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Warum Bildungslandschaften?
Einige Uberlegungen zu Form und Funktion
einer eigenartigen Figur

Die Rede von der Bildungslandschaft erfihrt in aktuellen Debatten eine enorme
Konjunktur. Das sich zum schillernden Begriff gemauserte Schlagwort prigt
einen breiten Diskurs, mitunter entsteht gar der Eindruck, dass inzwischen ein
regelrechtes Modewort daraus geworden ist, auf das in bestimmten bildungswis-
senschaftlichen, -praktischen wie -politischen Debatten kaum mehr verzichtet
werden kann. Doch was ist das Neue und Besondere daran? Dass sich etwa die
deutsche Bildungslandschaft von der Schwedens oder Frankreichs unterscheidet,
ist eine eher banale Feststellung, die auch vor Jahrzehnten hitte getitigt werden
kénnen. Wenn jedoch im gegenwirtigen Diskurs von Bildungslandschaften die
Rede ist, so ist etwas anderes, spezielleres damit gemeint.

Die Bildungslandschaft begegnet uns in heutigen Debatten als eine Chiffre.
Sie steht fiir eine Art ,Konzeptfigur (Berse 2011: 39) bzw. fiir ein ,,(steuerungs)
politisch-programmatisches Konzept* (Reutlinger 2009: 119), dem von verschie-
denster Stelle mannigfache Qualititen, ja fast schon wundersame Krifte beigemes-
sen werden. Eine sich vordergriindig aufdringende Frage ist definitorischer Art:
Was sind Bildungslandschaften? Was genau ist mit ihnen gemeint? Wo fangen
Bildungslandschaften an — wo horen sie auf? Was gehort dazu — und was gehort
nicht dazu? Eine zweite, hier viel spannendere Frage lautet jedoch: Warum wird
das, was da stattfindet, in der Form von Bildungslandschaft zu fassen versuche?
Warum erfihrt gerade die sich hinter dem Label Bildungslandschaft verbergende

Figur eine solche Konjunktur — und nicht etwas anderes?
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Was sind Bildungslandschaften?

Was aktuell unter dem Label Bildungslandschaft firmiert, unterscheidet sich
mitunter beachtlich. Eine wirklich eindeutige Definition vermisst man biswei-
len; hiufig wird sie ersetzt durch Typologien oder additive Aufzihlungen von
Eigenschaften.! Die Kriterien und Abgrenzungen bleiben in der Literatur reich-
lich schwammig. Als gemeinsamen Nenner dieser Figur kann man festhalten,
dass es sich dabei um ein wie auch immer geartetes kleinrdumig definiertes Kon-
glomerat aus Akteuren verschiedenster Couleur handelt, die verzahnt, vernetzt
und miteinander abgestimmt ein Gesamtsystem dessen zu institutionalisieren
versuchen, was man im weitesten Sinne als ,,Bildung® bezeichnen kann. Je nach
riumlicher Dimensionierung ist von regionalen, kommunalen oder lokalen
Bildungslandschaften die Rede. Pladoyers fur die Einrichtung von Bildungs-
landschaften finden sich etwa im 12. Kinder- und Jugendbericht (Deutscher
Bundestag 2005), in der Aachener Erklirung des Deutschen Stidtetages (2007)
oder einem Diskussionspapier des Deutschen Vereins fiir 6ffentliche und pri-
vate Fiirsorge (2007). Mehrere Modellvorhaben wurden in den letzten Jahren
in Zusammenarbeit von Ministerien und privaten Stiftungen realisiert. Thre
Ergebnisse werden vermehrt flichendeckend umzusetzen versucht, etwa in der
Initiative Lernen vor Ort. In den Kontext der sich um die Bildungslandschaften
rankenden Debatte gehort auch das Programm Lernende Regionen — Forde-
rung von Netzwerken, das 2001 vom BMBF unter Beteiligung der Lander und
des europiischen Sozialfonds als Kernstiick des Aktionsprogramms Lebensbe-
gleitendes Lernen fiir alle (BMBF 2001) in iiber 70 Regionen initiiert und von
einem Forschungskonsortium tiber einen lingeren Zeitraum wissenschaftlich
begleitet wurde (vgl. Nuissl/Dobischat/Hagen/Tippelt 2006; Emminghaus/
Tippelt 2009; Tippelt/Reupold/Strobel/Kuwan 2009).

Mitunter kursieren in der Literatur auch Bezeichnungen wie Bildungsregionen,
Bildungsverbiinde oder dergleichen mehr. Trotz unterschiedlicher Namenschop-
fungen, Zielgruppen, beteiligter Akteuren und rdumlicher Zuschnitten sind die
dahinter stehenden konzeptionellen Figuren weitestgehend die gleichen. Es ist
auffillig, dass in den Debatten um Bildungslandschaften kaum einheitliche Ziele
und Inhalte benannt werden. Vielmehr ist zu beobachten, dass stattdessen eine

1 In dem Teil der Debatte, der fur eine moglichst enge Fassung des Begriffs pladiert,
haben sich Arbeitsdefinitionen wie die von Bleckmann/Durdel (vgl. 2009: 12) eta-
bliert. Jedoch ist auch hier zu beachten, dass es sich dabei streng genommen um gar
keine ,klare Definition® (ebd.) handelt, sondern um eine (durchaus erweiterbare)
deskriptiv-additive Aufzihlung von Eigenschaften und weniger von Spezifika.

Warum Bildungslandschaften? 83

gewisse Semantik bedient wird, die wiederum gewisse inhaltliche und program-
matische Zielstellungen suggeriert. ,Die aktuell hohe Attraktivitit des Begriftes
(der Bildungslandschaften) liegt vielleicht aber gerade darin begriindet, dass er
in seiner semantischen Streubreite und seiner Vieldeutigkeit ausreichend offen
ist [...] und dadurch gleichzeitig tiber eine enorme Anschlussfahigkeit verfugt.”
(Berse 2011: 39) Die im Einzelnen je konkretisierten und durchaus verschiedenen
Zicle und Inhalte lassen sich bei aller Varianz recht problemlos und grofiziigig
unter ebendiese Semantik subsumieren. Die Semantik selbst bietet dabei nicht nur
Offenheit und Anschlussfahigkeit nach quasi tiberallhin, sondern umgekehre auch
kaum Ansatzpunkte fiir Kritik. Sich ihr zu widersetzen scheint kaum maglich.
Das erklirt auch, warum bei der in den letzten Jahren recht tippig gewordenen
Literatur zu Bildungslandschaften ein Punkt hervorsticht: ,, Die bisherigen Texte
und Materialien sind alle affirmativ-programmatischer Art. Eine Kritik zur Bil-
dungslandschaft gibt es bisher nicht.“ (Reutlinger 2011: 53) Diese Feststellung ist
durchaus treffend, jedoch in gewisser Hinsicht nicht verwunderlich. Warum sollte
man auch Kritik an den Bildungslandschaften haben? Wer sollte schon etwas gegen
die wohlklingende und zuweilen hehre Ziele suggerierende Semantik einzuwenden
haben, von der die Bildungslandschaftsdebatte getragen wird? Daran ankniipfend
stellt sich auch die Frage, wie eine Kritik an den Bildungslandschaften tiberhaupt
ausschen konnte. Aus kritischer Perspektive konnte man etwa danach fragen, ob
die im einzelnen Fall konkretisierten Programmziele erreicht werden, ob z.B.
Bildungsbenachteiligte wirklich besser integriert werden etc. So lieen sich gewis-
sermafien die postulierten Ziele einzelner Bildungslandschaften mit der Realitit
konfrontieren und an dieser messen. Das ist sicher notwendig und wird teilweise
auch getan. Aber diese Frage greift zu kurz. Denn eine derartige, auch kritische,
Beschiftigung mit einzelnen Bildungslandschaften und ihren konkret forcierten
Inhalten und Zielen kann nicht die grundlegende Frage beantworten, warum es
Bildungslandschaften - in dieser Form — tiberhaupt gibt. Diese vernachlissigte
Frage scheint uns aber zentral fiir eine kritische Auseinandersetzung zu sein.

Warum in dieser Form?

Mit Blick auf die inzwischen zahlreiche und vor allem deskriptiv und prozessbe-
gleitend angelegte Forschung muss konstatiert werden, dass durchaus viel tiber
die je konkreten Programmziele und -inhalte cinzelner Bildungslandschaften
geschrieben wird, aber, so unsere Feststellung, wenig dariiber, warum diese Ziele
und Inhalte in genau dieser Form programmiert werden. Das ist problematisch,
denn die so zu beobachtende Engfihrung versperrt unserer Ansicht nach den
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Blick auf eben die Form der Bildungslandschaften. Diese stellt in der Debatte
einen bisher weitgehend blinden Fleck dar. Sie muss jedoch ins Zentrum geriickt
werden, um erklaren zu kénnen, warum die Figur der Bildungslandschaften in
gegenwirtigen Diskursen solch einen enormen Aufwind erfihre.

Um dieses Anliegen an einem Beispiel zu verdeutlichen: Die Kooperation
von Schule und Sozialarbeit stellt einen wichtigen Bestandteil von Bildungs-
landschaften dar. Sie selbst ist aber noch keine Bildungslandschaft. Sie stand in
vielen Bereichen schon auf der Tagesordnung, noch lange bevor der Hype um
die Bildungslandschaften iiberhaupt begonnen hatte. Ahnliches gilt etwa auch
fur die Integration privater Akteure in das Bildungswesen. Auch diese ist in an-
deren Formen als der der Bildungslandschaft denk- und praktizierbar. Was eine
Bildungslandschaft ausmache, ist also nicht alleine die Summe ihrer Bestandteile,
sondern vielmehr die spezielle Form, in der diese konfiguriert sind. Diese spezielle
Konfiguration scheint etwas leisten zu konnen, das andere denkbare Konfigura-
tionen nicht kénnen. Wire dem nicht so, wiren die Bildungslandschaften kaum
so beliebt. Die Bildungslandschaften scheinen in ihrer spezifischen Form eine
passable Antwort auf etwas zu bieten. Unter Bezug auf das Thema dieses Heftes
bleibt damit zu klaren, was tiberhaupt die zu l6senden Fragen bzw. die zu bear-
beitenden Herausforderungen waren. Das macht es nétig, einen Blick hinter die
vorherrschenden Debatten tiber Bildungslandschaften und die je konkreten Ziele
und Inhalte zu wagen.

»Die Programmziele konnen in ihrer Komplexitit als Spiegelbild der aktuellen
bildungspolitischen Herausforderungen und Problemlagen angesehen werden®,
heifit es etwa in einem Bericht des ,,Forschungskonsortium Lernende Regionen®
(2004: 3). In solchen Auflerungen steckt eine tiefe Wahrheit, die es aber zu prizi-
sieren gilt: Die angesprochenen ,Herausforderungen und Problemlagen miissen
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Umbriiche verortet und die Problemls-
sungskrifte der Bildungslandschaften in diesen Kontext gestellt werden.

Unsere These ist dabei, dass die Figur der Bildungslandschaft deshalb so erfolg-
reich ist, weil sie Antworten auf ein ganzes Biindel von Fragen verspricht, die aus
objektiven Anforderungen an das Bildungssystem resultieren. Diese objektiven
Anforderungen sind selbstredend nicht als Naturgesetze oder dergleichen zu
verstehen, sondern vielmehr im Sinne von Zwingen der Verhilenisse, unter denen
Bildung stattfindet. Oder anders formuliert: Wenn sich unsere Gesellschaft so
entwickelt, wie sie sich entwickelt, dann hat das Konsequenzen fiir das Verstandnis
davon, was ,, Bildung® ist und soll, sowie auf die Anforderungen, die an sie gestellt
werden. Die Figur der Bildungslandschaft muss als das Resultat der Anstrengung
verstanden werden, diverse Herausforderungen zu meistern, die eine zunchmende
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Formierung der Gesellschaft mit sich bringt, die gemeinhin als neoliberal oder
mitunter auch neosozial bezeichnet wird. Eine Vielzahl durchaus widerspriichli-
cher und konflikchafter Prozesse lif3t sich in Form der Bildungslandschaft offenbar
produktiv bearbeiten. Die Bildungslandschaften bieten somit einen geeigneten
Modus, sie gangbar zu machen.

Was aber sind diese Prozesse und Herausforderungen, die Bildungslandschaften
als Antwort so attraktiv machen? Im Folgenden wird der Versuch unternommen,
die diesbeztiglich aus unserer Sicht relevantesten Strange zu identifizieren und zu
diskutieren. Es liegt in der Natur der Sache, dass sich die verschiedenen Themen-
felder nicht sauber trennen lassen, sondern sich vielmehr iberlagern und erginzen,
sowie — zumindest teilweise — auch widersprechen. Die vorgenommene Aufliche-
rung kann daher keinen Anspruch auf Ausschliefllichkeit oder Vollstindigkeit
erheben. Sie konnte freilich auch anders aussehen: Verbindungslinien liefen sich
anders zichen, einzelne Aspekte liefen sich noch weiter ausdifferenzieren oder
starker verallgemeinern etc. Wir hoffen jedoch, mit den folgenden Ausfithrungen
unser Anliegen illustrieren und begriinden zu kénnen: Wenn Bildungslandschaf
ten eine Antwort sind, dann lohnt es sich, nicht nur diese Antwort zu beforschen,
sondern auch den dahinter liegenden Fragen und Herausforderungen nachzuspii-
ren und sie vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformationen zu verorten.
Diese Perspektive mochten wir stark machen.

Die Funktion von Bildungslandschaften in der Bearbeitung
von Widerspriichen gesellschaftlicher Transformation

Als grundlegende Klammer gegenwirtiger Transformationsprozesse lisst sich
die neoliberale bzw. neosoziale Formierung der Gesellschaft und vor allem der
damit verbundene Wandel des Wohlfahrtstaats ausmachen. Gekennzeichnet ist
diese Transformation von ciner Abkehr kollektiver Risikoabsicherung hin zu in-
dividueller und privater Verantwortung. Dieser Wandel zeigt sich vor allem in
einer Hinwendung zu aktivierenden Politiken. Unter Aktivierung kann dabei
»die Mobilisierung der subjektiven Lebensgestaltungspotentiale” (Kessl 2006:
217) verstanden werden. Dies zeigt sich in einer zunechmenden Abkehr des lei-
tenden wohlfahrtsstaatlichen Motivs der Integration durch Normalisierung
und einem Bedeutungsgewinn von Differenz und Eigeninitiative. Aufgaben, die
vormals wie selbstverstindlich dem Verantwortungsbereich des Staates zuge-
schrieben wurden, werden in ihrer Erbringung zunchmend privaten Akteuren
tibertragen. Das Mafd und die Art ihrer verantwortungsvollen Nutzung werden
im Gegenzug vermehrt in die Sphire individueller Entscheidung verlagert. Glei-
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ches gilt fiir das Risiko, Schiden infolge ‘falscher Entscheidungen’ zu erleiden.
Das alles bedeutet nicht zwangsliufig, dass dem Staat in Zukunft insgesamt we-
niger Aufgaben zukommen, sondern vielmehr, dass sich das Selbstverstindnis
seines Handelns dndert. Er kann nicht mehr in erster Linie als versorgend und
leistungserbringend, sondern als investiv, aktivierend und entwickelnd verstan-
den werden.

Im Prozess der sukzessiven Auflosung des wohlfahresstaatlichen Arrangements
steht gewissermafien das Verstindnis des Verhiltnisses von Allgemeinem und
Besonderem, von Offentlichem und Privatem, von Gesellschaft und Individuum
zur Disposition. Die Karten werden neu gemischt, wie das kommende Blatt genau
aussicht, ist weder eindeutig voraussehbar noch reiner Zufall, sondern vielmehr
von sowohl den Erfordernissen basaler gesellschaftlicher Strukturen als auch dem
Handeln von Akteuren und dem Geltendmachen von Interessen abhingig. Ein
wahrlich widerspriichlicher und konflikthafter Prozess, der durchaus Auswirkun-
gen hat auch auf das Verstindnis von und die Anforderungen an Bildung: Wer
sie bereitstellt, wer sie nutzt, wie sie genutzt wird, welchen Sinn und Zweck sie zu
erfiillen hat etc. Zu beobachten ist etwa, dass auch Bildungin der Tendenz zunch-
mend aus dem Bereich sozialstaatlicher Verantwortung und ihrer Institutionen
gelost wird, dass Bereitstellungund Nutzung von Bildungsangeboten sowie Erfolg
und Scheitern von Bildungsverliufen in die Sphare des Privaten verlagert werden.
Dort erlangt Bildung den Stellenwert einer Ressource, die individuell aufgehiuft
zum Surrogat fur chedem kollektiv organisierte soziale Sicherheit wird. Bildung
erweitert und entgrenzt sich in riumlicher und zeitlicher Dimension; bedient von
einem marktdhnlichen Angebot, das die Méglichkeit bietet, potentiell immer
und tberall lernen zu kénnen — verbunden mit dem Zwang, dies aus genannten
Griinden auch tun zu miissen. Schliefllich muss, bei aller Individualisierung und
Privatisierung, das Ganze in irgendwie steuerungsfihige Formen der Instituti-
onalisierung gebracht werden. Kurzum: Es sind riesige Herausforderungen, die
Bildung unter den Bedingungen dieser gesellschaftlichen Transformation zu
meistern hat. Und genau in diesem Zusammenhang ist unserer Ansicht nach die
Etablierung des Konzepts der Bildungslandschaften zu verstehen. Bildungsland-
schaften schieffen nicht ohne Grund wie Pilze aus dem Boden. Sie passen perfekt
in diese Zeit. Sie bicten eine passable Antwort auf zahlreiche dieser Herausfor-
derungen und eine geeignete Form zur Austragung widerspriichlicher Prozesse.
Diese Annahme wollen wir an einigen konkreteren Beispielen verdeutlichen.
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Institutionelle Neuordnung

Eine zentrale Herausforderung bei der institutionellen Neuordnung des Bil-
dungssystems ist die Integration neuer Akteure, die Abstimmung von Zustin-
digkeiten und vor allem das Finden geeigneter Formen, Modi und Einheiten,
die eine Steuerung der so geschaffenen neuen ‘Gesamtsysteme’ ermoglichen.
In diesem Zusammenhang ist ein verstirkter Einzug so genannter neuer Steu-
erungs- bzw. Governanceansitze in den Bildungsbereich zu beobachten. Diese
rechtfertigen sich hiufig nicht zuletzt tiber eine ausgesprochen neoliberale Ins-
titutionen- und Biirokratiekritik: Das ‘alte’, wohlfahrtsstaatliche Bildungssys-
tem sei zu starr, zu unflexibel und zu sehr auf Regierung und Administration
ausgerichtet und daher durch ein eflizientes, kleinrdumiges aber konzertiertes
Gesamtsystem zu ersetzen, das Koordinationsleistung tendenziell nach unten
bis zu den Akteuren selbst abgibt.

Vor allem in diesem Prozess, der mit der Etablierung neuer Akteurskonstella-
tionen einhergeht, findet die Neuaushandlung der Verschrinkung von privater
und 6ffentlicher Verantwortungstatt. Neu an diesen Akteurskonstellationen sind
sowohl Teile der Akteure und Akteursgruppen selbst als auch die Konstellationen
als solche. Als genau solch eine neue rahmengebende und kleinraumige Steuerbar-
keit erméglichende Konstellation kénnen Bildungslandschaften geschen werden.
Sie bringen die alten originir mit Bildung, Erziehung und Betreuung befassten
Einrichtungen (Schule, Jugendhilfe, Kindertagesstitten etc.) mit neuen, bisher
‘fachfremden’ Akteuren wie Stiftungen, Vereinen, Verbinden, aber auch etwa
Wirtschaftsunternehmen, Polizei oder Wohnungsgesellschaften zusammen und
stimmen sie ‘netzwerkartig’ orientiert an den Erfordernissen des jeweils gesetzten
territorialen Rahmens aufeinander ab. In der Form von Bildungslandschaften
bilden sich so ,neue iiberschaubare Steuerungseinheiten (Reutlinger 2011: 56)
heraus. Sic konnen insofern als ein Musterbeispiel fiir die ,,scktorale nahriumliche
Inklusion® (Kessl 2005, 141) geschen werden, die zunchmend an die Stelle sozialer
Integration tritt.

Neuaushandlung von Kompetenzen

Der Prozess der Schaffung dieses nahraumlichen Gesamtsystems von Bildung
ist ein Feld zur Neuaushandlung von Zustindigkeits- und Verantwortungsbe-
reichen. Es ist nicht alleine die Neuordnung des Verhiltnisses von 6ffentlicher
und privater Verantwortung, die die Frage nach der Abgrenzung von Kompe-
tenzen virulent macht. Sowohl was die Hoheit politisch-foderaler Zustindigkei-
ten als auch die Abgrenzung verschiedener Bildungsbereiche zueinander angeht,
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stehen hier ungeléste und durchaus konfliktreiche Fragen im Raum, die mit der
Schaffung von Bildungslandschaften bearbeitbar werden.

»Die Verantwortung der Stidte in der Bildung muss [...] gestirkt werden. [...]
Die Lander werden aufgefordert, kommunale Steuerungsmaéglichkeiten insbeson-
dere im Schulbereich zu erweitern und die Zustindigkeiten im Bereich der inneren
und dufleren Schulangelegenheiten zugunsten der Kommunen neu zu ordnen’,
verlautbart etwa der Deutsche Stidtetag offensiv in seiner Aachener Erklirung
(2007). Die Einrichtung von Bildungslandschaften scheint ein probates Mittel,
dieses Interesse zur Geltung zu bringen — auch und gerade vor dem Hintergrund
bestehender foderaler Schranken. Deutlich zu erkennen ist, dass dabei nicht nur
eine Verkniipfung, sondern vielmehr eine Verschiebung der Zustindigkeitsebe-
nen angestrebt wird. Ein Prozess, den man als Re-Scaling bezeichnen kann (vgl.
Wissen/Réttger/Heeg 2008). In diesem Fallist es die Verlagerung auf niedrigere
Mafstabsebenen, die der kommunalen — ebenso wie der lokalen und bezirklichen
— Politik ein Mehr an Bildungskompetenz zukommen lisst. Dies eroffnet die
Maoglichkeit, auch die inhaltlichen Schwerpunkte von Bildungsprogrammen
verstirkt an den Erfordernissen vor Ort auszurichten. Es ist deutlich zu erkennen,
wie sich Bildungslandschaften tendenziell stark an Fragen der Regionalentwick-
lung, der Situation des lokalen Arbeitsmarktes, den Erfordernissen der lokalen
Wirtschaft oder den konkret wahrnehmbaren Symptomen sozialer Probleme ori-
entieren. Diese Fragen finden in der Form der Bildungslandschaft eine verstirkte
Beachtung. Das muss nicht unbedingt schlecht sein, jedoch ist damit verbunden
immer auch ,die Gefahr der Zersplitterung in allzu unterschiedlich gestaltete
und allzu unterschiedlich ausgestattete kommunale Bildungslandschaften, was
die gebotene Gleichwertigkeit der Lebensverhilenisse in Deutschland in Frage
stellen wiirde.“ (Weiff 2010: 2) Umso kleiner der Maf8stab wird, umso mehr gerit
das grofle Ganze aus dem Blick, so konnte man diese Mahnung zusammenfassen.
Ein Effekt, der beinahe unvermeidlich ist, wenn kleinrdumige Inklusion soziale
Integration ersetzt.

Auch in anderer Hinsicht bieten Bildungslandschaften eine geeignete Form der
Neuaushandlungvon Kompetenzen. In der Bildungslandschaft wird die bisherige
Abgrenzungverschiedener Bildungsbereiche und ihrer Logiken aufgeweicht und
neu zusammengeftgt. Quer zu den relativ starren und klar definierten Saulen
des Bildungs- und Erzichungssystems (Kindergarten, Schule, Jugendhilfe, Er-
wachsenenbildung etc.), die je spezifischen Eigenlogiken folgen, die weitgehend
biirokratisch abgesichert und — zumindest teilweise — mit Rechtsanspriichen
fir die NutzerInnen versehen sind, etabliert sich mit den Bildungslandschaften
ein netzwerkartiges Gesamtsystem, dessen einzelne Teile mitunter kaum noch
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auscinanderzuhalten sind. Was ist Schule? Was ist Jugendarbeit? Solche Fragen
lassen sich hier nicht mehr eindeutigbeantworten. ,Das einzelne Element, d.h. die
Bildungsinstitution, muss sich fortan als Teil des groferen und rahmengebenden
Ganzen denken® (Reutlinger 2011: 57). Wer in diesem Ganzen was zu sagen
und zu tun hat, ist dabei einem Prozess der Neuaushandlung unterworfen. Mit
durchaus widerspriichlichen Ergebnissen, wie sich etwa anhand der viel disku-
tierten Verkniipfung von Ganztagsangeboten darstellen lasst: Einerseits kommt
es zu einem Aufbrechen der schulischen Logik und einer Offnung gegeniiber
anderen Logiken wie der der Jugendarbeit. Andererseits nimmt die Schule in
diesem neuen Arrangement schnell den Standpunkt eines dominanten und, im
wahrsten Sinne des Wortes, raumgreifenden Zentrums ein, das sich im Handum-
drehen die Jugendarbeit zu einem Anhingsel macht. Die Offnung der schulischen
Perspektive kann so paradoxerweise einhergehen mit einer Verallgemeinerung
dieser Perspektive. Dann ist irgendwann alles Schule. Soweit man das tiberhaupt
noch so nennen kann. Denn die Unterscheidung zwischen etwa schulischer und
auflerschulischer Bildung wird in den Bildungslandschaften zunchmend obso-
let. An ihre Stelle tritt die Verkniipfung formaler, nonformaler und informeller
Bildungsprozesse zu eben jenem neuen Gesamtsystem. Aus Eigenlogiken werden
dabei vereinheitlichte Logiken, die sich, und das ist eben die Gefahr, stromlini-
enférmig und funktional an gegebenen Standorterfordernissen orientieren und
einer kritikwiirdigen Vorstellung erweiterten Lernens entsprechen.

Subjektivierung von Bildung

Mit dem in den letzten Jahrzehnten durchgefithrten flichendeckenden Ein-
satz von Informations- und Kommunikationstechniken und den sich dadurch
verindernden Produktionsbedingungen entsteht ein neues bildungspolitisches
Problemfeld: Die Bevolkerung ist mit sich schnell verindernden Anforderun-
gen an ihre Fertigkeiten konfrontiert und es kommt zu einem rasanten Verfall
ihres (verwertbaren) Wissens. Zunehmend wird unklar, welche Inhalte iiber-
haupt noch relevant sind beziehungsweise welche Fertigkeiten in der Zukunft
zum Einsatz gebracht werden kénnen. Aus diesem Grund soll Wissen nicht
mehr als reine fachliche Qualifikation an einen passiven Lerner vermittelt wer-
den. Vielmehr wird diesem Modell ein aktives Lernkonzept zur Verinderung,
Erneuerung und Schaffung von Wissen gegeniibergestellt: Es fand ein ,,Para-
digmenwechsel von der fremdbestimmten und von auflen vorgegebenen fixen
Qualifikation zum Prinzip der Selbstorganisation(sfihigkeit)* (Hohne 2008:
825) statt.
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Mit dieser Entwicklung werden die Lernenden mit neuartigen Subjektivie-
rungsanspriichen konfrontiert: An die Stelle von Passivitit und Gehorsam tritt
die ,marktkonforme Selbststeuerung” (Bshmer 2013: 257). Entwickelt werden
soll ein subjektives Interesse der permanenten Erweiterung und Aktualisierung
der eigenen Fertigkeiten. Das selbststindige Beobachten kiinftiger Anforderun-
gen und die immerwihrende Bereitschaft zur Anpassung werden unentbehrlich.
Damit ist eine Orientierung am Bild des Unternchmers und der Leitfigur des
unternchmerischen Selbst (Brockling 2007) durchgesetzt.

Die derzeitige Arbeitswelt benotigt ein passendes Bildungskonzept, welches be-
reits von Kindesbeinen an ein entsprechendes Selbstmanagement einiibt. In einem
Konzept, in dem Bildung ganztigig, lebenslang und ortsiibergreifend stattfindet,
verschwimmt nicht nur zunchmend die Trennung zwischen Jugendarbeit und
Schule (s.0.), sondern auch die Trennungzwischen Freizeit und Schule tiberhaupt.
Bildung ist allgegenwirtig, durchzicht Raum und Zeit. An dieser Stelle wird
deutlich, dass Bildungslandschaften eine wunderbar geeignete Form sind, ein
passendes Bildungskonzept zu der vielfach diskutierten Durchsetzung subjekti-
vierter Arbeit zu implementieren. Das ganztagige Bewegen in Bildungssettings
und das Verwischen der Grenze zwischen Freizeit und Bildung fithrt deutlich zu
einer Subjektivierung von Bildung. Die von Hohne (vgl. 2012: 803) beschriebene
zunchmende Auflésung der Grenze von Leben und Lernen analog zur Aufldsung
der Grenze von Leben und Arbeit findet im Konzept der Bildungslandschaften
eine Verwirklichung.

Informelle Bildung, erweitertes und entgrenztes Lernen

Ein derart modernisierter Kapitalismus verlangt eine neue Form des Umgangs
mit Wissen und Fertigkeiten. Die Fihigkeit, kinftige gesellschaftliche und
technologische Entwicklungen vorherzusehen und sich entsprechendes Wissen
zu organisieren, tritt an die Stelle von einfacher Vermittlung und anschlieen-
der Anwendung. Dies setzt cin hohes Maf§ an Spontaneitit, Kreativitit und
Phantasie der Arbeitskrifte voraus. Waren diese Eigenschaften in traditionel-
len Arbeitsverhiltnissen mit ihrer Notwendigkeit von spezialisierten Kompe-
tenzen und disziplinierter Arbeitswilligkeit (vgl. Scherr 2002: 100) noch cher
als hinderlich und mit Skepsis betrachtet, gelten sie mittlerweile als hochst er-
forderlich. An die Stelle des auf blofle Nachahmung beschrinkten, ,genormten
Disziplinarsubjekes (Brockling 2012: 23) tritt der unkonventionell handelnde
Individualist. Gefragt sind also zunechmend informelle Lernergebnisse, die gar
die ,entscheidenden Produktions- und Reproduktionsressourcen innerhalb
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einer ‘Informationsgesellschaft’™ darstellen (Kessl/Treptow/Otto 2002: 78).
Doch wie kénnen derartige Lernergebnisse generiert werden?

Die Herausbildung von Phantasie, Individualismus und Kreativitit zihlt
bekanntlich nicht zu den Stirken der Schule. Arrangements, die derartiges for-
dern, sind dort entsprechend selten zu finden. Hier liegt die Hoffnung auf den
nonformalen Settings der Jugendhilfe. Diese erfihrt aufgrund der neueren Ent-
wicklungeine nichtgekannte Anerkennung: Bisher eher ungehért, wird sie in das
Konzept der Bildungslandschaft integriert und so zunehmend zum anerkannten
Bildungsakteur. Bildungslandschaften mit ihren Verbindungen von formalen
und nonformalen Settings sind hier besonders passend: Sie bieten genau fiir diese
Anforderungen den passenden Rahmen und fiigen sich so perfekt den Anforde-
rungen eines modernisierten Kapitalismus an seine Arbeitskrifte. Gerade durch
die Vernetzung lokaler Ressourcen ergeben sich vielfiltige und weitreichende
Gelegenheiten: Von den Angeboten der Jugendhilfe tiber die Méglichkeiten des
Vereins- und Verbandswesens bis hin zu den privaten Anbietern eroffnet sich ein
breites Spektrum an Moglichkeiten.

Diese Konjunktur informeller Lernprozesse birgt auf den ersten Blick die
Chance auf mehr Autonomie und Selbstbestimmung. Verbunden damit ist die
Hoffnung auf ein breites Bildungsverstindnis, das Kindern und Jugendlichen
die Moglichkeit der Entfaltung von Subjektivitat, kritischer Personlichkeit und
Mindigkeit bietet. Doch ist hier eine gewisse Skepsis angebracht. Personlichkeit
und Subjektivitit, die aufgrund von Marktanforderungen hervorgebracht wurde,
ist schwer als solche zu bezeichnen. Da die Ausprigung dieser Merkmale der
eigenen Employability dient, ist ihnen damit gerade die Zweckfreiheit geraubr,
sie sind ihres ,oftmals gesellschaftskritischen und subjektemanzipatorischen Ge-
halts entkleidet (Hirschfeld 2008: 87). Und so ist davon auszugehen, dass von
»Bildungals zweckfreier, nicht auf gesellschaftliche Funktionalitit ausgerichteter
Selbstbildung [...] unter solchen Bedingungen wenig iibrig bleibt® (Scherr 2006:
61). Dies gilt insbesondere, wenn durch ein hohes Maf an informeller Bildung
die Atcraktivitat der eigenen Arbeitskraft gesteigert werden soll und die entspre-
chenden Inhalte als weiteres Konkurrenzkriterium hinzugefiigt werden. Zum
schulischen Leistungsvergleich addiert sich das Bemiihen um die Darstellung
der cigenen anpassungsfahigen und dynamischen Personlichkeit. Der moderne
Arbeitsmarkt wird so zu einem ,,Umschlagplatz der cigenen Subjektivitit“ (Boh-
mer 2013: 257). Relevant wird alles, was Kreativitit, Dynamik und Flexibilitit
ausstrahlt.

Gerade mit den Momenten des Vergleichs und der Marktorientierung sowie
der daraus resultierenden Vergabe von Lebenschancen und Lebensqualitit wird
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aus den Moglichkeiten zunehmend eine Zumutung und Nétigung. Informelle
Bildung, wie sie auch im Kontext von Bildungslandschaften verstanden wird,
kann so das eigentlich emanzipative Potential nicht entfalten. Vielmehr zeigt
sich hier ein Grundwiderspruch, der die gesamte Entwicklung erweiterten Ler-
nens durchzieht: Das Mehr an Autonomie, das sich fraglos ergibt, produziert
gleichzeitig einen erhéhten Zwang. Aus dem erweiterten Lernen wird schnell ein
entgrenztes. Bildungslandschaften sind ein Musterbeispiel der Institutionalisie-
rung solch entgrenzten Lernens. Auch dies scheint uns ein wesentlicher Aspekt
fiir ihre Attraktivitit zu sein.

Neuaushandlung von Bildungsgerechtigkeit

An dieser Stelle ist auch zu beachten, dass sich in den Diskussionen um Bil-
dungslandschaften der umkimpfte Begriff der Bildungsgerechtigkeit wunder-
bar aufgreifen und produktiv bearbeiten lisst. Dass das bisherige Bildungssys-
tem sozial selektiv sei, ist ein zentraler Kritikpunke. Es gelte mit der Umsetzung
von Bildungslandschaften, den ,Automatismus zwischen Bildungserfolg und
sozialer Herkunft zu entkoppeln® (Deutscher Verein... 2007: 21). Aus dieser Per-
spektive scheint das Problem aber nicht die soziale Ungleichheit an sich zu sein
und auch nicht die Selektivitit als solche, sondern lediglich der, beinahe automa-
tische, Zusammenhang zwischen beiden. Eine ,,Entkoppelung® dieses in der Re-
alitit ja tatsichlich bestchenden Zusammenhangs birgt jedoch die Gefahr ciner
fatalen Entkoppelung von Sozialpolitik und Bildungspolitik. Dies ist etwa der
Fall, wenn sozialpolitische Fragen in bildungspolitische Fragen transformiert
und zu Herausforderungen auf lokaler, regionaler oder kommunaler Ebene he-
runtergeschraubt werden. Auf Ebenen also, auf denen zahlreiche Ursachen gar
nicht mehr ernsthaft zu greifen sind. Diese Art des Down-Scalings ist bei den
Bildungslandschaften — auch in dieser Hinsicht — deutlich zu erkennen.

Wird Bildungserfolg nicht mehr vor dem Hintergrund sozialer Ungleichheit
thematisiert, dann ist das noch in anderer Hinsicht problematisch. Denn die
Kritik an der Koppelung von Herkunft und Bildungserfolg weist mitunter klare
Anschliisse an ein vorherrschendes Effizienzdenken und eine florierende Leis-
tungsideologie auf: Die starre, tradierte Selektion aufgrund nicht individuell
beeinflussbarer Faktoren als potentielle Verschwendung von Humanressourcen.
Oder anders formuliert: Selektion ja, aber nicht aufgrund des Berufs der Eltern,
sondern aufgrund tatsichlicher, selbstverantwortlich erbrachter Leistung,
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Fazit

Die obigen Ausfithrungen pladierten dafiir, nicht nur iiber die expliziten Ziele
und Inhalte je konkreter Bildungslandschaften zu reden, sondern vor allem
ihre Form und Funktion in den Blick zu nehmen. Wenn Bildungslandschaf-
ten die Antwort auf etwas sind, dann lohnt es sich, nicht nur diese Antwort
zu beforschen, sondern den dahinter liegenden Fragen und Herausforderun-
gen nachzuspiiren. Dazu miissen gesellschaftliche Transformationen in und
hinter den Bildungslandschaften deutlich und zum Gegenstand der Diskus-
sion gemacht werden. So liefSe sich sinnvoll diskutieren, warum die Figur der
Bildungslandschaft solch eine enorme Konjunktur erfihrt. Diese Perspektive
fehlt in den bisherigen Debatten leider weitgehend. Fir die Restrukturierung
von Bildung im post-wohlfahrtsstaatlichen Arrangement sind die Bildungs-
landschaften ein Kristallisationspunke par excellence. Sie als solchen zu be-
handeln wire wiinschenswert und kénnte den Horizont bisheriger Debatten
gewaltig erweitern. Der Ausarbeitung einer kritischen Perspektive auf die Bil-
dungslandschaften und die um sie gefithrten Diskurse wiirde das jedenfalls
enorm helfen.
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