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Bildungspolitik ist Gesellschaftspolitik. Deshalb galten in den
letzten zwanzig Jahren vor allem der Frage, was sich aus der »In-
terdependenz von Gesellschaftsverfassung und Bildungsinstitu-
tion« (Heydorn 1980: 99) an Konsequenzen fiir Verhaltnisbestim-
mungen zwischen Bildungssystem und Gesellschaft, fiir Bil-
dungspolitik und die Reproduktion gesellschaftlicher Ungleich-
heit, aber auch fir die gesellschaftliche Formbestimmtheit von
Bildungsprozessen der Individuen ergibt, vielfiltige sozialwissen-
schaftliche und bildungstheoretische Analysen.

Ein grundlegendes Problem ist dabei bis heute geblieben, die an
diesen Diskussionen Beteiligten international und interdisziplinir
in einen Diskurs miteinander zu bringen, der es erlaubt, die Bear-
beitung des gemeinsamen Gegenstandes »Gesellschaft, Bildung
und Individuum« mit Hilfe einer disziplineniibergreifenden, ge-
sellschaftsgeschichtlich-interkulturell orientierten und demokra-
tictheoretisch interessierten Perspektivenverschrinkung weiter-
zuentwickeln (vgl. dazu Heydorn 1979, 1980; Collins 1979;
Timmermann/Strikker 1986; Bowles/Gintis 1987; Lenhart 1987;
Cole 1988; Timmermann 1988; von Friedeburg 1989; Siinker
1989, 1989a; Richter 1993). Festhalten {af3t sich zunichst, dafd sich
angelsichsische Beitrige aus dieser Debatte zu den Ansitzen einer
deutschen kritischen Bildungstheorie komplementir verhalten,
indem sie mehrheitlich in thren Darstellungen die Reproduktions-
funktion des Bildungssystems fiir den gesellschaftlichen Status
quo konstatieren und zugleich eine Beschriankung auf diese Funk-
tionsbeschreibung — zumindest inzwischen — problematisieren.
Leitmotivisch wird der Ausgangspunkt dieser Problemstellung
samt ihrer Konsequenzen in Adornos »Theorie der Halbbildung«
gefaflt, wenn er schreibt: »Was aus Bildung wurde und nun als
eine Art negativen objektiven Geistes, keineswegs blof in
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Deutschland, sich sedimentiert, wiare selber aus gesellschaftlichen
Bewegungsgesetzen, ja aus dem Begriff von Bildung abzuleiten.
Sie ist zu sozialisierter Halbbildung geworden, der Aligegenwart
des entfremdeten Geistes« (Adorno 1972: 93). Die sozialwissen-
schaftlich begriindete empirische Fiillung dieser Uberlegung fin-
det sich bei Bourdieu, wenn dieser in seiner Analyse zur Relevanz
des Bildungssystems fiir die »Struktur der Klassenverhiltnisse«
herausstellt, dafl es unter all den Losungen, die im Laufe der Ge-
schichte fiir das Problem der Ubermittlung der Macht und der
Privilegien gefunden wurden, keine einzige gebe, »die besser ver-
schleiert ist und daher solchen Gesellschaften, die dazu neigen, die
offenkundigsten Formen der traditionellen Ubermittlung der
Macht und der Privilegien zu verweigern, gerechter wird als die-
jenige, die das Unterrichtssystem garantiert, indem es dazu bei-
tragt, die Struktur der Klassenverhiltnisse zu reproduzieren, und
indem es hinter dem Mantel der Neutralitit verbirgt, dafl es diese
Funktion erfilllt« (Bourdieu 1973: 93; vgl. auch Heid 1988).

Vor dem Hintergrund dieser Problemexposition folgt hier einlei-
tenden Uberlegungen zum Diskussionsverlauf in der deutschen
bildungssoziologischen Debatte der achtziger Jahre (1) eine
knappe Darstellung der Programmatik der »new sociology of
education« (11) und schliefilich eine Skizze theoretischer Markie-
rungen, die sich aus Kritik und Reformulierung der beiden vor-
gingigen Positionsbestimmungen ergeben (111).

(1) a) Einleitend handelt es sich hier um die Frage, welcher Stel-
lenwert einer bildungssoziologischen Analyse am Ende des auf
die Bildungsreform folgenden Jahrzehnts innerhalb der Theorie-
bildung kritischer Erziehungswissenschaft zukam.
Bildungssoziologische Analyse besafl und besitzt neben ihrem
Beitrag zu den bereichs- oder ebenenspezifischen Subdisziplinen
einen entscheidenden Stellenwert fiir bildungstheoretisch rele-
vante Argumentationen kritischer Erziehungswissenschaft, sofern
sie in threr Gegenstandskonstitution gesamtgesellschaftliche Ver-
mittlungsprozesse einbezieht. Denn allgemein war fiir kritische
Erziehungswissenschaft — soweit hier tiberhaupt verallgemeinert
werden kann — konstitutiv, daf} sinnvolle Theoriebildung nur in
der Analyse der »konflikthaften Vermittlung von Subjektivem
und Objektivem« (Keckeisen 1983: 12), von Individuierung und
Vergesellschaftung beziehungsweise Bildungsprozessen und Ge-
sellschaftsstruktur bestehen kann und insofern in einem alle Ver-
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mittlungsebenen erfassenden und nicht-subsumtionslogischen
Vorgehen. Mit dem in diese Bildungstheorie eingelassenen Nor-
mativititsproblem in der Gestalt des Emanzipationspostulats wa-
ren mindestens drei Problemstellungen verbunden: Erstens war
die Differenz von realen Bildungsprozessen und Anspriichen auf
Miindigkeit gesellschaftstheoretisch als eine notwendige zu erwei-
sen und auf eine Konkretion von Verinderung in dem Verhiltnis
von Institutionalisierung der Bildung und Gesellschaftsstruktur
insgesamt zu beziehen. Zweitens war ausgemacht, dafl eine Kon-
kretisierung eines kritischen Bildungsbegriffs nur im Kontext der
aktuellen gesellschaftspolitischen Situation méglich ist (und den
Widerspruch von Bildung und Zwang der Verhiltnisse nicht ver-
dringen darf). Drittens kam hinzu, daf} eine Normierung pidago-
gischen Handelns nur negativ beziehungsweise vermittelt iiber die
Kritik vorgefundener Bildungsprozesse und ihrer Institutionali-
sierung moglich ist, iiber die Markierung des Uneingelsten.
Insofern bleibt die bildungstheoretische Bestimmung notwendig
theoretisch und nicht direkt politisch handlungsleitend: weil die
sie fundierende kritische sozialwissenschaftliche Analyse nur die
Befunde und Kategorien zu den Bedingungen und der Qualitit
institutionalisierter Bildungsprozesse und zu den gesellschaftli-
chen Anforderungen an die Subjekte liefert.
Bildungssoziologische Analyse als Analyse des gesellschaftlichen
Vermittlungszusammenhangs von Bildungsprozessen ist deshalb
dreifach Teil bildungstheoretischer Bestimmungen. Diese umfas-
sen die kritische, gesellschaftstheoretisch fundierte Analyse von
Bildungsprozessen in der gegenwirtigen Gesellschaft und die hi-
storische Analyse der Institutionalisierung von Bildung zur Un-
terstiitzung der Entwicklung von institutionstheoretischen
Grundkategorien. Und diese verlangen — und darauf kommzt es
hier an — auch bildungssoziologische Analysen, die die Vermitt-
lung ihres Gegenstands mit der Funktion von Bildung auf gesamt-
gesellschaftlicher Ebene thematisieren.

(b) Als Ausgangspunkt fiir die Betrachtung des Diskussionsver-
laufs in der deutschen bildungssoziologischen Debatte in den
achtziger Jahren kann v.Friedeburgs historische Analyse zu
»Konjunkturphasen o6ffentlichen Interesses an Bildungspolitik
und Bildungssoziologie« (v. Friedeburg 1983: 157) dienen. Diese
Uberlegungen weisen die Vermittlung beziehungsweise Bedingt-
heit von Gesellschaftspolitik und ihren Prozessen und der Bil-
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dungspolitik einerseits mit der »Konjunktur« von Bildungssozio-
logie in Gestalt entsprechender bildungssoziologischer Analysen
andererseits nachdriicklich aus. Von den als weniger giinstig vor-
gesteliten Rahmenbedingungen in der Mitte des letzten Jahr-
zehnts ist neben der empirischen Erforschung die Weiterentwick-
lung auch makrosoziologischer theoretischer Konzepte betrof-
fen.

Theoriestrategische Betrachtungen (vgl. ZSE 1983) und Bilanzen
(vgl. Benner 1990) deuten darauf hin, daf} es auf der Ebene theo-
retischer Konzepte in diesem Zeitraum kaum zu einer Weiterent-
wicklung kritischer, auch um materialistische Analyse bemiihter
Theorickonzepte gekommen ist. Eine Rolle spielt in diesem Zu-
sammenhang der Umstand, daf} bereits am Ende der Bildungsre-
formphase die bildungssoziologische Diskussion sich verstirkt
Fragestellungen auf der Meso- und Mikroebene zuwandte und die
gesamtgesellschaftliche und makrosoziologische Perspektive ten-
denziell aus dem Blickfeld geriet. Schon Mitte des letzten Jahr-
zehnts wurde deshalb die Forderung laut, daf} »makrosoziologi-
sche und alltagskulturelle Ansatze integriert werden« (Rolff 1983:
205) sollten. Einen immer noch aussagekriftigen Zwischenstand
der Entwicklung theoretischer Konzepte liefert daher die in dieser
Zeit ausformulierte Kritik an entwickelteren reproduktionstheo-
retischen Modellen und ihrer deutschen Rezeption (vgl. Baethge
1984; Baethge/Teichler 1984).

Baethge leistet eine Kritik von akkumulationstheoretischen Kon-
zepten, Konzepten ideologischer Strukturkorrespondenz und
Konzepten der Reproduktion der Gesellschaftsstruktur. Ob bei
den erstgenannten durch die eingeschriankte Erklarungskraft des
»kapitalisuschen Rationalititskalkiils« zur Erklarung von Bil-
dungsstrukturentwicklung, ob bei Korrespondenzkonzepten
durch Fehlen eines »Ubertragungsmechanismus von fabrikmafi-
gen in schulische Normen«, oder ob bei den letztgenannten durch
fehlende Erklirungskraft fiir den historischen Prozef§ der Entste-
hung der sozialen Formen, immer weist er den Konzepten die
fehlende »Erklarungsfihigkeit von Bildungsstrukturentwicklung
und materieller Produktion« (Baethge 1984: 41) nach.

Er pladiert schliefilich fiir eine Grundannahme der »Trennung der
Entwicklungslinien von materieller Produktion und Reproduk-
tion von Subjektivitit« — doppelte Konstitution und partielle
Widerspriichlichkeit implizierend —, d. h. dafiir, von einer »Disso-
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ziation von Arbeit und Bildung« auszugehen, und verweist auf
eine Theorie der »Reproduktion biirgerlicher Gesellschaften als
Verhiltnis von Sozial- und Systemintegration«, und schlagt vor,
die Reprodukuionssphire als auch »substantiell in bezug auf ihre
regulativen Verhaltensformen nicht dem Kapital subsumiert«
(ebd.: 44) zu betrachten. Schon fiir ein theoretisches Konzept auf
Systemebene (zum Verhiltnis von Bildungs- und Beschaftigungs-
system) beispielsweise favorisieren Baethge/Teichler ein Konzept
der Statusdistribution, das »verhaltenstheoretische Dimensionen«
einbezieht, und insofern fiir eine historische Analyse die Diffe-
renz von Sozial- und Systemintegration kategorial voraussetzt.
Diese kritische Diskussion wurde fiir grundlegende Theoriekon-
zepte seither kaum weiterentwickelt — anders als fiir empirische
Bildungsforschung —, trotz frither Rezeptionsversuche der im
vorliegenden Band mit thematisierten »new sociology of educa-
tion« in Gestalt einiger Arbeiten von Apple und Wexler (im ersten
Heft der ZSE). Eine neuere modernisierungstheoretische Arbeit,
die auch die makrosoziologischen Grundlagen thematisiert, ver-
deutlicht, dafl grundlagentheoretisch seither »modernisierungs-
theoretische Verortungen des Erziehungssystems« (Tippelt 1990)
beziehungsweise ein strukturfunktionalistisches Vorgehen domi-
nieren. Nicht, dafl diese nicht ihren Platz beanspruchen konnten.
Aber was auf grundlagentheoretischer Ebene als Desiderat er-
scheint, ist die Weiterentwicklung kritischer Theoriebildung im
Sinne des Grundbegriffs der Sozial- und Systemintegration. Um
eine breitere Rekonstruktion von Bildungsstrukturen und den in
thnen sich vollziehenden Prozessen zu leisten, sind Mehrebenen-
konzepte notwendig, die mit der einer eigenen Logik folgenden
Entwicklung des Bildungssektors argumentieren und die Bil-
dungsstrukturen auch unter handlungstheoretischen Momenten
(beziehungsweise der Perspektive der Sozialintegration) und nicht
subsumtionslogisch rekonstruieren.

Die empirischen bildungssoziologischen Studien des letzten Jahr-
zehnts sind thematisch breit ausdifferenziert, trotz der schon
erwihnten Konjunktur: Strukturanalysen der Bildungsinstitutio-
nen und des Berechtigungswesens, Untersuchungen kollektiver
Lernprozesse und individueller Entwicklungsprozesse, Curri-
cula-Erforschung und Lehrforschung (vgl. Beck/Kell 1990: 149).
Die bildungssoziologischen Analysen darunter fokussieren Struk-
turanalysen der Institutionalisierung und sind strukturfunktiona-
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listisch fundiert. Themen waren die Erforschung der verschiede-
nen Teile des Bildungssystems, der »Uberginge«, des Verhiltnis-
ses von erweiterter Bildungsbeteiligung und Bildungsméglichkei-
ten, der Curricula, der Bezugsgrofien fiir Bildungsplanung und
verstirkt der Berufsbildung. Davon heben sich nur Beitrige der
Sozialisationsforschung und mikro-analytische Interaktionsana-
lysen ab; die sogenannte Unterrichtsforschung dieser Ebene
bleibt hier noch vorwiegend psychologisch.

Beitrige zu einer interaktionistischen Schul- bzw. Unterrichtsfor-
schung gibt es erst in Ansitzen (vor allem Arbeiten des Dortmun-
der Institutes fiir Schulentwicklungsforschung); strukturtheoreti-
sche und handlungstheoretische Ansitze finden sich in der
Perspektive neuer Moralerziehung und Sozialisationsforschung.
Die von Fend bilanzierend vorgeschlagene Charakterisierung em-
pirischer Bildungsforschung bleibt, wo »Bedarfsanalysen, Nut-
zungsforschung, Vollzugs- bzw. Gesetzeswirkungsforschung und
Evaluationsforschung« (Fend 1990) zu Recht im Zentrum stehen,
strukturfunktionalistisch unterlegt und an Entwicklung als Mo-
dernisierung orientiert. Daf} es gleichwohl auch Beitrige gibt, die
wie die »Schulentwicklungsforschung« auch die Eigenlogik von
Bildungsprozessen thematisieren, oder die wie strukturtheoreti-
sche Ansitze handlungstheoretisch argumentieren, dndert nichts
an dem Umstand, daf} in diesen empirischen Forschungsbereichen
die Weiterentwicklung von Grundlagentheorie, die verschiedene
Ebenen nicht nur funktionalistisch vermittelt, kaum Thema war.
Die Schlufifolgerung der Fachvertreter, dafl gerade Analysen ein
Desiderat darstellen, die den Gesamtprozef} der Vermittlung von
Bildung und Gesellschaft als Produkt der Prozesse auf anderen
soziologischen Ebenen konzeptualisieren, unterstreicht dies.

Die Entwicklungstendenzen dieser Bildungsforschung lassen sich
am Programm der »Lebenslaufforschung« (vgl. Mayer 1990;
Meulemann 1990) und den in der Forschung selbst benannten
Desideraten der Schulentwicklungs- und Berufsbildungsfor-
schung aufzeigen. Lebenslautforschung erweitert die bildungsso-
ziologische Analyse von Bildungsverhalten, Leistung und Chan-
cengleichheit durch umfassende Langsschnittanalysen. Dadurch
werden individuelle Bildungswege in der Zeit, »individuelle Ent-
scheidungen des Lebenslaufs« (Meulemann 1990: 89) in diesen
Kategorien erfafit. Anstelle etwa des Zusammenhangs von Bil-
dungserwartung und Bildungserfolg wird der Zusammenhang
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von real vollzogener Bildungsplanung, sozialer Herkunft und
Leistung 1n ihrem Beitrag zum Bildungserfolg untersucht.
Einerseits werden so individuelle Entscheidungen und — durch die
Erfassung der dabei verwendeten institutionsbezogenen Muster —
die soziale Struktur der Bildungsinstitutionen »als Ergebnis des
Handelns von sozial definierten Gruppen und der Nachfrage von
Akteuren unter angebbaren, sich verandernden gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen« (Mayer 1990: 10) erkennbar. Andererseits
differenziert dies nur — allerdings erheblich — die bekannte Frage-
stellung nach der Bedeutung von Bildungsinstitutionen relativ zu
sozial definierten Gruppen, zur Nachfrage nach Qualifizierung
und zum Statuserwerb, und dies typisiert Bildungswege funktio-
nal.

Fir die sehr differenzierte »Schulentwicklungsforschung«, die
vor allem den Forschungsschwerpunkten »institutionelle Struktu-
ren« und »Ungleichheit der Bildungschancen« folgte, und fiir die
besonders als Qualifikationsforschung ausgebaute Berufsbil-
dungsforschung werden Desiderate herausgestellt, die for-
schungsstrategisch Vergleichbares indizieren. Wird dort rekla-
miert, stirker den Einfluf} der erfafiten Faktoren — im besonderen
der Selektion — auf die Lernbedingungen des Unterrichts zu un-
tersuchen, bleibt hier auch bei der Analyse berutlicher Qualifizie-
rung der Anspruch unecingelést, den Erwerbsprozefl oder die
Perspektive Lernender zu thematisieren — kurz: die Konstitu-
tionsbedingungen von Subjekten bzw. von Subjektivitit bleiben
unerkannt.

Die Pointe in bezug auf die oben vertretene These, eine Weiterent-
wicklung theoretischer Konzepte stehe aus, ist offensichtlich: Was
sich hier als Desiderat der Empirie niederschlagt, ist ein Defizit
grundlagentheoretischer Konzeptualisierung.

Das Interesse an der im folgenden skizzierten »new sociology«
richtet sich entsprechend auf mdgliche Innovationen.

(11) Die »new sociology of education« entwickelte sich im gesell-
schaftspolitischen Kontext der USA und Groflbritanniens seit
Ende der sechziger Jahre mit der politischen Bewegung der neuen
Linken und gegen etablierte bildungssoziologische Ansitze. Sie
verband ein Selbstverstindnis von einer dezidiert gesellschaftskri-
tischen Rolle ihrer Theorieentwicklung mit dem Anspruch for-
cierter Theoretisierung ihres Gegenstands durch den Bezug auf
kritische Gesellschaftstheorie allgemein.
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Eine auch unter den Vertretern der »new sociology of education«
anerkannte Analyse dieses Theoriestranges von Wexler (1987)
charakterisiert die »new sociology of education« als Verbindung
von mindestens drei theoretischen Traditionen: einmal einer noch
auf die »progressive education« Bezug nehmenden Tradition von
Pidagogen und Erziehungswissenschaftlern, den sozialen Ver-
mittlungszusammenhang institutionalisierter Bildung als eigenen
zentralen Gegenstand zu erforschen. Die Arbeiten von Apple, der
den Begriff »new sociology of education« mitpragte (vgl. Apple
1978), zur gesellschaftskritischen Neukonzeptualisierung von
Curriculumtheorie sind hier zuerst zu nennen. Zweitens trat da-
nach eine verstirkte Rezeption europiischer soziologischer Theo-
riebildung in der amerikanischen Soziologie und Bildungssozio-
logie hinzu. Dazu kommt schliellich drittens eine Tendenz zur
Interdisziplinaritit in einer sich ausdifferenzierenden Soziologie,
die zur Integration historischer und 6konomischer Fragestellun-
gen fiihrte (Wexler 1987: 34; 1976). Wexlers Rekonstruktion kann
iiberzeugend aufzeigen, dafl der Gesamtentwicklung im Kern die
Integration eines wissenssoziologischen Musters zugrunde liegt,
das zur Beschiftigung mit durch Bildungsinstitutionen vermittel-
tem Wissen und interpretierenden und konstruktivisuschen Ana-
lyseverfahren fithrte. Hier gab es eine Anschlufimoéglichkeit fiir
die umfassend an padagogischen Prozessen interessierte Curricu-
lumtheorie (vgl. Young 1971). Als entscheidend fiir die Konturie-
rung der »new sociology of education« zeigt Wexler die materia-
listische Kritik und Wendung der rezipierten wissenschaftsanaly-
tischen Ansitze in einem durch die politische Bewegung
vermittelten gesellschaftskritischen Zugriff auf.

Kontrastiert man fiir eine nahere Charakterisierung der »new so-
ciology of education« deren Grundbegriffe bezichungsweise
Grundannahmen mit denjenigen der damals traditionellen, libera-
len, insbesondere durch Parsons begriindeten Bildungssoziologie,
so lassen sich wenigstens fiinf Grundannahmen herausstellen.
Ankniipfend an oben erwihnte wissenschaftstheoretische Uberle-
gungen charakterisiert die Arbeiten der »new sociology of educa-
tion«, dafl gegen einen objektivistischen Wissensbegriff versucht
wird, »soziales Wissen« iiber Gesellschaft im Schulunterricht und
den oOffentlichen Diskurs iiber Schule zu analysieren, um ihre
soziale Determinierung und ihren ideologischen Charakter her-
auszuarbeiten. Frithe Arbeiten der auch im vorliegenden Band
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vertretenen Autoren Whitty und Apple (exemplarisch Young/
Whitty 1977; Apple 1979, 1982) oder die Arbeiten von Giroux
(1981, 1983) kdnnen hier genannt werden.

Den liberalen und strukturfunktionalistischen Annahmen eben-
falls diametral entgegengesetzt sind zwei weitere Grundannahmen
uber die gesellschaftliche Funktion von Schule. Erstens wird
Schule nun, anstatt sie implizit nur als Medium und Mittel des
individuellen Aufstiegs zu konzeptualisieren und als Teil einer
durchlissigen, auf Verdienstherrschaft begriindeten soziologi-
schen Ordnung zu fassen, in ithren Funktionen neu dargestellt.
Institutionalisierte Bildung dient demnach der sozialen und kul-
turellen Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit bezie-
hungsweise gesellschaftlicher Strukturen. Entsprechend verindert
sich auch die Sichtweise schulischer Interaktion und ihrer Soziali-
sationsfunktion. Dieses Feld wird statt als von konsensfihigen
Werten und Normen geprigtes und sozialer Integration dienendes
nun unter der Primisse erforscht, vorhandene Konflikte, opposi-
tionelles Verhalten und Widerstand gegen schulische Normen in
den Blick zu bekommen. Arbeiten von Wexler selbst, von Giroux
und auch frithere Analysen von Apple oder Willis lassen sich dazu
zahlen (vgl. Willis 1977).

Schlusselbegriffe beziehungsweise grundlegende Konzepte sind
schliefilich Ideologiekritik und der Begriff kultureller Reproduk-
tion. Ideologiekritik war als Entmystifizierung sowohl Programm
der akademischen Wissensentwicklung als auch — in der Tradition
kritischer Theorie und marxistischer Theorie — logisches Muster
der Analyse von interessenbedingt Realitit verzerrendem Wissen
und Muster dafiir, die legitimierende Funktion von Ideologie fiir
die Stabilisierung sozialer Verhiltnisse herauszuarbeiten.
Auflerdem erlaubt es der Riickgriff auf kritische Gesellschafts-
theorie der bildungssoziologischen Analyse, Bildung als Teil kul-
tureller Produktion — ideologiekritisch als Teil »kultureller Re-
produktion« (im Sinne von Bourdieu) — zum Gegenstand der
Analyse zu machen. Die Studie von Wexler vertritt hinsichtlich
der immanenten Entwicklungsdynamik der »new sociology of
education« die These, daf} beide dort rezipierten reproduktions-
theoretischen Traditionen — die marxistisch-strukturalistische wie
die der ilteren kritischen Theorie — die Forschungsentwicklung
notwendig vom Muster der Ideologiekritik hin zur Analyse der
Handlungsebene und der Institutionen fiihrten.
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Der von der ersten Tradition offerierte Ideologiebegriff, der
gleichsam material die durch Ubernahme von Ideclogie induzierte
Auflésung von Subjektkonstitution in den gesellschaftichen Exi-
stenzbedingungen nachweisen will, barg Wexlers These zufolge
die Tendenz, Ideologic im Kontext praktischen Handelns auf
Symbole und Interaktion zu beziehen und weniger als Ubertra-
gung von Elementen der Ideologie weiter zu analysieren. Fiir das
gesellschaftstheoretische Verstindnis von Ideologie der zweiten
Bezugstheorie 1aflt sich Vergleichbares feststellen. Auch dessen
Rezeption mit dem Zweck, das Reproduktionsmoment von Bil-
dung herauszuarbeiten, lenkte die Perspektive der Theorieent-
wicklung auf die Untersuchung der Institutionen symbolischer
Produktion beziehungsweise Sinnkonstitution und damit auf die
Reproduktionsfunktion von Institutionen.

Die »new sociology of education« bringt neben entsprechenden
Studien schlieflich erziehungswissenschaftliche Analysen hervor,
die wie im Fall von Bowles und Gintis (1976) die Reproduktions-
funktion institutionalisierter Bildung nach dem Prinzip der Kor-
respondenz interpretieren, oder mit Apple (1979) — Bour-
dieu/Passeron folgend — die Reproduktionsfunktion institutiona-
lisierter Bildung als Reproduktion einer schichtspezifischen
Kultur bestimmen. Im besonderen Apple vertrat dabei die These,
dafl die schichtspezifische Kultur der herrschenden sozialen
Schicht im Schulsystem als verallgemeinerbares Wissen vermittelt
und legitimiert wird mit der Folge, daf} es aufgrund sozial unter-
schiedlicher Voraussetzungen zu einer sozialen Differenzierung
des konstituierten Wissens und der Schiiler kommt.

Im weiteren Verlauf der Entwicklung wurden jedoch zentrale
theoretische Elemente der politisch-6konomischen Schultheorie
und der komplementiren Konzeptualisierung schichtspezifischer
kultureller Ordnungsstrukturen mit Hilfe der Verbreitung von
Ideologie als »Bildungswissen« wesentlich verindert. Das Kon-
zept der Totalitdt wurde ersetzt durch ein Bewuftsein der relati-
ven Autonomie der Institutionen. »Integration iiber Strukturen«
als Konzept erlaubte die Beschreibung interner Widerspriiche.
Das Modell der Reproduktion sozialer Herrschaft wurde konzep-
tuell schliefflich durch die Analyse institutionsinterner Konflikte
differenziert.

(111) Zu theoretischen Markierungen nach der »new sociology of
education«: Fiir die Skizze eines nicht subsumtionslogischen
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Konzeptes der gesellschaftlichen Vermittlung institutionalisierter
Bildung und die Reformulierung damit verbundener bildungs-
theoretischer Aussagen lassen sich abschlieflend drei Argumenta-
tionen hervorheben, deren weitere Ausarbeitung zu diesem Vor-
haben beitragen kann.

(a) Riickfragen an ein Reproduktionskonzept mit Blick auf jiing-
ste Erfahrungen.

Die oben mit Baethge und Wexler schon angesprochene Kritik
verweist auf autonome oder relativ autonom verlaufende Prozesse
- auf kultureller Ebene, mit Bezug auf die Funktion des Staates und
mit Bezug auf das Erzichungssystem.

Die reproduktionstheoretische Reflexion wie auch die in jener
Zeit dominierende bildungspolitische Konzeption der Sozial-
demokratie, die in ihrem Expansions- und Reformmodell der
Ideologie der Chancengleichheit sowie dem Postulat eines Bil-
dungsbiirgerrechts folgte, haben das Verhiltnis von Bildungssy-
stem und 6konomischem System je spezifisch konstituiert, dabei
allerdings auf je eigene Weise die Dialektik von Struktur und
Handlung gesprengt. Wihrend die Reproduktionstheorie die
strukturfunktionalistische Perspektive einnahm und implizit
Handlung darin auf den bloflen Vollzug dessen reduziert wurde,
was fir die Reproduktion der ungleichen Sozialstruktur als not-
wendig erschien, schlug sich die sozialdemokratische Bildungs-
politik auf die andere Seite der Dialektik, indem sie auf die
Ungleichheit abbauende Funktion von Bildung setzte. Wihrend
das Konzept der Startchancengleichheit weder die Gleichheit der
Lernbedingungen und Lernprozesse noch die Ergebnisgleichheit
postulierte und insofern a priori die ungleiche Hierarchiestruktur
sozialer Positionen nicht attackierte, trugen die anderen beiden
Chancengleichheitskonzepte, insbesondere das Modell der Er-
gebnisgleichheit, implizit einen Widerspruch zur Ungleichheit der
Positionen 1im Beschiftigungssystem in sich: den Widerspruch
zwischen der Gleichheit der erworbenen Bildung und der Un-
gleichheit der Positionen, fiir die die zertifizierte Bildung als
Eintrittsbillett fungierte. Interessanterweise fithrte dieser Wider-
spruch nicht dazu, die sozialstrukturelle Ungleichheit des Be-
schiftigungssystems als das eigentliche Problem zu identifizieren
(wie es z.B. Jencks et al. 1972, Bowles und Gintis 1976 oder
Carnoy und Levin 198§ tun), sondern der Widerspruch zwischen
den beiden Systemen wurde gewissermaflen iz das Bildungssystem
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selbst verpflanzt und erschien dort als zweifacher bildungssystem-
immanenter Widerspruch: Zum einen als Widerspruch zwi-
schen gleichen Bildungschancen und der Selektionsfunktion des
Bildungswesens, und zum zweiten als Widerspruch zwischen Bil-
dungschancengleichheit und Effizienz. Wihrend also sozialdemo-
kratische Bildungstheorie und -politik die differentiellen Wir-
kungen ungleicher Lebensbedingungen auf die Bildungschancen
Jugendlicher und diec Notwendigkeit sowie die Moglichkeiten
der Herstellung gleicher Bildungschancen reflektierten und dabei
nicht weiter thematisierten, daff die Jugendlichen nach Anglei-
chung ihrer Bildungschancen einer Welt ungleicher sozialer Posi-
tionen iberlassen wurden, deren Ungleichheitsstrukturen selbst
nicht mehr in Frage gestellt wurden, bestanden die Reproduk-
tionstheorien auf der entgegengesetzten Sichtweise, dafy nimlich
die grundlegende Funktion des Bildungssystems darin bestehe,
die soziale Ungleichheit zu reproduzieren und gleichzeitig deren
Legitimation zu erhalten, indem die Illusion der Chancengleich-
heit durch einen bildungsexpansionsgestiitzten meritokratischen
Kreislauf immer wieder produziert.wird. Die fundamentalen
Schwichen der Reproduktionstheorien liegen darin, daf3 ihnen
entweder die Bezichungen zwischen Ideologie, Kultur und Staat
einerseits und Skonomischem System andererseits aus dem Blick
geraten, oder daf} sie Beziechungen zwischen der 6konomischen
Struktur auf der einen Seite und Ideologie, Kultur, Sozialisation,
Curriculum auf der anderen Seite postulieren, die viel zu deter-
ministisch bzw. 6konomistisch sind. Dies fiihrt letztlich in eine
nicht akzeptable Modellierung des Verhiltnisses von Gesell-
schaftsstruktur und Subjekt, in der das Subjekt in seinem Han-
deln nicht nur strukturell dominiert, sondern determiniert ist.
Subjekte wie Lehrer, Schiiler, Eltern, Studierende usw. handeln
im Reproduktionsmodell nicht als relativ autonome Subjekte,
_sondern wie Marionetten ohne eigene Bediirfnisse und ohne cige-
nen Willen.

Tatsichlich sprechen Erfahrungen mit der Bildungsreform der
spiten sechziger Jahre dafiir, die Annahmen von der relativen
Autonomie des Bildungssystems und iiber die Prozesse auf der
Handlungsebene niher zu betrachten.

Ein die Eigenlogik solcher Strukturen respektierendes Modell des
Zusammenhangs von »Reproduktion, sozialer Ungleichheit und
Handeln« miifite ein System von vier lose miteinander verkniipf-
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ten Strukturen enthalten, der sozialen Struktur des 6konomischen
Systems, der Struktur institutionalisierter Bildung, der Struktur
des Staates und der Strukturen der Lebenswelt der Individuen.
Innerhalb jeder dieser Sphiren handeln Subjekte nach ihren Rol-
len, Funktionen, Interessen und Bediirfnissen ebenso wie nach
ihrer Position in der Hierarchie. Jede Lebenswelt produziert ei-
gene Wertsysteme, Haltungen und Einstellungen (gegeniiber Ar-
beit, Politik, Bildung) und eigene kulturelle Muster und Haltun-
gen, die von den Subjekten entsprechend ihren Lebenswelten
hervorgebracht werden. Deshalb gibt es nicht nur die Ideologie
oder Kultur der »herrschenden Klasse«, sondern auch die der der
Herrschaft »Unterworfenen« und ihrer unterschiedlichen Le-
benswelten. Thre Mitglieder beschrinken die Reichweite ihrer
spezifischen Kulturen nicht auf die private Sphire, sondern versu-
chen tiberall, danach zu leben, im besonderen auch in Institutio-
nen der Wirtschaft und der Bildung. Womit wir dann konfrontiert
sind in den Sphiren von Okonomie, Bildung und des Staatshan- -
delns, ist eine Pluralitat von Kulturen, Ideologien und Interessen,
von denen ein Teil der dominierenden »Klasse«, andere den Be-
herrschten zuzuordnen sind. Abhingig vom Grad der wahrge-
nommenen Interessengegensitze und Unterschiede dieser Kultu-
ren wird die Okonomie ebenso wie das Bildungssystem und der
Staat Schauplatz der Auseinandersetzungen zwischen sozialen
Klassen sein. Diese Auseinandersetzungen werden sowohl inner-
halb der gegebenen Strukturen stattfinden als auch — willentlich
oder nicht — selbst neue Strukturelemente hervorbringen.

Im Rahmen dieser Modellskizze sind drei Fragestellungen naher
zu erdrtern, die der Klirung bediirfen. Die folgenden Ausfithrun-
gen mogen dazu dienen, die weiter zu klirenden Fragen zu
explizieren. Es geht dabei einmal um den Begriff der relativen
Autonomie institutionalisierter Bildung (1), dann um das Kon-
zept von Subjekt und Widerstand (2) und schlieflich um das
Konzept der Sozialstruktur (3).

(1) Obwohl der erste Anstof fir Bildungsexpansion und Bii-
dungsreform vom gesteigerten Bedarf gebildeter Arbeitskrifte der
Okonomie ausging, kann man den »man-power-approach« nicht
als leitende Vorstellung bezeichnen, die Reformversuche und An-
gebotsausweitung anleitete. Vielmehr wurden eher Vorstellungen
des »social-demand-approach« und spiter Konzepte von auf das
Subjekt bezogenen Anforderungen bestimmend, und dies wurde
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noch durch steigende individuelle Bildungsnachfrage verstirkt,
die im Verlauf der Reform ausgelost wurde. Wihrend Versuche zu
Reformen der Organisationsstruktur, zu Curricula und Lehrer-
bildung und anderen Elementen ganz grundsitzlich Gegenstand
heftiger politischer Auseinandersetzungen zwischen verschiede-
nen sozialen Gruppen wurden, und noch als die Reformbemii-
hungen abgeblockt wurden und in einer Formierung des Bil-
dungssystems endeten, die weder von Reformgegnern noch
Befiirwortern so gewollt war, wurde der Anstieg der Nachirage
nach hoherer Bildung nicht geringer, und alle Untersuchungen
zeigen, daff man das zukiinftig auch nicht erwarten darf. Und
wiahrend Bildungssoziologen eine bedrohliche Legitimationskrise
entweder fiir das Bildungssystem und die Funktion seiner Berech-
tigungen vorhersagten, oder aber fiir das Beschaftigungssystem,
weil die Homogenisierung der Qualifikationsprofile auf hohem
Niveau die hierarchische Struktur der Arbeitsorganisation in
Frage stellen wiirde, geschah nichts dergleichen und die Auswei-
tung der Beteiligung an hoherer Bildung setzte sich fort. Nach -
Lutz (1983) verschwinden die Eingangsbarrieren zu hoherer Bil-
dung tendenziell, Offnung und Abschottung héherer Bildung
133t sich seit den sechziger Jahren nicht mehr wie zuvor durchset-
zen, die Selektionsfunktion von Bildung verringert sich angemes-
sen, und kultureller Pluralismus und Demokratisierung der
Inhalte setzen sich immer mehr durch. Die Nachfrage nach héhe-
rer Bildung — auch mit der Bildungsspirale (Thurow 1975) oder
dem Qualifikationsparadox (Mertens 1984) erklarbar — hat dem-
nach die meritokratische Logik beim Ubergang von Bildung zu
Beschiftigung geschwiacht und verlagert solche Prozesse zuneh-
mend in das Beschiftigungssystem. Das heifit aber tatsichlich,
dafl das Beschiftigungssystem unter Legitimationsdruck gerit
und sich entsprechend anpassen mufl, um mit dem veranderten
Angebot an qualifizierter Arbeitskraft umgehen zu kénnen. Ins-
gesamt il sich deshalb feststellen, da} das Bildungssystem nur
locker mit den anderen Systemen aus seiner Umwelt verkniipftist,
und daf} es eine Menge Spielraum fiir die Entwicklung und das
Verwirklichen verschiedener Schiiler-, Lehrer- und Eltern-Kultu-
ren ebenso wie fiir die Bestimmung von Bildungsinhalten und
Interaktionsweisen im Unterricht gibt. |

(2) Fithrt man — gegeniiber orthodoxen Verkiirzungen — in eine
reformulierte Vorstellung von »Reproduktion« einen Begriff vom
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Subjekt wieder ein, der dieses in der Produktions- wie Reproduk-
tionssphire als selbstindig handelndes konzeptualisiert, aner-
kennt man damit nur die einfache Wahrheit, dafl auch »Klassen-
kampf« und Widerstand ohne bewufite Entscheidung der
Individuen nicht gedacht werden und so erst die Zugehorigkeit zu
ciner Klasse bewuft werden kann und der Entschlufy zur Beteili-
gung an kollektivem Handeln entsteht.

Weiter fordert eine solche Reformulierung einen auf Handeln be-
zogenen Subjektbegriff. Der in der modernen Sozialisationstheo-
rie entwickelte Begriff vom Subjekt als produktivem Realitiatsver-
arbeiter (Hurrelmann 1986) konnte dafiir herangezogen werden.
Dieses impliziert hinsichtlich des Handelns einen Begriff von in-
dividueller rationaler Entscheidung. Die Entscheidung dariiber,
das eigene Handeln gegebenen sozialen Verhiltnissen anzupassen
oder sich dagegen zu wenden, ist sowenig eine Sache des Zufalls
als eine mechanischer Determinierung durch die sozialen Bedin-
gungen, sie ist Resultat einer Entscheidung, in die die Formierung
politischer Ziele und Auswirkungen anderer Faktoren eingehen.
Untersuchungen von Baudelot und Establet (beschrieben in Gi-
roux 1983) und von Willis (1977) unterstreichen diese Sicht.
Freilich sind wenigstens drei weitere Fragen in diesem Zusam-
menhang ungekldrt: Einmal das Verhiltnis von sogenanntem Wi-
derstand und Bildung; Willis verklirt die Widerstandsphinomene
keineswegs zu Elementen einer Subjektkonstitution, die politi-
schen Widerstand begriindeten. Auflerdem sollte mehr uber die
Intentionen und Ziele bekannt sein, die zu Anpassung oder Wi-
derstand fithren, im besonderen, ob diese Intentionen innerhalb
der Grenzen lebensweltlicher Strukturen realisierbar sind oder ob
sie auf Strukturveranderungen hinzielen. Schliefilich sollten un-
terschiedliche Zusammenhinge von Handlungsintentionen und
Handlungsergebnissen zuerst gepriift werden, ehe weitere Aussa-
gen moglich sind. Auch als Widerstand aufgefafites Handeln, das
zu politischer Opposition fiihrt, kann verschiedene, konstruktive
wie destruktive Formen annehmen.

(3) Ungeklart ist schlief8lich der von Reproduktionstheorien ver-
wendete Begriff sozialer Strukturen. Einmal sind die gesellschafts-
theoretischen Vorannahmen strittig, manche operieren noch mit
dem Marxschen Klassenbegriff, andere mit dem niher zu bestim-
menden Begriff von sozialen Schichten. Zum zweiten reklamiert
die Kritik, daf die verwendeten Modelle vertikaler Stratifizierung
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ihren Geltungsbereich selbst auf traditionelle Lohnarbeitsverhilt-
nisse beschrinken.

Gravierend sind dariiber hinaus Riickfragen nach der Beschrin-
kung von Modellen auf die vertikale Struktur sozialer Beziehun-
gen und Ungleichheit, die dieser Sicht entgegenhalten, daf} heute
»neue« Ungleichheiten nach anderen, zum Beispiel askriptiven
Merkmalen wie dem ethnischer Zugehorigkeit und mit Bezug auf
andere soziale Giiter nun gesellschaftspragend seien.

Schliefilich wurden seitens der Sozialisationstheorie Argumente
entwickelt, die den Schichtbegriff als viel zu unscharf uberfiihren,
um heute noch soziale Strukturen oder soziale Beziehungen als
Sozialisationsfaktor zu erfassen; neue Konzepte wie »Lebens-
welt« oder »Milieu« machen Karriere (vgl. Hradil in diesem
Band). Die Individualisierungsthese nach Beck (1983) geht noch
dariiber hinaus und spricht davon, dafl die »alten Ungleichheiten«
zwar weiter fortexistierten, gleichwohl aber in dem Umfang an
sozialer Relevanz verloren haben, indem sie ihre Bedeutung fir
die Handlungsorientierung der Subjekte einbiifiten.

Der Umstand, daf} diese ungeklirten und moglicherweise neu zu
klirenden Fragen aufgeworfen wurden, liflt nur die Schlufifolge-
rung zu, dafl wesentliche gesellschaftstheoretische Vorannahmen
verschiedener Reproduktionskonzepte in die Kritik geraten sind
und Reformulierungsversuche hier anzusetzen haben.

(b) Auch die Kritik der »new sociology of education« bietet neue
Argumente: Wexlers schon herangezogene Studie stellt eine radi-
kale Kritik an diesem Programm aus der Mitte seiner Vertreter
dar. Sie verfolgt Aporien und die eigene »Dialektik« in der Pro-
grammdurchfithrung sowohl immanent als auch im Bezug auf die
gesellschaftliche Funktion dieses akademischen Diskurses. Wexler
sucht darin die ideologiekritische Grundfigur der »new sociology
of education« ideologiekritisch zu iiberbieten, indem er den »wis-
senschaftlichen Diskurs« als politische Einflufnahme im Eigenin-
teresse der ithn Fiihrenden analysiert.

Sein Befund lifit sich fiir unsere Fragestellung in vier Merkmalen
der »new sociology of education« charakterisieren. Erstens liegt
hier eine fatale Verselbstindigung, bezogen auf die Existenz des
Diskurses eine »Verdinglichung« des Argumentationsmusters der
Ideologiekritik vor, die immanent die Verwendung eines »undia-
lektischen« Reproduktionsbegriffes nach sich zieht: Das Muster
der Kritik an einem ideologischen Schein konstituierenden Wis-
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sen aus dem Handlungskontext politischer Kritik und Wissen-
schaftskritik setzt die »new sociology« auch bei der Anwendung
von Ideologiekritik anf Bildung im Kontext der Analyse kulturel-
ler Reproduktion ein, obwohl nun nicht mehr wissenschaftliches
Wissen, sondern Schulwissen beziehungsweise die Funktion von
Schule bei gesellschaftlicher Unterdriickung Gegenstand der Kri-
tik war. Was beim damaligen Verstindnis von Ideologiekritik
vorausgesetzt war, daf} das ideologische Element ausschliefflich
durch die rationalisierten Interessen »der Michtigen« bestimmt
und als solches zu entlarven sei, diese Grundfigur blieb beim
Ubergang der Analyse der Reproduktionsfunktion von Schule er-
halten. Trotz Einfiihrung von Begriffen wie Hegemonie und
kulturelle Praxis, blieb, so Wexler, die Reproduktionstheorie nach
ihren gegenstandstheoretischen Voraussetzungen Theorie der
Ideologiekritik, erfafdte symbolische Formen nur als Ideologie im
sozialen Reproduktionszusammenhang. Der dadurch entstan-
dene »Reproduktionismus« (Wexler 1987: 41) fihrt zu einer
systemisch reduzierten Perspektive auf Bildungsprozesse auf allen
Ebenen, zur Annahme ciner Totalitit der Subsumtion unter die
Reproduktion von Machtstrukturen.

Zweitens fiihrt diese Fixierung zu einer »symbolischen Funktion»
(Wexler) der »new sociology of education«, dazu, daf§ sie nun-
mehr den Charakter politischen Bekenntnisses und symbolischer
Praxis erhilt. Dadurch, daf am »reproduktionistischen« Theorie-
konzept trotz thematisierter Widerspriiche festgehalten wurde —
was Wexler nur iiber seine Bedeutung fiir Identitat und Legitima-
tion der akademischen Position seiner Verwender erkliren kann —,
gerit der Theoriegebrauch zum Bekenntnis. Deutlich wird dies an
der Verwendung von Willis’ (1977) These vom subkulturellen Wi-
derstand von Arbeiterjugendlichen, der bei ihm gerade als konsu-
tutives (!) Moment im sozialen Reproduktionsprozeff durch
Bildung betrachtet wird, jedoch hier insbesondere bei Giroux
nicht mehr analytisch, sondern politischen Optimismus und pad-
agogische Verpflichtung demonstrierend verwendet wird. Theore-
tisch wird damit die These von der Totalitat der Reproduktion nur
scheinbar aufgegeben, weil Widerstand nicht als Beleg fiir Revi-
sionsbedarf, sondern zum Anlal genommen wird, eine politische,
emanzipatorische Position zu bekunden.

Drittens verweist die »new sociology of education« mit den
schlielich doch vorgenommenen Modifizierungen — relative
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Autonomie, Integration iiber Strukturen, Konfliktanalyse — in ih-
ren Befunden iiber das Reproduktionskonstrukt hinaus und auf
ihr gegenstandstheoretisches Defizit. Sichtbar wurden z. B. Ursa-
chen des sozialen Wandels wie existierende strukturelle Wider-
spriiche der kapitalistischen Okonomie, die relative Autonomie
kultureller Praxis und schichtspezifische Widerstandsformen.
Viertens schliefilich wird nach Wexlers zugespitzter Diskursana-
lyse in der Rhetorik vom Widerstand ein »romantischer Indivi-
dualismus« (Wexler 1987: 41 f.) beziiglich politischer Opposition
sichtbar, der gleichsam das Komplement zum »Reproduktionis-
mus« bildet und durch diesen bedingt scheint und die Vertreter
der »new sociology of education« daran hinderte, die historischen
kulturellen Voraussetzungen der Form ihres Diskurses zu erfas-
sen.

Die Revision der »new sociology of education« gibt Anlaff, das
Verhiltnis von Bildung und Ideologie, statt allein iiber Reproduk-
tion, aus der Perspektive sozialen und kollektiven Handelns zu
rekonzeptualisieren.

(c) Den Schlufd sollen Hinweise zur Kritik der »new sociology of
education« aus der Perspektive ihrer systematischen Bedeutung
fir bildungstheoretische Bestimmungen bilden. Der relativisti-
sche Grundzug von Wexlers politisch-diskursanalytischer Kritik
tritt als solcher im Kontrast zu einer ausgewiesen gesellschafts-
theoretischen, insbesondere staatstheoretischen Kritik der »new
sociology of education«, wie sie Englund (in diesem Band) vor-
legt, deutlich hervor. Seine Kritik ist verbunden mit einer bil-
dungstheoretischen Grundbestimmung und verkniipft mit einer
bildungssoziologischen Konzeptualisierung von institutionali-
sierter Bildung und soll deshalb abschlieffend gepriift werden.
Englund vertritt die These, die Inhalte institutionalisierter Bil-
dung beziehungsweise das durch sie vermittelte Wissen seien als
Teil und Ausdruck der umkampften Realisierung von Biirgerrech-
ten zu analysieren und damit als Produkt von politischen Ausein-
“andersetzungen im Staat und in der Offentlichkeit der Gesell-
schaft. Der unter der Reproduktionsvorstellung vorgenommenen
ideologiekritischen Analyse der Bildungsinhalte durch die »new
sociology of education« hilt er dementsprechend ein reduktio-
nistisches, weil subsumtionslogisches Verstindnis vor, das impli-

ziten redukuionistischen staats- und gesellschaftstheoretischen
Grundlagen geschuldet sei.
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Wesentlich an dieser Argumentation ist der Umstand, dafl mit
ausweisbaren, reformulierten gesellschaftstheoretischen Grundla-
gen ein Miindigkeit konkretisierendes prozeffbezogenes normati-
ves Kriterium fiir Bildung verkniipft werden kann, das vertrags-
rechtlich auf der modernen sozialen Strukturierung der Gesell-
schaftskonstitution und Partizipation aufbaut. Rekurriert man zu
diesem Zweck auf die traditionelle Bildungssoziologie und ihre
strukturfunktionalistische Basis, so 1af3t sich ein verschiitteter Zu-
sammenhang rekonstruieren: Der Staat war dort theoretisch als
Modernisierungsagent gefafit, der das individuelle Biirgerrecht
auf Bildung als Voraussetzung dafiir zu garantieren habe, daf Teil-
habeméglichkeiten in Form der Ausiibung ziviler, politischer und
sozialer Rechte geschaffen werden. Zieht man zum Beispiel unter
Riickgriff auf Giddens und Poulantzas eine kritische, konflikt-
theoretische Staatstheorie heran, dann wird auch hier (historisch)
Staatshandeln als umkiampftes »Gebiet« konkurrierender politi-
scher, ideologischer Krifte gefaflt, fir das die Durchsetzung von
Biirgerrechten von zentraler Bedeutung ist: es wird eine Eigenlo-
gik staatlichen Handelns sichtbar, die im konstitutiven Charakter
der Biirgerrechte begriindet ist, und so fiir die »new sociology of
education« nicht faflbar war. Bildung und ihre Inhalte sind Teil
und Gegenstand dieses sozialen Konflikts um das Staatshandeln.
Deshalb blieb die »reproduktionistische« Analyse von Bildungs-
wissen reduktionistisch. Sie dehnte aber dariiber hinaus bildungs-
theoretisch den Gegenstandsbereich notwendig nur negativer
Bestimmungen unangemessen aus: negiert wird zu Unrecht die an
Prozefiregeln ausgerichtete, empirisch begriindbare normative
Orientierung von Bildungsprozessen. Englund schliagt deshalb
vor, Bildungsprozesse an einer kommunitiren Biirgerrechtsper-
spektive von Demokratie und Offentlichkeit zu messen.

Fiir die Theoriebildung impliziert das, fundiert durch eine Neu-
bestimmung von Biirgerrechten, die ambivalente Bedeutung von
Schule bei deren Durchsetzung zu kliren und die Prigung des
»Bildungswissens« daraufhin zu untersuchen, welches Bild von
der Gesellschaft damit vermittelt wird und welche Sozialisations-
funktion diese pidagogische Konzeption besitzt.

Zweitens eroffnet die gesellschaftstheoretisch herausgestellte Ka-
tegorie der kritischen Offentlichkeit als Medium der Partizipation
beziiglich der Realisierung von Partizipationsrechten die Mdg-
lichkeit, die dafiir vorausgesetzten Kompetenzen von intellektuel-



ler Autonomie und kommunikativen Kompetenzen niher zu
bestimmen und dariiber hinaus das Bildungssystem gegenstands-
theoretisch fur bildungssoziologische Analysen in neuer Weise zu
definieren. Institutionalisierte Bildung formt »Symbole«, bildet
ein Verstindnis von Gesellschaft, von dem, was Offentlichkeit
ausmacht, davon, was kollektives Bewuftsein stiftende Diskurse
hervorbringt.

Die Funktionsbestimmung, fiir Subjekte ein Verstindnis von Ge-
sellschaft zu vermitteln, ein Verstindnis vom Prozef der Partizi-
pation an gesellschaftlichen Konstitutionsprozessen, diese Funk-
tionsbestimmung stellt eine nicht subsumtionslogische Konzep-
tualisierung von Bildungsprozessen dar, die Eigendynamik und
Subjektbezug einschlieit. Bildungssoziologisch und bildungs-
theoretisch ist dadurch eine Konzeptualisierung der Eigenlogik
von Bildungsprozessen auf dieser Ebene vorgelegt. Die auf Hand-
lungsprozesse und ihre Regeln bezogene Konzeptualisierung der
Funktion institutionalisierter Bildung markiert ihre Rolle im ge-
sellschaftlichen Konstitutionszusammenhang in neuer Weisé und
trigt zu einer prozeflorientierten Bestimmung von Bildung bei.

Die von Heydorn vorgestellte Analyse von Gesellschaftsge-
schichte und Bildungsgeschichte, die als Entfaltung der Dialektik
der Institutionalisierung von Bildung konzeptualisiert wird (Hey-
dorn 1979), kann als ein wesentlicher Beitrag aus der deutschen
Diskussion zur gesamten Problemstellung gelesen werden, der
zugleich noch einmal, ideologiekritisch orientiert, Perspektiven
begriindet, die die Funktionalisierung von Bildung im Herr-
schaftsinteresse und deren mogliche Uberwindung thematisiert.
Dies verbindet sich mit einer Hoffnung, wie sie v. Friedeburg am
Schluf} seiner Analyse der Bildungsreformen in Deutschland
formuliert: »Die gesellschaftliche Instrumentalisierung 6ffent-
licher Bildung fillt immer schwerer. Die Bildungsreform bleibt
auf der Tagesordnung« (v.Friedeburg 1989: 477; vgl. Siinker
1992, 1993). | -
So fillt letztendlich die Erkenntnis, daf Bildungspolitik Gesell-
“schaftspolitik ist, mit der, daff eine demokratische Gesellschaft auf
gebildeten — und dies meint handlungsfihigen, in politische Ange-
legenheiten eingreifenden — BiirgerInnen aufruht, zusammen.
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