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IN MEMORIAM

Andreas Gruschka

Gisela Blankertz — Unsere stille Korrektorin und
begabte Gestalterin

Als wir mit einer Gruppe von Studierenden und halbwegs etablierten Erzie-
hungswissenschaftlern 1986 das Institut fiir Pddagogik und Gesellschaft
griindeten und mit der Padagogischen Korrespondenz begannen, war Gisela
Blankertz sofort bereit, uns dabei zu unterstiitzen.

Von da an hat sie fast jede der Montagssitzungen der Redaktion besucht,
immer griindlich vorbereitet, die Textentwiirfe waren auf das Genaueste
durchkorrigiert. Gisela Blankertz hat dabei nicht nur auf den guten und rich-
tigen Ausdruck geachtet, sondern immer auch die Konsistenz und Plausibili-
tit der Argumentation gepriift. Sie war zugleich an den Themen interessiert,
denen sich die Texte zuwandten.

Auf diese Arbeit war sie gut vorbereitet. Uber viele Jahre hatte sie die
Arbeiten ihres Mannes wohl dhnlich streng mit Anmerkungen versehen. We-
niges ging aus dem Haus, ohne dass Gisela energisch Hand angelegt hitte.
Korrigieren bedeutete fiir sie immer mitdenken, Anteil nehmen an der An-
strengung der Arbeit und sich um Verbesserungen bemiihen.

Als Herwig Blankertz und Gisela Férber sich kennenlernten, in Wilhelmsha-
ven, wo sie beide eine Gewerbelehrerausbildung absolvierten, war keines-
wegs ausgemacht, wer von den beiden in eine akademische Laufbahn einbie-
gen wiirde. Gisela hat friih selbst wissenschaftliche Artikel verfasst. In ihrer
Hamburger Zeit interessierte sie sich so sehr fiir den spanischen Biirgerkrieg,
dass sie dariiber eine Monographie schrieb. 1956, Herwig promovierte in
Gottingen, kam das erste Kind, da waren die Wiirfel freilich gefallen. Der
Mann machte Karriere und die Frau besorgte danach keineswegs in resignati-
ver Haltung das Haus und kiimmerte sich um die wachsende Familie. Als
spéter dergleichen vom Feminismus als unterdriickerisch gegeifelt wurde,
konnte Gisela ihr Unverstidndnis, zuweilen ihren Spott nicht verkneifen. Sie
selbst fiihlte sich als Frau mit den ihr zugefallenen Moglichkeiten privile-
giert. Dass sie anders als ihr Mann nicht in den Krieg gemusst hatte, stirkte
dieses Gefiihl. Wie konne man behaupten, die Freiheiten und Pflichten der
Frau an der Seite des Mannes seinen Ausdruck einer Beschriankung! Sie fiihl-
te sich in ihren Talenten gefordert und fiillte mit bewundernswerter Leichtig-
keit und Gestaltungskraft diese Rolle aus.

Als ich 1971 die Familie kennenlernte, sie war von Berlin kommend in
Miinster angekommen, war ich sofort begeistert vom Geist, den Gisela im
Haus verbreitete. Alle Schiiler des Mannes waren auch wegen Gisela gerne in
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der Potstiege, dem Haus der Familie, das mit seiner Asthetik so ganz ihre
Handschrift trug. Immer wieder begliickte sie uns mit den gekonnten und als
selbstverstandlich und wie bescheiden ausgefiihrten Formen der Gastfreund-
schaft. Thre Kiiche war gesund und raffiniert. Die Abende mit Gesellschaft
bei den Blankertz’ wurden immer ein Hochamt. Gisela sorgte dafiir, dass man
sich bei ihr wie ein Teil der Familie wohlfiihlte.

Aus dieser von uns Blankertz-Schiilern so bewunderten Lage wurde sie
durch den frithen Tod ihres Mannes herausgerissen. Mit 53 Witwe geworden,
sorgend fiir Benjamin, den Nachziigler, lieB sie sich aber nicht, wie sie gerne
zu sagen pflegte, lange verdrieBen. Sie nahm es als Schicksal hin und stellte
ihr Leben auf neue Beine. Dazu gehorte dann die Mitarbeit an der Padagogi-
schen Korrespondenz. Sie ging weiter auf die Tagungen, die sie schon zu
Herwigs Lebzeiten mit ihm besucht hatte, immer neugierig und kritisch teil-
nehmend, sich nie dabei als ,,Professoren-Witwe* fithlend. Und sie entdeckte
neue Betitigungsfelder. Ndhen war schon lange eine ihrer Leidenschaften.
Aus alten Krawatten etwa entwarf sie komplexe Patchwork-Decken, auf de-
nen bevorzugt die Enkelkinder sich wohlfiihlten. Die von ihr hergestellten
Kuscheltiere hatten schon die eigenen Kinder geliebt. Sie experimentierte op-
artistisch mit geometrischen Mustern, wie wir sie von venezianischen Mosai-
ken kennen und ahmte mit ihren bunten Stoffen und deren Texturen moderne
Kunst nach. Wer sie in den letzten Jahren besuchte, fithlte sich zunehmend in
einer Kunstausstellung. Etwas davon zeigen die Abbildungen in dieser
Nummer der Korrespondenz. Die Arbeit an immer neuen Formen und For-
maten hat sie bis zuletzt mit der ihr eigenen muflevollen Versenkung betrie-
ben. Faszinierend zu sehen, wie die schon Jahre durch Parkinson Geplagte
immer fiir den Faden das Loch in
der Nadel fand.

Die Meisterschaft in den schein-
bar kleinen, zu unrecht als sekundéir
abgewerteten Kiinsten war der Be-
reich, in dem sie uns bewies, dass
nicht stimmte, was sie immer iiber
sich selbst sagte, sie sei eben einfach
Mittelmal3.

Viele Autoren der Korrespon-
denz haben ungemein viel von ihr
gelernt. Wer ihr ndher kommen
durfte, wurde von ihr grofziigig mit
leichter Zuwendung beschenkt. Wir
erinnern uns an sie mit Dankbarkeit
und Zuneigung. Am 23.2.2012 ist
sie im Alter von 81 Jahren nach ei-
nem langen Krankenhausaufenthalt
friedlich entschlafen.




ESSAY

Jorg Ruhloff

Nur durch Erziehung Mensch?!

I
Die Entfaltung der Frage

,Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung®, heif3it es in Kants
Vorlesung {iber Pddagogik. Und verschirfend ist gleich noch hinzu gefiigt:
LEr ist nichts als was die Erziechung aus ihm macht.“> — Nur Mensch durch
Erziehung? Zu dieser Fragestellung kdnnen sich spontan drei ziemlich weit
auseinander klaffende Kommentare aufdrangen: Wie anmafiend, so der erste;
wie unsinnig, so der zweite; wie wahr, so der dritte.

Wie anmal3end — erstens —, denn was sonst nicht alles sind wir auch ab-
gesehen von Erziehung, und wir gehdren doch anscheinend zu dieser Gat-
tung. Was miissen Menschen nicht schon alles sein, um auch nur als Lebewe-
sen bestehen zu konnen! Wie verblendet muss jemand sein, der zu der offen-
sichtlich falschen Behauptung dann auch noch hinzufiigt: Nichts sei der
Mensch, wenn nicht durch Erziehung; gehéren denn Haut und Haare etwa
nicht zu uns?

Wie sprachlogisch unsinnig — zweitens — der Satz! Denn was etwas oder
was jemand ist, Mensch also beispielsweise, das braucht er doch nicht erst
noch zu werden und kann es auch gar nicht mehr werden. Ist also die Aussa-
ge liber die Menschwerdung durch Erziehung nicht bereits sprachlogisch eine
schlichte Abwegigkeit?

Wie wahr! — drittens —; denn was Menschen als Menschen charakterisiert
und nicht als eine Tiergattung unter anderen Tiergattungen oder als géttlich
iber allen anderen Gattungen von Lebewesen — wo anders sollte das her-
kommen als aus der Erziehung. Sicherlich konnen wir Menschen uns bei Re-
duktion auf unsere brutalen und bestialischen biotischen Antriebe auch wech-
selseitig zerfleischen; und das geschah und geschieht ja auch immer noch

1 Nach einem Vortrag beim Symposion ,,Diskurse iiber den Menschen. Lutz Koch zum 70.
Geburtstag*. Kloster Banz, 21. April 2012.

2 Textphilologische Aspekte der von Friedrich Theodor Rink 1803 in Kants Auftrag, aber
ohne eine Kant nicht mehr mogliche Redaktion herausgegebenen Vorlesung Kants werden
im Folgenden nicht erdrtert, vgl. dazu: Traugott Weisskopf: Immanuel Kant und die Pdda-
gogik. Beitrdge zu einer Monographie, Ziirich 1970, und vgl. dazu sowie zu systematischen
Fragen der Deutung, neben der weiter unten genannten grofen Studie von Lutz Koch, Peter
Kauder, Wolfgang Fischer: Immanuel Kant tiber Pddagogik. 7 Studien, Hohengehren 1999.
— Mit der wohl tiberwiegenden Einschétzung der Kant-Forschung darf davon ausgegangen
werden, dass die zentralen Aussagen von der Vorlesungsschrift , Kant: Uber Pidagogik
der Sache nach Kantischen Ursprungs sind (Kant, Bd. XII).
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trotz eines global vorangekommenen Stadiums der menschheitlichen Kulti-
vierung und Zivilisierung. Die deutsche Geschichte hat es noch unléngst mil-
lionenfach vor Augen gefiihrt. Unsere mit Kant anzunehmende Disposition
zur ungeselligen Geselligkeit zusammen mit dem ,radikalen Hang zum
Bosen™ konnen uns offenbar leicht dahin bringen, dass eine soziale Kaste
oder Klasse oder Rasse den anderen die Holle macht. Aber ist es dies, was
uns als Menschen auszeichnet? Sollten diese Moglichkeiten und Wirklichkei-
ten nicht eher als Folgen des Ausbleibens oder der Verfehlung von Erziehung
einzuschétzen sein? Was alles sonst noch iiber den Menschen zu sagen sein
mag, welche Deutungen des Menschen auch immer sonst noch vorgetragen
werden mogen — ohne jegliche Erziehung scheinen nicht einmal falsche, an-
mafende oder unsinnige Behauptungen iiber den Menschen und ein ihnen
entsprechendes Tun denkbar zu sein, schon darum nicht, weil wir nicht ein-
mal zu sprechen gelernt hitten.

Doch zunidchst ausfiihrlicher zur Erdrterung der ablehnenden Spontanre-
aktionen.

I
Ein sprachlogisch unsinniger Satz?

Dieses Zugpferd der trilemmatischen Kommentierung von Kants These
scheint mit den einleitenden Bemerkungen bereits ausgespannt zu sein: Die
These von der Menschwerdung durch Erziehung kann bei angemessenem
Umgang mit dem Gedanken, der in der sprachlichen Wendung niedergelegt
ist, nicht sprachkritisch erledigt werden. Es ist Beckmesserei, das Sein des
Menschen von der Angewiesenheit auf ein Werden abzuschneiden; und es
gibt keine evidente sprachlogische Norm, die den Gebrauch der Worter
»sein“ und ,,werden” in der Weise regelt, dass ein Werden stets und in jeder
Hinsicht einem Sein vorangehen miisste. Wir konnen, ohne uns einen Fehler
vorrechnen lassen zu miissen, sehr wohl den Gedanken zum Ausdruck brin-
gen, dass etwas wird, was es ist. In teleologischen Argumentationen ist das
seit der archaischen Philosophie der Griechen und bis in unsere Gegenwart
hinein auch immer wieder geschehen (vgl. Pleines 1995). Das beweist sicher-
lich nicht die Richtigkeit von teleologischen Argumenten. Die Bemerkung
kann aber darauf hinweisen, dass Vernunft keine Widersacherin der Freiheit
des Sprechens ist. Wir wiirden uns unfiahig machen zu reden und zu schrei-
ben, wenn wir die berechtigte Forderung eines verniinftigen Sprachgebrauchs
in eine logische Notigung zum einsinnigen Wortgebrauch verkehren wiirden.
Es wire ein abwegiges Begehren und die Wiederholung eines verbreiteten
Schiiler- und Lehrer-Fehlers, die sinntragenden Worter, die wir verwenden,
vorab definieren zu sollen oder ihren sprachlogischen Verwendungsrahmen
implizit als endgiiltig festgelegt zu unterstellen. Auf den jetzigen Fall bezo-
gen besagt das: Es wire abwegig, die Worter ,,Mensch®, ,,sein* und ,,werden*
als abschlieBend definiert anzusetzen. Wenn sie das aber nicht sind und wenn
der Spielcharakter unserer Sprache dies vermutlich prinzipiell nicht zulésst,
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dann kann auch niemand zu Recht meinen, dass Aussagen, in denen be-
stimmte Worter verwendet werden, entweder einen vorgegebenen Definiti-
onsrahmen genau und vollstindig ausfiillen miissten oder a priori falsch wa-
ren. Am wenigstens kann definitorische Geschlossenheit in Diskursen iiber
den Menschen verlangt werden, wenn wir ,,den Menschen* mit Kant fiir ein
nach klassischen Definitionsregeln schlechterdings indefinables Wesen er-
achten kénnen; denn wir haben kein Wissen von hoheren Gattungen und sind
nicht in der Lage, eine differentia specifica anzugeben, dank derer wir die Ei-
gentiimlichkeit der Menschengattung bestimmen konnten. Es darf also, ohne
sprachlogischen Unsinns-Einreden zum Opfer zu fallen, sehr wohl davon die
Rede sein, dass der Mensch nicht ohne Erziehung Mensch werden konne.

Bei der Beleuchtung dieser Redeweise ist nun aber die Moglichkeit auf-
getaucht, dass dabei ein teleologisches Denkmuster eingeschmuggelt worden
sein konnte. Gegen teleologische Argumente irgendeines grundlegenden Ge-
wichts steht nun jedoch beinahe die gesamte ernst zu nehmende Theorie und
Wissenschaft der Pidagogik der Moderne®. Eine ihrer methodologischen Ge-
neralthesen lautet: Wir konnen fiir die Begriindung von Erziehung und Bil-
dung nicht von einem Wesenszweck des Menschen ausgehen. Es war gerade-
zu die Befreiung aus der Befangenheit in teleologischen Argumentations-
schleifen, was den Erfolg der neuzeitlichen und der modernen Wissenschat-
ten ermoglicht hat. Die Berufung auf ein immanentes Telos und in diesem
Sinne auf ein wesens-natiirlich angelegtes Seinsollen des Menschen ist da-
nach genau so wenig noch iiberzeugend wie die Erklarung des freien Falls
aus dem natiirlichen Abwértsstreben schwerer Korper.

Trotzdem ist der offene oder versteckte Rekurs auf teleologische Denk-
weisen bis heute nicht verschwunden, auch nicht aus AuBerungen, die mit
wissenschaftlichem Begriindungs- und Erklarungsanspruch auftreten wie bei-
spielsweise aus neurophysiologisch unterfiitterten Darlegungen iiber eine
vermeintliche Determination des Lernens durch illuminierbare Hirnvorgénge,
die einer Reihe von Kolleginnen und Kollegen unserer Disziplin seltsamer-
weise zu imponieren scheinen — ein Indiz fiir das bescheidene erkenntniskriti-
sche Durchschnittsniveau in der pidagogischen Profession.*

Indessen brauchen die Kontroversen um den Wert teleologischer Argu-
mente mit Blick auf die kantische AuBerung zur Macht der Erziehung nicht

3 Stellvertretend fiir viele andere sei insbesondere auf Dietrich Benner verwiesen, der wie
kein anderer die Erforderlichkeit eingeschérft hat, in einer modernen Padagogik von teleo-
logischen Denkmustern Abstand zu nehmen, vgl. Dietrich Benner 2001. Ein Beispiel fiir
die éltere Bemiihung teleologischer Denkmuster in der Padagogik der Moderne ist Wilhelm
Diltheys unrettbare Lehre von der ,, Teleologie des Seelenlebens®. Ein Beispiel fiir den ak-
tuellen Riickgriff auf teleologische Denkmuster ist die Fundierung der gegenwértigen empi-
rischen Bildungsforschung in einer biologischen Metaphysik, vgl. Rita Casale u.a. 2010,
S. 50ff.

4 Fiir eine durchschlagende Kritik der pddagogischen Rekurse auf die Hirnforschung vgl.
Meyer-Drawe 2008. Uberzeugende Nachweise der Eigenart und der pidagogisch-
argumentativen Urbrauchbarkeit der bildgebenden Verfahren der Hirnforschung geben aus
verschiedenen Perspektiven Sascha Lowenstein 2009 und Claudia Niewels 2011.
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unbedingt aufgefrischt zu werden. Es reicht aus, auf ein kausalistisches Vor-
urteil in Verbindung mit einem genealogischen Vorurteil zu verzichten.
Wenn ,.kausale Geschlossenheit” nach heutigem Erkenntnisstand nicht ein-
mal in der Physik aufrecht werden kann (Falkenburg 2012), dann entfillt die
Beglaubigung fiir eine vollstindig eindeutige und genealogisch lineare Be-
ziehung zwischen Werden und Sein sogar bei Orientierung an Erklarungs-
standards der heutigen mathematischen Naturwissenschaft, gleichviel, ob sie
nun teleologisch oder anderswie gedeutet wiirde.

Gegen die Unsinnsvermutung iiber die Rede vom erzieherisch bestimm-
ten Werden des Menschen zum Menschsein konnte im Ubrigen auch noch
ganz schlicht vorgebracht werden, dass von keinem Werden gesprochen wer-
den kann, in dem nicht etwas wird, also doch wohl ein irgendwie Seiendes,
wenngleich nicht unbedingt ein Gegenstand der Sinneswahrnehmung, wie
umgekehrt auch von keinem lebendigen Sein gesprochen werden kann, dem
nicht zugleich ein Werden inhérent wire.

Das Spezifische am Menschen kénnte demnach wohl aus Erziehung her-
vorgehen oder auf Erzichung derart angewiesen sein, dass Menschen ihren
unvermeidlichen Werdegang nur nach MaBigabe von Erziehungsvorstellun-
gen und Erziehungspraktiken erfiillen, aber auch verfehlen konnen. Damit
wire nicht zugleich ausgesagt, alle Daten und informationellen Befunde, die
von Menschen iiberhaupt und sonst noch abgenommen werden kdnnen, gin-
gen ebenfalls auf Erziehung zuriick.

Historisch betrachtet hat Kant in seiner Vorlesung ,,Uber Pidagogik® und
auch in seiner ,,Anthropologie in pragmatischer Hinsicht* von 1798 das Be-
griffswort Erziehung in dhnlich groBziigiger Weise verwendet wie der von
ihm hoch geschitzte Jean-Jacques Rousseau, der neben einer Erziehung
durch Menschen auch noch von einer Erziehung durch die ,,Natur” im Sinne
der Organentwicklung und von einer Erziehung durch die ,,Dinge* im Sinne
unmittelbarer Erfahrungen schreiben konnte. Im Ubrigen war der Gedanke
einer Menschwerdung durch Erziehung im 18. Jahrhundert nicht neu. Schon
etwa zweieinhalb Jahrhunderte zuvor hatte Erasmus von Rotterdam versi-
chert, dass zwar Bédume und Tiere von selber werden konnen, wenngleich
vielleicht unbrauchbare, Menschen aber nur durch Erziehung, woraus herzu-
leiten sei: Wer nicht dafiir sorgt, dass seine Kinder von klein auf erzogen und
unterrichtet werden, der ist selber kein Mensch’.

Damit gehe ich zur Erdrterung derjenigen Kommentierung iiber, die
Kants Behauptung fiir anmafBend halt.

5 So in der kleinen Schrift: Declamatio de pueris ad virtutem ac litteras liberaliter instutndis
idque protius an nativitate per Desiderium Erasmum Roterodamum. Vortrag iiber die Not-
wendigkeit, die Knaben gleich von Geburt an in einer fiir Freigeborene wiirdigen Weise
sittlich und wissenschaftlich ausbilden zu lassen. Deutsch: August Israel (Hg.): Sammlung
selten gewordener pddagogischer Schriften des 16. U. 17. Jahrhunderts, Bd. 2, Tschoppau
1879.
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1
Eine anmaflende Behauptung?

Was ist anmallend? Fiir anmaf3end kann es gehalten werden, wenn in unseren
Tagen ein mittelprachtiger Philosophieprofessor in einem renommiert, bei
Felix Meiner, verlegten Biichlein beildufig mitteilt, man konne die gesamte
Pédagogik in einer schmalen Broschiire zusammenfassen. Er seinerseits ver-
braucht zweihundertfiinfzig Seiten, um sich iiber den gegenwirtigen Nieder-
gang der Universitdten mit Erwdgungen zu verbreiten (Brandt 2011; Rezen-
sion: Ruhloff 2012), die ihrer Substanz nach bereits Jahre zuvor von Padago-
gen, unter ihnen Lutz Koch, wesentlich kiirzer und biindiger vorgetragen und
publiziert worden sind (Frost 2006).

Um jedoch Polemik mitsamt moralisierenden und psychologisierenden
Abschweifungen zuriick zu stellen, sei, was zunéchst als anmaBend bezeich-
net wurde, fiir den jetzigen Gebrauch als Vermessenheit oder Unangemes-
senheit verstanden. Der ad-hoc-Einwand gegen Kants Aussage iiber die an-
scheinende Allmacht der Erziehung lautet dann: Sie ist unkritisch; denn sie
hat die Grenzen von Erziehung nicht im Blick. Insbesondere betrifft das die
zusitzliche Versicherung, der Mensch sei nichts, als was die Erziehung aus
ihm mache. Hier scheint doch offensichtlich rhetorische Ubertreibung die Fe-
der gefiihrt zu haben, wenn nicht sogar ein Anflug von Hybris sie verfiihrt
hat. Wie anders sollte aufgefasst werden, die Erziehung konne etwas machen
und dann womdglich noch etwas aus nichts? Hat denn nicht auch Kant die
dialogische und kommunikative
Eigenart von Erziehung, die sich
mit keinerlei Machen vertragt,
im Sinn, sobald er in seinen ins-
gesamt knappen erziehungstheo-
retischen Ausfiihrungen einmal
ein wenig detaillierter wird? (vgl.
Koch 2003) Betont er nicht sel-
ber wenig spéter in seiner Pédda-
gogik-Vorlesung, es sei das pa-
dagogische Grundproblem, wie
die Freiheit bei dem Zwange zu
kultivieren sei? Und muss nicht
auch aus systematischen Griin-
den bei einer Erziehung, die auf
,Moralisierung® und auf ,,denken
lernen” hin konzipiert ist, das
Postulat der Freiheit an die erste
Stelle geriickt werden, wenn an-
ders es schliissig bleiben soll, die
Heranwachsenden zum je eigen-
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stindig zu vollziehenden Urteilen anzuhalten und ihnen endlich die Aufgabe
der moralischen Selbstgesetzgebung zuzumuten?

Oder ergibt sich moglicherweise sogar noch fiir die als vermessen er-
scheinende Behauptung iiber die Macht der Erziechung ein haltbarer Sinn,
wenn einmal das ,,machen® und das ,,nichts als...“ nicht wortlich genommen
werden, sondern als verdeutlichende Betonungen im Kontext einer urspriing-
lich miindlichen Problemexposition verstanden werden, wie es angemessen
sein diirfte? Bezeugt moglicherweise unser heutiges Zuriickschrecken vor
derart weit ausholenden padagogischen Anspriichen nur die falsche Beschei-
denheit eines gepriigelten Kindes und den mangelnden Mut zu einem grof3en
padagogischen Entwurf, der aus dem Grund der Sache zu schopfen versucht?
Ist der Verzicht auf den Entwurf einer umfassenden Idee von Erziehung mog-
licherweise ein Zeichen dafiir, dass sich die Padagogik als humanwissen-
schaftliche Grundlagendisziplin ldngst aufgegeben hat, wenn sie sich denn je
in einem langfristig gewichtigen AusmaB zu einem solchen Selbstverstindnis
vorgewagt hatte? Vereinzelt hatte sie das getan, zum Beispiel und noch im
riickwiartsgewandten deutschen Kaiserreich, mit der Eigendeutung als auto-
nome Wissenschaft und Praxis sensu Paul Natorp und in Abhebung gegen die
schwichliche, theologisch gestreckte, geisteswissenschaftliche Verdiinnung
einer sogenannten ,,pddagogischen Autonomie® sensu Herman Nohl und Wil-
helm Flitner.

Der Sache nach bleibt immerhin auch heute noch zu fragen moglich, ob
denn irgendeine andere Theorie und andere Praktiken gegeben sind oder hy-
pothetisch anzusetzen wiren, die der Erziehung und ihrer Theorie vorgeord-
net oder die als von Erziehung ginzlich unabhingige Disziplinen und Prakti-
ken der Péddagogik wenigstens nebengeordnet werden konnten. Fiir Kant war
die Politik eine solche unabhingige, der Padagogik koordinierte Disziplin®.
Das padagogische und das politische Problem erschienen ihm als die beiden
schwersten Probleme, die uns Menschen — gattungsgeschichtlich — aufgege-
ben werden konnen und die darum auch nur in einer asymptotischen Néhe-
rung im Laufe der menschheitlichen Gattungsgeschichte allméhlich und mit
wahrscheinlichen Riickschldgen verbessernd angegangen werden konnen. Im
vorangeschrittenen Alter scheint Kant das Zutrauen in die Pddagogik aller-
dings verloren zu haben. Dann stiinde nur noch der politische Weg offen, ge-
gebenenfalls, und in dieser Situation befinden wir uns heute, unterlaufen
durch tatsdchliche oder angebliche 6konomische Unabwendbarkeiten und
Reaktionsdiktate. Vielleicht war es jedoch nur eine gewisse Fliichtigkeit von
Kants Skizze der Piddagogik, dass er die Erziehungsaufgabe nicht in einer
Perspektive vor Augen zu stellen vermochte, die eine problematisierende
Verbindung der paddagogischen mit der politischen Fragestellung erlaubt hét-

6  Josef Blaf} hatte in seiner zweibédndigen Darstellung ,,Modelle padagogischer Theoriebil-
dung. Von Kant bis Marx bzw. Pddagogik zwischen Ideologie und Wissenschaft®, Stuttgart
u.a. 1978 die Verbindung zwischen Padagogik und Politik (und Anthropologie) als das
grundsitzliche Strukturprobleme in der Entwicklung der Péddagogik der Moderne herausge-
arbeitet, ohne dass dies in der Disziplin sonderlich ernstgenommen worden ist.
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te. Das hat in der kantischen Denktradition erst ein Jahrhundert spiter Paul
Natorp mit seiner Idee von ,,Sozialpddagogik* (vgl. Natorp 1899/1974 und
1920 und 1985) versucht.

Wie dem auch sei — festzuhalten scheint jedenfalls nach wie vor, dass
ohne irgendwelche Gestalten von Erziehung fiir Menschen alles andere nichts
ist, wenngleich damit keineswegs gesagt ist, allein aufgrund von Erziehung
sei alles andere das, was es ist. Auch politische Ordnungen, wie mehr oder
weniger sie misslungen sein mogen, diirften sich ohne einen Boden von so
oder so gedeuteter Erziehung schlechterdings gar nicht vorstellen lassen. Die-
sen Grundgedanken Platons miisste auch mitvollziehen kénnen, wer die Frei-
heit zu Kritik und Skepsis gegen keinerlei Gestalt von Bildungsabsolutismus,
am wenigsten gegen den von PISA oder BOLOGNA, zu tauschen bereit ist.

Damit ist die Diskussion der dritten Kommentierung von Kants These
aufgerufen.

v
FEin wahrer Gedanke?

Aus der Zuriickweisung der beiden anderen Einschitzungen ergibt sich
grundsitzlich die Moglichkeit, dass die dritte der spontanen Kommentierun-
gen zu Kants erziehungstheoretischer Allmachtsthese im Recht sein konnte.
Ist es demnach wahr, dass der Mensch als Gattungswesen und dass die Men-
schen als die Individuen dieser Gattung nichts sind, als was — mit der erldu-
terten Klarstellung — die Erziehung aus ihnen ,,macht*?

Aus der Zuriickweisung der beiden anderen Beurteilungen ist die Wahr-
heit der dritten jedoch sicherlich nicht herzuleiten. Um aus der Zuriickwei-
sung von Negationen eine triftige positive Aussage zu gewinnen, miisste zu-
vor nachgewiesen worden sein, dass es diese und ausschlielich diese Nega-
tionen waren, die der Annahme eines Satzes im Wege standen. Das aber ist
nicht gezeigt worden. Zwar ergab die Erorterung, dass Kants These weder als
unsinnig noch als anmaflend auszuhebeln ist. Es ist insofern, also in Relation
zu diesen vermeintlichen Einwinden, moglich, dass sie wahr sein kdnnte.
Aber das ist kein Wahrheitsbeweis, sondern nur eine unvollstindige Erldute-
rung der Nicht-Unmdglichkeit. Fiir einen Wahrheitsbeweis der These von der
umfassenden, das Menschsein konstituierenden Macht der Erziehung wire es
erforderlich, in notwendig auseinander folgenden und allgemein nachzuvoll-
zichenden Gedankenschritten darzulegen, dass die Begriffe ,,Mensch* und
»Erziehung sinnvoller Weise gar nicht anders gebraucht werden kdnnen als
in genau dieser konstitutionellen Verbundenheit. Jemand miisste nachweisen
kdnnen, dass ein verniinftiger Begriff vom Menschen gar nicht anders zu ge-
winnen ist als derart, dass das Menschsein als aus der Erziehung hervorge-
hend begriffen wird und dass das, was aus der Erziechung mit begrifflicher
Konsequenz hervorgeht, fiir das Menschsein konstitutiv ist.

So viel Verfiihrungskraft die Idee eines solchen anthropologischen Nach-
weises des Erziehungsprimats enthélt und in der Geschichte dogmatisierender
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padagogischer Denkformen auch tatsiachlich entfaltet hat, sie scheitert insbe-
sondere an zweierlei: Sie scheitert zum einen, wie bereits angedeutet, an der
Unmdoglichkeit einer gedanklich zureichenden und definitiven Fassung des
Begriffs vom Menschen. Es kann systematisch auch schwerlich auf Dauer
ausreichen, als eine Art von Definitiv-Ersatz die Indefinabilitdt des Menschen
in seine begriffliche Umschreibung aufzunehmen. Dabei wird der prinzipielle
Mangel an humaner Bestimmtheit dadurch zu kompensieren versucht, dass
sozusagen das Positive am Negativen hervorgekehrt wird. Das ist in Westeu-
ropa seit langem geschehen. Seit dem 15. Jahrhundert ist der Mangel an Be-
stimmtheit in eine Exzellenzausstattung der Menschengattung umgewertet
worden, indem die Eigenschaftslosigkeit und die mit ihr einhergehende ein-
zigartige Offenheit, Bildsamkeit, Kreativitdt und Produktivitdt des Menschen
zuerst gattungs-allgemein, sodann fiir geniale Einzelne unserer Gattung in
den Vordergrund geriickt wurden, bis schlieBlich in unserer Gegenwart allen
Ernstes die Genialitét aller menschlichen Individuen und gleich auch noch
der Delphine und einiger anderer tierischer Gattungen entdeckt wurde. Theo-
retisch ist indessen ungeklért geblieben, ob aus Offenheit, Bildsamkeit, Krea-
tivitdt und Produktivitét iberhaupt mit Sicherheit etwas Gutes oder wenigs-
tens ein Fortschritt zum Besseren erwéchst. Historisch-empirisch spricht
manches, wenn nicht sogar liberwiltigend Vieles gegen diese Unterstellung
und unterstreicht eher die Einschédtzung Kants, dass der Mensch aus ,,krum-
mem Holz*“ geschnitzt ist, so dass sogar noch die Hoffnung, es konne je et-
was vOllig Gerades aus ihm werden, ganz vergeblich, ja sogar abwegig ist.
Ein allgemeingiiltiger Nachweis der vermeintlich konstitutiven Angewie-
senheit des Menschen auf Erziehung scheitert zum anderen an der Unmdg-
lichkeit einer normativen Letztbegriindung des Begriffs von Erziehung. Die
begriffliche Fassung von Erziehung miisste fiir den geforderten Notwendig-
keitsnachweis von allen zeitlichen, rdumlichen und symbolisch-kulturellen
Beziehungen in einer Weise gereinigt werden, dass nur noch eine leere
Sprachhiilse und die Behauptung — nicht der Beweis! — {ibrig blieben, in allen
Kulturen sei zu allen Zeiten etwas Erziehungs-Analoges gedacht und getan
worden, was genau in diese Hiilse passt. Solange die Sprachhiilse wie ein rie-
siger Vorratsbehilter verwendet wird, in den alles hineinpasst, was irgendwie
duBerlich zusammen zu gehoren scheint, wenn also beispielsweise alles, was
mit der Aufzucht der nachwachsenden Generationen zu tun hat, unter Erzie-
hung verbucht wird, dann kann die Illusion eines einzigen, umfassenden und
letztbegriindeten Begriffs von Erziehung gehegt werden. Ihr miisste aller-
dings, falls es einigermaflen konsequent zugeht, die Bereitschaft folgen, auch
vollig heterogene und einander ausschlieBende Theoreme und Praktiken ohne
weiteres demselben abstrakten Oberbegriff zuzuordnen, zum Beispiel so Di-
vergentes wie Typenzucht (Ernst Krieck), personale Dialogik (Alfred Petzelt,
Marian Heitger), ,,Pddagogik der ,selbstlosen Verantwortung der Wahrheit**
(Theodor Ballauff) oder, wiederum anders, ,,Pddagogik der Kommunikation*
(Klaus Schaller). Das wiederum zodge in der Konsequenz unvermeidlich die
Entkriaftung allen begrifflich artikulierten Denkens und nicht blof3 eine
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schwichelnde (debole) Vernunft im Sinne Vattimos oder, noch einmal an-
ders, Derridas nach sich. An die Stelle von Vernunftanstrengungen triten
kontingente Ublichkeiten oder pure Zufilligkeit und vollige Willkiir des
Sprachgebrauchs. Pddagogische Theorie und Praxis, nicht etwa nur die Theo-
rie, wéren unter solchen Umstdnden erledigt.

Das Erziehungs- und Bildungsdenken kommt sicherlich auch nicht damit
weiter, die Notwendigkeit von letztbegriindeten Prinzipien immer nur wieder
zu postulieren und Offenheit nebst Pluralismus zu feiern. Mit dieser Absage
an Ambitionen von Letztbegriindung ist keineswegs einem historistischen
Relativismus oder einem selbstwiderspriichlichen Skeptizismus das Tor ge-
offnet. Historische Relationalitdt oder zu deutsch: geschichtliche Gebunden-
heit an sprachliche, gedankliche und soziale Horizonte’ auch noch bei schrof-
fen Brechungen der Kontinuitit stehen nicht gegen die Mdglichkeit von
Wabhrheiten. Sie stehen erst recht nicht gegen die Tatsache, dass mit jeder
Rede und Praktik, insofern sie iiberhaupt irgendetwas bedeuten, also gewis-
sermaflen allfdllig, irgendeine Art von Wahrheitsanspruch mitzulaufen
scheint. Transzendental-methodologische Analytik, Kritik und Skepsis setzen
Wabhrheiten und tatsdchliche Wahrheitsanspriiche als moglich beziehungs-
weise als gegeben voraus. Transzendentalkritische Skepsis und problemati-
sierender Vernunftgebrauch stehen gegen die offene und gegen die verdeckt
fungierende Verabsolutierung von Wahrheitsanspriichen trotz fehlender Be-
weise (vgl. Schonherr 2003). Mit anderen Worten: Sie stehen gegen den
Ausbruch und die Flucht aus dem gedankengeschichtlichen Beziehungsraum
und damit auch gegen die Flucht aus der ungeselligen Geselligkeit, in der
Nachfolge Theodor W. Adornos und mit Andreas Gruschka vielleicht auch
,oirgerlichen Kailte®, unserer haufig ziemlich unbequemen Menschenge-
meinschaften.

Die Schwierigkeit liegt darin, einen Erziehungsbegriff zu konzipieren,
der den groBen Entwurf Kants weiterfiihren kann, ohne alles zur erziehungs-
geleiteten Menschwerdung zu zéhlen, ungefahr zusammenzufassen unter dem
Titel extra-uterine Hominisation. Seit Jahrzehnten besteht, anscheinend auch
international verbreitet, die Neigung, entweder ganz auf einen spezifischen
Erziehungsbegriff zugunsten der Rede von Sozialisation zu verzichten oder
ihn weitgehend sinngleich mit der Bezeichnung fiir Sozialisationsvorgénge
aller Art zu gebrauchen. Sowohl in Ankniipfung an Kant als auch aus syste-
matischen Griinden miisste Menschwerdung durch Erziehung aber mehr und
anderes besagen als blof irgendwelche Vorgénge sozialer Integration oder,
wie es neuerdings zu sagen beliebt geworden ist, als Inklusion nebst einigen
Aspekten von Emanzipation, Resilienz und was dergleichen mehr ist an
sprachlichem art déco, jugendstildhnlichem Rankenwerk. Kants Differenzie-
rung der Erziehung in Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und
Moralisierung schlieft deren Subsummierung unter Sozialisation oder soziale

7  Zum Zusammenhang zwischen Sprachlichkeit, Gedanklichkeit und Sozialitit (sowie Oko-
nomie) vgl. in gedrangter Explikation: Thompson 2011.
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Inklusion ebenso aus wie auch eine systemtheoretische Vereinnahmung der
Erziehungsfunktion.

Systemtheoretisch wird in der Hauptsache angenommen, dass Erziehung
als funktionales Moment der Erhaltung und Evolution des kontingenten und
in sich heterogenen gesellschaftlichen Gesamtsystems zu fassen sei. Die zu-
gehorigen Detaillierungen konnen im Moment dahin gestellt bleiben. Eine
sozio-funktionalistische Reduktion des Erziehungsbegriffs unterbietet jedoch
den Ansatz Kants. Fiir eine Ankniipfung an Kants Theorie der Erziehung ist
der Zusammenhang mit dem Aufklarungs- und dem Miindigkeits-Postulat
ausschlaggebend, wie Lutz Koch herausgestellt hat. Jede selbstgeniigsame
Funktionsbestimmung miisste statt dessen irgendeine Grofe, also beispiels-
weise so etwas wie Gesellschaft als fraglos vorgegeben ansetzen, so dass die
Erziehung dann als deren Funktion betrachtet oder, lieber noch, beobachtet
werden kann. Das aber ist nicht, wie von manchem Kollegen mit einigem un-
gerechtfertigtem Selbstbewusstsein behauptet worden ist, die Weiterfiihrung
der Aufklarung auf der Hohe der modernen Zeiten. Vielmehr handelt es sich
um einen Riickfall hinter den systematischen Sinn von Aufkldrung und eine
Restauration von Denkformen, deren hohe Zeit das Mittelalter war, von dem
wir jedoch — bei aller neuerlichen Wertschitzung fiir Mittelalterliches — seit
der Aufklarungsepoche und mit ihr nicht mehr sagen kdnnen, dass es uns wie
eine Autoritit verpflichtet. Und eine autorititshorige Bindung an Aufkliarung
wiére bereits nach deren systematisch-begrifflichem Sinn verfehlt; denn auf
Aufkldrung kann sich niemand wie auf eine blof} andere geschichtliche Ge-
gebenheit berufen. Sie wird entweder tatsidchlich und mehr oder weniger me-
thodisch konsequent vollzogen oder sie ist schon dahin.

Keinerlei funktionale Instanz oder Grof3e taugt zur Maf3gabe einer Erzie-
hungstheorie im Sinne von Aufklirung und einer padagogisch gedeuteten
Vernunftkritik. Wohl kénnen derartige GréB3en vorlaufige Anhaltspunkte und
problematisierend zu erdrternde Themen pédagogischer Theoriebildung und
erzieherischer Kommunikation sein. Auf irgendwelche Anhaltpunkte zu ver-
zichten, ist uns ja unmoglich. Welche gewihlt werden oder welche am ge-
schichtlichen Aufgabenort unausweichlich gegeben sind und nicht umgangen
werden konnen, das unter anderem ist Gegenstand systematischer und
gegenwarts-analytischer padagogischer Erwédgungen. Nicht jedoch ist davon
ausgehen, dass Anldsse dasselbe wiren wie fixe Halte- und Bezugspunkte
oder dass sie wie Fundamente fiir systematisch-padagogisches Nachdenken
irgendwo fertig bereit ldgen dhnlich den Werten auf der Bank in der Vorstel-
lungswelt, die bei passender Konjunkturlage bloB noch liquide gemacht zu
werden brauchen.

Um die grundsitzlichen Schwierigkeiten mit dem Erziehungsbegriff zu-
sammenfassend zu pointieren, kann festgehalten werden: In den vergangenen
200 Jahren moderner erziehungswissenschaftlicher Wissenschaftsgeschichte
ist die Erziehungswissenschaft zwar nicht auf der Stelle getreten. Sie ist aber
auch nicht, was nach Kant ihre erste und wichtigste Aufgabe wire, wenigs-
tens mit der Idee der Erziehung bereits ins Reine gekommen. Dariiber helfen
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auch keine selbst ausgestellten Unbedenklichkeitsbescheinigungen hinweg,
geschweige denn die Lobeshymnen zum angeblichen Erreichen des Normali-
titstypus von Wissenschaftlichkeit aus der wissenschaftsforscherischen Un-
terabteilung unserer Disziplin.

In einer solchen Lage dréngt sich die Umschau nach einem Ausweg oder
nach einer Alternative auf. Darauf mochte ich zum Abschluss in Kiirze ein-
gehen. Zuerst zu einem wohl naheliegenden Ausweg!

\Y
Menschwerdung ,nicht ohne‘ Erziehung?

Wenn es so schwierig ist, an der mutigen Aufkldrungsthese von der Mensch-
werdung durch Erziehung festzuhalten, liegt es nahe, ersatz- und resigna-
tionsweise eine ihrer Schrumpfgestalten zu verfolgen und wenigstens zu be-
haupten, Menschen wiirden zumindest nicht menschlich ohne so etwas wie
Erziehung. Dieser Ausweg verbietet sich meines Erachtens. Er wiirde nur
weiterhin in der erziechungswissenschaftlichen und padagogisch praktischen
Wiistenlandschaft herumkurven, in der wir uns ohnehin bereits befinden. Der
resignative Verzicht auf eine umspannende Idee von Erziehung und mithin
auch der Aufgabe piddagogischer Theorie und der damit einhergehende wis-
senschaftspolitische Riickzug in eine defensive oder nur noch reaktive Igel-
stellung werden der Sache der Pddagogik nicht gerecht. Er kann die Pddago-
gik, ihre Theorie, ihre Kategorien und Begriffe mitsamt ihren Praktiken auf
Dauer auch nicht davor bewahren, in gedanklichen Miill zu zerfallen oder als
heteronome Beutestiicke anderen Disziplinen einverleibt zu werden, aus de-
ren idealen Mittelpunkten sie dann verwaltet und regiert werden. Das ist kei-
ne vage Aussicht, sondern ein im vollen Gang befindlicher Vorgang, der fiir
unsere Gegenwart nicht zuletzt empirisch vielfach belegt werden kann. Was
dieser Vorgang bewirkt, wire auch ganz in Ordnung, falls Pddagogik und Er-
ziehung nachweislich gar keine spezifische Idee, falls sie keinen genuinen
Problem-Nukleus hétten. Eine solche Vermutung darf jedoch nach zweiein-
halbtausend Jahren einer zwar durchaus mehrfach gebrochenen, aber doch
auch tatsdchlichen Geschichte pddagogischen Denkens und Gedanken-
geleiteter Praktiken fiir ziemlich abwegig und sogar flir ignorant gehalten
werden. Sie kommt offenbar dann leicht zustande, wenn die historisch-
erziehungswissenschaftliche Aufmerksamkeit und Wissensbemiihung will-
kiirlich auf Neuzeit und Moderne reduziert werden und wenn die systemati-
schen Erkenntnisanstrengungen vor radikal gestellten Grundlagenfragen halt
machen, weil Importmodelle und methodologische Leihfahrzeuge anderer
Disziplinen schneller und billiger zu haben sind, oder weil — wichtiger noch —
in Zeiten der Problemlésung der Gedanke fremd geblieben ist, dass paddago-
gische Grundfragen vielleicht niemals abschlieBend beantwortet werden kon-
nen. Mitlaufend miissten sie gleichwohl jederzeit als Probleme verfolgt wer-
den; denn andernfalls, wenn sie unter die Wahrnehmungsschwelle verdringt
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werden, verwandeln sich Grundfragen in fundamentale Dogmen, die ihrer-
seits wiederum Zwangsreaktionen statt piddagogischer Praktiken nach sich
ziehen.

Mit dem Ausweichen auf die Weichmacherformel ,,nicht ohne Erzie-
hung® ist es also nichts. Dann aber greift vielleicht eine sarkastisch klingende
Alternative, die Alfred Schirlbauer zu bedenken und zu diskutieren vorge-
schlagen hat.

VI
Menschwerdung auch trotz Erziehung?

Nur ein Mangel an padagogischer Selbstkritik konnte erzwingen, diese These
umgehend und emport als absurd und obendrein auch noch als politisch ge-
fahrlich und sogar als moralisch bedenklich weit von sich zu weisen.

Spricht aus padagogischen Erfahrungen nicht tatséchlich einiges dafiir,
dass Menschlichkeit bei Kindern und Jugendlichen manchmal aufkommt,
obwohl es an irgendwelchen akzeptablen Erziehungsformen génzlich oder
beinahe vollstandig gefehlt zu haben scheint? Und zeigen nicht die Theorien
und Befunde der modernen Sozialisationsforschung in iiberwiltigendem
Ausmall, wie gering offenbar die Bedeutung planvoller pddagogischer An-
strengungen und Tatigkeiten im Vergleich mit der anonymen habituellen
Wirkung kulturellen und sonstigen Kapitalerbes sind, ohne dass allgemeine
Bestialitét die offensichtliche Folge ware?

Bereits eines der altesten padagogischen Theoreme der europdischen
Uberlieferung, das auf Gedankenginge der griechischen Sophistik zuriick-
geht, unterschied mindestens drei konstitutionell verbundene Bedingungen
fiir das Werden erzogener und gebildeter Menschen: Belehrung, Ubung und
Begabung im Sinne von Ansprechbarkeit und Erinnerungsvermogen (vgl.
Platon, Protagoras, 319 A ff.). Die Verengung des Erziehungsbegriffs auf
operative Aktivitdten von Erzieherinnen und Erziehern, ergdnzt um begiinsti-
gende institutionelle und organisatorische Rahmungen fiir deren Erziehungs-
absichten, konnte ein systematisch-pddagogisch verhéngnisvoller Fehlgriff
und eine Problemzerlegung an falscher Stelle sein. Sie scheint charakteris-
tisch zu sein fiir, aber auch beschrinkt zu sein auf das Konzept des neuzeit-
lich unterstellten Willens-Subjekts, das sich dazu berufen glaubt und dahin
aufmacht, mit der Allmacht seines Schopfers zu wetteifern.

Auch eine anscheinende relative Unabhéngigkeit gelungener Mensch-
werdung von erzieherischen Aktivititen bringt mithin die kithne Aufkla-
rungsthese von der ausschlie8lichen Menschwerdung durch Erziehung nicht
bereits zu Fall. Es kann mithin dabei bleiben, bis auf weiteres fiir moglicher-
weise wahr zu halten, dass Menschen nur durch Erziehung zu Menschen
werden.



Nur durch Erziehung Mensch? - 19

Literatur

Benner, Dietrich: Allgemeine Pddagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Ein-
fithrung in die Grundstruktur pddagogischen Denkens und Handelns, 4., v6llig neu be-
arbeitete Aufl., Weinheim/Miinchen 2001.

BlaB, Josef: Modelle padagogischer Theoriebildung, 2 Bde., Stuttgart u.a. 1978.

Brandt, Reinhard: Wozu noch Universitdten? Ein Essay, Hamburg 2011.

Casale, Rita u.a.: Entkoppelung von Lehrerbildung und Erziehungswissenschaft. Von der
Erziehungswissenschaft zur Bildungswissenschaft, in: Erziehungswissenschaft 21,
Heft 41, 2010, S. 43-66.

Falkenburg, Brigitte: Wie viel erklért uns die Hirnforschung?, in: Information Philosophie
1,2012, S. 8-19.

Frost, Ursula (Hrsg.): Unternehmen Bildung. Die Frankfurter Einspriiche und kontroverse
Positionen zur aktuellen Bildungsreform. Sonderheft der Vierteljahrsschrift fiir wis-
senschaftliche Pddagogik, Paderborn u.a. 2006.

Israel, August (Hrsg.): Sammlung selten gewordener padagogischer Schriften des 16. u. 17.
Jahrhunderts, Bd. 2, Tschoppau 1879.

Kant, Immanuel: ,,Uber Pidagogik® (1803), in: ders.: Werkausgabe, Bd. XII, hrsg. v. Wil-
helm Weischedel, 9. Aufl., Frankfurt/M. 1995, S. 691-761.

Koch, Lutz/Kauder, Peter/Fischer, Wolfgang: Immanuel Kant {iber Pddagogik. 7 Studien,
Hohengehren 1999.

Koch, Lutz: Kants ethische Didaktik, Wiirzburg 2003.

Lowenstein, Sascha: Menschenbilder. Bildgebende Verfahren in der Hirnforschung und ihre
Bedeutung fiir die Erziehungswissenschaften, in: Helmer, Karl/Herchert, Gaby/Léwen-
stein, Sascha (Hrsg.): Bild — Bildung — Argumentation, Wiirzburg 2009, S. 157-178.

Meyer-Drawe, Kéte: Diskurse des Lernens, Miinchen 2008.

Natorp, Paul: Sozialpddagogik [Theorie der Willenerziehung auf der Grundlage der Ge-
meinschaft, 1899, 6. Aufl., Stuttgart 1925], besorgt von Richard Pippert, Paderborn
1974.

Natorp, Paul: Sozial-Idealimus. Neue Richtlinien sozialer Erziehung, Berlin 1920.

Natorp, Paul: Pddagogik und Philosophie. Drei padagogische Abhandlungen, besorgt von
Wolfgang Fischer u. Mitarbeit v. Jorg Ruhloff, 2. Aufl., Paderborn 1985.

Niewels, Claudia: Versuchungen des Normalen. Folgen bildgebender Verfahren fiir die all-
gemeine Pddagogik, in: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Péadagogik 87, 2011,
S. 644-653.

Platon: Protagoras

Pleines, Jiirgen-Eckhardt: Teleologie als metaphysisches Problem, Wiirzburg 1995.

Ruhloff, Jorg: Rezension zum Essay von Reinhard Brandt, in: Vierteljahrsschrift fiir wis-
senschaftliche Péddagogik 88, 2012 (im Druck).

Schonherr, Christian: Skepsis als Bildung. Skeptisch-transzendentalkritische Padagogik
und die Frage nach ihrer ,,Konstruktivitdt®, Wiirzburg 2003.

Thompson, Christiane: Bildung und Universitét, in: Topologik 10, 2011, S. 118-128.

Weisskopf, Traugott: Immanuel Kant und die Padagogik. Beitrdge zu einer Monographie,
Ziirich 1970.



ERZIEHUNG NEU

Jessica Dzengel/Katharina Kunze/Andreas Wernet

Vom Verschwinden der Sache im pddagogischen
Jargon: Uberlegungen zu einem Strukturproblem der
Ausbildungskultur im Studienseminar

I

Die folgenden Uberlegungen zur Ausbildungskultur im Studienseminar sind
einem Phinomen gewidmet, das wir in Ermangelung besserer Formulierun-
gen als ,,piddagogischen Jargon“ bezeichnen. Der Forschungskontext, aus
dem sie hervorgegangen sind,' hatte dabei urspriinglich eine ganz andere
Ausrichtung. Wir haben uns dem Studienseminar als einer mit eigentiimli-
chen Negativattribuierungen belegten Ausbildungsphase zugewendet. Unser
genuines Anliegen war es, das Unbehagen an der ,,Zweiten Phase* der Leh-
rerbildung empirisch aufzukléren. Dabei haben wir vermutet, dass insbeson-
dere die strukturellen Spannungen zwischen Seminarleitern und Referendaren
in Protokollen der seminaristischen Interaktion rekonstruierbar sein werden
und dass auf diesem Wege ein material gehaltvoller Blick auf die ,,Herr-
schaft der Seminarleiter und die ,,Knechtschaft der Referendare moglich
sel.

Diese Vermutung hat sich nicht bestitigt. Was wir dagegen regelmifig
sehen, ist eine Form des argumentativen Austauschs, in dem die Potentiale
einer rational-diskursiven Bearbeitung péddagogischer Handlungsprobleme
nicht ausgeschopft werden. Stattdessen finden wir einen Modus der Ausei-
nandersetzung, der an der Klidrung von padagogischen Sachverhalten gar
nicht interessiert zu sein scheint; eine jargonhafte Rede, die uns auflerhalb der
Ausbildungssituation vertraut ist, deren Dominanz aber im Kontext der insti-
tutionalisierten Bildung iiberrascht. Dabei {iberrascht nicht das Phdnomen als
solches; tberraschend ist vielmehr, dass wir es im Kontext der seminaristi-
schen Ausbildung antreffen.

Wenn wir von ,,pddagogischem‘ Jargon sprechen, soll damit nicht be-
hauptet werden, es handele sich um ein genuin padagogisches Phinomen.

1 Unsere Beobachtung und Uberlegungen resultieren aus einem von der DFG geforderten
Forschungsprojekt mit dem Titel ,,Lehrerbildung als Interaktion: Fallrekonstruktionen zur
Ausbildungskultur im Referendariat®, vgl.: http://www.erz.uni-hannover.de/akurat.html.
Der Projekttitel verweist zugleich auf das Forschungsinteresse und -programm. Daten-
grundlage der Untersuchung sind deutschlandweit erhobene Protokolle von Haupt- und
Fachseminarsitzungen fiir Lehramtsanwirter.
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Vielmehr gehen wir davon aus, dass der Jargon ein allgemeines gesellschaft-
liches Phinomen darstellt,” das sich vielleicht typischer Weise, aber keines-
falls privilegiert oder gar ausschlieBlich in padagogischen Kontexten zeigt.’
Deshalb erscheinen uns, bevor wir unseren Blick auf das Studienseminar
richten, einige einleitende Bemerkungen zum Phidnomen des Jargon ange-
bracht. In einer kurzen Skizze gehen wir dabei zunichst auf die Physiogno-
mie der jargonhaften Rede ein. Welches sind ihre typischen Kennzeichen?
Daran anschlieend widmen wir uns der Frage des Redekontextes. Wir pla-
dieren dafiir, die Bezeichnung ,,Jargon® fiir jene Kontexte zu reservieren, die
mehr oder weniger offensichtlich einem auf Argumente gestiitzten, problem-
erschlieBenden Austausch gewidmet sind. SchlieBlich setzen wir diese Uber-
legungen in Relation zum Studienseminar als einem Ort der der Lehrerbil-
dung zugehdrigen Ausbildungsinteraktion.

Unter inhaltlich-physiognomischer Perspektive gibt sich die jargonhafte
Rede zunidchst dadurch zu erkennen, dass sie den Sprecher als , kritisch®, ,,auf
der Hohe der Zeit* argumentierend und ,,intellektuell versiert™ ausweist. Es
ist nicht die unbeholfene, ideologische Stereotype reproduzierende ,,Stimme
aus dem Volk®, die dem Jargon seinen typischen Klang verleiht. Seine Spra-
che ist die elaborierte, nicht die restringierte (vgl. zu den Begriffen Bernstein
1981; Oevermann 1972). Es sind nicht die plumpen Parolen, sondern die dif-
ferenzierten und hintergriindigen Sichtweisen, die ihm zur Wirkung verhel-
fen.

,»Kritisch® zeigt sich der Jargon allerdings nicht durch differenzierte Ar-
gumentation, sondern durch die Pritention von Differenziertheit. Er zielt
nicht auf sachhaltige Kritik, die etwa als differenzierte Gegenrede die Pri-
missen und Schlussfolgerungen der vorangegangenen Rede aufnimmt und ei-
ner argumentativen Priifung unterzieht. Das ,kritische Potential“ der
jargonhaften Rede zeigt sich paradoxerweise nicht in dem Verzicht auf Ak-
klamation. Vielmehr geht die Kritik des Jargon mit hoch konsens- bzw. ak-
klamationsfdhigen Aussagen einher und behauptet sich offensiv als differen-
zierte, die Gegebenheiten durchschauende und mit diesen keineswegs einver-
standene Geisteshaltung. ,,Kritisch ist sie insofern per se, als sie den ,.herr-
schenden Verhiltnissen™ grundsétzlich mit Skepsis, nicht selten im Duktus
der Skandalisierung entgegentritt. Insofern darf der Jargon fiir sich in An-
spruch nehmen, mutig die Missstinde anzuprangern; aber eben genau in jener
Art und Weise, die das Publikum nicht , stutzen ldsst”, sondern die bei ihm
,ankommt*.

Zweifelsohne ist der Jargon normativ orientiert. Der Beifall, mit dem er
rechnet, beruht ja auch und vor allem auf einer normativ basierten Zustim-
mung. Die normativen Implikationen der Rede folgen aber keinem in sich

2 Uber den ,,Jargon der Eigentlichkeit* sagt Adorno: ,,Er erstreckt sich von der Philosophie
und Theologie nicht blof evangelischer Akademien iiber die Padagogik, iiber Volkshoch-
schulen und Jugendbiinde bis zur gehobenen Redeweise von Deputierten aus Wissenschaft
und Verwaltung.“ (Adorno 1962-64, S. 416).

3 Eingedenk der Schwierigkeit, einen Kontext als padagogischen zu qualifizieren.
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konsistenten Wertstandpunkt. Wir haben es nicht mit der inneren Uberzeu-
gung einer Gesinnungsethik (vgl. Weber 1919) zu tun, die dem rationalen
Diskurs dort ausweichen muss, wo dieser ihre Grundlagen untergribt, die al-
so den Rationalismus einseitig in ihren Dienst nimmt. Der Jargon ist bei-
spielsweise nicht dem Wertstandpunkt der Bildung verpflichtet, der, weil er
davon liberzeugt ist, die schulische Notengebung unterlaufe grundlegend das
Bildungsideal, grundsitzlich und , kompromisslos** eine Schule ohne Noten
fordert. Er ist vielmehr dazu bereit, in einem Atemzug zunéchst die Tatsache
der Leistungsbeurteilung unter Berufung auf die Bildungsidee grundsétzlich
anzuprangern, um anschlieBend die Willkiirlichkeit der Notengebung zu kriti-
sieren: ,,Noten {iberhaupt sind schlecht und auBBerdem sollte es bei der Noten-
gebung gerecht zugehen.” Dass die Idee der Notengerechtigkeit grundlegend
eine Bejahung der schulischen Leistungsbeurteilung voraussetzen muss, ist
dem Jargon gleichgiiltig. Nonchalant wiirde er den Widerspruch glétten.
»Wenn schon Noten, dann bitte gerecht!*

Entsprechend gelten auch Beifall und Zustimmung nicht im strengen
Sinne einer spezifischen Werthaltung, sondern der kritischen Attitiide. Der
Jargon konstituiert keine ethische Gemeinschaft, sondern eine Geschmacks-
gemeinschatft.

Der Jargon operiert also mit einem Arsenal logisch, normativ und empi-
risch unverbundener Vorstellungen einer besseren Welt, die sich sowohl ei-
nem Rationalitdtsanspruch als auch einem in sich konsistenten Wertstand-
punkt entziehen und die kaum Widerspruch dulden. Sie lassen sich zwar ana-
lytisch leicht widerlegen — es braucht keine aufwindige Begriindung, um die
argumentative Insuffizienz des Sprechakts: ,,Ich bin eigentlich gegen Schul-
noten; aber wenn schon, dann bitte gerecht* zu dechiffrieren. Interaktions-
praktisch ist ein argumentativer Einwand aber kaum mdglich, denn der Jar-
gon hilt sich nicht an die Regeln des argumentativen Austauschs. In der kon-
kreten Kommunikationssituation wiirde er dem Einwand der logischen In-
konsistenz der gleichzeitigen Forderung der Abschaffung der Noten und ihrer
gerechteren Ausgestaltung mit einem lapidaren ,,na und?* begegnen.

Das funktioniert auch deshalb, weil die jargonhaften MeinungséuBBerun-
gen dem Zeitgeist derart entsprechen, dass sie eine Gegenforderung inhaltlich
kaum zulassen. So ist es etwa kaum moglich, der Préitention, Schulnoten sei-
en schlecht, zu widersprechen, ohne mit dem Vorwurf rechnen zu miissen,
ein herz- und versténdnisloser Mensch zu sein.

Ebenso wichtig wie die Bestimmung der Physiognomie des Jargon ist der
Kontext, in dem er sich artikuliert. Bestimmte Bithnen der Interaktion schei-
nen geradezu pradestiniert dafiir zu sein, die jargonhafte Rede zu befordern.
Bleiben wir im Feld des Pddagogischen, so wiirde es nicht verwundern, wenn
etwa bei einer Elternversammlung zur Diskussion der padagogischen Pro-
grammatik eines Schiilerladens der Jargon als tragender Modus des Aus-

4 Im Sinne der spezifischen ,,Verantwortungslosigkeit" der Gesinnungsethik, vgl. Weber
1919, S. 80.
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tauschs diagnostiziert werden konnte. Diese Vermutung lieBe sich auf der Fo-
lie der vorgeschlagenen Charakterisierung des Jargon leicht plausibilisieren.
Weil eine solche Zusammenkunft, anders etwa als die anschlieSenden Privat-
gesprache, im halboffentlichen Raum einer grundsétzlichen Rationalitdtser-
wartung an die Redebeitrdge unterworfen ist, gleichzeitig aber die argumen-
tative Orientierung nicht auf die argumentative Dignitét (z.B. logische Kon-
sistenz) gerichtet ist, sondern wesentlich dem Ausdruck der subjektiven
Standpunkte und Priaferenzen der Beteiligten dient, weil die Zusammenkunft
auf die Formulierung eines in sich floskelhaften Textes hinzielt (das Pro-
gramm des Schiilerladens) und weil sie am Ende zur konsensualen Durchset-
zung einer Position fiihren muss, wire es nicht iiberraschend, jene Form eines
nur scheinbar argumentativen, auf Akklamation gerichteten Austauschs zu
finden, die fiir den Jargon charakteristisch ist.

Mit dieser ad-hoc-Bestimmung kénnen wir die Bithnen des Jargon nach
zwei Richtungen hin abgrenzen. Es scheint zur Prizisierung des Phdnomens
sinnvoll zu sein, zundchst all jene kommunikativen Praktiken, die jenseits des
argumentativen Austauschs angesiedelt sind, nicht der Sphére des Jargon zu-
zuordnen. Dort, wo in geselligen Runden geplaudert und gewitzelt wird (Pri-
vatzusammenkiinfte aller Art), wo sich Freunde treffen, um sich zu erzahlen,
dort wo geklatscht wird (Bergmann 1987) oder wo Tischgespriche stattfin-
den (Keppler 1994), hitte es kaum Sinn, von Jargon zu sprechen. Ein
Sprechakt, der in anderem Zusammenhang als typisches Beispiel einer jar-
gonhaften Rede gelten konnte, gewinnt im Kontext eines privaten Gesprichs
unter vier Augen eine andere performative Qualitit: Weder erhebt er einen
Geltungsanspruch, noch erheischt er Akklamation.

Umgekehrt kdnnen alle konstitutiv an Geltungsfragen orientierten Biih-
nen der Interaktion als Orte der Mobilisierung einer Jargonresistenz angese-
hen werden. Darin kommt zweierlei zum Ausdruck. Zum einen stellt die
jargonhafte Rede im argumentativen Diskurs eine Stérung dar. In der Logik
des akklamationserheischenden, auf den Effekt zielenden Austauschs kdnnen
keine argumentativen ProblemerschlieBungen vorgenommen werden. Sowe-
nig dge Qualitdt eines Kunstwerks sich aus seiner Publikumsbeliebtheit
ergibt , sowenig erweist sich die Triftigkeit des Arguments am Applaus, den
es erhdlt. Zum anderen aber stellt der jargonhafte Austausch eine Art Imitati-
on des argumentativen Austauschs dar. Der Jargon erhebt ndmlich durchaus
den kommunikativen Anspruch argumentativer Triftigkeit. Nur kiimmert sich
die kommunikative Wirklichkeit um diesen Anspruch nicht grundlegend. Im
iibertragenen Sinn konnten wir von einem ,performativen Selbstwider-
spruch sprechen. Die Orientierung an rationalen Geltungsanspriichen, die
jargonhaft unterlaufen wird, muss zum Schein aufrechterhalten bleiben, um
dem Jargon die Biihne zu verleihen, die er benétigt.

5 Uberhaupt fillt die Niihe zu den Bestimmungen zur Kulturindustrie ins Auge (vgl. Hork-
heimer/Adorno 1947). Das kulturindustrielle Gebilde steht dem autonomen Kunstwerk so
gegeniiber, wie der Jargon dem Diskurs.
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Die Ahnlichkeit zwischen argumentativem Austausch und Jargon besteht
aber nicht nur darin, dass der Jargon Anleihen am Argument nimmt. Die
Ahnlichkeit besteht auch darin, dass im praktischen Vollzug des argumenta-
tiven Austauschs Aspekte des ,,Erfolgs“® kommunikativ von Bedeutung sind.
Die Zustimmung stellt zwar keine Stirkung des Arguments dar. Sie stellt
aber eine Stirkung der Position des Redners dar. Insofern ist es gerechtfer-
tigt, den argumentativen Austausch nicht einfach durch die Abwesenheit des
Jargon zu charakterisieren, sondern durch eine Daueranstrengung der Auf-
rechterhaltung der Logik des besseren Arguments und der Proponenten-
Opponenten-Logik (Wellmer 1986) im argumentativen Austausch. Komple-
mentdr zur Jargonresistenz kann aus dieser Perspektive heraus jede Diskurs-
situation als eine jargonaffine Situation charakterisiert werden. Die empiri-
sche Frage bleibt dann, ob und wie es ihr gelingt, gegen die Tendenzen eines
jargonhaften Austauschs den argumentativen Austausch zur Geltung zu brin-
gen und aufrecht zu erhalten.

Wo auch immer man die gesellschaftlichen Orte des Diskurses lokalisie-
ren will, — zweifelsfrei gehort das Universitdtsseminar als Ort der universita-
ren Ausbildung im Sinne der gesellschaftlichen Institutionalisierung des
»zwanglosen Zwangs des besseren Arguments® (Habermas 1973) potentiell
und seinem Anspruch nach’ dazu. Das gilt jedenfalls fiir alle Seminarformen,
die der ,,denkenden Ordnung der empirischen Wirklichkeit“ (Weber 1973)
verpflichtet sind und die iiber die Prisentation, Rezeption und Einpflanzung
von Wissensbestdnden hinausgehen. Eine zentrale Leistung dieser Form der
universitdren Ausbildung kann allgemein darin gesehen werden, den Teil-
nehmern zu ermoglichen, eine Rolle in dem so institutionalisierten Diskurs-
rahmen einzunehmen. Uber die Weitergabe von Wissen und die Férderung
kognitiver Fahigkeiten hinaus kann die universitire Ausbildungslogik be-
schrieben werden als Einilibung einer spezifischen Diskurskultur. Diesbeziig-
lich stellt das Universitdtsseminar eine ,,geschiitzte Bithne™ des argumentati-
ven Austauschs dar. Der Schutz besteht darin, dass die ,,Novizen des Diskur-
ses® einerseits angehalten und dabei unterstiitzt werden, eine Diskutantenrolle
einzunehmen, etwaige Unzuldnglichkeiten aber andererseits in mehr oder
weniger groBem AusmaB gewihrt werden.®

Insofern die universitire Ausbildungssituation der Einiibung einer
Diskutantenrolle dient, diirfen wir vermuten, dass die empirisch selbstver-
standlich auch dort vorfindliche Tendenz zur jargonhaften Rede ein typisches

6  Mit dem Erfolgsbegriff schlieBen wir hier an Habermas Unterscheidung zwischen erfolgs-
und verstdndigungsorientiertem Handeln an und meinen damit jedwede Orientierung an in-
strumentellen und strategischen Zielen.

7  Die schwierigen Fragen, ob dieser Anspruch sich empirisch rekonstruieren lasst und in wel-
chem Mafle die unterschiedlichen universitiren Fachkulturen sich diesbeziiglich unter-
scheiden, wollen wir aussparen.

8  Dieser Schutz kann diskurstheoretisch als Defizit interpretiert werden, insofern damit zu-
mindest eine der Bedingungen der ,,idealen Sprechsituation", namlich die gleiche Chance,
regulative Sprechakte zu verwenden (z.B. erlauben oder verbieten), systematisch nicht er-
fullt ist.
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und erwartbares Misslingen der Rolleneinnahme als Diskutant darstellt, das
im Ausbildungskontext eine systematische Korrektur mindestens dadurch er-
fahrt, dass die Form des diskursiven Austauschs gegen die jargonhaften Bei-
trage aufrecht erhalten wird. Zwar bietet die Nidhe zwischen Jargon und Aus-
tausch den Diskursteilnehmern eine Option, den Anforderungen einer
Diskutantenrolle &uferlich gerecht werden zu kénnen (insofern wohnt dem
Jargon im Kontext der Ausbildungssituation ein kooperatives Moment inne).
Allerdings wird diese Rolle im jargonhaften Austausch nur formal einge-
nommen, ohne dass sie material angemessen gefiillt wird. Es bleibt bei einer
bloB &uBerlichen Kooperation und insofern beim Schein eines Diskurses.
Denn was duflerlich und der Form nach den Rollenerwartungen an die Semi-
narteilnehmer entspricht, wird auf inhaltlicher Ebene unterlaufen. Die Disku-
tantenrolle wird nicht im Modus argumentativer Rationalitit eingenommen.’

Die Situation im Studienseminar ist kommunikationslogisch derjenigen
im Universititsseminar analog. Auch hier wird der Diskurs- und Rationali-
tatsanspruch institutionell zum Ausdruck gebracht. Alleine schon die Semi-
narsituation — in der ein Thema spezifiziert ist, ein Dozent als Experte und
Diskussionsleiter fiir den Verlauf der Sitzungen verantwortlich ist, eine zeit-
liche Struktur vorgegeben ist und eine Disziplinierung des kommunikativen
Austauschs durch Prozeduren der Gesprichsrollenverteilung stattfindet — ist
einem ge%enﬁber der Alltagssituation gesteigerten Rationalitdtsanspruch ver-
pflichtet.”” Dieser Anspruch ist nicht nur durch die institutionelle Rahmung
gesetzt. Er wird auch durch Programmatiken und internalisierte Rationalitéts-
anspriiche der Akteure repriasentiert. Wir konnen diese Annahme hier nicht
empirisch untermauern. Es scheint uns aber evident zu sein, dass sich die
Ordnungen, die0 institutionalisierte Bildungsverhiltnisse regulieren, durch-
gingig auf fachliche Rationalitdt stiitzen. Ebenso evident scheint es uns zu
sein, dass Akteure — jedenfalls in der Regel — mit ihrer Teilnahme an institu-
tionalisierter Bildung sowohl ihre passiven Erwartungen als auch ihre aktive
Rolle am Modus gesteigerter Rationalitdt orientieren.

Als einzige systematische Differenz zwischen Studien- und Universitéts-
seminar ldsst sich die ,,Praxisndhe® des Studienseminars anfithren. Es ist
zwar nicht der Ort der handlungspraktischen Einweisung und Einiibung. Aber
der Fokus des Diskurses weist in eine andere Richtung als im Universitéts-
seminar. Zielt er hier auf Theoriebildung, geht es dort um die rationale Uber-
priifung padagogischer Handlungsoptionen, ihrer Begriindung und ihrer nor-
mativen Primissen.'' M.a.W.: Hier wie da geht es um die Uberpriifung von
Geltungsanspriichen der Wahrheit. Auch das Studienseminar ist diesem Gel-

9  Uns sind keine Forschungsbeitrage bekannt, die die Logik der Seminarinteraktion in dieser
Richtung empirisch in den Blick nehmen. Es sollte deutlich werden, dass wir in unserer hy-
pothetischen Konstruktion kein idealisierendes Modell verfolgen, sondern ein Modell der
spannungsreichen Realisierung des Moments von Diskursivitét.

10 Insgesamt konnen die Bildungsinstitutionen in der modernen Gesellschaft als zentrale Orte
des ,.kognitiven Komplexes® (Parsons/Platt 1990) und deshalb als Statthalter des Rationa-
lismus beschrieben werden.

11 Letzteres ist nicht zu verwechseln mit einem normativen Diskurs.
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tungsanspruch verpflichtet. Es kann seinem Anspruch auf Praxisndhe nicht
dadurch gerecht werden, dass es die Frage, was padagogisch getan werden
soll, zu beantworten verspricht. Auch die Diskurse des Studienseminars die-
nen der Uberpriifung, das heifit der Infragestellung von Gewissheiten und
Uberzeugungen, die das pidagogische Handeln betreffen. Allerdings kénnen
und miissen die Diskurse des Studienseminars auf eine Theoriebildung, die
iiber die rationale Diskussion piddagogischer Handlungsprobleme hinausgeht,
verzichten. Die sachhaltige ErschlieBung padagogischer Handlungsprobleme
und Sachverhalte besteht hier wesentlich in der Analyse konkreter Hand-
lungsverldufe und potentieller Handlungsalternativen und der sie begleiten-
den normativen Konzepte. Diese Kldarungen miinden weder in praktische
Handlungsanleitungen noch in die Formulierung theoretischer Modelle.

Allgemein kénnen wir auf der Grundlage unserer Analysen zum Studiense-
minar sagen, dass eine Bearbeitung padagogischer Handlungsprobleme im
Modus eines diskursiven Austauschs von Argumenten empirisch kaum anzu-
treffen ist. Der im Studienseminar dagegen hiufig anzutreffende Jargon stellt
unseren empirischen Einblicken nach eine Quelle der Nichtrealisierung der
Potentiale einer ,,rationalen Pddagogik®™ im Sinne der Etablierung eines pada-
gogisch reflexiven Diskurses dar. Dabei unterlduft der jargonhafte Austausch
nicht nur die Erwartungen in eine auf Rationalitit gegriindete Ausbildung; er
konterkariert den Anspruch sachhaltiger Argumentation. Darunter leidet ins-
besondere das Interesse an der Kldrung des pddagogischen Gegenstands. Wie
der Jargon iiberhaupt suggeriert sein Beitrag im Studienseminar zwar dieses
Interesse; faktisch bleibt es aber beim Interesse an der Akklamation auf Kos-
ten der Sache. Die Diskussion des Problems erfolgt nicht im Modus des Er-
schlieBens und In-Frage-Stellens, wie er fiir einen am Diskurs ausgerichteten
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Austausch charakteristisch wére. Damit aber bleibt die Sache nicht nur unthe-
matisiert; vielmehr wird sie durch den Jargon verdeckt. Im Zuge des ver-
meintlich problemorientierten Austauschs zustimmungserheischender Thesen
verliert und verfliichtigt sich der Gegenstand potentieller paddagogischer Auf-
kldrung. Was zuriickbleibt, ist nicht ein Unthematisiertes, sondern ein im jar-
gonhaften Austausch scheinbar hinreichend Thematisiertes.

Wie dieses ,,Verschwinden des Problems im jargonhaften Austausch
vor sich geht, wollen wir im Folgenden an Hand der mikrologischen Unter-
suchung zweier Interaktionssequenzen aus zwei unterschiedlichen Hauptse-
minarveranstaltungen zeigen.

II
Fallrekonstruktionen

Die zuerst rekonstruierte Sequenz entstammt der Abschlussdiskussion einer
Hauptseminarssitzung zum Thema ,,Tafel, Overhead-Projektor, Flipchart —
benétigen wir diese alten Hiite noch?®. Vorausgegangen ist eine Gruppenar-
beitsphase, wihrend derer die Referendare angehalten waren, sich jeweils mit
einem der genannten Medien zu beschéftigen. Darauf folgte eine Prasentation
der Arbeitsergebnisse im Plenum. Auf den neuerlichen Impuls der Seminar-
leiterin hin (,,Wir sollten aber noch mal zurickkommen. Die Leitfrage war ja
sind es alte Hiite?*) entspinnt sich eine Abschlussdiskussion, deren erste drei
Beitrdge handhabungstechnische Vor- oder Nachteile der jeweiligen Medien
kommentieren. Danach meldet sich Herr Blume zu Wort:

Herr Blume: Ich glaube es geht hier um zweierlei Sachen, ndmlich einmal um Medienkom-
petenz und da is es egal obs die Tafel, der OH-Projektor oder ne PowerPoint-Prasentation
gibt,

Sein Einstieg nimmt eine aus der unmittelbaren Involviertheit in den argu-
mentativen Austausch herausgehobene Metaperspektive in Anspruch, die es
ihm ermdglicht, die vorausgegangene Debatte inhaltlich zu systematisieren.
Die einleitende Wendung ,,ich glaube“ erfiillt dabei eine soziale Funktion:
Der apodiktische Charakter einer Setzung wird vermieden und die Wucht des
mit dem ordnenden Sprechakt erhobenen Fiihrungsanspruchs abgemildert.
Die Selbstthematisierung erleichtert es den iibrigen Anwesenden an seinen
Systematisierungsvorschlag anzuschlieBen, indem sie diesen aufnehmen oder
Gegenpositionen einbringen.

Inhaltlich setzt Herr Blume zu einer Differenzierungsfigur an: Anders als
die Ankiindigung ,,Es geht hier um zwei Sachen®, mit der die zentrale Be-
deutsamkeit der in Rede stehenden Inhalte herausgehoben worden wire,
markiert die realisierte Gestalt ,,Es geht hier um zweierlei Sachen® deren
sachliche Verschiedenheit. Erwartungsgemill wird auch im Anschluss mit
,hamlich einmal um Medienkompetenz® einer der beiden zu unterscheiden-
den Aspekte benannt, der andere bleibt jedoch unaufgefiihrt. Dies irritiert in-
sofern, als die auf Verschiedenheit abzielende Ankiindigung inhaltlich auf ih-
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ren Gegenpart angewiesen ist. Die angekiindigte sachliche Differenzierung
bleibt — zumindest zunéchst — uneingeldst.

Stattdessen bezieht sich der Sprecher in einem Einschub auf das von der
Seminarleiterin vorgegebene Sitzungsthema (s.o.: ,,Tafel, Overhead-Projek-
tor, Flipchart — benétigen wir diese alten Hiite noch?). Dieses wird unter
Modifizierung des dritten Aufzéhlungsbestandteils (Power-Point anstelle von
Flipchart) aufgenommen und als ,,egal” markiert. Mit der weder sprachlich
noch sachinhaltlich erzwungenen Kritik distanziert sich Herr Blume scharf
von der seitens der Seminarleitung vorgegebenen Thematisierungslogik und
verlasst interaktionsdynamisch die zuvor pritendierte Metaperspektive, noch
bevor die begonnene Differenzierungsbewegung zu Ende gefiihrt ist.

Inhaltlich richtet sich sein Urteil gegen die plakative Diskussionsvorga-
be. In der Sache ist die Kritik dabei unmittelbar nachvollziehbar, denn der
nach dem Muster ,,Kann, was gestern gegolten hat, heute nicht mehr richtig
sein® konstruierte, sloganartige Impuls ,,Sind es alte Hiite?* evoziert keine
sachhaltige Diskussion, sondern eine Affirmationslogik. Er legt nahe, dass es
darum geht, die altbewdhrten Medien ,,neu zu entdecken und sich entspre-
chend normativ zu positionieren. Folgt man der Vorgabe steht eine Reflexion
des Problems des Medieneinsatzes im schulischen Unterricht insofern gar
nicht ernsthaft zur Diskussion.

In Ankniipfung an seinen Hinweis auf das Problem der Medienkompe-
tenz lésst sich Herrn Blumes Einwand sachinhaltlich etwa folgendermaf3en
paraphrasieren: ,,Nein, die Tafel und der Overhead-Projektor sind keine alten
Hiite, sondern haben wie auch die Power-Point-Prasentation, ein methodi-
sches Eigenrecht. Diesem Rechnung zu tragen erfordert aber eine eigene
Kompetenz und da liegt das eigentliche Problem*. Vor dem Hintergrund die-
ses durchaus aufschlussreichen Arguments iiberrascht nun allerdings der
Fortgang von Herrn Blumes Argumentation:

Herr Blume: (...) wenn die langweilig gestaltet is, wie unsere Tafelbilder ja wahrscheinlich
auch meistens, also so n dynamisches Tafelbild hab ich im Unterricht noch nie entworfen
(Geléchter), schon schon schon wir das,

Inhaltlich setzt er mit ,,wenn die langweilig gestaltet is“ zu einer Begriindung
seiner vorherigen Einschétzung ,,und da is es egal* an: Das eigentlich diskus-
sionswiirdige Problem ist nicht die Frage, ob man Medien im Unterricht ein-
setzt, sondern welche Kompetenzen ein sinnvoller und angemessener Einsatz
erfordert. Faktisch fiihrt der Sprecher diesen Einwand jedoch nicht aus. Der
unausgesprochene Teil liegt zwar ,,in der Luft” (,,Wenn die Power-Point-
Prisentation langweilig gestaltet ist, dann ist es besser, man verzichtet ganz
darauf*), wird jedoch nicht expliziert. Stattdessen beansprucht das Argument
einen stillschweigenden Konsens dariiber, was im Fall einer langweiligen
Gestaltung passiert und welche Konsequenzen sich mit Blick auf die Frage
der Medienkompetenz daraus ergeben. Damit operiert der Einwand nicht
iiber ein Sachargument, sondern suggestiv: Die Anmerkung ladt nicht zur
Auseinandersetzung ein, sondern zur Zustimmung. Sie dient der Reproduk-
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tion und Bestétigung einer gemeinsamen Sicht der Dinge und induziert inso-
fern eine dem diskursiven Wettstreit der Argumente geradezu entgegenge-
setzte Interaktionsdynamik.

Der damit etablierte Zustimmungskontext erfahrt iiber den Folgesprech-
akt eine Steigerung: Mit der Bemerkung ,,wie unsere Tafelbilder ja auch® in-
stalliert der Sprecher eine Analogie, die sich auf den ersten Blick auf der
Sachebene zu bewegen scheint. Power-Point-Prisentation und Tafelbild. Der
sprachlich unerzwungene Vergemeinschaftungszusatz ,unsere* erzeugt je-
doch eine Unwucht, die dazu fiihrt, dass der Analogieschluss inhaltlich nicht
mehr funktioniert: ,,Wir und unsere Tafelbilder* kann nicht fiir ,,Power-Point-
Préasentationen im Allgemeinen® sprechen. Das sich hier wie selbstverstand-
lich einschleusende Vergemeinschaftungsmotiv nimmt dem Sprechakt aber
nicht nur seine inhaltliche Schliissigkeit, sondern vor allem seinen argumen-
tativen Status: Aus dem Sachargument wird ein Vergemeinschaftungsappell.
Verstirkt wird diese Bewegung durch den Zusatz ,,ja*. Dieser nimmt in An-
spruch, dass das Vergemeinschaftungsmotiv von den Anwesenden per se ge-
teilt wird. Ein so gefiihrtes Argument setzt jedoch nicht auf das AufschlieBen
der Sache, sondern auf Akklamation.

Mit den folgenden Anfligungen ,,wahrscheinlich® und , meistens* wird
dann die mit der Vergemeinschaftungsgeste implizierte Vereinnahmungsten-
denz relativiert und abgemildert, und zwar ebenfalls in Zustimmung erhei-
schender Form: Dabei verstdrken die Zusétze die implizite Appellstruktur der
These (,,Ist doch so, oder?).

Sowohl inhaltlich als auch interaktionslogisch bietet das augenzwinkern-
de Eingestehen der eigenen Fehlbarkeit den Adressaten ein starkes Solidari-
sierungsangebot, indem sie zugleich als Mitglieder einer exklusiven Gruppe
und als Menschen angesprochen werden, die mit duleren Anforderungsmal-
stiben aus einer gewissen Erfahrungsgesittigtheit heraus souverdn umgehen
kdnnen und sich nicht perfektionistisch iberdreht auf theoretischer Ebene mit
ihnen herumschlagen miissen. Dieser Erfahrenheitsgestus erfiahrt durch den
Kommentar ,,schon schon schon wiér das® eine erneute Verstiarkung. Sprech-
aktlogisch impliziert diese zugleich die weitere Schwéchung potentieller Ge-
genpositionen: Indem die dulere Anforderung eines lehrbuchmifig-gelunge-
nen Tafelbildes als naiv und realitdtsfern markiert wird, werden implizit zu-
gleich potentiell Andersmeinende als weltfremd qualifiziert: Wer sich dem
Vergemeinschaftungsangebot entzieht, offenbart damit einen Mangel an
praktischer Erfahrung und entsprechend ,,gesundem® Urteilsvermogen. Thren
interaktionslogisch unproblematischen Platz hat diese Sprechaktvariante
iiberall dort, wo wir es mit einer Gesinnungsgemeinschaft zu tun haben. In
diesen Zusammenhédngen dient der jargonhafte Austausch der kollektiven
Selbstvergewisserung und wechselseitigen Erbauung, indem er die gemein-
sam geteilte Sicht der Dinge reproduziert und bestétigt.

In dem einem sachhaltigen argumentativen Austausch verpflichteten
Studienseminar jedoch versperrt die von Herrn Blume realisierte Thematisie-
rungslogik die Moglichkeit einer ErschlieBung seines fiir den vorliegenden
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Diskussionszusammenhang alles andere als sinnlosen Hinweises auf das
Problem der Medienkompetenz. Die Problemhaltigkeit der in Rede stehende
Sache gerit aus dem Fokus und kann nicht weiter verfolgt werden. Vor dem
Hintergrund der zustimmungstrachtigen Formeln erscheint sie zuletzt als von
unrealistisch-praxisfernen Anspriichen heraufbeschworenes Pseudo-Problem.

Die in dieser kurzen Sequenz realisierte, auf Akklamation statt Sachhaltigkeit
abgestellte ,,Problemvernebelungslogik® ist ein zentrales, immanentes Prinzip
dessen, was wir als ,,pddagogischen Jargon“ bezeichnen. In diesem Zusam-
menhang lassen sich die sprachlichen Zusitze ,,ja“ und ,,oder? als jargon-
indikative Floskeln identifizieren. Nicht in dem Sinne, dass ihr Vorkommen
eindeutig auf eine Interaktionsstruktur verweisen wiirde, der die Pragmatik
eines jargonhaften Austauschs zu Grunde ldge, aber doch so, dass sie als cha-
rakteristisch fiir die jargon-typische Kultivierung zustimmungstrichtiger
pseudo-problematisierender Floskeln gelten konnen.

Ein pragmatischer Kontext, dem die hier realisierte strukturelle Logik
des Austauschs stark dhnelt, sind Talkshowdiskussionen: Hier geht es syste-
matisch nicht darum, eine Sache argumentativ aufzuschlieen. Der Spielcha-
rakter des Gespréichs beruht nicht auf einem Wettstreit der Argumente, das
Spiel dreht sich vielmehr um Akklamation, die streitenden Parteien buhlen
um den Applaus des Publikums. Jochen Kade hat das Resultat dieser Dyna-
mik in einer Analyse des Talkshowformats ,,Sabine Christiansen® folgender-
maflen resiimiert: ,,Die Talkshow hat kein geteiltes Wissen erzeugt. Sie hat
vielmehr vielfdltige unverbunden nebeneinander stehende Wissensbehaup-
tungen kommuniziert, ihnen einen Selbstdarstellungsraum gegeben, und da-
mit iiber die Pluralitit der Wissensbehauptungen zugleich das Nichtwissen
als die andere Seite dieser Wissensbehauptung indirekt zur Sprache ge-
bracht.” (Kade 2003, S. 372)

Verfolgen wir diese Dynamik am Beispiel von Herrn Blumes Beitrag
noch zu Ende:

Herr Blume: (...) aber um die Medienkompetenz geht s zum einen und dann geht s natiir-
lich auch um den den den Wechsel der Medien um das Ganze spannend zu halten, also in
vierzig Jahren noch nich nich nur aber auch voéllich ohne Power-Point zu arbeiten wiirde
heilen auch was ganz Wichtiges fiir das Berufsleben der der Schiilerinnen und Schiiler
rauszuhalten, oder des Unilebens auf das wir die bilden sollen, weil da miissen die mit neu-
en Medien umgehen. Und die v6llig aulen vor zu lassen kann ich mir nich vorstellen.

Zunéchst kommt der Sprecher auf seine anfangliche Unterscheidungsfigur
zuriick: Der Gesichtspunkt Medienkompetenz war bereits benannt, als zwei-
ter wird nun der ,,Wechsel der Medien ins Feld gefiihrt. Entgegen der auf
Ausdifferenzierung abgestellten urspriinglichen Anlage der Argumentations-
struktur (,,zweierlei Sachen, zum einen®) fiihrt der Sprecher mit der Uberle-
gung, dass es auch auf den ,,Wechsel der Medien® ankdme, inhaltlich einen
Aspekt ein, der nichts Neues oder Erginzendes eroffnet, sondern selbst ein
Teilbereich der Frage eines kompetenten Umgangs mit dem Medieneinsatz
im schulischen Unterricht ist. An Stelle der angekiindigten Komplexitétsstei-
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gerung wird also eine Komplexititsreduktionsfigur gesetzt, die ihren sprech-
aktlogischen Ausdruck darin findet, dass das ,,zum einen‘ nicht mit ,,zum an-
deren* fortgesetzt wird, sondern mit ,,und dann“. Dariiber hinaus findet sich
auch hier wieder ein jargon-indikativer Zusatz, ndmlich das ,natiirlich®.
Ebenso wie die bereits genannten Anfiigungen ,,ja* und ,,oder? unterstellt
diese Anmerkung Fraglosigkeit und evoziert Affirmation anstelle kritischer
Bezugnahme.

Uber die angeschlossene Begriindung ,,um das Ganze spannend zu hal-
ten” wird die begonnene Simplifizierungsbewegung noch gesteigert, denn
damit verliert das Problem vollends seine Fraglichkeit. Die Thematisierung
erfolgt stattdessen im Modus der Gewissheit, womit die realisierte Figur fast
schon den Charakter einer Empfehlung erhilt: ,,Es ist nicht so relevant, sich
den Kopf iiber die einzelnen Medien und die Frage ihres Einsatzes zu zerbre-
chen, wichtig ist vielmehr, die Medien zu variieren, damit den Schiilern nicht
langweilig wird.* Pointiert liee sich hier von einer diskursiven Problembe-
seitigung tiber die komplexititsreduzierende Thematisierung im Gewiss-
heitsmodus statt einer ProblemerschlieBung iiber Thematisierung im Modus
der Fraglichkeit sprechen — ein zentrales Strukturmerkmal des paddagogischen
Jargons.

Vor dem Hintergrund der Simplifizierungsschleife irritiert es dann schon
fast nicht mehr, dass Herrn Blumes Beitrag in einer sowohl sachinhaltlich als
auch argumentationslogisch vollig liberraschenden Volte endet, namlich da-
mit, dass er eine Lanze fiir den Einsatz von Power-Point-Prisentationen im
Unterricht bricht. Inhaltlich begibt er sich mit diesem Standpunkt in Opposi-
tion zum seitens der Seminarleiterin suggerierten Bekenntnis zur ,,guten al-
ten* Tradition. Seine Begriindungsbewegung unterlduft jedoch erneut einen
auf Klarung in der Sache ausgerichteten Fokus. Genau genommen liele sich
von einer interaktionsdynamischen Falle sprechen: Dem Pauschalargument,
dass Schiiler den Umgang mit neuen Medien lernen miissen, kann niemand
widersprechen. Zur Aufkldrung des Problems eines angemessenen Medien-
einsatzes oder zur Beantwortung der Frage, ob Tafel, Overhead-Projektor und
Flipchart noch gebraucht werden, trigt es jedoch nichts bei. Auch war nie die
Rede davon ,,vollich ohne Power-Point zu arbeiten®, schon gar nicht ,,in vier-
zig Jahren noch®. Auch ohne die in sich unstimmige Argumentationsstruktur
im Detail auszufithren wird deutlich, dass die hier realisierte sachabgewandte
Mobilisierung kritik-immunisierter Platituden fiir die Adressaten keinen An-
lass fiir eine Diskussion bietet, die sich dem Einsatz von Power-Point im Un-
terricht im Sinne eines Handlungsproblems widmet. Anstatt — wie der Beginn
des Beitrags vermuten liel — eine ernsthafte Reflexion zu induzieren, reali-
siert der Sprecher in der Kultivierung pseudo-kritischer Floskeln eine auf Ef-
fekt und Akklamation ausgerichtete Selbststilisierungsgeste.

Insgesamt ist die von Herrn Blume realisierte Jargon-Variante auf Verge-
meinschaftung ausgerichtet. Im Unterschied dazu ldsst sich der Stil des zwei-
ten Falls, Frau Chassez, als distinktiv und exkludierend charakterisieren. Bei
der fiir die Rekonstruktion dieser Spielart herangezogenen Sequenz handelt
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es sich um einen Ausschnitt aus einer Seminardiskussion zum Thema ,,Leis-
tungsbeurteilung®. Als Gesprachsimpuls dient eine Stelle aus dem Filmklas-
siker ,,Die Feuerzangenbowle“, die — eine entsprechende Aufforderung des
Seminarleiters verbiirgend — diskutiert wird, als stellte sie ein Protokoll rea-
len Unterrichts dar. Konkret handelt es sich um eine Szene, in der sich der
Hauptprotagonist Hans Pfeiffer und Oberlehrer Dr. Brett erstmals im Ge-
schichtsunterricht begegnen. Eigentlicher Gegenstand ist ein symbolischer
Machtkampf zwischen Pfeiffer und Brett, den der Lehrer fiir eine eindriickli-
che Inszenierung seiner Uberlegenheit zu nutzen weiB.'? Teil dieses Spiels ist
eine miindliche Priifung iiber die als Hausaufgabe zu bearbeitende Volker-
wanderung. Kaum zufillig benennt Dr. Brett als Priifungskandidaten dafiir
Pfeiffers Banknachbarn, den Schiiler Knebel. Uber eine Fangfrage richtet
Brett die Priifung genau auf dasjenige Thema aus, das Knebel eigentlich
vermeiden wollte, nimlich die Wanderung der Goten. Pfeiffer hilft darauthin
seinem an ihn appellierenden Banknachbarn, indem er mit einem Taschen-
spiegel Lichtreflexe erzeugt und damit die entsprechenden Lénder auf der
Landkarte anzeigt. Auf dieser Basis ist es Knebel — wenn auch unbeholfen —
moglich, die geographischen Wanderungsbewegungen darzulegen. SchlieB3-
lich beendet Oberlehrer Brett die Priifungssituation, indem er Knebels Leis-
tung mit einer Vier quittiert und auf dessen halbherzigen Protest, dass er doch
der Sache nach eher eine Zwei verdient habe, hin feststellt, diese Note gebiih-
re Pfeiffer. Sich diesem, seinem eigentlichen Adressaten, zuwendend und
dessen Taschenspiegel einkassierend, beendet Brett das Machtspiel, indem er
Pfeiffers Trick als altbekannten hinstellt und ihm zudem mit den Worten
,Und was machen Sie bei Regen? bescheinigt, dass er — hitte die Sonne
nicht geschienen — mittellos gewesen wire.

Unter den Referendaren entsteht eine rege Debatte um die Bewertungs-
praxis von Dr. Brett. Sie widmet sich dem Problem der Bedrohung einer ob-
jektiven Urteilsfahigkeit durch personlich gepragte Motive. Im Kontext der
Diskussion iiber die Filmszene argumentiert Frau Chassez, dass Pfeiffer dem
Lehrer Dr. Brett bisher unbekannt gewesen sei, worauf Herr Dunker entgeg-
net, dass dies zwar zutreffe, allerdings aus der filmischen Inszenierung her-
vorgehe, dass zwischen Lehrer und Schiiler eine spontane, gegenseitige
Sympathie auszumachen sei. Daraufhin findet folgende Interaktion statt:

Frau Chassez: Das is ja auch nicht verwerflich oder?

Herr Dunker: Das find ich nich verwerflich aber du sagst er kannte ihn nicht aber
Frau Bernhard: Beeinflusst vielleicht seine Bewertung.

Herr Dunker: Genau.

Frau Chassez: Also meine wird auch beeinflusst und eure mit Sicherheit auch.
Frau Bernhard: Das sollte aber nicht so sein (lachen)

12 Eine ausfiihrliche Beschreibung und Interpretation der Filmszene ist fiir die nachfolgenden
Ausfiihrungen nicht von Belang, daher verzichten wir darauf. Die kurze Skizze dient ledig-
lich zur Vergegenwartigung der Inhalte, um die sich die rekonstruierte Debatte dreht.
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Frau Chassez: Ja ich weil3 aber dafiir bin ich auch nur’n Mensch (lacht)

Herr Dunker: Ich sage ja nur dass zwei Antworten zwei identische Antworten nicht
zwangslaufig &h

Frau Bernhard: Das s das was du vorhin gesagt hast

Herr Dunker: das gleiche Urteil (uv.)

Frau Bernhard: dass diese Erwartungshaltung vorher klar sein muss fiir mich selbst

Herr Dunker: Genau

Frau Chassez: Aber hast du zu jedem mal ganz blod reingefragt aber hast du zu jeder
miindlichen Leistungskontrolle die du ansetzt n Erwartungshorizont?

Frau Chassez begegnet den Einwdnden Herrn Dunkers mit der Feststellung:
,»Das is ja auch nicht verwerflich oder?* Im Zentrum ihres Sprechaktes steht
damit ein legitimatorisches Anliegen. Die Kulisse, die zu einer solchen AuBe-
rung Anlass geben kann, unterliegt der sittlichen Dichotomie von Egoismus
und Altruismus. Die Sprecherin muss sich auf eine gesellschaftlich als legi-
tim angesehene Praxis beziehen, die in Bezug auf ihre moralische Wertung
als grenzwertig zu sehen ist. Zur Verdeutlichung dieser Implikation eine Ge-
schichte:

Marie erzéhlt ihrer Freundin, dass sie sich mit ihrem Ex-Partner getroffen hat, da die bei-
den sich noch immer gut verstehen. Sie ist sich nun unschliissig, ob sie ihrem neuen Partner
davon erzdhlen soll, weil sie befiirchtet, dass dieser mit Eifersucht reagieren konnte. Da-
rauthin entgegnet die um Rat Gefragte: Aber ich bitte Dich; das ist doch nicht verwerflich!

Die Beispielgeschichte macht nun auf ein interessantes Detail aufmerksam:
Die dort gewéhlte Formulierung bedient sich des Negationspartikels ,,doch*,
wihrend in der tatséchlich gebrauchten Formulierung ein ,,ja auch* zu finden
ist. Welche Bedeutungsverschiebung darin liegt wird deutlich, wenn wir in
unserer Beispielgeschichte ,,doch® durch ,ja auch® austauschen: ,,Aber ich
bitte Dich; das ist ja auch nicht verwerflich!“ Das ,,ja auch“ ist in dieser For-
mulierung deshalb unpassend, weil es die Opposition, die ,,Aber ich bitte
Dich* markiert und die durch das ,,doch unterstrichen wird, unterlduft. Im
Gegenteil: Das ,,ja auch® bringt zum Ausdruck, dass kein Dissens mit der
Vorrednerin besteht, sondern eine deren Sichtweise bestitigende und unter-
stiitzende Uberlegung vorgetragen wird. Somit transformiert die Sprecherin
hier eine Formulierung, die iiblicherweise als Opposition vorgetragen wird,
zu einer, die einer Zustimmung gleichkommt.

Vor diesem Hintergrund bildet nun der Zusatz ,,oder? eine eigenartige
Irritation. Im Kontext der Beispielgeschichte wiirde es eine rhetorische Frage
markieren: ,,Das ist doch nicht verwerflich, oder?‘ In der von Frau Chassez
realisierten, den Vorredner bestitigenden Formulierung allerdings konterka-
riert das fragende ,,oder den Affirmationsakt: ,,Das sehe ich genauso, oder?*
Diese Kombination von einem an das Satzende gestellten fragenden ,,oder?*
mit einer bestétigenden Floskel erscheint asymmetrisch. Der Grund hierfiir ist
der Ausdrucksform immanent, ist ein fragendes ,,oder?* doch eher einer kriti-
schen, denn einer affirmativen AuBerung zuzuschreiben. Die durch das ,ja
auch® bekundete Solidaritit mit dem Vorredner wird so durch das folgende
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,»oder? aufgehoben. Auf der latenten Ebene bestitigt Frau Chassez ihren
Vorredner also nicht, sondern widerspricht ihm. Thre als Einwand intendierte
Aussage (,,nicht verwerflich®) tritt textlich zundchst als Bestétigung in Er-
scheinung, wobei das ,,oder? die endgiiltige Wertung ihrer Sichtweise
schlussendlich der allgemeinen, diskursiven Uberpriifung anheim stellt. Ins-
gesamt ldsst sich der Sprechakt als Ausdruck der Vermeidung der Einnahme
einer eigenen argumentativen Position verstehen.

Beziiglich der inhaltlichen Ebene der Bemerkung steht abstrakt gespro-
chen zur Diskussion, ob der universalistisch-unpersonliche Anspruch einer
Leistungsbewertung nicht durch eine personlich gefarbte Beziehung zwi-
schen Lehrer und Schiiler bedroht ist. Auf die Feststellung von Frau Chassez,
dass Pfeiffer und Dr. Brett sich nicht kannten, entgegnet Herr Dunker, dass
offensichtlich ,,ne gewisse Sympathie® zwischen beiden bestehe. Damit ist
die urspriingliche Behauptung von Frau Chassez sachlich entkriftet: Dass
sich beide gerade erst kennen gelernt haben, ist kein Garant fiir das Fehlen af-
fektiver Beziehungskomponenten. Insofern fiihrt die Reaktion von Frau
Chassez auf diesen Einwand sachlich nicht weiter. Allenfalls konnten wir sie
als Antwort auf eine (in sich unsinnige) Forderung der Vermeidung von
Sympathien zwischen Lehrern und Schiilern im Dienste einer distanzierten
Lehrer-Schiiler-Beziehung interpretieren. Aber diese Forderung wurde in der
vorangegangenen Diskussion nicht erhoben.

Vor dem Hintergrund des Verlaufs der Debatte stellt der Hinweis auf die
Nichtverwerflichkeit des Vorliegens einer solchen Sympathie zwischen Leh-
rer und Schiiler regelrecht eine argumentative und interaktionsdynamische
Entgleisung dar. Hatte die Sprecherin ndmlich zunichst behauptet, es liege
eine Beziehungslosigkeit zwischen Pfeiffer und Dr. Brett vor, beantwortet sie
nun das Gegenargument, das eine wechselseitige Sympathie ins Feld fiihrt,
nicht als Kritik an ihrer Sichtweise, sondern als Kritik an einem Sachverhalt
(Sympathie), den sie selbst negiert hatte. Das kommt einer argumentativen
Beziehungsfalle gleich."? Sie nimmt Teil am argumentativen Austausch, bin-
det sich aber nicht an dessen Regeln.

13 Rainer Paris spricht ,,zugespitzt und briiskierend” von ,,Bescheuertheit* und sieht im Doub-
le-Bind ein Grundelement des Syndroms. Zur Verdeutlichung der Affinitét seiner Beobach-
tungen mit dem vorliegenden Fall ein Zitat: ,,Bescheuertheit ist eine Methode, die Dinge
von vornherein so einzurichten, dass man, was auch immer geschieht, niemals irren kann.
[...] Ich erinnere mich an eine Talkshow aus Anlass eines Jahrestages von Tschernobyl.
Darin erregte sich die Vertreterin einer Biirgerinitiative, die horrende Verantwortungslosig-
keit der Politiker und der Atomlobby zeige sich ja bereits daran, dass es fiir den Fall eines
Super-GAU keinerlei Vorsorge oder Evakuierungspline gebe. Als nun einer der Angespro-
chenen protestierte und darauf hinwies, dass man natiirlich auch fiir einen solchen Fall Ka-
tastrophenpléne bereithalte, fuhr sie ihm erneut in die Parade und wertete dies als Einge-
standnis der Unglaubwiirdigkeit aller Versicherungen, eine Katastrophe wie die von
Tschernobyl sei in Deutschland ausgeschlossen. Sowohl die Existenz als auch die Nicht-
existenz von Katastrophenplidnen — beide waren fiir sie klare Belege der Verantwortungslo-
sigkeit. (Paris 2008, S. 58f.)
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Der Anspruch einer gedanklichen Kliarung padagogischer Sachverhalte und
Handlungsprobleme ist dem sich hier andeutenden Kommunikationsstil ei-
gentlich fremd; ihm wird nur scheinbar gefolgt. Die in der rekonstruierten
Entgegnung zum Ausdruck gebrachte Haltung der Sprecherin kann — entge-
gen dem oberflachlichen Eindruck — als eine diskursabgewandte charakteri-
siert werden. Dabei geht es Frau Chassez nicht um Streitvermeidung. Offen-
sichtlich scheut sie nicht die Konfrontation. Sie arbeitet aber nicht mit Argu-
menten, sondern — dhnlich wie Herr Blume im ersten Beispiel — mit einer
sachabgewandten Mobilisierung kritikimmunisierter, akklamationstréchtiger
Platituden. Anders als im ersten Fall ist das Floskelarsenal, auf das hier zuge-
griffen wird, so verfasst, dass es die Gegeniiber in eine unbequem defensive
Position bringt.

So bleibt auch Frau Chassez Vorredner Dunker nichts anderes iibrig als
eine umsténdlich, unbeholfene Gegendarstellung anzustrengen: ,,Das find ich
nich verwerflich®. Er schlieft sich ihrem Urteil an. Natiirlich hétte er den As-
pekt der Verwerflichkeit liberhaupt kritisieren kdnnen: ,,Es steht {iberhaupt
nicht in Frage, das sympathetische Lehrer-Schiiler-Verhiltnis als verwerflich
oder nicht zu beurteilen.” Aber die Suggestivitit der Vorgabe (,,Ach so, Du
findest es wohl verwerflich?*) ist offensichtlich interaktionspragmatisch zu
wirkméchtig, um eine solche Differenzierung zuzulassen. Ratsam ist es des-
halb, sich selbst von entsprechenden Unterstellungen zu distanzieren.

Im Anschluss an dieses Zugestandnis konfrontiert Herr Dunker seine Ge-
sprachspartnerin jedoch mit ihrem Selbstwiderspruch: ,,aber du sagst er kann-
te ihn nicht aber”. Dabei fillt ihm seine Mitreferendarin Frau Bernhard ins
Wort: ,,Beeinflusst vielleicht seine Bewertung®. Offensichtlich versucht Herr
Dunker, das Verwirrspiel von Frau Chassez aufzudecken: ,,Wenn Du sagst, er
kannte ihn nicht, dann unterstellst Du eine Beziehungslosigkeit. Dieser Un-
terstellung habe ich widersprochen. Ich habe damit aber nicht gesagt, dass ei-
ne sympathetische Beziehung zwischen beiden verwerflich sei.“ Am Ver-
such, Herrn Dunkers abgekiirzte Rede auszubuchstabieren, wird besonders
deutlich, dass gegen Frau Chassez Bemerkung interaktionslogisch kein Kraut
gewachsen ist. Bevor die Sache argumentativ ins rechte Licht gebracht ist,
wird ihr wahrscheinlich der néchste treffende Spruch einfallen.

Frau Bernhard springt Herrn Dunker zur Seite. Allerdings wéhlt sie dabei
inhaltlich eine ganz andere Richtung: Sie konfrontiert Frau Chassez nicht mit
der Widerspriichlichkeit ihrer eigenen Diskussionsbeitridge, sondern setzt nun
jene Lehrer-Schiiler-Beziehung, die auch Frau Chassez Nichtverwerflich-
keitsurteil voraussetzt, als gegeben und gibt zu bedenken, dass eine solche
Beziehung ,,vielleicht die ,,Bewertung® des Lehrers ,beeinflusst”. Diese
Uberlegung stellt eine direkte Korrektur der Sichtweise der Mitreferendarin
in der Logik eines ,,ja, aber” dar. Umso bemerkenswerter ist es, dass Frau
Bernhard auf das logisch zwingende ,,aber” pragmatisch verzichtet. Thre In-
terjektion ist darauf ausgerichtet, Konsens herzustellen. In dem Male, in dem
es Frau Bernhard jedoch um die Vermeidung von Dissens geht, konterkariert
auch sie die Logik eines auf sachlich rationale Durchdringung und Klarung
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padagogischer Problemkonstellationen hin orientierten diskursiven Aus-
tauschs: Dieser muss sich konstitutiv in der dem Wettstreit der Argumente zu
Grunde liegenden Logik von Proposition und Opposition vollziehen (vgl.
Wellmer 1986) und ist auf die Bereitschaft einer Rolleniibernahme im Modus
des Disputs angewiesen. Interaktionslogisch bedeutet dies die Verpflichtung,
konkurrierende Positionen einzunehmen und deren Angemessenheit argu-
mentativ zu plausibilisieren. Zugespitzt kann die Pragmatik des diskursiven
Austauschs insofern als Herstellung von Dissens aufgefasst werden. Der Bei-
trag von Frau Bernhard ist aber gerade durch die gegenteilige Bewegung cha-
rakterisiert: Sie sucht den Austausch — allerdings in einer Richtung, die auf
eine allseits geteilte Sicht der pddagogischen Sachverhalte zielt. Diese wer-
den in ihrer Problematik dadurch nicht aufgeschlossen, sondern gleichsam
still gestellt. Inhaltlich fiihrt Frau Bernhards Uberlegung nicht weiter. Sie ist
derart unspezifisch gehalten, dass ihr nicht widersprochen werden kann.
Sachlich bewegt sich ihre Argumentation in einem &hnlich triiben Wasser wie
diejenige von Frau Chassez. Aber der modus operandi ihrer Diskussionsbei-
trige — das wird hier im unmittelbaren Kontrast sehr deutlich — folgt nicht
wie Frau Chassez Argument der Logik pddagogischen Jargons. Dieser hitte
nicht darauf verzichtet, die Beeinflussung der Bewertung mit Vehemenz zu
behaupten. Gerade die Nachdriicklichkeit, mit der selbstverstindliche und un-
bestreitbare Sachverhalte artikuliert werden, erzeugt aus sich heraus die im-
plizite Unterstellung einer naiven und herrschenden Gegenmeinung, deren
ideologische Verblendung es aufzudecken gilt. Folgte Frau Bernhard dieser
Logik, hétte sie in aufkldrerischer Manier gesagt: ,,Noten sind immer subjek-
tiv* und damit den naiven Objektivitétsglauben (der ohnehin von niemandem
vertreten wird) bloBgestellt. Sie verzichtet jedoch sowohl auf ein konfrontati-
ves ,,aber, als auch auf eine jargonhafte Kultivierung pseudokritischer Flos-
keln.

Nachdem Herr Dunker, obwohl er von Frau Bernhard unterbrochen wur-
de und obwohl seine Rede in eine ganz andere Richtung zielte, ihre Hilfe an-
nimmt und sich mit einem ,,genau‘ anschlieft, ist Frau Chassez nicht nur ar-
gumentativ in Bedringnis. Auch interaktionslogisch hat sie nun beide Semi-
narteilnehmer ,,gegen sich®. Diese soziale Dynamik ist nur lose an die Sache
gekoppelt. Die Parteibildung, hier Frau Chassez, dort Frau Bernhard und
Herr Dunker, beruht nicht auf sich widersprechenden Aussagen iiber den Ge-
genstand.

Dass die ,,Bewertung vielleicht beeinflusst wird*; dem kann auch Frau
Chassez nicht widersprechen. Folgerichtig gibt sie Frau Bernhard Recht: ,,al-
so meine wird auch beeinflusst™ und bringt zum Ausdruck, dass sie fiir ihre
Beurteilungspraxis nicht in Anspruch nimmt, unbeeinflusst von subjektiv-
partikularen Motiven zu bleiben. Durch den Zusatz ,,auch* wird die Beeinf-
lussbarkeit als allgemeines Phanomen unterstellt und die Mitteilung von Frau
Chassez als ehrliche Selbstauskunft ausgewiesen: ,,Niemand bleibt davon
verschont, auch ich nicht®.
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Im Fortgang ,,und eure mit Si-
cherheit auch® bringt der
Sprechakt nun jedoch noch eine
ganz neue Ebene ins Spiel. Das
eigene Bekenntnis wird zu ei-
nem Mittel, die anderen dazu
aufzufordern, sich ebenfalls zu
offenbaren. Damit wird ihnen
implizit Scheinheiligkeit unter-
stellt: Obwohl der Sachverhalt
,,mit Sicherheit auch“ fiir sie
gilt, haben sie ihn bislang ver-
schwiegen. So wird aus dem ei-
genen Bekenntnis ein impliziter
Vorwurf an die anderen: ,Tut
doch nicht so, als wiirdet ihr die
Schiiler entlang objektiver Kri-
terien beurteilen.*

Sachinhaltlich ist das Pau-
schalargument, dass immer auch
subjektive Einfliisse eine Rolle
spielen, schlichtweg nicht be-
streitbar. Auf dieser Ebene fiigt
die Botschaft dem Diskurs
nichts hinzu. Eine Erwiderung
hitte zudem keinen Sinn, denn
so wie Frau Chassez das Prob-
lem thematisiert, geht es ihr ja gar nicht um eine Klarung der Frage der Ob-
jektivitdt und Subjektivitit von Beurteilungen. Hinzu kommt abermals eine
Interaktionsfalle: Der Versuch einer begrifflichen Differenzierung wiirde vo-
raussetzen, dass die Diskussionsteilnehmer den impliziten Vorwurf ignorier-
ten. Interaktionsdynamisch wurden sie aber in eine Selbstlegitimations-
situation gedringt. Wollen sie die Scheinheiligkeitsunterstellung nicht auf
sich sitzen lassen, miissen sie diese von sich weisen. In dem Moment jedoch,
in dem sie damit beginnen, sich dem Bekenntnis in die Fehlbarkeit des beur-
teilenden Lehrers anzuschlieBen, haben sie sich genau auf jene Diskussions-
ebene begeben, die Frau Chassez ihnen aufnétigt.

Diese Uberlegungen machen auf das Problem der interaktionslogischen
Stellung jargonhafter Floskeln aufmerksam. Liegt nicht gerade die unprob-
lematische Situation einer Selbstvergewisserungsgeste innerhalb einer Gesin-
nungsgemeinschaft vor, dann erzeugt der Jargon ein spezifisches Interakti-
onsproblem: Von vornherein ist er auf Akklamation hin angelegt. Es geht
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ihm um den Effekt.'"* Aber wenn die Mitdiskutanten keine Claqueure sind,
wenn sie sich nicht an dem Jargon beteiligen wollen, werden sie unausweich-
lich zu dessen Opfer, denn sie werden als vordergriindige, unkritische oder
weltfremde Personen adressiert.

Ganz dhnlich kann die Gespréchsstrategie von Frau Chassez charakterisiert
werden. Die Mitdiskutanten werden nicht als Diskurspartner angesprochen. Der
Spielcharakter des Gespréchs beruht nicht auf einem Wettstreit der Argumente,
sondern dreht sich um Akklamation. In der vorliegenden Ausbildungssituation
gestaltet sich die Akklamationsfrage aber gewissermallen doppelt kompliziert,
denn es geht nicht (nur) um die Zustimmung in der Gruppe, sondern auch da-
rum, die Zustimmung des Seminarleiters zu suchen. Daraus erklért sich die
Konfrontationsbewegung: Diese dient dazu jenem zu gefallen.

Es ist nun an Frau Bernhard, die Situation zu entschéirfen: ,,Das sollte
aber nicht so sein®, entgegnet sie lachend. Auch in dieser Sequenz bestitigt
sich ihre Konsensorientierung. Frau Bernhard versucht, die Interaktion zu
pazifizieren. Inhaltlich gelingt ihr dies, indem sie indirekt den impliziten
Vorwurf zugibt, gleichzeitig aber an der normativen Forderung einer objekti-
ven Leistungsbeurteilung festhilt. Seine interaktionsdynamische Wirkung er-
zielt dieser Sprechakt jedoch erst dadurch, dass er lachend vorgetragen wird.
Die Differenz zwischen Sein und Seinsollen wird mit einem Augenzwinkern
kommentiert und damit ihrer Ernsthaftigkeit beraubt. Dadurch wird sie aus
der Sphére des Streits herausgenommen. Damit gelingt es Frau Bernhard auf
beeindruckende Weise, dem konfrontativen Sprechakt von Frau Chassez den
Wind aus den Segeln zu nehmen. Das geschieht aber auf Kosten der sachli-
chen Auseinandersetzung. Denn mit ihrer Bemerkung hat sich eigentlich jede
weitere Diskussion zu dem Thema eriibrigt.

Tatsdchlich lenkt Frau Chassez in der Folge auch ein: ,,Ja ich wei3 aber da-
fiir bin ich auch nur’n Mensch (lacht). Das ja ich weil3* stellt dabei die explizite
Annahme des Friedensangebots der Mitreferendarin dar, indem sie ihre Per-
spektive iibernimmt. Eigentiimlich mutet der Sprechakt ,,aber dafiir bin ich
auch nur’n Mensch* an. Die Formulierung ,,ich bin auch nur ein Mensch* hat
dort ihren Platz, wo ein Sprecher sich gegen iibermenschliche Erwartungen zur
Wehr setzt. Das kniipft sachlich an die vorangegangenen Redebeitrdge und das
Motiv der Fehlbarkeit an und bedient sich dabei wiederum einer Allerwelts-
floskel. Irritierend ist, dass Frau Chassez mit dem realisierten Sprechakt das
Problem des Auseinandertretens zwischen normativem Anspruch und fakti-
scher Bewertungspraxis fiir sich allein reserviert, statt es fiir alle Lehrer oder
zumindest doch fiir alle Seminarteilnehmer gelten zu lassen (,,Ja, ich weil3, wir
sind halt auch nur Menschen®). Zwar wird den anderen unterstellt, dass auch
sie fehlbar seien. Aber der gesteigerte Anspruch der Unfehlbarkeit bleibt auf
die Sprecherin beschrénkt. Implizit reklamiert der Kommentar insofern eine
Herausgehobenheit aus dem beruflich-kollegialen Normalma$3.

14 ,Die Dauerriige wider die Verdinglichung, die der Jargon darstellt, ist selbst verdinglicht.
Auf ihn passt Richard Wagners gegen schlechte Kunst gerichtete Definition des Effekts als
Wirkung ohne Ursache.” (Adorno 1964, S. 419).
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Analysieren wir die Einleitung des Sprechakts noch etwas genauer, um die
inhaltliche Dimension des Arguments zu erschlieen. Quer zur Aussageinten-
tion liegt die adversative Konstruktion ,,aber dafiir”. Sie setzt voraus, dass ein
fiir sich genommen bedauerlicher Sachverhalt billigend in Kauf genommen,
,aber dafiir etwas anderes gewonnen wird (,,Ich verdiene bei diesem Job zwar
nicht viel, aber dafiir kann ich mir die Zeit frei einteilen.”). Auf das hier disku-
tierte Phéinomen tibertragen kénnen wir folgenden Sinnzusammenhang herstel-
len: ,,Ich urteile zwar nicht immer ganz objektiv, dafiir aber bin ich keine Beur-
teilungsmaschine. Das Gedankenexperiment zeigt, dass die hier realisierte ad-
versative Konstruktion mehrfache Verwerfungen in Kauf nimmt. Zunichst
muss sie unterstellen, dass zum fiir sich genommen beklagenswerten Sachver-
halt prinzipiell Alternativen bestehen oder zumindest denkbar sind. Wer etwa
sagt: ,.Ich verdiene zwar nicht viel, aber dafiir kann ich mir die Zeit frei eintei-
len®, setzt voraus, dass es einen Zustand gibt, in dem er mehr verdienen konnte.
Zugleich ist damit auch gesagt, dass viel Geld zu verdienen, einen mindestens
ebenso guten, wenn nicht besseren Zustand représentiert, wie das Privileg, frei
tiber die eigene Zeit verfiigen zu konnen. Das ,,dafiir markiert ja genau jenes
Fehlen einer Qualitdt, die durch etwas anderes ausgeglichen wird.

Wenn wir diese Uberlegungen auf das Problem der Leistungsbeurteilung
iibertragen, dann stellt sich die Frage, worin denn diese Alternative bestehen
soll. In der rein objektiven Leistungsbewertung? Aber deren Moglichkeit
wurde doch gerade von Frau Chassez in Abrede gestellt. Und das Bild, das
Frau Bernhard vorschldgt und dem Frau Chassez zustimmt, nimmt ja nicht
die Gegeniiberstellung einer objektiven und einer subjektiv eingetriibten
Leistungsbeurteilungspraxis in Anspruch, sondern beruft sich auf das Span-
nungsverhiltnis zwischen dem Anspruch, die schulische Leistungsbeurtei-
lung moge objektiven Kriterien folgen und der notwendigen, padagogisch-
praktischen Nichteinlosung dieses Anspruchs. Darin ist keine gedankenexpe-
rimentelle, erst recht keine empirische Alternative einer ,,rein“ objektiven
Leistungsbewertung vorgesehen.

Genau diese Alternative wird aber durch den adversativen Verweis ein-
gefiihrt. Es zeigt sich also, dass Frau Chassez nicht verbindlich in der Figur
denkt und argumentiert, die sie selbst vorgeschlagen hat. Unversehens wird
die Idee, dass jede Beurteilung (,,meine, und eure mit Sicherheit auch®) un-
weigerlich subjektiven Einfliissen unterliegt, vom Strukturproblem zu einer
Alternativvariante, die ,,aber dafiir ihre eigenen, die Negativaspekte kom-
pensierenden Vorteile hat. Im Grunde folgt das Argument dem Modell: ,,Es
hat auch einiges fiir sich, nicht nur objektiv zu urteilen...* Wir stehen vor ei-
ner Figur, die latent einen gewissen Stolz auf ein (selbst konstruiertes) Defizit
und das Lob des Unvermeidlichen zum Ausdruck bringt und dieses als frei
gewdhlte Variante ausgibt: eine ,,bescheidene®, in ihrer Bescheidenheit ziem-
lich unbescheidene Profession."’

15 1In Anspielung an Fritz Schiitzes Versuch, Sozialarbeit als ,,bescheidene Profession® zu
konzeptualisieren (vgl. Schiitze 1992).
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Auch der sprachliche Ausdruck des Vorteilgewinns gerit in eine Schief-
lage. Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass Frau Chassez das ,,auch
nur‘n Mensch sein® fiir sich selbst reserviert. Vor dem Hintergrund der ad-
versativen Konstruktion sehen wir nun, dass der Sprechakt als solcher nicht
zur Benennung eines Vorteils dienen kann. Er hat die Funktion, Unfehlbar-
keitszumutungen abzuwehren und die Nichterfiillung als iibersteigert emp-
fundene Erwartungen zu legitimieren. Von Vorteil angesichts einer ansonsten
unvorteilhaften Situation kann allenfalls sein, in dieser Situation ,,Mensch
sein“ zu konnen. Das entsprache genau jener Unbescheidenheit, die sich
durch die Umdeutung eines beruflichen Strukturproblems in eine Berufsqua-
litdt herstellt. Dass Frau Chassez dieses Motiv nicht explizit ausfithren kann,
héngt sicherlich auch mit den damit einhergehenden kognitiven Dissonanzen
zusammen. Welcher (prospektive) Lehrer kdnnte schon zu der Situation der
schulischen Leistungsbeurteilung sagen: ,,Hier bin ich Mensch, hier darf ich‘s
sein?* Er wiirde sich der Lacherlichkeit preisgeben. In verkappter Form lasst
Frau Chassez dieses Motiv jedoch anklingen. Sie versteckt es hinter dem quer
zur adversativen Vorteilskonstruktion liegenden Sprechakt, ,,auch nur ein
Mensch zu sein“. Ausgehend davon ldge der Vorteil (,,aber dafiir*) darin,
dass die Situation die Feststellung ermoglicht: ,,aber dafiir kann ich immer
sagen, ich bin auch nur’n Mensch®.

Das damit realisierte Motiv impliziert eine generalisierte Unverbindlich-
keits- und Willkiirerkldrung. Der Vorteil wird zum Vorteil einer Dauerent-
schuldigung. Potentielle Verfehlungen als Folge der Fehlbarkeit gegeniiber
iibermenschlichen Anspriichen zu verstehen, bedeutet jedoch zugleich, ein
verbindliches, an normativen und ethischen Primissen orientiertes Berufsbild
zu verneinen. Uberspitzt formuliert fasst Frau Chassez den Vorteil der pida-
gogischen Berufsproblematik folgendermalien: ,,Die Leistungsbeurteilung ist
zwar immer auch subjektiv, dafiir aber kann ich machen, was ich will, weil
ich immer sagen kann, ich bin auch nur’n Mensch.” Zusammenfassend kon-
nen wir festhalten, dass in die Formulierung von Frau Chassez zwei konkur-
rierende, fiir sich genommen nicht vertretbare Modelle des Lehrerberufs und
des péadagogischen Handelns einfliefen. Thre Formulierung stellt gleichsam
einen Kompromiss zwischen einer iiberemphatischen (Hier bin ich Mensch,
hier darf ich‘s sein) und einer ethisch suspendierten (Hier kann ich machen
was ich will) Berufsauffassung dar.

Aus interaktionslogischer Perspektive versperrt sich dieser Sprechakt ge-
gen die Moglichkeit einer sachlichen Bezugnahme. Kritik wire nur in einer
polemischen Variante vorstellbar: ,,Ich weifl nicht, was das heilen soll.”“ Eine
affirmative Bezugnahme stiinde vor dem Problem anzugeben, worauf sich die
Zustimmung bezieht (,,Da hast Du recht; wir sind alle nur Menschen®). Ein
an Reziprozitit orientierter Austausch ist, egal auf welcher Ebene, ausge-
schlossen.

Im Fortgang der Interaktion versuchen Frau Bernhard und Herr Dunker
dann auch recht mithsam, ihre Positionen zu sortieren. Sie kommen dabei auf
das Thema der Erwartungshaltung zuriick. Wie dem auch sei, so die Bot-
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schaft von Frau Bernhard, es bediirfe im Kontext der Leistungsbeurteilung
einer klaren Erwartungshaltung seitens der Lehrer. Darauthin entgegnet Frau
Chassez:

Frau Chassez: Aber hast du zu jedem mal ganz blod reingefragt aber hast du zu jeder
miindlichen Leistungskontrolle die du ansetzt n Erwartungshorizont?

Ihr Einwand ist sachlich interessant: In der alltdglichen Praxis der miindli-
chen Leistungskontrolle kann nicht davon ausgegangen werden, dass ein ex-
plizierter Kriterienkatalog (Erwartungshorizont) zu Grunde liegt und dass der
Priifungsverlauf sich daran orientiert. Sprechaktlogisch wird dieses sachlich
gehaltvolle Argument allerdings in Form einer Polemik vorgetragen. Das
,»mal ganz blod reingefragt macht die Sprecherin zur auflen stehenden Be-
obachterin und Kommentatorin der Diskussion. Die Blodheit, die dabei rhe-
torisch der Frage bescheinigt wird, trifft eigentlich die Diskussion, auf die
Bezug genommen wird. Abermals geht es Frau Chassez nicht darum, in der
Diskussion mit den Seminarteilnehmern eine Problemsondierung vorzuneh-
men. Thr Beitrag ist distinktiv. Der Blodheit der anderen korrespondiert der
eigene Durchblick.

Damit hangt zusammen, dass die sachliche Frage (,,Ist es eine realistische
bzw. verniinftige Annahme, bei jeder miindlichen Leistungskontrolle einen
Erwartungshorizont zu haben?*) in Form einer personlichen Adressierung
aufgeworfen wird. Mit dieser Personalisierung macht die Sprecherin das
Problem zu einem von Frau Bernhard und bringt sich zugleich selbst aus der
Problemzone.

Dass sich die Diskussion der Seminarteilnehmer in eine Situation ver-
strickt, in der beziiglich der Leistungsbeurteilungsproblematik einerseits ge-
fordert wird, die Erwartungshaltung miisse vorher klar sein und dagegen
,,b10d reingefragt™ wird, verweist auf eine schwer verstindliche Hilflosigkeit
des kommunikativen Austauschs. Auf den ersten Blick konnte man meinen,
dass hier Uberzeugungen und praktische Prinzipien einer guten und richtigen
Beurteilungspraxis aufeinander prallen. Hier die Uberzeugung der Notwen-
digkeit vorab definierter Kriterien (Dunker; Bernhard), dort die Uberzeugung
der Nichttechnisierbarkeit der Beurteilungspraxis (Chassez). Das sind Sicht-
weisen, die filir eine sachliche Thematisierung der Beurteilungsproblematik
und fiir eine padagogische Selbstreflexion von erheblicher Bedeutung sind.
Es handelt sich um alles andere als marginale oder triviale Themen. Dennoch
gelingt es den Teilnehmenden nicht, die seminaristische Diskussion in Bah-
nen zu lenken, die der Klarung und Abwigung von Standpunkten dienen
konnte. In der hier analysierten Sequenz sind die in sich schwach ausgebilde-
ten diskursiven Orientierungen von Frau Bernhard und Herrn Dunker nicht
dazu in der Lage, den jargonhaften Platituden von Frau Chassez sachlich zu
begegnen. Die realisierte Auseinandersetzungskultur zeichnet sich weder
durch das Fehlen des subjektiven Interesses an einer diskursiven Erschlie-
Bung aus noch durch das Fehlen eines Interesses an padagogischer Reflexion.
Die ins Spiel eingebrachten Sichtweisen sind den Beteiligten sicherlich nicht
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blof} duBerlich. Auch sind der Schlagabtausch und sein fiir die Sache und ihre
Erorterung fruchtloser Verlauf nicht auf subjektiv verhirtete Positionen zu-
riickzuflihren. Und dennoch ist der hier zu beobachtende Diskurs weder dem
sachlichen noch dem normativ-praktischen Streit verpflichtet.

III
Schlussbemerkung

In beiden hier rekonstruierten Beispielen folgen die Diskussionsbeitrige ei-
nem Modell des pseudohaften Diskurses. Beide sind durch eine ausgeprigte
Jargonorientierung gekennzeichnet: Sie lassen den Eindruck von Sachhaltig-
keit und Reflexivitdt entstehen, ohne jedoch sachhaltig und reflexiv zu sein.
Im Zuge der sich iiber die jargonhafte Aneinanderreihung von zustimmungs-
fahigen Redebeitragen vollziechenden Komplexitdtsreduktion kommt den je-
weils thematisierten Handlungsproblemen ihre Problemhaftigkeit abhanden.
Damit bieten sie keinen weiteren Diskussionsanlass mehr und erwecken den
Eindruck, geldst zu sein. Faktisch handelt es sich jedoch nicht um eine L6-
sung, sondern vielmehr um eine Auflosung bzw. Diffusion auf der Themati-
sierungsebene: Unmerklich fiihrt die durchaus interessierte und engagierte,
latent jedoch diskurs- und sachabgewandte Austauschlogik dazu, dass das
Problem selbst im Dariiber-Reden gar nicht zur Sprache kommt.

Es ist nicht leicht, diese empirischen Befunde zur Ausbildungskultur im
Studienseminar theoretisch zu wiirdigen. Wir haben bereits darauf hingewie-
sen, dass diese Befunde fiir uns iiberraschend sind; sie liegen auflerhalb unse-
rer initialen Erwartungen mdglicher Forschungsbefunde. Wir haben auch da-
rauf hingewiesen, dass der jargonhafte kommunikative Austausch kein Al-
leinstellungsmerkmal des Studienseminars ist. Worin besteht dann aber seine
besondere Bedeutung im Kontext der seminaristischen Lehrerausbildung?

Zunéchst konnen wir festhalten, dass der Jargon die reflexiven, argumen-
tativen oder rationalen Moglichkeiten dieser Ausbildung unterlduft. Er zer-
stort sowohl die Moglichkeit eines diskursiven, an theoretischen Geltungsan-
spriichen orientierten Austauschs als auch die Moglichkeiten einer ,,prakti-
schen“'®, an normativen Gewissheiten orientierten Ausbildung. Das scheint
uns insofern von Bedeutung zu sein, als die Ausbildung im Vorbereitungs-
dienst gegeniiber der universitdren systematisch dem Anspruch ausgesetzt ist,
die theoretische Ausbildung mit der praktischen zu vermitteln. Beziiglich die-
ser Situierung des Referendariats konnen wir den Jargon als kontraproduktiv
bezeichnen. Er verfehlt sowohl die theoretische als auch die praktische Per-
spektive und erst recht den Anspruch, beide zu vermitteln.

Allerdings erfiillt er beziiglich dieses Anspruchs eine spezifische Funkti-
on. Wir haben gesehen, dass ein wesentliches Kennzeichen des Jargon die
Prétention der kritischen Stellungnahme ist. Und in der Tat stellt die vom

16 Die Anfiihrungszeichen sollen darauf verweisen, dass die theoretische Ausbildung nicht
weniger praktisch bedeutsam ist als die normative.
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Jargon in Regie genommene seminaristische Diskussion eine tduschend dhn-
liche Attrappe einer sachlich gehaltvollen Reflexion péddagogischer Hand-
lungsprobleme dar. Insofern liegt es nahe anzunehmen, dass der Jargon eine
Stellvertreterfunktion einnimmt. Scheinhaft erfiillt er eine zentrale Erwartung
an die Lehrerbildung. Seine Wirkméchtigkeit besteht gerade darin, einen
Modus der kritischen Auseinandersetzung mit berufspraktischen Fragen vor-
zutduschen. Er stellt eine reduzierte Variante des eigentlichen Ausbildungs-
anspruchs dar, indem er die geistigen und habituellen Herausforderungen um-
schifft, die fiir eine gehaltvolle Problemauseinandersetzung konstitutiv sind.

Diese These konnte unter der Perspektive einer ausbildungskulturellen,
beruflichen Sozialisation von weitreichender Bedeutung sein. Nicht auszu-
schlieBen ist, dass der paddagogische Jargon im Ausbildungskontext durchaus
berufspraktische Beziige aufweist, insofern er sich in der Nihe eines in der
Berufspraxis selbst anzutreffenden Modus der Problemauseinandersetzung
befindet. Das allerdings stellte eine Praxisrelevanz der Berufsausbildung dar,
die sich in fataler Weise an die Schwéchen der Praxis anschmiegt. Sie ware
nicht orientiert an der Ausbildung berufspraktisch relevanter Féhigkeiten,
sondern an der Tradierung einer déformation professionelle. Dann vollzoge
sich das, was Durkheim vor mehr als 100 Jahren durch die Einfithrung des
Péadagogikstudiums als Bestandteil der Lehrerbildung vermeiden wollte: dass
»der Lehrer von morgen nur die Gesten seines Lehrers von gestern™ wieder-
holt (vgl. Durkheim 1906, S. 11; Ohlhaver/Wernet 1999, S. 11). Die darin
zum Ausdruck kommende Befiirchtung beruht darauf, dass die ,,Gesten des
Lehrers von gestern® nicht Bestandteil einer ,,pddagogischen Kunst® sind,
sondern ein wie auch immer bestimmbares Relikt einer paddagogischen Unan-
gemessenheit darstellen. Es konnte sein, dass die Geste des padagogischen
Jargons, die wir im Studienseminar antreffen, Bestandteil dieses Reprodukti-
onsprozesses ist. Dann aber wiirde eine berufspraktische Hilflosigkeit einfach
nur ausbildungslogisch perpetuiert werden. Die Praxisrelevanz einer solchen
Ausbildung bestlinde darin, Deformationen einzuiiben, statt sie zum Gegen-
stand der Analyse zu machen.

Sollten diese Interpretationsversuche nicht abwegig sein, konnten sie
vielleicht zu einem besseren Verstindnis der Probleme der zweiten Phase der
Lehrerbildung beitragen. Dass dieser Ausbildungsabschnitt zu Dauerklagen
Anlass gibt, die das Problem der Heteronomie ins Zentrum stellen (vgl.
Wernet 2006), liefe sich als naheliegende Rationalisierungsstrategie deuten.
In der Tat verweist der paddagogische Jargon auf die Kategorie der Unterwer-
fung. Aber es ist nicht die Unterwerfung unter ein herrisches Ausbildungsre-
gime. Es ist die Unterwerfung unter das abstrakte, personal nicht greifbare
Regime der Platitude.
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REFORMKRITIK

Andreas Gruschka

Reformierter Unterricht — Entgrenzung oder Erosion
einer padagogischen Praxis'

I

Gehandelt werden soll von der Entgrenzung des Unterrichts, so dass seine
Grenzen bestimmungsbediirftig werden. Vor einiger Zeit habe ich einen Band
mit empirischen Unterrichtsanalysen unter dem Titel ,,Grenzen des Unter-
richts* (2010) vorgelegt. Die Markierung von Grenzen erfolgte dort als die
Bestimmung eines Diesseits und Jenseits auf einer Skala. Auf der einen Seite
handelt sie von der negativen Aufldsung der Form. Mit ihr wird das Telos des
Unterrichts verlassen, ndmlich Erziehung als Lehren des Verstehens zu orga-
nisieren. Jenseits der Grenze findet weiterhin soziale Praxis im Klassenzim-
mer statt. Sie schrumpft aber auf oder veridndert sich zur Unterhaltung oder
hilflosen Erziehung durch eine Beschiftigung der Schiiler mit Dingen und
Aufgaben, mit denen nichts mehr gelernt und vermittelt werden kann. Auf
der anderen Seite bezieht sich die Grenze auf die Authebung des Unterrichts
in gelingender Padagogik. Sie macht sich also durch Unterricht im guten al-
ten Sinne selbst iiberfliissig. Es geht im Unterricht zwanglos um die Abnei-
gung und Zueignung der Sache, die zu deren Verstehen fiihrt. Es wird nicht
mehr anders als iiber die Anspriiche der Sache erzogen. Didaktische Hilfen
sind solche zur wechselseitigen ErschlieBung. Die Sache trifft auf die Schiiler
in der Form, dass durch sie deren Erkenntnis mdglich wird. Die Finalisierung
des Unterrichts durch die Leistungsiiberpriifung ist scheinbar verschwunden.

Man konnte daran anschlieBend die Entgrenzungsthematik auf zwei Pole
beziehen: einmal auf die Verwirklichung der Piddagogik im Unterricht oder
deren Abschaffung durch einen Unterricht, der nicht mehr darauf ausgerichtet
ist, weswegen er einmal in die biirgerliche Welt kam.

Der positive Fall, dem ich in jener Monografien meine primére Aufmerk-
samkeit gewidmet habe, ist der seltene und als solcher nicht einmal der voll-
stindig gelingende Ausnahmefall. Der negative Grenzfall dagegen begegnete
uns in unsren empirischen Studien zum alltidglichen Unterricht immer wieder.

Diese Studien treiben wir nun schon zehn Jahre, in den letzten acht Jah-
ren verstirkt und fokussiert um den allgemeinbildenden Unterricht in achten
Klassen des allgemeinbildenden Schulwesens und zwar iiber fast alle Facher
hinweg. Das Projekt nennt sich absichtsvoll beziehungsreich PARDU: Pida-
gogische Rekonstruktion des Unterrichtens.

1 Text eines Vortrages, gehalten auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) mit dem Titel ,,Grenzgénge® in Osnabriick am 12.3.2012
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II

Aber bevor tiefer in das empirische Material zur Entgrenzung als Erosion der
Form eingedrungen wird, sei systematischer gefragt, welche Mdoglichkeiten
die Vorstellung von der Entgrenzung des Unterrichts erdffnen. Um Nachsicht
bitte ich freilich jetzt schon dafiir, dass ich dabei inzwischen gar nicht mehr
anders kann, als einen gewissen Furor zu entwickeln.

Beginnen wir mit dem Positiven: Entgrenzung impliziert fiir jeden, der
nicht Angst davor hat, ins Offene und Neue gestellt zu werden, das Ermogli-
chen von bislang ausgeschlossenen Optionen, ja, das Erschaffen vollig neuer.
Denkbar ist, dass mit der Entgrenzung die Schranken fallen, die bislang Un-
terrichtende daran hinderten, produktiv die Erziehung und Bildung der Schii-
ler zu fordern. Dass der routinierte Standardunterricht enge Grenzen seiner
Produktivitit setzt, und so weit hinter dem zuriickbleibt, was wir uns mit den
Klassikern als pédagogisch angemessen denken, weill jeder, der aus der
Schule kommt. Nicht erst mit PISA wurden wir dariiber aufgeklart. Das be-
zieht sich sowohl auf die Streuung der Leistungen der Schiiler nach der Nor-
malverteilung als auch auf den fliichtigen Effekt der Instruktion. Was wird
nicht alles schneller vergessen, als es gelernt wurde! Wenn also Entgrenzung
durch die Form bzw. der Form dazu fiihrt, die zum schlechten Ergebnis hin-
fiihrenden Strukturen aufzubrechen, dann kann sie nur begriifit werden.

Grenzen des alltiglich Uberkommenen und damit im doppelten Sinne
normal Gegebenen zu liberwinden, ist das eine. Die Frage, was kommt dazu
oder was wird stattdessen geschehen, das andere.

Das Jenseits der Grenzen des Normalunterrichts ist in der Vergangenheit
vor allem durch die AuBlenseiter der Schulpiddagogik entworfen und praktisch
entfaltet worden. So durch das Alter Ego der Schulpiddagogik: die Reformpé-
dagogik, indem sowohl die Grenze zwischen Schule und Leben durch das
Hinaustreten ins Leben iiberwunden werden soll, bspw. in der Form der Be-
triebsbesichtigung; als auch umgekehrt das Leben in die Schule hereingeholt
werden soll, etwa durch den Expertenbesuch im Unterricht. Unterrichten soll
zu Pidagogik durch die Erziehung der Gemeinschaft in Projekten werden.
Unterricht solle durch die Weckung des ganzheitlichen Interesses aus seiner
Fach- und Kopflastigkeit befreit werden. Unterricht solle ungleich stirker in-
dividualisieren und differenzieren, statt alle im Gleichschritt marschieren zu
lassen.

Manches davon kann heute als Kiir in Schulen beobachtet werden, deren
Pflicht freilich anhaltend durch die Normalform geprigt bleibt. Nicht weni-
ges davon wird auch der kritische Beobachter als Zugewinn an produktiver
Pédagogik verbuchen, womit Entgrenzung erfreulich wird. Anderes aber, so
werde ich zu zeigen haben, fiihrt zu einer ungewollten Aushohlung des Un-
terrichts in seiner Substanz. Hier kann missverstandene und naive Reformpa-
dagogik umschlagen in die Auflosung seiner Form. Der in der letzten Dekade
erfolgreichste und folgenreichste Protagonist dieser Reformpadagogik kommt
nicht aus der Pddagogik. Dieser Retter in der Not bedient sich des reformpi-
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dagogischen Inventars, um seine anders gewonnenen Einsichten den Péddago-
gen schmackhaft zu machen. Herr Klippert ist von Hause aus Okonom. Heute
werden Vorschldge vor allem von der padagogischen Psychologie in Verbin-
dung mit einer piddagogisch gewendeten Betriebswirtschaftslehre gemacht.
Wir Schulpddagogen sollen — so die Forderung der padagogischen Psycholo-
gen — lernen, nicht mehr von Erziehung zu sprechen, um uns ihrer Logik
praktisch zu versichern. Vermeintlich handfester geht es um Classroom-
management und zunehmend differenziert nun auch um ,,Ubergangsmana-
gement”. Es wird von effektiver Unterrichtszeitnutzung und Forderung der
volitionalen Ressourcen gesprochen, als ob wir uns im Bereich der Personal-
entwicklung befinden. Das Modell dieser Tage ist das Angebots-Nutzungs-
Modell in Helmkescher Variante. Es heiflt nicht unfreiwillig so und es wird
nicht zufillig genutzt sowohl als Passepartout fiir Unterrichtsforschung als
auch als Set von Optimierungsvorschliagen. Sehr selbstbewusste Forscher er-
kléren, dass man so endlich frei werde von all den idiosynkratrischen, folklo-
ristischen inoperationablen Postulaten aus traditioneller paddagogischer Sicht.
So werde der szientifisch unfruchtbare Irrweg der Didaktiken a la Klafki ver-
lassen. In Folge dessen tauchen die einheimischen Begriffe der Paddagogik gar
nicht mehr auf.

Die sich zu Erben der Didaktik erhebenden Instruktionsempiriker sind
zwar noch Theoretiker des Unterrichtens, aber es ist in ihren Augen nur ein
kleiner Schritt, diese theoretische Denkform von Empirikern zur praktischen
Denkform der Praktiker zu machen.

Das kann nach meiner Uberzeugung zwar nicht gut gehen, nimlich als
Vollendung der technokratischen Idee der Out-Put-Orientierung, aber es
vermag mancherlei Unheil in den Kopfen und in den Klassen anzurichten.
Ganz wird es so wohl deswegen nicht aufgehen, weil diese Weise der Ent-
grenzung zugleich die substanziellen Probleme negiert, die nun einmal pida-
gogische waren und wohl auch bleiben werden. Sie lassen sich via theoreti-
schem Modell nicht aus der Wirklichkeit extingieren. Zu viel empiristisch
verbramter Nominalismus geht einfach nicht gut. Die Begriffe miissen noch
etwas mit der Sache zu tun haben, wollen sie in Gebrauch bleiben.

Bedriickung tiberfallt mich schon Jahre tiber diese Entwicklung, weil von
deren Protagonisten so getan wird, als ob das neue Sprachspiel Helmkes nicht
nur das alte beerben kann, sondern es auch in seinem Programm allererst er-
fiillen wiirde. Erschreckend ist dabei, wie wenig Widerstand aus der Pddago-
gik gegen diese feindliche Ubernahme mobilisiert wird. Am Ende konzipiert
sogar Hilbert Meyer seinen letzten Bestseller mit der Lehr-Lern-Forschung.
Ein echtes Identitdtsproblem!

Das fiihrt auf die andere obige Lesart der Reform. Die Entgrenzung er-
scheint hier nicht als Erweiterung und Produktivitétssteigerung, sondern als
Erosion, ja als Aufldsung einer iiberkommenen Aufgabenstellung, Denkform,
wenn nicht gar Praxis: Mit der Reform geht es nicht mehr um Erziehung,
Bildung und die Vermittlung von Weltwissen, sondern am Ende um die
Selbstbeschrankung des Unterrichtens auf Dienstleistungen, die die Schule
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fiir Bediirfnisse der Informations- und Verkaufsgesellschaft zu erbringen hat.
Die Schiiler sollen fiir deren Bediirfnisse in der Schule mit Selfgouvernance
und offener Disziplinierung disponiert werden. Es geht um ein unternehmeri-
sches Selbst, das an Lerntheken und mit Arbeitsformaten antrainiert wird.
Wenig bleibt jenseits ihrer funktionalen Zurichtung von der Erziehung zur
Miindigkeit. Sie tritt empirisch auf als kritische Reaktion von Schiilern auf
die ihnen zugemutete Intentionalitit einer Uberwiltigung, als Weigerung wie
gewiinscht autonom zu funktionieren. Literacy hat in ihrer schulischen
Schrumpfstufe mehr mit dem funktionalen Analphabetentum von schnellen
Lesern und Informierern zu tun, denn mit Kenntnis und Literatur. Wer bei
Klippert die vier Forschernamen im Text gefunden hat, soll den Text im Mo-
dus der Informationsentnahme
erfolgreich  gelesen  haben.
Klippert nennt dergleichen sogar
Leseverstehen und grenzt es po-
lemisch gegeniiber einem am
Ende nutzlosen, langsamen Sinn-
erschlieBen und der Kritik an
Texten ab. Er echot damit, dass
jenes und nicht dieses vom Ar-
beitgeber gewiinscht werde. Frii-
her nannte man das Bemiithen um
Verstehen dhnlich abfillig ,,rai-
sonnieren. Verstehen wird als
Lernziel auf das zuriickgefiihrt,
zu was es nutzen soll, ndmlich
verstehen, was man — heteronom
veranlasst — tun soll. Verstehen
wir nur im Modus des Gehor-
chens verstanden. Dariiber hin-
aus gehendes Verstehen hindert
am elementaren Operieren mit
den gestellten Aufgaben. Ver-
mittlung kann konzentriert wer-
den auf die Einiibung in Tools
der Informationsgewinnung und
-darstellung. Von  wichtigen
Welterkenntnissen muss sie sich
nicht mehr leiten lassen. Die Dif-
ferenz auszumessen und zu kor-
rigieren zwischen dem, was man
sich so denkt, meint und als
Bruchstiicke von Wissen aufge-
schnappt hat, sowie dem, was ei-
ne Sache von sich aus erfordert,
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gilt in dieser Vorstellung von Menschenbehandlung als unfreundlich und we-
nig motivierend. Zuweilen hore ich die Einrede gegen diese Kritik, sie sei eli-
tér, weil Verstehen noch mit Schiilern rechne, die in unseren Risikogruppen
nicht mehr zu identifizieren seien. Das daraus folgende Downgrading von
Anspriichen wird von denen vollzogen, die entgegen ihrer Herablassung
selbst tiber das verfiigen, was sie anderen nicht mehr zumuten wollen. Dank
des geschirften psychologischen Blicks konnen bald alle mehr oder weniger
zu solchen Risikogruppen gerechnet werden.

Am Endpunkt dieser Entwicklung wird die Schule in schlechter Form
verldngert in den Géngen des Bachelors, dessen Telos ersatzweise das der
Embloyabilty der Absolventen ist. Friiher galt diese als die Vermittlung von
Konnen an diejenigen, deren auch nur marginale Verwertung im Arbeitspro-
zess nicht mehr durch Paddagogik gewéhrleistet werden konnte.

Die Opfer fiihlen sich nicht selten wohl. Sie spiiren ihre Verdinglichung
nicht mehr als Mangel, denn sie heimsen als Informierte und Informierer
manche Erfolge ein.

Von Psychoanalytikern kann man inzwischen lesen, dass die obsessive
Nutzung der avancierten Tools der Informations- und Kommunikationstech-
nologie als Perversion rekonstruiert werden muss. Waren die Bildungsbeflis-
senen noch tendenziell neurotisch, indem sie sich an einem Ideal abarbeite-
ten, so zeigen die neuen Helden perverses Abdriften in eine Technik, die nur
noch um sich selbst kreist. Es ldsst als beziehungslose Ersatzbeziehung zu ei-
nem fetischisierten Objekt eine lebendige, intensive, also muBlevolle Bezie-
hung zu einer Sache nicht mehr aufkommen. Die Tools stehen fiir eine an-
strengungslose, unmittelbare Befriedigung als Verfiigbarkeit von allem. Auf
jede Frage findet das Gerét sofort eine Antwort.

Ende der dramaturgischen Zuspitzung einer Tendenz, deren eintretende
Wirklichkeit uns in jenem Forschungsprojekt regelrecht {iberfallen hat.

Verfolgen wir sie ndher dort, wo sie noch Fortbildungsprogramm bedeu-
tet und an Beispielen aus der Wirklichkeit des Unterrichtens.

III

In einem Selbstversuch der Teilnahme an einer schulinternen Fortbildung
zum Thema ,,Differenzierung im Unterricht, die vom C-Verlag, genauer von
der C-Akademie (sic!) organisiert und durchgefiihrt wurde, erklirte man den
Anwesenden, wohin die Reise geht. Es handelte sich um eine ganz und gar
offene Verkaufsveranstaltung. Zwei Vertreterinnen (ohne Lehr-, aber mit um-
fangreicher Préasentations- und Moderationserfahrung) priesen die Segnungen
der Firma fiir den guten Unterricht an, indem sie alles Gute zu Moglichkeiten
der Kopplung von Kompetenzorientierung und unterrichtlicher Differenzie-
rung auswiesen. Anders als bei Tupperware-Prisentationen hatte die Schule
aus den ihr inzwischen frei verfligbaren Bordmitteln fiir eine vierstellige
Summe die beiden Mitarbeiterinnen der Akademie eingekauft und das Kolle-
gium zur Fortbildung verpflichtet.
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Die ausgeteilte Broschiire zum Mitgehen und Nachgehen enthilt mit der
Gliederung bereits das geballte Vokabular der einzurichtenden Reform. Es
geht zundchst um kompetenzorientierte Aufgaben mit vierzig Spiegelstri-
chen, was sich wie eine Ubersicht des Warenangebots liest. Theorie wird un-
ter dem Titel ,,Wie ,Werte’ gelernt werden* geliefert. Hier werden die Lehrer
freilich nicht dartiber, dafiir {iber die neuesten neurobiologischen Kenntnisse
informiert. Biindig wird erklért: ,,Das Gehirn lernt am besten, was fiir die Le-
benssituation bedeutungsvoll ist* (also soll im Sinne von Effizienz genau das
und nicht das Entlegene gelehrt werden?) oder es heif3it dort: “Haufige Muster
unterstiitzen das Lernen*: Uben, Uben!? Besser noch Wiederkennen, Wie-
derkennen. Redundanz als Erfolgsrezept.

,Die Hirnrinde lernt langsam®, ,nachhaltige Lernergebnisse entstehen
nur, wenn Wissen, Konnen (!) und Handlungserfahrungen (!) miteinander in
Bezug gesetzt werden®. Das ist alles einerseits hochst trivial, aber es bereitet
zugleich legitimatorisch auf einen erlebnis-, handlungs-, operationsbezoge-
nen und medienorientierten Unterricht tiber irgendetwas vor. Es folgt eine
Definition von Differenzierung, die freilich nur eine ,,Arbeitsdefinition® sei.
Mit ihr ist nichts definiert und mit ihr muss auch nicht gearbeitet werden. Sie
gilt einfach fiir das Folgende, namlich das Bearbeiten von Aufgaben wie:

»Diskutieren Sie die Vor- und Nachteile der Kompetenzorientierung, ent-
wickeln Sie ein Kompetenzraster, erstellen Sie eine Checkliste. Diskutieren
und entwickeln Sie einen Test zum Leistungsstand und présentieren Sie ihr
Kompetenzraster im Plenum.“ Das Ganze soll in 45 Minuten in Arbeitsgrup-
pen vollzogen werden. Allein ein sinnentnehmendes Lesen der als Spielmate-
rial beigefiigten, umfangreich ausdifferenzierten Kompetenzraster-Vorbilder
mit Hunderten von Kompetenzbegriffen wiirde deutlich mehr als 45 Minuten
Stillarbeit erfordern.

Die Arbeitsbldtter imitieren fiir die Lehrerfortbildung die Infantilisie-
rung, die dann im Unterricht durchgereicht werden soll: Alles sei nett anzu-
sehen, spallig bebildert und einfach gegliedert. Eine Anschauung ohne Be-
griffe und Begriffe ohne Anschauung werden so Seite um Seite inszeniert.

Das Zerstreute, aber ungeheuer systematisch wirken Sollende, letztlich
aber einfach Nebeneinandergestellte und besser nicht ernst, also wortlich zu
Nehmende muss am Ende zusammengefasst werden: durch eine der beliebten
Landkarten. So gibt es auch eine zur Differenzierung.
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Landkarte zur Differenz
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Wir erkennen den {iblichen Schnickschnack eines Kompetenzweges mit
sechs Pforten zum unbegrenzten Lernhorizont auf der Linken. Im Zentrum
steht das Symbol fiir Pause. Um es herum in unreflektierter Systematik, also
rein zufdllig sind aller Worter gesammelt und aufgelistet, die fiir Aktivitéten
stehen. Damit wird Differenzierung entropisch und zugleich alle Késtchen ir-
gendwie nutzbar: Hausarbeiten genauso wie ,,Zukunftswerkstétten®, der
Klassenrat oder ,,Frontalmedien® (eine besonders schone Wortschopfung).

Die Akademie arbeitet am Sieg der Methodenvielfalt {iber all das, was
sowohl zur Seite der Schiiler als auch in der Sache geklart werden miisste. Es
geht um die Nutzung des aktivierenden Registers der Methoden, aber eine
methodische Selbstbesinnung ist nicht mehr vorgesehen.

Die dennoch nétigen Inhalte fiir die vielen Methoden kommen als Bei-
spiele daher. Sie illustrieren als Mittel zum Zweck die Schlagkraft der Me-
thode. Eine Abhéngigkeit der Methode von der Sache wird nicht einmal mehr
gedacht. So kann die Lehrmittelindustrie {iberleben, nachdem das klassische
Lehrbuch mit seinen Inhaltsdarstellungen als wenig kompetenzorientiert auf
den Reformindex geraten ist.

Die Lehrer finden auf den 46 Seiten der Akademie keine einzige diskur-
siv begriindete Aussage, folglich keine Argumentation, keine kritische Aus-
einandersetzung, keine Problemstellung, sondern nur noch Losungen.

Die Lehrenden werden als didaktische und pédagogische Analphabeten
behandelt, denen man noch die einfachsten Sachverhalte, wenn auch nicht
erkldren, so doch als Wortsalven an den Kopf werfen muss.

Behauptet wird allerdings, dass alles auf dem hdchsten Stand der For-
schung eingerichtet sei, ohne jede Riickbeziehung auf das, was man als halb-
wegs gebildeter Pddagoge wissen kann. Die Lehrenden werden als staunende
und eifrig mitarbeitende Liebhaber des Methodenkunsthandwerks behandelt.
Alles scheint sich mit Verfahren der Rasterung und der Arbeitsschritte von
selbst zu erklaren.

Hier findet eine Entgrenzung nicht nur in der Behandlung des Unterrichts
als Thema, sondern ungemein bedriickend auch eine im Umgang mit den
ehemals Professionellen statt.

vV

Gehen wir eine Stufe weiter und fragen, wie dergleichen sich im Unterricht
niederschlégt. Ich werfe einige Schlaglichter auf ,,worst cases” aus der Me-
thodenkiste. Sie finden das Material wie die darauf aufbauenden Unterrichts-
analysen in vielen unserer Veroffentlichungen detailliert dargestellt (zusam-
menfassend in Gruschka 2009, 2011 und bald 2012).

Das Klippert’sche Methodentraining ist langst in die ,,Lernaufgaben‘ und
Angebote der ,,Lerntheken* eingedrungen. Den Goethe‘schen ,,Ganymed*
eignet sich ein Schiiler ohne dessen sinnerschlieBende, selbstvernehmliche
Lektiire an. Er wird stattdessen aufgefordert zu kléren, ob es sich um ein Lie-
bes- oder Naturgedicht handelt, indem er mit rotem Stift das Liebesvokabu-
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lar, mit griinem alle Naturbilder unterstreicht. Der Gewinner wird dann aus-
gezahlt (Gruschka 2003). Wer wissen will, warum einige wenige Spanier mit
ein paar Pferden und Kanonen das Imperium der Azteken erobern konnten,
muss nur gelernt haben, im Text des entsprechenden, einseitigen Arbeitsblat-
tes bzw. in den gelieferten Uberschriften die Losung auf die notorisch einfa-
chen, weil nicht problemorientiert verfassten Bearbeitungsaufgaben zu fin-
den. Hierfiir muss er weder den beiliegenden Text des Lehrbuchautors noch
die sogenannten Quellen lesen. Denn auf die Frage, was die Spanier zu ihrem
Zug nach Tenochtitlan, der Hauptstadt der Azteken, veranlasst hat, heifit es
auf dem Arbeitsblatt biindig als Ankiindigung der Eroberung: ,,Goldgierige
Spanier. Insofern ist zutreffend, wenn der Schiiler als Grund fiir den Zug
nennt, die Spanier seien goldgierig gewesen (Gruschka 2009). Das stimmt
wohl auch, aber es hat mit einem historischen Verstehen nichts, dafiir mit re-
duzierter Textverarbeitungskompetenz sehr viel zu tun.

In einem anderen ,,worst case sollen sich die Schiiler in einem aktivie-
renden Unterricht Klarheit verschaffen iiber die Verstddterung in Lateiname-
rika. Sie erhalten eine Kompilation aus Zeitungsartikeln iiber die Lage in
zwei Megastiddten des Kontinents. Der Lehrer bittet die Schiiler, den Text zu
lesen und zu markieren, wo Pushfaktoren (weg vom Land) und wo Pullfak-
toren (Attraktoren filir die Stadt) im Text genannt werden. Auflerdem sollen
sie sammeln, welche Folgen der Verstddterung im Text aufgefiihrt werden.
Dazu liefert der Lehrer wéhrend der Schiilerlektiire ein Schema: Ein Symbol
steht fiir die Dorfer, ein gegeniiberliegendes Symbol fiir die Stadt und dazwi-
schen erkennt man einen Laster als Transporter der Dorfler in die Stadt. Nach
unten verweist ein Pfeil mit der Uberschrift auf die »Folgen®“. Die Schiiler
sollen die ,,wichtigsten Aspekte* zu den drei Kategorien nennen. Das tun sie
in der Vollstdndigkeit ihrer Anstreichungen. Schiiler fiir Schiiler wird aufge-
rufen, bis alle mit einem Hinweis auf der Tafel verewigt sind. Die Nennun-
gen werden durchweg als Lese- und Deutungsleistungen lobend hervorgeho-
ben. Am Ende stehen mehr als neunzehn Spiegelstriche mit 25 Faktoren,
einmal als Einzelbegriff ,,Epidemien®, ein anderes Mal als Halbsatz ,, Tradi-
tion unterdriickt”, oder als ganzer Satz ,,Das Leben der Armen besteht aus der
Suche nach Einkommensquellen.” Das Tafelbild soll, nachdem keine Mel-
dungen mehr erfolgen, als ,,vollstindiges Bild!“ abgeschrieben werden. Es
gliedert die faits divers durch ein Untereinander. Keine Priifung erfolgt, alles
wird als Ergebnis sanktioniert. Eine Diskussion findet nicht statt.

Im Religionsunterricht wiederum wird den Reisen des heiligen Paulus
nachgegangen. Der Lehrer verteilt eine Landkarte, in die mit unterschiedli-
chen Markierungen die Reisen eingetragen sind. Die Schiiler der achten Klas-
se bekommen den Auftrag, mit Farbstiften diese Reisen nachzuzeichnen. Be-
reitwillig malen sie die Karte in 15 Minuten bunt aus.

Im Englischunterricht geht es um ,,breakfast” und ein weitgehend bereits
geldufiges Vokabular. Das Breakfast wird dadurch veranschaulicht, dass die
Lehrerin alle Nahrungsmittel mitbringt, ohne dass es freilich zu einem zwei-
ten Frithstlick kommen wiirde. Nach der Mehrfach-Kanéle-Theorie soll wohl
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das Zeigen eines realen Eis zum besser behandelten ,,egg®™ werden. Das Spe-
zifische der neuen Vokabeln und die Besonderheit des englischen Friihstiicks
werden nicht thematisiert. Die Schiiler interessiert an der Vorfiihrung nur
noch, ob es denn doch noch zum Friihstiick kommt oder ob die Lehrerin all
das jeden Morgen zu sich nehme (Twardella 2011).

In der Biologie wird iiber Drogen gesprochen. Den Schiilern liegt eine
Kreuztabelle vor: in den Zeilen befindet sich die Benennung der verschiedenen
Drogen, in den Spalten einige Kriterien zu Bestimmung und Bewertung von
ihnen. Die Schiiler werden aufgefordert, in Wikipedia nachzuschauen, was sie
hier zur Fiillung der Spalten finden und sollen dann in je drei bis fiinf Minuten
eine Présentation vorfithren, mit denen sie ihre Ergebnisse vorfiihren und
kommentieren. Keine der mit den Drogen aufgeworfenen Fragen wird behan-
delt, die Schiiler prisentieren in diesem Bewusstsein lustlos eine Droge nach
der anderen. Eine kognitive Durchdringung auch nur eines Aspektes kommt
nicht vor, dafiir schwebt als Botschaft iiber allem, dass Drogen zu vermeiden
seien, was man an den negativen Folgen séhe. Die Schiiler wissen in der Regel
mehr tiber die Drogen, als sie recherchiert haben. Sie machen ein Schema voll,
das als solches nichts {iber das Problem der Drogen jenseits der stichwortarti-
gen Informationen aussagt. Sie hétten so iiber jedes beliebige Thema etwas bei-
tragen konnen. In dieser Haltung kooperieren sie (Twardella 2011).

Auch in dieser Schrumpfstufe von Unterricht geht es nicht ohne eine pa-
dagogische Uberhohung ab. Die Schiiler sollen erzogen werden, etwa zur
zeit- und punktgenauen Bereitstellung von Informationen. Diese selbst wer-
den pathetisiert als die besonders wichtigen Stellen im Text. Von denen aber
kann der Schiiler ohne Wissen nichts wissen. Das Anstreichen fiihrt ihn nicht
in Selektionsprobleme. Er markiert mehr oder weniger viel, wissend darum,
dass das Kollektiv schon alles auffiihren wird und dass es ja dann doch nicht
darauf ankommt, irgendetwas als besonders wichtig zu qualifizieren.

Die hier kursorisch gegebenen Einblicke in Unterricht und seine Entgren-
zung werden jedoch von den Beobachtern und Akteure selbst nicht als
schlecht oder gar misslungen gekennzeichnet. Im Gegenteil gilt dieser Unter-
richt wegen seiner aktivierenden Methodik und der Beteiligungsdichte als er-
folgreich im Sinne der kompetenzorientierten Differenzierung. Dass in all
diesen Stunden weder etwas Bestimmtes gelehrt, dass Verstehen von etwas
gar nicht mehr zum Problem wurde und Urteil und Kritik sich allein etwa in
Methodenkritik an der Technik der Présentation erschopfte, wird nicht mehr
auffallig. Womit ein solcher Unterricht wohl an der Grenze der Form durch
die Entgrenzung der Methodenorientierung operiert.

\Y%

Was hier wirksam ist, sei in sieben Punkten abschlieBend pointiert:

1. Zu registrieren ist eine libermiBige Didaktisierung der Inhalte. Es wird
alles moglichst so leicht gemacht, dass die Sache tendenziell verschwin-
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det. Das geschieht nicht selten aus der Angst heraus, bei den Schiilern
aus dem Geschéft zu kommen und die Schiiler zu iiberfordern. Dem folgt
ein Verzicht auf professionelle Eigenstindigkeit als Didaktiker und die
fehlende Bereitschaft, der Sache selbst noch folgen zu wollen.

Als ldge tiber dem Unterricht ein Tabu des Zeigens, wird die vom Leh-
renden auszugehende Erhellung, Erkldrung und Verdichtung nicht mehr
gegeben. Das, was mit dem Vorgestellten den Schiilern unklar bleibt,
wird nicht als solches aufgegriffen und mit dem Wissen des Lehrenden
aufgeklart. Die Verweigerung des Zeigens bezieht sich gleichermafien
auf einen lehrerzentrierten wie einen schiilerzentrierten Unterricht.

Viel verbreitet wie ein Ideologem ist die Aufforderung an die Schiiler des
wo immer moglich selber Tuns, der Aktivierung aller durch Einzel-,
Tandem- oder Gruppenarbeit. Dieses verselbstindigt nicht selten zu einer
Aktivitdt fiir sich und fiihrt nicht zur Klarung einer Sache. In sehr vielen
solchen Stunden bliebt fraglich, was die Schiiler auf dieser Basis in der
Sache gelernt haben kdnnten.

Die Lehrenden sind oft nachlédssig duldsam gegeniiber den Schiilern ein-
gestellt. Sie vermeiden eine kritische Auseinandersetzung, zum einen
Teil in Fragen der Erziehung zum geforderten Arbeitsverhalten, zum an-
deren Teil in der inhaltlichen Kommentierung der gezeigten Problembe-
arbeitungen. Gelobt wird nicht selten ,,fiir nix*, was das Leistungsmotiv
der Schiiler nicht zu stimulieren vermag. Das geht einher mit einer
freundlichen Haltung gegeniiber den Schiilern: Wir finden wenig Zynis-
mus, stattdessen viel Bereitschaft, sich auf die Schiiler einzulassen.
Unterrichten wird vielfach bestimmt durch das schnelle Abbrechen der
SacherschlieBung, durch das iiberfliissige Fragmentieren der Prozesse
und durch das hdufige Verpassen moglicher Anschliisse. Damit wird vor
allem ,,effektive Unterrichtszeit* verpasst. Das Geschehen wird als lang-
wierig, pointenlos, langweilig und miihselig erlebt. Vor allem die wenig
zielfiilhrende Weise des Unterrichtsgespriaches ist dafiir verantwortlich.
Auch hier wirkt sich das Tabu des Zeigens aus.

Der Unterricht thematisiert nur selten die epistemischen Grundlagen, die
zur Erkenntnis der Schiiler fithren kdnnen und die in die Gegensténde in-
haltlich und methodisch eingegangen sind. Es fehlt durchweg an der
Nutzung und Befolgung der grundlegenden Operationen der Analyse,
Synthese, Schlussfolgerung, Abduktion, der Verbindung von Anschau-
ung und Begriff usf.

Zu beobachten ist das zunehmende Diffundieren des besonderen Schuli-
schen als Fachlichem im Medialen. Immer mehr Unterricht wird reali-
siert jenseits der distinkten Lehre von etwas. Sie wird ersetzt durch Ver-
fahren der Informierung und Informationsweitergabe. Im Internet werden
Recherchen vorgenommen, deren Ergebnisse nicht durch klare Fragen
angeleitet werden, weswegen zufallig wird, was aufgenommen und wei-
tergereicht wird.
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AUS WISSENSCHAFT UND PRAXIS

Dimitrios Nicolaidis

Lehrer sollen ihre Schule reformieren — Wie
bestimmen dabei pddagogische Deutungsmuster
die Arbeit an den Schulprogrammen?

I

Innerhalb der vergangenen fiinfzehn Jahre ist ein bildungspolitischer Per-
spektivwechsel zu beobachten. Wenn es um die Entwicklung von Schule
geht, richtet sich der Fokus zunehmend auf die Rolle der Lehrer als Reformer
und Optimierer:

— Von der Kultusadministration und den Parlamenten der Ldnder wurden
Lehrer dazu aufgefordert, im Rahmen der Schulprogrammarbeit eine
Agenda zur Verbesserung ihrer paddagogischen Arbeit zu erstellen, umzu-
setzen und zu evaluieren.

— Im Rahmen der Schulinspektion wird die Arbeit der Lehrenden im Un-
terricht ,,begutachtet. Die Leistung der Lehrer flieBt in die Bewertung
der gesamten Schule ein. Schwachstellen miissen behoben werden. Fiinf
Jahre spater wird bei einer erneuten Inspektion iiberpriift, ob die Defizite
auch wirklich beseitigt wurden.

—  Nach dem Schiiler-PISA wird ein Aquivalent zur Leistungsbilanzierung
der Lehrer gefordert. Damit sollen ungleich hértere Aussagen dariiber ge-
troffen werden konnen, wie Leistungsdefizite der Schiiler mit dem pro-
fessionellen Unvermogen zu erkliren sind.

Die Nachricht lautet in allen Féllen: Lehrer sollen die Qualitét ihrer Arbeit
verbessern. Das ist insofern ein Novum, als bislang die Leistung der Schiiler
weitgehend diesen selbst zugeschrieben wurde. Nun steht die Leistung der
Lehrer als eine zur Diskussion, die verbessert werden muss, weil sie, wie spa-
testens seit PISA offenkundig geworden ist, den Erwartungen nicht gerecht
wird, die an die Lehrer gerichtet werden muss. Systemisch verstanden kann
es dabei nicht nur um den Unterricht gehen, zugleich soll auch die Schule als
ganze im Geiste der Organisationsentwicklung auf permanente Optimierung
eingestellt werden. Schulinspektion und Schulprogrammarbeit sind deswegen
keine Instrumente blofer Personal-, sondern solche der Schulentwicklung.

So manche Beitrdge der Professionalisierungsdebatte deuten jedoch da-
rauf hin, dass Lehrer als Schulreformer eine Fehlbesetzung sein konnten. So
stellte Krainz-Diirr schon 1999 zu Beginn dieser Reformanstrengungen die
These auf, dass Lehrer keine iiber den Unterricht hinausgehende Vorstellung
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von professioneller Arbeit besédBen. Zudem hitten sie anstelle eines Konzep-
tes effizienzorientierter Arbeit Engagement zum Leitbild erhoben. Man orien-
tiere sich weniger an Kategorien des Konnens als an denen von Einsatz.
Strukturelle Verbesserungen der alltdglichen schulischen Praxis seien auf
dieser Grundlage nicht zu erwarten. Zudem wiirden den engagierten viele
nicht-engagierte Kollegen im Wege stehen (Krainz-Diirr 1999, S. 343ff).
Bohmann/Hofmann stellten fest, dass fiir etwa die Hilfte aller Lehrer Schul-
entwicklung ,jiberhaupt kein Thema® sei (Bohmann/Hoffmann 1999,
S. 406). In einer anderen Studie sehen vier Fiinftel der Befragten in der
,»Thematisierung der Arbeitsqualitit” im Sinne der Wirksamkeit des Lehrens
im Lernerfolg einen Tabubruch (Esslinger 2002, S. 34). Dieses konnte wiede-
rum mit der mangelnden Professionalitit zu erkldren sein, wie sie von
Krainz-Diirr dargelegt wird. Eine Auswertung verschiedener empirischer
Studien veranlasste Terhart zu der Schlussfolgerung, dass Lehrer sich in ihrer
schulischen Praxis vor allem auf ihr Erfahrungswissen und weniger auf das
im Studium erworbene Theoriewissen beriefen. ,,So filhren Informationen,
die im Widerspruch zu den jeweiligen subjektiven Theorien stehen (etwa
wissenschaftliche Quellen, D.N.), wie auch sonstige Inkonsistenzen nur sel-
ten zu Anderungen der subjektiven Kognition.* (Terhart 1998. S. 577). Die
referierten Befunde provozieren also Zweifel an der Annahme, Lehrer konn-
ten als optimierende Reformer ihrer Schule beansprucht werden. Mdoglicher-
weise besteht ein Missverhdltnis zwischen dem, was schulentwicklungspoli-
tisch von Lehrern gefordert wird, und dem, was sie zu leisten in der Lage
oder zu leisten bereit sind. Vor dem Hintergrund dieser von wissenschaftli-
cher Seite konstatierten Skepsis stellt sich also die Frage, wie sich Lehrer zu
der Aufforderung verhalten, ihre Schule optimierend reformieren zu sollen.

Das von wissenschaftlicher Seite problematisierte Postulat, Reformen
konnten durch Schulprogrammarbeit initiiert werden, wurde in einer von
Gruschka und seinen Mitarbeitern durchgefiihrten Studie einer sachhaltigen
Uberpriifung unterzogen (Gruschka et al. 2003). Dabei stand die Frage im
Mittelpunkt, ob bzw. in welcher Weise eine Kriseninduktion in Form admi-
nisteriell verordneter Schulprogrammarbeit einen Prozess der inneren Schul-
reform zu bewirken vermag. Von einer Kriseninduktion kann die Rede sein,
weil mit der Erstellung eines Schulprogramms nicht etwa die dokumentie-
rende Bilanzierung des Bestandes erwartet wird. Stattdessen sollen die Schu-
len mit dem Programm zeigen, wo sie an der Stelle des Gewohnten mehr
Programm, ein anderes Programm und das bessere Programm, am besten ei-
nes der umfassenden Verbesserung auf den Weg bringen. Der Staat exami-
niert die Anstrengungen zur Reform, gibt dafiir eine Agenda vor, die von der
,selbstandigen Schule® aufgenommen und adaptiert werden soll. Die ver-
schirfte Variante dieser Reformstrategie stellt einige Jahre spiter die Schul-
inspektion dar, die zu Zielvereinbarungen fiihren soll.

In der Studie wurden Schulprogramme sowie Planungstexte der Kultus-
administration und die Hilfestellungen der Schuldmter untersucht. Anhand
dieser Dokumente lielen sich das Ergebnis der Programmarbeit und ihr Ver-
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mittlungsmodus rekonstruieren. Gezeigt werden konnte, dass die intendierte
Kriseninduktion schon an ihrer halbherzigen Umsetzung verpuffte. Aber da-
mit konnte das negative Ergebnis nicht einfach mit dem Aufweis von Rah-
menbedingungen externalisiert werden. Fraglich blieb, ob die Autoren der
Schulprogramme neben der Abarbeitung einer verordneten Aufgabe deren
Sinn in ihr berufliches Handeln integrieren konnten. Ob die Kriseninduktion
sie zu den Reformern machen konnte, die sie vordem nicht waren. In meiner
Studie geht es nun um die Frage, wie die Schulprogrammarbeit von den Au-
toren der Programme aufgefasst wurde.

II

Die Skepsis gegeniiber dem Lehrer als Reformer seiner Schule steht in einem
merkwiirdigen Widerspruch zu den Bekenntnissen von Lehrern zur Schul-
programmarbeit. Fragt man sie allgemeinnach Sinn und Nutzen dieser Re-
form von Schule, so fallen die Reaktionen iiberwiegend positiv aus. Eine
Mehrheit der Lehrer (79%) finde es beispielsweise ,,gut, dass staatliche
Schulen ihr Leitbild iiberdenken sollen®. Solange ihre Autonomie nicht ein-
geschrinkt werde, reagierten die meisten Lehrer auf die verordnete Schulpro-
grammarbeit pragmatisch engagiert (Schlomperkemper 2004, S. 66). Dass
die Bereitschaft und die Absicht zur Entwicklung einer Schule eine zwar
notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Schulprogrammarbeit ist, wurde mit einer Fallstudie von Dammer (1997)
deutlich, die Einblicke iiber die innere Widerspriichlichkeit von Schulrefor-
men gibt und ein Verstindnis dariiber ermoglicht, warum eine Reform miss-
lingt, die alle Beteiligten wollten — ein Modus des Scheiterns, {iber den wohl
viele Lehrer aus ihrer eigenen Praxis entsprechend zu berichten wissen. So
lieB sich eindriicklich zeigen, wie sich ein Kollegium, das sich um die Um-
setzung eines neuen Modells von Berufsorientierung in den Abschlussklassen
der Sekundarstufe I bemiihte, mittels Absichtserkldrungen und Zustimmung
in Widerspriiche verstrickte. Das postulierte Gute und Neue erwies sich nicht
als tragfdhig, weil es im Gegensatz zum {iberkommenen und nicht einmal
bewussten, eigenen beruflichen Selbstverstindnis stand. Trotz allen Bemii-
hens und aller Einsicht in die Notwendigkeit der Reform scheiterte das Vor-
haben, weil die Protagonisten nicht iiber die Voraussetzungen ihres eigenen
Handelns aufgeklirt waren. Sie betrieben etwas, das sich in der Umsetzung
als gar nicht wirklich gewollt und nicht durchdacht herausstellte. Dammers
Studie verweist auf denjenigen Akteur, der seine eingeschliffenen Problemlo-
sungsroutinen und Denkstrukturen nicht kennt und deshalb nicht erkennt,
dass und wo diese im Widerspruch oder im Einklang stehen zu den Problem-
l6sungsanforderungen, die das Vorhaben an ihn stellt. Die ErschlieBung des
Sinns und des Wertes von Aussagen von Lehrern zu anfélligen Reformen, ist
nicht mit Befragungen zum Wollen und zu Bewertungen zu haben. Selbst-
auskiinfte und Verlautbarungen sind keine guten Pradikatoren, wenn es um
erwartetes Handeln gehen soll. Vor diesem Hintergrund stellt sich das me-



60- Pddagogische Korrespondenz - 45/12

thodische Problem, wie man abseits der Bekenntnisse und Proklamationen
herausfinden kann, mit welcher Reformaspiration und -féhigkeit Lehrer der
Aufforderung zur Schulprogrammarbeit begegnen.

Eine Losung dieses Problems verspricht der Deutungsmuster-Ansatz
nach Ulrich Oevermann. Mit diesem Ansatz erfolgt kein Zugriff auf Selbst-
auskiinfte eines vermeintlichen oder tatsdchlichen Kdonnens oder Wollens.
Vielmehr wird das Deutungsmuster moglichst in der Auseinandersetzung mit
seiner Praxis der Orientierung erschlossen. Das verlangt in der Forschung
entweder nach natiirlichen Protokollen zur Planung und Umsetzung von Re-
formvorhaben, die von den Deutungsmustern der Akteure aus strukturiert
werden oder aber nach einer simulierenden Verwicklung der Befragten mit
den typischen Problemen, die Ausgangspunkt der Reformarbeit sein konnen.

Unter dem Begriff des Deutungsmusters versteht man krisenbewéhrte
bzw. aus Krisen hervorgegangene Routinen, mit denen auf wiederkehrende
Herausforderungen der Lebenspraxis reagiert wird. Als implizite Theorien
haben sich diese Vorstellungen von Praxis meist unbewusst eingeschliffen.
Lehrer bewiltigen die Herausforderung des Unterrichts. Also nicht, indem sie
taglich neu Losungen suchen und entwickeln. Vielmehr ist davon auszuge-
hen, dass sie auf in ihrer Typik vergleichbare Probleme mit einem voreinge-
richteten Interpretationsmuster zuriickgreifen, das eine situationsiibergreifen-
de Verallgemeinerungsfihigkeit besitzt (Oevermann 2001, S. 38). Deutungs-
muster sind vor allem individuell gepréigt und doch nicht allein als individu-
elle Gebilde beliebiger Formvariation zu verstehen. Sie sind zugleich Aus-
druck kollektiver Bewusstseinsformen, deren Zweck die Legitimation einer
Lebensweise bzw. einer beruflichen Praxis ist (ebd. S. 43). Ein Deutungs-
muster ist ein bewusstseinsfahiges, aber nicht notwendig bewusstseinspflicht-
iges Gebilde. Einfach abfragen kann man es nicht. Konfrontative Interview-
techniken sind besonders geeignet, weil Deutungsmuster dann am ehesten zu-
tage treten, wenn der Proband auf Konfliktsituationen zu reagieren hat, in de-
nen er sich kohdrent zu widerstreitenden Gesichtspunkten positionieren muss
(ebd. S. 62). Mit einer Stellungnahme zu einem Konflikt iiber die richtige
Weise von Praxis ist die Mobilisierung einer kognitiv vorstrukturierten Lo-
sungsstrategie zu erwarten.

Diese Krisenlosungsstrategie ldsst sich gut durch so genannte Dilemma-
Interviews evozieren. Mit ihnen wird der Proband dazu aufgefordert, sich zu
einem prototypischen padagogischen Konfliktfall zu positionieren. Die Re-
form der Schule bezieht sich vor allem auf Fragen der richtigen Erziehung,
der Bildung und der Didaktik. Erziehung kann verstanden werden als solche
zur Miindigkeit durch die Voraussetzung von Entfaltungsrdumen von Miin-
digkeit, sie kann aber auch als angeleiteter Weg zur selbstdndigen Aufgaben-
erfilllung aufgefasst werden. Die Bildungsaufgabe kann als Vorbereitung auf
die vor allem beruflich bestimmten Aufgaben als Erwachsene oder aber als
moglichst tief und breit angelegte Einfilhrung in das subjektiv bedeutsam
werdende Weltwissen verstanden werden. Didaktik kann sich orientieren an
der moglichst starken Anschmiegung von Aufgaben und Hilfen an die Sache
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in ihrer Eigenstruktur oder aber versuchen, sie so weit wie moglich zu verein-
fachen und auf den Koénnensstand sowie der Motiviertheit der Lernenden an-
zupassen, dass diese sie entsprechend aufnehmen. Diesen Polarititen korres-
pondieren die Alternativen einer Reform der Schule. Innerhalb dieser Rah-
mung koénnen auch die Deutungsmuster der Lehrer zum Sprechen gebracht
werden. Die exemplarische fallweise Illustration der Polaritit wird zur Her-
ausforderung der Interviewten, mit einer eigenen Positionierung auf die Deu-
tungsangebote sowie die aus ihnen folgenden praktischen MaB3nahmen zu re-
agieren. Zugleich kann in den Interviews sichtbar werden, inwiefern die Leh-
renden nicht nur stabile und explikationsfdhige Deutungsmuster besitzen,
sondern auch welches Anregungspotenzial fiir Reformen in ihnen steckt. Ent-
halten also die pidagogischen Orientierungen einen normativen Uberschuss,
der mit der Arbeit am Programm praktisch entfaltet werden kann bzw. zur
Entfaltung drangt oder aber dienen die Muster letztlich vor allem der affirma-
tiven Einrichtung in das Bestehende?

Im Rahmen Forschungsprojekts wurde mit an Schulprogrammentwick-
lung beteiligten Lehrern eine groBe Zahl dieser Dilemma-Interviews gefiihrt.'
Unmittelbar vor dem Interview mussten die Probanden ein Szenario lesen, zu
dem sie anschlieBend befragt wurden. In dem Interview, das fiir die im Wei-
teren vorgestellte Fallrekonstruktion verwendet wurde, geht es um einen
Konflikt zwischen Lehrern. Kollege Wassum représentiert die Position des-
jenigen, der sich fiir die Umsetzung eines traditionellen materialen Bildungs-
gehalts einsetzt, der im Rahmen eines fachsystematischen Unterrichts zu
vermitteln ist. Die Kollegin Brautner votiert hingegen fiir eine kompetenzori-
entierte Bildungskonzeption, die in Form facheriibergreifender Projektarbeit
realisiert werden sollte.

In dem Szenario ist der grundlegende Diskurs iiber Bildung reprisentiert,
mit dem man zu kldren beabsichtigt, ob der Bildungsauftrag mit dem Riick-
griff auf das Klassische, im Sinne des Bewahrten und damit fortwahrend Ak-
tuellen, oder mit einem Vorgriff auf das Zukiinftige, also auf eine Moderni-
sierung der Inhalte zu erfiillen sei. Ein dritter Kollege nimmt keine inhaltliche
Position ein; er verweist auf die Notwendigkeit der Einhaltung des biirokrati-
schen Regulariums (Gruschka et al. 2003, S. 24).

Der Proband wird sich in seinen Ausfithrungen auch auf die eigene schu-
lische Praxis beziehen, und zwar derart, dass er gegebenenfalls eine Differenz
zwischen dem Soll- und Ist-Zustand seiner paddagogischen Praxis markiert.
Dabei ist es grundsitzlich unerheblich, ob er sich als Traditionalist oder als
Modernisierer zeigt. Erheblich ist allein die Frage, ob er die aktuelle padago-
gische Praxis an seiner Schule als verinderungswiirdig betrachtet. Die etwai-
ge Differenz zwischen Ist- und Soll-Zustand verweist quasi auf die Marge

1 Derzeit sind etwa zwei Drittel der Interviews ausgewertet. Fiir die Erschliefung der Inter-
view-Texte wird in dieser Studie das methodische Instrumentarium objektiv-hermeneuti-
scher Fallrekonstruktion angewandt, das im Wesentlichen von Ulrich Oevermann entwi-
ckelt wurde (vgl. Oevermann 2000).

2 Das Szenario ist zu finden unter: http://archiv.apaek.uni-frankfurt.de/1058
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von Moglichkeiten und Notwendigkeiten, mit der der Proband reformierend
auf seine Schule einwirken konnte. Bestimmt der Proband keine Differenz
zwischen seiner Position und seiner alltdglichen schulischen Praxis, befindet
er sich demnach mit seinem Deutungsmuster im Einklang mit der vorherr-
schenden Piddagogik seiner Schule, wéren — abgesehen von den immer mog-
lichen Optimierungen des Bestehenden — aus seiner Perspektive Verdnderun-
gen widersinnig. In diesem Fall wire die Arbeit an einem Schulprogramm le-
diglich die Herausforderung zu einer affirmativen Bilanz. Weicht aber sein
Deutungsmuster von dem ab, was er als die Praxis an der eigenen Schule be-
schreibt, so wiirden die Angebote des Szenarios ihn dazu herausfordern, das
eigentlich Richtige in die Form einer Reformbeschreibung zu iibersetzen. Die
Reflexion iiber das Szenario verwickelte ihn erneut in die Krise, die im Rah-
men der Schulprogrammarbeit konstruktiv gewendet werden sollte.
Die konkreten Forschungsfragen lauten folgendermaf3en:

a) Wird in dem péadagogischen Deutungsmuster des Probanden bzw. in sei-
ner Positionierung zu dem im Szenario dargestellten Dilemma eine Re-
formaspiration erkennbar, die im Rahmen der Schulprogrammarbeit pro-
duktiv verarbeitet werden konnte?

b) Falls dies der Fall ist, welcher Art und Giite ist die Reformaspiration, die
sich aus dem pidagogischen Deutungsmuster des Probanden ableiten
lasst?

c) Falls das nicht der Fall ist, ldsst das Deutungsmuster des Probanden
tiberhaupt eine stabile Orientierung an Routinen erkennen?

III

Nachdem ein groBer Teil der Interviews ausgewertet wurde, ist vor allem der
tiberraschende Tatbestand festzustellen, dass bei der iiberwiegenden Zahl der
interviewten Lehrer kein Deutungsmuster mit einer distinkten, entschiedenen
und elaborierten Positionierung zu dem im jeweiligen Szenario dargelegten Di-
lemma erkennbar wurde. Vielmehr haben wir festgestellt, dass die meisten
Probanden einen Reaktionsmodus zeigten, der auf den verunsicherten Zustand
einer padagogischen Selbstpositionierung hinweist. Die Reformanspriiche der
letzten Jahre zeigen insofern bei den Lehrenden Wirkung, als mit ihnen An-
spriiche verbunden wurden an das eigene piadagogische Tun, die vielfach mit
den eingebrachten Uberzeugungen und Praktiken nicht so recht zu verbinden
waren. Wir finden also weder den Uberzeugungstiter, der mit den Reforman-
sagen zu neuen Ufern strebt, und davon iiberzeugt ist, dass er auf dem richtigen
Weg ist. Noch finden wir selbstbewusste Vertreter der Pddagogik, deren Gel-
tung durch die angediente Reform nicht infrage gestellt wurde.

Vielfach wird nicht mehr deutlich, worin der Uberzeugungsboden be-
steht, auf dem die piddagogische Arbeit aufbaut. Das Neue steht unverbunden
gegeniiber dem Alten. Es dominiert die Abwehr des Neuen mit Hinweis auf
die anhaltende Verpflichtung auf das Alte, man wiirde gerne, aber man kann
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nicht. Die Interviews machen in ihrer Génze auf einen Berufsstand aufmerk-
sam, der nicht mehr sicher ist in dem, was er tut, auch weil er das nunmehr
Geforderte nicht als Losung der Probleme des Unterrichts erkennt, sondern
eher als ein Medium ihrer Verschiarfung. Zugleich wird jenes Defizit an pa-
dagogischen Standards deutlich, mit denen berufliche Identitdt wie Kompe-
tenz zugeschrieben werden kann. Das spiiren manche auch als Mangel, wéh-
rend andere wortreich dariiber hinweg gehen. Es sind vor allem diese Leh-
renden, die deutliche Zeichen einer Dekomposition zeigen: im Modus des
Lavierens, des sich Widersprechens, des Abwehrens oder des Ausweichens.

Die Annahme, ein konsistentes Deutungsmuster miisse grundsatzlich und
als Normalfall rekonstruierbar sein, erwies sich als falsch bzw. spezifika-
tionsbediirftig. Zu erkennen war unter diesen Probanden keine stabile Orien-
tierung an Routinen, mit denen die dargebotenen Alternativen hétten stimmig
bewertet werden konnen. Die professionelle Darstellung eines padagogischen
Deutungsmusters, also die diskursméchtige, anschauungsreich dargestellte
und normativ gut begriindete Verortung der eigenen Position im Dilemma
konnte bei keinem Probanden festgestellt werden. Dem mdglichen Anspruch
professioneller Rationalitdit im Medium wissenschaftlich fundierter Argu-
mentation, entsprach keiner. Die iiberzeugendsten Lehrer zeigten ein Deu-
tungsmuster, das als Resultat mehr oder minder reflektierten Erfahrungswis-
sens zu verstehen war und das eine in sich konsistente Argumentation zum
Aufbau einer Position aufwies. Sie reflektierten damit Uberzeugungen, die
mehr als nur Widerspiegelung des Alltaglichen, Schwierigen, Verworrenen,
vielfach Behinderten waren. In den meisten Fillen reagierten die Lehrer auf
die Szenarien mit Irritation, Widerspriichlichkeit oder Ratlosigkeit, ja zuwei-
len mit Verzweiflung gegeniiber den unldsbaren Aufgaben der Erziehung,
Bildung und Vermittlung. In keinem Interview war ein Hinweis darauf zu
finden, dass dieses Verhalten erst mit der administrativ verordneten Schul-
programmarbeit induziert worden war. Daher ist davon auszugehen, dass die
professionelle Krise der Probanden schon seit ldngerer Zeit bestand. Zur Ver-
deutlichung dieses Befundes wird nun gezeigt, wie sich ein solcher Fall der
krisenhaften Reaktion auf die paddagogische Aufgabe darstellt.

1Y%

In dem folgenden Interviewauszug legt der Proband dar, wie die Vereinbar-
keit von formalen Setzungen des schulischen Betriebs mit den Modalititen
eines geplanten Zeitungsprojekts (Schiiler der Klasse gestalten iiber einen
langeren Zeitraum eine Seite der lokalen Zeitung. Der Unterricht in einigen
Féchern soll dafiir genutzt werden.) ermdglicht wird.

P: ... wir miissen kombinieren, die Anforderungen des Plans, der Stundentafel, der Not-
wendigkeit Klausuren zu schreiben, das wird hier ja von den Kollegen zur Sprache ge-
bracht, und dem meines Erachtens berechtigten Interesse dieser Frau Brautner, nennen wir
sie mal so —
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Das Problem besteht grundsitzlich darin, dass die organisatorisch-technischen
,2Anforderungen des alltidglichen Schulbetriebs mit dem ,,Interesse* derjenigen
Lehrer, die an einem solchen Projekt teilnehmen mochten, zunéchst nicht ver-
einbar sind. Geldst werden kann dieses Problem durch die Kombination der
Anforderungen. Kombinieren meint die Ermoglichung bzw. Realisierung von
beidem in gleichem Mafe. So stehen sich Projektinitiativen und die organisato-
rischen Bedingungen der Institution gleichberechtigt gegeniiber. Zugleich wird
deutlich, dass es sich beim Kombinieren um einen Zwang handelt (,,wir miis-
sen kombinieren‘). Wollte man bis zu dieser Stelle die Position des Probanden
bestimmen, so ist zu erkennen, dass er beide Interessen — die eines Projekts
(,,dem meines Erachtens berechtigten Interesse dieser Frau Brautner) und die-
jenigen der Institution — als gleichberechtigte anerkennt. Der Proband zeigt eine
prasidial-integrative Sowohl-als-auch-Position.

Im Hinblick auf das im Szenario dargestellte Dilemma ist festzustellen, dass
der Proband zwar grundsétzlich auf den Konflikt eingeht, durch Kombination
aber so tut, als ob es eine strukturell bedingte Unvertraglichkeit nicht gébe.
Aus dem Konflikt, einer dilemmatischen Ausgangssituation - man kann nicht
gleichzeitig das eine und das andere tun - wird eine Verbindung. Die von der
Kollegin Brautner préferierten multimedialen Kompetenzen sind nicht mit
denjenigen Kompetenzen zu vermitteln, die mit der erschlieBenden Lektiire
von Bildungstexten erworben werden kénnen vice versa. Das sich widerspre-
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chende Bildungsverstindnis der Protagonisten des Szenarios wird vom Pro-
banden durch seine pazifizierende Deutung bereits am Anfang des Interviews
entsorgt, indem er den Konflikt frei von allen inhaltlichen Erwagungen als
einen technisch 16sbaren verarbeitet. Er wird beinahe zu einem alltdglichen,
zumindest zu einem regelméBig wiederkehrenden deklariert. Der Konflikt ist
eine Routineangelegenheit, auf die man ebenso routiniert mit einem Kombi-
nieren gleichberechtigter Interessen reagieren kann.

Dass der Konflikt zwischen der Einhaltung des organisatorischen Rah-
mens des Schulehaltens und den Anforderungen eines Projekts doch nicht so
einfach zu 16sen ist, scheint dem Probanden im weiteren Verlauf des Inter-
views bewusst zu werden.

P: Was natiirlich eine Frage ist, wie man das, #hm, in Ubereinstimmung bringt mit den An-
forderungen, was die Klausurtermine angeht, was — die ja festgelegt sind, in den Oberstu-
fen jedenfalls — hier handelt es sich um eine Klasse 10, da haben wir auch festgelegte Ter-
mine, die werden ja auch vorher vereinbart.

Die ,,Ubereinstimmung® bedeutet, dass Termine der Leistungsiiberpriifung mit
Terminen eines Projektes nicht kollidieren diirfen bzw. abgestimmt werden
miissen, dass also beide Termine realisiert werden miissen. Wéhrend zu Beginn
des Interviews noch mit dem Kombinieren eine Vereinbarkeit zwischen einem
Projekt und den formalen Anforderungen des alltdglichen Betriebs von Schule
bezeichnet wurde, ist inzwischen eine ,,Frage* daraus geworden. Der Unter-
schied zu diesen Ausflihrungen ist der, dass am Interviewanfang das Kombinie-
ren schon als Antwort auf die Frage gelten konnte, wahrend die hier gestellte
Frage als eine unbeantwortete und damit wohl als ein ungeldstes Problem zu
verstehen ist. Fraglich scheint dem Lehrer zu werden, ob eine Leistung im Pro-
jekt wie eine Klassenarbeit behandelt werden kann und was iiberhaupt in der
fachlichen Klassenarbeit gepriift werden kann, wenn doch die Schiiler im Pro-
jekt arbeiten? Die Problematisierung einfachen Kombinierens als Passend-
Machen weist darauf hin, dass sich der Proband in seiner Position unsicher ist.
Nach welchem Verfahren die widerstreitenden Interessen miteinander in Ein-
klang gebracht werden konnen, ist offenbar nicht abschlieBend geklért.

Nach seinen Uberlegungen zur organisatorischen Vertriglichkeit der bei-
den Anspriiche wendet er sich den Argumenten fiir und wider das Projekt zu.

P: Am schwichsten finde ich das Argument von diesem Herrn — wie heifit er? — Wassum,
der mit der Oberfldchlichkeit, das ist (...) sehr, sehr traditionelles Argument, weil, dh, es
eigentlich (...) (bléast lachend Luft aus) (...) iiber die Tatsache hinweg schwindelt, dass wir
immer oberfléchlich sind in der Schule.

Das Argument des Kollegen wird als giiltig anerkannt, aber als das schwichste
kategorisiert. Ein Argument beansprucht inhaltliche Ausgewiesenheit. Als ein
traditionelles Argument ist es zugleich eines, das man kennt, weil es seit ldnge-
rer Zeit immer wieder vorgetragen wird. Innerhalb eines entsprechenden Dis-
kurses (der nicht bezeichnet wird) hat es einen besonderen Rang, denn es ist ein
,sehr, sehr traditionelles Argument®. Mit dieser doppelten Steigerung bringt
der Proband freilich nicht seine positive Wiirdigung, sondern sein ambivalentes
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Verhiltnis hierzu zum Ausdruck. Er riumt ein, dass das Argument seit ldngerer
Zeit Geltung beansprucht. Aber schon weil es immer wieder vorgetragen wur-
de, scheint es fiir ihn keinen neuen Beitrag zum Diskurs beizusteuern. Das
,»sehr, sehr traditionelle Argument* ist bereits mit dem Makel des Abgegriffe-
nen behaftet. Es verwandelt sich im Laufe der Zeit in tote Rede. Nach dem
Muster eines Catoischen ,,Ceterum censeo...: Man kann es nicht mehr horen!
Das Argument bewahrt zwar seinen Status, aber in der konkreten Situation
fungiert es als Totschlagargument: Da will jemand etwas Neues tun, und dann
kommt der Kollege wieder mit diesem ewigen Gegenargument.

Das Argument sei sodann das schwéchste, weil es ,,iiber die Tatsache hin-
weg schwindelt”, dass man immer oberflachlich in der Schule unterrichte. Da-
rin kann man einen logischen Bruch in der Argumentation des Probanden ent-
decken: Hat eine Aussage die Qualitdt eines Arguments, dann kann man mit
ihm nicht iiber eine Tatsache ,hinwegschwindeln®. Erfiillt eine Aussage den
Zweck des Schwindelns, kann es sich nicht zugleich um ein Argument handeln.
Es entpuppt sich als vorgeschoben. Argumentiert der Kollege Wassum des
Szenarios oder schwindelt er — zwischen diesen beiden Einschitzungen laviert
der Proband.

Worin sieht der Proband den Schwindel des Kollegen? Wassum beziehe
seine Kritik an der Oberflachlichkeit allein auf das Zeitungsprojekt, womit er
die Tatsache leugne, dass die Gesamtheit der Lehrer in der Schule oberflachlich
sind.

Das liee sich auch anders verstehen, ndmlich dass Wassums Argument
nicht das schwichste, sondern ein doch sehr starkes Argument sein muss, weil
es nicht nur auf ein Zeitungsprojekt, sondern generell auf das Unterrichten in
der Schule bezogen werden kann. Das Problem macht der Proband an den Leh-
rern fest. Sie ,,sind oberflachlich“. Lehrer arbeiten nicht oberflachlich (was ja
implizit auch die Moglichkeit des Gegenteils in Aussicht stellt), sie ,,sind“ es in
ihrer beruflichen Rolle ,,immer*. Diese Zuweisung kennzeichnet die vermeint-
liche Alternativlosigkeit. Sie haben keine Wahl. Selbst wenn sie es wollten, sie
konnten nur oberfldchlich arbeiten, weil sie oberflachlich ,,sind““. Was Lehrer in
der Ausiibung ihres Berufs generell und unvermeidbar zu oberflachlichen wer-
den lésst, kann moglicherweise Ausdruck eines institutionellen Zwanges sein,
den der Proband aber nicht niher bestimmt. Wassum gesteht sich diesen Zwang
zur Oberflachlichkeit nicht ein. Weil nun die Oberflachlichkeit in der Schule
generell existiert, kann sie nicht als ein Argument fiir oder gegen ein Projekt ins
Feld gefiihrt werden. Indirekt ist der Proband demnach ein Befiirworter des
Zeitungsprojekts. Denn es fiigt der Schule keinen Schaden zu, den die Schule
nicht ohnehin schon hinnehmen musste.

Kann nun auf diesem Argument eine Bildungstheorie oder auch nur eine
Didaktik gegriindet werden? Mit seiner Fundamentalkritik an der Oberflach-
lichkeit der Schule zielt der Proband nicht auf eine Nebensdchlichkeit. Man
stelle sich vor, es wiirde nicht mehr der Anspruch erhoben, in der Schule sei die
Sache griindlich zu kléren, sondern sie werde an allem immer nur oberflachlich
abgearbeitet. Ein derartiges Selbstverstdndnis wiirde sofort und von allen Sei-
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ten in die Kritik geraten. Denn der Anspruch der Griindlichkeit stellt ein Kons-
tituens der Schule dar. Auch wenn in ihr (zuweilen) oberflichlich gearbeitet
werde, diirfe das nicht zu ihrem Wesen erklirt werden, vielmehr ist es eine Er-
scheinung, die bekdmpft werden muss, im Fachunterricht wie im Projekt. Wiir-
de der Anspruch aufgegeben, wire der Institution ihre Legitimation entzogen —
und zugleich auch denjenigen, die diesen Anspruch zu reprisentieren und zu
postulieren haben. Bildung im Modus der Oberflachlichkeit ist von vornherein
zum Scheitern verurteilt. Das mag auch der Proband letztlich so sehen, aber er
stellt affirmativ wie als Entschuldigung die Allgegenwart der Oberflachlichkeit
fest, womit sie letztlich als unveridnderbare Fatalitdt hingenommen wird. Das
Katastrophale der Feststellung wird implizit zum Normalfall erklart.

Nun kénnte man erwarten, dass der Proband weitere Uberlegungen fol-
gen ldsst, mit denen er seine Diagnose erklart, beklagt oder kritisiert. Im wei-
teren Verlauf des Interviews greift er diesen Aspekt tatsachlich nochmals auf.

P: Kant kdnnen Sie in der Schule nicht griindlich im strengen Sinne lesen.

Kant ist der prominenteste Reprasentant der Philosophie der Aufklarung. Das
bereits verpflichtet zur griindlichen Lektiire. Wer Kant oberflachlich liest,
kann es auch gleich sein lassen. Die Anrede ,,Sie* bezieht sich nicht auf den
Interviewer als Person, sondern auf eine beliebige, die Allgemeinheit repré-
sentierende Person und das bedeutet dann, dass niemand in der Schule Kant
griindlich lesen kann.

Der interviewte Lehrer postuliert einen Unterschied zwischen dem Schuli-
schen und einer Lektiire auBerhalb der Schule. Damit wird die Schule als ein
Bildungsort charakterisiert, an dem es unmdglich sei, ,,im strengen Sinne* zu
Einsicht und Verstehen zu gelangen. Wenn man aber die Schule nicht mit dem
philosophischen Oberseminar vergleicht, so er6ftnet sich die Notwendigkeit ei-
ner didaktischen Vermittlung zwischen strenger Griindlichkeit und Oberfldch-
lichkeit. Es geht dabei um die Auslegung des Sinns schulischer Propadeutik.
Von der aber weil3 der Lehrer nichts zu berichten. Ohne die Vermittlung ginge
es in der Schule um alles oder nichts und nach Auffassung des Lehrers wére die
Realitdt des Schulischen dieses Nichts der Oberflachlichkeit. Damit wiirde be-
liebig, was in der Schule und vor allem: wie es unterrichtet werde, es reichte
nie an ein Verstehen der Sache heran. Auch wenn es in der Klasse 10 nicht zu
einer wissenschaftlichen Lektiire von Texten kommen kann, so bedeutet das
noch nicht, dass diese nicht auf verbindliche Einsichten abheben kann. Insofern
kdme es darauf an, die Grade der Verbindlichkeit zu bestimmen. Auch kann es
nicht unerheblich sein, an welchen Texten im Fachunterricht gearbeitet wird,
d.h. ob ein Artikel iiber das Schiitzenfest oder eine Theaterstiick geschrieben
wird. Aber auch hier positioniert sich der Lehrer nicht, sondern steht ganz im
Banne seiner eigenen, hoffnungslosen Diagnose.

Wenn das Gute als nicht erreichbar deklariert wird, ist zugleich die Wahl
des Schlechten legitimiert. Der Oberflachlichkeit ist damit Tiir und Tor ge-
Offnet, ohne dass man sich dafiir verantworten miusste. Weil der Proband mit
der Oberflachlichkeit keinen verdnderungswiirdigen und veranderungsmogli-
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chen Zustand beklagt, artikuliert er als Bildungstheorie die Apologie unbe-
stimmter Oberfldchlichkeit.

I: Hmhm.

P: Das wird immer so sein. Ich unterrichte ja nun Religion, ich weil3, wovon ich spreche.
Das ist —

I: - Ja—

P: - immer ein Problem

Die Behauptung, ,,das wird immer so sein, belegt noch einmal, dass in sei-
nen Augen die Oberflachlichkeit ein nicht verdnderbarer Zustand ist. Der
Proband bringt demnach nicht seine eigene Ohnmacht oder sein eigenes Un-
vermogen zum Ausdruck. Das Unverdnderbare der Misere schreibt er auch
nicht anderen Lehrern zu. Vielmehr zielt die Rede auf die Institution. Die
Oberflachlichkeit, die ihr eingeprigt ist und daher ,,immer so sein“ wird,
kann nicht verdndert werden.

Als Beleg fiir seine These fiihrt der Proband seine besonderen Erfahrungen
als Fachlehrer fiir Religion an. Er unterrichte ,,ja nun* Religion. Der Hinweis
auf sein Fach ist mehr als eine Illustration, sondern eine Schlussfolgerung. Die
Richtigkeit der Feststellung resultiert aus der Tatsache, dass der Proband Reli-
gionslehrer ist. Hier miisste es eigentlich um geoffenbarte Wahrheiten gehen,
die sich einer strengen Lektiire, vor allem der heiligen Texte verdanken. Der
Hinweis, er wisse, wovon er spreche, deutet auf eine Leidensgeschichte und ei-
ne Not aus der Erfahrung hin. Diese Erfahrung musste er so oft machen, dass er
sich keine Illusionen mehr mache, es konnte einmal besser werden.

Nun gesteht er, dass die Oberflachlichkeit ,,immer ein Problem* ist. Erst-
mals wird im Interview deutlich, dass das Alltiagliche und Normale keineswegs
das Gelungene oder Optimale darstellt, sondern ein Grundproblem des Schuli-
schen markiert. Dieses Problem beschriankt sich nicht auf das Fach Religion.
Als Religionslehrer kann er bloB auf ein Fach verweisen, mit dem das Problem
in besonderer Weise evident wird. Mit seinem Fach kommt die Diskrepanz
zwischen Tiefgriindigkeit und Oberflachlichkeit besonders gut zum Ausdruck.

Die Oberflachlichkeit ist ein chronisches Problem, das vom interviewten
Lehrer nicht als Herausforderung wahrgenommen wird. Als Lehrer, der ge-
gen aktuelle didaktische Moden wie das Zeitungsprojekt opponiert und der
fiir die verbindliche Arbeit an Texten eintritt, kann der Proband nicht gelten.
Aber ein inhaltlich begriindetes Plddoyer fiir das Zeitungsprojekt ist ebenfalls
nicht zu erkennen. Seine Zustimmung beruht allein auf dem Zugestdndnis,
dass ein derartiges Projekt die Misere der Oberflachlichkeit nicht verschlim-
mern wird und deshalb akzeptiert werden kann. Wie kommt es aber zur im-
pliziten Zustimmung zum Zeitungsprojekt?

P: Die (Situation; D.N.) tritt ja immer wieder ein, dass wir von auflen angesprochen wer-
den, in diesem Fall von einer Zeitung, und uns damit auseinandersetzen miissen.

Der Proband versteht unter der ,,Situation” den Brief der Zeitung und die da-
rin enthaltene Anfrage, ob die Lehrerin an dem Projekt teilnehmen mdchte.
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Als ,Situation gilt ihm das Projektangebot. Dabei bezieht er sich zunichst
auf die RegelmiBigkeit bzw. die unbestimmt hohe Frequenz eines derartigen
Angebots (,.tritt ja immer wieder ein“). Doch versteht sie nicht als willkom-
mene Abwechslung oder als einen didaktischen Impuls, sondern sieht hierin
vielmehr einen Zwang zur Auseinandersetzung mit einem Angebot einer au-
Berschulischen Institution (,,damit auseinandersetzen miissen*). Der Zwang
kann aber kein dienstlicher sein, da es fiir Schulen keine formelle Verpflich-
tung gibt, mit auBerschulischen Institutionen zusammenzuarbeiten. Auf3er-
dem ist auszuschlieBen, dass der Proband den Zwang als Erfiillung sozialer
Konventionen versteht. ,,Wer uns so hoflich und freundlich bittet, den kann
man nicht mit Ablehnung vor den Kopf stoen.” Die ,,Auseinandersetzung™
ist also eine aufgezwungene. Das konnte man als heilsamen Zwang (Beine
machen) verstehen oder als lastige Pflicht (schon wieder ein Angebot). Sich
mit dem konkreten Inhalt des Angebots zu befassen, wiirde bedeuten, es pa-
dagogisch zu deuten und zu bewerten. Das Interview enthilt keinen Hinweis
auf die pddagogische Dignitét des Projektes, weder im positiven Sinne seiner
Chancen noch im negativen seiner Problematik. So wird hier das Angebot
gleichsam untergepfliigt wie eine der vielen immer wieder auftretenden Ver-
pflichtungen, sich mit Reformanspriichen auseinanderzusetzen. Das reflek-
tiert eine objektive Lage wie einen subjektiven Zustand. Die Lehrer erleben
einen sich in neuen Parolen, Formeln und Formen ausdriickenden Verinde-
rungsdruck und zugleich eine subjektive Erschopfung durch immer mehr An-
spriiche, die untereinander nicht vertréglich sind, aber dennoch , kombiniert*
werden miissen. Damit wird die pddagogische Arbeit entropisch, entkon-
turiert und alles ergief3t sich in oberfldchliche Aktivitét.

Man fiihlt sich doch verpflichtet, dem pddagogischen Mainstream zu fol-
gen. Hier geht es um die ,,Offnung von Schule, um neue Felder handlungs-
und praxisorientierten Lernens. Bekommt man also fortwdhrend Angebote
wie das der Zeitung, kann man diese nicht einfach ablehnen. Der Zwang geht
von dem von der Gesellschaft an Schule gerichteten Anspruch aus, sie moge
gegenwartigen Mallstdben einer modernen Bildungseinrichtung gerecht wer-
den. Der Proband betont die Vorstellung, dass ein Zeitungsprojekt seine Be-
rechtigung hat und trotz der organisatorischen Schwierigkeiten in den laufen-
den Betrieb von Schule integriert werden sollte. Der Zwang, durch den diese
Positionierung entscheidend bestimmt ist, fiihrt aber nicht zu einer Identifika-
tion mit dem Zeitungsprojekt. Der Proband stimmt dem Zeitungsprojekt bei-
nahe reflexhaft zu, indem er sich den Anspriichen der Gesellschaft beugt.
Diese Reaktion spiegelt seine Ohnmacht. Die allgemein herrschende Kritik
an Schule und ihren unzulinglichen Leistungen wird nicht mit Vorschldgen
zur Qualitdtssteigerung der padagogischen Arbeit beantwortet, sondern mit
Kooperationsbereitschaft. Kaum ein Etikett ist besser dazu geeignet als das
allseits gelobte ,,facheriibergreifende Projekt”. Der Proband entspricht dem
Typus des Zwangsmodernisierers, der dadurch eine Neubestimmung seiner
padagogischen Aufgabe umgeht.
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Es konnte gezeigt werden, auf welche Weise der Proband die Aufgabe bewil-
tigt, die widerspriichlichen Anforderungen der padagogischen Praxis in sein
Handeln zu integrieren. Versteht man Deutungsmuster als Ausdruck bewahr-
ter Krisenbewiltigungsstrategien, dann liegt die Vermutung nahe, dass sich
diese vor allem wihrend der Ausbildung zum Lehrer herausbilden. Dies ist
die Zeit, in der Lehrer in besonderer Weise darauf angewiesen sind, Strate-
gien zu entwickeln, mit denen sie den Problemldsungsdruck der Praxis zu
bewiltigen lernen. In diesem Zusammenhang ist auf eine Studie von
Ohlhaver (2009) hinzuweisen. In einer rekonstruktiven Untersuchung ging er
der Frage nach, ob es Lehramtsstudenten wihrend ihres Praktikums gelinge,
eine Distanz zu routinierten Handlungsmustern ihrer Mentoren bzw. Norma-
litdtsmodellen ihres Unterrichts einzunehmen. Zu diesem Zweck analysierte
er schriftliche Auswertungsergebnisse der Studenten und stellte fest, dass nur
ca. 30 Prozent der Studenten ein wissenschaftlich begriindeter bzw. metho-
disch kontrollierter und damit sinnerschlieBender Zugang zur Unterrichtspra-
xis ihrer Schule gelingt. Infolge dessen bescheinigt er diesen 30 Prozent,
»adaquate reflexive Fahigkeiten erlangt (zu) haben (ebd., S. 42). Wenn um-
gekehrt 70 Prozent der Studenten diese Distanz zu routinierten Handlungs-
routinen der alltdglichen Praxis an Schulen nicht gelingt, dann folgt daraus,
dass die Praktikanten das Gegebene als das Normgebende betrachten.

Diese Haltung konnte ich bei meinen Studenten wiahrend ihres Schulprakti-
kums bestitigt sehen. So wird beispielsweise blind behauptet, Gruppenarbeit
fordere den sozialen Zusammenhalt der einzelnen Schiiler untereinander. Es
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findet aber in der Regel keine kritische Reflexion dariiber statt, ob ein sozia-
les Miteinander wéhrend des Unterrichts nun tatséchlich beobachtbar war —
auch dann nicht, wenn im konkreten Fall Schiiler an einem Tisch sitzen und
gemeinsam einzeln eine schriftliche Aufgabe bearbeiten. Unkritische Néhe zu
einer etablierten Praxis kann also dazu fithren, dass es zu einer Reproduktion
der bloen Pathosformel ,,sozialintegrative Gruppenarbeit™ kommt. Mentoren
konnen so ihre unhinterfragte Praxis an Praktikanten weiterreichen.

Statt sich reflektiert zum vorgefiihrten Unterricht zu verhalten, reprodu-
zieren sie die Handlungsroutinen als Modelle, die dann ihren Niederschlag in
eigenen padagogischen Deutungsmustern haben. Mit dem positiven Echo ih-
rer Mentoren bleibt den ,,erfolgreichen Praktikanten eine kritische Reflexion
der tibernommenen Praxis des Unterrichtens versperrt. Sie lernen zwar mog-
licherweise arbitrdr zwischen gutem und schlechtem Unterricht zu unter-
scheiden. Die grundlegenden Strukturparadoxien der Institution Schule wer-
den sie aber aufgrund ihrer umstandslosen Integration in den laufenden Be-
trieb kaum erkennen. Die theoretische Alternative zwischen einem krisenhaf-
ten Professionalisierungsprozess, in dessen Verlauf sich die Moglichkeit ei-
ner Uberwindung althergebrachter pidagogischer Deutungsmuster anbietet,
und der Bedienung eines routiniert ablaufenden Schulapparats ist dann fak-
tisch keine. Der Erfolg eines derartigen Praktikums besteht weitgehend in der
Mimesis an das Bestehende.

Auch von der zweiten Ausbildungsphase, dem Referendariat, wird be-
hauptet, dass angehende Lehrer wéhrend dieser Zeit lernten, das Handeln mit
einem Riickgriff auf wissenschaftliches Wissen theoretisch zu begriinden.
Diesen Anspruch greifen Dzengel/Kunze/Wernet (in diesem Heft) auf, um
den Anspruch mit einer Fallstudie empirisch zu verifizieren. Mit Parsons ge-
hen sie davon aus, dass Bildungsinstitutionen generell als zentrale Orte des
»kognitiven Komplexes* bezeichnet werden kdnnen und deshalb einem ge-
steigerten Rationalititsanspruch verpflichtet seien. Tatsdchlich aber, so das
Ergebnis der Fallstudie, orientierten sich viele Referendare nicht an einem
Anspruch gesteigerter Rationalitidt, sondern an dem Performativ des
Jargonhaften’. Die interpretierten Diskurse unter Referendaren ,lassen den
Eindruck von Sachhaltigkeit und Reflexivitit entstehen, ohne jedoch real und
sachhaltig zu sein“ (in diesem Heft, S. XX). In diesem Kommunikationsmo-
dus werden die rationalen Anforderungen der Ausbildung unterlaufen. Von
diesem Befund ausgehend stellen die Autoren die These auf, dass der Jargon
wihrend der Ausbildung Ausdruck einer Orientierung an der etablierten Be-
rufspraxis sein konnte und insofern als eine Tradierung einer ,,déformation
professionelle® verstanden werden konnte. Der padagogische Jargon, der im
Studienseminar anzutreffen sei, konnte Bestandteil eines Reproduktionspro-
zesses sein, dass ndmlich ,,der Lehrer von morgen nur die Gesten seines Leh-
rers von gestern wiederhole® (in diesem Heft, S. XX).

3 Unter Jargon verstehen die Autoren die selbstgewisse Attitiide des Diskurses, die dem Dis-
kurs zwar dhnle, sich aber einem Rationalititsanspruch und einem in sich konsistentem
Wertstandpunkt entziehe und deshalb blof3 ein Pseudo-Diskurs sei.
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In welchem Zusammenhang steht nun die dargelegte Reproduktionsthese
mit dem Befund meiner Fallstudie? Pidagogische Deutungsmuster fullen au-
genscheinlich nicht auf einer beruflichen Bildung im Medium der Wissen-
schaft. Bereits subjektive Theorien, die sich aus Erfahrungswissen speisen, lie-
fern hinreichende Begriindungszusammenhénge fiir die eigenen Handlungsrou-
tinen. Sie treten uns als Deutungsmuster von der Art des Fallbeispiels entgegen.
Auch dieses ermdglicht eine Bewertung von Geltungsanspriichen und Orientie-
rungen, die das eigene Handeln nach innen wie auch sozial anerkennungsfahig
nach aufen legitimieren konnen. Der Religionslehrer wird in seinem Kollegium
viel Zustimmung dafiir bekommen, dass man viel koordinieren kénnen muss
und dass in der Schule die Oberflachlichkeit gesiegt habe. Noch in all seiner
Entspezifizierung leistet das Deutungsmuster fiir seinen Trager, was allgemein
ihm zugeschrieben werden kann. Der Lehrer kann mit ihm die Erscheinungen
der Praxis zureichend prédizieren (Oberflachlichkeit), einen wertenden Stand-
punkt einnehmen (das schwéchste Argument), sich erklaren (gesellschaftlicher
Druck), was ist und angeben, was getan werden muss (Kombinieren). In die-
sem Sinne zeigt der Lehrer ein Deutungsmuster, das ihn alles andere als sprach-
los bleiben ldsst. Aus der Beobachterperspektive wird das Briichige und Be-
drohliche der eingenommenen Position deutlich. Und erst im Durchgang durch
die objektive Haltlosigkeit der Position erscheint der Lehrer als Tréger einer
hoch krisenanfilligen Orientierung und wird der Leser sensibel fiir die sprach-
lich ausgedriickte Unsicherheit und Haltlosigkeit der eingenommenen padago-
gischen Haltung. Aber die daraus moglicherweise erwachsende Krise kann la-
tent gehalten werden. Der Lehrer rettet sich frei nach der Devise: Ist der Ruf
erst ruiniert, lebt es sich ganz ungeniert! Das aber kann weder ein tragfahiges
padagogisches Konzept noch ein identititsstiftendes Ethos begriinden. Mit der
so eingenommenen Lehrerolle kann gleichwohl auf die Problematisierung eines
professionellen Habitus verzichtet werden.”

Wenn nun auf der Basis solcher Deutungsmuster Schulprogrammarbeit
organisiert wird, kann es nicht verwundern, dass sie ins Leere fiihrt und die
iiberkommenen Formen eher stabilisiert, als dass sie aufgebrochen werden.
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UNTERRICHTSFORSCHUNG

Thomas Geier

,»lhr miisst (...) sprachlich homogene Gruppen bilden*
— eine Fallstudie zur interkulturellen Bildungspraxis

I

Kaum ein Thema wird dauerhaft so brisant diskutiert, scheint derart mit
Angsten und Hoffnungen gleichermafBen verkniipft wie dasjenige der soge-
nannten Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte
bzw. Migrationshintergrund

Die péadagogische Diskussion der 1990er Jahre bezog sich im Kontext
einer Interkulturellen Padagogik auf Leggewies These, universalistische poli-
tische Vernunft mit kulturrelativistischer Gemeinschaftsorientierung zu ver-
mitteln (vgl. Leggewie 2011). Es ging keinesfalls blo8 darum, dem folkloris-
tischen Schlagwort eines Multikulturalismus naiver Volkerverstindigung das
Wort zu reden, sondern im Gegenteildie kulturell verschiedenartig orientier-
ten Vergemeinschaftungen, an denen alle Gesellschaftsmitglieder je auf ihre
Weise teilhaben, ganz unabhingig davon, ob sie nun zu den Eingewanderten
oder den Alteingesessenen gehorten, im Sinne einer ,,republikanischen(n) In-
tegration der Verschiedenheit” (ebd., S. 8) miteinander in der alltiglichen
Praxis zu vermitteln. Multikulturalitat stellte dabei sowohl den Ausgangs- als
auch den Endpunkt eines sozialen Miteinanders dar. Das Leben in einer mul-
tikulturellen Gesellschaft beinhalte, so Leggewie, nicht allein die adorierbare
Vielfalt verschiedenartiger Lebensentwiirfe, sondern auch deren Kontingenz.
Den Gesellschaftsmitgliedern stehe somit offen, frei fiir die ein oder andere
Lebensweise zu optieren und diese, einmal fiir sich gewéhlt, zu kritisieren
und auch wieder abzulegen. Somit konne der Multikulturalismus durch die
Subjekte gestaltet werden.

Die Interkulturelle Pddagogik nahm eine solche Offerte gerade auch
deswegen so bereitwillig an, weil sie hoffte, die bis dato unverbunden neben-
einander existierenden, vielzdhligen piddagogischen Stromungen etwa der
Friedens- oder Konfliktpddagogik auf eine gemeinsame theoretische Basis
stellen zu konnen (vgl. dazu Nohl 2010). Diese lebensweltlichen Orientie-
rungen in ihrer Verdnderbarkeit deutlich zu machen, Hand in Hand damit ih-
ren unbewussten, im Alltag verdunkelten und dadurch oftmals vorurteilsna-
hen Status als fraglose Gewissheiten ins Bewusstsein zu heben, und somit zu
einem vernunftgeleiteten sozialen Umgang miteinander innerhalb einer mul-
tikulturellen Gesellschaft zu erziehen, waren die nicht gerade geringen nor-
mativen Anspriiche Interkultureller Piddagogik, die mit Niekes Interkulturel-
ler Erziehung und Bildung einhergingen (Nieke 1995).
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Durch diese konzeptuelle Umstellung hatte sich die padagogische Dis-
ziplin von einer spezifischen, zu einer Interkulturellen im Sinne einer allge-
meinen Piddagogik entwickelt. Sie bezog sich also nicht langer ausschlieBlich
auf diejenigen Kinder, die durch Familiennachzug der ,,Gastarbeiter” in die
Schulen kamen, sondern richtete sich fortan an alle. Wechselseitig sollten
migrierte Kinder oder die Nachfahren von Migranten und Migrantinnen und
nicht migrierte Kinder voneinander lernen. Sprachliche und kulturelle Diffe-
renzen aller Schiilerinnen und Schiiler galt es, in allen padagogisch relevan-
ten Belangen zu beriicksichtigen. Unterschiede sollten weniger als Defizit,
sondern als differente Stiarke hervorgehoben und entsprechend gefordert wer-
den (vgl. Auernheimer 2007).

Aber auch diese Konzeption Interkultureller Padagogik stand in der Kri-
tik, die tendenziell zwei StoBrichtungen aufwies. Entweder wurden die inten-
dierten interkulturell pddagogischen Maflnahmen als folgenlos eingeschitzt,
weil die gesellschaftlichen Probleme, bedingt durch sprachliche Benachteili-
gungen und ethnische Diskriminierungen der Migrantenkinder, eben nicht al-
lein durch Erziehung, Kommunikation und einen gesamtgesellschaftlichen
Bewusstseinswandel zu 19sen seien, sondern struktureller Verédnderungen in
Schule und Gesellschaft bediirften. Kritisiert wurde, dass innerhalb der Inter-
kulturellen Pddagogik system- und organisationsbezogene Strukturen eher
vernachldssigt und folglich deren sozialisierende Wirkungen iibersehen wer-
den (vgl. Radtke 1995). Oder die Interkulturelle Pidagogik wurde, gemessen
an ihren Zielen, als kontraproduktiv eingeschétzt, weil in Folge ihrer diffe-
renzsensiblen Programmatik drohe, kulturelle Differenzen zu dramatisieren
und Probleme, die aus einer systematischen, sozialen und sprachlichen,
Schliefung der Bildungsinstitutionen resultierten, zu kulturalisieren und so-
mit Gruppen zu ethnisieren. Eine Kritik, die seitens der Vertreter Interkultu-
reller Padagogik in Teilen aufgenommen wurde. Immanent kritisch zu reflek-
tieren, wurde fortan gefordert, welche nicht beabsichtigten unterschwelligen,
bisweilen systematischen Kulturalisierungen und Ethnisierungen, die mit der
interkulturell-pddagogischen Praxis einhergehen, sie bedingen, und dadurch
wirksam werden (vgl. Hamburger 1999).

Die Wiederaufnahme der bildungssoziologischen und bildungspoliti-
schen Debatten um soziale Ungleichheit, die u.a. in Folge des dauerhaften na-
tionalen und internationalen Bildungsmonitorings, sei es seitens des PISA-
Konsortiums der OECD oder der nationalen Bildungsberichterstattung, ge-
fiihrt werden, blieb fiir die Interkulturelle Padagogik nicht folgenlos. Seit
nunmehr 12 Jahren wird stabil der signifikante Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Partizipation an Bildung belegt und dokumentiert. Im Sinne ei-
nes erweiterten theoretischen Konzepts werden ganz verschiedene Differenz-
linien wie Schicht, Kultur, Ethnie, Geschlecht u.a. gezogen und deren Wech-
selwirkungen bzw. kumulativen Effekte im Zusammenspiel mit den (schuli-
schen) Institutionen, etwa der schulstrukturellen Selektivitit, untersucht. Ziel
ist es, ein moglichst komplexes Bild sozialer Disparititen, Benachteiligun-
gen, Diskriminierungen zu erhalten, das als empirisch valide gelten kann. Die
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empirischen Befunde sollen das soziale Ungleichheit produzierende bzw. re-
produzierende Bildungssystem bildungspolitisch skandalisieren.

Wihrend optimistische Stimmen vollmundig ,,Heterogenitét als Chance*
ausrufen (vgl. Brau/Schwerdt 2005) und damit versprechen, allein im Ergrei-
fen der Chance liege schon die Losung der Probleme schulstrukturell beding-
ter Homogenisierungen (dazu kritisch Tillmann 2008), fragen andere (Diehm/
Radtke 1999) analytisch schirfer, wie aus individuellen Unterschieden der
Schiilerinnen und Schiiler, vermittelt {iber paddagogische Mikroprozesse sozi-
ale Ungleichheiten werden, die in Folge dauerhaft iiber deren gesellschaftli-
che Inklusion entscheiden.

Im Verlauf der relativ kurzen Geschichte wurde der Gegenstand Interkul-
tureller Péddagogik schrittweise dekonstruiert. Infolgedessen werden dort, wo
nicht grundlegend ein Abschied von der Interkulturellen Pddagogik (Ham-
burger 2009) gefordert wird, in Konzepten von Migrationspddagogik
(Mecheril 2004) oder einer Padagogik kollektiver Zugehorigkeiten (Nohl
2010) Alternativen zu ihr gesucht.

Dem ungeachtet fehlt es weiterhin an systematischen Erkenntnissen da-
riiber, welchen Stellenwert sie in padagogischer, respektive schulischer Pra-
xis (noch) geniet. Was in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung
als langst tiberholt gelten kann, muss deswegen in padagogischer Praxis lan-
ge noch nicht beendet worden sein. Im Gegenteil ist mit Blick beispielsweise
auf innerschulische Prozesse wie Unterricht und dessen curriculare Gestal-
tung eher zu vermuten, dass Konzepte Interkultureller Paddagogik in alltagli-
cher schulischer Praxis mittlerweile breiter denn je zum Tragen kommen.
Rekonstruierte man also beispielsweise die padagogische Unterrichtspraxis,
dann konnte sich folglich auch ein einigermafBlen realistisches Bild ergeben,
was Padagogen und Pddagoginnen tun, wenn sie interkulturell piddagogische
Konzepte in ihrer alltdglichen Praxis umsetzen (miissen) (vgl. Geier 2011).
Zwar sind in letzter Zeit empirische, auch rekonstruktive Forschungsprojekte
zum schulischen Umgang mit Heterogenitit durchgefithrt worden (vgl.
Trautmann/Wischer 2011), doch fehlen bislang etwa didaktische Analysen
zum Unterricht, die systematisch rekonstruieren, wie vermittelt iiber schuli-
sche Inhalte im Unterricht, Konzepte der Interkulturellen Padagogik praktisch
werden.

II

Im Folgenden soll eine sequenzanalytische Rekonstruktion einer Unterrichts-
sequenz aus dem Fach Praktische Philosophie der Jahrgangsstufe 9 eines
Gymnasiums in NRW vorgestellt und deren Ergebnisse im fallspezifischen
Kontext préasentiert werden. Das Fach auszuwihlen, bot sich nicht zuletzt
auch deswegen heuristisch an, weil dessen Curriculum sowohl interkulturelle
Inhalte aufweist, als auch auf die kulturelle Verschiedenheit der Lernenden
abhebt. Zudem ist es fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler eingerichtet
worden, die entweder den konfessionsgebundenen Religionsunterricht aus
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Gewissensgriinden abwéhlen oder fiir deren Religionszugehorigkeit in der
staatlichen Regelschule bisher kein eigenstindiges Fach existiert. Bei der hier
ausgewihlten Miniatur handelt es sich sequenzlogisch um den Beginn eines
neuen didaktischen Arbeitsschrittes innerhalb einer Schulstunde zum Thema
»Weltbiirgerrecht von Immanuel Kant“. Die Frage soll gestellt und material-
nah beantwortet werden, wie Kants Weltbiirgerrecht als Unterrichtsinhalt in
Zeiten der von Leggewie postulierten Vielvdlkerrepublik didaktisch umge-
setzt wird, welche bildungsbezogenen An- und Aufschliisse dadurch ermdg-
licht werden und welche erzieherisch relevanten Dimensionen der Unterricht
hat. Auf welche Art wird hier welche Form von Interkultureller Padagogik
iberhaupt praktisch? Wie wird diese innerhalb der widerspriichlichen Einheit
von Bildung, Didaktik und Erziehung des Unterrichts (Gruschka 2005) ver-
mittelt? Auf welche Weise wird dabei etwaige Heterogenitit aufgegriffen und
Differenz bearbeitet? An der rekonstruierten Unterrichtssequenz lésst sich
fallbezogen zeigen, wie per Gruppenarbeit Differenz und Heterogenitéit im
Unterricht eingefiihrt wird, welche Strukturprobleme daraus fallspezifisch
folgen und wie diese dann sinnlogisch bearbeitet werden.

Was ist im untersuchten Unterricht bis zur rekonstruierten Sequenz pas-
siert? Zuvor sind in Gruppen die Grundthesen zum Weltbiirgerrecht aus ei-
nem journalistisch aufbereiteten, fiktiven kurzen Interview mit Immanuel
Kant, das im Umfang von einer halben Seite an alle im Kurs verteilt wurde,
erarbeitet worden. Wéhrend zwei Schiilerinnen noch damit beschéftigt sind,
die Arbeitsergebnisse, die zuvor gemeinsam gesammelt wurden, an die Tafel
zu schreiben, werden die anderen mit den folgenden Worten aufgerufen:

Lm: So, und ihr miisst in der Zwischenzeit sprachlich homogene Gruppen bilden [...]

Vom Lehrer wird ein verbindlicher Arbeitsauftrag erteilt und anfangs sprach-
lich angezeigt, den vorherigen Verlauf schlieen zu wollen (,,So*). Metho-
disch gesehen handelt es sich also um eine interaktionsabschlieBende und
-eroftnende Sequenz. Warum grof3e Eile geboten ist und nicht gewartet wer-
den kann, bis die beiden Schiilerinnen ihre Tafelanschrift beendet haben,
bleibt offen. Das Kriterium, mittels dessen die Gruppen gebildet werden
miissen, soll in ihrer sprachlichen Homogenitét bestehen. Ob es sich dabei
um Gruppen von Dingen oder von Personen handelt, kann an dieser Stelle
des Sequenzverlaufs noch nicht entschieden werden. Gruppen von Dingen
oder Personen sind aber dann homogen, wenn sie sich — in einer eher konven-
tionellen Lesart von Homogenitét — gleichen. Sie sind in der wortwortlichen
Bedeutung homogen, wenn die so bezeichneten Dinge oder Personen glei-
chen Ursprungs sind.

Der Wortlaut, ,,sprachlich homogene Gruppen® zu ,,bilden”, erscheint fiir
die unterrichtliche Kommunikation mit Schiilerinnen und Schiiler der Jahr-
gangsstufe 9 auffillig uniiblich, was die Frage aufwirft, wieso hier im abs-
trakt planenden Stil formuliert wird? Ein solcher lieBe sich doch eher in For-
mulierungen eines Unterrichtsentwurfs vermuten als in der Sprache der Un-
terrichtspraxis. Vielleicht darf aber auch vom Lehrer nicht genau expliziert
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werden, was unter sprachlicher Homogenitit denn genau verstanden werden
soll. Dieser Lesart zufolge bestiinde geradezu ein Verbot, die in Rede stehen-
den Dinge oder Personen beim Namen zu nennen. Abstrakt zu formulieren,
hitte den Vorteil, nicht ganz konkret werden zu miissen und dadurch die be-
fiirchteten Folgen vermeiden zu konnen. Sollte sich diese Lesart bestétigen,
wére vom weiteren Verlauf zu erwarten, dass eine politisch korrekte Aus-
drucksweise schlieBlich noch eingefiihrt wird, weil sonst der Eindruck von
Geheimniskramerei entstiinde.

Allenthalben ergibt sich aber auch die Notwendigkeit zu explizieren, was
die Schiilerinnen und Schiiler unter sprachlicher Homogenitit zu verstehen
haben. Da der Begriff nicht so ohne weiteres versténdlich ist, muss ihnen dies
im Unterricht deutlich gemacht werden. Denn andernfalls konnten sie dem
Arbeitsauftrag des Lehrers nicht folgen und wiissten nicht, wie sie das, was
sie tun sollen, auch tun konnen. Wie ldsst sich also der Arbeitsauftrag,
»sprachlich homogene Gruppen‘ zu ,.bilden, verstehen? Pragmatische Gel-
tungsbedingungen wéren beispielsweise dann erfiillt, wenn Schiilerinnen und
Schiiler etwa im Kontext von Sprachunterricht einzelne Worter zu etymolo-
gisch bestimmten gleichartigen Wortgruppen etwa nach der Wortfeldtheorie
ordnen. Sprachliche Homogenitit kennzeichnete dann solche Wortgruppen.
Daraus ergébe sich allerdings zwangslaufig, plausibilisieren zu miissen, wes-
halb ein solcher Arbeitsauftrag gerade im Philosophieunterricht erteilt wird.
Alternativ 1dsst sich auch daran denken, dass die Schiilerinnen und Schiiler
dazu aufgefordert werden, sich selbst hinsichtlich ihrer eigenen sprachlichen
Eigenheiten, Fahigkeiten oder Kenntnisse zu gruppieren. Homogenitét betra-
fe dann also ihre sprachlichen Voraussetzungen. Beispielsweise konnte es da-
rum gehen, sie dazu aufzurufen, ihren Sprachstand selbst einzuschitzen, da-
mit sie nicht in einem vom Lehrer gesteuerten, sondern in einem selbstge-
steuerten Prozess sich selbst differenzieren. Das allerdings wiirde auf Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler voraussetzen, ihre eigenen Fahigkeiten beurtei-
len zu konnen, und auf Seiten des Lehrenden ein hohes Mal3 an Bereitschaft,
eine seiner Hauptaufgaben, ihre bereits erlernten Fertigkeiten einzuschétzen,
an die Lernenden abzugeben. In diesem Zusammenhang liee sich vielleicht
an neuere Didaktiken denken, deren Programmatiken im Sinne des selbst or-
ganisierten Lernens Selbstevaluationen und -differenzierungen beinhalten,
die seitens der Lernenden im Unterricht selbst unternommen werden. Sprach-
liche Homogenitédt konnte aber auch die Sprache, die lebensweltlich in den
verschiedenen Gruppen der Schiilerinnen und Schiiler gesprochen wird, be-
treffen. In diesem Zusammenhang wére an Dialekte, Soziolekte oder Fremd-
bzw. Zweitsprachen, die sich gleichen, zu denken.

Den Kurs oder die Unterrichtsinhalte in mehrere sprachlich homogene
Gruppen einzuteilen, setzt aber strukturlogisch in allen bisher angenommenen
Kontexten sprachliche Heterogenitdt voraus. SchlieBlich soll es sich um meh-
rere verschiedene Gruppen handeln, die in sich homogen sein sollen. Im leh-
rerseitigen Aufruf, ,,sprachlich homogene Gruppen zu ,bilden®, steckt im-
plizit also die Annahme von Heterogenitét, weil es selbstredend nur dann
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sinnvoll sein kann, in solche Gruppen aufzuteilen, wenn entweder die forma-
len Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, ihre materialen Kenntnisse
oder eben die Dinge, die sie zu ordnen haben, auch tatsdchlich unterschied-
lich sind.

Im Falle sprachlicher Vielfalt der Akteure im Kurs kann jedoch das Ex-
trem eines babylonischen Sprachgewirrs, in dem niemand mehr den anderen
versteht, ausgeschlossen werden. Denn der Lehrer geht offenbar davon aus,
dass er verstanden wird. Es handelt sich bei der Verkehrssprache seines Un-
terrichts um die deutsche Sprache. Andernfalls hétte er seinen Arbeitsauftrag
gleich zu Beginn in andere Sprachen iibersetzen miissen, was aber selbst mit
Blick auf den iibrigen protokollierten Unterricht nicht der Fall war. Alle
Schiilerinnen und Schiiler miissen folglich, wenn unterrichtliche Kommuni-
kation zustande kommen soll, zumindest iiber so viele Deutschkenntnisse
verfligen, dass sie dem Lehrer inhaltlich folgen konnen. Die hier zum Grup-
penbildungsprozess Aufgerufenen verstehen also alle eine gleiche Sprache
und stellen folglich unter diesem Aspekt betrachtet insgesamt bereits eine
homogene Gruppe dar.

Aufgrund des hohen sachbezogenen Explikationsbedarfs der Sequenz
lasst sich fiir den weiteren Fortgang des Unterrichts vor allem erwarten, dass
konkretisiert wird, was sprachliche Homogenitét genau bedeutet und welche
Unterschiede zwischen den Gruppen, die gebildet werden miissen, bestehen.
An die vorausgegangene Sequenz schliet der Lehrer mit dem folgenden
Wortlaut an:

[...]; das heiBit: eine Gruppe, in der tiirkisch gesprochen, eine Gruppe, in der russisch ge-
sprochen und mehrere Gruppen, in denen deutsch gesprochen wird. [...]

Sprachlich homogen ist demzufolge eine Gruppe , wenn sie sich durch eine
jeweils gleichartige Sprachpraxis im Tiirkischen, Russischen oder Deutschen
auszeichnet. In der unterschiedlichen je homogenen Sprachpraxis sollen sich
die Gruppen voneinander unterscheiden. Da es um die soziale Praxis Spre-
chender geht, kann die vorherige Lesart, es konnte sich hier um eine linguis-
tische Ubung handeln, in der Wortgruppen zu bilden sind, ausgeschlossen
werden. Ebenso braucht die Variante, es kOnne sich um eine ethisch-
moralisch bedingte Regelung der Unterrichtskommunikation im Sinne von
,political correctness® handeln, damit etwaige Etikettierungen und Stigmati-
sierungen vermieden werden, nicht weiterverfolgt werden.

Der Lehrer fiihrt hier, wie vermutet, neben Homogenitit auch Heteroge-
nitdt, ein, indem er den Kurs in verschiedene Gruppen aufteilt, in denen je-
weilig homogen eine Sprache ,,gesprochen wird“. Damit gerit seine Eintei-
lung sinnlogisch aber latent in ein Spannungsverhéltnis dazu, dass im Kurs
doch eine homogene Sprachpraxis bereits herrscht. Das von ihm gewihlte
Kriterium darf als etwas unscharf eingeschitzt werden, die Gruppen einzutei-
len, denn es ,,wird“ doch bereits homogen deutsch ,,gesprochen. Es wire
somit vollkommen plausibel anzunehmen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
sich allesamt den ,,Gruppen, in denen deutsch gesprochen wird®, zuordnen,
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da sie doch ausnahmslos iiber deutschsprachige Kenntnisse verfiigen, wie es
sich bereits herausgestellt hat. Dies kann aber allein schon deswegen nicht
geschehen, weil sie damit nur einen Teil des verbindlichen Arbeitsauftrages
erfillten. Offenbar scheint es aus Sicht des Lehrers aber Lernende zu geben,
die sich auch der tiirkisch und russisch sprechenden Gruppe zuordnen kon-
nen, und sich auch auf diese Weise angesprochen fiihlen, obwohl sie nicht
mit ihren personlichen Namen angeredet werden.

Aus welchen Griinden aber ldsst sich plausibilisieren, dass der Lehrer
davon ausgehen kann? Entweder sprechen die Schiilerinnen und Schiiler be-
reits Tiirkisch und Russisch zusédtzlich zur deutschen Sprache oder sie wollen
diese Sprachen erst noch zusitzlich lernen. Beides miisste der Lehrer iiber
seine Schiilerinnen und Schiiler wissen. Zwar lédsst der bisherige Wortlaut
noch offen, ob die verschiedenartige Sprachpraxis bereits aus ihren Fertigkei-
ten resultiert oder mit der Gruppeneinteilung ihren Wiinschen, eine bestimm-
te Sprache erst noch sprechen zu wollen, entsprochen werden soll. Doch wire
dann zum einen erkldrungsbediirftig, warum das Angebot gerade aufs Tiirki-
sche und Russische begrenzt wird, und zum anderen vollkommen unplausi-
bel, warum sich die Lernenden wiinschen, ausgerechnet die Sprache, die sie
bereits sprechen, lernen zu wollen. Es kann folglich nur darum gehen, dass
einige unter ihnen die tiirkische und russische Sprache bereits erlernt haben.

Wann wire es aber im Unterricht aus didaktischen und bildungsbezoge-
nen Gesichtspunkten iiberhaupt sinnvoll, in verschiedene Gruppen einzutei-
len, in denen unterschiedliche Sprachen bereits gesprochen werden? Doch
nur dann, wenn durch die vom Lehrer angenommene Sprachvielfalt wechsel-
seitig etwas gelernt werden kann, was sich sonst auf andere Weise nicht ler-
nen liee. Dies kénnte beispielsweise dann der Fall sein, wenn es um Uber-
setzungen in jeweils andere Sprachen ginge. Da es aber offenbar nicht so ist,
fiir Ubersetzungen deshalb Sorge tragen zu miissen, weil zu befiirchten stiin-
de, einige Schiilerinnen und Schiiler kdnnten etwas in der deutschen Sprache
nicht verstehen und damit dem Unterricht nicht weiter folgen, muss der di-
daktische Zweck der Sprachexpertise ein anderer sein. Er kann zudem nur in
einer Ubersetzung ins Russische bzw. Tiirkische und nicht ins Deutsche lie-
gen, da alle im Kurs bereits der deutschen Sprache méchtig sind. Wenn die
Gruppen aber distinkt voneinander unterschieden sein sollen, bedeutete dies,
dass das Resultat der Ubersetzung ins Tiirkische und Deutsche nicht von al-
len in der gleichen Weise verstanden werden kann. Worin konnte dann aber
der bildende Gehalt einer Ubersetzung liegen, die nur ein Teil des Kurses
verstehen kann?

Noch etwas ist aufféllig. Der Lehrer scheint davon auszugehen, dass es
sinnvoll ist, die fachliche Expertise durch die Sprecher und Sprecherinnen der
jeweiligen Sprache und nicht etwa durch seine eigene fachliche Kompetenz
einzuholen oder aus der Fachliteratur zu entnehmen. Dies wére aber doch ein
moglicher Weg gewesen, den er, wenn es ums Ubersetzen gehen soll, durch-
aus hitte wahlen konnen. Der fallspezifische objektive Sinn kann folglich
nicht nur rein fachlicher Natur sein, sondern muss mit den Schiilern selbst zu
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tun haben. Die Lernenden, die zusétzlich zur deutschen noch die tiirkische
und russische Sprache sprechen, scheinen offenbar als personliche Experten
in ihrer zweisprachigen Kompetenz gefordert zu sein. Auf diese Weise wer-
den sie als besondere Schiiler und Schiilerinnen im Unterricht hervorgeho-
ben. Sie in dieser Weise hervor zu heben, muss wohl, so ldsst sich schlielen,
sinnvoll sein, weil sie eine Expertise und Kompetenz in den Unterricht ein-
bringen konnen, woriiber die anderen, den Lehrer inbegriffen, offenbar nicht
verfligen. Da bereits deutlich wurde, dass alle im Kurs aber deutsch sprechen,
ist zu fragen, worin der unterrichtliche Zweck bestehen kann, noch zusétzlich
in mehrere deutschsprachige Gruppen einzuteilen? Als Experten, die iiber ein
spezifisches Wissen verfligen, werden sie nicht gelten kdnnen, weil alle im
Kurs der deutschen Sprache méchtig sind. Hebt der Lehrer die einen aber in
der Differenz zu den anderen als Besondere hervor, muss er deutlich machen,
worin das Besondere auch der anderen steckt. Eine solche Erklarung ist also
sequenzlogisch fiir den weiteren Verlauf zu erwarten. Bliebe sie aus, verletzte
der Lehrer das schulische Gleichbehandlungsgebot. Mit der Anerkennung, ih-
re Zweitsprachen in den Unterricht einbringen zu diirfen, drohte sonst die
Aberkennung derjenigen, die blof iiber sprachliche Expertise in der Sprache,
die alle sprechen, verfiigen. Bislang konnen die Deutschsprachigen aber nur
das Publikum bzw. die Adressaten der Ubersetzung der tiirkisch- und rus-
sischsprachigen Gruppe darstellen. Es ist also zu vermuten, dass sie im weite-
ren Verlauf noch einen anderen Auftrag erhalten werden, der auch ihre Kom-
petenzen wiirdigt. Wie wird der Lehrer im weiteren Unterrichtsverlauf das
Problem zwischen Betonung von Differenz und Gleichbehandlungsgebot 16-
sen, das sich hier strukturell abzeichnet?
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Es lassen sich weitere Uberlegungen anstellen. Auf welche Weise wurde ei-
gentlich die sprachpraktische Expertise seitens der Schiilerinnen und Schiiler
iiberhaupt erworben? Eine zunichst naheliegende Erkldrung kdnnte darin be-
stehen, die Sprachen seien in der Schule erlernt worden. Immerhin sind zu-
mindest in migrantisch geprigten GroBstddten durchaus sprachliche Angebo-
te in Russisch und Tiirkisch an Schulen nicht ausgeschlossen. Fraglich bleibt
dann allerdings, warum nicht auch das Englische und Franzosische hier als
Expertensprache gefragt ist, die doch ebenso zum schulischen Angebot eines
Gymnasiums gehdren. Wenn die Sprachpraxis also nicht innerschulisch er-
worben wurde, dann vielleicht im auerschulischen bzw. familidren Umfeld.
Diese Lesart kann aber nicht erkldren, wie es sich mit den deutschsprachigen
Gruppen verhélt. Zieht man jedoch noch einmal die wortwdrtliche Bedeutung
von Homogenitét heran, so lésst sich vermuten, dass der Lehrer davon aus-
geht, in den Gruppen werde die jeweilige Sprache aus Griinden urspriinglich
gleicher Herkunft der Gruppenmitglieder gesprochen. Damit wére dann tat-
sachlich ein herkunftskulturelles interkulturelles Szenario zwischen deutsch-
sprachigen und nicht nur deutschsprachigen Gruppen aufgebaut. Gleicher Ur-
sprung bedeutet dieser Lesart des Homogenititsbegriffes zufolge die gleiche
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir die tiirkischen und russischen
Sprachpraktiker und Sprachpraktikerinnen hief3e das, urspriinglich eine ande-
re Sprache als die deutsche Sprache gesprochen zu haben, die wiederum die
deutschsprachigen aber urspriinglich, also herkunftskulturell, sprechen. Die
vom Lehrer derart Angerufenen folgen, weil sie wissen, als wer sie im Rah-
men des Herkunftskonzeptes zu gelten haben. Nur auf diesem Wege kann re-
konstruktionslogisch iiberhaupt plausibel werden, warum die offenbar im
Kurs mindestens bilinguale Sprachpraxis nicht im weiteren Verlauf des Un-
terrichts dazu fiihrt, dass sich alle den deutschsprachigen Gruppen zuordnen
und der Lehrer nicht {iber sein eingefiihrtes Kriterium selbst stolpert. Es steht
namlich, so lasst sich daraus schlieen, den Lernenden gar nicht frei, sich zu-
zuordnen, weil die tiirkischen, deutschen und russischen Sprachpraktiker die
jeweilige Sprache durch je gemeinsame, gleiche und in diesem Sinne homo-
gene Herkunft sprechen. Uber seine Herkunft lisst sich nun mal nicht ent-
scheiden.

[...] Maximal vier Gruppen, in denen Deutsch gesprochen wird ...
Sm: .. Ja....
Lm: ..Ja? [...]

Der Lehrer legt eine Hochstgrenze der Gruppenanzahl fest. Es wird an dieser
Stelle nicht deutlich, warum die Anzahl der Gruppen einem Maximum unter-
liegen muss und dies bei vier liegt. Ein Schiiler &u8ert sich zeitglich zur Leh-
rerrede, der er wohl positiv zuzustimmen scheint. Der Lehrer verlangt augen-
scheinlich Zustimmung. Sprachlich wird dies in eine als Frage formulierte
Antwort gekleidet. Kontrastiert man ,,ja?* mit ,,nein?* wird deutlich, inwie-
weit in die Frage eine seitens des Sprechers vermutete oder erwartete Ant-
wort eingeht: ,,Ja?* fordert positive Zustimmung, ,,nein?“ erwartete Ableh-
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nung. Die erwartete Zustimmung kann sich darauf beziehen, die didaktische
Instruktion der Gruppenbildung als solche verstanden zu haben oder auf das
Einverstindnis seitens der Schiilerinnen und Schiiler beziehen, anschlieBend
damit zu beginnen, die Gruppen sprachlich homogen zu bilden. Der zugemu-
tete Artikulationsrahmen ist jedoch vom Lehrer duflerst knapp gehalten. Und
doch scheint es fiir ihn einen Grund zu geben, sich bei den Schiilern zu versi-
chern. Die protokollierte Schiilerduflerung eilt, so betrachtet, ihrerseits mit
der positiven Zustimmung der versichernden Nachfrage seitens des Lehrers
bereits voraus. Wie auch umgekehrt der Lehrer den Lernenden keinen zeitli-
chen Raum gibt, auf die Frage zu reagieren. Bruchstiickhaft und sprachlich
rudimentér zeigt sich in dieser Sequenz, dass es zur Strukturlogik padagogi-
scher Praxis grundsétzlich gehort, ein Arbeitsbiindnis zu stiften. Hier gewinnt
der Leser des Protokolls eher den Eindruck, es ginge lediglich darum, den
vom Lehrer instruierten Gruppenbildungsprozess von den Schiilerinnen und
Schiilern noch abnicken zu lassen. Dies wird von einem von ihnen in voraus-
eilender Zustimmung gleichsam quittiert. Die Lehrperson rechnet anschei-
nend ebenso nicht damit, es konne Kldrungsbedarf geben, denn sonst miisste
sie den Schiilerinnen und Schiilern auch Zeit gewéhren, sich dazu zu duBlern
und nach Erklarung zu verlangen. Das Ganze dieser fallspezifischen Praxis
scheint von einem gegenseitigen Einverstindnis zwischen Lehrer und Ler-
nenden getragen zu sein. Der Lehrer schlieit daher ohne signifikante Pause
und ohne auf die AuBerung des Schiilers zu reagieren, an seinen bisherigen
Wortlaut folgendermalien an:

[...] Und die, dhh, und die russisch bzw. tiirkisch sprechenden Gruppen haben dieselbe
Aufgabe, namlich diese Sétze ins Russische bzw. Tiirkische zu iibersetzen und dann aufzu-
schreiben, ja? [...]

Der Lehrer erklart nun, was die Gruppen tun sollen. Die zuvor rekonstruierte
Vermutung, der didaktische Sinn der Gruppenaufteilung miisse in der unter-
schiedlichen Expertise der Lernenden liegen, ins Tiirkische und Russische zu
ibersetzen, wird nun expressis verbis bestatigt. Auffallig ist zunéchst, dass
die russisch bzw. tiirkisch sprechende Gruppe ,,dieselbe Aufgabe* haben, ob-
wohl ,,ins Russische bzw. Tiirkische zu iibersetzen®, fiir sich genommen doch
zwei verschiedene Tatigkeiten sind, da es sich doch um zwei unterschiedliche
Sprachen handelt. Wieso wird sie dann als identische Aufgabe bezeichnet? Es
wird als gar nicht entscheidend betrachtet, in welche Sprache genau iibersetzt
wird, sondern es geht schlicht darum, iiberhaupt zu {ibersetzen. Wéhrend also
die tiirkisch und russisch Sprechenden iibersetzen, tun die deutschsprachigen
Gruppen vermutlich etwas anderes. Deren Tétigkeit diirfte dann allerdings
keinesfalls darin bestehen, auch zu tibersetzen, denn sonst machte die Auftei-
lung keinen Sinn mehr. Die tiirkisch und russisch sprechende Gruppe, die zu-
vor noch durch ihre verschiedenartige Sprachexpertise voneinander unter-
schieden wurde, werden nun durch diese sich abzeichnende Arbeitsteilung
mit Blick auf ihre identische Aufgabe im Gruppenbildungsprozess wieder zu-
sammengenommen. Die zugeschriebene Differenz, durch die sie sich von den
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deutschsprachigen Gruppen unterscheiden sollen, bleibt jedoch aufrecht er-
halten. Es bleibt zu abzuwarten, wie diese inhaltlich bestimmt wird.

Was bedeutet es, eine ,,Aufgabe“ zu ,,haben“? Aufgaben, etwa Rechen-
aufgaben u.a., bekommen Schiilerinnen und Schiiler im schulischen Kontext,
um sie zu l6sen. Der didaktische Sinn von Aufgaben ist etwa der, Probleme
in Losungen zu tberfithren und auf diesem Weg etwas zu lernen. Oder auf
dem Weg zur Losung eines Problems und dessen Erarbeitung konnte es sinn-
voll sein, den Arbeitsprozess in verschiedene Aufgaben zu zergliedern und
arbeitsteilig vorzugehen. Entweder werden Aufgaben von Lehrenden an Ler-
nende verteilt oder in Gruppenarbeiten verteilen sie die Aufgaben unter sich
selbst. Der Wortlaut der vorliegenden Sequenz ist aber ungewohnlich formu-
liert. Der Lehrer kiindigt nicht an, dass die Gruppen eine Aufgabe bekom-
men, wie es iiblicherweise zu erwarten wire, sondern dass sie eine ,,haben.
Unterrichtspraktisch liegt zunéchst die Erklarung nahe, dass sie ihre Aufgabe
bereits vom Lehrer erhielten und deswegen schon ,,haben“. Dies war aber
nicht der Fall, wie es ein Blick auf den protokollierten Gesamtverlauf der Un-
terrichtsstunde deutlich macht. Generell aber gilt, wer eine Aufgabe hat, dem
ist sie irgendwann einmal zuteil geworden oder erteilt worden. Wie ist dann
aber die Lehrerrede wohlgeformt zu verstehen, wenn den Gruppen die Auf-
gabe gerade erst erteilt wird?

Kniipft man an dieser Stelle noch einmal an das bereits Rekonstruierte
zur sprachlichen Herkunft und Homogenitdt an, lasst sich damit auch der
Sinn der vorliegenden Sequenz entschliisseln. Dem bisherigen Wortlaut lief3
sich ein herkunftskulturelles Konzept von Sprachpraxis entnehmen. Dessen
Logik kann folgendermaf3en reformuliert und auf den Begriff gebracht wer-
den: Wenn es sich um Sprachpraktiker und Sprachpraktikerinnen gleicher
Herkunft handelt, geht damit einher, dass sie iiber eine quasi naturwiichsige
Expertise und Kompetenz verfiigen. Sie haben ihre Expertise qua Herkunft,
sind kompetent von sich aus, und da sich iiber seine Herkunft nun einmal
nicht entscheiden ldsst, gehort es, dieser Lesart zufolge, zu ihren personlichen
Eigenschaften, die jeweilige Sprache - tiirkisch, russisch, deutsch - zu spre-
chen. In der Deutung des Lehrenden verdanken sie ihre sprachlichen Kompe-
tenzen ihrer Herkunft und nicht ihren erlernten Féhigkeiten. Die hier also an-
gesprochenen Schiilerinnen und Schiiler ,,haben die Aufgabe, zu libersetzen,
weil sie qua Herkunft dazu bestimmt sind, ins Tiirkische und Russische zu
iibersetzen. Thr Expertentum ist blo vermeintlich erworben, so wird es an
dieser Stelle deutlich, weil sie quasi von Natur aus als kompetent gelten.

Des weiteren wird nun im Sprechakt benannt, was ins Tiirkische und
Russische iibersetzt werden soll. Gegenstand der Ubersetzung sollen ,,diese
Satze* sein. Der Lehrer verweist damit auf die von zwei Schiilerinnen in der
Zwischenzeit an die Tafel geschriebenen Sitze, die in einer vorherigen Grup-
penarbeit aus dem Textmaterial eines fiktiven Interviews mit Immanuel Kant
zu seiner philosophischen Konzeption des Weltbiirgerrechts erarbeitet wur-
den. Zusitzlich dazu, sie zu iibersetzen, besteht eine weitere Aufgabe darin,
sie aufzuschreiben. Da die Sétze allerdings schon in deutscher Sprache an der
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Tafel geschrieben stehen und als Ergebnis der vorherigen Gruppenarbeit auch
in den Heften bereits festgehalten wurden, kann es sich wiederum nur um das
ins Tiirkische und Russische noch zu Ubersetzende handeln, das festgehalten
werden soll. Das wiirde aber wiederum bedeuten, einige Lernende schrieben
etwas in Sprachen auf, die sie bis auf die wenigen iibertragenen Sétze nicht
verstehen! Wenn allerdings im Unterricht etwas aufgeschrieben werden soll,
wird damit den Schiilerinnen und Schiilern signalisiert, es sei wichtig, diese
Sache festzuhalten und sie diirfe nicht vergessen werden. Etwas aufzuschrei-
ben, verleiht also dem Aufgeschriebenen ein besonderes symbolisches Ge-
wicht. Bei der Sache, um die es geht, kann es sich folglich nicht um etwas
Fliichtiges handeln, sondern muss etwas Bedeutendes sein, was die Dignitét
besitzt, festgehalten zu werden. Andernfalls traten Geste und Sache, Proposi-
tion und propositionaler Gehalt, auseinander und es entstiinde der Eindruck
der Licherlichkeit.

In gleicher Weise, wie schon zuvor, versichert sich der Lehrende auch
zum Abschluss dieses Sprechaktteils noch einmal mit ,,ja?* Wiederum unter-
bricht die versichernde Riickfrage nicht seinen Wortfluss. Nahtlos schliefit
der Lehrer an seinen bisherigen Wortlaut an, ohne den Adressierten die Mog-
lichkeit zu geben, darauf zu reagieren.

[...] Die Deutschen kriegen die Aufgabe, diese Sitze ins Englische zu tibersetzen, ja? Und
dazu habe ich euch Worterbiicher mitgebracht. Pro Gruppe ein Worterbuch.

Nun wird ausgesprochen, worin die Aufgabe fiir die anderen Gruppen be-
steht. Auffallig ist an dieser Stelle zunéchst, dass der Lehrer die Gruppen, die
bisher noch keine Aufgabe bekommen haben, nun anders als zuvor benennt.
Wurden sie vorher als ,,Gruppen, in denen Deutsch gesprochen wird®, be-
zeichnet, werden sie jetzt summarisch mit ,,die Deutschen” betitelt. Damit
wechselt der Lehrer die Bezeichnung von ihrer gemeinsamen, homogenen,
im fallspezifischen Kontext folglich herkunftskulturellen Sprachpraxis zur
Nationalitdt. Dies bedeutet allerdings einen grundlegenden Kategorienwech-
sel, der wiederum seine spezifischen zuordnungslogischen Probleme auf-
weist. Wihrend die tiirkisch und russisch sprechenden Gruppen iiber die Un-
terschiede ihrer sprachdifferenten Praxis, ins Tiirkische bzw. Russische zu
iibersetzen, hinweg tiber ihre identische Aufgabe zusammen genommen wur-
den, werden die vier deutschsprachigen Gruppen unter dem Begriff ,.die
Deutschen® zusammengefasst.

Offenbar soll hier geradezu eine Differenz zwischen der tiirkisch- und
russischsprachigen Gruppe auf der einen und den deutschsprachigen Gruppen
auf der anderen Seite eingefiihrt werden. Erhalten die einen eine identische
Aufgabe, werden die anderen nationalstaatlich etikettiert. Durch die nun ge-
wihlte Bezeichnung ,,die Deutschen* werden in der Sinnlogik des vorliegen-
den Falls die anderen Gruppen zwar unausgesprochen, aber doch latent zu
Nichtdeutschen. Bemerkenswert ist, zu sehen, dass offenbar die logisch ei-
gentlich naheliegende begriffliche Opposition zwischen Deutschen und
Nichtdeutschen offenbar sprachlich vermieden werden soll. Selbstverstidnd-
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lich wire eine solche Bezeichnung der Gruppen auch vollkommen unzutref-
fend. Vor allem dann, wenn man sich die einwanderungsrechtlichen Bestim-
mungen des Staatsbiirgerschaftsrechts, die mit der nun getroffenen Bezeich-
nung des Lehrers den Kontext des Falles bildet, vor Augen fiihrt.

Bleiben wir in der Lesart nationalgesellschaftlicher Zugehorigkeit, dass
wir es im vorliegenden Fall im nationalstaatlichen Sinne mit Tiirken, Russen
und Deutschen zu tun haben, dann kénnten nur Letztgenannte iiber die deut-
sche Staatsbiirgerschaft verfiigen. Der Blick auf die tatsdchliche Migrations-
wirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler verdeutlicht aber, dass auch die
anderen Gruppen deutsche Staatsbiirger sein konnen. Bei den Russisch-
Sprechenden handelt es sich vermutlich um Migrierte aus den ehemaligen
Sowjetrepubliken, die einwanderungsrechtlich zu den (Spit-)Aussiedlern
zdhlen. Thnen wird die deutsche Staatsbiirgerschaft, wenn sie eine den deut-
schen Behorden akzeptierte abstammungsgeschichtliche Herkunft nachwei-
sen konnen, erteilt, sobald sie nach Deutschland migrieren wollen. Fiir Mig-
ranten und Migrantinnen aus der Tiirkei liegt der Fall anders. Sind sie bei-
spielsweise in Deutschland geboren, haben sie ein Optionsrecht, mit ihrer
Volljéhrigkeit ihre nach 2000 erteilte vorldufige deutsche Staatsbiirgerschaft
anzunehmen, wenn ihre Eltern mehr als § Jahre in Deutschland gelebt und
gearbeitet haben. Wenn sie sich fiir die deutsche Staatsbiirgerschaft entschei-
den, miissen sie allerdings auf die tiirkische verzichten.

Es wird also eine spezifische Differenz zwischen den Gruppen vom Leh-
rer verbal eingefiihrt, doch gleichzeitig in wortwdrtlicher Weise verschwie-
gen. Bei aller vermeintlichen Prézision, die Gruppen unterscheiden zu wol-
len, die man dem Wortlaut entnehmen kann, sind die benutzten Begrifflich-
keiten auf der manifesten Ebene unlogisch, schief und sachlich unzutreffend.
Als Ausdrucksgestalt verweisen sie jedoch auf den latenten sozialen Sinn,
welcher mit der didaktischen Instruktion einhergeht. Offenbar sollen offen
ausgesprochene Alienisierungen der Schiilergruppen vermieden werden, doch
werden diese keinesfalls interaktions- und sinnlogisch aufgehoben, sondern
strukturieren auch als Unausgesprochenes weiter subkutan die schulische
Praxis.

Augenscheinlich geht es also nicht ausschlieBlich darum, im Medium
von Ubersetzungen etwas iiber das Weltbiirgerrecht Kants zu lernen, sondern
es soll mit der didaktischen Instruktion ebenso ein soziales Lernarrangement
getroffen werden. Denn ginge es nur um die Sache, wére es doch viel nahe-
liegender, in drei verschiedene und nicht in zwei Gruppen einzuteilen, da
doch auch in drei verschiedene Sprachen — Russisch, Tiirkisch, Englisch —
iibersetzt werden soll. Mit dem Lernarrangement, so zeigt es die sequenzlogi-
sche Rekonstruktion, gehen spezifische Strukturprobleme einher.

Da das Expertentum der deutschsprachigen Gruppen keinesfalls darin
liegen konnte, ins Deutsche zu libersetzen, ,kriegen® sie hiermit nun die Auf-
gabe, ,,ins Englische zu libersetzen®. Daran ist besonders auffillig, dass ,,die
Deutschen® eine Aufgabe ,kriegen” und nicht wie die beiden anderen Uber-
setzergruppen eine Aufgabe ,haben®. Hierin bestitigt sich nun der zuvor ex-
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trapolierte Zusammenhang des sinnlogischen Unterschieds, eine Aufgabe
entweder zu bekommen oder zu haben. Der Sprechakt bestitigt das Deu-
tungsmuster, wonach es offenbar zur sozionatiirlichen Eigenschaft der tiir-
kisch- und russischsprechenden Gruppen gehort, zu {ibersetzen. Dabei fallt
jedoch unter den Tisch, dass Zweisprachigkeit durchaus eine Fertigkeit ist,
die erarbeitet werden muss. SchlieSlich miissen beide Sprachen erlernt wer-
den. Die Schiilerinnen und Schiiler aber sollen sie gewissermaflen wie eine
Dienstleistung einbringen, die fiir das didaktische Setting zwar bendtigt, aber
nicht gewiirdigt wird. Im Gegenteil: ihre spezifische Leistung, ihre Mehr-
sprachigkeit, zwei Sprachen zu beherrschen und von einer in die andere zu
libersetzen, wird als solche sogar aberkannt. Ganz so, als gehore es blof3 zu
ihren alltdglichen Tétigkeiten, zu iibersetzen.

Dies wird vor allem iiber den Kontrast zur Aufgabe, welche die Deut-
schen ,.kriegen®, namlich die bereits erwdhnten Sitze ins Englische zu iiber-
setzen, deutlich. Fiir sie wird Englisch augenscheinlich als eine Fremdspra-
che angesehen. Es ist folglich eine Sprache, die es zu erarbeiten gilt, denn
sonst hitte der Lehrer kaum Worterbiicher mitgebracht, ginge er nicht davon
aus, dass diese zur Erarbeitung der Ubersetzung benétigt werden. Fiir die an-
deren Sprachgruppen gibt es keine Worterbiicher. Folglich muss er davon
ausgehen, dass sie keine brauchen, sondern quasi naturwiichsig in die jewei-
lige Sprache iibersetzen konnen. Die ,,Deutschen” bekommen eine Aufgabe,
die anderen haben ihre Aufgabe.

III

An dieser Stelle soll die Rekonstruktion verlassen und deren Ergebnisse im
Kontext des gesamten Unterrichts interpretiert werden. Die fallspezifische
Antwort auf die Frage, worin der didaktische Sinn besteht, die deutschspra-
chigen Sitze von der Tafel ins Tiirkische, Russische und Englische zu iiber-
setzen, verdeutlicht, in welchem sinnlogischen Zusammenhang die Uberset-
zungen zum Inhalt des Kantischen Weltbiirgerrechts stehen. Zunichst konnte
der aufmerksame Leser des Unterrichtsprotokolls hieriiber nur Vermutungen
anstellen. Die naheliegende Lesart, die Schiiler benétigten eine Ubersetzung,
um die Sdtze aus dem ,,Weltbiirgerrecht™ zu verstehen, lie sich gleich zu
Beginn der Rekonstruktion schon ausschlieen, da alle Schiilerinnen und
Schiiler iiber ausreichende Deutschkenntnisse verfiigen. Dennoch muss sich
etwas durch die Ubersetzung ergeben, was nicht schon im Sinngehalt des
deutschsprachigen Textes zum Weltbiirgerrecht selbst steckt. Ansonsten wire
die Ubersetzung didaktisch ein bloBer Umweg, der nichts zum sachlichen
Verstiandnis des Unterrichtsgegenstandes beitriige. Vermutungsweise hétte es
darum gehen konnen, auf spezifische Schwierigkeiten bei der Ubersetzung
hinzuweisen. Da es sich um ein universalistisch konzipiertes Recht handelt,
das in seine jeweiligen Kontexte einzubetten wire, konnte die Notwendigkeit,
zu ibersetzen, darin bestehen, das universelle Recht kulturspezifisch besser
verstehen zu lernen.
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Der Lehrer wihlt in seinem Unterricht aber eine ganz andere Variante.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nimlich im Anschluss an ihre Uberset-
zungen Plakate erstellen, auf die sie die Thesen des Weltbiirgerrechts in den
verschiedenen Sprachen Deutsch, Tiirkisch, Russisch und Englisch schreiben.
Die Plakate werden dann in der folgenden Stunde auBerhalb des Kursraumes
auf den Géngen und in der Empfangshalle der Schule aufgehdngt. Das Unter-
richtgeschehen miindet also letztlich in eine symbolische Geste. Hier soll of-
fenbar etwas der Schul6ffentlichkeit der Schule gezeigt und prisentiert wer-
den. Darin erschopft sich der fallspezifisch didaktische Zweck, die Schiilerin-
nen und Schiiler {ibersetzen zu lassen. Die Thesen des Weltbiirgerrechts sol-
len quasi werbewirksam und schul6ffentlich in Szene gesetzt werden. Wohl-
meinend ldsst sich dies allenfalls als Beitrag zur Schulkultur verstehen, durch
den sich die Schule nach innen multikulturell zeigen will. Aber auch hier
zeigt sich wiederum wie schon in der Rekonstruktion zuvor, dass selbst dies
nicht konsequent zu Ende gedacht wurde. Einmal in die unterschiedlichen
Sprachen iibersetzt, lassen sich die Begriffe auf den Plakaten nicht mehr von
der gesamten Schul6ffentlichkeit gleich gut verstehen. Sie konnen von den
Lesern nur als Sitze in fremden Sprachen bestaunt werden.

Die latente Strukturproblematik von Unterricht und deren mogliches Bear-
beitungsmuster werden hier fallspezifisch deutlich. Statt die Sachlogik des
Weltbiirgerrechts zu entfalten und sie methodisch geleitet gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern aufzuschlielen, stellt der Lehrer letztlich auf eine
symbolisch dsthetische Geste ab. Der Lehrer nimmt sich nicht des didaktischen
Problems an, wie der Gegenstand bildend erschlossen werden kdnnte, sondern
umgeht es dadurch vielmehr. So werden den Schiilerinnen und Schiilern keine
Wege in die Griinde der Sache aufgezeigt, sondern lediglich ein Resultat prasen-
tiert. Das aus einem fiktiven Interview mit Kant Extrahierte wird von den Ler-
nenden bloB ins plakative Bild gesetzt und ihnen damit ein Ergebnis, das sich im
buchstiblichen Sinne festhalten lassen und Aussagekraft haben soll, suggeriert.
Auf diese Weise droht jedoch, das noch nicht Erschlossene von ihnen blof3 un-
verstanden reproduziert zu werden. Die weltbiirgerrechtlichen Sétze, die ein-
gangs an die Tafel geschrieben wurden, werden fiir die Inszenierung von sprach-
licher Multikulturalitit blof instrumentalisiert. Deren urspriinglich politischer
Gebhalt wird asthetisch zu einer hohlen Geste aufgeblasen. Zu einem Verstindnis
der philosophischen Sache, die didaktisch im Medium des Weltbiirgerrechts et-
wa das geltungstheoretisch interessante Thema von Universalismus und Relati-
vismus und dessen soziale Implikationen hitte verhandeln konnen, wird dies
wohl kaum fiihren. Denn die didaktische Instruktion richtet sich gar nicht inhalt-
lich auf irgendeine Sache, sondern bleibt ihr rein &uBerlich. Ironischerweise
konnte aber allein der umgekehrte Weg dazu fiithren, auch eine multikulturelle
Dimension des Gegenstandes Weltbiirgerrecht zu erarbeiten. SchlieBlich lieSen
sich doch aus seinen normativen Gehalten, beispielsweise keiner Person vor-
schreiben zu diirfen, wo sie zu leben habe, oder aus dem unbedingten Gebot all-
gemeiner Hospitalitit, ohne grole Umsténde sinnvolle Beziige zur Multikultura-
litatsdebatte, wie sie einleitend skizziert wurde, herstellen.
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Statt aber sowohl die Schiilerinnen und Schiiler als Bildungssubjekte im
Unterricht ernst zu nehmen als damit auch den philosophischen Gehalt des
Unterrichtsgegenstandes zu wiirdigen, werden sie durch die didaktische In-
struktion des Lehrers eher zum dienstleistenden Personal einer Unterrichtsin-
szenierung multikultureller Sprachpraxis. Wer anfénglich die Hoffnung heg-
te, vielleicht durch andere Sequenzen desselben Unterrichts noch eines Bes-
seren belehrt zu werden, wird auch durch das weitere empirische Material
bitter enttduscht. An keiner Stelle im gesamten Protokoll des Unterrichtsver-
laufs gewinnt der Leser den Eindruck, den Lernenden werde zugemutet oder
gar ermdglicht, den Sinngehalt des Weltbiirgerrechtes zu erschliefen. Es
kann sich auch gar kein Interesse an der Sache artikulieren, da die Schiilerin-
nen und Schiiler dauernd damit beschéftigt sind, sich selbst in Gruppen zu or-
ganisieren. Schon die Wahl des Lehrers, auf ein pripariertes fiktives Inter-
view mit Immanuel Kant als Ersatz fiir die Originalquelle zuriickzugreifen,
verbirgt die Sache hinter einer Form, die ihrerseits eher noch zu zusitzlichen
Missverstdndnissen fiihrt, denn zur sachlichen Kldrung des zweifellos von
sich aus durchaus schon anspruchsvollen Kantischen Textes beitrédgt. Eine ei-
genstidndige Rekonstruktion hierzu kdnnte dies sicherlich belegreich illustrie-
ren.

Die logisch und semantisch verwirrenden, aber doch mit groBem Auf-
wand betriebenen Gruppendifferenzierungsprozesse konnen, wie es die re-
konstruierte Miniatur gezeigt hat, folglich keinesfalls zur ErschlieBung des
Unterrichtsgegenstandes fithren, sondern wirken wie eine dem Gegenstand
blof &uBerliche Veranstaltung. Der Gegenstand wird in dieser Art didakti-
scher Instruktion vielmehr austauschbar. Nicht der Sinn des Spiels wird er-
klart, sondern es werden vielmehr dauernd neue Spielregeln eingefiihrt, wie
es der weitere Verlauf des Unterrichts zeigt. Dabei wird der Schein, die
Gruppenbildungsprozesse seien auf einen didaktischen Zweck, einen Spiel-
sinn, bezogen, stets aufrecht erhalten. Die Sprache des Falles, die abstrakt
planenden Formulierungen und vermeintlich um Exaktheit bemiihte Be-
griffswahl suggeriert jedoch bloB eine sinnvolle Gruppeneinteilung, deren la-
tente Struktur sich rekonstruieren lie. Eine soziale Form wird ohne Riick-
sicht auf ihren materialen Inhalt durchexerziert.

In Ermangelung einer Didaktik also, welche die Lernenden fragend mit
den Anspriichen der Sache verwickelt, um sie auf diese Weise je individuell
in den Unterricht zu integrieren, versucht der Lehrer, ihre — von ihm attestier-
te — sprachliche Expertise fiir den Unterricht zu nutzen. Ihre sprachlichen
Kompetenzen zu wiirdigen und infolgedessen im Sinne der curricularen An-
forderung des Faches Praktische Philosophie im Sinne einer Interkulturellen
Péadagogik differenzsensibel die kulturelle Verschiedenheit der Schiilerinnen
und Schiiler anzuerkennen, verstrickt sich jedoch, wie gesehen, in strukturelle
Widerspriiche padagogischer Praxis, zwischen Gleichheit und Differenz ver-
mitteln zu miissen. Gleich sind die Schiilerinnen und Schiiler, so l&dsst sich
das Deutungsmuster des Lehrers zuspitzen, darin, eine herkunftskulturell ver-
schiedene Sprache zu sprechen. Das herkunftssprachliche Konzept von Mul-
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tilingualitéit fiihrt aber im Fall letztlich dazu zwischen allochthonen und au-
tochthonen zu unterscheiden und damit eine nationalgesellschaftliche Bin-
nendifferenz in Deutsch und Nichtdeutsche einzufiihren. Im semantischen
Unterschied, ,,eine Aufgabe® zu ,haben” und ,,eine Aufgabe“ zu , kriegen®,
geht es schlieBlich ndmlich ums Ganze dieser kulturell produzierten Unter-
schiede. Wihrend die einen eine Aufgabe bekommen, eignet es gewisserma-
Ben den anderen qua Natur, sie zu erfiillen. Dies fiihrt strukturlogisch in die
Paradoxie, vermeintlich differenzsensibel verschiedene Sprachpraxen zum er-
ziehenden Zwecke ihrer Wertschétzung einfiihren zu wollen und doch mittels
dessen die Sprache auf den Leib zuzuschreiben und sie damit als anerken-
nenswerte Leistung geradezu abzuwerten. Der semantische Unterschied zwi-
schen ,,haben® und ,kriegen* zeigt dies ganz deutlich in der Rekonstruktion
an.

Das Konzept der Herkunftssprache als Erstsprache bricht sich aber be-
reits schon an der Migrationswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Ge-
hort die russischsprachige Gruppe in der untersuchten Schule zu den noch
selbst migrierten Lernenden, handelt es sich bei den tiirkisch Sprechenden
um Eingewanderte der zweiten und dritten Generation, die nicht selbst mig-
riert sind. Wahrend also in der ersten Gruppe tatsdchlich im Herkunftskontext
der Sprecher und Sprecherinnen russisch gesprochen wurde, ist das fiir die
zweite Gruppe nicht mehr so klar zuzuordnen, was iiberhaupt sogenannte
Erst- und Zweitsprache, geschweige denn Herkunftssprache ist. Zudem gab
es Kurdinnen im Kurs, die falschlicherweise, wie so haufig, mit den Tiirken
zu einer Gruppe gezdhlt wurden. Da sie iiber dieselbe Aufgabe sprachlich
vereinheitlicht werden, wird deutlich, welche stereotypen Auffassungen in
Bezug auf den Zusammenhang von Migration, Einwanderung und Zweispra-
chigkeit das Deutungsmuster des Lehrers beinhaltet. Die Schiilerinnen und
Schiiler werden als kleine Vertreter nationalgesellschaftlicher Staaten ange-
sehen. Sie haben bereits, das bringt der rekonstruierte Fall ebenso ans Licht,
langst ein Verstdndnis davon, als wer sie im Rahmen des herkunftskulturellen
Sprachkonzepts zu gelten haben. Daher ordnen sie sich brav den zugewiesen
Gruppen zu.

vV

Das nationalgesellschaftliche Denken bleibt — und das zeigt die Rekonstruk-
tion des Falles deutlich — auch dann noch erhalten, wenn durch Migrations-
phanomene deren Zuordnungen und Differenzen obsolet geworden sind. Der
rekonstruierte Unterricht spiegelt ein Konzept Interkultureller Pddagogik wi-
der, das sich noch nicht von seinen auslédnderpddagogischen Anféangen kon-
zeptuell verabschiedet hat, obwohl sich deren gesellschaftliche Ursachen
vollkommen veréndert haben. Trotzdem werden, wie im vorliegenden Fall,
die Schiilerinnen und Schiiler weiterhin ungebrochen als Vertreter von natio-
nalgesellschaftlich ausgeformter und distinkter Kulturen, hier im Sinne von
Sprache, betrachtet, die genau so wenig mit der Realitdt der Einwanderungs-
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gesellschaft zu tun haben, wie das Gesellschaftsbild abgeschlossener Kultu-
ren immer schon unzutreffend war, worauf die historische Migrationsfor-
schung aufmerksam machen kann.

Wihrend andere den Multikulturalismus jedoch hdmisch verabschieden,
teils aus enorm zweifelhaften Griinden, sollte vielmehr kritisch daran dadurch
festgehalten werden, gerade auch in Fallminiaturen die schlechte schulische
multikulturelle und interkulturelle Praxis aufzuzeigen und dariiber aufzukla-
ren. Denn: Die Kritik an fallspezifischen Formen piddagogischer Praxis, die
rekonstruiert, wie Differenz und Heterogenitét in der Schule praktisch wer-
den, hilt der theoretischen Idee in der Frage die Treue, wie sich ,,ohne Angst,
verschieden zu sein“ (Adorno 1951) leben liefe.
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SINNBILDER

Eva Wagner/Georg Peez

Schiiler-Interaktion im Klassenraum —
Eine phidnomenologisch orientierte Fotoanalyse
alltdglicher performativer Gesten

Obwohl inzwischen auch verstérkt visuelle Daten in der qualitativen Empirie
zum Einsatz kommen, setzt die phdnomenologisch orientierte Forschung pri-
mir auf die verbalen AuBerungen (z.B. Peters 1996; Sabisch 2007, S. 192f.).
Doch gibt es durchaus unterschiedliche Ansétze fiir phanomenologisch orien-
tierte Bildanalysen. Viele beziehen sich auf Kunstwerke (u.a. Schulze 1990;
Rittelmeyer 1990 u. 1996; Herrlitz/Rittelmeyer 1993; Klager 1999; Gruschka
2004a, 2004b; Schmidtke 2007). Seltener werden den Alltag dokumentieren-
de Fotografien interpretiert (Gruschka 2005; Marotzki/Niesyto 2006; Peez
2007; Peez/Setzkorn 2007). Insbesondere bezogen auf die Fotoanalyse wer-
den im Folgenden die phdnomenologisch orientierten Forschungsschritte und
Analysemethoden (Lippitz *1987, S. 109ff.; Mayring *1996, S. 86ff.) vorge-
stellt und angewandt werden.

I

Unsere Leiblichkeit ist Grundvoraussetzung fiir Sinnlichkeit, Erfahrung und
Erkenntnis. Sinn entsteht in der leibhaftigen Begegnung. Uber unseren Leib
haben wir an der Welt teil, mit ihm gehen wir vielféltige Beziehungen zur
Welt ein. Er ist zudem unser Kommunikationsmittel (Seitz 1996; Stenger
2003, S. 176f.). Dies gilt fiir alle Lebensbereiche, somit auch in der Schule.
Im Zuge qualitativ empirischer Forschung riickt die Perspektive des Perfor-
mativen in den Mittelpunkt. Hier geht es um die rituellen Praktiken sozialen
bzw. padagogischen Handelns, deren wirklichkeitskonstitutive Prozesse so-
wie um den Zusammenhang von korperlichem Handeln in unterschiedlichen
institutionellen und situativen Kontexten (Zirfas 2008, S. 113). Dieser Aspekt
des Performativen ldsst sich anhand seiner Vielschichtigkeit und auch Fliich-
tigkeit vornehmlich mit visuellen qualitativ-empirischen Verfahren rekon-
struieren.

In der vorliegenden Studie soll in diesem Sinne der performative Blick-
winkel auf die sozialen, individuellen und implizit historischen Aspekte einer
schulischen Alltagssituation geworfen werden. Diese Alltagssituation bezieht
sich auf die Interaktion von Grundschulkindern in einer Kleingruppe an ei-
nem Gruppentisch im Kunstunterricht. Thema ist hier das informelle gegen-
seitige Bewerten von im Unterricht erstellten Zeichnungen.
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Bei dem im Folgenden untersuchten Bild handelt es sich um eine Foto-
grafie aus einer Serie von insgesamt 45 Digitalfotos. Jedes dieser Farbfotos
hat eine Grofie von 2560x1920 Pixeln mit einem Speicherbedarf von ca. 4,2
MB. Diese Fotos dokumentieren eine facheriibergreifende Unterrichtsreihe,
die im Jahre 2004 in der dritten Klassenstufe einer Grundschule in einem
Dorf am Rande des Ruhrgebiets stattfand. Uber einen lingeren Zeitraum
hinweg hatten sich die Kinder in unterschiedlichen Féachern bereits mit dem
Thema ,,Stadte frither beschéftigt und sich in diesem Zusammenhang dem
Thema ,,Burgen® gewidmt. Nachdem sie in den vorhergehenden Stunden im
Kunstunterricht eigene Personenwappen fiir sich entwerfen sollten, war die
Aufgabe nun, im A3-Format eine Bleistiftzeichnung einer Burg anzufertigen,
in der das von ihnen zuvor entworfene Wappen integriert werden sollte.

Diese Informationen zum Kontext flieBen aber nicht unkontrolliert in die
weitere Analyse ein, sondern kontrolliert, d.h. vor allem um Lesarten des Fo-
tos zu generieren und diese erst in einem zweiten Schritt zu plausibilisieren.

Die Fotos zeigen im Uberblick eine 45-miniitige Schulstunde in einer
Grundschulklasse. Der Klassenraum ist so eingeteilt, dass die Schiiler an
mehreren Gruppentischen zu jeweils maximal sechs Kindern sitzen. Die
Tischgruppen bestehen aus je drei zusammen geschobenen Tischen. Auf den
meisten Fotos sitzen die Kinder an ihrem Platz und zeichnen. Thr Zeichen-
block liegt vor ihnen und ihre Federméppchen mit Buntstiften sind meist of-
fen. Ab und zu sieht man, dass einzelne Kinder aufgestanden sind und im
Klassenraum umherlaufen. Die meisten sitzen aber wihrend des Zeichnens,
sie unterhalten sich ab und zu oder schauen auf die Blatter ihrer Tischnach-
barn. Die Atmosphire wirkt ruhig und konzentriert. Ist die Lehrerin abgebil-
det, so steht sie meist in dem Bereich des Klassenraums, wo sich die Wandta-
fel befindet. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten also offenbar weitgehend
selbststandig in Kleingruppen an ihren Tischen. Der Raum ist hell und durch
eine hohe, lange Fensterfront fillt Tageslicht in den Saal.

Obwohl in diesem Beitrag nur ein einzelnes Foto ausgewertet wird, sollte
eine solche Einzelbildanalyse ,,nie ohne Bezug zum Referenzbestand* erfol-
gen, ,,aus dem das zu analysierende Foto ausgewahlt wurde* (Mietzner/Pilar-
czyk 2003, S. 28). Neben technischen Auswahlkriterien (ausreichende Be-
lichtung, Schérfe der Aufnahme) ist der Bezug zum Forschungsschwerpunkt
ausschlaggebend. Und zwar sollen die Verhaltensweisen in Form von Inter-
aktionen der Schiilerinnen und Schiiler miteinander im Unterricht im Mittel-
punkt stehen. Finden wéhrend des Zeichnens im Unterricht Interaktionen der
Kinder untereinander statt? Um welche Art Interaktion handelt es sich? In-
wieweit werden sie durch die rdumliche Struktur beeinflusst? Welchen Anteil
hat die korperliche Priasenz der Kinder bei deren Handeln? Angesichts dieser
Fragen fiel die Wahl auf eines der Fotos, auf dem mehrere Kinder in Kontakt
miteinander sind und auf dem vor allem unterschiedliche Interaktionsformen
der Kinder zu sehen sind.
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II
Phanomenologische Analyse

Beim ersten Betrachten des Bildes wirkt alles sehr bunt; die Farben Blau, Gelb
und Rot dominieren. Es handelt sich offensichtlich um einen schulischen Un-
terrichtsraum, in dem sich mehrere Kinder um einen Gruppentisch versammelt
haben. Zentral im Bild ist ein weiller, rechteckiger Bogen Papier zu erkennen.
Ebenfalls im Zentrum des Bildes wird ein Kind von einem anderen Kind am
Hinterkopf beriihrt. Viele der Kinder sind von hinten oder von der Seite zu se-
hen, nur ein Kind von vorne. Die unmittelbare Wirkung des Gesamt-Bildes ist
uniibersichtlich und dynamisch. Das Verhalten der Kinder wirkt lebhaft.

Auf diesem Foto machen die Schiilerinnen und Schiiler einen ungezwun-
genen Eindruck. Auf anderen Fotos, bei denen die Kinder merken, dass sie
fotografiert werden, haben sich einige ein wenig in Szene gesetzt, etwa als
brave Schiiler, die fleiig arbeiten. Bei dem hier ausgewédhlten Foto merkten
die Kinder laut Erinnerungsprotokoll der Fotografin jedoch kaum, dass sie
aufgenommen wurden. Sie sind in die gegenseitige Interaktion vertieft. Das
Bild lasst sich keiner bestimmten Bildgattung zuordnen. Am ehesten liee es
sich — gemdB den Fachbezeichnungen der bildenden Kunst — als Genre-Szene
bezeichnen, also als Darstellung einer Alltagsszene im Leben ,einfacher Leu-
te‘. Gerade im 19. Jahrhundert, hier besonders im Biedermeier, wurden auch
Situationen aus der Schule dargestellt. Das vorliegende Foto sollte aber wohl
eher als Dokumentationsfoto und/oder Schnappschuss bezeichnet werden. Es
ist spontan entstanden und dient der Dokumentation des Unterrichts wéhrend
des Fachpraktikums der fotografierenden Studentin.

Der Blick des Betrachters fiihrt von der Mitte des linken Bildrandes iiber den
hellblauen Arm eines von hinten zu sehenden hellblau bekleideten Médchens di-
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rekt in das Bildzentrum. In der Mitte des Fotos befindet sich eine Gruppe von
Kindern in bunter Kleidung, die sich kaum von dem ebenfalls sehr farbigen Um-
raum abgrenzt. Im Hintergrund nimmt man eine sehr intensiv gelbfarbige Wand
wahr, die jedoch durch mehrere Elemente durchbrochen wird: Links oben kann
man eine weille Tafel (vielleicht fiir Overheadprojektionen) mit einem darunter
befindlichen Tisch sowie weiter rechts den Ausschnitt einer Tiir erkennen. An der
rechten Wand befinden sich ein kleines Waschbecken, ein weifler Schrank sowie
ein offenes Regal mit unterschiedlichen, ordentlich sortierten Materialien. Im un-
teren Bereich dieses Regals ldsst sich eine Vielzahl von Heften oder Biichern er-
kennen. An der dunklen Zimmertiir wie auch an der weiflen Schranktiir hangen
helle A4-Blatter. Der gesamte Bildraum ist stark gefiillt; ein Eindruck, der durch
die ,,herangezoomt™ wirkende Situation der Kinder am Tisch — mit ,,Anschnitt
der Kinderbeine und Stiihle an der unteren Fotokante — verstérkt wird.

Der Betrachterblick verweilt jedoch zunéchst im Bildzentrum. Folgt man
dem Arm des links stehenden blonden Méaddchens mit dem hellblauen Kapu-
zen-Sweatshirt zur Bildmitte, so zeigt sich, dass es mit seiner Handinnenfla-
che den Hinterkopf eines anderen Kindes beriihrt. Dieses Kind, welches ei-
nen gelben Rollkragenpullover und eine braune Cordhose trigt und die lan-
gen Haare mit einem auffillig roten, dicken Zopfgummi zu einem so genann-
ten Pferdeschwanz zusammengebunden hat, ist nur von hinten zu sehen. Es
sitzt es auf einem Stuhl an einem (Gruppen-)Tisch.

Der Blick wandert weiter zum rechten Teil des Bildes, wo sich ein weite-
res Médchen befindet. Das sitzende Médchen in der Mitte des Fotos wird al-
so eingerahmt durch zwei stehende Madchen. Diese Wirkung wird noch ver-
stirkt durch die nahezu identische Kleidung der beiden stehenden Kinder:
hellblaue Kapuzen-Sweatshirts und leicht ausgewaschene Bluejeans. Beide
Kinder haben zudem die gleiche blonde Haarfarbe, wobei das Maddchen am
linken Bildrand eine Pferdeschwanz-Frisur trdgt, wahrend das Médchen
rechts offene und etwa kinnlange Haare mit einer Haarspange hat. Das Motiv
des Sterns auf der rechten GesédBtasche des Médchens vorne links korrespon-
diert mit dem unteren Teil der Hose des Médchens rechts.

Obwohl beide Médchen stehen, unterscheidet sich ihre Korperhaltung
stark voneinander. Wihrend das linke Médchen mit nach hinten geneigtem
Oberkorper und leicht nach rechts angewinkeltem Kopf auf das sitzende
Madchen schaut und mit leicht angewinkeltem Arm das in der Mitte sitzende
Maidchen am Kopf beriihrt, steht das rechte Méddchen mit leicht nach vorne in
Richtung des sitzenden Kindes geneigtem Kopf. Dieses rechts stehende Mad-
chen fasst sich mit der linken Hand an den nach hinten hochgezogenen rech-
ten FuBl und nimmt somit eine sehr unsichere Standhaltung auf seinem linken
Bein ein. Es ist anzunehmen, dass sie sich mit ihrer rechten Hand an einem
vor ihr stehenden Stuhl abstiitzt.

Diese beiden — in ihrer Kleidung, aber nicht in ihrer Koérperhaltung sym-
metrisch wirkenden Madchen — rahmen die dargestellte Szene ein. Der Blick
richtet sich nun von dieser vorderen Szenerie nach hinten. An der gegeniiber-
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liegenden Seite des Tisches steht ein den Kopf nach unten neigendes, leicht
lachelndes Méadchen mit langen, gelockten, blonden Haaren und einem farbig
gemusterten, liberwiegend roten Longarmshirt. Dieses Madchen ist als einzi-
ges Kind auf dem Foto in Frontalansicht zu sehen. Mit beiden Hénden streckt
es den um einen Gruppentisch angeordneten Kindern einen aufgeschlagenen
A3-Zeichenblock Richtung Bildmitte entgegen. Durch ein weiteres genaueres
Betrachten der dargestellten Gruppe lassen sich nun noch weitere Kinder dif-
ferenzieren: Vor dem rechts stehenden Médchen mit dem hellblauen Pullover
sitzt ein Kind, welches zum Teil von dem hinter ihm stehenden und dem in
der Mitte sitzenden Miadchen verdeckt wird. Die sitzende Person trdgt einen
rot-beigen Fleecepullover und eine Kurzhaarfrisur. Es ist anzunehmen, dass
es sich hierbei um einen Jungen handelt. Auerdem wird am linken Bildrand
eine weitere Person sichtbar, die ebenfalls in einem hellblauen Pullover ge-
kleidet ist und nahezu vollstidndig durch das links stehende Médchen verdeckt
wird. Das Geschlecht dieses Kindes ist nicht identifizierbar.

Es ist also zunéchst festzuhalten, dass es sich um eine Gruppe von sechs
Kindern handelt, schitzungsweise in einem Alter von etwa sieben bis neun
Jahren. Dem Kontextwissen nach wurde das Foto in der dritten Jahrgangsstu-
fe einer Grundschule aufgenommen. Alle Schiilerinnen und Schiiler platzie-
ren sich stehend oder sitzend um eine Tischgruppe.

Die korperliche Nahe zwischen den einzelnen Kindern fallt auf. Signifi-
kant ist hier vor allem die nahe der Bildmitte stattfindende Beriihrung des
links stehenden Médchens. Es sieht so aus, als streichele es dem in der Mitte
sitzenden Médchen mit ihrer Handinnenfldche iiber den Hinterkopf. Dieses in
der Mitte sitzende Médchen mit gelbem Rollkragen-Pullover beriihrt im Be-
reich der Hiifte den rechts neben ihm sitzenden Jungen, evtl. beriihren sich
auch ihre Oberschenkel. Und das rechts stehende Madchen hélt sich auf ei-
nem Bein stehend wahrscheinlich mit seiner rechten Hand an der Riickenleh-
ne des Stuhls fest, auf dem der Junge sitzt. Im Gegensatz dazu steht das Kind,
welches man frontal betrachten kann, auf der anderen Seite des Tisches zwar
in der Gruppe, jedoch ohne korperlichen Kontakt zu den anderen Kindern. Es
hat seinen rechten Oberschenkel allerdings an den Tisch gedriickt, und macht
hierdurch auch kérperlich die Néhe zur Tischgruppe deutlich.

Beobachtet man den Gruppentisch noch genauer, werden weitere Details
sichtbar. Auch das sitzende, mit einem Rollkragen bekleidete Madchen hat ei-
nen A3-Zeichenblock vor sich liegen, welchen es aber mit ihren ausgestreckten
Armen mittels aufliegender Ellbogen fast vollstindig verdeckt. Der Junge
rechts von ihr hélt mit beiden Héanden einen schrig nach oben gekippten Zei-
chenblock fest. Schaut man sich den fast verdeckten Zeichenblock des sitzen-
den Madchens an, so zeigt sich in der Detailansicht unten links eine mit sehr
feiner Linienfiihrung gezeichnete Figur. Es konnte sich um einen Reiter auf ei-
nem Pferd handeln; weitere Details dieser Zeichnung sind allerdings nicht er-
kennbar. Es sind zudem mehrere Stifte-Etuis auf dem Tisch verteilt, eins im
Vordergrund ist auffallig pink-farben. Das Vorhandensein der Zeichenblocke
deutet auf eine Situation im Kontext von Zeichen- bzw. Kunstunterricht hin.



Schiiler-Interaktion im Klassenraum - 97

Interessant ist, dass einige Beteiligte stehen, wiahrend andere sitzen. Die
Sitzenden haben offenbar ihren festen Platz hier am Tisch. Ob die zwei rechts
und links stehenden Kinder sonst an diesem Gruppentisch sitzen und nur kurz
aufgestanden sind oder eigentlich nicht zu dieser Tischgruppe gehoren, ist
nicht zu kldren. Das Médchen im Hintergrund, welches frontal zu erkennen
ist, scheint allerdings deutlich zu diesem Tisch zu gehoren, da es so aussieht,
als sei es kurz von ihrem Stuhl aufgestanden.

Obwohl die dargestellte Situation viele schulische Aspekte aufweist,
bleiben auf den ersten Blick einige wesentliche Dinge offen. Eine Lehrperson
oder die Interaktion mit einer Lehrperson sind in diesem Ausschnitt nicht zu
erkennen. Es ist deshalb davon auszugehen, dass es sich um keinen Frontal-
unterricht handelt, da die Aufmerksamkeit der Kinder nicht auf eine Lehrper-
son gerichtet ist, sondern auf die im Folgenden ndher zu analysierenden In-
teraktionen untereinander.

III

Wir haben es hier also mit einer Gruppe von insgesamt sechs Schiilerinnen
und Schiilern zu tun, die sich um einen Tisch in einem Schulraum gruppiert
haben. Betrachtet man die Blickrichtungen der Kinder genauer, spielen sich
mehrere Interaktionsprozesse ab. Wir gehen hier zunéchst auf die Situation
im Vordergrund ein.
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(a) Bereits geschildert wurde in diesem Zusammenhang die Verbindung der
zwei stehenden Madchen mit dem sitzenden im gelben Rollkragen-Pullover.
Die Verbindung des linken Kindes zu diesem sitzenden Médchen ist durch
die Berithrung des Hinterkopfes, oberhalb des Pferdeschwanzzopfes, gekenn-
zeichnet. Die fotografische Unschérfe der Hand, insbesondere des Daumens,
macht deutlich, dass sich die Hand wihrend des Auslosens der Kamera in
Bewegung befindet. Diese Beriihrung lésst sich auf zweifache Weise deuten:
Zum einen kann es sich bei dieser Geste um ein Streicheln tiber den Kopf
handeln. Dann wiirde die Berithrung korperliche Néhe und Vertrauen der
zwei Médchen zueinander ausdriicken. Diese Geste hitte einen trostenden
Charakter. Zum anderen lieBe sich diese Geste als ein freundschaftlicher
Klaps, ein leichtes Schlagen auf den Hinterkopf deuten. Das sitzende Méd-
chen duckt sich allerdings nicht und bewegt seinen Kopf auch nicht weg,
evtl. schiebt es seinen Kopf jedoch etwas nach vorne. Was fiir den Klaps als
Deutungsvariante sprechen wiirde, wére das Verhalten des sitzenden Mad-
chens. Es 6ffnet sich nicht durch eine korperliche Geste hin zu der sie beriih-
renden Mitschiilerin. Sie verdeckt sogar die vor ihr liegende Zeichnung im
Zeichenblock mit ihren Armen. Niemand kann ihre Zeichnung einsehen. Das
sitzende Madchen richtet seinen Blick sogar von der sie beriihrenden Mit-
schiilerin weg zur anderen Seite. Das links stehende Médchen im hellblauen
Sweatshirt neigt seinen Kopf zugleich dem sitzenden Médchen zu. Ob Strei-
cheln oder freundschaftlicher Klaps, beide Deutungen wiirden sich auf die
und die sie verdeckende Geste des sitzenden Miadchens beziehen. Entweder
wird die sitzende Schiilerin von der stehenden angesichts einer nicht vorzeig-
baren, als schlecht empfundenen Zeichnung getrostet (Streicheln) oder geriigt
(leichte Schliage). Wire es eine trostende, aufmunternde Geste, dann iiber-
ndhme die links stehende Schiilerin ironisch die Rolle eines Erwachsenen mit
fiirsorglichem Erziehungsauftrag (z.B. Mutter oder Lehrerin). Wéren es
Schliage, dann wiirde hier die ErziehungsmafBinahme einer korperlichen Ziich-
tigung ironisch abgemildert vollzogen. Das leichte Schldge austeilende Mad-
chen iiberndhme frotzelnd die autoritire Kontroll- und Strafinstanz einer
nicht anwesenden Erziehungs- bzw. Lehrperson. Nicht auszuschlieBen ist,
dass sich beide Deutungsvarianten in der Geste der Schiilerin gar verbinden;
z.B. erst Schlagen, dann Trosten.

(b) Das zweite, auf einem Bein stehende Médchen rechts hélt seinen Kopf so,
als wolle es iiber die Schulter der sitzenden Mitschiilerin auf diese Zeichnung
schauen. Aber der Einblick wird ihr verwehrt. Eventuell als eine Art
Ubersprungshandlung zur auferlegten Passivitit balanciert sie daraufhin auf
nur einem Bein. Ubersprungshandlungen sind auf den ersten Blick unpassend
erscheinende Verhaltensweisen, die keinem im Kontext sinnvoll erscheinen-
den Zweck dienen, durch die aber Spannung und Handlungsenergie abgelei-
tet werden. Sie sind vergleichbar mit menschlichen Verlegenheitshandlungen.
— Eine weitergehende Deutung des Verhaltens dieser drei Schiilerinnen ist
nur im Kontext der anderen Interaktionsdeskriptionen moglich.
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(c) Obwohl offensichtlich beide stehenden Kinder ihre Aufmerksamkeit auf
das sitzende Kind (und den von ihm verdeckten Zeichenblock) richten, findet
kein Blickkontakt zwischen den drei Médchen statt. Das sitzende Méadchen
richtet seine Aufmerksamkeit auf das ihm im auffillig gemusterten roten
Longarmshirt gegeniiber stehende. Diese auch dem Betrachter der Fotografie
mit dem gesamten Oberkorper zugewandte Schiilerin prisentiert ihren Zei-
chenblock, indem sie ihn auf Brusth6he mit beiden Hénden iiber die Tisch-
flache in einem Winkel hélt, dass die umstehenden und -sitzenden Mitschiiler
auf das Blatt ihres Zeichenblocks gut schauen konnen. Ob sich hierauf eine
Zeichnung befindet, ist wegen der Uberbelichtung an dieser Stelle nicht di-
rekt zu sehen. Durch digitale Bildbearbeitung mittels Kontrast- und Hellig-
keit-Regulierung ldsst sich allerdings schemenhaft eine in der oberen Blatt-
mitte befindliche Zeichnung erkennen. Die dritte Interaktion ist also das Be-
trachten der von ihr prasentierten Zeichnung durch die sitzende, dem Bildbe-
trachter mit dem Riicken abgewandte Schiilerin im gelben Rollkragen-
Pullover, die ihre eigene Zeichnung verdeckt und nicht zeigen mdochte.

(d) Doch spielt sich daraufhin iiberraschenderweise eine vierte Interaktion ab:
Wihrend die hinten stehende Schiilerin ihren Block in Richtung der sitzenden
Mitschiilerin halt, geht ihr Blick nicht in Richtung dieser vor ihr sitzenden
Schiilerin. Die stehende Schiilerin im teils roten Shirt blickt mit einem leich-
ten Lacheln eindeutig dem rechts sitzenden Jungen ins Gesicht. Hier zeigt
sich eine vierte Interaktion, die einerseits iiber den Blickkontakt und anderer-
seits liber die Gesten beider Kinder mit ihren Zeichenblocken hergestellt
wird. Wiahrend das stehende Médchen seinen Zeichenblock ganz offensicht-
lich présentiert — der Blick des Betrachters fillt unmittelbar auf seinen Zei-
chenblock —, so hebt auch der sitzende Junge seinen Zeichenblock an, dass
das stehende Médchen die darauf vermutlich befindliche Zeichnung betrach-
ten kann. Beide Kinder zeigen sich also gegenseitig ihre Zeichnungen, indem
sie den Block jeweils in einen fiir den angesprochenen Betrachter giinstigen
Blickwinkel halten. Im Gesichtsausdruck des stehenden Méadchens ist hierbei
durchaus eine gewisse Zufriedenheit und innere Ruhe abzulesen. Offenheit
und Vertrauen, vielleicht auch Stolz sprechen aus der gegenseitigen Darbie-
tung.

Der Inhalt des Fotos lédsst sich also durch einen Loop erkldren, eine
Schleife, die zu einer tieferen Erkenntnis der dargestellten Interaktionen
fiihrt: Denn die eingangs unter (a) beschriebene Handlung, das Streicheln
iiber den Kopf, bekommt nach der Beschreibung der Interaktionen unter (b),
(c) und (d) eine zusitzliche oder tiefere Bedeutung. Es handelt sich um eine
Geste des Trostens einer mit ihrer Zeichnung unzufriedenen, sich primér
selbst ausschlieBenden Schiilerin angesichts der mit Stolz présentierten
Zeichnungen der Mitschiilerin und des Mitschiilers.

Insgesamt ist die Atmosphdre der Gruppe aufgrund der beschriebenen
unterschiedlichen Verhaltensweisen in Verbindung mit der korperlichen Na-
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he von Vertrauen zueinander geprégt. Dies gilt auch angesichts der dissonan-
ten Verhaltensweisen des offenen Prisentierens von Arbeitsergebnissen und
des Verbergens der eigenen Zeichnung vor den Mitschiilern. Gerade die Ges-
te des Verbergens bewirkt die korperliche Interaktion ihrer links stehenden
Mitschiilerin, die ihr leicht trostend iiber die Haare streicht. Das wohl frus-
trierte Verbergen provoziert also die aussagekréftigste Interaktion, das Strei-
cheln tiber den Kopf, das Trosten. Ob es sich hierbei um eine gewisse ironi-
sche Ubertreibung des Trostens handelt, kann nicht mit Sicherheit gesagt
werden und ist zugleich fiir die Bildaussage zweitrangig.

In welcher Beziehung stehen nun die korperlich basierte Interaktion der
Schiilerinnen und Schiiler zu dem padagogischen Setting im Klassenraum?

Die Kinder haben sich hier um einen Gruppentisch versammelt. Drei
Zweiertische bilden eine Tischgruppe an der sechs Kinder Platz haben. Die
Sichtung aller Fotos ergab, dass die ganze Klasse in solche Tischgruppen
aufgeteilt ist. Im Gegensatz zu einer historisch tradierten Ordnung der Tische
in Reihen oder der Aufstellung in Hufeisenform, férdern Gruppentische die
Interaktionsméglichkeiten der Kinder untereinander bewusst. Alle Kinder ei-
ner Kleingruppe konnen sich der sozialen Kontrolle kaum entziehen; sie
schauen sich gegenseitig an und sehen zu, was andere Kinder gerade machen.
Ein Gruppentisch ist kommunikationsfreundlich. Die Szene zeigt zudem,
dass nicht nur Kinder eines Gruppentisches miteinander ins Gespriach kom-
men, sondern auch Kinder anderer Tische kénnen von ihrem Platz aufstehen
und an anderen Tischgruppen ,,vorbeischauen®. Aus der Kontextinformation
zur Unterrichtssituation und aus der gesamten Fotoserie ergibt sich, dass es
den Schiilerinnen und Schiilern erlaubt ist, wihrend des Unterrichts ihre Sitz-
plitze zu verlassen.

Ohne an dieser Stelle ndher auf das Unterrichtsthema eingehen zu wol-
len, ist dennoch festzustellen, dass sich alle Kinder mit dem Gleichen be-
schiftigen: Das Zeichnen auf den Zeichenblock ist in dieser Schulstunde Un-
terrichtsgegenstand. Es ist allerdings nicht zu erkennen, ob sich alle Kinder
mit dem gleichen Bildmotiv oder —thema auseinandersetzen. Dennoch fiihrt
dies auf der Basis desselben Gestaltungsverfahrens zu einer Vergleichbarkeit.
Zeichnerische Leistungen konnen unmittelbar in Beziehung zueinander ge-
setzt werden. So zeigen sich der sitzende Junge und das ihm schrig gegen-
iberstechende Méadchen gegenseitig ihre Werke. Die beiden anderen stehen-
den Midchen hingegen, wollen sich eher das Bild des sitzenden Madchens
anschauen, welches seine Arbeit allerdings mit den Armen verdeckt. Astheti-
sche Bewertungssituationen werden performativ ausgedriickt, und dies ge-
schieht in sozialer Interaktion, gerade auch iiber spontane Korpergesten. Posi-
tive Beurteilungen zeigen sich iiber stolzes Prisentieren. Ablehnung zeigt
sich durch eher verschdmtes Verbergen, das wiederum zu einer Geste des
Trostens herausfordern kann.

Fiir diese Moglichkeiten gibt das Unterrichtssetting Freiraum. Durch die-
selbe bildnerische Technik wird die spontane Vergleichbarkeit der Schii-
ler(zwischen)ergebnisse untereinander gefordert. Differenzierung und Indivi-
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dualisierung in den Interaktionen der Kinder untereinander, die durch die Ge-
staltung des Unterrichtsraums ermoglicht sind, werden begleitet von gegen-
seitigen, emotional getdnten, bewertenden Vergleichen der Schiilerinnen und
Schiiler in den Kleingruppen. Man konnte pointiert sagen: In einer funktio-
nierenden Kleingruppe ist die soziale und padagogisch-institutionelle Kon-
trolle wirksam, und zwar nicht direkt durch die Interaktion mit der Lehrerin,
sondern indirekt in der gegenseitigen Einschétzung der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander. Emotional negative Erfahrungen werden Klassen-
Offentlich, sie konnen durch herbeieilende Freunde bzw. Mitschiilerinnen und
Mitschiiler abgemildert werden; eine Abmilderung, die entweder durch Tros-
ten oder durch die Ironisierung einer StrafmaBnahme (Schlagen auf den Hin-
terkopf) erfolgen kann.

Neben dem gegenseitigen Présentieren der eigenen Arbeiten ist aus der
dargestellten Situation aber auch noch ein anderes Interaktionsmerkmal zu er-
kennen. An dieser Stelle sei noch einmal auf die Situation im Vordergrund ein-
gegangen. Das sitzende, mit einem gelben Pullover bekleidete Madchen schaut
sich zwar auch die Zeichnung des ihm gegeniiberstechenden Médchens an, ver-
deckt die eigene jedoch mit ithren Armen, obwohl sich die Blicke der neben ihr
stehenden Madchen auf diese richten. Die Berithrung des linken Médchens
wurde als Nachahmen einer Geste einer nicht vorhandenen Erziehungsperson —
in der Schule wohl einer Lehrperson — divergent gedeutet. Es ist anzunehmen,
dass das sitzende Kind seine Zeichnung nicht 6ffentlich zeigen will, vielleicht
weil es seiner Meinung nach im Vergleich zu der Zeichnung des frontal zei-
genden Midchens schlechter abschneidet. Es findet hier also neben dem Ver-
gleichen auch eine komplexe Interaktion der Kinder untereinander statt. Oder
mit anderen Worten und verallgemeinernd: Innerhalb der heutzutage dominan-
ten Form der Tischgruppen in den Klassenrdumen der Grundschule disziplinie-
ren sich die Mitglieder einer im padagogischen Sinne funktionierenden Klein-
gruppe untereinander. Indirekt werden diese Vergleiche fordernden und teils
konkurrenz-orientierten Gruppeninteraktionen stark von einer fiir alle Kinder
einheitlichen Aufgabenstellung gepragt. Die padagogisch-institutionelle Kon-
trolle, Selektion und Disziplinierung wird somit nicht mehr direkt erfahrbar,
doch wird sie von den Kindern untereinander ausgeiibt und wirkt daher subtiler
als in historisch iiberlieferten Interaktionen im Klassenzimmer.

Ein kurzer Exkurs mag einen Aspekt des kulturellen Bedeutungsgehaltes
der Geste auf unserem Foto noch klarer konturieren. Die historische Abbil-
dung einer schulischen Situation aus dem 19. Jahrhundert zeigt ebenfalls ein
vergleichendes Betrachten einer Zeichnung durch Kinder in einer Gruppe.
Allerdings vergleichen die Kinder — drei Jungen — hier nicht eine Schiiler-
zeichnung mit einer Schiilerzeichnung, sondern eine karikierende Schiiler-
zeichnung mit der Realitdt des Antlitzes ihres Lehrers. Dieser Vergleich voll-
zieht sich sowohl in den K&pfen der drei Schiiler als auch in uns als Bildbe-
trachter. Die Rollenzuweisung der Funktion der Disziplinierung und Kontrol-
le an den Lehrer als Vertreter der Institution Schule ist hier noch eindeutig,
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denn der neugierige Lehrer ziickt bereits seinen unter dem Oberarm stecken-
den Zeigestock, der im nichsten Moment wohl zur korperlichen Ziichtigung
genutzt werden wird.

0

Jules Girardet (1856-1938) ,,Erwischt®, o.J.

Es liegt nahe, einen ikonologischen Vergleich der markanten und zugleich
doppeldeutigen Handgeste des Madchens mit historischen Darstellungen von
Lehrergesten anzustellen. Die teils invasive, teils schlicht Aufmerksamkeit
schenkende Haltung des ins Bild gesetzten Lehrers, der langst Geschichte ist,
wird von der Schiilerin in einer heutigen (,,offenen*) Unterrichts- oder Pau-
sensituation gemimt. Das Médchen rahmt das eigenstdndige schulische Ar-
beiten in einer Zeit, in der die Androhung korperlicher Gewalt und deren Re-
alisierung verboten ist, also spafhaft oder ernst mit einer paradoxen (double
bind) und kdorperliche Ziichtigung andeutenden Geste. Wie kann dieser ,,Ana-
chronismus* erklart werden?

Pierre Bourdieu (1987) stellt heraus, dass durch Praxis erworbene und
konstant auf praktische Funktionen ausgerichtete, sozial vermittelte Wahr-
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nehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster sich zu Habitus-Formen entwi-
ckeln, die immer von den Umsténden ihrer ersten Aneignung geprégt bleiben.
Ein Habitus ist die semantische Form symbolischer Sozialbeziehungen. Im-
plizit gibt er also Zeugnis ab von der Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe.
Der Hintergrund der Geste der Schiilerin kénnte demnach ein tradierter Habi-
tus sein, der sich beispielsweise in Schulregeln, Priifungssystemen, diversen
Umgangsformen, Lob und Tadel kristallisiert und der das Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler implizit beeinflusst. Es konnten auch private Er-
fahrungen des Madchens mit autoritiren Maflnahmen zu dieser Geste gefiihrt
haben. Markant ist, dass ein tendenziell autoritirer Gestus in dieser ,,offenen*
Unterrichtssituation ausgefiihrt wird.

v

Die Komplexitit und auch Selbstreferentialitét alltdglicher Handlungen wur-
de mit Hilfe eines dokumentierenden Fotos aus dem Kunstunterricht in einer
dritten Grundschulklasse detailliert deutlich. Die kdrperlichen Prasentations-
und Inszenierungspraktiken im schulischen Alltag basieren auf vielschichti-
gen Rahmungen, Annahmen, kulturellen sowie historisch tradierten Verhal-
tensmustern und auch teils ironischen Rollen(selbst)zuweisungen seitens der
interagierenden Kinder. Insbesondere gilt dies fiir Situationen, in denen es
zur Beurteilung von Unterrichtsergebnissen — hier Zeichnungen der Kinder —
kommt. Beurteilen ist eine zentrale, gesellschaftlich legitimierte Funktion der
Lehrkraft innerhalb der Institution Schule. Kommt es zur Beurteilung in einer
reinen Schiilergruppe — ohne direkte Interaktion mit der Lehrkraft —, so fin-
den sich in einer solchen Situation dennoch implizit, vor allem auf der per-
formativen Ebene der korperlichen Gesten Hinweise auf das Erziehungshan-
deln eines Erwachsenen. Die kommunikative Qualitét besteht in der spieleri-
schen Zitation kulturell-tradierten Verhaltens Erwachsener. Das Neue — in
Form der ironischen Transformation — und die Einbindung in historische
Sinnstrukturen sind hier aneinander gekoppelt (Stutz 2008, S. 109). Es erfolgt
eine ironische Bedeutungsverschiebung. Schiilerinnen und Schiiler fiillen mit
ihrem Verhalten die Leerstelle der fehlenden beurteilenden — trostenden oder
riigenden — Lehrerin aus. Die Kinder haben auch in autonomer Kleingrup-
penarbeit und selbst beim Féllen &sthetischer Urteile die schulisch-erzie-
herischen Merkmale einer Beurteilungssituation so sehr internalisiert, dass
sie sie gestisch-performativ herstellen.
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AUS DEN MEDIEN

Sieglinde Jornitz

Elterntage an Universititen

Die Universitét ist eine wunderliche Institution. Nicht genug, dass sie ihre
gesamten Ablidufe im Zuge des Bologna-Prozesses vom Kopf auf die Fiille
stellt, sie versucht dariiber hinaus, sich mit zielgruppenspezifischen Angebo-
ten neuen Adressaten zu 6ffnen. Neben Weiterbildungsinteressierten und Se-
niorinnen und Senioren werden neuerdings auch die Eltern entdeckt. Landauf
landab, im Osten wie im Westen finden Elterntage, Eltern-Campus-Touren
und sogenannte Elternalarme statt. Doch warum gerade wendet sich eine In-
stitution, die es mit volljahrigen Menschen zu tun hat, gerade dieser Gruppe
zu? Erklarungsbediirftig ist, dass sie sich iiber die Kopfe der Studierenden
hinweg an die Eltern wendet.

Die Grundlage der folgenden Analyse bilden die Ankiindigungen und
Programme zu Elterntagen von sieben Universititen. Hierzu gehdren Dres-
den, Frankfurt/Main, Konstanz, Mainz, Miinster, Oldenburg und Osnabriick'.

II

Die universitiren Veranstaltungen, die sich an Eltern wenden, wihlen ganz
unterschiedliche Betitelungen. Angeboten werden in Frankfurt am Main
,,Uni-Kompakt fiir Eltern®, eine Eltern-Campus-Tour in Dresden, ein schlich-
ter Elterntag in Osnabriick, ein Eltern-Campus in Oldenburg, ein ,,Eltern auf
den Campus® in Konstanz und etwas, das ,Elternalarm™ genannt wird, in
Miinster und Mainz.

Dabei versucht der Titel zunichst in moglichst kurzer und griffiger Form
den Kern dessen, um was es gehen soll, sichtbar zu machen.

An den Betitelungen der Elterntage féllt auf, dass nur die Veranstaltung
in Frankfurt/M die Institution, um die es geht, im Namen trdgt. Diese wird in
der Kurzversion und damit im umgangssprachlichen Gebrauch einer vertrau-
ten Rede mit ,,Uni* benannt. Alle anderen verzichten entweder tiberhaupt auf
einen direkten Bezug zur Universitdt oder aber sie wihlen den Begriff des
Campus‘ und kennzeichnen so den Ort, an dem diese Veranstaltung stattfin-
det. Damit wird deutlich, dass es weniger um die Hochschule, ihre Struktur

1 Alle zur Analyse herangezogenen Veranstaltungen und deren Ankiindigungen sind im In-
ternet zu finden. Die URLs werden am Schluss des Textes angegeben.
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und die Abldufe des Forschens und Lehrens geht, sondern in den meisten Fal-
len darum, die Ortlichkeiten kennenzulernen. Gezeigt werden soll, was es so
alles auf dem Campus zu sehen gibt, eine gefiihrte Stadtbesichtigung. Dies
belegt besonders die Dresdener Veranstaltung, die eine ,,Tour” {iber den
Campus anbietet.

Die Betitelungen geben noch genauer Auskunft iiber die Vorhaben. In
Frankfurt/M wird mit ,,Uni-Kompakt fiir Eltern“ versprochen, die Universitét
in komprimierter Form darzustellen. So kann erwartet werden, dass die Ver-
anstaltung kurz und biindig iiber die Abldufe und Strukturen der Universitit
Auskunft gibt.

Kommen sollen die Eltern, deren Kinder hier studieren bzw. noch studie-
ren werden. Dabei sind Eltern als Zielgruppe einer universitdren Veranstaltung
zunéchst eher diejenigen, die selbst studieren und schon Kinder haben. Die
Veranstaltung wiirde sich in dieser Interpretation einer Gruppe zuwenden, de-
ren spezifische Bediirfnisse im Studiumablauf besonders beriicksichtigt wer-
den. Eltern, die studieren oder wissenschaftlich arbeiten, miissen die Abldufe
an der Universitdt mit den Abldufen eines Alltags mit Kindern in Einklang
bringen. Fiir ein Studium mit Kind bedeutet dies bspw., den Seminarbesuch mit
den Betreuungszeiten der Kinder zu koordinieren. Ein ,,Uni-Kompakt fiir El-
tern* konnte somit die Vorkehrungen der jeweiligen Hochschule prisentieren,
mit denen die Abldufe fiir Eltern erleichtert werden. Die Hochschule wiirde
sich dann im Wettbewerb um Studierende einer besonderen Gruppe zuwenden
und ihre Attraktivitit fiir diese herausstellen. So kénnte man sich vorstellen,
dass die Dresdener Eltern-Campus-Tour zu universitdren Kindertageseinrich-
tungen, Eltern-Kind-Arbeitsplitzen u.A. fiihrt oder auf die flexiblen und erwei-
terten Offnungszeiten von Bibliotheken und Laboren verweist.

Dass dies aber nicht gemeint ist, wird bei der Veranstaltungsankiindi-
gung der Technischen Universitit Dresden bereits durch den Untertitel deut-
lich. Die TU Dresden kennzeichnet ihre in diesem Jahr sieben Mal stattfin-
dende Veranstaltung mit dem Zusatz ,,Besuchsprogramm fiir Eltern“. Ein Be-
suchsprogramm wird angeboten, wenn der Zutritt zu etwas nicht allen zu je-
der Zeit moglich ist. Es riickt die Veranstaltung in die Néhe zu ,,Tagen der of-
fenen Tir”. Das ,,Besuchsprogramm® schliefit an die Verwendung des Wor-
tes ,,Campus® an, indem im Zentrum der Veranstaltung der Zugang zu Ge-
biduden steht. Besucht wird von den Eltern der Ort, an dem ihre Kinder be-
reits oder zukiinftig studieren, die Universitét tut so, als hétte sie eingelade-
nen Besuch.

Damit wird deutlich, auf welcher Fallhdhe sich die Veranstaltungen be-
wegen. Die Eltern sind solche von bereits volljdhrigen Kindern. Vor Recht
und Gesetz stehen sie nicht mehr in der Verantwortung fiir ihre Kinder. El-
tern bleiben sie ,,nur noch in einem kreatiirlichen, sozialen Sinne, als dieje-
nigen, die auch am Ubergang von der Schule an die Universitit, den ihre
Kinder zu bewiltigen haben, blo neugierig oder auch besorgt Anteil nehmen
wollen. Die universitire Veranstaltungsankiindigung, die sich explizit an El-
tern richtet, hat daher zwei Implikationen.
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Ein ,,Uni-Kompakt fiir Eltern, ein ,,Besuchsprogramm fiir Eltern, einen
Eltern-Tag anzubieten, bedeutet, dass die Eltern auch nach der Volljdhrigkeit
ihrer Kinder behandelt werden, als miissten sie sich weiterhin um diese
kiimmern. Indem die Studierenden implizit weiterhin iiber ihre Eltern ange-
sprochen werden, bedeuten diese Angebote eine unterstellte Verlingerung
der Unmiindigkeit der bereits Volljahrigen. Das Besuchsprogramm wird da-
mit dhnlich den Elternsprechtagen in der Schule. Die Institution 1adt die El-
tern ein, als wiren diese auf das Angebot angewiesen, womit Misstrauen be-
stimmend wird, die Kinder wiirden die Universitit nicht schon ins rechte
Licht riicken. Damit mochten die Universitidten moglicherweise an sie adres-
sierte Probleme negieren, faktisch dafiir an die Kinder weiterreichen, fiir die
dann Eltern erneut wie Erziechungsberechtigte aktiv werden miissten.

Zum zweiten mischt sich die Institution ,,Universitit™ in ein bislang pri-
vat organisiertes Gefiige ein. Das Zeigen der Ortlichkeiten und das Berichten
iiber die inneren Strukturen der Hochschule lag bislang in der Hand der Stu-
dierenden, die ihren Eltern erzédhlen, was sie alles in dem neuen Lebensab-
schnitt erfahren und kennenlernen. Es l4sst sich leicht vorstellen, dass dazu
auch ein ,,Besuchsprogramm® gehort, bei dem nicht nur die vielleicht neue
Stadt gezeigt, sondern auch der Campus, auf dem sich nun ein Hauptteil des
Lebens der Studierenden abspielt. Bislang war es die Aufgabe der Kinder, ih-
ren Eltern einen Teil ihres Lebens und damit auch ihre neue Unabhéngigkeit
und Eigenstandigkeit zu zeigen.

Mit den universitiren Veranstaltungen wird nun ein solches Besuchspro-
gram an Dritte delegiert bzw. von ihnen iibernommen. Dies bedeutet, dass es
ihr nur um die Présentation der Attraktivitit des Hochschulstandortes gehen
kann. Die Universitit kann ein Interesse an den Eltern nur haben, wenn damit
unterstellt wird, dass sie zu einem gewichtigen Anteil an der Auswahl der
jeweiligen Universitdt und an dem Weiterverfolgen der Studien beteiligt sind.
Damit tritt mit diesen Veranstaltungen ,,fiir Eltern” die Wettbewerbskompo-
nente in den Blick, in der sich Universitidten um einen stindigen Zufluss an
Studierenden sorgen miissen, weil dieser erst die jeweiligen finanziellen Zu-
wendungen vom Land sichert.

III

Wie die Eltern durch die Veranstaltungsankiindigungen angesprochen werden
und um ihre Teilnahme geworben wird, das vollzieht sich in den sieben Uni-
versititsstandorten unterschiedlich. Es lassen sich dabei drei Typen bestim-
men. Der erste Typ ist in seiner niichternen Art in Frankfurt am Main zu fin-
den. Hier beginnt der Informationstext mit in Fragen gekleideten Angaben
zum Anlass, an dieser Veranstaltung teilzunehmen, und mit Informationen zu
den behandelten Themen: ,,Sie mochten Thr Kind bei der Studienwahlent-
scheidung unterstiitzen? Orientierung bieten? [...] Sie wollen wissen, wie
Studium heutzutage funktioniert? Sich iiber neue Studienabschliisse infor-
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mieren? [...] Sie mochten die Goethe-Universitdt einmal von innen erleben?*
Ein Marktteilnehmer wird angesprochen und zur Produktinformationen ein-
geladen.

Die direkte Ansprache zieht die Adressantinnen und Adressaten in den
Text hinein und zwingt sie innerlich dazu, die Fragen zu beantworten und
damit fiir sich zu kldren, ob die Veranstaltung fiir sie passend ist. An den
Fragen wird deutlich, dass sich an Eltern von Schulabgingern gerichtet wird,
deren Kinder ein Studium beginnen wollen. Die Eltern werden als unterstiit-
zender Teil der Entscheidungsfindung angesehen. Um dies tun zu konnen,
wird damit geworben, liber die Strukturen zu informieren. Notig ist dies des-
wegen, so wird unterstellt, weil sich Studium und Abschlussarten grundle-
gend (zu frither und damit ggf. zu den Erfahrungen der Eltern selbst) gedndert
haben. Es wird darum gehen, ,,wie Studium heutzutage funktioniert* und In-
formationen zu ,,neuen Studienabschliissen” zu geben. Zum Schluss wird
auch hier wie in Dresden damit geworben, die Universitit ,,einmal von innen
zu erleben® —, dass dies in Frankfurt/M. gar nicht geschehen kann und wird,
weil die Veranstaltung nur drei Stunden dauert und die meiste Zeit, auler ei-
nem 45 Minuten-Rundgang iiber einen der vier Campus der Hochschule, in
einem Horsaal verbracht wird, steht auf einem anderen Blatt.

Der zweite Typ wihlt eine dhnlich fragende Adressierung, jedoch sind
die Fragen so formuliert, als mache sich der Einladende die Sorgen der Eltern
von Kindern. Die Veranstaltung ,,Elternalarm in Miinster wirbt mit den fol-
genden, einleitenden Worten: ,,Isst du auch genug? Herrscht in Deinem Zim-
mer Ordnung? Typische Fragen, wie sie von Eltern studierender ,,Kinder* ge-
stellt werden. Sind diese ,,Kinder” bei miinsterschen Hochschulen einge-
schrieben, lassen sich die Fragen leicht beantworten: durch einen Besuch vor
Ort wihrend des ,,Elternalarms*.*

Unterstellt wird mit den Fragen, der Auszug von Zuhause gehe damit
einher, dass die Eltern aufgrund der rdumlichen Trennung nicht wissen, wie
ihr Kind seinen Alltag organisiert und bewiltigt. Die Fragen thematisieren
dagegen nicht, wie das Kind sich im Studium bewahrt, ob es den Anspriichen
des Faches und den Strukturen der Selbstorganisation der Hochschule ge-
wachsen ist. Damit wird unterstellt, dass die Eltern in erster Linie ein Interes-
se am korperlichen und sozialen Wohl der Kinder haben und nicht wissen,
wie sie es stillen konnen. Die Universitdt in Minster erklart sich gerade fiir
diese privaten Fragen fiir zustdndig. Die Hochschule prisentiert sich dem-
nach als eine, die den elterlichen Auftrag ibernommen hat und diesen hilft,
bei einem Besuch ,,nach dem Rechten zu sehen - was die Kinder weiterhin
in der Unmiindigkeit belésst.

Interessant ist, wie die Hochschule in Mainz, die das Miinsteraner Kon-
zept samt Titel ibernommen haben, die ,,Elternfragen® anders akzentuiert. Im
Mainzer Text heifit es: ,Studierst du fleiBig? Bekommst du ausreichend
Schlaf? Solche Fragen stellen sich Eltern, deren Kinder zum Studieren von zu
Hause ausziehen. Aber seien Sie ganz beruhigt, Thren Kindern fehlt es in
Mainz an nichts, sie finden hier alles vor, was man zum Leben und zum Stu-
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dieren braucht.” In diesem Text werden sowohl Leben als auch Studium the-
matisiert. Allerdings wird die Erweiterung reduziert auf die Frage nach der
biirgerlichen Tugend des Fleif3es.

Kennzeichnend fiir diese Fokussierung ist die Bezeichnung der Veranstaltung
als ,,Elternalarm®. Das Kunstwort ist erklarungsbediirftig. Alarm bezeichnet ei-
ne lautsprachliche Warnung vor etwas Geféhrlichem. Als Feueralarm zeigt der
Signalton an, dass vor Feuer gewarnt wird und dass den ausfahrenden Feuer-
wehrfahrzeugen im Straenverkehr uneingeschrinkt Vorrang eingerdumt wer-
den muss. Der ,Elternalarm™ warnt demzufolge vor den Eltern, die plétzlich
und ungebeten einzufallen drohen. Doch die Miinsteraner Version wird fast ein
Jahr im Voraus angekiindigt. Als diesjéhriger Termin steht bereits das Wo-
chenende vom 9. bis 11. November fest. D.h. ein Alarm, der nahezu zwolf Mo-
nate im Voraus angekiindigt wird, ist keiner mehr — alle haben die Moglichkeit,
sich auf diesen Fall vorzubereiten. Doch warum sollte sich auch eine Hoch-
schule vor Eltern von Studierenden fiirchten? Dies kann nur bedeuten, dass sie
auBerhalb der hierfiir vorgesehenen Zeiten nicht gern gesehen sind.

Die schrille Wortwahl deutet darauf hin, dass sich die Hochschule mit den
Studierenden gegen die Eltern gemein macht. Der Untertitel zu dieser Veran-
staltung lautet: ,,Miinsters Studierende bekommen Besuch®“. Das Kreischende
des ,,Elternalarms* nimmt eine nahezu pubertierende Ausdrucksgestalt an, die
so tut, als hétten die Besuchten etwas vor den Eltern zu befiirchten. Sie spielt
mit einer iiberzogenen Art der Unmiindigkeit, im Bewusstsein dessen, dass hier
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niemand mehr unmiindig ist. In gewisser Weise mogen das viele Studierenden
dennoch sein, wenn unterstellt wird, dass viele Eltern das Studium finanzieren.

Abbildlich ist dies stilsicher in Miinster aufgegriffen, indem auf die Vorla-
ge eines Baustellenschilds zuriickgegriffen wird, das mit schwarzer Schrift auf
gelben Grund darauf hinweist ,,Achtung Baustelle! Eltern haften fiir ihre Kin-
der.”

Der dritte Typ der Adressierung wéhlt eine Anrede in Briefform. Die
Ankiindigungen beginnen in Dresden, Konstanz und Mainz mit den Worten
,,Liebe Eltern‘.

Das Deutsche vermag zwischen dem sehr férmlichen des ,,Sehr geehr-
te/r* und dem vertraulichen ,,Liebe/r* wéhlen. Da die Veranstaltungsankiin-
digung kein offizielles Verwaltungsschreiben sein soll, sondern in freundli-
cher, zugewandter Weise fiir die Veranstaltung werben will, wird auf das
,Liebe Eltern” zuriickgegriffen. Die Anrede zeigt jedoch, dass sie trotz des
,liebe® nicht zu personlich werden kann, weil sie die Eingeladenen nicht mit
Namen, sondern nur in ihrer sozialen Funktion als Eltern adressieren kann.
So kommt es zu einer personlich-unpersonlichen Ansprache der potentiellen
Teilnehmenden. Sie nutzt die Form der personlichen Anrede, obwohl diese in
einem unpersonlichen Umfeld eigentlich unmoglich ist, womit eine Verein-
nahmung vorliegt. Von ihr sollen sich alle Eltern angesprochen fithlen. Nur
in Mainz wird die so er6ffnete Briefform regelkonform mit einem ,,Ihr Klaus
Hammer, City Manager Mainz* beendet. Dresden verzichtet auf einen Ab-
schluss und setzt an diese Stelle die Kontaktdaten. Als Herausgeber fungiert
der nicht namentlich genannte Rektor der TU Dresden. Konstanz wiederum
lost das Problem auf eine elegante Weise, indem mit einem ,,Universitt,
HTWG und Tourist-Information Konstanz begriilen Sie herzlich® begonnen
und mit ,,Eltern auf dem Campus — Konstanz 1adt ein.* geendet wird. Die
Einladung wird noch einmal ausgesprochen und damit bekriftigt. Der dritte
Typus setzt eine aus der Schule bekannte Form der Elternanrede fort.

Allen drei Typen gemeinsam ist, dass sie in der Dualitét des Eltern-Kind-
Schemas verhaftet bleiben. Dies flihrt zu zwei Folgerungen. Zum einen wer-
den diejenigen, die ein Studium aufnehmen, weiterhin als Unmiindige, eben
als Kinder gedacht. Die Hochschule setzt sich iiber die Kopfe der Studieren-
den hinweg und wiahlt als Ansprechpartner die Eltern. Zum zweiten will die
Universitét sich selbst gar nicht mehr als Ort von Forschung und Lehre vor-
stellen, sondern sich auf die Ebene der elterlichen Sorge begeben. Die Adres-
sierung an die Eltern von Studierenden wirkt notwendig auf die Art der Pré-
sentation als Hochschule und Forschungsstandort zuriick.

v

Doch mit welchem Programm wenden sich die Hochschulen nun an die Eltern?

Es lassen sich vier Zuginge konstatieren, manche von ihnen tauchen in
gemischter Form auf. Die Veranstaltungen sind von unterschiedlicher Dauer.
Sie reichen von einer dreistlindigen Veranstaltung wie in Frankfurt am Main,
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iiber einen ganzen Tag in Dresden, Oldenburg und Osnabriick bis zu einem
Wochenende in Konstanz, Miinster und Mainz.

Viele, aber eben nicht alle der sieben Universititen integrieren in ihr
Programm allgemeine Aspekte des Studiums. Es geht dabei um Studienfa-
cher, Zulassungsbedingungen, Abschlussarten, Finanzierungsmoglichkeiten,
die Wohnsituation und Wohnmdglichkeiten. Sie betreffen allesamt die Ab-
laufe der Universitit, in die sich Erstsemester einfinden miissen. Die Darstel-
lung der Strukturen eines Studiums bildet somit einen ersten Typ des Pro-
gramms. Allein in Frankfurt am Main ist dies der Kern der Veranstaltung.

Dresden, Oldenburg, Osnabriick und Miinster bieten den Eltern eine Be-
sichtigung der Hochschule an. In den Programmen finden sich organisierte
Fithrungen iiber das Gelidnde (Campus) der Universitit neben Besichtigungen
von spezifischen Laboren, Instituten und Bibliotheken sowie Exkursionen in
den Botanischen Garten. Manche Hochschulen werben damit, in einem Stu-
dentenwohnheim zu iibernachten und in der Mensa zu essen. Sie bieten als
zweiter Zugangstyp ein nachholendes Uni-Erlebnis fiir Eltern an. Es geht um
das Eintauchen in die besondere Welt der Hochschule.

Wie sich die Hochschule als Ort von Forschung und Lehre zeigt, ist be-
sonders signifikant. Die Professorin der Kernphysik und der Professor fiir
Sprachwissenschaft sind vor die Aufgabe gestellt, in einer dem Laien ver-
stindlichen Form Fach und Forschungsgebiet zu erldutern. Damit wird der
Lehrende der Hochschule nicht mehr als Experte wahrgenommen und préasen-
tiert, sondern als derjenige, der in der Pflicht steht, allen mdglichst verstind-
lich sein Fachgebiet zu erldutern. Die Lehrenden sind vor die Aufgabe ge-
stellt, ihre Sache gut zu machen, um den Eltern zu zeigen, dass sich die Stu-
dierenden fiir die richtige Universitét entschieden haben. Im Mittelpunkt steht
nicht mehr die Frage, ob die Studierenden den Anforderungen des Faches ge-
niigen, sondern umgekehrt, ob die Lehrenden in den Augen der Eltern ihren
Kindern etwas gut vermitteln kdnnen. Daher ist es nicht erstaunlich, dass die
Eltern-Veranstaltungen nicht auf reguldre Seminare und Vorlesungen setzen,
sondern auf Events, die das jeweilige Fach oder die Disziplin unterhaltsam
préisentieren.

So gibt es Mitmachexperimente und ,,Meet the Prof** (Oldenburg), ,,Ken-
nenlernen bei Kaffee und Platzchen®, 20- bis 30-miniitige ,,Kurzvorlesungen*
und ,,Mini-Vortrage* (Osnabriick), eine Probevorlesung der Physik und der
Vortrag ,,Aus dem Hochschulleben“ des Vertreters des Hochschulsports in
Konstanz sowie ,,Prasentationen mit Objekten zum Anfassen® in der Chemie,
,,Dr. House-Kurs — Einblicke in die Medizin*“ oder ein Kurzvortrag des De-
partment of English and Linguistics zum Thema ,,Der Italiener in der Fleisch-
fabrik: Rocky und das Ende der Civil rights-Bewegung® an der Uni Mainz.

Auch der Kontrast ist zu erkennen. Viele der beteiligten Fachbereiche an
den Universititen informieren {iber das Fach und seine Forschungsschwer-
punkte sachlich und unaufgeregt. Aber die Masse bilden diejenigen, die sich
nicht als der trockene Elfenbeinturm den Eltern zeigen, sondern sich so pra-



112- Pddagogische Korrespondenz - 45/12

sentieren, als werden hier eine Menge unterhaltsamer Dinge auf leichte und
lockere Art vermittelt.

Faktisch nehmen diese Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler den
Auftrag an, ihre eigene Arbeit zu diskreditieren. Sie zeigen weder die miihe-
volle Prozedur, zu einer Forschungsfrage zu gelangen und diese zu bearbei-
ten, noch zeigen sie, worin die Ergebnisse liegen. Damit sollen die Eltern ent-
sorgt werden, ihre Kinder kdnnten ggf. an einem zu schweren Studium schei-
tern. Den Eltern als Kunden der Universitit wird damit ein unhaltbares Ver-
sprechen gegeben. Thre Kinder werden ggf. auf die Versprechen zuriickkom-
men, wenn sie sich selbst als Kunden verstehen, und durch Didaktisierung
ebenfalls vom Studium entsorgt werden wollen.

Die Veranstaltungen diesen Zuschnitts verkommen zu einer Werbeveran-
staltung, die nicht zeigt, was dort tatséchlich getan wird und unter welchen
Bedingungen dies zu geschehen hat: Ausstattung der Bibliotheken und Labo-
re, Zugénglichkeit der Seminarrdume, Betreuungsverhiltnisse von Wissen-
schaftlerInnen und Studierenden etc. Es wird eine schone bunte Welt aufge-
fiihrt, die in vielen Féllen nichts mit dem Alltag zu tun hat.

Ein vierter Zugang arbeitet mit der Attraktivitdt der Stadt. Fiir das Wer-
ben bei den Eltern um Studierende setzen die Universitéten nicht nur auf eine
spezifische Adressierung, sondern binden ggf. weitere Institutionen ein. So
laden zu den Veranstaltungen in den meisten Fallen zwar die Universititen,
manchmal in Kooperation mit weiteren Hochschulen am Ort, ein. Jedoch in
Mainz und Konstanz, deren Programm ein gesamtes Wochenende in An-
spruch nimmt, treten die lokalen Tourismusagenturen auf den Plan. Der City-
Manager der Stadt Mainz und die Tourist-Information Konstanz GmbH tre-
ten als Mitveranstalter auf und laden ein. Daraus erklért sich auch, dass in
beiden Stidten ein nicht unbetrédchtlicher Teil des Programms auf Stadtrund-
ginge, Schiffsausfahrten, Kanutouren oder Orgelmusik entfdllt. Hier werben
Stddte mit ihren Ferienqualitiaten bei den Eltern. Die Stidte wollen sich nicht
nur als Universitétsstandorte priasentieren, sondern als touristisch attraktive
Gegenden, wo die Eltern ihre Kinder gerne besuchen und ein paar Tage lén-
ger bleiben.

Dass Hochschulen heute auf derartige Werbestrategien verfallen, kann
damit erkldrt werden, dass sie um ihre zukiinftige Klientel fiirchten. Obwohl
derzeit die doppelten Jahrgidnge der Schulabgéngerinnen und -abgénger ihr
Studium aufnehmen, sind der demographische Wandel und damit die gebur-
tenschwachen Jahrgénge nicht mehr fern. Dariiber hinaus hat der Bologna-
Prozess den Fachhochschulen zunehmend dieselben Abschlussarten beschert
wie den reguldren Universitdten, so dass auch hier weitere Konkurrenz zu
flirchten ist. Die Fachhochschulen konnten durch ihre versprochene Praxis-
und damit Berufsndhe bei den zukiinftigen Studierenden werben und punk-
ten. Es reicht fiir die Universitdten nicht mehr, mit Studienfachzuschnitten
und einem renommierten Lehrkdrper zu werben, sondern es miissen alle zur
Verfiigung stehenden Register gezogen werden. In diesem Werbefeldzug um
Studierende ist nicht zuletzt die Attraktivitdt der Universititsstadt als eine,
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deren Lebensqualitdt sich auch in einem Urlaubsgefiihl auszudriicken ver-
mag, ein ,,Alleinstellungsmerkmal®“. Werbung ist angesagt und damit die
Verklarung der Realitét. Fatal fiir einen Bereich, in dem Streben nach Wissen
und Wahrheit das Alleinstellungsmerkmal sein sollte.

Herangezogene Quellen
[zuletzt abgerufen im Mai 2012]

Dresden: Eltern-Campus-Tour,
http://tu-dresden.de/studium/beratung/zentrale_studienberatung/eltern/infoflyer.pdf

Frankfurt/Main: Uni-Kompakt fiir Eltern,
http://www.uni-frankfurt.de/studium/schule/eltern/index.html

Konstanz: Eltern auf dem Campus,
http://www.konstanz.de/rathaus/medienportal/mitteilungen/00637/index.html

Mainz: Elternalarm, http://www.elternalarm.uni-mainz.de/

Miinster: Elternalarm, http://www.elternalarm.de/

Oldenburg: ElternCampus, http://www.elterncampus-oldenburg.de/index.html

Osnabriick: Elterntag, http://www.uni-osnabrueck.de/14795.html
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