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Das war natiirlich zu erwarten, dass der Versuch von Christian Nerowski (2018),
tiber Leistung als Kriterium schulischer Bewertung und Zertifizierung auch gerech-
tigkeitstheoretisch zu argumentieren, auf Widerspruch stolen wiirde. Nils Berke-
meyers Kritik (Berkemeyer 2018) reiht sich insofern zunéchst nur in die bekannte
Traditionslinie ein, in der innerhalb der historischen Reformpiadagogik friih, in der
bildungstheoretisch fundierten Literatur erneut und argumentpriagend (z.B. Klafki
1991) und in der kontroversen Debatte iiber Bildungsstandards und Disparititen in
Bildungskarrieren und Lebensldufen erst jiingst, aber immer heftig iiber Leistung
gestritten wurde. Berkemeyer nimmt Nerowskis Neueinsatz in dieser alten Frage
allein insofern ernst, als er die gerechtigkeitstheoretische Begriindung ins Zentrum
riickt, hier allerdings schweres Geschiitz auffihrt und an Nerowski kein gutes Haar
ldsst, verbunden mit knappen Bemerkungen zu dessen schultheoretischen Pramissen,
fiir die er, wie man auch erfdhrt, ebenfalls wenig tibrighat.

Die Kiritik stiitzt sich indes, betrachtet man sie néher, auf Argumente, die es nicht
empfehlenswert erscheinen lassen, mit Berkemeyer zur alten Linie zuriickzukehren
und Leistung jetzt auch gerechtigkeitstheoretisch als Kriterium im (schul-)pddago-
gischen Kontext definitiv ad acta zu legen. Berkemeyers Kritik scheint das nahe-
zulegen, aber sie ist nicht so fundiert, dass man ihr folgen sollte. Das gilt, wie ich
im Folgenden zeigen will, zuerst fiir den Vorwurf, ein Problem zu bearbeiten, das
langst gelost ist, das gilt, ferner, fiir seine Behauptung, Nerowski habe die gerech-
tigkeitstheoretische Diskussionslage falsch, verkiirzt und nicht problemangemessen
rezipiert, und es gilt schlieBlich, drittens, fiir seine Kritik an den schultheoretischen
Annahmen in Nerowskis Analyse. Threr Struktur nach, das ist die systematische
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Implikation meiner Metakritik, machen Nerowski und Berkemeyer aber gemeinsam
und zuerst bewusst, dass der Rekurs auf Leistung und die Zertifizierungs- und Se-
lektionsfunktion von Schule innerhalb der Pdadagogik neu behandelt werden muss
und dass dabei auch die Bedeutung allgemeiner Gerechtigkeitstheorien im spezifi-
schen Feld von Piddagogik und Schule zum Thema werden sollte. Wird Leistung
legitimierbar zu einem Kriterium schulischer Arbeit, sind die Folgeprobleme gro-
Ber als der gerechtigkeitstheoretische Streit sichtbar macht. Die Begriindung dieser
Metakritik miindet deshalb in knappe Hinweise zu den offenen Fragen, die bei-
de Autoren hinterlassen und die jenseits der Grundlagendebatte im piddagogischen
Kontext besonders dringlich gestellt und zu 16sen sind.

1 Leistung als kriteriales Problem in pidagogischer Praxis — ein
Systemproblem pidagogischer Reflexion

Berkemeyer geht eingangs in seiner Kritik davon aus, dass Nerowski mit seiner
Argumentation ,.ein Ziel verfolgt ..., welches bereits realisiert ist und ihre Grund-
idee bereits in Walzers Hauptwerk ,Sphéren der Gerechtigkeit® (2006 [1992]), dessen
englischsprachiges Original 1983 erschien, formuliert worden ist, ohne dass aber auf
Walzer Bezug genommen wird.”“ Nerowski miihe sich also — unnétigerweise — an
einer Rehabilitierung von ,Leistung® ab, die doch gar nicht strittig, sondern Alltag
sei. Fiir einen Kritiker, der so stark darauf pocht, dass die themenbezogene Diskussi-
onslage nicht nur angemessen, sondern auch umfassend berticksichtigt werden soll,
iiberrascht diese These, ignoriert er doch die breite Kritik, die das Leistungsprinzip
im Allgemeinen und vor allem im piddagogischen Milieu erfihrt. Das gilt ja nicht
erst aktuell, wenn die damit exemplarisch verbundene Praxis der Bewertung indi-
vidueller Schulleistungen primér nach curricularen Bezugsnormen diskutiert wird
(z.B. Bohnsack 2013) oder wenn universale Kriterien im Kontext der Debatten iiber
Bildungsstandards problematisiert und allein individuelle Bezugsnormen bildungs-
theoretisch als legitim behauptet werden (z. B. Herrmann 2004, 2011), weil es ,,Die
Wiirde des heranwachsenden Menschen .. (aus) macht, sein eigener ,Standard* sein
zu diirfen.* (Thurn 2004).

Alle diese Debatten bilden daher zu Recht den Ausgangspunkt bei Nerowski,
den er auch systematisch, wie seine ausfiihrlichen Belege gleich zu Beginn zeigen,
als Stand der Diskussion dokumentiert. ,,Leistung® ist im pddagogischen Diskurs
ein Problem, die allgegenwirtige Praxis der Bewertung und Zertifizierung ist zwar
gegeben, aber offenbar nicht systematisch begriindet, jedenfalls nicht gegen Ein-
winde immun. Die Frage aufzuwerfen, ob es Legitimation fiir diese Praxis gibt, ist
deshalb auch sinnvoll, sie gerechtigkeitstheoretisch ohne Vorabverdikt aufzunehmen
zwar in der Pddagogik nicht alltéiglich, aber systematisch notwendig und aktuell gut
begriindet.

Liegt aber, so der systematische Einwand gegen Nerowski, in dessen gerechtig-
keitstheoretischen Argumentation ,,eine Form des Sein-Sollen-Fehlschlusses vor®,
wie Berkemeyer sagt? Hier liegt fiir mich zunéchst nur eine mutwillige Verzerrung
des bei Nerowski zu diskutierenden Problems und seiner Konstruktion vor. Denn
keineswegs argumentiert er so, wie Berkemeyer suggeriert, und er geht auch nicht
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von einer ,,Prizisierungsannahme® aus. Er markiert vielmehr Begriindungsbedarf,
und er legt auch nicht nahe, dass ,,aus der Beschreibung des Sachverhalts der Se-
lektion* folge, ,,dass man diese nur durch das Leistungsprinzip, ohne Angabe von
Verfahren, gerecht 16sen kann.* Schon das ,,nur* findet sich nirgendwo bei Nerowski,
hier ist Leistung nur ,,ein Kriterium* (Nerowski, Herv. HET) und hier werden ,,die
institutionellen Setzungen des Schulsystems nicht als invariant betrachtet®, sondern
allenfalls als gegeben, und gefragt, ob das Gegebene der Rechtfertigung zuginglich
ist, und zwar jenseits der Normativitit des Faktischen oder der Varianz der Realisie-
rung. In seiner Problemformulierung liefert Berkemeyer mit seiner Kritik deshalb
nur einen Beweis fiir die gut bekannte piddagogische These, dass dem Gegebenen
keine Legitimation zukommen kann, getreu dem fiir kritische Pddagogen offenbar
klassisch gewordenen Argument Klaus Mollenhauers, dass ,,das vergesellschaftete
Dasein immer schon ein defizienter Modus der Mdoglichkeiten des Menschen ist®,
und zwar deswegen, weil ,,die gesellschaftlichen Implikationen des Heranwachsens
prinzipiell dasjenige reduzieren, was als Miindigkeit doch die erkldrte Norm dieses
Vorgangs sein sollte.” (Mollenhauer 1964, S. 65) SchlieBlich und nur als kleine
Randbemerkung: Ist das Argument pro Leistung ein Argument, das man als ,,mo-
ralisch® qualifizieren, begriinden oder kritisieren kann, oder nicht doch eher als
ethisch®, ndmlich als Frage nach der Rechtfertigung von Praktiken und Moralen
durch Prinzipien, wie Berkemeyer an anderer Stelle ja selbst unterscheiden kann,
um dann die Praktiken in seiner Argumentation — wie Nerowski auch — selbst zu
ignorieren und sich auf die gerechtigkeitstheoretische Debatte zu stiirzen. Verdient
seine Argumentation aber hier mehr Kredit, trotz der problematischen Ausgangs-
konstellation?

2 Gerechtigkeitstheorien im spezifischen Feld der Pidagogik/der Schule

Die gerechtigkeitstheoretische Debatte, wie Berkemeyer sie fortsetzt, bestitigt er-
neut eine Erfahrung, die man aus der Pddagogik und ihren Kontroversen sehr gut
kennt, und sie bestitigt damit ebenfalls die geringe Fruchtbarkeit solcher Argumen-
tationsstrategien. Auch seine Kritik lebt wesentlich von vermeintlich systematisch
relevanten Rezeptionsliicken oder falscher Rezeption, erzeugt also im Wesentlichen
eine exegetische Debatte iiber die richtige oder falsche Lesart der Theoretiker, die
Nerowski nutzt bzw. ignoriert. Unfruchtbar ist diese Strategie, weil Berkemeyer je-
weils nur knapp seine eigene Lesart von Theorien andeutet, die selbst viel komplexer
sind, fiir die er aber dennoch mutig und urteilsfreudig Liicken oder Rezeptionsfehler
konstatiert. Diesen Befund will ich deshalb auch nicht weiter im Detail diskutieren
und etwa zeigen, wie selektiv — notwendiger Weise und unvermeidlich — Berkemeyer
selbst verfihrt, z. B. im Blick auf Taylor oder Rawls oder Honneths Anerkennungs-
theorie und ihre Diskussion in der Pddagogik (nur darauf komme ich spiter zuriick).
Auch seine Kritik an der ,,selektiven Verwendung von Theorieelementen® ist nicht
gegen Kritik immun, selbst wenn man die Praxis der Eklektik in der Padagogik als
strukturelles Problem schon historisch gut kennt. Aber spétestens im Alltag pddago-
gischer Arbeit, wenn nicht nur Prinzipien, sondern Praktiken zur Diskussion stehen,
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kann man auch systematisch nicht ignorieren, dass Prinzipien allein nicht reichen
und die eklektische Nutzung von Argumenten und Primissen unausweichlich wird.

Jenseits dieser systematischen Probleme will ich mich im Folgenden nur auf einen
fiir ihn offenbar so zentralen wie fiir die Kritik an Nerowski scheinbar schlagenden
Befund konzentrieren, die Nichtberiicksichtigung der Arbeiten von Michael Walzer,
mit denen Nerowskis Thema ldangst hinreichend bearbeitet sei. Ist das so, hat Walzer
schon alle Probleme bereits gelost! und Nerowski nur einen Beleg dafiir geliefert,
das Nichtlesen Probleme erzeugt, die ldngst geklart sind? Schaut man sich bei den
Argumenten von Walzer und in ihrer Diskussion um, dann ist die Lage wohl eher
anders. Nerowski, das ist meine Gegenthese, nimmt ein Problem auf, dass Walzer
ebenfalls aufgeworfen, aber nicht hinreichend bearbeitet oder sogar ungelost gelas-
sen hatte und geht von einem aktuellen Kontext aus, der bereits jenseits von Walzer
diskutiert und ein eigenes gerechtigkeitstheoretisches Angebot fiir die Legitimati-
on von schulischen Lernprozessen und die dabei unausweichlichen Fragen nach
Gleichheit und Gerechtigkeit und der Konstruktion von Differenz entwickelt hat.

Walzer, um diese von Berkemeyer mit einem starken Argument genutzte Referenz
etwas ndher einzufiihren, hat in den ,,Sphéren der Gerechtigkeit* gegen die dominie-
rende prinzipientheorethische Argumentation seit Rawls die These entwickelt, dass
»dass die Prinzipien der Gerechtigkeit in ihrer Form selbst pluralistisch sind®, so
,,dass verschiedene soziale Giiter aus unterschiedlichen Griinden von verschiedenen
Instanzen und gemal unterschiedlicher Verfahren verteilt werden sollten; und dass
sich alle diese Unterschiede aus den verschiedenen Verstindnissen (understandings)
der sozialen Giiter selbst herleiten — dem unvermeidlichen Produkt eines geschicht-
lichen und kulturellen Partikularismus® (Walzer 1983, S. 6; zit. nach Knoll und
Spieker 2014, S. 152). ,, Komplexe Gleichheit* in der ,,Pluralitit der Sphiren und
der Kriterien der Verteilung der jeweiligen Giiter ist deshalb sein Thema, und ,.ein
Bildungszeugnis* zihlt zu den Exempeln solcher Giiter, die Walzer schon in der
Einfithrung bemiiht, um sein Thema zu erldutern. Fiir Bildung und Schule schligt
Walzer also sphirenspezifisch eine Losung vor, die sequentiell das Bediirfnis- und
das Leistungsprinzip nutzt.

Walzer unterscheidet dabei sehr scharf zwei unterschiedliche Kriterien der Vertei-
lung von Bildung (Walzer 2006 [1992], S. 288 1f.), die durch die Schule in ,,relativer
Autonomie* sowie auf Individuen und die soziale Reproduktion zugleich bezogen
realisiert werden (Walzer 2006 [1992], S. 289). Sie muss sich dabei fiir die Ler-
nenden biographisch, in der , Elementarerzichung®, zuerst vor der Erwartung der

! Dabei kann ich, nur nebenbei, allerdings mein Erstaunen nicht unterdriicken, dass z.B. auch in Manitius
et al. (2015) weder einleitend noch z.B. in dem systematischen Kapitel von Wigger (2015) — oder in den
anderen systematisch argumentierenden Texten — die Theorie von Walzer oder ihre Diskussion iiberhaupt
Eingang finden, wenn sie doch so zentral ist.

2 Ich zitiere diese Ubersetzung nur, um die erste Schwierigkeit einer Rezeption zu bezeichnen, die z.B.
Knoll und Spiecker angesichts ihrer Kritik an der Ubersetzung der deutschen Ausgabe signalisieren. Dort
heift diese Passage: ,,da die Prinzipien der Gerechtigkeit ihrerseits in ihrer Form selbst pluralistisch
sind“ und weiter ,,daf die verschiedenen Sozialgiiter aus unterschiedlichen Griinden von unterschiedli-
chen Agenten und Mittlern auf der Basis unterschiedlicher Verfahren verteilt werden sollten und daf alle
diese Unterschiede sich herleiten aus den unterschiedlichen Bedeutungen der Sozialgiiter selbst — dem
unvermeidbaren Resultat eines historischen und kulturellen Partikularismus®. (so Walzer dt. 2006 [1992],
S. 30) Systematisch kann ich das hier auf sich beruhen lassen.
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einfachen Gleichheit”, d.h. auch ,,gemeinsame Arbeit fiir ein gemeinsames Ziel*
(Walzer 2006 [1992], S. 300) rechtfertigen. In der Nachfolge der in den USA domi-
nierenden Schultheorie und Bildungssoziologie liefert die einheitliche Konstruktion
des demokratischen Biirgers dafiir die politisch-soziale Referenz und Begriindung.
Fiir die spiteren Phase der Arbeit von Schulen ,verliert die einfache Gleichheit
ihren Sinn‘ (Walzer 2006 [1992], S. 301), dann zéhlen die Differenzen der Neigun-
gen und der Leistung sowie die je individuellen und systemischen Erwartungen an
differente Bildungs- und Berufskarrieren, bei Annahme der Zertifizierung als Form
der Verteilung und unter ausdriicklicher Betonung der je individuellen ,Leistung*
als Kriterium (Walzer 2006 [1992], S. 301f.). Das auf die Individuen egalitidr zuge-
schnittene Bediirfnis- und das universal geltende Leistungsprinzip werden also klar
unterschieden und sequenziert, genauso wie Nerowski es auch tut.

Diese Position von Walzer ist, ebenfalls erwartbar, nicht unkritisiert geblieben,
auch unter verteilungstheoretischen Kriterien, scheinen damit doch Privilegen der
sozialen Herkunft vom Bildungssystem ungefiltert und wenig kompensiert nach
der Elementarerziehung wieder zur Geltung zu kommen, u.a. vom Leistungsprin-
zip scheinbar legitimiert (Schwaabe 2014). Nerowski nimmt zwar nicht die nach
Walzer daraufhin entbrannte und walzer-bezogene Diskussion unmittelbar auf, aber
seine Referenzen und Unterscheidungen gehen von den spiteren Versuchen aus,
Egalitit und Differenz, Gleichheit und Gerechtigkeit im Bildungssystem zugleich
zu befordern und ihre Vereinbarkeit und Einlosbarkeit zu rechtfertigen. Wie Wal-
zer sieht er dabei mit seinen Gewédhrsminnern Losungen in der Sequenzierung von
Praxen und Kiriterien, Gleichheit fiir die Phase des Bildungsminimums, zunehmen-
de Akzeptanz von Differenz und individuelle Zurechnung von schulisch erbrachten
Leistungen danach, und legitime Zuweisung von Zertifikaten als den erstrebten Gii-
tern in der zweiten Phase nach Leistungskriterien. Fiir diese Arbeit am Thema der
.komplexen Gleichheit* bemiiht Nerowski — ohne Walzer explizit zu bemiihen —
eine Diskussion, die inzwischen erziehungstheoretisch u.a. bei Giesinger, und so-
zialphilosophisch, u.a. bei Gosepath, auch mit internationaler Referenz und sehr
selbststiandig bestritten wird. Berkemeyer geht auf diese Diskussion nicht ein, mit
deutlichen Folgen fiir die Geltung seiner Argumente z.B. liber die Sequenz von
Bildungsminimum und weiterer schulischer Bildung. Anders als in der erwihnten
Diskussion unterscheidet er schon Zertifikate und Kompetenzen, Schulstrukturen
und Bildungslaufbahnen als differente Referenzen fiir Gleichheits- und Gerechtig-
keitserwartungen nicht so deutlich, wie das notwendig wire. Selbst seine so radikal
klingende, als alternativer Ausblick angekiindigte Forderung — ,,In einer solchen Per-
spektive wire dann auch anerkannt, dass Schiilerinnen und Schiiler einen Anspruch
gegeniiber der Schule haben.* — findet sich explizit in den Begriindungen fiir das
Bildungsminimum, wenn es als ,,Bringeschuld der Schule* interpretiert wird. Berke-
meyer zeigt auch hier nur, dass er sowohl hinter Walzer zuriickbleibt als auch hinter
den bildungstheoretischen Erlduterungen, in denen in der deutschen Diskussion zur
Prizisierung des Sinns und der Moglichkeiten von allgemeiner Bildung, aber dqui-
valent zur Unterscheidung von ,.einfacher Gleichheit” und , komplexer Gleichheit®,
die Sequenzierung und Differenzierung von ,,Grundbildung* und erweiterter schu-
lischer Bildung als interne Stufung allgemeiner schulischer Bildung vorgeschlagen
wird (Tenorth 2016). Insgesamt kann er aber vor allem der Frage nicht entgehen,

@ Springer



444 H.-E. Tenorth

die bildungstheoretisch relevant ist, dass nimlich die Konstruktion von Bildung not-
wendig die Konstruktion von Differenz bedeutet, und dass deshalb auch ,nicht alle
gleich viel haben* miissen, schon gar nicht alle das Zeugnis der Hochschulreife,
wie man z.B. mit Harry Frankfurt (2015) nicht nur fiir Besitz, sondern auch fiir
Bildungsgiiter sagen muss.

Die Argumente, die Berkemeyer im Blick auf die Kriterien von Bildungsgerech-
tigkeit institutionenbezogen, also fiir das Bildungssystem, vortrigt, nehmen solche
Pramissen und Kriterien nicht hinreichend auf. Auch der pauschale Verweis auf die
Arbeiten von Forst oder auf die Empirie der Bildungsdisparitéiten ersetzt diese Dis-
kussion nicht. Die Differenzierung und stufenspezifische Sequenzierung in einem
Zweisdulen-System z.B. kann man nidmlich durchaus als Form debattieren, wie ein-
fache und komplexe Gleichheit im Bildungssystem zum Thema werden. Allerdings,
Gleichheit im Ergebnis ist dann kein Kriterium, etwa gemessen an dem simplen Indi-
kator der Disparititenforschung, die den Erwerb eines Hochschulzugangszertifikats
in die Rolle eines Kriteriums hebt und das mit Verweis auf ,,soziale Gerechtigkeit*
meint legitimieren zu konnen.

So naheliegend es ist, in die Analyse der Schule auch die ,Kritik der gesell-
schaftlichen Institution* einzubeziehen und damit ,,das sozialkritische Potential der
Beobachtung des Bildungssystems zu nutzen und neben ,,Bildungsgerechtigkeit*
auch ,,soziale Gerechtigkeit”, wie bei Berkemeyer, als kriteriale Referenz hinzu-
treten zu lassen, unproblematisch und folgenlos ist diese Erweiterung nicht. Mit
Walzer konnte man fragen, ob diese Vermischung der sphirenspezifischen Kriterien
begriindungsfihig ist, welche Folgeprobleme sie erzeugt und ob sich damit nicht
das Verstidndnis von Bildung und Schule auch gerechtigkeitstheoretisch radikal ver-
dndert. Berkemeyer geht offenbar von einer anderen Funktion von Schule aus und
erdffnet damit den dritten Diskussionsstrang, den man — um noch einmal Walzer zu
bemiihen — als Indiz fiir dessen These lesen darf, dass Pluralismus unvermeidlich
ist, damit aber auch Dissens iiber das Verstindnis der Giiter, hier von Bildung und
Schule: ,,Keine Interpretation der Bedeutung eines sozialen Guts oder der Grenzen
des Bereichs, in dem es rechtmiflig seine Wirkung entfaltet (sphere within which
it legitimately operates), wird unstrittig sein. Auch ist kein ordentliches Verfahren
zur Hand, mit dem die unterschiedlichen Interpretationen entwickelt oder iiberpriift
werden konnten* (zit. nach Knoll und Spieker, S. 17). Und die Kommentatoren erliu-
tern: ,, Trotz dieser Schwierigkeiten geht Walzers Ansatz von den Bedeutungen der
sozialen Giiter aus, die ihnen beziehungsweise ,unserem gemeinsamen Verstdndnis
(shared understandings)‘ von ihnen innewohnen* (zit. Knoll und Spieker). Am Streit
tiber Status und Funktion der Schule, den Berkemeyer und Nerowski ebenfalls do-
kumentieren, kann man sehen, mit welchen Formen des Dissenses und mit welchen
diskussionsbediirftigen Folgeproblemen man hier rechnen muss, wenn man iiber die
Verteilung von ,,Bildung* als eines Gutes, das im Bildungssystem konstruiert wird,
gerechtigkeitstheoretisch spricht.
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3 Bildungsgerechtigkeit angesichts von Status, Funktion und Praxis des
Bildungssystems

Das Verstindnis des Bildungssystems konnte bei den Opponenten nicht unterschied-
licher sein. Nerowski geht von Schule als einem ,,Zweckverband* aus, der zugleich
mit der Ermoglichung von individueller Bildung auch Aufgaben der Zertifizierung
und damit der folgenreichen Konstruktion von Differenz und d. h. ja auch, wie ich er-
ginze, eine ,,symbolische Garantiefunktion® (Nunner-Winkler) fiir die Gesellschaft
tibernimmt. Berkemeyer kritisiert das scharf, denn Schule werde damit bei Nerow-
ski ,,merkwiirdig technokratisch und eindimensional gefasst und in ihren tatsichli-
chen Leistungen und Effekten verkannt.“ Man wird hier schon kritisch einwenden,
dass Nerowski in seiner zweifachen Referenz, fiir das Bildungsminimum und fiir
leistungsgerechte Beurteilung und Zertifizierung, nicht wirklich ,.eindimensional*
denkt, und auch wohl kaum ,,technokratisch®, wenn er im Blick auf das Subjekt und
die Ermoglichung selbstbestimmter Bildungsprozesse argumentiert. All das kann
man durchaus als Ausdruck der ,,Zwecke® der Organisation Schule ansehen, aber
schultheoretisch ist das natiirlich noch nicht genug, so wenig wie Berkemeyers Hin-
weis auf die schonen Zielformulierungen in Schulgesetzen und Verfassungen. Man
sollte zumindest Luhmanns (1986) alte Unterscheidung von ,,Code®, also ,,Selekti-
on“, und ,,Programm®, also ,,Bildung* hinzunehmen, um die Schule, mit Berkemey-
er, ,,in ihren tatsdchlichen Leistungen und Effekten” zu sehen (und um zu sehen,
dass das keineswegs eindimensional ist). Man konnte auch auf die schone alte These
verweisen, dass die ,,Schule als Institution erzieht”, um zu sehen, dass eine Organi-
sation zwar zu klaren ,,Zwecken‘ eingerichtet wird — Demokratieerziehung oder das
Bildungsminimum zuerst, Zertifizierung danach —, aber dennoch, als Organisation
in eigener Praxis ,,multiple” Effekte erzeugt. Es empfiehlt sich deshalb, die schul-
bezogenen Bemerkungen Berkemeyers selbst mit einiger Distanz zu betrachten. An
einigen Exempeln seiner Argumentation will ich das abschlieBend tun, schon weil
sie zeigen, dass die Frage der Bildungsgerechtigkeit sich nicht im Blick auf Krite-
rien allein 16sen ldsst, sondern erst in der systematisch gleichzeitigen Betrachtung
von Praktiken. Dann wird Leistung als Kriterium nicht dementiert, aber die damit
verbundenen Herausforderungen werden sichtbar, denen man nicht entgeht, wenn
man sie einfach negiert.

Berkemeyer dagegen unterbietet die systematische Diskussion iiber das spezi-
fische (schul-)pdadagogische Problem der Gerechtigkeit, wenn er sich dem Thema
der ,,Verantwortung® und der padagogisch so prominenten Debatte iiber ,,Anerken-
nung” zuwendet. Seine Kritik trivialisiert — anders als Nerowski — das Problem der
Verantwortung als Prozessproblem piddagogischer Arbeit, denn auch wenn schuli-
sche Leistung als Ko-Konstruktion im Lehr-Lern-Prozess verstanden werden muss,
wird die individuelle Zurechnung ja nicht entbehrlich, sondern ist Kern der profes-
sionellen Herausforderung. Zugleich rezipiert er die Thematik und Diskussion von
~Anerkennung® nicht in der Weise, wie sie inzwischen innerhalb der Philosophie
gefiihrt wird, z.B. in scharfer Kritik an Honneths Hegel-Lektiire (Sticker 2015),
und auch nicht so, wie sie in der systematischen Diskussion der Pidagogik vorliegt.
Die hat gegen den pddagogisch dominierenden, moralisierend-iiberhthenden, ,,leis-
tungs“-kritischen Gebrauch des Begriffs (von Prengel bis Stojanov oder Heinrich)
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die Unbrauchbarkeit von Anerkennung als Prinzip in der Erziehungstheorie belegt,
weil damit die Struktur der piddagogischen Praxis verkannt wird (so Benner 2017),
und sie hat zugleich eine eindeutige Kritik an der Ignoranz der piadagogischen An-
erkennungstheoretiker gegeniiber dem pidagogischen Zentralproblem gezeigt, das
darin besteht, dem Lernenden in seiner Leistung und Praxis ,,gerecht zu werden*
(u.a. Ricken 2006, 2015). Anerkennung wird zwar als spezifisch piddagogisches Ge-
rechtigkeitskriterium propagiert, kann diese Leistung aber weder fiir Schulen noch
fiir Erziehung hinreichend erbringen — so die Kritik. Der Kritiker nimmt all die-
se Debatten nicht auf, meint aber dennoch, schon in der allusiven Anspielung auf
gerechtigkeitstheoretische Debatten Nerowski erledigen zu konnen.

Seine insofern kritikanfillige Position in schultheoretischen Fragen bestétigt sich
auch in weiteren Argumenten Berkemeyers. Fiir die Kritik an der Ungerechtigkeit
der Schule als System bezieht er sich auf die ,,Empirie zum Thema®, die Nerowski
ausgeblendet habe. Dafiir nimmt er mit den selbst kontrovers diskutierten Thesen von
Radtke et al. iiber institutionelle Diskriminierung aber Belege auf, die selbst nicht
theoretisch unstrittig sind, und zusammenfassende quasi-politische Denkschriften,
deren Geltung primér im politischen Konsens fundiert ist. Gerechtigkeitstheoreti-
sche Rechtfertigungen der Schule, wie sie seit Dewey vorliegen und z.B. bis zu
Masschelein und Simon (2013) auch aktuell vorgetragen werden, werden vollstéin-
dig ausgeblendet oder nur fiir das eigene Argument, verkiirzt also, rezipiert, die
theoretische Schwiche der Argumentation mit Disparititen (jiingst noch Cortina
und Pant 2018) kommt iiberhaupt nicht in den Blick.

In seinen systematischen Argumenten setzt sich diese Strategie fort. Nerowskis
These von der Schule als ,, Zweckverband® hilt er zwar fiir ein ,,interessantes Ge-
dankenspiel®, aber der Gewédhrsmann, Miller, habe das vielleicht systematisch nicht
richtig gesehen. Vor allem kritisiert er diese Qualifizierung von Schule als ,,Zweck-
verband® mit dem Argument ab, dass sie ,,multiple Ziele* verfolge, auf Zertifizierung
also nicht verkiirzt werden diirfe. Sieht man davon ab, dass Nerowski das nicht tut,
sondern das von Berkemeyer strapazierte Argument der Demokratieerziechung — dass
,.die Fiahigkeit zur demokratischen Teilhabe an der Gesellschaft das wesentlichste
Ziel der Schule und Staatsziel der BRD (GG, Art. 20)* sei — im Bildungsminimum
ja selbst aufnimmt, es gehort dann schon zur Kunst der Polemik, noch diese Re-
ferenz gegen Nerowski zu wenden: ,,Allerdings gibt es hierfiir kein Zertifikat und
wire in Nerowskis Lesart darum wohl auch unwichtig oder aber zumindest nicht
niitzlich. Zudem ist diese Zielerreichung konstitutiv fiir die Demokratie und kein
Ziel, was im Kontext eines Zweckverbands frei wihlbar wire.” Noch hier ignoriert
er die Differenz von Bildungsminimum, das eben nicht ,.frei wahlbar* ist, sondern
Bestandteil von Schulpflicht, und erweiterter Bildung, fiir die es keine Schulpflicht
gibt, jedenfalls nicht fiir das Abitur oder die Zertifizierung (denn die Erfiillung der
Schulpflicht bis zum 18. Lebensjahr wird zwar kontrolliert, schlieit aber keine Zer-
tifizierung ein, wie Jugendliche im sog. ,,Ubergangs-System* zu ihrem Leidwesen
erfahren).

In diese wenig iiberlegte Argumentation Berkemeyers gehort es auch, dass er
den Blick auf das im Bildungssystem etablierte System von Abschliissen und An-
schliissen, auf das Nerowski rekurriert, mit der knappen Bemerkung abwertet, dass
Nerowski, systembezogen, ,,die Frage der Gerechtigkeit auf die Frage nach An-
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schlussoptionen verkiirzt“. Solche schulisch erzeugten Optionen mogen fiir ihn un-
wesentlich sein, man sollte aber nicht nur erinnern, dass Bildungsarmut, stirks-
tes Indiz fiir Bildungsungerechtigkeit, auler als Kompetenzarmut auch wesentlich
als Zertifikatsarmut bestimmt und in ihren Folgen analysiert wird. Nicht nur die
KMK, sondern auch ein ansonsten scharfer bildungstheoretischer Kritiker der Schu-
le macht deshalb mit guten Griinden den Grundsatz stark: ,kein Abschluss ohne
Anschluss® (Herrmann). Berkemeyer dagegen handelt sich politisch wie bildungs-
theoretisch wohl gro3e Probleme ein, wenn er zeigen will, wie sich Anschliisse
jenseits macht- und reichtumsbasierter Willkiir begriindungsfahig herstellen lassen,
wenn keine nachschulisch bedeutsamen schulischen Abschliisse vorliegen.

Man kann natiirlich, unbesorgt in der Frage von Abschliissen und Anschliissen,
soziales Kapital wieder ins Recht setzen und den Zugang in Berufe oder in die
tertidren Bildungsginge von Qualifikation und Leistungsnachweisen ablosen, Bil-
dungssystem und Beschiftigungssystem vielleicht sogar radikal entkoppeln. Dann
muss man zumindest mit Wilhelm von Humboldt und der preuBischen Bildungs-
politik streiten, die z.B. das Abitur als verbindliches Zugangszertifikat einfiihrten
und 1834 auch gegen den Widerstand des Adels endlich generell durchgesetzt ha-
ben. Das geschah ja, um dem Leistungskriterium beim Zugang in die Universitét
(und in die akademischen Berufe) Geltung zu verschaffen und die Privilegien des
Adels, Universitdten und akademische Berufe frei von Leistungsnachweisen besu-
chen zu konnen, endlich abzuschaffen (Blankertz 1969, S. 106 {f.). Aber, wenn man
schon so wie Berkemeyer argumentiert, vielleicht setzt er ja auf das USA-Prinzip
und will universititsbasierte Zugangsregelungen (die schulische Leistung entwerten
bzw. ignorieren) einfiihren, damit es gerecht zugeht. Dann haben wenigstens, wie
man wissen kann (Karabel 2005), auch ,the stupid sons of the rich® wieder die
legitime Chance zum Universitdtsbesuch, denn fiir sie sorgt bis heute zwar ohne
Abschluss und Leistungsnachweis, aber sehr verldsslich z.B. das Alumni-System,
das die Anschliisse schon herstellt — in gerechter Weise?

Berkemeyer greift solche Debatten der Folgeprobleme seiner im Lichte schon
der historischen Erfahrung leichtfertigen Kritik von schulischer Zertifizierung und
Leistungsbeurteilung nicht auf, sondern bezieht sich allein auf das ,,Aquivalenzprin-
zip“, das im Bildungssystem nicht gewahrt werde, sichtbar an der Ungleichheit und
Ungleichwertigkeit der Abiturzeugnisse. Das trifft zu, wie jiingst ja auch noch das
Bundesverfassungsgericht geriigt hat, gestiitzt auf die empirische Schulforschung.
Aber das BVerfG hat deshalb Schulnoten oder das Abitur weder als Zugangskriterien
aufgehoben noch ihre Legitimation grundsitzlich bezweifelt, allerdings Nachbesse-
rung in den Praktiken der Bewertung verlangt und neue, ebenfalls leistungsbasierte
Verfahren gefordert. Auch alternative Zugangswege in die Hochschule setzen ja
nicht zufillig Abschliisse und zertifizierte Erfahrung voraus, wie z.B. beim Zugang
ohne Abitur im Meisterstudium (etc.).

Hier kommen also die Praktiken zu ihrem Recht und die professionelle Kompe-
tenz der Padagogen, auch bewertend bis zur Zertifizierung ihren Adressaten gerecht
zu werden. Erst dann wird auch die komplexe Aufgabe der Schule angemessen
gerechtigkeitstheoretisch gesehen und nicht in Kritik oder in Reformrhetorik un-
terboten. Fiir die Frage, wie es gelingt, die Vielfalt der Erwartungen an Schule
innersystemisch und in der Interaktion zu prozedieren, und auch die dabei unver-
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meidliche Konstruktion von Differenz und d.h. auch von legitimer Ungleichheit,
orientiert an universalen Kriterien und mit gesellschaftlicher Relevanz padagogisch
verantwortlich und legitim zu praktizieren, sind dann letztlich beide Autoren nicht
mehr aussagekriftig. Nerowski erinnert zumindest noch daran, dass Leistung als
Kriterium im Interesse von Individuum und Gesellschaft nicht verzichtbar ist; Ber-
kemeyer verweist hier und da auf die Frage der ,,Praktiken®, begniigt sich ansonsten
aber mit einer Kritik, die ihrer eigenen Implikationen und der systematischen Re-
ferenzen, die sie beansprucht, nicht gewiss ist. Die Debatte iiber die Handhabung
von Leistung und ihre individuelle Zurechnung in Schulen ist deshalb weder mit
Nerowskis Beitrag noch mit Berkemeyers Art von Kritik beendet, sondern besten-
falls eroffnet.
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