Johannes Angermiiller/Sonja Buckel/
Margit Rodrian-Pfennig

Crossover: Experimente selbstorganisierter
Wissensproduktion

Institut
Solidarische
Herausgegeben vom Moderne



J. Angermdiiller/S. Buckel/M. Rodrian-Pfennig (Red.)
Solidarische Bildung
Crossover: Experimente selbstorganisierter Wissensproduktion



Das im Januar 2010 gegriindete Institut Solidarische Moderne mit Sitz in
Berlin versteht sich als Programmwerkstatt flir solidarische Politikkonzepte,
die Uber die Grenzen unterschiedlicher politischer Zugdnge und Mitglied-
schaften in Parteien, NGOs, Gewerkschaften und sozialen Bewegungen hin-
weg im Dialog entwickelt werden. Die dafiir notwendigen methodischen
Verfahren bilden zugleich eine Briicke zwischen Wissenschaft und Politik
und verfolgen perspektivisch die Zusammenfihrung der unterschiedlichen
Anséatze zu einem Projekt, das auf eine umfassende gesellschaftliche Alter-
native zum Neoliberalismus zielt.



Johannes Angermiiller/Sonja Buckel/
Margit Rodrian-Pfennig (Redaktion)

Solidarische Bildung

Crossover:
Experimente selbstorganisierter Wissensproduktion

Herausgegeben vom
Institut Solidarische Moderne

VSA: Verlag Hamburg



www.solidarische-moderne.de

www.vsa-verlag.de

© VSA: Verlag 2012, St. Georgs Kirchhof 6, 20099 Hamburg
Alle Rechte vorbehalten

Titelfoto: David Schommer

Druck und Buchbindearbeiten: freiburger graphische betriebe
ISBN 978-3-89965-498-1



INHALT

EINIEITUNG oo e e e e e e e e s aae e e e e ean
Johannes Angermiiller, Sonja Buckel, Margit Rodrian-Pfennig

GRUNDLAGEN
Das Institut Solidarische Moderne .............cccccvvvvvveveviiiieieeiiiiiiiiieeeeee,
Katja Kipping

Erinnerung an Geschichte: Hochschule in der Demokratie 1961-67 ....
Wolfgang Nitsch

DER PRODUKTIONSPROZESS

Summer Factory: Eine Methode der kollektiven Wissensproduktion ...
Sonja Buckel, Michael Pachmajer, Margit Rodrian-Pfennig

Ergebnisse der Summer Factory 2010: Bestandsaufnahme
und Perspektiven einer solidarischen Bildungspolitik ........................

Bildkonzept: Zur Fotodokumentation der Summer Factory ..................
Anna Krdmer, David Schommer

DIE WORKSHOPS

Bildung, Demokratie, Freiheit (Workshop 1)

Freiheit und Demokratie in der solidarischen Bildungsgesellschaft
(Johannes AnNGermuller) ..............ccoueeceeeeiiieeeeiieeeeee e

Die Bedeutung des utopischen Moments von Bildung fir die
Demokratie und seine aktuelle Gefahrdung (Manuel Riihle) ..................

Bildung unter den Bedingungen der Beschleunigung (Eva Borst) ..........
Crossover in der Bildungspolitik in Hessen (Workshop 2)

(Beate Lieb, Michael PACAMAJEr) .........c...cocvueeeceeeeciieieeieee e
Frihkindliche und Schulische Bildung (Barbara Cdrdenas)......................
Das Haus der Bildung — vom Konzept zum Gesetz (Heike Habermann) ....

Kindergarten zu Bildungsgarten sowie ein neuer Aufbruch
flr Hessens Schulen (Mathias Wagner) ..........ccocoeeeecieeecceeeesineeecnnnn,

37



Kulturelle Bildung und Asthetische Erziehung (Workshop 3)
Die Bedeutung und Wirkung kultureller Bildung (Klaus-Dieter Stork) ... 101

Kinder brauchen Kunst (Linda REISCh) ........ccovveeeeeeciiieieeeecieeee e, 105
Kulturelle Bildung muss Alltagsbildung sein... und was die Soziokultur
beitragen kann (Christoph Wiistenhagen) ............ccccooeevveeeeeeeciveeeeennnns 113

Hochschulen in der Globalisierung (Workshop 4)

Neoliberaler Transformationsdruck und Entwicklungstendenzen
im Wissenschafts- und Bildungssystem (Jens Maefie) .........cccovuuevennn. 118

Neoliberale Globalisierungspolitik gefdhrdet die Wissenschaftsfreiheit
(ThomMas HOfMANN) ........oeeeiieiiiieeie ettt e e e 119

Vom Wissenschaftsfoderalismus zum Oligopol. Die Exzellenzinitiative
als politische Produktion von Ungleichheit (Torsten Bultmann) .......... 121

Wer ist schuld an der Hochschulmisere in Deutschland:
Globalisierung oder neoliberale Politik? (Tobias Kaphegyi) .................. 124
Die autonome Hochschule (Workshop 5)

Bedeutung und Konsequenzen der neoliberalen Umstrukturierungen
im deutschen Hochschulsystem

(Felix Silomon-Pflug, Oliver Briichert, Emanuel Kapfinger) ................... 128
»Autonomie« der Hochschulen als Steigerung ihrer Heteronomie

(OlIVEr BIUCREIT) .ooeeeevieee ettt e e e e e sanees 131
Die Bedeutung des »lebenslangen Lernens« und der Kund_innen-Figur

im Kontext der aktuellen Hochschulreform (Felix Silomon-Pflug) ....... 136

Anmerkungen zur Situation an den Fachhochschulen (Workshop 6)

Grundlagen (Glnter BUChROIZ) ............ccccevueeeeeeeiiirieeeeeeccieeeeeeeecraeeae e 142
Hochschulzugang und Offene Hochschule (Jost W. Kramer) ................ 146
Promotionsrecht fir Fachhochschulen (Giinter Buchholz) ................... 148
AbschlieBende UDErlegUNEEN .......ccvoueeveieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 149

Demokratisierung der Hochschule (Workshop 7)
Nicht mehr Demokratie wagen, sondern Demokratie endlich machen

(Maximilian PICRI) ............oeieeeeiiieei ettt erae e e e 152
Fir eine Hochschule in gesellschaftlicher Verantwortung
(CArmMen LUAWIG) ....ccooecuvveeeee ettt e e e e rae e e s e sanees 156

Die Argumente schéarfen: fir eine echte Demokratisierung der
Hochschulen (Jana SChUItREISS) ............uueeeeeecvvieee e 158



Wie kann die Demokratisierung der Hochschule erkampft werden?
(NICOIE GORNIKE) ...veeeeeeieeee ettt e e rree e e e 159

Uni steht Kopf: Fiir eine Subversion des Wissens,
fiir aktivistische Interventionen (Workshop 8)

Auf und davon — die Praxis alltaglicher Widerstandigkeiten

(MArtin KQUI) .....ooeeeeeeiieee ettt et e e e e e anees 162
Direkte subversive Aktion an der Hochschule — Social Skills

der Emanzipation (JEan PELErsS) ..........couuccveeeeeeeciiiieeeeeeeiceeeeeeeeecvaeeee e 164
Seeking Social Change through Reflected Direct Action

(ASOKQ FOZArd-ESUIUOSO) ...ccecevveeeeeeeiieeieeeeecieeeeeeeeeiaveee e e e s earaeeeeeeeanes 167
Transparenz in Forschung und Lehre (Workshop 9) ......cccovveveeeninnns 169

(Wolfgang Wodarg)
Inklusive Schule (Workshop 10)

Inklusion als Menschenrecht (Sybille von Soden) ............ccccovuvvveeeeenne. 185
Inklusion (Roland WegriCht) ...........ccoueeeeeieiiieeeeeeeiiieee e 192
Inklusive Bildung — ein Menschenrecht

(Brigitte Schumann/Siegrid TrommershGUSEr) .........ccc.cccovveeeveeeveveeeenne. 193

»Oko-soziale Bildung fiir eine 6ko-soziale Zukunft« (Workshop 11)
Der Workshop — Lernen als Individueller Prozess (Uwe Brecher) ......... 200
Freudvolles Zusammenspiel wagen (Tallulah Gundelach) .................... 209

Berufliche Aus- und Weiterbildung (Workshop 12)
Berufliche Aus- und Weiterbildung im kritischen Diskurs ihrer

Perspektiven — Einleitung (Harry NefS) .......ccoeeeeeeeciieeeeeeeiirieeeeeeennen, 212
Defizite und Herausforderungen der Berufsbildungsforschung

(UWE EISNOIZ) ..ottt e e e e 214
Berufliche Weiterbildung im Spannungsfeld zwischen Okonomie

und Padagogik (Anna Rosendahl) .............oooovecieeeeeiiiiiiiieee e 218

Bildungswege weiter 6ffnen (Stephanie Odenwald, Arnfried Gléser) ..... 221

Die Fragen richtig stellen — fir eine linke Berufsbildungspolitik
(MICRQEI FULLEIEE) ...ttt e e e e aaee e e e e 225

Zur Zukunft der berufsbildenden Schulen und zum Ubergang von
allgemeinbildenden zu berufsbildenden Schulen (Dieter Staudt) ........ 228



Ergebnisse der Summer Factory 2010:
Bestandsaufnahme und Perspektiven
einer solidarischen Bildungspolitik

Im Folgenden dokumentieren wir die Ergebnisse der ersten Summer Factory
des Instituts Solidarische Moderne im September 2010. In 18 Workshops
diskutierten 300 Teilnehmer_innen die aktuelle bildungspolitische Situa-
tion. Jeder Workshop Gbersandte zum Schluss einen Delegierten/eine De-
legierte mit drei Thesen in ein gemeinsames Plenum aller Workshops. Die
Thesen wurden dort vorgestellt, gemeinsam diskutiert und anschlieend
thematisch gegliedert. Zur Ausarbeitung einer zusammenfassenden Darstel-
lung der Ergebnisse wurde ein Redaktionsteam gegriindet. Dieses entschied
sich im Verlauf der dann folgenden Monate fiir zwei unterschiedliche Text-
typen: einen politisch-wissenschaftlichen Teil zur Analyse der bestehenden
Verhéltnisse (Teil 1) sowie einen politisch-programmatischen Text (Teil I1).
Wahrend Teil Il die Workshop-Thesen unmittelbar aufgreift und reprasen-
tiert, ist der erste Teil in seiner Analyse von den Diskussionen im Plenum
inspiriert. Daran anschlieend dokumentieren wir die Diskussionen in den
Workshops, so dass sich die Thesen vertiefen lassen.

Diese Vorgehensweise der gemeinsamen Textproduktion war ein Expe-
riment. Nicht alle Differenzen konnten an allen Punkten ausgerdaumt wer-
den, und die Vielfaltigkeit der Diskussionen kann nicht immer reprdsentiert
werden. Davon unabhédngig geben die weiteren Ausfiihrungen die kritische
Bestandsaufnahme und die daraus folgenden Perspektiven einer solida-
rischen Bildung unverkennbar wieder.

TEIL I: BESTANDSAUFNAHME

1. Das Bildungssystem zementiert die Ungleichheit

Das bundesdeutsche Bildungssystem reproduziert kontinuierlich die beste-
henden sozialen Ungleichheitsstrukturen. Schulen, Weiterbildungsinstan-
zen und sozialpadagogische Bildungseinrichtungen zementieren bestehende
sozial-strukturelle Unterschiede nach Einkommen, sozialer Positionierung,
Geschlechterzugehorigkeit und Herkunft.
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Erfolgreich sind die sozial Privilegierten
Bereits die nackten statistischen Zahlen zeigen: Die Bildungschancen der
Einzelnen hangen nach wie vor in entscheidendem MaRe von ihrer sozialen
Herkunft ab. Fast die Halfte aller Schiilerinnen und Schiler an Hauptschulen
gehort zur niedrigsten 6konomischen und sozialen Schicht, wahrend sich
nur 5,6% der Kinder aus Familien mit dieser sozialen Lage an den Gymna-
sien finden.> Statistisch hat ein Kind von Akademikereltern eine mindestens
dreimal so groRe Chance auf einen Gymnasialbesuch wie andere Kinder.

Diese institutionalisierte Selektion beschrankt sich allerdings keineswegs
auf den Bereich der Regelschulen. Die Ubergénge in den Beruf zeigen, dass
auch berufliche Bildungsinstanzen und das alternative Ubergangssystem
institutionelle Selektionsschleifen darstellen: Erstens reproduziert sich hier
die vorgéngige Selektion durch das Schulsystem. Das zeigt sich am deutlichs-
ten in der Gruppe der Jugendlichen, die ohne einen Abschluss die Schule
verlassen und anschlieRend im Ubergangssystem deutlich iiberreprésen-
tiert sind. Das belegt aber auch die zunehmende Konkurrenz um Ausbil-
dungsplatze, innerhalb derer Hauptschulabsolvent_innen gegeniber den
Realschiler_innen und Gymnasiast_innen immer haufiger das Nachsehen
haben; zweitens ist das Berufsbildungssystem selbst von immanenten ins-
titutionellen Hirden gepragt, vor allem einer fehlenden Passung zwischen
den vorhandenen und von den Bewerber_innen gesuchten Ausbildungs-
platzen; und drittens produziert das Berufsbildungssystem selbst wiederum
soziale AusschlieBung, wie die Zahl von ca. 20% der Auszubildenden zeigt,
die ihren Ausbildungsvertrag vor ihrem Ausbildungsabschluss aufldsen. In
dieser Gruppe findet sich anschlieBend mit mehr als 20% in den alten und
mehr als 50% in den so genannten neuen Bundeslandern ein Gberpropor-
tional hoher Anteil von Erwerbslosen.®

Das Verbliffende an derartigen Erkenntnissen ist: Am Beginn des 21.
Jahrhunderts sind sie kein Spezialwissen mehr. Vielmehr sind sie seit der
Veroffentlichung der PISA-Studie (Internationale OECD-Schulleistungsstu-
die, Artelt u.a. 2001) prinzipielles Allgemeinwissen geworden. Sie finden
sich regelmaRig in der Berichterstattung, in Zeitungen, im Fernsehen oder
im Internet und werden von ministerialen und Regierungspapieren besta-

®>Die im Folgenden genannten sozialstatistischen Daten sind, wenn nicht anders ge-
kennzeichnet, Studien der OECD und der Agentur fur Arbeit bzw. der nationalen Bil-
dungsberichterstattung entnommen.

8 Ein dhnliches Ungleichgewicht zwischen Ost und West zeigt sich bei der Uber-
nahme von Auszubildenden in Beschaftigungsverhaltnisse.
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tigt. So formulieren beispielsweise die Autor_innen des gemeinsam von
Bund und Landern verantworteten Berichts Bildung in Deutschland 2010
in ihrer einfihrenden Zusammenfassung jlingst: »Die in unterschiedlichen
Abschnitten einer Bildungsbiografie eingeschlagenen Wege unterscheiden
sich insbesondere nach Geschlecht, sozialer Herkunft und Migrationssta-
tus. Sie fihren zu Disparitdten der Bildungsbeteiligung und damit zu Unter-
schieden in den Bildungs- und Lebenschancen.« (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2010, Geilller 2004) Es ist also allgemein bekannt: Das
Bildungssystem reproduziert kontinuierlich die bestehenden sozialen Un-
gleichheitsstrukturen.

Bildung macht den Unterschied

Doch trotz der weiten Verbreitung dieser Erkenntnis zementiert das Bil-
dungssystem weiterhin bestehende sozial-strukturelle Unterschiede. Mehr
noch: Seit den 1980er Jahren verstarkt sich der Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Bildungserfolg im Schulsystem ebenso wie im Hoch-
schulsystem (Schimpl-Neimanns 2000). Der bildungspolitische Skandal am
Anfang des zweiten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts ist also kein geringe-
rer als der, dass diese Festschreibung sozialer Ungleichheit durch die Bil-
dungsinstitutionen sehenden Auges betrieben und in den vergangenen
Jahrzehnten sogar wieder verstarkt wird. Das Bildungssystem tragt einen
betrachtlichen Teil zur gesellschaftlichen Spaltung bei und alle Beteiligten
wissen darum (Castel/Dorre 2009). Die mogliche Frage nachfolgender Ge-
nerationen, warum angesichts des Wissens um die strukturellen Diskrimi-
nierungs- und AusschlieBungslogiken des Bildungssystems keine entspre-
chenden GegenmaRnahmen entwickelt und implementiert wurden, sollte
eigentlich taglich in den Ohren von Bildungspolitiker_innen, Padagog_in-
nen und Bildungsforschern_innen klingen.

Stattdessen wird die institutionelle SchlieRung der privilegierten Bil-
dungsinstanzen in neuen Klassenkdmpfen von oben verteidigt, wie das
Beispiel der Auseinandersetzungen um die Hamburger Schulreform aus
dem Jahr 2010 illustrieren kann.” Derartige bildungspolitische Auseinan-

”Im Interview mit dem Nachrichtenmagazin Panorama rechtfertigt die Mutter eines
Hamburger Gymnasiasten ihre Opposition zum Hamburgischen Senatsbeschluss, eine
sechsjahrige Primarschule einzufiihren, mit den Worten: »lch meine, man muss nicht
die sozial Bevorteilten benachteiligen, um die sozial Benachteiligten zu bevorteilen.«
(Sendung des ARD-Nachrichtenmagazins Panorama vom 18. Februar 2010; Quelle: das-
erste.ndr.de/panorama/media/panorama408.html, Stand: 13. Oktober 2010)
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dersetzungen sind nichts anderes als ein neuer Klassenkampf um Bildung,
der die zivilisatorische Ubereinkunft zur gleichberechtigten und demokra-
tischen Gestaltbarkeit von Gesellschaft wieder in Frage stellt (Evers/No-
wotny 1987).

Seit dem 19. Jahrhundert wurde mit der Etablierung der allgemeinen
Schulpflicht und des sozialstaatlichen Klassenkompromisses eine Idee der
offentlichen Sicherung von Bildungs- und Teilhabechancen fiir alle Gesell-
schaftsmitglieder manifestiert. Deren Ergebnis war zwar keine demokra-
tisch-solidarische Gesellschaft, aber zumindest wurden seither Handlungs-
spielrdume fir die Einzelnen eréffnet und damit die Zukunftsgestaltung fir
alle Gesellschaftsmitglieder relativ offen gehalten (Vobruba 1991). Gegen-
Gber der Festschreibung des sozialen Status in vor-modernen Gesellschaften
wurde den Einzelnen damit zumindest eine teilweise selbstbestimmte Ge-
staltung ihres Lebenslaufs ermoglicht.

Zugleich blieb auch das 6ffentliche Bildungssystem in Deutschland seit
seiner Institutionalisierung im 19. Jahrhundert ein hoch selektives. Das ist
es auch am Anfang des 21. Jahrhunderts: Die Instanzen der Jugendfirsorge
waren zu den Zeiten ihrer Etablierung primar auf die Unterschichtsjugend
ausgerichtet (Peukert 1986) und bis heute ist auch das sozialpadagogische
Erziehungs- und Bildungssystem von sozialen Ungleichheitsstrukturen
durchzogen: Die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder jenseits ihrer Herkunfts-
familien in einer sozialpddagogischen Wohngruppe aufwachsen, reduziert
sich mit steigendem Bildungsgrad massiv (Fendrich/Pothmann/Wilk 2011).
Analoge Ungleichheitsmuster weisen der Fort- und Weiterbildungsbereich
und das Hochschulsystem bis heute auf: Die Wahrscheinlichkeit, an einem
Weiterbildungsangebot teilzunehmen, hiangt noch immer in hohem MaR
vom Bildungsgrad der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ab (Faulstich/Zeu-
ner 1999), ebenso die Wahrscheinlichkeit, ein Hochschulstudium zu absol-
vieren (Lange-Vester/Teiwes-Kligler 2004).

Dennoch war mit der Etablierung der staatlich verfassten Bildungsinsti-
tutionen eine grundsatzliche Vereinbarung tber eine 6ffentliche Sicherung
der Bildungsteilhabe fir die nachwachsende Generation getroffen worden.
Bildungsaufstiege tber die Klassengrenzen hinweg blieben zwar selten, aber
sie waren moglich geworden.

Diese Vereinbarung tber eine 6ffentliche Sicherung der Bildungsteilhabe
wird von einflussreichen Gruppen inzwischen grundsatzlich in Zweifel gezo-
gen: Zu Beginn des 21. Jahrhunderts ist der neue Klassenkampf um Bildung
vielfach zu beobachten. Unter Berufung auf wissenschaftlich hdchst um-
strittene Begabungstheorien, beispielsweise auf Basis von Intelligenzmes-
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sungen, wird die institutionelle Differenzierung zwischen »Begabten« und
»weniger Begabten« neu zu legitimieren versucht. Damit wird nicht nur das
bestehende selektive Bildungssystem verteidigt und weiter verfestigt, son-
dern auch vor-moderne, feudalistische Ideen einer angeblich angeborenen,
kulturell spezifischen oder herkunftstypischen Leistungsdifferenz zwischen
Schiilerinnen und Schilern wieder in die Diskussion gebracht.

Auch das zeigt das Hamburger Schulreformbeispiel von 2010. Akteure,
die sich in Hamburg gegen die geplante Verlangerung der Primarschule or-
ganisiert hatten,® beschrieben ihre Motivation zur Verteidigung des hoch
selektiven, vierfach gegliederten bundesdeutschen Schulsystems (Férder-
schulen, Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien) damit, dass Schiler_
innen friher separiert werden sollten.® Diese Positionen zeigen zugleich,
dass privilegierte Gruppen die strukturellen AusschlieRungslogiken des Bil-
dungssystems nicht nur gutheillen, sondern noch eine Verstarkung der ins-
titutionalisierten Selektion fordern.

2. Das Bildungssystem institutionalisiert die soziale Ungleichheit

Ein zentrales Selektionsprinzip des Schulsystems ist bis heute, dass die
Mehrheit der Schulen nicht an den Fahigkeiten der Schilerinnen und Schii-
ler ansetzen, sondern diese unabhangig davon mit curricular fixierten Leis-
tungsanforderungen konfrontieren. Statt den schulischen Alltag so zu ge-
stalten, dass allen Schiilerinnen und Schilern, unabhangig von ihrer sozialen
Herkunft, ein Selbstbildungsprozess ermoglicht wird, reproduzieren die
Schulen in den meisten Féllen die bestehenden sozial-strukturellen Un-
gleichheiten zwischen privilegierten und weniger privilegierten Schiler_
innengruppen.

Obwohl sie aufgrundihrer sozialen Positionierung Giber extrem ungleiche
Ressourcen verfligen —in Bezug auf die Bildungsaspirationen der Eltern, die
Arbeitsbedingungen in der familidren Wohnung oder die finanziellen Mog-
lichkeiten zur Finanzierung von Lernmitteln —, werden alle Schiilerinnen
und Schiler von Beginn an mit denselben Leistungsanforderungen kon-
frontiert. Die massiven Differenzen zwischen dem Typus schulischer Leis-
tungsanforderungen, die an alle Schiilerinnen und Schiler gerichtet werden,

8 Die einflussreichste Initiative fliihrte den Namen »Wir wollen lernen« (www.wir-
wollen-lernen.de/).

9 Entsprechende Zitate finden sich in den Interviews, die im Bericht des ARD-Nach-
richtenmagazins Panorama vom 18. Februar 2010 ausgestrahlt wurden (Quelle: da-
serste.ndr.de/panorama/media/panorama408.html, Stand: 13. Oktober 2010).

48 Ergebnisse der Summer Factory 2010:



und den Ressourcen, die sie aus ihrem Herkunftsmilieu mitbringen, zemen-
tieren und perpetuieren bestehende Ungleichheitsmuster (Bauer/Bittling-
mayer 2005): Wer zuhause Uber keinen eigenen Raum verfiigt, um sich auf
eine Recherche zu konzentrieren oder einen Text zu lesen, oder die allein-
erziehende Mutter nach der Schule immer im Haushalt und bei der Ver-
sorgung der jingeren Geschwister unterstiitzen muss, ist gegentiber Mit-
schiler_innen aus privilegierteren Milieus, denen eigene Wohnrdume und
Lernmaterial in ausreichendem Mal3e zur Verfligung stehen und die von
Haushaltstatigkeiten weitgehend befreit sind, strukturell benachteiligt. Zu-
gleich blenden die Schulen, vor allem im weiterfiihrenden Bereich der Re-
alschule und des Gymnasiums, sozial-kulturelle Differenzen im Alltag aber
weitgehend aus: Fahigkeiten unterprivilegierter Schiilerinnen und Schiler,
beispielsweise das Vermogen eine arabische Sprache zu sprechen, werden
als strukturelles Hindernis angesehen, statt sie zum Ausgangspunkt sub-
jektiver Bildungsprozesse zu machen. Damit beziehen Schulen die unter-
schiedlichen Lebenslagen und Herkunftsmuster nicht systematisch in die
Gestaltung ihrer Bildungssettings ein, sondern markieren diese als schein-
bare Quelle unzureichender Leistungen. Damit werden sozial-strukturelle
Ungleichheiten auf der einen Seite perpetuiert und auf der anderen Seite
sozial-kulturelle Differenzen ignoriert. Das zentrale Charakteristikum des
Bildungssystems — in Schule, Weiterbildung, auRerschulischen Bereichen
und Hochschulen — lasst sich daher als Gleichzeitigkeit von Ungleichheits-
stabilisierung und Differenzblindheit beschreiben. Ungleichheiten und Dif-
ferenzen werden somit systematisch verdeckt.

Das Ergebnis dieser institutionalisierten Selektionsprozesse lasst sich
auch hier am besten in reinen Zahlen ausdriicken: Bundesweit verlasst fast
jeder zehnte Jugendliche die Schule ohne Abschluss, das heil3t Gber 2,7 Mil-
lionen Menschen Uber 15 Jahre leben im bundesdeutschen Kontext ohne
einen Schulabschluss. Rund eine halbe Million von ihnen ist erwerbslos ge-
meldet. Jedes Jahr werden 400.000 junge Menschen gezahlt, die am Ende
ihrer Schulzeit nur Giber eingeschrankte Lese-, Schreib- und Rechenfahig-
keiten verfiigen. Am deutlichsten symbolisiert den gegenwartigen Bildungs-
skandal vermutlich die Zahl von vier Millionen Analphabeten mit deutscher
Staatsangehorigkeit.

Das Bildungssystem stellt Schilerinnen und Schiilern institutionelle Hir-
den in den Weg, statt sie in ihrer ganz individuellen Situation zu unterstut-
zen, um ihnen einen erfolgreichen Bildungsweg zu eréffnen und zu ermog-
lichen. Viele Schiilerinnen und Schiiler aus weniger privilegierten Gruppen
scheitern an den Leistungsanforderungen, wie sie ihnen von der Schule
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entgegengebracht werden. Die Kluft zwischen diesen am Milieumodell der
so genannten bildungsnahen Familien geformten Leistungsanforderungen
und den faktischen Lebenslagen der Schilerinnen und Schiiler ist daher
dringend zu schlieRen. Schulen missen deren Lebenswelten systematisch
beriicksichtigen und ihre Bildungsangebote von diesen aus gestalten. Erst
dann kann es gelingen, einen Ausgleich der unterschiedlichen Ausgangs-
bedingungen mit zu unterstitzen, von dem aus Schilerinnen und Schiler
ein qualifizierter Bildungsabschluss gelingen kann. Andernfalls profitieren
weiterhin primar die ohnehin schon sozial Privilegierten. Das Ergebnis ist
manifest: Gesellschaftsmitglieder im Alter von 25 bis 65 Jahren mit einer
Migrationsgeschichte sind im bundesdeutschen Kontext nahezu doppelt
so haufig erwerbslos wie Gesellschaftsmitglieder mit deutscher Staatsan-
gehorigkeit. Die Zahl der geringfligigen Beschéaftigungsverhéltnisse ist An-
fang des 21. Jahrhunderts massiv angestiegen: In der Gruppe der so ge-
nannten Minijobber fanden sich 2007 etwa 10% mit einem ausléndischen
Pass —ein Anteil, der in den dreiJahren vorher um knapp 1% gestiegen war.
Ende 2006 waren zwei Millionen bzw. 7% sozialversicherungspflichtig Be-
schiftigte neben ihrem Hauptberuf noch in einem geringfligigen Beschaf-
tigungsverhaltnis tatig. Unter den auslandischen Beschéftigten lag dieser
Anteil bei Gber 12%.%

Den bestehenden Bildungseinrichtungen — neben den Schulen auch der
Erwachsenen- und Weiterbildungsbereich —gelingt es bisher nicht, die Kluft
zwischen den am Bildungsmilieu »bildungsnaher« Familien geformten Leis-
tungsanforderungen und den faktischen Lebenslagen zu schliefen. Ganzim
Gegenteil, die Kluft wird noch durch ungleiche Entscheidungen von Lehrer_
innen weiter verstarkt: In Schulen werden Kinder aus unteren Schichten
hinsichtlich ihrer Leistungen immer wieder sehr viel schlechter bewertet
und bei gleicher Leistung wird ihnen statistisch am Ende der 4. Grundschul-
klasse seltener eine Realschul- oder Gymnasialempfehlung ausgesprochen
als Kindern aus héheren Schichten. Vor diesem Hintergrund ist es dann auch
nur konsequent, dass sich Schiilerinnen und Schiiler an bundesdeutschen
Schulen so schlecht von ihren Lehrerinnen und Lehrern unterstitzt fiihlen
wie in keinem anderen OECD-Land (BMBF 2003).

10 Bericht der Beauftragten der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und In-
tegration Uiber die Lage der Auslanderinnen und Auslander in Deutschland (Dezember
2007) (Quelle: www.bundesregierung.de/Content/DE/Publikation/IB/Anlagen/ausla-
enderbericht-7,property=publicationFile.pd; Stand: 13. Mai 2011).
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Die Ermoglichung individueller wie kollektiver Bildungsprozesse er-
fordert deren 6ffentliche Gewahrleistung, indem Schulen, Hochschulen,
Weiterbildungsanbieter und sozialpddagogische Einrichtungen mit ausrei-
chend finanziellen Ressourcen und hoch-qualifiziertem Personal ausge-
stattet werden und Schiiler_innen, Studierenden, Teilnehmer_innen eines
Weiterbildungsangebots oder den Bewohner_innen einer sozialpddago-
gischen Wohngruppe moglichst vielfaltige und auch bisher nicht sichtbare
oder unzugéangliche Handlungsperspektiven eréffnet werden.

Faktisch wird der lebenslange Bildungsprozess aber gegenwartig zu
einem funktionalistischen Lernkonzept umgedeutet: Bildung wird auf das
Lernen von spezifischen Kenntnissen und Kompetenzen reduziert (Klause-
nitzer 2002). Der oder die Einzelne soll sich auf Lerninhalte und Lernstra-
tegien konzentrieren, die den (potenziellen) Anforderungen des Erwerbs-
marktes gerecht werden. Damit verbunden ist die Anforderung an jedes
Gesellschaftsmitglied, die Folgenhaftigkeit des eigenen Handelns bewusst
zu kalkulieren: Lebenslanges Lernen prasentiert sich damit als Investitions-
prozess in das eigene zuklinftige »Humankapital«. Denn die angestrebten
Prozesse lebenslangen Lernens werden primar als individuelle Prozesse und
Prozesse in privater Verantwortung konzipiert. Diese Individualisierungs-
prozesse sind zugleich ein Ausdruck der zunehmenden Kommerzialisierung
und Privatisierung des Bildungsbereiches: Die 6ffentliche Bereitstellung von
Bildungsangeboten und deren Allokation wird seit dem Ende des 20. Jahr-
hunderts deutlich reduziert und soll zunehmend durch einen Markt kom-
merzieller Bildungsanbieter substituiert werden (Bernhard 2002).

Erfolgreich sind die Mddchen, Profiteure bleiben die Jungen

Bei Schul- wie Hochschulabschliissen schneiden Schiilerinnen im Durch-
schnitt deutlich besser ab als ihre mannlichen Mitschiler. Dennoch dndert
diese Tatsache nichts an der »gldsernen Decke«, an die junge Frauen be-
reits beim Berufseinstieg oder spatestens auf ihrem Karriereweg in der Pri-
vatwirtschaft oder dem 6ffentlichen Dienst unweigerlich stofRen.

Frauen verdienen in den ersten drei Berufsjahren durchschnittlich fast
20% weniger als ihre direkten mannlichen Kollegen; bei Beférderungsent-
scheidungen werden sie statistisch seltener ausgewahlt und vor allem in
den Dienstleistungsberufen arbeiten sie sehr viel haufiger in Teilzeitstellen.
Weibliche Berufseinsteigerinnen landen auRerdem noch immer zu groRen
Teilen in bestimmten, zumeist schlecht besoldeten und mit relativ gerin-
gem gesellschaftlichem Ansehen ausgestatteten Berufen, sei es als Friseu-
rin, als Verkauferin oder als Erzieherin (Solga/Dombrowski 2009). Trotz der
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durchschnittlich deutlich besseren Bildungsabschliisse der weiblichen Schi-
lerinnen profitieren ihre mannlichen Mitschiiler auf dem Arbeitsmarkt von
ihren Bildungsabschliissen in deutlich hherem MaRe.

Ein entscheidender Grund fir diese vehemente Geschlechterungleich-
heit ist die weiterhin wirkmdachtige geschlechterhierarchische Arbeitstei-
lung: Frauen wird damit weiterhin die Hauptverantwortung fir die Care-
Tatigkeiten im Privaten (Reproduktionsarbeit) zugewiesen.

In den vorherrschenden bildungspolitischen Auseinandersetzungen fin-
den diese Realitaten allerdings aktuell wenig Raum. Ganz im Gegenteil wer-
den Madchen im 6ffentlichen Diskurs zum Symbol des Erfolgs eines veran-
derten Bildungssystems stilisiert: Als angebliche Bildungsgewinnerinnen
erscheinen sie als die Objekte erfolgreicher Bildungsinvestitionen und als
»Alphamadchen« zugleich als die Botinnen fiir das Ende des »alten Femi-
nismus«.

Mit Verweis auf diese Bildungserfolge der Schiilerinnen werden in jings-
ter Zeit auch Forderungen nach einem Ende der parteilichen Bildungsange-
bote fir Mddchen laut. Stattdessen seien nun gezielte Férderprogramme fir
Jungen vonnoéten, da diese gerade in Schulen zur benachteiligten Gruppe
geworden seien. Am Horizont drohe angesichts der Feminisierung des Lehr-
berufs gar eine »Jungenkatastrophex.

Angesichts des Sachverhalts, dass geschlechtsspezifische Ungleichheiten
weiterhin und massiv bestehen, sind solche Debatten um eine scheinbare
strukturelle Benachteiligung von méannlichen Schilern einigermalien ver-
bliffend. Geschlechtsreflexive Bildungsangebote fiir Madchen wie Jungen
sind weiterhin notwendig. Zugleich ist ihre Polarisierung unsinnig.

Das Ziel muss eine geschlechtergerechte Ausgestaltung des gesamten
Bildungssystems sein, das heilt eine generelle Madchen- wie Jungenfor-
derung, einhergehend mit der kritischen Analyse patriarchaler Herrschafts-
und Produktionsverhéltnisse. Daher ist auch eine kritische Analyse der damit
verbundenen Be- und Abwertung weiblich konnotierter Berufe sowie der
geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung erforderlich. Denn die damit einher-
gehenden Diskriminierungs- und Verdeckungsmechanismen pragen weiter-
hin die Lebenswelt von Schiilerinnen und Schilern und wirken sich auf Bil-
dungsbiografien und Lebensentwirfe aus. Solidarische Perspektiven in der
Bildungspolitik machen also einen Abbau von strukturellen wie kulturellen
Geschlechterungleichheiten in Schulen, sozialpddagogischen Bildungsein-
richtungen, Hochschulen und Weiterbildungsinstitutionen notwendig.

52 Ergebnisse der Summer Factory 2010:



3. Das Bildungssystem ignoriert Ungleichheit und Differenz

Die Gleichzeitigkeit von Ungleichheitsstabilisierung und Differenzblindheit
im Bildungssystem ist dringend zu tGberwinden. Daher missen endlich die
vorhandenen sozial-kulturellen Differenzen systematisch im Prozess der
Ausgestaltung von Bildungssettings Berlicksichtigung finden. Die gegenwar-
tigen Entwicklungen laufen allerdings in die umgekehrte Richtung.

Wahrend von der EU-Administration die Férderung von Mehrsprachig-
keit an europdischen Schulen ausdriicklich gefordert wird** und Ergebnisse
aus der Lernforschung einen Flexibilitatsvorteil von mehrsprachigen Kindern
in der Sprachkompetenz nachzeichnen, ist der bilinguale Unterricht in den
Muttersprachen der groRen Migrant_innengruppen des 20. Jahrhunderts
weiterhin eine absolute Ausnahmeerscheinung. Auch an dieser Stelle zeigt
sich allerdings wieder eine massive sozial-strukturelle Ungleichheit und so-
zial-kulturelle Differenz. Denn relativ unbemerkt von der 6ffentlichen Dis-
kussion um die Notwendigkeit von Sprachférderung und damit verbundene
Malnahmen zur Sprachstandserhebung ist Bilingualitat, ja sogar die Bereit-
stellung fremdsprachiger Bildungsangebote, in anderen Bereichen langst
vollzogen worden. In wirtschaftlich prosperierenden GroRstadten, wie Miin-
chen oder Hamburg, finden sich umfassende englischsprachige Bildungsan-
gebote, die von der Elternbildung tGiber Angebote der friihen Bildung bis hin
zu freien Weiterbildungsangeboten und Studiengdngen umfassend ausge-
staltet sind. Mehrsprachige Bildungsangebote, beispielsweise in Deutsch
und Turkisch, bleiben dagegen die absolute Ausnahme. AusschlieBlich in so-
zialpadagogischen Bildungsangeboten, wie der offenen Kinder und Jugend-
arbeit, ist in den vergangenen Jahren eine gegenlaufige Tendenz zu beob-
achten. Jugendarbeitstrager suchen teilweise hdanderingend qualifizierte
mehrsprachige Mitarbeiter_innen.

Anstatt die Multilingualitdt von Migrantinnen und Migranten in der zwei-
ten und dritten Generation als Bildungspotenzial im Bildungssystem an-
zuerkennen, zu nutzen und daher auch gezielt zu fordern, sehen sie sich
Ressentiments, wie dem einer angeblichen »Integrationsverweigerungg,
gegenilibergestellt. Angesichts der Lage im Bildungsbereich misste aller-
dings eher von einer Integrationsverweigerung der allermeisten Bildungs-
institutionen gesprochen werden.

Sozial-strukturelle Ungleichheiten werden damit kulturalisiert. Statt der
Substitution und Verhinderung der beschrankten Verfligbarkeit und Nutz-

1 Mitteilung der EU-Kommission vom 22. November 2005: »Eine neue Rahmenstra-
tegie fir Mehrsprachigkeit«.
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barkeit von Teilhaberessourcen wird migrantischen oder Schiler_innen
aus so genannten bildungsfernen Familien die »Integrationsaufgabe« in-
dividuell aufgebirdet.

Sozial-kulturelle Differenzen werden nicht als Ausgangspunkt und Po-
tenzial von Bildungsprozessen interpretiert, sondern als Quelle sozialer
Konflikte moralisiert. Mitglieder suggerierter »Parallelgesellschaften« oder
auch einer suggerierten »neuen Unterschicht« sehen sich dem individua-
lisierten Vorwurf eines fehlenden Aufstiegswillens und der Ausbildung ei-
ner Parallelkultur zur Mehrheitsgesellschaft ausgesetzt. Derartige Vorwiirfe
entbehren allerdings jeder empirischen Grundlage (Nowak 2007, Kessl/Reut-
linger/Ziegler 2007). Und nicht nur das: Sie sagen vor allem mehr tber die
Sprecher_innen denn die Besprochenen aus. Sie sind zum einen ein Dis-
tinktionsprogramm, das von einflussreichen Personen publizistisch emp-
fohlen wird (Nolte 2004), zum anderen Ausdruck der Eigensorge von Mit-
telschichtsangehdrigen, die angesichts der zunehmenden sozialen Spaltung
inzwischen ein hohes Mal} der Verunsicherung zeigen. Ihre Furcht vor einem
moglichen sozialen Abstieg hat sich am Beginn des 21. Jahrhunderts mas-
siv ausgebreitet (Lessenich 2009) — u.a. durch die deutlich sichtbare mas-
sive Prekarisierung von Beschéftigungsverhéltnissen.

Diese Angst findet ihre lllustration in der publizistischen Stilisierung eines
suggerierten »Parallelgesellschafts-« und »Unterschichtsalltags«. Gruppen
von Anderen und Fremden werden diskursiv konstruiert, indem sie entlang
eines spezifischen Kriteriums vereinheitlicht werden, sei es nun mit Verweis
aufihren »Migrationshintergrund« oder die Tatsache, dass sie gegenwartig
von Transfereinkommen leben (vgl. Sarrazin 2010).

Bildung bedeutet Gesellschaftsentwicklung. Das bundesdeutsche Bil-
dungssystem in seiner gegenwartigen Form zementiert aber sozial-struk-
turelle Ungleichheiten und ignoriert zugleich sozial-kulturelle Differenzen.
Bildung wird in hohem Mal3e eliteférmig, selektiv und im Ergebnis auf eine
Verwertung ihrer Ergebnisse hin strukturiert.

Gegen diesen neoliberal inspirierten Selektions- und Verdrangungswett-
bewerb verweisen Perspektiven fiir eine solidarische Bildungspolitik auf
den notwendigen gleichen Zugang aller zum Bildungssystem und auf ein Bil-
dungssystem, das Freirdume zur Kritik und Kreativitat eréffnet.

Die Basis fiir eine solidarische Moderne ist ein solches demokratisches
Bildungssystem. Eine solidarische Bildungspolitik und eine umfassende De-
mokratisierung der Gesellschaft gehdren daher unweigerlich zusammen.
Wenn beides vorangebracht wird, wird der Horizont zur Bildung einer de-
mokratisch-solidarischen Gesellschaft sichtbar.

54 Ergebnisse der Summer Factory 2010:



TEIL ll: PERSPEKTIVEN

An vielen Orten und seit langem werden Debatten und Diskussionen tGber
emanzipatorische Bildung gefiihrt. Dabei werden die Defizite im derzei-
tigen System analysiert und erklart und es werden Alternativen aufgezeigt
und bewertet. Doch im Gegensatz zu den Diskussionen, die die Bildung der
neoliberalen Verwertungslogik unterordnen, werden die meisten Diskurse
Uber emanzipatorische Bildung von den politischen Institutionen und Ent-
scheidungstrager_innen ignoriert und nicht gewollt. Obwohl das Recht auf
Bildung als kulturelles Menschenrecht in der »Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte« und anderen internationalen Konventionen verankertist,
braucht es zur Durchsetzung dieses Rechtes — regional, national und global
— einen politischen Paradigmenwechsel.

Denn in den Regierungen und Parteien bewegt sich nicht viel, obwohl
die langfristigen Folgen der Defizite und des Versagens des heutigen Bil-
dungssystems klar auszumachen sind, fur die Einzelnen und die Gesell-
schaft insgesamt. Es ist nicht langer akzeptabel, dass die gesellschaftlichen
Entscheidungstrager_innen die Note der Schiiler_innen und Studierenden,
die Unzufriedenheit der Lehrenden und die Angste und den Stress der EI-
tern auf Grund von kurzfristigen 6konomischen Anforderungen und ideo-
logischer Starrheit negieren.

Wir wollen eine andere Bildungslogik in die politischen und zivilgesell-
schaftlichen Institutionen tragen und dort verankern. Dort muss es zu sehr
grundsatzlichen Entscheidungen kommen und es darf nicht mehr gelingen,
mit kleinen Korrekturen am falschen System sich der notwendigen grund-
satzlichen Debatte zu entziehen. Dazu werden wir grundsatzliche Diskussi-
onen anstoBen und im dialogischen Prozess Gesprache fiihren.

1. Bildung als Teil der sozialen Infrastruktur

Die Demokratisierung der Bildung ist eine wesentliche Voraussetzung fir
den Entwurf eines guten Lebens. Politik bekennt sich deshalb zu einem
neuen Verstandnis von Bildung: Bildung ist die Begleitung von Menschen
auf dem Weg zu kritikfahigen, kreativen, widerstandigen und fantasiefa-
higen Subjekten einer demokratischen solidarischen Gesellschaft.

Bildung ist ebenso wie Energie, Gesundheit, Mobilitdt ein 6ffentliches Gut
der Daseinsvorsorge. Diese Gliter mussen allen Menschen jederzeit unent-
geltlich oder zu geringen Kosten zur Verfligung stehen. Bildung ist Teil der
sozialen und kulturellen Infrastruktur und damit verbietet sich jedwede Pri-
vatisierung, wie sie in vielen Bereichen der Daseinsvorsorge — eben auch
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in der Bildung in Form eines Millionen schweren Nachhilfemarktes und im-
mer neuen Privatschulen, Privat- und Stiftungsuniversitaten — in den letz-
ten Jahren der neoliberalen Dominanz stattgefunden hat. Demokratische
Bildung in einer solidarischen Gesellschaft ist ein 6ffentliches Gut fir alle,
jenseits von Ethnie, Klasse und Geschlecht, das nicht von Selektion, Kon-
kurrenzdruck und betriebswirtschaftlicher Verwertbarkeit bestimmt wer-
den darf. Sie zielt nicht in erster Linie auf abfragbares oder verwertbares
Wissen, sondern auf praktische Gestaltung des sozialen Lebens im Sinne
von Nachhaltigkeit.

2. Bildung zur Veranderung gesellschaftlicher Verhidltnisse
Demokratische Bildung ist der Ermdglichung individueller wie kollektiver
Bildungsprozesse verpflichtet. Sie befdhigt damit auch zu Ausbildung und
Arbeit — das ist aber nicht das einzige und auch nicht das wesentliche Ziel,
zumal heute niemand mehr behaupten kann zu wissen, welches Wissen fiir
zuklnftige Aufgabenstellungen gebraucht wird, denn wir kdnnen die Aufga-
ben und Probleme, die die heutige den ndchsten Generationen hinterlasst,
nur erahnen. Umso mehr bendtigen wir universell gebildete Menschen.

Verhaltnisse und Verhalten stehen in einer Wechselwirkung. Deshalb ist
eine Voraussetzung fir die Verdnderung der Verhéltnisse das Lernen und
das Ausprobieren eines veranderten Verhaltens. Hier kommt der Bildung
eine zentrale Aufgabe zu. Bildung darf nicht die Einlibung in die derzeitigen
Verhéltnisse sein, sondern sie muss wieder Freirdume zur Analyse, zum Den-
ken und zum Ausprobieren schaffen. Sie muss Zeit und Raum bereithalten
fr kulturelle und politische Bildung, flir sthetische Erziehung und die Ge-
legenheit bieten, gesellschaftliche Ungleichheitsverhaltnisse aufzubrechen
und neue Rollen zu erproben. Dabei ist die Forderung nach Geschlechter-
gerechtigkeit zentral zur Uberwindung des patriarchalen Herrschaftsver-
héltnisses. Auf diese Weise erlangt das Versprechen der »Freiheit« eine
andere Bedeutung, als es im neoliberalen Diskurs und in der neoliberalen
Verwertungslogik angelegt ist.

3. Demokratische Schule und Hochschule

Die Schule der Norm-Schiiler ist nicht haltbar und von gestern. Wir wollen
die inklusive Schule auf der Basis von Teilhabe aller Kinder, von Gerechtig-
keit und Diskriminierungsfreiheit, unabhangig von Ethnie oder Aufenthalts-
status und sozialer Herkunft. Das ist die Voraussetzung fiir eine solidarische
Gesellschaft, die die Rechte aller Blirger_innen respektiert und zu realisieren
hilft. Dazu gehort auch die Anerkennung von auslandischen Abschliissen.
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Schulen und Kindertagesstatten mussen Lebensrdume inklusiver Kul-
turen, Strukturen und Praktiken werden, in denen Kinder spielen und lernen,
zu denen alle freien Zugang haben und in denen sie Schutz und Wertschat-
zung erfahren, in denen sie zum Lernen motiviert und ohne Effizienz- und
Zeitdruck kritische und solidarische Praxis leben kdnnen. Eine Vorausset-
zung fir Mitbestimmung und Teilhabe aller ist die Demokratisierung von
Schule. Zur Uberwindung der Norm-Schule brauchen die Schulen die Frei-
heit, ihrem sozialen Umfeld entsprechend Schule zu gestalten.

Die demokratische Bildung, wie sie in der Schule vorbereitet wird, findet
ihre Fortsetzung in der Demokratisierung der Hochschule. Demokratisch
verfasste Hochschulen spielen in einer auf Nachhaltigkeit, soziale Gerech-
tigkeit und Emanzipation angelegten Globalisierung eine zentrale Rolle. Weil
die »Unternehmerische Hochschule« als Leitbild dies nicht leisten kann, ist
eine radikale Abkehr von der neoliberalen Wettbewerbsideologie, die Gber
angebliche Globalisierungszwange kommuniziert wird, notwendig.

Demokratische Bildung ist das Gegenteil einer institutionalisierten Elite-
bildung. Die demokratische Hochschule bezieht die Ziele der eigenen Wis-
sensproduktion aus demokratischen Verfahren. Das ist ihre Legitimations-
grundlage. Dazu gehort ein demokratisch verfasstes, sozial ausgewogenes,
paritatisches Hochschulsystem, das nicht in erster Linie tGber Drittmittel,
sondern lber die Grundausgaben und -aufgaben staatlich finanziert wird
und eine kritische Wissenschaft ermoglicht.

Auch flir emanzipatorische Bildung an Hochschulen gilt, dass es Zeit-
und Freirdume ohne Effizienzdruck geben muss. Die Studienabschliisse an
den Hochschulen missen so umgestaltet werden, dass sie nicht weiter in
die Sackgasse der Verwertungsideologie flihren, sondern die umfassende,
selbstbestimmte und solidarische Bildung aller méglich machen. Lebens-
langes Lernen muss aufhoéren, Imperativ eines immer intensiveren globa-
len Wettbewerbs um Humankapital zu sein.

Vielmehr hat jeder Mensch ein Recht auf lebensbegleitendes Lernen.
Der Staat muss dafiir die notwendigen Bildungseinrichtungen mit gut qua-
lifiziertem und gut entlohntem Bildungspersonal als soziale Infrastruktur
zur Verfligung stellen. Neben den dort erworbenen Abschliissen missen
auch die im Lebenslauf erworbenen Fahigkeiten Anerkennung und Wert-
schatzung erfahren.
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4. Finanzierung und Ressourcen

Geldist nicht alles, aber es hilft. In der politischen Umsetzung des dargestell-
ten Verstandnisses von Bildung bedarf es eigentlich keiner weiteren Erlau-
terungen dafiir, dass dazu mehr Geld notwendig ist, als derzeit der Bildung
zugestanden wird. Eine bessere Ausstattung der Kitas, Schulen, Universi-
taten und anderen Bildungseinrichtungen als »Lernorte, in denen auch gut
gelernt werden kann, braucht zusatzliche Finanzmittel.

Ein Bildungspersonal, das im Sinne eines emanzipatorischen Bildungs-
begriffes anders ausgebildet und qualifiziert werden muss, braucht ange-
messene Bezahlung. Die Schiler_innen, Studierenden und die Menschen
in Fort- und Weiterbildung brauchen eine finanzielle Grundausstattung, die
ihnen das Lernen stressfrei ermaoglicht.

Die Ignoranz der politischen Akteure, die erhebliche finanzielle Ressour-
cen flr teure ReparaturmaRnahmen aufwenden, weil sie die erwiesenen
Defizite des Bildungssystems ignorieren, ist peinlich und nicht weiter hin-
nehmbar.

Es ist nicht Aufgabe der Kritiker_innen der herrschenden Bildungspoli-
tik, die zusatzlichen finanziellen Aufwendungen zu rechtfertigen oder Fi-
nanzierungsvorschlage zu unterbreiten. Insofern eine Einigung auf ein an-
deres Bildungssystem herbeigefiihrt werden kann, muss die Bereitstellung
der Ressourcen der Entscheidung folgen.

Die nationale und globale 6konomische Ungleichheit ist die wesentliche
Ursache fiir Bildungsbenachteiligung. Es ist deshalb eine Selbstverstdndlich-
keit, dass es zu einer Verteilungsdebatte kommen muss. Dafiir gibt es alter-
native Regelungsvorschlage, die ebenso hartnackig ignoriert werden.
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