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0 Persönliche Vorbemerkungen

Als Vertreter einer der letzten Studienjahrgänge, der das Glück hatte, sei-
ne akademische Ausbildung noch vor Einführung von Studiengebühren und
insbesondere auch noch vor der Umsetzung der „Bologna-Programmatik“
und der Implementierung entsprechender Studienarchitekturen durchleben zu
dürfen, und von daher noch weitaus eher in der Lage wie auch Willens war,
im Studium intellektuelle Umwege in Kauf zu nehmen und sich mit breiteren
Fragestellungen analytisch-reflexiv zu beschäftigen, bin ich, weit über die
Lebenswelt Universität hinaus, gewissermaßen unmittelbarer Zeitzeuge der
umfassenden und überaus wirkmächtigen Durchdringung gesellschaftlicher
Teilsysteme durch marktwirtschaftliche Imperative und Lenkungsmechanis-
men, die sich in den letzten Jahren und Jahrzehnten vollzogen hat, weiterhin
vollzieht und auch vor dem Verständnis dessen, was unter„Bildung“ zu ver-
stehen ist und welcher Stellenwert selbiger zukommt, nicht halt machte und
macht. Im Gegenteil war in den letzten über 20 Jahren überdeutlich zu be-
obachten, wie in Forschung und Lehre solche Inhalte, erkenntnisleitenden
Interessen und Methoden mit verve in den Vordergrund rückten, die auf
unmittelbare Verwertung im Sinne individueller Beschäftigungs- und Markt-
fähigkeit („Employability“) sowie nationaler (Wirtschafts)Standortinteressen
abzielen. In welchem Ausmaß dabei oft genug zeitgeistkompatible Begriffe
und Konzepte affirmiert und bis zur Karikatur forciert wurden und werden,
Hauptsache, diese scheinen geeignet, Drittmittel und Forschungsprojekte zu lu-
krieren, müsste und muss kritischen WissenschaftlerInnen oft genug Anlass zu
selbstkritischen Selbstreflexionen sein. Als teils prekarisierter Erziehungswis-
senschaftler/Pädagoge in unterschiedlichen Positionen und Institutionen des
Bildungssystems hatte ich dabei oft genug ähnliche Rollenkonflikte zu reflek-
tieren und mit mir selbst auszufechten, etwa dem zwischen der Notwendigkeit,
sein Geld als Anbieter pädagogischer und wissenschaftlicher Dienstleistungen
verdienen und entsprechend an der gerade gegebenen Nachfrage ausrichten
zu müssen einerseits, und dem hiermit keinesfalls immer deckungsgleichen
erziehungswissenschaftlichen Selbstverständnis und Ethos nebst dem ihm
grundliegenden pädagogischen Normengefüge andererseits. Letzteres impli-
ziert eben auch, sich den Leitzielen kritisch-reflexiver (Selbst)Erkenntnis,
individueller Mündigkeit und Emanzipation von fremdbestimmenden und ent-
fremdenden Strukturzwängen verpflichtet zu wissen. Entsprechend liest sich
diese Habilitationsschrift auch als kleiner Beitrag, jene Risse zu verstärken,
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die sich im Zuge der krisenhaften Ökonomielagen seit 2008 im neoliberalen
Diskursgefüge abzuzeichnen scheinen, ein Diskurs, der eben auch die Geistes-
und Sozialwissenschaften, und damit auch die Erziehungs- bzw. Bildungswis-
senschaft, in weiten Teilen durchdrungen hat. Die inhaltliche Ausbreitung und
Begründung eines nicht-zweckfunktional-enggeführten, wesentliche Momente
sowohl der humanistischen Bildung als auch der kritisch-emanzipatorischen
Erziehungswissenschaft und Pädagogik aufgreifenden Bildungsverständnisses
und dessen Verteidigung gegen ökonomistische Beschlagnahmungen, etwa
im Sinne einer inhaltlichen Gleichsetzung von Bildung mit Kompetenz, ist
zentrales Anliegen dieser Schrift.
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