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ARMIN BERNHARD

Bildung als Bearbeitung

von Humanressourcen.
Die menschlichen Wesenskrifte
in einer sich globalisierenden Gesellschaft

In einem philosophischen Zugriff hat Karl Marx Mitte des 19. Jahr-
hunderts ein Phdanomen der modernen Gesellschaft in die Forschungs-
perspektive geriickt, das er unter Riickgriff auf den in den Traditio-
nen biirgerlicher Aufkldrung entwickelten Begriff der Entfremdung
charakterisiert. In dieser streng philosophisch bestimmten begriff-
lichen Fassung gilt uns diese Kategorie im folgenden als Schliissel
zur Herleitung der Implikationen und Konsequenzen gegenwirtiger
Strategien der Wissensvermittlung und des Lernens und des in ihnen
erkennbaren neuen Menschenbildes. In der Marxschen Kategorie
der Entfremdung sind sdmtliche Dimensionen keimhaft enthalten,
die die padagogischen Grundprobleme einer neoliberalen Gesell-
schaft im Prozel3 wirtschaftlicher Globalisierung bestimmbar und
interpretierbar machen, ohne sie auf blanken Okonomismus zu
reduzieren. Nicht nur wird die durch den Modernisierungs- und
Globalisierungsprozefl verursachte Fragmentierung von Identitit
vermittels der Kategorie der Entfremdung erschliefbar; auch die
Verdinglichung des Prozesses der Bildung der menschlichen We-
senskrifte wird als notwendiges Moment dieser Fragmentierung von
Identitit selbst erkennbar.

Entfremdung — Verdinglichung — Fragmentierung:

Die Blockierung der menschlichen Wesenskriifte

Entfremdung in der Tradition der Marxschen Theorie stellt eine Ka-
tegorie dar, in der philosophische, subjekttheoretische und kritische
politisch-6konomische Uberlegungen zusammenflieBen: Jede Ver-
einseitigung auf die eine oder andere Dimension wiirde daher zur
Depotenzierung der Erkldarungskraft und zu einer Verflachung dieses
Begriffs fiihren. Die Theorie der Entfremdung ist zunichst eine Ant-
wort auf die zeitgendssischen nationalokonomischen Verhiltnisse, in
denen Marx die Tendenz zur Versachlichung der gesellschaftlichen
Beziehungsverhiltnisse auf Kosten der lebendigen menschlichen
Austauschformen registriert. Dieser Vorgang des Fremdmachens ist
ein ProzeB, der aus den GesetzméBigkeiten des gesellschaftlichen
Produktions- und Reproduktionszusammenhangs entspringt, sich
wie ein geheimes Netz iiber die zwischenmenschlichen Beziehungen
legt und sich im Innenleben der Menschen einnistet. In der konkre-
ten Struktur gesellschaftlicher Produktion angelegt, bewirkt die Ent-
fremdung nicht nur die Fremdheit der Menschen gegeniiber der Rea-
lisierung ihrer Arbeitsvollziige und den Gegenstinden, die sie in
diesen herstellen, sondern auch die Fremdheit gegeniiber anderen
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Menschen und gegeniiber ihrer eigenen Natur sowie gegeniiber
ihren eigenen geistigen Fidhigkeiten. Der Mensch wird insgesamt
»seinem Gattungswesen entfremdet« (MEW, Ergidnzungsband I,
S. 518).

Im Vorgang der Entfremdung wird nicht nur strukturelle Fremd-
heit gegeniiber der Lebenstétigkeit und den produzierten Gegenstén-
den erzeugt: »Die Entdufsrung des Arbeiters in seinem Produkt hat
die Bedeutung, nicht nur, daf} seine Arbeit zu einem Gegenstand, zu
einer dufern Existenz wird, sondern dal3 sie aufler ihm, unabhingig,
fremd von ihm existiert und eine selbstindige Macht ihm gegeniiber
wird, daB das Leben, was er dem Gegenstand verliehen hat, ihm
feindlich und fremd gegeniiber tritt.« (Ebenda, S. 512) In dem-
selben Prozel} wird das gesamte Gattungswesen des Menschen von
der Entfremdung ergriffen und nach aufler ihm liegenden Maf3stiben
zugerichtet, ja selbst das BewuBtsein des Menschen von seiner Gat-
tung wird aufler Kraft gesetzt und auf ein Mittel zur Existenzsiche-
rung reduziert. Die subjekt- und bildungstheoretisch zentralen Aus-
sagen beziehen sich auf die Folgewirkungen der Entfremdung,
die die Weiterentwicklung der menschlichen Wesenskrdfte (Ebenda,
S. 542) nachhaltig blockieren. Im Umschlag der menschlichen
AuBerung in EntiuBerung, der Vergegenstindlichung in Verdingli-
chung, der Verwirklichung in Entwirklichung macht die Entfrem-
dung »das Gattungswesen des Menschen sowohl die Natur als sein
geistiges Gattungsvermogen, zu einem ihm fremden Wesen, zum
Mittel seiner individuellen Existenz. Sie entfremdet dem Men-
schen seinen eigenen Leib, wie die Natur au3er ihm, wie sein geisti-
ges Wesen, sein menschliches Wesen.« (Ebenda, S. 517)

Die freie Entfaltung der menschlichen Wesenskrifte wird unter-
brochen, die Potentiale des menschlichen Subjektvermogens werden
eingekapselt in die Logik der Entfremdung, das Gattungswesen des
Menschen bleibt forthin unter Verschlufl. Bis in die Tiefe unserer
Personlichkeit, »bis in die Materialitit« unseres Subjektseins (Ros-
sanda 1994, S. 25) sind wir entfremdet, vereinseitigt, deformiert,
enteignet derjenigen Potentialitdten, die das Gattungswesen Mensch
ausmachen.

Die Entfremdung freilich ist keine anthropologische Grundtat-
sache, der Vorgang des Fremdmachens ist vielmehr strukturell mit
der Entstehung einer Wirtschaftsform verkniipft, die die Verwertbar-
keit des Menschen in den Vordergrund stellen muf3, weil nur durch
sie der Gewinn realisierbar ist, der die oberste Maxime gesellschaft-
licher Produktion darstellt. Ist Entfremdung in gewissem Ausmalf}
bereits vor der Etablierung biirgerlicher Gesellschaft vorhanden,
weil die Menschen ihre Existenzweise in vorindustriellen Sozialfor-
mationen nur partiell kontrollieren kdnnen, so wird im entwickelten
Kapitalismus der Verlust dieser Kontrolle dramatisch (Mandel 1984,
S. 203).

Diese Wirtschaftsform wird erst unter gesellschaftlichen Bedin-
gungen moglich, unter denen Kapital als Geld, das nach der Ver-
mehrung dieses Geldes strebt, in die Produktionssphire der Gesell-
schaft eindringt, was wiederum voraussetzt, daf3 diejenigen, die
produzieren, von den Mitteln ihrer Produktion getrennt sind und die
Eigentiimer der Produktionsmittel den gesellschaftlich produzierten
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Marx schreibt hierzu: »Da
die Masse der angewandten
lebendigen Arbeit stets
abnimmt im Verhaltnis zu
der Masse der von ihrin
Bewegung gesetzten ver-
gegenstandlichten Arbeit,
der produktiv konsumierten
Produktionsmittel, so muB
auch der Teil dieser leben-
digen Arbeit, der unbezahlt
ist und sich in Mehrwert
vergegenstandlicht, in ei-
nem stets abnehmenden
Verhaltnis stehn zum Wert-
umfang des angewandten
Gesamtkapitals. Dies Ver-
héltnis der Mehrwertsmasse
zum Wert des angewandten
Gesamtkapitals bildet aber
die Profitrate, die daher be-
sténdig fallen muB.«

(MEW Bd. 25, S. 223)

Reichtum privat aneignen konnen. Diejenigen, die diesen Reichtum
aber produzieren, miissen ihre Arbeitskraft als Waren verkaufen, um
ihre Existenz sichern zu konnen (Mandel 1980, S. 56 ff.; Haug 2002,
S. 235). Aufbau und Reproduktion des menschlichen Subjektvermo-
gens stehen letztendlich, wie immer subtil auch vermittelt, unter der
Direktive der permanenten Aktualisierung der menschlichen Ware
Arbeitskraft. Die Produktionsmittelbesitzer stehen ihrerseits aufgrund
der durch das Privateigentum verursachten Ausdifferenzierung der
Verfiigungsgewalt {iber die Produktionsmittel und Arbeitskrifte unter
dem objektiven Druck, »Profit und Wachstum zu maximieren, un-
geachtet der Ergebnisse dieses Strebens fiir die Wirtschaft in ihrer
Gesamtheit.« (Mandel 1980, S. 58) Denn um den Marktanteil zu er-
halten oder zu erweitern, miissen die Kosten der Produktion herab-
gedriickt werden, ein Erfordernis, das durch serielle Produktion und
Maschinisierung erfolgen kann. Steckt damit im Kapitalismus ein
gewaltiges Potential zur »Entfaltung des technischen Fortschritts,
zur bestindigen Anwendung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse
auf die materielle Produktion, zur uferlosen Ausdehnung des Waren-
bergs und des Maschinenparks bis hin zur ... Halbautomation«
(ebd.), so produzieren die stindige Maschinisierung der Produktion,
ihre Instandhaltung und Versorgung mit Energie einen Widerspruch,
den Marx im Gesetz des tendenziellen Falls der Profitrate ausge-
driickt hat (MEW, Bd. 25, S. 221-277).

Weil nur lebendige Arbeitskraft mehr Wert zu produzieren in der
Lage ist, aus der der Gewinn angeeignet werden kann, diese leben-
dige Arbeitskraft aber im Verhiltnis zu den von einem Eigentiimer
aufgewendeten sachlich-gegenstindlichen Produktionselementen
immer stiarker schwindet, muf} die allgemeine Profitrate zwangs-
laufig bestidndig sinken. Die objektiven GesetzmiBigkeiten, die die
kapitalistische Produktion erfordert, treiben die Verdinglichungsten-
denzen der Gesellschaft hervor, verschiarfen die Fremdheit in allen
Dimensionen des menschlichen Daseins durch dessen Fixierung auf
die Dinghaftigkeit der Mensch-Welt-Beziehungen. Die menschli-
chen Wesenskrifte werden in ihrer kreativen Potentialitdt reduziert
nach Mafigabe 6konomischer Direktiven, nur singuldr konnen sie
die Hiille der Dinghaftigkeit der gesellschaftlichen Beziehungen
durchdringen. Die von der biirgerlichen Klasse propagierte Freiheit
realisiert sich als Freiheit, die Selbstentfremdung als Mittel zum
Zweck der Existenzsicherung in Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt
einzusetzen. Konkrete Formen und Intensitidt der Verdinglichung
hingen von der jeweils besonderen Art und Weise der Produktion
und Reproduktion der Lebensverhiltnisse des Menschen in der mo-
dernen biirgerlichen Gesellschaft ab. Auf der Stufe des Ubergangs
zur »transnationalen Produktionsweise« (Haug 1999, S. 32), die
durch die hochtechnologischen Produktivkrifte ermoglicht wird und
in deren Kontext der Weltmarkt zum ersten Mal in der Geschichte
geschaffen wird, dndern sich die gesellschaftlichen Anforderungen
an die Subjektausstattung und demzufolge auch die Formen der Ent-
fremdung in den Mensch-Welt-Beziehungen und in den Beziehun-
gen des Menschen zu sich selbst. Es dndern sich damit auch die Di-
rektiven und die geplante Bearbeitung der menschlichen Wesens-
krifte.
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Homo materia: Die Humanressourcen als Rohstoffquelle

im hochtechnologisierten Kapitalismus

Unter diesen objektiven GesetzmaiBigkeiten, deren Grundlage wir
hier nicht weiter verfolgen konnen, ist die Frage der Bildung sub-
sumiert. In der Maxime der Verwertbarkeit des Menschen und den
immer wieder konfliktreichen Versuchen, sie in Arbeitsprozessen
umzusetzen, ist die Entfremdung strukturell angelegt, in die Bildung
konstitutiv eingeht. Wir wenden uns nun ihrer gegenwirtigen Aus-
drucksform zu, denn die philosophische Bestimmung der Entfrem-
dung unter den Bedingungen neoliberaler Globalisierung verlangt
nach ihrer Auslegung in subjekt- und bildungstheoretischer Perspek-
tive. Dafl Bildung von den Zwingen der Entfremdung frei sein
konne, ist eine Illusion idealistischer Theorien, die Bildung in einem
jenseits der realen Verhiltnisse angesiedelten Reich des Schonen
verorteten. Denn um die menschliche Natur in ein spezifisches
Arbeitsvermodgen umzuwandeln, »bedarf es einer bestimmten Bil-
dung oder Erziehung, welche ihrerseits eine groflere oder geringere
Summe von Warenédquivalenten kostet.« (MEW, Bd. 23, S. 186) In
einer sich in wirtschaftlichem Bereich globalisierenden, informa-
tions- und kommunikationstechnologisch gestalteten Gesellschaft,
in der die Tendenzen der Maschinisierung und Automatisierung die
Moglichkeit von Erwerbsarbeit systematisch ausdiinnen, wichst der
gesellschaftliche Druck auf eine Bildung, die in effizienterem Male
und in schnelleren Zyklen die gewiinschten Subjektvermdgen her-
vorbringen soll. Die Indizien dieses Drucks sind erdriickend: Die
Bemiihungen um Eliteférderung, Hochbegabtenforderung, Bildungs-
standardisierung im Kindergarten, Verkiirzung von Schulzeiten,
Komprimierung der Zeit in der Vermittlung von Bildung, Modulari-
sierung von Ausbildungsgingen und nicht zuletzt die Versuche der
Privatisierung der Bildung durch Schaffung eines Bildungsmarktes
fiir Bildungskonzerne (GATS) sprechen eine deutliche Sprache. In
der Vision der Realisierung eines internationalen Bildungsmarktes
wiirde sich dem Aspekt der Verwertbarkeit von Bildung der ihrer
Kauflichkeit zugesellen.

Im folgenden geht es einerseits darum, das Menschenbild zu be-
stimmen, das in den gegenwirtigen bildungspolitischen Diskussio-
nen um die Verwertbarkeit von Wissen und die Kompetenzen zum
Ausdruck kommt. Der von Giinther Anders entwickelte Begriff des
homo materia (1987, S. 21 ff.) dient dabei als Folie zur Kennzeich-
nung dieser versteckten Anthropologie. Bezieht sich die Formulie-
rung von Anders auf die realisierbare menschliche Moglichkeit, sich
allgemein in Rohstoff zu verwandeln, so betrachten wir im Kontext
unserer Fragestellung speziell die Bearbeitung der Humanressour-
cen im Hinblick auf die Freilegung geistig-kreativer Kompetenzen.
Andererseits sollen diejenigen Humantechniken identifiziert werden,
vermittels derer eine warenférmige Bildung in Fortfiihrung der Ent-
fremdung die menschliche Natur mit denjenigen Wissensbestdnden
und Kompetenzen ausstatten soll, die sie als verwertbare Ware Ar-
beitskraft bendtigt. Neben der philosophisch-anthropologischen
Tendenz menschlichen Daseins zur Selbstverwertung seiner eige-
nen Existenz und damit ihrer nihilistischen Interpretation geht es um
die ndhere Bestimmung derjenigen Humantechniken, mit denen die

Die Bezeichung »Human-
ressourcen» kennzeichnet
ihrerseits eine verdinglichte
Kategorie. Denn sie faBt
nichts anderes als eine zu
bearbeitende »naturliche«
Reichtumsquelle.
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Gesellschaft aus Neugeborenen arbeitsfihige Menschen macht,
meint Briickner.

Die gegenwirtigen Humantechniken, die perspektivisch auf die
Bearbeitung der menschlichen Humanressourcen gerichtet sind, ha-
ben ihren Kern in neuen Formen der Generierung und Transforma-
tion von Identititskonfigurationen, in denen der Wissensaufnahme,
-verarbeitung und -transferierung als Subjekteigenschaft eine zen-
trale Bedeutung zukommt. Die mobile, flexible, fluide, wandlungs-
fahige, auf permanente Selbsttransformation geeichte Personlichkeit
charakterisiert das psychologische Korrelat des homo materia. Die
gegenwirtige gesellschaftliche Tendenz, die in den bildungspoliti-
schen Diskussionen ihren symptomatischen Ausdruck findet, enthalt
die Gefahr einer marktkonformen Modularisierung des Menschen.
Modularisierung kennzeichnet die Grundtendenz eines Menschen-
bildes, das vom Menschen als einem beliebig in unterschiedliche
marktgerechte Module aufspaltbaren Wesen ausgeht. Der zukunfts-
fihige Mensch soll demgeméil nicht mehr nur soziale Rollen iiber-
nehmen und ihren Erfordernissen gemif handeln; vielmehr soll ihn
eine nachgiebige, formbare Identitit dazu befdhigen, mit den stin-
dig wechselnden Anforderungen in einem globalisierten, informa-
tions- und kommunikationstechnologisch gestalteten Arbeits- und
Konsummarkt umzugehen. Umgang ersetzt in diesem Falle die Kon-
frontation, denn es geht um einen spielerischen Umgang mit sozia-
len Zwingen, nicht um die intellektuelle Auseinandersetzung mit
der Welt, es geht um die moglichst optimale Selbstbehauptung des
Subjekts, nicht um den Widerstand, der gesellschaftlichen Zumutun-
gen entgegengesetzt werden konnte. Das Bild vom modularisier-
baren Menschen enthilt den Imperativ, die eigene Personlichkeit
elastisch auf die Erfordernisse des Marktes einzustellen, es zielt auf
Marktfihigkeit des menschlichen Innenlebens. Eine chaméleonhafte
Identitit, eine Art mobile Nomadenidentitit soll der neuen Anforde-
rungsstruktur der Gesellschaft entsprechen. Das von dem Soziolo-
gen Richard Sennet analysierte Leitbild vom flexiblen Menschen
(Sennet 2000) entspricht den Anforderungen einer globalisierten
Okonomie, deren Grundbedingung die ubiquitiire Einsetzbarkeit des
homo materia ist.

In dem MaB, wie sich die gesellschaftliche Produktion auf die ze-
rebral-geistigen Fihigkeiten stiitzt und diese zu entscheidenden Pro-
duktivkriften werden 14t, in dem Mal wird Bildung noch stérker in
den Prozef3 der Verdinglichung einbezogen. In der gegenwértigen
Form des dkonomischen Systems werden Wissen und Kompetenzen
zu grundlegenden Elementen der Mehrwertschopfung und damit zu
Ressourcen der betriebswirtschaftlichen Rendite. Dafl im Rahmen
eines Akkumulationsmodells, das verstiarkt auf dem jeweiligen
geistig-rationalen Subjektvermogen des Menschen aufruht, Bildung
systematisch zu einer Ware degradiert wird, in deren Prisentation
und Aufbereitung sidmtliche im biirgerlichen Bildungsideal immer
auch enthaltenen widerstindig-emanzipatorischen Elemente einge-
froren werden sollen, ist evident. Die Begriffe der Wissensgesellschaft,
der Informationsgesellschaft, der Mediengesellschaft verschleiern
nur die widerspriichlichen Prozesse, in deren Rahmen eine Umstruk-
turierung gesellschaftlicher Produktivkraftnutzung und Mehrwert-
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schopfung auf einer qualitativ neuen Stufe des bestehenden dkono-
mischen Systems erfolgt.

Der franzosische Sozialwissenschaftler Moulier-Boutang, der die-
sen Prozef3 der Umstrukturierung als Wechsel vom industriellen hin
zum kognitiven Kapitalismus charakterisiert, arbeitet die verschie-
denen Strukturelemente dieses Wandels heraus: In einem 6konomi-
schen System, dessen Akkumulation wesentlich auf Wissen basiert,
wichst die Bedeutung von Forschung, Bildung, InformationsfluB3,
Kommunikationssystemen, organisiertem Lernen, strategischem
Management bestiandig. Der Wert der Bildung, die zugleich eine auf
Warenformigkeit reduzierte Form der Bildung bleiben muB, steigt in
einer Gesellschaft, die iiber die Schaffung, Gestaltung, Bedienung
informations- und kommunikationstechnologisch angelegter Systeme
die Produktion strukturiert, er steigt in dem Maf3e, wie menschliche
Arbeitskraft fiir die Erfordernisse der Wissens- und Informations-
produktion pripariert werden mufl (Moulier-Boutang 2001, S. 31 ff.).

Diese Bedeutungssteigerung der geistigen Fahigkeiten impliziert
die Tendenz, eine Art Privateigentum an Mitteln der Bearbeitung des
Rohstoffs Humanressourcen aufzubauen: Die Kontrolle iiber die
Entwicklung des Wissens, der Kompetenzen, der Kreativitit und der
Phantasie der Mensche, muf} in den privaten Verfiigungsbereich
iibergehen, wenn die eigene Position im internationalen Wettbewerb
aufgebaut, stabilisiert und erweitert werden soll: »Es geht haupt-
sdchlich darum, technisches Wissen zu verwalten, die Entwicklung
von Lernprozessen sicherzustellen, neues Wissen zu schaffen und
sich den Zugang zu allen verfiigharen Kenntnissen zu sichern.«
(Ebenda, S. 31)

In den zentralen bildungspolitischen Dokumenten ist der Gedanke
der Verwertbarkeit von Wissen und Kompetenzen der grundlegende
Dreh- und Angelpunkt bildungsreformerischer Innovationen schuli-
scher Lern- und Bildungsprozesse, wobei allein die Akzentverschie-
bung vom Begriff der Bildung hin zur Kategorie des Lernens unter
ideologiekritischer Perspektive aufschluBireich ist. In einer gesell-
schaftlich-historischen Situation, in der wirtschaftlicher Fortschritt
immer stiarker auf Wissen, Wissenstransfer, geistig-zerebralen Lei-
stungen beruht, werden die sogenannten Humanressourcen zu einem
umk@mpften »Schliissel fiir die Zukunft« (Lehner/Widmaier 1992,
S. 96), sie werden immer stérker als grundlegender »Standortfaktor«
im internationalen Konkurrenzkampf aufgefalit (Bildungskom-
mission NRW 1995, S. 43). Der Geschéftsbericht der rot-griinen
Bundesregierung sieht in der Kreativitdt und Kompetenz der Men-
schen den »wichtigsten Rohstoff Deutschlands« (Bundesregierung
2000, S. 34), denn die »Innovationen von morgen fangen in den
Kopfen der jungen Menschen von heute an.« (Schroder 2000, S. 49)
Die Begriffe »Ressource« und »Rohstoff« verraten die Anthropolo-
gie des homo materia, der die innovativen Ansitze leitet und im ver-
dinglichten Begriff die Entfremdung sowohl ausdriickt als auch noch
einmal in der Wissenschaftssprache verdoppelt. Rohstoffe werden
gepliindert, bearbeitet und in eine gesellschaftlich profitable Form
gebracht. Das Kind als Rohling ist diejenige Quelle, aus der nach
seiner schulischen Umarbeitung in Humankapital die verwertbaren
Innovationen entspringen sollen, ein Vorgang, in dessen Rahmen die
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Der Gedanke der Verwert-
barkeit von Bildung ist mitt-
lerweile derart hegemonial
geworden, dafB er sogar

vor der padagogischen
Arbeit in Kindergérten nicht
halt macht. All diejenigen
Momente, die sich von der
Position der Erwachsenen
als zweckfreie Tatigkeiten
im Leben von Kindern aus-
machen lassen, werden von
selbsternannten Bildungsre-
formerinnen und -reformern
als nutzlos eingestuft. In
einer ontogenetischen Zeit-
spanne - so die Argumenta-
tion -, in der eine ungeheure
Offenheit der menschlichen
Subjektvermdgen gegeben
ist, l1aBt man diese unbear-
beitet und verschwendet in
der Folge wertvolles Hu-
mankapital.

iiber den Tauschcharakter der gesellschaftlichen Beziehungsverhilt-
nisse vermittelte Warenformigkeit des Humanvermdgens von Kin-
dern konstituiert wird.

Das Neue an dieser Bildungsokonomie ist freilich, dal sie sich der
Entfremdung in anderer Weise bedient als vorangegangene Varianten.
Die gesellschaftspolitische Intention, Kinder iiber eine Umstruktu-
rierung schulischer Lernprozesse fiir das Leben in einer Gesellschaft
auf dem Weg wirtschaftlicher Globalisierung »fit« zu machen, wie
es neudeutsch heiflit, Kinder besser und zugleich schneller, effektiver
und in kiirzeren, gleichsam hochselektiven Bearbeitungszeiten ei-
nem zukiinftigen Arbeitsmarkt zuzufiihren, war zwar schon immer
das Ziel einer Okonomie des Lernens; doch eignet der gegenwiirti-
gen Bildungsokonomie ein neues Qualitdtsmerkmal insofern, als im
Unterschied zu fritheren Indienstnahmen des schulischen Lernens
hier noch die physiologischen, biographischen, emotionalen und
kreativen Momente des Lernens fiir dieses Ziel nutzbar gemacht und
unter ein progressives Design gestellt werden.

Im Rahmen eines neuen, strukturell erweiterten Qualifikationsbe-
griffs werden nicht nur einzelne Segmente der Personlichkeit zum
Gegenstand der Uberlegungen, sondern die Allseitigkeit der mensch-
lichen Wesenskriifte in ihrer entfremdeten Form: Der neue Qualifi-
kationsbegriff fafit die Vielseitigkeit menschlicher Fahigkeiten, ohne
sie aus dem Koordinatensystem der Entfremdung herauszulosen. Er
beriicksichtigt nicht nur die kognitiven Fihigkeiten, obgleich nur aus
ihnen direkte Verwertungsmoglichkeiten erschlossen werden konnen,
sondern auch die leiblichen, dsthetischen, affektiven und sozio-emo-
tionalen, auf denen jene aufruhen und die mit diesen in stindiger
Korrespondenz stehen.

In der Quantifizierung, Komprimierung und Verdichtung von Bil-
dungszeit liegt ein wesentliches Moment gegenwirtiger Human-
techniken zur Umwandlung von Humanressourcen in verwertbare
Qualifikationen, das die Verdinglichung in den Mensch-Welt-Bezie-
hungen nochmals steigert. Denn die Effizienzsteigerung in der
Wissens- und Kompetenzproduktion erfordert die Ignorierung all
derjenigen Momente, die fiir einen gelingenden Bildungsprozef3 die
unhintergehbaren Bedingungen sind: Mufle, Zeit, Hingabe, Gelas-
senheit und Liebe, grundlegende Elemente, die den Menschen auch
unter entfremdeten Bedingungen immer wieder dazu befihigen, die
Grenzen der Verdinglichung zu iiberschreiten. Geleitet von einem
»technologisch-verdinglichten Zeitbegriff« (Kofler 1982, S. 40),
wird auch die Bildung den aus den beschleunigten Produktions-
prozessen entspringenden zeitokonomischen Maximen unterworfen.
Bildung reduziert sich auf Aneignung, der das Mensch-Welt-Ver-
hiltnis, Gegenstand des Bildungsprozesses, dufierlich bleiben muf,
sie reduziert sich auf die Aneigung einer Welt, die nur noch als
kontextlose Ansammlung von Modulen prisentiert wird. Im verwer-
tungsbezogenen Blick auf Lernprozesse bleiben die Grunderforder-
nisse einer humanen Bildung in Hinsicht auf ihre zeitliche Dimen-
sion unberiicksichtigt. In dem Unterfangen, die zeitdkonomischen
Prinzipien gesellschaftlicher Produktion umstandslos auf die Her-
stellung von Qualifikationen und Kompetenzen zu iibertragen, wird
unerfiilltes Menschsein massenhaft produziert, dessen Auswirkun-
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gen fiir die zivilen Grundlagen menschlichen Zusammenlebens
unabsehbar sind.

Die in unterschiedlichen Kontexten entwickelten Kategorien des
kulturellen und des sozialen Kapitals (Bourdieu/Passeron 1973;
Coleman/Hoffer/Kilgore 1982) fassen bildungssoziologisch die Ver-
dinglichung der menschlichen Wesenskrifte, die Verkapselung der
vielseitigen Dimensionen menschlicher Subjektwerdung im Kontext
des bestehenden Produktions- und Reproduktionszusammenhangs
der Politischen Okonomie. Auf die Produktion und Verwertung die-
ses kulturellen und sozialen Kapitals sind die Bestrebungen von
Staat, Wirtschaft und Konzernen gerichtet. Auch das theoretische
Rahmenkonzept der PISA-Studie beruht auf einem erweiterten Qua-
lifikationsbegriff, der zwar die Ebene einer an formalen Bildungs-
zertifikaten fixierten und kognitivistisch verengten Analyse verlaft,
aber gerade in der Erweiterung seines Zugriffs auf Basiskompeten-
zen eine verdinglichende Bildungsokonomie fortfiihrt, die die Impli-
kationszusammenhinge der Entfremdung systematisch ausschlieft.
In den Uberlegungen der Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (OECD) zu Investitionen in das soge-
nannte Humankapital wird dieser Wechsel angezeigt: »Beurteilun-
gen der Qualifikationsbasis des Humankapitalstocks tendierten
bestenfalls dazu, aus >Stellvertreterindikatoren< wie >Schulabschluf3<
gewonnen zu werden. Sobald das Interesse an Humankapital aus-
geweitet wird auf Eigenschaften, die es den Menschen erlauben,
>lebenslang Lernende« zu werden, wird die Unangemessenheit deut-
lich. Durch die direkte Befragung von Wissen und Fertigkeiten iiber-
priift OECD/PISA das Ausmal} der Fahigkeiten junger Menschen,
sich dem Erwachsenenleben zu stellen, und zum anderen (bis zu ei-
nem gewissen Grad) die Effektivitit von Bildungssystemen.« (OECD,
zit. nach: Klausenitzer 2002, S. 48)

Entfremdung im Bildungsprozefs und supplementdre Entfremdung:
Die Integration pddagogischen Handelns

in den Prozef3 der Verwertung

Wir miissen an dieser Stelle eine bildungstheoretisch notwendige
Differenzierung einfiihren, ndmlich die Unterscheidung zwischen
pidagogisch begriindeter notwendiger Entfremdung, die allen mensch-
lichen Bildungsprozessen gemeinsam ist, und supplementdrer, also
kiinstlich zugesetzter Entfremdung, die keinen sozialanthropologischen
Tatbestand darstellt, sondern das historische Produkt einer spezi-
fischen Organisation der gesellschaftlichen Arbeits- und Lebens-
verhiltnisse bildet. Diese Differenzierung kénnen wir auch als
Unterscheidung zwischen unerldflicher, im Bildungsprozef des
Menschen selbst begriindeter Entfremdung und gesellschaftlich
produzierter Verdinglichung fassen. Jeder ernsthafte Vorgang von
Bildung schlie3t Entfremdung ein, weil jede Auseinandersetzung
mit einem Bildungsinhalt einen gewissen Grad an Entpersonlichung,
an der Zuriickstellung subjektiver Interessen und Wiinsche, eine
Irritation gegeniiber bisherigen personlichen Erfahrungen erfordert.
Die iiber vermittelte Rationalitdt mogliche Entfremdung gegeniiber
der eigenen umittelbaren Lebenswelt ist die Bedingung fiir die Auf-
hebung der Unmittelbarkeit und damit der Instandsetzung der
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In idealistischer Form ver-
kleidet liegt diese Form der
Entfremdung rudimentér
bereits in der Hegelschen
Bildungstheorie vor, die
Marx spater mit den Ge-
setzen der kapitalistischen
Produktionsweise systema-
tisch verknlipft. »Ungliick-
lich der«, schreibt Hegel
1809, »dem seine unmittel-
bare Welt der Geflihle ent-
fremdet wird; denn dies
heiBt nichts anderes, als
daB die individuellen Bande,
die das Gemit und den
Gedanken heilig mit dem
Leben befreunden, Glauben,
Liebe und Vertrauen, ihm
zerrissen wirdl« (1996, S.321)

menschlichen Handlungsfihigkeit. Die Hingabe an einen Gegen-
stand oder Sachverhalt setzt einen Prozel} notwendiger Entfremdung
in Gang, der allerdings nur temporir ist und nichts mit der elemen-
taren Entfremdung im Verhiltnis des Menschen zu seiner personli-
chen und gesellschaftlichen Welt gemein hat. Entfremdung ist die
Bedingung von Bildung, sie erfordert nach Hegel nur »den leichte-
ren Schmerz und Anstrengung der Vorstellung, sich mit einem
Nicht-unmittelbaren, einem Fremdartigen, mit etwas der Erinne-
rung, dem Gedédchtnisse und dem Denken Angehorigen zu beschif-
tigen.« (Hegel 1996, S. 321)

DaB} der Mensch sich in dieser Entfremdung nicht verliert, bedeu-
tet, daf} er seine Identitéit nicht in dem Fremden auflost, mit dem er
sich auseinandersetzt, sondern vielmehr ein qualitativ neues Verhilt-
nis zu seiner Welt gewinnt, mithin die temporire Entfremdung wie-
der aufhebt, sobald er sich aus der lernenden Auseinandersetzung
mit einem Gegenstand zuriickzieht. Abstraktionsvermogen, geistige
Verfiigbarkeit iiber die eigenen Lebensverhiltnisse, kritische Urteils-
fahigkeit repréasentieren die Personlichkeitsdimension, die in diesem
Bildungsprozef3 angesprochen werden sollen.

In der supplementiren Entfremdung dagegen, die nur zu analyti-
schen Zwecken von der bildungstheoretisch bzw. piadagogisch not-
wendigen getrennt werden kann, liegen die Dinge anders. Die sup-
plementére Entfremdung ist im Lernprozef diejenige grundlegende
Form der Entfremdung, die das Verhiltnis des Menschen zur Welt
verdinglicht, ein Vorgang, der aus der verallgemeinerten Waren-
struktur entspringt. Georg Lukdacs zufolge beruht das Wesen der Wa-
renstruktur auf dem Umstand, »daf} ein Verhiltnis, eine Beziehung
zwischen Personen den Charakter einer Dinghaftigkeit und auf diese
Weise eine >gespenstische Gegenstindlichkeit< erhilt, die in ihrer
strengen, scheinbar vollig geschlossenen und rationalen Eigenge-
setzlichkeit jede Spur ihres Grundwesens der Beziehung zwischen
Menschen verdeckt.« (1986, S. 170 £.)

Diese Verdinglichung des Verhiltnisses des Menschen zu seiner
Welt und zu sich selbst, die Entfremdung von seinen eigenen geisti-
gen Fihigkeiten und damit von seinem Gattungswesen findet sich
auf allen Ebenen der schulischen Rohstoffbearbeitung wieder, ja sie
ist selbst ein Motor fiir diese Verdinglichung, deren Produkt sie ist.
Die piadagogisch erforderliche Entfremdung, die die intellektuelle
Distanz zum Gegenstand des Prozesses der Bildung herstellen kann,
wird durch Einfassung in die von der gesellschaftlichen Produk-
tions- und Arbeitsorgansisation ausgehenden verdinglichenden Ten-
denzen iiberlagert, die im Bildungsprozefl mogliche Selbstobjekti-
vierung des Menschen als Bedingung seiner Handlungsfahigkeit
schldgt in Selbstinstrumentalisierung um. Nicht nur erhalten die so-
zialen Beziehungen zwischen Personen im Kontext des schulischen
Bildungsprozesses durch den Eingang der Konkurrenz- und Wettbe-
werbsprinzipien in den Umgang von Lehrenden und Lernenden den
Charakter von Dinghaftigkeit; auch in den prisentierten Bildungsin-
halten und dariiber hinaus insbesondere in der Form, im Medium
ihrer Prisentation, schligt die Verdinglichung der menschlichen We-
senskrifte insofern durch, als der menschheitliche Entstehungs-
zusammenhang von Bildungsinhalten und ihrer methodischen Ver-
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mittlung nicht mehr in den Horizont des schulischen Lernens tritt,
geronnenes menschliches Handeln nicht mehr als deren verursa-
chendes Element in den BewuBtseinshorizont Eingang finden kann.
Die Struktur eines Bildungsprozesses jedoch, der tiefgreifende Er-
kenntnisse ermoglichen soll, die im Durchgang durch die Entfrem-
dung diese aufheben konnten, kann nicht an bereits vorfabrizierten,
die Bildung prijudizierenden Materialen entwickelt werden, denn
diese stabilisieren und vertiefen die supplementire Entfremdung auf
hohem Niveau.

Im Zusammenhang der im Bildungsproze3 zum Ausdruck kom-
menden und ihn auch gleichermallen produzierenden supplemen-
tdren Entfremdung sind zwei Ebenen zu unterscheiden, die in un-
terschiedlicher Weise auf Verwertbarkeit der Humanressourcen
bezogen sind. Diese in der bildungstheoretischen Unterscheidung
von materialer und formaler Bildung reflektierten Ebenen betreffen
die durch Inhaltsorientierung und Subjektorientierung bzw. die Mi-
schungsverhiltnisse zwischen beiden Maximen freilegbaren Mog-
lichkeiten der Verwertung. Zwar ist auch in der materialen Bildung
supplementire Entfremdung in dem Malle vorhanden, wie in der An-
und Zueignung eines Bildungsinhalts auf die reflexive Verfliissigung
seiner konkreten Entstehungsgeschichte verzichtet wird. Doch liegt
auf der Ebene der formalen Bildung ein gewaltiges Entfremdungs-
potential, weil in der Konzentration auf die Freilegung der kreativen
Fihigkeiten des Subjekts der Schein der Weiterentwicklung der
menschlichen Wesenskrifte vor dem Hintergrund ihrer wachsenden
Deformierung erzeugt wird. Progressive Didaktik, Wirtschaftskreise
und Bildungskonzerne konvergieren in diesen Bemiihungen, wenn
sie ihre Anstrengungen auf Wege der Herstellung von Qualifikatio-
nen und Kompetenzen konzentrieren.

Diese reprisentiert die wichtigste paddagogische Humantechnik in
der Bearbeitung von Humanressourcen. Methodenfetischismus und
Medienfixierung dienen wohl der Reprisentanz einer vorgeblichen
padagogischen Kreativitit, allein sie bleiben extrem unpadagogisch,
verstirken sie doch die schablonenhaften Wahrnehmungs- und Er-
fahrungsformen, die es gerade aufzubrechen gelte. Bildungsinhalte,
die die Sichtweisen der Heranwachsenden auf die Welt und die
eigene Personlichkeit in ihr zu erschlieBen hitten, geraten so zu
warenformigen Lernmaterialien, die den schematischen Bildungs-
prozel befordern und damit die Entfremdung steigern.

Solch eine Verdinglichung von Bildung durch »kommerziell vor-
produzierte Curriculum-Pakete«, die der Erleichterung der Aneig-
nung nicht erleichterbarer Frage- und Problemstellungen dienen,
verstellen den Blick auf die gesellschaftlich-historische Genese von
Erkenntnis und Wissen (Tillmann 1989, S. 175) und schneiden die
Wissensaneignung vom Prozef} der Erfahrung ab.

Die Didaktik der letzten Jahrzehnte mit ihren Prinzipien der Le-
bensweltorientierung, der Subjektorientierung, der Handlungsorien-
tierung, der Erfahrungsorientierung setzt auf der Basis eines naiv
aufgefaliten Philanthropismus die supplementire Entfremdung fort,
insbesondere durch die Illusion, die Aneignung von Mensch und
Welt konne auf dem Weg minimaler, dem Inhalt gegeniiber indiffe-
renter kognitiver Anstrengung vollzogen werden. Der Konsumismus
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in der Bildung ist nicht nur eine Begleiterscheinung der Sozialisation
in der gesellschaftlichen Glitzerwelt von Kulturindustrie und Wa-
rendsthetik, sie ist auch das Ergebnis eines Lehr-Lern-Prozesses, der
qualitative Anspruchshaltungen durch spielerische Aneignung, durch
die unertrigliche Leichtigkeit des Lernens ersetzen mochte. Die Ein-
sicht, daf es im Vorgang der Bildung auch darum gehen konnte, die
Heranwachsenden mit der ernsthaften Aufgabe zu konfrontieren,
thre »Subjektivitit einem objektiven Sachverhalt unterzuordnen«
(Heydorn 1994/1, S. 131), gibt ldngst eine randstdndige Position
wieder. Die oben genannten methodischen Prinzipien implizieren
eine Selbsterfahrung, die sich nicht iiber geistige Arbeit, iiber die
Anstrengung &sthetischer und begrifflicher Erkenntnis konstituiert,
die vielmehr die Wiedergewinnung humaner Menschwerdung ohne
jeden Umweg, unmittelbar freisetzen mochte. Es ist dies ein Lern-
konzept, das die padagogisch legitimierte Entfremdung unterlauft,
zugleich aber die supplementire Entfremdung steigert. Als Alterna-
tive zur Moglichkeit, tiber die tiefgreifende Zueignung von Bil-
dungsinhalten das eigene Welt- und Selbstverhiltnis zu kléren, setzt
dieses Lernkonzept auf die konformistische Performanz, die es syste-
matisch mit Kompetenz verwechselt, wodurch die supplementére Ent-
fremdung auf hohem Niveau stabilisiert und vertieft wird.

Verwertbarkeit als Kriterium? Zur internen Irrationalitdit

und zur Kritik eines Prinzips der Sozialisation,

Erziehung und Bildung von Menschen

Verwertbarkeit ist, wenn wir den Begriff nicht naiv etymologisch
auslegen, sondern uns auf seine real-historische Bedeutung bezie-
hen, sicherlich kein Kriterium fiir die Beurteilung der Qualitdt von
Bildung. Im Begriff der Verwertbarkeit ist der Verwendungszusam-
menhang von Wissen und Kompetenzen nach Mallgabe 6konomi-
scher Gestaltungsdirektiven definiert, die die erfahrungs- und le-
bensweltlichen Kontexte der Menschen partikularistisch, gefiltert
durch das besondere Interesse durchstrukturieren. Die Niitzlichkeit
von erworbenen Wissensvorriten und Kompetenzen ist eben nicht
dem Zwang der emanzipativen Bewiltigung der Probleme wider-
spriichlicher Lebensverhiltnisse geschuldet, sondern wird von den
Erfordernissen eines sich wandelnden 6konomischen Systems priva-
ter Aneignung gesellschaftlich produzierten Reichtums definiert. In
der Tat lernen wir nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben. Ge-
rade darin liegt der Skandal biirgerlich-neuzeitlicher Gesellschaften:
in der Vorbereitung auf ein Leben, von dem das Leben abgezogen
ist, weil es abstrakten Gesetzmifigkeiten gehorcht, die die Verding-
lichung bestdndig reproduzieren.

Verwertbarkeit ist demgemiB nicht ein eigenstdndiges Qualitits-
merkmal von Bildung, sondern reprisentiert einen Zwang, dessen
Wahrnehmung und Uberwindung zu den wichtigsten Gegenstinden
einer kritischen Theorie der Bildung gehort. Verwertbarkeit ist ein
vollig untaugliches Kriterium fiir die Beurteilung von schulisch er-
mittelten Wissensbestinden und Kompetenzen, weil ihr MaBstab
auBerhalb des Menschen angesiedelt ist, sie in paddagogischer Hin-
sicht schlichtweg nicht legitimierbar ist. Aussagen zur Qualitit des
kulturellen und sozialen Kapitals, zu dem auch instrumentelle Fer-
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tigkeiten, Kulturtechniken und Basiskompetenzen gehdren, und
Uberpriifungen seiner »Konvertierbarkeit« in 6konomisches Kapital
(Baumert/Schiimer 2001, S. 326) konnen keinen pddagogischen
Mafstab bilden, allenfalls konnen sie empirische Daten fiir eine
piadagogische Beurteilung liefern. Diese verschlie3t sich notwendig
einer szientistisch verkiirzten Analyse, die nur ein Segment mensch-
licher Subjektentwicklung betrifft.

Die einzige grundlegende Form der »Anerkennung« in unseren
Bildungsinstitutionen ist entgegen den humanistischen Anstrengun-
gen vieler Lehrerinnen und Lehrer das formale Leistungsprinzip, das
in der verdinglichten Weise des Notensystems glaubt, das auf Ver-
wertbarkeit des Menschen reduzierte Subjektvermogen beurteilen zu
konnen. Zugleich erliegen die Versuche einer zeitokonomischen
Verplanung von Bildung der Illusion, die Verwertbarkeit der Ware
Bildung bestimmen zu konnen. Daf} aber gerade die Herabsetzung
von Bildung zu einer zeitokonomisch und damit quantitativ be-
stimmbaren Grofle, die innovativ-kreativen Entwicklungspotentiale
von Menschen freilegen konne — eine Auffassung, wie sie in dem
Unterfangen von Bildungskonzernen zum Ausdruck kommt, vermit-
tels einer privatisierten Bildungsproduktion eine billigere und effi-
zientere Bearbeitung der Humanresourcen garantieren zu konnen —,
ist schon innerhalb der Logik vorherrschender Politischer Okonomie
als Bildungsokonomie zweifelhaft, gehort es doch zu den pidagogi-
schen Binsenwahrheiten, daf} eine qualitative Menschenbildung ohne
raum-zeitlich offene Gestaltung nicht moglich ist, mithin die Ta-
lente aller Gesellschaftsmitglieder systematisch verschwendet wer-
den. Weder werden innerhalb der Logik einer Okonomisierung und
Quantifizierung der Bildung der Zusammenhang zwischen sozialem
und kulturellem Kapital noch die Auswirkungen einer das soziale
Kapital erodierenden Form menschlicher Beziehungsverhiltnisse
bedacht, noch treten die Folgeprobleme in den Horizont der Refle-
xion, die die »unerfiillte Zeit des entfremdeten BewuBtseins« (Kofler
1982, S. 41) fiir die Motivation und die kreativen Potentiale der
Menschen hat, deren Aktivierung doch die Bedingung fiir den wirt-
schaftlichen Erfolg sein soll. Die »Kosten« der Verwertung von
Humanressourcen im Prozef} der Bildung und Erziehung fiir das
Selbst- und Weltverstindnis der Heranwachsenden und damit fiir die
Grundlagen einer zivilen Gesellschaft spielen freilich in der Investi-
tionsphilosophie von Wirtschaftskreisen und Bildungskonzernen
keine Rolle.

Verlassen wir diese Logik und legen genuin pidagogisch-bildungs-
theoretische MaBstibe an neuere bildungsskonomische Uberlegun-
gen an, so erscheint der Versuch der Ausweisung der Verwertbarkeit
von Wissen und Kompetenzen in seiner blanken Irrationalitit. Die
Symptome von Entfremdung und Verdinglichung werden gerade im
Zusammenhang mit padagogischen und sozialpddagogischen Pro-
blemkonstellationen als Skandale im Sektor von Politik und Offent-
lichkeit wahrgenommen, ihre gesellschaftliche Tiefendimension,
ihre gesellschaftliche Entstehungsgeschichte im Sozialisationszu-
sammenhang von Kindern wird dagegen systematisch ausgegrenzt.

Der eigentliche gesellschaftliche Grundskandal — der einer verhin-
derten oder nur partiell ermdglichten Menschwerdung in einer wirt-
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Siehe hierzu die brillante
Analyse des Psychologen
Gotz Eisenberg zum Zu-
sammenhang von Lebens-
verhéltnissen in globali-
sierten Gesellschaften und
Amok als neuem kulturellen
Muster (Eisenberg 2002).

schaftlich reichen Sozialformation, deren global players mittlerweile
gar den Kampf um die Patentierung der Vielfalt organischen Lebens
angetreten haben — verschwindet in der Betroffenheitsgeste von Po-
litikerinnen und Politikern. Daf} die Verkapselung der menschlichen
Wesenskrifte auf Dauer die zivilisatorischen Grundlagen der Ge-
sellschaft in Frage stellt, ist evident. Die aus ihrer verdinglichten
Form entspringenden Sozialpathologien spiegeln die irrationale Ge-
sellschaft, die den Menschen in einen »Zustand autonomer Entfrem-
dung« (Hardt/Negri 2002, S. 38) hineinzwingt. Die stindige Ent-
wertung des Menschen durch Degradierung seiner Subjektvermdgen
zu einer in einer kurzen Zeitspanne herzustellenden und zu verwer-
tenden Ware, die nach Gebrauch entsorgt werden kann, kann nicht
folgenlos fiir die psychische Struktur bleiben, die Belege fiir ihre
Explosion nach auflen sind iiberwiltigend (vgl. vor allem: Eisenberg/
Gronemeyer 1993).

Gleichsam ist das Prinzip der Verwertbarkeit von Humanressour-
cen nicht nur in allgemeinen gesellschaftlichen Sozialisationspro-
zessen eine Grundlage fiir die Entstehung und Ausbreitung sozialer
Pathologien, der Prozel3 der Bildung selbst enthilt und transportiert
Mechanismen, die die Identitit des Menschen aufzuspalten drohen
und die aufgrund 6konomistisch verengter Bildungsprozesse, wel-
che weder Raum noch Zeit fiir die Bearbeitung von Problemen im
Verhiltnis von Mensch und Welt gewéhren, unbewiltigte Anforde-
rungen und Konflikte in das Innenleben des Menschen verlagern, wo
sie sich anreichern und aggressiv wieder nach auflen entladen kon-
nen. »Ein irrationales System kann sich jedoch nicht rational ver-
mitteln, nicht einmal in der verkiirzten Form der Rationalisierung,
der auf den reinen Anwendungscharakter heruntergekommenen
Ratio. Der gesellschaftliche Widerspruch wird vom Menschen real
erfahren. ... Die Inkommensurabilitdt des Systems wird immer un-
iibersehbarer, der materielle Widerspruch wird auf eine bisher unbe-
kannte Weise in psychologische Widerspriiche iibersetzt, die sich mit
der Entwicklung der Produktivkrifte unauthaltsam und suizid pro-
duzieren.« (Heydorn 1995/4, S. 122 £.)

Ein grundlegendes Segment der im Prozef3 gesellschaftlicher Mo-
dernisierung quasi naturwiichsig entstehenden Identititskonfigura-
tionen reprisentiert die auf Qualifikation von Arbeitskraft fixierte
Personlichkeit, die nicht allein automatisch durch den Sozialisa-
tionsgehalt gegenwirtiger Produktions- und Arbeitsformen und
Marktverhiltnisse geschaffen wird, sondern auf spezifische Human-
techniken verwiesen ist, die intentionale Bildungsprozesse in eigens
dafiir geschaffenen Bildungseinrichtungen implizieren. Die Wider-
spriichlichkeit gesellschaftlicher Humantechniken, von denen Erzie-
hung einen wesentlichen Teil darstellt, wird gerade in dem Zwang
der geplanten Verarbeitung von Humanressourcen in menschliche
Arbeitskraft deutlich, weil iiber den zum Zwecke ihrer Generierung
erforderlichen Akt der Entfremdung zugleich Elemente ihrer poten-
tiellen Selbstaufkldrung transportiert werden. In die Identititskonfi-
gurationen des modernen Menschen dringt mit der internalisierenden
Identifizierung partikularer Interessen als der eigenen, des Subjekts
namlich, die Perspektive von Miindigkeit als eine widerspriichliche
ein, die die Entfremdung fortfiihrt, sobald das Subjekt deren Wider-
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spriichlichkeit verleugnet. Welche unterschiedlichen Phasen und
Strukturen der Akkumulation das kapitalistische Wirtschaftsmodell
auch immer durchlduft, in welchen hegemonialen Beziehungsver-
hiltnissen seine Erfordernisse auch immer artikuliert und verhandelt
werden, in welchen konkreten Lebensverhéltnissen und Sozialisa-
tionskontexten sich seine Auswirkungen auch immer ausdriicken,
stets ist mit dem Druck, die Bediirfnisse der gesellschaftlichen Pro-
duktion zu befriedigen, auch der »dumpfe Zwang zur Miindigkeit«
gesetzt (Koneffke 1997, S. 49), als deren Subjektform das in den
Tauschverhiltnissen frei und rational handelnde Subjekt als partiell
miindiges Subjekt erscheint.

Den widerspriichlichen Auftrag von Piddagogik konstituieren die
Pole der gesellschaftlichen Verwertbarkeit und der Freisetzung des
Menschen zu selbstbestimmtem Handeln, welches die bewuBtseins-
miBige Authebung der Entfremdung voraussetzt. Aus dieser Wider-
spriichlichkeit der Orientierungen ist die Dialektik gesellschaftlicher
Humantechniken zu entfalten in Richtung ihrer humanen Rationalitét.
Durch den Zwang der Verwertbarkeit hindurch, ihn nutzend, jedoch
nicht bestdtigend, fragt Pidagogik nach den Moglichkeiten gelin-
gender Menschwerdung unter Bedingungen, die diese unterlaufen.

Dal3 Heranwachsende ihre Probleme im Verhiltnis zur Welt und
zu sich selbst thematisieren, daf} sie in personalen Anerkennungs-
verhiltnissen ihre Schwierigkeiten mitteilen konnen, daf} sie das
andere — das nicht in der Ware Identitiit eingeschlossene — Subjekt-
vermdgen artikulieren konnen: Diese Perspektiven wiren Mindest-
anforderungen an eine Organisation schulischer Bildung und Sozia-
lisation, die ihre Aufgabe nicht funktionalistisch auf verwertungs-
orientierte Bearbeitung von Humanressourcen beschrénkt. Die im
piadagogischen Verhiltnis enthaltenen, Eigengesetzlichkeiten konsti-
tuierenden Strukturmomente der Offenheit, des Vertrauens, des Zu-
spruchs kdmen einer solchen Bildungsinstitution entgegen: Denn
wenn der Mensch auch »fiir fremde Zwecke herangezogen wird, so
ist er im Umfeld seiner Erziehung auch Zweck an sich.« (Gamm
1991, S. 194)

Freilich ist dies nur ein Funken von Hoffnung, der die Zer-
storungskraft der in der Verdinglichung verkapselten menschlichen
Wesenskrifte nicht auBer Kraft zu setzen vermag ohne die Macht
einer sich vielleicht abzeichnenden sozialen Bewegung, die der
Zentrifugalkraft neoliberaler Modernisierug das Projekt humaner
Menschwerdung entgegensetzen konnte. Uber das »Schicksal« der
menschlichen Wesenskrifte in einer globalisierten Welt ist noch
nicht entschieden.
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