versucht, den Verlauf von Diskursen und die Bedeu-
tungsproduktion innerhalb von Diskursphdnomenen zu rekonstruieren, unter-
nimmt sie dies unter der Pramisse, dass Bedeutungen erst aus der konflikthaften
Auseinandersetzung zwischen Akteurlnnen entstehen. Foucault vermerkt dazu:
"Heute ist es aber an der Zeit, diese Diskursphinomene nicht mehr nur unter
sprachlichem Aspekt zu betrachten, sondern — ich lasse mich hier von anglo-ame-
rikanischen Forschungen anregen — als Spiele, als games, als strategische Spiele
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aus Handlungen und Reaktionen, Fragen und Antworten, Beherrschungsversu-
chen und Ausweichmandvern, das heifst als Kampf. Der Diskurs ist jenes regelmdi-
Pige Ensemble, das auf einer Ebene aus sprachlichen Phdnomenen und auf einer
anderen aus Polemik und Strategien besteht. Diese Analyse des Diskurses als stra-
tegisches und polemisches Spiel bildet die zweite Achse der Untersuchung"
(Foucault 2002, S. 670f; In: Keller 2011, S. 137).

Das Ziel einer Diskursanalyse, im Sinne Foucaults!, besteht also in der ,, Analyse
der Genese und der Bestandserhaltungsbedingungen von Normen, institutionellen
Gefiigen, sozialen Rollen sowie Personlichkeitsstrukturen (,Subjektivierung‘)*
(Traue/Pfahl/Schiirmann 2014, S. 494), um zu ermitteln, ,,wie bestimmte Deu-
tungsstrukturen Geltung erlangt haben* (Schutter 2011, S. 81). Auf diesen ge-
meinsamen Nenner beziechen sich nun verschiedene diskursanalytische Ansitze,
die spezifische theoretische und methodologische Weiterentwicklungen der Ar-
beiten Foucaults vornehmen und dadurch eine unterschiedliche Fokussierung in
der Analysepraxis aufweisen. Die vorliegende Arbeit mochte unterschiedliche
Uberlegungen miteinander verkniipfen, um daraus ein passendes methodologi-
sches und methodisches Vorgehen einer Dispositivanalyse zu entwickeln. Als pri-
mirer Bezugspunkt fungiert jedoch die Wissenssoziologische Diskursanalyse.

Die Wissenssoziologische Diskursanalyse (kurz WDA) wurde wesentlich von
dem in Augsburg lehrenden Soziologen Reiner Keller entwickelt. Sie verbindet
Uberlegungen von Foucault mit der Wissenssoziologie von Berger und Luckmann
sowie dem Symbolischen Interaktionismus. In die Diskurstheorie wird der Begriff
des/r Akteurln eingefiihrt. Damit soll einer ,,implizierte[n] Ontologisierung bzw.
Verdinglichung der Diskurse* vorgebeugt werden, indem ,,soziale Akteure sowohl
als diskursiv konstituierte wie als regelinterpretierend Handelnde, als aktive Pro-
duzenten und Rezipienten von Diskursen verstanden werden® (Keller 2011, S. 11).
Dies gilt nicht nur fiir Diskurse, sondern auch fiir Dispositive. Die WDA fokussiert
sich auf den Zusammenhang der gesellschaftlichen Positionierung von Akteurln-
nen, innerhalb und auflerhalb eines Dispositivs und der Produktion von Wissen
bzw. seiner Funktion in der Durchsetzung von gesellschaftlichen Deutungsmus-
tern. ,, Der Wissenssoziologischen Diskursanalyse geht es um die Erforschung die-
ser Prozesse der sozialen Konstruktion von Deutungs- und Handlungsstrukturen

Die Formulierung ,JIm Sinne Foucaults” ist bewusst so gewdhlt, dass sie von keiner
,Foucaults’schen Diskursanalyse* spricht. Vielmehr soll dem Hinweis Kellers (2008, S. 76) Rech-
nung getragen werden, wonach Foucaults Arbeiten zur Diskursanalyse als keineswegs methodisch
geschlossen angesehen werden konnen.
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(Wissens-Regimen, Wissenspolitiken) auf der Ebene von Institutionen, Organisa-
tionen bzw. kollektiven Akteuren und um die Untersuchung der gesellschaftlichen
Wirkungen dieser Prozesse* (Keller 2013, S. 27). Untersucht wird daher, wie aus
einem Diskurs ein gesellschaftlich akzeptierter Wahrheitsgehalt von Aussagen
iiber soziale Praktiken entstanden ist. Soziale Akteurlnnen sind dabei immer
gleichzeitig ProduzentInnen wie RezipientInnen von Diskursen, sie sind damit dis-
kursiv konstituierte und regelinterpretierende Handelnde im diskursiven Gesche-
hen. Intendiert wird dabei aber keine Aufdeckung eines versteckten Gehalts von
Aussagen im hermeneutischen Sinn, sondern eine umfassende Rekonstruktion der
Entstehung von Aussageformen: Die Diskursanalyse fokussiert sich nicht auf den
Sinn ,,hinter* einer Aussage, sondern analysiert, warum genau das in genau dieser
Form gesagt wird: ,,Die Diskursanalyse zielt auf die Rekonstruktion der instituti-
onell-praktischen, symbolisch-semantischen Verknappungsmechanismen, die zum
Auftauchen spezifischer Aussagen an bestimmten Stellen fiihren. Nicht alles, was
sich sagen liefSe, wird gesagt; und nicht iiberall kann alles gesagt werden. Dass
Jjeweils gerade eine spezifische Art von Aussagen (énoncés) und keine anderen
auftreten, ldsst sich durch die erwdhnten Regeln, die Foucault , Formationsregeln
nennt, erkldren. Sie strukturieren, welche Aussagen iiberhaupt in einem bestimm-
ten historischen Moment an einem bestimmten Ort erscheinen konnen. Solche dis-
kursiven Formationen (Diskursformationen) beziehen sich im Sinne seiner wis-
senssoziologischen Perspektive nicht auf die gegenstandsangemessene Beschrei-
bung auferdiskursiver Objekte, sondern sie stellen diese her (Keller 2007, S. 45).

Als weitere Varianten der Diskurs- bzw. Dispositivanalyse sollen Ansitze einge-
bracht werden, die ihr Forschungsprogramm als explizit ideologiekritisch verste-
hen. Dazu zdhlen besonders die Verwendungsweisen in Spielarten der kritischen
Diskursanalyse (bzw. deren theoretische Beziige) sowie die ,,Essex School of Dis-
course Theory®, deren Programm an den Arbeiten des politischen Theoretikers
und Postmarxisten Ernesto Laclau (1935-2014) und der Politikwissenschaftlerin
Chantal Mouffe orientiert ist. Fiir die methodologische Perspektive dieser Arbeit
sind die Begriffe Ideologie und Hegemonie bedeutsam, auf die in beiden ideolo-
giekritischen Diskurstheorien Bezug genommen wird. Auch wenn Foucault selbst
nur gering (und nicht immer positiv) auf die Begriffe Ideologie und Hegemonie
zuriickgreift, beziehen sich beide Ansitze explizit auf Foucault?. Ein aktueller Ent-
wurf, in der aus beiden genannten Varianten der Diskurstheorie ein modernes

2 Auch auBerhalb der diskursanalytischen Diskussion wird eine solche Fortfiihrung als Kontinuitit

der Foucault’schen Perspektive anerkannt. So argumentiert beispielsweise Smart fiir eine Néhe
zwischen dem Begriff der Hegemonie von Gramsci und dem Konzept Macht-Wissen-Komplexen
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Konzept der Ideologiekritik erarbeitet wurde, stammt aus der Humangeographie.
Dort wird unter dem Begriff der ,,Diskursanalyse als Gesellschaftsanalyse® ein
Vorschlag zur Verschrinkung von Diskurs-, und Hegemonietheorie erarbeitet
(Belina/Dzudzek 2009; Dzudzek/Kunze/Wullweber 2012). Im Folgenden sollen
zentrale begriffliche Kategorien aus bereits etablierten Ansitzen dargestellt wer-
den, um in Kapitel 2.1.5. den Vorschlag der Diskursanalyse als Gesellschaftsana-
lyse weiterzufithren, um auf dieser Basis eine methodologische Grundierung der
diskursanalytischen Untersuchung vorzunehmen.

2.1.2. Zu den Begriffen Wissensordnungen, Lernen als diskursive Praxis und
Deutungsmuster

Keller schliefit an den Begriff des Wissens von Foucault an, der in der ,,Archiolo-
gie des Wissens* schon darauf hingewiesen hat, dass Wissen nicht auf3erhalb dis-
kursiver Formationen existiert, sondern in Diskursen Wissen produziert und legi-
timiert wird: ,, Ein Wissen ist das, wovon man in einer diskursiven Praxis sprechen
kann, die dadurch spezifiziert wird: der durch die verschiedenen Gegenstiinde, die
ein wissenschaftliches Statut erhalten werden oder nicht, konstituierte Bereich
(...); ein Wissen ist auch der Raum, in dem das Subjekt die Stellung einnehmen
kann, um von Gegenstinden zu sprechen, mit denen es in seinem Diskurs zu tun
hat (...); ein Wissen ist auch das Feld von Koordination und Subordination der
Aussagen, wo die Begriffe erscheinen, bestimmt, angewandt und vercindert werden
(...); schlieflich definiert sich ein Wissen durch die Moglichkeiten der Benutzung
und der Aneignung, die vom Diskurs geboten werden. (...) jede diskursive Praxis
kann durch das Wissen bestimmt werden, das sie formiert” (Foucault 1981, S.
259f1).

Bei Keller bestehen Diskurse immer aus diskursiven Praktiken, die iiber eine ma-
teriale, handlungsbezogene Dimension verfiigen. Wenn Keller (2013, S. 248) be-
merkt, dass ,,Diskursive Ordnungen [ ...] Ergebnisse einer permanenten kommu-
nikativen Produktion in einzelnen Sprach- und Handlungsereignissen [sind]“,
dann darf Produktion insofern wortlich verstanden werden, als dass ein Diskurs in
der Summe von Sprach- und Handlungsereignissen Materialitdt gewinnt, d.h.
Hgreifbar” wird. Keller tibernimmt von Peter L. Berger und Thomas Luckmann
die mit dem Begriff der ,,diskursiven Konstruktion von Wirklichkeit™ verbundene

bei Foucault; vgl. dazu Smart, Barry (Hrsg.) (1994): Michel Foucault. Critical Assessment. Lon-
don: Taylor&Francis, S. 209
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Vorstellung, dass Diskurse das subjektive Beschreibungs- und Interpretationsre-
pertoire von Gegenstinden, iiber die sie sprechen, ebenso wie die Gegenstéinde,
selbst hervorbringen; dies beschreibt Keller (2008, S. 78), mit Ruckgriff auf Alfred
Schiitz, als ,, die soziale Genese oder ,, Konstruktion* der Deutungsschemata, die
in Bewusstseinsprozessen zum Einsatz kommen und ein einfaches sinnliches ,, Er-
leben* erst in reflektierte, sinnhafte ,, Erfahrung “ verwandeln . Der Zusammen-
hang von Diskursen und diskursiver Praxis ist bei Keller somit auf zwei Ebenen
anzusiedeln: Einerseits geht es um sprachliches Handeln, das als diskursive Praxis
in zirkuldrer Form auftritt, d.h. sich in Diskursen materialisiert und die Gegen-
stande hervorbringt, von denen Diskurse handeln. Andererseits erfasst der Begriff
der diskursiven Praxis konkrete Formen von Handlungspraktiken, und zwar iiber
die Instanz des Wissens, das wiederum in Diskursen gewonnen wird, sowie ein
diskursiv erzeugtes Deutungs- und Interpretationsrepertoire, das sich die Subjekte
aus dem Diskurs zueignen®. Keller (2011, S. 226) fiihrt mit dem Begriff der Hand-
lungsmuster Konzepte der hermeneutischen Wissenssoziologie in die Diskursthe-
orie ein, die auf Aspekte der Typisierung sozialen Handelns auf Basis eines kultu-
rellen Wissensvorrat rekurrieren: ,, Der in der Entwicklung der Diskurstheorien
favorisierte Begriff der Praktiken bezeichnet nichts anderes als Handlungsmuster,
die durch den kollektiven Wissensvorrat als Handlungsrepertoire zur Verfiigung
gestellt werden, ein sozial konventionalisiertes, mehr oder weniger explizit ge-
wusstes Rezept- oder Skript-Wissen iiber die ,angemessene' Art und Weise von
Handlungsvollziigen. Dieses Wissen kann einerseits in gesellschaftlichen Praxis-
bereichen, also in Bezug auf spezifische Handlungsprobleme oder -anldisse durch
experimentierendes und erprobendes Handeln entstehen, sich dort tradieren und
(weiter-) entwickeln . Ein dhnliches Konzept diskursiver Praktiken findet sich
auch bei Werner Schneider (2015, S. 25). Schneider betont das Primat der AuBe-
rungsregeln vor einer angenommenen inhaltlichen Intentionalitét hinter Sprechak-
ten — das eine strukturiert das andere und nicht umgekehrt: ,, Mit dem Konzept der
diskursiven Praxis (hier als die Gesamtheit diskursiver Praktiken zu verstehen) ist
folglich der analytische Blick nicht auf die Inhalte von Auferungen und Aussagen,
nicht auf ein willentliches rationales Sprechen eines Individuums oder gar prinzi-
piell auf jegliches Sprechen-Konnen als sinnhaftes Tun des Subjekts gerichtet.
Vielmehr geht es Schneider um die Regeln und Bedingungen, die bis auf weiteres

An dieser Stelle muss jedoch auf eine Differenz zwischen den Begriffen der ,,diskursiven Praxis®
und der ,,Praktiken® in einem diskursiven Feld hingewiesen werden. Wiahrend der Begriff diskur-
sive Praxis auch auf Handlungen verweist, da sprachliches und praktisches Handeln zugleich fiir
Diskurse Relevanz ausiiben, verweist der Begriff der Praktiken expliziter auf intentionales Han-
deln, das auch auflerdiskursiv sein kann. Die Formulierung Lernen als diskursive Praxis verweist
auf die Frage der Leitbilder und Modelle, die in Diskursen gewonnen wird, und Praktiken des
Lernens anleiten. Dieser Unterschied wird in Kapitel 3.1. weiter ausgefiihrt.



Grundbegriffe der Diskurstheorie 23

dariiber entscheiden, was — gemessen am unbegrenzten Angebot der Sprache, d.h.
in Bezug auf das, was gesagt werden konnte — zu einer Zeit und an bestimmter
Stelle tatséchlich gesagt wird.

Indem Diskurse die symbolische Ordnung von Praxisfeldern konstituieren, brin-
gen sie nicht nur Gegenstinde, sondern auch implizit bereits naheliegende Hand-
lungsmoglichkeiten und Praxisformen auf Basis eines Wissens, sowie eines Inter-
pretationsrepertoires dieses Wissens hervor. Zur Erfassung der Wirkung von Dis-
kursen wird daher der Begriff des Deutungsmusters (vgl. dazu besonders Keller
2014) zentral: Mit dem Begriff des Deutungsmusters fiihrt Keller aus, wie auf ge-
sellschaftlicher Ebene ein kollektiver Wissensvorrat bzw. kulturelle Praktiken all-
tidglichen Handelns, Muster der sozialen und kulturellen Umgangsformen struktu-
rieren, indem Deutungsmuster ein Interpretationsrepertoire des Alltaglichen be-
reitstellen. Der Begriff des Deutungsmusters markiert soziale Konstruktionspro-
zesse von Bedeutungen alltdglicher Interaktionen, die als handlungsstrukturierend
erfasst werden konnen: ,, Deutungsmuster sind rekonstruierbare Struktur- und Re-
gelzusammenhdinge, die generative Logik, die den Oberfldchenduflerungen zu-
grunde liegt. Und besonders wichtig: Deutungsmuster werden auf der Ebene des
Alltagswissens, der Alltagsorientierung angesiedelt — d. h. sie unterscheiden sich
als ,, Alltagstheorien* in ihrer Struktur wesentlich von wissenschaftlichen Theo-
riebestcnden. Sie beziehen sich auf Handlungsprobleme, auf den ,Handlungs-
druck” des Alltags, und sie sind historisch, nicht universal konstituiert” (Keller
2014, S. 146).

Hier wird klar, dass dem Begriff des Deutungsmusters als Analysekategorie die
zentrale, sondierende Stellung zukommt, zwischen einem real existenten gesell-
schaftlichen Wissensvorrat und den individuellen Handlungen eines Individuums
zu vermitteln. Wissen wird als Grundlage jeder Wahrnehmung und Deutung von
Phinomenen auf der Ebene des Individuums erachtet, einerseits weil auf der
Ebene von Wissen eine Hierarchisierung bzw. Formen des diskursiven Ausschlus-
ses festzustellen sind, d.h. dem Individuum seine Handlungsméglichkeiten wo-
moglich nicht vollstdndig bekannt sind; andererseits, weil Wissen in dieser Per-
spektive immer schon iiber eine handlungs- und wahrnehmungsstrukturierende
Dimension verfligt, die sich in Deutungsmustern realisiert: ,, Der Begriff des Deu-
tungsmusters bezeichnet dann grundlegende bedeutungsgenerierende Schemata,
die durch Diskurse verbreitet werden und nahe legen, worum es sich bei einem
Phénomen handelt. Diskurse verkniipfen verschiedene Deutungsmuster zu spezi-
fischen Deutungsarrangements. Sie rekurrieren dabei auf den gesellschafilich ver-
fiigharen Wissensvorrat solcher Muster; sie vermogen jedoch auch — und gerade
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das zeichnet Diskurse aus — neue Deutungsmuster zu generieren und auf der ge-
sellschaftlichen Agenda zu platzieren* (ebenda, S. 156).

Die Analyse kollektiver Wissensordnungen ist demnach eine Analyse objektiv
existierender Deutungsmuster. Fir Keller sind Deutungsmuster also nicht aus-
schlieBlich subjektiv konstruiert, sondern werden subjektiv nur auf der Basis von
bereits real existierenden, intersubjektiv anerkannten Interpretations- und Wahr-
nehmungsschemata konstituiert. Keller spricht von ,,Wissensverhéltnissen® in
Analogie zur Marx’schen Kategorie der ,,Produktionsverhiltnisse, die ebenfalls
als eine objektive Kategorie gegeben sind, und fiir Marx ihr historisches Bewusst-
sein als ArbeiterInnen konstituieren und somit der Wirklichkeitshorizont der Han-
delnden durch gesellschaftliche Wissensvorréte und institutionelle Geflige histo-
risch vorstrukturiert ist. Als solches verweist eine Analyse dieses objektiven kol-
lektiven Wissensvorrats immer schon auf gesellschaftliche Verhiltnisse: Die Ana-
lyse von bestimmenden Deutungsmustern, die hinter einer Anordnung von Aus-
sagen im Diskurs zu ermitteln ist, ist somit stets eine Analyse sozialer Praxis. ,, Ge-
sellschaftliche Wissensverhdltnisse sind die sozial erzeugten und historisch situ-
ierten Konfigurationen von Wirklichkeits-, d. h. Faktizitdits- und Normativitcitsbe-
hauptungen, die den lokalen, nationalen, transnationalen, globalen Horizont des-
sen aufspannen, was als gesellschaftliche Wirklichkeit gilt. Das schliefst neben
dem Faktischen, dem Wahren und dem Richtigen auch Bestimmungen des Scho-
nen, des Maoglichen, des Guten und Bésen, des Ubernatiirlichen, Transzendentalen
usw. ein. Solche Wissensverhdltnisse treten als gleichsam ,objektive Wirklichkeit
in Erscheinung. Doch sie sind, ebenso wie die Produktionsverhdltnisse, ein exter-
nalisiertes Produkt menschlicher und vergesellschafteter Tdtigkeit, sie strukturie-
ren dann Sinngebungen und Handlungsweisen, sofern sie von sozialen Akteuren
in entsprechenden Ubersetzungsleistungen ,realisiert* werden* (Keller 2013, S.
27).

Wie Produktionsverhéltnisse, iben Wissensverhéltnisse und Wissensordnungen
durch ihre Institutionalisierung Machtwirkung aus. Daher werden Prozesse der
Anordnung von Wissen in Institutionen zentral, um zu fragen, nach welchen Kri-
terien, nach welchen Regeln Wissen als wichtiges, machtvolles, ,,wahres® Wissen
anerkannt wird, und wie durch bzw. mithilfe einer spezifischen Wissensordnung
Macht ausgeiibt wird. Eine Herausforderung der Analyse, so Bithrmann und
Schneider (2013, S. 30f), bestehe dann darin, die jeweils empirisch erkennbaren
Wechselbeziige zwischen normierenden Wissensordnungen, ihre konkreten hand-
lungspraktischen Wirksamkeiten im sozialen Austausch von Menschen sowie die
damit einhergehenden Selbst-Beziige und Subjektivititsformen zu untersuchen.
Der Zusammenhang von Diskursen und Praxisfeldern verweist auf den Begriff des
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Dispositivs und spricht dabei mehrere Aspekte der Anordnung diskursiver Praxis
und der Konstitution von Macht-Wissen-Komplexen an. Fiir eine Beschreibung
von Lernen als diskursiver Praxis, d.h. fiir eine Formierung von Lernen als sozialer
Praxis durch gesellschaftliche Diskurse, lassen sich zwei zentrale Argumente nen-
nen:

e Diskursiv werden aus professionsspezifischem Wissen Leitbilder von
idealem padagogischen Handeln formiert, tiber die zugleich Leitbilder
des/der professionellen Akteurln, d.h. einer beruflichen Identitdt (als
LehrerIn oder SchiilerIn) konstituiert werden: ,, Diskurse erzeugen ,know
how' im Sinne der mehr oder weniger weit reichenden instrumentellen
Befihigung zum Handeln hinsichtlich der jeweiligen Phdnomenbereiche.
Sie sind damit wiederum an der Herstellung von (bereichsspezifisch agie-
renden) sozialen Akteuren beteiligt“ (Keller 2011, S. 237). Als konstitu-
tive Bezugsnorm fiir professionsspezifisches Verhalten von Akteurlnnen
gewinnt Wissen eine handlungsanleitende Dimension: Einerseits, in gou-
vernementaler Perspektive, als Mal3stab autonomer Optimierungsbestre-
bungen; andererseits, indem mit Konstruktionen beruflicher Identitit Me-
chanismen der AusschlieBung verbunden sind, durch die Anrufung als
professionelles Subjekt (,,ein richtiger Lehrer wiirde so etwas nicht ma-
chen®) oder rechtliche Sanktionsmdglichkeiten (z. B. fir Lehrpersonen
standes- oder dienstrechtlich; fiir SchiilerInnen in Haus- oder Priifungs-
ordnungen; vgl. Laclau/Mouffe 2001). Der Begriff des Leitbildes ver-
weist dabei sowohl auf die Dimension einer Erziehungs-, und Handlungs-
norm als subjektivem Bezugsmalstab von Handlungspraktiken, wie auch
einen kollektiven Wissensvorrat. Der Begriff des Leitbildes verfiigt dabei
— wie Giesel (2007, S. 14) hinweist — tiber eine stark divergierende Ver-
wendung, sowohl je nach wissenschaftlicher Disziplin oder auch in seiner
alltagssprachlichen Bedeutung. Jedoch seien, so Giesel, Leitbilder im
Allgemeinen dazu geeignet, Denkweisen, Deutungen und darauf basie-
rende Handlungsoptionen von Menschen zu konturieren, wie auch der
Begriff als Analysekategorie deshalb nicht zwingend aufgegeben werden
muss. Nicht zuletzt, weil piddagogische Institutionen in vielen Féllen auf
den Begriff des Leitbildes zur Beschreibung einer padagogischen Grund-
haltung und giiltigen Erzichungsnormen zuriickgreifen, soll er auch in
dieser Arbeit verwendet werden. Er wird daher in diesem Sinne ge-
braucht, um das diskursiv konstituierte Feld von verfiigbarem Wissen
und dadurch erméglichte Handlungsoptionen im schulischen Kontext zu
beschreiben.
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e Nicht zuletzt aus dieser Uberlegung wurde gefolgert, dass es fiir diese
Arbeit zielfiihrend ist, den Fokus auf Dispositive als vermittelnde Instan-
zen von Wissensordnungen zu lenken. Dispositive fungieren als Institu-
tionen der Formalisierung, Distribution und Legitimation von Wissen.
Dispositive regulieren den Umgang mit professionsspezifischem Wissen,
wenn sie iiber unmittelbaren Zugriff auf institutionelles Akteurshandeln
verfiigen, d.h. steuern kdnnen, welche Verfahren und Ziele in Institutio-
nen als legitim erachtet werden konnen. Sie generieren dann Mafstébe,
die eine gesellschaftliche Notwendigkeit und den Stellenwert eines be-
stimmten Wissens begriinden: ,, Diskurse bilden dariiber hinaus Begriin-
dungen (Legitimationen) fiir die gesellschaftliche Anerkennung solchen
Wissens aus. Sie stellen dazu kognitive, moralische und disthetische Be-
wertungsmayfistéiibe zur Verfiigung® (Keller 2011, S. 237). Die Instanz des
Dispositivs wird als Ort der Etablierung einer Wissensordnung im Sinne
eines Mafstabs fiir ,,professionelles Handeln* maf3geblich, wo Wissen
produziert und kanonisiert wird, sowie als Instanz, die durch direkte
Machtwirkung in das diskursive Feld spezifische Praxisformen durchset-
zen kann. Die Funktion des Dispositivs, die Anordnung von Wissensfor-
men in der Praxis, ist dabei als Wechselwirkung zu denken: Im Dispositiv
wird diskursspezifisches Wissen arrangiert, um die Umsetzung von Stra-
tegien zur Problemldsung in einem Praxisfeld zu legitimieren, und damit
legitimiert dieses Wissen umgekehrt eine existierende Ordnung von Pra-
xisfeldern. Auf dieses Wechselverhiltnis in der Machtwirkung von Dis-
positiven weisen auch Bithrmann und Schneider (2011, S. 53) hin: ,,/n-
sofern konstituieren Dispositive Moglichkeitsrdaume fiir giiltiges, ,wah-
res * Wissen und sind selbst aber in diesem Sinne immer schon Effekte von

“

Machtbeziehungen “.

In dieser Perspektive wird schulisches Lernen als diskursiv formierte soziale Pra-
xis beschrieben. Diese Perspektive folgt der Priamisse, dass schulisches Lernen
eine Praxisform eines gesellschaftlichen Diskurses um ideales, wiinschenswertes
Lernen darstellt. In diskursiver Auseinandersetzung wird festgelegt, was als effek-
tive Verfahren und Methoden des Lernens, wiinschenswerte Ziele, notwendige
Bedingungen des Lernens (wie ,,Spa3* oder ,,Freiraum®), strukturelle Vorausset-
zungen in Institutionen (wie ,,Individualisierung®) u.v.m. gelten. Diskurse setzen
dem Handeln der Individuen Grenzen, sie definieren, was legitim gesagt und getan
werden kann bzw. was nicht. Vorstellungen und Handlungen eines Individuums
zum schulischen Lernen kénnen dann als Praxis des gesellschaftlichen Diskurses
um Lernen begriffen werden. In dieser Arbeit wird also argumentiert, dass durch
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Interventionen in das Praxisfeld, auf Basis von in Diskursen prozessierten Deu-
tungsmustern, Konsequenzen fiir die individuellen Handlungsvollziige des Ler-
nens entstehen. Die Arbeit fokussiert sich jedoch auf die Rekonstruktion der In-
terventionen und setzt diese in Zusammenhang zu Konstitutionsprozessen eines
Bildungsdispositivs.

2.1.3. Zum Begriff Bildungsdispositiv

Der Begriff des Dispositivs ist bei Foucault fragmentarisch ausgearbeitet geblie-
ben. In der Schrift ,,Dispositive der Macht beschreibt Foucault diese als ,,hetero-
genes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, regle-
mentierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Mafinahmen, wissenschaft-
liche Aussagen, philosophische, moralische, philanthropische Lehrsdtze, kurz:
Gesagtes wie ungesagtes umfasst. Das Dispositiv selbst ist das Netz, das zwischen
diesen Elementen gekniipft werden kann* (Foucault 1978, S. 119f). Dispositive
stellen fiir Foucault institutionalisierte Formen eines gesellschaftlichen Diskurses
dar, sie sind die materiale, anordnende und normierende Infrastruktur eines Dis-
kurses, durch die ein Diskurs Macht ausiibt und regulierend in die Praxis eingreift.
Foucault betont, dass Dispositive immer strategische Zwecke erfiillen, das Dispo-
sitiv sei eine ,,Formation, deren Hauptfunktion zu einem gegebenen historischen
Zeitpunkt darin bestanden hat, auf einen Notstand zu antworten® (ebenda). Dis-
positive zeichnen sich besonders durch ihre Heterogenitit aus, da in ihnen ver-
schiedene Sprechergruppen titig sind und diese unterschiedliche Interessen ver-
folgen. Dispositive wandeln sich entlang von artikulierten Problemfeldern und
Dringlichkeiten und erzielen damit auch unintendierte Nebeneffekte. Dispositive
erzeugen zwar eine relativ eindeutig identifizierbare Wirkung, das aber weder vol-
lig geplant und auch ohne dabei ein Subjekt zu bilden. Dispositive tiben Macht
nicht linear und hierarchisch aus, sondern Macht stellt sich als ,,offenes, mehr oder
weniger (und ohne Zweifel eher schlecht) koordiniertes Biindel von Beziehungen*
(ebenda, S. 126) dar. Ziele werden realisiert, aber die netzwerkformige Art der
Machtausiibung bewirkt, dass es gerade die Dynamik in der Beziehung zwischen
verschiedenen strategischen Formationen ist, welche Richtung und Wirkung eines
Dispositivs charakterisiert.

Keller beschreibt Dispositive (unter der bereits erwahnten Akteursperspektive) als
strategische Instrumente von Akteurlnnen, die von diesen absichtsvoll aus dem
Diskurs produziert werden: ,,Die sozialen Akteure, die einen Diskurs artikulieren,
schaffen eine entsprechende Infrastruktur der Diskursproduktion und Problembe-
arbeitung, die mit dem Begriff des Dispositivs bezeichnet werden kann. [...] Ein
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Dispositiv ist der institutionelle Unterbau, das Gesamt der materiellen, hand-
lungspraktischen, personellen, kognitiven und normativen Infrastruktur der Pro-
duktion eines Diskurses und der Umsetzung seiner angebotenen , Problemldsung
in einem spezifischen Praxisfeld” (Keller 2008, S. 101). Keller zufolge fungieren
Dispositive zur Konstitution und Reproduktion von Macht- und Wissensverhalt-
nissen: Auf Basis eines bestimmten Wissens geht es in Dispositiven vor allem um
die Durchsetzung und Legitimation von bestimmten Techniken der Problembear-
beitung, mit der eine gewiinschte (Neu-)Ordnung der Praxis vorgenommen wer-
den kann. Keller spricht daher vom Dispositiv als der ,,vermittelnden Instanz*
(vgl. Keller 2008, S. 101) zwischen Diskursen und Praxisfeldern, indem in einem
Dispositiv die spezifische Art der Verbindung erzeugt wird und damit bestimmte
Praxisformen machtvoll untermauert werden. Eine Rekonstruktion von Formati-
onsprozessen in Dispositiven bedeutet nun, eine Analyse der Anordnungsprozesse
zu unternehmen, mit denen Verkniipfungen zwischen Machtstrukturen, Wissens-
verhiltnissen und verschiedenen Formen und Mdglichkeiten von Praktiken er-
zeugt werden. Insofern gehen fiir Keller Dispositive in ihrer Wirkung tiber Dis-
kurse hinaus. Auch fiir Biihrmann und Schneider (2013, S 25f) ist der charakteris-
tische Aspekt von Prozessen in Dispositiven im Unterschied zu Diskursen: Wéh-
rend es in Diskursen um die Analyse von Aussagen und Sprecherpositionen geht,
steht bei Dispositivanalysen die Rekonstruktion von Praxisverhéltnissen im Zent-
rum, auch um den nicht-diskursiven Anteil der Praxisformen zu berticksichtigen.
,Der Begriff des Dispositivs geht iiber den Diskursbegriff hinaus, insofern er ers-
tens auf diskursive wie nicht diskursive Elemente und deren Arrangements zielt
und zweitens die Frage nach den macht- und herrschaftsstrategischen Funktionen
der (praktischen) Losung diskursiv hervorgebrachter gesellschaftlicher/ sozialer
Problemstellungen adressiert. Unter Objektivationen werden die in und durch
Praktiken hergesteliten ,Dinge ‘ verstanden — wie z.B. beobachtbare Handlungs-
ergebnisse, materiale Erscheinungen, Artefakte — also in welcher Form auch im-
mer objektivierte Wissensbestdnde. [...] “ (Buhrmann/Schneider 2013, S. 25f). Es
geht der Dispositivanalyse also darum, welche Anteile einer diskursiv vermittelten
Wissensordnung Effekte zeigen, welche Normalitdtsvorstellungen und Praxisfor-
men auf Basis dieser Wissensordnungen durchgesetzt und welche Subjektpositio-
nen dadurch angeleitet werden.

Diese Auslegung des Dispositivbegriffs befindet sich sehr eng an der
Foucault’schen Fassung des Begriffs. Dies ldsst manches aber auch unbestimmt:
Das Argument, dass es keine homogenen z.B. ,biirgerliche” Subjekte gébe, die
ein Dispositiv formen (wie Foucault insistiert, vgl. ebenda S. 140), wirft die Frage
auf, wie das Verhéltnis zwischen dem einzelnen Subjekt und dem Dispositiv zu
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fassen ist? Es ldsst die Frage offen, wie nun Dispositive entstanden sind, wie sie
sich beschreiben lassen, wie sie sich abgrenzen und ihre Ziele bestimmbar sind.

Fiir die vorliegende Arbeit ist dies insofern bedeutsam, da die Frage nach der Stel-
lung juristischer Dokumente in einem Dispositiv aufgeworfen wird. Sind Doku-
mente, mit denen regulativ in Praxis interveniert wird, fiir Dispositive konstituie-
rend oder von Dispositiven konstituiert? Konnen Dispositive in manchen Berei-
chen auch agieren oder beschrinkt sich das intentional-strategische Handeln, das
Foucault als Merkmal von Dispositiven beschreibt, auf partikuldre Bereiche? So-
wohl bei Biihrmann und Schneider, wie auch bei Keller findet sich zum Verhiltnis
von juristischen Formen und strategischen Unternehmungen eines Dispositivs*
und ob nicht nur Machtverhéltnisse, sondern auch Machtformen in einem Dispo-
sitiv unterschiedlich ausgestaltet sein konnen, wenig Hinweise. Es ist aber wenig
bestreitbar, dass juristische Dokumente wie Gesetze als Produkte erachtet werden
miissen, die nicht nur iiber eine abgrenzbare Sprache und Struktur verfiigen, son-
dern auch iiber eine bestimmte Absicht und darauf basierende Deutungen einer
Weltsicht — was wird als Problem und als wiinschenswerte Losung dafuir erachtet.
Sie intendieren, menschliches Verhalten zu einem definierten Ziel hin zu lenken —
was in gewisser Weise als Widerspruch zur postulierten Subjektlosigkeit erachtet
werden konnte. Wie ist dies mit dem hier skizzierten Verstidndnis des Dispositiv-
begriffs vereinbar? Fiir diese Fragen wird daher ein Versuch einer Antwort gege-
ben, die Foucaults in seinem spiterem Werk anbietet. So soll nachvollziehbar dar-
gelegt werden, wie die vorliegende Arbeit mit Dokumenten, die einem Bildungs-
dispositiv zugerechnet werden konnen, verfahrt.

Foucaults Gouvernementalitdtsstudien widmen sich (auch) der Frage, wie juridi-
sche Formen und staatliche Souverinitit in die Mikrophysik der Macht zu integ-
rieren seien. Dazu fiihrt er den Begriff der Regierung ein, die Foucault als ,,die
Gesamtheit der Institutionen und Praktiken, mittels derer man die Menschen lenkt,
von der Verwaltung bis zur Erziehung “ versteht. Der Begriff der Regierung nimmt
fiir Foucault eine ,, ‘Scharnierfunktion ** ein ,, zwischen strategischen Machtbezie-
hungen und Herrschaftszustinden® (Brockling/Krasmann//Lemke 2000, S. 8).
Hier deutet sich an, dass Foucault nun zwischen Herrschaft und Macht differen-
ziert: Der Begriff der Regierung verweist dabei zumeist auf die Ebene staatlicher

4 Bei Keller (2008, S. 101) findet sich der Hinweis darauf, ,,rechtliche Fixierung von Zustdindigkei-
ten, formalisierte Vorgehensweisen, spezifische (etwa sakrale) Objekte, Technologien, Sanktions-
instanzen, Ausbildungsgdnge u.a.* als Elemente von Dispositiven anzusehen. Die Frage, welchen
Beitrag die juristischen Formen in der Konstitution von Dispositiven finden, wird dabei aber nicht
thematisiert.
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Souverinitit und wird als Fithrung verstanden, die mit dem Aufkommen der poli-
tischen Okonomie Ende des 18. Jahrhunderts keinesfalls verschwand. Vielmehr
erfuhr sie mit der ,,Entdeckung® der Bevolkerung ein neues Objekt, eine ,,Haupt-
zielscheibe® bzw. ,Interventionsfeld, auf das sie ihre Aufmerksamkeit richtete.
Diese neue Aufgabe stellte sie zugleich vor die Herausforderung, wie sie ihre Fiih-
rungsfunktion in juristisch-administrativer Hinsicht gestalten will. Der Satz: ,,das
Problem der Souverdnitdt ist nicht eliminiert, es ist akuter geworden denn je*
(Foucault 2000, in: Brockling/Krasmann/Lemke 2000, S. 63) bezieht sich auf die
Frage der juristischen Konstitution des Staates im Spannungsfeld von verschiede-
nen Formen disziplindrer bzw. souverdner Herrschaft und Formen der gouverne-
mentalen Regierung der Subjekte. Es bedeutet dabei aber auch, dass in der gegen-
wirtigen gouvernementalen Machtform Elemente der souverdnen Herrschaft z.B.
durch eine (im politikwissenschaftlichen Sinne) Regierung, Behorden, Korper-
schaften, Gemeinden, Institutionen etc. integriert sind und durch juristische For-
men definiert werden: ,, In Wirklichkeit hat man ein Dreieck: Souverdnitdit-Diszip-
lin-gouvernementale Fiihrung* (ebenda, S. 64).

Foucault deutet an mehreren Stellen an, dass dieses Spannungsfeld jedoch auch
Dispositive affiziert. Mit dem Machttyp der Gouvernementalitét bezeichnet er ,,die
Gesamtheit, gebildet aus den Institutionen, den Verfahren, Analysen und Reflexi-
onen, den Berechnungen und den Taktiken, die es gestatten, diese recht spezifische
und doch komplexe Form der Macht auszuiiben, die als Hauptzielscheibe die Be-
volkerung, als Hauptwissensform die politische Okonomie und als wesentliches
technisches Instrument die Sicherheitsdispositive iat“ (Foucault 2000, in: Brock-
ling/Krasmann/Lemke 2000, S. 64, herv. M.B.). Die Formulierung ,,als wesentli-
ches technisches Instrument* kann dann durchaus als Einschrankung der in ,,Dis-
positive der Macht™ unternommen Aussage interpretiert werden, die Dispositive
als rein heterogenes Ensembles verschiedener Akteurlnnen begreift, deren Kon-
stitution und gesellschaftliche Wirkung von Foucault als ,,Strategie ohne Subjekt™
(vgl. Foucault 1987, S.133f) begriffen wurde. Vielmehr kann diese Passage so in-
terpretiert werden, dass staatliche Instanzen und Akteursgruppen an der Konstitu-
tion von Dispositiven mitwirken; dass die politische Okonomie des staatlichen Re-
gierungshandelns den Charakter von Dispositiven affiziert. Dahingehend wére
auch zu interpretieren, warum Foucault in ,,Dispositive der Macht“ den Begriff
der Rationalitét explizit zuriickweist, ihn in den Gouvernementalitdtsstudien aber
erneut aufgreift. Werden Dispositive als technische Instrumente begriffen, weist
dies auf einen Zugriff auf Dispositive in der staatlich-souverdnen Herrschaftsaus-
tibung hin, in dem Sinne, dass die Konstitution von Dispositiven der strategischen
Rationalitdt der souverdnen Herrschaft unterliegen kann. Es wird in dieser Arbeit
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daher angenommen, dass in Dispositiven eine spezifische Rationalitit nachzuwei-
sen ist, die strukturierend fiir die Konstitution von Praktiken wirkt.

Juristische Dokumente und andere Objektivationen, die an der Machtwirkung von
Dispositiven beteiligt sind, werden als Produkte dieser spezifischen Rationalitét
begriffen. In ihnen finden sich jene MaBBnahmen artikuliert, mit denen Eingriffe in
das Bildungssystem auf Basis bestimmter Deutungsmuster und einer bestimmten
Rationalitdtsform intendiert werden. Thr Ziel ist es, nicht nur diese konkreten Maf3-
nahmen, sondern auch die darauf basierende Form von Rationalitit durch die For-
mierung von Praktiken im Bildungssystem zu realisieren — denn dies stellt die
Grundlage der Machtausiibung, der von Foucault so formulierten ,,Lenkung der
Menschen®, dar. Diese Dokumente und Objektivationen nehmen innerhalb des
Dispositivs einen besonderen Stellenwert ein, da sie tiber eine klar definierte
Machtstellung verfiigen; fiir die Analyse sind sie zudem besonders relevant, da in
ihnen die spezifische Rationalitdt innerhalb eines Dispositivs am deutlichsten
nachzuweisen ist.

Die vorliegende Analyse fokussiert daher auf den machtstrategischen Aspekt der
Durchsetzung einer Wissensordnung innerhalb des Bildungsdispositiv sowie
durch regulativ-juristische Dokumente. Ein solches Verstidndnis fokussiert sich
auf die gestaltendenden Gruppen von Akteurlnnen in Dispositiven, die iiber die
Regulierung der Praxisfelder Interessen verwirklichen und Machtverhéltnisse re-
produzieren. Dispositive werden nicht nur als Ensemble von Beziehungen, son-
dern als Formationen begriffen, mit denen Akteurlnnen Beziehungen zwischen
Praktiken und Diskursen bewusst konstituieren (unter Riickgriff auf rechtliche
Strukturen und juristische Formen, z.B.) um Deutungen und Wissensformen
durchzusetzen. Diese juristischen Dokumente sind gleichwohl als Resultat einer
Auseinandersetzung zu betrachten, da Verhiltnisse in Dispositiven ebenso Kadmp-
fen um Macht unterworfen sind; wie sie auch als Instrumente der Durchsetzung
von Machtverhéltnissen permanent modifiziert oder neue Dokumente, Verordnun-
gen oder Gesetze produziert werden, um in die Praxis zu intervenieren. Juristische
Dokumente werden als Interventionsformen des Dispositivs zur Regulierung des
Praxisfeldes begriffen, wie auch als Produkte der Auseinandersetzung um Deu-
tungsmuster von idealem Lernen. Sie konnen als machtvolle Instrumente begriffen
werden, mit der eine Regulierung der Handlungspraxis intendiert wird. Die hier
verwendete Form der Dispositivanalyse unterscheidet sich insofern von dem Kon-
zept von Bithrmann und Schneider (2013, S. 31), die als Ziel von Dispositivana-
lysen die Untersuchung von Praktiken und Handlungspraxen betonen, nur in ge-
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ringem Male: Eine Analyse juristischer Dokumente bedeutet dies ebenso, gleich-
wohl sie ihren Fokus auf die Rekonstruktion von Wissensordnungen und Deu-
tungsmuster von idealem Lernen setzt.

Starker ist der Unterschied dieser Fassung des Begriffs des Bildungsdispositivs
gegentiber bestehenden Verwendungen des Begriffs. So formuliert der Erzie-
hungswissenschaftler Norbert Ricken (2007; 2015a; 2015b) einen Begriff des Bil-
dungsdispositivs, der in engem Zusammenhang zu Prozessen der Subjektivierung
und zur Durchsetzung gesellschaftlicher Machtsysteme formuliert wird und diese
mit historischen Riickgriffen auf die begriffliche Wandlung untersucht. Dies wird
in der Absicht unternommen, Bildung einseitig auf Momente der Befreiung oder
als padagogische Leitidee jenseits ihrer gesellschaftlichen Formierung zu be-
schreiben: ,,Das aber legt es zum anderen nahe, , Bildung ‘ — im Riickgriff auf Uber-
legungen Foucaults — als ein Dispositiv zu verstehen: als ein durch Diskurse,
Praktiken und Institutionen, durch Anordnungen, Gesetze und materiale Bauten
und vieles andere mehr cuflerst heterogen zusammengesetztes Biindel zur Bear-
beitung einer gesellschaftlich als dringend und ungelost wahrgenommenen Frage
- ndmlich der, wie denn das soziale Zusammenleben auch und gerade in genera-
tionaler Perspektive gestaltet werden kann, wenn die bis dahin tragenden Uber-
zeugungen der legitimen Herrschaft nicht mehr geteilt werden oder schlicht nicht
mehr funktionieren* (Ricken 2015a, S. 46). Demgegeniiber entwirft Ricken mit
dem Begriff des Bildungsdispositivs ein Konzept, dessen Inhalt lautet, ,,Bildung
selbst als ein Moment moderner Subjektivierungspraktiken zu rekonstruieren und
insofern von Anfang an als ein Machtgeschehen, als eine spezifische Formation
und Formierung menschlicher Akteure, zu verstehen, die umso wirkunsgvoller o-
der -mdchtiger ist, je mehr sie sich als ,reine Idee durchsetzt* (ebenda, S. 47).
Ricken unternimmt darauthin Uberlegungen zu einem konstatierten ,, Wandel der
Subjektivierungsmuster, da in Diskursen tiber Bildung diesem Begriff ,, die Be-
deutung der Verfiigung tiber kulturelles Kapital im Sinne von Kompetenzen*
(ebenda) zukommt. In der Matrix moglicher Subjektpositionen, zu denen Bildung
anleitet, erkennt Ricken drei zentrale Momente, namlich Positivierung, Verallge-
meinerung und Abstraktion des Selbst sowie die Leistungsorientierung, die eine
Form gesellschaftlicher Machtausiibung erméglichen, in der ,,Selbst- und Fremd-
bestimmung nicht mehr einfach oppositional auftauchen, sondern in ein neues
Verhdltnis treten* (Ricken 2015b, S. 206).

Rickens Begriff des Bildungsdispositivs ist in sich iiberzeugend, klammert aber
einen (fiir diese Analyse zentralen) Aspekt aus: Ricken verfolgt eine Perspektive,
die auf die analytische Rekonstruktion von (historischen) Deutungsstrukturen von
Konzepten und Begriffen der Bildung abzielt. Was dabei nicht beriicksichtigt
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wird, ist die Perspektive der institutionellen Formierung von Bildung: Die Macht-
wirkung von Bildung geht bei Ricken von Konzepten der Bildung selbst aus, von
ihrer subjektivierenden Wirkung, die ein neues Verhiltnis des Menschen zu sich
selbst erzeugt. Die Formierung dieser Konzepte ist bei Ricken rein diskursiver
Natur. Inwieweit Strukturen der staatlich-souverdnen Herrschaft, die in Foucaults
Begriff der Gouvernementilitét erarbeitet werden, bei der diskursiven Formierung
von Bildungskonzepten mitwirken und in welchem Verhéltnis staatliche Apparate
und Dispositive stehen, bleibt dabei unbeantwortet. Die Perspektive, Prozesse der
Institutionalisierung von Bildung mit dem Dispositivbegriff zu analysieren, nimmt
Ricken nicht ein.

Gille (2013, S. 78) schlédgt eine Fassung des Begriffs des Bildungsdispositives vor,
die als sehr breit, hinsichtlich des zugrunde liegenden Bildungsbegriffs, bezeich-
net werden kann. Sie bezieht sich sowohl auf diskursive Anteile des Sprechens
iiber Bildung, wie auch gesellschaftliche Praktiken der Bildung, die vom Disposi-
tiv angeleitet werden: ,,Das Bildungsdispositiv umfasst eine grofie Zahl diskursi-
ver und nicht-(mehr-)diskursiver Elemente und enthdilt Diskurse um institutionelle
Bildungsprozesse ebenso wie Bildung in einem eher vergesellschaftenden Sinn,
etwa durch verschiedene Medien und Medienangebote. Begonnen werden soll mit
Bildung und Bildungsprozessen im Rahmen von Institutionen. Hierunter fallen
verschiedene diskursive Elemente, wie beispielsweise die konkreten Lehr- und
Lernbedingungen an Schulen und Universitditen, die internationale Vergleichbar-
keit von Bildungsabschliissen und zugehérige Diskurse um den ,Bologna- Pro-
zess ", die'G8-Debatte’, d.h. die Verkiirzung des gymnasialen Bildungsgangs auf
acht statt bisher tiberwiegend neun Jahre sowie die Umstrukturierung bzw. ange-
strebte Verbesserung des Bildungssystems nach dem so genannten , PISA-Schock .
Die Liste wdre weiter fortzusetzen*. Im weiteren Verlauf ihrer Abhandlung be-
merkt Gille, dass auch nicht unmittelbar mit Bildung assoziierte Praktiken wie z.B.
Castingshows und andere Medienbeitrage eine diskursive Wirkung auf den gesell-
schaftlichen Bildungsbegriff haben (da sie eine Selbstokonomisierung inszenie-
ren), was sicher zutrifft. Doch eine solch breite Fassung des Dispositivbegriffs
steht einerseits vor der Schwierigkeit, sich zum Begriff des Diskurses iiberhaupt
abzugrenzen. Wenn Foucault als Charakteristikum von Dispositiven formuliert,
auf einen Notstand bzw. eine Dringlichkeit zu antworten, so kann dies in der ge-
nannten Aufziahlung nicht tiberall vermutet werden. Andererseits scheint fraglich,
wie dispositive Interventionen in diskursive oder institutionelle Praktiken rekon-
struiert und ihre Wirkungsweise auf Subjektivierungsprozesse beschreibbar wer-
den konnen. Zwar ist sicher richtig, dass Dispositive in ihrer Heterogenitét unter-
sucht werden sollen; wenn aber der Begriff des Bildungsdispositiv in dieser Breite
verwendet wird und alle diskursiven Elemente umfasst, die auch nur entfernt mit
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Bildung zu tun haben (wie eben Castingshows), besteht einerseits die Gefahr, dass
die Heterogenitit Aussagen iiber Strategien, die von Akteursgruppen in einem
Dispositiv verfolgt werden, unmdglich macht; andererseits wird schwer erkenn-
bar, was als Notstand in einem Dispositiv erkannt wird und welche Maflnahmen
als unmittelbares Handeln zur Problembearbeitung begriffen werden konnen.
Uber die eher allgemein gehaltene Zeitdiagnose einer Okonomisierung von Bil-
dung kommt Gille mit ihrer Fassung des Begriffs dann auch kaum hinaus.

In dieser Arbeit wird daher das Bildungsdispositiv als Kraftfeld von AkteurInnen
verstanden, innerhalb dessen Deutungsmuster von idealem Lernen aus verschie-
denen Diskursen aufgenommen werden, darin jedoch in verknappter und modifi-
zierter Form als Aussagen generiert und unter Zuhilfenahme juristischer Formen
in der Praxis positioniert werden. Als wesentlicher Teil des Dispositivs ist daher
ein schwer abgrenzbarer institutioneller Uberbau zu beschreiben, zu dem im we-
sentlichen Schulbeh6rden der Bundeslidnder, Ministerien, aber auch Universititen
und padagogische Hochschulen sowie verschiedene ministeriell beauftragte Initi-
ativen der Weiterbildung und Qualititssicherung zdhlen. Mit dem Begriff juristi-
sche Formen werden konkret gesetzlich intervenierende Mafinahmen (durch Er-
lasse, Verordnungen, Rundschreiben etc.) erfasst, wie auch Wissen, das in Dispo-
sitiven (bspw. mittels geforderter Projekte, neu geschaffener Dienstverhiltnisse
im tertidren Bildungssektor u.a.) produziert und positioniert wird und mittels Aus-
bildungs- und WeiterbildungsmaBnahmen, mittels Broschiiren, Online-Angebo-
ten, mit vorgefertigten Lernmaterialien und anderen Mitteln der Distribution,
handlungsstrukturierenden Charakter annimmt. Durch diese Malnahmen wird die
symbolische Ordnung im Praxisfeld der Bildungsinstitution Schule (und anderen)
konstituiert, Regeln geschaffen, Strukturen begriindet und damit Machtverhalt-
nisse und machtspezifische Interessen stabilisiert. Es werden Positionen von Sub-
jektivitat bereitgestellt und die Akteurlnnen in Bildungsinstitutionen zur Ein-
nahme dieser Positionen angeleitet. Es werden Subjektbildungsprozesse durch die
Anleitung von Praktiken in einer bestimmten Art und Weise affiziert. Die Vorge-
hensweise dieser Arbeit stiitzt sich daher auf die Rekonstruktion von Deutungs-
mustern von Lernen aus Dokumenten, die einen unmittelbaren, d.h. exekutiven
Einfluss auf die administrative Verwaltung und Gestaltung von Lernprozessen
austiiben. Hier wird die Frage zentral, auf welches Wissen, innerhalb des Bildungs-
dispositivs, fiir die Regulierung der Schulpraxis zuriickgegriffen wird; woher die-
ses Wissen kommt, welchen Stellenwert es innerhalb des Bildungsdispositivs ein-
nimmt und wie es Praktiken von Lernen legitimiert.
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2.1.4. Zu den Begriffen Ideologie und Hegemonie und ihrer diskurstheoretischen
Verwendung

Die Begriffe Ideologie und Hegemonie existieren in verschiedenen Bedeutungs-
zusammenhdngen, d.h. ihre Verwendung differiert in verschiedenen diskurstheo-
retischen Varianten. Daher muss an dieser Stelle eine etwas umfassendere Be-
griffsbestimmung erfolgen.

Der Begriff Ideologie wurde in seiner Rezeption von Karl Marx und Friedrich En-
gels geprigt und mit besonderer Bedeutung fiir die Diskurstheorie - und in stark
gednderter Fassung - bei Louis Althusser wieder aufgegriffen. Ansitze in An-
schluss an Marx und Engels beschreiben Ideologie als ,,notwendig falsches Be-
wusstsein* (Rehmann 2004, S. 720), das aus den objektiven gesellschaftlichen
Verhiéltnissen entsteht. In den Feuerbach-Thesen vermerkt Marx, dass das gesell-
schaftliche Sein das Bewusstsein bestimmt, womit Marx die gesellschaftliche Stel-
lung des Individuums im Produktionsprozess anspricht. Wenn Marx das Indivi-
duum als wesentlich gesellschaftlich determiniert fasst (in der bekannten Formu-
lierung als ,,Ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse®), dann bedingt das die
Wahrnehmung der sozialen Stellung, der Gesellschaft und politischen Handlungs-
moglichkeiten in ihr, wie im folgenden Zitat deutlich wird: "Die Produktion der
Ideen, Vorstellungen, des Bewuftseins ist zundichst unmittelbar verflochten in die
materielle Tdtigkeit und den materiellen Verkehr der Menschen, Sprache des wirk-
lichen Lebens. Das Vorstellen, Denken, der geistige Verkehr der Menschen er-
scheinen hier noch als direkter Ausflufs ihres materiellen Verhaltens. [...] Wenn in
der ganzen ldeologie die Menschen und ihre Verhdltnisse wie in einer Camera
obscura auf den Kopf gestellt erscheinen, so geht dies Phdnomen ebensosehr aus
ihrem historischen Lebensprozefs hervor, wie die Umdrehung der Gegenstdinde
auf der Netzhaut aus ihrem unmittelbar physischen" (Marx/Engels 1958, S. 22).

In marxistischen Theorien sind vielfach die Begriffe der Entfremdung, der Ver-
dinglichung und des Warenfetisch in Zusammenhang mit dem Begriff der Ideolo-
gie positioniert worden; dies ist zwar nicht unumstritten (vgl. Rehmann 2004, S.
722), bezieht sich aber auf wesentliche Aspekte der Wirkung gesellschaftlicher
Ideologien. Marx versteht den Begriff Entfremdung, in seinen Friithschriften
(Marx 1968), als geistige Folge der Ausbeutung der ArbeiterInnen. Indem der Ka-
pitalismus Arbeit aufspaltet (in Kopf- und Handarbeit) und der/die Arbeiterln
nicht mehr EigentiimerIn des Produkts seiner/ihrer Arbeit ist, erscheint ihm/ihr
seine/ihre Tétigkeit sinnlos, sie gibt ihm/ihr keinen Ankniipfungspunkt, wie er/sie
sich in der Arbeit wiedererkennen kann. In seinen spiteren Schriften (v.a. in ,,Das
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Kapital) verwirft er die (von Hegel iibernommene) Idee der Arbeit als zentralen
Faktor sozialer Identitdten; die ideologischen Wirkungen des Kapitalismus be-
schreibt er mit dem Begriff des Warenfetischismus, worin er eine Mystifikation
des Produktionsprozesses beschreibt, wodurch die produzierte Sache als etwas Na-
tirliches erscheint, unabhiangig von ihren Produktionsbedingungen — sie werden
im Produkt selbst nicht mehr sichtbar. Der Charakter der Ware wird vielmehr
durch ihren Preis bestimmt; am freien Markt bedeutet das, dass sich die Produktion
dem unterordnen muss, d.h. aus der Verfiigungsgewalt der Menschen unter die
Macht des Marktes zu gelangen scheint. Der Markt wird damit zum quasi-religio-
sen Fetisch, der iiber dem Menschen und seinen Bediirfnissen steht. Die Natiir-
lichkeit des Warenverkehrs bedingt, dass die Warenform sich zunéchst in der 6ko-
nomischen Sphire der Gesellschaft etabliert, aber auf das menschliche Bewusst-
sein und die Beziehungen zwischen Menschen iibergreift. Der ungarische Philo-
soph Georg Lukacs (1988, S. 194) hat dies unter dem Begriff der Verdinglichung
analysiert: ,, Die Verwandlung der Warenbeziehung in ein Ding von ,gespensti-
scher Gegensténdlichkeit kann also bei einem ,Zur — Ware — werden * aller Ge-
genstinde der Bediirfnisbefriedigung nicht stehenbleiben. Sie driickt dem ganzen
Bewusstsein des Menschen ihre Struktur auf: Seine Eigenschaften und Fihigkeiten
verkniipfen sich nicht mehr zur organischen Einheit der Person, sondern erschei-
nen als ,Dinge * die der Mensch ebenso ,besitzt “ und ,verdufiert* wie die verschie-
denen Gegenstinde der dufseren Welt .

Bei Marx bedeutet Ideologie den Prozess der Mystifikation gesellschaftlicher
(Produktions-)Verhiltnisse, indem die innere Logik des Kapitalismus als natiirli-
che, unveranderliche GesetzmaBigkeit erscheint. Von ideologischem Bewusstsein
spricht Marx, wenn der Kapitalismus abseits seiner historischen Entwicklung be-
trachtet wird und als jenseits menschlicher Einflusssphiare gegeben akzeptiert
wird. Somit werden Axiome des menschlichen Bewusstseins den Funktionsweisen
des Marktes untergeordnet, durch welche die Wahrnehmung, Handeln, Einstellun-
gen und Denkweisen strukturiert werden. Ideologiekritik im Sinne Marx ,, besteht
nun darin, die fetischisierten ckonomischen Formen und die scheinbar autonomen
Ideen auf ihren spezifisch menschlichen, d.h. gesellschaftlichen, Ursprung hin zu
analysieren. Sie geht davon aus, dafy allein Menschen Tréiger der historischen
Entwicklung sein kénnen. Diese Zusammenhdinge zu durchschauen, anzuprangern
(und damit auch schon politisch zu bekdmpfen) heifst im Sinne von Marx und En-
gels Ideologiekritik zu betreiben) “ (Kreisky 2002).

Der franzosische Philosoph Louis Althusser greift den Begriff, im erstmals 1970
verdffentlichen Aufsatz ,,Ideologie und ideologische Staatsapparate®, in einer
neuen und fiir die Diskurstheorie folgenreichen Variante auf; Gasteiger und Traue
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(2014, S. 190) bezeichnen den Begriff in dieser Fassung als Vorldufer des Dis-
kursbegriffs. Althusser greift, im Anschluss an die 1968-er-Bewegung in Paris,
die Frage der ideologischen Reproduktion der biirgerlichen Gesellschaft auf (die
er als Notwendig fiir das Uberleben der kapitalistischen Gesellschaft erachtet) und
findet eine Antwort im Begriff der ,,ideologischen Staatsapparate®. Diese kniipfen
an die Theorie des italienischen Aktivisten und Philosophen Antonio Gramscis an,
der in seinem Begriff des integralen Staats die kapitalistischen Staaten als Verbin-
dung einer politischen Gesellschaft und einer ,,Zivilgesellschaft* konzipiert, deren
Art der Verbindung er mit der Formel ,,Hegemonie gepanzert mit Zwang*
(Gramsci 1991, S. 783) beschreibt. Gramsci formuliert damit die Idee, dass gesell-
schaftliche Reproduktion nicht nur repressiv, sondern zugleich ideologisch voll-
zogen werden muss, und letztere wesentlich in Orten geschieht, die nicht der staat-
lichen Kontrolle unterliegen, sondern in Religion, Familie und alltidglichen Prak-
tiken. Althussers Konzept der Staatsapparate dhnelt dieser Unterscheidung, jedoch
impliziert der Begriff der ,,Apparate® - wie Wolff (2004, S. 766) vermerkt — im
Unterschied zu Gramsci, dass die Vergesellschaftung der Subjekte keine spontane,
sondern eine organisierte Form annimmt. Staatsapparate konnen repressiv oder
ideologisch sein, wobei dies keine eindeutige Unterscheidung, sondern eine Frage
der Abstufung darstellt. Repressive Staatsapparate setzen Regeln und Gesetze pri-
mér mit Gewalt durch, etwa die Polizei, und sekundér mit Ideologie. Ideologische
Staatsapparate konnen ebenfalls auf repressive Elemente zurtickgreifen, forcieren
aber eine freiwillige Unterwerfung der Individuen.

Die Funktion der ideologischen Staatsapparate besteht in der Vermittlung gesell-
schaftlicher Grundwiderspriiche, deren Resultat sie zugleich sind. Thr priméarer
Zweck besteht einerseits darin, die freiwillige Unterwerfung der Subjekte zu for-
cieren, da die Reproduktion der bestehenden kapitalistischen Wirtschaftsordnung
die Akzeptanz der Subjekte erfordert. Die ideologischen Staatsapparate wie die
Schule, die Familie, die Religion, die Justiz lehren dem Subjekt einerseits die ge-
sellschaftliche Ordnung im Kapitalismus, sie iiberzeugen ihn andererseits von den
Vorziigen des bestehenden Systems (mit unterschiedlichen diskursiven Strategien)
und schaffen so die Bereitschaft zur freiwilligen Unterwerfung: ,,Mit anderen
Worten: die Schule (aber auch andere Institutionen des Staates wie die Kirche
oder andere Apparate wie die Armee) lehren eine bestimmte Art von ,know-how ",
aber in solchen Formen, dass dadurch die Unterwerfung unter die herrschende
Ideologie oder die Meisterschaft in ihrer praktischen Ausiibung [pratique] gesi-
chert werden * (Althusser 2010, S.43). Besonders — das ist im Kontext der Diskus-
sion um das ,,Hidden Curriculum® (Kapitel 2.2.) interessant — hebt Althusser dabei
die Rolle der Schule hervor: ,,Sie nimmt vom Kindergarten an Kinder aller sozia-
len Klassen auf und vom Kindergarten angefangen trichtert sie ihnen mit neuen
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wie mit alten Methoden jahrelang — in eben den Jahren, in denen das Kind am
leichtesten ,verwundbar* ist, - eingeklemmt zwischen den Staatsapparat Familie
und Staatsapparat Schule — ,know-how* ein, das in herrschender Ideologie ver-
kleidet (Franzdsisch, Rechnen, Naturkunde, Wissenschaften, Literatur) oder aber
ganz einfach die herrschende Ideologie im reinen Zustand (Moral, Staatsbiirger-
kunde, Philosophie) ist* (ebenda, S. 67f). Indem Subjekte in verschiedenen Be-
ziehungen zu ideologischen Staatsapparaten stehen, in diese eingebunden sind,
werden sie zum Tréager von Ideologie, d.h. Ideologie existiert nur in und durch die
Subjekte.

Dies verweist unmittelbar auf den zweiten Aspekt: Ideologie dient nicht nur der
Unterwerfung der Subjekte, sondern verfiigt {iber ein konstitutives Moment, das
die Subjekte erst als solche herstellt. Dieses produktive Moment von Ideologe be-
zeichnet Althusser als die ,,Anrufung®, er illustriert siec am Beispiel der religiosen
Anrufung des Moses durch Gott: Durch sie erfihrt Moses, dass er selbst Moses
ist, aber auch seine Stellung als Moses gegeniiber einem Gott: ,, Und der so ange-
rufene und angerufene, bei seinem Namen genannte Moses, der wiedererkannt hat,
dass es ,gerade er ‘ gewesen war, den Gott angerufen hatte, erkennt damit zugleich
an, dass er selber Subjekt ist, Subjekt des Gottes, Gott unterworfenes Subjekt, also
Subjekt durch das SUBJEKT und dem SUBJEKT unterworfen [assujetti]
(ebenda, S. 95). Die Anrufung des Subjekts setzt immer schon ein Identifikations-
objekt voraus, das Althusser psychoanalytisch, in Riickgriff auf Lacans Konzept
des GroB3en Anderen fasst. Individuen werden in Abgrenzung zu diesem idealty-
pischen Subjekt als konkrete Subjekte konstituiert; es gibt keine Systeme, die au-
Berhalb der Ideologie existieren.

Die Konstitution von Subjekten ist ein Vorgang, der dem Individuum immer schon
vorausgéngig ist; sie beschrinkt sich aber nicht nur auf den hier gew#hlten Aspekt
der Religion, sondern vermittels ideologischer Staatsapparate auf die gesamte
Sphiire der Reproduktion. Uber das menschliche Handeln gewinnt sie Materialitiit:
Nicht nur Ideen, Uberzeugungen, Denkweisen, Normen und Werte konnen als Teil
der Ideologic angesehen werden, sondern kulturelle Praktiken und alltégliches
Handeln. ,, Wir werden also sagen, indem wir nur ein Subjekt (irgendein Indivi-
duum) betrachten, dass die Existenz der Ideen seines Glaubens selbst materiell ist,
insofern seine Ideen seine materiellen Taten sind, welche in materielle Praktiken
eingebettet und durch materielle Rituale geregelt sind, die ihrerseits wieder durch
den materiellen ideologischen Apparat definiert werden, zu dem die Ideen dieses
Subjekts gehoren* (ebenda, S. 83). Eine solche Bestimmung des Ideologischen ist
mit der urspriinglichen marx‘schen Deutungsart als ,,falsches Bewusstsein“ nicht
mehr vereinbar (vgl. auch Merkens 2003, S. 5): Der deterministische Schluss, dass
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Ideologie als falsches Bewusstsein keine Handlungsfihigkeit erlaubt, wird fallen-
gelassen zugunsten der Frage, welche Funktion Ideologie in der Gesellschaft ein-
nimmt (jenseits einer unterstellten ,,Verblendung™ der Massen) und welche agita-
torischen Konsequenzen daraus zu ziehen sind. Fiir Althusser gewinnt Ideologie
in Form ihrer Institutionalisierung zu ideologischen Staatsapparaten Materialitét,
wodurch Ideologiekritik sich nicht auf Kritik an Bewusstseinsformen beschrinken
darf.

Fiir letzteren Aspekt wird Gramscis Begriff der Hegemonie zentral, denn er er-
moglicht eine dynamischere Beschreibung der Konstitutionsprozesse gesellschaft-
licher Ideologien. Gramsci versucht mit seinem Konzept der Hegemonie ein Mo-
dell zu entwerfen, mit dem Prozesse ideologischer Deutungskampfe als strategi-
sche Machtkdmpfe gesellschaftlicher Gruppen beschrieben werden konnen, die
sich auf der Ebene des Kulturellen und Alltédglichen vollziehen. Bedingung jeder
politischen Herrschaft stellt fiir Gramsci die Anerkennung einer fithrenden Rolle
der herrschenden Schicht dar, die sich nicht durch Gewalt, sondern durch die An-
erkennung ihrer kulturellen und moralischen Uberlegenheit generiert. Fithrung be-
deutet, die eigenen Normen, Werte und Vorstellungen von Lebensweisen als ge-
sellschaftlich fithrend zu etablieren; Andreas Merkens versteht Fithrung als Eigen-
schaft von Herrschaft, sie besteht in der ,, Féhigkeit [ ...], eine politische, aber auch
eine moralische und kulturelle Ausstrahlungskraft zu entwickeln, die iiber das ei-
gene Lager hinaus wdchst, die orientierend fiir das Denken und die kulturelle Le-
bensweise einer Mehrheit der Gesellschaft ist” (Merkens 20006, S. 7).

Gramscis Begriff der Hegemonie erweitert die Funktion des Ideologischen, von
einer rein reproduzierenden und (in Bezug auf die Schule) qualifizierend-indokt-
rinierenden Funktion, zu einem explizit paddagogischen Begriff. Indem Gramsci
feststellt, dass ,,jedes Verhdiltnis von »Hegemonie« [ ...] notwendigerweise ein pd-
dagogisches Verhdiltnis [ist] “ (Gramsci 1994, S. 1335), folgert er, dass beide Sei-
ten — Regierende und Regierte — Zugriff auf das ideologische Repertoire einer Ge-
sellschaft haben. Gramsci vergleicht dies mit ,,dem modernen Herangehen der
pddagogischen Lehre [ ...], der zufolge das Lehrer-Schiiler-Verhdiltnis ein aktives
Verhdiltnis wechselseitiger Beziehungen und deshalb jeder Lehrer immer auch
Schiiler und jeder Schiiler Lehrer ist*. Damit impliziert er, dass auch Normen,
Deutungsweisen oder kulturelle Formen der Subalternen (in verdnderter Form) he-
gemoniale Stellung in einer Gesellschaft erlangen kénnen; Regierende miissen zur
Herstellung eines Konsenses teils auch Forderungen oder kulturelle Formen auf-
nehmen, um ihre hegemoniale Position zu sichern (vgl. Gramsci 1994, S. 1566f).
Kulturelle Hegemonie muss, wie bereits bemerkt, als dynamisches Konzept be-
griffen werden; als Kampfort, an dem nicht nur ideologische Konflikte, sondern
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auch Kampfe um gesellschaftliche Macht ausgetragen werden: ,,Das Ideologische
ist folglich weniger das Feld der Manipulation und Verdrehung von Wahrheit,
vielmehr ein hegemoniales Kampffeld um die Vereinheitlichung und Ausrichtung
des Alltagsverstandes* (Merkens 2003). Ahnlich wie bei Althusser wirkt Ideolo-
gie durch die Subjekte. Mit dem Begriff des Alltagsverstandes verdeutlicht
Gramsci, dass Ideologie im alltidglichen Leben ebenso présent ist wie in den Su-
perstrukturen der Gesellschaft. Gramsci begreift den Alltagsverstand als ,,0ber-
flachlich explizites oder verbales [Bewusstsein], das er [der Alltagsverstand,
Anm.] von der Vergangenheit ererbt und ohne Kritik iibernommen hat“ (Gramsci
1994, S. 1384). Alle Formen von Sprache, Ritualen, zwischenmenschlichen Um-
gangsformen, kurz, der kulturellen und alltiglichen Sphére, erkennt Gramsci als
Substrat gesellschaftlicher Ideologien, wodurch der Alltagsverstand fiir Gramsci
jenseits des Zugriffs selbstinitiierter Reflexionsprozesse anzusiedeln ist. Umge-
kehrt kann Ideologie im Alltagsverstand der Menschen, die sich als ,,Massemen-
schen® innerhalb einer hegemonialen Kultur vergesellschaften, andocken und
Konsens zur herrschenden Ordnung erzeugen: ,, /Gramsci] betont hingegen, dass
die hegemoniale Bestandsfdhigkeit kapitalistischer Gesellschaften an die Fihig-
keit gebunden ist, konsensuale und zivilgesellschaftlich vermittelte Rciume der kul-
turellen und politischen Sinnstiftung zu schaffen. Wobei die Realisierung eines
gesellschafilichen Konsens, die Fihigkeit der hegemonialen Gruppe voraussetzt,
ihre Ideen, ihre Werte und Normen als fihrend durchzusetzen * (Merkens 2007, S.
159). Ideologiekritik bedeutet fiir Gramsci daher, den Alltagsverstand kohérent zu
organisieren und eine gegenhegemoniale Position im Kampf um gesellschaftliche
Hegemonie zu positionieren. Dies wird dann mittels konkreter Praxisformen, d.h.
iiber die Etablierung einer Gegenkultur, die explizit alltigliche Umgangsformen
umfasst, konzipiert, aus der heraus politische Bewegungen entstehen sollen.

Ernesto Laclau und Chantal Mouffe schlieBen mit ihrer Gesellschaftstheorie an
Gramsci an; Ausgangspunkt ihrer Arbeit ist eine Aktualisierung der marxistischen
Theorie durch die Einbezichung der Frage nach kollektiven Identitdten und wie
sie durch symbolische, ideologische und diskursive Praktiken formiert werden. Im
folgenden Interviewausschnitt erlduterte Chantal Mouffe diesen Aspekt in Bezug
auf die neu entstandenen sozialen Bewegungen in den 1980er-Jahren: ,, Es war zu
einem Zeitpunkt — ich weif nicht, ob du dich daran erinnerst — als sehr viel von
der Krise des Marxismus die Rede war. In Wirklichkeit wurde dariiber schon seit
Beginn des Jahrhunderts viel gesprochen, aber es war gerade wegen der Entwick-
lung der Neuen Sozialen Bewegungen ein besonders wichtiger Zeitpunkt, es exis-
tierte ein Gefiihl auf der Linken, dafs es ein Problem mit der marxistischen Theorie
gab. Die marxistische Theorie erlaubte uns nicht, diese Bewegungen zu verste-
hen* (Fraser [o. Jahr]).
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Fir Laclau und Mouffe ist das Marx’sche Konzept des Klassenkampfs aufgrund
seiner essentialistischen Grundannahmen nicht tauglich, um Widerspriiche der
Gesellschaft, genauer: ihre konstitutive Funktion fiir die Produktion kollektiver
Identitéten, zu erkldren. Er wird durch den Begriff des Antagonismus ersetzt, der
nicht im Sinne des dialektischen Materialismus gedacht wird (als ,,Hauptwider-
spruch®), sondern als dehnbare, umfassende Kategorie, indem sie nicht explizit
auf die 6konomischen Verhiltnisse beschrinkt ist. Der Marx’sche Begriff des
Klassenbewusstseins ging davon aus, dass sich menschliche Identititen entlang
6konomischer Widerspriiche, die mit dem Privateigentum an Produktionsmittel
einhergehen, konstituieren (als ArbeiterIn oder KapitalistIn). Dieser Widerspruch
wies den AkteurInnen ihre Position im sozialen Raum, wie auch eine Identitét zu,
die aus einem gemeinsamen Gegner und gemeinsamen Interessen resultierte. Dass
aber in den 1980er-Jahren eben kein ausgepriagtes Klassenbewusstsein vorhanden
war, sondern sich (wie in den sozialen Bewegungen) Menschen in heterogene Ko-
alitionen, jenseits von Klassenverhéltnissen, zu thematisch organisierten Einheiten
formieren, lasst darauf schlieen, dass gesellschaftlich noch viele weitere Antago-
nismen existieren und dass ,, es keinen Grund mehr dafiir anzunehmen [gibt], dass
die privilegierten Positionen einer antagonistischen Konfrontation in den Produk-
tionsverhdiltnissen zu finden sind* (Laclau, in: Nonhoff 2007, S. 36).

Wie lésst sich der Kampfum Hegemonie dann beschreiben und wie formieren sich
politische Identititen? Beide Fragen verweisen auf den Diskursbegriff in seiner
spezifischen Form bei Laclau und Mouffe. In ithrem Verstindnis gibt es keine
Trennung zwischen Diskurs und Praxis, es existieren keine auBerdiskursiven
Wirklichkeiten. Der Diskursbegriff umfasst alle materialen Formen, Regeln, Ge-
genstinde ebenso wie menschliches Handeln. Das gesellschaftliche Leben als Dis-
kurs zu verstehen bedeutet dann aber, dass sie zugleich Ort und Objekt von per-
manenten antagonistischen Auseinandersetzungen sind. Der Antagonismus — der
Ausgangspunkt diskursiver Auseinandersetzungen — wird hier zum konstitutiven
Element sozialer Realitéten: ,, Die soziale Wirklichkeit kann insofern als wesent-
lich diskursiv verstanden werden, als sie eine sinnhafte Wirklichkeit ist, in der sich
die Bedeutung aller sinntragenden Einheiten erst in Relation und damit in Diffe-
renz zu anderen Einheiten etabliert. Somit sind Diskurse explizit nicht auf die
Sphdire der Sprache begrenzt: Auch Objekte, Subjekte, Zustinde oder Praktiken
ergeben erst im sozialen Relationsgefiige einen je spezifischen Sinn und sind inso-
fern diskursiv strukturiert. Die im Feld der foucaultschen Diskursanalyse ge-
bréuchliche Unterscheidung von diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken ent-
fallt damit* (Nonhoff 2007, S. 9). Dieser breite Diskursbegriff, der das Nicht-Dis-
kursive zurtickweist, meint damit zugleich die Zuriickweisung aller vorstrukturie-
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renden Elemente fiir soziale Realititen. Demnach bedeutet eine Analyse der sozi-
alen Realitdt immer nur eine temporire Fixierung von Bedeutungen im Diskurs,
die immer wandelbar sind. Das heif3t aber auch, dass es keiner bestimmten Form
von Subjektivitit — als Arbeiterln, GewerkschafterIn — bedarf, um als politisches
Subjekt angerufen zu werden.

Politische Gruppen berufen sich auf diskursiv existierende Bilder kollektiver Iden-
titdten. Diese verfiigen dementsprechend ebenso tiber keine fixierten Bedeutun-
gen, sondern resultieren aus der diskursiven Verkniipfung verschiedener Ele-
mente, die durch eine antagonistische Beziehung (d.h. durch Abgrenzung) gegen-
iiber einem Auflen konstituiert werden. Die Ausiibung von Hegemonie bedeutet
die Moglichkeit, diskursive Elemente auf spezifische Weise miteinander zu ver-
kntipfen (als in ihrer Bedeutung dquivalent) und so ein Identifikationsangebot fiir
AkteurInnen im Diskurs zu erzeugen. Dies geschieht mit Hilfe von ,,Aquivalenz-
ketten* und durch diskursiven Ausschluss (vgl. die Analyse der Rhetorik Jorg Hai-
ders bei Mouffe 2007). Stabilisiert sich eine Hegemonie oder ein hegemoniales
Projekt, bildet sich ein Signifikant als ,.zentral werdende Forderung® (Nonhoff
2007, S.13). Diese privilegierten Signifikanten werden zu Knotenpunkten im Dis-
kurs, sie stellen feste Beziehungen von Aquivalenzketten her und fixieren ihre Be-
deutung durch eine feste relationale Positionierung zueinander. Das Zentrum, den
Knotenpunkt der Aquivalenzketten, um den sich der Diskurs ordnet, bezeichnen
Laclau und Mouffe als einen leeren Signifikanten. Er stellt eine zugleich notwen-
dige Bedingung jedes hegemonialen Projekts dar, wie auch die Unméglichkeit, die
hinter der SchlieBung bzw. der Einheit dieses Projektes steht: ,,Dieser Signifikant
muss, um die Gemeinschaft als solche reprdsentieren zu konnen, weitgehend von
einer spezifischen Bedeutung entleert sein, da er sonst ja wieder in eine Differenz-
beziehung treten wiirde und keine Aquivalenzbeziehung herstellen kénne. Laclau
und Mouffe bezeichnen diesen Knotenpunkt als leeren Signifikanten. Er reprdisen-
tiert die vollkommene, aber letztlich unmégliche Identitct einer Gemeinschafi
(Glasze/Mattissek 2009, S. 164).

Damit wurde bereits die Funktion von Ideologie beschrieben: Ideologie schafft es,
Widerspriiche zwischen verschiedenen Interessen und Gruppen der Gesellschaft
imagindr zu tiberwinden, d.h. die eingangs erwéhnten antagonistischen Verhélt-
nisse zu versohnen, indem sie einen Signifikant mit Bedeutung aufladt, tiber die
er nicht verfiigt und dies auch gar nicht kann: ,, /D]ie ideologische Funktion par
excellence besteht darin, einem partikularen Inhalt diese unmogliche Rolle der
Schlieffung zuzuschreiben, die radikal unvereinbar mit ihm ist* (Laclau 2002, S.
180). Erst weil die genaue Bedeutung dieses leeren Signifikanten unbestimmt ist,
d.h. weil sie sich nur aus der Differenz zu anderen Signifikanten bestimmen kann,
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kann ihm die Rolle zukommen, fiir das Individuum ein identifikatorisches Ange-
bot zu sein. Den ideologischen Vorgang der Verkennung iibernimmt dabei jedoch
das Individuum selbst, indem der Signifikant affektiv und nicht rational besetzt
wird. Ahnlich wie bei Althusser nimmt der leere Signifikant die Funktion ein, zu-
gleich durch Projektionen und imaginire Vorstellungen eine Identitit des Gemein-
samen herzustellen, wie auch (mit und durch diese Konstruktion) das diskursive
AuBlen zu erzeugen und dieses auszuschlielen. Fiir Laclau und Mouffe ist das dis-
kursive Auflen Existenzbedingung von kollektiven Identitdten; daher ist Politik als
Antagonismus zu begreifen und die zentrale Frage der Politik die, wie der Anta-
gonismus produktiv zu integrieren ist (durch das Konzept der ,,radikalen Demo-
kratie®): ,,Der in jeder Identitdit angelegte Mangel, das nie vollstindig zu stillende
Bediirfnis, ein geschlossenes und ganzes ,ich‘ oder ,wir‘ zu werden, wird auf ein
AufSen, auf einen antagonistischen Gegner projiziert. Die diskursiv konstituierte
Gemeinschaft kann nicht aufhoren, gegen ihr Anderes anzukdmpfen bzw. sich im-
mer wieder neue Andere zu suchen, da im Moment des Stillstands und des ,Sieges
iiber den Anderen’ auch die Gemeinschaft zerfallen wiirde. Schliefilich hdilt diese
nichts zusammen, als ihr gemeinsamer Gegner, ein Paradoxon, das die Diskurs-
produktion stindig in Bewegung hdlt* (Glasze/Mattissek 2009, S. 164).

Als Kritik an der Ideologietheorie von Laclau bzw. Laclau und Mouffe wurde for-
muliert, dass Ideologie als analytische Kategorie teils nicht aufrechterhalten wird,
sondern ganz dem Diskursbegriff untergeordnet wird. Fiir Laclau und Mouffe
wire es eine essentialistische Annahme, das Ideologische jenseits des Diskurses
zu bestimmen; aber als diskursiv Bestimmte kommt ihr ebenfalls keine eigene Ka-
tegorie zu, weil in Gesellschaften keine auBerdiskursiven Elemente existieren.
Diesen Aspekt kritisiert etwa Rehmann (2004, S. 744): Der Diskursbegrift, so
Rehmann, wiirde aufgrund seiner Totalisierung analytisch unbrauchbar. Der Sozi-
alwissenschaftler Alex Demirovic (in: Nonhoff 2007, S. 78) wirft Laclau und
Mouffe vor, dass sie, trotz des Vorwurfs des Essentialismus gegeniiber Marx, an
manchen Stellen eine Form von Ideologiekritik dufern, die genau darin miindet,
was von ihnen kritisiert wurde, ndmlich in eine 6konomische Erklarung der Not-
wendigkeit von Ideologie: ,,die Verwerfung der Theorie des falschen Bewusstseins
korrigiert sich anhand der unhinterfragten Einsicht, dass Gesellschaft zu ihrer
Konstitution die ideologische Verkennung bendtige .

In Varianten der kritischen Diskurstheorie wird die Frage des Standpunkts, der
Legitimitdt von Kritik und der Begriff der Ideologie, zumeist im Kontext der
Machtverhéltnisse einer Gesellschaft beantwortet. Die Frage, ob kritische Dis-
kursanalyse eine Standpunktkritik beinhaltet, wird von dem Duisburger Sprach-
wissenschaftler Siegfried Jager dennoch nicht ganz verneint. Aber da auch der/die
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DiskursanalytikerIn nicht aulerhalb des Diskurses steht, wird sein/ihr Beitrag im-
mer fiir oder gegen einen Menschen Partei ergreifen: Neutralitdt gibt es nicht. Dies
betrifft aber auch Vorstellungen von Wahrheit, daher sind die Moglichkeiten von
Wissenschaft immer begrenzt. Fiir Jager (2009, S. 227) ergibt sich daraus, dass die
Suche nach der Wahrheit ,,kein wissenschaftsinternes Problem ist, sondern ein ge-
sellschaftlich-humanes*.

Dies ergibt sich auch aus dem Diskursbegriff: Diskurse werden vom Literaturwis-
senschaftler Jiirgen Link verstanden als ,,eine institutionell verfestigte Redeweise,
insofern eine solche Redeweise schon Handeln bestimmt und verfestigt und also
auch schon Macht ausiibt™ (Link 1983, S. 60). Jager (2000) betont auch die mate-
rielle Seite von Diskursen: Uber die Bereitstellung von Wissen strukturieren sie
menschliches Handeln. Link betont die Materialitdt von Diskursen auch durch die
Feststellung, dass ,,Diskurse gegeniiber der Wirklichkeit ein , Eigenleben * fiihren*:
Sie sorgen dafiir, dass die soziale Realitit hinter dem Riicken der Menschen, aber
dennoch mittels ihres Handelns, reproduziert wird. In der kritischen Diskursana-
lyse wird der Fokus besonders auf diesen, fiir bestehende Machtverhiltnisse re-
produktiven, Effekt gelegt. Diskurse {iben Macht aus, da sie Wissen transportie-
ren, durch die ein kollektives und individuelles Bewusstsein konstituiert wird. Das
bedeutet fiir die Frage der Ideologie aber auch, dass sie wiederum nicht einfach
als ,,falsches Bewusstsein® gesehen werden kann: ,,So gesehen, ist der Diskurs
auch nicht auf verzerrte Wirklichkeitssicht oder notwendig falsche Ideologie zu
reduzieren - wie dies beim Konzept ,Ideologiekritik* orthodox marxistischer An-
sditze hdéufig zu beobachten ist. Er stellt eine eigene Wirklichkeit dar, die gegen-
tiber der ,wirklichen Wirklichkeit‘ keineswegs nur Schall und Rauch, Verzerrung
und Liige ist, sondern eigene Materialitcit hat und sich aus den vergangenen und
(anderen) aktuellen Diskursen ,speist’” (Jager 2000).

Als zentrale Aspekte des Ideologiebegriffs, wie er in verschiedenen Varianten ide-

ologiekritischer Diskursanalyse verwendet wird, nennt Barret (1991, S. 167, in:

Keller 2011, S. 159) zusammenfassend die Folgenden: 'The retrievable core of
meaning of the term ideology is precisely this: discursive and significatory mech-
anisms that may occlude, legitimate, naturalize or universalize in a variety of dif-

ferent ways but can all be said to mystify. In such a usage, the term ideology is

clearly a general term referring to mystification: it refers a function or mechanism

but is not tied to a particular content, nor to any particular agent or interest. On

this definition, ideology is not tied to any one presumed cause, or logic, of misrep-

resentation; it refers to a process of mystification, or misrepresentation, whatever
it’s dynamic"
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Auch die kritische Diskursanalyse identifiziert diese Funktion von Ideologie bei
der Reproduktion gesellschaftlicher Machtverhéltnisse und der Produktion eines
diese stabilisierenden Wissens: Ideologickritik kann dann so verstanden werden,
diejenigen Mechanismen zu identifizieren, die zu einer Mystifizierung und Natu-
ralisierung von Praxisformen fiihren, durch die ihre gesellschaftliche Bedingtheit
und Konstitution nicht mehr wahrgenommen wird. Dies fiihrt dazu, dass in Dis-
kursen Themen als unabanderliche Sachzwinge gedullert werden und nicht mehr
als gesellschaftliche oder politische Entscheidungen, die von Subjekten dann hin-
genommen werden missen. Sie sind dann scheinbar unabhingig von sozialen
Praktiken, obgleich sie tatsdchlich nur deren Resultat sind. So entstehen im Dis-
kurs Wissensformen, die bestimmte Deutungsweisen favorisieren und andere aus-
schlieen; die bestimmte Handlungs- und Verhaltensweisen induzieren und ein
kollektives Bewusstsein entstehen lassen (vgl. Jager 2000; 2009, S. 120f1).

2.1.5. Diskursanalyse als Gesellschaftsanalyse

In methodologischen Abhandlungen iiber die Diskurstheorie, wird die theoretische
Rekombination von diskurstheoretischen Varianten und des Inbezugsetzens von
Methoden, Theorie und Gegenstand, oftmals als Bedingung einer diskursanalyti-
schen Arbeit aufgefasst. Daniel Wrana (2014, S. 617) argumentiert hinsichtlich
der Frage, ob Diskursanalyse als Methode oder als Methodologie aufzufassen
wire, fiir letzteres und fiihrt aus, dass bzw. wie sie im Zuge der Untersuchung dem
Gegenstand anzupassen wire. Weswegen er bemerkt, viele Forscherlnnen ,,rzicken
auch das Forschen als Tdtigkeit des In-Beziehung-Setzens von Theorien, Metho-
den und Gegenstdnden ins Zentrum und sprechen dann von der Diskursanalyse
als methodologische bzw. wissenschaftliche Haltung oder als Forschungsstil*.
Die Spezifitit eines analysierten Gegenstandes setzt nicht nur voraus, dass vor je-
der Diskursanalyse eine umfassende methodologische und methodische Begriin-
dung voraus geht (diese wird in der vorliegenden Arbeit in Kapitel 3.2. unternom-
men), sondern auch, das eigene Erkenntnisinteresse und die eigene Perspektive zu
reflektieren. Besonders letztere ist insofern wichtig, da die Art der Erkenntnis des
Gegenstandes wesentlich von der eigenen Perspektive abhéngt: ,,Diskurstheorie
ist dann ein analytisches Raster, ein Erkenntnisinstrumentarium, das sich an den
Gegenstanden erweisen muss. Unterschiedliche diskurstheoretische Annahmen
fiihren dabei dazu, dass Verschiedenes an den Gegenstanden sichtbar wird bzw.
dass die Analyse verschiedene empirische Gegenstinde hervorbringt. Eine Dis-
kursanalyse ist in diesem Sinn immer theoriegeleitet, denn eine theoriefreie Be-
obachtung der Wirklichkeit, wie sie vom positivistischen Theorieverstdndnis un-
terstellt wird, gilt als Illusion* (Wrana 2014, S. 618).
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In diesem Kapitel sollen daher die erkenntnisleitenden Standpunkte der vorliegen-
den Arbeit benannt werden, die der methodologischen Ausrichtung der Analyse
und der Sprecherposition der Arbeit zu Grunde liegen. Wie bereits erwihnt, ver-
steht sich die Perspektive dieser Arbeit als ideologiekritisch; doch was bedeutet
das konkret? Wie mochte diese Arbeit Ideologiekritik formulieren und was mochte
sie damit bewirken? Wie begreift sie gesellschaftliche Verhiltnisse und welche
diskursiven Agitationsmoglichkeiten erkennt sie? Das soll im Folgenden kurz be-
antwortet werden.

Der Standpunkt dieser Arbeit ldsst sich so beschreiben, dass er Diskursanalyse als
Gesellschaftsanalyse begreift. Die Formulierung von ,,Diskursanalyse als Gesell-
schaftsanalyse geht auf einen Beitrag von Belina und Dzudzek (2009) zuriick und
wird in den Beitrdgen von Dzudzek, Kunze und Wullweber (2012) wieder aufge-
nommen. Sie stellt einen Versuch dar, tiber den Begriff der Raumproduktion die
materiale Seite von Diskursen, als gelebte soziale Praxis der Gestaltung und Trans-
formation sozialer Rdume, zu fassen, welche die (soziale) Positionierung von Ak-
teurlnnen ebenso umfasst, wie die Praktiken in diesen Rédumen. ,, Diskursanalyse
als Gesellschaftsanalyse bietet unseres Erachtens ein grofies und noch weitgehend
unausgeschopftes Potenzial, um die Rolle ideologischer Diskurse fiir hegemoniale
Raumproduktionen und die Rolle von Raumproduktionen zur Stiitzung hegemoni-
aler Diskurse herauszuarbeiten. Damit ist sie nicht nur ein geographisches und
linguistisches, sondern vor allem ein zutiefst gesellschaftskritisches Projekt*
(Belina/Dzudzek 2009, S. 130). Mit dem Begriff der Raumproduktion wird auf
einen Diskursbegriff verwiesen, der eine starke Ndhe zum Diskursbegriff von
Laclau und Mouffe aufweist; ein Begriff des Diskurses, der sich in gleichem Maf}
auf sprachliche und materiale, rdumliche Praktiken fokussiert und die Vorstellung
einer auBBerdiskursiven Realitdt zurtickweist. Belina und Dzudzek betonten die In-
terdependenz zwischen Raum und Diskurs, indem die Strukturierung von Rdumen
als Ergebnis einer diskursiven Auseinandersetzung begriffen wird und umgekehrt
wieder auf den Diskurs zuriickwirken. Beide, Rdume und Diskurse, sind von den
gesellschaftlichen Machtverhéltnissen determiniert und geben daher Auskunft
iiber diese. Insofern kann jede Analyse eines Diskurses als Analyse tiber gesell-
schaftliche Machtstrukturen verstanden werden und nimmt so einen gesellschafts-
kritischen Auftrag wahr: Diskursanalyse wird Gesellschaftskritik. ,, Diskurs wird
hier vielmehr als Set von Regeln der Aussagenproduktion verstanden, das in einem
dialektischen Verhdltnis mit den materiellen Grundlagen rédumlicher und gesell-
schaftlicher Produktion und (Re-)Produktion steht und damit zur Aufrechterhal-
tung hegemonialer gesellschaftlicher und rdumlicher Ordnungen beitrdigt. So ver-
standen wird Diskursanalyse zu einem Instrument kritischer Gesellschaftsfor-
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schung [...], da hier explizit der Zusammenhang zwischen diskursiven und mate-
riellen gesellschaftlichen Formen in den Blick genommen wird, die Herrschaft so-
wie soziale und rdumliche Ungleichheiten (re-) produzieren (Belina/Dzudzek
2009, S. 131).

Wenn Diskurse als Abbilder der realen Lebenswelt begriffen werden, sind in ihnen
soziale Hierarchien, Machtverhéltnisse und okonomische Widerspriiche, durch
welche die gesellschaftlichen Verhiltnisse bestimmt sind, in sprachlicher Form
erkennbar und werden in der diskursiven Praxis reproduziert. Dies bedeutet, dass
sich in Diskursen nicht nur ideologische Aussagen feststellen lassen; Diskurse
konnen als solche selbst schon Ideologien sein, in dem Mal}, wie Praxisformen
bereits ideologisch, d.h. naturalisiert oder verdinglicht, sind: ,, Diskurse sind in
eine sprachliche Form gegossene gesellschaftliche Praktiken. Durch permanente
Wiederholung verfestigen sich diese Praktiken zu Strukturen in Form von Diskur-
sen, die so selbstverstindlich werden kénnen, dass von ihren gesellschaftlichen
Urspriingen abstrahiert wird, diese vergessen werden und als allgemeine Gesetze
erscheinen. [ ...] Diskursanalyse als Gesellschaftsanalyse versucht, diese verges-
sene Beziehung zwischen abstrakten gesellschaftlichen und sprachlichen Formen
(d. h. den Diskursen) und den konkreten gesellschaftlichen und sprachlichen Prak-
tiken, aus denen sie entstanden sind, aufzudecken® (Belina/Dzudzek 2009, S.
131). Ideologien sind in diesem Verstdndnis diskursive Formationen, die unglei-
che, hegemoniale gesellschaftliche Verhiltnisse stabilisieren. Ideologien meinen
damit Prozesse der Abstraktion, der Naturalisierung, der Verkiirzung oder der Ver-
fremdung von Aussagen und Bedeutungen. Die hier verfolgte Variante einer ide-
ologiekritischen Darstellung, wird in der Dekonstruktion von Aussagekomplexen
und in der Zuordnung zu Akteurskoalitionen unternommen, um sie auf ihre Inte-
ressen und Intentionen zu befragen, wie auch ihre bewusste, intentionale Funktion
offenzulegen. Dies wird als Reaktion auf die Tendenz von Diskursen unternom-
men, die Belina und Dzudzek als Moment der Verdinglichung (,,Reifikation) be-
schreiben.

Bereits bei Keller wurde erwihnt, dass Wissensformen als Teil der Produktiv-
krifte betrachtet werden konnen und damit als ideologisches Moment der Repro-
duktion der Gesellschaft. Belina und Dzudzek betonen demgegentiber, dass in Dis-
kursen Prozesse der Reifikation, also der Verdinglichung, stattfinden. Wissen wird
als fertiges Produkt diskursiv positioniert, sodass die Bedingungen seiner Produk-
tion und damit mogliche Interessen von Sprecherlnnen, nicht mehr ersichtlich
werden. Hinter objektivierten Wissensformen wird so nicht mehr kenntlich, wel-
che Machtverhiltnisse dieses Wissen begiinstigt und welche Funktion es im Dis-
kurs einnimmt. Mit der marx’schen Metapher des Warenfetisch sprechen Belina
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und Dzudzek nicht nur die Moglichkeit an, dass Wissen von Subjekten als objektiv
existierend angenommen werden kann, sondern auch, dass Erkenntnisse iiber Ge-
sellschaft damit nicht mehr moglich werden — gesellschaftliche Verhéltnisse wer-
den so mystifiziert: ,,Das Denken in und Reden iiber diese grundlegenden gesell-
schaftlichen Formen verbleibt wegen deren ,Fetischcharakter® (Marx 1988
[1967]: 85ff) iiblicherweise an der Oberfldiche, da es in ,objektive[n] Gedanken-
formen* (ebd.: 90) geschieht, die evident und quasi-natiirlich erscheinen, also in
Diskursen, in denen die gesellschaftlich und praktisch hergestellten Zusammen-
héinge reifiziert werden. Da gesellschaftliche Formen zugleich Resultat sozialer
Praxis sind, gilt damit, dass sie ,die Reproduktion der Gesellschaft hinter dem
Riicken, aber mittels des Handelns der individuellen Akteure gewdhrleisten”
(Hirsch 2005: 40)3. Sie zu untersuchen erfordert Ideologiekritik [...] (ebenda, S.
136).

Mit dem Begriff der Hegemonie betont die Diskursanalyse als Gesellschaftsana-
lyse die prozessuale Dimension gegenwartiger diskursiver Auseinandersetzungen.
Dabei geht es aber nicht nur um eine Beschreibung hegemonialer Verhiltnisse,
sondern um eine Analyse der Konstitutions- und Verlaufsregeln mit dem Ziel ihrer
Dekonstruktion. Dzudzek, Kunze und Wullweber (S. 15f) formulieren, dass Dis-
kursanalysen als praktisches Werkzeug verstanden werden miissen, um im diskur-
siven Geschehen einzugreifen: ,, Durch die Verschrinkung der Konzepte Diskurs
und Hegemonie [ ...] wird der Blick von der Analyse gesellschaftlicher Strukturen
und der in diesen Strukturen (Diskursen) eingeschriebenen Machtverhdiltnisse
stirker hin zu den Konflikten wéihrend der Strukturwerdung verschoben. Der the-
oretische Mehrwert liegt darin, dass das Augenmerk verstdrkt auf die Prozesshaf-
tigkeit sowie die Umkdmpftheit gesellschaftlicher Verhdltnisse gerichtet wird. [...]
Durch die Verschrinkung von hegemonietheoretischen und poststrukturalisti-
schen Ansdtzen wird eine Perspektive entwickelt, mit der untersucht werden kann,
wie aktuelle gesellschaftliche Verhdltnisse konstituiert und hegemoniale Formen
von Marginalisierung und Ausschluss artikuliert werden®. Als Ziel der Dis-
kursanalyse als Gesellschaftsanalyse kann gelten, jene Mechanismen und Regeln,
die diskursive Prozesse strukturieren und zur Aufrechterhaltung von Machtver-
héltnissen beitragen, freizulegen. Dies kann als erster Schritt einer Verschiebung
diskursiver Grenzen und damit hegemonialer gesellschaftlicher Ordnung erachtet
werden, wodurch der kritische Impetus dieses Unterfangens deutlich wird. Dis-

> Das Zitat wurde von Belina und Dzudzek entnommen aus: Hirsch, Joachim (2005): Materialisti-
sche Staatstheorie. Transformationsprozesse des kapitalistischen Staatensystems, Hamburg: VSA
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kursanalyse als Gesellschaftsanalyse sieht sich daher in den Prozess der diskursi-
ven Auseinandersetzung eingebunden und ergreift Partei fiir Positionen, denen
aufgrund bestehender Machtverhiltnisse Marginalisierung oder AusschlieBung
droht.

2.2. Der Diskurs um das Hidden Curriculum

So ging der Kaiser unter dem prdcichtigen Thronhimmel, und
alle Menschen auf der Strafse und in den Fenstern sprachen.
"Wie sind des Kaisers neue Kleider unvergleichlich! Welche
Schleppe er am Kleide hat! Wie schon sie sitzt!" Keiner wollte
es sich merken lassen, dafs er nichts sah, denn dann hditte er ja
nicht zu seinem Amte getaugt oder wdre sehr dumm gewesen.
Keine Kleider des Kaisers hatten solches Gliick gemacht wie
diese.

"Aber er hat ja gar nichts an!" sagte endlich ein kleines Kind.
"Hort die Stimme der Unschuld!” sagte der Vater; und der eine
zischelte dem andern zu, was das Kind gesagt hatte.

"Aber er hat ja gar nichts an!" rief zuletzt das ganze Volk. Das
ergriff den Kaiser, denn das Volk schien ihm recht zu haben,
aber er dachte bei sich: ,Nun muf3 ich aushalten.' Und die
Kammerherren gingen und trugen die Schleppe, die gar nicht
da war.

Andersen, Hans Christian (2013): Des Kaisers neue Kleider. Jacoby & Stuart:
Berlin, S. 23

,, Friih kriimmt sich, was ein Hcickchen werden will

Unbekannt
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2.2.1. Das Hidden Curriculum: Zu Geschichte und Verwendung des Begriffs

Der Begriff Hidden Curriculum fungierte zur Beschreibung von sozialisatorischen
und gesellschaftlichen ,,Nebenwirkungen®, denen ein Individuum durch jahrelan-
gen Schulbesuch ausgesetzt ist. Jane Martin (1976, S.143) weist darauf hin, dass
das Wort Hidden dabei zwei verschiedene Bedeutungen einnehmen kann. “Some-
thing can be hidden in the sense of which a cure for cancer is hidden or in the
sense in which a penny in the game Hide the Penny is hidden”. Umgelegt auf das
Hidden Curriculum meint das: Wurde es “bewusst” versteckt (wie die Miinze) o-
der wurde es einfach noch nicht entdeckt? M6chte man bestimmte ,,Nebenwirkun-
gen‘ von Schule bewusst vor SchiilerInnen verstecken oder wurden sie noch nicht
thematisiert, weil sie noch nicht beschrieben wurden? Diese Einschitzung betrifft
vor allem die Sichtweise, mit der ForscherIlnnen sich dem Problem widmen. Spe-
ziell ideologiekritische Perspektiven neigen zu ersterer Sichtweise, was sich etwa
in einer gewissen Abschitzigkeit in der Darstellung und Aufarbeitung ihrer For-
schungsergebnisse gegeniiber der Institution Schule zeigt. Eric Margolis (2001)
hat daher zurecht darauf hingewiesen, dass diese dichotome Einschétzung tiber die
Funktionsweise von Schule — zugespitzt formuliert: Unschuld oder bose Absicht
— vereinfachend wirkt. Margolis beschreibt daher Verstecken und Finden als dy-
namische und vom Individuum abhéngige Prozesse, wodurch man weder sagen
kann, wie etwas versteckt ist noch wie gut, d.h. wie leicht etwas fiir eine Person
erkennbar ist. ,,The nineteenth-century writings of Wilhelm Dilthey {1961} re-
vealed human existence as a process of interpretation. Given that, one might con-
sider curriculum itself to be a hiding place, a cache. Meanings are hidden in texts.
Hermeneutics {the science of interpretations} emphasizes the non-apparent mean-
ings of texts-meanings that may not even be understood by the authors. Because
we humans tell ourselves lies and come to believe them, meanings can be hidden
JSrom us. Similarly, cultural meanings are hidden in symbolism; meanings that may
involve obscure allusions and connections lurking in texts but remaining beneath
the surface” (Margolis 2001, S.2). Ein gutes Beispiel dafiir ist das Méarchen “Des
Kaisers neue Kleider” von Hans Christian Andersen: Die Tatsache, dass der Kaiser
eigentlich nackt ist, ist vor den Augen aller versteckt, wird aber zunédchst nicht
wahrgenommen. Erst ein kleiner Junge ,,entdeckt” diese Wahrheit: Er hat den Mut,
als einziger auszusprechen, was alle anderen verschweigen, aus Angst, fiir dumm
gehalten zu werden. Die Regel der Weber im Mirchen — dass alle, die das Gewand
des Kaisers nicht sehen konnen, dumm wiren oder fiir sein Amt nicht getaugt hétte
— funktioniert auf dieselbe Weise wie manche gesellschaftliche Konvention, die
zu hinterfragen auch als Dummbheit gedeutet werden kann. Das Hidden Curricu-
lum, als hintergriindig vollzogener Lernprozess von gesellschaftlichen Werten und
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Regeln, versteckt sich daher ,,in plain sight — (Gair/Mullins, in: Margolis et.al.
2001, S. 32) hinter dem Schein des Alltaglichen, der Normalitit, die es selbst her-
stellt.

Diese auf den ersten Blick sehr akademische Unterscheidung verweist auf mehrere
methodologische Probleme bzw. stellt den Grund fiir verschiedentlich geduflerte
Vorwiirfe gegeniiber dem Begriff dar. Wie ldsst sich denn operationalisieren, er-
fassen und beschreiben, was im Verborgen sei und nicht entdeckt werden kann?
Wie kann man die eigenen Erkenntnisse als objektiv giiltig annehmen, wenn diese
Phianomene zugleich niemand bemerken soll? Damit einher ging die Unterstel-
lung, dass ,.die jeweiligen Forscher ,eigentlich‘ schon zu wissen meinen, wie die
Schule wirklich ist und was die Schiiler in welchen Situationen erfahren und ler-
nen* (Fromm 1986, S. 527). Der Begriff stellt in wissenschaftlich-methodologi-
scher Hinsicht eine gro3e Herausforderung dar und wurde in der Vergangenheit
vielfach unsystematisch gebraucht. Weshalb ihn dann hier verwenden und wes-
halb die Miihe einer Neufassung?

Hier wird die These vertreten, dass der Begriff ein besonders fiir den 6ffentlichen
Diskurs wichtiges Begriffsinstrumentarium darstellt, mit dem eine bestimmte
Form der Schulkritik moglich wird. Historisch ist zu zeigen, dass seine Deutungs-
macht tiber den wissenschaftlichen Diskurs in die Zivilgesellschaft hinausging und
zu einem Schlagwort der Deschooling-Bewegung wurde; zentrale Kritikpunkte
der schulkritischen Bewegung der 1970er- und 1980er Jahre wurden so auf einen
Begriff gebracht. Mit dem Verschwinden des Begriffs verschwand auch diese Art
der Kritik; umgekehrt tauchte der Begriff immer wieder auf, wenn die Frage der
.Nebenwirkungen* von Schule thematisiert wurde, etwa im in Amerika kontro-
vers diskutierten Buch des ehemaligen amerikanischen Grundschullehrers John
Taylor Gatto (1992). Diskursanalytisch argumentiert, haben Schlagworter und Be-
grifflichkeiten somit durchaus die Moglichkeit, Positionen in einen Diskurs zu
bringen und damit auch die Perspektive, unter denen ein Thema 6ffentlich disku-
tiert wird. Mit dem Begriff Hidden Curriculum war — was als Fazit der Begriffs-
geschichte vorweggenommen werden kann — mehrheitlich auch eine kritische Po-
sition prisent. Diese gilt es wieder zu rehabilitieren. Im methodischen Abschnitt
in Kapitel drei wird zudem gezeigt, dass er auch fiir wissenschaftliche Arbeiten
ein passendes Analysewerkzeug sein kann, mit dem Verbindungen zwischen ver-
schiedenen sozialisatorischen Aspekten von Schule gekniipft werden kénnen. Fiir
die Interpretation dieser Arbeit stellt der Begriff eine Systematisierungsméglich-
keit bereit, auf die zuriickgegriffen werden kann, nicht zuletzt, um einen Transfer
der vorliegenden Ergebnisse in den Diskurs zu erméglichen.
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Der folgende Abschnitt soll in groben Ziigen darstellen, wie in verschiedenen wis-
senschaftlichen Kontexten Problemstellungen der latenten sozialisatorischen Wir-
kung von Schule bearbeitet und diskutiert wurden, denn die in dieser Dissertation
untersuchte Fragestellung schliet unmittelbar an diese Diskussionen an. Nicht
immer wurde zur Beschreibung dhnlicher Phdnomene der Begriff Hidden Curri-
culum verwendet, nichts desto weniger sollen daher auch Arbeiten einbezogen
werden, in denen (aus verschiedenen Griinden) diese Wortwahl fehlt. Dartiber hin-
aus werden auch bestimmte (post-)moderne Denkrichtungen und Theorien einbe-
zogen, die sich auf andere Weise mit dem Verhéltnis von Institution und Subjekt
auseinandersetzen und aus dieser Perspektive Kritik am Begriff formulierten. Um
der Begriffsgeschichte gerecht zu werden, soll die Rekonstruktion nach Landern
erfolgen, beginnend mit seiner ,,Erfindung® in Amerika.

2.2.2. Die amerikanische Begriffsrezeption

Der Begriff Hidden Curriculum geht auf den ethnografischen Schulforscher Philip
W. Jackson zuriick, der darunter ein ,,curriculum of rules, regulations, and rou-
tines, of things teachers and students must learn if they are to make their way with
minimum pain in the social institution called the school”, versteht (Jackson 1968,
S. 353). Eine zentrale Funktion der Schule besteht in der Vermittlung von Normen,
Werten und Regeln der Gesellschaft. Die Schule funktioniert nach gewissen Re-
geln, die sie nicht erklirt, die auch nicht zur Diskussion gestellt werden und tiber-
wacht deren Einhaltung. Langfristig, so Jackson, fithrt dies dazu, dass diese Re-
geln internalisiert werden, also nicht mehr hinterfragt, sondern als natiirlich erach-
tet. Als Folge werden diese Regeln auch in anderen gesellschaftlichen Kontexten
erwartet und angewandt, insbesondere im Arbeitsleben. Weil dies aber so gut
funktioniert, liegt der Schluss nahe, dass es kein Zufall ist, dass dieselben Regeln
und Routinen der Arbeitswelt auch in der Schule Anwendung finden: ,,Yet the ha-
bits of obedience and docility engendered in the classroom have a high pay-off
value in other settings. So far as their power structure is concerned classrooms
are not dissimilar from factories or offices, those ubiquitous organizations in
which so much of our adult time is spent” (Jackson 1968, S. 33). Jackson, der das
Hidden Curriculum im struktur-funktionalistischen Sinne von Parsons (1968)
denkt, erachtet diese Vermittlung als fiir die Gesellschaft notwendig. Ein funktio-
nierendes Arbeitsleben, eine funktionierende Gesellschaft, benétigt vorbereitend
wirkende Institutionen, welche wichtige Werte und Prinzipien vermitteln. Parsons
nennt diese Aufgabe, welche der Reproduktion der Gesellschaft dient, ,kulturelle
Transmission. Alle Mallnahmen der Schule haben auch den Zweck, ,.bei den
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Schiilern Bereitschaft und Fdhigkeit zur erfolgreichen Erfiillung ihrer spditeren
Erwachsenenrollen zu verinnerlichen (Parsons 1968, S. 168f).

Ein Aspekt, den Parsons besonders beschreibt, ist das meritokratische Element der
kapitalistischen Gesellschaft. In der Familie erhilt das Kind (im Normalfall) be-
dingungslose Anerkennung, ohne ein bestimmtes Verhalten erbringen zu miissen.
In der Schule verliert das Kind sein Alleinstellungsmerkmal, welches es in der
Familie besitzt, es wird anderen Kindern gleichgestellt und erhdlt Aufmerksamkeit
und Anerkennung in Abhéngigkeit von seiner Leistung. Im Streben nach Aner-
kennung lernt das Kind so das Leistungsprinzip; umgekehrt wird das Leistungs-
prinzip durch die Schule fest in der Gesellschaft verankert und reproduziert. Ver-
allgemeinert betrachtet, besteht eine wichtige Funktion der Schule darin, Kindern
Einstellungen und Werte zu vermitteln, die sie in ihrer familidren Sozialisation
nicht erwerben konnen. Diese Funktionen prézisiert insbesondere der Bildungsso-
ziologe Robert Dreeben (1980), der vier zentrale Normen benennt, die nicht in der
typischen amerikanischen Familie jener Zeit erlernt und daher in der Schule ver-
mittelt werden sollen, ndmlich Unabhangigkeit, Leistung, Universalismus und
Spezifitit. Dies meint, die SchiilerInnen akzeptieren ,, die Verpflichtung (1) selbst
zu handeln (wenn nicht Kooperation erforderlich ist) und persénlich Verantwor-
tung fiir ihr Verhalten sowie Rechenschaft fiir dessen Konsequenzen zu iiberneh-
men; (2) Aufgaben aktiv zu erfiillen und die Umwelt nach gewissen Giitestandards
zu meistern; (3) das Recht anderer anzuerkennen, sie in Kategorien einzuordnen
und entsprechend zu behandeln, und zwar (4) aufgrund einiger weniger Merk-
male, und nicht aufgrund der vollen Konstellation von Merkmalen, die den ganzen
Menschen reprdsentiert”. (Dreeben 1980, S. 59f). Normen versteht er dabei ,,als
eine Determinante, als eine Vorbedingung [...], um gewisse Verhaltensmuster zu
erkldren, sei es als dufserer Zwang, Regel, Erwartung, Sanktion oder als innere
Kraft, Verpflichtung, Uberzeugung, internalisierter Standard* (ebenda, S. 47).
Diese Normen driicken sich in den strukturellen Arrangements der Schule aus, die
auch die Regeln fiir soziale Interaktionen festlegen. Solche besonderen Arrange-
ments sind fiir Jackson (1968, S. 33f) die Elemente crowd (die Anordnung von
Kindern in Gruppen, in denen sie, als eines unter vielen, ihre privilegierte Stellung
im Familienverband verlieren), praise (Lob und Tadel als Ma@stab fiir soziale An-
erkennung) und power (Unterordnung in hierarchische Verhiltnisse in der
Schule). Gemeinsam ist der struktur-funktionalistischen Perspektive, dass diese
Prozesse zwar kritisch betrachtet werden, zugleich aber als notwendige Voraus-
setzung fiir eine stabile Gesellschaftsordnung erachtet werden, die auf normativen
Konsenen beruhen miisste. So formuliert Dreeben (1980, S. 148f), dass eine ,,all-
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gemeine Ubernahme partikularistischer Normen die Lebensfihigkeit eines politi-
schen Systems beeintrdchtigen wiirde, und so die Schule eine gemeinsame Ver-
standigungsbasis schaffen miisste.

VertreterInnen der amerikanischen Critical Pedagogy (zu nennen sind besonders
Michael Apple, Jean Anyon, Samuel Bowles, Herbert Gintis, Henry Giroux und
weitere) kritisieren diese (aus ihrer Sicht) naturalisierende Sichtweise. Sie formu-
lieren demgegeniiber einen Standpunkt, der mit dem Begriff Hidden Curriculum
besonders die Rolle der Schule bei der Vermittlung von Ideologien und die Aus-
wirkungen kapitalistischer Regelsysteme auf die Schulkultur untersuchen soll.
,Jackson regards the hidden Curriculum as relative benign, as does Dreeben. In
their way it provides the necessary preconditions for effective learning in the
classroom and is in no sense discontinuous with the norms and values of adult
society on which social order ultimately depends [...] Neither of them discuss the
hidden curriculum in terms of his ideological and political significance in sustain-
ing a class society” (Sharp 1980, in: Giroux 2001, S. 50).

Bowles und Gintis vertreten dabei einen 6konomistischen Ansatz, der die Funk-
tion der Schule in der Herstellung funktionierender und williger Arbeitskrafte
sieht. Regeln und Arbeitsabldufe in der Schule wurden nicht aus padagogischen
Prinzipien oder Erkenntnissen der praktischen Erziechung gewonnen, sondern aus
der Arbeitswelt: ,,Schools accomplish this by what we called the correspondence
principle, namely, by structuring social interactions and individual rewards to
replicate the environment of the workplace® (Bowles/Gintis 2001, S. 2). Die
Schule lehrt ihren SchiilerInnen Konformitét, Gehorsam, die Akzeptanz einer hie-
rarchischen Struktur und Kontrolle. Daher wéren Schulen auch so resistent gegen
Anderungen: Bowles und Gintis begreifen die Schule historisch als einen Ort, an
dem Kéampfe um die kiinftige gesellschaftliche Struktur ausgefochten werden. In-
teressen, die mit der zukiinftigen Form der Gesellschaften und ihrer Machtvertei-
lung verbunden sind, haben einen groBeren Einfluss auf Schulentwicklung als pa-
dagogische Prinzipien und Zielsetzungen: “Our historical studies of the origins of
primary schooling and the development of the high school suggested that the evo-
lution of the modern school system is not accounted for by the gradual perfection
of a democratic or pedagogical ideal. Rather, it was the product of a series of
conflicts arising through the transformation of the social organization of work and
the distribution of its rewards. In this process, the interests of the owners of the
leading businesses tended to predominate but were rarely uncontested” (ebenda).
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In Abgrenzung zum konomistischen Ansatz nehmen Apple und Giroux eine he-
gemonietheoretische Perspektive ein, in deren Zentrum die Untersuchung der Kul-
tur, der Alltagspraktiken und, im spéteren Verlauf und unter dem Einfluss der bri-
tischen New Sociology, Konstitutionsprozesse von Wissen stehen. Apple formu-
liert (in Abgrenzung zum Ansatz von Bowles und Gintis), dass die den Alltags-
verstand beeinflussenden sozialen und kulturellen Praktiken nicht als determinier-
ter Uberbau der 6konomischen Sphire gesehen werden kénnen, sondern iiber eine
Eigendynamik (bzw. als eigenstédndiger Schauplatz im Kampf um Hegemonie im
Sinne Gramscis) verfiigen, ohne die Herrschaft nicht verstanden werden kann.
,,Others, especially Bowles and Gintis, have focused on schools in a way which
stresses the economic role of educational institutions [...]. While this is important,
to say the least, it gives only one side of the picture [...] It cannot illuminate fully
what the mechanisms of domination are and how they work in the day-to-day ac-
tivity of school life [...]. Thus, I want here to look at the relationship between
economic and cultural domination, at what we take as given, that seems to produce
‘naturally’ some of the outcomes partly described by those who have focused on
the political economy of education® (Apple 1979, S. 2).

Den Begriff Ideologie beschreibt Apple (bezogen auf das Leben in der Schule) als
organized assemblage of meanings and practices, the central, effective and dom-
inant system of meanings, values and actions which are lived” (ebenda). Apple
argumentiert, dass die Implikation einer ,technischen Rationalitdt* (vgl. Haber-
mas 1968) in Prozesse der Generierung schulischer Curricula eine Neutralitdt von
Inhalten postuliert wiirde, aber gerade die ihnen immanente instrumentell-techni-
sche Rationalitit spezifische Interessen unterstiitze: ,, To be accurate, systems ma-
nagement procedures are not interest-free. Their own constitutive interest lies pri-
marily in, and has the social consequence of, effecting and maintaining technical
control and certainty” (Apple 1979, S. 16). Ihr Interesse bestiinde in einer Stan-
dardisierung des studentischen Verhaltens und Denkens. Die Berufung auf ,,tech-
nische Rationalitdt™ und Orientierung an Prinzipien des Managements und der
Wissenschaftlichkeit in Fragen des Curriculums, erzeugt eine konsensuale Grund-
orientierung unter Schiilerlnnen. Die Terminologie suggeriert, dass es ein ,,natiir-
liches* Interesse an Effizienz und damit eine ,rationale” Antwort auf die Frage
gibt, wie Schule sein soll, und verdeckt dabei, dass die Schule ein Resultat eines
politischen und gesellschaftlichen Diskurses ist, in dem verschiedene Interessen
konfliktreich aufeinander treffen. Anyon (1980, 1981) unterschied in einer Be-
obachtung an verschiedenen, von unterschiedlichen sozialen Schichten besuchten
Schule zwischen einem offiziellen Curriculum und einem ,,Curriculum-in-use®,
das sich schichtspezifisch stark unterschied. Dies bezog sich besonders auf den
Umgang mit Wissen, auf soziale Interaktionsformen und auf die Erwartungen von
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Lehrpersonen an ihre SchiilerInnen. Anyon stellte einerseits fest, dass Lehrperso-
nen in working class schools weit geringere Erwartungen an SchiilerInnen hatten,
ihnen einen reproduzierenden, reaktiven und unkritischen Umgang mit Wissen
nahe legten, andererseits durch die Art ihres Unterrichts Charakteristiken physi-
scher Arbeit vermittelten und so zur Reproduktion der Gesellschaft beitrugen: ,, 4
second reproductive aspect of school knowledge in these workingclass schools
was the emphasis in curriculum and in classrooms on mechanical behaviors, as
opposed to sustained conception. This is important to a reproduction of the divi-
sion of labor at work and in society between those who plan and manage (e.g.,
technical professionals, executives) and the increasing percentage of the work
force whose jobs entail primarily carrying out the policies, plans, and regulations
of others” (Anyon 1981, S. 32). Apple zeigte in ethnografischen Studien sowie in
einer Untersuchung von Geschichtsbiichern, dass die Schule nicht nur implizit
durch einen innerinstitutionellen Umgang, sondern auch explizit in der Auswahl
und Vermittlung von Wissen eine Sichtweise vermittelt, in der ,,"happy coopera-
tion* as the normal if not the best way of life* (Apple 1979, S. 93) postuliert wird.
Dabei geht es einerseits um den Umgang mit Konflikten zwischen SchiilerInnen
innerhalb des Klassenraumes bzw. zwischen SchiilerInnen und LehrerInnen, an-
dererseits um Konflikte in der Wissenschaft — um konkurrierende Ansichten, die
Relativitit eines jeden Wissens, den konflikthaften Prozess, wie Wissen entsteht
— sowie auch um die Art, wie historische Konflikte aufgearbeitet werden: ,,7he
Hidden Curriculum in schools serves to reinforce basic rules surrounding the na-
ture of conflicts and its rules. [ ...] The fact is that these assumptions are obligatory
for the students, since at no time are the assumptions articulated or questioned.
By the very fact that they are tacit, that they reside not at the roof but at the root
of our brains, their potency as aspects of hegemony is enlarged” (ebenda, S. 87).

Im Verlauf ihrer Arbeiten und mit dem Aufkommen der britischen New Sociology
of Education in den 1970er-Jahren (s.u.) wird die Frage des Wissens zu einem
wichtigeren Thema der critical pedagogy, da es als zentraler Trager der jeweils
hegemonialen Denkweise, der Ideologie einer Gesellschaft, identifiziert wird.
Wissen stellt keine neutrale Kategorie dar, sondern besitzt immer implizite An-
nahmen tiber die Gesellschaft. Wissen kann die Sinnhaftigkeit dominanter Nor-
men, Werte und Praktiken untermauern oder SchiilerInnen darin bestirken, diese
zu hinterfragen. SchiilerInnen konnen durch das ihnen vermittelte Wissen daher in
ein affirmatives oder ablehnendes Verhiltnis zur Gesellschaft gebracht werden.
Unter dieser Perspektive kann davon ausgegangen werden, dass das Curriculum
der Schule bestimmte Interessen widerspiegelt. Mit Apple und King (S. 347)
gesprochen, wire dann die Frage zu stellen: ,,What underlying meanings are ne-
gotiated and transmitted in schools behind the actual formal ‘stuff” of curriculum
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content?” Das Curriculum der Schule beruht auf keiner zufdlligen Auswahl oder
ausschlieflich an einer Orientierung an bestimmten Bildungstraditionen; hingegen
ist es das Resultat eines Auswahlverfahrens, in welchem Inhalte bestimmt wurden,
die zur Reproduktion der bestehenden Gesellschaft beitragen und die herrschende
Ideologie tradieren. Die Inhalte der Schule sowie die Art, wie sie vermittet werden,
zielen auf die Herstellung und Internalisierung von ,,commonsense assumptions
und ,,consensus* als ,,adjustment to authority*: ,,The very fact that certain tradi-
tions and normative ‘content’ are construed as school knowledge is prima facie
evidence of their perceived legitimacy. We would argue here that the problem of
educational knowledge, of what is taught in schools, has to be considered as a
form of the larger distribution of goods and services in a society” (Apple 1979, S.
85).

Unter der Fokussierung der Frage des Wissens und der Zuwendung zum Hegemo-
niebegriff, l6sen sich Annahmen tiber Wirkungszusammenhéange des Hidden Cur-
riculums von deterministischen Folgerungen, wie sie anfinglich etwa bei Bowles
und Gintis festzustellen waren. Besonders Giroux widmet sich zusehends den
Moglichkeiten von Widerstand unter eine Perspektive Gramscis, die AkteurInnen
von Schule immer als TragerInnen und RezipientInnen von Ideologien versteht.
Unter hegemonialen Verhidltnissen kann auch Gegenhegemonie entstehen,
bisweilen provozieren Herrschaftsmechanismen gerade jenen Widerstand, den sie
zu unterdriicken versuchen: “Students and teachers do not simply comply with the
oppressive features of schooling as radical critics suggest; in some cases both
groups resist, in some cases they modify school practices, and in other cases they
conform to school policies and practices, but in no sense do teachers and students
uniformly function in schools as simply the passive reflex of the logic of capital.
In other words, radical accounts fail to understand that while schools serve the
interests of capitalism, they also serve other interests as well, some of which are
in opposition to the economic order and the needs of the dominant society [...] In
other words, schooling must be analyzed as a societar-process, one in which dif-
ferent social groups both accept and reject the complex mediations of culture,
knowledge, and power that give form and meaning to the process of schooling”
(Giroux 1981, S. 294).

2.2.3. Die englische Begriffsrezeption: Institution, Wissen und Vermittlung
Die britische New Sociology leitete ihren Namen aus dem Bruch mit der traditio-

nellen Soziologie ab, den sie vollziehen wollten, da die traditionelle Soziologie
die ihrer Meinung nach zentrale Erkenntnis, die Relativitit von Bildung und Wis-
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sen und ihre Verstrickung in gesellschaftliche Macht- und Herrschaftszusammen-
hénge, nicht geniigend wiirdigte: “Sociologists seem to have forgotten [...], that
education is not a product like cars and bread, but a selection and organization
from the available knowledge at a particular time which involves conscious and
unconscious choices. It would seem that it is or should be the central task of the
sociology of education to relate these principles of selection and organization that
underlie curricula to their institutional and interactional setting in schools and
classrooms and the wider social structure” (Young 1971, S. 24).

Michael F.D. Young setzte sich vor allem mit dem Zusammenhang von Wissen,
Macht und Klassenverhiltnissen auseinander. Die Frage, welches Wissen in einer
Gesellschaft anerkannt ist, welche Moglichkeiten mit dem Erwerb von Wissen und
Bildung einhergehen, sei eine Machtfrage und liegt nicht im Wissen selbst begriin-
det. Vielmehr erachtet Young Wissen als ein soziales Konstrukt, dessen Wahr-
heitsgehalt vollkommen unabhéngig von der gesellschaftlichen Anerkennung als
Wissen besteht: ,,41l knowledge is no more or less than someone’s or some group’s
experience of making sense of the world. On the other hand, if this experience is
that of a member of a profession, of an expert and even of a teacher, it is treated
as something special, and referred to as ‘knowledge’ with all the authority and
power associated with that word” (Young 2011, S. 10). Der Stellenwert eines
Wissens sei von der Legitimation herrschender Gruppen abhéngig sowie von sei-
ner Schichtung (stratification). Je weiter verbreitet ein Wissen ist und je leichter
man es erwirbt, desto geringer it seine Stellung in einer gesellschaftlichen Wis-
senshierarchie und desto weniger Moglichkeiten gehen damit einher. Die New
Sociology identifizierte daher Wissen und Bildung gleichzeitig als ideologische
Komponenten, mit denen eine Gesellschaftsordnung reproduziert wird, wie auch
als Werkzeuge, um die Ordnung in diesem System zu reproduzieren. Da fiir Young
die Verteilung von Wissen und Qualifikationsnachweisen gleichzeitig die Vertei-
lung von Macht bedeutet, wird die Funktion der Schule, ein bestimmtes Wissen
zu legitimieren, zentral. Young formuliert daher, dass man in den Curricula des
Schulsystems wesentlich die Machtverhéltnisse einer Gesellschaft ablesen konnte,
und die Schule selbst daher keinen Einfluss auf ihr Curriculum haben kann — eine
Perspektive, die er spiter (Young 2011) verwirft.

Eine umfassende soziologische Betrachtung von Schule und Unterricht liefert das
Werk Basil Bernsteins (1924-2000), das nicht nur auf die Rahmung und Struktur,
sondern nach Méglichkeiten der subjektiven Aneignung von Inhalten fragt. Dazu
fithrt Bernstein den Begriff ,,Code* ein. Der Code (urspriinglich ein linguistisches
Modell des Spracherwerbs, zur Erklarung schulischer Selektionsprozesse, in einer
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spéteren Fassung als pddagogische Codes zur Strukturierung von Unterricht adap-
tiert) wirkt als ein regulatives Prinzip, welches die Bedeutungen von Interaktionen
organisiert und das Individuum spezielle Kommunikations- und Handlungsweisen
eines Ortes realisieren ldsst. Dabei unterscheidet er zwischen ,,soziolinguistischen
Codes* und ,,paddagogischen Codes®, die beide in das weitere gesellschaftliche Be-
zugsfeld eingebunden sind, konkret in gesellschaftliche Klassenverhiltnisse.
.Klassenverhdltnisse regulieren die Ubermittlung der herrschenden kulturellen
Kategorien, die Teilnahme an ihnen und die Moglichkeit ihrer Verdnderung*
(Bernstein 1977, S. 47). Schule und Familie sind so betrachtet vorbereitende Orte,
deren spezieller Code die Ubermittlung von Werten, Verhalten und sozialen Prin-
zipien strukturiert und damit ein spezielles Bewusstsein erzeugt. Bernstein spricht
auch von einer ,,primdren Kontextualisierung * (ebenda, S. 57), wodurch der Ein-
fluss der Sozialisation des Elternhauses und der Schule fiir die Frage nach subjek-
tivem Sinn und der Interpretation der unmittelbaren Erfahrung noch expliziter
wird.

Sprachliche und nichtsprachliche Regeln in der Schule orientieren sich am elabo-
rierten Sprachcode der Mittel- und Oberschicht, wodurch Kinder, die mit diesem
Sprachcode aufwachsen, wesentliche Startvorteile gegeniiber Kindern mit einem
restringierten Code besitzen. ,, Such children’s low performance on verbal IQ tests,
their difficulty with ‘abstract’ concepts, their failures within the language area,
their general inability to profit from the school, all may result from the limitations
of a restricted code” (Bernstein 1971, S. 152). Mit dem Eintritt in die Schule er-
fahrt das Kind, dass die Sozialisation mit dem restringierten Code auch in der
Sphére des Kulturellen zu Differenzen fiihrt. An diesem Punkt kommt es zu Inter-
ferenzen des sprachlichen und padagogischen Codes auf mehreren Ebenen: Einer-
seits benachteiligt die Sozialisation des Kindes auf der Ebene der Realisierung des
dominanten piddagogischen Codes. Kinder aus unteren Schichten erkennen die
speziellen schulischen Regeln nicht oder anders und verhalten sich nicht angemes-
sen, weil sie die Subtexte des schulischen Kontextes nicht erfassen kénnen. Kinder
verhalten sich dann ,,wie zu Hause®, weil sie keine andere Ordnung kennen und
sich nicht intuitiv darauf einlassen konnen. Ein weiterer Aspekt ist dic Bedeu-
tungsorientierung: Kinder aus niedrigen Schichten haben in ihrer Sozialisation an-
dere Prinzipien und Mechanismen als Kinder aus der Mittelschicht entwickelt, mit
denen sie Sachverhalte bestimmen, ordnen und bewerten. Dies soll wieder anhand
eines Versuchs von Bernstein (2000, S. 18f) veranschaulicht werden: Bernstein
und sein Team baten 29 Kinder aus unteren Schichten und 29 Kinder aus der Mit-
telschicht im Alter von sieben Jahren, insgesamt 24 Kartchen mit Bildern von Es-
sen zu sortieren, in einer Anordnung, die sie selbst bestimmen konnten (sie muss-
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ten auch nicht alle Karten verwenden, wenn diese nicht in ihre Anordnung pass-
ten). Sie fanden dann zwei grundsétzliche Anordnungsweisen: ,,One type of rea-
son for the classification referred the groupings to something in the childs life
context, e.g. ‘I had this for breakfast’, ‘I cook this for my mum’, ‘I don’t like this’.
The other type of reason referred to something the pictures had in common, e.g.
‘They come from the sea’, ‘They are vegetables’”. Bernstein sieht dies in einer
,direkten oder indirekten Beziehung zur materiellen Basis“ (Sertl/Leufer, in:
Sertl/Gellert 2012, S. 23) begriindet. Kinder aus Arbeiterfamilien verwenden ihre
lokalen Kontexte als Klassifikationsmerkmale, sie setzen Dinge zu ihrer konkreten
Erfahrung in Beziehung. Kinder aus Mittelschichten konnen — wie Bernstein im
weiteren Versuchsverlauf zeigen konnte — Dinge auch zu ihrer konkreten materi-
ellen (oder lebensweltlichen) Basis in Beziehung setzen, besitzen so insgesamt ein
groBeres Klassifikationsrepertoire. Die abstrakte Klassifikation hat in diesem Re-
pertoire aber die groBere Bedeutung, da diese Klassifikation immer zuerst genannt
wurde.

Um zu ermitteln, wie Bildungsinstitutionen Wissen, aber auch (sprachliche und
nicht-sprachliche) Regeln etablieren und positionieren, beschreibt Bernstein mit
dem Begriff des ,,pedagogic device* einen Mechanismus® zur Regulierung und
Legitimierung der schulischen Praxis. Der piddagogische Diskurs’ meint dabei je-
des padagogische Verhiltnis, wie zwischen Arzt und Patient, zwischen Richter
und Beschuldigtem (vgl. ebenda, S. 14), denn auch diese Verhéltnisse iiben Ein-
fluss darauf aus, was in padagogischen Machverhéltnissen als legitim erachtet
wird. Der pedagogic device erstellt die ,,innere Grammatik® des padagogischen
Diskurses, die Bernstein auf drei Regeln zurtickfithren kann: Distributive Rules,
Recontextualising Rules und Evaluative Rules. Mit diesem Konstrukt versucht
Bernstein zu erkldren, welchen gesellschaftlichen Macht- und Kontrollmechanis-
men der padagogische Diskurs bzw. das piddagogische Feld ausgesetzt sind, wie
diese schulisches Wissen transformieren und wie diese Macht- und Kontrollstruk-
turen ibermitteln werden. Bernstein verwendet zur Erklarung das Bild des Relais,
das hier zum Verstindnis kurz aufgegriffen werden soll: Dieser elektrische Appa-
rat wird iiber einen Steuerstromkreis aktiviert und kann weitere Stromkreise schal-
ten, d.h. das Relais ,,steuert” den nachgeschalteten Stromkreis. Der padagogische

Bernsteins Sprache — er spricht von device, relaise, framing — wirkt sehr handwerklich; nicht zu-
letzt deshalb wird hier angenommen, dass Bernstein den pedagogic device plastisch im Sinne eines
,,Geists in der Maschine* (siche Kapitel 2.2.8.) denkt.

Bernstein verwendet den Begriff des Diskurses nicht direkt im Sinne Foucaults, sondern eher im
Sinne Habermas. Sertl und Leufer (S. 60f) ibersetzen den pedagogic device bewusst als ,,pddago-
gisches Dispositiv®, da sie zwischen Foucault und Bernstein groBe Ahnlichkeiten sehen. Dieser
Meinung schliee ich mich nicht an.
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Apparat ist ebenso in einen inneren Kreis eingebunden, der nur nach bestimmten
Regeln und Voraussetzungen funktioniert und welche die nachgelagerten Dis-
kurse und Praktiken steuert. Die wichtige Frage ist daher, ob der device selbst
neutral ist oder ob er den pddagogischen Diskurs gezielt beeinflusst. Bernstein zu-
folge ist er nicht neutral, der device besitzt ideologische Annahmen (,,meaning
potentials “ — Bernstein 2000, S. 27), die von den dominanten Gruppen der Gesell-
schaft definiert werden. Diese Annahmen beziehen sich etwa darauf, woriiber ein
Diskurs tiberhaupt gefiihrt werden kann und welche Gegenstiande geeignet sind,
als padagogischer Diskurs gefiihrt zu werden: ,,By meaning potential we simply
mean the potential discourse that is available to be pedagogised* (Bernstein 2000,
S. 27). ,,Padagogisiert” bezieht sich dabei auf den Kontext des Diskurses: Damit
meint Bernstein, dass sich die Gegenstinde eines Diskurses dndern, wenn sie im
padagogischen Feld positioniert werden.

Um dies zu erkldren, arbeitet Bernstein verschiedene Mechanismen von Diskursen
heraus: Distributive Rules beschreiben das Verhiltnis von Macht- und Kontroll-
strukturen, die bestimmte Formen von Wissen generieren und damit Wahrneh-
mungsweisen von Sachverhalten strukturieren. Sie definieren, was nach Bernstein
(2000, S. 7f) als das ,,Thinkable* und das ,,Unthinkable* gilt, was in einer Gesell-
schaft als wahr, moglich und was als utopisch angesehen wird. Distributive Rules
markieren die (allgemeine) Grenze eines Diskurses. Recontextualising Rules ste-
hen dazu in Abhéngigkeit, sind aber der padagogische Kern des Device. Durch die
Rekontextualisierung wird aus Wissen piddagogisches Wissen. Bernsteins Beispiel
ist, wie aus dem Wissen tiber Holzverarbeitung in einer Tischlerei Wissen wird,
welches man im Werkunterricht lehrt. Rekontextualisierung bewirkt, dass sich pa-
dagogische Inhalte (der ,,Instruktionsdiskurs®) an die gesellschaftlich erwiinschte
Form der Vermittlung (dem ,,Regulationsdiskurs®) anpassen. Mit dem Begriff
,Evaluative Rules* zeigt Bernstein, wie der Pedagogic Device das Geschehen im
Klassenraum steuert. Verhéltnisse von Zeit, Raum und dem darin produzierten
. Text“ (im Sinne einer inhaltlichen Bedeutungsebene) produzieren einen ,,symbo-
lic ruler (Bernstein 2000, S. 113), der eine bestimmte Bewusstseinsform erzeugt.
Dieses Bewusstsein entsteht aus der Form der Vermittlung (vom jeweiligen Code),
die von den unbewussten Annahmen abhingt, die wiederum klassenspezifisch
sind. Bernstein unterscheidet hier zwischen einer sichtbaren und unsichtbaren Pé-
dagogik, die eigene Annahmen hat, aber letztlich dasselbe — ndmlich eine Repro-
duktion der bestehenden Verhiltnisse — bewirkt: ,,His thesis was that there are
significant differences in the social-class assumptions of visible and invisible pe-
dagogy and despite these differences there may indeed be similar outcomes, espe-
cially in the reproduction of power and symbolic control* (Sadovnik 2001, S.
691). Bernstein kommt daher in seiner letzten Ausarbeitung der Codes dazu, dass
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Codes eine Platzanweiserfunktion fiir die Gesellschaft besitzen und Individuen
entsprechend gegeniiber dem dominanten Code einer Gesellschaft positionieren:
“The broad answer [ ...] is that class relations generate, distribute, reproduce, and
legitimate distinctive forms of communication, which transmit dominant and do-
minated codes, and that subjects are differentially positioned by these codes in the
process of acquiring them. [ ...] In general, from this point of view, codes are cul-
turally determined positioning devices* (Bernstein 2000, in: Sertl/Leufer, in:
Sertl/Gellert 2012, S. 26).

Bernstein beschreibt mit dem pedagogic device, wie die Pddagogisierung von In-
halten in der Schule, aber auch generell von gesellschaftlichen Verhiltnissen, eine
Machttechnik ist, mit der sich Interessen der herrschenden Klassen verwirklichen
lassen. Indem die gesellschaftliche Ordnung die soziale und inhaltliche Anord-
nung von pidagogischen Arrangements bestimmt, stellt Bernstein das ,,Primat des
Inhalts* (Sertl/Leufer, in: Sertl/Gellert 2012, S. 43) infrage. Im Prozess der Re-
kontextualisierung, der Verteilung und Kontrolle werden (inhaltliche) Diskurse
von wirtschaftlichen und staatlichen Organisationen gesteuert, um zu einem pada-
gogischen Diskurs zu werden. Padagogische Einrichtungen kénnen diesen Dis-
kursverlauf nicht immer beeinflussen und sind gezwungen, Direktiven des offizi-
ellen pddagogischen Diskurses zu tibernehmen. Bernstein (2000, S. 115) spricht
daher vom piddagogischen Diskurs als Verfahrensweise: ,, Pedagogic discourse,
then, is less a discourse and more a principle for appropriating discourses from
the field of production, and subordinating them to a different principle of organi-
zation and relation”.

2.2.4. Die franzdsische Begriffsrezeption: Macht und Struktur

In der franzosischen Philosophie und Soziologie finden sich keine direkten Be-
zugnahmen auf die amerikanische Debatte. Die franzosische Debatte der 1970er
und 1980er Jahre war stirker von strukturalistischen und existentialistischen Zu-
géngen beeinflusst; gerade das gestaltet eine Beschiftigung mit franzosischen An-
sdtzen aber spannend, da in diesem Kontext neue Perspektiven entstanden sind,
die fiir die Frage nach dem Hidden Curriculum fruchtbar sein kénnen. Denn auch
wenn der Begriff Hidden Curriculum nur eine sehr geringe Rezeption erfahren hat,
so standen doch Fragen zum Verhiltnis von Schule und Gesellschaft, nach subti-
len Funktionen der Schule, nach Ideologie und Macht doch im Zentrum der fran-
zOsischen Debatte dieser Zeit; und all diese Aspekte sind fiir die hier verfolgte
Fragestellung hoch relevant. Zudem beziehen sich gegenwirtige Ansétze, die fur
eine Strukturanalogie von Schule und Gesellschaft im Sinne eines Hidden Curri-
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culums plédieren, auf Aspekte gouvernementaler Selbststeuerung hinsichtlich zu-
nehmender Individualisierung (Sertl 2008; In: Breit/Sertl/Rittberger 2005), Kom-
petenzorientierung (Hohne, in: Pongratz/Reichenbach/Wimmer 2007; Lederer
2014) und offener Lernformen (in: Patzner/Rittberger/Sertl 2008; Patzner 2007).
Daher soll in diesem Abschnitt auf ausgewihlte Aspekte der Soziologie Bourdieus
sowie Foucaults® eingegangen werden.

Im Austausch mit der britischen New Sociology beschiftigte sich Pierre Bourdieu
(1930-2002) mit der Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bildungssystem.
Seine Studie ,,Die Illusion der Chancengleichheit™ fithrte zu der vielbeachteten
These, dass die Schule die Klassengesellschaft reproduziere, indem sie alle Schii-
lerInnen gleich behandle; die formale Gleichheit ist die Bedingung dazu und je
gleicher sie behandelt wiirden, desto eher finde diese Reproduktion statt: ,, Das
Bildungswesen hat die geheime Funktion, die Gesellschaftsordnung zugleich zu
perpetuieren und zu legitimieren, es perpetuiert sie umso wirksamer gerade
dadurch, dass seine konservative Funktion unter einem ideologischen Selbstver-
sténdnis verborgen ist* (Bourdieu/Passeron 1971, S. 112). Trotz formaler Gleich-
heit besteht fiir Kinder aus besser gestellten Schichten aufgrund ihrer sozialisato-
risch erworbenen Kompetenzen (als Teil des Habitus) eine vielfach groere Wahr-
scheinlichkeit, einen Bildungsabschluss zu erwerben. Sozial privilegierte Kinder
verfiigen in der Regel auch iiber umfangreichere Kenntnisse bzw. ein groferes
Distinktionsvermdgen der etablierten Kultur, sie verwenden Sprache in elaborier-
ter Weise, sie haben eine affirmativere Einstellung zu Bildung, ein niitzlicheres
Repertoire an Verhaltensweisen und mehr Unterstiitzung aus dem Elternhaus auf
ihrem Bildungsweg. In der Schule erwartete Umgangsformen orientieren sich am
Habitus der Mittel- und Oberschichten: ,,Der Professor bevorzugt instinktiv die
Studenten, die in ihrer Vollendung die privilegierten Werte der Bourgeoisie aus-
driicken, zu der er selbst gehort oder zu der er sich mit seiner Ausbildung zdhlt*
(Bourdieu 2001, S. 23). Die formale Gleichheit aller BewerberInnen bewirkt dann,
dass Kinder aus diesen Schichten auf scheinbar natiirliche Weise erfolgreicher
sind, als jene aus unteren Schichten. Gerade die scheinbare Neutralitdt der Leis-
tungskriterien und die Gleichbehandlung aller Kinder als SchiilerInnen fiihrt dazu,
dass selektive Unterscheidungen auf individuelle Begabung zurtickgefiihrt wer-
den.

Der Systematik dieser Arbeit folgend, behandelt dieser Abschnitt jene Stellen aus Foucaults Werk,
welche die Schule zum Gegenstand haben und sich nicht allgemeiner auf diskurstheoretische Fra-
gen beziehen. Diese wurden bereits in Kapitel 3.1. dargestellt und werden hier nicht wieder auf-
gegriffen.
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Die schulischen Prozesse, die zur Naturalisierung von Leistung als Resultat indi-
vidueller Begabung fithren, bewirken nach Bourdieu die Institutionalisierung des
Mythos eines fairen Leistungsprinzips. Daraus entsteht die Begabungsideologie,
durch welche die faktische Reproduktion der bestehenden Verhdltnisse legitim er-
scheint. Das Konstrukt der Begabung wird auch von jenen anerkannt, die durch
das schulische Leistungsprinzip benachteiligt werden. Kinder aus niedrigen
Schichten schreiben sich schulisches Versagen selbst zu, sie iibernehmen die
(iberwiegend negative) Einstellung zu Bildung und das Gefiihl, sie nicht erwerben
zu konnen: ,, [Die] Wirksamkeit liegt darin, dass die Schiiler im Lauf ihrer Schul-
zeit lernen, sich Erfolg oder Versagen als individuelle Leistungsfihigkeit zuzu-
rechnen; die Einsicht in die soziale Konstitution dieser Prozesse bleibt ihnen sys-
tematisch versperrt™ (Liebau 2011, S. 366). Diejenigen Ausnahmen, die trotz so-
zial benachteiligter Herkunft dennoch schulische Abschliisse erhalten, dienen als
scheinbare Bestitigung, dass das Schulsystem als prinzipiell fair erachtet wird —
sie haben es schlieBlich geschafft.

Ein wichtiger Begriff bei Bourdieu ist jener der symbolischen Gewalt. Gewalt
wird hier — im Unterschied zu Macht — ,,als der Modus verstanden [...], durch den
und in dem sich Macht konkret realisiert” (Peter 2011, S. 14). Gewalt als Aus-
drucksform der Macht meint also, wie symbolische Unterwerfung erzwungen
wird; sowohl, weil Unterwerfung real notwendig wird (zur Abwendung von Sank-
tionen), als auch als notwendig angenommen wird. Im Unterschied zu physischer,
materieller oder struktureller Gewalt funktioniert symbolische Gewalt {iber we-
sentlich subtilere, weil abstraktere Muster. Alle Menschen erwerben in ihrer Sozi-
alisation ein bestimmtes Klassifikationsschema, einen Sinn fiir das Symbolische.
Sie internalisieren tiber Kultur, tiber das soziale Leben alltédgliche Bedeutungen
und Sinnbeziige, die mit bestimmten symbolischen Formen gleichzusetzen sind.
Hinter allen alltidglichen Dingen und Handlungen steckt auch eine symbolische
Dimension, die im Alltag eben nicht wahrgenommen wird. Dieses Alltdgliche ist
das Charakteristikum der symbolischen Gewalt: Denn gerade weil wir auch im
Alltag stets mit Machtstrukturen konfrontiert werden, bemerken wir sie nicht
mehr, sie erscheinen uns als natiirlich und nicht mehr als gesellschaftlich bedingt.
Symbolische Gewalt bewirkt, dass bestehende Herrschaftsverhéltnisse nicht als
solche erkennbar werden und trigt so dazu bei, dass die der Herrschaft Unterwor-
fenen mit ihrer Lage einverstanden sind. ,, Kennzeichnend fiir die symbolische Ge-
walt ist, dass sie auf der symbolisch-sinnhaften Ebene des Selbstverstindlichen
und alltéglichen operiert und zur Bejahung, Verinnerlichung und Verschleierung
von gesellschaftlichen Herrschafisverhdltnissen fiihrt“ (Moebius/Wetterer 2011,
S. 2).
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Symbolische Gewalt operiert also mit Bedeutungszuschreibungen, die auf einer
gesellschaftlichen Ebene als legitim erachtet werden, obwohl sie willkiirlicher Na-
tur sind. Da Beherrschte und Herrschende dieselben inkorporierten Wahrneh-
mungsschemata besitzen, erkennen sie dieselben symbolischen Konstrukte als le-
gitim an; da diese aber willkiirliche Setzungen sind, hei3t Anerkennen bei Bour-
dieu auch immer Verkennen: ,,Sie erkennen paradoxer Weise an, dass sie be-
herrscht werden, ohne die durch symbolische Gewalt aufgezwungene und durch-
gesetzte gesellschaftliche Logik als solche zu erkennen.* (Peter 2011, S. 18). Bour-
dieu (2007, S. 265, in: Moebius/Wetterer 2011, S. 5) formuliert daher: ,, Die sym-
bolische Macht ist eine Macht, die jedesmal ausgeiibt wird, wenn eine Macht (oder
ein Kapital) dkonomischer oder auch physischer (die Kraft als Zwangsinstru-
ment), kultureller oder sozialer Art in die Hdinde von Agenten gelangt, deren
Wahrnehmungs- und Bewertungskategorien den Strukturen dieser Macht, oder
genauer gesagt, ihrer Verteilung angepasst sind und die daher dazu neigen, sie
als natiirlich, als selbstverstindlich wahrzunehmen und die ihr zugrundeliegende
willkiirliche Gewalt zu verkennen, sie also als legitim anzuerkennen. *

Bourdieus Konzept der symbolischen Gewalt ergénzt sich mit seiner Beschrei-
bung der selektiven Funktion der Schule: Die Schule sorgt so dafiir, dass Schiile-
rlnnen ihre Allokation zu einer bestimmten gesellschaftlichen Position als natiir-
lich empfinden, weil sie die Machtstrukturen der Gesellschaft in der Schule bereits
kennen gelernt haben. Was auf einer faktischen Ebene — durch Leistungsbeurtei-
lung — den Beherrschten als gerecht erscheint und anerkannt wird, sichert und re-
produziert zugleich eine Gesellschaftsordnung, die sie benachteiligt. Die Schule
spielt so eine aktive Rolle bei der Reproduktion bestehender ungleicher Verhélt-
nisse, indem sie tiber eine symbolische Ordnung verfiigt, die die ungleichen ge-
sellschaftlichen Verhéltnisse lehrt und legitimiert. Zusammenfassend beschreibt
Eckhart Liebau Bourdieus Ansatz so: ,,Es geht darum, so etwas wie eine ,, genera-
tive Grammatik* der gesellschaftlichen Reproduktion zu entschliisseln, die unbe-
wussten Erzeugungsregeln also ans Licht zu holen, die nicht nur den gesellschafi-
lichen Strukturzusammenhang (,, Raum der Positionen*), sondern auch die indi-
viduellen Lebensformen (,, Raum der Lebensstile ) bestimmen. Und es geht da-
rum, die Formen der Vermittlung und Aneignung dieser Grammatik zu analysie-
ren, wenn man aussichtsreiche Ansatzpunkte fiir pidagogische und politische Ent-
wicklungen finden will“ (Liebau 2011, S. 360).

Eine stark divergierende Betrachtung von gesellschaftlichen Macht- und Struktur-
verhéltnissen und der ihnen unterworfenen Subjekte, findet sich bei Foucault. Eine
wesentliche Unterscheidung liegt in der Betrachtungsweise von Macht, die
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Foucault, starker als Bourdieu, als produktiv erachtet: Betont wird ,,die Produkti-
vitdt der Macht, die nicht nur unterwirft, sondern auch hervorbringt, indem sie
Gegenstandsbereiche, Wahrheitsrituale und politische Rdume gestaltet, die be-
stimmen, was etwa das Individuum und sein Wissen bedeuten* (Meyer-Drawe
2001, S. 450; In: Messerschmidt 2011, S. 289). Foucault rekonstruiert in ,,Uber-
wachen und Strafen* (1993) historisch, wie verschiedene Machtformen gesell-
schaftliche Institutionen und Praktiken verdndern oder erst hervorbringen. Im Feu-
dalismus, in der sich Macht durch einen Souverin als ,,Repressionsmacht* zeigte,
waren Strafen physischer Natur; sie dienten nicht nur der Abschreckung, sondern
ihr Charakter war der der Vergeltung des Souverins. In der modernen Gesellschaft
gelten die Strafen der Seele; die Subjekte sollen Disziplin einiiben, sich an eine
bestimmte Vorstellung von Normen und Normalititen anpassen, die in diesen In-
stitutionen produziert wird. Macht wird — das ist der grof3e Unterschied zwischen
Repressions- und Disziplinarmacht — produktiv, indem sie ,tiichtige” Subjekte
hervorbringt. War es das Ziel der Repressionsmacht, das Andere, Anormale und
Delinquente 6ffentlich zur Schau zu stellen und zu strafen, ist das Ziel der Diszip-
linarmacht die WegschlieBung des Subjekts mit dem Ziel der Produktivmachung.
,,Die Disziplin fabriziert auf diese Weise unterworfene und geiibte Korper, fiig-
same und gelehrige Korper. Die Disziplin steigert die Krdfte des Korpers (um die
6konomische Niitzlichkeit zu erhéhen) und schwdcht dieselben Krdfte (um sie po-
litisch fiigsam zu machen). Mit einem Wort: sie spaltet die Macht des Korpers; sie
macht daraus einerseits eine ,Fdhigkeit', eine , Tauglichkeit’, die sie zu steigern
sucht; und andererseits polt sie die Energie, die Mdchtigkeit, die daraus resultie-
ren konnte, zu einem Verhdltnis strikter Unterwerfung um. Wenn die konomische
Ausbeutung die Arbeitskraft vom Produkt trennt, so konnen wir sagen, dass der
Disziplinarzwang eine gesteigerte Tauglichkeit und eine vertiefte Unterwerfung
im Korper miteinanderverkettet” (Foucault 1994, S. 177).

Hier wird bereits angedeutet, dass die Veranderung der Machtstruktur auch auf
6konomische Anforderungen hin geschieht. Foucault betont dies noch expliziter:
,,Das Wachstum einer kapitalistischen Wirtschaft hat die Eigenart der Diszipli-
nargewalt hervorgerufen, deren allgemeine Formeln, deren Prozeduren zur Un-
terwerfung der Krdfte und der Korper, deren ‘politische Anatomie’ in sehr unter-
schiedlichen politischen Regimen, Apparaten oder Institutionen eingesetzt werden
konnen* (ebenda, S. 184). Macht — und die von ihr durchdrungenen Institutionen
- produzieren die Formen von Subjektivitit, die sie bendtigen. In ,,der Wille zum
Wissen® (1983) zeigt Foucault, wie historisch das Interesse der Méchtigen an der
von ihr regierten Bevolkerung {iberhaupt erst entstanden ist; er spricht dabei von
, Anpassung der Bevolkerungsphdnomene an die dkonomischen Prozesse“ bzw.
der ,,Abstimmung der Menschenakkumulation mit der Kapitalakkumulation*
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(Foucault 1983, S. 186). Fiir beides ist die Schule als Institution ebenso bedeut-
sam: Denn neben Formen von Subjektivitit (und Disziplin) und bestimmten Vor-
stellungen von Normen und Normalitét, wird in Institutionen Wissen iiber Men-
schen produziert. Der Mensch wird in den ihn disziplinierenden Organisationen
zum ,,Fall®, Daten tiber seine Krankheiten, sein abweichendes Verhalten, Regel-
verstofle, Talente, Fahigkeiten usw. werden gesammelt und ausgewertet. Die dis-
ziplinierenden Organisationen generieren Wissen, erstellen Daten tiber die Bevol-
kerung und sichern sich dabei Zugriff iiber sie. Erst so werden Maflnahmen wie
Geburtenregulierung oder —férderung, Bekdmpfung der Kindersterblichkeit etc.
durchfiihrbar. Foucault nennt das in seinem spéteren Werk ,,Biopolitik, in dieser
Politik wird der menschliche Korper Objekt des Interesses.

Beginnend mit ,,Uberwachen und Strafen” (1993), skizziert Foucault, wie sich
Machtverhéltnisse von Formen hierarchischer, sichtbarer Herrschaft wandeln.
Uber Macht verfiigen in der spiteren Moderne nicht nur Angehérige einer be-
stimmten Klasse, sondern grundsétzlich alle Menschen (wenn auch nicht gleich
viel). Macht ist in der Gesellschaft zugleich tiberall und nirgends présent, sie ver-
zichtet auf Symboliken und Demonstrationen. Institutionen reprasentieren zwar
staatliche Machtverhiltnisse, doch geht Macht tiber ihre Institutionalisierung hin-
aus. Macht ist fiir Foucault relational, er benutz die Metapher des ,,Netzes*
(Foucault 1983, S. 118), um zu verdeutlichen, dass jedes Subjekt zugleich aktiv
und passiv in Machtzusammenhinge verstrickt ist; denn jedes Subjekt ist in den
Handen der Regierung Objekt, muss sich passiv an Gesetze halten, wirkt aber zu-
mindest indirekt an der Sicherung von Herrschaft kontrollierend mit. Den Beginn
moderner Machtverhéltnisse verdeutlicht Foucault mit dem Bild des Panoptikums:
,.Denn die Uberwachung beruht zwar auf Individuen, doch wirkt sie wie ein Be-
ziehungsnetz von oben nach unten und bis zu einem gewissen Grade auch von
unten nach oben und nach den Seiten. Dieses Netz ‘hdlt’ das Ganze und durchsetzt
es mit Machtwirkungen, die sich gegenseitig stiitzen: pausenlos iiberwachte Uber-
wacher. In der hierarchisierten Uberwachung der Disziplinen ist die Macht keine
Sache, die man innehat, kein Eigentum, das man iibertriigt; sondern eine Maschi-
nerie, die funktioniert (Foucault 1994, S. 228f). Der Panoptismus — die grenzen-
lose Uberwachung — verdeutlicht, dass Macht fiir Foucault eine produktive Tech-
nologie ist, an deren Durchfithrung alle Mitglieder der Gesellschaft aktiv und pas-
siv beteiligt sind. So wird Macht zugleich unsichtbar und durchdringend; Foucault
spricht daher auch von der ,,Mikrophysik der Macht*.

Die Schule wurde im Anschluss an Foucault vielfach als Institution verstanden,
die, iiber das Moment der WegschlieBung, Subjekte formt und diszipliniert. In ihr
herrscht die Disziplinarmacht, die einerseits eine gewisse Norm produziert und
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andererseits die Korper der Subjekte dieser Norm anpasst; Institutionen wie die
Schule wirken ,,normend, normierend, normalisierend* (Foucault 1994, S. 236).
Praktiken der Schule wurden bzw. werden in dieser Perspektive als bewusst ge-
wihlte Arrangements interpretiert, die in Wahrheit jene Machtmechanismen ver-
kdrpern, die zur Herstellung von Disziplin dienen: Als hierarchische Reihungen,
Parzellierungen, als Sichtbarmachung von Differenz, als Ubung und strenge Uber-
wachung. Institutionen wirken padagogisch, indem ihnen die Aufgabe zukommt,
korrigierend zu wirken, sollten die physischen Gewohnheiten der Subjekte von
allgemein giiltigen Normen abweichen: ,, Was in der Werkstatt, in der Schule, in
der Armee iiberhand nimmt, ist eine Mikro-Justiz der Zeit [...], der Tditigkeit, des
Korpers, der Sexualitiit*; dabei werden ,, anscheinend harmlose Elemente des Dis-
ziplinarapparates zu Strafen umfunktioniert” (ebenda, S. 230). Foucaults Beispiel
dafiir ist die Priifung, fiir die noch mehr als fiir alle Techniken der Schule gilt:
,,Die Reihung wirkt sanktionierend, die Sanktionen wirken ordnend* (ebenda, S
234). Die Schule zwingt ihre SchiilerInnen, sich einem fremdbestimmten Verfah-
ren zu unterwerfen und sich bewerten zu lassen; zugleich treten Machtverhiltnisse
hinter die Objektivitdt des Verfahrens zurtick; im Gegensatz zu fritheren Machtty-
pen, wirkt die Disziplinarmacht gerade durch ihre Unsichtbarkeit. Ludwig Pong-
ratz beschreibt diese Padagogik als ,, Integrationspddagogik’, die ihre Effizienz
auf eine intensive Verkopplung von Ordnungswissen und Ordnungsmacht, von
Verniinftigkeit und Moralitdt, von Psychotechnik und Selbstregulierung zu griin-
den sucht* (Pongratz 1990, S. 297).

In seinem Spidtwerk arbeitet Foucault unter dem Begriff der Gouvernementalitit
ein Machtverstidndnis aus, welches seine Analysen in ,JUberwachen und Strafen®
vertieft. In seiner Betonung der institutionellen Formung von Subjektivitét, im
Sinne eines Einwirkens ,,von AuBlen®, lie Foucault einerseits das Problem der
Subjektivierung auBler Acht (weil Foucault bis zu seinem Aufenthalt in Teheran
1978 keine Moglichkeit der individuellen Subjektivierung, d.h. der Individualitit
anerkannte, vgl. Sarasin 2005, S. 190). Andererseits vernachlédssigte Foucault die
Rolle des Staates, weswegen der Begriff der Regierung eine zentrale Funktion in
der gouvernementalen Perspektive einnimmt, wobei Foucault Regierung so ver-
steht: ,, Unter Regierung verstehe ich die Gesamtheit der Institutionen und Prakti-
ken, mittels derer man die Menschen lenkt, von der Verwaltung bis zur Erziehung.
Diese Gesamtheit von Prozeduren, Techniken, Methoden, welche die Lenkung der
Menschen untereinander gewdhrleistet [...] " (Foucault 1996, S.118; In: Brock-
ling/Krasmann/Lemke 2000, S. 7). Der Begriff der Gouvernementalitdt besitzt in
gewisser Weise eine ,,Scharnierfunktion* (Lemke 2001, S. 110) zwischen Regie-
rung und Subjekt. Diese Scharnierfunktion erfasst vor allem jene Form von Macht,
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die Foucault ,, Regierungstechnologie “ nennt, die als ,, Formen der politischen Re-
gierung eng verbunden sind mit den Prinzipien personlichen Verhaltens und den
Techniken der Selbstformierung “ (ebenda, S.117). Regierungstechnologien integ-
rieren Techniken der Selbstfithrung in Techniken des Fiihrens, was als Bedingung
voraussetzt, dass Individuen bereit sind, sich aktiv der Herrschaft zu unterwerfen®.
Im gouvernementalen Staat sind Formen von Disziplinierung und Souverdnitat
aber nicht vollstidndig verschwunden; sie werden durch die gouvernementale Fiih-
rung erganzt.

In der Analyse der Macht, die von der Regierung ausgeht, erkennt Foucault zwei
zentrale Machtformen: Einerseits die ,,Pastoralmacht®, deren Ziel die Fithrung von
Seelen darstellt: ,, Eine christlich-religiose Konzeption der Beziehung zwischen
Hirt und Herde " (Brockling/Krasmann/Lemke 2000, S. 11), die vom Christentum
in Hinblick auf ein spéteres Heil entstand. Im 17. Jahrhundert kommt dagegen eine
,politische” Macht auf, die ihre Prinzipien auf eine staatliche Form von Rationa-
litat stiitzt. Sie sdkularisiert ehemals religios bestimmte Ziele von Gliick, Heil,
Wohlstand und setzt sie mit allgemeinen gesellschaftlichen Zielen in Beziehung,
wie sie aber auch einen Liberalismus postuliert, der den Einzelnen gegeniiber dem
Kollektiv emanzipieren will. Die politische Macht und die Pastoralmacht sind in
bestimmter Weise widerspriichliche Tendenzen; diese bestehen vielmehr in ,,einer
gleichzeitigen Totalisierungs-, und Individualisierungstendenz “ (Lemke 2001, S.
112), welche die moderne Regierung miteinander vereint. Dieser Wechsel ist der
Notwendigkeit geschuldet, dass der biirgerliche Staat auch auf liberale Tendenzen
reagieren musste und eine Form von Macht entwickelte, in der sich auch ein be-
stimmtes Maf} an Freiheit realisieren konnte. Diese Freiheit ist fiir die gesamte
Entwicklung des Staates duBerst produktiv und war insofern ,.ein Kalkiil der libe-
ralen Macht* (Sarasin 2005, S. 179). Zugleich braucht Freiheit Institutionen, die
Freiheit richtig ausformen und vor Missbrauch schiitzen: Daher stellt er seinem
Modell der disziplinierenden Institutionen die ,,Dispositive der Sicherheit* gegen-
iiber. Diese Sicherheitsdispositive errechnen mittels Statistik und Wahrscheinlich-
keit die gesellschaftlichen Risiken von Freiheit.

Freiheit ist also nicht dem Zugriff von Macht entbunden; die Abwesenheit von
Zwang bedeutet nicht die Abwesenheit von Macht. Die gouvernementale Regie-

Prazisiert muss dabei werden, dass es keinen ,,Unterwerfungsprozess im eigentlichen Sinn gibt,
da Herrschaft aus der Systematisierung von strategischen Machtprozessen durch Regierungsprak-
tiken geschieht und nicht notwendigerweise Unterwerfung bedeuten muss. Gemeint ist mehr die
Akzeptanz von Fiithrung, des Typus der Pastoralmacht.
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rungsform bedeutet dagegen gerade — das Wort gouvernemental wire mit ,,die Re-
gierung betreffend* (Lemke 2007) zu {ibersetzen —, dass Technologien wie eine in
der Gesellschaft dominante Rationalitit, ein bestimmtes Wissen iiber Politik und
Gesellschaft, die Eingebundenheit des Individuums in bestimmte 6konomische
und soziale Relationen etc., das Individuum dazu bringen, von sich aus sich an
strategische Ziele einer Regierung anzundhern. In der gouvernmentalen Macht-
form produzieren sich Individuen selbst, scheinbar freiwillig, nach dominanten
gesellschaftlichen Leitbildern; dies nennt Foucault die ,,Technologisierung des
Selbst* (Foucault 2000). Diese Freiwilligkeit geht dabei Hand in Hand mit impli-
ziten Zwang: ,, Die Forderung von Handlungsoptionen ist dabei nicht zu trennen
von der Forderung, einen spezifischen Gebrauch von diesen Freiheiten zu ma-
chen, so dass die Freiheit zum Handeln sich oftmals in einen faktischen Zwang
zum Handeln oder eine Entscheidungszumutung verwandelt. Da die Wahl der
Handlungsoptionen als Ausdruck eines freien Willens erscheint, haben sich die
Einzelnen die Folgen ihres Handelns selbst zuzurechnen® (Brockling/Kras-
mann/Lemke 2000, S. 30). Sarasin (2005, S. 180) weist darauf hin, dass das Kon-
zept der Gouvernementalitit durch Foucaults frithen Tod nicht mehr vollstindig
ausgearbeitet werden konnte. Die Rezeption dieses Begriffs wurde und wird in-
tensiv fortgefiihrt und kann hier nicht vollstindig dargestellt werden (vgl. zur Dis-
kussion exemplarisch Lemke 2011). An dieser Stelle kann nur eine der Fortfiih-
rungen des Konzepts dargestellt werden, die jedoch in der schulpddagogischen
Diskussion unter dem Schlagwort ,Kontrollgesellschaft und Schule® (vgl.
Breit/Rittberger/Sertl 2005; Brandmayr 2014) in die Diskussion um ein Hidden
Curriculum aufgegriffen wurde.

Der franzosische Philosoph Gilles Deleuze beschreibt mit dem Begriff der Kon-
trollgesellschaft eine neue gesellschaftliche Formation, die er als von 6konomi-
schen Entwicklungen verursacht beschreibt. Das Novum der kommenden Gesell-
schaft sei, dass die starken Institutionen, die nach Foucault fiir die Stabilisierung
einer Gesellschaft gesorgt haben, nun vor ihrer unmittelbaren Auflosung stehen.
In der Disziplinargesellschaft haben die Subjekte verschiedene Institutionen
durchlaufen, aber dabei wurde davon ,,ausgegangen, daf3 man jedesmal wieder bei
Null anfangen muf3; zwar gibt es eine gemeinsame Sprache dieser verschiedenen
Milieus, aber sie ist analogisch (Deleuze 1993, S. 256). ,,Analogisch® versteht
Deleuze dabei im biologischen Sinn als funktionsgleiche Strukturen ohne Ver-
wandtschaftsbezichungen. ,,Dagegen sind die verschiedenen Kontrollmechanis-
men untrennbare Variationen, die das System einer variablen Geometrie mit nu-
merischer (das heifst nicht notwendigerweise bincirer) Sprache bilden. Die Ein-
schlieffungen sind unterschiedliche Formen, Gufiformen, die Kontrollen jedoch
sind eine Modulation sie gleichen einer sich selbst verformenden Gufsform, die
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sich von einem Moment zum anderen verdndert [...]* (ebenda). Mit dem Begriff
».Numerisch® meint Deleuze, dass sich die Mechanismen (und das, was von den
stabilen Institutionen iibrigbleibt) der Kontrollgesellschaft aufeinander beziehen;
weniger bindr, im Sinne von positiv oder negativ, denn als eine partielle und dy-
namische Korrelation, die vor allem ihre rahmenden Prinzipien miteinander ver-
binden. Das Prinzip der Modulation ist dabei ein solches, dominantes Prinzip, das
Deleuze am Beispiel der Fabrik darstellt. In der Disziplinargesellschaft hat die
Fabrik die einzelnen Angestellten zu einem groBen Korper mit verbindlichen Hie-
rarchien geformt, um leitenden Personen einen schnellen und direkten Zugriff auf
die Belegschaft zu gewéhren. Dies ermdglichte jedoch auch eine Organisation der
Belegschaft durch Gewerkschaften und vermittelte das Gefiihl widerstrebender In-
teressen zwischen Angestellten und Eigentiimern der Fabrik. Die Kontrollgesell-
schaft zerschlédgt diese starren Strukturen und macht daraus das Unternehmen; sie
setzt modularisierte Teams bzw. Individuen an die Stelle des Angestellten, die
nach ihren Erfolgen, mittels Pramien, entlohnt werden. Fiir einen konkreten Auf-
trag, nicht mehr fiir eine fixe Zeit unabhingig der Leistung bezahlt zu werden, ist
,,das modulatorische Prinzip des ,Lohns nach Verdienst*. Dieses zersetzt nach
und nach alle Institutionen: ,,Denn wie das Unternehmen die Fabrik ablost, lost
die permanente Weiterbildung tendenziell die Schule ab, und die kontinuierliche
Kontrolle das Examen* (ebenda, S. 257).

Die Modularisierung bezieht sich nicht nur auf Institutionen bzw. das Individuum
in ihr, sondern den Menschen generell; das Individuum, so Deleuze, sei zum Di-
viduum, zum Teilbaren geworden. In der Disziplinargesellschaft verbrachte der
Mensch eine vorbestimmte Zeit ungeteilt an einem festen Ort bzw. in einer Insti-
tution und war entsprechend Schiilerln, SoldatIn, PatientIn etc. Mit fehlender Fi-
xierung der rdumlichen Positionen bedeutet das auch eine hybride Identitét, das
moderne Subjekt ist durch lebenslanges Lernen immer Auszubildender, durch pre-
kére Beschéftigungsverhiltnisse flexible/r AngestellteR verschiedener Unterneh-
men, durch Anrufung an den gesunden Lebensstil immer auch Patientln. ,,Der
scheinbare Freispruch der Disziplinargesellschaften (zwischen zwei Einsperrun-
gen) und der unbegrenzte Aufschub der Kontrollgesellschaften (in kontinuierli-
cher Variation) sind zwei sehr unterschiedliche juristische Lebensformen*
(ebenda). All dies geschieht vor dem Hintergrund eines Wandels in der Okonomie:
Der Dienstleistungssektor hat an Bedeutung dazugewonnen, da er keine langfris-
tige Planung benétigt, sondern an kurzfristigen Profit interessiert ist. Zur Steige-
rung des Profits bedarf es einer erschopfenden Ausnutzung auch personaler Res-
sourcen, Bereitschaften, Kreativitit, dies setzt voraus, dass der Produktionspro-
zess flexibler werden muss und sich gegen starre, einschlieBende Strukturen wen-
det: ,,Dieser Kapitalismus ist nicht mehr fiir die Produktion da, sondern fiir das
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Produkt, das heifst fiir Verkauf oder Markt. Daher ist sein wesentliches Merkmal
die Streuung, und die Fabrik hat dem Unternehmen Platz gemacht. Familie,
Schule, Armee, Fabrik sind keine unterschiedlichen analogen Milieus mehr, die
auf einen Eigentiimer konvergieren, Staat oder private Macht, sondern sind chif-
frierte, deformierbare und transformierbare Figuren ein und desselben Unterneh-
mens, das nur noch Geschdftsfiihrer kennt* (ebenda, S. 260). Mit letzterem Zitat
deutet Deleuze an, wie sehr der gesellschaftliche Wandel das Individuum in seiner
ganzen Totalitét erfasst: Durch seine neue Stellung im Produktionsprozess, durch
die Fragmentierung traditioneller Milieus wie jenes der Familie existieren viele
Subjektpositionen nicht mehr, viele Vorstellungen erscheinen subjektiv nicht
moglich, neue stehen aber (noch) nicht zur Verfiigung und existieren nicht in stabi-
ler Weise bzw. konnen nicht mehr auf gewohnte Art eingenommen werden. Zu-
dem werden von diesen Transformationen auch soziale Bezichungen des Subjekts
oder sein Freizeitverhalten, sein Verhéltnis zu Kultur, zu Konsum usw. erfasst.
Auch erkennt Deleuze, dass vor allem jiingere Menschen das neue Mal} von Kon-
trolle bereits verinnerlicht haben und gegeniiber ihren Arbeitgeberlnnen auch ein-
fordern. Wie Foucault begreift Deleuze Macht als produktiv, doch mit dem zent-
ralen Unterschied, dass keine gesellschaftliche Idealvorstellung von Subjektivitét
oder Disziplin vorhanden ist, sondern das Produktionsziel eine hybride Subjekti-
vitit selbst ist. Subjekte sind immer am Weg und kommen nie ans Ziel: ,,Die Win-
dungen einer Schlange sind noch viel komplizierter als die Gédnge eines Maulwurf-
baus“ (ebenda, S. 262).

Fiir die Uberlegungen zu einem aktuellen Begriff des Hidden Curriculums konnen
aus den Schriften Bourdieus, Foucaults und Deleuzes wichtige theoretische An-
stofe und Rahmungen bezogen werden, die das Verhéltnis von Macht, Subjekti-
vitét, sozialer Selektion und Naturalisierung gesellschaftlicher Ideologie betreffen.
Im Anschluss an die Frage der Wirkungen von Macht kann der Begriff Hidden
Curriculum eine Perspektive aufnehmen (wie dies Breit/Rittberger/Sertl 2005 vor-
schlagen), welche gegenwirtige Reformen von Schule, wie die Einfiihrung von
Kompetenzen, offenen Unterrichtsformen, individualisierenden Maflnahmen etc.,
auf ihre Form der Machtausiibung untersucht und sie zu gesellschaftlichen Trans-
formationsprozessen in Beziehung setzt.

2.2.5. Die deutsche Begriffsrezeption

Die unmittelbare Rezeption des Begriffs beginnt mit dem Import des Begriffs
durch den Schulpddagogen Jiirgen Zinnecker (1941-2011) in den 1970er-Jahren.
Zinnecker generiert den Begriff ,,heimlicher Lehrplan®, als wortliche Ubersetzung
des englischen Originals, zur Diskussion dieser Thematiken. Seine Intention ist
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es, mit dem Begriff eine neue ,, Tradition der Unterrichtsforschung* zu begriinden,
da ,,die vorherrschende Unterrichtsforschung Auftragsforschung im Dienst der
Funktionstriger im Ausbildungsbereich ist“ (Zinnecker 1975, S. 168). Das Inte-
resse der Unterrichtsforschung ist es, Unterricht zu optimieren, effizienter zu ge-
stalten und Stérungen und Widerstdnde zu beseitigen. Unterricht wird aus der Per-
spektive des Lehrpersonals bzw. der biirokratischen Verwaltungsapparate unter-
sucht. Dabei, so Zinnecker, wird nur ein Teil der schulischen Realitét erfasst, weil
bestimmte Bereiche systematisch und aus politischem Interesse ausgeblendet wer-
den: ,,Weil Unterrichtsforschung sich auf eine Schranken setzende Unterrichts-
praxis bezieht und von dieser abhdngt (ebenda, S. 196). In den kulturanthropo-
logischen Studien von Jules Henry (1957) und Jackson (1968) sicht Zinnecker ein
neues, mit dem Begriff heimlicher Lehrplan verbundenes, Forschungsparadigma,
indem der/die Beobachtende durch die Teilnahme im Klassenraum, mit einer Of-
fenheit fiir die scheinbar belanglosen Details erfahrt, was wirklich im Klassenraum
passiert. Das Konzept des heimlichen Lehrplans ist eng mit dem Einsatz fiir eine
verbesserte Praxis verbunden: Es sei eine ,kritische Waffe, mit der die Schulrefor-
mer die Auseinandersetzung mit der alten Schulverfassung und der ihr zugeord-
neten Unterrichtstheorie aufnehmen ** (ebenda, S. 185), zugleich wird so eine ,, an-
spruchsvolle Perspektive pddagogischen Handelns und seiner gesellschaftlichen
Wirkungsmaoglichkeiten* konturiert.

Zinneckers Buch — dieser Schluss verstérkt sich durch die anschlieBende Verof-
fentlichung ,,Schule gehen, Tag fiir Tag® — sollte einen Diskurs initiieren, welcher
mehr der Etablierung einer humanistischen, kindzentrierten Perspektive auf die
schulische Praxis galt, als weniger einer wissenschaftlichen Diskussion eines Be-
griffs in der Forschungslandschaft. Dies mag man begriifen; jedoch mangelt es
dem Buch an vielen Stellen an wissenschaftlicher Sorgfalt, was zur verhaltenen
und distanzierten Rezeption nicht unerheblich beitrug. So legt Zinnecker keine
explizite Definition des Begriffs vor. Im letzten Kapitel des Buches erstellt
Zinnecker (ebenda, S. 197f) eine Kompilation von Zitaten zum heimlichen Lehr-
plan von Brecht, Langeveld, Postman und Weingartner sowie Dreeben, Silberman
und Holt. Hier zeigt sich eine undifferenzierte Verwendung des Begriffs, die ver-
schiedenen wissenschaftlichen Zugénge werden nicht systematisiert. Die relativ
pauschale Beschreibung des subjektiven schulischen Erlebens bei Postman und
Weingartner steht neben einer struktur-funktionalistischen Beschreibung (Lange-
veld und Dreeben, Silberman und Holt) sowie literarischen AuBerungen von
Brecht.

In einer empirischen Untersuchung Zinneckers, bei welcher der Begriff zum Ein-
satz kommt (,,Acht Minuten heimlicher Lehrplan bei Herrn Tausch® -
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Zinnecker/Zehrfeld, in: Zinnecker 1975, S. 72f) — der videogestiitzten, dabei in
erster Linie sprachlichen Analyse einer Unterrichtsstunde — wird ebenso wenig
klar, worauf sich der Begriff genau bezieht. Zudem fehlt der Analyse jede metho-
dische oder methodologische Begriindung — es wird nicht klar, wie von bestimm-
ten AuBerungen auf deren Wirkung bei den Schiilerlnnen geschlossen werden
kann, warum AuBerungen der Lehrperson in einem breiteren gesellschaftlichen
Zusammenhang stehen konnten 0.4. Wegen dieser fehlenden Begriffsbestimmung,
dem unklaren Untersuchungsfokus, erweckt die Untersuchung den Anschein der
relativ beliebigen Verwendungsméglichkeit des Begriffs. Diese Einschitzung teilt
auch Fromm (1986, S. 526), der mit Bezug auf dieses Buch bemerkt, es werde ,,die
begrifflichen Eingrenzungen [ ...] allerdings spditestens in konkreten Analysen des
Lebens in der Schule kaum noch durchgehalten, so dass dann unter der Uber-
schrift ,,heimlicher Lehrplan™ alle Aspekte der Schule und des Lebens in der
Schule behandelt werden, die nicht zum Bild der Schule gemdf3 Richtlinien oder
Hausordnungen gehéren . Fromm dullerte den Verdacht, dass die gewisse Belie-
bigkeit in der Verwendung des Begriffs daher rithrte, dass ,,die jeweiligen For-
scher ,eigentlich‘ schon zu wissen meinen, wie die Schule wirklich ist und was die
Schiiler in welchen Situationen erfahren und lernen* (Fromm 1986, S. 527). Im
Verlauf der weiteren Begriffsrezeption — so Kammerl — resultierte die mangelnde
systematische Bestimmung des Begriffs in immer weiteren Uberschneidungen mit
anderen, dhnlich lautenden Begrifflichkeiten (schulische Sozialisation u.4.). Dies
fithrte aber dazu, dass letztlich viele Forscherlnnen auf diese klareren Begrifflich-
keiten auswichen. Im Fehlen einer fundierten Begriffsbestimmung sieht Kammerl
(1999, S. 347) daher eine geringe Rezeption des Begriffs begriindet: ,, In der Dis-
kussion iiber das, was in der Schule wirklich gelehrt wird, findet sich in der aktu-
elleren Diskussion eher nur noch vereinzelt Verwendung. Dies kann auf die
Schwierigkeit zuriickgefiihrt werden, eine dem Begriff [ ...] addquate Verwendung
der Formulierung ,heimlicher Lehrplan® zu finden .

Als weiterer Grund fiir die geringe Rezeption kann vermutet werden, dass mit dem
Werk ,, Sisyphos und die Grenzen der Erziehung*“ von Siegfried Bernfeld (1892-
1953) bereits 1922 vieles von dem vorweg genommen wurde, was die amerikani-
sche Debatte um den Begriff auszeichnete. Bernfeld formulierte in einer teilweise
spottischen Weise, dass auf die Erziehung der Kinder ,,geheime Krifte® der Ge-
sellschaft Einfluss hétten, sodass ,, die Schule - als Institution — erzieht (Bernfeld
1971, S. 28). Bernfeld versteht Erziechung als eine ,,soziale Tatsache®, die ebenso
iiber eine gesellschaftliche Komponente verfligt; historisch wurde der Erziehungs-
prozess immer mehr auf gesellschaftliche Institutionen verlagert. Mit dieser Ent-
wicklung stieg der Einfluss der Gesellschaft im Erziehungsprozess; und mit ihr
stiegen die Grenzen der Erziehung. Bernfelds Werk stellte eine starke Kritik der



Der Diskurs um das Hidden Curriculum 75

geisteswissenschaftlichen Padagogik seiner Zeit dar, die gegeniiber den materiel-
len Voraussetzungen der Erziehung blind geblieben ist, speziell in ihrer Analyse
der Institution Schule. Sie bemiiht sich um die Weiterentwicklung des Unterrichts,
setzt diese mit Didaktik gleich und ,,iibersieht* den entscheidenderen institutionel-
len Einfluss auf das Lernen. Die Padagogik nimmt die Schule als gegebene Tatsa-
che hin und fragt nicht, welchen gesellschaftlichen Zweck Schule verfolgt, wie
Schule von der Gesellschaft beeinflusst wird und wie umgekehrt die Schule Auf-
gaben fiir die Gesellschaft wahrnimmt. Bernfeld hingegen duflert sich dazu klar:
,,Die Institution Schule ist nicht aus dem Zweck des Unterrichtens gedacht [ ...].
Sie entsteht aus dem wirtschaftlichen -6konomischen, finanziellen- Zustand, aus
den politischen Tendenzen der Gesellschaft; aus den ideologischen und kulturel-
len Forderungen und Wertungen, die dem 6konomischen Zustand und seinen po-
litischen Tendenzen entsprangen* (Bernfeld 1971, S. 27).

Bernfeld erkennt insgesamt drei ,,Grenzen der Erziehung®, wobei hier die erste
auBere* Grenze der Erziehung besonders bedeutsam ist. Diese duflere Grenze be-
stimmt einerseits den Erziehungsverlauf, durch konkrete materielle Rahmenbedin-
gungen im positiven oder negativen Sinn, also ob ein Kind Geld fiir Biicher hat
oder Unterstiitzung durch die Eltern erfihrt (vgl. ebenda, S. 118). Andererseits
wird sie von der Gesellschaft gesetzt, welche {iber ihre Institutionen Erziehungs-
prozesse organisiert: ,, Die Organisation der Erziehung diktiert das Erziehungsre-
sultat, alles was in diesem Rahmen sich abspielt, spielt sich blofs ab, ist verhdilt-
nismdifsig unwesentlich, dndert im besten Fall nichts, hilft vielmehr im gewdhnli-
chen Fall — dem schlechtesten — geradezu zum Endresultat” (ebenda, S. 127).
Bernfeld meint dabei nicht nur die konkrete administrative Ausgestaltung einer
Organisation, sondern, dass in diesen Organisationen gesellschaftliche Tendenzen
vermittelt werden. Diese Tendenz ,, féirbt sie in einer bestimmten Weise; gibt ihnen
die Ideologie und Rechtfertigungen* (ebenda, S. 106). Bernfeld erkennt in der Er-
zichung ein bedeutsames Mittel der herrschenden Klasse, ihre Macht zu erhalten
und zu stabilisieren. Erst aus diesem Grund sei Erziehung immer mehr zum Ge-
genstand 6ffentlichen Interesses geworden. Weil die biirgerliche Klasse die Orga-
nisation der gesellschaftlichen Erziehung tibernommen hat, wohnt den erziehen-
den Institutionen eine konservative Tendenz inne. Uber die gesellschaftlichen Er-
ziehungsprozesse organisiert sich die Reproduktion der Gesellschaft, diese ver-
mittelt die bestehenden Gesetze unabhingig der konkreten Unterrichtsgestaltung.
Die Erziehung hat eine vorbereitende Funktion fiir das Erwerbsleben, sie vermit-
telt Wirtschaftsfahigkeit im Sinne einer freiwilligen Unterwerfung unter 6kono-
mische Prinzipien.
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Der Beitrag von Bernfeld wurde nun so ausfiihrlich dargestellt, weil verdeutlicht
werden sollte, dass zentrale Pramissen und Erkenntnisse der Debatte um das Hid-
den Curriculum in der deutschen kritischen Erzichungswissenschaft bereits be-
kannt waren. Auf den Import der amerikanischen Debatte wurde daher teils mit
ironischen oder verachtlichen Kommentaren reagiert. Der kritische Erziehungs-
wissenschaftler Johannes Beck (1974, S. 89) vermerkt zum Beispiel: ,, Die biir-
gerlichen Pcddagogen und Schulforscher haben neuerdings auch schon entdeckt,
was man schon seit tiber 100 Jahren weifs [ ...], dass die Schiiler nicht nur lernen,
was im Lehrplan steht, sondern all die Dinge, die Herren und Knechte lernen miis-
sen, damit sie das auch bleiben. Sie sehen das als pddagogischen Betriebsunfall
an, machen ein grofes Geschrei um ihre ,Entdeckung’, die ihnen offensichtlich
ein voyeuristisches Vergniigen bereitet und einige Karrieren sichert. [...] Diese
Kinder des Sisyphos sehen nicht, dass der heimliche Lehrplan, wie sie ihn nennen,
gar nicht heimlich, sondern — seit Einfiihrung der Schule fiir alle — biirgerliches
Erziehungsprinzip, wirklicher Lehrplan und schreckliche Erfahrung ist*. Der Be-
griff wurde offenbar als tiberfliissig erachtet nur — so erklart sich, warum sich die
kritische Erziehungswissenschaft in Deutschland (im Gegensatz zur Critical Pe-
dagogy) nicht um eine Rezeption des Begriffs bemiiht hat.

2.2.6. Struktur-funktionalistische Ansdtze in der deutschen Rezeption

Fiir die Entwicklung eines struktur-funktionalistischen Ansatzes in Fragen schuli-
scher Sozialisation sind besonders die Arbeiten des Bildungssoziologen Helmut
Fends (1976; 1981) bedeutsam. Seine Taxonomie der Funktionen von Schule un-
terscheidet auf der Makroebene der Gesellschaft in ihrer frithen Fassung drei As-
pekte, die Qualifikations-, die Selektions- und die Legitimationsfunktion der
Schule!®:

e  Die Qualifikationsfunktion bezeichnet die Vermittlung von in der Gesell-
schaft notwendigen Fahigkeiten; dies ist sehr pauschal verstanden und
meint die ,, Beherrschung grundlegender Symbolsysteme wie Sprache
und Schrift bis zum Erwerb spezifischer Berufsqualifikationen* (Fend
1981, S. 15). Staatliche Interventionen im Bildungssektor, die mit wirt-
schaftlichen Anforderungen verbunden sind, sind meist eng mit der Qua-
lifikationsfunktion verbunden. Sie zielen auf die Vereinheitlichung von

10" Die folgende Unterteilung bezieht sich auf die erste ,,Theorie der Schule* von 1981. Die Anderun-

gen, die Fend in der ,,Neuen Theorie der Schule® eingearbeitet hat, werden im weiteren Verlauf
gesondert ausgewiesen.
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Abschliissen, Zertifizierungen und anderen arbeitsmarktpolitischen MaB-
nahmen ab. Qualifikation meint im weitesten Sinn auch, die Handlungs-
fahigkeit eines Individuums in der Gesellschaft im Sinne einer Grundbil-
dung zu stirken.

o Die Selektionsfunktion meint die Steuerung des Schulsystems bei der
Verteilung von gesellschaftlichen Positionen, das heifit den Anteil, den
das Bildungswesen bei der sozialen Stratifikation der Gesellschaftsstruk-
tur einnimmt. Das Schulsystem vergibt {iber seine Zertifikate auch die
Berechtigungen fiir den Eintritt in eine bestimmte gesellschaftliche Posi-
tion und legitimiert damit eine soziale Hierarchie.

o Im letzten Punkt deutet sich bereits die Legitimationsfunktion der Schule
an: SchiilerInnen erfahren in der Schule grundlegende gesellschaftliche
Prinzipien und Strukturen, wie etwa die Selektion nach Leistung, als le-
gitime Praxis. Der Schule kommt so die Funktion zu, fiir die Gesellschaft
unhinterfragbare Werte, Regeln und Prinzipien zu vermitteln, die der Er-
haltung und Reproduktion der Gesellschaft dienen. SchiilerInnen soll ein
positives Bild der bestehenden Gesellschaft vermittelt werden, damit
ihnen die Sicherung des Bestehenden als wiinschenswert erscheint (und
damit eine Aktivierung ihrer Leistungsbereitschaft einhergeht). Die Ver-
mittlung der gesellschaftlichen Regeln kann bisweilen auch der Qualifi-
kationsfunktion zugerechnet werden, weil die Schule eine gewisse Le-
benspraxis vermitteln soll, ohne die sich der Einzelne nicht zurechtfinden
wiirde. Dies impliziert auch Werte des politischen Systems, d.h. die Le-
gitimierung demokratischer Werte und die Aufforderung zu politischer
Partizipation (Fend et. al. 1976, S. 197).

Wichtig zum Verstandnis von Fends Theorie ist, dass die Realisierung der gesell-
schaftlichen Funktion der Schule unabdingbar verschrénkt ist mit der personlichen
Entwicklung des Individuums: ,,Die Reproduktion gesellschaftlicher Verhdltnisse
und die Genese der Personlichkeit Heranwachsender sind ineinander ver-
schrdnkt (ebenda, S. 6). Die Grundthese lautet hierbei, dass ein Mehr an (schuli-
scher) Bildung sowohl fiir das Individuum, als auch fiir die Gesellschaft positive
Wirkungen nach sich zieht. Das Individuum profitiert sowohl von den direkten
Qualifikationen und Kompetenzen, als auch von der positiven Einstellung zu Wis-
sen und Bildung, welche die Schule vermittelt: Also einerseits vom Wissen, das
die Schule vermittelt, als auch von der Bereitschaft zur individuellen Weiterbil-
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dung. Ein mehr an Bildung und Weiterbildungskompetenzen erméglicht dem In-
dividuum, sein Leben autonomer, selbstbestimmter und in Ablehnung von fatalis-
tischen Mustern zu gestalten. Davon profitieren demokratische Gesellschaften: Je
mehr Menschen eine kritische Grundhaltung, Bereitschaft zum 6ffentlichen Enga-
gement und ein Bewusstsein von demokratischen Prozessen erwerben, desto bes-
ser entwickeln sich demokratische Gesellschaften. Die Stabilitét von Demokratien
ist direkt mit ihren Bildungsinstitutionen verbunden (vgl. Fend 1980, S. 336f).

Fend erkennt dabei auch, dass Schulen durch ihre Organisation, ihre innerorgani-
satorische Beziehungsstruktur, ihren Schiilerlnnen Einstellungen vermitteln, die
jenseits explizit bildender Reflexionsprozesse liegen. Diese latenten Lernprozesse
untersucht er empirisch an der Leistungsideologie, an der Wertorientierung, am
Glauben an eigene Féhigkeiten, an politischer Bildung und anderem. Er kann so
nachweisen, dass etwa die Vermittlung des Leistungsprinzips, die Kritikfahigkeit
(im politischen Sinne) und die Vorstellung von Gerechtigkeit von der Schulform
abhingen (Fend et. al. 1976, S. 240). GesamtschiilerInnen glauben in geringerem
MaB an die Fairness des Leistungsprinzips als Gymnasiastlnnen, die am ehesten
an dieses Prinzip glauben, gefolgt von Realschiilerlnnen und HauptschiilerInnen.
Dieses Resultat hat aber nicht nur mit dem Schultyp zu tun, also der Schule als
Institution, sondern damit, dass die mikroinstitutionellen Gegebenheiten zwischen
diesen Institutionen relativ dhnlich sind. Fend betont, dass eine Vielzahl von Fak-
toren auf der Mikroebene dafiir verantwortlich sind, dass eine bestimmte Norm
vermittelt und verstiarkt wird, insbesondere die Familie, die Peer-Group bzw. die
Stellung des Einzelnen in der Peer-Group, die Einstellung der Lehrerlnnen, die
Beziehung zwischen Lehrerln und der Klasse und die soziale Herkunft des/der
SchiilerIn. Der Einfluss der Schule ist also teils indirekt, indem sie iiber ihr insti-
tutionelles Reglement Interaktionsprozesse vorstrukturiert. Meinungsbildungs-
prozesse der SchiillerInnen geschehen aber nicht nur indirekt tiber Vermittlung und
Interaktion, sondern auch direkt {iber ein institutionelles Arrangement, das eine
bestimmte Ideologie vermittelt: ,, Latentes Lernen basiert auf einer Verkniipfung
von strukturellen Rahmenbedingungen und Interaktions- und Kommunikations-
prozessen” (ebenda, S. 179). Durch die strukturellen Rahmenbedingungen der
Schule (dazu z&hlt Fend insbesondere die Leistungsbeurteilung), werden Vorstel-
lungen der Schule verinnerlicht: ,,Dadurch werden auf Seiten der Schiiler leis-
tungsbezogene Meinungsmuster aufgebaut, die den Charakter des Selbstverstdnd-
lichen und Unhinterfragbaren tragen . Es kommt damit zu einer Hochschétzung
von Leistung, sie wird ein abstrakter Wert, ,, Leistung [wird] zu einer moralischen
Kategorie, Pflichterfiillung wird als solche zur Norm* (ebenda, S. 180f). Mit der
Neubewertung und dem gewandelten Verstindnis von Leistung verdndern sich
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auch begriffliche Vorstellungen von Arbeit (Arbeit als Leistung), von Anerken-
nung und Belohnung, von Konkurrenz und Wettbewerb als natiirliches Phdnomen.
Uber all diese und weitere Bedeutungen verfiigt Leistung auch im gesellschaftli-
chen Kontext; Aufgabe der Schule ist es einerseits, eine Bereitschaft zur Erbrin-
gung dieser spezifischen Form von Leistung zu erzeugen, das heif3t, die Schiile-
rInnen in die bestehende Sozialordnung zu integrieren und Konformitét zu erzeu-
gen. Andererseits gehort es zur Legitimationsfunktion der Schule, diese Form von
Leistung in ihre Strukturen aufzunehmen, danach zu Bewerten und diese Form
von Leistung als natiirlich und selbstverstdndlich zu etablieren. Latentes Lernen
wird bei Fend in diesem Sinn durchaus funktional fiir die gesellschaftliche Ent-
wicklung gedacht: Nicht zuletzt deshalb wendet er sich explizit gegen eine Ver-
wendung des Begriffs Hidden Curriculum, die dazu fithren wiirde, ,, Schule nur als
verwirrende Lebensriume zu konzipieren, die teilweise inhumane Folgen und teil-
weise skurrile Nebeneffekte haben* (Fend 1976, S. 4).

Fend hat 2006 eine ,,Neue Theorie der Schule* vorgelegt, die neuere empirische
Untersuchungen miteinbezieht und insgesamt stirker handlungs- und gestaltungs-
orientiert ist, also eine akteurszentrierte Perspektive einnimmt und struktur-funk-
tionalistische Elemente reduziert. An der Beschreibung der Funktionen des Bil-
dungssystems hat sich insofern Wesentliches geédndert, als dass Fend eigens eine
.Enkulturationsfunktion* ausweist. Sie besteht in der ,,Reproduktion kultureller
Sinnsysteme®, indem sie SchiilerInnen mit Formen und Werten der Kultur einer
Gesellschaft vertraut macht. Diese Funktion war zuvor der Selektionsfunktion im-
manent, diese Neufassung ist eine Konsequenz der theoretischen Neuorientierung,
da die Ubernahme bestimmter Werte nicht mehr linear zu den Werten einer Insti-
tution wird, sondern ein aktiver Prozess in der Institution Schule. Die Selektions-
funktion wird nun Allokationsfunktion genannt, bleibt aber im Wesentlichen ident
(vgl. Fend 2008a, S. 49f).

Nach wie vor betont Fend, dass Schulen als ,, institutioneller Akteur der Menschen-
bildung “ (ebenda, S. 6) Menschen nachhaltig sozialisiert. Schulischen und gesell-
schaftlichen Strukturen kommt durch seine Hinwendung zu einer stérkeren Hand-
lungs- und Verstehensorientierung geringere Relevanz zu. Der Perspektivenwech-
sel bedeutet jedoch, dass ,, das Bildungswesen als aktuelles Geschehen prdisentiert
wird, das von Akteuren gestaltet wird und in dem sie tagtcglich handeln* (Fend
2008a, S. 16), sodass ein grofer Teil der sozialisatorischen Prozesse als Selbstso-
zialisation zu denken ist: In vielen Aspekten sind die Schule und ihre AkteurInnen
autonom, die AkteurInnen haben grofleren Anteil an ihrer Sozialisation. Ein we-
sentlicher Aspekt ist dabei die ,,Rekontextualisierung® von Wissen und Konnen,
durch die einzelne Schule, die Lehrperson und letztlich das Individuum, zu dem
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es gelangen soll (Fend 2008a: S. 166f). Das Bildungswesen kann also nicht ohne
die den Institutionen immanenten Transformationen, die von verschiedenen Ak-
teurlnnen auf mehreren Ebenen vorgenommen werden, verstanden werden. Um
dies zu verdeutlichen, vergleicht Fend das Bildungssystem mit einer Musikauf-
fihrung: ,, Ein Bildungswesen in der Moderne kann als groffes ,Kunstwerk’, z.B.
als Musikstiick gesehen werden, das tag fiir tag, vierzig Wochen im Jahr, aufge-
fiihrt wird. Die Komposition des Bildungswesens ist in heifsen Kdmpfen iiber Jahr-
hunderte entstanden und zu einem hoch differenzierten Werk geworden. Millionen
von Menschen sind an der Auffiihrung beteiligt. Sie spielen alle nach einem Re-
gelwerk, nach Vorlagen und Skripten. Fiir die Auffiihrung sind sie speziell ausge-
bildet. Die Komposition gibt den Auffiihrenden einen grofien Interpretationsspiel-
raum den sie sehr unterschiedlich ausgestalten kénnen. Dennoch ist die Auffiih-
rung nicht zu verstehen, wenn man die vielschichtige Komposition nicht kennt.
Das Besondere dieses Kunstwerks liegt darin, dass es bei der Auffiihrung keine
Zuschauer gibt. Diejenigen, an die sie sich richtet, spielen selber mit und Wohl-
klang oder Disharmonie des Ganzen wird durch deren Mitwirkung erzeugt. Sie
sollen am Ende selber im Orchester mitspielen kénnen* (Fend 2008Db, S.15).

In der historischen und aktuellen Diskussion um den Begriff Hidden Curriculum
sind vor allem zwei zentrale Einwédnde gegen den Begriff vorgebracht worden. Ein
erster betrifft eine methodische Skepsis dem Begriff gegeniiber, die sich auf meh-
rere Aspekte bezieht. Einerseits, dass mit dem Begriff bereits eine gewisse Wer-
tung verbunden sei. Aus struktur-funktionalistischer Perspektive kritisiert u.a.
Fend (1976, S. 4) den Begriff, weil dieser nicht in der Lage sei, die innere Logik
und den tieferen Sinn schulischer Praktiken zu erfassen. Die Selektivitét der kul-
turanthropologischen Beobachtungen von Jackson und Henry wire methodisch zu
hinterfragen. Dies konne aber in der von den Forschern eingenommenen Perspek-
tive nicht erwartet werden, weil der Begriff Hidden Curriculum selbst schon re-
duktionistisch sei. Die schulische Wirklichkeit sei zu komplex und dynamisch,
sodass eine rein deskriptive Beschreibung jener Phdnomene, die das Hidden Cur-
riculum zu beschreiben versucht, zu keinen verallgemeinerbaren Aussagen
komme. Dies bezieht sich darauf, dass einzelne Schulen {iber geniigend autonome
Moglichkeiten verfligen, sich gesellschaftlichen Anforderungen und formativen
Einflissen weitestgehend zu widersetzen. Dies bedeute, so Fend, dass etwa die
Legitimation gesellschaftlicher Regeln und Werte von einer konkreten Schule un-
terhohlt werden kann: ,,Dieses latente Curriculum strukturiert selbstverstindlich
nur gesellschaftliche Deutungsmuster vor. Sowohl auf der Ebene der Schule sind
Gegensteuerungen denkbar oder zumindest Widerspriiche, wenn gleichzeitig
emanzipatorische politische Sozialisation angestrebt wird. Und auch der einzelne



Der Diskurs um das Hidden Curriculum 81

Schiiler ist zu Distanzierungs-, und Reflexionsprozessen unter besonderen indivi-
duellen Konstellationen in der Lage. (Fend et. al. 1976, S. 196). Der diagnosti-
sche Anspruch, der mit dem Begriff Hidden Curriculum verbunden sei, kann so
nicht eingeldst werden.

2.2.7. Poststrukturalistische Einwdnde gegen den Begriff Hidden Curriculum

Ein zweiter Einwand ist mit dem wachsenden Einfluss von poststrukturalisti-
schen!! Theorien verbunden, durch welche der Begriff Hidden Curriculum in die
Defensive geriet. Die Pramissen, auf denen poststrukturalistische Zugange auf-
bauen (die hier in stark verkiirzter Form wiedergegeben werden), schienen mit
dem Konzept des Hidden Curriculum schwer vereinbar: Auf Basis des bereits er-
wihnten Anti-Essentialismus, Foucaults Analyse der Netzformigkeit der Macht
und der Zuriickweisung des Begriffs der Autonomie, die im Postulat des ,,Tods
des Subjekts* miindete, orientierte sich der Fokus poststrukturalistischer Theorien
an ,,sozialontologische Fragen nach der Form gegeniiber Fragen nach dem In-
halt* (Schubert 2013). In den historischen Untersuchungen geht es mehr um die
Kontingenz zwischen Institutionen und Gesellschaft, um die jeweilige Form, wie
Macht und Normalitit erzeugt werden, nicht aber um die inhaltliche Kritik an den
Praxen von Institutionen. Dies evozierte eine Skepsis gegeniiber theoretischen
Zugdngen, die an normativ orientierten Untersuchungen von Institutionen festhiel-
ten; speziell duBerte sich Foucault mehrmals kritisch gegeniiber dem Marxismus '?
aufgrund einer (so interpretierten) paternalistischen Perspektive, aus der Marxis-
tlnnen Kritik formulieren. Ideologiekritische Positionen werfen im Anschluss an
Foucault die Frage auf, wer denn nun etwas aufgrund welcher Kriterien als ,,ideo-
logisch behaftet* bezeichnen kann. Der bekannte Vertreter der amerikanischen

" Van Dyke (2012, S. 187) weist zu recht darauf hin, dass es ,,den Poststrukturalismus* nicht gibt.
Da in der Literatur jedoch AutorInnen, die diese Einwénde vorbringen, dieser Stromung zugerech-
net werden konnen, wird hier dennoch auf den Begriff verwiesen.

Demirovic (2008, S. 181) bemerkt jedoch, dass sich diese Paternalismus-Kritik in erster Linie
gegen das Auftreten der kommunistischen Parteien und ihren Deutungsanspruch tiber den Marxis-
mus richtete, als weniger gegen den Marxismus selbst. ,,Foucault behauptet von sich so apodik-
tisch wie seinerzeit Marx: ,,Ich bin niemals Marxist gewesen. " (Foucault 1983, 528; [...]). Aber
er hat immer wieder, mal positiv, mal negativ Bezug auf Marx genommen. Er zitiere Marx hdufig,
ohne es zu sagen und gelte deswegen bei denen, die nicht fihig seien, die Marxtexte zu erkennen,
nicht als Marxist. Er arbeite mit Marx, wie Physiker mit Newton oder Einstein arbeiteten, doch
gehe es ihm nicht darum zu beweisen, wie treu er gegeniiber dem Meister sei. Diese ironisch-
irrefiihrende Textpraxis richtet sich auch gegen das Definitionsmonopol der kommunistischen
Parteien, die die Macht beanspruchen, zu definieren, wer ein Marxist sei*
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Curriculum Studies William Pinar (2009, S. 193) bringt diese Kritik so zum Aus-
druck: ,,Henry Giroux warns teachers against becoming ‘the instrument of a safely
approved and officially sanctioned worldview’ (2007, p. 3). How can McLaren
and Giroux imagine teachers as ‘conduits’ and ‘instruments’ while reserving ide-
ology-free insight for themselves?*. Diese Kritik verweist auf den Essentialismus
hinter der Klassifikation, was als ideologisch zu gelten habe und was nicht. Unter
dieser Perspektive wird das ,,Wahr-Sagen * (Demirovic 2008), das marxistisch ori-
entierte Theorien im Auftrag normativ erkannter Werte, wie Emanzipation, anstre-
ben, kritisiert. Der Begriff Hidden Curriculum verweist auf dhnlich essentialisti-
sche Prinzipien und sei daher so nicht haltbar.

Die Unterschiedlichkeit in ihren Primissen, ihren Methoden sowie dem Ziel ihrer
Erkenntnis bewirkte den Eindruck einer Unverséhnlichkeit beider Theoriege-
baude. Foucault selbst formuliert die unterschiedliche methodische Richtung bei-
der Zuginge und seine Skepsis am Marxismus und dessen Verhéltnis von Subjekt
und Wahrheit folgendermaBen: ,,And what if understanding the relation of the sub-
Ject to the truth, were just an effect of knowledge? What if understanding were a
complex, multiple, non-individual formation, not ‘subjected to the subject’, which
produced effects of truth? One should then put forward positively this entire di-
mension which the history of science has negativised; analyse the productive ca-
pacity of knowledge as a collective practice; and consequently replace individuals
and their "knowledge" in the development of a knowledge which at a given moment
functions according to certain rules which one can register and describe.
You will say to me that all the Marxist historians of science have been doing this
for a long time. But when one sees how they work with these facts and especially
what use they make of the notions of consciousness, of ideology as opposed to
science, one realises that they are for the main part more or less detached from
the theory of knowledge” (Foucault 1971).

Das Verhiltnis zwischen kritischen und poststrukturalistischen Zugéngen hat sich
in den vergangenen Jahren aber wesentlich entspannt; mehr als frither wird ver-
sucht, die Gemeinsamkeiten beider Ansidtze herauszuarbeiten. Der Soziologe
Thomas Lemke (2002) dazu: ,,Die , Mikrophysik der Macht* wurde nicht zuletzt
als Absage an jede Form globaler Theoriebildung verstanden und immer wieder
auf jene Textstellen verwiesen, in denen Foucault sich von polit-6konomischen
und marxistischen Ansditzen abgrenzt. Foucaults Konzepte und theoretische In-
strumentarien scheinen fiir viele kritische Intellektuelle eine villig neue Form der
Theoriebildung darzustellen, die radikal mit der marxistischen Tradition bricht
und eine Kritik des Marxismus lange vor dem historischen Einschnitt von 1989
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liefert. Dass es sich bei dieser Einschdtzung um einen Irrtum handelt, zeigt spd-
testens der nun auf Deutsch vorliegende zweite Band der ,,Schriften” Foucaults.
[...] Die Texte zeigen, wie sehr Foucault seine Arbeit nicht als Bruch, sondern als
Fortsetzung des Marxschen Projekts ansah®. Demirovic (2008, S. 179) kommt zu
einem dhnlichen Fazit: ,, Anders als dies hdufig nahegelegt wird, Idisst sich zeigen,
dass Foucaults Arbeiten sich im Horizont der von Marx umrissenen Theorie be-
finden, sich erst in diesem Theorieprogramm angemessen erschlieffen, es aufneh-
men und erweitern .

Fiir die Frage nach der Aktualitit des Hidden Curriculum hat etwa Pinar (2009)
darauf hingewiesen, wie notwendig eine Reformulierung einer kritischen Perspek-
tive vor dem Hintergrund poststrukturalistischer Theorie ist. Pinar betont, dass die
Subjekttheorie poststrukturalistischer Ansitze die kritische Perspektive bereichern
kann. Gerade indem sie die Vorstellung eines autonomen Subjekts zuriickweist,
trifft sie auf einen “blinden Fleck” hegemonietheoretischer Uberlegungen — das
“unadressed I: “In their formulations of reproduction and resistance, note that
both ‘critical’ scholarship and postmodernism efface subjectivity and the embod-
ied individual, each pronounced, respectively, as only complicit with capitalism
(the so-called ‘possessive’ individual) or, simply, ‘dead’ (as in the death of the
subject/author). Both ‘critical’ scholarship and postmodernism (as imported in
US curriculum discourses) foreclose agency, resulting, as Lather poignantly puts
it, in an ‘impossible praxis™ (Pinar 2009, S. 191). Pinar spricht damit mogliche
Konsequenzen an, welche aus den gewandelten Bedingungen von Subjektivitit
und Subjektwerdung fiir ein modernes Modell des Hidden Curriculums resultieren
miissen; wodurch sich die Begriindungszusammenhénge wandeln, aber nicht un-
bedingt dessen Konsequenzen. Ahnliches konstatiert auch van Dyke (2012, S.
190): ,,Das Herzstiick poststrukturalistischer Theorie — der Fokus auf Destabili-
sierungen durch die Betonung der Kluft zwischen Norm und Praxis, zwischen
Anrufung und Umwendung, zwischen Regel und Anwendung, zwischen Text und
Lektiire — affirmiert dabei die Moglichkeit von Handlungsfihigkeit, allerdings
ohne dass das Subjekt als gesellschaftlich Geformtes aus dem Blick gerdt“. Die
hier vertretene Perspektive kann so zusammengefasst werden: Poststrukturalis-
tisch inspirierte gesellschaftstheoretische Annahmen, mit ihrer Fokussierung auf
Konstitutionsbedingungen von Subjektivierungsvorgingen und einer gesell-
schaftlichen Formierung von Subjektpositionen, stehen nicht gegen ein Modell des
Hidden Curriculums, sondern bereichern es um neue Aspekte, indem das Modell
einerseits vor essentialistischen Annahmen bewahrt wird, als auch Bedingungen
der Subjektwerdung neu betrachtet werden.



84 Theoretische Rahmung der Untersuchung

2.2.8. Does H.C. have a Future? Vorschlag einer Neufassung des Begriffs

Im Folgenden wird versucht, aus den theoretischen Zugéngen mit ihrer jeweils
unterschiedlichen Fokussierung bestimmter Aspekte, als ersten Schritt des Rekon-
struktionsvorschlags eine Systematisierung der Bedeutungen des Begriffs heraus-
zuarbeiten. Dazu soll zunichst ein gemeinsamer Nenner definiert werden, der den
wissenschaftlichen Kontext beschreibt, unter dem der Begriff verwendet werden
kann bzw. welche gesellschaftlichen Phdnomene er erfassen kann. Als Definition
wird vorgeschlagen:

Der Begriff Hidden Curriculum kann als das konkrete Ensemble von Nor-
men, Werten und Einstellungen verstanden werden, das in der Schule
durch institutionelle Arrangements, Mechanismen und Abldufe in tdgli-
cher Routine vermittelt wird. Diese Vermittlung geschieht nicht heimlich,
vielmehr ,,versteckt" sich das Hidden Curriculum vor aller Augen in der
Normalitdt des Alltags, indem es Schiilerlnnen mit der normativen Kraft
des Faktischen begegnet. Die Schule erzeugt damit ein Passungsgefiige
zwischen dem Individuum und der Gesellschaft, indem es Schiilerlnnen
zur Anpassung an die Norm, an das Normale qua ihrer Integration in die
Schulklasse zwingt.

Das Hidden Curriculum kann als ,, Geist in der Maschine *“ erachtet wer-
den, ein pddagogische Prozesse strukturierendes Element, das sich aus
hegemonialen Diskurspositionen und Deutungsweisen generiert. Das
Hidden Curriculum gestaltet die Schule als diskursiven Praxisraum und
legt den darin befindlichen Akteurlnnen spezifische Denk- und Hand-
lungsmuster nahe. Auf der Hinterbiihne existiert in der Schule eine Nor-
malisierungstendenz, die im Alltagsverstand vieler AkteurIlnnen hegemo-
niale Normen, Werte und Einstellungen festigt, die von den Akteurlnnen,
aufgrund ihrer Teilnahme an der schulischen Praxis, zugleich selbst mit
hervorgebracht und bestindig reproduziert wird. In der Praxis ist das
Hidden Curriculum kein ,,paralleles Curriculum ", sondern mit allgemei-
nen pddagogischen Prozessen vermischt. Das Hidden Curriculum schafft
so eine Wirklichkeit, die von den Beteiligten als natiirlich empfunden
wird, woraus seine gleichzeitige Sichtbar- und Unsichtbarkeit entsteht.

Die Vorstellung des Hidden Curriculum als ein Element, das piddagogische Pro-
zesse arrangiert, kommt Bernsteins ,,pedagogic device® nahe; jedoch findet sich in
der vorgelegten Definition eine Betonung des Begriffs Rationalitit, auf welche die
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Critical Pedagogy verweist. Dies, weil Bernstein den pedagogic device als ,,Uber-
setzungsmaschine® (Sertl/Leufert, in: Sertl/Gellert 2012, S. 34), als einen Trans-
mitter versteht, dem ein System von Bedeutungen immanent ist, nach welchem
Inhalte und Kommunikation strukturiert sind. Demgegeniiber betont die Critital
Pedagogy, dass die Ubersetzungsmaschine in der Schule vielfach selbst schon der
Inhalt ist; indem die Schule ein ganz bestimmtes Verstandnis von Rationalitdt nor-
mativ voraussetzt, reguliert sie nicht nur den Aufbau subjektiv regelinterpretieren-
der Strukturen in institutionalisierten Lernsettings, sondern auch die Struktur der
Settings tiberhaupt. Ebenso muss im Anschluss an Bernstein davon ausgegangen
werden, dass es sich beim Hidden Curriculum um ein Prinzip von Bedeutungspo-
tentialen handelt, sodass nicht letztgiiltig bestimmt werden kann, worin ,,das* Hid-
den Curriculum genau besteht. Festzuhalten ist aber, dass die Bedeutungspotenti-
ale stets mit Bedeutungen versehen werden, da es keine ,,neutrale” Vermittlung
von Inhalten geben kann, da die Prinzipien, nach denen Schule funktioniert, ge-
sellschaftliche Entscheidungen sind und sich in diesen Setzungen die Werte einer
Gesellschaft ausdriicken. Die Formulierung ,,Geist in der Maschine* geht auf Ryle
zurtick (vgl. von Savigny 1993), der damit Descartes Vorstellung der Beziehung
zwischen Korper und Seele kritisierte. Fiir Ryle war die Annahme fehlerhaft, den
Korper als den materiellen Trager von Handlungen zu bezeichnen, den Geist als
die Dispositionen dieser Handlungen, weil sie nicht derselben Kategorie angeho-
ren wiirden. Fur die vorliegende Beschreibung des Hidden Curriculum scheint
diese Metapher jedoch durchaus passend.

Die Wahrnehmung gesellschaftlicher Funktionen impliziert, dass eine Analyse des
Hidden Curriculum sich auf die Ebene gesellschaftlicher Diskurse bezieht und dort
dominante Diskurspositionen untersucht, die fiir das Praxisfeld der Schule unmit-
telbare Bedeutung haben. Dennoch bedeutet dies, dass die kulturelle und soziale
Praxis an einer Schule immer der Formung durch die jeweiligen AkteurInnen der
Schule unterliegt, weshalb es das Hidden Curriculum nicht gibt. Einwénde, die
aus akteurszentrierten Perspektiven geduflert werden (vgl. Fend 2008), miissen in-
sofern beriicksichtigt werden, dass weder von einer deterministischen Wirkung
von 6konomischen und staatlichen Strukturen auf Schule, noch von einer direkten
Wirkung des Hidden Curriculum auf Inhalte von Schule gesprochen werden kann.
Was vielmehr mit dem Begriff konstatiert werden kann, sind Tendenzen, die aus
diskursiven Anforderungen entstehen, welche die Vermittlung von bestimmten
Werten und Einstellungen wahrscheinlicher machen und die kulturelle Praxis, die
Auswahl von Wissen und Curricula und organisatorische Arrangements der
Schule beeinflussen. Dabei miissen die historische Dimension der Entwicklung
von Schule bzw. allgemeine historische Zusammenhénge zwischen Schule und
Gesellschaft, mitbedacht werden, wie sie die Critical Pedagogy und Foucault in
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unterschiedlicher Art formulieren; die Critical Pedagogy betont, dass der Zusam-
menhang zwischen gesellschaftlicher Entwicklung, padagogischen Diskursen und
der Schulpraxis kein linearer ist, sondern auch widerspriichlich verlaufen kann und
Widerstande hervorruft. Diese dialektische Perspektive vertritt auch Heydorn in
Bezug auf den Bildungsbegriff, dessen Uberlegungen bei der Frage der politischen
Sozialisation und politischen Bildung fruchtbar sein konnen. Der dialektische
Blick wird zudem fiir die Frage nach der gegenwértigen Konturierung des Hidden
Curriculum bedeutsam; indem fiir die aktuelle 6konomische Entwicklung — wie
mit Deleuze gezeigt wurde — nicht mehr Homogenisierung und Standardisierung,
sondern Vielfalt und Kreativitdt bedeutsame Kompetenzen darstellen, wird die
Frage nach emanzipativer Bildung bedeutend komplexer.

Wie in der Rekonstruktion der historischen Verwendungsweise somit bereits er-
sichtlich wurde, liegt eine der Starken (wie auch eine der Herausforderungen) des
Begriffs in seiner mehrdimensionalen und intermedidren Verwendungsweise. Der
Begriff Hidden Curriculum verweist sowohl auf eine makroperspektivische, als
auch auf eine praxeologische Dimension, da Schulwirklichkeit nur im Zusammen-
spiel beider Einflussfaktoren erfasst werden kann. Analysen unter dem Begriff
verweisen mit der Frage, welche hegemonialen gesellschaftlichen Diskurse, Nor-
men und Werte Erzichung und Unterricht strukturieren, immer auch auf die Frage,
wie sich diese Diskurse in der Praxis darstellen, d.h. wie SchiilerInnen oder Leh-
rerlnnen in der ,,Alltagswelt Schule” (Brake/Bremer 2010) bestimmte diskursive
Einfliisse rezipieren. Der Begriff Hidden Curriculum verfiigt somit iiber zwei As-
pekte bzw. Perspektiven, die fiir die Verwendungsweise des Begriffs differenziert
werden konnen, zugleich aber miteinander zusammenhéngen:

- Einerseits beschreibt er, als theoretischer Zugang, die latenten Funktio-
nen und Mechanismen von Schule, die dominante Werte, Normen und
Einstellungen der Gesellschaft vermitteln und bewirken, dass sie Schiile-
rlnnen im Alltag als natiirlich erscheinen. Dies meint, auf der Ebene des
Diskurses nach dominierenden Deutungsweisen und Diskurspositionen
zu fragen, fiir deren anzunehmende Wirkung in dieser Arbeit ein metho-
dologisches Konzept bereitsteht. Das Hidden Curriculum stellt Bezlige
zwischen Diskurs und Praxis her, wie es auch als Analyseinstrument auf
definierte Faktoren verweist, die es hinsichtlich der latenten sozialisato-
rischen Wirkung von Schule mit dem Begriff zu analysieren gilt.

- Andererseits impliziert er eine praxeologische Perspektive, die nach den
subjektiven, konkreten Konsequenzen an einem konkreten Schulstandort
fragen kann, die sich aus diskursiven Verldufen von Aspekten piadagogi-
scher Leitbilder, idealem Lernen etc. ergeben konnen; d.h. bestimmten
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Aspekten eines Diskurses, der jene Deutungselemente formiert, auf des-
sen Basis sich ein konkretes Hidden Curriculum generiert. Damit konn-
ten bspw. in einer teilnehmenden Beobachtung Prozesse der Co-Kon-
struktion eines lokalen Hidden Curriculum verfolgt werden. Diese Per-
spektive wird hier aber nicht weiterverfolgt.

Zuniéchst soll noch die Frage préazisiert werden, welche Aspekte des Verhiltnisses
von Schule und Gesellschaft mit dem Begriff Hidden Curriculum diskutiert wer-
den kénnen. Wenn allgemein bereits festgestellt wurde, dass das Hidden Curricu-
lum den Erwerb von bestimmten Einstellungen in der gegenwértigen Gesellschaft
favorisiert, soll nunmehr prézisiert werden, zu welchen Sachverhalten diese Ein-
stellungen den Subjekten vermittelt werden. Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit
sind als wichtigste zu nennen:

Die Schule vermittelt dem Individuum eine prinzipiell positive Einstel-
lung gegeniiber der Gesellschaft und erzeugt den Wunsch nach Integra-
tion. Sie vermittelt die Einstellung, dass die Ubernahme sozial akzeptier-
ter Verhaltensmuster notwendig ist. Die Schule vermittelt die dominante
Deutungsweise bestimmter Einstellungen, die dazu nétig sind (Respekt,
Toleranz, Leistungsbereitschaft u.v.m.).

Die Schule vermittelt eine affirmative Einstellung gegentiber dem kapi-
talistischen System; die Bereitschaft, die erworbenen Qualifikationen am
Arbeitsmarkt zu verduBBern und Anforderungen des kapitalistischen Sys-
tems an die eigene Person zu erfiillen.

Die Schule vermittelt gesellschaftlich hegemoniale Deutungen von Be-
griffen, die sich einer exakten Definition entzichen und deren soziale
Konnotationen und Bedeutungen einer diskursiven Formierung unter-
liegt (wichtige wéren dabei etwa: Leistung, Gleichheit, Gerechtigkeit,
Konflikt[-bereitschaft], Demokratie). Die schulische Praxis — z.B. der
Leistungsbeurteilung — verschleiert dabei die diskursive Formierung des
Begriffs (was als Leistung gilt) zugunsten einer scheinbaren Objektivitét.

Die Schule vermittelt eine gesellschaftliche Deutung, was als legitimes
und wertvolles Wissen gilt; welches Wissen, welche Kompetenzen, wel-
che Fertigkeiten als niitzlich und wertvoll anerkannt werden; die 6kono-
mische und gesellschaftliche Nachfrage nach diesen Wissens- und Kom-
petenzformen als legitimer Maf3stab zur Beurteilung der Wichtigkeit der-
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selben. In der Schule wird gelernt, fiir den Stellenwert der erfahrenen Bil-
dung bzw. die Wahl von Bildungsmdglichkeiten, den gesellschaftlichen
NiitzlichkeitsmafBstab heranzuziehen.

Die Schule vermittelt Deutungen von idealem Lernen hinsichtlich Lern-
griinden, Lernarten, Lernzielen, indem die sichtbare, modale Struktur von
Lernprozessen und Lernverfahren den Aufbau dieser Deutung anleiten.
Durch die Haufigkeit der Anwendung von bestimmten Methoden und
(sozialen) Lernformen, durch raumliches und zeitliches Arrangement von
Lernsettings, fordert Schule eine Habitualisierung von Lernmustern und
Lerngewohnheiten.

Die Schule vermittelt gesellschaftlich vorherrschende MaBstdbe als ge-
rechtfertigt zur personlichen Beurteilung anzuerkennen sowie das gesell-
schaftliche Verteilungsprinzip, das hinter diesen Mafstiben steckt, mit
dem machtvolle bzw. machtlose soziale Rollen und Positionen verteilt
werden; die Bereitschaft, sich dieser (damit einhergehend auch sozialen)
Beurteilung zu unterwerfen und eine gesellschaftliche Allokation auf die-
ser Basis zu akzeptieren.

Die Schule vermittelt, dass der Mafstab fiir eine erfolgreiche Teilnahme
am Schulbesuch die Zeugnisnote ist. Als Teil des heimlichen Lehrplans
kann angesehen werden, dass eine Identifikation mit dem System der
Leistungsbeurteilung als prinzipiell gerechter Mafistab der Beurteilung
erfolgt, der soziale Anerkennung in der Lebenswelt Schule auf Basis von
Leistung distribuiert. Indem Anerkennung verknappt wird, stellt die
Schule Deutungen iiber die Praxis von Solidaritit und Konkurrenz von
SchiilerInnen untereinander bereit, zu deren Angebot sich Schiilerlnnen
positionieren sollen.

Die Schule vermittelt die gesellschaftliche Deutung, was als Macht aner-
kannt werden sollte und wozu sie berechtigt. Dies meint, dass ein be-
stimmtes soziales Verhalten in bestimmten Positionen erlaubt ist bzw.
nicht; die Schule vermittelt dann, eigene Handlungsoptionen, die mit ei-
ner bestimmten Rolle einhergehen, im Sinne der gesellschaftlichen
Machtverhéltnisse einzusetzen; also durch die Einstellung, dass es sich
lohnt, die gesellschaftlichen ,,Spielregeln® der Macht einzuhalten sowie,
dass der Struktur und Konstitution gesellschaftlicher Macht Legitimitét
zugesprochen wird.
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Als Besonderheit des padagogischen Machtverhéltnisses vermittelt die Schule die
Deutung, dass aus der Position einer intellektuellen Uberlegenheit (die sich in der
Akkumulation von Bildungszertifikaten ausdriicken kann) eine legitime Fiihrung
bzw. Unterweisung anderer Menschen entstehen kann. Die Schule vermittelt, dass
aus Wissen definitorische Potentiale der Deutung von Lebensproblemen entste-
hen, woraus ein legitimer Fiihrungsanspruch abgeleitet werden kann.

Mit dieser letzten Taxonomie wird deutlich, dass der Begriff Hidden Curriculum
fiir wissenschaftliche Untersuchungen eine Begriffsfolie sein kann, durch die all-
tagliche Prozesse des schulischen Lebens differenzierter betrachtet werden kon-
nen, indem Effekte von Schule als zusammenhéngend, sich gegenseitig bestir-
kend, also nicht zufillig koexistierend erkannt werden. In der gegenwirtigen For-
schungslandschaft, besonders bei ethnografischen Zugéngen, werden vielfach
Phianomene untersucht, die als Facette des Begriffs Hidden Curriculum assoziiert
werden konnen (etwa der ,,Schiilerjob® bei Breidenstein 2012; der Beschreibung
von Unterricht als ,,Tausch und Tduschung* bei Reichenbach 2013 u.a.). Jedoch
werden diese Phdnomene aus methodologischen Uberlegungen, moglicherweise
auch in Ermangelung eines integrativen theoretischen Modells, zumeist isoliert
betrachtet. Diese Arbeit mochte, mit dem Riickgriff auf den Begriff Hidden Cur-
riculum, besonders auf die verbindende Rationalitit verschiedener Praktiken re-
kurrieren. Im Begriff der Rationalitéit verdichtet sich einmal mehr eine zentrale
Annahme dieser Arbeit, die einer spezifischen Interpretation der Foucault‘schen
Studien zur Gouvernementalitit folgt. Diese Leseart erkennt im dort prominent
verwendeten Begriff der Rationalitit eine privilegierte, ordnende Struktur, entlang
derer sich Elemente eines Dispositivs formieren, die dartiber entscheidet, auf wel-
che Art und Weise sich Elemente eines Dispositivs zueinander in Bezichung set-
zen und Bedeutungen entstehen. Dies gilt auch fiir das Hidden Curriculum: Auch
dieses verfligt iiber einen solchen privilegierten Kern, der mit der Rationalitdt des
Dispositivs — das sich ja fiir die grole Mehrheit der schulischen Praktiken verant-
wortlich zeichnet — konvergent ist und die einzelnen Elemente des Hidden Curri-
culums um sich gruppiert. Der Begriff der Rationalitdt markiert diesen (mit
Laclau/Mouffe gesprochen) privilegierten Signifikanten und ist daher in der Lage,
die interagierende Struktur schulischer Praktiken und Prozesse darzustellen. Der
Begriff des Hidden Curriculum legt dann nahe, dass eine isolierte Beschreibung
schulischer Phanomene der komplexen Wirklichkeit nicht gerecht wird, weil sie
die Schnittmenge einer inneren Struktur von Rationalitdten nicht erfasst.
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2.3. Padagogische Lerndiskurse

Die Erziehungswissenschaft hat die Frage nach dem Lernen lange Zeit vernach-
lassigt und anderen Disziplinen, speziell der Psychologie, iiberlassen. Mit dieser
Feststellung begannen noch vor wenigen Jahren die meisten Einleitungen jener
Veroffentlichungen, die eine padagogische Perspektive auf den Lernbegriff be-
miihten (vgl. Gohlich/Zirfas/Wulf 2007; Mitgutsch et. al. 2008; Strobl-Eisele/Wa-
cker 2009). In der Zwischenzeit wurde positiv bereits von einer ,,Renaissance’
(Schrittesser 2012, S. 95) des Begriffs gesprochen, wie negativ vor seiner Degra-
dierung zum ,,Omnibus-Begriff (Faulstich 2013, S. 8) gewarnt; ,,jede Kirche ldiu-
tet nur fiir ihren eigenen Sprengel* so der Erzichungswissenschaftler Peter Faul-
stich (2014, S. 11), auch und gerade im piddagogischen Kontext. Phdnomenologi-
sche, subjektwissenschaftliche, pragmatische und kritische Ansétze stehen einan-
der so gegentiber, dass sich eine gemeinsame Verstindigung auf einen pidagogi-
schen Begriff des Lernens als schwierig gestaltet. Trotz aller Problematik, ist dies
eine beachtliche Entwicklung in nur wenigen Jahren — das Interesse am Begriff
scheint voll entfacht.

Als eine wichtige Ausgangsbestimmung jeder padagogischen Verwendung des
Lernbegriffes nennt die Wiener Schulpddagogin Ilse Schrittesser (2012, S. 97f)
,,anthropologische Grundlegungen [...] in der die Frage des Verhdltnisses von
Mensch und Welt in den Blick geriickt wird, bevor nach der Beschaffenheit des
Lernens [...] als Phdnomen gefragt wird“. In Analogie zu bildungstheoretischen
Uberlegungen werden, aus der Betrachtung des Verhiltnisses von Mensch und
Welt zueinander, Modalitdten von Lernprozessen bestimmt; genauer, daraus wird
konturiert, wie aus diesem Verhiltnis Ziele, Verldufe, Bewegungen in Lernpro-
zessen zu erachten sind und wie bzw. unter welchen Bedingungen, das Subjekt
Erkenntnisse und Handlungsfihigkeiten gewinnt. Je nach Perspektive werden von
diesem Punkt begrifflich Verbindungen zum Bildungsbegriff gesucht oder gemie-
den; so vermerkt etwa Faulstich (2014, S. 11) dies als zwingende Voraussetzung
flir einen addquaten Lernbegriff: ,,Wenn es darum geht, Lernen zu betrachten im
Hinblick auf die damit angeeigneten und erweiterten oder aber auch einge-
schrdnkten Moglichkeiten menschlichen Lebens, so steht dies im Fokus der An-
schlussfdhigkeit an bildungstheoretische Diskussionen um Entfaltung von Person-
lichkeit und die Entwicklung von Identitdt. Eine angemessene Lerntheorie muss
eine solche Entwicklungsperspektive stiitzen und erweitern, nicht abschneiden *.
Fiir Schrittesser (2012, S. 96) ist Lernen daher ein ,,Prozess, der allerdings nicht
einfach progressiv oder kumulativ zu denken ist, auch nicht einem linearen Fort-
schritt in Richtung Transparenz und Bewcdiltigung gleicht. Vielmehr handelt es sich
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bei der lernenden Annciherung an die Welt um Formen eines fragilen Dialogs mit
der Wirklichkeit, der von Umwegen und Irrwegen ebenso durchdrungen ist wie
von Momenten tragfihiger und fruchtbarer Erkenntnis und Ent-Tduschung im ur-
spriinglichen Wortsinn .

Im Unterschied zur Bildungstheorie verfolgt die Schulpiddagogik die praktische
Anleitung und Begleitung durch Lernprozesse (Schirlbauer 2008, in: Mitgutsch et.
al; Schrittesser 2012). Um Lernen mit Erkenntnisgewinn fiir die pddagogische Pra-
xis zu beschreiben, wird (schulisches) Lernen im Spannungsfeld von Gegenstand,
Subjekt und Struktur (Institutionen und Gesellschaft) bestimmt. In Bezug auf den
Gegenstand ergénzt die Pddagogik ein Lernverstindnis, das sich rein auf Wissens-
und Informationsverarbeitung beschrinkt — wie dies in den Lerntheorien des Be-
haviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus verfolgt wird — einerseits um
die Dimension des Lernvollzugs: Dies meint eine Perspektive, die {iber den me-
chanischen Verarbeitungsprozess von Reizen hinausgeht und Wachstums- und
Reflexionsprozesse einer Person einschlie3t, was auch bedeutet, dass Lernpro-
zesse nicht nur durch den Erwerb von Neuem, sondern einer Bewusstwerdung
durch bereits Bekanntes begriindet werden konnen. Dies bedeutet aber auch, dass
Lernvollziige als nicht dem vollstindigen Zugriff des Subjekts moglich gedacht
werden, d.h. nicht vollstdndig steuerbar sind, sondern umgekehrt das Subjekt
durch Lernen ,ergriffen” werden kann. Tobias Kiinkler spricht daher von Lernen
als einem Bereich im ,,Zwischen® des Subjekts, verstanden als in vielfiltige
Selbst-, Fremd- und Weltbeziige eingebettet: ,,Sowohl Subjekt als auch Lernen
miissen theoretisch so erfasst werden, dass man den vielfiltigen Verhaltungen im
Vollzug des Lernens [...] gerecht wird [ ...]. Lernen wdre damit weder als ein Vor-
gang am Aufsen, noch im inneren des Subjekts, sondern im Zwischen (von Selbst-
, Welt-, und Anderenverhdltnissen) zu verorten [ ...] “ (Kinkler 2008, in: Mitgutsch
et. al, S. 44). Zweitens ergénzt eine padagogische Perspektive ein auf die Wissens-
dimension begrenztes Lernverstdndnis um Dimensionen des Erwerbs von prakti-
schen, moralischen, édsthetischen und sinnlichen Komponenten und Fahigkeiten.
In der Klassifikation von Michael Gohlich und Jorg Zirfas (2007, S. 8), die als
solche Lerndimensionen ,,im Lernprozess selbst stets verbundenene Aspekte des
Wissen-Lernens, Konnen-Lernens, Leben-Lernens und Lernen-Lernens ““ nennen,
kommt dies beispielhaft zum Ausdruck. Dies meint, ankniipfend an die Padagogik
Johann Friedrich Herbarts, auch hinsichtlich der Gestaltung von Lernen auf Fra-
gen des Moralischen, Guten und Schonen, Bezug nehmen zu kénnen (vgl. dazu
Schluss 2008, in: Mitgutsch et. al, S. 111f.).
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Indem diese Zielsetzung immer auch auf Aspekte von bewusst und unbewusst ver-
mittelnden Normen und Werten verweist, die Strukturen, Verldufen und rahmen-
den Bedingungen von Lernsettings immanent sind, schlieBt diese Arbeit auch an
solchen pddagogischen Diskussionen um Lernen an, die diese Fragen aufgreifen.
Gleichwohl ist anzumerken, dass die Frage nach den kontextuellen Bedingungen
von Lernen in historischer Perspektive, weder in heute diskutierten Lerntheorien,
noch in der piddagogischen Psychologie oder neurobiologischen Untersuchungen
zum Lernen eine nennenswerte Rolle eingenommen hat (eine Ausnahme wire in
der , kulturtheoretischen Schule* von Alexei Leontjew und Lew Wygotski zu nen-
nen). Auch in jliingeren Debatten ist diese Perspektive nur in geringem Ausmal3
vorhanden. Mit steigender Bedeutung der kritischen Psychologie geraten kultu-
relle, gesellschaftliche und 6konomische Faktoren in den Fokus; artikuliert wird
von ihr auch die Frage, wie Lernen als selbst- oder fremdbestimmte Handlung
charakterisiert werden kann. Aus padagogischer Perspektive sind besonders die
Arbeiten von John Dewey, dessen Ansatz von Faulstich aufgegriffen wird und
Andreas Gruschka zu nennen; aus einer politisch-soziologischen Perspektive ha-
ben Uberlegungen von Paolo Freire und Antonio Gramsci aktuelle politikwissen-
schaftliche Arbeiten aus der Politikdidaktik beeinflusst. Um die Untersuchung im
aktuellen theoretischen Rahmen zu bestimmen, sollen im Folgenden die wichtigs-
ten Aussagen dieser theoretischen Positionen wiedergegeben werden.

2.3.1. Subjektwissenschaftliche Ansditze

Subjektwissenschaftliche Ansitze des Lernens gehen auf die Lerntheorie des Be-
griinders der Kritischen Psychologie Klaus Holzkamps (1927-1995) und ihre Re-
zeption zurlick (vgl. zum Folgenden Holzkamp 1991; 1992; 1993; 1994; Haug
2003a; Ludwig 2005; Kiinkler, in Mitgutsch et. al. 2008). Im Zentrum dieser Lern-
theorie steht das Subjekt, von dem Holzkamp als ,,Intentionalistdtszentrum®
spricht, da sich aus dem Subjekt und seinen Beziehungen zur Welt Griinde entwi-
ckeln, die ihn zu Lernhandlungen bewegen. Die Initialisierung von Lernprozessen
wird bei Holzkamp in der Praxis angesiedelt; das Subjekt entscheidet sich, eine
Handlungsproblematik dadurch zu iiberwinden, indem eine ,,Lernschleife” (ein
Umweg zur direkten Losung) in Kauf genommen wird. Entscheidend fiir den Ver-
lauf von Lernprozessen sind die jeweils subjektiven Griinde, warum eine Hand-
lungsproblematik in eine Lernproblematik tibergefiihrt wird. Mit dem Begriffspaar
~expansives (selbstbestimmtes, auf die Erweiterung subjektiver Handlungsmog-
lichkeiten angelegtes Lernen) und ,,defensives (Lernen, das zur Abwehr von Ver-
schlechterungen in der Lebensqualitét angelegt ist) markiert Holzkamp zwei Arten
des Lernens, die einander diametral gegeniiberstehen. Wéhrend es bei expansivem
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Lernen um das tatséchliche tiefere Verstehen eines Gegenstandes geht und dieses
Lernen daher Wesensverwandtschaft mit Bildungsprozessen aufweist (vgl. Lud-
wig 2005), geht es beim defensiven Lernen um die bloBBe Simulation von Lerner-
folgen; dem Individuum fehlt ein tatsdchlicher Lerngrund, weswegen ihm ,.ein ei-
genes genuines Lerninteresse nicht zugestanden werden kann* (Holzkamp 1992,
S. 10). Expansives Lernen bedeutet, ,.die individuelle Verfiigung an der gesell-
schaftlichen Lebenspraxis® (Faulstich/Ludwig 2004, S. 22) zu erweitern; an dieser
Formulierung wird klar, dass sich Lernen auf die konkrete lebensweltliche Praxis
des Subjekts bezieht, ohne die Gesellschaftlichkeit seiner Subjektivitit, seine Ein-
gebundenheit in Machtzusammenhinge, aus den Augen zu lassen. Defensives Ler-
nen zeigt sich, wenn aus diesen Machtzusammenhingen konkrete Bedrohungen
oder Zwinge entstehen, die nicht gelost werden kénnen und denen nachgegeben
werden muss. Lernen wird als aulengesteuert empfunden, eine Beziehung zum
Inhalt wird nicht gesucht, und Lernen wird unternommen, um die fremdgesetzten
Erwartungen zu erfiillen.

Auf Basis dieser Unterscheidung richtet Holzkamp seinen Blick auf Schule bzw.
schulische Lernformen. Er beschreibt Schule — mit Riickgriff auf Foucault — als
Institution, die sich zum Ziel gesetzt hat, schulische Lernverldufe zu normieren,
zu normalisieren und administrativ planbar und tiberpriifbar zu machen. Holzkamp
beschreibt bestimmte organisatorische und strukturelle Lernarrangements der
Schule, zu denen wesentlich Priifungen und Zeugnisse als ,,sichtbare” Lernerfolge
gehoren, als Reaktion der Schule auf die gesellschaftliche Anforderung, in der
biirgerlichen Gesellschaft die Funktion eines ,,zentralen Umschlagplatzes von Be-
rufs und Lebenschancen® einzunehmen: ,, Sie soll iiber die Planung des schuli-
schen Outputs unter den Vorzeichen der formellen Gleichheit und demokratischen
Gerechtigkeit iiber die Erteilung unterschiedlicher Abschliisse und Berechtigun-
gen den ungleichen Zugang zu Berufslaufbahnen/Lebensmoglichkeiten steuern
und rechtfertigen (Holzkamp 1992, S. 2). Wenn schulischer Erfolg der legitime
MaBstab fiir die Besetzung von gesellschaftlichen Positionen wird, bedeutet das,
dass Lernen administrativ planbar (da jede Person Anrecht auf dasselbe Quantum
Lernzeit hat), messbar und vergleichbar werden muss. Die gesellschaftliche Deu-
tungsweise von ,,Schulerfolg® impliziert eine Ubertragung von Leistungsbereit-
schaft und Kompetenz auf weitere Bereiche. Wer in derselben Zeit einen homo-
genisierten Lehrstoff besser gelernt hat, wie andere SchiilerInnen, wird als intelli-
gent, fihig und damit qualifiziert erachtet, unabhingig des zu lernenden Stoffes
bzw. der Frage, ob dieser Stoff etwas mit den spiteren Aufgaben zu tun hat.

Die Vorstellung, dass schulisches Lernen ein direktes Ergebnis des Lehrens dar-
stellt, nennt Holzkamp ,,Lehrlernen®. Lehrlernen bedingt, dass in der Schule die
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Lehrperson als das Subjekt des Lernprozesses gilt. Die Lehrperson organisiert alle
zur Lernhandlung gehdrigen Vorginge — sie definiert das Thema, die Methode,
die verfiigbare Zeit und den Rahmen der Uberpriifung — und iiberwacht die Ein-
haltung der Rahmenbedingungen. Fiir SchiilerInnen bedeutet das, dass sie zu-
ndchst keine eigene Lernproblematik entwickeln, sondern die der Lehrperson
iibernehmen. Die Lehrperson gibt auch die inhaltliche Strukturierung des Themas
vor; sie zeigt Bearbeitungswege und die ,,ideale Losung®. Dem Unterricht funkti-
onal zu begegnen bedeutet fiir SchiilerInnen, auf Fragen mit der gewiinschten Lo-
sung zu antworten. Indem Lehrerfragen zwar Interesse wecken und Probleme auf-
zeigen sollen, zugleich aber immer eine kontrollierende Funktion einnehmen, ver-
hindert funktionales Verhalten von SchiilerInnen zum Unterrichtsgeschehen ex-
pansives Lernverhalten: Einerseits, weil jede andere Bearbeitung der Thematik als
,»Storung™ oder fehlerhaft interpretiert werden kann; andererseits, weil das Ziel
eine gute Note sein muss: ,,Vom Schiilerstandpunkt aus zugespitzt bedeutet dies:
Der Lehrer fragt mich grundscitzlich nur Dinge, die er schon weifs. Warum soll ich
dann aber iiberhaupt antworten? Deswegen, weil der Lehrer wissen will, ob ich
die Antwort weifs. So habe ich keinen verniinftigen Grund, mich unabhdngig dem
Problem, der Sache zuzuwenden, die der Lehrer angesprochen hat. Vielmehr ist
es fiir mich allein funktional, mich dem Lehrer zuzuwenden, um herauszufinden,
welche Antwort er jeweils ,horen  will“ (Holzkamp 1991, S. 13).

Zusammengefasst lautet Holzkamps These: Aus der gesellschaftlichen Funktion
von Schule, die SchiilerInnen externe Begriindungen fiir Lerninhalte und Lerner-
folge vermittelt und die zahlreiche innerschulische Verfahrensweisen, Routinen
und Arrangements strukturiert, deduziert Holzkamp, dass die Schule die Uber-
nahme defensiven Lernverhaltens fordert. Indem das Ziel der Schule in der Nor-
mierung von Lernleistungen besteht, behindert sie individuelle Lernbewegungen,
da expansives Lernen keinem Verlauf folgt, sich nicht zeitlich, thematisch und
methodisch festlegen lasst. Expansives Lernen und die Vorstellungen von admi-
nistrativer Planbarkeit (,,Lehrlernen®) stellen einen Widerspruch dar, daher ist
schulisches Lehren vielfach mehr ,,Lernbehinderung® als Lernunterstiitzung. Da
umgekehrt wirkliches Verstehen des Gegenstandes keine Voraussetzung darstellt,
um gute Noten zu erhalten und Bestrebungen des expansivem Lernens das Indivi-
duum in Konflikt mit der Lehrperson und den Regeln des Unterrichts bringen
konnen, erkennt Holzkamp (1994, S. 2) in Tduschungsstrategien von SchiilerIn-
nen einen erwartbaren, gesellschaftlich als normal anerkannten Umgang mit Un-
terricht, das sich im defensiven Lernverhalten begriindet: ,,Einerseits weifs jeder —
mindestens aus eigener Schulerfahrung — dafs die Schiilerinnen sich in ihren Lern-
bemiihungen keineswegs an vorgegebenen , Evziehungs-, oder ,Lernzielen ‘— seien
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diese nun in erziehungspolitischen Grundsatzerkldrungen, in administrativ erlas-
senen Lehrpldnen oder in konkreten Lernanforderungen des Lehrers oder der Leh-
rerin ausgedriickt — orientieren, sondern vielmehr darauf aus sind, die Lebenssi-
tuation ,Schule’ moglichst unbeschadet zu iiberstehen. Dazu gehort sicherlich
auch ,Lernen’, aber jeweils nur soviel und in der Art, wie es zum Uberleben in der
Schulklasse erforderlich ist - also eingebettet in die Techniken und Strategien der
Demonstration bis Vortduschung von Lernresultaten, subversiven Vorsagens oder

‘

Abschreibens, der Lehrerin Zum-Munde-Redens, etc. “.

Holzkamps Analyse des schulischen Lernens und der gesellschaftlichen und insti-
tutionellen Formierung von Lernprozessen, ist aus marxistischer Perspektive for-
muliert und beschreibt Schule als vorbereitenden Ort der Vermittlung gesellschaft-
licher Rollenerwartungen. In einer Weiterentwicklung dieser Gedanken formuliert
die Soziologin Frigga Haug (2003a, S. 61): ,,Ich behaupte an dieser Stelle |[...],
dass das schulisch institutionalisierte Lernen normalerweise ausdriicklich in einer
Form veranstaltet wird, dass Unterwerfung unter schulische Normen resultieren
soll. Schulisches Lernen ist in erster Linie Erziehung von Mitgliedern der be-
stimmten Gesellschaft, in der sie geschieht. [...] Gelernt wird, sich anzupassen
und sich einzurichten . Die konkrete Praxis schulischen Lernens wird bei Holz-
kamp gedacht als gesellschaftliches Produkt; Strukturen, Regeln und Routinen des
schulischen Alltags gehen aus gesellschaftlichen Anforderungen und Funktionen
hervor und produzieren ihrerseits Griinde und Modalitidten von Lernen. Indem
Holzkamp Lernen vom Subjektstandpunkt analysiert und die Lerngriinde des Sub-
jekts iiber den Verlauf von Lernprozessen entscheiden, wird das Subjekt zur zent-
ralen Kategorie der Lerntheorie. Ludwig und Faulstich (2004, S. 19) merkten be-
reits an, dass der Subjektbegriff bei Holzkamp dafiir jedoch erstaunlich allgemein
bleibt. Holzkamp (1993, S. 23) betont einerseits die ,,Gesellschaftlichkeit des In-
dividuums*, seinen Einbezug in 6konomische, soziale sowie Gesellschafts- und
Machtzusammenhédnge; andererseits ist das Subjekt aktives, intentional handeln-
des Wesen, dessen Handeln ,,nicht [durch] Geschehnisse auferhalb meines Zu-
griffs, sondern eben [durch] meine Intentionen, Absichten und Pline begriindet
[wird]. [...] Derartige Primissen [dufiere Faktoren des Handelns, Anm.] sind
nicht eindeutig von aufSen determiniert, sondern vom Subjekt im Kontext seiner
Handlungen aktiv selegiert bzw. hergestellt [ ...] .

Holzkamp iibernimmt zwar Uberlegungen von Foucault zur disziplinierenden und
normierenden Wirkung von Institutionen; aber dessen Perspektive, dass in diesen
Institutionen im Zuge der Normierung der Subjekte als Normvorstellungen des
Lernens, charakterlich-invasive Eingriffe vorgenommen werden, die diese Sub-
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jekte ,,produzieren* und damit ihre Handlungs- und Entscheidungsféhigkeiten be-
eintrachtigt werden, {ibernimmt er nicht. Holzkamp geht vielmehr von einer unbe-
schidigten Urteilsfihigkeit aus, gesellschaftliche Zumutungen im Lernprozess zu
erkennen und entsprechend zu reagieren. Dies auch aufgrund seiner Fokussierung
auf intentionale Lernprozesse, die er von ,,inzidentiellen* Lernprozessen trennt
und denen er das Erlernen von Aspekten des ,,Hidden Curriculums® zuordnet. Wie
aber Haug (2003a, S. 288) bemerkt, fillt es dem Lernbegriff durch seine man-
gelnde interpersonelle Objektivierbarkeit und die Segregation unbewusster An-
teile schwer, eine verallgemeinerbare ,,Kritik des Ideologischen und des Kulturel-
len, die Kritik an der Reproduktion der Verhdltnisse“ zu formulieren und ideolo-
gische Aspekte im schulischen Lernen und Leben zu benennen und explizit als
solche auszuweisen. Holzkamps Analysen bleiben in bestimmten Aspekten ver-
héltnisméBig struktur-funktionalistisch; dass es sich in der Schule um eine inten-
dierte, bewusste ideologische Unterwerfung handelt, wird zwar an manchen Stel-
len angedeutet, aber die Frage, was schulische Ideologien sind oder woher sie
kommen, stellt sich in seinem Werk nicht.

2.3.2. Der pragmatische Ansatz John Deweys (1859-1952)

Die Gesellschaftlichkeit von Lernen wird in der pragmatischen Erziehungsphilo-
sophie Deweys unter Betonung der Frage nach der Demokratie und der damit zu-
sammenhidngenden Qualitidt von Erfahrungen und Gewohnheiten bearbeitet. Der
Pragmatismus, als dessen bedeutende Vertreter neben John Dewey vor allem
Charles Sanders Peirce, William James und George Herbert Mead gelten, beur-
teilte Phdnomene in ihrer (philosophischen) Betrachtung vor allem hinsichtlich ih-
rer konkreten praktischen Relevanz: ,,Der leitende Gedanke ihrer Kritik war dabei
die Frage nach der Bedeutung, die die Anwendung einer bestimmten philosophi-
schen Vorstellung oder Auffassung im Leben der Menschen mit sich bringt. Sie
betonten den instrumentellen Charakter allen Denkens. Der Wert und die Bedeu-
tung einer Idee oder Fragestellung sollte nach dem Kriterium ihrer moglichen
praktischen Konsequenzen beurteilt werden® (Neubert 2012, S. 225). Die lebens-
weltliche und gesellschaftliche Praxis gilt zugleich als Malistab, als Ausgangs-
punkt und als zentraler Ort von Erzichung und Lernen in Deweys Theorie.

Ein zentraler Begriff Deweys Lerntheorie ist der Begriff Experience, wobei dieser
Begriff nicht mit dem Begriff der Erfahrung gleichzusetzen ist, sondern eine um-
fassendere Kategorie darstellt: ,, ‘Experience* bezeichnet daher ein grundlegend
interaktives Geschehen, einen umfassenden Erlebenszusammenhang, der fiir De-
wey neben kognitiven immer auch affektive, emotionale und disthetische Qualitd-
ten beinhaltet” (Neubert 2012, S. 235). Experience ist als innere Erfahrung von
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der dufleren Welt nicht direkt abstrahierbar; Experience entsteht nicht aus der blo-
Ben Verarbeitung von Sinneseindriicken, sondern enthélt Phasen der aktiven Re-
zeption wie des passiven ,,Erleidens* neuer Eindriicke: ,, Der Lernende durchldiuft
,Phasen * des Konfliktes, der ,voriibergehenden Entfremdung‘ (temporary aliena-
tion) und der Wiederversohnung mit seiner Umwelt und soweit diese Verséhnung
gelingt, [...] ,bereichert® durch ihre Bewegung hinaus in die feindliche (hostile)
Umwelt und die erfolgreiche Uberwindung ihres Widerstandes “ (Bohnsack 2003,
S. 12). Lernen bedeutet also einen Zuwachs an Experience, der aus konkreten,
handelnden Erfahrungen resultiert und in direktem Bezug zu einem Gegenstand
gewonnen wurde. Experience bedeutet nicht Theorie, sondern jene praktische Er-
fahrung und solches Wissen, die Lernende in selbststindiger Auseinandersetzung
erworben haben: Denn reine Theorie bzw. reine Simulationen kénnen den bilden-
den Gehalt — die beschriebenen Verunsicherungen und Widerstiande, die Experi-
ence hervorruft — nicht entfalten. Weil Dewey die bildende Wirkung unmittelbarer
Erfahrung betont, wird klar, dass Lernen fiir ihn in der Praxis stattfinden soll. Ex-
perience kann nicht stellvertretend gemacht werden, weshalb Lernen bedeutet, auf
handelnde Weise Probleme im unmittelbaren direkten Anwendungsbezug zu 16-
sen. Mit der bekannten Losung des ,,Learning by doing™ postuliert Dewey — auch
fiir methodische Fragen des Unterrichts — die Wichtigkeit von Versuchen, Testen,
Experimenten. ,, ‘Ein Gramm experience’, schreibt Dewey, ,ist besser als eine
Tonne Theorie " (Neubert 2012, S. 237).

Als weiteres wichtiges Kriterium ist fiir die Qualitdt der Experience der soziale
Austausch mit anderen Lernenden. ,, Lernen ist fiir Pragmatisten ein Aspekt des
Handelns in Gesellschaft (Faulstich 2013, S. 78), denn Verhéltnisse des offenen
Austauschen von Experience sind diejenigen sozialen Verhiltnisse, unter denen
sich ein Individuum am besten entwickeln kann. Je freier und offener der Aus-
tausch von Mitgliedern einer Gesellschaft untereinander ist, desto mehr wéchst der
Einzelne — und mit ihm die ganze Gesellschaft. Je mehr sich die Mitglieder einer
Gesellschaft entwickeln konnen, je pluraler ihre Interessen werden und sie in einer
Austauschbeziehung zueinanderstehen, desto prosperierender entwickelt sich eine
Gesellschaft. Demokratie bedeutet fiir Dewey mehr als eine Organisationsform
des sozialen Lebens, es meint eine menschliche Grundeinstellung: ,,Die Demokra-
tie ist mehr als eine Regierungsform, sie ist in erster Linie eine Form des Zusam-
menlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung® (Dewey
1993, S. 121) und damit eine zentrale Bedingung fiir nachhaltiges Lernen. Dewey
versteht die Moglichkeit, Erfahrungen zu machen, immer schon in soziale Zusam-
menhdnge eingebunden; Lernprozesse geschehen nicht nur intentional, sondern
durch direkte Teilnahme am sozialen und kulturellen Leben.
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Mit dem Begriff ,,Habits*!3 beschreibt Dewey, dass und wie diese beiden Arten
des Lernens miteinander zusammenhéngen. Habits versteht Dewey als Gewohn-
heiten, Werte, Einstellungen, aber auch kulturelle und lebenspraktische Techniken
und Fertigkeiten. Habits werden zum einen im Zuge des Sozialisationsprozesses
erworben, d.h. durch unbewusstes Lernen. Andererseits strukturieren die gesell-
schaftlichen Habits als kulturelle Muster, Lernprozesse mit. Die Qualitdt von
Lernprozessen entscheidet sich an folgenden Parametern: Hat eine Gesellschaft —
und damit sehr wahrscheinlich ein Individuum — eine wissenschaftliche Grundhal-
tung (die fiir Dewey dhnlich kindlicher Neugierde ist)? Bestérkt sie das Indivi-
duum, eigene Erkenntnisse zu sammeln? Gehort zum Habit einer Gesellschaft der
lebendige Austausch von Experience? Dewey thematisiert auch explizit die Rolle
der Habits im ,,Habits of Learning®, was heute als ,,Lernen Lernen” formuliert
wird (vgl. Bohnsack 2003, S. 14). Diese Aspekte verweisen dann wieder auf die
Demokratie: Demokratie bedeutet, dass alle Mitglieder — entsprechend einer de-
mokratischen Grundeinstellung — zum Austausch von Experience angeregt wer-
den, weil alle Erfahrung als gleich wertvoll gilt: ,,Der demokratische Grundge-
danke seines Erziehungsverstindnisses wurzelt dabei in Deweys Uberzeugung,
dass sich Demokratie in letzter Instanz an der Wertschdtzung der ,intrinsischen
Bedeutsamkeit eines jeden sich entwickelnden (,,growing*) experience’ (MW 9,
116) bewahrheiten muss“ (Neubert 2012, S. 238).

Ein entscheidender Hintergrund von Deweys Beschéftigung mit Fragen von Ler-
nen und Demokratie besteht nicht zuletzt darin, dass er es als Aufgabe des Staates
erachtet, Einrichtungen der 6ffentlichen Erziehung zu schaffen, um die Demokra-
tie am Leben zu erhalten. Nur wenn Kinder zu offenen, neugierigen und einander
gleichberechtigten Personlichkeiten erzogen werden, entwickelt sich das demo-
kratische Ideal und damit die ganze Gesellschaft weiter, anstatt sich blof3 (als ,dead
habit®) zu reproduzieren. Dewey spricht sich folglich fiir Offenheit, starke und le-
bendige Institutionen der Erziehung aus, um eine positive Dynamik — einen kol-
lektiven, demokratischen Geist — zu erzeugen: ,, Dieser Geist kennzeichnet Natio-
nen in ihrer Abschlieffung gegeneinander, Familien, die in ihren hduslichen An-
gelegenheiten aufgehen, als ob sie mit einem breiteren Leben iiberhaupt keinen
Zusammenhang hditten,; Schulen, wenn sie sich von den Interessen des Hauses und
der Gemeinde abschliefien; die Gruppen der Reimen hier, der Armen dort; die der
,Gebildeten * einerseits, der ,Ungebildeten andererseits. Der wesentliche Punkt
ist, dass Isolierung die Verknocherung, die Erstarrung des Lebens in Institutionen,

13 Bremer und Trumann (In: Bremer et. al. 2013, S. 315f.) argumentieren in diesem Zusammenhang

fiir eine Ndhe des Begriffs des Habits zum Habitusbegriff bei Bourdieu.
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die Entwicklung statischer und selbstsiichtiger Ideale innerhalb der Gruppe be-
giinstigt“ (Dewey 1993, S. 119). Hier ldsst sich Zusammenfassen: Fiir Dewey be-
steht eine starke Wechselwirkung zwischen dominanten Werten und Einstellun-
gen sowie dem individuellen Lernverhalten. Die Begriffe ,,Experience” und ,,Ha-
bit*, mit denen Dewey praxeologisch bestimmende Austauschbeziehungen zwi-
schen Individuen beschreibt, werden in ihrer Wirkung letztlich als dynamische
Einheit gedacht und auf die Entwicklung von Gesellschaften wie auch des Einzel-
nen bezogen, woraus sich die Wichtigkeit von Offenheit, Austausch und einem
Gleichheitsgedanken in der Erziehung ableitet.

2.3.3. Der kritisch-pragmatische Ansatz von Peter Faulstich

Die von Faulstich entwickelte , kritisch-pragmatische* Lerntheorie kniipft an Kon-
zepte von Holzkamp und Dewey, sowie von Uberlegungen aus der Phinomenolo-
gie an. Faulstich bemiiht sich, eine offene piddagogische Theorie des Lernens zu
entwickeln, die aus einer Diskussion zwischen den genannten Ansétzen entsteht,
indem ihre Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden. Faulstich geht trotz aller
Differenzen und Konfrontationen davon aus, dass Phdnomenologie, Pragmatismus
und kritische Ansétze zumindest verwandte Paradigmen vertreten und trotz ihrer
stellenweisen Einseitigkeiten aufeinander bezogen werden kénnen und sich in ge-
wissen Fragen erginzen (vgl. Faulstich 2014, S. 11f).

Im Zentrum der kritisch-pragmatischen Lerntheorie steht ein begreifender Ansatz,
der Uberlegungen der Subjektwissenschaft und des Pragmatismus verbindet:
., Erst der Abstand vom unmittelbaren Handlungszusammenhang macht Raum frei
fiir Denken und Lernen. Uber blanke Intentionalitéit hinaus ist Reflexivitdit Kern-
merkmal menschlichen Lernens (Faulstich 2013, S. 209). Im Begriff der Bedeu-
tung verkniipft Faulstich die pragmatische Perspektive, den allgemeinen Nutzen
wie auch subjektiven Sinn aus der Relevanz eines Gegenstandes oder einer Tatig-
keit fiir die individuelle Praxis zu bestimmen. Diese Uberlegung verbindet Faul-
stich mit dem subjektwissenschaftlichen Begriff der Intentionalitét, des subjekti-
ven Lerngrundes. Im Prozess der Reflexion beziehen sich beide — subjektive und
gesellschaftlich-praktische Dimensionen — aufeinander und Lernen findet statt:
,, Bedeutsamkeit ldsst sich als Schnittstelle von Subjekt und gesellschaftlicher
Struktur verstehen [...]. Sie beinhaltet als Begriff sowohl die gesellschafilich-
strukturelle Seite objektiver Bedingungen — vermittelt iiber die erfahrenen sozia-
len Bedeutungen (vgl. Holzkamp 1993, 22) — hin zur subjektiven Seite des Sinns,
der sich in Begriindungen konkretisiert. Bedeutung stellt somit eine Vermittlungs-
kategorie zwischen Bedingungen und Begriindungen dar® (Bracker/Faulstich
2014, S. 6).
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Lernen ist fiir Faulstich immer in soziale und gesellschaftliche Zusammenhinge
eingebunden und am Verhéltnis von Subjekt und Struktur zu bestimmen. In der
kritisch-pragmatischen Lerntheorie wird die Kategorie der Identitédt daher bedeut-
sam als die Vermittlungskategorie zwischen dem Einzelnen und der Gesellschaft.
Die Ausbildung eines kohdrenten Identitdtskonzepts, das bestidndig erneuert wer-
den muss, und die damit verbundene Frage der Lebensfithrung, werden zum letz-
ten Ziel aller Lernprozesse. Indem diese Identitdtskonzepte auch immer auf der
gesellschaftlichen Ebene verhandelt werden, muss Lernen in seiner kontextuellen
Rahmung durch bzw. in seinem Verhéltnis zu Individuum, Praxis und Gesellschaft
weitergedacht werden (vgl. Faulstich 2013, S. 210). Faulstichs Theorie, konzipiert
fiir die Erwachsenenbildung, wird an diesen Punkten aber wenig konkreter. Die
Bestimmung von Lernen bezieht die allgemeine prozessuale Dimension von Ler-
nen sowie ihr Verhiltnis zu Leiblichkeit, zu Identitit, beruflicher Praxis und dem
Verhiltnis von Lernen und Bildung mit ein, aber weniger die Frage der Institutio-
nalisierung. Nicht zuletzt aufgrund seiner Intention, viele Lerntheorien und péda-
gogische Konzepte einzubeziehen, muss eine gewisse Allgemeinheit gegeniiber
der institutionalisierten Praxis bleiben.

2.3.4. Der lerntheoretische Ansatz von Andreas Gruschkas

Im Werk des deutschen kritischen Erzichungswissenschaftlers Andreas Gruschka
finden sich zwei Perspektiven auf das Thema Lernen, die im Verlauf seines Schaf-
fens unterschiedlich akzentuiert werden. In seiner frithen Schrift ,Negative Pdda-
gogik® zeigt sich eine Sichtweise, die schulisches Lernen vornehmlich als Mali-
nahme der Anpassung an Verkehrsformen und Regeln der Arbeitswelt begreift.
Wihrend Kinder Erfahrungen machen wollen und sich die Welt spielerisch-entde-
ckend zueignen wollen, beschneidet die Schule mit disziplinierenden Mechanis-
men diese Erfahrung im Dienste einer instrumentellen Rationalitdt, wodurch Kin-
der schulisches Lernen als fremdgesteuerten, duflerlichen Prozess erfahren. Prig-
nant kommt diese Sicht im folgenden Zitat zum Ausdruck: ,, Schulisches Lernen
spiegelt also nicht die pddagogischen Anspriiche, sondern die Arbeit und Produk-
tion wider. Die gesellschaftlichen Produktionsverhdltnisse und die daraus abge-
leiteten Erfordernisse nach Herrschaftssicherung erzwingen die friihe Hinfiihrung
des Menschen zu den Formen des Lernens und Verhaltens, die eine reibungslose
Reproduktion erlauben. [ ...] Der Schiiler wird in der Schule iiber Jahre mit seiner
subjektiven Bedeutungslosigkeit und der fehlenden Relevanz seiner Erfahrungen
konfrontiert, damit er als Erwachsener sich gegen die Beschrdnkung seiner Mog-
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lichkeiten und Bediirfnisse nicht auflehnt. Er wird auf die Rolle des passiv Lernen-
den so zugerichtet, dass er am Ende keine anderen Mdoglichkeiten zu lernen mehr
fiir sich sieht* (Gruschka 1988, S. 93).

Gruschka beschreibt die Wirkung dieser Mechanismen mit Riickgriff auf Adornos
Begriff der Kélte und versucht in den sogenannten ,,Kéltestudien™ mittels rekon-
struktiver Fallanalysen, die Wirkungsweisen dieser schulischen Strukturen nach-
zuzeichnen. In diesen Studien ,,wird unternommen, die Entstehung von Kdilte, ihre
Funktion fiir die gesellschaftliche Reproduktion, zu erhellen. Dies verlangte zu
rekonstruieren, was objektiv geschieht, wenn die Kdilte-erzeugenden Mechanis-
men anlaufen “ (Bremer/Gruschka 1987, S. 19). Gruschka versucht, Widerspriiche
aus der Praxis der Institution Schule aufzuzeigen, die aus ihrer einerseits integra-
tiven, andererseits bildenden Funktion fiir die Gesellschaft resultiert. Um die Re-
produktion bestehender Verhiltnisse zu ermdglichen, hat die Schule Praxisformen
entwickelt, die dem pddagogischen Anspruch der Erziehung zur Miindigkeit
zwangslaufig widersprechen. So erfahren SchiilerInnen den Widerspruch, der zwi-
schen der Vermittlung verbindlicher Normen von Gerechtigkeit, Gleichheit, De-
mokratie, Solidaritdt usw. und der tatsdchlichen Praxis von Schule besteht, als
Kalte. Die Norm der Solidaritidt wird beispielweise durch das Verbot zur Koope-
ration (Haustibungen abschreiben lassen) oder Férderung von Konkurrenz unter-
laufen; Demokratie und Meinungsfreiheit als Norm, wird durch Férderung von
Unterordnung, die Norm der Gleichheit durch Hierarchien unterlaufen. Diese
Normbrechungen, so Gruschka, lehrt SchiilerInnen zu erkennen, dass das gesell-
schaftliche ,,Rationalitdtsprinzip® des Bruches von Normen nicht Widerstand und
das Einfordern einer gewissen Praxis, sondern Apathie evoziert, der Bruch gesell-
schaftlicher Normen in gewissen Situationen also nicht verwerflich, sondern selbst
das Normale darstellt. Wenn der Bruch der Norm zur Normalitdt wird, wird Un-
empfindlichkeit bzw. Kélte gegeniiber dem Unterlaufen der Norm zur Kompetenz,
im Sinne eines zu erlernenden Umgangs mit Normen: ,,Die Heranwachsenden
werden zugleich fiir und in eine Gesellschaft sozialisiert, die diese Normen viel-
faltig unterlduft und unterbietet. In der Gesellschaft und in der Schule geht es un-
solidarisch zu. Das Recht schiitzt den Stirkeren. Verschwenderischer Umgang mit
Gutem wie deren ungerechte Verteilung wird erlebt und zugleich als legitim her-
ausgestellt. Der Bruch mit der Norm wird in der Institution erfahren, die sie pos-
tuliert” (Heinrich/Gruschka 1997, S. 38f).

Kaltes Verhalten bedeutet die Akzeptanz einer defizitdren padagogischen Praxis,
das Bejahen der Praxis als der einzig denkbaren. Schulische Praxis verfuigt tiber
einen Zwangscharakter, der Miindigkeit funktionalisiert und als miindiges Mitwir-
ken an einer moralisch falschen schulischen Praxis erscheinen ldsst. Mechanismen
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der Schule, welche Integration oder Selektion bewirken, erscheinen als natiirliche,
notwendige Verfahren, deren Sinn ohne pidagogische Begriindung qua seiner
Existenz als legitim erscheint. Dieser Mechanismus erfasst die Paddagogik selbst:
Da die Pddagogik den Anspruch einer Erzichung zur Miindigkeit normativ vertritt,
obwohl sie weil3, dass dieser Anspruch in der bestehenden Gesellschaft nicht ver-
wirklicht werden kann, iibt Gruschkas Kritik an der Padagogik als nicht integrer
wissenschaftlicher Disziplin — so ist der Titel ,,Negative Padagogik* (auch) zu ver-
stehen. Dies betrifft aber auch die Wahrnehmung seiner Rolle als SchiilerIn oder
LehrerlIn: ,, Dass dieser Betrug als solcher nur selten bewusst wird, wirft ein diis-
teres Licht auf gesellschaftliche Integration. Sie bewirkt, dass Lehrer mitmachen,
Eltern und Schiiler hinnehmen, was vor dem Richterstuhl pddagogischer Vernunft
keinerlei Bestand hat, wenngleich eben diese Vernunft fiir die defizitire Praxis in
Anspruch genommen wird. [ ...] Diese Einstellung prdigt das Verhalten derer, die
sich haben integrieren lassen miissen, denen es vorkommt, als sei Anpassung der
einzige Weg, auf dem man zur Gesellschaft finde. Man sieht im Angepasstsein eine
subjektive Leistung, wo doch in Wahrheit die Gesellschaft kraft Anpassungsdruck
zu den Individuen »gefunden« hat. Das notwendig falsche Bewusstsein verlangt,
dass man sich als eigenen Verdienst auslegt, was fiir den cuflersten Zwang steht "
(Bremer/Gruschka 1987, S. 22).

In spiteren Schriften Gruschkas dominiert eine bildungstheoretische Kritik an
schulischen Lernformen: Gruschka vertritt die These, dass eine humanistisch ver-
standene Bildung in gegenwartigen schulischen Lehr- und Lernformen verunméog-
licht wird. Diese Kritik wird mit Reformen im Bildungsbereich, wie die Einfiih-
rung von Bildungsstandards als outputorientiertem Verfahren der Evaluation, be-
griindet, die bewirken, dass Bildungssysteme mit 6konomischen Begriffen be-
schrieben und (in der 6ffentlichen Debatte) beurteilt werden. Diese Sicht auf Bil-
dung fiihrt dazu, dass sichtbare, messbare Lernleistungen tiber Qualitit und Erfolg
eines Schulsystems Auskunft geben, was zu einem ,,Verzicht auf Bildung als Ver-
stehen * fuhrt, da tiefergehende, individuelle Bildungsprozesse aus Sicht von Po-
litikerlnnen und Bildungsplanerlnnen keine tiberpriifbare Leistung darstellen:
,,Die Bildungsstandards miissen deshalb, weil sie blind bleiben fiir die Eigenlogik
der subjektiven Bildung, Kompetenzentwicklung zirkuldir anstreben, ndmlich letzt-
lich als , Training to the test* der Kompetenzen, die [...] nach Mafsgabe eines un-
gleich leichter handhabbaren Kompetenzbegriffs jenseits der Schwierigkeiten ei-
nes Bildungsbegriffs abgeleitet werden “ (Gruschka 2011, S. 59).

Als weiteren Kritikpunkt aus bildungstheoretischer Sicht formuliert Gruschka den
Trend zur Didaktisierung von Inhalten. Gruschka erkennt im Zustand eines gegen-
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wirtig dominierenden Leitbildes von Unterricht, mit einem Postulat zu Methoden-
vielfalt, zu ,,Entgrenzung von Unterricht* durch Praxis- und Anwendungsorientie-
rung, zu Schiilerzentrierung von Unterricht (die fiir ihn in der Aufforderung, ein
,unternehmerisches Selbst™ zu werden, besteht) u.v.m., dass in vielen Unterrichts-
stunden viel Aufwand betrieben, aber wenig gelernt wird. Die Methode kommt
vor dem Inhalt, der Anspruch der Lehrpersonen an die Schiilerlnnen sinkt: ,, Es
wird alles moglichst so leicht gemacht, dass die Sache tendenziell verschwindet
(Gruschka 2012, S. 9). Zu betonen ist dabei, dass Gruschkas Werk sich durch eine
durchgédngige Skepsis gegentiber didaktischen Verfahren auszeichnet. Gruschka
konzipiert sein Bildungsideal mit Riickgriff auf den Bildungsbegriff Wilhelm von
Humboldsts, eines ,,dntididaktikers* (Gruschka, in: Patzner/Rittberger/Sertl 2008,
S. 17), sowie auf Theodor W. Adorno. In einem Dialog mit Rudolf zur Lippe tiber
den Bildungsbegriff Adornos beschreibt Gruschka (als Frage an zur Lippe), wie
Adorno in der Vermittlung einen Akt der Herabwiirdigung seiner Inhalte sah, der
Bildungsprozesse behindert: ,,Bedeutet das aber, dass Adornos Interesse am Ler-
nenden erst dadurch ein péidagogisches wurde, dass er alles vermied, dem Schiiler
das zu Lernende schmackhaft zu machen, es ihm portionsgerecht zu servieren und
es damit durch das Inventar der Instrumente der Didaktik zur Unkenntlichkeit zu
verformen? Der Lehrer glaubt, dass er durch die Konstruktion eines eigenstdndi-
gen Dritten es dem Subjekt erleichtern kann, das Objekt zu erreichen. Ich habe
Adorno immer so verstanden, dass er gegen diese kiinstlich gesteigerte Form der
Vermittlung tiefes Misstrauen hegte. Er richtete den Lernenden ganz auf die Sa-
che, indem er sich selbst mit grofSter Strenge auf diese Sache bezog. Aber impli-
ziert das nicht zugleich, dass er sich in dieser Haltung nicht mit dem Bildungspro-
zess beschdiftigen wollte und konnte? * Zur Lippe antwortet: ,,Adornos Argumen-
tation gegen die Didaktik geht immer dahin, dass diese Unmiindigkeit bedeute.
Genauer muss man sagen: Die Didaktisierung der Inhalte fiihrt dazu, dass Men-
schen sich nicht an der Schwierigkeit der Sache messen konnen. Sie vermogen die
Sache selbst nicht mehr zu ermessen und sich selber zu priifen an den Fcihigkeiten,
einen Zugang zu den Sachen zu finden, weil sie die Sache gar nicht mehr im Blick
haben, an der sie sich bilden sollten. In radikaler Konsequenz gesprochen: Wo
Vermittlung in die Didaktisierung sich verselbstdndigt, gibt es gar keine Konfron-
tation des Subjekts mit der Sache mehr. [ ...] Und diese Haltung ist doch nicht nur
ein Zeichen fiir Adornos Parteinahme fiir die Sache, sondern auch fiir den Bil-
dungsprozess! Ein solcher Prozess besteht doch in Momenten, die uns als Ler-
nende aufhalten und herausfordern (Gruschka/zur Lippe 1997, S. 64).

Dennoch kann Gruschka mit einer Fiille von empirischem Material darstellen, dass
das Lernen in der Schule, verstanden als individuelle Aneignung und Zueignung
von Welt durch das Subjekt (vgl. Gruschka, in: Patzner/Rittberger/Sertl 2008, S.
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16), unter Bedingungen einer zunehmenden Didaktisierung von Unterricht er-
schwert wird. Es gelingt Gruschka, gute empirische Belege fiir seine These zu lie-
fern, wonach das Primat der gesellschaftlichen Anforderungen gegeniiber padago-
gischer Vernunft bedeutet, im Unterricht besonders jene Kompetenzen und Fahig-
keiten verstiarkt zu vermitteln, die im Sinne eines modernen Arbeitsmarkts fiir
funktional erachtet werden. Dies gilt beispielsweise auch fiir den eigenverantwort-
lichen, schiilerzentrierten Unterricht, der Soft-Skills, personale wie soziale Kom-
petenzen stirken soll, dabei aber womdglich auf Kosten der Inhalte geht: ,,Viel
verbreitet wie ein Ideologem ist die Aufforderung an die Schiiler des wo immer
maoglich selber Tuns, der Aktivierung aller durch Einzel-, Tandem- oder Gruppen-
arbeit. Dieses verselbstindigt nicht selten zu einer Aktivitdit fiir sich und fiihrt nicht
zur Kldrung einer Sache. In sehr vielen solchen Stunden bliebt fraglich, was die
Schiiler auf dieser Basis in der Sache gelernt haben kénnten* (Gruschka 2012, S.
10).

2.3.5. Kritisch-soziologische Anscitze im Anschluss an Gramsci und Freire

Soziologische Betrachtungen von Lernverhéltnissen beziehen sich besonders auf
informelle, sozialisatorische Aspekte des schulischen Lebens und Lernens. Kriti-
sche Ansitze analysieren diese Verhéltnisse aus der Position des (gesellschaftlich-
6konomisch unterdriickten) Subjekts und fragen nach dadurch méglichen Hand-
lungsspielrdaumen. So beschreibt Sternfeld (2009, S. 19), im Anschluss an den bra-
silianischen Befreiungspddagogen Paolo Freire und Antonio Gramsci, Lernen ,,als
vercdndernde Praxis . Lernen wird als eine potentiell emanzipative Bewegung ge-
fasst, die sich in jedem Fall zu den gesellschaftlichen Verhiltnissen des Individu-
ums positionieren muss, da ,.es keine ,neutrale * Erziehung gibt: Erziehung sei im-
mer politisch — entweder im Sinn einer Konsolidierung der bestehenden Verhdilt-
nisse oder im Hinblick auf ihre Verdnderung® (ebenda). Wenn Péddagogik iiber
eine politische Dimension verfiigt und im Spannungsfeld zwischen gesellschaftli-
cher Reproduktion oder Verdnderung angesiedelt ist, wird auch die Frage des Ler-
nens zum ,,umkdmpften Terrain“ (ebenda), in diesem Sinne, dass Lehrende vor
einer Grundsatzentscheidung stehen: ,,Auf welcher Seite stehen wir, wenn wir er-
ziehen und unterrichten, wenn wir handeln?* (Mayo 2006, S. 20). Freire und
Gramsci betonen mit unterschiedlicher Akzentuierung, dass sich die erzieherische
Praxis zu bestehenden Machtverhéltnissen, sowohl auf der konkreten Ebene des
Staates wie in ideologischer Hinsicht, positionieren muss. Tut sie das nicht, befor-
dert sie die kritiklose Ubernahme eines affirmativen Bewusstseins, die Ubernahme
bestehender Denkweisen, Wertvorstellungen und Verhaltensweisen: ,, Bildung
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und Erziehung zielen auf die Formung, Gestaltung und Entwicklung von Men-
schen, die der jeweiligen Konzeption, den Leitideen, der Ideologie einer Gesell-
schaft entsprechen sollen. [...] Erziehung und Bildung sind auf die Schaffung von
Verhaltensregulativen, gesellschaftlichen Charaktereigenschaften, Bewusstseins-
formen und Weltanschauungen konzentriert” (Bernhard 20006, S. 11).

Gramsci und Freire denken die erzieherische Praxis als dialektischen Prozess, der
vom politischen Kampf um die hegemoniale Position der eigenen kulturellen und
moralischen Vorstellungen gekennzeichnet ist. Gerade, weil Erziechung ein zent-
rales Werkzeug zur Integration der subalternen Massen in die Gesellschaft dar-
stellt, kann sie nicht losgeldst von bestehenden Machtverhéltnissen betrachtet wer-
den. Das piddagogische Element der Fithrung stellt fiir Gramsci eine Strukturei-
genschaft jedes Herrschaftsverhaltnisses dar: Regieren bedeutet Fiithrung auf Basis
einer hegemonialen Stellung von Ideen, Moralvorstellungen, Werten und Konzep-
ten von Lebensfithrung. Das bedeutet umgekehrt, dass sich die pddagogische
Struktur auf Bereiche ausdehnt, die nichts genuin Péddagogisches aufweisen, in de-
nen aber kulturelle Leitbilder und Lebensentwiirfe verhandelt und tradiert werden.
Gramscis Programm besteht darin, ,,die erzieherische Struktur von Hegemonie-
verhdltnissen entlang von Themen zu beleuchten, die gemeinhin nicht als pddago-
gische Theorie- und Handlungsfelder angesehen werden: Kulturelle Vergesell-
schaftungspraxen, ideologische Formen und ihre soziale Vermittlung, ebenso wie
politische Regierungsweisen auf der Ebene von Staat und Zivilgesellschaft, wer-
den immer auch als pddagogisch angeleitete Verhdltnisse hinterfragt, durch wel-
che sich die Beziehung von Fiihrenden und Gefiihrten konsensual reproduziert*
(Merkens 2008, S. 159). In alltdglichen Situationen wird so neben Einstellungen,
Normen und Fragen der Lebensfithrung auch ein spezifisches Verstindnis von
Lernen erworben, indem eine schleichende Gewohnung an bestimmte Modalitdten
und Praktiken des Lernens durch informelle Lernprozesse der Gesellschaft erfolgt:
,,Die Entwicklung des Kindes ist vielmehr von Beginn an niemals nur reine Ent-
wicklung, sie ist in den Begriffen Wachstum, Reifung, Entwicklung nicht ausdriick-
bar, weil das Lernen des Kindes von vornherein immer schon gesellschaftliches
Lernen, durch gesellschaftliche Erfahrung provoziertes Lernen ist. Die Entwick-
lung des Kindes fufft nicht auf einem immanenten Bauplan seiner Natur, seine
Subjektvermdagen gestalten sich vielmehr erst in Gesellschaft* (Bernhard 2006, S.
14).

Ob Lernen Integration oder Emanzipation, ob Lernen Miindigkeit oder Unmiin-
digkeit und Anpassung beférdert, ist fiir Gramsci demnach von der gesellschaftli-
chen Position des Subjekts und der Art der Hegemonieausiibung abhédngig. Freire
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betont demgegeniiber, dass Unmiindigkeit auch durch die Schaffung einer intel-
lektuellen Abhéngigkeit befordert werden kann, d.h. in hegemonialen Verhéltnis-
sen nicht durch Anerkennung einer ,,legitimen® Fithrung, sondern durch systema-
tische Verweigerung sozialer Anerkennung geschehen kann, indem bei den Un-
terdriickten ein Gefiihl intellektueller Minderwertigkeit produziert wird. Freire
(1973, S. 37f) beschreibt mit dem Begriff der ,.kulturellen Invasion®, wie das Bil-
dungssystem Brasiliens der 1960er-Jahre, als Erbe des Kolonialismus, der landli-
chen indigenen Bevdlkerung systematisch das Gefiihl von intellektueller Unterle-
genheit vermittelte und sie zu Komplizen ihrer eigenen Unterdriickung machte.
Dabei war es die strukturelle Ausgestaltung von Lehr- und Lernprozessen, die die-
ses Gefiihl der geistigen Unterlegenheit und der Verklarung ihrer sozialen Situa-
tion (als ,,notwendig® und ,,gerechtfertigt™) bewirkte. Die Strukturen der Schule
bewirken eine ,,Container-Bildung® oder ,depositire Erziehung* (Freire 1973, S.
73): Lernen wird als ,,Fiitterungsvorgang* oder ,,Einlage* von Wissen durch die
Lehrperson verstanden. Dies fiihrt zu einem behavioristischen, fremdgesteuerten
Umgang mit diesem Wissen und verstirkt seine Abhdngigkeit von den Unterdri-
ckerlnnen und verhindert die Erkenntnis der eigenen Interessen. Die Praxis der
Container-Bildung beschreibt Freire so: ,, Der Lehrer lehrt, die Schiiler werden
belehrt. Der Lehrer weifs alles, die Schiiler wissen nichts. Der Lehrer denkt, iiber
die Schiiler wird gedacht. Der Lehrer redet, und die Schiiler héren brav zu. Der
Lehrer ziichtigt, und die Schiiler werden geziichtigt. [...] Der Lehrer wdhlt den
Lehrplan aus, und die Schiiler (die nicht gefragt werden) passen sich ihm an. Der
Lehrer vermischt die Autoritdit des Wissens mit seiner eigenen professionellen Au-
toritdt, die er in Widerspruch setzt zur Freiheit der Schiiler. Der Lehrer ist Subjekt
des Lernprozesses, wihrend die Schiiler blofie Objekte sind* (Freire 1973, S. 75).
Demgegeniiber erachtet es Freire als notwendige Voraussetzung fiir Lernen, dass
Lehrende die Lernenden als gleichwertige PartnerInnen im Lernprozess anerken-
nen: Das Weltverstiandnis der Lernenden darf nicht als minderwertig oder unter-
entwickelt abgetan werden, sondern ihre Erfahrungen und Interpretationen miissen
als den eigenen gleichwertig anerkannt werden. Lernen geschieht fiir Freire in ei-
nem gleichberechtigten Dialog, der kein vordefiniertes Ziel, kein festgelegtes
Richtig oder Falsch kennt: Emanzipatives Lernen, das mit der Erweiterung von
Handlungsfahigkeit einhergeht, bedarf als Voraussetzung ein dialogisches Ver-
hiltnis auf Augenhéhe.

Neue soziologische Analysen nach Gramsci und Freire fokussieren sich auf As-
pekte institutioneller Transformationsprozesse im Bildungssystem und versuchen
dabei, eine ideologiekritische Perspektive einzunehmen. Im Anschluss an Gramsci
untersucht der Erziehungswissenschaftler Armin Bernhard (2010) gegenwirtige
Lernprozesse in Schulen und Universitdten. Bernhard (2003, S. 929) bezeichnet
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bereits die Akzentverschiebung vom Begriff der Bildung hin zur Kategorie des
Lernens, als ,, unter ideologiekritischer Perspektive aufschlussreich“. Er beobach-
tet eine Okonomisierung von Bildung, sie habe sich immer mehr dem Diktat der
Verwertbarkeit unterworfen. Schulisches Lernen wird sowohl hinsichtlich der
Auswahl der Inhalte, als auch hinsichtlich Struktur und Modalitdt von Lernen
durch diese Okonomisierung nivelliert: Sie wird um ihr kritisches Potential be-
schnitten, ermdglicht keine tiefer gehenden Erkenntnisse und Reflexionen, son-
dern zielt auf anwendungsorienierten Kompetenzerwerb. Die Warenform der
Okonomie wird dabei zum strukturierenden Element fiir Lernprozesse: Verschie-
dene strukturelle Mechanismen wie die Organisation von Lerninhalten in Module,
regelméfBige Formen von Fremd- und Selbstkontrolle, aber auch der Bologna-Pro-
zess transformieren Lerninhalte in Warenform und machen aus Lernen eine Form
des Konsums. Bernhard analysiert dies unter verschiedenen Begriffen von Marx,
um die Konsequenzen aus dieser Verdinglichung zu bestimmen und greift dabei
besonders auf den Begriff Entfremdung zuriick, um die von Freire geduflerte Kritik
der Unmiindigkeit durch Lernen zu erweitern. Im Lernprozess wiirden ,,natiirli-
che® Momente der Entfremdung (im Sinne Hegels) durch zusitzliche (,,supple-
mentdre”) Momente gesellschaftlicher Entfremdung ergénzt. Der entfremdete
Mensch hat zu sich selbst und zur Gesellschaft eine defizitire Beziehung; charak-
terlich tibernimmt er dinghafte Ziige, ,,funktioniert™ als ,,Humanressource®, ohne
zu wissen, was er wirklich mochte: ,, Der Konsumismus in der Bildung ist nicht
nur eine Begleiterscheinung der Sozialisation in der gesellschaftlichen Glitzerwelt
von Kulturindustrie und Warendisthetik, sie ist auch das Ergebnis eines Lehr-Lern-
Prozesses, der qualitative Anspruchshaltungen durch spielerische Aneignung,
durch die unertrégliche Leichtigkeit des Lernens ersetzen mochte. [...] Es ist dies
ein Lernkonzept, das die pddagogisch legitimierte Entfremdung unterldiuft, zu-
gleich aber die supplementdire Entfremdung steigert” (ebenda, S. 934).

Zu einer dhnlichen Diagnose kommt Andreas Merkens (2002a; 2002b). Er inter-
pretiert den Wandel der gegenwértigen schulischen Lernkultur, hin zu stérker in-
dividualisierenden und auf Eigenverantwortung basierenden Methoden, mit
Gramscis Konzept der Hegemonie. Die sozialisierende Wirkung von Lernprozes-
sen beinhaltet fiir ihn auch die Vermittlung ideologischer und kultureller Formen,
mit der bestehende Lebensweisen und ihr hegemonialer Status reproduziert wer-
den soll. Eine solche Vorgehensweise verspricht, ,, ‘Bildung‘ aus ihrer ideologi-
schen Scheinneutralitdit zu entlassen, stattdessen ihre Akteure und Institutionen als
Hegemonieproduzenten anfechtbar und somit die Widerspriiche postfordistischer
Bildung politisierbar werden zu lassen. Damit wird Bildung selber zum zentralen
Feld einer gegenhegemonialen Praxis “ (Merkens 2002a, S. 182). Indem das Feld
der institutionalisierten Bildung als nicht neutral begriffen wird, versteht Merkens
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den marktwirtschaftlichen Zugriff auf die Bildungsinstitutionen als Vorgang einer
ideologischen Subjektivierung von Bildungspraxen, die auf eine "Okonomisie-
rung des Selbst" zielt. Erreicht werden soll ein Bewusstsein, das Bildungsakteu-
rInnen der Zukunft dazu bringt, bereits in der Schule 6konomisch zu denken und
zu handeln, um sich rechtzeitig auf dem Markt zu platzieren und ihren Marktwert
zu optimieren (Merkens 2002b). Die Vermittlung von Ideologie besteht demnach
in der Vermittlung von bestimmten Erkenntnis- und Deutungsweisen, die sich in
materiellen Alltagspraxen ausdriicken, in denen Erfahrungen verarbeitet werden
und Orientierung zur Lebensbewiltigung gewonnen wird. In diesem Verstdndnis
von Lernen werden gleichermafien informelle, sozialisatorische sowie intentionale
Prozesse verstanden: Die ideologischen Formen finden sich in beiden Lernformen
wider.

Explizit nur bei Peter Mayo (2006), finden sich im Diskurs um politisches Lernen
Ansitze, die Schule im Spannungsfeld politischer Sozialisation und gesellschaft-
licher Anforderungen untersuchen. Speziell im Diskurs um ,.kritische politische
Bildung® (Lésch/Thimmel 2010; Overwien/Widmair 2013) und soziologischen
Perspektiven auf politische Bildung (Bremer/Gerdes 2012; Bremer et. al. 2013)
findet diese Frage groBere Beachtung, da, so ein zentrales Argument, politische
Bildung als nicht jenseits der ,,Alltagswelt von Schule* (Brake/Bremer 2010) ver-
standen werden kann und diese Alltagswelt von Schule als nicht neutral erachtet
wird.

2.3.6. Zur Perspektive auf Lernen in dieser Arbeit

Im abschlieBenden Kapitel soll aus den verschiedenen Zugéngen eine Begriindung
fiir das eigene Verstindnis von schulischem Lernen, von dem in dieser Arbeit aus-
gegangen wird, dargelegt werden. Die hier diskutierten Theoricansitze beschrei-
ben Lernen als Prozess entlang des Verhiltnisses von Gesellschaft, Institution und
Subjekt. Ihre Diagnose lautet, dass die Anordnung von schulischen Lernverhalt-
nissen die Inhalte, Methoden, Abldufe und Ziele von Schule bestimmt, sowie das
konkrete rdumliche, zeitliche, soziale und methodische Arrangement von Lernen.
Sie liefert Schiilerlnnen Lernmotive, Lernprobleme und Vorschldge zu Abldufen
von Lernhandlungen und konstituiert dadurch zu wesentlichen Teilen den Lern-
prozess selbst. Alle genannten Ansitze verfiigen tiber eine gesellschaftstheoreti-
sche Fundierung, die diese Interventionen aus der Beziehung zwischen 6konomi-
schen, reproduktiven und integrativen Anforderungen der Gesellschaft an Schule
erkldren soll. Aus dieser Bestimmung werden allgemeine, gesellschaftliche Ziele
von Schule deduziert, die Einfluss auf die Formierung von Lernprozessen nehmen.
Die politisch-administrative Ebene der Gesellschaft gestaltet in dieser Deutung
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nicht nur Curricula und Lerninhalte, sondern formiert durch die Gestaltung schu-
lischer Strukturen auf der Ebene der konkreten Lernmodalitéten, der allgemeinen
Verkehrsformen und Verfahrensweisen von Schule und auch die Regulierung der
einzelnen Interaktionen zwischen Lehrerlnnen und SchiilerInnen durch rdumliche
und zeitliche Vorgaben, das individuell typische Lernverhalten von SchiilerInnen.
In den beschriebenen Ansitzen standen dabei die qualifizierende und sozialisie-
rende Funktion im Mittelpunkt: Die Vermittlung von Kompetenzen und Féhigkei-
ten, die Auswahl von Inhalten, wie auch die Vermittlung von Normen und Werten
und die Disziplinierung der SchiilerInnen. In kritischen Ansédtzen wird mit dem
Begriff Ideologie beschrieben, dass Schule Konzepte von Lebensfithrung vermit-
telt, die gesellschaftliche Prozesse der Entfremdung verstiarken; sowie, dass die
Didaktisierung von Inhalten diese entwertet und Lernen nicht mehr zu Bildung
fithren konnte. Viele dieser Uberlegungen wurden bereits mit dem Begriff Hidden
Curriculum formuliert, mit dem die Frage der institutionellen und organisationalen
Strukturierung des schulischen Alltags und darin immanenter Lernprozesse, his-
torisch beleuchtet wurde.

An diese Ausfithrungen kann die vorliegende Arbeit sehr gut anschlieen. Zu-
gleich zeigt sich in den unterschiedlichen Zugingen, dass die Modelle bestimmte
Fragen offenlassen. Erstens: In Erdrterungen zum Verhiltnis von Schule und Ge-
sellschaft bleibt oftmals vage, wie und worin sich die Krifteverhiltnisse der Ge-
sellschaft (oder préziser: spezifischer gesellschaftlicher Systeme oder Akteurs-
gruppen) in der schulischen Praxis manifestieren oder umgekehrt: Welche Mal-
nahmen, Reformen oder Verfahrensweisen nun als gesellschaftliche Interventio-
nen zu charakterisieren sind und welche nicht (und warum). Zudem bleibt oftmals
wenig prézisiert, wie, d.h. iiber welche Instanzen oder Akteurlnnen, aus diesen
gesellschaftlichen Anforderungen nun in der Schule Maflnahmen entstehen und in
der Schule etabliert werden. Kurz, eine Bestimmung des Verhiltnisses zwischen
den im Diskurs gedufBerten Anforderungen an Schule und ihrer Durchsetzung in
der schulischen Praxis bleibt oftmals vage und offen.

Ein zweiter Einwand verweist auf ein grundlegendes methodologisches Problem,
wenn es darum geht, konkret jene Prinzipien, Normen und Ideologien zu bestim-
men, die hinter gegenwirtigen gesellschaftlichen Anforderungen an Schule ste-
hen. Es wurde vielfach eher oberfldchlich und allgemein beschrieben, worin la-
tente Prozesse von Lernen genau bestehen. Wird aber gefragt, welche (ideologi-
schen) Deutungsangebote nun in ihnen genau bestiinden, driangt sich die Frage auf,
ein nachvollziehbares Verfahren zu ihrer Bestimmung und Klassifikation zu defi-
nieren; es muss aber auch geklart werden, wie eine Untersuchung zur Frage der
Wirksamkeit der Strukturierung von Lernen steht, d.h. wie das Verhéltnis von
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Subjekt und Struktur gedacht wird, von welcher Wirkung der Struktur auf das
Subjekt auszugehen ist und wie sie methodologisch erfasst werden kann.

Ein Einwand muss dabei aus dem vorigen Kapitel aufgegriffen werden: Kritiken
am Begriff des Hidden Curriculum haben aus methodischer Hinsicht einerseits
eine geringe Verallgemeinerbarkeit von Ergebnissen beméngelt, die durch induk-
tive Verfahren der Beobachtung gewonnen wurden bzw. kritisiert, dass das Hid-
den Curriculum nicht fiir sich beobachtet werden kann und daher die Validitit der
Ergebnisse in Zweifel gezogen werden. Das Hidden Curriculum kdnne somit nicht
fir sich analysiert werden, vielmehr zeigt sich das Hidden Curriculum erst in der
konkreten Gestaltung von Lernprozessen. Daher sei der Begriff per se unscharf,
die Bestimmung, welche Anteile von Handlungspraktiken in Schulen als Hidden
Curriculum zu beschreiben wiéren, wire bis zu einem gewissen Punkt immer eine
Frage der Interpretation. Ein zweiter Einwand, damit zusammenhangend, betriftt
Annahmen tiber die Wirkung des Hidden Curriculums. Der Einwand lautete hier-
bei, dass die Féhigkeit von Akteurlnnen, mit gesellschaftlichen Anforderungen
und Interventionen differenziert umzugehen, negiert wird. Wiirde man aber Indi-
viduen ihre Reflexions- und Handlungsfihigkeit zugestehen, konnte man aber
nicht serios den Begriff der Wirkung verwenden, ohne in einen Determinismus zu
verfallen.

Starker noch trifft dies nun auf die Frage des Lernens zu: In der Erziehungswis-
senschaft besteht in hohem Maf3e Konsens dariiber, Lernen als einen individuellen
Vorgang zu beschreiben, dessen Verldufe und Vollziige nicht vorhersagbar und
exakt beschreibbar sind. Deshalb muss der Ausgang von Lernprozessen offen ge-
dacht werden, im Sinne einer bestédndigen Fortentwicklung der Personlichkeit fin-
den Lernprozesse kein Ende. Aussagen iiber Lernverldufe miissten dementspre-
chend in der Analyse jedes Einzelfalls erfolgen, und diirfte, was das Verhéltnis
von Lernvollzug und der strukturellen Rahmung von Lernprozessen betrifft, wie-
derum nicht abstrahieren: Denn Lernarrangements, in denen SchiilerIn A eine be-
stimmte Einstellung tibernimmt, sind fiir die Sozialisation von Schiilerln B mog-
licherweise unerheblich. Daher wire jeder Schluss von der Lernrahmung auf Lern-
verldufe unweigerlich deterministisch, da er die Mglichkeit des Individuums zu
selbststandiger Steuerung des Lernvollzugs negiert. Diese zwei methodologischen
Einwinde erfordern ein Konzept von Lernen, das auf folgende Probleme antwor-
ten kann:

e  Wie kdnnen methodologisch und methodisch nachvollziehbare Erkennt-
nisse iiber die Strukturierung von Lernen durch Deutungsmuster gewon-
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nen werden, die zugleich als verallgemeinerbare Aussagen tiber die kon-
krete Praxis gelten konnen und im Sinne des Begriffs Hidden Curriculum
sich auch auf die Frage der Ideologie beziehen?

e  Wie kann das Verhiltnis von schulischen Strukturen und Lernen als in-
dividuellem Prozess gedacht werden? Wie kann schulisches Lernen zu-
gleich als gesellschaftlich strukturierte Praxis gedacht und trotzdem als
Prozess mit offenem Ausgang, in welchem eine Reflexion der schuli-
schen Struktur und ihre Transformation oder Subversion dennoch mog-
lich ist?

Argumentiert wird im Folgenden dafiir, schulisches Lernen diskurstheoretisch als
eine Praxisform des gesellschaftlichen Diskurses um ideales Lernen zu fassen, da
so beiden Einwinden begegnet werden kann. Eine Feststellung, die hierfiir (in An-
lehnung an die Ausfithrungen Holzkamps) zu Beginn getroffen werden muss, ist,
dass sich Individualitdt von Lernen (die nicht angezweifelt werden soll) in der
schulischen Praxis innerhalb institutionell, gesellschaftlich und bildungspolitisch
gezogener Grenzen vollzieht. Dafiir sprechen drei, zunichst allgemein gehaltene
Griinde, die in den verschiedenen lerntheoretischen Zugéngen bereits expliziert
wurden: Erstens miissen zur administrativen Steuer- und Vergleichbarkeit von Bil-
dungssystemen (zur Wahrnehmung ihrer Qualifikationsfunktion) individuelle
Lernverldufe planbar gemacht werden. Zweitens fiithrt die Routine schulischer
Lernabldufe zu einer Habitualisierung von typischen Lerngewohnheiten. Drittens
formuliert die Gesellschaft Anforderungen an die Schule, die (auch jenseits 6ko-
nomischer Aspekte) als Bildungsziele erreicht werden sollen und erzwingt die
selbstgesteuerte Einhaltung dieser Ziele mit dem Hinweis auf drohende Sanktio-
nen bei der Arbeitsplatzsuche oder elterlichen Anerkennungsverlust.

Dabher soll fiir folgende begriffliche Bestimmung von institutionellen Lernprozes-
sen argumentiert werden: Lernen wird als Vorgang erachtet, dessen genaue Mo-
dalititen und Verldufe dem Individuum iiberlassen werden, fiir die aber institutio-
nelle Leitbilder und Idealverldufe existieren, die tiber eine normative Wirkung ver-
fiigen und damit sowohl klare Grenzen setzten, als auch einen idealen Mittelwert
definieren. Diese diskursiv generierten und iiber Dispositive distribuierten Leitbil-
der, setzen der Individualitét des subjektiven Lernvorgangs nicht nur Grenzen; sie
erfassen die Subjektivitit selbst. Lernen kann entsprechend nicht mehr in dualis-
tischen Begriffen von Selbst- oder Fremdbestimmung erfasst werden; vielmehr
stellt die schulische Praxis Subjektpositionen bereit, deren Einnahme oft ganz
ohne repressive Mittel, wie (physischen) Zwang oder Sanktionen, forciert werden.
Dies geschieht in der Schule durch die Anrufung der SchiilerInnen als Subjekte
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ihres Lernprozesses, wodurch sie hegemonialen Deutungen von Lernen und ge-
sellschaftlichen Ideologien unterworfen werden. Die gesellschaftliche Reproduk-
tion erfolgt wesentlich durch die Vermittlung ideologischer Denksysteme, die
SchiilerInnen hintergriindig (aber dennoch mit ihrem Zutun) durch die Anordnung
von Lernprozessen vermittelt werden. Im Diskurs um Lernen werden somit nicht
nur hegemoniale Vorstellungen tiber ideale Lernformen, Methoden und Rahmen-
bedingungen von Lernen produziert, sondern auch anthropologische und gesell-
schaftliche Annahmen konstituiert und begriindet — Annahmen dartiber, wie, wozu
und was Menschen lernen sollten. Der Diskurs organisiert die Durchsetzung dieses
Menschenbildes vermittels der Anordnung von institutionalisierten Lernprozes-
sen: der Form nach werden Lernvollziige in Institutionen und die darin erworbe-
nen ideologischen Gehalte, kollektiv produziert auf Basis eines Leitbildes um ide-
ales Lernen, das bestimmte Subjektpositionen anleitet und eine bestimmte Praxis
legitimiert.

Das angesprochene Problem der deterministischen Wirkungsannahmen, das so-
wohl in der Diskussion des Begriffs Hidden Curriculum, wie auch des Lernbe-
griffs, aufgetaucht ist, soll mit folgendem Hinweis begegnet werden: Diese Arbeit
betont, dass Diskurse padagogische Leitbilder von Lernen in Institutionen eine
konstitutive Funktion fiir individuelle Lernverldufe einnehmen. Obwohl der Lern-
vollzug ein individueller Akt bleibt, wird das Individuum zwangsldufig mit den in
der Rahmung von Lernprozessen immanenten ideologischen Gehalten konfron-
tiert werden. Einerseits, weil diese Rahmung eine normative Ordnung des einen
idealen Verlauf von Lernprozessen darstellt; andererseits, weil Schule mittels die-
ser Ordnung Subjektpositionen zuweist, die zu einer Anerkennung dieser Ordnung
als legitime Struktur fithren. Ein spezifisches Wissen von Akteurlnnen stiitzt die
schulische Ordnung und definiert Formen des idealen schulischen Handelns. Diese
diskursiv genierte Rahmung von Lernprozessen liegt dabei auB3erhalb des Zugriffs
des Individuums, insofern als gerade LehrerInnen als OrganisatorInnen von Lern-
prozessen sich dieser Wissensordnung zum Teil auch explizit unterwerfen miissen.
Untersucht werden mit der Frage nach Leitbildern von idealem Lernen daher die
Konstitutionsregeln von Lernprozessen, die als solches Teil der Praxis sind und
der Deutungen hinter diesen Regeln. Der Diskurs steht jedoch nicht {iber der ge-
sellschaftlichen Praxis, sondern ist immer schon Teil der gesellschaftlichen Praxis
und in diese eingebunden: ,, Diskurse sind in eine sprachliche Form gegossene
gesellschaftliche Praktiken. Durch permanente Wiederholung verfestigen sich
diese Praktiken zu Strukturen in Form von Diskursen, die so selbstverstdindlich
werden konnen, dass von ihren gesellschaftlichen Urspriingen abstrahiert wird,
diese vergessen werden und als allgemeine Gesetze erscheinen’ (Belina/Dzudzek
2009, S. 136).
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Fiir die Frage nach der Form von Interventionen in das Bildungssystem, wie also
dominante Gruppen der Gesellschaft schulisches Lernen modifizieren, sollen im
Folgenden durch eine Relationierung von Theorien und Gegenstanden verschie-
dene Ebenen der Wirkung des Diskurses auf das schulische Praxisfeld nachge-
zeichnet werden. Dadurch ergeben sich auch methodologische und methodische
Vorgehensweisen der Analyse, welche die (in der Begriffsgeschichte des Hidden
Curriculum oft kritisierte) reproduktive Funktion des schulischen Lernens heraus-
arbeiten kann.
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