Gita Steiner-Khamsi

Ist ein “neues Allgemeinbildungskonzept” besser als ein altes?

Wer sich heute, in den neunziger Jahren, mit Allgemeinbildung befasst, und
erst noch Vorschlidge zu ihrer Umsetzung in Lehrpldnen und Unterricht vorlegt,
hat eine schwere Last zu tragen. Sie kommt nicht daran vorbei, zur langen Reihe
von Vorwiirfen am Konstrukt “Allgemeinbildung” Stellung zu beziehen. Im
vorliegenden Beitrag werde ich auf die fiinf wichtigsten bildungssoziologischen
Kritikpunkte eingehen, die seit den sechziger Jahren diskutiert werden:

Erstens, Allgemeinwissen als symbolische Gewalt, die mittels Festlegung
von kulturellem Kapital - ein strukturiertes und strukturiendes Instrument von
Kommunikation und Wissen - eine spezifische Form von Wissen mit Macht
auszustatten und auf Kosten anderer Formen durchzusetzen vermag (Pierre
Bourdieu).

Zweitens, Allgemeinwissen als autorisierte Doktrin, die Doktrine anderer
legitimer Sozialisationsinstanzen wie Familie, Gleichaltrigengruppe oder Medien
auBer Kraft setzt (Basil Bernstein).

Drittens, Allgemeinwissen als mehrdeutiger Text, der von Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedlich interpretiert und verstanden wird (Paulo Freire).

Viertens, Allgemeinwissen als selektive Tradition, welche Anhaltspunkte
liefert, welche Normen und Werte innerhalb einer Gesellschaft tradiert werden
sollen, und welche nicht (Raumond Williams).

Fiinftens, Allgemeinwissen als deterritorialisierte ~Form von
Kulturvermittlung, welche zur Verbreitung christlich-abendldndischer Werte in
andere, nicht-westliche Regionen beitragt.

Kulturelle Reproduktion sozialer Ungleichheit

Bourdieu, Bernstein, Freire und Williams beschreiben, wie die Schule
mittels Festlegung des Wissens und Konnens das als kulturell erhaltenswert gelten
soll, bestehende soziale Ungleichheiten in einer Gesellschaft tradiert und kulturell
reproduziert.

Wurde in feudalen Gesellschaften 6konomisches Kapital von Vater zu Sohn
vererbt, so bieten moderne Gesellschaften den Erwerb von kulturellem Kapital als
Investitionsgrundlage an. Der Begriff “Kapital” mag irrefithrend sein, weil
falschlicherweise angenommen werden konnte, dal Allgemeinwissen einen
Mehrwert produziert, Bourdieu benutzt jedoch den Begriff vielmehr, um eine
Analogie zwischen Allgemeinwissen und anderen Sorten des Kapitals, ndmlich
des symbolischen, sozialen und 6konomischen Kapitals, herzustellen.



2

Schule ist die Stitte, wo der Erwerbsprozel von kulturellem Kapital,
strukturiert und ritualisiert wird. Sie gestaltet diesen Ubergangsritus der
Schiilerinnen und Schiiler mittels Selektion und Qualifikation und bestimmt damit
fortlaufend, wer den Ubergang vom Zustand eines Nichtwissenden in den eines
Wissenden vollzogen hat. Sie {ibt durch diese Institutionalisierung von kulturellem
Kapital symbolische Gewalt aus (siche Bourdieu 1983).

Gruppen und soziale Klassen, die kulturelles Kapital definieren, handeln, als
ob das von ihnen festgelegte kulturelle Kapital universell und breit abgestiitzt sei,
und “vergessen”, wie diese Festlegung selektiv und durch Exklusion zustande
gekommen ist (Bourdieu 1979). In Zeiten demokratischer Ideale wird jedoch die
symbolische Gewalt von Schule angefochten, Schule muss deshalb vorgeben,
Allgembildung - das Wissen aller, das Wissen fiir jede und jeden und das Wissen
in allen Grunddimensionen des Lernens (Hand, Herz und Verstand) - zu
vermitteln.

Verdienst der Bildungssoziologie ist es, seit den sechziger Jahren das Kon-
strukt “Allgemeinwissen” demystifiziert zu haben. Sie hat die fiinf
Grundannahmen dieses Mythos aufgezeigt, die keiner genauerer Priifung
standhalten:

Zum ersten, die Vorstellung von akkumuliertem Wissen: Diese
Grundannahme des Konstruktus “Allgemeinbildung” ndhrt sich von einem
Harmonie- und Zivilisationsmodell, wonach Menschen in Eintracht miteinander
immer bessere Ideen kreieren. Der Lehrplan ist gemiB3 dieser Vorstellung ein
Konzentrat der Zivilisationsgeschichte. Bourdieu hat jedoch mit Bezug auf die
Geschichte von Klassenkdmpfen diesen Mythos von Eintracht und
Fortschrittsglaube zerstort und zudem aufgezeigt, dal3 diejenigen sozialen Klassen,
die kulturelles Kapital diskursiv festgelegt haben, zugleich auch die exklusiven
Nutzniesserinnen dieses vermeintlich akkumulierten Wissens einer Gesellschaft
sind. Damals bezog sich Bourdieu (1979) auf Untersuchungen, die belegen, daf3
Theater, Opernhiuser, Museen, Bibliotheken fast ausschlieBlich von der oberen
Mittelschicht aufgesucht werden.

Zum zweiten, die Vorstellung von autorisiertem Wissen: Diese
Grundannahme stiitzt sich auf die Vorstellung von Schule als Ort professioneller
Erziehung, an dem Benachteiligungen, die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund
ithrer sozialen Herkunft “mitbringen”, aufgehoben werden. Als Folge des “pa-
dagogischen Diskurses” von Schule (Bernstein 1990) wurden, historisch gesehen,
andere gesellschaftliche Lern- und Bildungsorte (Elternhaus,
Gleichaltrigengruppe, Medien) in den zweiten Rang versetzt und als
unprofessionell, sekundidr und sogar storend abgetan. In Anbetracht des
aufkldrerischen Auftrags von Schule wurden diese Verluste mehr oder weniger
hingenommen. Bernstein (im deutschen Sprachraum Ulrich Oevermann) hat
jedoch in seinen Studien die Verkniipfung von Elternhaus und Schule aufgezeigt
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und den Mythos zerstort, wonach die Schule einen neutralen Lernort darstellt. Die
Art, wie der Lernort Schule organisiert ist, wie gesprochen wird (“elaborierter
Sprachcode”) und wie der Unterricht vermittelt wird, beglinstigt Lern- und
Sprachstile von Mittelschichtskindern (Bernstein 1977).

Zum dritten, die Vorstellung von durchdringendem Wissen: Diese Grund-
annahme geht von einem Bild des Schiilers als Trichter aus, bei dem es ausreicht,
das vorgegebene Allgemeinwissen in geeigneter didaktischer Form
hineinzugieBen. Freire hat sich sehr frith fiir die Reaktion von erwachsenen
Schiilerinnen und Schiilern auf vorgegebene Lerninhalte und -formen interessiert
und mit seinen Schriften wichtige Impulse fiir kulturelle Studien auf dem Gebiet
der Lehrplanforschung geliefert (z. B. Aronowitz & Giroux 1991, Apple 1993,
Lankshear & McLaren 1993). Der Ansatz der kulturellen Studien ist
bildungssoziologisch bedeutsam, weil er die marxistische, genauer die
Althusserische Vorstellung von Schule als “ideologischen Staatsapparat™ kritisiert,
wonach sie zur Aufrechterhaltung der Herrschaftsverhéltnisse jedem einzelnen
seine bereits vorbestimmte sozio-Okonomische Position zuweist. Kulturelle
Studien haben diesen Ansatz durch eine neo-marxistische Erkldrung ablost, bei der
der Einzelne nicht als Opfer, sondern als Handelnder in Erscheinung tritt. Sie
bieten damit die Grundlage fiir die ethnografische Bildungsforschung, die
beschreibt, wie Schiilerinnen und Schiiler soziale Ungleichheit deuten und sie in
threm Schulalltag kulturell reproduzieren (siehe z. B. Willis 1979, 1988, 1990).

Zum vierten, die Vorstellung von reprdsentativem Wissen: Diese Grund-
annahme impliziert, dal es ein Allgemeinwissen gibt, welches eine Kultur
représentiert. Folglich konnen sich (gebildete) Einzelpersonen als Sprachrohr aller
ausgeben, da sie nicht nur ihren eigenen Standort, sondern auch die Positionen
anderer vertreten. Raymond Williams hat die treffende Bezeichnung “selektive
Tradition” geschaffen (1961), um den Selektionsproze3 zu markieren, der mit der
Konstruktion von “Allgemeinbildung” einhergeht. Das Konstrukt
“Allgemeinbildung” setzt eine enorme Ausscheidungsleistung von Werten,
Normen und Lebenserfahrungen voraus, die nicht in das homogene
monokulturelle Selbstverstindnis von “Allgemeinbildung” hineinpassen.

Als letztes die Vorstellung vom besseren Wissen, wonach das “akkumulierte
Wissen” der westlichen Hemisphire vergleichsweise die hochste Zivilisationsstufe
erreicht hat. Anderen nicht-christlichen Regionen wird durch die Verbreitung des
westlich gepriagten Allgemeinwissens gewissermallen die Chance geboten, den
thnen noch bevorstehenden Zivilisationsprozef3 einzuleiten. Das christlich-
abendlindische Allgemeinwissen der westlichen Hemisphidre wird
deterritorialisiert und anonymisiert, das Allgemeinwissen anderen Staaten
hingegen wird als islamisch, buddhistisch, animistisch, etc. benannt und damit in
seinem Geltungsbereich rdumlich eingeschrénkt.



Bildungsfragen und Gesellschaftsfragen - nur eine Leerformel?

Wolfgang Klafkis Auseinandersetzung mit einer bald dreiffigjédhrigen
bildungssoziologischen Debatte reduziert sich in seinem Aufsatz “Grundziige
eines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme” (1994: 43-81; erstmals 1985 erschienen) auf eine Formel:
“Bildungsfragen sind Gesellschaftsfragen”. Diese Formel benutzt er jedoch in der
Folge (Seite 491f.), um gerade das zu tun, wovor die Bildungssoziologie gewarnt
hat: Allgemeinwissen zu bestimmen. Seine Lesart von “Bildungsfragen sind
Gesellschaftsfragen” unterscheidet sich grundlegend von der
bildungssoziologischen Lesart. Er benutzt die Formel einerseits, um Lerninhalte
zu bestimmen, die aktuelle gesellschaftliche Entwicklung thematisieren
(epochaltypische Schliisselprobleme), und andererseits, um Einstellungen und
Fahigkeiten (Kritikbereitschaft und -fahigkeit, Argumentationsbereitschaft und -
fahigkeit, Empathie, vernetztes Denken) festzulegen, die er fiir ein Leben unter
“neuzeitlichen” Bedingungen - die Existenz von Deutungs- und
Handlungsspielrdumen (Plural) - als gesellschaftlich relevant erachtet.

Ich mochte zeigen, wie sein Konstrukt von Allgemeinbildung auf denselben
Grundannahmen ruht, die in der Fachliteratur bereits mehrfach kritisiert wurden:

Allgemeinwissen als akkumuliertes Wissen

In seiner Ausfilhrung zum ersten Bedeutungsmoment des Begriffs
“Allgemeinbildung” (allgemeine Bildung), fithrt er aus, daB3 Bildung als
demokratisches Biirgerrecht und als eine Bedingung der Selbstbestimmung
anerkannt werden und deshalb “Bildung fiir alle” sein muf3 (Seite 53). Im selben
Abschnitt fiihrt er die Wichtigkeit auf, sich als geschichtlich Gewordenes zu
verstechen, um die Gegenwart zu begreifen und zu gestalten. Sein
Geschichtsverstindnis, das er dabei einbringt, 146t kaum Platz fiir Menschen, die
aufgrund ihres Geschlechts, ihrer sozialen Klasse, ihrer Ethnizitdt, etc.,
Benachteiligungen erfahren, und die eine Geschichte des Kampfes um
Parikularinteressen hinter sich und vor sich haben. Vielmehr zeichnet sein

Begriindungs- und univeralistisches Geschichtsverstdndnis ab (Seite 53):
“Allgemeinbildung mufB3 verstanden werden als Aneignung der die Menschen
gemeinsam angehenden Frage- und Problemstellungen ihrer geschichtlich gewordenen
Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft und als Auseinandersetzung mit diesen
gemeinsamen Aufgaben, Problemen, Gefahren. Dabei geht es auch um die
Auseinandersetzung mit in der Geschichte bereits entwickelten Denkergebnissen und
Losungsversuchen, schon formulierten Fragestellungen und erprobten Moglichkeiten,
bereits erworbenen Erfahrungen des Menschen als Individuum und als gesellschaftliches
Wissen, ...” (Hervorhebungen d. VF.).



Allgemeinwissen als autorisiertes Wissen

Wir erfahren aus Klafkis Aufsatz nicht, welche Bedeutung auBerschulischen
Lernorten, die unter Umstdnden mit dem schulischen festgelegten Konstrukt von
“Allgemeinwissen” konfligieren, zukommt. Ich vermute deshalb, dal} er diesen
anderen Lernorten (Elternhaus, Gleichaltrigengruppen, Medien) eine geringe
Bedeutung zumiflt und Schule als einzig autorisierte Lernstitte von
Allgemeinwissen betrachtet.

Allgemeinbildung als durchdringendes Wissen

In Klafkis Aufsatz ist kein einziges dialogisches Moment eingebaut, bei
dem sich Schiilerinnen und Schiiler zu Wort melden und das Konstrukt “All-
gemeinbildung” mitgestalten konnen. Stattdessen versucht Klafki sicherzustellen,
daB Schiiler in aller Breite (gemeint sind Schliisselprobleme sowie “relativ frei
wihlbare individuelle Interessenschwerpunkte”, die er in seinem Aufsatz gleich
festlegt) und Tiefe (gemeint sind Einstellungen und Fahigkeiten) gebildet werden.

Allgemeinbildung als reprisentatives Wissen

Fiir die Interkulturelle Pidagogik, die sich mit dem Verhéltnis von Mehrheit
und Minderheiten befallt, ist diese Fehlannahme meines Erachtens die
gravierendste. Klafki erwdhnt in einem einzigen Satz (Seite 62) die
Notwendigkeit, einen “weitgehenden Konsens iiber die gravierende Bedeutung
solcher Schliisselprobleme diskursiv - z. B. in neuen Curriculum-Kommissionen -
zu erarbeiten.” Seine Vernachldssigung der prozeduralen Frage, wer festlegt, was
“Allgemeinwissen” ist oder welche epochaltypische Schliisselprobleme sind, oder
genauer, wessen Wissen als Allgemeinwissen und wessen Lebenserfahrungen als
epochaltypisch gelten sollen, und welche gesellschaftliche Gruppen daraus
ausgeschlossen werden, wirft ein Licht auf seine universalistische Konstruktion
von “Allgemeinbildung” als ganzes.

Allgemeinbildung als deterritorialisiertes Wissen

Klafki hat sich mit seinem neuen Allgemeinbildungskonzept ein hohes Ziel
gesetzt. Er mochte damit den “gemeinsamen inhaltlichen Kern internationaler
Erziehung” festlegen (Klafki 1994: 81); “So utopisch es auf den ersten Blick
erscheinen mag: Ich halte es fiir notwendig und teils mittelfristig, teils langfristig
fiir méglich, in den Lehrplédnen der Schulen aller Staaten und Gesellschaften einen
Block von international bedeutsamen Rahmenthemen festzulegen und sie dann der
jeweiligen weiteren Entwicklung entsprechend, sozusagen fortzuschreiben”. Er
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begriindet die Internationalisierung seines neuen Allgemeinbildungskonzeptes mit
der Annahme, daf3 die von ihm formulierten Schliisselprobleme globale Giiltigkeit
haben. In seinem Aufsatz von 1985 (Klafki 1994) waren es noch fiinf
Schliisselprobleme, acht Jahre spiter (Klafki 1993) sind es bereits sieben
Schliisselprobleme, die aufgrund der weitldufigen Definition Universalgiiltigkeit
haben sollen. Im Jahre 1985 nennt er folgende fiinf Schliisselprobleme (Klafki
1994): Friedensfrage, Umweltfrage, Ungleichheit, Technologie, Ich-Du-
Beziehung. Neu hinzugenommen hat er spiter nachfolgende zwei
Schliisselprobleme (Klafki 1993): Nationalitdtsprinzip/Kultur-
spezifik/Interkulturalitit sowie Weltbevilkerungswachstum.

Es stellt sich hier meines Erachtens nicht nur die Frage, ob die
Schliisselprobleme, international gesehen, als kleinster gemeinsamer Nenner aller
Staaten das Universum sozialer Probleme erfassen, d. h. ob sie erschopfend sind,
sondern auch aus wessen Perspektive die Globalitidt von sozialen Problemen
festgelegt wird. Wir brauchen uns nicht der chinesischen Ein-Kind-Politik oder
der nordkoreanischen Wiedervereinigungspiddagogik zuzuwenden, um die Vielfalt
und Spezifitdt von Schliisselproblemen aufzuzeigen; es reicht den Blick iiber die
eigene Landesgrenze, ins Nachbarland Schweiz zu lenken. Um ein konkretes
Beispiel zu nennen, fiihre ich im folgenden die Liste der gewissermallen
“epochaltypischen Schliisselthemen” auf, die der Erziehungsrat des Kantons
Zirich im Zeitraum 1988 bis 1994 - aufgrund von Kantonsratsvoten - als
“Bildungsaufgaben, die gesellschaftlich begriindet sind und die auf die Situation
von heute und morgen eingehen” identifiziert und an die Erziehungsdirektion
sowie an die Lehrerbildungsinstitutionen des Kantons Ziirich zur Umsetzung
weitergeleitet hat (Meili-Lehner 1995):

1)  Konsumerziehung 12)  Familienpddagogik
2)  Medienerziehung 13) Koedukative/sedukative
3)  Freizeiterziechung Erziehung
4)  Umwelterziehung 14) religiose Erziehung
5)  Erziehung zum Umgang mit 15) Friedenserziehung
der Technik 16) Konflikterziechung
6)  Verkehrserziehung 17) inter- wund multikulturelle
7)  Gesundheitserziechung Erziehung
8 K orper - und 18) Drittweltpadagogik
Bewegungserziehung 19) Erziehung zu Europa
9) Suchtprophylaxe 20) politische Erziehung
10)  Sexualerziehung 21) Behindertenpadagogik

11) Sozialerziehung 22) musische Erziehung



Eine Projektwoche “Multikulturelle Gesellschaft”?

Fiir die Interkulturelle Pddagogik stellt Klafkis neues
Allgemeinbildungskonzept einen Riickschnitt dar. Er schlidgt diejenige Richtung
ein, von der viele Interkulturelle Paddagoginnen und Pddagogen endlich abriicken
wollen (z. B. Hamburger 1993, Kapitel 3): Das Interkulturelle als Thema, zum
Beispiel in Form einer Projektwoche, abzuhandeln, um ansonsten weiterhin den
“monolingualen Habitus” (Gogolin 1994a, siehe auch Gogolin 1994b) und das
monokulturelle Selbstverstdndnis der multilingualen und multikulturellen Schule
durchsetzen zu konnen. Neuere Ansétze der Interkulturellen Padagogik schlagen
vor, das Interkultruelle als Perspektive zu behandeln, welche in simtliche Fragen
der Schulentwicklung, einschlielich der Lehrplanentwicklung einflief3t.

Die berechtigte Forderung, bei der Definition von Allgemeinbildung eine
Zentrum/Peripherie-Verschiebung vorzunehmen, bei der bisher randstindige
Minderheitenperspektiven und Mindernheitendiskurse eingebracht werden, hat in
den achtziger Jahren einen Kulturkampf in den Vereinigten Staaten ausgelost
(Steiner-Khamsi 1992, 1993). Der oOffentliche Protest gegen die erfolgreiche
Multikulturalisierung des Kanons an amerikanischen Universititen hat den
politischen Ziindstoff des Konstrukts “Allgemeinbildung” deutlich vor Augen
gefiihrt.

Bildungsfragen sind nicht nur Gesellschaftsfragen, sie sind auch politisch-
offentliche Fragen (siehe dazu auch Steiner-Khamsi 1996). Die Schule als
“Offentliche kulturelle Sphére” (Henry Giroux) wurde immer schon mit den
verschiedenen Konstruktionen von Wirklichkeit bzw. mit unterschiedlichen
kulturellen Vorstellungen von dem, was als wissenswert gelten soll und was nicht,
konfrontiert. Sie hat bisher diese Konfrontation durch die GroBerzéhlung
“Allgemeinbildung” abgewehrt. Die vermeintliche Universalgiiltigkeit dieser
GroBlerzdhlung hat periphere Stimmen zum Verstummen gebracht und die
Paritkularinteressen von Minderheiten untergraben. Diese Konfrontation
aufzunehmen, die bisherigen Grundannahmen des Konstrukts “Allgemeinbildung”
kritisch zu hinterfragen und zu analysieren, wessen Wissen das Wissen aller, das
Wissen fiir jede und jeden und das Wissen in allen Grunddimensionen des
Handelns ist, sind Aufgaben, deren Einlésung die Interkulturelle Pddagogik am
ehesten zu bieten vermag.
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