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DIDAKTIKUM

Dietrich Benner

Auf der Suche nach einer Didaktik der Urteilsformen
und einer auf ausdifferenzierte Handlungsfelder
bezogenen partizipatorischen Erziehung'

I

Weite Teile der didaktischen, schulpddagogischen und schulreformerischen
Diskussion werden gegenwirtig von dem Dual Wissens- oder Anwendungs-
orientierung beherrscht.”> Unter Wissensorientierung wird dabei sowohl All-
tagswissen als auch im schulischen Unterricht vermitteltes Wissen verstan-
den. Letzteres bezieht sich in der Sekundarstufe I auf den Bereich der Kun-
den und in der Sekundarstufe II auch auf wissenschaftspropadeutisches Wis-
sen. Unter einer stirkeren Anwendungsorientierung wird dagegen eine Orien-
tierung schulischer Lehr-Lern-Prozesse an Kompetenzen verstanden, die fiir
das Losen konkreter Aufgaben erforderlich sind. Der Dual Wissens- oder
Anwendungsorientierung verweist dann auf eine Ablosung élterer Vorstel-
lungen, denen zufolge Unterricht vornehmlich Wissen vermitteln soll, durch
neuere Reformkonzepte, welche offentliche Erziehung stirker darauf ver-
pflichten, pragmatische Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern zu ent-
wickeln, die fiir das Leben in der modernen Welt sowie im Beruf brauchbar
und niitzlich sind.

Dass offentliche Schulen Kompetenzen erzeugen helfen, die fiir weiter-
fiihrende Lernprozesse brauchbar und niitzlich sind, ist jedoch keine Errun-
genschaft gegenwirtiger Reformbemiihungen, sondern gehort seit den An-
fangen des Nachdenkens liber gemeinsam zu organisierende Lehr-Lern-Pro-
zesse zum Kernbestand der didaktischen und schulpiddagogischen Theoriebil-
dung. Der Dual Wissens- oder Anwendungsorientierung greift daher zu kurz.
Er blendet die Zusammenhénge aus, die zwischen den Bildungszielen eines
wissens- und eines anwendungsbezogenen Unterrichts bestehen. Will man
nicht der Illusion erliegen, Schule und Unterricht lieBen sich von einer Wis-
sens- auf eine Anwendungsorientierung umstellen, muss man sowohl die
Wissens- als auch die Anwendungshorizonte 6ffentlicher Erziehung und Un-
terweisung genauer fassen, als dies in der gegenwértigen Diskussion oft der
Fall ist.

1 Vortrag im Rahmen des Baseler Symposions der AG ,,Unterricht — Unterrichtstheorie — Un-
terrichtsforschung™ am 21. November 2008.

2 Weithin vergessen sind Uberlegungen, wie sie Hans Aebli (1983) auf dem 8. Kongress der
DGTE in Regensburg 1982 zur Diskussion stellte.
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Die folgenden Uberlegungen versuchen zu zeigen, dass die Wissens-
orientierung von Unterricht auf die Entwicklung einer Urteilskompetenz zielt,
welche die klassischen Formen von Erfahrung, Wissen, Lernen und Lehren
beriicksichtigt, und dass eine angemessene Anwendungsorientierung darin
liegen konnte, Querverbindungen zwischen den unterschiedlichen Formen
des Wissens und den ausdifferenzierten Feldern des gesellschaftlichen Han-
delns in Lehrplénen, Einheitlichen Priifungsanforderungen, Unterrichts- und
Evaluationskonzepten stirker zu beriicksichtigen. Eine der aktuellen Aufga-
ben von Reformen im Bildungssystem wire es dann nicht, eine ehemalige
Wissens- durch eine neuartige Anwendungsorientierung zu ersetzen, sondern
Konzepte der Entwicklung von Urteils- und Partzipationskompetenz zu ent-
wickeln und diese sowohl doménenspezifisch als auch facheriibergreifend zu
erproben und zu kontrollieren.

Meine Uberlegungen gliedern sich in vier Teile. Im ersten Teil werden
Umrisse einer Didaktik der Urteilsformen vorgestellt, in der unterschiedliche
Arten der Erfahrung, des Wissens, des Lernens und Lehrens zum Zuge kom-
men. Der zweite Teil erldutert das Gemeinte an einem klassischen Beispiel.
Der dritte Teil versucht zu zeigen, dass das Konstrukt der methodischen Leit-
frage hilfreich sein konnte, um die Beziehungen zwischen systematischer Di-
daktik, empirischer Bildungsforschung und Fachdidaktiken auf eine neue
Grundlage zu stellen. Im letzten Teil werden einige Folgerungen fiir die wei-
tere Diskussion liber Mdglichkeiten und Aufgaben einer an Urteils- und Par-
tizipationskompetenz interessierten Unterrichts- und Bildungsforschung skiz-
ziert.

II

Schulisches Lernen vollzieht sich im Unterschied zum vor- und auBBerschuli-
schen Lernen nicht in einer Einheit von Lernen und Anwenden, sondern fiithrt
in Kulturtechniken, Wissensformen und Reflexionsweisen — wie Schriftspra-
che, Mathematik, naturwissenschaftliche Grundkenntnisse, Geschichte oder
Fremdsprachen, aber auch wie sozialer Umgang mit Andersdenkenden und
Fremden — ein, die im unmittelbaren Gebrauch oder durch unmittelbare Teil-
habe weder erworben noch sach- und sinnangemessen verwendet und einge-
setzt werden konnen. Unmittelbar anwendungsbezogene, ohne den Umweg
iiber Wissen auskommende Aufgaben beziehen sich dagegen auf ein fritheres
oder spateres Stadium im Lernen, machen aber nicht die basale Struktur
schulischer Erziehung und Unterweisung aus. Schulisches Lehren und Ler-
nen soll Erfahrung und Umgang zunéchst einmal {iberschreiten und kiinstlich
erweitern. Eine Einheit von Lernen und Anwenden, die es sie beim Sehen-,
Gehen- und Laufen- sowie Sprechenlernen gibt, kann, darf und muss es in
schulisch institutionalisierten Lehr-Lernprozessen nicht als Normalfall geben.

Schon Herbart bestimmte von hierher die Aufgaben schulischer Erzie-
hung und Unterweisung als solche einer Erweiterung von Erfahrung und
Umgang. Schulische Erfahrung (1) soll zu wissenschaftlicher oder spekulati-
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ver Welterfahrung (2) und zu Kunst und Geschmack (3), zwischenmenschli-
cher Umgang (4) dagegen zu Interesse an Gesellschaft und Politik (5) sowie
zu Religion (6) erweitert werden:

Unterricht in den Reihen der Welt-Erkenntnis
und der menschlichen Teilnahme

/\

(1) Welterfahrung (4) zwischenmenschlicher
Umgang
(2) Wissen- (3) Kunst (5) Politik / (6) Religion
schaft / und Gesellschaft
Spekulation Geschmack

Herbarts erste Trias von alltdglicher Erfahrung, spekulativer Wissenschaft
und &sthetischer Welterfahrung zielte darauf, dem Paradigma von neuzeitli-
cher Wissenschaft und Spekulation kein Monopol gegentiber alltiglichen Er-
fahrungen einzurdumen. Darum sieht sie keine Aufhebung von Erfahrung in
Wissenschaft, sondern eine doppelte Erweiterung der Vorerfahrungen der
Lernenden zu neuzeitlicher Wissenschaft und Kunst vor. Diese Trias ldsst
sich heute mit Blick auf die im 20. Jahrhundert erarbeitete Pluralisierung kri-
tischer Urteilsformen als Ausdifferenzierung des Wissens in lebensweltliche,
teleologische, hypothetisch-szientifische, historisch-hermeneutische, ideolo-
gie-kritische und voraussetzungs-kritische Wissensformen fassen.

Unterscheidung von Erfahrungs- und Wissensformen

1) Lebensweltliche Erfahrung/Wissensform

(2) Teleologische Erfahrung/Wissensform

3) Hypothetisch-szientifische Erfahrung/Wissensform
(4) Historisch-hermeneutische Erfahrung/Wissensform
(5) Ideologiekritische Erfahrung/Wissensform

(6) Voraussetzungskritische Erfahrung/Wissensform
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Auch in Herbarts zweiter Trias wird deren Ausgangsform, der zwischenmen-
schliche Umgang, nicht in Politik und Religion aufgehoben oder iiberfiihrt,
sondern zur Trias von Ethik, Politik und Religion ausdifferenziert. Eine analo-
ge Erweiterung wie fiir die erste Trias kann auch fiir die zweite vorgenommen
werden. Der durch Sitte und Konventionen bestimmte unmittelbar zwischen-
menschliche Umgang differenziert sich heute nicht nur zu Partizipationen an
Gesellschaft und Politik sowie Religion, sondern auch in solche von Beruf und
Okonomie sowie isthetischen und medialen Weltdarstellungen aus.

Ausdifferenzierte Praxisbereiche

/ Po“tik\
Kunst < / \ » P&dagogik
A
Leiblichkeit
Freiheit
Geschichtlichkeit
Sprache
v v
Religion < \ // Ethik
Arbeit

Fiir schulische Lehr-Lern-Prozesse im Bereich der Ausdifferenzierung der Ur-
teils- wie der Partizipationsformen gilt, dass in ihnen Lehrer ebenso wenig
durch bloBe Wissensvermittlung wie durch unmittelbares Anwenden eines zu
Lernenden oder zu Kénnenden lehren, sondern durch einen Unterricht, der die
anzueignende Sache erst einmal fragwiirdig werden ldsst und die weiterfithren-
den Lehr-Lernprozesse, wie Klaus Prange (2005) kiirzlich eindrucksvoll ausge-
fiihrt hat, durch Akte eines didaktischen Fragens und Zeigens steuert. Die Fra-
gen sind dabei von den Lehrenden jeweils so zu stellen, dass sie nicht die zu
suchenden Antworten vorgeben, sondern bei den Lernenden eine Denkbewe-



Auf der Suche nach einer Didaktik der Urteilsformen - 9

gung in Gang setzten, die iiber Irritationen, Staunen und negative Erfahrungen
vermittelt sind. Auf diese Weise lassen sich in schon erworbenen Wissenszu-
sammenhingen ,,Spalten” 6ffnen, an die sich Neues anlagern kann. Fiir Bil-
dungsprozesse gilt, was der franzosische Schriftsteller Robert Bober an den
,Ausziigen aus dem Tagebuch von Raphaél (1981-1982)“, einem Juden, der
den Holocaust iiberlebte, so verdeutlicht: Es ist jeweils das Unsichtbare oder
,Fehlende, das sehen 146t.“ (Bober 1997, S. 157f.)

III

An einem Sokratisch-Platonischen Beispiel lassen sich die bisher theoretisch
angesprochenen Zusammenhénge verdeutlichen. Sokrates fithrt mit Menon,
dem Oberhaupt einer Familie, im gleichnamigen Text ein Gespréach iiber Leh-
ren und Lernen. In diesem Gespréch geht es bereits um die spéter im Hohlen-
gleichnis explizierte These, dass Lernprozesse sich durch Blickwechsel voll-
ziehen, welche Lernende, angestoBen durch Fragen und Irritationen, vollzie-
hen, und dass die Kunst des Lehrens nicht darin besteht, ,,blinden Augen ein
Gesicht einzusetzen®, sondern darin, solche Blickwechsel zu veranlassen und
anzubahnen. Am Beispiel einer geometrischen Aufgabe verdeutlicht Sokrates
im Gesprach mit Menon und einem Knaben aus dessen Familiengemein-
schaft, was hierunter zu verstehen ist. Er vergewissert sich zunéchst, dass der
Knabe, der zuvor keinen Unterricht in Geometrie erhalten hat, aus der All-
tags- und Umgangssprache die Form des Quadrates und die Linge der MaB-
einheit eines Fulles kennt. Ausgangspunkt der Irritationen und Blickwechsel
ist die Figur eines 2 x 2-fifigen Quadrats, das Sokrates mit dem Knaben ab-
gesteckt hat oder in den Sand eingezeichnet hat:

Sokrates fragt den Knaben, ob er wisse und zeigen konne, was das Doppelte
dieses Quadrats sei. Da der Knabe nicht nur von der Form des Quadrats und

3 Zur bildenden Bedeutung des Spalts siche Waldenfels 2004; Benner/English 2004; Andrea
English (2008) bindet die bildende Bedeutung von Irritationen neuerdings an unterbrochene
Erfahrungen (interruptions) zuriick. Vgl. auch die Analyse von Unterrichtstranskripten bei
Gruschka 2007.
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der Léange eines Fulles, sondern auch vom Doppelten schon erworbene Vor-
stellungen hat, verldngert er, seines Vorwissens sicher, die Aullenseiten des
2 x 2- oder 4-fiiigen Quadrats auf das Doppelte und gelangt auf diese Weise
zu der folgenden Figur:

Auf Sokrates Nachfragen vollzieht er dann jedoch einen ersten Blickwechsel
und bemerkt, dass er mit der Verdoppelung der Seitenlénge die Flidche der
Ausgangsfigur nicht verdoppelt, sondern vervierfacht hat. Er sucht daraufhin
nach einem Quadrat, das grofer als das Ausgangs- und kleiner als das ver-
vierfachte Quadrat ist. Auf diesem Wege gelangt er zu der folgenden neuen
Antwort:

Aber auch diese Antwort hilt der Priifung nicht stand. Durch Nachzihlen
findet der Knabe heraus, dass das so gefundene Quadrat ist nicht das Doppel-
te des 4-fiBBigen, sondern anstelle des 8-fiifigen Quadrats ein Quadrat von
3 x 3, also 9 Fiilen umfasst.

Wissen und Nicht-Wissen befinden sich im Denken des Knaben nun in
einer gewissen Konfusion. Er weil nun, dass er das Richtig nicht wei3. Er
befindet sich in einem Zwischenraum zwischen Wissen und Nicht-Wissen,
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Ko6nnen und Nicht-Konnen. Er weil3, dass keines der fiir ihn sichtbaren Qua-
drate das gesuchte ist und dass alle Blickwechsel, die er bisher vollzog, nicht
zu der gesuchten Antwort hingefiihrt haben. Das Richtige muss er nun im
Falschen suchen und er weif3 nicht, wie er es in diesem finden kann.

An dieser Stelle kommt Sokrates dem Knaben zur Hilfe. Die Hilfe be-
steht nicht darin, dass er blinden Augen ein Gesicht einsetzt, sondern dass er
einen neuerlichen Blickwechsel anst63t und vor dem Knaben auf etwas zeigt,
was dieser nicht sieht bzw. noch nicht gesehen hat, aber in den Blick nehmen
muss, um angesichts der aufgetretenen Irritationen etwas Neues lernen und
auf dessen Grundlage dann weiterlernen zu kénnen.

Worauf zeigt Sokrates? Die Antwort gibt die folgende Figur:

Sokrates zeigt nicht auf horizontale oder vertikale Linien, sondern auf die
Diagonale im Ausgangsquadrat und erdffnet dadurch im Wissen und Nicht-
Wissen des Knaben einen Spalt, in dem neues Wissen und K6énnen Raum
gewinnen kann. Der Knabe beginnt durch diesen Hinweis, seinen eigenen
Blick nicht nur auf die horizontalen und vertikalen Linien im Quadrat zu len-
ken, sondern auch nach geeigneten Diagonalen zu suchen. Nun erkennt er,
dass die Diagonale das Ausgangsquadrat halbiert, und indem er auch in die
drei an diese angrenzenden Quadrate Diagonalen einzeichnet, findet er
schlieBlich das Doppelte des 4-fiiligen Ursprungsquadrats:
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Das Beispiel zeigt, dass die Logiken des Lehrens und des Lernens keines-
wegs identisch sind und dass Lehr-Lernprozesse durch didaktische Akte des
Fragens und Zeigens gesteuert werden konnen, in denen der Lehrer nach et-
was fragt und auf etwas zeigt, das sich auf Vorstellungsrdume zwischen Wis-
sen und Nicht-Wissen sowie Konnen und Nicht-Kénnen der Lernenden be-
zieht. Auf diese Weise erkennen Lehrer die Bildsamkeit ihrer Schiiler an, in-
dem sie diese durch Fragen und Zeigen mit einer bildsamen Welt konfrontie-
ren und zum Selberdenken und -urteilen sowie -handeln auffordern.

An Platons didaktischer Lektion im Menon lassen sich nicht nur die un-
terschiedlichen Logiken des Lehrens und Lernens, sondern ansatzweise auch
die weiter ausdifferenzierten sechs Wissensformen erldutern. Die gezeigten
Figuren stellen nichts Geringeres als die antike Version des Satzes des Py-
thagoras dar. Von der in ihm eingegangenen lebensweltlichen Form der Er-
fahrung und des Wissens ist schon bei Platon die Rede. Die 4-, 9- und
16-fufligen Quadrate basieren ja nicht unmittelbar auf abstrakten geometri-
schen Annahmen. In die Quadrate ist vielmehr die heute noch in nautischen
MaBen wirksame lebensweltliche Form der Erfahrung, eingegangen, die wir
beim Abschreiten von Fiilen in Sand machen konnen. Thnen liegt zugleich
eine teleologische Form der Erfahrung und des Wissens zugrunde, die von
einer keineswegs durch den menschlichen Verstand erfundenen, sondern von
einer von diesem in der Welt vorgefundenen inneren ZweckméaBigkeit zeugt.
Die dem Quadrat eigene zweckmiBige Ordnung kdnnen wir heute noch an
Faltspielen bemerken, die Kinder im Kindergarten ausfithren, wenn sie die
Ecken von Quadraten unter Halbierung der Auflenseiten eines Quadrats so
einschlagen oder knicken, dass dabei ein Quadrat entsteht, dessen Flache ge-
nau halb so groB ist. Diese Ordnung zeigt sich im Menon-Beispiel als imma-
nente ZweckmaBigkeit des 16-fiiBigen Quadrats, aus dem durch den von So-
krates angestoB3enen und von dem Knaben vollzogenen Blickwechsel das ge-
suchte 8-fiiBige Quadrat als das doppelte des 4-fiifigen Ausgangsquadrats
entsteht. Die Zeigekunst des Sokrates ist wie die Bildsamkeit des suchenden
und findenden Knaben nicht nur an lebensweltliche Erwartungen, sondern
auch an die innere ZweckméiBigkeit der Ordnung des Quadrats selbst zuriick-
gebunden. Sie erlaubt es dem Knaben, im Falschen — dem 16-fiifigen Qua-
drat — das Richtige zu suchen und auf dem Umweg vom 4-fiifigen iiber das
16-fugige zum 9-fifligen Quadrat schlieBlich im 16-fiiBigen das 8-fiilige
Quadrat zu finden.

Wir kennen den Satz des Pythagoras nicht in der Form der von Sokrates
und dem Knaben in den Sand eingezeichneten Figuren, sondern denken an
ein rechtwinkliges Dreieck, dessen beide Katheten-Quadrate in der Summe
die Fliche des Hypotenusen-Quadrats haben. Die hypothetisch-szientifische
Logik des modernen Satzes des Pythagoras erschlieB3t sich uns erst, wenn wir
diese nicht mehr teleologisch aus der inneren ZweckmaéBigkeit geometrischer
Formen, sondern als Konstrukt des neuzeitlichen Verstandes fassen, welcher
denkend Ordnungszusammenhénge entwirft, um diese an der Erfahrung zu
iiberpriifen. Im cartesischen Koordinatensystem nimmt der antike Satz des
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Pythagoras die Gestalt der fiir den Kreis geltenden Gleichung x> + y* = 1* an,
welche fiir die x-Werte der Abszisse und y-Werte der Ordinate all jener
Punkte gilt, die zusammen den Kreis bilden:

In dieser Version wird der Satz des Pythagoras nicht teleologisch, sondern
durch das ,,Ich denke* des neuzeitlichen Subjekts konstituiert, welches nicht
nach immanenten ZweckmaBigkeiten sucht, die es erkennend nachzuahmen
gilt, sondern auch im Bereich geometrischer Systeme in die Natur mathema-
tische Gesetze hineinlegt, um diese an der Erfahrung zu iiberpriifen.

Betrachtet man die Differenzen zwischen der teleologischen und der hy-
pothetisch-szientifischen Version des Satzes des Pythagoras, so lassen sich
leicht Beziige zu den drei anderen Wissensformen herstellen. Die Differenzen
zwischen der antiken und der neuzeitlichen Version des Satzes des Pythago-
ras konnen nimlich historisch-hermeneutisch an den Ubergang vom antiken
zum neuzeitlichen Denken zuriickgebunden, ideologiekritisch durch einen
Vergleich aristotelischer und baconianischer Wissensformen kontextualisiert
sowie voraussetzungskritisch in ihren jeweiligen Wahrheitsanspriichen prob-
lematisiert werden.

Ein Unterricht, der doménenspezifisch in die ausdifferenzierten sechs Er-
fahrungs- und Wissensformen einfiihrt, kann die Entwicklung einer Urteils-
kompetenz fordern, in der die pluralen Formen von Kritik angemessen zur
Geltung kommen. Ein solcher Unterricht wird Deduktionszusammenhéinge
vom Lehren zum Lernen oder umgekehrt vermeiden und zwischen den Logi-
ken des Lehrens und jenen des Lernens grundlagentheoretisch, fachspezifisch
und empirisch unterscheiden.

1Y%

In diesem Zusammenhang gewinnt eine didaktische Konzeption heute neue
Bedeutung, die der Erziehungswissenschaftler Herwig Blankertz in seinen
,,Theorien und Modellen der Didaktik* entwickelt hat, wenn er dort von einem
»Implikationszusammenhang inhaltlicher und methodischer Entscheidungen™
bei der Konzeptionalisierung von Lehr-Lern-Prozessen sprach. Blankertz’ The-



14 - Pidagogische Korrespondenz - 39/09

se vom methodischen Implikationszusammenhang besagt, dass der Methode
nicht nur eine technisch-operative, sondern dariiber hinaus auch eine ,,gegen-
standskonstitutive* Funktion in der Erfahrung, im Erkennen, im Lernen und im
Lehren zukommt.* Was jemand erféhrt, denkt, lernt oder lehrt, wird dieser The-
se zufolge niemals durch eine vorgegebene transzendentale oder empirische
Ordnung, sondern methodisch konstituiert. Die hierauf abhebende methodische
Leitfrage muss heute nicht so gedacht werden, das sie beispielsweise einem un-
ter Berufung auf Dewey konzipierten Einheitsmodell von Erfahrung und Ler-
nen verpflichtet ist oder, wie Blankertz in den 70er Jahren vorschwebte, einer
einzigen legitimen Verkniipfung von traditioneller und kritischer Theorie folgt.
Sie kann vielmehr auf die ausdifferenzierten Formen der Erfahrung und des
Wissens so ausgelegt werden, dass lebensweltlichen, teleologischen, szientifi-
schen, hermeneutischen, ideologiekritischen, methodenkritischen und anwen-
dungsbezogenen Erfahrungs-, Denk- und Wissensformen je spezifische metho-
dische Leitfragen eines angemessenen Lehrens zugeordnet werden.

Die genannten Formen von Erfahrung, Wissen und Wissenschaft haben
keineswegs ein und dieselbe Welt zum Gegenstand, sondern unterscheiden
sich methodisch und kategorial voneinander. Sie stehen zudem in mannigfal-
tigen Beziehungen und kdnnen nicht in eine einzige Form {iiberfiihrt oder
aufgehoben werden. Zwischen ihnen sind zahlreiche Ubergiinge méglich.
Auch sie folgen keiner holistischen Einheitsstruktur von Erfahrung, Wissens
und Kdnnens, sondern sind iiber Aporien des Lernens und Lehrens vermittelt,
an denen jeweils spezifische Leistungen und Grenzen ihrer spezifischen Ge-
genstandskonstitutionen aufscheinen.

Fokussiert man die methodische Leitfrage auf unterschiedliche Zusam-
menhénge von methodischen und inhaltlichen Entscheidungen, so 6ffnet sich
der Blick fiir mehrere Implikationszusammenhénge. Diese lassen sich exemp-
larisch am Thema Gesundheit/Krankheit erldutern, das Herwig Blankertz im
Riickgriff auf eine Examensarbeit von Gisela Blankertz seinen Hinweisen zur
Bedeutung der methodischen Leitfrage zugrunde legte. Blankertz illustrierte
die gegenstandskonstitutive Kraft der methodischen Leitfrage an der Frage:
,»Wie schiitze ich mich vor Infektion?* Die bei Kilpatrick auf eine Leitfrage
fiir Projekte verkiirzte Formel® eroffnet Zuginge zu einer mehrperspektivi-
schen unterrichtlichen Behandlung von Sachverhalten und Problemen der
Pflege und Erhaltung der Gesundheit sowie der Behandlung und Vorbeugung
gegen Krankheiten, in der die zentralen Formen der Erfahrung und des Wis-
sens zum Zuge kommen. In dem folgenden Schema ist dies fiir die wichtig-
sten Wissensformen angedeutet:

4 Vgl. hierzu Herwig Blankertz 11969, S. 92ff.; 91975, S. 94ff.; siche auch den Verweis auf
Gisela Blankertz 1967: ,,Wie schiitze ich mich vor Infektion?*, ebd., S. 100); siche ferner
vgl. Kaiser 1972 und Kaiser/Menck 1972.

5 Diese Frage findet sich der Sache nach schon in Kilpatricks Typhusexperiment, von dem
wir heute wissen, dass es niemals stattgefunden hat, sondern von einem Doktoranden Kil-
patricks, der zunéchst eine Dissertation iiber frontalen Unterricht vorgelegt hatte, erfunden
wurde, um bei Kilpatrick promovieren zu kénnen. Zur spiten Korrektur der Erzdhlung Kil-
patricks iiber die angebliche Erfindung der Projektmethode siche Knoll 1992.
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Paradigma

Methodische Leitfrage/Gegenstandskonstitution

Teleologische Ordnung
nach Aristoteles

Durch welche Bewegungen von Kraften und Saften lassen
sich die Selbstheilungskrafte des Korpers starken?

Szientifische Ordnung
nach Bacon

Was sind die kausalen Ursachen von Krankheit und durch
welche Mittel schiitzt man sich vor Infektion?

Hermeneutische Ordnung
nach Gadamer

Welches Gesundheitsverstandnis liegt dem Aristotelischen
und dem Baconeanischen Wissenschaftsverstandnis zugrun-
de und in welchen Sprachformen artikulieren sich diese?

Hypothetisch-falsifikatorischer
Problemlésungsrahmen
nach Popper

Warum leben statistisch gesehen Arme kurzer und Reiche 1an-
ger und wie sind die Beziehungen zwischen Armut, Reichtum,
Krankheit und Gesundheit optimal zu verandern?

Ideologischer Verblendungs-
zusammenhang
nach Adorno

Sind Krankheiten einfach als gesellschaftlich verursacht hin-
zunehmen und welche Ideologien verbergen sich hinter den
Strategien der modernen Medizin?

Lebensweltliche Ordnung
nach Husserl und Fink

Wie zeigen sich Krankheit und Gesundheit in den koexis-
tenzialen Handlungsfeldern Arbeit, Liebe, Herrschaft, Tod und
Spiel und wie werden sie dort lebensweltlich erfahren?

Nichthierarchische Ordnung der
ausdifferenzierten Bereiche des
Handelns

Was ist unter einem ékonomisch, moralisch, polisch, asthetisch
und religiés gelingenden Leben zu verstehen und wie lassen
sich in diesem Krankheit und Gesundheit verorten?

Die auf den von Aristoteles reflektierten teleologischen Konstitutionszusam-
menhang von Erfahrung, Lernen und Lehren bezogene Leitfrage konnte bei-
spielsweise lauten: Welche selbstzweckhaften Zusammenhénge liegen der
Gesundheit zugrunde, wie kann Medizin bei vorliegenden Krankheiten die
Selbstheilungskrifte des Korpers stirken? Wie konnen Einsichten in solche
Zusammenhinge durch Erfahrung und Erziehung erworben werden? Wie
kann die Aufmerksamkeit von Lernenden von der Wahrnehmung einzelner
Krankheitssymptome auf die Selbstheilungskrifte des Korpers gelenkt wer-
den und was ist unter einer Lebensfilhrung zu verstehen, die diese Krifte
starkt und nicht schwécht?

Bacons Modell von Erfahrung, Lernen und Lehren liegt eine andere ka-
tegoriale Gegenstandskonstitution zugrunde, der eine andere methodische
Leitfrage korrespondiert. Die zu erdrternden Fragen lauten nun: Was sind die
kausalen Ursachen von Krankheiten und wie kann man zwischen irrtiimlich
angenommenen und wirklichen Ursachen unterscheiden? Welches Konnen
folgt auch diesem Wissen und wie kann man Heranwachsenden beibringen,
sich klug vor Infektionen zu schiitzen?

Uber die teleologischen und technologischen Ausgangsmodelle von Aris-
toteles und Bacon hinausweisende Spielrdume entstehen, wenn auch die Ge-
genstandskonstitutionen und methodischen Implikationszusammenhénge der
Reflexionsansdtze des 20. Jahrhunderts bedacht werden. Von Gadamer
(1960/1975) her lassen sich konstitutive Vorurteilsstrukturen in den Blick neh-
men, die {iber die teleologischen Denkformen des Aristoteles hinausweisen und
Bacons Ideal einer radikalen Uberwindung jeglicher Vorurteile widerstreiten.
Die methodische Leitfrage lautet hier: Welche wirkungsgeschichtlichen Anti-
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zipationen sind in sprachlich vermittelten Weltdeutungen von Gesundungspro-
zessen und Krankheitsverldufen wirksam und wie kénnen diese so reflektiert
werden, dass Spielrdume fiir neue medizinische Erfahrungen und ein neues
Verstéindnis von Gesundheit und Krankheit entstehen? Wirkungsgeschichtliche
Erinnerung kann z.B. den Blick dafiir schérfen, dass Menschen in medizini-
scher Hinsicht lernen, sich zu ihren Krankheiten zu verhalten und ein Leben
mit der Krankheit zu fithren. Zu der Maxime ,,Wissen ist Macht* tritt dann als
eine konkurrierende diejenige hinzu, welche Formen von Selbstsorge und
Selbstumgang zu einem humanen Leben gehoren, das Wechselfille von Ge-
sundheit und Krankheit kennt und am Ende zum Tode fiihrt.

Von Popper (1934/1973) her lésst sich Bacons Paradigma mit einer weite-
ren Leitfrage konfrontieren. Wenn neuzeitliche Wissenschaft nicht, wie Bacon
meinte, auf induktiv zu gewinnenden Erfahrungen basiert, sondern mit Theo-
rien und Antizipationen arbeitet, die an der Erfahrung scheitern konnen, wie
lassen sich dann durch eine am Prinzip der Falsifizierbarkeit wissenschaftlicher
Aussagesysteme orientierte Forschung die Spielrdume fiir neue Hypothesen
und Hypothesensysteme erweitern? Riickfragen dieser Art miissen keineswegs
zwangslaufig zu einer Erneuerung des einheitswissenschaftlichen Programms
des ,,Novum Organon‘ von Bacon fiithren. Sie kdnnen den Blick iiber dieses
hinaus beispielsweise fiir evolutive Prozesse 6ffnen, die nicht der Formel von
der Einheit von Wissen und Macht folgen, sondern zwischen einer die Natur
erhaltenden und pflegenden und einer die Natur zerstdrenden Ausiibung von
Macht zu unterscheiden erlauben. Die methodische Leitfrage konnte dann lau-
ten: Wie lassen sich natiirliche von kulturellen Krankheiten unterscheiden und
welche Uberlagerungen beider gibt es? An welchen Formen von Kausalitit fin-
den menschliches Wissen und menschliche Macht ihre Grenze? Wie kann neu-
zeitliche Wissenschaft Zusammenhénge zwischen natiirlicher und kultureller
Evolution erforschen? Wie lassen sich die Wissensformen und Strategien einer
fortschreitenden Machsteigerung um solche einer aufgegebenen Sorge um die
Erhaltung der natiirlichen Lebensgrundlagen und basalen Bildungsmoglichkei-
ten der Menschen erweitern?

Die Vorurteilsstrukturen sprachlich vermittelter Selbst- und Weltdeutun-
gen konnen nicht nur wirkungsgeschichtlich und kritisch-rationalistisch, son-
dern auch ideologiekritisch, phdnomenologisch sowie voraussetzungskritisch
durch eine Problematisierung unseres Vernunftgebrauchs reflektiert werden.
Horkheimer und Adorno (1947/1971) haben eingangs ihrer ,,Dialektik der
Aufklarung* die Ideologiekritik in Bacons ,,Novum Organon* einer nochma-
ligen Ideologiekritik im Hinblick auf ihre gesellschaftlichen Voraussetzungen
unterzogen. Dabei konnten sie zeigen, dass das von Bacon beschriebene
Programm neuzeitlicher Wissenschaft nicht als Anndherung menschlichen
Wissens an die naturgesetzliche Ordnung eines Schopfergottes interpretiert
werden kann, sondern gesellschaftlichen Wertiiberzeugungen einer Identitt
von Wissen und Macht verpflichtet ist, die im Kontext neuzeitlicher biirgerli-
cher Gesellschaften entstanden sind. Die methodische Leitfrage nimmt nun
die folgenden Gestalt an: Wie ist die Geltung und Reichweite eines Wissens,
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das Macht verleiht und Welt machtformig interpretiert, mit Blick auf Phéino-
mene und Sachverhalte wie Krankheit und Gesundheit zu bestimmen und
welche alternativen Wissensformen gilt es zu erinnern, wenn der Zusammen-
hang von Wissen und Macht reflektiert und nicht zu der Ideologie verkom-
men soll, dass alle Krankheiten irgendwann einmal heilbar und die Lebens-
prozesse beliebig verlidngerbar sein werden?

Von Husserl her konnen schlieBlich lebensweltliche von szientifischen
Erfahrungszusammenhéingen unterschieden und die Abstraktionsleistungen
der an neuzeitliche Subjektivitit gebundenen szientifischen Wissensformen
so reflektiert werden, dass lebensweltliche Phdnomene nicht zu sekundiren
Qualititen reduziert werden. Der Verweis auf die phdnomenologische Diffe-
renz begriindet zwar ebenso wie die anderen angesprochenen Unterscheidun-
gen keine neue transzendentale Ordnung, fiihrt jedoch iiber den Dual zwi-
schen normativ-teleologischen und szientifisch-technischen Optionen und
Orientierungen hinaus. Die methodische Leitfrage zielt alsdann nicht mehr
darauf, hinter der empirischen Welt eine von dieser quasi unantastbare Le-
benswelt sichtbar zu machen, sondern erlaubt es, den Begriff der Lebenswelt
als ein Korrektiv zu nutzen, mit dem Weltbeziige thematisiert werden kon-
nen, die sich im Erleben von Krankheit beispielsweise nicht in den Firmen
eines herrschaftlichen Wissen und einer machtformigen Technik erschliefen,
sondern erst im Medium von widerstindiger Welt- und Selbsterfahrung so-
wie die Krankheit am Ende zulassender Kontemplation mitteilen.
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Zum Abschluss mochte ich nach der Bedeutung fragen, die den angesproche-
nen Formen und Zusammenhéngen von Erfahrung und Lernen, Wissen und
Lehren mit Blick auf erziehungswissenschaftliche Forschung, Lehrerbildung
und Schulreform zukommen konnte. Die &dlteren Paradigmen beziehen sich
auf die Unterscheidung zwischen Wissensformen, die an iiberdauernden ewi-
gen Zwecken ausgerichtet sind, und solchen, die den neuzeitlichen Wissen-
schaften zugrunde liegen. Erstere suchen das menschliche Denken und Han-
deln an verniinftigen Zwecken auszurichten, die menschlicher Willkiir entzo-
gen sind. Letztere verleihen dem Menschen Macht {iber Natur, Psyche und
Gesellschaft. Die in der Hermeneutik, im kritischen Rationalismus, in der kri-
tischen Theorie und im Pragmatismus reflektierten Zusammenhénge weisen
tiber den Dual von antikem und neuzeitlichem Wissen hinaus und lenken den
Blick auf didaktische Leitfragen, die jenseits der Duals von Input und Output
zu erdrtern sind. Fiir die noch ausstehende fachdidaktische Auslegung der
pluralen Wissensformen und ihrer fachspezifischen Leitfragen lassen sich
vier Problemkonstellationen festhalten:

(1) Lernen findet nicht zwischen einem Input an Wissen und einem Output an
Konnen statt, sondern ist an das Fraglichwerden schon erworbener Vorstel-
lungen und an Irritationen zuriickgebunden, in denen die Lernenden neue Er-
fahrungen machen, so dass sie selbst und ihre Welt eine andere werden. Nicht
nur positiven Erfahrungen, in denen vorgegebene Vorstellungen des Wissens
und Konnens bestdtigt werden, sondern auch negativen Erfahrungen, die
Spalten zwischen Wissen und Nicht-Wissen, Konnen und Nicht-Kénnen er-
zeugen, kommt eine bildende Bedeutung zu.

(2) Es gibt nicht eine einzige Form des Lernens und der dieser zugrunde lie-
gende positive und negative Erfahrungen, sondern verschiedene Formen.
Diese reichen von zweckgeleiteten Erfahrungen iiber solche einer Einheit von
Wissen und Macht und schreiten fort zu historisch-hermeneutischen, kritisch-
rationalistischen, ideologiekritischen und pragmatischen Formen des Wis-
sens. Offentliche Erzichung, die diese Formen zur Geltung bringt, muss sich
zum Grundsatz einer Pluralisierung von Erfahrungsweisen, Reflexionsformen
und Kritik bekennen. Fiir sie gilt, dass keine der unterschiedenen Wissens-
formen monopolisiert werden oder die anderen iiberwiltigen darf, sondern
dass Kontroversen zwischen den verschiedenen Formen der Erfahrung und
des Wissens offenzulegen und auszutragen sind.

(3) Es wird weiterhin Inputorientierungen fiir 6ffentliche Lehr-Lern-Prozesse
und Evaluationen ihres Outputs geben. In- und Output miissen jedoch so de-
finiert werden, dass bildende Prozesse selbst zwischen und jenseits von Input
und Output verortet werden konnen. Ziel 6ffentlicher Erziehung kann es nicht
sein, nach Mafigabe irgendeines Inputs Outputs zu erzeugen. Ziel ist viel-
mehr, Heranwachsende urteils- und partizipationsfahig zu machen, urteilsfa-
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hig in den ausdifferenzierten Wissensformen und partizipationsfahig an 6ko-
nomischen, moralischen, politischen, pddagogischen, dsthetischen und religi-
6sen Diskursen und Entscheidungsprozessen.

(4) Zur Demokratie gehort, dass die Pddagogen und Lehrer nicht die Politiker
im Staate sind. Soll dies so bleiben, darf der Staat die Erziehung nicht darauf
verpflichten, einen in seinem Sinne fertigen Menschen an die Lebensgemein-
schaften abzugeben. Urteils- und Partizipationsféhigkeit als Erziehungsziele 6f-
fentlicher Bildung schlieen jedwede Perfektion im Sinne erziehungsstaatlicher
oder staatspddagogischer Ideale aus. In Fragen, in denen Staat und Gesellschaft
selber im Ringen nach der Idee des Guten stehen, darf dieses Ringen durch
Erziehung weder entschieden noch vorentschieden werden. Auch hier liegen
die didaktisch relevanten Zusammenhédnge jenseits von wissensorientierter In-
put- und kompetenzorientierter Outputsteuerung und -orientierung.
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DAS AKTUELLE THEMA |

Frank Ohlhaver

Der Lehrer ,riskiert die Ziigel des Unterrichts aus der
Hand zu geben, da er sich nun auf die Thematik der

Schiiler einldsst*. Typische Praxen von Lehramtsstu-
denten in fallrekonstruktiver pddagogischer Kasuistik

I

In der Diskussion um die Professionalisierung des Lehrerberufs (vgl. Baumert/
Kunter 2006 und Helsper 2007) besteht jenseits der fundamentalen Differenzen
in der Auffassung von Professionalitit die Gemeinsamkeit eines Votums fiir
,handlungsentlastete kasuistische Einiibung in methodische Verfahren der Fall-
rekonstruktion* (Helsper) bzw. ,interpretative Arbeit an Transskripten* (Bau-
mert/Kunter) in der ersten (universitiren) Phase der Lehrerbildung.

Die péadagogisch-psychologisch orientierten Autoren Baumert und Kun-
ter schreiben der ,,interpretativen Arbeit an Transkripten* neben der ,,Fallar-
beit mit Videoaufzeichnungen Bedeutung zu fiir das Verstindnis von Insze-
nierungsmustern des Unterrichts als Voraussetzung fiir deren Weiterentwick-
lung. Denn die vorherrschenden Inszenierungsmuster seien zumindest inner-
halb der Fécher in ihrer Anzahl begrenzt und auflerordentlich stabil (Bau-
mert/Kunter 2006, S. 487). Dafiir sind verantwortlich ,,vermutlich implizite
Theorien des Lehrens und Lernens, Modellstunden von Mentoren oder ande-
ren signifikanten Lehrkréften wéihrend der Ausbildung oder auch der eigenen
Schulzeit sowie eine sich selbst verstarkende erfolgreiche Unterrichtspraxis®
(Baumert/Kunter 2006, S. 487).

Dariiber hinaus setzen nach Baumert/Kunter ,,differenzierte Personen-
wahrnehmung und Takt im zwischenmenschlichen Umgang® die Herstellung
konstruktiv-individuell unterstiitzender Lernumgebungen voraus, dem wiede-
rum situatives Fallverstehen und die Fahigkeit vorausgehen, ,,soziale Situa-
tionen addquat zu interpretieren” (Baumert/Kunter 2006, S. 488f.). Auch da-
mit ist auf fallrekonstruktive Arbeit in der Ausbildung verwiesen.

Kaum anders liest sich die deutlich &ltere Begriindung von Fallrekon-
struktionen in der Lehrerbildung in der péddagogisch-strukturtheoretischen
Tradition. Lehrerhandeln im Unterschied zum Expertenhandeln etwa des In-
genieurs bestlinde erstens nicht in der ,,unerschiitterlichen Anwendung der
wissenschaftlichen Regeln® auf jeden Fall, sondern sei gepragt von der Dia-
lektik der Subsumtion des Geschehens unter bekannte Erklarungsmuster und
der Rekonstruktion der je besonderen Bedingungen der Situationen, in denen
der Lehrende entscheiden muss. Die beruflichen Probleme des Lehrberufs
sind ,,nicht allein iiber den Riickgriff auf Wissenschaftswissen und entspre-
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chende Regeln, sondern nur durch das Eingehen auf den Einzelfall und die
Besonderheit von Situationen zu bewiltigen* (Helsper/Kolbe 2002, S. 386).
Entsprechend sind auch reflexive und hermeneutische Kompetenzen als
»vermogen der ErschlieBung des Singuldren® erforderlich (Helsper/Kolbe
a.a.0). Zweitens wird die Kompetenz zur ,,Reflexion der Routine und eine
Routine der (Selbst)reflexion® professions- und strukturtheoretisch unter dem
Gesichtspunkt der Krisenanfalligkeit des Berufs gefordert, dem stets ,,mogli-
chen Zerbrechen und Scheitern eingeschliffener Handlungskreise* (Hels-
per/Kolbe 2002, S. 389). SchlieBlich ergibt sich die ,,Notwendigkeit der Re-
flexion aufgrund der Bedeutung der eigenen Schulerfahrung® im Lehrerhan-
deln (Combe/Helsper 2004, S. 862). Fiir die Lehrerbildung folgt fiir die Auto-
ren u.a. daraus ,,die Stirkung von Studienelementen, in denen diese reflexive
Verwissenschaftlichung und Selbstbildung erfolgen* kann, also etwa ,,kasuis-
tisch-fallrekonstruktive, forschungs-explorative, biographisch-selbstbeziigli-
che Elemente* (Helsper/Kolbe 2002, S. 390).

Im Kontext strukturtheoretischer und kritischer Padagogik hat sich mitt-
lerweile nach Anfiangen (vgl. Gruschka 1985a; Ohlhaver/Wernet 1999) in
einer Reihe von Hochschulen und Instituten die Ausbildung von Studenten in
fallrekonstruktiver, hermeneutischer, padagogischer Kasuistik etabliert. Zu-
gleich sind umfangreiche Fallarchive fiir Protokolle der schulischen Praxis
entstanden (so in Berlin, Frankfurt/M. und Kassel).

Es stellt sich damit nun die Frage, welche Schliisse studentische Praxen
fallrekonstruktiver Arbeit im Hinblick auf die Ausbildung der Kompetenz zu-
lassen, die Anforderungen an eine professionelle Bewéltigung der Probleme
in Schule und Unterricht addquat zu verstehen? Entsteht bei Lehramtsstuden-
ten eine reflexive Distanz gegeniiber Normalitdtsmodellen von Unterricht, die
man im Rahmen einer mindestens 12-13jdhrigen Schulkarriere als Schiiler
und als Praktikant erwarb, gemifl dem Muster ,,Lehrer lernt man, indem man
Schiiler war“? Entwickelt sich also eine reflexive und kritische Haltung ge-
geniiber dem, was Emile Durkheim vor iiber 100 Jahren als ,,Verewigung der
Routine beschrieben hat (Durkheim 1977/1906, S. 11)?

Im Folgenden wird ein explorativer Versuch der Beantwortung dieser
Fragen unternommen, indem aufgezeigt wird, wie Studenten im Rahmen
eines Moduls kasuistischer Ausbildung in typischer Weise Unterrichtsproto-
kolle interpretiert haben.

II

Das Datenmaterial fiir diese Exploration bilden 29 Interpretationen von Unter-
richtssequenzen, die im Rahmen des ersten Schulpraktikums, also zwischen
dem zweiten und dritten Semester, von Lehramtsstudenten als Bestandteil ihres
Praktikumsberichtes 2004 verfasst wurden. Die zugrundeliegenden Unter-
richtsprotokolle haben die Studierenden selbststidndig, forschungsmethodisch
und -ethisch korrekt, im Rahmen des Praktikums an hessischen Schulen per
technischer Aufzeichnung erhoben und anschlieBend verschriftet.
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Den Sequenzanalysen der Studenten ging ein Forschungsseminar voraus.
Es wurde dort zunichst in institutionell-organisatorische und gesellschaftli-
che Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht eingefiihrt. Dies ging
einher mit der Formulierung von folgenden Forschungsfragen, die sich schul-
theoretisch aus der Historie der Institutionalisierung von Schule und der
Etablierung der Prinzipien, 6ffentliche Kontrolle, Schulpflicht, Jahrgangs-
klasse, Fachunterricht und Berechtigungswesen ergeben:

— In welcher Art und Weise erzieht Unterricht? — Warum steht Disziplin im
Vordergrund?

— In welcher Art und Weise werden im Unterricht Aufgaben zur Losung
gestellt, bearbeitet und bewertet? — Warum steht Leistung im Vorder-
grund?

— In welcher Art und Weise fiithrt Unterricht die Schiiler einer Klasse zu-
sammen? — Warum steht Kooperation im Vordergrund?

— In welcher Art und Weise fordert der Unterricht zur Bildung der Schiiler
heraus? — Warum ist das Ziel der lebendige Austausch zwischen Ich und
Welt?

Es folgte eine Einfiihrung in die Interpretationsmethode der Objektiven bzw.
Strukturalen Hermeneutik (vgl. Oevermann 1979ff., Wernet 2000) und ein
learning by doing. Im Seminar wurden zunichst im Kollektiv Unterrichtsproto-
kolle zur Beantwortung der genannten Fragestellungen objektiv-hermeneutisch
interpretiert. Die Besonderheit des jeweiligen Falles — das fallspezifische Mus-
ter der Realisierung von Handlungs- und Deutungsoptionen — wurde im Hinb-
lick auf die Fragestellung dadurch bestimmt, dass unter Ausblendung des Kon-
textwissens vermittels gedankenexperimenteller Konstruktion von strukturiden-
tischen Fillen und Kontrastfillen Lesarten iiber die objektiven Bedeutungstruk-
turen des vorliegenden Textes gebildet wurden. Diese wurden sequentiell am
Text gepriift, modifiziert, verworfen oder beibehalten, um dann schlieBlich aus
der Konfrontation mit dem Kontext, in dem die AuBerung tatsichlich fiel, eine
vorldufige Hypothese iiber fallspezifische Muster zu bilden und diese an den
folgende Daten falsifikatorisch zu tiberpriifen.

Im Anschluss daran bestand die Aufgabe der Studierenden darin, selbst-
stindig eine von ihnen ausgewihlte Unterrichtssequenz zu interpretieren und
die Interpretation schriftlich darzustellen.

Um typische Muster des Umgangs der Studenten mit den Unterrichtspro-
tokollen zu identifizieren, wurde das Datenmaterial fiir die hier vorliegende
Studie vom Autor in zwei Schritten interpretiert. Zunichst wurden mit dem
Verfahren der Objektiven Hermeneutik die erhobenen und verschrifteten Un-
terrichtssequenzen interpretiert, die sich die Studenten fiir ihre Analysen aus-
gewidhlt hatten. Im Anschluss daran erfolgte die Analyse der studentischen
Interpretationen eben dieser Sequenzen. Auf diese Weise werden die Besonder-
heiten der studentischen Praxen sichtbar. Sie kénnen beziiglich ihrer Eigenlo-
gik rekonstruiert und mit Bezug auf ein objektiviertes ErschlieBungswissen be-
urteilt werden. Unter Anwendung der Methode des theoretischen Samplings
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(Flick 2005, S. 102ff.) lieBen sich aus den 29 Féllen vier maximal kontrastie-
rende, typische Interpretationsmuster in der fallrekonstruktiven Arbeit der Stu-
dierenden identifizieren, die im Folgenden vorgestellt werden.

Entsprechend dem beschriebenen explorativen, methodischen Vorgehen
werden zunidchst die Ergebnisse einer objektiv hermeneutischen Interpreta-
tion der von den Studierenden jeweils bearbeiteten Unterrichtssequenz pré-
sentiert und hernach, darauf bezogen, erfolgt die Analyse der entsprechenden
Interpretationen der Studierenden. Ausgewahlt wurden aus Umfangsgriinden
sehr kurze, aber aufschlussreiche Ausschnitte.

III

(1) SinnerschlieBung und normative Applikation eines Normalmodells von
Unterricht

Eine Studentin wihlte die Protokollsequenz einer Mathematik-Geometrie-
Stunde in der 5. Klasse zum Thema ,,Umfang berechnen®. Der Unterricht
fand in einer Integrierten Gesamtschule statt.

Nach der Kldrung der Differenz zwischen Gerade, Strahl und Strecke
stellt der Lehrer eine in eine Geschichte eingekleidete Aufgabe. Der Lehrer
visualisiert mit Hilfe ausgeschnittenen Papiers den Fischteich und heftet ihn
an die Tafel; es soll nun virtuell ein Zaun gebaut werden — ,,mdglichst eng
um den Teich”. Mit diesem Zaun sollen im Eigenverwertungsinteresse eines
Bauern ungebetene Angler ferngehalten werden. Der Zaun soll dabei ,,nicht
so riesig sein”, der Bauer ,,will wenig Geld ausgeben.

In dieser Aufgabe steckt eine ZweckméBigkeitsproblematik des sicheren,
praktischen und kostengiinstigen Zaunbaus, und es stecken darin die abstrakt
mathematischen Probleme der Konstruktion und Benennung von Strecken so-
wie der Umfangsberechnung unter der Maf3igabe der Aufwandsminimierung.

In der folgenden Interaktion zeigt sich, dass die Schiiler die praktische
Planungsaufgabe ,,virtueller Zaunbau* optimal zu 18sen versuchen und auch
16sen, wiahrend der Lehrer einerseits auf die abstrakten Probleme der Stre-
ckenkonstruktion, Aufwandsminimierung und Umfangsberechnung fokus-
siert, aber andererseits die ZweckméaBigkeitsproblematik nicht aus der Welt
schaffen kann, da sie von ihm ja als Aufgabe gestellt wurde. Dies zeigt sich
bspw. in Lehrerantworten auf den Schiiler-Einwand, der Zaun sei noch zu
niedrig: ,,Der Zaun ist drei Meter hoch. Auf die Hohe kommt es nicht an“
oder in der zunehmenden Ungeduld gegeniiber den praktischen Uberlegun-
gen der Schiiler: ,,Leute — — So — also irgendwo ist eine Tiir im Zaun. — Hast
recht, da muss eine Tiir rein.” Es zeigt sich die Logik einer Zwickmiihle bzw.
das Problem des Zauberlehrlings, der die Geister des praktischen Problems,
die er rief, um abstrakte, mathematische Probleme schmackhaft zu verpa-
cken, nicht mehr vertreiben kann.

Die Interpretation der Studentin, die spéter vorgestellt wird, bezieht sich
nun auf den Ausschnitt, mit der dieses Strukturproblem in der Lehrer-Schii-
ler-Interaktion beginnt.



Typische Praxen von Lehramtsstudenten - 25

Der Lehrer hat einen Schiiler an die Tafel gerufen, der mogliche Standor-
te fiir die Zaunpfahle um den Teich herum markiert. Dies wird vom Lehrer
mit ,,Okay* akzeptiert. Darauthin sagt eine Schiilerin:

SSw: Ja aber, da kann ja immer noch jemand reinkommen.

Die Schiilerin formuliert einen Einwand auf der Ebene des gestellten
ZweckmaéBigkeitsproblems, nicht hinsichtlich der abstrakten Probleme der
Aufgabe.

Der Einwand kann eine Reihe von Ursachen haben:

— Nicht alle notwendigen Standorte von Pfosten wurden markiert.

—  Es wurde noch kein Zaun gezeichnet.

— Es wurde ein Zaun gezeichnet, aber es besteht ein Darstellungs- oder
Ubersetzungsproblem (Zweidimensionalitit — Dreidimensionalitit).

Der Schiiler an der Tafel kdnnte verbal oder zeigend antworten, indem er
weitere Pfosten setzt, einen Strich zicht, einen Zaun zeichnet oder die Hohe
des Zauns bestimmt. Andere Schiiler oder der Lehrer konnten eine der mogli-
chen Ursachen fiir den Einwand aufgreifen. Lehrer oder Schiiler kdnnten
auch sagen, dass es zundchst um die optimale Platzierung der Zaunpfihle
geht, oder dass die ZweckmaBigkeitsfragen nur die Verpackung sind, um die
mathematischen Aufgabenstellungen (Berechnung des Seitenumfangs des
Vierecks) zu transportieren.

Tatséchlich folgt diese Schiilerduflerung: QSw stimmt der Vorrednerin
zu. SSw ist also mit ihrem praktischen Problem nicht allein. Darauf antwortet
der Lehrer:

Lm: Wenn man nun zwischen den Pfihlen einen Zaun spannt, dann ist er
aber nicht mehr erreichbar.

Der Lehrer versucht den Einwand auszurdumen und verbleibt dabei auf
der Ebene des zweckméBigen Zaunbaus. Er wihlt nicht die Option, auf eine
zweckoptimalere Platzierung der Pféhle oder auf andere mogliche Ursachen
der AuBerung der Schiilerin zu fokussieren. Andererseits steuert er auch nicht
direkt auf die Ebene der abstrakten Probleme zu, obwohl fiir eine Umfangs-
bestimmung per Streckenmessung die Zaunhohe unerheblich wére. Bei sei-
nem Klarungsversuch iibersieht er ferner, dass das Spannen eines Zauns noch
nicht ausreicht, Fremde vom Teich fernzuhalten. Hier kidme es auf die Hohe
und Art des Zaunes an (z.B. Natodraht).

Das Protokoll ldsst ferner die Lesart zu, dass offenbar eine Lehrer-
zentrierung vorliegt, denn kein Schiiler geht auf die Einwénde von SSw und
QSw ein oder wird aufgefordert; darauf einzugehen. Es wird vom Lehrer
nicht auf Selbsttitigkeit gesetzt, sondern auf Vorgabe. Die einwendenden
Schiilerinnen werden in diesem Text zugleich als ,,Dummerchen® und der
Sprecher selbst als ,,Bescheidwisser typisiert, als sei gemall der Aufgaben-
stellung selbstverstindlich, dass auf das Setzen der Pfdhle das Ziehen eines
Zauns folgen miisse.

SchlieBlich ist angesichts der Lehrerzentrierung sowie der Kiirze der Ent-
gegnung die Lesart moglich, es werde der Wunsch nach rascher Erledigung der
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Probleme der Schiilerinnen ausgedriickt, um schnell auf die abstrakten Problem-
stellungen zu lenken. Angesichts der Tatsache, dass Letzteres auch direkt the-
matisierbar gewesen wire, fiihrt diese Lesart zum Kernproblem des Lehrerhan-
delns in der gesamten Unterrichtssequenz: der Zwickmiihle zwischen prakti-
scher Aufgabenstellung und der Intention, abstrakte Probleme 16sen zu wollen.

Wie wird dieser kurze Ausschnitt nun von der Studentin interpretiert?

ST 1 (studentischer Text): Das Problem der Schiilerin besteht nicht dar-
in, die Pfosten an die richtige Stelle zu setzen,

Im Text nimmt die Studentin die Haltung einer Diagnostikerin ein. Sie
stellt zu recht fest, dass die Schiilerin nicht mehr beim Problem des Setzens
der Pfosten ,,an die richtige Stelle sei. Es wird also eine von den mehreren
denkbaren Lesarten formuliert. Im Text wird weiter unterstellt, dass es je-
weils einen ,richtigen” Standort gébe und nicht mehrere, wie faktisch auch
bei der Aufwandsminimierung der Streckenkonstruktion. Ein Problem des
deutschen Unterrichts nach den Befunden von PISA.

Die weitere Interpretation,

ST 1: sondern sie iibernimmt die Geschichte ,eins zu eins ‘ und iibertrdgt
sie auf die Realitdt,

ist nun besonders aufschlussreich. Die Diagnose entspricht der Haltung
von dlteren Geschwistern (Experten) gegeniiber jlingeren (Novizen), die die
Geschichte vom Weihnachtsmann genauso nehmen, wie sie erzéhlt wird
(,eins zu eins”) und nun am Weihnachtsabend auf den Weihnachtsmann
warten (,, sibertrdgt sie auf die Realitit”). Die Diagnose impliziert, dass die
Textaufgabe ,,Abschotten eines Fischteich durch einen Zaun“ eine Legen-
de/Verpackung ist, die die mathematischen Probleme der Streckenkonstrukti-
on und Benennung, der Umfangsberechnung und das Problem der Aufwands-
minimierung kindgerecht transportiert, sozusagen als trojanisches Pferd oder
eben als Weihnachtsmann.

Faktisch ist der Fall, dass die Schiilerin sich aktiv an der Losung des
praktischen Problems ,,zweckméBiger Zaunbau® beteiligt und nicht auf die
abstrakte Problematik ,,Streckenkonstruktion und Aufwandsminimierung®
abhebt. Strukturierend fiir die Interpretation der Studentin ist aber offenbar
folgendes Modell vom Umgang mit Textaufgaben in der Mathematik: Ers-
tens steht eine Losung bereits vorher fest (qua Aufgabe oder qua Lehrermei-
nung) und zweitens sind Textaufgaben als Verpackung oder Transporteur fiir
darin versteckte abstrakte Aufgabenstellungen zu nehmen.

Die Studentin fiihrt weiter aus:

ST 1: Damit lenkt sie unabsichtlich vom eigentlichen Thema ab und wirft
eine neue Fragestellung in den Raum, die sogleich von einer Mitschiilerin
aufgegriffen wird.

Der Text bestitigt die obige Lesart und zeigt, dass das Modell normativ
verwendet wird. Das Ernstnehmen der gestellten Aufgabe erscheint der Stu-
dentin als Ablenkung vom Thema. Die Schiiler haben demnach von der kon-
kreten Aufgabenstellung zu abstrahieren. Der Zweck der Ubung ist — so im-
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pliziert der Text der Studentin — nicht das Abschotten des Teichs, sondern die
Konstruktion, Benennung und Messung von Strecken unter der Maf3gabe der
Aufwandsminimierung.

Der Einwand, mit dem ,, eigentliche/n] Thema* sei das blofe Platzieren
der Zaunpfahle filir einen Zaunbau bezeichnet, wird durch den vorausgegangen
Text ausgeschlossen (,, ibernimmt die Geschichte eins zu eins und iibertrdgt sie
auf die Realitdt ). Zum eigentlichen Thema gehort das , richtige Plazieren der
Pfosten, um nach dem Prinzip der Aufwandsminimierung den Strecken An-
fangs- und Endpunkte zu geben — also ein abstraktes Problem.

ST 1: Der Lehrer hilft der Schiilerin, indem er eine Antwort gibt, um
schnell wieder auf das eigene Thema zuriick zu greifen. Er vermutet, das
Problem der Schiilerin damit l0sen zu konnen. Andererseits riskiert er hier-
mit auch, die Ziigel des Unterrichts aus der Hand zu geben, da er sich nun
auf die Thematik der Schiiler einldsst.

Der studentische Text macht realititsaddquat auf die Diskrepanz zwi-
schen dem Thema der Schiiler und den Intentionen des Lehrers aufmerksam
und formuliert die durch den Text gedeckte Lesart, der Lehrer wolle mit die-
ser Entgegnung schnell auf die abstrakten Problemstellungen zuriickkommen.
Hier zeigen sich Akte des Sinnerschlieens im Text der Studentin.

Es bestitigt sich aber auch die Lesart, dass die Studentin auf die abstrak-
ten Problemstellungen fokussiert. Das praktische Problem der ZweckmiBig-
keit sei dagegen die ,, Thematik der Schiiler*. Ubersehen wird wiederum,
dass es sich um die vom Lehrer gestellte eigentliche Aufgabe handelt. Man-
gels dieser Erkenntnis kann der Studentin nicht in den Blick geraten, dass das
zurecht diagnostizierte ,kurze Erledigen des Schiilereinwandes™ an dieser
Stelle ein Strukturproblem im Lehrerhandeln zeigt, einerseits auf abstrakte
Probleme fokussieren zu wollen, und andererseits dies nicht zu kénnen, da
das Problem unter ZweckmaBigkeitserwdgungen — Abschotten des Teichs
durch einen Zaun — gestellt wurde. Hier zeigt sich eine Diskrepanz von Inten-
tion und Aufgabenstellung.

Zweitens nimmt die Studentin weiterhin an, dass fir den Lehrer die ei-
gentliche Aufgabe auch nur eine Verpackung sei. Denn er will ,, schnell wie-
der auf das eigene Thema zuriick “greifen.

Drittens wird der Lehrer als zweckrational handelnder ,Helfer” be-
griffen. Faktisch allerdings typisiert die LehrerduBerung die Schiilerinnen als
,,Dummerchen®.

Viertens stuft die Studentin das Eingehen auf die Schiiler als Risiko, ,, die
Ziigel aus der Hand zu geben* ein und fokussiert mit der Annahme, es gébe
fiir die Pféhle ,, eine richtige Stelle”, auf das Normalmodell des eng auf eine
einzige Aufgabenlosung hin gefiihrten Unterrichts. Von diesem Modell aus
gesehen, erscheint abweichendes Verhalten als riskant. Dieses Modell er-
génzt dasjenige, das Textaufgaben als motivierende, aber zu ignorierende
Verpackung fiir abstrakte, fachliche Problemstellungen zu betrachten seien.

Obwohl die Interpretation der Studentin auch Akte der Sinnerschliefung
aufweist, bestimmen diese beiden Modelle die Interpretation der Studentin
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wesentlich. Die vorliegende Interaktionssequenz wird danach verstanden,
gemessen und beurteilt. Dass die addquate SinnerschlieBung durch eine nor-
mative Applikation eines Normalmodells von Mathematikunterricht verhin-
dert wird, ist mit groBer Wahrscheinlichkeit auf 13 Jahre Schulerfahrung zu-
riickzufithren. So gehort es z.B. zu den Weisheiten des erfahrenen Schiilers,
dass man bei Textaufgaben unmittelbar auf die gestellten mathematischen
Probleme fokussiert und den Aufgabentext vernachléssigt. Die Applikation
des Modells folgt aus der Haltung der nachsichtigen (,,SSw lenkt un-
absichtlich ab®) ,,Expertin“ bzw. ,,frithen Schulritin“ heraus. Es ist begriindet
also weiter zu vermuten, dass die Studentin die Statuspassage von der Schii-
lerin zur Lehrerin radikal mit der Orientierung an einem Normalmodell die-
ses Handelns versucht zu 16sen: durch Verewigung der Routine.

Beratung kann immanent im Allgemeinen iiber das Aufzeigen der Diskrepan-
zen zwischen dem Unterrichtsprotokoll und der studentischen Interpretation
ansetzen und im Besonderen daran, dass die Studentin zwar das Brenzlige der
Lehrer-Schiiler-Interaktion bemerkt, sogar sinnerschlieBend die Diskrepanz
zwischen Geschehen und Intentionen des Lehrers ausmacht, aber die eigent-
liche Ursache nicht findet. Es wire vor der Interaktionsanalyse eine Analyse
der Aufgabenstellung durchzufiihren, dann fiele auf, dass die Schiilerin im
Rahmen des gestellten Problems agiert ,, und nicht vom eigentlichen Thema
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abweicht“. Dabei kann auch die Bedeutung methodisch kontrollierten Vor-
gehens verdeutlicht werden. Denn zu vermuten ist, dass die Studentin nicht
sequentiell interpretiert hat, sondern im hermeneutischen Zirkel, da im Ver-
lauf der Gesamtsequenz die eigentliche Intention des Lehrers offensichtlich
wird (am Ende der Sequenz verbietet der Lehrer genervt den Schiilern das
Ausmessen des konstruierten Zauns — also die eigentliche Losung des gestell-
ten ZweckmafBigkeitsproblems), sich aber das Agieren in der Strukturlogik
des Zauberlehrlings nur iiber eine sequentielle Interpretation erschlief3t.

(2) Deskription und Kategorisierung

In diesem Kontrastfall hat sich eine Studentin das Protokoll einer Deutsch-
stunde zum Thema Diktat in einer 5. Klasse eines Gymnasiums ausgewahlt.
Ich beziehe mich im Folgenden auf eine sehr kurze Sequenz, die die Studen-
tin mit dem Auftrag der Bedeutungsrekonstruktion selbst auswahlte.

Die Sequenz beginnt ohne eine BegriiBung mit der Lehrerfrage: ,,Was ist
denn hier los“. Daran schlie3t sich, ohne dass eine Pause oder eine Antwort
im Protokoll vermerkt wére, die Aufforderung an: ,,Hopp, Hopp rein mit
Euch®. Nach einer Pause von 5 Sekunden fragt die Lehrerin:

L: Wer hat hier seine Tempos verloren?

Irritierend im vorliegenden Interakt ist die Art und Weise, wie der an sich
freundliche Akt des Suchens nach dem Eigentiimer verlorener Gegenstinde
versprachlicht wird. Es wird z.B. nicht geduBert: ,,Ich habe hier Tempos (ge-
funden). Hat sie jemand von Euch verloren?, sondern es wird scharf und
knapp nach dem Besitzer der Tempos gefragt, wie man fragt: Wer hat hier
die Scheibe eingeschlagen? Wer hat hier seinen Koffer abgestellt? Wer hat
hier sein Essen nicht aufgegessen? Wer hat hier seinen Wagen geparkt? Sinn-
volle Kontexte fiir die Formulierung sind immer sanktionierbare Regelver-
stoBe bzw. sanktionierbare Abweichungen von einer Regel.' Normalerweise
z&hlt das Verlieren von Gegenstdnden nicht zur Gruppe der positiv sanktio-
nierten Handlungen. Die Formulierung selbst benennt zum einen die darauf
folgende Besitzersuche und zum anderen reklamiert sie den Regelverstof3/die
Regelabweichung. Der Gesuchte muss mit einer moglichen Sanktionierung
rechnen. Anschlussoptionen des moglichen Besitzers der Taschentiicher sind
eine Meldung oder keine. Die Meldung kann mit einem Dank und/oder einer
PriaventivmaBinahme gegen die potentielle Sanktionierung verbunden sein:
einer Entschuldigung zum Beispiel.

Es folgt die SchiilerduBBerung ,, Das sind meine!

Eine Schiilerin gibt sich als Besitzerin der Tempos zu erkennen. Auffal-
lend ist, dass weder ein Dank noch eine Entschuldigung ausgesprochen wer-
den, sondern allein komplementér scharf und knapp ein Besitzanspruch ge-
duBert wird (,,!). Auf die Akte der Reklamation eines RegelverstoBes/-ab-
weichung und der Freundlichkeit des Suchens nach dem Besitzer verlorener

1 Entsprechend liegt zundchst die Lesart nahe, es handle sich hier um schmutzige Papierta-
schentiicher.
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Gegenstinde sowie des potentiellen Ubergebens wird nicht eingegangen.
Dies verstofit gegen die Regeln der Gegenseitigkeit bei Gefalligkeiten und
bei Reklamationen von Regelverstd3en bzw. -abweichungen.

Eine erste Lesart dafiir ist, dass die AuBerung zur Gruppe der Priventiv-
mafnahmen gegen eine Bestrafung gehort, die ja durch die Art der Frage der
Lehrerin als Moglichkeit in Aussicht steht. Als Bestrafung wird in dieser Les-
art das Einbehalten der Tempotaschentiicher durch die Lehrerin erwartet.
Demnach werden Taschentiicher verteidigt.

Eine zweite Lesart fiir die AuBerung des scharfen und knappen Besitz-
anspruchs ist — so man den Kontext einer fiinften Klasse beriicksichtigt — die
Sorge, ein anderer Schiiler konnte zuvorkommen und sich unrechtmiBig die
Taschentiicher zueignen.

Der Text der Schiilerin bringt also Besorgnis um den eigenen Besitz zum
Ausdruck und vergisst dariiber alles andere. In der Fortsetzung der Interakti-
on ist nun das Ubergeben der Taschentiicher und/oder eine Sanktionierung
durch die Lehrerin denkbar. Im Protokoll folgt:

L: Hier bitte.

Der Text ldsst auf das Ubergeben der Taschentiicher schlieBen. Auf die
Ermittlung des Abweichlers von der Regel ,,Achtsamkeit auf den Besitz*
folgt keine Sanktionierung. Der Satz ,,Wer hat hier seine Tempos verloren*
ist also lediglich das Aufmerksam machen auf eine Unachtsamkeit. Es ist zu
schlieBen, dass die Lehrerin erzieherisch, darin aber nachsichtig und freund-
lich-fiirsorglich agiert. Auffallend ist das dem ,,Hier* nachgeschobene ,,bit-
te“. Da im vorliegenden Fall dem ,,Bitte” kein ,,Danke vorausgeht, erhélt es
einen den Dank einfordernden Charakter.

Auf das ,,Bitte” der Lehrerin reagiert die Schiilerin nun mit:

S: Danke.

Sie hat begriffen und schliefit diese Interaktionssequenz damit zugleich
addquat ab — sie bleibt der Lehrerin nichts schuldig. Wiare das ,,Danke* aus-
geblieben, hétte die Schiilerin ,,unhoflich® in der Logik des soziale Asymmet-
rie reproduzierenden Verhaltens z.B. eines Herrn gegeniiber einem Domesti-
ken gehandelt.

Insgesamt gesehen agiert die Lehrerin in dieser Sequenz erzieherisch im
Sinne der Ausbildung von soft skills: Achtsamkeit gegeniiber dem eigenen Be-
sitz, Erziehung zu konventionellen Formen der Gegenseitigkeit — d.h. hier: die
durch das Erweisen einer Gefilligkeit entstandene Asymmetrie in der sozialen
Beziehung wieder in eine Symmetrie zu iiberfithren. Zugleich wird fiirsorglich
und nachsichtig gehandelt. Die Schiilerin verteidigt ihren Besitz und vergisst
zunichst dariiber alles andere. Das nachgeschobene ,.bitte* begleitet die Uber-
gabe der Tempos und benennt eine entstandene Asymmetrie in der sozialen
Beziehung und fordert zugleich die Wiederherstellung der Symmetrie ein (Ich
habe dir eine Gefilligkeit erwiesen, bedanke dich). Die Schiilerin versteht dies
und schlieBt mit einem Danke diese Interaktionssequenz addquat ab.

Am weiteren Text konnen nun die Hypothese von der Lehrerin als fiir-
sorglich agierender, freundlich-nachsichtiger Erzieherin sowie die eines Ei-
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gentumsrechte von anderen verletzenden Mitschiilern bzw. {iberdngstlich in
Sachen Eigentum agierenden Sw. 14 gepriift werden. Dabei ist auch nach
moglichen Folgen — z.B. der Nachsichtigkeit — zu fragen.

Diese Sequenz wird von der Studentin nun wie folgt interpretiert:

ST 2: Nach der Pause geht es mit dem Satz: ,, Wer hat hier seine Tempos
verloren? * weiter. Vermutlich hat eines der Kinder seine Tempo-Taschentii-
cher verloren, die die Lehrerin gefunden hat.

Die Studentin beschreibt das Protokoll und verbleibt in der eigenen Deu-
tung im Allgemeinen. ,,Vermutlich“ bestimmt addquat den Sachverhalt, dass
qua Protokoll an dieser Stelle nicht sicher ist, ob eines der Kinder der Schul-
klasse die Tempos verloren hat oder jemand anderes und ob die Lehrerin sie
gefunden hat oder jemand anderes. Bemerkenswert ist, dass die Interpretin
eine Option wihlt, in der die Lehrerin im positiven Licht der ehrlichen Finde-
rin erscheint.

Die Interpretin fahrt fort:

ST 2: Eine Schiilerin meldet sich daraufhin, da es sich um ihre Taschen-
tiicher handelt: ,,Das sind meine!“ Daraufhin sagt die Lehrerin: ,,Hier bit-
te”. Dieser Satz impliziert die Handlung des Ubergebens der Tempos.

Die Studentin verbleibt auf der allgemeinen Ebene der Beschreibung.
Der spezifische Charakter der Austauschhandlung, die zugleich Erziehungs-
akte, scharfe und knappe Besitz-Verteidigung, Nachsicht sowie einen Prozess
wiedergibt, wie Asymmetrie in Austauschprozessen qua Einforderung des
,Danke” wieder in Symmetrie {iberfiihrt wird, ist bislang nicht thematisch.

Ebenso thematisiert die Studentin nicht, dass ihre angesichts des ersten
Satzes geduBerte Vermutung, eines der Kinder in der Klasse habe seine Tem-
pos verloren, durch den folgenden Text als Tatsache bestétigt wird. Darin
kommt sowohl ein nicht methodisch kontrolliertes Vorgehen als auch Unsi-
cherheit zum Ausdruck.

ST 2: Es konnte sich um jegliche Art des Ubergebens handeln. Zum Bei-
spiel wenn ein Kunde an der Kasse bezahlt, kénnte dieser Satz sowohl von
ihm als auch von der Kassiererin gedufsert werden.

In der Verwendung des Konjunktivs reproduziert sich die Unsicherheit
der Studentin und es bestitigt sich zunichst, dass die Besonderheit des vor-
liegenden Austauschprozesses ,,Erziehung zu soft skills* nicht realisiert wird.
Das Besondere wird als Normalfall kategorisiert (,,jegliche Art des Uberge-
bens ). Interessant ist das von der Studentin zur Plausiblisierung ihrer These
herangezogene Beispiel. Im Fall der Kauf-Geschichte macht ,,Hier bitte* auf
die Bemerkung ,,Das sind meine!“ nur Sinn, wenn etwa zwischen die Waren
verschiedener Kunden kein Trennkeil gelegt wurde oder bei Unklarheiten
iber die Eigentumsrechte an Geld, welches auf dem Forderband oder dem
Kassentisch liegt.

Die Beispielkonstruktion der Studentin verweist ebenso wie ihre ,,Vermu-
tung® auf ein mogliches Gelingen einer Interpretation, so sie sich die Erfiil-
lungsbedingungen des Protokolls vergegenwértigte und methodisch addquat
vorginge und solche Geschichten an den Anfang ihrer Interpretation stellte.
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Hier kann Beratung mit der Nachfrage ansetzen, warum sich die Studen-
tin ihrer Sache so unsicher ist. Wie im Fall 1 ist fiir die Beratung das Verhalt-
nis von Protokoll, dessen methodisch zu entschliisselnder Bedeutungsstruktur
und studentischer Interpretation wesentlich.

Dieses Interpretationsmuster als solches mochte ich als ,,Deskription und
Kategorisierung* bezeichnen. Zwar wird der Text insofern ernst genommen,
als versucht wird, eine der Situationen zu beschreiben, die mit dem Text
kompatibel sind. Akte der SinnerschlieBung im Hinblick auf die Besonderheit
des Falles, z.B. iiber die Frage, warum hier gerade so und nicht anders formu-
liert wird, sind allerdings nicht identifizierbar. Die Studentin verbleibt auf der
Ebene des bloB3 Allgemeinen — subsumiert den besonderen Fall unter Norma-
litdtsvorstellungen. Durch reine Deskription und die Absenz von normativer
Vermessung und Beurteilung unterscheidet sich dieser Fall von Fall 1. Offen-
bar ist weder das Analyseziel klar, die objektive Bedeutungsstruktur eines
Textes zu entdecken, noch die Methode wirklich verstanden, wie man das
kann. Bemerkenswert erscheint in diesem Zusammenhang auch die Unsi-
cherheit der Studentin, welche in der Verwendung des relativierenden Kon-
junktivs zum Ausdruck kommt. Insgesamt gesehen, liegt eine Normalisie-
rungsstrategie vor, die auch genuin erzieherische Gestalten als selbstverstind-
liche Normalitit (hier von Austauschprozessen) erscheinen lassen.

Andererseits ist an anderen ansonsten vergleichbaren studentischen Arbei-
ten auffallend, dass an die Deskription hiufig unvermittelt eine sachhaltige,
aber eben nicht in der Darstellung nachvollziehbare Lesartenbildung anschlief3t.
Sie springt sozusagen aus der Deskription heraus. Dies ldsst auf einen Akt der
Objektivierung und Distanzierung schlielen, der in den Deskriptionen erfolgt.

(3) Projektion

Die néchste studentische Arbeit wahlte die Anfangssequenz einer Deutsch-
stunde in einer 9. Hauptschulklasse, deren Thema der Student mit ,,Ubungen
fiir eine bevorstehende Klassenarbeit“ bezeichnet.

Das Protokoll der Stunde beginnt folgendermaf3en:

L: Ich wollte eigentlich etwas ziigig machen, da wir tiberndchste Woche
wieder eine Klassenarbeit schreiben.

Erfindet man gemifl dem Verfahren der Objektiven Hermeneutik zu-
nichst Geschichten, die konsistent zu der AuBerung passen, ihre Geltungsbe-
dingungen pragmatisch erfiillen, unter Absehung des Kontextes, in dem die
AuBerung tatsdchlich fiel, so konnte der Text von einem Schiiler stammen,
der gerade bei der Gartenarbeit behindert wird und eigentlich schnell wieder
an den Schreibtisch zum Lernen zuriickkehren will. Er typisiert sich damit als
Streber, da die Klassenarbeit ja erst liberndchste Woche ansteht. Der Satz
konnte auch von einem guten Schiiler gegeniiber Mitschiilern geduBert wer-
den, denen er gerade bei schulischen Arbeiten hilft. Diese zichen aber nicht
richtig mit. Der Satz konnte schlieBlich Bestandteil einer Entschuldigung
sein: ,,Es tut mir leid — ich wollte eigentlich zligig machen, aber ich habe
Kopfschmerzen.*
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Der Satz thematisiert ein Vorhaben des Sprechers, das nicht nach Plan
realisiert werden kann (,,Ich wollte eigentlich*). Das Vorhaben besteht im
,»zigig machen®, d.h. es sollte zielorientiert und relativ schnell vorgegangen
werden. Das ,,etwas relativiert Zielstrebigkeit und Geschwindigkeit. Griinde
der Verhinderung des Vorhabens koénnen beim Sprecher selbst liegen und/
oder bei anderen und anderem. Eine direkte verbalisierte Schuldzuschreibung
findet nicht statt. Auch wird nicht benannt, was ziigig gemacht werden sollte.
Denkbare Situationen stimmen schlielich darin iiberein, dass eine Diszipli-
nierung und Animation vorliegt. Die Behinderung des Plans, ,,etwas ziigig zu
machen®, soll authdren und nun relativ schnell und zielorientiert agiert wer-
den. Moglich ist auch, dass die AuBerung Bestandteil einer Entschuldigung
ist, dann ist das Vorhaben ,,ziigig zu machen* bereits gescheitert.

Der Text formuliert weiter eine Begriindung, warum der Sprecher eigent-
lich etwas ziigig machen wollte: ... da wir tiberndchste Woche wieder eine
Klassenarbeit schreiben.

Als Begriindung fiir das Vorhaben ,,etwas ziigig zu machen* wird eine
weitere (,, wieder ) schulische Leistungspriifung und Selektion angefiihrt. Die-
se Leistungspriifung erfolgt erst in maximal zwei Wochen, d.h. sie steht nicht
direkt bevor. Einerseits ist gesagt, dass der Sprecher Leistungspriifungen hohe
Bedeutung zuspricht (in der Logik des Strebers), andererseits kann das Problem
entstehen, z.B. aufgrund der relativen zeitlichen Ferne, dass der Aufforde-
rungscharakter fiir den Horer der AuBerung geringer ist als gewiinscht. Die
Wirksamkeit dieser Aufforderung ist abhidngig von der Dringlichkeit und/oder
Bedeutung, die das Ereignis auch fiir die oder den Horer besitzt.

Nun ziehe ich den Kontext hinzu: Die AuBerung wird in einer 9. Haupt-
schulklasse von einer Lehrerin getétigt, wihrend die Schiiler noch ihre Sa-
chen auspacken.

Erstens setzt der Text durch die Verwendung des vergemeinschaftenden
,.wir“ die Lehrerin in die Rolle des Mitschiilers und Strebers. Das heif3t Schii-
ler- und Lehrerolle werden entgrenzt in einer Pseudo-Vergemeinschaftung,
denn die Lehrerin schreibt nicht selbst die Klassenarbeit mit. Reproduziert
sich dies im Material, verweist dies auf eine hohe Identifikation mit der Klas-
se und eine Rollenunsicherheit seitens der Lehrerin. Mit der Pseudo-Verge-
meinschaftung wird die Disziplinierung und Animation zugleich in sich brii-
chig. Ob das ,,ziigig machen * auch im Interesse der Schiiler liegt (z.B. mehr
Zeit zum Uben) oder nur in dem (dann perfiden) der Lehrerin (das Pensum
durchpauken — Erh6hung des Schwierigkeitsgrades der Arbeit), ist offen. An
den folgenden Sequenzen wére dies zu priifen.

Auch auf einer zweiten Ebene ist diese Form der Disziplinierung und
Motivierung fragwiirdig: Es handelt sich um eine neunte Hauptschulklasse.
Einerseits stehen die Schiiler vor ihrem Abschluss und Noten werden fiir
kiinftige Lebenschancen wichtig. Andererseits sind Hauptschiiler typisiert als
Personen mit einem geringen Planungshorizont, vergleichsweise schlechten
Schulleistungen, relativ geringer Schulleistungsmotivation und vergleichs-
weise geringen Chancen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten. Es ist also inte-
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ressant, auch in dieser Hinsicht am weiteren Protokoll zu priifen, ob die Au-
Berung der Lehrerin die disziplinierende und animierende Wirkung hat, die
formuliert ist. Ferner ist zu priifen, ob die Lehrerin hauptschulspezifisch-
schiilerorientiert oder schulartunspezifisch agiert. Hier wird ein schulartun-
spezifisches Muster der Motivierung und Disziplinierung benutzt.

Zu entwickelnde und zu priifende Lesarten liegen also auf der Ebene
einer potentiell rollenunsicheren oder gar perfiden sowie einer schulartunspe-
zifisch agierenden Lehrerin und stehen damit im Zusammenhang der Frag-
wiirdigkeit des Aufforderungscharakters der disziplinierenden Animation

SchlieBlich kann gepriift werden, ob die AuBerung Bestandteil einer Ent-
schuldigung ist. Die anderen Lesarten wiren damit hinféllig oder es konnte
der interessante Fall vorliegen, in dem Disziplinierung und Entschuldigung
fiir die Disziplinierung Hand in Hand gehen.

Nun zur studentischen Interpretation der Lehrerduf3erung.

ST 3: Sie schiebt somit die Schuld fiir schlechte Noten auf die Schiiler
und entgeht dadurch jeglichen Konfliktsituationen, da sie die Notenvergabe
nicht mehr rechtfertigen muss.

Der Student interpretiert den Text der Lehrerin als Schuldzuweisung an
die Schiiler mit der Folge der Konfliktvermeidung hinsichtlich der Notenver-
gabe. Er entwickelt also die Lesart einer willentlichen oder unwillentlichen
Sitindenbockstrategie seitens der Lehrerin. Diese Interpretation ist durch den
Text der Lehrperson nicht gedeckt. Der Text bedeutet eine disziplinierende
Animation oder ist Teil einer Entschuldigung, aber eine direkte Schuldzuwei-
sung in Sachen Vergabe schlechter Noten und Konfliktvermeidung ist gerade
nicht ausgesprochen oder impliziert. Im Gegenteil: Die Angesprochenen
konnten antworten, ,dann mach doch ziigig‘. Bemerkenswert ist neben der
Projektion des Studenten auch die Unterstellung, Konfliktsituationen in der
Auseinandersetzung um Noten seien der Normalfall, dem die Lehrerin hier
entgeht.

Die vorliegende Interpretation verweist auf einen Schiilerstellvertreter,
der im Sinne der Demokratisierung der Schule fiir die argumentative Ausei-
nandersetzung um die Notenvergabe zwischen Lehrer und Schiilern und fiir
die offene Konfliktaustragung pladiert und im vorliegenden Fall lehrerkri-
tisch iibersteigernd (,, entgeht jeglichen Konfliktsituationen*) einen VerstoB3
gegen diese Pddagogik ausmacht.

ST 3: Den Schiilern entfdllt somit ihr Recht auf die Argumentation bei
der Notenvergabe, denn sie sind es, die nicht einsehen, dass sie fiir das Leben
und nicht fiir die Schule oder den Lehrer lernen.

Aus der Diagnose ,,Konfliktvermeidung in Sachen Notenvergabe durch
Schuldzuweisung an die Schiiler werden nun Folgerungen gezogen, die wei-
terhin projektiv unterlegt sind. Das Entfallen von Rechten der Schiiler ist
durch die LehrerduBerung in keiner Weise impliziert.

Der Interpret scheint nun die Rollen zu tauschen. Dieser Satz kdnnte
nicht mehr von einem Schiilerstellvertreter, wohl aber von einem Lehrer
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stammen, der gegeniiber Kollegen deutlich macht, warum er diesmal keine
Diskussion um die Notenvergabe zuldsst. Der Student versetzt sich (intro-
spektiv) in die Lehrerrolle. Es wird schiilerkritisch eine stereotype Verhal-
tenserwartung — ,,nicht fiir das Leben fiir die Schule lernen wir” — zur Be-
griindung des Rechtsverlusts herangezogen, ohne dass dies durch die Aufe-
rung der Lehrerin selbst zu motivieren ist. Es wird also wiederum eine auf3er-
halb des Textes liegende Vorstellungswelt mobilisiert und appliziert.

ST 3: Die Lehrerin suggeriert damit den Schiilern, dass es von eigenem
Interesse ist, am Unterricht teilzunehmen, denn ihre Pldne wurden durch-
kreuzt: sie selbst hat sich schlieflich auf den Unterricht vorbereitet und er-
wartet im Gegenzug dazu dieselbe Motivation und zusdtzlich noch Dankbar-
keit fiir ihre Miihe.

Die Interpretation verfahrt sprunghaft und es reproduziert sich das pro-
jektive Vorgehen Vom Ausbuchstabieren der Siindenbockstrategie wird zur
Diagnose einer anderen Form der Schulermampulatlon ubergegangen der der
Suggestion. Die Lehrerin suggeriert in ihrer AuBerung nicht, es sei von eige-
nem Interesse am Unterricht teilzunehmen, sondern sie impliziert dies und
animiert damit dazu, Behinderungen aufzugeben und ziigig zu agieren. Die
AuBerung konnte sich ferner noch als Bestandteil einer Entschuldigung er-
weisen. Eine Beeinflussung anderer, die zu ungepriifter Aneignung von Uber-
zeugungen, Werteinstellungen oder Verhaltensweisen fiihren soll, besteht
faktisch allenfalls in der vom Interpreten nicht thematisierten Verwendung
des vergemeinschaftenden ,,wir“. Hier ist die Lesart ,,Suggestion* mdglich,
da so getan wird, als ob Schiiler und Lehrer gemeinschaftlich die Klassenar-
beit schreiben werden. Ziigiges Agieren, nicht notwendig Teilnahme am Un-
terricht, sei also im gemeinsamen — nicht nur im eigenen — Interesse.

Gemeinsam mit der Siindenbockstrategie-Lesart fligt sich die Sugges-
tions-Lesart des Studenten nahtlos in das Lehrerbild ,,Manipulation der Schii-
ler im Dienste eigener Interessen®. Der Lehrerin wird dabei in der Ubernah-
me eines verbreiteten Deutungsmusters eine egozentrierte Gegenseitigkeits-
erwartung (ich bin motiviert, also habt ihr es auch zu sein) unterstellt, fiir die
sie ,,zusdtzlich noch*“ Dankbarkeit erwarte. Es reproduziert sich die Applika-
tion von stereotypen Verhaltenserwartungen, nun wieder lehrerkritischen, die
durch den Text nicht zu motivieren sind.

Ich nenne dieses studentische Muster der Interpretation ,,Projektion®. Der
zu interpretierende Text evoziert eine aulerhalb des Textes liegende Vorstel-
lungswelt, die aus Erfahrungen und Uberzeugungen, stereotypisierten Verhal-
tenserwartungen und Gehortem im Seminar besteht. Die Aussagen zeichnen
sich dadurch aus, dass projektiv zwischen schiiler- und lehrerkritischen Ste-
reotypen hin und her gewechselt wird. Dies lisst sich als Ausdruck des Uber-
gangsproblems im Rollenwechsel vom Schiiler zum Lehramtskandidaten ver-
stehen.
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Urséchlich fiir dieses Agieren kann im konkreten Fall die potentielle Rollen-
unsicherheit der Lehrerin sein, sowie die disziplinierende Animation durch
den Verweis auf eine bevorstehende, vermeintlich gemeinschaftlich zu
schreibende Klassenarbeit, die als solche auch eine ,,Perfidie*-Lesart moglich
macht (s.0.). Sie ergibt sich aber aus génzlich anderen Griinden, als sie in der
Interpretation des Studenten aufscheinen und muss gemal der objektiv-her-
meneutischen Sparsamkeitsregel” (bis auf Weiteres) ausgeschlossen werden.

Beratung im vorliegenden Fall kann an den Diskrepanzen zwischen dem
Protokoll und der vom Studenten entwickelten Siindenbock-Lesart ansetzen,
indem z.B. deren Geltungsbedingungen ausbuchstabiert und am vorliegenden
Text tiberpriift werden.

(4) Wissenschaftsorientierte Bedeutungsrekonstruktion
Der Interpret hat sich zur Analyse die Anfangssequenz einer Biologiestunde
in der 12. Klasse eines Gymnasiums zum Thema ,,Reflexe* ausgewahlt.

Die Stunde beginnt ohne BegriiBung mit einer Anwesenheitskontrolle,
die entweder noch in die Pause oder in eine Zwischenphase vor Beginn der
eigentlichen Unterrichtsstunde angesiedelt wird: L: ,, Ich mach schon mal die
Anwesenheit. “ Einige Schiiler sind nicht da und die Lehrerin fragt, ob ,, die
sich irgendwo draufsen versteckt hdtten? “. Danach beginnt der Unterricht.

L: [zu zwei Schiilern]: Habt ihr letztes Mal ein Blatt bekommen?

Der Text représentiert etwa im Unterschied zu: ,,Haben Sie die Blétter der
letzten Stunde?* zunidchst eine flirsorgliche Nachfrage an zwei Personen, die
gemil der Anrede ,,ihr* entweder noch Kinder oder Jugendliche unter 18 Jah-
ren sind oder so erscheinen oder mit dem Sprecher vergemeinschaftet sind (et-

2 Bei konkurrierenden Lesarten ist stets die voraussetzungslosere zu wéhlen.
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wa ein Klassenkamerad spricht Mitschiiler an: Habt ihr...). Weiter ist unter-
stellt, dass der Besitz der Blatter in irgendeiner Form fiir den Interaktionspro-
zess relevant ist. Es ist zudem gesagt, dass es vor dem jetzigen Zusammentref-
fen ein vorheriges gab (,,letztes Mal), bei dem die angesprochenen ,,Blétter*
verteilt wurden. Sie kdnnen vom Sprecher oder auch Dritten ausgegeben wor-
den sein, oder die Angesprochenen konnten sie sich selbst holen. SchlieBlich ist
impliziert, dass es nicht selbstverstindlich ist, dass man ein Blatt bekam. Ent-
weder man wurde vergessen oder es waren nicht geniigend Blétter vorhanden.

Zieht man nun den Kontext ,,12. Klasse* hinzu, so ist die zum Ausdruck
gebrachte Fiirsorglichkeit erklarungsbediirftig, da normalerweise unterstellt
werden kann, dass sich Schiiler dieser Stufe selbst darum kiimmern, an die
erforderlichen Arbeitsmaterialien zu kommen. Es ist auf die Spannung zwi-
schen Autonomie und Heteronomie verwiesen.

Erklarungsbediirftig ist zweitens die personliche Anrede ,,ihr. Schiiler
dieses Alters werden normalerweise gesiezt und wie eine Nachfrage ergab, ist
dies auch an dieser Schule und in dieser Klasse iiblich.

Man kann also bezogen auf die Beziehungsebene des Unterrichts die vor-
laufige Hypothese aufstellen, dass die Schiiler in diesem Unterricht unselbst-
staindiger behandelt werden, als sie sind. Die Schiiler werden entweder wie
Kinder und Jugendliche behandelt, die man noch duzt, oder es existiert ein
besonderes Verhiltnis der Vertrautheit zwischen dem Lehrer und den ange-
sprochenen Schiilern qua einer besonderen gemeinsamen Geschichte oder
qua gemeinsamer Mitgliedschaft in einer Gemeinschaft, in der das Duzen zur
Regel gehort — z.B. in einem Sportverein. Das Duzen verweist auf das Prob-
lem von Nihe und Distanz.

Insgesamt gesehen kann folglich an den weiteren Falldaten gepriift wer-
den, ob sich die Nihe-Distanz- und die Autonomie-Heteronomie-Problematik
reproduziert und — wenn ja —welche Folgen dies hat.

Den Satz ,, Habt ihr letztes Mal ein Blatt bekommen?* interpretiert ein
Student wie folgt:

ST 4: Nun klirt die Lehrerin noch ein organisatorisches Problem, in dem
sie zwei bestimmte Schiiler fragt, ob diese ,,letztes Mal ein Blatt bekommen
hditten .

Der Student beschreibt zunéchst eine Situation, die das Protokoll be-
stimmt und ordnet sie in den Stundenverlauf ein (kldrt...noch). Er wiederholt
die Kernaussage der Lehrerin. Unterstellt ist, dass das Blatt von Relevanz fiir
die Organisation von Unterricht ist (kldrt... ein organisatorisches Problem).
Davon kann unter Normalititsbedingungen ausgegangen werden.

Der Student féhrt fort:

ST 4: Dieses Verhalten konnte daher riihren, dass sie sich daran zu erin-
nern meint, dass diese zwei Schiiler in der letzten Unterrichtsstunde, in der
das Blatt ausgeteilt wurde, gefehlt hatten oder sie zu wenige Blitter hatte, um
alle damit zu versorgen.

Der Student formuliert nun Lesarten, die die Lehrerdulerung motivieren
konnten. Die Lesart ,zu wenige Blatter® ist durch den Text gedeckt, die Les-
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art ,die Schiiler hatten gefehlt® nicht. Hatten sie gefehlt, wire die Frage der
Lehrerin ,, ... habt ihr letztes Mal bekommen?* sinnlos bzw. erklarungsbe-
diirftig.

Anschlielend schreibt der Student weiter:

ST 4: Generell interpretiere ich dieses Verhalten als ,, miitterlich* und si-
cherlich gut gemeint, jedoch unterstellt sie ihren Schiilern damit indirekt,
dass sie nicht alt genug seien, um sich selbst um etwas wie fehlende Unter-
richtsblitter zu kiimmern.

Die Interpretation fokussiert nun auf das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis und
erkennt sachhaltig die im Text zum Ausdruck kommende Fiirsorglichkeit der
Lehrerin. Die im Konjunktiv gehaltene Formulierung, ,,dass sie nicht alt ge-
nug seien”, zeigt, dass der Student ferner diese Lesart sachhaltig in Bezie-
hung zu der Kontextinformation ,,12. Klasse Gymnasium® setzt und damit
eine Autonomie-Heteronomie-Problematik erfasst, die im Protokoll steckt.
Dies bestitigt dann sein folgender Text:

ST 4: Zusammen mit der Annahme vom Anfang, in der sie fragt, ob sich
die fehlenden Schiiler draufSen versteckt hdtten, gibt das ein Bild ab, als ob
sie der Meinung widre, eine viel jiingere Klasse zu unterrichten.

Die Interpretation dieses Aspekts der Protokollstelle schliefit mit einer
gut begriindeten, sachhaltigen Hypothese ab, die am folgenden Material ge-
priift werden kann.

Sachhaltig und addquat wendet sich der Student im Anschluss dem Na-
he-Distanz-Problem zu, das ebenfalls — wie gezeigt — in der Sequenz steckt:

ST 4: Auffiillig ist, dass sie die beiden Schiiler entgegen der Ublichkeit an
der Schule duzt, was die Annahme von eben unterstiitzt. [, Miitterlich™, F.O.]
Auf der anderen Seite konnte es bedeuten, dass sie diese zwei Schiiler beson-
ders mag, sie deswegen duzt und sich speziell um sie kiimmert, was der restli-
chen Klasse gegeniiber natiirlich unfair wdre. (Spdter zeigt sich, dass die Leh-
rerin andere Schiiler siezt, die hier Angesprochenen aber weiterhin duzt).

Dieses Muster der Auseinandersetzung mit dem Text bezeichne ich als
wissenschaftsorientierte Bedeutungsrekonstruktion. Sie erfolgt — wenn auch
nicht strikt objektiv-hermeneutisch — so doch daran orientiert und methodisch
kontrolliert. An Deskription und Irritation schliefit sich die Konstruktion von
Lesarten an, die den protokollierten Text (das Verhalten der Lehrerin) moti-
vieren konnten. Erfiillungsbedingungen fiir die Lesarten werden benannt und
in Konfrontation mit dem inneren und dufleren Kontext gepriift und daraus
eine Hypothese iiber die Textbedeutung entwickelt. Im vorliegenden Fall
flieBen in die Interpretation (allerdings) Prinzipien ein, die zur Bewertung des
Lehrerhandelns fiihren, vor allem das der Gleichbehandlung, der Autonomie-
forderung, der Fairness und der Hoflichkeit (Gegenseitigkeit). Im Unter-
schied zum Fall 1 wirken sich diese aber nicht restriktiv auf die addquate
Deutung des Protokolltextes aus, sondern beschrianken sich auf die Bewer-
tung der protokollierten und interpretierten Unterrichts. Dabei handelt es sich
um Prinzipien, die man mit guten Griinden als Bestandteil padagogischer
Ethik bezeichnen kann.
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Zu kritisieren bzw. zu fragen bleibt, warum zwischen Text und Person
nicht unterschieden und vielfach im Konjunktiv verblieben wird.

v

Zusammenfassend sei unterstrichen, dass die vorgestellten Ergebnisse, dieje-
nigen einer Exploration sind, die weder Représentativitit beanspruchen, noch
eine umfassendere Langsschnittsstudie zur Entwicklung der Muster ersetzen
kann.

Die Sachaddquanz der vierfach getroffenen Charakterisierung sowie die
Vollstandigkeit der vorgestellten Muster wurde im Rahmen eines Kollo-
quiums an der Universitit Frankfurt am Main® im Dezember 2008 iiber For-
scher-Triangulation (Denzin 1989, S. 237ff.) vorldufig validiert. Vier Erzie-
hungswissenschaftler, die ebenfalls im Rahmen der Schulpraktischen Studien
seit langerem kasuistische Forschungsseminare leiten,® iiberpriiften die vier
hier rekonstruierten Interpretationsmuster vor dem Hintergrund ihrer eigenen
Erfahrungen mit studentischen Fallinterpretationen auf ihre Validitdt. Die
Existenz der Interpretationsmuster in ihrer Eigenart wurde {ibereinstimmend
bestitigt. Uber diese hinaus wurde angesichts des vorliegenden Materials auf
zwei weitere Muster aufmerksam gemacht, die in meinem eigenen Sample
nicht vorkamen.

Beim Ersten handelt es sich ebenfalls um ein projektives Muster, aller-
dings mit komplementdrer Ausrichtung. Wéhrend im vorgestellten Fall 3
primér lehrerkritisch agiert wird, geschieht dies dort schiilerkritisch. Eine sol-
che Reaktionsweise erscheint auch deshalb unmittelbar evident, da im Fall 3
auch stereotype Schiilerkritik aufscheint, was als Anzeichen fiir ein vorlie-
gendes Problem des Rollenwechsels des Studierenden vom Schiiler zum Leh-
rer interpretiert wird. Ein Student mit diesem Muster (,,Lehrer als Opfer der
Schiiler) {ibertragt die in der Schiilerrolle erlebten und erfahrenen Formen
der Subversion des Lehrerhandelns in der Form der Generalisierung auf das
Schiilerhandeln in den Transkripten. So werden Schiilerfragen nicht als au-
thentische wahrgenommen, sondern als unernste und ggf. gar als gezielte
Provokationen, mit denen der Lehrer aus dem Konzept gebracht werden soll.
Aus Angst, dass ihnen spéter das Gleiche widerfahren kann, wie sie es als
Schiiler kennengelernt haben, sehen diese Studierenden in tendenziell jeder
nicht lehrerkonformen Bemerkung, dass fiir diesen Gefahr im Verzug ist.

Der zweite Fall ist demgegeniiber auch strukturell different. Er wurde als
der Fall des ,,praktischen Problemldsers® bezeichnet. Die studentischen Ar-
beiten dieses Typs zeichnen sich einerseits dadurch aus, dass wahrend der
Auseinandersetzung mit Unterrichtstranskripten keine Bedeutungsrekon-
struktion vorgenommen wird, also u.a. die Frage nicht gestellt und beantwor-

3 Es handelte sich um das Forschungskollogium ,,Schule und Unterricht“ von Andreas
Gruschka.
4 Andreas Gruschka, Herbert Miiller-Lichtenheld, Jens Rosch, Johannes Twardella
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tet wird, warum so gehandelt wird, wie es geschieht. Andererseits werden
aber intuitiv treffsicher ggf. vorliegende Kunstfehler und didaktisch oder er-
zieherisch Problematisches im Lehrerhandeln entdeckt. Das Auffallige wird
aber nicht weiter analysiert, sondern unmittelbar in solche pragmatischen pa-
dagogischen Handlungsalternativen {iberfiihrt, mit denen die entdeckten
Problematiken vermieden bzw. gelost werden konnen. Der Student handelt
bereits wie der ,,geborene Erzieher”. Uber die Richtigkeit seiner Fehlerdiag-
nose entscheidet nicht deren theoretische Begriindung, sondern der Erfolg der
praktischen Bearbeitung.

v

Was folgt aus diesen Beobachtungen fiir die Praxis der Fallarbeit? Zunachst
veranschaulichen die hier in den studentischen Arbeiten explorativ rekon-
struierbaren Interpretationsmuster die Bedeutung der These von der Profes-
sionalitit im Lehrerberuf als berufsbiographisches Entwicklungsproblem
(Terhart) in aller Deutlichkeit, sofern man zu dieser Professionalitit auch die
Fahigkeit zum Fallverstehen z&hlt.

In drei von vier Féllen zeigen sich Probleme. Im als ,,Projektion* typi-
sierten Fall 3 bestimmt eine auflerhalb des Textes liegende primér lehrerkriti-
sche Vorstellungswelt, die aus Erfahrungen und Uberzeugungen, stereotypi-
sierten Verhaltenserwartungen und Gehortem in Schule und Seminar besteht,
die Interpretation und macht sie sachinaddquat. Im als ,,Deskription und Ka-
tegorisierung™ bezeichneten Fall 2 wird zwar versucht, die Situation zu be-
schreiben und es wird ein erster Schritt im Verstehensprozess getan. Aber die
Situation wird in ihrer Prozesslogik nicht aufgeschlossen, sondern unter all-
gemeine Normalititsvorstellungen subsumiert: ,,Es ist eben, wie es ist. Die
Besonderheit des Falles verfliichtigt sich im Allgemeinen. Im als ,,Sinner-
schlieBung und normative Applikation eines Normalmodels von Unterricht™
gekennzeichneten Fall 1 scheint zwar sinnerschlieBendes Vorgehen auf, es
wirken sich aber darauf offenbar verinnerlichte Normalitdtsmodelle von Un-
terricht so einschrdnkend aus, dass die Ursache fir die an sich erkannte
Strukturproblematik im Lehrerhandeln nicht aufgedeckt werden kann. Das
alltdglich Normale erscheint als das Normgebende. Die Schiiler werden pri-
mir dafiir verantwortlich gemacht, wenn der Unterricht nicht in die vom Leh-
rer gewiinschte Richtung verlauft.

Zumindest in Fall 1 und Fall 3 scheint es plausibel anzunehmen, dass
vorgingige, unverarbeitete Schul- und Hochschulerfahrungen sich restriktiv
auf das Interpretationsvermogen auswirken. Dies bestitigt sowohl die Reali-
titsaddquanz des aktuellen Forschungsstands in der Diskussion um die Leh-
rerbildung (s.0.), als es auch die problematische Seite der These ,,Lehrer lernt
man, in dem man Schiiler war* unterstreicht. Verwiesen wird auf die Dring-
lichkeit der Vermittlung der an sich selbstverstandlichen, wissenschaftlichen
Haltung, ndmlich die vorfindliche Erziehungswirklichkeit, die stets Ausdruck
von Allgemeinem und Besonderem zugleich ist, nicht unter allgemeine Theo-
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rien zu subsumieren, sondern in jedem Einzelfall vergleichend zu priifen, wie
nah oder fern er der Theorie steht, um ihn so in seiner Eigenart zu bestimmen
(vgl. Weber 1982/1904, S. 1901f).

Gegen das Ergebnis dieser Exploration mit der Diagnose, Fallverstehen
sei eine berufsbiographische Entwicklungsaufgabe, lassen sich im Wesentli-
chen vier kritische Riickfragen vorbringen. Die erste betrifft die in den Semi-
naren praktizierte Interpretationsmethode, die zweite die Differenz von Wis-
senschaft und Praxis, die dritte das hochschuldidaktische Setting und die
vierte die Stabilitdt der Muster in der berufsbiographischen Entwicklung, wo-
rauf z.B. Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung und fachlichen Identi-
tatsbildung von Erziehern hinweisen (Gruschka 1985b). Es kann sich unter
Umsténden also nichts berufsbiographisch weiter entwickeln: Die den Studie-
renden gestellte Entwicklungsaufgabe erscheint so machen unter ihnen nicht
als die eigene Entwicklungsaufgabe.

Der Einwand, die gewihlte Interpretationsmethode sei fiir sachinaddqua-
te Interpretationen ursdchlich, ist nicht stichhaltig. Der Fall des hier als ,,wis-
senschaftsorientierte Bedeutungsrekonstruktion® typisierten Musters zeigt
mit der angestifteten Neugier am ErschlieBen eine Orientierung am Verfahren
der Strukturalen Hermeneutik und wird in dieser Hinsicht als produktiv he-
rausgestellt. Die Praxis des Studenten fiihrt nicht zu einer inaddquaten Inter-
pretation der Situation, sondern zu einer sachaddquaten. Man kann also vor-
erst davon ausgehen, dass gerade die Orientierung an einem etablierten me-
thodischen Verfahren die Chance adéquater Verstehensprozesse erhoht. Auch
besteht das Scheitern der anderen Studierenden ja gerade nicht in dem an
einem wissenschaftlichen Analyseverfahren, denn eine Orientierung an ei-
nem solchen ist nicht zu erkennen.

Die zweite mogliche Riickfrage, die Interpretation von Protokollen sei
mit Verstehensprozessen im schulischen Alltag nicht zu vergleichen — kasuis-
tische Arbeit in der Lehrerbildung also fiir das Handeln im schulischen Alltag
folgenlos und entsprechend die sich in den analysierten Fillen zeigenden
Probleme unbedeutend, ist ebenfalls problematisch. Es miisste ndmlich un-
terstellt bzw. nachgewiesen werden, dass erkenntnislogisch eine prinzipielle
Differenz zwischen naturwiichsigem Alltagsverstehen von sprechenden, han-
delnden Personen und wissenschaftlichen, handlungsentlastendem, metho-
disch kontrolliertem Verstehen von Texten existiert. Ulrich Oevermann hat
im Gegenteil gezeigt (Oevermann 1979), dass wir als sozialisierte Subjekte
generell iiber ein intuitives Regelwissen verfiigen und deshalb in der Lage
sind, die lebenspraktisch durch Regeln’ erzeugten Bedeutungsstrukturen text-
formiger sozialer Wirklichkeit zu verstehen. Dies gilt fiir Verstehen im Alltag
wie in der Wissenschaft. Es besteht keine grundsétzliche erkenntnislogische
Differenz, denn in beiden Féllen wird mit demselben Regelfundus operiert.

5 Z.B.: universelle Regeln der sprachlichen Kompetenz auf der Ebene von Syntax und Pho-
nologie, Regeln einer kognitiven und moralischen Kompetenz und die das sozio-historische
Bewusstsein des sozialisierten Subjekts konstituierenden institutionalisierten Normen, le-
bensweltliche Typisierungen und Deutungsmuster — vgl. Oevermann 1979.
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Die Besonderheit des Alltagsverstehens gegeniiber dem methodisch kontrol-
lierten wissenschaftlichen Verstehen ist dadurch gekennzeichnet, dass im All-
tag aufgrund des dort herrschenden Handlungsdrucks in Frage kommende
Regeln zum Verstindnis einer AuBerung auf der Basis von in ihrer Geltung
fiir unproblematisch gehaltenen Orientierungen auf die ErschlieBung der
,Jichtigen® Lesart hin gefiltert und dabei mogliche, aber fiir die beteiligten
Subjekte irrelevante Bedeutungsinterpretationen ausgeschlossen werden.

Die Félle 1, 2 und 3 zeigen — nicht zuletzt aufgrund eines Mangels an
methodischer Kontrolle — eben letzteres auf unterschiedliche Weise sehr ein-
driicklich. Sofern aber keine prinzipielle Differenz zwischen wissenschaftli-
chem Verstehen und Verstehen im Alltag existiert, erdffnet die ,,gesteigerte™
Verstehenspraxis im wissenschaftlichen Vorgehen zumindest die Chance ei-
nes person- und sachaddquaterem Verstehens auch im schulischen Alltag
moglich zu machen.

Was das hochschuldidaktische Setting der kasuistischen Ausbildung be-
trifft, so konnte behauptet werden, Méngel in Organisation und Durchfiih-
rung seien fiir die erniichternden Ergebnisse dieser Exploration verantwort-
lich. Dieser Einwand ist nicht von der Hand zu weisen und es scheint Hand-
lungsbedarf zu bestehen. Denn in drei der vier préisentierten Fille kann eben
trotz ca. 5 monatiger angeleiteter fallrekonstruktiver Arbeit im Seminar, was
etwa 30 Semesterwochenstunden entspricht, von der Féhigkeit zum Fallver-
stehen bei der Arbeit mit Transkripten nicht oder nur eingeschrénkt die Rede
sein. Eine vorsichtige, keinesfalls wissenschaftlichen Standards geniigende,
typenbezogene (Weber 1982/1904, S. 190ff.) erste Schitzung tiber die Ver-
teilung der Interpretationsmuster auf die studentischen Fallinterpretationen
iiber zwei entsprechende Kurse hinweg, relativiert dies ein Stiick weit. Inter-
pretationen die dem Interpretationsmuster ,,Projektion* nahe kommen, konn-
ten in 10-15% der Fille ausgemacht werden. Die Anzahl studentischer Arbei-
ten, die Ndhe zum Muster der ,,Deskription und Kategorisierung™ aufwiesen,
lagen bei ca. 30%. Ebenso zeigten etwa 30% der Falle Ndhe zum Muster der
,SinnerschlieBung und Applikation eines normativen Normalmodels von Un-
terricht®. SchlieBlich lag in ebenfalls ca. 30% der Félle groe Ndhe zum Mus-
ter der ,,wissenschaftsorientierten Bedeutungsrekonstruktion® vor. Das heifit,
dass im gegebenen Setting um die 30% der Lehramtsstudierenden adidquate
reflexive Fiahigkeiten erlangt haben. Es besteht also hochschuldidaktisch
Handlungsbedarf.

Die vierte Riickfrage, welche sich auf eine zu erwartende bemerkenswer-
te Stabilitit der Interpretationsmuster bezieht, unterstellt faktisch, sie seien
Ausdruck habitueller Pragungen und daher Interventionen zumindest vermit-
tels methodischer Einweisung in wissenschaftsorientierte Kasuistik nicht zu-
génglich. Insbesondere in den Fillen 1 und 3 scheinen solche Prigungen
schon in den hier vorgestellten, kurzen Interpretationssequenzen klar auf. Im
Fall 3 ,,Projektion” wird offenbar primir aus dem Habitus des ,,lehrerkriti-
schen Schiilerinteressenvertreters™ heraus agiert, der sich unabhéngig von der
Sachlage durchblickerhaft in Lehrer-Opposition begibt. Die kasuistische Aus-
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bildung scheint daran gleichsam abgeprallt zu sein. Die sachinaddquate Siin-
denbock-Strategie-Lesart und die ebenso inaddquate Suggestions-Lesart des
Studenten fiir das Lehrerhandeln lassen dariiber hinaus begriindet vermuten,
dass auch Gelerntes im Kontext von Wissenschaft nur neue Munition fiir die
oppositionelle Lehrerkritik liefert, also nicht zu einer Verhaltensdnderung
fiihrt. Das kann sich, ja muss sich wohl &ndern, wenn der Studierende spéter
als Lehrer vor einer Klasse steht. Im Fall 1 ,,SinnerschlieBung und normative
Applikation eines Normalmodells von Unterricht wird aus dem Habitus der
»frihen Schulrdtin® bzw. ,,Expertin® heraus gehandelt. Die Orientierung am
Normalmodell eines strikt lehrerzentrierten und auf eine einzige Aufgabenlo-
sung hin fokussierten Unterrichts scheint Kontrollverlustingste zum Aus-
druck zu bringen: Als problematisch im Lehrerhandeln gilt das Risiko, die
Zigel des Unterrichts aus der Hand zu geben und sich auf die Thematik der
Schiiler einzulassen. Womit im vorliegenden Fall Bildungschancen fiir die
Schiiler (zweckméBiger Zaunbau) nicht realisiert werden. Das Muster ist also
verwiesen auf die Priagung an einer Kontrollverlustangst, die nicht nur zur
Orientierung an einer iiberkommenen und legitim erscheinenden Routine pa-
dagogischen Handelns fiihrt, sondern offenbar auch zur Resistenz gegeniiber
einem ,,neuen‘ wissenschaftsorientierten kasuistischen Vorgehen. Moglicher-
weise war sie schon fiir die Berufswahlentscheidung mitursichlich. Denn der
Lehrerberuf ist nicht nur aufgrund des winkenden Beamtenstatus ein sicherer
Beruf, sondern er ist es auch deshalb, weil er es (vermeintlich) erlaubt, etwas
in der Komplementérrolle fortzufiihren, was man bereits in 13 Jahren als
Schiiler gelernt hat — also nichts Neues, vor dem man Angst haben miisste,
sobald man das Gegebene auch als das Geltende betrachtet.

Auseinandersetzungen mit Studierenden dieses Musters im Seminar lau-
fen immer wieder auf eine Verteidigung des status quo gegeniiber der in der
Analyse deutlich werdenden Kritik am Verhalten im konkreten Fall hinaus.
Diese wird nicht selten als {ibertrieben und praktisch nicht aufzuheben bewer-
tet und damit abgewehrt.

Nimmt man die Riickfragen drei und vier zusammen, ist unter hochschul-
didaktischem Gesichtspunkt offensichtlich, dass eine bloBe Erhohung des
Anteils kasuistischen Arbeitens, gar in der Logik von wissenschaftlichem
Verhaltenstraining, in einer nicht zu vernachldssigenden Reihe von Féllen
kaum die berufsbiographische Entwicklung hin zum Vermdgen addquaten Si-
tuations- und Fallverstehens als Bestandteil des professionellen Lehrerhan-
delns unterstiitzen kann.

Im Vergleich zum Studium der Juristen mit deutlich hdherem Anteil an
Kasuistik erscheint es dennoch als sinnvoll, den Anteil kasuistischen Arbeitens
in der Lehrerbildung auf ein entsprechendes Mafl anzuheben, insofern auch im
Lehrberuf Fallverstehen zu den wesentlichen beruflichen Erfordernissen zahlt.
Ebenso verweisen die vorgestellten problematischen Interpretationsmuster auf-
grund ihrer Defizite in der methodisch kontrollierten Auslegung der Texte dar-
auf, in kasuistischen Forschungsseminaren verstirkt auf striktes metho-
denorientiertes Vorgehen zu achten und Abkiirzungsstrategien nicht zuzulas-
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sen. Egal, ob die Studierenden die vorgestellte Methode sich auch in ihrer spi-
teren Praxis zu eigen machen wollen, muss von ihnen in einem universitiren
Seminar verlangt werden konnen, sich regelgerecht zu der Aufgabe einer
Transkriptanalyse zu verhalten. Gelungene studentische Arbeiten kénnen dabei
als Orientierungshilfe dienen. In den Praktikumsnachbereitungsseminaren kann
in Arbeitsgruppen das studentische Datenmaterial interpretiert werden, um in-
dividuellen Grenzen des Interpretationsvermdgens zu begegnen, wobei Semi-
narleiter und Tutor(en) unterstiitzend tétig sein konnen.

Aus der These der biographischen Verwurzelung der Wahrnehmungs-
muster folgt die Relativitdt der Erfolgsaussichten des fallbezogenen Arbei-
tens. Es folgt aus ihr aber zugleich die Notigung, die Logik des Fallbezugs
nicht nur auf das AuBere des Transkripts, sondern auch auf das Primire der
sich entwickelnden Person zu beziehen. Im Rahmen der einzelfallrekonstruk-
tiven kasuistischen Forschungsseminare ist ein Verhalten nach der Logik der
Therapie ausgeschlossen. Ebenso wenig diirfte eine erzieherische Interven-
tion sinnvoll werden, nach der mit moralischem Druck der sich weigernden
Erkenntnis nachgeholfen wiirde. Das funktionierte nur — wenn iiberhaupt —
als Anpassungsleistung. So bleibt wohl nur das Setzen auf immanente Kritik,
der dem Dozenten deutlich werdenden Muster. Sie verbietet, die Sanktionie-
rung des Verhaltens der Studierenden als normativ abweichend und damit als
falsch. Stattdessen ist den Studierenden die Differenz deutlich zu machen
zwischen ihrem eigenen Anspruch an das Verstehen und Erkldren der Situa-
tion und der von ihnen gezeigten Analyse. Das, was sie dafiir in Anspruch
nehmen, ist zu konfrontieren mit dem, was sie materialiter darzustellen ver-
mogen. Solches Fallverstehen des Studierenden setzt eine Beratung in Gang,
deren institutionelle Rahmenbedingungen nicht zureichend vorausgesetzt
werden konnen.
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DAS AKTUELLE THEMA II

Andreas Wernet

Konformismus statt kollegiale Anerkennung:
Fallstudien zur Ausbildungskultur im Referendariat
am Beispiel von Beurteilungen

I

Die zweite Phase der Lehrerbildung ist in auffélliger Weise von Unmuts- und
Missfallensbekundungen begleitet. Auch wenn man den Eindruck gewinnt,
diese Klagen gehdrten zum guten Ton des padagogischen Jargons — offen-
sichtlich unrealistische Urteile wie ,,es war die Holle* gelten als Ausweis der
Kritikfahigkeit —, miissen wir sie als Problemindikator ernst nehmen. Dass
die zum Teil erschiitternden AuBerungen spiterhin relativiert werden (,,na ja,
die Holle ist vielleicht {ibertrieben®), darf nicht als Relativierung der tatséch-
lich anzutreffenden Problemlage interpretiert werden, sondern ist Bestandteil
des Problems selbst. Wir haben es offensichtlich mit einem diffusen und un-
terschwelligen, kaum greif- und benennbaren Unbehagen zu tun. Die Drastik
vieler UnmutsduBerungen scheint weniger dem Ausmaf3 als vielmehr der
Hartnédckigkeit und Persistenz des unscheinbaren Problemzusammenhangs
geschuldet zu sein.

Dass fiir das Referendariat iiberhaupt ein solcher Problemzusammenhang
besteht, ist aus konzeptioneller Perspektive nicht naheliegend. Wir haben es
namlich mit einem interessanten Modell der berufspraktischen Hinflihrung zu
tun. Im Anschluss an die Praxisdistanz der universitdren Ausbildung, die von
Vielen ja eher negativ als Praxisdefizit, denn positiv als intellektuelle Heraus-
forderung und Chance wahrgenommen wird, folgt nicht etwa der unvermit-
telte Sprung ins kalte Wasser der eigenverantwortlichen beruflichen Hand-
lungspraxis, sondern eine angeleitete und moderierte Praxiserprobung. Das
Referendariat schiitzt nicht nur vor einer Uberforderung durch den unvermit-
telten Eintritt in eine neue und fremde Praxis; es stellt auch beziiglich des
Lehrerberufs eine auBerordentliche, wenn nicht einmalige Situation des kom-
munikativen Austauschs und der Beratung dar; mit Ausbildern, mit Lehrern,
aber natiirlich auch mit Referendariatskollegen. Aus der Perspektive der
Orientierung an einer angestrebten beruflichen Praxis wire einzig bekla-
genswert, dass die Berufsrolle noch nicht vollgiiltig und selbstéindig einge-
nommen werden kann. Anzunehmen wiére, dass mit zunehmender Dauer die
ausbildnerische Begleitung als ldstig empfunden wird, weil man endlich die
eigenverantwortliche Berufsrolle einnehmen will.

Zu einer solcher Art begiinstigten ausbildungs- und berufslogischen Si-
tuation des Referendariats stehen die Wahrnehmungen der Beteiligten in
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schroffem Gegensatz. Wie kann es zu einer solchen Diskrepanz zwischen
,.positiver programmatisch-konzeptioneller Intention' und ,negativer®
Wahrnehmung kommen? Unter den Griinden und Motiven, die regelméBig
genannt werden, um zu erkldren, dass das Referendariat diese eigentlich
naheliegenden Erwartungen enttduscht, gehort der Hinweis auf die Doppel-
rolle der an der Ausbildung Beteiligten zu den gewichtigsten: Helfen, Bera-
ten, Unterstiitzen hier, Priifen dort. Eine gedeihliche Ausbildungssituation
sei schon deshalb erschwert, weil dieselben Personen, zu denen idealiter
eine vertrauensvolle und kooperative Beziehung bestehen sollte, zugleich in
die beruflich folgenreiche Beurteilung der Referendare involviert seien.
Wie soll man verniinftig, offen und unbefangen berufliche Handlungsprob-
leme kommunizieren, wenn spéter dann die Diskurspartner als Beurteiler
erscheinen? Ist das nicht so, als wiirde man einen Anwalt als Rechtsbei-
stand konsultieren miissen, von dem man weil3, dass er spéter die Richter-
rolle einnehmen wird?

Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass die Doppelrolle Ausbilder/Prii-
fer die Ausbildungsinteraktion potentiell belastet. Denn sie wirft die Frage
auf, ob nicht die Art und Weise, wie ich mich als Referendar in den Ausbil-
dungssituationen verhalte, im Studien- oder Fachseminar oder im Gespréch
mit den Mentoren, negative Folgen flir meine Beurteilung hat. Selbstver-
stindlich, iibrigens ganz in Ubereinstimmung zur schulisch-unterrichtlichen
Situation, fiihrt die Doppelrolle, sei es direkt (z.B. in Form von schriftlichen,
nicht-formalisierten Beurteilungen), sei es indirekt (durch subkutane, latente
Effekte bei der formalisierten Benotung) zu einem Zuwachs an Diffusitét und
damit zu einer Abnahme formaler Kontrollierbarkeit der Leistungssituation;
und das heit wiederum, dass, mit Bourdieu gesprochen, habituelle Disposi-
tionen zu einem Parameter der Beurteilung werden.

Dieser Prozess und seine Zusammenhénge sind bestens bekannt. Ich ha-
be angedeutet, dass er auch im schulischen Kontext anzutreffen ist. Aber na-
tiirlich finden wir diese Phdanomene in allen Situationen der Leistungsbeurtei-
lung, die sich nicht auf einen unpersonlichen, universalistischen Formalismus
(wie etwa in zentralen schulischen Leistungsvergleichstests) beschranken. In-
sofern ist die Beurteilungssituation im Referendariat, jedenfalls in ihren
strukturellen Grundlagen, alles andere als auBBergewdhnlich; und dasselbe gilt
von den mit dieser Situation verbundenen Belastungen. Die sozialpsycholo-
gischen Kosten des Referendariats und seiner Ausbildungs- und Priifungssi-
tuation sind zunéchst diejenigen, die wir in allen gesellschaftlichen Bereichen
des Zugangs zu Berufspositionen qua Ausbildungszertifikat finden.

Die formale Struktur der personalen Ungeschiedenheit von Ausbilder-
und Priifungsrolle kann als solche kaum in iiberzeugender Weise als Grund
fiir eine referendariatsspezifische Belastung angefiihrt werden. Wenn diese
Situation dennoch als besonders problematisch angesehen wird, so kdnnen

1 Vielleicht urteilen Wehrdienstleistende tiber ihre Grundausbildung: ,.es war die Holle®. An-
gesichts der dort angestrebten militérischen Initiation stiinde dieses Urteil allerdings in
Analogie zu den offiziellen Intentionen.
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dafiir nicht die duBeren Bedingungen verantwortlich sein; der Grund fiir die
Unzufriedenheit muss vielmehr in ihrer materialen Ausgestaltung gesucht
werden. Nicht die Tatsache, dass die Ausbilder zugleich eine Priiferrolle ein-
nehmen, sondern der Umstand, wie dies erfolgt, wiirde dann die besondere
Situation des Referendariats charakterisieren. Denn die Doppelrolle kann nur
dann Anlass zu einer besonderen Belastung werden, wenn es nicht gelingt,
die institutionalisierte personale Ungeschiedenheit kommunikativ abzufe-
dern. Dazu gehort beispielsweise das Vertrauen darauf, dass die Diffusitét der
Ausbildungssituation nicht zu einer ,,indiskreten* Beobachtungssituation de-
generiert, dass also Ausbilder und Referendare dazu in der Lage sind, im
wechselseitigen Austausch einen priifungsindifferenten Bezug zur Sache her-
zustellen. Umgekehrt wiirde eine Ausbildungskultur, der dies nicht gelingt,
sowohl die Sache als auch die sich auf sie beziehende Interaktion auf Prii-
fungsrelevanz hin reduzieren. Sie betonte gegeniiber dem Modell einer kolle-
gial vermittelten Kooperation die Asymmetrie der Ausbildungsinteraktion.
Erst die Unfdhigkeit oder das fehlende Vertrauen in die Féhigkeit zur Tren-
nung von Ausbildungs- und Priifungspragmatik verleiht der Doppelrolle ihre
die Kooperativitdt und antizipierte Kollegialitit der Ausbildungssituation un-
terminierende Wirkung.

m@@ e

In der personalen Ungeschiedenheit der Ausbildungs- und Beurteilungszu-
standigkeit tritt uns genau jener Strukturzusammenhang entgegen, in dem ein
formales, leicht zu identifizierendes Merkmal der Ausbildung fiir ein Prob-
lem verantwortlich gemacht wird, das sich erst auf materialer Ebene ergibt.
Dort nimmt das Problem aber eine nur unscheinbare und unspektakuldre Ge-
stalt an. Es ist auf der materialen Ebene schwer zu identifizieren und liefert
kaum den Stoff fiir jene Emporung, die ihm der Sache nach zukdme. Hilflos
versucht sie sich, auf der formalen Ebene Ausdruck zu verschaffen und
macht sich dabei unglaubwiirdig.
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Wir werden uns in den folgenden Fallstudien der materialen Ebene zu-
wenden. In explorativer Absicht soll an einigen Sequenzen aus schriftlichen
Beurteilungen von Referendaren iiberpriift werden, ob sich empirische Evi-
denzen fiir die These latenter Probleme kollegialer Kooperation finden las-
sen. Im Kontext der Doppelrolle und des Priifungsproblems erdffnet dieser
Materialzugriff eine interessante Perspektive. Die Form der schriftlichen Be-
urteilung zwingt die Gutachter ndmlich dazu, iiber eine notenformige Bewer-
tung (die uns als solche hier gar nicht interessieren soll*) hinaus ihre Erwar-
tungen an die Referendare zu artikulieren. Darin sind nicht nur die Kriterien
der jeweiligen Beurteilung enthalten; dariiber hinaus dokumentieren schriftli-
che Beurteilungen grundlegende Haltungen zu der Ausbildungssituation und
ihren Anspriichen und vor allem auch eine (implizite und explizite) Selbst-
thematisierung der Rolle des Ausbilders/Gutachters; auch in Bezug zu den zu
beurteilenden Referendaren. Die berufs- und ausbildungskulturellen Selbst-
verortungen, die in einer schriftlichen Beurteilung notwendig vorgenommen
werden miissen, verweisen iiber das eigene Rollenverstdndnis hinaus auf die
Komplementirrolle der Auszubildenden und damit, wenn auch nur indirekt,
auf das Ausbildungsverhdlinis selbst.

So erwarten wir von der schriftlichen Beurteilung jenseits ihrer vorderg-
riindigen und offiziellen Pragmatik Auskunft nicht iiber die zu beurteilende
Person, sondern Auskunft {iber eine praktizierte Ausbildungskultur.

II

Die kurzen Sequenzen, die zwei Gesamtbeurteilungen entnommen sind,’
sind im thematischen Feld von ,,(Selbst-)Reflexion und ,,Diskussion ange-
siedelt. Es geht jeweils um Fragen der geistigen und diskursiven Bearbeitung
padagogischer Praxis. Dabei kommt aber nicht die Orientierung an einem
Modell einer kollegial-diskursiven Berufskultur zum Ausdruck. Vielmehr
scheint die dominante Orientierung einer konformistischen Berufskultur ge-
schuldet zu sein, wobei sich heuristisch zwischen autoritativem, infantilisie-
rendem und technokratischem Konformismus unterscheiden lésst.

(1) Autoritativer Konformismus

Obwohl die Selbstreflektion hinsichtlich lehrmethodischer Erkenntnisse bzw.
fachspezifischer Aspekte noch nicht immer mit der notwendigen Tiefgriindig-
keit erfolgt, beweist er in nachfolgenden unterrichtsbetrachtenden Gesprd-

2 Die im Folgenden interpretierten Sequenzen entstammen ,,Gesamtbeurteilungen durch den
Hauptseminarleiter (Brandenburg). Diese Gesamtbeurteilungen erfolgen auf der Grundlage
von Beurteilungen durch die Ausbildungslehrkréfte (Mentoren) und durch die Fachseminar-
leiter. Die Note dieser Gesamtbeurteilung geht mit fiinfzigprozentiger Gewichtung in die
Gesamtnote der zweiten Staatspriifung ein. Vgl. Brandenburgische Ordnung fiir den Vorbe-
reitungsdienst, §§ 17; 29.

3 Die folgenden Fallstudien gehen auf ein zusammen mit Elisabeth Flitner an der Universitét
Potsdam durchgefiihrtes Forschungsseminar zu Beurteilungen im Referendariat zuriick.
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chen, dass er durchaus dazu in der Lage ist, indem er dabei zutreffend Rede
und Antwort stehen kann.*

Der ausgewihlte Beurteilungsabschnitt beginnt mit einer Kritik in Form einer
noch-nicht-Formulierung. Diese scheint der Ausbildungssituation angemes-
sen zu sein. Ein Aspekt einer Berufskompetenz gibt Anlass zu einem Moni-
tum. Der hier beurteilte Referendar weise geringfiigige Schwdichen der
Selbstreflexion auf, so kann die Aussageintention der Beurteilung umschrie-
ben werden. Gegeniiber diesem Monitum fithrt das noch nicht eine, so konn-
ten wir sagen, optimistische Prognose ein.

Schauen wir uns diese Formulierung genauer an, so féllt auf, dass damit
das Nichtvorliegen einer Fahigkeit bezeichnet wird, deren Aneignung oder
Entwicklung in naher Zukunft als selbstversténdlich vorausgesetzt wird. Was
man noch nicht kann oder ist, wird man bald einmal konnen oder sein. Wer
von einem Kind sagt, es konne noch nicht lesen oder es gehe noch nicht zur
Schule, der unterstellt, es konne bald lesen und gehe bald zur Schule.

In dem Beurteilungstext wird dem roch nicht ein immer nachgestellt.
Darin driickt sich die Selbstverstidndlichkeitsunterstellung in gesteigerter
Form aus. Ein Handlungsablauf fiihrt meist zu dem gewiinschten Resultat.
Allerdings bedarf es noch der weiteren Ubung, um aus dem meist ein immer
zu machen. Dieses Bild verweist auf Routinisierung und Disziplinierung. Der
Aneignungsprozess mag miihsam sein. Ist er abgeschlossen, ist dasjenige, das
nun immer erfolgt und gelingt, nicht mehr der Rede wert. Es ist zu einer
selbstversténdlichen, trivialen Alltagskompetenz geworden.

Schauen wir uns die Formulierung in der Beurteilung an, dann sehen wir,
dass der Gegenstand des Urteils alles andere als eine selbstverstindliche Kom-
petenz bezeichnet: Es geht um die notwendige Tiefgriindigkeit einer lehrme-
thodischen und fachspezifischen Selbstreflexion. Das noch nicht immer ver-
weist darauf, dass der Kandidat meistens oder hdufig mit der notwendigen
Tiefgriindigkeit reflektiert. Was ihm fehlt ist, dass dies immer geschehe. Inhalt-
lich ist damit eine beruflich-padagogische Reflexionskompetenz angesprochen.
Diese Kompetenz wird dem Kandidaten — mit Abstrichen — zugesprochen.
Gleichzeitig aber erscheint diese Kompetenz sprachlich in der Figur einer
selbstverstindlichen, im Laufe der Zeit sich gleichsam von selbst ergebenden
Fahigkeit. So wie das Kind bald lesen kann, so kann der Referendar bald ein-
mal mit der notwendigen Griindlichkeit die Selbstreflexion betreiben.

So wird die in Anspruch genommene berufliche Handlungskompetenz
der tiber eine gleichsam mechanische Anwendung hinaus erfolgenden Selbst-
beobachtung und gedanklichen Durchdringung und Bearbeitung methodi-
scher und fachlicher Fragen des Unterrichtens trivialisiert. Interessant daran
ist, dass die hier thematisierte Selbstreflexion nicht nur die Fahigkeit be-
zeichnet, in kritische Distanz zum eigenen Unterrichtshandeln zu treten, son-

4 Aus einer Gesamtbeurteilung durch einen Hauptseminarleiter. Der Referendar erhilt die
Note 2 (gut); 11 Punkte. Im Original wird die Schreibweise ,,Selbstreflektion” gewéhlt. Sie
wird in der Interpretation durchgéngig durch ,,Selbstreflexion® ersetzt.
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dern auch das berufskulturelle Medium bezeichnet, auf das eine kollegiale
Kooperation im Sinne eines kollegialen Austauschs bezogen auf berufliche
Handlungsprobleme angewiesen ist. Genau darauf referiert das Urteil. Aber
indem es darauf trivialisierend referiert, unterlduft es zugleich die berufskul-
turelle Dignitdt des in Anspruch genommenen Konzepts der Selbstreflexion.
Der Beurteiler bringt damit zum Ausdruck, dass er sich an dem Modell nur
scheinbar, nur in Form einer semantischen Floskel, orientiert. Die Idee eines
selbstreflexiven beruflichen Selbstverstdndnisses und einer darauf aufbauen-
den beruflichen Verstindigungskultur ist damit starker beschidigt, als wenn
sie gar nicht erst in Anspruch genommen worden wire. Sie in einem Atem-
zug zu reklamieren und zu unterlaufen entsprache einer Ausbildungskultur, in
der ein Modell des diskursiven Austauschs nur unauthentisch und legitimato-
risch mobilisiert wird, um hinter dessen Riicken eine mechanistisch rituali-
sierte Ausbildungskultur zu praktizieren.

...dass er durchaus dazu in der Lage ist, indem er dabei zutreffend Rede und
Antwort stehen kann.

Dem Monitum folgt nun ein Lob. Dem noch nicht immer steht gegeniiber,
dass der Kandidat beweist, dazu durchaus in der Lage zu sein. Diesen Beweis
erbringt er, wenn man ihn zur Rede stellt. Wenn der Referendar in einem un-
terrichtsbetrachtenden Gesprdch mit Fragen konfrontiert wird, dann legen
seine Antworten Zeugnis davon ab, dass er zu einer tiefgriindigen Selbstre-
flexion in der Lage ist.

Die Obwohl-Konstruktion dieses Urteils erzeugt eine logische Schiefla-
ge. Denn dass der Referendar zu einer tiefgriindigen Selbstreflexion in der
Lage sei, ergibt sich ja schon aus dem ersten Teil der Aussage, dem Moni-
tum. Wenn diese Selbstreflexion noch nicht immer im gewlinschten Sinne er-
folgt, dann setzt das ja die grundsitzliche Fahigkeit voraus. Umgekehrt kann
der Referendar in dem unterrichtsbetrachtenden Gesprdich nicht unter Be-
weis stellen, dazu in der Lage zu sein, immer eine tiefgriindige Selbstreflexi-
on vorzunehmen. Er kann dort nur beweisen, dass er grundsdtzlich zu einer
Selbstreflexion in der Lage ist.

Offensichtlich will der Beurteiler in Rechnung stellen, dass der Referen-
dar zu einer geforderten und wiinschenswerten Selbstreflexion in der Lage
ist, diese aber nicht in einem gewiinschten Maf3e praktiziert. Es geht also,
wenn wir so wollen, um Kompetenz und Performanz.

Aber woher weifl der Ausbilder um das Defizit der Selbstreflexion? Ein
solches Urteil konnte sich darauf berufen, dass der Referendar in einem
nachbetrachtenden Gespréch nicht dazu in der Lage ist, eine kritische Distanz
zum Unterrichtsgeschehen einzunehmen. Davon ist hier aber nicht die Rede.
Das Urteil impliziert ja das genaue Gegenteil. Ihm wird ja gerade bescheinigt,
dazu in der Lage zu sein.

Das Performanz-Defizit, das hier unterstellt wird, kann nur darin gesehen
werden, dass der Referendar schweigt, wenn er nicht zur Rede gestellt wird.
Obwohl er etwas zu sagen hétte, obwohl er zu einer kritischen Distanz in der
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Lage ist, dufert sich die Selbstreflexion nur dann, wenn er zur Rede gestellt
wird; wenn ihm die Rede abgenétigt wird.

Eigentlich wird hier also eine ,,Mitarbeitsnote® vergeben. Das Monitum
richtet sich objektiv nicht gegen die Kompetenz der Selbstreflexion, sondern
gegen deren kommunikative Inszenierung. Das Problem dieser Kritik besteht
darin, dass die Kompetenz zur Selbstreflexion und ihre diskursive Realisierung
ineins gesetzt werden. Das ist gerade unter Kollegialitdtsgesichtspunkten be-
merkenswert. Gerade unter der Perspektive einer kollegial orientierten Berufs-
kultur kann in einer diskursiven Praxis einer unterrichtlichen Reflexion eine
tragende Sdule gesehen werden. Und natiirlich stellt das Studienseminar als
Ausbildungsstitte idealiter einen privilegierten Ort der Realisierung einer sol-
chen kollegial-diskursiven Berufskultur dar. Das in der Beurteilung versteckte
Monitum beziiglich der ,,Mitarbeit™ des Referendars konnte sich hierauf beru-
fen und im Geiste dieses kollegial-diskursiven Modells erfolgen. Wenn aber die
Beurteilung diesem Modell konsistent folgen wollte, dann miisste sie es explizit
reklamieren. Dann miisste hier explizit eine Kritik an den Defiziten einer dis-
kursiv-kollegialen Haltung des Referendars zu finden sein.

Dass sich diese Kritik als explizite nicht findet, verweist darauf, dass das
Monitum hier — ganz im Sinne von ,,Mitarbeit” — im Geiste der Konformitét
und nicht im Geiste diskursiver Kollegialitit auftritt. Denn die in der Beurtei-
lung reklamierte Kompetenz erweist sich darin, zutreffend Rede und Antwort
stehen zu konnen. Schon das Rede und Antwort stehen kontextuiert das Ge-
sprach in inquisitorischer Asymmetrie. Derjenige, der Rede und Antwort ste-
hen kann, hat sich vielleicht als klug, geschickt, kompetent, schlagfertig,
geistesgegenwartig usw. erwiesen; er hat aber sicherlich nicht als Kollege ge-
handelt. Es ist also nicht nur das Pragma der Beurteilung, das eine asymmet-
rische Relation erzwingt; dariiber hinaus wird diese Relation ,,ohne Not*
sinnlogisch in die Ausbildungsinteraktion verldngert. Das unterrichtsreflek-
tierende Gesprdch wird nicht nur zum Gegenstand einer Beurteilung; seine
Praxis wird von vornherein als Befragung, nicht als Austausch, konzipiert.

Das Adjektiv zutreffend verfestigt schlieflich dieses anti-kollegiale
Asymmetriemodell. Die tiefgriindige Selbstreflexion als potentieller perfor-
mativer Beitrag eines kollegialen Diskurses ist vollstindig einer Richtig-
falsch-Kodierung unterworfen. Das in der Beurteilung implizit reklamierte
Modell der ,Mitarbeit“ geht vollstindig an dem Modell einer kollegial-
kritischen, diskursiven Praxis vorbei. Es reklamiert die Konformitit des Sich-
unterwerfens unter einen absolut gesetzten Rahmen von richtig und falsch.

Die kollegiale Neurotisierung die wir hier vorfinden, besteht darin, dass
die Struktur einer konformititsorientierten Unterwerfung als solche explizit
nicht in Anspruch genommen wird, sondern — falschlicherweise — mit dem
Modell kritischer Distanz (Selbstreflexion) gleichgesetzt wird. Subalternitét
und Kollegialitdt erscheinen ungeschieden. Das bedeutet, dass die Einnahme
einer kollegial-diskursiven Perspektive immer auch als asymmetrische Un-
terwerfung erscheint, die Verweigerung der Unterwerfung immer auch als
Verweigerung von Kollegialitit.
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(2) Infantilisierender Konformismus

In den Seminaren erlebte ich Frau G. immer als engagierte Teilnehmerin, die
sich in die Diskussion einbrachte und auch Beispiele aus ihrer eigenen
Schulpraxis berichtete. Zusdtzliche Aufgaben iibernahm sie bereitwillig und
I6ste sie auch zuverldssig. Fiir ihre Kollegen war sie stets Ansprechpartner.’

Hier sind wir nun mit dem Topos ,,Mitarbeit™ konfrontiert und werden unmit-
telbar an eine Verbalbeurteilung im Primarbereich erinnert:

Im Unterricht erlebte ich Gudrun immer als engagierte Schiilerin, die sich in
das Unterrichtsgeschehen einbrachte und auch Beispiele aus ihrem eigenen
Erfahrungsraum berichtete. Zusdtzliche Aufgaben iibernahm sie bereitwillig
und ldste sie auch zuverldssig. Fiir ihre Mitschiiler war sie stets Ansprech-
partner.

Dieser einfache Ersetzungstest macht die hiufig erhobene Klage der Refe-
rendare, wie Schiiler behandelt zu werden, nachvollziehbar. Die Unangemes-
senheit, auf die diese Klage sich beruft, gilt es zu explizieren.

Zunéchst ist auffillig, dass hier ein ,,Erlebnisbericht” gegeben wird. War-
um ist die Referendarin nicht einfach eine engagierte Teilnehmerin? Das Erle-
ben ist auBBerhalb der Sphére des Urteils angesiedelt. Es ist nicht iiberpriifbar
und nicht kritisierbar und thematisiert das subjektive Befinden gegeniiber
Ereignissen der dufleren Realitit. Dieser explizite Subjektivismus stellt eine
Entgrenzung des pragmatischen Rahmens der Beurteilung dar. Der so Beurteil-
te konnte sich gegen eine solche Formulierung — etwa im Rahmen einer unmit-
telbaren Interaktion — verwahren und einwenden: ,,Wie Sie mich erlebt haben,
tut nichts zur Sache”. Angemessen erschiene eine solche Formulierung allen-
falls im Kontext einer subjektiven Auskunft oder Empfehlung unter Kollegen.
Dabei geht es nicht um ein objektives, universalisierungsfahiges Urteil, sondern
um eine personliche, partikulare Einschitzung. Das Ich erlebte wiirde in die-
sem Zusammenhang gerade die Subjektivitit des Urteils unterstreichen.

Auch der materiale Fokus der Beurteilung, ndmlich dass die Referenda-
rin in den Seminaren immer eine engagierte Teilnehmerin gewesen sei, ist
unangemessen. In der analytisch-reflektierenden, diskursiven Handlungs-
sphire des Seminars stellt Engagement kein Beurteilungs- oder Bewertungs-
kriterium dar. Ein gemeinsames, praktisches Unternehmen wird von dem En-
gagement der Teilnehmer profitieren. Innerhalb einer diskursiven Praxis aber
ist das Pradikat, engagierte Teilnehmerin (gewesen) zu sein, objektiv disqua-
lifikatorisch. Es verweist darauf, dass sich die Referendarin an den Seminar-
diskussionen iiber das als Normalerwartung gesetzte Mal3 hinaus (engagiert)
beteiligt hat. Die Beteiligung selbst ist natiirlich ein Konstitutivum auch einer
diskursiven Praxis. Ohne Diskursbeitrdge kann der Diskurs nicht stattfinden.
Aber der Teilnahme als Teilnahme kommt keine diskursive Qualitdt zu. Im
Gegenteil: Die Teilnahme als Teilnahme unterlduft sogar logisch die diskur-

5 Aus einer Abschlussbeurteilung durch den Hauptseminarleiter. Die Referendarin erhélt die
Note 3; 8 Punkte.
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sive Praxis.® Umgekehrt legt der Beurteilungstext damit sein implizites Ver-
stindnis der Ausbildungspraxis im Studienseminar dar; es geht um Mitarbeit,
aktive Teilnahme und Engagement, nicht um die Sache.

Das Engagement von Frau G. bestand darin, dass sie sich in die Diskus-
sion einbrachte und auch Beispiele aus ihrer eigenen Schulpraxis berichtete.

Das sich in eine Diskussion einbringen reproduziert die in der bisherigen
Interpretation gewonnene Fallstruktur. Das Einbringen thematisiert die Arti-
kulationsbereitschaft und -freudigkeit. Wer sich einbringt, der hat damit ge-
zeigt, dass er dazu in der Lage ist, eine aktive Rolle in einer Diskussion zu
spielen. Beziiglich der Gesamthandlung Diskussion wird dies insbesondere
durch sprachliche Ersetzungstests deutlich: ,,der Diskussion wichtige Impulse
gegeben®, ,,die Diskussion mit interessanten Sichtweisen bereichern® usw.;
das alles sind Formulierungen, die den Diskussionsbeitrdgen eine inhaltliche
Substanz zuerkennen und die Diskussion als solche damit als eine an inhaltli-
cher Substanz orientierte Interaktionspraxis konzipieren wiirde. Was wir hier
vorfinden entspricht dagegen vollig derjenigen Handlungspraxis, die alltags-
weltlich abschétzig als ,,Laberrunde® bezeichnet wird; eine Handlungspraxis,
in der der lebendige Wortbeitrag als solcher und unabhingig seiner inhaltli-
chen Qualitét pramiert wird.

Explizit wird die Selbstdisqualifikation der seminaristischen Ausbildung
schlieBlich, wenn der Referendarin bescheinigt wird, Beispiele aus ihrer ei-
genen Schulpraxis berichtet zu haben. Ein zentrales Strukturmerkmal dieser
Ausbildungsphase besteht in dem Wechsel einer extensiven Praxisvorberei-
tung (Unterrichtsplanung), einer Praxiserprobung und einer Praxisreflexion
(Seminar). In diesem ausbildungslogischen Zusammenhang schon alleine in
dem Berichten von Beispielen aus der eigenen Schulpraxis einen lobenswer-
ten Sachverhalt zu sehen, stellt geradezu eine Karikatur dar. Unwillkiirlich ist
man an den Primarschiiler erinnert, der eine lebendige Teilnahme am Unter-
richt auch dadurch dokumentiert, dass er auBBerunterrichtliche Erlebnisse in
die unterrichtliche Interaktion einzubringen vermag (wenn er im Biologieun-
terricht etwa erzéhlt, dass eine Eule flauschige Federn habe und so fast laut-
los fliegen konnen; das habe er im Urlaub beim Besuch einer Greifvogel-
schau erfahren).

Interessant an dieser letzten Formulierung ist, dass das Modell einer auf
Praxisreflexion angewiesenen Lehrerausbildung von dem Ausbilder durchaus
zustimmend in Rechnung gestellt wird. Wiirde man ihm einen Fragebogen
préasentieren mit der Frage: ,,Stellt die Praxisreflexion eine tragende Séule der
Lehrerausbildung dar®, so wiirde er angesichts der Alternativen: ,,stimme zu
— weil} nicht — stimme nicht zu“ zweifellos ersteres ankreuzen. Der Beurtei-
lungstext gibt aber auch zu erkennen, dass dieses Modell nicht ernsthaft ein-
genommen wird. Wir haben es mit einer Art Lippenbekenntnis zu tun. Dieses
erzeugt allseitige Unverbindlichkeit. Weder erlaubt diese Haltung eine ernst-

6  Das schlieft nicht aus, dass eine Beurteilung das Monitum enthélt, der Referendar habe sich
an einem Diskurs nicht beteiligt.
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hafte Berufung auf das in Anspruch genommene Prinzip, noch eine Kritik
dieses Prinzips, die sich schon daran aufreiben wiirde, dass es als solches ja
nicht ernst gemeint ist.

Zusdtzliche Aufgaben iibernahm sie bereitwillig und [dste sie auch zuverldssig.

Wir erfahren nun eine weitere Begriindung des Urteils, es handele sich bei
Frau G. um eine engagierte Teilnehmerin. Infantilisierung und Konformis-
mus schreiben sich hier strukturlogisch fort. Was inhaltlich auf eine — poin-
tiert ausgedriickt — aufleralltégliche Hingabe an die berufliche Handlungs-
anforderung verweist, entpuppt sich als gehorsame Ubernahme von Aufga-
ben, deren Losung lediglich auf Zuverldssigkeit (unwillkiirlich denkt man an
den ,,Tafeldienst™) verweist; nicht etwa auf Problemlosung.

Zum Schluss dieses Absatzes findet sich eine bemerkenswerte Formulie-
rung, die explizit auf das Thema Kollegialitit Bezug nimmt:

Fiir ihre Kollegen war sie stets Ansprechpartner.

Miissen wir nach der bisherigen Interpretation davon ausgehen, dass hier ein
Modell von Kollegialitdt gar nicht in Anschlag gebracht wird, so stoBen wir
nun auf eine Formulierung, die uns mit einem zu dieser Interpretation quer
stehenden Kollegialitdtsmodell konfrontiert.

Zunichst erscheint es bemerkenswert, dass hier tiberhaupt die Formulie-
rung fiir ihre Kollegen gewéhlt wird. Dieser Formulierung kénnen wir nicht
eindeutig entnehmen, von welcher Personengruppe die Rede ist. Sind hier
statusgleiche Referendariatskollegen gemeint? Oder sind hier die Lehrerinnen
und Lehrer gemeint? Die Tatsache, dass wir diese Frage sprachlich nicht ein-
deutig beantworten konnen, verweist ihrerseits auf ein offenes, statusindiffe-
rentes Modell von Kollegialitdt. Von einem autoritativen, statusorientierten
Habitus kann hier nicht die Rede sein.

Gleichzeitig wird der Referendarin ein kollegialer Status dadurch zuer-
kannt, dass sie es ist, an die die Kollegen sich wenden und bei der sie mit ih-
ren Anliegen Gehor finden (Ansprechpartner). Mit Ansprechpartner sind in-
terne Handlungstriager bezeichnet, an die sich externe Personen wenden sol-
len und konnen. Im Zusammenhang des Referendariats hétten wir erwarten
konnen, dass die Referendarin im Kollegium einen oder mehrere Ansprech-
partner hat, selbst aber nicht Ansprechpartner ist. Dass sie als Novizin fir die
Kollegen Ansprechpartner ist; darin konnen wir eine kollegiale Wertschét-
zung seitens des Beurteilers sehen.

Allerdings lohnt sich hier eine genauere Analyse des Terminus An-
sprechpartner. Wir sehen sehr schnell, dass hier informationelle und organi-
satorische Hilfen thematisch sind. Ansprechpartner teilen mit, an welche Stel-
le man sich zu wenden hat, sie geben Informationen, die man benétigt, um
bestimmte Probleme zu l6sen (wo finde ich was) usw. Die Beziehung zwi-
schen einer Person X und ihrem Ansprechpartner ist also alles andere als kol-
legial. Es handelt sich um eine Beziehung, die informationell und organisato-
risch auf praktische Hilfe ausgerichtet ist.
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Nun sehen wir, worin die eigentiimliche Verdrehung von Innen und Au-
Ben — die Referendarin ist Ansprechpartner fiir ihre Kollegen — sinnstrukturell
begriindet ist. Das Urteil bringt nichts anderes zum Ausdruck, als das Lob der
Hilfsbereitschaft von Frau G. Sie hat sich den Kollegen gegeniiber als hilfs-
bereit erwiesen. Aus der kollegial vollwertigen Diskurspartnerin ist eine arti-
ge, weil stets hilfsbereite Mitarbeiterin geworden.

Ein solches Urteil kommt ohne Prétention nicht aus. Die materialen Di-
mensionen der Beurteilung sind von solcher Trivialitit, dass sie sich als sol-
che hinter dem Anspruch von Kollegialitit tarnen miissen. Frau G. zu be-
scheinigen, eine stets hilfsbereite Person zu sein, erscheint der Beurteilungs-
praxis — verstandlicherweise — nicht addquat. Es handelt sich ja um eine tri-
viale und alltdgliche und damit auch selbstverstindliche Handlungsdispositi-
on, die gerade deshalb als Dimension einer spezifischen beruflichen Hand-
lungskompetenz untauglich ist. In dem tatséchlichen Urteil bleibt dieser ma-
teriale Bezug natiirlich erhalten. Allerdings versteckt sich dieser Bezug hinter
der Berufung auf Kollegialitét. Erst die Formulierung, die Frau G.s Verhalten
gegeniiber ihren Kollegen zu beurteilen beansprucht, kleidet das Triviale ins
Gewand einer im berufsspezifischen Kontext erwdhnenswerten Tugend.

Die Logik der Pritention ist iibrigens nicht zu verwechseln mit der in
sprachlichen Beurteilungen anzutreffenden semantischen Milderung eines
Negativurteils bzw. semantischen Uberhéhung eines Positivurteils. Wenn ei-
ne Beurteilung dem Kandidaten ,,hervorragende Kenntnisse* auf einem be-
stimmten Gebiet bescheinigt, dann kann es durchaus sein, dass diese Kennt-
nisse ,.tatsdchlich® bescheidener ausfallen, als das Attribut hervorragend at-
testiert. Aber der materiale Bezugspunkt des Urteils ist klar und eindeutig. Im
vorliegenden Fall wird durch die Formulierung der Beurteilung dieser Be-
zugspunkt selbst als nebuldser erst erzeugt. Nicht die Positivitit des Urteils,
sondern die Positivitit des materialen Bezugspunktes dieses Urteils unterliegt
der Logik des Vorgeblichen. Die Positivitdt des Urteils mag der spezifischen
Semantik verbaler Beurteilungen geschuldet sein; die Vorgeblichkeit des ma-
terialen Bezugspunkts der Beurteilung lasst sich darauf nicht zuriickfiihren.

(3) Technokratischer Konformismus

In den Unterrichtsreflexionen konnte die Studienreferendarin die Stunde hin-
sichtlich Methodik, Lernpsychologie und Kommunikation meist umfassend
einschdtzen. Auch hier zeigten sich Probleme beim Einschdtzen des Zielas-
pekts. Hinweise nahm Frau B. an, wenn sie von deren Richtigkeit iiberzeugt
war. Hier mochte ich hervorheben, dass Frau B. sehr gewissenhaft nachfrag-
te. Es ging ihr stets darum, sich nicht iiberreden, sondern iiberzeugen zu las-
sen. Wenn sie dann von der Richtigkeit tiberzeugt war, setzte sie diese Ge-
danken meist in einer der darauffolgenden Stunden um.’

7  Die Sequenz entstammt derselben Beurteilung wie die im vorangegangenen Abschnitt
interpretierte.
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Auch in dieser Textpassage geht es thematisch um Unterrichtsreflexion. Die
Beurteilung nennt die Dimensionen, in denen sich die Reflexion vollzichen
soll: Methodik, Lernpsychologie, Kommunikation und Zielaspekt. Hinsicht-
lich der ersten 3 Dimensionen wird die Refexionskompetenz der Referenda-
rin positiv eingeschitzt: sie konnte die Stunde meist umfassend einschdtzen.
Damit ist die praktische Urteilskompetenz thematisch. Etwas einschdtzen zu
kénnen bedeutet, Sachverhalte und Vorginge auf Motive und Interessen, auf
Folgen und Nebenfolgen hin analytisch wiirdigen zu koénnen. Es handelt sich
dabei um eine evaluative, beurteilende oder diagnostische Kompetenz.

Eindeutig ist damit ein Berufsverstdndnis zum Ausdruck gebracht, das
der Unmittelbarkeit der beruflichen Handlungspraxis eine distanzierte Beur-
teilung (Einschdtzung) dieser Praxis zur Seite stellt. Insofern stehen wir vor
einem Konzept der Reflexivitit. Allerdings wird hier eine technologische,
zweckrationale Reflexivitit in Anspruch genommen. Die der Referendarin
bescheinigte Reflexionskompetenz lduft darauf hinaus, dass sie dazu in der
Lage ist, im nachhinein richtiges von falschem Handeln zu unterscheiden,
dass sie einschdtzen kann, was sie gut gemacht hat und was sie schlecht ge-
macht hat. Der praktische Fokus dieser Operation besteht darin, das Gute bei-
zubehalten, das Schlechte in Zukunft zu dndern.

Wichtig bleibt festzuhalten, dass damit ein Verstdndnis von Unterrichts-
reflexion, das iiber die technologisch-zweckrationale Reflexivitdt hinaus gin-
ge, ausgeschlossen ist. Die Infragestellung etwa von Zwecken selbst ist in
diesem Modell nicht vorgesehen. Trotz der beanspruchten reflexiven Kompe-
tenz bleibt es hier bei einem handwerklichen Modell schulpddagogischen
Handelns. Aus der Perspektive der berufssozialisatorischen Kollegialitit ist
in diesem Modell das Symmetrie-Asymmetrieverhdltnis umfangslogisch de-
finiert. Es basiert auf der Vorstellung einer vollstindigen Kompetenz, die es
in der Ausbildung zu erwerben gilt. Die Symmetrierelation ist dabei durch
den Bestand der schon angeeigneten Fahigkeiten gegeben, die Asymmetriere-
lation durch die noch nicht angeeigneten Fahigkeiten. Wie im ersten Fallbei-
spiel (s.0.) taucht hier ein Kompetenz-Performanz-Problem auf. Statt auf die
grundsitzliche Kompetenz hinzuweisen (Die Referendarin ist dazu in der
Lage, ...addquat einzuschdtzen), wird hier ein Haufigkeitsausdruck gewéhlt:
meistens konnte sie es, manchmal konnte sie es nicht. Wir stehen also vor
derselben Figur, die oben ein noch nicht immer feststellte. Deren Konkretis-
mus wiederholt sich nun in dem umfassend. Substanzielle, material geséttigte
Urteilsdimensionen beziiglich einer beruflichen Handlungskompetenz werden
also systematisch durch umfangslogische Kategorien ersetzt; Quantitéten tre-
ten an die Stelle von Qualitdten.

Auch hier zeigten sich Probleme beim Einschdtzen des Zielaspekts.

Unter den vier Kompetenzdimensionen gibt der Zielaspekt Anlass zu einem
negativen Urteil. Diesbeziiglich zeigten sich Probleme. Gemeint ist wohl,
dass die Einschdtzung des Zielaspekts der Referendarin Probleme bereitet.
Sie tut sich diesbeziiglich schwer. In der Beurteilung aber verschwindet
sprachlich ein Handlungssubjekt. Wenn wir im Kontext des Kfz-Handwerks
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etwa die Formulierung finden: auch hier zeigten sich Probleme beim Aus-
wechseln der Bremsscheiben, so verweist das auf ein technisches Problem
der Bremsanlage, nicht auf die Unfahigkeit der Mechaniker. An diesem ein-
fachen Gedankenexperiment mag der technokratische Duktus der gewahlten
Beurteilungsformulierung deutlich werden. Das Einschdtzen des Zielaspekts
— der materiale Ort der Unterrichtsreflexion — erscheint sprachlich verding-
licht.

Hinweise nahm Frau B. an, wenn sie von deren Richtigkeit iiberzeugt war.

Explizit wird nun der Aspekt des Konformismus ins Spiel gebracht. Denn dem
Annehmen von Hinweisen steht das Ablehnen gegeniiber. An der Negativform
zeigt sich deutlich eine abermalige sprachliche Schieflage. Denn streng ge-
nommen ist ein Hinweis nicht Gegenstand des Annehmens oder Ablehnens.
Hinweise kann man aufgreifen, aufnehmen, beachten oder beriicksichtigen, und
man kann sie ignorieren, missachten oder unberiicksichtigt lassen.

Wie ist die sprachliche Verschiebung, die hier vorliegt, zu verstehen?
Wenn wir nach Kandidaten fiir ein Annehmen suchen, die dem Hinweisen
dhnlich sind, dann sto3en wir auf den Rat. Einen Rat kann man annehmen
oder ablehnen (oder nicht annehmen). Anders als ein Hinweis zielt ein Rat
auf eine bestimmte Handlungspraxis. Der Hinweis als solcher zielt dagegen
nicht auf eine Handlungspraxis, sondern auf die Objektwelt bzw. die Welt
propositionaler Gehalte. Wir konnen uns die Differenz an einem einfachen
Alltagsbeispiel deutlich machen. In Vorbereitung einer langen Autoreise
kann mir ein Freund raten, die Reise durch eine Zwischeniibernachtung zu
unterbrechen. Treffe ich nun am Abend des ersten Reisetages auf ein Hin-
weisschild am Stralenrand, das ein Hotel ankiindigt, so kann ich diesen Hin-
weis nicht ablehnen. Ich kann dann den Rat meines Freundes annehmen. Ha-
be ich mich dazu entschlossen, auf eine Ubernachtung zu verzichten, dann
habe ich den Rat meines Freundes abgelehnt (oder: nicht angenommen). Das
Hinweisschild aber habe ich unberiicksichtigt gelassen.

Dieses Gedankenexperiment zeigt, welche Verwechselung in der Beur-
teilung vorliegt. Der Hinweis wird selbst schon als praktische Handlungsan-
leitung verstanden. Die Hinweise, die die Referendarin annimmt, sind eigent-
lich Ratschidge. Nun wird man vielleicht einwenden, dass solche Hinweise
im Rahmen von Nachbetrachtungen des Unterrichts kaum anderes sein kon-
nen als Ratschldge. ,,Sie sprechen sehr leise” bedeutet: ,,Sie sollten lauter
sprechen®. ,,Sie sind etwas frith dazu {ibergegangen, ein neues Thema einzu-
fiihren bedeutet: ,,Sie hétten den Wiederholungsiibungen mehr Raum geben
sollen* usw. Und in der Tat stellen Hinweise solcher Art nichts anderes als
Ratschldge im Sinne praktischer Handlungsanleitungen dar. Bemerkenswert
dabei ist aber, dass die Moglichkeit eines Hinweises, der nicht zugleich In-
struktion ist, gar nicht vorgesehen ist. Unterrichtliche Handlungsprobleme,
die sich nicht durch eine einfache Handlungsanweisung 16sen lassen, und
darin besteht die Pointe der Interpretation dieser Textsequenz, sind als Ge-
genstand der Unterrichtsreflexionen erst gar nicht vorgesehen.
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Das Problem eines unterrichtstechnologischen Berufsverstindnisses wird
damit offensichtlich. Es besteht nicht in der Anwendung von Techniken.
Nichts spricht gegen die Annahme, dass im Unterricht sich bestimmte Hand-
lungsprobleme durch die Anwendung von Techniken 16sen lassen und dass
demzufolge die Aneignung dieser Techniken ein Ziel der zweiten Phase der
Lehrerausbildung darstellt. Technokratisch wird dieses Berufs- und Ausbil-
dungsverstindnis dann, wenn es die allumfassende problemldsende Zustin-
digkeit der Unterrichtstechnologie proklamiert. Genau dies vollzieht sich
hier. Von einem technokratischen Habitus kénnen wir deshalb sprechen, weil
die technologische Kritik die Unterrichtsreflexion monopolisiert. Dass die
Reflexion auf unterrichtliche Problemstrukturen stoen kann, deren Losung
durch praktische Handlungsanweisungen nicht zu bewerkstelligen ist, ist von
vornherein ausgeschlossen.

Die Feststellung, dass die Referendarin die Hinweise dann und nur dann
annahm, wenn sie von deren Richtigkeit iiberzeugt war, bringt eine Ambiva-
lenz zum Ausdruck. Der ausbildungslogische Funktionsablauf: Hinweise ge-
ben, annehmen, umsetzen, ist durch ein subjektives Moment vermittelt. Bei
dieser Referendarin kommt er nur dann zu Stande, wenn sie von der Richtig-
keit der Hinweise iiberzeugt ist. In dieser Feststellung ist eine deutliche Kritik
an der Referendarin enthalten. Sie macht die Einnahme ihrer Auszubilden-
denrolle von ihren Uberzeugungen abhiingig. Liegen diese nicht in Uberein-
stimmung zu den Hinweisen des Ausbilders, dann finden diese keine Beriick-
sichtigung, bleiben nutzlos und ungehort. Setzen wir voraus, dass der Ausbil-
der seinerseits von der Richtigkeit seiner Hinweise iiberzeugt ist, so hat er es,
jedenfalls aus seiner Perspektive, mit einer ziemlich ,,storrischen Referenda-
rin zu tun. Andererseits betont der Beurteilungstext in dieser von ihm diag-
nostizierten partiellen und bedingten Kooperativitit eben den Kooperations-
aspekt. Immerhin: Wenn die Referendarin seine Hinweise annimmt, ist dies
von echter Uberzeugung getragen.

Wir treffen hier auf ein durchaus wohlwollendes und optimistisches, den
subjektiven Standpunkt einbeziehendes Ausbildungsverhiltnis. Diese Bezug-
nahme ist typologisch zwischen dem Autoritatismus des ersten Fallbeispiels
und einem kollegial-diskursiven Modell angesiedelt. Die technokratisch ver-
mittelte Asymmetrie ist gepaart mit einer verstdndnisvollen Haltung gegen-
iber den subjektiven Einflussfaktoren. Diese werden nicht autoritativ ver-
dammt, sondern akzeptiert und toleriert. Allerdings wird der Subjektivismus
nicht positiv eingebunden in ein Modell des diskursiven Austauschs. Ausbil-
dungslogisch bleibt es bei einem einseitigen Ubernahmemodell (An- bzw.
Ubernahme von Hinweisen). Der Subjektstatus der Referendarin griindet sich
in einer Selektions- und Filterinstanz. Er bleibt eine geduldete, wohlwollend
tolerierte Storgrofe in einem technisch vermittelten Funktionszusammen-
hang, in dem kein Platz ist weder fiir das Moment der subjektiven Aneignung
(im Unterschied zu An- und Ubernahme) noch fiir das Moment der ausbil-
dungslogischen Riickvermittlung im Sinne reziproker Interaktion.
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Hier mochte ich hervorheben, dass Frau B. sehr gewissenhaft nachfragte. Es
ging ihr stets darum, sich nicht iiberreden, sondern iiberzeugen zu lassen.
Wenn sie dann von der Richtigkeit iiberzeugt war, setzte sie diese Gedanken
meist in einer der darauffolgenden Stunden um.

Die Beurteilung erldutert nun den vorangegangenen Satz. Wir erfahren, wie
es zu der Uberzeugung kommt und was es heiBit, dass Frau B. Hinweise an-
nahm. Die oben rekonstruierte Ambivalenz wird iiberdeutlich. Fast empha-
tisch nimmt der Beurteilungstext die Referendarin gegen das eigene Urteil in
Schutz: ,,Nein, bei Frau B. handelt es sich keinesfalls um eine storrische Per-
son. Sie beharrt nicht auf ihren Uberzeugungen, sondern ist bereit, sich iiber-
zeugen zu lassen. Gelingt dies nicht, ist das nicht ihrer Uneinsichtigkeit, son-
dern vielmehr ihrer Aufrichtigkeit zu verdanken, die sie gegen rhetorische
Manipulationen feit.

Allerdings wird hier die Anerkennung, die der Referendarin gezollt wird,
mit eben jener Infantilisierungslogik erkauft, auf die wir oben schon gesto3en
sind. Die Subjektivitit wird nicht als Autonomie der gedanklichen Erschlie-
Bung konzipiert, sondern als Bemiithen um einen sehr gewissenhaften Nach-
vollzug. Die Referendarin erscheint nicht als autonome Diskurspartnerin,
sondern als aufrichtig um gedankliche Assimilation bemiihte Person. Ist diese
Assimilation erst gegliickt, dann ist das Ausbildungsziel fast schon erreicht;
dann ist die Umsetzung des Gedankens, meist jedenfalls, gewahrleistet. So
bleibt das Ausbildungsmodell, auch wenn es den ,,Funktionsstorungen mit
Verstiandnis und Sympathie begegnen kann, gefangen in der Logik der An-
und Ubernahme von Handlungsanweisungen.

III

Keine der analysierten Sequenzen verweist sinnstrukturell auf ein Modell
einer Ausbildungskultur im Geiste eines kollegialen Austauschs. Der kleinste
gemeinsame Nenner der hier betrachteten Textstellen kann vielmehr in einem
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auf Unterwerfung und Anpassung beruhenden Ausbildungsverstindnis gese-
hen werden. Beziiglich dem einleitend thematisierten Problem der Asymme-
trie der Ausbildungssituation und der Doppelrolle, die sich herstellt, indem
die Ausbilder zugleich als Priifer erscheinen, erlauben die Befunde der Inter-
pretation wichtige Modifikationen. Zunéchst verdeutlichen sie, dass die
pragmatisch erzwungene Asymmetrie der Ausbildungssituation nicht schon
den Stil der Ausbildung vorentscheidet. Die Art und Weise, in der die Beur-
teilungen berufliche Addquanzmodelle mobilisieren, entlang derer sie zur
Einschitzung der zu Beurteilenden gelangen, kann sich nicht auf das blofe
Vorliegen der Asymmetrie berufen. Die autoritativen, infantilisierenden und
technokratischen Orientierungen, die in den interpretierten Beurteilungsse-
quenzen aufscheinen, sind weder durch die Ausbildungs-, noch durch die Be-
urteilungspragmatik priadeterminiert. Sie konnen sich nicht darauf berufen,
eine notwendige Folgeerscheinung eines qua Institutionalisierung erzeugten
Handlungsproblems zu sein. Das Obwalten des hier angetroffenen Konfor-
mismus vollzieht sich gleichsam im Schutze der ausbildungspragmatischen
Asymmetrie. Sie ist dabei allenfalls als Bedingung der Mdglichkeit der kon-
formistischen Adressierung zu sehen; nicht als deren kausale Verursachung.
Deshalb miissen wir die interpretatorischen Befunde auf theoretischer Ebene
als Ausdruck berufs- und ausbildungskultureller Dispositionen, nicht als
Ausdruck institutionalisierter Gegebenheiten in Rechnung stellen. Die Dele-
gation des Problems an institutionalisierte Strukturen verdeckt den Blick auf
die problemerzeugenden, ausbildungshabituellen Strukturen. Und die félsch-
licherweise vorgenommene kausale Attribuierung an die institutionalisierten
Verhéltnisse verhindert nicht nur eine ,,Linderung® durch eine angemessene
Problembearbeitung; sie triagt dariiber hinaus zur Reproduktion des Problems
bei.

Unsere explorativen Fallrekonstruktionen lassen nicht nur eine institutio-
nalisierungskritische Problemdeutung als fragwiirdig erscheinen; sie geben
auch keinen Anlass dazu, ausbildungsmisanthrope Ressentiments zu schiiren.
Der konformistische Geist, der uns in unterschiedlichen Facetten begegnet
ist, wire falsch verstanden, wiirde er mit Missgunst gleichgesetzt werden.
Wir haben oben argumentiert, dass die Diffusitdt der Priifungssituation ein
Problem der formalen Kontrolle aufwirft. Den Referendaren steht eine forma-
lisierbare Berufungsinstanz nicht zur Verfiigung. Sie miissen auf die materia-
le Angemessenheit ihrer Beurteilung vertrauen. Die Befiirchtung, dieses De-
fizit formaler Kontrolle fithre zu einer ,,unfairen* Beurteilung, erweist sich im
Lichte der hier analysierten Beurteilungssequenzen als unbegriindet. Nichts
deutet darauf hin, dass die Ausbilder ihre superiore Position in einer gleich-
sam sadistischen Weise® ausnutzen wollen. Im Gegenteil. Die Texte sind eher
von Wohlwollen als von Missgunst gegeniiber den zu Beurteilenden gekenn-
zeichnet. Die Gutachter sind sichtlich bemiiht, die Stiarken herauszustreichen

8  Erinnert sei hier an die Figur des ,,priigelnden Schwichlings* aus Adornos ,,Tabus iiber
dem Lehrberuf*.
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und die Schwéchen nicht iiberzubetonen. Es ist zwar vorstellbar, dass die so
Beurteilten inhaltlich der Einschitzung ihrer Stirken und Schwichen nicht
zustimmen und sich tatséchlich durch die Beurteilungen ungerecht behandelt
und benotet fiihlen. Aber auch wenn wir diese Mdglichkeit nicht ausschlie-
Ben kdonnen, geben die analysierten Texte keinen Anlass zu der Befiirchtung,
die Ausbilder formulierten ihre Beurteilungen in einer {iberkritischen oder gar
schidigenden Weise.

Die konformistische Anpassungs- und Unterwerfungslogik ist, auch in
der oben rekonstruierten autoritativen Variante, keine Tyrannei. Aber sie in-
stalliert eine Ausbildungskultur, die nicht nur die Erwartungen an eine intel-
lektuell anspruchsvolle, diskursive und kollegiale Ausgestaltung des Refe-
rendariats nicht erfiillt. Sie bleibt auch deshalb unbefriedigend, weil sie den
Anspriichen, die sie selbst im Munde fiihrt — Selbstreflexivitdt und diskursi-
ver Austausch spielen ja in den Beurteilungen inhaltlich eine grof3e Rolle —,
nicht nachkommt. Sollten die im Dienste der Prignanz ausgewihlten Fallbei-
spiele und Sequenzstringe nicht eklatante Ausnahmen darstellen, dann zeu-
gen sie sehr wohl von der Idee einer reflexiven und diskursiven Ausbil-
dungskultur. Diese Idee scheint aber mehr als legitimatorisches Sprachinven-
tar vorzuliegen denn als lebendige Kultur. Als bloBe Floskeln erinnern die
Beurteilungssequenzen an ein Modell kollegialer Anerkennung im Modus
des diskursiven Austauschs, dem sie selbst nicht folgen.

Das ausbildungskulturelle Defizit, das in den interpretierten Texten zum
Ausdruck kommt, besteht im wesentlichen darin, dass ein Ausbildungsverhélt-
nis gesetzt wird, das nicht von dem Geist getragen ist, dass die erfolgreiche
Ausbildung zu einer Statusgleichheit zwischen Ausbilder und Auszubildendem
filhrt. Das eben wiirde die Ausbildungskultur als kollegiale charakterisieren.
Schulisch, nicht nur in derjenigen Sequenz, die sich umstandslos als Verbalbe-
urteilung lesen lieB, erscheinen uns die Texte umgekehrt deshalb, weil sie
selbst dort eine kollegiale Anerkennung strukturell verweigern, wo diese als
Sprechakt der Beurteilung der Form nach erteilt wird. So heil3t es in dem mit 11
Punkten bewerteten Fall: ,,In der Summe aller fiir den Lehrerberuf einzuschit-
zenden Qualifikationen bleibt festzustellen, dass [Referendar] fiir die Lehrerta-
tigkeit iiber alle notwendigen Voraussetzungen verfiigt und seine Eignung in
vollem MaBe gegeben ist.“ In der Beurteilung der mit 8 Punkten bewerteten
Referendarin heif3t es zuriickhaltender: ,,Meines Erachtens ist Frau G. fiir den
Lehrerberuf geeignet.“ Die Beurteilungsdifferenz wird in den Formulierungen
unmittelbar ersichtlich. Aber wie Schiilern oder untergebenen Mitarbeitern at-
testiert ihnen der Beurteilungstext alles mogliche; aber er vollzieht nicht jene
kollegiale Anerkennung, in der die Asymmetrie des Ausbildungsverhiltnisses
kontrafaktisch aufgehoben ist. Auf diese Anerkennung muss auch derjenige
Referendar verzichten, der sich iiber das Urteil: ,,Eignung in vollem Mafe ge-
geben inhaltlich freuen kann. So wie ein im Geiste einer kollegialen Ausbil-
dungskultur die schlechtere Bewertung nicht ein Weniger an Kollegialitit dar-
stellen wiirde, so kann hier die bessere Beurteilung nicht iiber die in die Beur-
teilung eingeschriebene Unkollegialitdt hinwegtrosten.
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Gerade die letzte Uberlegung kénnte darauf hinweisen, dass die ausbil-
dungskulturellen Probleme der zweiten Phase der Lehrerbildung durch Be-
fragungen nicht ohne weiteres zum Vorschein kommen. Denn aus der Pers-
pektive eines rein strategischen Interesses an der Beurteilung gibt das Refe-
rendariat wohl wenig Anlass zur Klage. Mehr noch: die Logik der konformis-
tischen Anpassung bietet ja durchaus strategische Vorteile fiir das Ziel eines
erfolgreichen Ausbildungsabschlusses. Kehrseitig miisste eine Kritik an der
Ausbildungskultur somit u. U. in Kauf nehmen, den strategischen Interessen
am dufleren Ausbildungserfolg zuwider zu laufen. Im Namen eines materia-
len Interesses an einer kollegial angemessenen Ausbildungskultur miissten
die Referendare dazu bereit sein, ein Wohlwollen etwa als Ausdruck einer in-
fantilisierenden Adressierung zu kritisieren, das zugleich aber ihren strategi-
schen Interessen entgegen kommt. Die héufig gerade an standardisierte Be-
fragungsmethoden herangetragene Erwartung, aus den AuBerungen der Refe-
rendare eine Problemdiagnose der zweiten Phase zu gewinnen, erscheint an-
gesichts dieser Interessensfalle allzu optimistisch.

Sollten, was zu priifen wére, unsere sehr punktuellen Beobachtungen von
allgemeiner Bedeutung fiir die ausbildungskulturellen Gegebenheiten der
zweiten Phase der Lehrerbildung sein, dann steht dieser Ausbildungsab-
schnitt unter einem eigentiimlichen Vorzeichen. Die Einsozialisierung in den
Lehrerberuf erfolgt nicht dadurch, dass die Referendare, wenn auch im Status
eines Noviziats, kollegiale Anerkennung erfahren, sondern dadurch, dass sie
(wieder) zu Schiilern gemacht werden. In dem programmatischen Ablauf-
muster, das einer wissenschaftlichen Ausbildung eine berufspraktische folgen
lasst, situiert sich das Referendariat nicht als Vermittlung, nicht als berufs-
praktisch orientierte Progression der wissenschaftlichen Ausbildung, sondern
als Regression. Auf die universitire Sozialisation folgt nicht die kollegiale.
Die Ausbildungskultur im Referendariat scheint vielmehr darauf gerichtet zu
sein, die Umorientierung der universitiren Sozialisation (gegeniiber der schu-
lischen) riickgédngig zu machen. Die viel zitierte Initialadressierung der Refe-
rendare: ,,Vergessen Sie alles, was Sie im Studium gelernt haben®, wiirde
dann primér nicht auf die Differenz der Ausbildungsabschnitte abheben (,,Sie
lernen hier etwas, was Sie dort nicht gelernt haben®), sondern wiirde jenem
regressiven Moment Ausdruck verleihen, dem das universitire Intermezzo
nur storend ist auf dem berufssozialisatorischen Weg der Riickgewinnung der
Schiilerrolle. Interpretieren wir das Referendariat als berufliche Initiations-
phase, dann folgt es nicht der Logik der Aufnahme in den Kreis der Kolle-
gen, sondern der Logik der letztmaligen Herabwiirdigung als berufliche Ein-
trittskarte.
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,»Das passt so wie zum Klassenrat*
Die Wirkung von (Reform-)Schulerfahrungen auf das
politische Lernen

I

Politische Bildung als ein Teil schulischer Erziehungspraxis ist in Deutschland
nach wie vor hauptsichlich mit dem Kernbereich der Politikdidaktik assoziiert:
dem politischen Unterricht. Als Instanz der latent sich vollziehenden politi-
schen Sozialisation aber gewinnt die Schule auch und gerade jenseits des Poli-
tikunterrichts Bedeutung als ein vielschichtiger Erfahrungsraum. So zeichnet
sich in der jlingsten gesellschaftspolitischen sowie fachwissenschaftlichen Dis-
kussion um die politische Bildung deutlich ein Trend ab, durch eine gezielte
Starkung der Schiilerpartizipation die sozialisatorische Wirkung von Alltagser-
fahrungen nutzbar zu machen. In dieser politikdidaktischen Perspektive, die
sich vom institutionell-analytischen Politik-Lernen ab- und einem lebensprakti-
schen Demokratie-Lernen zuwendet, wird Schule als ein Ort demokratischer
Primérerfahrungen konzipiert. Hier vermischen sich die Ebenen zwischen la-
tenter und manifester Sozialisation oder zwischen Sozialisation und Erziehung,
denn die Konzeption des Demokratie-Lernens zielt darauf ab, latente Sozialisa-
tionsprozesse bewusst und gezielt zu initiieren. Dartliber hinaus ist unstrittig,
dass die Schule als Institution erzieht, ob sie es will oder nicht und damit als In-
stanz der politischen Sozialisation auch dann wirksam wird, wenn sie sich nicht
als demokratischen Erfahrungsraum, als Polis, konzipiert. Augenscheinlich im
Glauben daran, dass mit ein wenig mehr Polis auch grofere Erfolge in der De-
mokratieerziehung zu erzielen seien, projektiert die Bildungspolitik eilfertig ei-
ne modularisierte Demokratisierung der Schule.! Pars pro toto soll das Streit-
schlichter-Seminar oder die Einfiihrung des Klassenrates die gute demokrati-
sche Praxis der Schule verbiirgen. Die Vertreter der Polis-Schule dagegen wol-
len Schule nicht nur punktuell verbessern oder verdndern, sondern vielmehr re-
formpidagogisch neu denken.? Die Frage aber, welche Erfahrungen die Schiile-
rinnen und Schiiler in und an der Schule als ein demokratischer Erfahrungs-
raum machen und welche Bedeutung diese Erfahrungen fiir ihr politisches Ler-
nen gewinnen, bleibt indes ungeklért und stellt sich als dringliche Aufgabe
vornehmlich kasuistisch-hermeneutischer Forschung. Im Folgenden werden die

1 Wie etwa im bundesweit angelegten BLK-Projekt ,,Demokratie lernen und leben®; abrufbar
unter: http://www.blk-demokratie.de/

2 Vgl Hentig, Hartmut von: Die Schule neu denken. Eine Ubung in padagogischer Vernunft.
Weinheim 2003.
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Ergebnisse einer empirischen Studie vorgestellt, die im Rahmen eines Disserta-
tionsprojektes entstanden ist.

Die Studie geht zunéchst der Frage nach, wie Schiiler der Sekundarstufe
I (Jahrgangsstufe 9) auf die schulische Erfahrung des Widerspruchs zwischen
einer proklamierten Erziehung zur Miindigkeit als der Befdhigung zu Urteil
und Kritik im Medium individuellen Eigensinns und einer erwarteten funk-
tionalen Miindigkeit im Sinne der freiwilligen Befolgung eines heteronomen
Regelwerks reagieren. Wie gelingt es ihnen, sich innerhalb solcher wider-
spriichlicher Handlungsbedingungen pragmatisch einzurichten, ohne dass
diese Bedingungen grundsitzlich zu Protest gehen miissen (siehe Kapitel II).

In der Perspektive auf Schule als einer Instanz der politischen Sozialisa-
tion ergibt sich daraus die Frage, welche Effekte dieses Lernen am Wider-
spruch auf das politische Lernen hat, wie es sich auf die Bereitschaft aus-
wirkt, demokratische Rechte in Gebrauch zu nehmen und gegen Angriffe zu
verteidigen (siche Kapitel III).

SchlieBlich bleibt zu fragen, ob und wie sich der Einfluss reformpadago-
gischer ,,Polis-Erziehung® auf die Erfahrung des Widerspruchs einerseits und
das politische Denken und Handeln andererseits beschreiben ldsst (siche Ka-
pitel IV).

Der hier vertretene Ansatz stellt damit den Versuch dar, den Einfluss der
Schule auf das politische Lernen der Schiiler nicht allein als Folge demokra-
tischer Positiv- oder Negativerfahrungen zu untersuchen, sondern in dialekti-
scher Verkniipfung beider Erfahrungsdimensionen politische Bildung im Sin-
ne des demokratischen Erfahrungslernens als ein Lernen am Widerspruch zu
begreifen. Es geht also weiterhin um die Frage, wie sich die Widerspruchser-
fahrung und die habituelle Einiibung in einen pragmatischen Umgang mit
widerspriichlichen Handlungsbedingungen in unterschiedlichen Schulkultu-
ren auf das politische Lernen auswirken.

Demokratie, so hat es Adorno einst formuliert, sei schlechterdings nur als
eine Gesellschaft von Miindigen vorstellbar.” So muss sich eine Erziehung
zur Demokratie in besonderem Male auf die klassische pddagogische Denk-
form besinnen, nach der Erziehung von Beginn an auf die Miindigkeit des
Edukanden gerichtet ist. Eine Erziehung zur Miindigkeit als der Anleitung
zum unangeleiteten Denken erscheint an sich schon paradox. Sie kann nicht
am Géngelband erfolgen, vielmehr muss der Erzieher den Heranwachsenden
kontrafaktisch als einen miindigen Menschen behandeln, zu dem er sich
durch sein erzieherisches Einwirken zugleich doch erst entwickeln soll. Poli-
tische Miindigkeit als die Fahigkeit in einen politischen Diskurs unter poten-
tiell Freien und Gleichen einzutreten, setzt die Fahigkeit und Bereitschaft
voraus, sich auch gegeniiber einer bestehenden Ordnung miindig zu setzen,
und diese selbst zum Gegenstand der Reflexion zu machen, d.h. aufgrund
eines rationalen Urteils einer Kritik zu unterziehen. In der Schule aber hat der

3 Vgl. Adorno, Theodor W.: Erziehung Wozu? In: Ders: Erziehung zur Miindigkeit. Vortrige
und Gesprache mit Hellmut Becker 1959-1969, Frankfurt am Main 1972, S. 107.
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Lehrer eben jene Ordnung als gut und gerecht zu legitimieren. So richtet sich
an den ,miindigen* Schiiler die Erwartung der freiwilligen Erfiillung des
strukturell Vorgesehenen. Er macht sowohl die Erfahrung, mitbestimmen zu
diirfen, als auch jene, sich zu den gegebenen Verhiltnissen nur adaptiv und
gerade nicht eigensinnig verhalten zu konnen.

Szenario eins:

Es ist kurz vor den Sommerferien und zum Abschluss des Schuljahres will die
Klasse mit ihrem Lehrer einen Wandertag machen. Um nicht an den Schii-
lerwiinschen vorbeizuplanen, diirfen Vorschlige zur ndchsten Stunde mitge-
bracht werden. Die Klasse findet es echt super, dass sie mitbestimmen darf
und schon in der ndchsten Pause beginnen sie zu iiberlegen und zu planen.
Am ndchsten Tag fragt der Lehrer die Schiiler, wie weit sie mit ihren Planun-
gen gekommen sind. Eine Gruppe um Frank schldgt den Besuch der Eis-
dance-Disko in der benachbarten Stadt vor. Das sei Sport, Spiel und Spaf3
und fiir alle etwas. Eine Gruppe um Karin berichtet davon, dass es in der na-
hen Grofistadt bald eine Gratisveranstaltung einer Pop-Gruppe gebe. Die
Klasse wisse ja, dass sie ein Fan dieser Gruppe sei, und die noch nicht Uber-
zeugten konnten sich das ja einmal anschauen und anhéren. Anna hat eine
Information iiber einen Vergniigungs-Freizeit-Park mitgebracht und finde es
toll, z.B. zum Fantasialand zu fahren. Auch andere Schiiler haben Ideen.
Schnell sind sich alle einig: Karins, Annas und Franks Vorschlige konnen in
die engere Wahl gezogen werden.

Der Lehrer, der bis jetzt zugehdrt hat, schaltet sich in das Gesprdch ein:
,,Ich finde es sehr schon, dass ihr euch so viele Gedanken gemacht habt, aber
ich habe Sorge, dass das Ganze so am Thema Wandertag vorbeigeht. Der
Wandertag soll nicht nur ein Ausflug, sondern er soll ein Gemeinschaftser-
lebnis sein und das geht weder in einem Freizeitpark, noch bei der Eishal-
lendisko, noch bei einem Pop-Konzert, wo alle verstreut sind.* Die Schiiler
sehen das nicht ein. Sie entgegnen dem Lehrer, dass so doch etwas Gemein-
sames als Erlebnis entstehe. Dafiir miisse man sich doch nicht laufend an den
Hindchen halten. Darauf der Lehrer: ,,Das ist sicher richtig. Aber es wire
auch schon, wenn wir an diesem Tag etwas erleben konnten, was wir im Un-
terricht schon besprochen haben. Ich denke zum Beispiel an eine Fahrrad-
tour in den Wald, wo wir etwas iiber die Natur erfahren konnen. Denkt etwa
an die Krotenwanderung oder den Ameisenhaufen, die wir kiirzlich im Biolo-
gie-Unterricht behandelt haben.” Mehrere Schiiler kommentieren das mit
einem: ,,Och, das ist ja ode.” Der Lehrer reagiert darauf mit dem Hinweis
auf den pddagogischen Auftrag der Schule: , Es geht Euch augenscheinlich
nur um Freizeit und Spafs, alles das, was Ihr auferhalb der Schule doch
selbst organisieren konnt. Wir sollten etwas finden, was nicht schon wieder
viel kostet und was lehrreich fiir alle ist.

Das Szenario dient als Einstiegsimpuls fiir klinische Dilemmainterviews. Es
ist bewusst so konstruiert, dass beide Seiten des Widerspruchs in einer alltig-
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lich verankerten Situation dilemmatisch derart aufeinandertreffen, dass die
Reaktion der Probanden auf den Widerspruch gehaltvoll daran iiberpriift
werden kann. Schon zu Beginn der Geschichte erfahren wir, dass es fiir den
zu planenden Wandertag einen besonderen Anlass gibt. Es ist kurz vor den
Sommerferien und die Klasse mochte mit einem gemeinsamen Ausflug das
Schuljahr abschlieBen. Womoglich ergreifen die Schiiler die Initiative fiir die
Unternehmung, denn es ist nicht der Lehrer, der mit seinen Schiilern, sondern
die Schiiler, die mit ihrem Lehrer einen Wandertag machen wollen. Wéhrend
der Unterricht durch curriculare Vorgaben stark normiert ist, liegt die inhalt-
liche Gestaltung eines Wandertages weitestgehend im Ermessen des Lehrers
oder eben der Klasse. Der Lehrer nutzt augenscheinlich diesen Freiraum, um
die Schiiler zu miindigem Handeln aufzufordern. Er iibertridgt den Schiilern
die Planungsverantwortung, indem er ihnen erklirt, dass nicht seine Vorstel-
lungen einer sinnvollen Ausgestaltung des Tages, sondern ihre Wiinsche fiir
diese maBigeblich sein sollen. Die Schiiler nutzen das Angebot des Lehrers,
unterbreiten sich gegenseitig Planungsvorschldge, einigen sich schlieBlich auf
eine ,,engere Wahl“ und konnten sich zweifellos zuletzt auf ein gemeinsames
Programm verstidndigen. Das Szenario lédsst offen, ob die Selektion durch ein
formales Abstimmungsverfahren oder eine informelle Einigung auf jene Zie-
le erfolgt ist, die die groffte Zustimmung erwarten lassen. Womdglich sind
einige Vorschldge auf eine offensichtliche Ablehnung gestoflen, andere viel-
leicht aufgrund pragmatischer Ausschlusskriterien nicht weiter diskutiert
worden. Der bis dahin selbstbestimmte Entscheidungsprozess der Schiiler
wird durch die Intervention des Lehrers zunédchst unterbrochen. Der Wander-
tag solle ein Gemeinschaftserlebnis sein und da bei allen verbleibenden Aus-
flugszielen ein solches nicht zu erwarten sei, habe er Sorge, die Planung der
Schiiler ginge ,,so am Thema Wandertag vorbei*. Damit fiihrt er den Wander-
tag als Thema der Veranstaltung ein und fordert entsprechend einen themati-
schen Bezug in dessen inhaltlicher Ausgestaltung. Doch ist dabei nicht der
semantische Gehalt des Begriffes maflgeblich, denn dann wire die Aktivitdt
als solche unstrittig. Es ginge einzig um die Festlegung von Ziel und Weg der
Wanderung. Augenscheinlich ist eine weitere Auslegung des Begriffes mog-
lich. Dennoch ist in ihm eine Norm aufgehoben, auf deren Grundlage der
Lehrer die Vorschldge der Schiiler bewertet. Das Thema fiihrt er mit einem
weiteren Begriff als Kriterium ein, dem die Schiilervorschlidge zu geniigen
hétten. Der Wandertag solle ein Gemeinschaftserlebnis sein. Damit referiert
er auf eine jener Zielsetzungen, die auch das Schulgesetz fiir den Wandertag
vorsieht. Die Schiiler widersprechen zwar dem Einwand des Lehrers, doch
nicht, indem sie die Legitimitét des Kriteriums in Frage stellen. Vielmehr se-
hen sie das Kriterium in den eigenen Planungen beriicksichtigt. Auch im
Freizeitpark entstehe doch etwas Gemeinsames als Erlebnis. Dem stimmt der
Lehrer zwar zu, fordert aber im Sinne eines weiteren Kriteriums einen Unter-
richtsbezug. Es wire doch schon, wenn der Wandertag der gemeinsamen An-
schauung des im Unterricht Besprochenen dienen konnte. Auch wenn die
Schiiler das 6de finden, so argumentiert der Lehrer weiter, verlange der pada-
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gogische Auftrag der Schule, gemeinsam etwas Lehrreiches zu unternehmen.
Mit dieser Begriindung schlégt er eine Fahrradtour durch den Wald vor.

Dem Lehrer ist Widerspriichliches aufgetragen: Einerseits hat er den pa-
dagogischen Zweck des Wandertages, den er als die Starkung der Klassen-
gemeinschaft durch ein gemeinsames Erlebnis und den Bezug zu den Unter-
richtsinhalten angibt, zu gewdhrleisten, andererseits sollen die Schiiler im
Sinne einer Erziehung zur Miindigkeit beteiligt werden, indem sie durch die
gemeinsame Planung des Wandertages nach ihren Wiinschen den Tag zu ,,ih-
rem* Tag machen. In der dialektischen Verschrinkung beider Anspriiche
stellt sich den Schiilern die paradoxe Aufgabe, den Tag dadurch zu ihrem
eigenen zu machen, dass sie ihn zu dem machen, was er sein soll. Doch im
Sinne des demokratischen Versprechens auf miindige Teilhabe sollten sie
sich mit dieser Perspektive nicht zufrieden geben. Der miindige Schiiler plant
nicht den Wandertag als Wandertag, fiillt ihn nicht einfach mit Aktivitéten,
die man fiir einen Wandertag gemeinhin fiir angemessen hélt, sondern fragt
nach, welche ihm wirklich angemessen sein konnten. Er plant ihn als einen
fiir sich sinnvollen und guten Tag.

Der Konflikt ldsst sich in Richtung einer politischen Entscheidung zu-
spitzen, wenn die Schiiler aus ihrer rollengebundenen Abhéngigkeit treten,
nicht mehr die eigenen Interessen gegen den vom Lehrer durchzusetzenden
padagogischen Auftrag der Schule verteidigen, sondern als entscheidungs-
kompetente Mitglieder einer Planungsgruppe ihre Beschliisse gegen den Wi-
derstand vermeintlich méachtigerer Gegenspieler durchsetzen miissen.

Szenario zwei:
In der Pestalozzi-Gesamtschule haben viele Schiiler schon seit langem den
Wunsch, iiber einen Raum zu verfiigen, den sie in Freistunden und nach dem
Unterricht fiir sich nutzen kénnen. Nach langer Zeit und vielen Gesprdichen
mit dem Schulleiter einigte man sich darauf, dass ein sozialpddagogischer
Verein gemeinsam mit den Schiilern in der Schule ein selbstverwaltetes Schii-
lercafé planen sollte. Es wurde ein erstes Treffen zwischen interessierten
Schiilern und dem Pddagogen, der in Zukunft fiir das Projekt ,,Schiilercafé
zustdandig sein sollte, vereinbart. Es kamen insgesamt 15 Schiiler aus den
Jahrgangsstufen 8, 9 und 10. Der Pddagoge erklidrte ihnen, dass nicht er be-
stimmen wolle, wie das neue Café aussehen und was dort passieren soll, son-
dern dass alle wichtigen Entscheidungen von den Schiilern gemeinsam ge-
troffen werden sollen. Uber wichtige Fragen sollte abgestimmt werden und
diese Entscheidungen gilten dann fiir alle und seien verbindlich. Die Schiiler
entschieden dariiber, wann das Café gedffnet sei, was dort verkauft werde
und zu welchem Preis. Sie entschieden aber auch, dass in ihrem neuen Café
Veranstaltungen stattfinden, wie Filmvorfiihrungen, Infotage oder Work-
shops zu interessanten Themen. Jeder sollte die Mdoglichkeit bekommen, seine
Meinung zu sagen und seine Ideen und Vorschlige einzubringen.

Das Café der Schiiler ist nun erdffnet, viele Schiiler nutzen die Moglich-
keit, sich dort zu treffen, Musik zu héren, zu lesen oder fiir die Schule zu ar-
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beiten. Am Nachmittag treffen sich AGs wie die Schach- oder die Theater-
AG, die von den Schiilern selbst gegriindet wurden und ohne die Anwesenheit
von Lehrern stattfinden. Freitags gibt es das ,, Freitagskino“ und es gab ein-
mal eine Veranstaltung zu Hitler und dem Holocaust mit einer anschliefSen-
den Ausstellung, die sich viele Schiiler und Eltern angesehen haben.

Nun wird unter den Schiilern aber eine sehr schwierige Frage diskutiert.
Hosni und Fatima, zwei Schiiler der 9. Klasse, haben vor einiger Zeit angeregt,
man konnte an einem Nachmittag in der Woche doch eine Islam-AG anbieten.
Sie wiirden auch gerne jemanden von der Uni und von einem muslimischen
Kulturverein als Referenten einladen. In der Cafégruppe hielt man das fiir eine
gute Sache, schliefilich gebe es keinen Grund, warum eine Beschdftigung mit
dem Islam nur in der Koranschule stattfinden solle. Also wurde beschlossen,
eine neue Islam-AG zu griinden. Bevor die Schiiler weiter planen konnten, er-
fuhren einige Lehrer von der Sache und es gab grofien Arger. Islamunterricht
habe es an dieser Schule noch nie gegeben und man finde sicher auch unter
den Eltern dafiir keine Mehrheit. Wenn die Schiiler nicht dazu in der Lage sei-
en, ihre Freiheit, selbst entscheiden zu diirfen, verantwortungsvoll auszufiillen,
konnten sie das Projekt ,, Schiilercafé* so zukiinftig nicht mehr unterstiitzen.

Metin, einer der Schiiler in der Cafégruppe schligt vor, die Pldne fallen
zu lassen. ,, Wenn wir nicht aufpassen, verbietet uns der Schulleiter das Café
ganz oder wir diirfen nicht mehr selbst entscheiden. **

Fatima ist entsetzt: ,, Aber die Sache ist uns wirklich wichtig, ich versteh’
gar nicht, warum wir das nicht machen kénnen. Aufserdem wissen wir doch
noch gar nicht, ob es nicht vielleicht doch klappt. Wir sollten es wenigstens
versuchen.

Till unterstiitzt sie: ,, Das sehe ich auch so. Auflerdem haben wir doch am
Anfang gesagt, dass hier jeder seine Meinung sagen und Ideen einbringen
darf, da diirfen wir Hosni und Fatima nicht ausschliefsen, nur weil den Leh-
rern die Sache nicht gefillt. Wir machen doch das Programm und nicht die
Lehrer. Im Ubrigen haben wir das schon diskutiert und alle dafiir gestimmt.
Die Entscheidung konnen wir doch jetzt nicht einfach wieder zuriicknehmen.

Metin entgegnet: , Ich finde es auch gut, wenn es eine Islam-AG gibe,
aber wenn wir die Sache gegen den Willen der Lehrer durchsetzen wollen,
dann verlieren wir vielleicht unsere Entscheidungsfreiheit oder das ganze Cafe.
Dann gibe es kein Kino mehr und die AGs wiirden von Lehrern geleitet. Davon
hdtte doch keiner etwas. Und die Islam-AG gibe es trotzdem nicht.

Mit der Konstruktion eines selbstverwalteten Schiilercafés wird ein Raum ge-
schaffen, der, wenngleich in den schulischen Kontext eingebettet, schulischer
Kontrolle weitgehend entzogen ist. Trager des Schiilercafés ist ein sozialpada-
gogischer Verein, dem zwar schulische Raume zur Verfiigung gestellt werden,
die inhaltliche Arbeit liegt aber allein in der Verantwortung des zustindigen
Padagogen. Von den Schiilerinnen und Schiilern, so wird die Genese des Pro-
jekts ,,Schiilercafé” im Szenario eingefiihrt, wurde der Wunsch nach einem
Raum geduBert, der ihnen zur freien Verfiigung steht. Dieser Wunsch impliziert
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die Bereitschaft der Jugendlichen, den Raum inhaltlich wie material zu gestal-
ten. Diese wesentlich autonome Gestaltungs- und Planungsarbeit wird als Ziel
des Projektes, die Schiilerinnen und Schiiler darin zu unterstiitzen als Aufgabe
des Pddagogen benannt. Zur Entscheidungsfindung werden demokratische Ver-
fahren entwickelt, die fiir alle gleichermaBen Giiltigkeit besitzen. Die Jugendli-
chen fassen den konstitutiven Beschluss, dass das Schiilercafé als Ausgangs-
punkt fiir diverse Bildungsveranstaltungen dienen soll. Bei der Planung solcher
Veranstaltungen soll sowohl der demokratische Grundsatz der Meinungsfrei-
heit als auch der der Chancengleichheit gelten.

Als Fatima und Hosni ihren Vorschlag der Islam-AG einbringen, hat die
Gruppe inhaltlich nichts einzuwenden und beschlief3t, sich der Sache anzu-
nehmen. Nun kiindigt sich in den Reihen der Lehrerschaft aber Widerstand
gegen das Vorhaben an. Der von Lehrern der Schule geduBerte Einspruch
spiegelt die Zuriicknahme der den Jugendlichen zuvor zugebilligten und in-
stitutionell abgesicherten Entscheidungsfreiheit. Die Situation wirkt so be-
drohlich, dass die Schiiler nicht nur den Verlust ihrer Entscheidungsfreiheit
befiirchten, sondern gar den Fortbestand des Cafés gefahrdet sehen. Unter
den Jugendlichen wird nun kontrovers diskutiert, wie weiter zu verfahren sei.

Metin formuliert diese Sorgen. Er befiirchtet die SchlieBung des Cafés
oder doch zumindest den Verlust der eigenen Autonomie, ist aber gleichzeitig
dazu bereit, diese in vorauseilendem Gehorsam faktisch aufzugeben, um sie
als Anspruch dennoch formal aufrechterhalten zu kdnnen.

Fatima dagegen referiert auf die inhaltliche Dimension. Sie klagt an, dass
eine Entscheidung nicht ohne Ansehen der Sache, um die es doch eigentlich
gehe, getroffen werden konne. Thr geht es emphatisch um die Umsetzung einer
Idee und sie kann kein sachliches Argument im Sinne eines Arguments gegen
die Sache erkennen, das dagegen spriche, diese weiterzuverfolgen. Zudem
weist sie darauf hin, dass es sich bei Metins Befiirchtungen doch nur um ein
denkbares Szenario handele. LieBe man sich von der Antizipation leiten, so
bringe man sich gegebenenfalls um die Moglichkeit, sich mit der eigenen Idee
doch durchzusetzen. So lautet ihr Einwand: Wer nicht wagt, hat schon verloren.

Till verweist auf einen Grundsatzbeschluss und damit auf eines der kon-
stitutiven Prinzipien des Cafés, ndmlich das verbiirgte Recht auf freie Mei-
nungsiduflerung und auf inhaltliche Mitbestimmung. Dieser Beschluss ver-
pflichtet die Gruppe zur Solidaritdt mit den Ideentrdgern, wenn die Idee
durch eine gemeinsame Entscheidung gleichsam zur gemeinsamen Idee wird.
Diese durch ein formales Verfahren zustande gekommene Entscheidung, so
argumentiert er weiter, kdnne nicht ohne Weiteres wieder zuriickgenommen
werden, ohne dem Verfahren selbst damit erheblichen Schaden zuzufiigen.
Dariiber hinaus weist er noch einmal ausdriicklich auf die den Schiilern zu-
gestandene Planungsfreiheit hin.

Metin sieht trotz inhaltlicher Ubereinstimmung das Gemeinwohl gefihr-
det. Durch eine Einzelentscheidung diirfe nicht das Ganze in Gefahr gebracht
werden. Der Schaden wire ungleich groBer und betrife alle. Nicht einmal der
Islam-Idee sei so zur Durchsetzung zu verhelfen.
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Das zweite Szenario unterscheidet sich nun in zwei wesentlichen Punkten vom
ersten. Im ersten Szenario ist die Miindigkeitsnorm nur implizit enthalten, in-
dem dem Lehrer inhaltlich nur schwerlich zu widersprechen ist, dass man in
der Schule sei, um etwas zu lernen. Dagegen wurde im zweiten Szenario den
Schiilern des Schiilercafés explizit, d.h. formal ein Entscheidungsrecht iiber ei-
ne vertragliche Vereinbarung zugesprochen. Dariiber hinaus erweist sich die
Einfithrung einer Islam-AG als durchaus verniinftige Sache. Anders als im ers-
ten Fall scheinen die Lehrer nun formal wie inhaltlich im Unrecht.

Die Vereinbarung tiber die Selbstverwaltung erfolgt im Rahmen eines de-
mokratisch legitimierten Rechtssystems, das selbstverstindlich zu achten ist.
Die Entscheidungen der Schiiler unterliegen also geltendem Recht. Mit diesem
kommt die zur Disposition stehende Planung einer Islam-AG aber nicht in
Konflikt. Die Frage nach der Legalitit, die etwa dann aufkdme, wenn die Schii-
ler das Rauchen im Schulgebdude erlauben wollten, spielt in diesem Szenario
also keine Rolle. Doch unterliegt die Entscheidung der Schiiler nicht nur dem
gesamtgesellschaftlich giiltigen Rechtssystem, sondern auch der demokrati-
schen Ordnung innerhalb der Programmgruppe. Dort gelten demokratische Re-
geln, die das (politische) Handeln der Schiiler an die gemeinsam getroffenen
Entscheidungen binden. Zur Legitimitét ihres Vorhabens fithren die Schiiler
zwei Argumente an. Erstens beruht es auf einer im transparenten demokrati-
schen Verfahren zustande gekommenen Entscheidung und zweitens sind keine
rationalen Griinde erkennbar, die gegen das Projekt sprachen. Dariiber hinaus
lieBen sich eine Reihe von Griinden finden, warum das Projekt nicht nur legi-
tim, sondern aufgrund der aktuellen politischen Lage (internationaler Kampf
gegen den Terrorismus) padagogisch gefordert sei (etwa der Abbau von Vorur-
teilen gegentiber dem Islam und muslimischen Mitbiirgern, die Férderung des
interkulturellen Dialogs etc.). Eine Riicknahme der Entscheidung aus strategi-
schen Griinden erscheint aufgrund des gruppeninternen Regelwerks als illegi-
tim und fiir die Er6ffnung des Diskurses miisste die Legitimitit des Projektes
aufgrund rationaler Gegenargumente angezweifelt werden. Solche bringen die
Lehrer jedoch nicht vor. Thre Drohung aber, den geschlossenen Vertrag aufzu-
l6sen, sollte die Gegenpartei von den darin vereinbarten Rechten Gebrauch
machen, ist geradezu absurd. Sie lieBe sich als N6tigung deuten, mit deren Hil-
fe die Schiiler an der Ausiibung ihrer Rechte behindert werden sollen. Das
Verhalten der Lehrer ist nicht nur als Angriff auf die ,,privatrechtlich® verein-
barte Entscheidungskompetenz der Schiiler zu werten, sondern bedroht glei-
chermal3en universalistische demokratische Freiheitsrechte, wie das Recht auf
freie MeinungsiduBlerung oder auf informationelle Selbstbestimmung. Diese
Ausgangslage zwingt die Schiiler zur Reaktion und lisst aufgrund rationaler
Erwédgungen nur die Moglichkeit, einen Rechtsstreit zu fithren, um die Gegen-
partei auf die Einhaltung der vertraglichen Vereinbarungen zu verpflichten. Der
Diskurs innerhalb der Programmgruppe entziindet sich nun daran, dass diese
idealdemokratische Position vor dem Hintergrund der realen Machtverhéltnisse
schlichtweg naiv erscheint.
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Zur Beantwortung der oben formulierten Fragestellung wurden je 12 Schiile-
rinnen und Schiilern zweier kontrastiver Sekundarschulen beide Szenarien
vorgelegt. Es handelt sich einerseits um eine integrierte Gesamtschule, zu de-
ren Selbstverstindnis als Reform- und anerkannte Modellschule auch und in
besonderem Malie die Verwirklichung einer demokratischen Alltagskultur
gehort und andererseits um eine kooperative Gesamtschule ohne ausgewiese-
nes reformpéadagogisches Profil, die als staatliche Regelschule eine gewisse
,,schulische Normalitdt“ erwarten ldsst. In kurzen Leitfadeninterviews sind
die Probanden aufgefordert, die ihnen vorgestellte Situation aus verschiede-
nen Perspektiven zu beurteilen (etwa: Wie hat sich der Lehrer in der Situation
verhalten? Wie hitte er sich anders verhalten kdnnen?), sich selbst in die Si-
tuation hineinzuversetzen (etwa: Wie wiirdest du dich verhalten?) und zuletzt
die Idee einer besseren Praxis jenseits der herrschenden Bedingungen mitzu-
teilen (etwa: Wiirdest du die Situation gerne verdndern?). Es geht hierbei um
die Frage, ob die Heranwachsenden den Widerspruch als solchen iiberhaupt
wahrnehmen, ob sie ihn praktisch bearbeiten oder als einen immanent nicht
auflosbaren Widerspruch reflektieren.

An den Reaktionen auf den ersten Konflikt 14sst sich beobachten, wie es
den Heranwachsenden gelingt, die der padagogischen Norm entgegenstehen-
de funktionale Erwartung in ihre moralischen Urteile zu integrieren.

II

(1) Die regelkonformen Reaktionen
Einige Probanden verspiiren zwar ein Unbehagen gegeniiber der herrschen-
den Praxis, doch nehmen sie den Widerspruch nicht als solchen wahr. Thre
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Reaktion liegt gleichsam noch vor einer Widerspruchserfahrung. Zwar zeigen
sie sich enttiuscht, dass sie zunichst nach ihren Wiinschen gefragt werden,
diese dann aber nicht zur Umsetzung kommen. Doch wissen sie zugleich,
dass ihre Vorschldage die Erwartung des Lehrers nicht erfiillen. Um den dar-
aus resultierenden Konflikt zu vermeiden, schlagen einige von ihnen vor, der
Lehrer moge den Schiilern im Voraus seine Vorstellung einer sinnvollen
Wandertagsgestaltung mitteilen. So konnten die Schiiler entscheiden, was der
Lehrer sich so vorstellt. Doch der Lehrer des Szenarios unterldsst, was die
Probanden sich von ihm erhoffen. Denn er erwartet, dass die Schiiler wissen,
was von ihnen verlangt wird, ohne dass er es ihnen immer und immer wieder
sagen miisste. Zur Vermeidung dieser Redundanz iiben sich andere in funk-
tionaler Miindigkeit. ,, Eigentlich“ — so formuliert es einer der Probanden —
,, hdtte den Schiilern klar sein miissen, dass man am Wandertag nicht auf ein
Popkonzert gehen kann. So hdtten sie die Sache etwas ernsthaft angehen
konnen und iiberlegen, wo man hinwandern kénnte. Wir sprechen hier von
regelkonformen Reaktionen.

(2) Die operativen Reaktionen

Von diesen Reaktionen ldsst sich eine zweite Reaktionsform unterscheiden:
die operativen Reaktionen. Diese Probanden wissen ebenso um die Erwar-
tung des Lehrers an die funktionale Miindigkeit der Schiiler. So vermutet
Tanja, der Lehrer habe wohl ,,darauf gewartet, dass ein Vorschlag kommt, so
was wie, was er wollte oder .. was er geplant hatte*. Doch was die Probanden
mit regelkonformer Reaktion noch als praktikable Mdglichkeit der Konflikt-
vermeidung vorschlugen, erscheint ihnen als falsche Praxis. Denn — so for-
muliert es Marian — ,,wenn der Lehrer nicht an den Vorschligen oder an den
Wiinschen der Schiiler vorbeiplanen will, dann muss er eben damit rechnen
[~ né@mlich mit dem Eigensinn der Schiiler, C.L.] und wenn er [...] seine Vor-
schldge eben durchsetzen will, dann darf er halt nicht ... diese extreme Frei-
heit geben. Sie erkennen also einen Widerspruch zwischen Norm und Funk-
tion, den sie nicht einfach hinnehmen, sondern zu dem sie sich bewusst ver-
halten wollen. Doch auf paradoxe Weise scheint die Erfahrung des Wider-
spruchs sie dazu zu veranlassen, diesen zu heilen, das Disparate miteinander
zu vereinen. Systematisch suchen sie nach Moglichkeiten, sowohl den nor-
mativen Erwartungen als auch den funktionalen Erfordernissen gerecht zu
werden. So gelingt es ihnen, den Widerspruch aufzuldsen, dies aber freilich
nur subjektiv. Dass er objektiv dennoch bestehen bleibt, kommt ihnen dage-
gen nicht zu Bewusstsein. Sie suchen und finden Strategien, mit denen ihnen
das eigene widerspriichliche Handeln nicht mehr als widerspriichlich erschei-
nen muss. So steigt etwa Marian fallweise aus den widerspriichlichen Struk-
turen aus, indem er erklért, der Lehrer konne durchaus seiner Ankiindigung
folgen und die Schiilervorschldge gelten lassen, ndmlich dann, wenn diese
zuvor viel gemacht und viel gelernt hétten: wenn sie brave Schiiler waren.
Dabei konstruiert er Miindigkeit als moglichen Ausnahmefall, der sich als
Gratifikation fiir affirmatives Verhalten im Regelfall legitimieren lief3e.
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(3) Die reflexiven Reaktionen

Manche Probanden aber erkennen im Durchdenken der mdglichen Hand-
lungsalternativen, dass jeder immanente Losungsversuch letztlich unbefriedi-
gend bleiben muss. Denn durch die Einsicht in die immanente Unaufldsbar-
keit des Widerspruchs wird ihnen bewusst, dass jeder Versuch einer prakti-
schen Bearbeitung des Konflikts letztlich gegeniiber der Norm defizitér blei-
ben muss. Doch die Reflexion des Widerspruchs entbindet sie freilich nicht
vom praktischen Zwang, sich unter den gegebenen Verhiltnissen zum Kon-
flikt verhalten zu miissen. Manche Probanden fiihrt das zur resignativen Ein-
sicht, sich gegen besseres Wissen den pragmatischen Handlungsanforderun-
gen anpassen zu miissen. Im Wissen darum sehen sie keine Alternative, als
die widerspriichliche Praxis so hinzunehmen, wie sie ist. Andere Probanden
dagegen sind nicht bereit, sich einer falschen Praxis widerstandslos unter-
zuordnen. Sie iiben Kritik am strukturell Widerspriichlichen, begehren auf
gegen eine Praxis, die das normativ Verlangte systematisch unterbietet und
wissen zugleich, dass sie unter den gegebenen Umstinden keine Ldsung
werden herbeifiihren konnen. Auch Nicolas benennt deutlich den Wider-
spruch, indem er die ,,leere Versprechung® des Lehrers paraphrasiert: ,, also
Jetzt konnt ihr auch mal was sagen aber wenn ihr (lacht) dann nicht das
Richtige sagt, dann entscheide ich doch selber, also ... komische Sache, aber
eigentlich ist es ein guter Ansatz /hmhm/vom Lehrer. Wenn er’s denn durch-
zieht. ... Also wenn er die Schiiler auch wirklich komplett selbst entscheiden
ldsst. Passiert nicht. Schon ist es natiivlich, aber ... er ist der Lehrer.

In der Sprache der Theorie nennen wir diese die reflexiven Reaktionen.

III

Nun interessiert die Frage, welche Bedeutung der je individuellen Wider-
spruchserfahrung dem politischen Lernen beigemessen werden kann, wie sich
diese also in der Bearbeitung des politischen Konflikts niederschldgt. Dabei
geht es nicht allein um eine Wirkung von Schule, sondern um eine Folge der
je individuellen Erfahrung und Verarbeitung eines gesamtgesellschaftlichen
Widerspruchs, der in der schulischen Sozialisation fiir heranwachsende Men-
schen besonders deutlich zutage tritt. Entgegen der Erwartung, dass es den
Schiilern im zweiten Szenario aufgrund seiner Konstruktion ungleich leichter
fallen sollte, ihre Rechte emphatisch einzuklagen, d.h. unter Riickgriff auf die
Vereinbarung, ihre AG auch gegen den Willen der Lehrer durchzufiihren, er-
gibt die komparative Analyse der Interviews den Befund, dass sich eine sol-
che Position nur unter jenen Probanden findet, die den Widerspruch als einen
immanent nicht auflosbaren reflektieren.

Wie die Widerspruchserfahrung in der Bearbeitung des politischen Kon-
flikts virulent wird, lédsst sich beispielhaft am Interview mit Tanja beobach-
ten. Aufgrund der regelhaften Erfahrung, dass die Schiiler zur Beteiligung
aufgefordert werden, obwohl die Sache bereits ex ante entschieden ist, geht
Tanja im politischen Konflikt wie selbstverstidndlich davon aus: ,,wenn die
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einfach so sagen, ihr diirft entscheiden, dann ist das ja nicht so, also dass die
das so ernst gemeint haben®.

Miindigkeit stellt sich fiir sie nicht als ein zu erkdmpfendes und Kraft der
rationalen Urteilsfahigkeit in Anspruch zu nehmendes, sondern als ein im
Einzelfall von einer Autoritédt zu gewéhrendes Gut dar. Wiirden die Lehrer al-
so ernst machen, dann miissten sie in der Logik der Schiilerargumentation al-
les erlauben, was die Schiiler entscheiden. Die Verweigerung dieser Erlaub-
nis aber bringt diese in eine ohnméchtige Lage. Aus ihrer Arbeit in der Schii-
lervertretung kennt sie Situationen, ,,wo wir iiberlegt haben .. und dann be-
schlossen haben, da haben wir’s doch dann noch mal iiberlegt, wenn 'n Leh-
rer irgendwas gesagt hat, ja dann nehmen wir’s doch lieber zuriick oder so *.

Zugleich wird ihr Unbehagen spiirbar, mit der bedingungslosen Unter-
ordnung die Norm der Miindigkeit eklatant zu unterbieten. So wiirde sie zu-
nichst versuchen, die Lehrer von der guten Sache zu iiberzeugen und
P[roband]: Wenn die das nicht einsehen, wiird ich 'n Kompromiss finden,
der wahrscheinlich lauten wiirde, wir lassen die Islam-AG, also wir hérn auf
mit der.

I[nterviewer]: Und?
P: Und, idh, machen dafiir so weiter wie vorher.

Kurzerhand wiirde sie so die eigene Kapitulation als individuellen Verhand-
lungserfolg verbuchen.

Dass eine Rechtsnorm unbrauchbar ist, wenn sie im Anwendungsfall
wirkungslos bleibt, kommt aber erst jenen Probanden zu Bewusstsein, die
schon im ersten Szenario den Widerspruch zwischen Miindigkeitsnorm und
Legitimationsfunktion als einen immanent nicht aufzulésenden reflektiert ha-
ben. Dennis etwa konstatiert, gibe man die AG auf, dann bringe ,, die ganze
Abstimmung absolut gar nichts und .. dann ist das andere vorher einfach nur
gebilligt, weil es vielleicht einfach nicht als Gefahr gesehen wird von der
Schulleitung.

SchlieBlich habe man weitaus mehr zu verlieren als nur die AG. So miis-
se man das Recht anwenden und sich durchsetzen.

Fiir eine demokratisch sich verstehende Gesellschaft muss der Befund be-
unruhigend sein, dass bei einer deutlichen Mehrheit der befragten Schiiler die
Erfahrung der Beteiligung als nicht eingelostes Versprechen einhergeht mit der
Uberzeugung, dass selbst klare Vereinbarungen, die einen rechtlichen Rahmen
darstellen, die faktischen Machtverhiltnisse nicht auflésen kénnen. Das wird
aber nicht als problematisch, sondern als selbstverstindlich erlebt. Das Gesetz
stellt fiir diese Probanden keine Gegenmacht dar, vielmehr ist es gegen die
Macht wirkungslos. Die Michtigen, so scheint es, konnen mit dem Gesetz nicht
in Konflikt geraten, wohl aber das Gesetz mit der Macht. So wiirden sie Geset-
ze erlassen, die sich an die Machtverhiltnisse anschmiegen und damit schlicht
iiberfliissig wiren. Obwohl sie ihre Rechte kennen, haben sie keinen Zweifel,
dass sie nicht zu ihrem Recht kommen werden. Doch erleben sie sich nicht ver-
zweifelt in einer ohnméchtigen Lage, sondern passen sich realitétstiichtig den
Gegebenheiten an. Augenscheinlich leben sie recht zufrieden in einer Demo-
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kratie, die keine ist, solange sie vorgibt, eine zu sein, denn keiner von ihnen
schldgt vor, den Lehrern offiziell die Leitung fiir das Schiilercafé zu iibergeben.

v

Wihrend sich im Hinblick auf die Verteilung der Reaktionsformen sowie den
Zusammenhang zwischen Widerspruchsreflexion und der kdmpferischen
Verteidigung demokratischer Rechte zunéchst keine auffalligen Differenzen
zwischen den Schulen ergeben, fiihren die komparativen Analysen dennoch
zu einem iiberraschenden Befund, der einen Einfluss des Settings doch zu-
mindest nahelegt. Mit der reformpadagogisch motivierten Praxis des Demo-
kratie-Lernens verbindet sich die Hoffnung, eine gewisse Sensibilitét fiir die
Wirksamkeit demokratischer Strukturen zu entwickeln, demokratische Hand-
lungskompetenz mit der Bereitschaft zu koppeln, auf die Lebenswirklichkeit
Einfluss zu nehmen. Die Interviews geben einen deutlichen Hinweis, dass die
padagogischen Bemiihungen Wirkung zeigen. Wihrend sieben von zwolf
Probanden der Reformschule die Moglichkeit der Schiiler, bei der Planung
des Wandertages mitzuwirken, explizit benennen und positiv bewerten, ist
dies bei nur einem Schiiler der Vergleichsschule der Fall. Zu erwarten wire,
dass das emphatisch vorgetragene demokratische Bekenntnis zur ebenso
emphatischen Anklage fiihrt, dass der demokratische Anspruch in der schuli-
schen Praxis nicht eingeldst wird. Das Gegenteil aber scheint der Fall zu sein.
Wihrend alle anderen Probanden schon im ersten Statement das Konflikthaf-
te der Situation benennen,” bleibt dies in jenen Fillen gleichsam ausgeblen-
det”’ Die intendierte Erziehung zu Miindigkeit und Demokratie in der Re-
formschule schldgt sich offenbar in den Interviews derart nieder, dass die
Schiiler gleichsam reflexartig auf ein demokratisches Setting reagieren, in-
dem sie zunichst nicht eine Bewertung des Miindigkeitskonflikts, sondern
der vom Lehrer angekiindigten Moglichkeit zur inhaltlichen Beteiligung vor-
nehmen. Es bleibt ein inhaltlicher Dissens, den sie selbstverstandlich demo-
kratisch zu 16sen versuchen. Die demokratischen Verfahren aber fiihren nicht
zur demokratischen Konfliktlosung, sondern legitimieren lediglich die Unter-
ordnung der Schiilerinteressen unter die funktionalen Anspriiche der Institu-
tion. Wie selbstverstindlich bedeutet fiir sie Mitbestimmung, mitdiskutieren,
aber nicht mitentscheiden zu konnen. Was alle anderen als Unrecht wahr-
nehmen, dem sie sich ohnméchtig ausgeliefert fithlen, scheinen diese Schiiler
als normative Erwartung an eine gute demokratische Praxis internalisiert zu

4 Einige Probanden stellen sofort kritisch fest, dass der Lehrer nicht hilt, was er verspricht,
andere sehen zundchst nur eine Meinungsverschiedenheit oder das Aufeinandertreffen dif-
ferenter Interessen, das ihnen problematisch erscheint.

5 Esldsst sich sogar feststellen, dass je stérker die Probanden auf den Mitbestimmungsgedanken
reagieren, desto weniger wird der Konflikt zwischen Lehrer und Schiilern iiberhaupt wahrge-
nommen. Deutlich wird das daran, dass Jeanette, die zuerst den Konflikt zwischen Schiilern
und Lehrer erwidhnt, bevor sie, sich korrigierend, auf den Mitbestimmungsgedanken zu spre-
chen kommt, vergleichsweise am stirksten die vorfindliche Praxis als eine falsche erféhrt.
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haben. So wird eine Beteiligungspraxis, die aufgrund ihrer Wirkungslosigkeit
den tibrigen Probanden als defizitir erscheinen muss, zu einem Wert an sich.
Ein Befund, der m.E. im Hinblick auf die Debatte um ein alltédgliches Demo-
kratie-Lernen durch verstirkte Partizipationserfahrungen nachdenklich stim-
men sollte. Am Beispiel von Caroline ldsst sich nachvollziehen, wie die Er-
wartung sich entwickelt, dass die den Schiilern zugestandene Freiheit, selbst
zu entscheiden, nicht mit der Verantwortung verbunden ist, (sich) wirklich
entscheiden zu miissen.

Caroline, 15 Jahre, Schiilerin der Reformschule:

,Ja, also ich find’s auf jeden Fall schén, dass dhm . dass das den Schiilern
so freigestellt wird, was gemacht wird /° .. dhm . ja . also find ich auch gut,
dass man sich selber driiber Gedanken machen soll und .. das passt ndmlich
auch so wie zum Klassenrat, dass man dann halt auch so in der Gruppe ent-
scheidet, was fiir Ideen man dann zur niheren Wahl dhm . weitergibt und so...
Die Formulierung, es werde den Schiilern freigestellt, was am Wandertag ,,ge-
macht wird“, suggeriert, die Schiiler konnten tatsichlich frei iber den Wander-
tag bestimmen. Was die Schiiler entscheiden, wird gemacht. Dass der Lehrer
dieser Erwartung zuwiderhandelt, indem er doch den eigenen Vorschlag durch-
zusetzen versucht, daran sollte sich der Protest der Probanden entziinden. Fiir
Caroline aber scheint kein Anlass zum Protest gegeben zu sein. Warum das so
ist, zeigt sich in ihren weiteren Ausfiihrungen. Sie findet es ,,schon‘, dass den
Schiilern das ,,s0* freigestellt wird, so ndmlich, wie ihr das Verfahren aus der
Praxis des Klassenrates vertraut ist. Das erklart auch ihr dsthetisches anstelle
eines normativen Urteils. Schon findet sie, dass auch andere Schiiler die ge-
meinsamen Angelegenheiten so demokratisch regeln, wie sie das im Klassenrat
zu tun pflegen. Ziel dieser Form der Mitbestimmung ist es, ,, sich selber driiber
Gedanken [zu] machen”. Die Gruppe aber fdllt ihre Entscheidung nicht da-
riiber, ,,was gemacht wird“, sondern welche Vorschlige sie ,,zur ndheren
Wahl* weitergeben wollen. Ob sich nach ihrer Erfahrung daran ein mehrheits-
demokratisches Abstimmungsverfahren anschliefit oder ob die Vorschlidge zur
niheren Wahl dem Lehrer iibergeben werden, lasst sie offen. Entscheidend ist
die Kliarung dieser Alternative nicht. Denn wenig spiter mutmalit Caroline
iiberraschend, es habe sich bei dem Lehrer im Szenario womdglich um einen
neuen und damit noch unerfahrenen Lehrer gehandelt, der den ungewohnlichen
Entschluss gefasst habe: ,ja .. ich probier mal was, also ich schau jetzt mal,
was die Klasse dazu sagt”. Die Freiheit der Schiiler, iber den Wandertag zu
entscheiden, die sie gerade noch als Aquivalent zur vertrauten Praxis des Klas-
senrates erkannt hat, erscheint nun als naives Experiment eines unerfahrenen
Lehrers. Diese Paradoxie ldsst sich im Kontext des Interviews aufkliren. Die
Probandin duflert ihre Vermutung auf den Hinweis des Interviewers, der Lehrer
habe an den Schiilern nicht vorbeiplanen wollen und daher nach deren Wiin-
schen gefragt. Der Hinweis des Interviewers seinerseits wurde notwendig, weil
Caroline zuvor erklérte, ,,dass ja ein Wandertag .. nicht unbedingt so was fiir
ne Popgruppe ist oder so, sondern heifit ja Wandertag, ich mein .. spazieren
gehen oder so*“. Auch wenn die Schiiler das ,,vielleicht als Zeitverschwendung*
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sdhen und lieber ins Schwimmbad gingen, sei das dann ja kein Wandertag
mehr, denn ihr sei klar, dass am Wandertag gewandert werde.

Schon findet sie, dass die Schiiler das vertraute Verfahren anwenden,
sich Gedanken machen, Vorschlage formulieren und iiber diese womdoglich
zuletzt abstimmen. Was aber wird dort eigentlich verhandelt? Um die Wiin-
sche der Schiiler kann es nicht gehen. Verhandelbar sind nur die Vorschlége,
die ins Programm passen und nur so passt die freie Entscheidung der Schiiler
zum Klassenrat. Unter diesen Bedingungen die Schiiler explizit nach ihren
Wiinschen zu fragen, ist schlechterdings naiv und lieBe sich nur so erkléren,
dass der Lehrer sich ,,das vielleicht anders vorgestellt hat. Vermutlich habe
er erst zu spat bemerkt, ,,dass die [Schiiler] eher auf, dhm, auf dem Weg
Freizeit gehen als auf dem Weg Gemeinschaft und Fortbildung*. Problema-
tisch ist nun, ,,wie der Lehrer das wieder grade macht“, die Schiiler wieder
auf den Pfad der Tugend zuriickfiihrt. Objektiv besehen erscheint der Klas-
senrat in Carolines Schilderung als eine Ubung in funktionaler Miindigkeit,
doch als institutionalisiertes Gremium schulischer Mitbestimmung ist fiir sie
diese mit jener identisch. So bietet die freie Entscheidung als die freiwillige
fiir das Vorgesehene fiir Caroline keinen Anlass zu Protest. Der Verfahrens-
fehler des Lehrers liegt fiir sie darin, dass dieser nach den Wiinschen der
Schiiler fragt, obwohl diese gar nicht gefragt sind. So bringt er sich in die
missliche Lage, die Schiiler enttduschen zu miissen, indem er ihnen gesteht,
einen falschen Eindruck erweckt zu haben.

In der Reaktion auf den politischen Konflikt findet sie zundchst wieder
,,total super, dass die Kinder allein entscheiden diirfen”, doch ist die Entschei-
dungsfreiheit der Schiiler diesmal nicht auf Vorschldge flir einen Wandertag
beschriankt, sondern erstreckt sich auf alle Angelegenheiten, die den Betrieb
des Cafés betreffen und so bemerkt sie einschrinkend, es sei doch ,,sehr viel,
was sie entscheiden diirfen . Wahrend einerseits die Erlaubnis allein, also ohne
jede Vormundschaft entscheiden zu diirfen, auf ihre volle Zustimmung trifft,
hilt sie andererseits die Entscheidungsbefugnisse der Schiiler fiir zu weitrei-
chend. Diese Bewertung liest sich als Pladoyer fiir eine Einschrinkung dieser
Befugnisse zur Seite der Gegenstéinde, auf die das Alleinentscheidungsrecht
anzuwenden ist. Das Privileg, allein entscheiden zu diirfen, sieht sie also zu-
gleich als Zumutung, woméglich gar als Uberforderung der ,,Kinder. Denn sie
stellt fest, es sei schwer, mit 15 Leuten ,,so genaue Fragen zu diskutieren “. Fir
solche Fragen gibt sie Beispiele: ,, wann’s aufgemacht wird oder was es da ge-
ben soll und so“. Diese ,,genauen Fragen*“, die ,,schwer‘ zu diskutieren sind,
entpuppen sich als organisatorische Entscheidungen (Offnungszeiten und Sor-
timent), die gemessen am zentralen Konflikt um die Islam-AG geradezu mar-
ginal wirken. Die Inszenierung solcher Alltagsentscheidungen als diffizile De-
tailfragen, die schwer zu diskutieren sind, stellt zugleich den Islam-Konflikt als
jene Uberforderung dar, die die Freiheit, allein entscheiden zu diirfen, als
iiberméfige Zumutung erscheinen lisst. Schwierig sind solche Entscheidungen
fiir sie deshalb, ,, /w]eil immer welche sind, die was anderes sagen oder noch
mehr dazu sagen und irgendwann ist ja auch ein Limit erreicht”, denn ,, man
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kann ja nicht alles verkaufen, nur weil der das will, der das und die andern
[...] auch noch was anderes“. Neben der Vielzahl der Gegensténde, liber die
zu befinden ist, wird nun auch die inhaltliche Freiheit, dies zu tun, virulent.
Wihrend sie den Weg zum wahren Wandertag kennt und nur noch beschreiten
muss, ldsst sich eine heteronome Erwartung an die Gestaltung eines Schiiler-
cafés, an der man sich orientieren konnte, nicht ausmachen. Thre Uberforderung
liegt offenbar in der Vorstellung einer grenzenlosen Freiheit begriindet, die
doch irgendwo eine Grenze finden muss, denn man kann nicht alles verkaufen,
doch alles wire moglich. Hinzu kommt ein methodisches Problem, denn sie
findet es grundsétzlich schwierig, Detailfragen in einer Gruppe zu diskutieren.
Schwierig ist also die Einigung, die letztlich eine gemeinsame Entscheidung
begriindet. Eine solche wird mit zunehmender Zahl der Beteiligten schwieriger
(,[...] es sind nur 15 Leute? [...] aber .. trotzdem auch bei 15 Leuten, ich den-
ke es ist schwer ™). In ihrer Beschreibung des problematischen Entscheidungs-
prozesses aber ist auf paradoxe Weise eine Entscheidung letztlich gar nicht
vorgesehen. Eine Vielzahl von beteiligten Individuen bedingt eine Vielzahl
verschiedener Vorschldge, die nicht die Grundlage einer Entscheidung bilden,
sondern alle in vollem Umfang umgesetzt werden sollen. Da sto6fit man natur-
geméil rasch an Grenzen. Schwer ist also nicht ,,was sie entscheiden diirfen*,
sondern dass sie (sich) tiberhaupt entscheiden miissen. Durch diese paradoxe
Konstruktion erzeugt die Probandin die Illusion schwerer Entscheidungen, die
die Schiiler ,,schon am Anfang™ zu treffen haben. Umso mehr verdient es
Anerkennung, dass sie dieser Aufgabe trotz ihres hohen Schwierigkeitsgrades
gewachsen sind (,, Doch! Wie's aussieht konnen sie das [sich einigen, C.L.]
[...] aber trotzdem ist es, denk ich, zum Teil sehr .. schwer auch. ). Und sie
fahrt fort: ,,Ja, also .. ansonsten find’ ich’s ne schone Idee. Abgesehen von
der Tatsache, dass die Schiiler tatséchlich gezwungen sind, Entscheidungen zu
treffen, sich also wirklich zu entscheiden, findet sie es eine schone Idee, die
Kinder einmal entscheiden zu lassen. IThre Bewertung der Situation gipfelt also
in der Paradoxie, es fiir eine schone Idee zu halten, ein Schiilercafé einzurich-
ten, in dem die Schiiler allein entscheiden diirfen, mit Ausnahme der Tatsache,
dass dieses Privileg ihnen die Last der Entscheidung auferlegt.

Doch auch bei den Reformschiilern mit reflexiven Reaktionen auf den
politischen Konflikt ldsst sich eine auffillige Differenz beobachten. Die
Schiiler der Regelschule benennen alle den Rechtsbruch der Lehrer, wiirden
ausnahmslos auf dem ihnen zugestandenen Recht beharren und sind mehr-
heitlich der Uberzeugung, sich durch die Anwendung des Rechts auch gegen
den Willen der Lehrer durchsetzen zu konnen, insbesondere weil kein sachli-
ches Argument im Sinne eines Arguments gegen die Sache erkennbar ist. Die
Reaktionen der Reformschiiler setzen sich wiederum kontrastiv von diesem
dominanten Muster ab: Sie verbleiben im demokratischen Pessimismus.
Ohnméchtig wiirden sie den als skandalos empfundenen Akt geschehen las-
sen und anschlieBend gegen das erlittene Unrecht protestieren.

Eine so verstandene Demokratieerziehung, so scheint es, erreicht das
Gegenteil von dem, was sie erreichen will, denn sie erzeugt nicht streitbare
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Demokraten, sondern Schiiler, die in zweifacher Hinsicht nicht mehr fiir die
Demokratie streiten, weil die einen die vielerorts diagnostizierte Scheinparti-
zipation aufgrund ihrer alltdglichen Erfahrungen wie selbstverstindlich als
die normativ geforderte demokratische Lebensform akzeptiert haben und die
anderen aufgrund ihrer Reflexion, dass augenscheinlich allgemein fiir demo-
kratisch gehalten wird, was so offensichtlich nicht demokratisch ist, an die
Durchsetzung der Norm nicht mehr glauben wollen und entweder strategisch
oder ohnmichtig sich unterordnen oder allenfalls nicht weniger ohnméchtig
gegen das erlittene Unrecht protestieren.

Ohnméchtig ist auch dieser Protest, weil das Handeln der Lehrer nicht
wegen des VerstoBes gegen das Selbstbestimmungsrecht der Schiiler als
Skandal taugt, sondern einzig wegen der irrationalen Weigerung gegen die
zweifellos gute Sache. Fiir jene, die den Widerspruch zwischen Miindigkeits-
norm und Legitimationsfunktion als einen immanent nicht aufzulésenden re-
flektieren, besteht die Chance, die Schule aufgrund ihrer funktionalen Ver-
einnahmung fiir einen Ort missratener demokratischer Praxis zu halten. Diese
Chance impliziert die Moglichkeit, sich jenseits der Institution fiir eine besse-
re einzusetzen. Die in der Reformschule vorherrschende Verbiirgung eines
idealen Selbstbildes durch eine nur symbolische Praxis aber notigt die Schii-
ler, sich zum Defizitiren zu bekennen oder mit der Reflexion dieses Gewalt-
verhéltnisses zur ohnméchtigen Hinnahme oder zum ohnméchtigen Protest.
Somit wére gegen den inflationdren Gebrauch des Demokratiebegriffs und
fiir einen selbstreflexiven Umgang mit dem emphatischen, aber doch syste-
misch begrenzten Bemiihen um eine demokratische Schulkultur zu pladieren.

Der staatlichen Schule kann freilich nicht die Aufgabe zugesprochen wer-
den, Aufklarung iiber einen Widerspruch zu betreiben, in den sie selbst unlos-
bar verstrickt ist. Doch nichts spricht dagegen, die Spielwiese als solche zu be-
nennen, sie nicht kontrafaktisch zur erschopfenden demokratischen Praxis zu
erkldren, sondern der Forderung einiger Probanden nachzukommen, mit offe-
nen Karten zu spielen. Autoritativ gesetzte Normen entziehen sich naturgemaf
demokratischer Aushandlung. Dieser letzte Realitétssinn eroffnet erst die Mog-
lichkeit einer Demokratisierung als emanzipatorischen Prozess. Nichts spricht
aber auch dagegen, den Schiilern andererseits Rdume konsequent vollzogener
miindiger Selbstbestimmung zur Verfiigung zu stellen. Im Sinne des Demokra-
tie-Lernens wire geboten, die Planung des Wandertages in die Verantwortung
des rationalen und symmetrischen Diskurses zwischen Schiilern und Lehrer zu
geben, der einen Kompromiss nur zum Ausgleich partikularer Interessen zu-
lasst, aber einen Konsens iiber die unbedingte Geltung universalistischer de-
mokratischer Prinzipien, wie die diskursive Kldrung eines fiir alle relevanten
Sachverhaltes und die bindende Wirkung eines auf dieser Grundlage mehr-
heitsdemokratisch legitimierten Beschlusses, voraussetzt. Jenseits wie diesseits
einer solchen fallweisen Ubung in konsequent demokratischer Praxis scheint es
auf paradoxe Weise notwendig, dass grundsétzlich die demokratisch ambitio-
nierte Praxis einer fortschrittlichen Schule als eine falsche denkbar bleibt.
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Michael Parmentier

Agora
Die Zukunft des Museums!

Als Sir Hans Sloane (1660-1753), der Freund Newtons und ehemalige Prési-
dent der Royal Society, seine riesige Sammlung zur vergleichenden Natur-
und Kulturgeschichte dem britischen Parlament zum Kauf anbot, befand sich
England in einer prekédren Lage. Nach der Glorreichen Revolution von 1688
hatte das Parlament die Regierungsgeschifte iibernommen und 1713 den
Kurfiirst von Hannover, der kein Englisch konnte, auf den englischen Thron
gehievt. Den Anhédngern des vertriebenen Konigs Jakob aus dem Hause
Stuart, konnte das nicht gefallen. Es kam zu zwei Rebellionen und sogar zu
einem Biirgerkrieg, als die Jakobiten versuchten, die Stuarts wieder auf den
Thron zu bringen. 1745 standen ihre von Frankreich finanzierten Armeen be-
reits 90 Meilen vor London. Alle glaubten, dass die Hauptstadt fallen und das
parlamentarische Regierungssystem zusammenbrechen wiirde. Es hatte den
Anschein, als wiirde ein von Frankreich unterstiitzter, katholischer Stuart-
Konig auf den englischen Thron zuriickkehren, um eine absolutistische Re-
gierung nach dem Muster Kontinental-Europas wiedereinzusetzen. Doch die
Rebellion wurde niedergeschlagen und der Biirgerkrieg beendet.

Um nicht noch einmal in eine derartige Lage zu geraten, hat das Parla-
ment darauthin zwei denkwiirdige Beschliisse gefasst. Beide sollten durch
verniinftige Konfliktsteuerung gewalttitige Auseinandersetzungen in Zukunft
vermeiden helfen. Der erste Beschluss fiihrte zu einer Formalisierung der par-
lamentarischen Debattenkultur. Es gab nun zwei Hauptstreithdhne: einen
Fiihrer der Regierung, den Leader of His Majesty’s Government, und einen
anderen, den man als ,,loyalen Oppositionsfiihrer” bezeichnete, den Leader of
His Majesty’s Loyal Opposition. Die Konflikte sollten fortan im Parlament
ausgetragen werden. Das war der neue Gedanke: Statt Biirgerkrieg nun dis-
kursiver Meinungsstreit. Der zweite Beschluss bestand in der Annahme von
Sloanes Verkaufsangebot. Fir 20.000 Pfund, die durch eine Lotterie be-
schafft wurden, ging die Sammlung Sloanes in 6ffentliches Eigentum {iber.
Das Parlament wollte damit ein neuartiges Museum griinden. Es sollte Ob-
jekte und Biicher aus aller Welt enthalten und den Biirgern die Gelegenheit
geben, sich ihre eigene Meinung zu bilden und sie auch zu vertreten. Das

1 Leicht modifiziertes Vortragsmanuskript, gehalten auf der Arbeitstagung zu den Studien-
géngen, die fiir die Arbeit in Museen qualifizieren, veranstaltet vom Institut fiir Kunst im
Kontext, Universitdt der Kiinste Berlin in Verbindung mit der Kulturprojekte Berlin GmbH
und ICOM Europe am 16./17. November 2007 an der Universitdt der Kiinste in Berlin.

2 Neil MacGregor: Das Museum als Aufkldrungsreise, Museumskunde Band 70, 2/05, bes. S.
13-15.
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neue Museum war geplant als ein Forum der argumentativen Auseinanderset-
zung. Jeder Beitrag war erwiinscht. Widerspruch und Dissens einkalkuliert.
Alles war erlaubt: nur keine Gewalt, kein Aufstand und kein Krieg. Bei der
Suche nach dem richtigen Namen fiir diese Institution legte das Parlament
viel Wert darauf, den Zusatz ,,Royal” zu vermeiden. Die Einrichtung sollte
einfach nur ,British Museum® heiflen, weil sie die Privatsammlung aller
Biirger war und nicht etwa die Sammlung des Konigs. Sie sollte allen geho-
ren. Um dies zu untermauern, wurde gleich noch ein Gesetz verabschiedet, in
dem festgehalten stand, dass die Sammlung fiir alle Zeiten Biirgern aus allen
Landern der Erde kostenlos zugénglich sein sollte. Seitdem kann jeder — aus-
nahmslos jeder — das Britische Museum besuchen, ohne Eintritt zu bezahlen.
Die Leitung des neuartigen 6ffentlichen Museums legte das Parlament in die
Hinde eines Board of Trustees, einer Art Treuhand, der Ménner des Parla-
ments, der Kirche und der Wissenschaften angehdrten. Sie waren in ihren
Entscheidungen vollig frei, aber sie durften aus ihrer Position keinerlei
Eigennutzen ziehen.’

Dieses Konzept bedeutete eine Revolution. Es war das erste Mal, dass
sich ein Staat entschlossen hat, seinen Biirgerinnen und Biirgern ein Museum
zur Verfiigung zu stellen, in dem sie gewaltfrei und unter direkter Bezug-
nahme auf historische und kulturelle Dokumente ihre eigenen Angelegenhei-
ten verhandeln und sich dabei wechselseitig aufkldren und bilden konnten.
Seitdem ist diese Idee vom Museum als einem 6ffentlichen Forum biirgerli-
cher Selbstverstindigung in der Welt. Doch ihre Verwirklichung ldsst noch
immer auf sich warten. In den nun bald 250 Jahren der Karriere des biirgerli-
chen Museums ist die grandiose Konzeption aus der Mitte der 18. Jahrhun-
derts Schritt flir Schritt beschnitten und schlieBlich bis zur Unkenntlichkeit
entstellt worden.

Schon das Britische Museum selbst hat in seiner Praxis gleich zu Beginn
die eigene Griindungsidee verraten und Zugangsbeschrinkungen verhingt.
Die Besucher mussten in Gruppen zu jeweils 15 Personen einem Fiihrer fol-
gen und durften nur maximal zwei Stunden im Museum bleiben.* Der Ver-
waltungsrat wie die Wissenschaftler des Museums spiirten keine besondere
Verantwortung fiir das Publikum. Sie fiihlten sich von ihm eher gestort. So
beklagte sich etwa der Botaniker und Linné-Schiiler Daniel Solander, der von
1763 bis 1768 mit der Katalogisierung der Bestinde beauftragt war, liber Be-
suchergruppen, die dreimal am Tag ldrmend durch die Rdume gezogen und
ihn an der Arbeit gehindertet haben sollen.” Die Klage traf bei der Museums-
leitung auf offene Ohren. Die Erfassung der Bestéinde und mit ihr die wissen-

3 Zur Geschichte des Britischen Museums vgl. auerdem: Edward Miller, That Noble Cabi-
net. A History of the British Museum, Ohio 1974; Arthur MacGregor (ed.), Sir Hans
Sloane. Collector, Scientist, Antiquary, Founding Father of the British Museum, London
1994; Caygill, Marjorie: The story of the British Museum. British Museum Publications,
London 1992.

4 Stefan Siemer: Geselligkeit und Methode. Naturgeschichtliches Sammeln im 18. Jahrhun-
dert, Mainz 2004, S. 211f.

5 Siemer 2004, S. 212.
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schaftliche Arbeit insgesamt besalen schon damals den Vorrang gegeniiber
dem offentlichen Verstindigungsinteresse. Die Experten wollten unter sich
bleiben. Das zeigte sich auch in ihrer Weigerung an einem populédren Publi-
kumsfiihrer mitzuwirken. Seine Abfassung versprach keine wissenschaftli-
chen Meriten und wurde deshalb an einen Fachfremden delegiert.’ Bis heute
ist diese Neigung der Wissenschaftler zur sozialen Exklusivitit vorhanden.
Sie war der Entwicklung des Museums zu einem 6ffentlichen Forum nie be-
sonders forderlich. Thre selektiven Effekte haben gerade in den Anféngen des
Britischen Museums die Besucherzahlen in Grenzen gehalten. Erst in den
dreifiger Jahren des 19.Jahrhunderts kam es zu einem wirklich nennenswer-
ten Anstieg des Besucherstroms. Am Ostermontag 1837, dem ersten arbeits-
freien Tag, an dem das Museum gedffnet hatte, sollen mehr als 23.000 Per-
sonen es besucht haben.” Doch auch jetzt blieb das Museum eine Institution
der liberalen Bildungseliten. Der grofite Teil der Bevolkerung, das Proleta-
riat, die Bauern und die ,,Seeleute mit ihren Madchen* wurden im Britischen
Museum und auch anderswo durch die gewihlten Themen, die praktizierten
Prasentationsformen und die geforderten Verhaltensweisen de facto ausge-
sperrt. Die Besucherforschung zeigt, dass sich das fiir die bildungsfernen
Schichten bis heute nicht wesentlich geédndert hat. Das Museum ist ein Re-
servat des Bildungsbiirgertums und dient als soziales Distinktionsmittel, nicht
als offentliches Forum.

Zu den offenen und latenten Zugangsbarrieren kamen auch noch ideolo-
gisch verengte Zwecksetzungen. Schon im 19. Jahrhundert wurde der ur-
spriinglich universale Charakter des musealen Konzepts nationalistisch ver-
kiirzt. Der Diskurs sollte nicht mehr dem Fortschritt der Menschheit, sondern
der Herausbildung eines Nationalbewusstseins dienen. An die Stelle unbeg-
renzter Aufkldrung trat nationale Identitdtspolitik. Gleichzeitig wurde die Ge-
selligkeit des wechselseitigen Austauschs reduziert auf die Einsamkeit eines
kontemplativen Bildungsereignisses, das den mehr oder weniger sprachlos
aneinander vorbeigleitenden Individuen im Museum ermdglicht werden sollte.
Von dieser Art Individualisierung fiihrte der Weg direkt in die Entmiindigung.
Unter dem Titel ,,Volksbildung® wurde dem Publikum schlielich die freie und
selbstbestimmte Entscheidung iiber die Gegenstéinde seines Interesses aus der
Hand genommen und sein Erkenntnis- und Verstindigungswille in ein Qualifi-
zierungsprogramm fiir wechselnde wirtschaftliche Anforderungen eingespannt.
Die arbeitende Bevolkerung sollte im Museum durch Kenntniserweiterung und
Geschmacksbildung fiir den internationalen Wettbewerb aufgeriistet und durch
Affektkontrolle und die Einiibung individualisierter und kontemplativer Ver-
haltensformen zivilisiert, d.h. politisch ruhig gestellt werden.®

6  Siemer 2004, S. 212.

7 Vgl Siegrfied Mattl: Film versus Museum. In: Hans-Christian Eberl/Julia Friehs/Giinther
Kastner/Corinna Oesch/Herbert Posch/Karin Seifert (Hrsg.): Museum und Film Museum
zum Quadrat 14. Wien 2003.

8  Vgl. Tony Bennett: The Birth of the Museum. History, Theory, Politics, London, New
York 1995, S. 21.
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Neuerdings wird selbst diese Pervertierung der Museumsidee noch un-
terboten. Durch die z.T. drastische Reduktion der staatlichen Finanzierung
werden die Museen zur Prostitution auf dem Markt gezwungen. Sie behan-
deln die Besucher nicht mehr als freie Biirgerinnen und Biirger, die in ihrer
eigenen Institution Angelegenheiten von offentlichem Belang verhandeln,
sondern als Kunden eines Dienstleistungsbetriebes. Und weil der Ankaufsetat
sonst auf Null sinken wiirde, verscherbelt man auch gleich noch die ehrwiir-
dige Institution zu Werbezwecken an sogenannte Sponsoren. Es gibt kaum
noch einen Flyer oder Katalog, in denen der Besucher von den Logos der
groBBen Konzerne, diesen Zeichen einer schleichenden Enteignung, verschont
bliebe. Man fragt sich unwillkiirlich angesichts dieser Entwicklung, wie lan-
ge es noch dauern wird, bis der Mercedes-Stern auf der Kuppel des Parla-
mentes montiert ist? Doch wie dem auch sei, von der urspriinglichen Idee, die
bei der Griindung des Britischen Museums aufblitzte, ist jedenfalls nicht
mehr viel {ibrig geblieben. Wenn sie iiberhaupt noch irgendwo auftaucht,
dann als rhetorisches Versatzstiick in beschonigenden Festansprachen.

Trotz all dieser Verkiirzungen, Verdrehungen und Vereinseitigungen, die
die urspriingliche Museumsidee auf dem Wege zu ihrer Verwirklichung bis-
lang erfahren musste, konnte sich das Museum als eine Zentralinstitution der
Moderne behaupten. Selbst in den Phasen der tiefsten Erniedrigung war die
Existenz dieser Einrichtung nie ernsthaft bedroht. Erst in jiingster Zeit ist die-
se Bedrohung zu einer realen Gefahr geworden. Ich sehe vor allem zwei his-
torische Entwicklungen, die das Existenzrecht des Museums heute in Frage
stellen konnten: die Entwicklung der visuellen Medien von der Fotografie
iiber den Hochglanzdruck, den Film und das Fernsehen bis zum Internet
einerseits und die innere Entwicklung der musealen Bezugswissenschaften
andererseits.

Mit den visuellen Medien, die in seiner Friithzeit noch gar nicht vorhanden
waren, sind dem Museum méchtige Konkurrenten erwachsen, die mit der Digi-
talisierung und der weltumspannenden Vernetzung inzwischen in der Lage
sind, fast alle Informations-, Kommunikations- und Gedéichtnisfunktionen, die
bisher das Museum wahrgenommen hat, an sich zu ziehen und genauso gut
oder vielleicht sogar besser zu erfiillen. Vor allem das Internet als anschauli-
cher Wissensspeicher von bis dahin unerreichten Dimensionen scheint mit sei-
ner Interaktivitit und seinen schnellen und flexiblen Verkniipfungsmoglichkei-
ten, der Unabhiingigkeit von Offnungszeiten und Eintrittspreisen geeignet, das
Museum iiberfliissig zu machen. Bei den Jiingeren hat es dem Museum wohl
schon ldngst die Schau gestohlen. Eigentlich ist es nur noch das originale Ob-
jekt, das dem Museum als Alleinstellungsmerkmal verbleibt. Aber braucht man
dafiir wirklich den ganzen kostenintensiven musealen Inszenierungsaufwand?
Warum soll ein interessierter Laie die Miihe der Anreise auf sich nehmen und
sich die Beine in den Bauch stehen, nur um durch Wandtexte und Audioguides
iiber dies und jenes informiert zu werden. Das kann er zu Hause im Sessel mit
einem Buch, einer DVD, dem Fernseher oder dem Internet wirklich bequemer
haben. Wenn er es dann noch genauer wissen will, kann er ja immer noch das
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Originaldokument in einem gut geordneten Archiv in Augenschein nehmen.
Ein Museum ist dafiir nicht mehr notwendig.

Neben dem neuen umfassenden, ubiquitir zuginglichen und immer ak-
tuellen kulturellen Gedéchtnis des Internets sind es Eigentiimlichkeiten der
wissenschaftlichen Erkenntnisprozesse, die das Museum von innen unter
Druck setzen und seine Existenzberechtigung fraglich erscheinen lassen. Die
Spezialisierung in den Bezugswissenschaften und in ihrer Folge der schiere
Umfang der produzierten Erkenntnisse, ihre zunehmende Abstraktheit, die
Beschleunigung der Innovationsrate und komplementér dazu die Verkiirzung
der Verfallszeiten des wissenschaftlich hervorgebrachten Wissens haben ein
Niveau erreicht, das es den Museen praktisch unmdglich macht, mit ihren In-
szenierungen hinterherzukommen und auf dem Stand der wissenschaftlichen
Diskussion zu bleiben. Die aktuelle Wissenschaft ist museal einfach nicht
mehr reprasentierbar. Sie ist in Zonen vorgesto3en, fiir deren Darstellung we-
der die Reaktionsgeschwindigkeit des Museums noch das Raffinement seiner
Inszenierungsmittel ausreichen. Schon vor zehn Jahren konstatierte der Eth-
nologe Claude Levi-Strauss: ,,Keine volkerkundliche Sammlung kann heute
mehr glaubhaft den Anspruch erheben, tiber ihre Objekte ein wahres Bild von
der jeweiligen Kultur zu vermitteln“.’” Und was fiir die volkerkundlichen
Sammlungen gilt, gilt entsprechend auch fiir alle {ibrigen kultur- und naturge-
schichtlichen Sammlungen. Sie kdnnen kein nach wissenschaftlichen Krite-
rien wahres und aktuelles Bild ihres jeweiligen Gegenstandes mehr vermit-
teln. Selbst die Kunstmuseen, fiir die wegen der &sthetischen Dimension ihrer
Objekte insgesamt andere Bedingungen gelten, bleiben oft hinter dem Er-
kenntnisstand ihrer Disziplin zuriick. Fiir wissenschaftliche Experten diirfte
das Museum dann auch nur noch aus wissenschaftshistorischen oder auch aus
dsthetischen Griinden interessant sein. Hier finden sie die Quellen ihrer Re-
cherchen und den Anlass ihrer #sthetischen Empfindungen. Uber den aktuel-
len Forschungsstand ihrer jeweiligen Disziplinen aber erfahren sie kaum et-
was. Deshalb trifft man Wissenschaftler, die sich liber die Fortschritte in ih-
rem Fach informieren, auch nicht so oft in den Museen. Worauf man trifft,
das sind Familien mit ihren Kindern und Schulklassen. Fiir sie ist das Mu-
seum eine Art wissenschaftliches Propadeutikum geworden: Es fiihrt ein und
weckt — wenn alles gut geht — Interesse. Aber auch das reicht wohl nicht aus,
um den Aufwand eines Museums zu rechtfertigen. Die Wissenschaftspropa-
deutik darf man getrost den Science Centern und den Schulen iiberlassen. Im
Ubrigen reicht es auch hier, die dinglichen Quellen ordentlich zu archivieren
und Interessierten zugénglich zu machen.

Kurz und gut: die Entwicklung der visuellen Medien und die interne
Entwicklung der Wissenschaften haben das Museum in eine fundamentale
Legitimationskrise gestiirzt, von deren Ausgang nicht mehr und nicht weni-
ger abhéngt als seine zukiinftige Existenz.

9  Zitiert nach: Stefan Simon: Museum am Quai Branly. Chiracs metallischer Dinosaurier,
SPIEGEL ONLINE vom 20. Juni 2006.
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Zurzeit reagiert das Museum auf diese Legitimationskrise mit zwei, wie mir
scheint, einander ausschlieBenden Alternativen. Beide fiihren in eine Sack-
gasse. Die eine davon ist schon oft, wenn auch folgenlos, in den Feuilletons be-
schrieben und kritisiert worden: Ich nenne sie die Eventisierung des Museums.
Bei diesem Versuch einer Neuorientierung bemiiht sich das Museum um An-
schluss an die Freizeitindustrie. Es verwandelt sich in eine Institution des geho-
benen Zeitvertreibs und 6ffentlichen Spektakels. Nach auflen wird dieser Tradi-
tionsbruch gern verbramt mit dem scheinheiligen Argument, der Museumsbe-
such miisse auch Spall machen. Doch was wirklich z&hlt, sind nur die Bilanzen.
Nichts geschieht ohne den Blick auf die Einschaltquoten. Um sie zu steigern,
ist kein Mittel zu schade. Selbst die einst geschméhten Avantgarden werden
noch zu Blockbusterausstellungen missbraucht. Ein besonders geschitztes In-
strument der Selbstbehauptung in der Konkurrenz mit den anderen Medien der
Entpolitisierung und kulturellen Massenanimation ist die sogenannte corporate
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identity. Die Museen sollen eine Marke werden, wie Swatch oder Chanel. Da-
fiir geben die Verantwortlichen das Geld aus, das ihnen fiir den Aufbau und die
Pflege der Sammlung fehlt. Es spricht nicht viel dafiir, dass auf diese Weise die
gesellschaftliche Relevanz des Museums zuriick gewonnen werden kann.

Der zweite Fall einer Neuorientierung ist weniger offensichtlich. Er hat
sich eher naturwiichsig durchgesetzt und wird deshalb von den Feuilletons
und von der Fachoffentlichkeit kaum registriert, geschweige denn angemes-
sen gewiirdigt. Ich nenne diese latente Neuorientierung die Skolarisierung
des Museums. Bei diesem Versuch kommt es zu einem mehr oder weniger
gewollten Anschluss des Museums an die Schule. Wie fortgeschritten die
Anniherung der beiden Einrichtungen inzwischen ist, zeigen eindrucksvolle
Statistiken. Danach werden in den groBen Museen schon bis zu 40% der Be-
sucher von Schulklassen gestellt. Unterhalb der 6ffentlichen, aber auch un-
terhalb der fachinternen museologischen und erziehungswissenschaftlichen
Aufmerksamkeitsschwelle hat sich ldngst eine stabile Zusammenarbeit zwi-
schen der Schule und dem Museum etabliert. Das Museum verwandelt sich
dabei tendenziell in einem ausgelagerten Anschauungsraum fiir schulisches
Lernen. Die Hoffnung des Museums als Annex der Schule, als eine Art Lehr-
sammlung {iiberleben zu kdnnen, ist vielleicht nicht ganz aussichtslos. Um
diese Perspektive auszubauen, wiirde es reichen, zunéchst die Ausbildung der
Museumspidagogen in die Lehrerbildung zu integrieren und die Sonderquali-
fikation eines Museumslehrers einzufithren. Aber diese Neuorientierung als
schulisches Lernkabinett bedeutet natiirlich nicht mehr und nicht weniger als
das Ende einer eigenstindigen Museumstradition. Die spezifischen Potentiale
eines Offentlichen Museums werden im Fall seiner Skolarisierung genauso
preisgegeben wie im Falle seiner Eventisierung.

Angesichts dieser vielleicht nahe liegenden aber falschen Alternativen
pladiere ich entschieden dafiir, die alte Idee aus dem 18. Jahrhundert, die
Griindungsidee des Britischen Museums, wieder aufzugreifen und endlich zu
verwirklichen. Die Zukunft des Museums liegt nicht in der Aufspaltung von
belehren und erfreuen, nicht in der Skolarisierung und nicht im Entertain-
ment, sondern in der Wiederherstellung seiner urspriinglich intendierten
Funktion als auBerparlamentarische Arena der 6ffentlichen Selbstverstiandi-
gung. Das Museum muss, in einer Formulierung von Josef Beuys, endlich der
Ort der stindigen Konferenz werden, an dem die Biirgerinnen und Biirger im
Angesicht der dinglichen Uberbleibsel ihrer kulturellen Tradition im gewalt-
freien Austausch der Argumente sich dariiber aufkléren, woher sie kommen,
wer sie sind und wohin sie wollen. An die Stelle der einseitigen Instruktion
und an die Stelle der blolen Unterhaltung tritt dann die freie Diskussion iiber
alle Gegenstiande von o6ffentlichem Interesse, also iiber alle Gegensténde, die
das Gemeinwesen betreffen.

Das funktioniert natiirlich nur, wenn die Besucher aufhoéren, sich als
Kunden eines Amiisierbetriebes und als Objekte der Belehrung weiter demii-
tigen zu lassen. Sie miissen vielmehr im Vertrauen auf das eigene Beobach-
tungsvermogen und die eigene Urteilskraft die iberlieferten Dokumente
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selbstindig deuten und auslegen und im Streit der Interpretationen einander
Rede und Antwort stehen. Museale Bildung wird so zum Ergebnis einer ge-
selligen Wechselwirkung zwischen Individuen, die kritisch und distanziert
ihre gesellschaftliche Lage vor dem Horizont der Vergangenheit einer ratio-
nalen Erorterung unterziehen.

Diese Rolle des Museums als republikanisches Forum, als moderne Ago-
ra, scheint mir nicht nur die einzig iiberzeugende Option fiir die Zukunft die-
ser Einrichtung, sie ist auch aktueller und ihre Verwirklichung dringender als
je zuvor. Angesichts einer Regierung, die, vom Parlament kaum noch kon-
trolliert, sich ihre Gesetze von den Denkfabriken und den Lobbygruppen der
wirtschaftlichen Interessenverbdnden diktieren ldsst und offentliches Eigen-
tum, wie die Bundesbahn, gegen den Willen der Bevolkerung fiir wenige Sil-
berlinge privatisieren will, und angesichts der Konzentrationen im Zeitungs-
und Verlagswesen, die wenigen Medienkonzernen erlauben, die offentliche
Aufmerksamkeit und Erregung nach Belieben zu steuern, kurz: angesichts
der schleichenden Entdemokratisierung unserer Gesellschaft und des unge-
hinderten Niedergangs der 6ffentlichen Diskussionskultur scheint das Mu-
seum der berufene Ort der Gegensteuerung, das letzte Refugium einer demo-
kratischen, geschichts- und zukunftsbewussten, rdsonierenden Offentlichkeit.

Damit es diese neue Rolle, die ja nichts anderes ist als seine Griindungs-
idee, erfiillen kann, muss sich das gegenwirtige Museum in mehreren Di-
mensionen dndern. Vier davon will ich zum Schluss in Thesenform beschrei-
ben: die Veranderung der Ausstellungspraxis, die Verdanderung im Depot, die
Verdnderung der Aufgabenstruktur und der Rollenerwartungen des Personals
und die Verdnderungen im Verhéltnis zum Publikum.

(1.) Das Museum muss sich von der Vorstellung 16sen ein Antiquariat zu
sein. In dem neuen Museum wird es deshalb keine Dauerexposition mehr ge-
ben. An ihre Stelle tritt das, was die Leute vom ,,Museum der Dinge* einmal
in einer gliicklichen Formulierung ,,unbestindige Bestidndeausstellung™ ge-
nannt haben. Das ist die angemessene Antwort auf die gesellschaftliche Dy-
namik. Das Museum kann nur aktuell bleiben, wenn es seine Pridsentationen
stindig erneuert. Entscheidend ist dabei die Reaktionsgeschwindigkeit. Sie
wird jetzt zu einem Qualitétskriterium. Ein technisches Museum etwa sollte
in Zukunft in der Lage sein, die Plane der Koalition zur Bahnprivatisierung
zeitgleich mit einer Ausstellung zu kommentieren. Die Verfahrensweise die-
ser Ausstellungspraxis kann nur experimentell sein. Fiir sie gibt es keine
Selbstversténdlichkeiten mehr, keine angestammten Koalitionen und Partner-
schaften zwischen den Dingen. Sie werden aus ihren bisherigen Kontexten
gelost, von dem Diktat der Chronologie befreit und thematisch so arrangiert,
dass sie ihre bisher verborgenen Bedeutungen freigeben. Die neue Ausstel-
lungspraxis macht aus der musealen Préisentation eine wohl kalkulierte Ver-
suchsanordnung. Die Ausstellung soll keine Botschaften mehr verkiinden,
sondern Fragen provozieren, auf die vorher noch keiner gekommen ist.
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(2.) Der Abschaffung der stdndigen Ausstellung korrespondiert die Abschaf-
fung des fiir Laien unzugéinglichen Depots. An seine Stelle tritt eine Studien-
sammlung, in der die Objekte ohne besonderen Inszenierungsaufwand gut er-
kennbar chronologisch oder taxonomisch, jedenfalls nach wissenschaftssys-
tematischen Kriterien und konservatorisch sicher aufgereiht sind und vom
Publikum bei Bedarf leicht gefunden und besichtigt werden konnen. Unzu-
génglich sind nur noch die in engerem Sinne wissenschaftlichen, technischen
und biirokratischen Abteilungen, die Biiros der Wissenschaftler, die Restau-
rationswerkstétten und die Verwaltungsrdume.

(3.) Auch die musealen Aufgaben und Rollenerwartungen miissen neu verteilt
und neu definiert werden. Von einem Kurator wird sicher auch in Zukunft eine
solide wissenschaftliche Qualifikation verlangt werden miissen. Er kann seine
Aufgabe nur erfiillen, wenn er auf der Hohe seiner Fachdisziplin bleibt. Aber
dariiber hinaus braucht er — statt Managementkompetenzen, die jeder Verwal-
tungsleiter in einem Wochenkurs erwerben kann — vor allem eine Witterung
furs Aktuelle. In einem Museum, das als Forum der Diskussion auf die wech-
selnden Ereignisse der Zeit schnell reagieren will, sollte der Kurator den néti-
gen Spiirsinn besitzen, fiir das, was in Zukunft relevant ist. Er muss sich zu ei-
nem Zeitpunkt {iber bedrohliche Entwicklungen schon aufregen konnen, an
dem die meisten anderen die Welt noch fiir in Ordnung halten. Das erfordert
keine betriebswirtschaftlichen, sondern avantgardistische, also kiinstlerische
Kompetenzen: eine argwohnische Sensibilitét fiir die Verletzungen der norma-
tiven Infrastruktur des Gemeinwesens, die dngstliche Antizipation von Gefah-
ren, die der mentalen Ausstattung der gemeinsamen politischen Lebensform
drohen, der Sinn fiir das, was fehlt und anders sein konnte, Fantasie fiir den
Entwurf von Alternativen und ein Mut zur Polarisierung, zur anstoBigen Aufe-
rung.'” Der Kurator darf den Skandal nicht fiirchten.

Die Aufgaben der Museumspadagogen sind natiirlich andere. Aber auch
sie sind in dem neuen Museum nicht mehr die alten. Selbst die Museumspa-
dagogen, die sich bislang noch nicht zu bloBen Animateuren im Eventzirkus
oder zu Multiplikatoren der Expertenmeinung haben zuriickstufen lassen, und
weiterhin das junge Publikum mit didaktischer Phantasie und paddagogischem
Engagement an die iiberlieferten Gegenstinde unserer Kultur heranfiihren,
werden ihr Selbstverstdndnis — nicht unbedingt ihre oft einfallsreiche Praxis —
korrigieren miissen. Aus der verstdndnisvollen Lehrerin und dem verstdnd-
nisvollen Lehrer werden nun Moderatoren eines Gesprachs an dem alle Biir-
gerinnen und Biirger, auch die kleinen, der Mdglichkeit nach gleichberechtigt
teilnehmen und in der Interpretation der Vergangenheit ihrer gemeinsame
Zukunft diskutieren.''

10 Vgl hierzu: Jiirgen Habermas: Ein avantgardistischer Spiirsinn fiir Relevanzen. Was den
Intellektuellen auszeichnet. Dankesrede von Jiirgen Habermas bei der Entgegennahme des
Bruno-Kreisky-Preises, in: Der Standard, Print-Ausgabe, 11./12.3.2006.

11 Eine ausfiihrliche Rechtfertigung dieser Forderung findet man bei Gottfried Fliedl: Mu-
seumspéddagogik als Interaktion, in: Fast, Kirsten (Hg.): Handbuch museumspédagogischer
Ansitze, Opladen 1995, S. 46-70.



90 - Pddagogische Korrespondenz - 39/09

(4.) Last, but not least hat die Agora-Konzeption des Museums Konsequenzen
fiir den Umgang mit dem Publikum. Sie verlangt zum einen eine maximale
Demokratisierung des Zugangs und zum anderen eine zumindest partielle Par-
tizipation der Bevdlkerung an der Sammlungspolitik, der Wahl der Themen
und der Gestaltung der Ausstellung. Bei der Forderung nach Demokratisierung
denke ich zunichst ganz pragmatisch an die Verlingerung der Offnungszeiten
bis durchgéngig 24.00 Uhr und zumindest in den groflen staatlichen Museen an
freien Eintritt. Was im Britischen Museum gilt, sollte auch hier gelten. Wenn
der Staat die Kosten fiir seine Museen nicht mehr aufbringen kann, dann muss
man sich fragen, woflir man ihn {iberhaupt noch braucht. Vielleicht um die
Freiheit am Hindukusch zu verteidigen? Doch im Ernst: Mézene, die sich
selbstlos fiir das Gemeinwesen engagieren, sind hochwillkommen und werden
auch auf angemessene Weise geehrt, aber sie diirfen weder auf die Gestaltung
Einfluss nehmen, noch das Museum als Werbeflache missbrauchen. Die Wiirde
und Unabhéngigkeit des Museums muss in jedem Fall gewahrt bleiben.

Die Forderung nach Partizipation ist schwieriger zu verwirklichen. Aber
neben dem Instrument der formativen Evaluation, das in der empirischen Be-
sucherbefragung schon erfolgreich eingesetzt wird, muss es auch noch andere
Formen geben, die Bevolkerung am Sammlungsaufbau und an der Gestaltung
von Ausstellungen zu beteiligen, durch die Integration alltiglicher Ge-
brauchs- und Erinnerungsgegenstinde aus der jeweiligen Nachbarschaft,
durch interaktive Komponenten, durch eine Rotation der Kuratorentitigkeit
oder durch direkte Eingriffsmoglichkeiten in die vorgelegten Konstruktionen.
Vieles ist da noch denkbar und notwendig. Die interessantesten Beispiele fiir
mogliche Formen der Partizi}zoation kommen nicht von ungefahr aus der mu-
seumspidagogischen Praxis.'

12 Vgl. etwa die Projektbeschreibung von Michael Aaher: Student Reinstallation of a perma-
nent Collection Gallery im Los Angeles County Museum of Art; oder: Deborah F.
Schwartz: Art Inside Out at the Children’s Museum of Manhatten. Beide sind abgedruckt
im Sammelband: Magic Moments. Collaboration between artists and young people, edited
by Anna Harding, London 2005.



AUS DEN MEDIEN

Karl-Heinz Dammer

,,Hilf mir, es selbst zu tun®.
Die Bertelsmann-Welt als vorbereitende
Lernumgebung des Humankapitals

I

Die Leser der Satirezeitschrift Pardon werden sich noch an die Kolumne
,»Welt im Spiegel” (unter Liebhabern kurz ,,WimS* genannt) erinnern. Sie
war eher ein Zerrspiegel, der mit Absurdititen, kontrolliertem Wahn- und
ironisch prétendiertem Tiefsinn die Welt als einen Ort erscheinen liel3, den
man nicht zwingend mit jenem Ernst bewohnen muss, welchen das Realitéts-
prinzip fordert. Programmatisch ausgedriickt wurde dieser Anspruch mit dem
nur durch das Lateinische in seiner Trivialitit geminderten Motto ,,Pro bono,
contra malum®, das mit dem Inhalt von WimS so viel zu tun hatte wie der
Katechismus mit Karl Valentin.

Die einprigsame Devise von WimS kann einem wieder in den Sinn
kommen, wenn man den Jahresbericht 2007 der Bertelsmann—Stiftung1 liest,
der uns auf rund hundert Seiten die wesentlichen Problembereiche der Welt,
aber auch Moglichkeiten vor Augen fiihrt, wie diese Probleme beherzt ange-
packt werden konnen, von der einheimischen Gesellschaft {iber die EU bis
hin zur globalen Politik. Bertelsmann weil3, dass der ,entstechende globale
Systemwettbewerb* bei vielen Menschen Angste schiirt, ,,zu den Verlieren zu
gehoren und an positiven Verdnderungen nicht teilzuhaben. Deswegen be-
darf es umsichtiger und ermutigender Fiihrung ,,um die Menschen auf dem
Weg in die Zukunft mitzunehmen® und ,,Briicken fiir mehr Zuversicht und
Sicherheit zu bauen (4).> Letztlich erscheinen somit als die eigentlichen
Ubel Ignoranz, Angst, Resignation und Handlungshemmung, denen Bertels-
mann mit der Unterstiitzung all solcher Initiativen begegnet, die sich fiir die
Loésung oder zumindest Verringerung der Probleme engagieren, indem sie
Menschen zur Selbsthilfe aktivieren, sich fiir Verstindigung zwischen Gene-
rationen und Kulturen einsetzen oder ineffiziente Strukturen reformieren, wo
immer diese die zielgerichtete Verbesserung der Welt behindern.

Es kann keinen moralisch berechtigten Zweifel daran geben, dass das so-
ziale Engagement von Unternehmen ein bonum ist, zumal dann, wenn der

1 Bertelsmann-Stiftung: Jahresbericht 2007, Giitersloh 2008; abrufbar unter: http://www.bertels-
mann-stiftung.de/cps/rde/xber/SID-0A000F0A-2BB5572B/bst/xcms_bst dms_24087 24088 2.
pdf

2 Die in Klammern gesetzten Seitenzahlen beziehen sich, soweit nicht ndher bibliographisch
prazisiert, auf den Jahresbericht 2007 der Bertelsmann-Stiftung.
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Staat — ob 6konomisch gezwungen oder politisch gewollt, sei hier einmal of-
fen gelassen — seine sozialpolitischen Aufgaben nicht mehr in dem frither
gewohnten Ausmafle wahrnimmt. Ebenso unstrittig ist, dass es sich bei den
von Bertelsmann aufgegriffenen Problemen in vielen Fillen um solche han-
delt, fiir die tatsdchlich dringend Losungsansitze entwickelt werden miissen.
Insofern besteht also kein Grund zu einem ironischen Vexierspiel im Sinne
von WimS, mag auch der auf knapp hundert Seiten unternommene Parforce-
Ritt durch die Gefahren der globalisierten Menschheit einen skeptischen Be-
obachter zu der Vermutung veranlassen, dass sich hier ein einzelner ziviler
Akteur in seiner Problemlosungsfahigkeit moglicherweise tiberschétzt. Den-
noch ist es allemal besser, an einem oder, wenn man die Moglichkeit hat, an
mehreren Punkten, mit praktischem Optimismus anzusetzen, statt sich resig-
niert ins scheinbar Unabénderliche zu fiigen. Was allerdings bei aller Evidenz
des Guten und der Diversitit des Engagements legitim erscheint, ist die Frage
nach dem cui bono?

II

Die Palette der Aktivititen, die Bertelsmann finanziell unterstiitzt, reichen
von der Stimulierung zivilgesellschaftlichen Engagements von Jugendlichen
und Initiativen fir die berufliche Integration von Hauptschiilern tiber fami-
lienfreundliche Unternehmen, Projekte zur Verbesserung des Zusammenle-
bens von Jung und Alt und zur gesundheitsférderlichen Gestaltung der Ar-
beitswelt bis hin zu Ansétzen, die sich europaweit der Optimierung politi-
scher Prozesse oder weltweit der besseren Steuerung von Immigration und
Integration verschrieben haben. Mit anderen Worten: Bertelsmann positio-
niert sich als ein zivilgesellschaftlicher Akteur ersten Ranges, der ,,gemein-
sam mit Partnern aller gesellschaftlichen Gruppen® dafiir sorgt, ,frithzeitig
Handlungsbedarf und Probleme unseres Gemeinwesens zu identifizieren und
exemplarische Losungskonzepte und -modelle zu entwickeln. [Die Stiftung]
will ein ,Motor* fiir Reformen sein® (86).

Die sehr ansprechende Préisentation der einzelnen Initiativen folgt meist
dem selben Grundmuster: Einem knappen Problemaufriss folgt die Darstel-
lung von geforderten Initiativen und ihrem speziellen Beitrag zur Behandlung
des Problems. Was ebenfalls nie fehlt, sind die Nennung der Summe, mit der
Bertelsmann die jeweiligen Initiativen unterstiitzt, sowie Hinweise auf the-
menbezogene Publikationen der Stiftung. Abgerundet wird der Bericht, dem
Genre nach erwartbar, von Angaben zum Personal und zum finanziellen Vo-
lumen der Stiftung. Was ein an Evaluation, Benchmarking und Qualititsma-
nagement gewohnter Leser dabei allerdings meist vermisst, sind Angaben
iiber die tatsdchlichen Erfolge der geforderten Initiativen. Natiirlich ist es
grundsitzlich zu begriilen, wenn Engagement fiir sinnvolle gesellschaftliche
und politische Belange gefordert wird, nur wenn man, wie die Bertelsmann-
Stiftung, mit massivem Problemldsungsgestus auftritt, wire es der Uberzeu-
gungskraft der Darstellung zutrdglich, wenn sie darlegen konnte, inwieweit
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der beschriebene Mangel durch das Engagement wirklich behoben oder zu-
mindest wirksam bearbeitet wurde. Konkret erfahren wir hier aber nur, dass
z. B. der heute 22-Jéhrige Tom nach abgebrochener Hauptschule, Delinquenz
und Gefangnisaufenthalt durch den von der Stiftung geforderten ,,Freizeittreff
,Coffee Corner’ in Essen den Weg zum Engagement in der Jugendarbeit ge-
funden und sich damit der Erfiillung des American Dream ein ganzes Stiick
ndher gebracht hat: ,,Nach Fachoberschulreife mit Qualifikation schafft er so-
gar das Abitur (13). Nachweislich erfolgreich war auch das von Bertelsmann
mitfinanzierte Hamburger Hauptschulprojekt, mit dem es gelungen sei ,,durch
eine konzertierte Aktion die Zahl der Hauptschulabsolventen, die einen nicht
geforderten, reguldren Ausbildungsplatz erhalten, in den vergangenen Jahren
nahezu zu verdreifachen* (17). Dass es sich dabei um eine Steigerung von ca.
6% auf ca. 18% handelt und dass auch andere potente Geldgeber wie z.B. die
Private Equity Foundation am Erfolg des Projekts beteiligt sind, mag dabei
erwihnenswert sei, mindert aber nicht den moralischen Wert des Bertels-
mann-Engagements, weitere klare Erfolgsindikatoren finden sich allerdings
in dem Bericht kaum.

Fragen nach der Effizienz des Mitteleinsatzes tauchen hingegen auf,
wenn als Ergebnis einer ,,internationalen Expertentagung® im mondénen Ca-
denabbia am Comer See ausgewiesen wird: ,,Mittelfristig muss ein zukunfts-
fahiger Foderalismus sowohl das Problem der Haushaltskonsolidierung 16sen
als auch reaktionsfdhig im globalisierten Kontext sein® (60). Statt Berge
kreilen zu lassen, wire das muflevolle Bocciaspiel, mit dem sich Adenauer
ebendort von den politischen Amtsgeschiften erholte, die in puncto Kreativi-
tit und Innovation vielleicht ertragreichere Alternative gewesen.

Was auch immer die genannten Experten auf ihrer Tagung im Einzelnen
herausgefunden haben mogen, insgesamt spielen Fachleute in dem Bericht
eine auffallend geringe Rolle. Angesichts der Komplexitdt der Probleme, de-
nen kaum mit einfachen oder schnellen Losungen beizukommen ist, wére zu
erwarten gewesen, dass Bertelsmann sich der Expertise der Wissenschaft ver-
sichert, zumal, wenn es um den Einsatz nicht unerheblicher Summen geht. Zu
Wort kommen indes selten Soziologen, Politologen oder Erziehungswissen-
schaftler, sondern Prominente, bevorzugt solche aus der eigenen Stiftung. So
unterstiitzt Angela Merkel ,,aus vollem Herzen* den Einsatz von Bertelsmann
fiir das zivilgesellschaftliche Engagement von Jugendlichen, denn dann wiir-
de ,,'Null Bock® zum Fremdwort, und Verfithrungen von links und rechts ha-
ben keine Chance mehr* (10). Dass bonum und malum sich dort vermischen,
wo die extreme Rechte die einzig nennenswerten zivilgesellschaftlichen An-
gebote stellt, mag eine unerwiinschte Irritation der guten paddagogischen Ab-
sicht sein, die Frau Merkel Bertelsmann unterstellt. Von der Forderung sol-
cher Initiativen ist natiirlich in dem Bericht nicht die Rede und wir diirfen
wohl davon ausgehen, dass sie auch nicht stattfindet. Eine gewisse Komple-
xitdtsreduktion wird man bei diesem Lob indes feststellen diirfen, wie auch in
den anderen Zitaten, mit denen die gesellschaftliche und politische Relevanz
des Bertelsmann-Engagements hervorgehoben wird. So ist Birgit Mohn sich
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sicher: ,,Wir miissen die besten Voraussetzungen dafiir schaffen, dass sich
Kinder gesund entwickeln konnen (8); Liz Mohn definiert uns Kultur: ,,Wir
verstehen Kultur [...] als Gesamtzusammenhang menschlichen Verhaltens
einschlieBlich seiner religiosen Normen, Werte und Lebensweisen” (75),
weill aber auch Unternehmen etwas Bedenkenswertes ins Stammbuch zu
schreiben: ,,Unternechmen brauchen kiinftig innovative, leistungsstarke Be-
legschaften, um sich im globalen Wettbewerb zu behaupten® (73). Dass Ber-
telsmann auf der richtigen Seite steht, begriindet Reinhard Mohn mit einem
Verweis auf fundamentale menschliche Bediirfnisse: Die Menschen hitten,
so seine Gewissheit, ,,ein anthropologisch begriindetes Verlangen nach einer
funktionstiichtigen und zugleich humanen Gesellschaftsordnung® (68). Dies
impliziert natiirlich auch, sich dem Fremden nicht zu verschlieBen, denn ers-
tens ,,iiberwindet Austausch Grenzen* (68) und zweitens ist oft ,,das Anders-
artige, das Neue der Motor fiir Innovation, Wachstum und Entwicklung®
(69), weswegen dafiir zu sorgen ist, dass durch ,,integrierte Bildungsland-
schaften [...] die individuellen Lebenschancen verbessert werden (19), aber
nicht nur dadurch, sondern auch durch ,strategische Kooperation®, auf die
eine ,,nachhaltige Familienpolitik® setzen muss, so Familienministerin von
der Leyen (30). Sollten bei all den humanen Unterfangen unversohnliche Wi-
derspriiche auftauchen, so bietet sich immer noch die Juxtaposition von
neinerseits” und ,,andererseits® in der Art Walter Kaspars (Kardinal) an: ,,Die
Religionen miissen ihren absoluten Wahrheitsanspruch unbedingt verteidi-
gen, andererseits aber ihre versohnende Kraft in den Dialog einbringen und
die Wertschitzung fiir andere Religionen fordern” (71) — eine sicherlich
eigenwillige Lesart von Lessings Ringparabel.

Es entsteht insgesamt der Eindruck, dass dem Leser das humane bonum
mit Trivialitdten, Tautologien und Zauberworten (,,integrierte Bildungsland-
schaften®, ,,strategische Kooperation®, ,nachhaltige Familienpolitik), ange-
dient werden soll, deren Evidenz bzw. Legitimitdt man sich kaum verschlie-
Ben kann. Dieses inhaltliche Vakuum korrespondiert in gewisser Weise mit
dem Fehlen von Belegen fiir tatsdchlichen Erfolg, was die Vermutung néhrt,
dass es hier weder um sachhaltige Entfaltung von Problemen noch um deren
substanzielle Bearbeitung gehen konnte, sondern um etwas anderes, das in
dem o6fter verwendeten Begriff des ,,Managements erste Konturen bekommt.
So unterstiitzt Bertelsmann das ,,Ubergangsmanagement® fiir benachteiligte
Hauptschiiler (16), das ,Integrationsmanagement (19) von Migranten oder
,realistisches Erwartungsmanagement™ (65) in der Politik.

Besonders in letzterem Bereich zeigt sich der formalisierte Charakter der
Problembehandlung. In dem Projekt ,,Optimierung politischer Reformprozes-
se* geht es weniger ,,um inhaltliche Problemlésungen, sondern um Problem-
16sungskompetenz®, die sich fokussiert in den ,,drei groen ,K* strategischer
Politikgestaltung [...] Kompetenz, Kommunikation und Kalkil®“, wobei be-
sonders ,,Vertrauen stiftende Kommunikationsstrategien hervorgehoben
werden, die den Biirgern Reformen mit einer ,,positive[n] Gesamtbotschaft,
eine[r] glaubwiirdige[n] und inspirierende[n] Sprache und realistische[m]
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Erwartungsmanagement® schmackhaft machen (64f.). Die Notwendigkeit
und Begriindung von Reformen, die Legitimitit iiberhaupt der Reform als
Grundprinzip politischen Handelns steht dabei auBer Frage, schon gar in ei-
nem Lande, wo man, wie wir in der Einleitung erfahren, dazu neigt, die Kon-
sequenzen des globalen Wettbewerbs zu ignorieren (vgl. 4). Dementspre-
chend werden dann auch das ,, Kompetenzzentrum Demokratie und Integra-
tion®, die transatlantische ,,Task Force on Integration and Immigration* oder
das Programm ,, Transformation Thinkers* unterstiitzt, die bereits begrifflich
Problemlésungsféhigkeit suggerieren.

Wie einfach die Losung auch von Alltagsproblemen des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens ist, wenn man iber ausreichende Management- und
Reformkompetenzen verfiigt, zeigt die Bearbeitung ,,der abnehmenden Ar-
beitsdisziplin und [des] respektlosen Verhalten[s] gegeniiber Lehrern®, die
zunehmend bei Schiilern zu beklagen sei: ,,Mit Unterstiitzung der Bertels-
mann-Stiftung werden Seminare und Workshops zum Thema Wertevermitt-
lung und zur Verbesserung des Schulklimas angeboten® (28).

Zu welchen Verhaltensverdanderungen der Workshop ,,Wertevermittlung™
bei der anvisierten Klientel gefiihrt hat, erfahren wir nicht, obwohl gerade der
Pédagoge gerne erfiihre, welchen Erfolg ein solcher Workshop gezeitigt hat.
Entscheidend scheint hier, wie auch in den anderen zitierten Beispielen, zu
sein, dass beherzt gemanagt wird, wo es brennt. Der nahe liegende Eindruck,
hier werde nur Aktionismus entfacht, tduscht jedoch, denn bei genauerer Be-
trachtung folgen die vielféltigen Initiativen einer einheitlichen Logik.

III

Erkennbar wird der Zweck von Beginn an bereits in der Art und Weise, wie
iiber Kinder gesprochen wird, dem ,kostbarsten Schatz fiir unsere Zukunft*
(6 ff.), von dem das erste Drittel des Berichts handelt. Liest man die ersten
Zeilen, so ist man geneigt, das Wort ,,Schatz* als die Liebkosung gliicklicher
Eltern zu verstehen: ,,Kinder — das heif3t Lachen und Zartlichkeit, Liebe und
Verantwortung, ein Leben lang, heillt die Welt mit neuen Augen sehen, die
Zukunft mit anderen Augen sehen® (8). Unterstiitzt wird diese Lesart von der
doppelseitigen Nahaufnahme eines jungen Vaters, der mit seinem kleinen
Sohn im Arm auf dem Boden liegend gliicklich in die Kamera ldchelt.

Ein Schatz sind Kinder aber nicht nur im affektiven Sinne fir die Eltern,
sondern auch fiir die Gesellschaft, in der der Schatz offensichtlich in dem Mal3e
an Wert gewinnt, wie er rar wird, denn Kinder sind ,,[...] umso kostbarer, je
weniger geboren werden (ebda.). Dass sinkendes Angebot bei erhohter Nach-
frage die Preise nach oben treibt, kennen wir als Prinzip der Marktwirtschaft,
nicht aber als eines der Pddagogik, die in den einleitenden Zeilen sensibel préa-
ludiert wird, lehrt diese uns doch seit Rousseau, dass der Wert eines Kindes nur
aus diesem selbst in seiner Eigenschaft als Mensch heraus bestimmt werden
kann und nicht aus seiner gesellschaftlichen Niitzlichkeit. Um diese geht es hier
jedoch, verbunden mit der handfesten Frage, wie ,,wir die richtigen Entschei-
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dungen fiir unsere Investitionen in die Zukunft treffen” (ebda.). Investitionen in
die Gesundheit der Kinder beispielsweise sind lohnend, denn ,,wenn wir ihnen
ein gesundes Aufwachsen ermdglichen, investieren wir damit in die Zukunft
unserer Gesellschaft (22). Gleiches gilt fiir die Familienpolitik, denn diese
,,s0ll wirtschaftliches Wachstum schaffen® (30), weswegen besonders familien-
freundliche Unternehmen von Bertelsmann ausgezeichnet werden. Unmittelbar
Okonomisch einsichtig schlieBlich ist der Sinn von , Investitionen in frithkindli-
che Bildung [...], da kostspielige Sozialleistungen zu einem spateren Zeitpunkt
vermieden werden (22). Ahnlich argumentierten im 14. Jahrhundert bereits
die Stadtviter von Amsterdam und London, als sie die ersten Armenhéuser ein-
richteten, um Bettler und andere Kostgénger des Gemeinwesens zu niitzlichen
Arbeitskréften zu erziehen. Dank der Neurowissenschaften bzw. deren politi-
scher Interpretation wissen wir inzwischen, dass mit den Investitionen in die
Synapsen des kiinftigen Humankapitals nicht friih genug begonnen werden
kann — und sei es nur, um zu verhindern, dass die Kinder aus ,,einem ,bil-
dungsfernen® sozialen Umfeld” (ebda.) zu teuren Sozialféillen werden, weil es
ihren Erzeugern an ,,Elternkompetenz mangelte.
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Nach der Regelschulzeit werden die Jugendlichen mit biographischer Not-
wendigkeit selbst zu Adressaten des bertelsmannschen Aktivierungspro-
gramms, wenn es heif3it: ,,Schule und dann?* (15ff.), eine Frage, die beson-
ders Hauptschulabsolventen bedriangt, weil selbst bei erfolgreichem Ab-
schluss 40% von ihnen ,,Starthilfe beim Einstieg in die Arbeitswelt* brauchen
(ebda.). Diesem Einstieg widmet sich das ,,Ubergangsmanagement*, auf dass
es den Hauptschulabsolventen so ergehen mdge, wie der jungen Frau mit
dem cleveren Gesichtsausdruck, die auf einem halbseitigen Farbbild sich mit
einem Bleistift an die Schléfe tippend dem Leser optimistisch entgegenblickt.
Im Hintergrund erkennt man vage einen Biiroraum mit einem Computerbild-
schirm (15), also jenen Typ von Arbeitsplatz, an dem man Hauptschulabsol-
venten, die dutzende vergeblicher Bewerbungen geschrieben haben, am ehes-
ten vermutet. Das non-verbale Versprechen ist unverkennbar: Wer ,,frithzeitig
berufliche Pline schmiedet* (16) und seinen Ubergang von Bertelsmann ge-
fordert managen lésst, der kann eine success-story hinlegen, dhnlich wie der
oben bereits zitierte Tom aus Essen.
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Unterstiitzung ist aber nicht nur bei der beruflichen Integration Benachteilig-
ter vonnoten, sondern bei der gesamten Schiilerschaft, die unter einem zentra-
len Manko der deutschen Schule zu leiden hat: ,,Erziehung zu unternehmeri-
schen Fahigkeiten und Tugenden spielt im deutschen Schulsystem keine Rol-
le*, obwohl ,,die junge Generation durch unternehmerische Bildung einen
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besseren Anschluss an die Entwicklungen in der Berufs- und Arbeitswelt ge-
winnen“ konnte und obwohl die ,,Jugendlichen in Deutschland durchaus ein
positives Unternehmerbild [haben]* (20). Man brauchte die Schiiler also nur
dort abzuholen, wo sie stehen. Dass hier keine Unterscheidung mehr zwi-
schen Bildung und Erziehung getroffen wird, ist aus dem Duktus der Argu-
mentation heraus konsequent, denn die beiden Begriffe konvergieren in der
Heteronomie. Dennoch verwundert die Erwartung, die Schule habe unter-
nehmerische Fahigkeiten zu fordern, was zumindest traditionell nicht zu ih-
rem Bildungsauftrag gehdrt, mdgen andere Nationen in dieser Hinsicht auch
schon weiter sein (vgl. ebda.). Um dem Manko beizukommen, unterstiitzt
Bertelsmann zusammen mit der Financial Times den Griinderwettbewerb
,,enable2start” und verteilt Gutscheine zur Teilnahme an einem ,,Executive
Training®, bei dem die ,,start-ups™ sich mit internationalen Experten iiber
,Corporate Communications® und ,,Strategic Management™ austauschen
konnen und so by the way schon einmal in die Koiné der global achievers
eingefiihrt werden.

Offensichtlich wendet sich diese Initiative an diejenigen, die, dem unter-
nehmerfeindlichen Curriculum zum Trotz, nach der Schule den Schritt in die
wirtschaftliche Selbstdndigkeit wagen. Die Klage iiber den zu geringen Stel-
lenwert unternehmerischer Kompetenzen im Unterricht ist indes nur dann
sinnvoll, wenn man den Unternehmer hier nicht nur als einen marktwirt-
schaftlichen Akteur im engeren Sinne versteht, sondern als ein Ziel allgemei-
ner Menschenbildung, fiir die die Schule zustdndig ist und deren Umrisse in
politischen Verlautbarungen wie denen der ,,Kommission fiir Zukunftsfragen
Bayern — Sachsen® zutage treten: ,,Das Leitbild der Zukunft ist das Indivi-
duum als Unternehmer seiner Arbeitskraft und Daseinsvorsorge. [...] Eigen-
initiative und Selbstverantwortung, also das Unternehmerische in der Gesell-
schaft, miissen stirker entfaltet werden®, ansonsten droht der ,,im internatio-
nalen Vergleich fast einzigartige materielle Wohlstand gepaart mit sozialem
Frieden [...] wie ein Kartenhaus zusammen[zu]fallen* (zitiert nach: Brock-
ling 2007, 71.).

Das in permanenter Eigenverantwortung sich motivierende und modellie-
rende ,,unternehmerische Selbst®, das weder auf einen Arbeitgeber im her-
kommlichen Sinne noch und geschweige denn auf ein soziales Sicherungs-
system angewiesen ist, um seine Existenz zu kapitalisieren, erscheint als das
normative basso continuo der bertelsmannschen Aktivititen, so dass nun
vollkommen klar wird, worauf auch die Friihforderung der sozial Depravier-
ten und das Ubergangsmanagement zum american dream letztlich zielen.

Aber urteilen wir nicht zu frith: Zu jedem Einerseits gibt es, wie wir be-
reits oben am Beispiel der Religionen sahen, ein Andererseits. Auch wenn
das Spannungsverhéltnis zwischen den in agonaler Vereinzelung handelnden
unternehmerischen Monaden und gesellschaftlicher Integration nicht aus-
driicklich reflektiert wird, so ist es bei Bertelsmann doch in der Juxtaposition
der Kapitel erkennbar. Denn den Ausfithrungen zur Forderung des kommen-
den Humankapitals folgt unter der Uberschrift ,,Miteinander leben* ein Ab-
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schnitt tiber die Frage, ,,wie sich das gesellschaftliche Zusammenleben ver-
bessern lasst™ (34 ff.). Hier miissen nicht nur die Unternehmen in die Pflicht
genommen werden mit einem ,,ausbalancierten Zusammenspiel von Unter-
nehmensstrategie und —kultur, Unternehmensstruktur und -kommunikation®,
sondern insgesamt ist es wichtig, ,,die verschiedenen Akteure aus Wirtschaft,
Politik und Zivilgesellschaft miteinander ins Gespréich zu bringen und Vor-
schldge zu machen, wie Verantwortung kiinftig in der Gesellschaft gestaltet
werden soll” (35). Die richtungsweisende Devise dabei lautet: ,, Teilhaben
konnen: Partizipation als Chance* (36), wobei zu kldren bleibt, wer hier wo-
ran teilhat und welche Chancen sich ihm dadurch erdffnen.

Bertelsmanns Interesse fokussiert sich hier auf dltere Mitbiirger und Mig-
ranten. Erstere sollen selbstverstidndlicher und intensiver mit Jiingeren zu-
sammen und im Austausch leben konnen, letztere sich in einem gesellschaft-
lichen Klima bewegen konnen, das ,kulturelle Vielfalt als Chance® versteht
und fiir ,,friedliches Zusammenleben® sorgt (48). Dementsprechend fordert
Bertelsmann das Projekt ,,Neues Altern in der Stadt™ (40) und setzt sich mit
der ,,Task Force on Integration and Immigration fiir eine ,,innovative Migra-
tions- und Integrationspolitik* ein (48). Unabhéngig davon bleiben allerdings
beide Gruppen nicht vom Ernst des globalisierten Lebens verschont, denn
»insbesondere éltere Arbeitnehmer brauchen mehr Weiterbildung. Im globa-
len Wettbewerb, in dem das Wissen eine immer kiirzere Halbwertszeit hat, ist
lebenslanges Lernen ein wesentlicher Erfolgsfaktor” (42). Und auch die kul-
turelle Offenheit hat ihren Preis: Die von Liz Mohn beschworenen Chancen
der Vielfalt gelten ,,in besonderem MaBe fiir unterschiedliche Kulturen, die
grofBes kreatives Potenzial bergen. Dieses durch Angebote zur Teilhabe und
unternehmerischem Handeln zu fordern, [ist] elementarer Bestandteil einer
stakeholder-orientierten Unternehmenskultur® (45). Aus dieser Lesart von
gesellschaftlicher Integration wird ein bemerkenswerter Schluss gezogen:
,Der Altersdurchschnitt in Deutschland steigt, Weiterbildung und lebenslan-
ges Lernen werden dadurch immer wichtiger. Zuwanderer verstérken soziale
und kulturelle Heterogenitét. Deshalb muss sich unsere Gesellschaft mit
oberster Prioritdt dafiir einsetzen, Chancengleichheit in der Bildung zu ge-
wihrleisten. ,Wir vergeuden unser Humankapital — eine unentschuldbare Un-
gerechtigkeit®, kommentiert Bundesprasident Dr. Horst Kohler die Méngel
im deutschen Bildungssystem* (42).

Bemerkenswert an diesem Statement ist, dass sozio-okonomische Set-
zungen als logische bzw. sachliche Selbstverstindlichkeiten ausgegeben wer-
den. Dass Weiterbildung und lebenslanges Lernen immer wichtiger werden,
folgt keineswegs unmittelbar (,,dadurch®) aus dem steigenden Altersdurch-
schnitt, denn warum sollten Menschen, nur weil sie statistisch ein ldngeres
Leben vor sich haben, dieses ausgerechnet mit Weiterbildung fiillen oder sich
dem lebenslangen Lernen verschreiben. ,,Lebenslang® bezeichnet die Dauer
des irdischen Daseins unabhéngig von der Zahl der Jahre; aus der Zunahme
der Dauer folgt nicht zwingend, dass die lingere Spanne — augenscheinlich
anders als frither — mit permanentem Lernen zu fiillen ist. Dies gilt nur, wenn
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wir die hier einmal mehr bemiihte Phrase von der ,,sinkenden Halbwertszeit*
des Wissens als allgemein giiltig akzeptieren und daraus die Folgerung ablei-
ten, wir miissten uns zu dem Esel machen, der unabléssig hinter der selbst-
gemachten Mdohre (denn was wire Wissen anderes als unser eigenes Pro-
dukt?) herlduft. Die Notwendigkeit ergibt sich aber erst, wenn wir Wissen auf
technisch-strategisches Verfligungswissen als Produktivkraft reduzieren und
dies zu einer allgemeinen Norm erheben, sie resultiert also aus einer im wei-
testen Sinne gesellschaftlichen Entscheidung und nicht aus der anthropologi-
schen Gegebenheit der Lebensspanne. Die Anthropologisierung dient hier
folglich einem Zweck, dem sie hiufig zu dienen pflegt, ndmlich der Naturali-
sierung sozialer Verhiltnisse, die damit der Kritik enthoben werden.

Angesichts dieser Implikationen erscheint es angebracht, daran zu erin-
nern, dass ,,Lebenslanges Lernen‘ urspriinglich ein subjekt- und emanzipati-
onsorientierter Begriff war. Condorcet sah in seinem Bildungsplan fiir die
junge Franzosische Republik 1792 ausdriicklich lebensbegleitende politische
Weiterbildung fiir diejenigen vor, die aufgrund 6konomischer Erfordernisse
nur wenig schulische Grundbildung mitbekommen wiirden, und es ist noch
gar nicht so lange her, dass der UNESCO-Report 1972 lebenslanges Lernen
als Befreiung aus der Unmiindigkeit und damit als die Féhigkeit des Men-
schen definierte, sich selbst und die gesellschaftlichen Prozesse verniinftig zu
beherrschen, wobei verniinftig nicht allein instrumentell zu verstehen war
(vgl. Tuschling 2004, 154). Erst mit Durchsetzung des Neoliberalismus wur-
de der Begriff reduziert auf die flexible Anpassung an sich 6konomisch wan-
delnde Lernnotwendigkeiten und diese wiederum als Chance verkauft, wie
die EU-Kommission zu verstehen gibt: ,,Alle in Europa lebenden Menschen —
ohne Ausnahme — sollen die Chance haben, sich an den gesellschaftlichen
Wandel anzupassen® (zitiert nach: Pongratz 2006, 162).

Aus dem gleichen Grund wie das lebenslange Lernen wird auch die kul-
turelle Differenz gepriesen. Hier geht es nicht um die Vielfalt der Weltbilder
und -deutungen , sondern darum, dass ,,das Andersartige, das Neue der Motor
fiir Innovation, Wachstum und Entwicklung sein kann (69). Deswegen ist
LHinterkulturelle Kompetenz® eine ,,Voraussetzung dafiir, dass Menschen im
Dialog mit anderen Kulturen angemessen und effektiv handeln kdnnen®, ins-
besondere ,,angehende deutsche Fiihrungskrifte™ (73).

Unter dieser Voraussetzung erklért sich die diskursive Verschiebung bei
der Idee der Chancengleichheit, die in Kohlers Bemerkung festzustellen war.
Seit der Restauration Anfang des 19. Jahrhunderts, als Siiverns Reforment-
wurf fiir das Schulwesen an Beckedorffs Einwand scheiterte, Chancengleich-
heit widerspreche der natiirlichen Verfasstheit der Stindegesellschaft und sei
dazu angetan, schéadliche Bildungsaspirationen zu néhren, die gesellschaftlich
nicht erfiillt werden konnten oder sollten, galt Chancengleichheit als ein poli-

3 Eine empirisch nicht unbegriindete Vermutung: In seinem Buch iiber The Rise of the Crea-
tive Class hat Richard Florida beim Vergleich der Standortfaktoren zwischen den |, fittes-
ten“ und ,,fettesten* Regionen der USA festgestellt, dass multikulturelle Offenheit wesent-
lich zum wirtschaftlichen Erfolg einer Region beitragt (vgl. Brockling 2007, 172f.).
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tisch links besetzter Begriff, der bis nach der Bildungsreform eine polarisie-
rende Rolle spielte, inzwischen aber offensichtlich zu einem Konsensbegriff
geworden ist. Spétestens nach dem wenig {iberraschenden Befund der PISA-
Studie iiber die Chancenungleichheit im deutschen Bildungssystem mag
kaum mehr jemand 6ffentlich die Notwendigkeit von Chancengleichheit und
die diesbeziigliche Aufgabe des Bildungssystems bestreiten.

Der Sinneswandel wird erkldrbar, wenn man Kohlers Worte genau liest:
,»Wir vergeuden Humankapital — eine unentschuldbare Ungerechtigkeit —
ungerecht wem oder was gegeniiber? Gegeniiber den in ihrer Entfaltung be-
schnittenen Subjekten oder gegeniiber dem wirtschaftlichem System, dem
man die kreativen, innovativen etc. Potenziale vorenthélt, die ihm gebiihren?
Kohlers hegelianische Pointe ldsst erkennen, dass diese Frage falsch gestellt
ist, denn sie hebt These und Antithese in der hoheren Einheit des Humanka-
pitals auf. Wenn der Einzelne sich als Humankapital begreift, ist das, was
dem Wirtschaftswachstum niitzt, auch niitzlich fiir ihn und umgekehrt. Und
wenn das unternechmerische Selbst dazu aufgerufen ist, sich als 6konomische
Ressource permanent zu optimieren, dann miissen alle um der Optimierung
des Systems willen die gleichen Chancen auf einen Platz im Hamsterrad ha-
ben.

In diesem Rahmen bekommt auch die Unterstiitzung zivilgesellschaftli-
chen Engagements eine zwiespiltige Note. Wohl mit Bedacht verwendet der
Bericht haufiger den Begriff ,,Zivilgesellschaft™, ist er doch die konzeptionell
noch diffuse, mehr oder minder utopische Projektionsfldche fiir Alternativen
zum Leviathan Staat oder zum Moloch Markt und somit geeignet, die Basis
fiir einen breiten Konsens iiber das Engagement der Stiftung zu schaffen.
Wenn zum Beispiel fiir eine Flexibilisierung der Erwerbsbiographie gewor-
ben wird, in der Erwerbsarbeit, Versorgungsarbeit, Gemeinschaftsarbeit und
Eigenarbeit sich abwechseln, so deswegen, weil dies eine ,,Werte schaffende
Beschéftigung — ein Leben lang!“ ist (36). Durch den Begriff ,,Zivilgesell-
schaft” eingestimmt, ist man geneigt, diese Formulierung moralisch im Sinne
konkret gelebter Gemeinschaftswerte zu verstehen, wozu allerdings das Verb
»schaffen® nicht ganz passt. Natiirlich sind auch moralische Werte ein histo-
risches Produkt und in diesem iibergreifenden Sinne gesellschaftlich geschaf-
fen, von den Gemeinschaften, die u.a. auf der produktiven Verkniipfung ver-
schiedener Arbeitsformen beruhen, werden diese Werte aber vorgefunden
und dann mit sozialem Leben erfiillt. Wenn hier also von ,,Werte schaffen®
die Rede ist, so konnte dies im argumentativen Gesamtzusammenhang des
Berichts auch 6konomisch dahingehend zu verstehen sein, dass Versorgungs-
und Gemeinschaftsarbeit als zwar unentgeltliche, prinzipiell aber bezifferbare
Dienstleistungen in die volkswirtschaftliche Gesamtrechnung eingehen.

Im letzten Teil des Berichts wird die Perspektive von der deutschen Ge-
sellschaft auf Europa und die von ,,Reformen bewegte* Welt und damit auch
die von der Stiftung verfolgte Strategie um einen wesentlichen Aspekt erwei-
tert, der im nationalen Kontext zumindest exlpizit noch keine Rolle spielte:
der Konkurrenz. Hier geht es vor allem darum, politische Strategien und
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Wissen bzw. Daten fiir ein effizientes Monitoring bereitzustellen, das den
Leistungsvergleich von Systemen ermdglicht. So soll mit der Initiative ,,Bes-
sere Rechtssetzung in Europa [...] ein erster Schritt in Richtung auf eine mo-
derne, effiziente Regulierung getan* werden (59), denn ,,in Europa sind Bii-
rokratiekosten ein Standortfaktor” und da besteht in Deutschland erheblicher
Optimierungsbedarf (ebda.). Wenn ,,Reformpolitik [...] an der Tagesordnung
ist™, stellt natiirlich Biirokratie nur einen Verbesserungsbereich dar; weswe-
gen es des umfassenden ,,Internationalen Standort-Rankings® (62) der Ber-
telsmann-Stiftung bedarf, das den Blick des im roten Bereich angesiedelten
Deutschlands (vergleiche die Farbgebung in der entsprechenden Graphik
S. 63) auf die besser positionierten Beispiele lenkt, von denen sich allerdings
nur drei im griinen Bereich bewegen, unter ihnen die fiir ihre Management-
kompetenz in Sachen globales Finanzsystem bekannten USA. In dhnlicher
Weise hilfreich ist der ,,Bertelsmann Reform Index*, der in 10.000 Einzelbe-
wertungen von 30 OECD-Léandern nicht nur deren ,,Reformbedarf in Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft* anzeigt, sondern zugleich den nationalen Regie-
rungen bei der Entwicklung von Losungsstrategien fiir die identifizierten
Probleme hilft und ihnen die permanente Moglichkeit bietet, sich ,,einen ra-
schen Uberblick dariiber, wie die OECD-Staaten im Verhiltnis zueinander
positioniert sind“ (89) zu verschaffen. Damit schlieBlich auch die Entwick-
lungs- und Schwellenlédnder nicht von der Reform des Globus ausgeschlossen
bleiben, hilft ihnen der ,,Bertelsmann Transformationsindex* mit ,,Linderbe-
richten und Rankings von 119 Staaten rund um den Globus®“ festzustellen,
wie weit sie jeweils mit dem ,,friedlichen Wandel zu mehr Teilhabe und so-
zialer Marktwirtschaft” (68) im Vergleich zu anderen gekommen sind.

Die Indices und Rankings zeigen, dass Bertelsmann an der Spitze des
Fortschritts nicht nur innergesellschaftlicher, sondern globaler Disziplinie-
rung steht: Hatte der Disziplinierungszweck in Benthams Panopticum noch
eine sinnlich fassbare architektonische Gestalt, so wird er im allumfassenden
Monitoring zugleich anonymisiert und globalisiert. Dem mahnenden Blick
der Leistungstabelle soll niemand —kein Mensch, keine Institution, kein
Staat — entkommen und ihr zugleich den stummen Appell entnehmen, dass es
allein in seiner Verantwortung liegt, sich weiter zu blamieren und dafiir vom
Markt mit seiner inzwischen auch sozialen und politischen Gestaltungshege-
monie abgestraft zu werden oder eben in eine Poleposition aufzuriicken und
dafiir in einem der nichsten Bertelsmann-Berichte lobend erwéhnt zu wer-
den. Zur Hermetik dieser Disziplinierungsstrategie trigt ihre Objektivierung
in Daten bei, die jedweden Erfolg als quantitativ messbar und damit seinen
Aussagewert als unanfechtbar erscheinen lassen. Das Beweismittel des Zah-
lenrankings ist zwingend in dem doppelten Sinne seiner klar ablesbaren Be-
zifferung von Erfolg und Misserfolg und seiner normativen Kraft, alle Res-
sourcen fiir eine Leistungssteigerung zu mobilisieren: Wer vom dritten auf
den zweiten Platz vorriickt, hat immer noch verloren, denn der Erste zeigt
ihm, dass und wie er besser sein konnte — eine im Prinzip grenzenlos stei-
gerbare Spirale, die im Gewande des Empowerment die systematische Pro-
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duktion von Verlierern nach sich zieht, deren Ressourcen unter dem durch
Rankings kiinstlich aufrechterhaltenen Reformdruck zwangsléufig frither
oder spater erschopft sind.

In der von Bertelsmann vertretenen und massiv geférderten Idee der Re-
form manifestiert sich der fundamentale Wandel dieses Begriffs, der etymo-
logisch betrachtet konservativ und fortschrittlich zugleich war. Er bezeichne-
te die normativ begriindete Verdnderung eines Status quo unter Riickbesin-
nung auf den urspriinglichen Sinn dessen, was historisch vom rechten Weg
abgekommen war. So verstanden war die Reformation die Wiederbelebung
eines wohlverstandenen Christentums oder die Reformpédagogik eine Wie-
derbelebung dessen, was Pddagogik ihrem aufkldrerischen Anspruch nach
urspriinglich sein sollte (vgl. Liessmann 2006, 236). Politisch war ,,Reform™
allerdings ein Gegenbegriff zur Restauration des Vergangenen, aber ebenfalls
positiv besetzt mit der Hoffnung auf Verbesserung sozialer und politischer
Verhiltnisse. Der neue Reformbegriff ist der Sache nach so leer wie die oben
dargestellten formalisierten Managementstrategien zu Problemldsungen, die
in seinem Namen durchgesetzt werden. Er ist, wie Liessmann anmerkt, ,,der
Erbe aller Ideologien, hat sich an ihre Stelle gesetzt, ihre Inhalte und Pro-
gramme aufgehoben und damit den Begriff der Ideologie selbst seiner Wahr-
heit tiberfiihrt: reiner Gestus, blendender Schein, eine einzige gigantische
Worthiilse* (a.a.0., 237). Mehr als alle inhaltlich begriindeten Reformen zu-
vor entfaltet aber gerade diese Leere eine universelle normative Kraft, die auf
den schlichten Manichédismus ,,roter Bereich® — , griiner Bereich®, ,,reformfa-
hig® — , reformunfahig*, ,,Gewinner” — , Verlierer” hinauslauft, zugleich aber
sich jeglicher Legitimationsfragen entzieht, weil es keine Kriterien zur Recht-
fertigung von Leere gibt, einer freilich ausgesprochen dynamischen Leere,
die einen unendlichen Bedarf an sich selbst produziert.

v

Der Durchgang durch die Projekte hat gezeigt, dass deren Patchwork von
dem einheitlichen Prinzip neoliberalen Empowerments regiert wird, mit dem
die Bertelsmann-Stiftung auf der Hohe zeitgendssischer Governance ist und
sich als einer ihrer richtungsweisenden Akteure, wenn nicht gar als eine Art
globale Ersatz-Regierung zu profilieren versucht, die den iiberforderten poli-
tischen Institutionen der Nationalstaaten mit ihren Management-Angeboten
den Weg weist. Getragen wird sie dabei von einem enormen Selbstbewusst-
sein, wie der Personenkult um die Mohn-Familie zeigt, deren Mitglieder sich
mit einschldgigen Statements wie den oben zitierten als Autoritdten in Sachen
Politikmanagement in Szene zu setzen versuchen.

Was an die Stelle der traditionellen Politik tritt, deutet das Montessori-
Zitat im Titel an: Die Bertelsmann-Stiftung scheint nichts Geringeres als die
Entfaltung eines globalen Erziehungsprogramms anzustreben. Wie bei der
Reformpadagogin geht es auch hier um die Schaffung einer vorbereitenden
Lernumgebung, die jeden, unabhéngig vom Alter, in die Lage versetzen und
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noétigen soll, durch lebenslanges Lernen an der Optimierung seines Human-
kapitals zu arbeiten, um aus sich heraus den uomo normale, nun in Gestalt
des imprenditore normale, hervorzubringen. Wie bei Montessori erscheint
auch bei Bertelsmann die humane Absicht zu offensichtlich, um Argwohn zu
erwecken, denn was kann humaner sein, als dem Menschen die Moglichkeit
zu geben, seine Potenziale optimal auszuschopfen?

Dem mit der Bildungsgeschichte Vertrauten dringt sich noch eine weite-
re padagogische Parallele auf. Er wird sich daran erinnern, wie Empowerment
vor gut zweihundert Jahren genannt wurde, ndmlich ,Industriositit” bzw.
nHIndiistrie”, die Sextro als Hauptvertreter der Industrieschulidee wie folgt
charakterisierte:

Die Indiistrie [...] weil} sich in vielen Bediirfnisangelegenheiten selbst zu helfen, benutzt
und freuet sich oft, der langsamen Hiilfe anderer entbehren zu konnen, sucht und findet Er-
holung nicht in untétiger Ruhe, sondern in angenehmer Abwechslung der Beschiftigungen.
[...]. Die Indiistrie [...] blickt aber umher, ob sie nicht auf einem kiirzeren, richtigeren Wege
zum Ziel gelangen und dabey gewinnen konne, raffinirt selbst auf Verbesserung der Ma-
nier [...]. Die Industrie verrichtet das nehmliche Werk von gleicher Giite durch schnellere
Kraftanwendung in ungleich kiirzerer Zeit, [...] weiB} in jedem Fall die Zeit zum Genuf3 und
Schlaf nach den Umsténden zu kiirzen, [...] freuet sich jeder Zeitersparung zum neuen Ge-
schéfte. [...]. Die Indistrie nicht zufrieden mit der Nothdurft, hort nicht auf, wenn diese be-
friediget ist, sondern sucht immer weiter zu kommen, etwas iibrig zu haben auf kommende
Ungliicksfalle oder auf andere unerwartete Erdugnisse [...]. Indistrie also sucht hervor,
breitet aus, bildet, schafft, regelt, veredelt, will immer vorwerts. [...] (Sextro 1968, 35ff.).

Koneffke hat darauf hingewiesen, dass, wie Sextros Definition zeigt, ,,Indiist-
rie* damals noch ein sozialpddagogischer Begriff war, der auf die Aneignung
von Verhaltensweisen zielte, die notwendige Voraussetzung fiir die Entfal-
tung dessen waren, was spater 6konomisch mit ,,Industrie* bezeichnet wurde
(vgl. Koneftke in der Einfithrung zu: Sextro 1968, X-XI). , Indiistrie” meinte
Hilfe zur Selbsthilfe fiir diejenigen, die in der protoindustriellen Umbruch-
phase auf der Strecke zu bleiben drohten, ndmlich die nach den Agrarrefor-
men und Hungerkrisen materiell, aber auch qualifikatorisch depravierte
Landbevoélkerung, die in kiirzester Zeit biirgerliche Arbeitstugenden und be-
stimmte Techniken erlernen musste, um als Zulieferer fiir Manufakturen
iberleben zu konnen. Der Unterschied zwischen ,,Indiistrie” und Empower-
ment besteht darin, dass nun ohne soziale Ausnahme alle Menschen diesem
Imperativ mit der Suggestion unterworfen werden, nur diese Haltung ermog-
liche ihnen ein Uberleben in globalen Konkurrenzverhiltnissen.

Im Gegensatz zu den genannten Beispielen aus der padagogischen Tradi-
tion kann die Bertelsmann-Stiftung bei ihrem Konzept ginzlich auf duleren
Zwang zur Durchsetzung des erzieherischen Zwecks verzichten, denn die
durch Monitoring geschiirte Konkurrenz entfaltet genug disziplinierende
Kraft im Sinne des neuen Kategorischen Imperativs, wie Foucault ihn formu-
liert: ,,Handeln wir so, dass die Institutionen eine solche Form annehmen,
dass die Gesetze des Marktes, und sie allein, das Prinzip der allgemeinen
wirtschaftlichen Regulation darstellen und folglich das Prinzip der gesell-
schaftlichen Regulation® (zitiert nach: Brockling 2007, 83).
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Wie die kantische bleibt auch diese Pflichtethik formal, hat aber keinen
transzendentalen Charakter mehr, sondern manifestiert sich gesellschaftlich
konkret in einem allgemeingiiltigen normativen Handlungstyp, mit dem das
Leben als Ganzes zum Managementprojekt erklart wird und der als einzige
Orientierung einen Ausweg aus der paradoxen Situation verspricht, einerseits
voll verantwortlich fiir die ,,selbstverschuldete Unproduktivitit™ (a.a.O., 123)
und ihre Folgen, andererseits aber den Zufillen des Marktes ausgeliefert zu
sein. Nur wer den richtigen Strategien des Selbstmanagements folgt und
unabldssig seine Verwertbarkeit optimiert, so die implizite Botschaft, der
kann sich erlésen.

Bei allen rhetorischen und finanziellen Anstrengungen der Bertelsmann-
Stiftung, die neoliberale Norm als alternativlos erscheinen zu lassen, sollte
man indes nicht Gibersehen, dass es sich dabei bis auf Weiteres um einen,
wenn auch mit starken Machtmitteln ausgestatteten Anspruch handelt, um
eine angestrebte Wirklichkeit, aber nicht um diese selbst. Die ,,Furcht vor der
Freiheit”, in der Erich Fromm den psychologischen Ursprung der Bereit-
schaft sah, sich gesellschaftlichem Druck zu unterwerfen, ist, so scheint es, in
dem Bertelsmann-Mobilisierungsprogramm auf das System iibergegangen,
da es mit enormem propagandistischem und 6konomischem Aufwand die In-
dividuen daran zu hindern versucht, einen anderen Gebrauch von ihrer Frei-
heit zu machen, als den, den die flexible Selbstverwertung von ihnen ver-
langt. Die Pddagogik ist mit ihrem Versuch, den ,,neuen Menschen* zu schaf-
fen, mehrfach gescheitert, ob es Bertelsmann & Co. gelingt, bleibt abzuwar-
ten.
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DER REFORMVORSCHLAG

Horst Bethge

Schone neue Schule 2020!

Die Geschwister Paula und Paul besuchen in einer niedersdchsischen Klein-
stadt weiterfithrende Schulen: Paula, die Altere, das Goethe-Gymnasium und
Paul die Friedrich-Ebert-Stadtteilschule. Denn als er eingeschult wurde, war
die Primarschule des Goethe-Gymnasiums als Folge der Bildungsreform zur
SvS (Selbst verwaltete Schule) tiberfiillt. All zu viele Eltern hatten diese Vor-
schule gewihlt, weil sie sich davon Vorteile versprachen. So musste denn der
Zweitgeborene Vorlieb mit der Stadteilschule nehmen, in die zumeist die Ar-
beiter- und Auslédnderkinder gingen. Die Eltern hatten fiir beide Kinder Bil-
dungsgutscheine von der Kommune bekommen: Blaue fiir die drei Rs (rea-
ding, writing, arithmetics), griilne mit einem grofen L fiir languages, gelbe fiir
Naturwissenschaften, Sport, Musik, Kunst, Schwimmen, Computer, Kochen,
Holz- und Metallwerken. Die blauen 16sten sie gegen Unterricht an den bei-
den Schulen ein. Die griinen bei der Berlitz-School am Ort, die gelben fiir
Naturwissenschafts-Kurse im Phywe-Lehrinstitut. Fiir die anderen gelben
hatten sie im Sonderangebot bei Tchibo Gutscheine eingetauscht, die sie in
der JEKI-Liz-Mohn-Musikschule (JJedem Kind ein Instrument‘, frither
kommunale Jugendmusikschule), dem ortlichen Body-Builder und dem Vat-
tenfall-Kochstudio einldsen konnten. Es blieben sogar noch einige tibrig, die
sie fir Nachhilfe bei der Klett-Tochter ,Schiilerhilfe’ ausgeben konnten. Da
beide Kinder zwar hochbegabt aber Legastheniker sind, bezahlen die Eltern
aus den Konten eines Bildungsspar-Briefes der Deutschen Bank zudem For-
derunterricht bei der Sylvan-Learning-Schule, die sich an US-amerikanischen
Lernmethoden orientiert.

Die Schulen, die Paula und Paul besuchen, sind unterschiedlich organi-
siert: Das Gymnasium wurde schon vor Jahren an den Berliner Phorms-
Schulkonzern verkauft, wihrend es sich bei der Staddteilschule um ein PPP-
Projekt handelt, das heiflt um ein Public-Private-Partnership-Projekt, das die
Stadt gemeinsam mit der Bertelsmann-Stiftung betreibt. Beide Schulen erhal-
ten von der Stadt ein festes Budget pro Jahr, miissen aber Zusatzeinnahmen
akquirieren, um den Schulbetrieb aufrechterhalten zu kénnen. Beim Goethe-
Gymnasium zieren gro3e Reklamen die Aulenwinde und Werbetafeln jeden
Schulflur. Es hat einen Generalvertrag mit Coca Cola, das auch die rote
Schulkleidung gegen eine geringe Gebiihr der Eltern stellt und die Schulkan-
tine in Kooperation mit McDonald’s unterhélt. Es war im letzten Jahr ins Ge-
rede gekommen, weil ein Primaner von der Schule verwiesen wurde, der
plotzlich mit einem Pepsi-T-Shirt erschien und sich weigerte, es auszuziehen.

1 Uberarbeitetes Eingangsreferat, gehalten vor der Landesarbeitsgruppe (LAG) Bildungspoli-
tik der LINKEN in Dresden am 25.4.2008.



Schone neue Schule 2020 - 107

Trotz guter Noten flog er, weil die Schule die Konventionalstrafe aus Atlanta
fiirchtete. Die Friedrich-Ebert-Schule hingegen zeigt nur Werbung fiir Firmen
des Bertelsmann-Konzerns: RTL, Arvato, Random House, VOX, UFA, Ber-
telsmann-Buchclub und so fort. Zu Beginn jeder Unterrichtsstunde erscheint
auf den Klassen-Beamern ,,Diese Stunde wird Euch prasentiert von RTL 11
oder ,,Diese Geographie-Stunde wird prisentiert vom Verlag Perthes in Go-
tha®, denn Bertelsmann hat ja inzwischen fast alle deutschen Fachverlage
aufgekauft, aber die eingefiihrten Namen beibehalten. Der Direktor, ein ehe-
maliger Bertelsmann-Manager, hat mit dieser Partnerschaft dafiir gesorgt,
dass der Schule die gesamte Schulhoffliche erhalten blieb. Im Goethe-
Gymnasium ist stattdessen der halbe Schulhof abgetrennt und als Parkplatz
an umliegende Geschéfte vermietet worden. PPP mit Bertelsmann hat eben
seine Vorteile: Man braucht sich nicht jedes Jahr um neue Sponsoren zu be-
miihen! Auf beiden Schulhofen patrouillieren Doppelstreifen von Securitas,
die auch an den Eingangsschleusen die tdglichen Sensorkontrollen nach Waf-
fen und Messern vornehmen. Die Phorms-AG bringt am Gymnasium ihr ei-
genes Gebdaudemanagement einschlieBlich der Hausmeister mit, bei der
Stadtteilschule kommen sie von der groften Bertelsmann-Tochter Arvato.
Das sind zumeist 1-Euro-Jobber ebenso wie die Fahrradwachen, Putzfrauen,
KantinenhelferInnen und Schulsekretirinnen.

Am Goethe-Gymnasium gibt es Lehrer-Jahresvertrage. 20% des Gehaltes
werden als Leistungspridmien gezahlt. Die Lehrerlnnen sind alle sehr jung,
weil sie jéhrlich gegen die alten, deshalb teureren Lehrkréfte ausgetauscht
werden. An der Friedrich-Ebert-Schule gibt es 2 Jahres-Vertrage, dafiir aber
mehr Teilzeit-Krifte. Zu ihnen gehdren viele Uni-MitarbeiterInnen, die fi-
nanziell auf einen Zweitjob angewiesen sind. Alle Lehrkrifte miissen vierzig
Stunden pro Woche in der Schule présent sein, haben dort dafiir aber auch ei-
nen eigenen Counter als festen Arbeitsplatz. Durch die neueste EU-Dienst-
leistungsrichtlinie sind Zeugnisse, Ziffernnoten und Schiiler-Portfolio-
Mappen abgeschafft und durch europaweit anerkannte ,,Skill-Cards* ersetzt
worden. Alle Leistungen, alle Kurse, auch die beim privaten Body-Builder
verbrachten, jeder Tadel und jedes Versdumnis werden sofort elektronisch
auf die Karte geladen, deren sonstige Angaben mit dem 2006 eingefiihrten
Schiilerzentralregister iibereinstimmen. Das Bewertungssystem funktioniert
online: In den drei ,,R-Stunden® zum Beispiel verfiigen die LehrerInnen iiber
Touchscreens mit 60 Feldern, fiir jeden Schiiler ein rotes und ein blaues. Blau
wird bei jeder richtigen Antwort oder guten Frage gedriickt, rot bei falschen
oder keinen Antworten, beim Schwatzen oder bei Unaufmerksamkeit. Die El-
tern konnen sich gegen Gebiihr einloggen und so alle halbe Stunde das Ver-
halten ihrer Sprosslinge abfragen. Wer 120 Euro monatlich zahlt, kann das al-
le 30 Minuten tun, wer 60 Euro zahlt, nur alle 60 Minuten.

Aber auch die SchiilerInnen sind informationstechnologisch gut ausge-
ristet. Im Goethe-Gymasium erhalten alle Kinder einen Laptop von Apple,
den die Eltern verbilligt kaufen konnen, bei der Friedrich-Ebert-Schule
stammen die Rechner von Microsoft und werden von Bertelsmann kostenlos
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zur Verfiigung gestellt. Auch die LehrerInnen planen ihren Unterricht und ih-
re Power-Point-Prisentationen auf gesponserten Computern. Bei Intel miis-
sen sie die Unterrichtsentwiirfe bei der Intel-Akademie in Dillingen abliefern,
die Bertelsménner bei Random-House in Giitersloh. Dafiir kdnnen sie dann
die weltweit vernetzten Datenbanken mit vorfabrizierten Unterrichtsstunden
nutzen - gegen Gebiithr pro Modul versteht sich. Das macht aber gar nichts,
denn aller Unterricht ist modularisiert und auf bundesweite Standards ausge-
richtet. Er wird auch sténdig evaluiert. Die Ergebnisse werden fiir die Schiile-
rlnnen in die Skill-Cards eingetragen, fiir die Lehrerinnen in ihre Gehaltskon-
ten. Sie dienen als Grundlage fiir die Leistungszulagen (so genannte ,,Leis-
tungsabhingige Gehaltsbestandteile®, die schon Rotgriin in den Neunzigern
in die Beamtengesetze eingefiihrt hatte).

Obwohl Paulas Schule Teil einer privaten AG ist und die von Paul eine
halbstaatliche PPP-Schule: Fiir die Steuerung macht das keinen Unterschied.
In allen Schulen der EU gibt es ndmlich einheitliche Kostenkennziffern fiir
das gesamte schulische Geschehen, insgesamt 900, die zur SAP R 3-Steue-
rungssoftware gehoren. Leistungen der Schiiler und Lehrergehélter werden
nach den Sollkennziffern abgerechnet, genauer, nach dem Erreichungsgrad.
Erfasst wird z.B., wie viel Prozent des Unterrichts computergestiitzt erteilt
wurde, wie viel Prozent der Schulabgénger eine Lehrstelle im dualen System
ergattert haben, in welchem MaB die SchiilerInnen mit einer Lehrkraft zufrie-
den gewesen sind oder wie viel Prozent der Worter im Test richtig geschrie-
ben wurden. Das Goethe-Gymnasium benutzt dafiir das von dem amerikani-
schen ETS (Educational Testing Service, der weltweit grofite Test-Konzern,
der bereits an den PISA-Tests fiir die OECD beteiligt war) entwickelte Eva-
luationssystem. Die Friedrich-Ebert-Schule hingegen profitiert als Bertels-
mann-Partner natiirlich von deren SEIS-Evaluationssystem. Die Prozentrang-
plétze beider Schulen gehen in das jihrliche, bundesweite Ranking ein, das
die KMK verordnet hat und das FOCUS jéhrlich in einem Spezial-Heft ver-
offentlicht. Auch auf der Internet-Plattform ,,Spick mich* kann man die Ran-
kingplatz-Ergebnisse nachlesen und ggf. herunterladen. Die einzelnen Resul-
tate werden nach einem komplizierten System faktorisiert, in das auch die
Auswertung aller Schulhof-Videokameras und -mikrophone eingeht. Denn
bei Raufereien, dem Gebrauch von Schimpfwortern oder der Benutzung
fremder Sprachen auf dem Schulhof (Schulordnung am Goethe-Gymnasium
§ 3:,,Im Namen des groBBen deutschen Dichters wird von allen auch auf dem
Schulhof deutsch gesprochen!®) gibt es Punktabziige. Dank der Kamerabil-
der, die mit den biometrischen Schiilerausweisen abgeglichen werden kon-
nen, sind Verfehlungen exakt zuzuordnen. Das ist fiir die zukiinftigen Soll-
kennziffern wichtig. Bei Phorms gibt es sie zentral, bei Bertelsmann miissen
sie jahrlich zwischen Schulleitung, Lehrern, Schiilerlnnen und Eltern in
,,Ziel- und Leistungskontrakten“ neu vereinbart werden.

Gut ist, dass jetzt viel weniger Unterricht ausfillt. Das elektronische
Stundenplanprogramm sorgt dafiir, dass tdglich genug VertretungslehrerIn-
nen eingesetzt werden konnen. Denn sowohl das Gymnasium als auch die
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Stadtteilschule konnen ihr Personal selbstindig rekrutieren und einstellen,
und bezahlen Gebiihren dafiir, um den privaten Personalpool der Lehrer-
feuerwehr-GmbH im benachbarten Landkreis nutzen zu diirfen. So kdnnen
jederzeit stundenweise Hausfrauen, Rentner, Arbeitslose und prekér Beschaf-
tigte aller Art ein Zubrot verdienen. Zusitzliche Verdienstmdglichkeiten gibt
es auch fiir die autonomen Schulen selbst: Aus der Vermietung der Schul-
rdume an private Firmen, der Tonwerkstatt an eine Topferei, der Kunst- und
Holzwerkstattraume an die Volkshochschule und der Kantine an Pizza-Hut
erzielt das Goethe-Gymnasium zusétzliche Einnahmen. Die Friedrich-Ebert-
Schule vermietet den Computerraum an die Seniorenakademie, zumeist sogar
mit &lteren Schiilern als Honorarlehrkriften, die dafiir als Ich-AG Lizenzge-
biihren an die Schule abfiihren. Diese wiederum muss fiir die Evaluation nach
SEIS 300 Euro pro Klasse an Bertelsmann zahlen und hat auch sonst allerlei
Kosten fiir outgesourcte Dienstleistungen zu tragen.

Und auch die Lehrkrafte haben Vorteile: Die zentral von der Humboldt-
Uni entwickelten Bildungsstandards sind in leicht testbare Module gegossen.
Darum gibt es in den Schul-Datenbanken fertige Unterrichtseinheiten zum
Abrufen. Schulprogramme ldsst die Stadtteilschule von Arvato entwickeln,
das Gymnasium kauft sie bei Accenture, also der Firma, die bis zum Enron-
Skandal in den USA Anderson-Consulting hief3. Berufsberatung fiihrt das Be-
rliner ,,Bildungsnetzwerk Bildung® mit einer ehemaligen Berliner Schulsena-
torin und fritheren GEW-Funktiondrin an der Spitze durch. Die Schulleitun-
gen konnen sich ganz auf die padagogische Leitung konzentrieren, denn ein
kaufménnischer Direktor aus der Wirtschaft z&hlt als Manager immer zur
Schulleitung. Er ist unter anderem verantwortlich fiir die Vergabe und Kon-
trolle der outgesourcten Aufgaben wie Rechnungswesen, Personalverwal-
tung, Sponsoren-Akquise und Bewerber-Assessments. Fiir die wissenschaft-
liche Begleitung sorgt Bertelsmann bei den PPP-Schulen, bei anderen die
private Bremer Uni IUB mit ihrem Kooperationspartner, der Rice-University
in Austin (Texas). Uberhaupt findet die Lehrerausbildung jetzt als weiteres
PPP-Projekt entspechend der neuen EU-Richtlinie Bolkestein IV mit Trai-
nern der Universitdt Riga statt, nach lettischen Gehéltern bezahlt, also sehr
preiswert (Herkunftsland-Prinzip).

Und die Schiilerlnnen? Sie haben jetzt endlich Planungssicherheit. Die
KMK nédmlich hat inzwischen verbindlich festgelegt, dass die besten dreiflig
Prozent aller Schulabgénger zum Studium zugelassen werden. Expertisen ha-
ben zweifelsfrei gezeigt, dass in Zukunft nicht mehr als ein knappes Drittel
aller Absolventen fiir akademische Berufe bendtigt werden, um das gegen-
wirtige Produktionsniveau aufrecht zu erhalten. Weitere zwanzig Prozent
sind fiir die Berufsausbildung vorgesehen, da es Konjunkturschwankungen
ndtig machen konnen, auf Zeitarbeiter und Hilfskrifte zuriickzugreifen. Fiir
die restlichen flinfzig Prozent der Schulabgénger bieten die Arbeitsagenturen
Qualifizierungsmafinahmen unter Bezeichnungen wie IQCP oder ISO 2020
als Warteschleifen aller Art an. Zu ihnen gehoren verpflichtende Programme
,»to cool out the kids®, wie etwa Konsumerziehung in Kooperation mit Lidl
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und Aldi, Medienerziehung gesponsert von RTL, Erndhrungslehre in McDo-
nald’s-Modulen und Verkehrserziehung in VW- und ADAC-Kursen.

Kurz: Paula und Paul haben Glick, dass sie moderne Schulen besuchen,
die beim PISA-Ranking gut abschneiden, und dass sie sich nicht wie friiher
mit verstaubter Allgemeinbildung herumschlagen miissen. Paula geht nach
12 Schuljahren dem Abitur entgegen und will sich, da sie sprachbegabt ist,
demnéchst dem weltweit eingesetzten TOEFL unterziehen (Test of English as
a Foreign Language, entwickelt von Sylvan Learning), um mit einem Rocke-
feller-Stipendium im Ausland zu studieren. Die Studiengebiihren in der BRD
sind jetzt mit 2000 Euro pro Trimester auch wirklich zu hoch. Paul hofft,
nach Klasse 10 genug Credit Points gesammelt zu haben, um zu den 20 Pro-
zent Azubis zu gehdren. Er macht nun gerade bereits das dritte kostenlose
Praktikum bei Unilever.

Notwendiges Nachwort

Die schone neue Schule 2020 mag mancher fiir Science Fiction oder blithen-
de Autorenphantasie halten. Aber alles das gibt es schon an Schulen. Jetzt,
2008, noch nicht alles in der BRD, aber schon hier und da das eine oder an-
dere an Schulen in den Landern der OECD. Nicht alles findet sich bereits an
den beiden Schulen in der niederséchsischen Kleinstadt, aber der Trend geht
auch dort dahin. Denn Okonomisierung, PPP und Privatisierung in der offi-
ziellen Bildungspolitik schreiten rasch fort. Aber es gibt Hoffnung, dass es
anders kommt: Findige Hacker des Chaos Computer Clubs (CCC) sind gera-
de in die zentralen Rechner des bundesweiten Schiilerregisters und in die
Bertelsmann-Zentrale eingedrungen und haben Programme mit offenen
Quell-Codes entwickelt, so dass jeder seine Skill-Card selbst aufladen kann.
So hat nun jede Lehrkraft unverhofft eine neue Sollkennziffer als Bildungs-
ziel vor Augen: Die Schiilerlnnen zu 100 Prozent zu Aktivisten im CCC zu
befdhigen!
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Hier spricht der Gast
Die ,,King Kamehameha Suite* in Frankfurt

Von Fabian und Cornelius Lange

Wo sich Bulle und Bér gute Nacht sagen, nur einen Brotchenwurf von den Zwil-
lingstiirmen der Deutschen Bank entfernt, schufen Madjid Djamegari und Bastian
Bernhagen eine Residenz flir Kénig Kamehameha, den einstigen Herrscher des
Inselreichs Hawaii. Dem historischen Gebaude ,,Allianz-Villa“ entnahmen sie die
Innereien und wiesen ihre Designer an, neue Organe zu implantieren. So entstan-
den Réume fiir Kinderanimation, mehrere Bars und Lounges, das Restaurant ,,At-
rium“ und das ,,Fine Dining* — der kulinarische Kronungssaal dieser multiplen
Einrichtung. Das Ambiente ist geprégt von schwarzem Parkett am Boden, creme-
farbenem Leder auf den Sitzen und einem roten Kronleuchter an der Decke; all-
iiberall tont frohlicher Schall aus den Wénden — fiir das Sounddesign miissen die
Handwerker das Haus durchlochert haben wie einen Schweizer Kése.

Womit wir schon fast bei Vorspeise Nummer eins sind, dem Mozzarella
fiir 21 Euro. Er stammt vom Biiffel und schmeckt, wie es sich fiir echten Biif-
felmozzarella gehort, praktisch nach nichts — das aber auf hohem Niveau. Der
Kédse wird von vier Effekten begleitet, nimlich Pedro-Ximénez-Essig, sauer
eingelegten Trauben, Traubenconfit mit Zwiebeln sowie karamelisierten Trau-
ben. Riicksicht auf das Leichtgewicht nehmen allein Letztere. Die iibrigen
Gimmicks sind viel zu intensiv fiir das Milchgesicht, das in seiner kampani-
schen Heimat naturgemaB von rohen Tomaten, Basilikum und Olivendl beglei-
tet wird. Jetzt wissen wir auch, warum.

Das maigriine Erbpiiree bei ,,Rochen/Erbsen/Pfifferlinge/Lardo* (25 Euro)
tritt mit den granatroten Wassergldsern in einen reizvollen visuellen Dialog.
Apropos: Auch die freundlichen Servicedamen wissen alle Details zu kommen-
tieren und geraten nur an den duflersten Réndern der Konversation ins Stocken,
etwa bei der Zuordnung zweier Salzsorten zu Rohmilchbutter. Sie konnte nicht
besser sein, aber stammte das Vulkansalz nun aus Hawaii oder Australien? Wir
werden es nie erfahren. Salzig aber sind beide Sorten.

Zuriick zum Rochen: Die Erbsen und Pfifferlinge kommen mit dem zarten
Fliigel des Fischs gut zurecht. Nur der pochierte Fisch nicht — er wirkt {iberfor-
dert, auch weil er noch ein Haubchen von gerdsteten Brotkriimeln trégt, die mit
dem Aroma des Fischs nichts anfangen kdnnen. Heimlich sehnen sie sich wohl
nach einem Blumenkohl auf polnische Art.

Fiir echte Spannung sorgt im ,,FineDining® die Speisekarte. Dort erféhrt
man zwar, was die Kdche verarbeiten, aber eben nicht mehr als: ,,Kalb/Kriu-
terlasagne/Oliven/Sauerkirschen®.
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Oder ,,Taube/Rote Bete/Triiffel/Babyspinat*. Uber die Zubereitungsme-
thode schweigt sich die Kiiche aus, was die Bestellung in eine Art kulinari-
sches Roulette verwandelt.

Faites votre jeu! Wir setzen 35 Euro
auf das Kalb und 34 auf die Taube.
Zum Glick sind zwei Kugeln im
Spiel: Beide Gerichte enthalten so-

B =g é_\ & 7 _

KING KAMEHAMEHA SUITE wohl geschmorte als quch kgrzgebra

tene Elemente. Wobei das tiefdunkel

ik brasierte Kalbsbidckchen den Riicken

06-fua-08/21:27 ReNr:4-000735 04 iibertont. Bei der Taube ist das Rote-
Steuernummer: 045/237/40174 . . .

menmu{n{nel;: DEQ% 78 564 Bete-Risotto, das einen Beitrag zu der

sch-Nr: 423 - i ; :
Station: 4 (Fine Dining) ewigen Diskussion liefert, ob es so et-

e was wie ,,al dente” beim Reis geben

2% Arcllinaris 0,75 a 7,00 1400 muss. Wir finden in diesem Gericht

2 . %%, . . .
X [ERELS DE 11266 166 4 11,00 200  ©in bestechendes Argument fir ein

1x KALB a 35,00 36,00 1 i i -
1x HOZZARELLA a 21,00 21,00 Nem. Es glb.t keinen Grund, auf meh
1x ROCHEN a25,00 25,00 ligem Getreide herumzukauen, selbst
e 4 ig;gg 9 wennes durch Rote-Bete-Saft lieblich
1x TRUBE d 346,00 3400 anzusehen ist. Bleibt die Sauce. Sie ist

1x 05 Centorafenbers W a 11,00 11,00 . . .
____________ __w"=wn schwarz wie die Nacht und dick wie

warmgemachter Riibensirup: st} und
klebrig. Erst ringt sie den Kalbsriicken nieder, dann legt sie sich miide auf die
Zunge. Die Kreation zur Taube weist enttduschend dhnliche Merkmale auf.

Zwischenbilanz: Der mit Sternen erfahrene Amerikaner Alan Ogden, der
schon bei Ingo Holland im ,,Alten Rentamt“ in Klingenberg kochte, sorgt fiir
ein ausgekliigeltes Design der Speisen. Doch zieht sich ein zu hohes Siiflen-
niveau von den Kiichengriiflen (Stopfleber mit Nuss-Nougat-Créme) iiber die
Vorspeisen (Erbsenpiiree) bis zu den Hauptgingen (Saucen). Ein auf der
Dramaturgie einzelner Génge aufbauender Spannungsbogen kann sich auf
diese Weise nicht einstellen.

An dieser Stelle hitte das Ganze bereits ein Ende finden kénnen, doch
Konig Kamehameha servierte doch noch ein Wunder. Ein Kumquat-Soufflé,
wie man es nicht besser backen kann: Es liefert l6ffelweise Cremigkeit, Saft
und Frische (13 Euro). Und eine Stachelbeerkomposition entlockt dieser
schwierigen Frucht einen Zauber, wie wir ihn bis zu diesem denkwiirdigen
Tag fiir unmoglich gehalten haben (12 Euro). Neben dem subtilen Spiel der
Aromen (Erdbeeren und Piment d’Espelette) und Konsistenzen (Halbgefrore-
nes und Kompott) ist eine genial auf den Punkt gebrachte Siifle, die uns am
Ende doch noch dahinschmelzen lésst.

King Kamehameha Suite, Taunusanlage 20, Frankfurt am Main.
www.king-kamehameha.de
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