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AUS WISSENSCHAFT UND POLITIK

Sigrid Hartong/Richard Miinch

Der Wettlauf um PISA-Punkte:
Gewinner, Verlierer, Illusionen

Mit der zunehmenden Verwissenschaftlichung und Vermarktung von Gover-
nance hat sich ein Regime globalen Formats herausgebildet, das Nationen,
Organisationen und Menschen im Bildungssektor zu Mitstreitern in einem
Wettrennen macht, das dem Ressort Leistungssport in nichts nachsteht (vgl.
Binswanger 2010)". Unter offiziell freiwilliger Teilnahme werden konkur-
rierende Laufer ins Rennen geschickt. Damit jeder die gleiche Chance auf
den Sieg hat, wird den Trainern die Moglichkeit gegeben, von Agenten erfah-
rener Laufer zu lernen und sich in Fragen effektiver Leistungssteigerung coa-
chen zu lassen. Die Laufer sind unterschiedlich alt, groB3, schwer und erfah-
ren. Manch einer tragt hochtechnologisierte Laufschuhe, ein anderer geht bar-
ful} ins Rennen. Da sind Léaufer, die von Kindesbeinen an auf die Zeitmes-
sung beim Zieleinlauf, die richtige Lauftechnik sowie diszipliniertes Trainie-
ren gepolt wurden. Fiir sie ist das Rennen eines unter vielen, eine erneute Ge-
legenheit sich zu beweisen. Andere wirken unbeholfen, untrainiert und un-
konzentriert. Manch einer starrt verwundert auf den Sportboden der Arena,
iiber den ihn die Fiie ins Ziel tragen sollen, auf dem es sich aber so anders
lauft als er es gewohnt ist. Wahrend er sich noch wundert, sind die Leistungs-
sportler schon in Position gegangen.

Sobald der Startschuss erklingt, gilt es zu rennen. Wer sich ablenken
lasst, wer von seinem Coach nicht gut vorbereitet wurde oder die auf den
Faktor Zeit reduzierte Leistung nicht abrufen kann, verliert. Wer verliert,
starrt neidisch und staunend auf die Sieger, die davonpreschten, als man
selbst noch versuchte, sein Lauftempo zu finden, Armpositionen variierte und
Atemtechniken ausprobierte. Doch es gibt alle drei Jahre ein neues Rennen,
bei dem es sich zu beweisen gilt und bei dem im regelméifBigen Turnus ent-
weder Wasser-, Schlamm- oder Sandgruben als Hiirden installiert werden. Es
gibt also die Moglichkeit, den Wettkampf aufzunehmen, sich Strategien der
Sieger abzuschauen, die Trainer in intensive Coachings zu schicken und sich
(nur) ein Ziel zu setzen: Auftholen, wenn die OECD das néchste Mal zum PI-
SA-Rennen einladt.

1 Inspirationen zur Allegorie zwischen PISA und dem sportlichen Hiirdenlauf verdanken wir
dem Vortrag ,,Weder Hiirdenlauf noch Informationsagentur — ein Einspruch gegen eine
verkiirzte Vorstellung von Unterricht“ des Erziehungswissenschaftlers Horst Rumpf am
24.03.12 in Frankfurt am Main; online siehe: http://bildung-wissen.eu/fachbeitracge/weder-
hurdenlauf-noch-informationsagentur-vortrag-frankfurter-jahrestagung.html [17.10.2012]
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I

Mit der PISA-Studie hat die OECD (Organisation for economic co-operation
and development) einen kiinstlichen Wettbewerb installiert, bei dem anhand
einheitlicher MessgroBen kulturunabhingig verglichen wird und bei dem
durch die regelméBige Fortsetzung systematisch Ehrgeiz geweckt und Lernen
von den Siegern angespornt wird. Bei PISA zdhlen Punkte, wobei nicht nur
derjenige mit den wenigsten Punkten verliert, sondern all diejenigen, welche
sich unter der magischen Grenze des OECD-Durchschnitts befinden, was den
Wettbewerb zusitzlich verschérft. Doch was gewinnen die Sieger? In der Tat
gibt es keinen materiellen Gewinn beim PISA-Rennen — zumindest nicht fiir
die Laufer. Vielmehr erklart sich die Attraktivitit der Siegerposition aus dem
Versprechen, ein PISA-Sieg stehe gleichzeitig fiir die besten Chancen, in der
globalen Wissensgesellschaft iiberleben, wirtschaftliche Innovativitét leisten
und sich damit nicht nur in der Bildung an die globale Machtspitze setzen zu
konnen.

Da die Laufer und ihre Manager jedoch nicht wissen, welche Faktoren
die Chancen auf den Sieg tatsdchlich erhohen, sind sie und ihre Trainer not-
wendigerweise auf Coachings (und entsprechende Sponsoren) angewiesen.
Im Bildungsfeld sind diese Coaches die Bildungsforscher, die international
vernetzten Experten und die Bildungsmanager.

Dass die Allegorie des Wettrennens bei PISA bis ins Detail so gut passt,
wirft unmittelbar die Frage auf, welches Verstindnis von Bildung dem Test
zugrunde liegt. Am Ende soll bei PISA nicht Zeit gemessen werden, sondern
Bildung, gemessen in Basiskompetenzen. Dies stellt der Wettbewerbsveran-
stalter OECD ebenso klar wie das, dass es sich im Grunde gar nicht um einen
Wettbewerb, sondern um eine wertneutrale Leistungsmessung handelt. Bei-
des sind Immunisierungsstrategien, die vor Schuldzuweisung schiitzen und
Definitionsmacht verdecken. Denn wo von Seiten des PISA-Konsortiums
Bescheidenheit geiibt wird, steht gleichzeitig der Anspruch auf die Messung
universeller Basiskompetenzen (vgl. Rumpf 2010). Demnach ist PISA kein
freies wissenschaftliches Forschungsprogramm, sondern ein politisches Pro-
jekt, dessen Durchsetzung einer neuen, durch Transnationalisierung erzeug-
ten politischen Logik folgt. Weder die Medien noch die Politik kénnen mit
der uneindeutigen Botschaft, wie sie in PISA enthalten ist, arbeiten; die Stu-
die taugt weder zur Leser- noch zur Wihlergewinnung. Daher wird sie quasi
doppelt vereinfacht, und der Uberschneidungsbereich, die Triple-Helix aus
Politik, Wissenschaft und Wirtschaft (vgl. Gibbson et al. 1994, Etzkowitz
2003), kommt zur vollen Entfaltung. Verpackt wird das Ganze im Terminus
der challenges of globalization: ,In an internationally competitive market-
place, education plays a critical role in helping each nation to create and
maintain a competitive edge — or so the argument goes* (Maguire 2010, S. 58).
Diese Argumentationskette bzw. das neue Denken wurde Ende des 20. Jahr-
hunderts iiber internationale Netzwerke und Institutionen gezielt verbreitet
und findet sich nicht nur in den OECD-Papieren wie dem jéhrlich publizier-
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ten Education at a Glance, sondern ebenso in den Memorandi und Wei3bii-
chern der EU, den Programmen der Weltbank — die damit gleichzeitig finan-
zielle Ressourcen kanalisiert — oder den Berichten der UNESCO (vgl.
Schemmann 2007).

Hier wird jedoch die These vertreten, dass das von PISA vorangetriebene
Benchmarking einen globalen Prozess in Gang setzt, in dem die Spitzenreiter
im Wettbewerb die Standards setzen. Das sind neben Finnland insbesondere
die asiatischen Lénder, deren konfuzianistisch geprigtes, auf Konformismus
ausgerichtetes Bildungssystem zum Vorbild wird. Im Vergleich dazu verliert
das westliche, in der Kultur der Aufkldrung verwurzelte, auf Kreativitdt und
Kritikfahigkeit setzende Bildungsverstindnis an Legitimitdt. In Finnland,
dem einzigen westlichen Land, das sich konstant in der Spitzengruppe hilt,
scheint auch der Respekt vor der Autoritdt der Lehrer einen wesentlichen
Beitrag zum PISA-Erfolg zu leisten (vgl. Simola 2005). So bringt PISA die
Gefahr eines Verlustes an kultureller Diversitdt und Innovationskraft mit
sich. Es breitet sich ein Paradigma (vgl. Kuhn 1967) aus, das ein gezieltes
Lernen fiir den Test pramiiert und dabei risikoreiches Experimentieren aus
dem Bildungsprozess verbannt.

Die Fruchtbarkeit eines Bodens kultureller Vielfalt und Widerspriich-
lichkeit droht am Ende ausgetrocknet zu werden. Dabei paart sich das eng ge-
schniirte Regierungskorsett der formal ,,offenen* Koordinierungsmethoden
(vgl. Trubek et al. 2007) sowohl mit der diskursiven Konstruktion einer per-
manenten Krisenstimmung als auch mit dem abstrakten, allumfassenden Be-
griff des lebenslangen Lernens durch Basiskompetenzen (vgl. Alheit 2009,
Rothe 2009, Ohidy 2009). Hierdurch erreicht die OECD zusammen mit ei-
nem Netzwerk von Agenten des Wandels (vgl. Ball 1994, 2007, 2010), dass
die Nationen nicht nur akzeptieren, wer in den Rankings als Sieger gekiirt
wird, sondern gar keine andere Wahl mehr zu haben scheinen als selbst die
Aufholjagd anzutreten. Garrett, Dobbin und Simmons (2008) weisen zu
Recht darauf hin, dass sich das Nachahmen am Ende nicht mehr unbedingt
daran orientiert, was im Bildungsbereich tatsdchlich am wirkungsvollsten ist,
sondern vielmehr an den Strategien der grofiten Konkurrenten im Wettbe-
werb (siehe auch Holzinger/Knill 2007, Parreira do Amaral 2011). Am Ende
wird das Ausstechen des Mitstreiters, das Besser-Sein zum Selbstzweck. Mit
der Akzeptanz der PISA-Arena wird die neue Denkweise iibernommen und
der Raum des Denk- und Sagbaren neu aufgespannt. Damit geht eine verein-
fachte Vorstellung von Wirkungszusammenhéingen im Bildungssystem eben-
so einher wie eine Deutung von PISA als ,,Allgemeinbildungskonzept und als
Gesamturteil {iber Schule® (vgl. Messner 2003, S. 400).

Binswanger (2010) zufolge beinhalten kiinstlich erzeugte Wettbewerbe
wie PISA drei Arten von Illusionen: Die Marktillusion suggeriert einen
Marktwettbewerb, wo es keinen Preis-Leitungsmechanismus gibt. Im Sinne
einer Messbarkeitsillusion werden Bildungsprozesse vereinfacht und auf
Kennzahlen und MessgroBen eingestampft, die dann wiederum auf die Bil-
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dungspraxis riickwirken. Der neue Wettbewerb soll Innovation und intrinsi-
sche Motivation steigern beziehungsweise belohnen (Motivationsillusion),
fithrt jedoch am Ende zu einer selektiven Fokussierung auf das, was zdhlt,
das heif3t auf eine neue Art von Dienst nach Vorschrift.

Auf die Gefahren, die sich ergeben, wenn man kiinstlichen Wettbewerb
ohne tatsdchlichen Markt als Prinzip fiir die Organisation von Bildungs- und
Wissenschaftsinstitutionen und deren Finanzierung einsetzt, wurde hinrei-
chend aufmerksam gemacht (vgl. Bellmann 2006, Miinch 2007/2009, Bell-
mann/Weif3 2009). In einigen Léndern fordern Kritiker ein Zuriickfahren der
Schulreformen. Nichtsdestotrotz gehen die Schulleistungsvergleiche, von de-
nen PISA nur ein Teil ist, Jahr fiir Jahr in die ndchste Runde und konstruieren
Siegertypen, an denen sich die nationalen Bildungsmanager orientieren.

Die Uberwindung nationaler, regionaler und lokaler Traditionen durch
die Transnationalisierung von Bildung hat ndmlich keineswegs immer zur
Folge, dass die Reformintentionen tatsdchlich erreicht werden. Nicht selten
vermengen sich Alt und Neu zu Hybriden und produzieren unintendierte Ne-
beneffekte, unter denen vor allem die Bildungspraxis in Schulen und Univer-
sitditen zu leiden hat (vgl. Saarinen 2005, Keeling 2006, Ravinet 2008,
Miinch 2009, Hartong 2012). Wie aber sehen Sieger aus? Dazu ein Blick auf
Schule in Asien.

II

Getestet zu werden, damit kennen sich asiatische Schiilerinnen und Schiiler
bestens aus. Charakterisiert durch ein nationales Curriculum, zentrale stan-
dardisierte Tests, riesige Klassengroflen mit weit iiber 50 Schiilern sowie har-
te Ubergangshiirden von einer Ausbildungsstufe zur nichsten, wird der All-
tag beispielsweise siidkoranischer Schiilerinnen und Schiiler vom Lernen be-
herrscht. Der wenig individuell differenzierte Unterricht ging und geht einher
mit hochgradig abstrahierten Tests, um die Masse der Schiiler zu bewiltigen,
die sich in den letzten zwanzig Jahren nochmals vervielfachte. Je mehr Tests
die Schulpraxis bestimmen, desto weniger geht es um Inhalte als um Testin-
telligenz bzw. um Testfahigkeit (vgl. Meyerhofer 2003, 2007). Das bedeutet,
wer die Teststruktur mdglichst schnell erfasst, spart nicht nur Zeit, sondern
weill auch schon, worauf die Fragen abzielen, welche kiinstlichen Hiirden
und Griben offenbar errichtet wurden, und wie man sich am besten und effi-
zientesten anpasst, ohne sich ablenken zu lassen. Denkt man in der Logik der
Testindustrie sowie derjenigen, welche die standardisierten Tests entwerfen,
macht diese Ausrichtung durchaus Sinn. Wer dauerhaft Tests als Leistungs-
messinstrumente implementieren und damit Defizite erfassen will, landet
iiber kurz oder lang im Dilemma, dass sich die Getesteten derart anpassen,
dass ein defizitirer Ist-Zustand mdglichst verdeckt wird. Damit wird auf
Dauer etwas anderes gemessen als urspriinglich impliziert. Das wirft natiir-
lich ein etwas anderes Bild auf die asiatischen Spitzenpositionen bei PISA. In
der Tat erweist sich die regelmiBige schulische Durchfiihrung standardisier-
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ter Tests als einer der erklarungskréftigsten Indikatoren fiir die Varianz der
PISA-Ergebnisse (vgl. OECD 2010a, PISA 2009 Results, Vol. IV, Figure
IV.2.6a). Statt von einer systematischen Steigerung von Lesekompetenz in
einem umfassenden Sinn zu sprechen, scheint hier also die PISA-Konformitit
eines Systems viel entscheidender zu sein.

Wie sieht es mit Schulreform in Stidkorea aus? Hat es das Land bei den her-
vorragenden PISA-Werten iiberhaupt notig, seine Schulen zu verdndern? Tat-
sdchlich hat Siidkorea vor allem in den 1990er Jahren zahlreiche Reformen
auf den Weg gebracht. Mitte der 1990er Jahre ernannte sich Priasident Kim
zum Education President und initiierte alleine zwischen 1995 und 1997 mehr
als 120 Reformen. Kim war {iberzeugt, dass das siidkoreanische Schulsystem
fiir die globalen Herausforderungen in der aufkommenden Wissensgesell-
schaft nicht geriistet war. Im Zuge der von der World Trade Organization
(WTO) propagierten Politik offener Mérkte nutzte Siidkorea die 1990er Jah-
re, um zahlreiche Bildungsprogramme aus den USA und GroBbritannien,
aber auch aus anderen europdischen Staaten wie etwa Deutschland zu tiber-
nehmen. Hierbei standen die Neuausrichtung auf individuelles, lebenslanges
Lernen, stiirkere Investitionen in den Bildungssektor, eine Uberarbeitung des
Curriculums und der Lehrerausbildung, die Durchsetzung informationsba-
sierter Bildungspolitik sowie das school-based management, also Reformen
der systematischen Dezentralisierung, im Vordergrund: ,,President Kim’s
government created and implemented the educational reforms to change the
centralized, supplier-oriented, formal education-centered educational system
into the decentralized, learner-centered, and life long education-emphasized
system to cope with the requirements of the globalizing and information-
oriented world“ (Lee 2006, S. 112). Aquivalente finden sich zu derselben
Zeit in zahlreichen anderen asiatischen Landern (vgl. King/Guerra 2005).
Viele der Reformen zielten aulerdem auf die Forderung von Kreativitit und
eine stirkere Fokussierung auf den ganzen Schiiler mit seinen Talenten, Inte-
ressen und Fahigkeiten. Doch selbst wenn sich das siidkoreanische Schulsys-
tem hierbei seinerseits an internationale Vorbilder anzugleichen versuchte,
behielt es seinen Charakter geringer vertikaler und horizontaler Differenzie-
rung, gekoppelt mit grofen Klassen (deren Grole durch die Reformen auf
unter 50 reduziert wurde) und entsprechend verbreitetem Einsatz von stan-
dardisierten Tests. Interessant ist in diesem Zusammenhang sicherlich, dass
der PISA-Erfolg von Siidkorea selbst als Resultat der Kim’schen Reformen
gewertet wird (vgl. Lee 2006, S. 140).

Die asiatischen Lénder sind vom Konfuzianismus, also einem Rationa-
lismus der Weltanpassung, gepragt (vgl. Weber 1972, S. 395-458). Gehor-
sam, Disziplin, Respekt vor Alter und Rang sowie das Sich-Einfiigen in be-
stehende Ordnungen spielen hierbei nach wie vor eine bedeutsame Rolle und
verhindern Rebellion und Auflehnung durch eine Kultur der Loyalitét (vgl.
Nakane 1985, S. 12-21). Verbindet sich diese Kultur mit Elementen des New
Public Management beziehungsweise einem Ansatz dezentraler Schulaccoun-
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tability, werden PISA-Spitzenplitze erreicht, denn im asiatischen Regime
passt beides zusammen. Die globale Propagierung neoliberaler Reformpro-
grammatik zur Steigerung der Lernleistungen verdeckt die gleichzeitige
Ausweitung des Modells einer kontrollierten Disziplinargesellschaft, die wie
die Laufer in unserem anfénglichen Beispiel nur die ausschlieBliche Konzent-
ration auf einen siegreichen und technisch einwandfreien Zieleinlauf im Sinn
hat. Wer sich darauf konzentriert, dass der Lebens-,Lauf* die Sprache des lii-
ckenlosen Lernens spricht und die frei gewihlten Bildungsstationen dabei mit
Bravour gemeistert werden, der hat kaum mehr Kapazititen, sich iiber das
Sammeln von Zertifikaten an und fiir sich oder iiber deren Inhalte Gedanken
zu machen.

Doch ein solches System bringt auch zahlreiche Nachteile mit sich, die Lan-
der wie Siidkorea vor allem seit ihrer Offnung fiir internationalen Einfluss
und die Kulturen anderer Lénder zu spiiren bekommen. Unintendierte Kon-
sequenzen sind auch hier vorprogrammiert, wenn traditionsferne Elemente
iiber global initiierte Reformen in die asiatischen Schulsysteme durchschla-
gen. Kommen zu den Erwartungen der Eingliederung, der Disziplin und des
Respekts neuerdings solche hinzu, die die individuelle Verwirklichung prei-
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sen, die Verantwortung hierfiir aber gleichzeitig dem Lerner zuschreiben, ent-
ladt sich alles zusammen in wachsendem Druck, Irritationen und Widersprii-
chen. Es ldsst sich beobachten, dass immer mehr asiatische Kinder diesem
Druck nicht standhalten kdnnen.

III

Die USA forcieren die neue Steuerung im Bildungswesen massiv, sind aber
gleichzeitig Verlierer bei PISA. Im Gegensatz zum konfuzianistischen Bil-
dungsregime zeichnet sich das US-amerikanische Bildungssystem traditionell
durch Liberalismus, Dezentralisierung, das Menschenbild des self-made man
sowie eine Kultur der stindigen Erneuerung aus (vgl. Miinch 1986, S. 269ft.).
Bis Mitte des 20. Jahrhunderts war die Schule kaum Thema der nationalen
Politik; vielmehr galt sie durch und durch als lokale Angelegenheit (vgl.
Fuhrman et al. 2007, Epstein 2004). Einzelne Versuche, ein Accountability-
System, wie es sich heute durchgesetzt hat, zu etablieren, scheiterten auf gan-
zer Linie. Dazu passt, dass Bildungskarrieren individuell zugeschrieben wer-
den und bereits traditionell Sozialpolitik als in Bildungspolitik auflosbar ver-
standen wird (vgl. Ravitch 1983). Jeder ist fiir sich selbst verantwortlich und
muss lernen, sich auf dem Markt, der sdmtliche gesellschaftlichen Bereiche
durchzieht, zu behaupten. Das Einheitsschulsystem soll dafiir sorgen, dass je-
der seine Chance nutzen kann; gleichzeitig ist das System unmittelbar in die
lokale community — mit entsprechend unterschiedlichen Ressourcen — einge-
bettet.

RegelmiaBiges Testen wurde bereits sehr frith im amerikanischen Schul-
system praktiziert (vgl. Sacks 1999), was die Etablierung einer entsprechen-
den Testindustrie mit sich brachte. Der einzig nationale, zentral standardisier-
te Test, der sogenannte SAT (Scholastic Aptitude Test), wurde jedoch erst im
Jahre 1947 eingefiihrt, als es darum ging, den Zugang zu den Hochschulen zu
begrenzen.

Der Elementary and Secondary Education Act (ESEA) im Jahre 1965
war schlieflich der Startschuss fiir den systematischen Ausbau foderaler
Einmischung in die staatliche und lokale Schulpolitik. Der Schockzustand,
den die erste PISA-Veroffentlichung in Deutschland ausldste, ist in gewisser
Weise vergleichbar mit demjenigen, welcher die Veroffentlichung von ,,A
Nation at Risk® (ANAR) im Jahre 1983 in den USA provozierte. Der natio-
nale Bericht einer Kommission des Department of Education klagte die er-
niichternden Leistungen US-amerikanischer Schiilerlnnen an und zeichnete
ein Szenario des globalen Abgehédngtwerdens durch die vorbeiziehenden
asiatischen Nationen. Paradoxerweise waren es dieselben Nationen, die in
den folgenden Jahrzehnten Elemente amerikanischer Bildungspolitik iiber-
nahmen, um sich fiir den globalen Wettbewerb zu riisten.

In den folgenden Dekaden folgten zahlreiche politische Debatten und Re-
forminitiativen, die letztlich in den Programmen ,,No Child Left Behind*



12 - Pidagogische Korrespondenz - 46/12

(2001) sowie ,,Race to the Top* (2009) ihre Hohepunkte hatten. Neben der
verstirkten Umstellung auf Schulautonomie, Wettbewerb und die so genann-
te evidenzbasierte Bildungsforschung wurde ein engmaschiges Netz aus
,»high-stakes-tests* gekniipft, das die Schiilerlnnen ebenso wie die Padago-
glnnen in immer kiirzeren Abstdnden passieren miissen. High-stakes-tests
sind solcher Art, dass ihre Ergebnisse bei SchiilerInnen Einfluss nehmen auf
deren Zeugnisnoten, bei Schulleitungen auf Entscheidungen und bei Lehre-
rInnen auf das Gehalt und (Weiter-)Beschiftigungschancen.

Die PISA-Studie ist hierbei lediglich ein Test unter vielen; sie wurde
lange Zeit von den amerikanischen Bildungspolitikern weitestgehend igno-
riert (vgl. Dobbins/Martens 2010). Eine internationale Leistungsmessung, die
intensiver rezipiert wurde, war die TIMSS-Studie der International Associa-
tion for the Evaluation of Educational Achievement (IEA). Dies ist insoweit
erstaunlich, als die USA seit Ende des Zweiten Weltkrieges die globale Stan-
dardisierung des Bildungsmonitorings vehement forciert hatten und die Ar-
beit der Internationalen Organisationen entsprechend pragten. Im Anschluss
daran gerieten die USA jedoch in einen Kreislauf eigener Bildungsberichte,
der die Konzentration umlenkte und der bis heute dazu fiihrt, dass nicht sel-
ten eine Stimmung inflationdrer Dauererniichterung vorherrscht. Dennoch
wird die PISA-Studie etwa seit dem Jahre 2007 auch in den USA viel inten-
siver rezipiert und ein GroBteil der einflussreichen Akteure hat die Aufhol-
jagd aufgenommen. Drei US-amerikanische Staaten gehen im Jahre 2012 so-
gar separat bei PISA an den Start, um ihren Platz im internationalen Ranking
genauer bestimmen zu kénnen.

Obwohl die Kritik an der Dysfunktionalitidt der Reformen in den USA
kontinuierlich zunimmt — was es in dieser Form im asiatischen Regime nicht
gibt — reifit die politisch initiierte Dauerreform in Richtung Testregime nicht
ab und verschérft damit zunehmend die nicht intendierten Effekte, die Quasi-
Mirkte und high-stakes-testing mit sich bringen — weiterhin ohne dass da-
durch ein eindeutiger oder signifikanter Zuwachs der Leistung zu verzeich-
nen wire (vgl. Ravitch 2010, Amrein/Berliner 2002, Green et al. 2003, Payne
2008). Stattdessen haben an vielerlei Stellen neue Akteure (Stiftungen, priva-
te Unternehmer, die Testindustrie oder For-profit- Organisationen), die bei-
spielsweise mit dem Betreiben von charter schools (Borsengang nicht ausge-
schlossen) das groBle Geld wittern, gravierenden Machtzuwachs erhalten (vgl.
Bracey 2005). Giroux (2012, S. 57) warnt in diesem Zusammenhang vor ei-
nem Casino-Kapitalismus, dessen Waren die amerikanischen Schulen und
SchiilerInnen sind.

Zusammenfassend stehen die USA in Bezug auf ihre bildungssystemi-
sche Gestaltung zundchst paradigmatisch fiir das global propagierte Regime,
zdhlen aber dennoch zu den PISA-Verlierern. Die Testergebnisse in der Le-
sekompetenz sind in den USA wie auch in allen anderen liberalen Landern
(GrofBbritannien, Australien, Neuseeland, Kanada, Irland) im Zeitverlauf von
2000 bis 2009 schlechter geworden (vgl. OECD 2010b).
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v

In kaum einem Land allerdings hat die PISA-Studie einen so grolen Schock
verursacht wie in Deutschland (vgl. Kdmper-von den Boogaart 2004). Von Re-
formbefiirwortern und Systemkritikern zum Mythos stilisiert, wirkte die Studie
als Katalysator, der die traditionellen Machtverhéltnisse nachhaltig verénderte
(vgl. Tillmann et al. 2008, siche auch Hepp 2011, Nieke 2003). Dabei verlor
das klassische Biindnis der Beharrungskrifte, bestehend aus Schiilbiirokratie,
Philologenverband und Bildungsbiirgertum, an Legitimation beziechungsweise
geriet nun zunehmend selbst in Rechtfertigungszwang. Das System als solches
befand sich zwar im Grunde seit seiner Etablierung Anfang des 19. Jahrhun-
derts im diskursiven Dauer-Kreuzfeuer, denn die eigentiimliche Verbindung
aus professioneller Autonomie, biirokratischer Kontrolle und hochstratifizierten
Bildungseinrichtungen produzierte von Anbeginn Missstimmung und Wider-
spriiche zwischen dem Humboldt’schen Leitbild ganzheitlicher, vor staatlichen
Eingriffen zu schiitzender Bildung und der realen Schulpraxis. Tests kamen
auch hier relativ friih hinzu, lagen aber in der Hand der jeweiligen Lehrkréfte
und waren damit Teil der autonomen Profession. Gekoppelt mit einer foderal
unter Landerhoheit stehenden Schulpolitik, erwies sich das System iiber alle
Kritik hinweg als &uBerst reformresistent. Die PISA-Ergebnisse haben nun —
zusammen mit der partei- und klassenlosen, strategischen Arbeit zahlreicher
Agenten des Wandels — die Argumente der Reformgegner unterlaufen, indem
die Dysfunktionalitit des Systems global an den Pranger gestellt wurde und
gleichzeitig die bislang gescheiterten demokratischen Forderungen dialektisch
im Programm internationaler Wettbewerbsfahigkeit durch Lebenslanges Ler-
nen aufgehoben wurden. Getragen wird diese Inklusion durch die neokonserva-
tive Lehre (vgl. Finn 2008, Savoie 1994) der Leistungsgerechtigkeit.

Bis zur Teilnahme an TIMSS und PISA hatte sich Deutschland nicht an in-
ternationalen Vergleichsstudien beteiligt, war aber von der Leistungsfahigkeit
seines Bildungssystems weitgehend iiberzeugt. Fiir das erste PISA-Rennen
sollte also ein kurzes Aufwirmen reichen. Doch die Griben, das Laufterrain
waren unbekannt und manch einem Laufer war der Sinn des Rennens suspekt.
So gerieten die Léaufer ins Straucheln und konnten am Ende viel weniger Kon-
kurrenten hinter sich lassen als erwartet. Ein solches Ergebnis traf nun auf eine
ohnehin gespannte Situation und produzierte Rechtfertigungszwang bzw. for-
derte schnelles Reagieren. Und so wirkten die Reformen der néchsten Jahre
auch, als gelte es, binnen einer Frist von drei Jahren sichtbare ,,Verbesserun-
gen” zu erzielen und die Laufer mittels neuer Trainingsmethoden zu trimmen.
Als dekontextualisierte sowie sich von Kausalaussagen distanzierende Diagno-
se (vgl. Grek 2009) konfrontierte PISA die deutschen Bildungspolitiker mit ei-
ner neuen ,Wahrheit®, stiirzte sie aber gleichzeitig in einen Zustand spannungs-
reicher Unsicherheit, wie nun die Optimierungsmethoden auszusehen hétten.
Eine Batterie von Beratungsakteuren stand auch hier bereit. Dabei wurde der
Landerkampf um PISA-Punkte auf die Ebene von Bundeslédndern, Schulbezir-
ken und Schulen heruntergebrochen. Bildungsregionen wurden gegriindet,
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schulische Dauerevaluation implementiert, Bildungsstandards geschaffen und
viele Millionen Euro in evidenzbasierte Bildungsforschung gesteckt. Hierbei
dominiert das PISA-Konsortium zusammen mit dem Institut fiir Qualitétssiche-
rung im Bildungswesen (gegriindet 2004), dem Nationalen Bildungspanel (ge-
griindet 2009) sowie dem Zentrum fiir internationale Bildungsvergleichsstudien
(gegriindet 2011) das Forschungsfeld.

Jedoch nimmt auch in Deutschland die Zahl kritischer Stimmen deutlich zu.
Hierbei stehen in der Regel die zunehmende Verwaltungsbiirde, die Beschnei-
dung der Autonomie der Lehrerprofession, die Installierung von Quasi-
Markten (vgl. Miinch 2009, Binswanger 2010) und die qualitative Fragwiirdig-
keit der Messinstrumente zur Verteilung von Geldern bei gleichzeitiger Reduk-
tion garantierter finanzieller Grundzuwendungen im Zentrum der Kritik.

Dennoch weht die bildungspolitische Fahne weiterhin in Richtung Re-
form. Gemessen wird der Erfolg am jéhrlichen Bildungsbericht eines Konsor-
tiums unter Leitung des Deutschen Instituts fiir Internationale Paddagogische
Forschung (DIPF) sowie an den nichsten PISA-Runden. Kleine Punktverbes-
serungen bei PISA 2006 und 2009 wurden 6ffentlich als ,,Vorzeichen des Er-
folgs* gewertet — statt umgekehrt von einer Anpassung der Schiilerlnnen und
LehrerInnen an das Testregime PISA zu sprechen. Der Glaube daran, dass die
PISA-Werte fiir eine tatsdchliche Qualititsverbesserung des Bildungswesens
sprechen, ist in Deutschland ungebrochen.

Dennoch mischt sich die nationale Bildungstradition gravierend in die
Reformen hinein. Neben den internationalen Vergleichstests sollen regelma-
Big Fécherinhalte und die Erreichung der Bildungsstandards tiberpriift wer-
den. Der Testbetrieb wird in das alte biirokratische System eingegliedert und
gesellt sich damit zu den Inputregelungen als zweites Kontrollsystem. Seine
Umsetzung bringt nicht nur vehementen Aufwand auf allen Ebenen mit sich,
sondern verdndert ebenso nachhaltig die in Wissenschaft verpackte bildungs-
politische Fokussierung. Legitimation erfahren die Reformer durch den Ver-
weis auf die PISA-Vorbilder (Skandinavien sowie ,,einige anglo-amerikani-
sche Staaten®, vgl. Klieme et al. 2003). Die asiatischen Staaten werden selte-
ner als Vorbild hingestellt, obgleich es genau ihr System ist, das sich durch
die Reformen durchzusetzen beginnt.

Insgesamt hat Deutschland die Auftholjagd bei PISA im Jahre 2001 auf-
genommen und feiert erste Platzgewinne mit einer Euphorie, die es sich
durch die zur Vorsicht mahnenden Gegner nicht triiben lasst.

\Y%

Kritik an PISA wird 6ffentlich allerdings selten laut.

Der obige Blick auf die unterschiedlichen Bildungsregime und ihre Ver-
anderung durch PISA verdeutlichen vielmehr, dass die Studie selbst ma3geb-
lich dazu beitrégt, eine Bildungskultur des Konformismus zu verbreiten, ohne
dass es den Protagonisten der Reformbewegung bewusst ist. Der Effekt wird
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verschleiert durch die Lehre des Neoliberalismus: Markt, Wettbewerb, Schul-
autonomie, New Public Management. Damit ist im Bildungssektor genau das
eingetreten, was Foucault (2006) mit der Disziplinargesellschaft unter der
Voraussetzung freiwilliger Selbstdisziplinierung vorhergesagt hat.

Durch die tatsdchliche Verengung der Schulsteuerung durch das Testre-
gime und seine gleichzeitige Einbettung in hoch absorptionsfahige Leitbilder
wie das des Lebenslangen Lernens oder der leistungsgerechten Kompetenz-
orientierung, gesellen sich zu den Reformprotagonisten auch Vertreter des
traditionellen Bildungsestablishments. So ist es moglich, dass in den USA ein
republikanischer Président ,,No Child Left Behind“ implementierte und in
Deutschland die CDU flachendeckend die eigenverantwortliche Schule ins
Leben rief. Die iibrig bleibenden Gegner der Reform werden in die Position
orthodoxer Nein-Sager gedringt — wie beispielsweise die Nationale Lehrer-
vereinigung in England oder der Philologenverband in Deutschland — und
verlieren zunehmend Zustimmung aus den eigenen Reihen. Eine moderate
Position (wie sie beispielsweise die Klieme-Kommission bei ihren Empfeh-
lungen zur Einfiihrung von Bildungsstandards 2003 vertreten hat) gerdt hin-
gegen schnell in Bedridngnis, sobald es an die praktische Umsetzung geht.
Das Paradigma ist verhdltnismaBig dicht geschlossen, das PISA-Regime Teil
einer Konstellation organisierter Verantwortlichkeit, die das Legitimations-
problem neuer Steuerung umgeht (vgl. Moes 2009). Niemand kann den Be-
treiber der Rennbahn fiir eine schlechte Laufleistung verantwortlich machen;
eine solche Reaktion wire iiberhaupt nicht im Bereich des Denkmdglichen.
Das Testregime kann nicht Schuld am Testversagen sein.
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Die Transnationalisierung der Bildungspolitik im Kontext von PISA-Bench-
markings und der Verwissenschaftlichung der Governance von Bildung,
Schule und Unterricht nimmt nationalen Bildungstraditionen ihre Legitimitét.
Und die wachsende Unsicherheit, wie ein nationales Bildungssystem auf
Vordermann zu bringen ist, spielt genau denjenigen Akteuren in die Hénde,
welche aktuelle, verldssliche Informationen und damit Sicherheit verspre-
chen. Diese Akteure speisen ihre Legitimationsbasis aus der breiten prakti-
schen Anwendbarkeit ihres Wissens und sind immer stirker daran interes-
siert, ihre Technologie an die Kunden zu vermarkten. Dennoch benétigen
auch sie Immunisierungsstrategien, um sich bei Misserfolg vor Schuldzuwei-
sungen zu schiitzen. So {iibernimmt beispielsweise SEIS Deutschland
(www.seis-deutschland.de), der Betreiber eines Schulevaluationsinstruments,
das die Bertelsmann Stiftung entwickelt hat, keinerlei Haftung fiir Fehler,
sondern versorgt die evaluierten Schulen mit biicherdicken statistischen Er-
gebnisberichten, aus denen die Kunden im Anschluss selbst ihre MaBnahmen
herleiten miissen. Schulungen und ein SEIS-Coach sorgen fiir eine entspre-
chende Umerziehung.

Die Rezipienten der Schulungen unterliegen hierbei einem Reaktionsmuster,
das Power als ,,comforting®, als Akzeptanz neuer Sicherheiten, beschreibt
(vgl. Power 1997). Anpassung kann in diesem Fall vor negativen Sanktionen
schiitzen und die Aufmerksamkeit auf diejenigen Dinge lenken, welche bei
den Rankings besonders viele Punkte geben (vgl. Sauder/Espeland 2009).
Beraten zu werden, erweist sich dabei als wirksamer Wettbewerbsbonus,
denn auf diese Weise lassen sich nicht nur bessere Noten bei der Schulin-
spektion, sondern ebenso Auszeichnungen wie die einer innovativen Bil-
dungsregion (inklusive entsprechender Fordergelder) erzielen. Zwischen Er-
ziehungswissenschaft und Schulpraxis hat sich also eine Beratungsindustrie
etabliert, die erziehungswissenschaftliches Wissen als Managementmethoden
versteht und in die Schulen transferiert.

Am Ende der folgenschweren Transformationskette stehen die Schiile-
rinnen und Schiiler, Referendarinnen und Referendare, deren Leistung es ist,
an der so viel hidngt und die ins Zentrum der Aufmerksamkeit geschoben
wurde. Wo frither Liicken fiir mogliche Entkopplung (vgl. Meyer/Rowan
1977) gegeben waren, das heif3it, gewisse Freirdume legitimer Teil des Sys-
tems waren, werden diese nun gezielt fokussiert, und so gibt es weder ein
Entrinnen noch ein Aussitzen der Reform. Im Gegenteil: Die jungen Piddago-
glnnen durchlaufen eine entsprechende Sozialisation und nehmen so von der
ersten Unterrichtsstunde an die Situation in den Schulen als gegeben hin, er-
fahren sie als neue Realitét. Diese Realitét suggeriert, wie Lithmann anschau-
lich darstellt, einen beherrschbaren Raum Schule, der — strukturiert durch ef-
fiziente Methoden wie etwa die unmittelbare Orientierung der Lerninhalte am
,richtigen Leben* — zum Raum des Reinen stilisiert wird. ,,Unreines*, Affek-
te, Irritationen oder Stérungen werden aus dieser Realitdt verdringt, ebenso
wie Moglichkeiten des Zuriickziehens, des freien, zwecklosen Denkens — des
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Nichtrennens, sondern Spazierengehens —, ohne das eine kreative, innovative
Kultur jedoch nicht bestehen kann (vgl. Lithmann 2010).

VI

Die PISA-Studie ist Teil eines Komplexes neuer gouvernementaler Kontrol-
le, die sich global ausweitet und dabei das Denken und die Sicht auf die (Bil-
dungs-)Welt verdndert. Innerhalb dieses neuen Weltbildes schrauben sich
Wissen und Nichtwissen bzw. Wissen des Nicht-Wissens zu einer zuneh-
mend dynamischeren, aber gleichzeitig kurzweiligeren Informationsproduk-
tion hoch, die einen enormen Bedarf an Ersatzsicherheiten verursacht. Diese
Ersatzsicherheiten werden mittels Benchmarking, Monitoring und Peer Re-
view ermittelt. Wer dabei am besten abschneidet, der hat die ,,best practices*
und wird zum Vorbild der anderen. In diesem Moment wird den Ranking-
verlierern eine neue, normativ besetzte Realitit vermittelt, die mit enormem
Anpassungsdruck aufgeladen ist. Von freiwilliger Standardisierung kann da-
her letztendlich nur sprechen, wer mit einseitig rationalistischen Handlungs-
modellen argumentiert. Um dies zu verdeutlichen, kommen wir auf unser an-
fangliches Beispiel zuriick. Was fiir Laufertypen konnen wir im PISA-
Rennen unterscheiden?

Da sind diejenigen, fiir welche das PISA-Rennen eines unter vielen ist.
Sie sind an kurze Sprints iiber Hindernisse gewohnt und konnen ihre Leis-
tung auf dem Punkt abrufen. Trotz vorderer Pldtze wollen die Manager ihre
Leistung immer weiter verbessern, denn die Niederlage bleibt eine sténdige
Bedrohung. Trainer und Léufer dieser Gruppe arbeiten Hand in Hand und
zeigen eine beneidenswerte Disziplin.

Diesen Laufern steht eine Gruppe von Athleten gegeniiber, denen die Si-
tuation des Rennens zwar ebenso bekannt ist, deren Gruppenstruktur jedoch
so heterogen und spannungsreich ist, dass sich Laufer, Trainer und Manager
nicht nur stdndig in den Haaren liegen, sondern der GroBteil ohnehin mit ei-
nem Versagen im Rennen der internationalen Liga rechnet. Das Rennen an
sich wird als Pflichtiibung zwar immer wieder vollfiihrt und die Sieger zur
Kenntnis genommen, allerdings gilt die Hauptaufmerksamkeit den Rennen
innerhalb des nationalen Terrains.

SchlieBlich haben wir diejenigen Léaufer, welchen das Setting des PISA-
Rennens fremd ist, die also verhéltnisméafig untrainiert sind. Die Hindernisse
sind anders, es wurden Tiicken und Fallen eingebaut und so kommen die
Laufer ins Straucheln. Dies ist besonders drgerlich und die Enttduschung bei
den Managern grof3, weil sie und die Trainer iiberzeugt waren, dass man das
Rennen locker gewinnen kann. Die Manager beschuldigen die Trainer, die
falschen Trainingsmethoden anzuwenden und beauftragen — angespornt vom
Ehrgeiz, sich im nidchsten PISA-Rennen sichtbar zu verbessern und damit der
Schmach zu entkommen — einen Stab von Beratern und externe Coaches mit
dem Lauftraining.



18 - Pidagogische Korrespondenz - 46/12

Wihrend die Trainer der ersten beiden Gruppen verhéltnisméfBig wenig
Grund zur Unruhe haben, bricht bei den Managern der dritten Gruppe Hektik
aus, denn ob eine TrainingsmaBnahme bei den Laufern wirklich wirkt, weil3
niemand so genau. Spitestens nach drei Jahren weifl man mehr.
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UNTERRICHTSFORSCHUNG

Johannes Twardella

Péddagogische Autoritit

Wie fiir die empirische Unterrichtsforschung ein alter Begriff
neu fruchtbar gemacht werden kann

Eines der zentralen Probleme des Berufseinstiegs von Lehrerinnen und Leh-
rern besteht darin, sich bei Schiilerinnen und Schiilern Gehor zu verschaffen.
Vermutlich machen viele, wenn nicht die meisten Lehrer die Erfahrung, dass
das Setting, in dem sie handeln, der schulische Rahmen und die Tatsache,
dass hier die Rollen klar aufgeteilt zu sein scheinen — hier die Lehrperson,
dort die Schiiler — keineswegs garantiert, dass die Schiiler horen, dass sie sich
ansprechen lassen, dass sie kooperieren und sich ihrer Rolle gemaf verhalten.
Die Bedingungen dafiir, dass die Schiiler horen, miissen erst, so scheint es,
geschaffen und eine Ordnung, auf deren Basis Unterricht stattfinden kann,
muss erst eingerichtet werden.

Wird nach den Ursachen fiir dieses Phanomen gefragt, konnen diese auf
zwei Seiten gesucht werden, entweder auf der der Schiiler oder auf derjeni-
gen der Lehrer. Was letztere betrifft, so sind verschiedene Erkldrungen denk-
bar: Eine vorwissenschaftliche Theorie geht davon aus, dass es schlicht eine
Frage der Person und deren Talente sei. Es gebe, so wird nicht selten behaup-
tet, eben solche und solche. Also Lehrer, die es konnen, die fiir ihren Beruf
geeignet sind — die sogenannten ,,geborenen Erzieher” mit ,,natiirlicher Auto-
ritdt —, und solche, die es eben nicht kdnnen und nur bedingt oder womdog-
lich gar nicht geeignet fiir den Beruf des Lehrers sind. Und leider sei es so,
dass Exemplare der ersten Sorte sehr rar sind.

Eine andere Theorie hebt nicht unmittelbar auf die Person des Lehrers,
sondern auf deren Ausbildung ab. Sie wird nicht selten von Lehramtsstuden-
tinnen und -studenten artikuliert und besagt, dass Lehrer im Rahmen ihrer
Ausbildung — vor allem wahrend ihres Studiums an der Universitit — nicht
hinreichend auf die Probleme, mit denen sie im Alltag konfrontiert sind, vor-
bereitet werden.'

1 Diese Theorie steht nicht notwendig im Widerspruch zu der ersten, ja, kann problemlos mit
dieser verbunden werden: Da die Zahl der Lehrer, die das besagte Problem mit Leichtigkeit
meistern, nur gering ist, und diejenige derer, bei denen es sich zu einer Krise auswiéchst, die
— wenn iiberhaupt — nur peu a peu iiberwunden wird, deutlich hoher ist, ist es notwendig, in
der Ausbildung dieses Problem aufzugreifen und zu thematisieren. Das geschehe aber an
der Universitdt kaum oder gar nicht.
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Auf dieses von vielen Studenten so wahrgenommene Defizit wird von et-
lichen unter ihnen dergestalt reagiert, dass einfache Rezepte, die dem Geist
der Zeit entsprechen und auch in der padagogischen Ratgeberliteratur kursie-
ren, propagiert werden: Es sei wichtig, dass es Regeln gebe, an denen sich die
Schiiler orientieren kénnen, Regeln, die am besten gemeinsam mit diesen
aufgestellt werden, fiir alle transparent sind und iiber deren Befolgung die
Lehrperson mit Konsequenz zu wachen habe.

Solche Vorschliage der Studenten konnten auf der einen Seite als unbe-
griindet abgetan und die Hoffnung, das besagte Problem einfach ,,in den
Griff bekommen zu kénnen, als naiv und unwissend kritisiert werden. Doch
kommt in ihnen auf der anderen Seite die Ahnung davon zum Ausdruck, dass
fiir die padagogische Praxis etwas unabdingbar ist, dass Studenten in der Re-
gel noch nicht haben, das sie faktisch auch noch gar nicht haben kénnen und
das ihnen die Universitit auch nicht beibringen, das aber von der Wissen-
schaft zum Thema gemacht werden kann — und das hier mit dem Begriff der
padagogischen Autoritidt bezeichnet werden soll.

Im Folgenden mochte ich mich diesem Thema widmen, indem ich zu-
néchst auf den Begriff der Autoritdt im Allgemeinen zu sprechen komme:
Wie lésst sich dieser definieren und warum haben wir haufig ein Problem mit
ihm? Im zweiten Schritt mochte ich dann die Perspektive einschridnken, mich
auf den Begriff der padagogischen Autoritdt konzentrieren und grob skizzie-
ren, in welcher Weise er in der Tradition paddagogischen Denkens reflektiert
wurde. In einem dritten Schritt werde ich der Frage nachgehen, wie padago-
gische Autoritit empirisch erforscht werden kann. Dabei werde ich zum ei-
nen kurz auf einen Versuch eingehen, den Begriff mit den Mitteln der empiri-
schen Bildungsforschung zu untersuchen, um dann schlieBlich einen eigenen
Vorschlag und zwar auf der Basis der piadagogischen Unterrichtsforschung zu
présentieren.

I
Zum Begriff der Autoritdt im Allgemeinen

Der Begriff der Autoritit ist ein duBlerst schwieriger und komplexer. Es gibt
zahlreiche Versuche, ihn zu bestimmen und sich ihm auf unterschiedlichen
Wegen zu ndhern (vgl. aktuell Reichenbach 2011). Die Schwierigkeit resul-
tiert bereits daraus, dass wir alle in irgendeiner Weise gegeniiber diesem Be-
griff befangen sind: Ein jeder hat Erfahrungen mit Autoritdt gemacht im
Rahmen jener Erziehung, die er selbst ,,genossen* hat — egal, ob es eine auto-
ritire, eine demokratische oder eine laissez-faire-Erziehung war.”> Aber nicht
nur durch Erfahrungen auf der Ebene der individuellen Biographie, sondern
auch durch historische Erfahrungen ist unser Verhéltnis zur Autoritit vorge-

2 Vgl. zu der Unterscheidung zwischen verschiedenen Erziehungsstilen: Lewin, Kurt, Expe-
rimente liber den sozialen Raum (1939), in: Ders.: Die Losung sozialer Konflikte. Ausge-
wihlte Abhandlungen tiber Gruppendynamik, 3. Aufl., Bad Nauheim 1968, S. 112-127.
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pragt: Die Orientierung an Autorititen verbinden wir nicht ohne Grund rasch
mit konservativem, ja, reaktiondrem Denken. Denn in der Vergangenheit ist
bekanntlich immer wieder der Begriff der Autoritdt in politischen Debatten
gegen den der Demokratie ausgespielt worden, vor allem in jenem pra-
faschistischen Denken, das dem Nationalsozialismus intellektuell den Weg
ebnete. Und dieser beruhte — auch das hat unser Verhéltnis zum Begriff der
Autoritit mitgepragt — auf einem Personlichkeitstypus, den Adorno und ande-
re bekanntlich als ,,autoritdre Personlichkeit™ bezeichneten (Adorno 1995).
SchlieBlich kommt noch hinzu, dass Autoritdt, genauer gesagt, die Orientie-
rung an Autoritit grundsétzlich im Widerspruch zu jenen Werten und Idealen
zu stehen scheint, die uns als modernen Subjekten wichtig sind, ja, die iiber-
haupt von zentraler Bedeutung in der Moderne sind: zu Freiheit, Gleichheit
und Vernunft. Uns mit diesen identifizierend sind wir geneigt, Autoritit mit
Fremdbestimmung und Irrationalismus zu assoziieren (Sennett 1990). M.E.
macht es nun aber keinen Sinn, den Begriff aufgrund all dieser Schwierigkei-
ten, die wir mit ihm haben, aus der wissenschaftlichen Debatte auszuklam-
mern — im Gegenteil: Gerade weil er in mehrfacher Hinsicht schwierig ist, ist
es wichtig, ithn mit rationalen Mitteln zu erhellen.

Begonnen werden soll mit einigen allgemeinen Aussagen iiber Autoritit. Was
lasst sich generell zu diesem Phdnomen sagen? Autoritdt ist, so konnte man
meinen, eine Eigenschaft einer Person, einer Gruppe oder auch einer Institu-
tion, die diese an und fiir sich besitzt. Doch wenn wir von einer Person sagen,
sie habe Autoritit, so beziehen wir uns nicht nur auf diese, auf sie als ein iso-
liertes, atomistisches Wesen. Vielmehr nehmen wir Bezug auf das Verhéltnis,
in dem diese Person zu einer anderen Person oder zu einer Gruppe von Per-
sonen steht. Autoritét ist ein relationaler Begriff, genauer gesagt, ein Begriff,
der fiir eine besondere Art von Beziechung steht, in der sich eine Person zu ei-
ner anderen befindet. Und diese Beziehung kennzeichnet, dass sie eine
asymmetrische ist, eine von Uber- und Unterordnung und zwar in dem Sinne,
dass die eine Seite dominiert und die andere dies akzeptiert, genauer gesagt,
dies freiwillig akzeptiert und zwar auf der Basis einer ,,inneren Anerken-
nung® (Reichwein 2001, S. 141). Autoritdt kann insofern von zwei anderen
Varianten, wie eine Person auf eine andere Einfluss nehmen kann, abgegrenzt
werden. Hannah Arendt hat dies sehr deutlich gesagt: Sie sehe sich, so erklart
sie in ihren Uberlegungen zur Frage der Autoritit, zwar nicht dazu in der La-
ge, das Wesen der Autoritét zu definieren, konne jedoch sagen, worauf diese
nicht beruhe, ndmlich weder auf Zwang und Gewalt noch auf rationaler Ar-
gumentation (vgl. Arendt 1994). Mit beiden Mitteln konne Ahnliches erreicht
werden: Mit Zwang konne jemand zum Gehorsam gebracht werden und mit
Argumenten kdnne er von etwas iiberzeugt werden. Doch, so schreibt Arendt,
,»wo Gewalt gebraucht wird, um Gehorsam zu erzwingen, hat Autoritit im-
mer schon versagt.“ Und weiter heilit es: ,,Andererseits ist Autoritdt unver-
einbar mit Uberzeugungen, welches Gleichheit voraussetzt und mit Argu-
menten arbeitet. Argumentieren setzt Autoritdt immer auller Kraft“ (Arendt



24 - Pddagogische Korrespondenz - 46/12

1994, S. 159). Autoritét beruht also weder auf Zwang noch auf Argumentati-
on, sondern auf dem freien Willen desjenigen, der auf sie ,,hort”. Und dieses
,,Horen“ kann zwei unterschiedliche Ebenen betreffen, zum einen die Ebene
des Denkens, zum anderen die des Handelns. Je nachdem bezeichnen wir die
Horigkeit dann entweder als Glauben oder als Gehorsam.

Bei dieser abstrakten, heuristischen Begriffsbestimmung kdnnen wir
noch einen Schritt weiter gehen: Voraussetzung dafiir, dass eine Person fiir
eine andere eine Autoritdt darstellt, auf die sie zu ,,horen* bereit ist, ist nicht
nur deren innere Anerkennung, sondern auch, dass diese Person fiir etwas an-
deres, etwas Abstraktes steht. Letztlich, so mochte ich behaupten, steht der
Begriff der Autoritét nicht fiir eine zweistellige, sondern fiir eine dreistellige
Relation, fiir das Verhiltnis zwischen zwei Personen und einem Dritten, ei-
nem allgemeinen Wert, einem Ideal. Es ist letztlich dieses Dritte, das fiir den-
jenigen, der ,hort”, ein hohes MaB3 an Verbindlichkeit besitzt, dem er sich
verpflichtet fiihlt (GeiBler 1967, 1968). Dieses Dritte begegnet ihm aber nicht
abstrakt, sondern verkorpert in einer Person, die — so gesehen — die Position
eines Mittlers innehat und die nur solange als Autoritdt anerkannt wird, wie
sie glaubwiirdig machen kann, dass sie fiir dieses Dritte steht.

Dieser heuristische Begriff von Autoritdt soll kurz mit der Geschichte des
Begriffs in Zusammenhang gebracht werden: Historisch gesehen lésst sich
der Begriff der Autoritdt zum einen auf den Kontext der antiken Logik und
Rhetorik zuriickverfolgen (vgl. Rottgers 1971). Dort — z.B. bei Aristoteles —
ist die Ansicht zu finden, dass die argumentative Rede nicht auskomme ohne
Autoritit und dass es legitim sei, wenn ein Redner Autoritit fiir sich oder
auch fiir einen besonderen Ausspruch, ein besonderes Argument in Anspruch
nehme.® Zum anderen spielte der Begriff der Autoritit im juristischen bzw.
politischen Diskurs bei den Romern eine grofie Rolle, wo sich der Gegensatz
von auctoritas und potestas, also der Autoritdt auf der einen und der reinen
Macht auf der anderen ausbildete (und sich etwa konkretisierte im Gegensatz
des Senats auf der einen Seite, dessen Mitglieder aufgrund ihres Alters, der
ihnen zugeschriebenen Reife und Weisheit Autoritit besaen, und des Ma-
gistrats auf der anderen, vor allen den Konsuln) (vgl. Rabe 1979). Autoritit
hatte hier wie dort sowohl einen personalen Bezug, wurde also als an eine
konkrete Person gebunden gedacht, als auch einen sachlichen. In der Sprache
des oben entwickelten Begriffs formuliert: Sie wurde bereits in der Antike als
auf der inneren Anerkennung einer Person beruhend gedacht und gleichzeitig
als auf ein Drittes bezogen, hier eben auf Erfahrung, Reife und Weisheit.
Wihrend Autoritdt sich im Rahmen der Rhetorik eher auf die Ebene des
Denkens bezog, war sie in der romischen Antike primér fiir die (politische)
Praxis von Bedeutung.*

3 Es handelt sich dann um einen Beweis ,,ex auctoritate®.
4 Durch Cicero wurde sie sodann vom rechtlich-politischen auf den geistig-literarischen Be-
reich tibertragen.
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Im christlich gepragten Mittelalter wurde die Position des Dritten mit der
Religion gefiillt. Die Quelle aller Autoritét lag fiir christliche Denker in der
Transzendenz’ und die Autoritit der christlichen Kirche (auctoritas eccle-
siae), des Papstes, ja, der Geistlichkeit tiberhaupt wurde als von dieser abge-
leitet vorgestellt. Das bedingte eine Schérfung des Konfliktes zum einen mit
der weltlichen Macht, der postestas, jetzt in Gestalt des Kaisertums, zum an-
deren mit der ratio. So wurde am Ende des 5. Jahrhunderts der Gegensatz
von Kirche und Kaisertum in den von auctoritas und potestas gebracht. Und
der Konflikt von Autoritit und ratio wurde lange Zeit auszugleichen versucht
— der Hohepunkt dieser Bemiihungen wurde schlielich in der Scholastik bei
Thomas von Aquin erreicht. Zu Beginn der Moderne gerieten jedoch die bei-
den Begriffe in einen scharfen Gegensatz. Vor dem ,,Richterstuhl der Ver-
nunft” verlor die Autoritit ihre Geltung. Sie wurde als im Widerspruch zur
freien Urteilsbildung gesehen und galt als Quelle von Vorurteilen. Ihr zu fol-
gen, auf sie zu horen, wurde als unbegriindet und irrational angesehen.

III
Zum Begriff der pddagogischen Autoritét

Die Anzahl der Versuche, den Begriff der paddagogischen Autoritit zu be-
stimmen, ist kaum iiberschaubar.® Es scheint immer wieder neu das Bediirfnis
bzw. die Notwendigkeit zu bestehen, sich seiner zu vergewissern. Und das
kann zuriickgefiihrt werden auf dasjenige, welches grundsatzlich als ,,Krise
der Autoritdt” in der Moderne bezeichnet worden ist und sich in besonderer
Weise auswirkt auf die Pddagogik und die Reflexion iiber sie (vgl. Arendt
1958).

Die ,,Krise der Autoritit in der Moderne geht wohl darauf zuriick, dass
im Rahmen gesellschaftlicher Transformationsprozesse Traditionen, deren
Gililtigkeit in vormodernen Zeiten — mehr oder weniger — fraglos bestand und
die zur Rechtfertigung und zur Stiitzung von Autoritdt herangezogen werden
konnten, eben nicht mehr fraglos fortbestehen. Insbesondere in Zeiten for-
cierten gesellschaftlichen Wandels lisst sich feststellen, dass Autoritéten ero-
dieren: Die Autoritét des Staates und seiner Ordnung gerét dann ins Wanken,
auch die Autoritdt der Eltern kann durch solche gesamtgesellschaftlichen
Prozesse beeintriachtigt werden, womit eine Zuspitzung des Generationen-
konfliktes einhergeht, ebenso wie die Autoritit gesellschaftlicher Institutio-

5 Z.B. fiir Augustin. Vgl.: Rabe, Horst, Autoritét, in: Brunner, Otto, Werner Conze und Rein-
hart Koselleck (Hrsg.), Geschichtliche Grundbegriffe, Historisches Lexikon zur politisch-
sozialen Sprache in Deutschland, Band 1, Stuttgart 1979, S. 382-406. Bei Augustin findet
sich auch der Gedanke, dass die gottliche Autoritdt personal verbiirgt werde durch Jesus
Christus.

6  Es scheint Konjunkturen des Begriffs bzw. der Reflexion iiber ihn zu geben. Siehe zur letz-
ten Konjunktur z.B.: GeiBller, Erich E., Autoritit und Erziehung, Regensburg 1965. Und:
Heiland, Helmut, Emanzipation und Autoritdt. Theorien und Modelle padagogischer Auto-
ritdt, Bad Heilbrunn/Obb. 1971.
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nen, z.B. der Schule. Alles zusammen kann wiederum Auswirkungen auf die
Autoritit des Paddagogen bzw. des Lehrers haben — und es stellt sich auch hier
die Frage: Worauf beruht diese und ist sie unabdingbar?

Die moderne Padagogik und die Vorstellungen von Autoritét als paddagogi-
scher Autoritét sind zu sehen vor dem Hintergrund einer Kritik an der Auf-
klarung. Diese stellte, wie bereits erwédhnt, die Autoritidt vor den ,.Richter-
stuhl der Vernunft — mit dem Ergebnis, dass Autoritdt nicht nur an Geltung
verlor, sondern grundsitzlich als im Widerspruch zur freien Urteilsbildung
und als Quelle von Vorurteilen gesehen wurde. Auf zwei Theoretiker der Pa-
dagogik, die vor dem Hintergrund der Aufklirung iiber padagogische Autori-
tét neu nachdachten, soll hier kurz eingegangen werden: zum einen auf Rous-
seau, zum anderen auf Herbart.

Fiir Rousseau ist das Problem der Autoritit, so mochte ich behaupten, ein
zentrales.” Fiir ihn ist Erzichung ohne Autoritit nicht denkbar. Allerdings
kann er sich keine padagogische Autoritét, so wie sie oben heuristisch be-
stimmt wurde, vorstellen und zwar als eine soziale Beziehung, die durch
Asymmetrie gekennzeichnet ist und in der der Zogling auf den Erzieher auf-
grund einer inneren Anerkennung hort. Der Erzieher hat, wie Rousseau im
Emile* darlegt, auf der einen Seite die Moglichkeit, den Zogling durch Ar-
gumente davon zu iiberzeugen, zu tun, was er oder was die Gesellschaft von
ihm erwartet. Sollte er diese Moglichkeit ergreifen, werde sich jedoch zeigen,
dass der Zogling fiir rationale Argumente gar nicht soweit zugéinglich ist,
dass er sich iiberzeugen lieBe. Auf der anderen Seite steht ihm der Einsatz
von Zwangsmitteln zur Verfiigung bzw. die Mdoglichkeit den Zogling durch
positive oder negative Sanktionen (bzw. deren Ankiindigung) in seinem Ver-
halten zu beeinflussen. Sollte er dies versuchen, so bestehe jedoch die Ge-
fahr, dass sich dies negativ auf den Charakter des Zoglings auswirke.

Autoritét, insofern sie in einer Person, in der Person des Erziehers ver-
korpert wird, wecke den Widerstand des Zdglings. Ist das Kind jedoch mit
einer unpersonlichen Notwendigkeit konfrontiert, dann werde es sich fiigen.
Die Erziehung sollte also, so Rousseau, iiber das Arrangement solcher Not-
wendigkeiten verlaufen im Sinne einer ,klargeregelten Freiheit” (Rousseau
in: Rebel, S. 52). Wahrend die an eine Person gebundene padagogische Auto-
ritdt also entweder wirkungslos bleibe oder den Zdgling ,,verziehe®, bewirke
das ,,Joch der Notwendigkeit* (Rousseau in: Rebel, S. 51), dass der Zogling
sich gemil seiner Natur entfalten kann — auch dann, wenn er sich fligen muss
(vgl. Schéfer/Thompson 2009).

7  Vgl.: Rousseau, Jean-Jacques, 2. Buch des Emile, in: Rebel, Karlheinz, Zwang-Autoritét-
Freiheit in der Erziehung. Texte zum Autoritatsproblem, Weinheim/Berlin 1967, S. 50 ff.
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Wiéhrend Rousseau sich eine
personal gebundene piadagogi-
sche Autoritit nicht vorstellen
konnte, sehen andere Theoreti-
ker in ihr gerade die Losung des
fiir die Erziehung in der Moder-
ne zentralen Problems, die
nachwachsende Generation zur
Autonomie zu fithren und dabei
nicht auf deren Gehorsam ver-
zichten zu konnen. Mit Kant ge-
sprochen: ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?*

Autoritdt liegt wie selbstversténdlich bei den Eltern und kann sodann iiber-
tragen werden auf den Erzieher, der diese jedoch dann nicht einfach hat (wie
die Eltern), sondern erwerben muss. Dies geschehe, so Herbart, durch ,,geis-
tige Uberlegenheit* (Herbart 1806 in: Nohl 1962).

Die Funktion der paddagogischen Autoritdt scheint bei Herbart eng um-
grenzt zu sein: Herbart spricht von ihr vor allem im Zusammenhang mit der
»Regierung® (Herbart, S. 20) der Kinder, die notwendig sei, weil die Voraus-
setzungen fiir die Erziehung bei den Heranwachsenden nicht einfach gegeben
seien. Bei Kindern sei der Wille als diejenige Instanz, welche von der Erzie-
hung adressiert werden konne, nicht von Anfang an vorhanden, wohl aber ein
,»wildes Ungestiim* (Herbart, S. 21), das Herbart auch als ,,Prinzip der Unord-
nung” (ebd.) bezeichnet. Auf dieses sei mit den ,,Malregeln der Kinderregie-
rung® dergestalt einzuwirken, dass Erziehung mdoglich wird. Und zu diesen
MafBregeln zahlt Herbart auch die Autoritit — ,,und Liebe* (Herbart, S. 24).

Wichtig ist hier mehreres: Zum einen ist hervorzuheben, dass die Autori-
tit nicht als etwas Abstraktes, als Eigenschaft des Erziehers gedacht wird,
sondern eben als mit ,,Liebe* verbunden. Anders gesprochen: Sie ist nur vor-
stellbar auf der Basis einer sozialen Beziehung, einer emotionalen Bindung,
die, so Herbart, beruhe ,,auf dem Einklang der Empfindungen, und auf Ge-
wohnung (Herbart, S. 25).

Zum anderen wird die padagogische Autoritit von Herbart zwar themati-
siert im Kontext der ,,Kinderregierung®. Diese hat keinen Zweck in sich, son-
dern nur darin, die eigentliche Erziehung zu ermdglichen. Autoritit hat aber
auch ihre Bedeutung, so mochte ich behaupten, iiber die ,,Regierung® hinaus.
Sie ist auch notwendig fiir dasjenige, was fiir Herbart im Zentrum der Erzie-
hung steht bzw. mit dieser in eins fillt: fiir den Unterricht — dann aber nicht
als eine disziplinierende, sondern als eine den ,,Gedankenkreis* (Herbart, S. 5)
bildende. Dann erst handelt es sich um Autoritit aufgrund einer ,,Uberlegen-
heit des Geistes* (Herbart, S. 24), weil der Erzicher ein Drittes reprasentiert,
die geistige Welt, die Kultur. Entsprechend heiflt es in der Einleitung zur
»Allgemeinen Pddagogik: Der Erzieher werde von sich sagen konnen, dass
»hicht er, sondern die ganze Macht alles dessen, was Menschen je empfan-
den, erfuhren und dachten, der wahre und rechte Erzieher ist. (Herbart, S. 7)
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SchlieBlich ist noch zu erwéhnen, dass die pddagogische Autoritét fiir
Herbart ein voriibergehendes Phinomen ist, sowohl als diejenige, welche im
Rahmen der ,,Kinderregierung® wirkt, als auch diejenige, welche die Erzie-
hung im Rahmen von Unterricht hat.

Es konnte noch auf zahlreiche weitere Theoretiker eingegangen werden.® Auch
konnte auf Reflexionen, die in anderen wissenschaftlichen Disziplinen vorge-
nommen wurden, eingegangen werden. Vor allem in der Soziologie ist immer
wieder iiber die Frage der Autoritit nachgedacht worden.” Nur ein Aspekt sei
hier erwéhnt: die Unterscheidung Simmels zwischen jener Autoritét, die ein
Subjekt durch sein Auftreten, sein Wissen und sein Kdnnen erworben hat, und
derjenigen, die ihm durch eine ,,iiberindividuelle Potenz", also durch den Staat,
die Kirche, die Schule etc. verlichen wurde, die Amtsautoritit (Helmer/Kemper
2004, S. 140). Denn diese ist fiir die Untersuchung der Autoritét von Padago-
gen, die in institutionellen Kontexten arbeiten, z.B. fiir das Handeln von Leh-
rern an 6ffentlichen Schulen, duflerst wichtig. Denn mit der verlichenen Autori-
tat ist verbunden, dass etwa Lehrer iiber eine gewisse potestas verfligen: Sie
verfligen als Inhaber eines Amtes {iber gewisse Sanktionsmdglichkeiten — und
dazu gehort nicht zuletzt die Moglichkeit, Noten zu vergeben bzw. Noten als
Mittel, sich Gehor zu verschaffen, einzusetzen.
Wie lésst sich nun padagogische Autoritdt empirisch erforschen?

1Y%

In letzter Zeit ist mehrfach versucht worden, aus der Perspektive der Kompe-
tenztheorie zu bestimmen, welchen Anforderungen jemand, der den Beruf des
Lehrers ausiibt, geniigen sollte (vgl. Baumert/Kunter 2006). Es sind verschie-
dene Kompetenzprofile fiir den Beruf des Lehrers entworfen worden, in denen
jedoch der Begriff der padagogischen Autoritit nicht auftaucht. Die padagogi-
sche Autoritdt wird selbst nicht als eine Kompetenz angesehen. Andersherum
wurde schon mehrfach danach gefragt, welche Kompetenzen eine Lehrkraft
besitzen muss, damit sie als padagogische Autoritdt anerkannt werden kann.
Exemplarisch fiir eine empirische Erforschung der padagogische Autoritdt
aus der Perspektive der Kompetenztheorie soll auf die Studie der Schweizer
Erzichungswissenschaftlerin Bernadette Frei verwiesen werden (Frei 2003).
Ausgehend von der Annahme, dass eine Lehrkraft in verschiedenen Bereichen
Verantwortung innehat, fiihrt Frei eine Palette von Kompetenzen an, iiber die

8  Z.B. auf Herman Nohl, der in seiner Theorie des pddagogischen Bezugs die personliche
Dimension hervorhebt, ihr einen Primat zuspricht — und entsprechend die sachliche Dimen-
sion eher vernachléssigt. Vgl.: Nohl 1988.

9  Die Soziologie hat allerdings die Akzente anders gesetzt. Sie arbeitet mit Begriffen wie
Macht, Legitimation und Gefolgschaft. Hervorzuheben wére in diesem Zusammenhang vor
allem der Charisma-Begriff von Max Weber. In neuerer Zeit ist das Thema auch in der So-
ziologie verkniipft worden mit der Analyse sprachlicher Handlungen. Vgl.: Bourdieu, Pier-
re, Was heiBt sprechen? Zur Okonomie des sprachlichen Tausches, Wien 2005.
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eine Lehrkraft verfiigen solle.'’ Freis empirische Untersuchung bestand darin,
dass sie sowohl Lehrer als auch Schiiler danach befragte, ob sie jeweils be-
stimmte Lehrer bzw. sich selbst als padagogische Autoritdt ansehen. Zudem
wurde nach den verschiedenen Kompetenzen gefragt, auf denen padagogische
Autoritdt beruhe, genauer gesagt danach, wie die Befragten deren Bedeutung
einschétzen. Die Untersuchung fiihrte Frei schlieBlich z.B. zu dem Ergebnis,
dass aus der Sicht von Schiilern Lehrkrifte vor allem dann padagogische Auto-
ritdt genieBen, wenn sie fachlich kompetent sind. Die Lehrer selbst hingegen,
so Frei, schitzten dies anders ein: Sie waren mehrheitlich der Meinung, dass ih-
re Autoritit primér darauf beruhe, wie sie erzieherisch handeln. Genauer ge-
sagt, sie waren der Meinung, dass sich padagogische Autoritdt primér aus ,,per-
sonenbezogenen Bereichen™ (Frei 2003, S. 182) speise — so dass am Ende Frei
zu der Vermutung gelangt, dass Fachkompetenz womdglich zu wenig von Leh-
rern als Quelle ihrer paddagogischen Autoritit genutzt werde.

Die Ergebnisse von Frei wirken durchaus plausibel, doch stellt sich zum
einen die Frage, ob nicht differenziertere Aussagen moglich sind und zum an-
deren, ob padagogische Autoritit nicht auch auf einer anderen Ebene als derje-
nigen der durch Fragebdgen erhobenen Zuschreibungen untersucht werden
kann.

Im Folgenden soll ein alternativer Vorschlag fiir die Erforschung piddagogi-
scher Autoritit gemacht werden. Vor dem Hintergrund der begrifflichen Kla-
rungen, die zuvor vorgenommen wurden, also dem Begriff von padagogischer
Autoritdt, der diese als eine dreistellige Relation fasst, sowie dem Hinweis von
Seiten der Soziologie, dass Autoritét auch durch den institutionellen Kontext, in
dem die pddagogische Praxis — z.B. des Unterrichts — stattfindet, verlichen
werden kann, soll das Instrumentarium der paddagogischen Unterrichtsfor-
schung fiir die empirische Analyse von pddagogischer Autoritit fiir die Ent-
wicklung eines dynamischen Modells von péadagogischer Autoritdt genutzt
werden. Dieses Instrumentarium besteht zum einen aus einer bestimmten Me-
thode — der Verwendung von ,natiirlichen Protokollen” der péddagogischen
Praxis, von Daten, die gerétegestiitzt erhoben wurden, sowie der Anwendung
der Methode der objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann 2000, Wernet 2006)
—und zum anderen aus einer bestimmten theoretischen Perspektive auf Unter-
richt (die lange erprobt wurde und sich in zahlreichen Fillen bereits bewahrt
hat), der theoretischen Modellierung des Unterrichts als ,,widerspriichliche
Einheit von Erziehung, Didaktik und Bildung* (Gruschka 2005). Diese theore-
tische Perspektive auf Unterricht kann dazu genutzt werden, den Begriff der
padagogischen Autoritit weiter aufzufdchern, denn sie legt nahe, zwischen ei-
ner Autoritit in der erzieherischen Dimension des Unterrichts und der didakti-
schen, welche die Vermittlung einer Sache betrifft, zu unterscheiden. Davon
kann wiederum die Autoritét beziiglich der Sache, die im Unterricht behandelt

10 Sie listet auf: die Fachkompetenz, die didaktisch-methodische Kompetenz, die erzieheri-
sche Kompetenz, die diagnostische Kompetenz, die sozio-emotionale Kompetenz, die
kommunikative Kompetenz, die personale Kompetenz und die Handlungskompetenz.
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wird, sowie ihrer Aneignung durch die Schiiler unterschieden werden. Im Fol-
genden soll exemplarisch gezeigt werden, wie diese Alternative einer empiri-
schen Analyse padagogischer Autoritét — aus einer padagogischen Perspektive
sowie soziologisch informiert — konkret aussehen kann.

v
Die Dynamik padagogischer Autoritdt im Unterricht

Ausgewihlt wurde fiir die empirische Analyse padagogischer Autoritét im
Unterricht eine Passage aus einer Stunde, die an einer Integrierten Gesamt-
schule in der Jahrgangsstufe 9 im Fach Gesellschaftslehre stattgefunden hat."'
Thema dieser Stunde war der deutsche Bauernkrieg in der Zeit um 1525. Die
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Abb. Erhard Schon zugeschrieben, 1524

11 Das Transkript dieser Stunde findet sich im ,,Archiv fiir pddagogische Kasuistik* (APAEK)
unter folgender Adresse: https://archiv.apaek.uni-frankfurt.de/show.php?docid=1479
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ausgewihlte Passage wird im Folgenden unter der Frage untersucht, wie es
um die paddagogische Autoritdt im Verhiltnis zwischen der Lehrkraft und den
Schiilern bestellt ist. Des Weiteren gilt es zu fragen, wie sie sich entwickelt,
d.h. welche Transformationen padagogischer Autoritét sich in der ausgewéhl-
ten Passage verfolgen lassen, um schlie8lich den Versuch zu unternehmen,
ein Verlaufsmodell padagogischer Autoritét zu entwerfen.

Es handelt sich bei der ausgewéhlten Passage um den Einstieg in die
Stunde. Fiir diese hat der Lehrer eine Folie mitgebracht, auf die ein Holz-
schnitt aus dem Jahr 1524 kopiert ist.

Da der Begriff der padagogischen Autoritét als eine dreistellige Relation
im Verhéltnis zwischen Lehrkraft, Schiiler und dem Dritten, der Sache ver-
standen werden soll, gilt es zunédchst — kurz — auf diejenige Sache einzuge-
hen, iiber die das Unterrichtsgespriach gefiihrt wurde. Auf dem Holzschnitt
sind — in einer ldndlichen Gegend — verschiedene Szenen zu sehen, deren Be-
deutung sich dem Betrachter nicht unmittelbar erschlieft: Vorne rechts sind
drei Personen zu sehen, die offensichtlich zusammen gehdren. Aufgrund ihrer
Kopfbedeckung kann von der mittleren Person vermutet werden, dass mit ihr
der Papst dargestellt wird (nicht ein spezifischer, sondern der Papst im All-
gemeinen). Denn sie trdgt die papstliche Krone, die Tiara. Umgeben ist sie
von zwei weiteren Personen, iiber deren Identitit ebenfalls ihre Kleidung
Auskunft gibt: Es handelt sich um die Darstellung von zwei Landsknechten,
also mittelalterlichen Soldnern. Einer von ihnen ist abgebildet, wie er gerade
mit seinem Schwert ausholt, so dass es den Anschein hat, als wolle er im
nichsten Moment den Papst erschlagen. Der zweite Landsknecht hélt mit der
einen Hand, der linken, den Papst an seiner Soutane fest, mit der anderen, der
rechten, zeigt er nach oben, in den Himmel.

Vorne links ist eine Gruppe zu sehen, die aus zwei Personen besteht: Die
eine Person kann aufgrund ihrer Kutte als ein Monch identifiziert werden.
Wen die andere Person darstellen soll, ist nicht ganz klar. Doch ist erkennbar,
wie sie mit der einen Hand den Geistlichen am Kopf fasst und mit der geball-
ten rechten Faust zum Schlag gegen den Geistlichen ausholt. Oben links ist
eine weitere Zweiergruppe zu sehen: Die eine der beiden Personen soll wohl
einen Bauer darstellen, denn sie hilt einen Dreschflegel in der Hand. Vor ihr
befindet sich eine zweite Person, die mit ihrem ausgestreckten rechten Arm
entweder den Bauern auffordert, ihr zu folgen, oder sich mit ihm vor dem
Schlag mit dem Dreschflegel zu schiitzen versucht.

SchlieB3lich ist oben rechts im Bild ein Stern zu sehen, der Strahlen aus-
sendet. Neben ihm befindet sich zum einen links ein Ziegenbock, zum ande-
ren (rechts) eine Person, die keine richtigen Beine zu haben scheint und die
einen Stab in der Hand héilt, mit dem sie den Stern beriihrt. Es handelt sich
hier offensichtlich um eine symbolische bzw. allegorische Darstellung, deren
Sinn sich nicht unmittelbar erschlieSt. Vermuten lésst sich allein, dass es sich
um einen Faun handelt, also um ein mythologisches Wesen, das fiir ein Le-
ben steht, welches dionysische Qualitdten hat, also geprégt ist durch die Hin-
gabe an die Wollust. Ausgehend von dieser Vermutung lésst sich die These
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formulieren, dass der Holzschnitt als ein Kommentar zum Bauernkrieg und
seinen Ursachen gedeutet werden kann. Der Bauernkrieg erscheint hier als
gewaltsamer Protest vor allem gegen die Kirche und ihre Reprisentanten.
Dieser Protest ist verbunden mit dem Vorwurf einer Doppelmoral: Gepredigt
werde ein tugendhaftes Leben, die Reprasentanten der Kirche aber halten sich
selbst nicht daran, fithren vielmehr ,,ein Leben in Saus und Braus®, mit Aus-
schweifungen, die nicht zuletzt auch sexueller Natur sind.

Die Besprechung des Holzschnittes soll — dies wird aus dem weiteren Unter-
richtsverlauf deutlich — als Einstieg in die Besprechung des Themas Bauern-
krieg dienen.'? Es liegt auf der Hand, dass Schiiler der Jahrgangsstufe 9 dazu
in der Lage sein diirften, den mit dem Holzschnitt dargestellten Konflikt in
seinen elementaren Ziigen zu erkennen und zu bestimmen — dass er gewalt-
formig ausgetragen wird, dass die Gewalt sich gegen die Vertreter der Kirche
wendet. Was die dariiber hinaus gehende Deutung des Holzschnittes betrifft,
diirften sie allerdings Schwierigkeiten haben und auf die Hilfestellung des
Lehrers angewiesen sein.

VI

Das Gespréch iiber den Holzschnitt beginnt mit folgender methodischen An-
weisung von Seiten des Lehrers:

Lm: (...) Ja. Betrachten wir einfach mal das Bild. Den ersten Schritt, den wir ja immer ma-
chen, ist ne Bildbeschreibung. Und erst im zweiten kommen wir dann zu irgendwelchen In-
terpretationen, ne? (...)

An dieser einleitenden Bemerkung des Lehrers fillt zunédchst auf, dass dieser
weder das Thema, um das es in der Stunde gehen soll, nennt, noch eine Fra-
gestellung anfiihrt, die es zu kldren gilt. Vielmehr gibt er allein eine methodi-
sche Anweisung: Die Schiiler werden aufgefordert, zundchst das Bild zu be-
trachten, dann solle in zwei Schritten vorgegangen werden. Der erste Schritt
habe darin zu bestehen, dass sie einfach nur beschreiben, was sie sehen. Im
zweiten Schritt sei das Bild zu interpretieren. Dies entspreche, darauf weist
der Lehrer en passant hin, einer den Schiilern bereits bekannten Konvention:
Es sei ,,immer* so, dass sie so verfahren. Dass sie dann immer zu ,,irgend-
welchen Interpretationen gelangen, kann zweierlei heilen: Auf den ersten
Blick erscheint dies als ein motivierender Hinweis: Weil diese Vorgehens-
weise sich in der Vergangenheit immer wieder bewihrt hat, werde sie auch
jetzt angewendet. Bei ndherem Hinsehen erweist sich diese Bemerkung aller-
dings als duflerst ambivalent, denn mit ihr sagt der Lehrer: ,,Wir sind bisher
immer zu Interpretationen gekommen. Doch waren diese nicht unbedingt
richtig, sondern letztlich beliebig, eben irgendwelche. Und so wird es auch

12 Im spidteren Verlauf des Unterrichts wird den Schiilern ein Arbeitsblatt mit Forderungen der
Bauern, den ,,12 Artikeln* vorgelegt — mit dem Auftrag, diese Forderungen ,,in euren Wor-
ten in modernem Deutsch® ,,zusammenzufassen® (Transkript, Zeile 485f.).



Pddagogische Autoritdit - 33

heute sein: Wenn auch nicht unbedingt die richtige, so wird doch irgendeine
Interpretation am Ende dabei herauskommen.*

Im Hinblick auf die Frage nach der paddagogischen Autoritit des Lehrers,
lasst sich festhalten, dass der Lehrer eine solche in mehrfacher Weise fiir sich
in Anspruch nimmt: Zum einen tritt er als derjenige auf, der das Gespriach
lenkt, nimmt also die ihm verliehene Autoritit wahr, die Autoritidt des Amtes,
welches er inne hat. Gleichzeitig tritt er als Autoritét zwischen den Schiilern
und der Sache auf — und zwar in doppelter Hinsicht: Seine methodische An-
weisung kann zum einen unter dem Aspekt der Vermittlung gesehen werden,
d.h. der Lehrer nimmt hier eine didaktische Autoritét fiir sich in Anspruch.
Zum anderen kann sie aber auch als erzieherische Intervention gedeutet wer-
den. Das wird deutlich, wenn man sich klar macht, dass die Schiiler, diirften
sie sich spontan &uBern, gewiss auch unmittelbar Interpretationsvorschlige
machen wiirden. Die Anweisung verlangt insofern eine gewisse Disziplin von
ihnen. SchlieBflich nimmt der Lehrer nicht nur eine didaktische sowie eine er-
zieherische, sondern auch eine Autoritdt beziiglich der Sache implizit fiir sich
in Anspruch.

Als erstes kommt eine Schiilerin zu Wort, die behauptet, es sidhe so aus

Sw: (...) als wiirden die Armen, also die armen Leute, die Bauern, gegen die reichen adeli-
gen Leute irgendwie kdmpfen.

Die Schiilerin beginnt nicht damit, das Bild erst einmal zu beschreiben, son-
dern sie deutet es sofort und zwar als Darstellung eines Kampfes. In diesem
stehen sich, so ihre Behauptung, zwei Parteien einander gegeniiber: auf der
einen Seite die ,,armen Leute®, die mit den Bauern, und auf der anderen Seite
die ,,reichen Leute®, die mit den Adeligen gleichgesetzt werden. Der auf dem
Holzschnitt dargestellte Kampf hat in den Augen der Schiilerin also sowohl
eine soziale (arm gegen reich) als auch eine stindische Dimension (3. Stand
gegen den 2. Stand).

Im Hinblick auf die padagogische Autoritit lasst sich sagen, dass die Schii-
lerin jene Autoritét, welche der Lehrer qua Amt fiir sich in Anspruch genom-
men hat, nicht in Frage stellt, vielmehr anerkennt, indem sie sich zu dem Holz-
schnitt dulert. Allerdings wird von ihr die didaktische Autoritdt des Lehrers
unmittelbar in Frage gestellt, denn die Schiilerin hélt sich nicht an die Anwei-
sung des Lehrers. Warum das so ist, lasst sich allerdings nicht sagen: Hat sie
einfach nicht gut zugehort, war sie unaufmerksam, als der Lehrer sagte, wie
methodisch vorgegangen werden soll? Oder ist ihr das Verfahren nicht klar,
versteht sie — obwohl schon &fter dieses Verfahren angewendet wurde — den
Unterschied zwischen beschreiben und interpretieren nicht."”* In beiden Fillen
wiirde sie nicht intentional, aber dennoch faktisch die didaktische Autoritit des
Lehrers in Frage stellen. Absichtlich (mehr oder weniger bewusst) wiirde sie
dies jedoch tun, wenn der Grund fiir ihr Verhalten entweder darin bestiinde,

13 Dieser ist tatsdchlich alles andere als klar: Wann ist eine Beschreibung nur beschreibend
und nicht schon interpretierend? Ist es iiberhaupt moglich, eine klare Grenze zwischen ,,be-
schreiben und ,,interpretieren zu ziehen?
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dass sie die Rationalitit bzw. Sinnhaftigkeit des methodischen Vorgehens nicht
einsieht (womoglich auch weil sie daran zweifelt, dass es zur ErschlieBung der
Sache fiihren wird. Und dieser Zweifel kann darauf zuriickzufiihren sein, dass
dieses Vorgehen sich ihrer Meinung nach in der Vergangenheit keineswegs
immer wieder bewéhrt, vielmehr eben nur zu irgendwelchen Ergebnissen ge-
fiihrt hat.) Oder sie weigert sich, den Anweisungen des Lehrers zu folgen, weil
ihr zwar die Rationalitidt des Verfahrens durchaus einleuchtet, sie aber jene
Disziplin nicht autbringen will, die hier von ihr verlangt wird.

Sw: Weil da unten ist ja so’n Mann mit so 'nem Hut

Mit ,,weil“ hebt die Schiilerin zu einer Begriindung fiir ihre Interpretation an.
Diese besteht darin, dass die Schiilerin an einem Ausschnitt des Bildes, an ei-
ner Szene, die von ihr aufgestellte These eines Kampfes zu belegen versucht.
Hierzu scheint ihr auszureichen, dass ,,unten‘ ein ,,Mann mit so nem Hut* zu
sehen ist. Ein bestimmtes Kleidungsstiick ist ihr ein ausreichender Beleg fiir
ihre These. Es sind allerdings zwei Kopfbedeckungen, auf die sich die Schii-
lerin beziehen konnte: entweder die Miitze des am rechten Bildrand zu se-
henden Landknechts oder die Krone des Papstes, die Tiara.

Sw: und der neben dran, links, der hat ja auch so ’ne, na ja, besser gekleidet, also, der ist
besser gekleidet als die anderen.

Nun bezieht sich die Schiilerin auf eine weitere auf dem Holzschnitt abgebil-
dete Person. Wenn sie dazu anhebt, zu sagen, dass diese sich links neben der-
jenigen befinde, auf die sie sich zundchst bezog, und ,,auch so ’ne“ habe,
kann damit nur gemeint sein: Sie hat ,,auch so 'ne* Kopfbedeckung. Daraus
lasst sich schlieBen, dass sie zunidchst vom rechten Landsknecht sprach, jetzt
sich aber auf den Papst bezieht. Dieser sei, so korrigiert sie sich im Folgen-
den, ,,besser gekleidet”. Diese Korrektur ist notwendig, da sonst der Verweis
auf die beiden Personen bzw. die Kleidung nicht als Beleg fiir die These von
einem sozialen Kampf dienen konnte.

Festhalten lédsst sich an dieser Stelle, dass die Schiilerin faktisch die di-
daktische sowie die erzieherische Autoritdt des Lehrers in Frage stellt. Um
sie wieder zu bekréftigen, miisste der Lehrer im Folgenden die Einhaltung
des von ihm vorgesehenen Verfahrens anmahnen. Doch erkennt sie den Leh-
rer ohne Frage als Lehrer an, akzeptiert seine Amtsautoritit. Dariiber hinaus
kann davon ausgegangen werden, dass sie auch seine Autoritét bezliglich der
Sache unterstellt. Diese konnte der Lehrer nun bekréftigen, indem er auf die
von der Schiilerin vertretene These reagiert, sich inhaltlich zu ihr verhalt.

Lm: Hmhm.

Der Lehrer gibt ein akustisches Signal von sich, das zundchst darauf ver-
weist, dass er die Autoritit des Amtes weiterhin fiir sich in Anspruch
nimmt. Er ist derjenige, der als erster auf den Beitrag der Schiilerin reagiert
und der damit dariiber entscheidet, wie das Gespriach weiter verlduft. Dies
geschieht allerdings in einer mehrdeutigen Weise. Entweder kommt mit
dem ,,hmhm* eine Zustimmung zum Ausdruck. Dann meldet sich der Leh-
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rer hier als Autoritdt in Bezug auf die Sache zu Wort. Oder er signalisiert
mit ,hmhm* allein, dass er den Beitrag der Schiilerin zur Kenntnis genom-
men hat. Dies wiirde implizieren, dass er sich einer Evaluation des Beitrags
der Schiilerin enthidlt — und damit gleichzeitig das Gespréach offen hélt: Der
nichste Sprecher kann dann auch etwas ganz anderes sagen. Wie dem auch
sei, klar ist: Die Nichtanerkennung der Autoritdt des Lehrers auf der didak-
tischen sowie auf der erzieherischen Ebene wird von diesem einfach tiber-
gangen. Er beharrt nicht darauf, dass die Schiilerin erst einmal einfach be-
schreibt, was sie sieht.

Sm3: Das ist der Papst.

Der Schiiler Sm3 bezieht sich auf den zuvor geduBerten Beitrag seiner Mit-
schiilerin, auf die von dieser zuletzt angesprochene Person und stellt eine Be-
hauptung im Hinblick auf deren Identitdt auf — und zwar eine richtige Be-
hauptung. Wie er dazu gekommen ist, ldsst sich nicht sagen: Verfligt er tat-
sdchlich iiber das ikonographische Wissen, welches notwendig ist, um die
Identitdt der dargestellten Person richtig zu bestimmen?

Festhalten lésst sich, dass er zwar die ,,Amtsautoritit des Lehrers nicht in
Frage stellt, doch offensichtlich ebenso wie seine Mitschiilerin die didakti-
sche und die erzieherische Autoritdt des Lehrers nicht anerkennt.

Lm: Sm3, du hast, willst den noch niher beschreiben?

Unklar ist, ob der Lehrer implizit der Behauptung von Sm3 zustimmt, hier sei
der Papst dargestellt, oder ob das ,,den* allein deiktisch zu interpretieren ist,
also als Verweis auf den Mann, um den sich gerade das Unterrichtsgespriach
dreht. In dem einen Fall wiirde der Lehrer seine fachliche Autoritdt geltend
machen. In dem anderen Fall wire dies nicht so. In beiden jedoch geht es ihm
darum, die didaktische und die erzieherische Autoritit, welche weder von Sw
noch von Sm3 anerkannt wurde, wieder zu gewinnen. Dabei geht er jedoch
sehr vorsichtig vor: Er fordert nicht unbedingt die Beschreibung ein, sondern
fragt, ob Sm3 eine solche durchfiihren wolle.

Sm3: Der sieht aus wie so’n Bischof

Eben hatte Sm3 noch behauptet, es handle sich um den Papst, _}etzt nimmt er
diese These zuriick und spricht ,,nur noch* von einem Bischof. * Die Vermu-
tung, dass er ein sicheres ikonograpisches Wissen besitzt, bestitigt sich also
nicht. Vielmehr wird deutlich, dass er zuvor nur geraten hat. Und durch die
Bemerkung des Lehrers, die ihn in seiner Vermutung nicht eindeutig besti-
tigte, ist er offensichtlich verunsichert worden. Darin zeigt sich, dass er die
Autoritit des Lehrers in Bezug auf die Sache durchaus anerkennt. Sein Bei-
trag impliziert also auf der einen Seite ein Festhalten an der Nichtanerken-
nung der didaktischen und der erzieherischen Autoritdt des Lehrers, denn er
geht auf die Erinnerung des Lehrers an die methodischen Vorgaben nicht ein.

14 Und er behauptet auch nicht, dass der auf dem Holzschnitt Dargestellte ein Bischof sei,
sondern nur, dass er aussehe ,,wie so ’n Bischof™.
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Auf der anderen Seite wird der Lehrer jedoch als Autoritdt in Bezug auf die
Sache durchaus anerkannt.

Sm3: oder ’n Glaubiger. Ja.

An den verschiedenen Vermutungen von Sm3 wird deutlich, dass er sich zu-
néchst ,,weit aus dem Fenster gelehnt™ hat, jetzt aber — aufgrund der unein-
deutigen Bemerkung des Lehrers — versucht, wieder ,,zurlick zu rudern®. Nun
ist er bei einer Vermutung angelangt, die auf keinen Fall falsch sein kann:
Beziiglich der Einordnung der Person in die Hierarchie der Kirche ist sich
Sm3 nicht sicher. Was sich seiner Meinung nach aber nicht bestreiten lasst,
ist, dass es sich bei der dargestellten Person um einen gldubigen Menschen
handelt.

Sm? >{gemurmelt} Das ist Jesus.<

Der Hinweis, die AuBerung von Sm? sei ,,gemurmelt*, kann so interpretiert
werden, dass diese nicht als Beitrag zur offiziellen Unterrichtskommunika-
tion gedacht ist. Wohl aber wurde sie zumindest so laut getitigt, dass sie
von allen gehdrt und durch das Gerét aufgezeichnet wurde. Bei ihr handelt
es sich um einen vernehmbaren Kommentar zu dem, was zuvor gesagt wur-
de, zu dem Riickzug von Sm3: Statt beziiglich der Bedeutung der darge-
stellten Person immer vorsichtiger zu werden (um mdglichst nichts Fal-
sches zu sagen), schlagt Sm? die umgekehrte Richtung ein. Er steigert sie
und zwar so sehr, dass seine These erkennbar falsch wird. Und da davon
ausgegangen werden kann, dass der Schiiler bewusst etwas Falsches sagt,
heifit das wiederum, dass er nicht nur den Riickzug von Sm3 kommentiert,
sondern gleichzeitig auch den Lehrer als Autoritdt in der Sache adressiert:
Wenn nicht nur duBerst unterschiedliche Aussagen beziiglich der Identitdt
der Person, auf die sich das Unterrichtsgespriach bezieht, im Raum stehen,
sondern jetzt auch noch eine, die erkennbar falsch ist, muss eine Kldrung
herbei. Und diese kann, da das notwendige ikonographische Wissen bei den
Schiilern kaum vorausgesetzt werden kann, letztlich nur von dem Lehrer
kommen.

Lm: Also so mit dem Bischof, ja, dem hoher, héherer Kirchlicher, ne?

Der Lehrer reagiert prompt auf die in der Bemerkung von Sm? liegende
Forderung nach einer Kldrung und bringt seine Autoritit in Bezug auf die
Sache ins Spiel. Doch wird nun deutlich, dass er dem Anspruch, eine Auto-
ritdt in der Sache zu sein, nicht gerecht wird, denn er stellt nicht klar, dass
hier der Papst dargestellt ist. Vielmehr behauptet er zunéchst, es handle
sich um einen Bischof, dann spricht er von einem ,héheren Kirchlichen®.
Die Bewegung ist vergleichbar mit derjenigen, die Sm3 vollzog. Auch der
Lehrer rudert zurtick.
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Die Analyse der ausgewihlten Passage hat gezeigt, wie in diesem Unterricht
die Amtsautoritit des Lehrers von den Schiilern ohne weiteres anerkannt
wird. Schon mit der ersten AuBerung einer Schiilerin wurde allerdings seine
Autoritit sowohl beziiglich der Didaktik als auch der Erziehung in Frage ge-
stellt. Diese versucht der Lehrer wieder herzustellen, doch war ihm dabei
kein Erfolg beschieden. Im Folgenden zeigte sich, dass er auch in Bezug auf
seine fachliche Autoritdt herausgefordert wurde. Doch war er nicht dazu in
der Lage, diese unter Beweis zu stellen. Das hat allerdings nicht zur Folge,
dass der Unterricht zusammenbricht und nicht fortgesetzt werden kann. Die
Fortsetzung der Analyse der Stunde machte vielmehr deutlich, dass die Schii-
ler auch im weiteren Unterrichtsverlauf kooperieren, und das erklért sich da-
durch, dass sie die Amtsautoritit des Lehrers nicht in Frage stellen. Womdg-
lich ist das Vertrauen in den Lehrer, dass er die Sache versteht, zunichst nicht
erschiittert, weil den Schiilern die Unkenntnis des Lehrers gar nicht auffllt.
Doch entgeht ihnen im Folgenden nicht, dass der Anspruch des Lehrers auf
Autoritdt in der Sache hohl ist. Spétestens an dem Punkt, an dem das Ge-
spriach auf die Bildelemente oben rechts kommt, auf den Ziegenbock, den
Stern und den Faun, und die Schiiler erneut verschiedene Deutungsvorschlé-
ge machen — u.a. behauptet ein Schiiler, es handle sich um ,,den Weihnachts-
mann auf seinem Rentier* (Transkript Zeile 174) — gesteht der Lehrer offen:
,Leider muss ich da passen* (Transkript Zeile 188). Doch hat auch das nicht
zur Folge, dass es im Unterricht nicht weitergeht. Die Anerkennung der
Amtsautoritét des Lehrers bleibt auch jetzt noch weiter bestehen.

In der gleichen Weise, wie dies soeben geschehen ist, konnten weitere Bei-
spiele aus dem alltiglichen Unterricht untersucht werden. Dabei wiirde sich
voraussichtlich zeigen, dass die Entwicklung, wie sie hier exemplarisch re-
konstruiert wurde, kein Einzelfall ist. Andere Analysen, die zwar nicht mit
Bezug auf die Frage nach der pddagogischen Autoritét, jedoch ebenfalls mit
dem Instrumentarium der padagogischen Unterrichtsforschung durchgefiihrt
wurden, legen diese Vermutung nahe.
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VII

Auch wenn die Institution Schule léngst ,.entauratisiert (Ziehe) ist, auch
wenn das Wissen, welches in der Schule vermittelt wird, durch die (be-
schleunigte) Produktion neuen Wissens sowie die gesteigerte Bedeutung al-
ternativer, konkurrierender Quellen der Wissensvermittlung (z.B. das Inter-
net) an Relevanz deutlich eingebiifit hat und wenn zudem die Autoritédt des
Lehrers im Vergleich zu frither deutlich an Gewicht verloren hat (vgl.
Helsper 2009), so entsteht doch notwendig in jeder paddagogischen Situation
aufs Neue padagogische Autoritit — indem eine Lehrperson péddagogische
Autoritét fiir sich in Anspruch nimmt und indem von Seiten der Schiiler er-
wartet wird, dass die Lehrperson eine solche besitzt. Wie Lehrer Autoritét fiir
sich in Anspruch nehmen, das kann sehr verschieden sein, ebenso wie Schii-
ler sich auf sehr unterschiedliche Weise auf diese beziehen konnen. Dass dies
aber geschieht — trotz der ,,Entauratisierung® der Schule, trotz des beschleu-
nigten Wandels von Wissensbestdnden und trotz der deutlich relativierten
Autoritit der Lehrperson —, hat das obige Beispiel deutlich gezeigt."

Durch die exemplarische Analyse konnte dariiber hinaus gezeigt werden,
dass die heuristischen Annahmen, wie sie im ersten Teil des Aufsatzes entwi-
ckelt wurden, fiir die Untersuchung padagogischer Autoritdt im schulischen
Unterricht fruchtbar gemacht werden konnen. Pddagogische Autoritdt im Un-
terricht kann verstanden werden als eine dreistellige Relation zwischen dem
Lehrer, den Schiilern und einem Dritten. Aus der Perspektive der padagogi-
schen Unterrichtsforschung bietet es sich zudem an, padagogische Autoritit
in drei Dimensionen zu unterscheiden: in der didaktischen Dimension, d.h. in
Bezug auf die Frage, wie eine Lehrperson ihren Schiilern eine Sache zu ver-
mitteln versucht, in der Dimension der Bildung, d.h. bezogen darauf, welches
fachliche Verstindnis eine Lehrperson von der Sache besitzt — und wie sie
entsprechend dazu in der Lage ist, auf Bildungsbewegungen bei den Schiilern
einzugehen. SchlieBlich kann auch die erzieherische Dimension zum Gegen-
stand der Analyse gemacht werden — und spatestens dann wird klar, dass das
Dritte, flir das eine Lehrkraft steht (bzw. fiir das zu stehen sie fiir sich in An-
spruch nimmt), nicht nur die jeweils behandelte Sache ist, sondern auch be-
stimmte Normen und Werte sind, sowohl solche, die speziell fiir die Praxis
des Unterrichts von Belang sind, als auch solche, die in der Gesellschaft eine
gewisse Giiltigkeit besitzen. Dariiber hinaus steht die Lehrkraft auch fiir das
Erziehungsziel der Miindigkeit.

Es liegt sodann nahe, in den einzelnen Dimensionen der padagogischen
Autoritit nach der Art und Weise zu unterscheiden, wie die pddagogische
Autoritit jeweils wahrgenommen wird. Im Hinblick auf die didaktische Au-
toritdt kann unterschieden werden zwischen ihrer ungebrochenen Wahrneh-

15 Dass natiirlich fiir die Autoritét des Lehrers auch von Belang ist, welche Autoritét das Drit-
te, fur das er steht, in den Augen der Schiiler besitzt, soll damit freilich nicht bestritten wer-
den. Es stellt sich dann die Frage, wie sehr eine Lehrperson die Bedeutung einer Sache den
Schiilern glaubwiirdig vermitteln kann, sie mit ihrer personalen Autoritdt fiir diese einsteht.
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mung, die auf einer naiven bzw. unreflektierten Glaubigkeit an die Wirkung
von Didaktik beruht'’, und einer gebrochenen (wie in dem oben analysierten
Fall)."” Bezogen auf die Dimension der Bildung kann nicht nur danach unter-
schieden werden, wie sehr eine Lehrperson die fiir sich in Anspruch genom-
mene fachliche Autoritdt auch einzuldsen in der Lage ist, sondern auch da-
nach, ob sie fiir die Bildungsbewegungen auf Seiten der Schiiler sensibel ist
oder nicht — und wenn ja, ob sie dergestalt auf diese eingeht, dass eine vorlie-
gende Bildungskrise iiberwunden wird oder nicht (vgl. Twardella 2010). Was
die Autoritét in der Dimension der Erziehung betrifft, so kann zwischen un-
terschiedlichen Erwartungen an die Konformitdt der Schiiler differenziert
werden. Wird von ihnen erwartet, dass sie prompt und uneingeschréankt sich
konform verhalten (Rigorismus), oder werden ihnen sowohl im Hinblick auf
den Zeitpunkt als auch die Qualitit des von ihnen erwarteten Verhaltens
Spielrdume gelassen (Liberalitit)?'®

Es ist moglich, in dieser Weise pddagogische Autoritit zu analysieren,
wenn die Interaktion im Unterricht selbst zum Gegenstand gemacht wird.
Dann zeigt sich, dass pddagogische Autoritit nichts Statisches ist, sondern
sich in einer permanenten Entwicklung befindet. Eine zukiinftige Forschung
konnte darin bestehen, verschiedene Verlaufsmodelle fiir die Dynamik péda-
gogischer Autoritdt im Unterricht herauszuarbeiten. Ein mdglicher Verlauf
wurde an dem Beispiel bereits deutlich. Hier wurde pddagogische Autoritét
durch den Lehrer zundchst in Anspruch genommen — auf der Ebene der Di-
daktik und der Erziehung allerdings nur gebrochen. Auf diesen beiden Ebe-
nen wurde sie dann tatséchlich auch von den Schiilern nicht anerkannt. Der
Lehrer bemiihte sich, seine didaktische und seine erzieherische Autoritit zu-
riickzugewinnen, doch keineswegs rigoristisch. SchlieBlich verlor er auch
seine Autoritdt in Bezug auf die Sache, so dass am Ende der Unterricht nur
noch durch die Autoritdt des Amtes getragen wurde. Mit diesem Verlaufs-
schema wiren nicht nur andere Entwicklungsprozesse padagogischer Autori-
tit zu vergleichen, sondern es konnten auch neben den Varianten, wie pada-
gogische Autoritit verloren gehen kann, auch solche untersucht werden, die

16 Ein Beispiel dafiir findet sich in: Twardella, Johannes, Pddagogischer Pessimismus. Eine
Fallstudie zu einem Syndrom der Unterrichtskultur an deutschen Schulen, Frankfurt/M.
2008.

17 In keinem der im Rahmen der pddagogischen Unterrichtsforschung bzw. des Forschungs-
projektes PAERDU analysierten Félle lie sich beobachten, dass eine Lehrperson sich ad
hoc von ihrer Didaktik distanzierte, als diese scheiterte (zu PAERDU vgl.: http://www.uni-
frankfurt.de/fb/fb04/forschung/paerdu.html).

18 Ebenso wenig wie eine Distanzierung der Lehrperson von ihrer Didaktik konnte in den
zahlreichen Fillen, die im Rahmen von PAERDU analysiert wurden, festgestellt werden,
wie eine Lehrperson ihre erzieherische Autoritdt rigoristisch wahrnimmt. Die Liberalitit,
welche durchgéngig beobachtet werden konnte, hat freilich den Vorteil, dass von Seiten der
Lehrkraft jeweils fallspezifisch reagiert werden kann (vgl.: Twardella 2004/2005), verlangt
jedoch von einer Lehrkraft viel mehr Geduld und Flexibilitit — und kann in eine Uberforde-
rung miinden, die dann in ein — fiir die Schiiler womdglich vollig unerwartetes, unvorherge-
sehenes — Gegenteil umschldgt, in ein ,,plotzliches Donnerwetter, weil ,,das Fass iliberge-
laufen ist*.
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darauf zielen, paddagogische Autoritidt wiederzugewinnen — z.B. einfach da-
durch dass ein neuer Anfang gemacht wird. Andere Mdoglichkeiten bestehen
darin, dass die Lehrkraft im Verlaufe des Unterrichts entweder durch eine er-
zieherische Intervention, durch einen Wechsel des didaktischen Vorgehens
oder schlieBlich durch den Nachweis fachlichen Wissens ihre padagogische
Autoritit zuriickzugewinnen versucht.'’
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MARKTFORSCHUNG

Christina Gericke

Schule und Wirtschaft: das neue Traumpaar?

Zur Kooperation von 6ffentlichen Schulen und privaten
Unternehmen

Das staatliche Schulwesen befindet sich heute in einem fundamentalen Ge-
staltwandel: Mit dem Oberbegriff ,,Neues Steuerungsmodell“ lassen sich eine
Reihe von Reformstrategien zusammenfassen, die inzwischen Wirkung zei-
gen, z.B. die Umstellung von einer Input- zu einer Output-Steuerung, die
Einfiihrung von Markt- und Wettbewerbselementen, die stirkere Vernetzung
mit dem regionalen Umfeld sowie Verdnderungen in den Bereichen Finan-
zen, Haushalt, Rechnungslegung und Mittelbewirtschaftung. Mit der Offnung
der Schulen nach auflen, insbesondere auch zu privaten Wirtschaftsunter-
nehmen, treten eine Reihe neuer Akteure auf den Plan. Sie gestalten die Ent-
wicklung staatlicher Schulen auf vielfdltige Weise mit und verweisen auf pa-
dagogisch beachtenswerte Verschiebungen im Verhéltnis zwischen dem 6f-
fentlichen und dem privaten Sektor. Im Folgenden mochte ich der These
nachgehen, dass es im Rahmen der Kooperation von Schule und Wirtschaft
zu Handlungsvereinbarungen kommen kann, deren Effekte eine Engfiihrung
sowohl des Verstdndnisses allgemeiner Bildung als auch der Idee der Bildung
als ein 6ffentliches Gut sind, und die dariiber hinaus die Frage aufwerfen, wie
es um die Neutralitét der staatlichen Schule bestellt ist.

I

Die verdnderte Akteurskonstellation zeigt sich empirisch vor allem in den
verschiedenen Formen der Zusammenarbeit von staatlichen Schulen und pri-
vaten Unternehmen. Fiir diese hat sich in den vergangenen Jahren im bil-
dungspolitischen Diskurs der Begriff der Bildungs- oder Lernpartnerschaft
etabliert. Als sprachlicher Container umfasst er heute siamtliche Arten des
gemeinsamen, vernetzten Handelns von Schule und Wirtschaft. Und er steht
gleichzeitig filir einen lebensnahen, arbeitsweltorientierten und effizienteren
Unterricht bei mdglichst sinkenden Kosten fiir die 6ffentliche Hand. Welche
Arten der Kooperation derzeit als Bildungspartnerschaft gelten, wie sie sich
voneinander abgrenzen, soll im Folgenden erldutert werden.
Offentlich-private Partnerschaften finden zunehmend Verbreitung und
gelten als ein viel versprechender Weg, 6ffentliche Leistungen schneller und
kostengiinstiger zu realisieren. Diese Partnerschaften bezeichnen spezifische
rechtliche und organisatorische Formen der Teilprivatisierung offentlicher
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Dienstleistungen. Es handelt sich um eine interdependente, ldngerfristige Zu-
sammenarbeit, in der ein privater Betreiber die organisatorische Verantwor-
tung fiir die Errichtung und den Betrieb einer 6ffentlichen Infrastruktur iiber-
nimmt, wihrend der 6ffentliche Partner formal die politische Federfithrung
des Projektes behilt. Derartige Projekte nach dem Betreibermodell betreffen
im Bildungsbereich bislang in der Mehrzahl solche zum Neubau wie zur Sa-
nierung und Bewirtschaftung von Schulen. Unumstritten sind diese Projekte
nicht. Das Hauptproblem liegt in der grundsétzlich unterschiedlichen Interes-
senlage und den jeweiligen Zielen von 6ffentlichen und privaten Partnern. Es
geht um ,,Gewinnorientierung versus Gemeinwohlorientierung® (Gerstl-
berger/Siegl 2011) gegeniiber. Hinzu gesellt sich Kritik an mangelnder Ver-
fahrenstransparenz, der Qualitdt 6ffentlicher Dienstleistungen sowie den Be-
schéftigungsbedingungen im offentlichen Sektor (vgl. ebd.). Verantwortungs-
trager Offentlicher Verwaltung und zustindige Aufsichtsbehorden, allen vo-
ran die Landesrechnungshofe (z.B. Bayern, Baden-Wiirttemberg, Bremen,
Hamburg) warnten in den letzten Jahren wiederholt vor versteckter 6ffentli-
cher Verschuldung und langfristigen betriebswirtschaftlichen Problemen.
Doch Kooperationen zwischen Schule und Wirtschaft beschrinken sich
langst nicht auf grol angelegte 6ffentlich-private Partnerschaften.

Eine bereits lang erprobte Zusammenarbeit liegt in Betriebserkundungen,
Betriebspraktika und Unterricht im Betrieb vor, die als feste Bestandteile ak-
tueller Bildungspartnerschaften gelten konnen. Hinzu kommt die gezielte Un-
terstiitzung von Projekten, Festen und Schiilerwettbewerben.

Neben diesen eingefiihrten Formen werden auch Sach- oder Geldspenden
fiir den Schulbetrieb als Kooperationen gewertet. Spenden sind dabei defi-
niert als freiwillige Ubertragungen von Geld, Sach- oder Dienstleistungen,
ohne dass eine Gegenleistung auf Seite des Empfingers eingefordert wird.
Der Anteil des Bildungsbereichs am Gesamtspendenvolumen betrdgt laut
Deutschem Zentralinstitut fiir soziale Fragen (DZI) allerdings lediglich 0,7%
(vgl. Cleuvers 2010, S. 469). Als Spenden gelten auch Unterrichtsmateria-
lien, die Firmen Lehrerinnen und Lehrern kostenlos zum Gebrauch anbieten.
Sie werden immer héufiger mit der Einladung externer Experten in den Un-
terricht verbunden, d.h. Firmenvertreter iibernehmen einzelne Fachstunden,
gelegentlich auch ganze Unterrichtsreihen (zu den problematischen Implika-
tionen dieser spezifischen Unterstiitzung vgl. auch den Beitrag von Peter
Neumaier in diesem Heft).

Eine besondere Form des Spendens liegt im Schulsponsoring vor, das sich in-
sofern davon abgrenzen lésst, als hier Zuwendungen gegen die Gewihrung
von Rechten zur kommunikativen Nutzung des Sponsors auf der Basis einer
vertraglichen Vereinbarung vergeben werden (vgl. Bagusat 2006, S. 21). Im
Zuge der Offnung der Schulen in der Mitte der 2000er Jahre, die notwendig
mit Gesetzesanpassungen einherging, wurden ethische Grenzen durchaus be-
dacht. So wurde gesetzlich festgelegt, dass vertragliche Sponsoringmalnah-
men bundesweit mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag vereinbar sein
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miissen und das politische, religiose und weltanschauliche Neutralitdtsgebot
von Schulen nicht gefdhrden diirfen. Werbemafinahmen, die ein gemeinwohl-
orientiertes Ziel nicht erkennen lassen, sind in der Mehrzahl der Bundeslédn-
der also nicht erlaubt.! Wirtschaftlich wurde diese Begrenzung von einer
Selbstverpflichtung flankiert, die Vertrauen bilden sollte. 1998 erklérten
fiinfzig groBe Unternehmen offentlich, keinen Einfluss auf die Inhalte der
Schule nehmen zu wollen (vgl. Schmerr 2002).

Bemerkenswert am Sponsoring ist allerdings, dass bei dieser Form der
Kooperation zwischen Schule und Privatwirtschaft Interessen und Intentio-
nen der beteiligten Partner nicht selten inkongruent sind (vgl. ebd., Hol-
land-Letz 2005, Liesner 2006). Denn wihrend fiir die Schulen Sponsoring
ein Finanzierungsinstrument darstellt, um ergdnzende padagogische Ange-
bote zu machen, und so ihren 6ffentlichen Bildungsauftrag besser erfiillen
zu konnen, ist es fiir Unternehmen iiberwiegend ein Kommunikationsinstru-
ment, das in verschiedene Richtungen zielt (vgl. Bagusat 2006, S. 22): Ei-
nerseits fithrt es zu einer grofBeren Offentlichkeit, im Sinne der »dteigerung
des Bekanntheitsgrades, dem Erreichen von Sympathie und Goodwill"
zwecks ,,Imagetransfer und Kontaktpflege bis hin zum Verfolgen konkreter
Absatzziele® (Mussler 2006, S. 407). Andererseits wirkt es auch in das Un-
ternehmen selbst hinein, denn es zeigte sich, dass das verstiarkte Engage-
ment fiir gesellschaftlich relevante Themen als ,,Corporate social responsi-
bility* wahrgenommen wurde und sich positiv auf die Unternehmensent-
wicklung auswirkte. Unternehmen mit hohem gesellschaftlichem Ansehen
gelten als weniger krisenanféllig und erfolgreicher in der Gewinnung quali-
fizierter Arbeitnehmer, die wiederum eher bereit sind, fiir ein solches Un-
ternehmen eigene wirtschaftliche Interessen zuriick zu stecken (Mussler
2006, S. 410). Erklartes Ziel, so Mussler, ist das know-how und do-how
dieser 6konomischen Kommunikationsstrategie auf die Institutionen zu
ibertragen, um die Schulen und Lehrkrifte in diesem Bereich zu professio-
nalisieren. Diese Notwendigkeit erscheint als unhintergehbar und selbster-
klarend in gegenwértigen Reformprozessen.

II

Wie sich dieses know-how und do-how von Unternehmen gegenwartig und
zukiinftig auf die Institutionen iibertragen soll, dariiber gibt die Lektiire
,Partnerschaft Schulen-Unternehmen. Handbuch mit Praxisbeispielen®
(2010), herausgegeben von der Hamburger Behorde fiir Schule und Berufs-
bildung, Aufschluss. Das Handbuch ist aus einem Kooperationsprojekt der
Landesarbeitsgemeinschaft ,,SchuleWirtschaft mit verschiedenen Behorden
Hamburgs, der Hamburger Handwerkskammer und dem Hamburger Zentrum
fiir Schule und Wirtschaft entstanden.

1 Ausnahmen bilden die Lander Berlin, Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und
Sachsen-Anhalt. Dort ist Werbung unter bestimmten Voraussetzungen moglich.
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Das Netzwerk ,,SchuleWirtschaft* besteht bereits seit den frithen 1950er
Jahren und hat mehrere Ebenen: Verantwortet wird es von der Bundesar-
beitsgemeinschaft ,,SchuleWirtschaft”, deren Triger die Bundesvereinigung
der Deutschen Arbeitgeberverbinde (BDA) in Berlin und das Institut der
deutschen Wirtschaft in Kdln sind. Thr untergeordnet sind die Landesarbeits-
gemeinschaften, die es mittlerweile in nahezu jedem Bundesland gibt und die
von den Landesvereinigungen der Arbeitgeberverbdnde unterstiitzt werden,
sowie die Studienkreise, die die regionalen Arbeitskreise koordinieren, von
denen im Jahr 2009 laut eigenen Angaben 432 bestanden — Tendenz steigend.
,,22.161 ehrenamtliche Akteure aus Schule, Wirtschaft, Politik und anderen
Institutionen‘ engagieren sich in diesen Arbeitskreisen, bieten Fortbildungen
an und organisieren Veranstaltungen, ,,1.873 mal wurde iiber diese Arbeit
medial berichtet“.” Kurz: Allein die Mitglieder dieses Netzwerkes sind bun-
desweit titig, und ihre Aktivititen sind inzwischen nahezu uniiberschaubar
geworden.

»SchuleWirtschaft sieht sich ,,als Partner fiir die Bildungspolitik im
Land*’, und dementsprechend wird eine zentrale Aufgabe darin gesehen,
,,bildungspolitische Impulse zu setzen®, die als ,,Signale fiir die Weiterent-
wicklung von Bildungspldnen zu verstehen sind. Die Landesarbeitsgemein-
schaften publizieren auf ihren Websites, in Newslettern sowie iiber Presse
und Offentlichkeitsarbeit zu Themen wie beispielsweise Selbststindige Schu-
le, Sponsoring, Fiihrungsmanagement oder Qualitdtsentwicklung. Zudem
stellen sie kostenlos Unterrichtsmaterial zur Verfliigung, beispielsweise im
Rahmen ihrer Initiative ,,Okonomische Bildung — Schule und Wirtschaft in
der sozialen Marktwirtschaft“.* Als iibergeordnetes Ziel der AG wird Fol-
gendes angegeben: ,,Partnerschaften zwischen Schulen und Unternehmen sol-
len Bestandteil des schulischen Lernens sein, in ein Qualitdtsmanagement
eingebunden sein und sowohl in der Schule als auch im Unternehmen syste-
matisch verankert sein“ (ebd., S. 5).

Ein Beispiel kann veranschaulichen, wie wir uns solche Lernpartner-
schaften vorzustellen haben:

»Ein Unternehmen der Klimatechnik beauftragt in Absprache mit der
Schulleitung und den Lehrkréften eine Schiilergruppe mit der Organisation
einer Ausstellung zum Thema ,Antworten der Technik auf den Klimawan-
del‘. Die Schiilerinnen und Schiiler recherchieren und arbeiten zu diesem
Thema im Unternechmen. Beteiligt sind die Facher Erdkunde, Biologie,
Deutsch, Informatik und Kunst. Die Schiilerinnen und Schiiler werden von
Lehrkriften und Technikern beraten. Die Lernleistungen werden bewertet

2 www.schule-wirtschaft.de/www/schulewirtschaft.nsf/id/PageZahlen DE?open

www.schule-wirtschaft.de/www/schulewirtschaft.nsf/id/PageZiele-und-

Aufgaben DE?open

4 Hamburger Landesarbeitsgemeinschaft http://www.schule-wirtschaft-hamburg.de/
schulewirtschaft/partnerschaften/veranstaltungen.html, aber auch die Bundesarbeitsgemein-
schaft  http://www.schule-wirtschaft.de/www/schulewirtschaft.nsf/id/PageReihe-Thema-
Wirtschaft-Infos-zu-Paedagogen-in-Schule-und-Betrieb_ DE?open&cem=000

w
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und sind Teil der Bewertung in den Féchern. Das Unternehmen bewertet die
Schiilerleistungen entsprechend unternehmerischer Kriterien und bescheinigt
die Leistung. Die Schule kann die betriebliche Bewertung als Anlage zum
Zeugnis ausweisen (ebd., S. 7).

An diesem Beispiel wird zweierlei deutlich. Nach Ansicht der Bundesar-
beitsgemeinschaft ,,SchuleWirtschaft” ist es das Unternehmen, das die Schii-
lergruppe mit einem Arbeitsauftrag, hier der Konzeption einer Ausstellung,
betraut. D.h. die Lehrperson und damit die Schule als Verantwortungstriager
werden nur noch als Rahmen angesehen, in den das Unternehmen mit seinen
Aufgabenstellungen eingreift. Es entzieht damit der Schule die Hoheit iiber
die curriculare Bestimmung. Mit ihr werden die Themen nur noch abgespro-
chen.

Bei dem gewéhlten Beispielthema handelt es sich jedoch nicht um eines,
das den bisherigen Unterrichtsstoff erweitert, sondern das vorgeschlagene —
LAntworten der Technik auf den Klimawandel® — ist durchaus als eines
denkbar, das den Lehrpersonen selbst, bspw. fiir eine Projektwoche, in der
fachiibergreifend gearbeitet werden soll, einfallen konnte — auch im Riick-
griff auf die im Curriculum zu verhandelnden Themen.

D.h. das Unternehmen fiigt nichts Neues hinzu, sondern greift als Aufga-
bensteller in die Schule ein und nimmt Bewertungen vor, die sich in Abgren-
zung zu den schulischen nach ,,unternehmerischen Kriterien richten.

Darin zeigt sich, dass die Kooperation nicht als tatsdchliche Partnerschaft
im Sinne eines gegenseitigen Interesses verstanden wird, sondern allein da-
durch gekennzeichnet ist, dass das Unternehmen so etwas wie ,,Lebensndhe®
und ,,Realitdt* einbringt, also eine Kooperation, die sich nach unternehmeri-
schen Kriterien richtet, in den Schulalltag Einzug hélt und Subjektivierungen
an kontrollierende Formen kommunikativer Beurteilungsverfahren wie
»~Rickmeldung* angeschlossen werden.

Die weitere Lektiire verdeutlicht, dass die Arbeitsgemeinschaft ganz ei-
gene Vorstellungen von den Vorteilen hat, die diese Partnerschaft den Schu-
len bietet. Der Nutzen fiir die Schulen liegt vor allem im Ausgleich unter-
stellter Defizite, die sich auf sémtlichen Ebenen von Schule zeigen:

»[Die Lehrkréfte] erhalten Unterstiitzung durch Unternehmensmitarbeiter
bei der Planung von Projekten zur 6konomischen Bildung, Unterstiitzung bei
einer Unterrichtseinheit zu Flachenberechnungen durch einen Tischler, Ange-
bote fiir Bewerbungstrainings durch eine Krankenkasse, Simulation von Be-
werbungsgesprachen durch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einer Bank“
(ebd., S. 8). Der Betrieb bzw. das Unternehmen soll als PR-Experte die Schule
in ihrer Offentlichkeitsarbeit beraten, ,,Unternehmensmitarbeiter [...] iibertragen
das Qualitdtsmanagement im Rahmen einer Kooperationsvereinbarung fiir die
Schulorganisation™ (ebd., S. 8). Dariiber hinaus, so die Annahme, wolle die
Schule ihr Schulprofil ausbilden und bestmdgliche Lerngelegenheiten bieten.
Dies sei schlicht ,,ohne Unternehmenspartner nicht mdglich [...]. Sie sind wich-
tige Partner bei der Gestaltung von Lernprozessen, denn sie verfiigen iiber Po-
tentiale und Kompetenzen, die in der Schule so nicht vorhanden sind [...]. Thre
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Beitrdge und ihr Feedback fiir Schiilerinnen und Schiiler, aber auch fiir Lehre-
rinnen und Lehrer sowie fiir Schulleitungen sind die geforderten und ge-
wiinschten Ergdnzungen des schulischen Lernens und entscheidend fiir die
Qualitit der Lernprozesse und der Kooperation® (S. 9).

Diese Liste an Unterstiitzungsmafinahmen fiir die Schule umfasst dabei alle
Stufen der padagogischen Institution und unterstreicht die Notwendigkeit un-
ternehmerischen Eingreifens: von der Unterrichtsebene bis zur Schuladmi-
nistration und ihrer internen Organisation. Auf unterrichtlicher Ebene scheint
es in der Perspektive der Arbeitsgemeinschaft den Professionellen also nicht
zu gelingen, Unterrichtsinhalte sinnstiftend didaktisch aufzubereiten. Sind die
Bankangestellten tatsdchlich mit der Durchfiithrung von Bewerbungsgespra-
chen betraut, so gelten sie den Schiilerinnen als Rollenspiel, fiir das sie eine
Note bekommen werden. Ob dafiir ein Bankvertreter notwendig ist und wel-
che Aufgabe ihm dabei zukommen konnte, abgesehen von unternehmeri-
schen Bewertungskriterien, wird nicht begriindet.

Es handelt sich dabei um das Modell einer 1:1-Ubertragung von einer In-
stitution — hier: das Unternehmen — in eine andere Institution: da: der Schule,
ohne dabei zu registrieren, dass sich Prozesse und Handlungsweisen verin-
dern, wenn sie in einem anderen institutionellen Rahmen angewendet werden
sollen. Das hat nichts mit Magie zu tun. Muss der Tischler tatséchlich eine
Flachenberechnung vornehmen, um den zu tischlernden Gegenstand fiir den
Kunden sachgerecht herzustellen, so dient die Aufgabe dem Schiiler nur als
wirklichkeitsnahe Einkleidung einer Mathematikaufgabe, die er auf abstrak-
ter Ebene verstehen lernen soll. Die Bundesarbeitsgemeinschaft SchuleWirt-
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schaft will Lebensndhe in die Schule hineintragen, dabei negiert sie, dass die
Sache innerhalb der Schule zum Unterrichtsgegenstand wird und damit ihren
Charakter veréndert.

Entscheidend fiir die Qualitdt von Lernprozessen, von Schule und ihrer
Administration werden diese Ubertragungen doch erst mit dem Anlegen von
unternehmerischen Kriterien an ebendiese.

Unternehmen stellen sich auch den Lehrerinnen und Lehrern als Lernort
zur Verfligung. Der Betrieb wird zum Ort fiir Fortbildungen, an dem ,,in Ver-
anstaltungen der Handwerkskammer Lehrkrifte den Fleischerberuf ken-
nen[lernen], indem sie selbst Wiirstchen herstellen, und bei der Elektriker-
Innung experimentieren sie mit Schaltkreisen® (S. 8). Offensichtlich wird den
Lehrkriften weder zugetraut, dass sie bestimmte Produktionsprozesse kogni-
tiv erschlieBen noch diese dann didaktisch aufbereiten zu konnen. Als Ler-
nende sind sie auf der Handlungsebene anzusprechen.

Dass Lehrerinnen und Lehrer tatséchlich in die Betriebe und Unterneh-
men gehen und ihre Expertise darin gesehen wird, dass sie beurteilen kénnen,
wie beispielsweise eine Betriebserkundung sinnvoll im Unterricht vor- und
nachbereitet werden konnte, sondern dass ihnen stattdessen ein unterhaltsa-
mer Abend in der Handwerkskammer geboten wird, der rein gar nichts mit
dem beruflichen Tétigkeitsfeld zu tun hat, verweist auf eine gewisse Missach-
tung des Lehrerberufes.

Es wird also davon ausgegangen, dass die Unternehmen den Schulen ei-
ne Menge zu bieten haben und sie in ihrem Kerngeschift unterstiitzen kon-
nen, dass die Schule aber rein gar nichts fiir die Betriebe tun kann. Von einer
Partnerschaft, die auf wechselseitigem Interesse beruht, kann hier also nicht
die Rede sein.

Stattdessen erwartet die Bundesarbeitsgemeinschaft, dass sich die Schule
gegeniiber den Leistungen und Unterstiitzungshilfen der Unternehmen erkennt-
lich zeigt. Dabei kann es sich um die ,,Erwéhnung des Unternehmens® in sdmt-
lichen Veroffentlichungen der Schule, um eine ,,Ausstellung iiber das Unter-
nehmen in der Schule (und umgekehrt), die Erstellung von Werbematerialien
und Unterstiitzung der Offentlichkeitsarbeit des Unternehmens (oder der Schu-
le), Konzerte des Schulorchesters bei Jubilden und Betriebsfeiern, Sprachkurse
fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Partnerunternehmens oder gar das Ca-
tering fiir Veranstaltungen des Unternehmens durch eine Schiilerfirma® han-
deln (S. 11). Diese Angebote konnen sich leicht als ,,Schiilerarbeiten fiir das
Unternehmen vorgestellt werden. Dagegen sind die Kompetenzen und das
Wissen der Lehrerinnen und Lehrer nur in einem iibertragenen Sinne fiir die
Unternechmen von Nutzen. So konnen die Fremdsprachenkenntnisse in die
,Unterstiitzung bei Ubersetzungen* einmiinden, und das Organisieren in die
,unterstiitzung bei Veranstaltungen zur innerbetrieblichen Weiterbildung* (S.
21). An keiner Stelle taucht aber das padagogische professionelle Wissen der
Lehrpersonen auf. Dies wird gar nicht als solches wahrgenommen.

Dennoch oder gerade deshalb soll die Form der Zusammenarbeit auf
Dauer angelegt sein. Die Kooperation soll ,,stabilisiert und institutionalisiert™
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werden, z.B. durch ,,Einladung des betrieblichen Partners zur Lehrerkonfe-
renz, Vorstellungen der gemeinsamen Projekte im Unternehmen und in der
Schule* sowie ,,Einladung zu sdamtlichen hausinternen Festen und Veranstal-
tungen® (S.12) als Ausdruck gegenseitiger Wertschdtzung. Doch: kein gutes
Unternehmen ohne ein Controlling: ,,Fiir einige dieser Aktivitdten konnte ei-
ne Schiiler-AG Verantwortung iibernehmen [...], z.B. fiir die Uberwachung
der Qualitéit der Kooperation® (ebd.). Den Unternehmen wird dabei ein parti-
kulares Interesse zugesprochen: ,,.Durch sein Engagement kann das Unter-
nehmen eine steigende Zufriedenheit der Mitarbeiterlnnen bewirken, Wett-
bewerbsvorteile bei der Rekrutierung von Fachkréften und gut vorbereiteten
Auszubildenden® nutzen sowie eine ,,Imagesteigerung im Sinne der corporate
social responsability* erzeugen (S. 7).

So lieBe sich die Reihe an Absurdititen fortsetzen. Sie alle haben gemein,
dass es sich um ein buntes Sammelsurium von Vorschldgen handelt, die zei-
gen, dass die Seite der Unternehmen eine zu Unterkomplexitdt neigende Vor-
stellung vom padagogisch-didaktischen Tun der Lehrerinnen und Lehrer, den
institutionellen Besonderheiten von Schule oder gar von der widerspriichli-
chen Einheit von Erziehung, Bildung und Didaktik hat.

Der Begriff der Partnerschaft verweist im allgemeinen Sprachgebrauch auf
eine freiwillige, ebenbiirtige Verbindung zweier oder mehrerer Gleichgestellter.
Mit Partnerschaft wird ein solidarisches, anerkennbares Verhiltnis in einem
gemeinsamen Interesse angesprochen, welches gerade nicht durch Asymmet-
rien gekennzeichnet ist. Sie bezweckt in der Regel eine wechselseitige Unter-
stiitzung auf der Basis gegenseitiger Achtung und bewahrt sich gerade in Mo-
menten des Streits oder Konfliktes durch das Ernstnehmen des jeweils Ande-
ren. Unter ,,Bildungspartnerschaften® lassen sich also solcherlei Bindungen as-
soziieren, deren gemeinsames Ansinnen an dem Gut ,,Bildung® ausgerichtet ist.
In den hier angedeuteten Kooperationsformen werden sowohl divergierende In-
teressen an der Verbindung, inkongruente Vorstellungen von Bildung als auch
unterschiedliche Ausgangspositionen z.B. hinsichtlich moglicher 6konomischer
Abhingigkeiten sichtbar. Dennoch steigt die Zahl dieser Partnerschaften konti-
nuierlich an, und sie werden bildungspolitisch weiterhin stark unterstiitzt.

III

Wie lassen sich nun diese empirischen Verschiebungen im Verhéltnis der
staatlichen Schule zur Privatwirtschaft systematisch erkldren und historisch
einordnen?

Komplexe Akteurskonstellationen und eine starke Internationalisierung
der Politiken des ,,verhandelnden Staates™ sind aus regulationstheoretischer
Perspektive charakteristisch fiir eine neue, ,,postfordistische Regulationswei-
se“, in die zunehmend auch Nichtregierungsorganisationen und Netzwerke
involviert sind (vgl. Hirsch 2001, S. 190). Nach der Fordismuskrise der

1970er Jahre hat sich eine neue, wenn auch durch Widerspriiche und Krisen-
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momente gekennzeichnete kapitalistische Formation mit einer gewissen Ko-
hirenz ausgebildet. Hirsch bezeichnet diese als ein ,,postfordistisches Akku-
mulationsregime*, welches spezifische 6konomische Instabilitdten und poli-
tisch-soziale Krisenmomente (Hirsch 2001, S. 172) mit grundlegenden Kenn-
zeichen aufweise: der Durchsetzung einer neuen Verwertungsstrategie, der
Entformalisierung und Prekarisierung der Lohnverhiltnisse, der Internationa-
lisierung von Produktion, der Entstehung von ,Finanzblasen‘ sowie der selek-
tiven Einschrankung und Privatisierung sozialstaatlicher Sicherungssysteme
(vgl, ebd., S. 177), die von einem Komplex gesellschaftlicher Spaltungen
und zunehmenden sozialen Ungleichheiten begleitet sind. Mit diesen Trans-
formationen gehe eine ,,neue Regierungsweise” einher, als ,,spezifische
Kombination der Organisierung von Zwang und Konsens, in der sich das
postfordistische Hegemonialverhiltnis ausdriickt und gleichzeitig reprodu-
ziert” (ebd., S. 199).

Dieses Moment von Zwang und Konsens kommt im Rahmen des Neuen
Steuerungsmodells in allen 6ffentlichen Verwaltungen und auch in der auto-
nomen Schule zum Tragen: Die gewidhrte bzw. verordnete groBere Selbstver-
antwortung kann zur ,,Freiheit, sich abhéngig zu machen®, werden (Liesner
2006, S. 451). Briickner und Kaspar-Bohm konstatieren entsprechend, dass
im Bereich der allgemeinen Bildung heute bereits die Aufrechterhaltung der
bestehenden offentlichen Bildungsangebote ohne die Beteiligung Dritter
(privater Unternehmen, Eltern) kaum mehr moglich sei. Und in einer bun-
desweit angelegten Befragung von Schulleitungen zeigte sich eine ungleiche
Verteilung finanzieller Unterstiitzungsformen hinsichtlich der Schulformen
sowie regionaler Verteilungen, aus denen moglicherweise soziale Disparité-
ten erwachsen (vgl. Briickner/Kaspar-Bohm 2010, S. 209). Gymnasien und
Gesamtschulen sind demnach relativ besser gestellt als Grund-, Haupt- und
Realschulen. Auch die Aufweichung der Lernmittelfreiheit sowie die Erho-
hung der Schiilerbeforderungskosten konnten negative Folgen hinsichtlich
der Ermoglichung von Bildungsteilhabe haben und ldsst die Autorinnen von
einer schleichenden Privatisierung sprechen. Mittlerweile liegen zudem Er-
fahrungen mit der Privatisierung und Okonomisierung von Schulen aus di-
versen Liandern und Regionen vor, in denen bestimmte Effekte der post-
fordistischen Umstrukturierung der Bildungseinrichtungen sichtbar werden.
Die sozialen Ungleichheiten im Zugang zu Wissen verschérfen sich mitunter
dramatisch, die Staatsausgaben im Bildungssektor sinken und ein Distinkti-
onsverhalten der Mittelschicht wird deutlich beobachtbar (vgl. Lohmann
2010, S. 242). Ob die neuen Kooperationen zwischen Schule und Wirtschaft
dennoch geeignet und in der Lage sind, solchen Nebenfolgen zu begegnen,
kann angezweifelt werden. In einem kurzen historischen Rekurs auf die all-
gemeine Bildung unter staatlicher Aufsicht soll der Frage nachgegangen wer-
den, inwiefern und aus welchen Uberlegungen heraus Schule als geschiitzter
Raum o6ffentlicher Bildung konzipiert wurde.



Schule und Wirtschaft: das neue Traumpaar? - 51

v

Die Offnung der Schulen fiir auBerschulische Kooperationspartnerschaften
machte Gesetzesdnderungen in den Landesverfassungen bzw. in den Schul-
gesetzen notwendig. Dies verweist darauf, dass die staatliche Schule vorher
von dufleren Einfliissen abgegrenzt oder vor ihnen geschiitzt sein sollte. In-
wiefern wurde die offentliche Schule als ein Ort unter staatlicher Aufsicht
konzipiert, dem einerseits wichtige Funktionen 6konomischer und politischer
Art zugeschrieben wurden, der andererseits auch ein Schonraum fiir Heran-
wachsende darstellen und schlieBlich auch Personlichkeitsrechte schiitzen
und gewiéhren sollte? Um dieser Frage nachzugehen, sollen zwei Blickrich-
tungen eingeschlagen werden: zum einen hin auf die Konstituierungsphase
allgemeiner Bildung, zum anderen auf das Neutralititsgebot in seiner verfas-
sungsrechtlichen Bedeutung.

In den westlichen Industrieldndern bestehen 6ffentliche Schulen seit 150
bis 200 Jahren, wobei ihre flichendeckende Errichtung mehrere Jahrzehnte
gedauert hat. Durch diese sollten die feudalstédndischen Gesellschaftsstruktu-
ren Giberwunden und die Bevdlkerung mit jenen Kenntnissen, Haltungen und
Verhaltensweisen ausgestattet werden, die notwendig wurden, um die entste-
henden nationalen biirgerlich-kapitalistischen Verfassungsstaaten zu tragen
(vgl. Lohmann 2010, S. 232). Das preuBlische Fachklassensystem des ausge-
henden 18. Jahrhunderts, das maf3geblich von den Interessenlagen Schulgeld
zahlender Eltern bestimmt war, wurde durch ein System der Jahrgangsklas-
sen abgelost. Der Zugriff auf die Unterrichtsplanung, das Dispensionsverbot
sowie die Errichtung eines Pflichtfachkanons markierten den Anfang der
Etablierung eines allgemeinen Schulwesens (vgl. Lohmann 1987) in der ers-
ten Hilfte des 19. Jahrhunderts und ermdglichten eine Theoretisierung der
Inhalte einzelner Schulfiacher. Der verdnderte konzeptuelle Zuschnitt des In-
haltes padagogischer Prozesse, so Lohmann weiter, brachte unter anderem
mit sich, nicht langer von einer Lehrbarkeit der Moral auszugehen: normative
Orientierungen wurden disziplinarisch gesichert. Ein universeller Zweck all-
gemeinbildender Schulen unter einer spezifisch paddagogischen Wissensauf-
fassung wurde begriindet. ,,Danach war ein ,Lehrobjekt® an einer allgemein-
bildenden Schule etwas von Objekten der auBerschulischen Lebenspraxis wie
von wissenschaftlichen Disziplinen gleichermaflen Unterschiedliches* (Loh-
mann 1987, S. 16 unter Bezugnahme auf Schleiermacher 1816).

Die Lernmittelfreiheit sowie die Schulgeldfreiheit gehen auf bildungspo-
litische Forderungen Mitte des 19. Jahrhunderts zuriick. Angestrebt wurde
die Etablierung einer dffentlichen Bildung unabhingig von der sozialen Her-
kunft. Die Lernmittelfreiheit wurde in der Weimarer Verfassung festgelegt,
ebenso wie das Neutralitdtsgebot des Staates und also der staatlichen Schulen
wurde in Deutschland. Es beruht auf der strikten Unterscheidung staatlicher
und gesellschaftlicher Sphiren. Die im spéteren bundesrepublikanischen
Grundgesetz geregelte Glaubens- und Bekenntnisfreiheit und ihre Unverletz-
lichkeit gebietet eine weltanschauliche und religiose Neutralitdt. Die Neutra-
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litdt des Staates ist verfassungsrechtlich in diesem Zusammenhang jedoch
nicht als ein umfassender Verzicht auf Wertorientierung, sondern als ethische
Begriindungsneutralitit zu verstehen (vgl. Huster 2002, S. 412). Das staatli-
che Handeln muss gegeniiber jedermann gerechtfertigt werden konnen. Die
Schule hat gerade wegen ihrer Position als weisungsgebundene Anstalt des
offentlichen Rechts und vor dem Hintergrund der Schulpflicht Unparteilich-
keit zu wahren und eine allgemeine Bildung zu gewihrleisten, die dazu bei-
tragt, dass Schiilerinnen und Schiiler sich in einer pluralen Gesellschaft orien-
tieren konnen.

Unterstrichen wird dies von der Landeszentrale fiir politische Bildung
und dem so genannten Beutelsbacher Konsens aus dem Jahr 1976. In ihm
sind das Uberwiltigungsverbot, das Gebot der Kontroversitit sowie das Prin-
zip der Schiilerorientierung als bindend festgelegt worden.

Im heutigen allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrag, der in den
Landesverfassungen bzw. Schulgesetzen verankert ist’, werden Kernelemente
der allgemeinen Bildung folgendermafien bestimmt: Es ist zunéchst von einer
,wissenschaftspropadeutische[n] Grundbildung® (Bildungsplan der Hanse-
stadt Hamburg 2004, S. 3ff.) die Rede, deren Ziel darin bestehe, eine Haltung
zu entwickeln ,,entlang der Grundsitze der Achtung, Toleranz, Gerechtigkeit
und Solidaritdt und in ,,Verantwortung zur Gestaltung einer der Humanitét
verpflichteten demokratischen Gesellschaft. Die Entwicklung der Person-
lichkeit und individueller Fahigkeiten soll dadurch verwirklicht werden, dass
Schiilerinnen und Schiiler ihre ,,eigenen Sichtweisen entwickeln, Kritik {iben
und begriindet Widerspruch artikulieren kdnnen* (ebd., S. 8).

Dazu gehore, ,,Phinomene in MuB3e auf sich wirken lassen, [...], neue Er-
kenntnisse in sich reifen zu lassen und neue Sichtweisen und Ideale zu entwi-
ckeln“. Auch Ziele der Berufsorientierung sollen sich an gesellschaftlichen
Anforderungen orientieren und die Bedingungen ihrer Verdnderungen zur
Reflexion bringen. Die ,,Kenntnis gesellschaftlicher Zusammenhénge®, so
heiflt es dort weiter, ,,wird durch die Offnung des Unterrichts zu au3erschuli-
schen Handlungs- und Gestaltungsfeldern und durch Kooperationen mit au-
Berschulischen Partnern, vor allem mit kommunalen, sozialen und kulturellen
Einrichtungen, Wirtschaft und Hochschulen verstarkt® und somit auch auBer-
schulische Lernkontexte gefordert (vgl. ebd., S. 10). Dies alles geschieht je-
doch vor dem Hintergrund der oben genannten Grundhaltung und meint ge-
rade nicht die Einfiihrung unternehmerischer Kriterien, Denk- und Hand-
lungsschemata, sondern deren kritische Reflexion aus einer Distanz heraus,
die durch die Schule und ihre methodischen und didaktischen Prinzipien er-
moglicht wird.

5 Exemplarisch habe ich hier die iiberarbeitete Fassung des Bildungsplans der Hansestadt
Hamburg fiir das 9-jdhrige Gymnasium von 2004 herangezogen. http://epub.sub.uni-
hamburg.de/epub/volltexte/2008/730/
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Schulsponsoring und so genannte Bildungspartnerschaften sind nur ein Ele-
ment des aktuellen Diskurses iiber die Entwicklung staatlicher Schulen. Dieses
Element ist aber insofern wichtig, als es mitunter einen ideologisierenden Cha-
rakter aufweist, der kaum offentliche Beachtung findet. Wo von Bildungspart-
nerschaften und Kooperationen zwischen Schule und Wirtschaft die Rede ist,
dominieren oftmals dichotome Wahr-Falsch-Aussagen wahrend auf Reflexio-
nen, die sich ernsthaft einem mdoglichen Dissens widmen, in vielen Fillen ver-
zichtet wird. Stattdessen stellt sich der dominante Diskurs selbsterklédrend und
als alternativlose Notwendigkeit dar, womit er hegemonial auf weitere Praxis-
felder und -bereiche iibergreift. Als ,,wichtige Partner fiir Lernprozesse* mit
,Potentialen und Kompetenzen®, die in der Schule nicht vorhanden sind (Be-
horde fiir Schule und Berufsbildung 2010, S. 9), wird ihre Unverzichtbarkeit
fiir Schiilerinnen und Schiiler, fiir Lehrerinnen und Lehrer und fiir die Organi-
sation von Schule schlichtweg behauptet und nicht zur Diskussion gestellt. Die
Profession der Lehrkréfte wird damit nicht nur in Frage gestellt, sondern gera-
dezu konterkariert. Mit Kooperationsformen, wie sie hier vorgeschlagen wer-
den, wird der Ausrichtung an unternehmerischen Denkstilen Vorschub geleis-
tet, die das schulische Leben bis in die subjektiven Haltungen hinein transfor-
mieren. Der Begriff der Partnerschaft verliert angesichts der auf unterschiedli-
chen Ebenen zu verzeichnenden Ambivalenzen und Asymmetrien an Bedeu-
tung und Gehalt.

Unternehmen sehen sich nicht allein als Geldgeber fiir pidagogische An-
gebote oder fiir die Erweiterung der Materialbestinde. Sie erwarten dafiir
vielmehr Gegenleistungen, die {iber die kommunikative Nutzung ihrer Unter-
stiitzungen hinausgehen und in Unterrichts-Praktiken iiberfithrt werden:
Dienstleistungen der Schule einerseits und Mitbestimmung und Mitgestal-
tung durch Unternehmensmitarbeiter im Unterricht andererseits. Dabei hat
sich das Verhiltnis von Schule und Unternehmen mittlerweile nahezu umge-
kehrt. Nicht langer miissen sich Unternehmen legitimieren und bezeugen,
dass sie nicht in Unterrichtsinhalte eingreifen wollen, wenn sie Zugang in 6f-
fentliche Institutionen erhalten und diesen Raum fiir partikulare Interessen
nutzen — ihnen wird genau das zugebilligt, indem wirtschaftlicher Eigennutz
tendenziell mit dem Gemeinwohl gleich gesetzt wird. Die Unternehmen ha-
ben entsprechend weitere Strategien entwickelt, im schulischen Bereich von
sich Reden zu machen. Partnerunternehmen miissen sich heute z.B. nicht
mehr darum zu bemiithen, Werbematerialien in der Pausenhalle zu platzieren.
Sie lassen die Werbung schlicht als Fachprojekt von den Schiilern selbst ge-
stalten und als padagogisch wertvoll pramieren. Privatwirtschaftliche Akteure
werden in sdmtliche schulischen Bereiche eingebunden und erhalten hier
Mitspracherechte. Nun sind es die Schulen, die sich iiberlegen sollen, welche
Dienstleistungen sie den Unternehmen anbieten konnen.

Das oben skizzierte Hamburger Handbuch fiir Partnerschaften zwischen
Schulen und Unternehmen macht deutlich, wie vielfdltig die postfordisti-
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schen Verwertungsstrategien sind und wie unter dem Einfluss privatwirt-
schaftlicher Akteure auch Unterrichtsinhalte im Sinne einer Modifizierung
spezifischer 6konomischer Rationalitdten privatisiert werden. In der Ver-
schriankung von Sponsor einerseits und einem zum Experten fiir 6konomi-
sche Bildung ernannten Unternehmensvertreter andererseits werden unter-
nehmerische Denkstile iiber Formen der Zusammenarbeit in konkrete Unter-
richtssituationen {iibersetzt. Diese Denk- und Handlungsschemata beschrén-
ken sich nicht auf bestimmte Fécher, denn prinzipiell kann in allen Fachern
Inhaltliches unternehmerisch ausbuchstabiert werden. So soll, wenn es nach
den Kooperationsbefiirwortern geht, im Kunstunterricht der Frage nachge-
gangen werden, welche Rolle Kreativitit in der Wirtschaft spielt oder wie
Produktdesign entsteht, im Ethikunterricht wird iiber die Unternehmensideale
gesprochen, im Fach Geschichte die Firmengeschichte ,,vom Familienunter-
nehmen zum global player” behandelt.® Dass dies nicht allein Wunschtraume
einzelner Unternehmerverbiande sind, sondern bereits praktische Umsetzung
finden, zeigt das Beispiel einer Siemens-Partner-Schule in Nordrhein-
Westfalen, in der im Geschichtsunterricht der konzerneigene ,,Arbeitsalltag
gestern und heute” behandelt wurde und es im Englischunterricht um das
Thema ,,Siemens — a global player ging (vgl. Holland-Letz 2005).

Das Unternehmen als Lernort wird damit zu einem Bildungsort- und Ge-
genstand, dessen Wahrheitsgehalt ungepriift bleibt. Der 6konomische Erfolg
scheint ihm Recht zu geben. Hieran kniipft auch das Bild des Unternehmers
als Experte an. Thm wird per se zugetraut, er habe nicht nur unternehmeri-
sches know-how, er kenne auch den Markt, wisse, wie und womit man sich
auf dem Markt positionieren konne und welche Wissensbestinde und sogar
welche Subjekte zukiinftig gebraucht werden.

Der einst geschiitzte, begriindet neutral gehaltene Raum, wird damit
zunehmend durch diverse Akteurskonstellationen verdndert, und alle wol-
len ,,Schule verbessern“. Dabei werden bisherige Grenzen {iberschritten
bzw. unterwandert. Im Hinblick auf den staatlichen Bildungsauftrag, den
Beutelsbacher Konsens sowie das Neutralitdtsgebot ist deshalb auf die
Notwendigkeit hinzuweisen, SchiilerInnen auch im Bereich der 6konomi-
schen Bildung plurale und kontroverse Perspektiven zu erdffnen und das
didaktische Prinzip der Distanz bei allen Forderungen nach (Praxis-)Ndhe
aufrecht zu halten.
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DIDAKTIKUM

Peter Neumaier

Einige Uberlegungen zur ,Finanziellen
Allgemeinbildung® in Zeiten der Finanzkrise

,,Gegen das Finanzsystem zu sein, ist genauso dumm, wie zu sagen:
,Ich bin gegen den Regen’, ,ich bin gegen die Kélte*
oder ,ich bin gegen den Nebel* «

. .. .1
Ehem. franz. Finanzminister Baroin

I

Finanzielle Allgemeinbildung scheint heute einerseits das zentrale Einfallstor
fiir Lobbyinteressen und fiir ein einseitiges Verstindnis von dkonomischer
Bildung in den Schulen zu sein. Andererseits stot die Forderung nach Ein-
fithrung und Ausweitung dieses Lernbereichs auf vielféltige Zustimmung.

Die Notwendigkeit der Finanziellen Allgemeinbildung in den Schulen
wird zunichst allgemein wohlwollend bewertet, weil sie Jugendlichen unbe-
streitbar notwendige Alltagsféahigkeiten (Umgang mit Verschuldung, finan-
zielle Vorsorgeplanung usw.) zu vermitteln verspricht und weil in Wissen-
schaft und Medien immer wieder empirische Untersuchungen zitiert werden,
die die erschreckende Unkenntnis von Jugendlichen in finanziellen bzw.
6konomischen Zusammenhéngen zu belegen behaupten.

Die notwendige Vermittlung von in unserer Gesellschaft lebenswichtigen
Alltagskompetenzen an ein sich als inkompetent erweisendes Publikum: Wer
wollte das in Frage stellen?

Mit Ausbruch der 2007 beginnenden verheerenden Finanz- und Wirt-
schaftskrise, die ihre dramatische und nicht absehbare Fortsetzung in der ge-
genwartigen Entwicklung der Staatsverschuldung im Euro-Raum (und in den
USA) gefunden hat und sich zur Euro-Wahrungskrise auszuweiten droht,
muss allerdings erneut die Frage nach Einseitigkeit, Begrenztheit und ,,Effek-
tivitdt des Konzepts und vieler Unterrichtsmaterialien der Finanziellen All-
gemeinbildung gestellt werden. Nach allen aktuellen und zu erwartenden
Verwerfungen, die sich absehbar auf Okonomie und Gesellschaft, soziale Zu-
sammenhénge und politisches Bewusstsein auswirken werden, ist kritisches
Nachdenken berechtigt: ,,Muss 6konomische Bildung neu gedacht werden?*
(Retzmann 2011, S. 6); die Finanzkrise erscheint als ,,Herausforderung fiir
die finanzielle Bildung* (Remmele 2011, S. 47).

1 Zit. nach: Halimi in: Le Monde diplomatique v. 13.04.2012.
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Wie lassen sich in Zeiten der umfassenden Finanz- und Wirtschaftskrise
(die 6kologische Krise — Klimaverdanderung, Ressourcenentwicklung, Ernéh-
rung — muss an dieser Stelle auch genannt werden) tiberhaupt noch ,.die Le-
benssituationen identifizieren, fiir welche die Fahigkeit zu wirtschaftlichem
Handeln und Urteilen bendtigt wird™ (Birke/Seeber 2011, S. 174)?

Die Menschen miissen sich in Strukturen bewegen konnen, die eine
analytisch oder didaktisch begriindete Rollentrennung (als Erwerbstitige,
KonsumentInnen, AnlegerInnen, SteuerzahlerInnen usw.) nicht mehr zulas-
sen, didaktisch aber auch gar nicht als wiinschenswert erscheinen lassen.
Die Auseinandersetzung mit der komplexen politisch und 6konomisch ge-
pragten Lebenswelt erfordert die Fahigkeit zur Gesamtsicht. Sollen ,,Schii-
lerinnen und Schiiler befdhigt werden, in Verantwortung gegeniiber sich
selbst, der Mitwelt und der Sache zu handeln (Retzmann/Seeber 2011, S. 52)
muss Finanzielle Allgemeinbildung Bestandteil der Ausbildung zum miin-
digen Staatsbiirger sein, der 6konomische Strukturen und ihre tagtigliche
politische Gestaltbarkeit analytisch, bewertend und selbst handelnd im Auge
hat.

Die Begrenztheit des bisherigen Anspruchs der Finanziellen Allgemein-
bildung erweist sich allerdings darin, dass sie die Mdglichkeiten zur Durch-
dringung der Zusammenhénge beschneidet und verengt.

Eine Finanzielle Allgemeinbildung, die Jugendliche heutzutage so unter-
richten will, dass ,,die Lebensfiihrung in 6konomischer Hinsicht gelingen
kann“ (Loerwald/Retzmann 2011, S. 93) muss ihre Begrenztheit auf Produkt-
bezogenheit und Individualisierung von Losungsstrategien einschrianken und
einen strukturbezogenen Blickwinkel einnehmen, ihre (oft interessenpolitisch
geprégte) Einseitigkeit aufgeben und alternative und kontroverse Denkansét-
ze présentieren, und quasi naturgesetzlich dargestellte Begriindungen fiir
wirtschaftliche Zusammenhénge, ordnungspolitische Rahmenbedingungen
und wirtschaftspolitische Konsequenzen aufgeben und die politische (und
damit auch alternative) Gestaltungsfahigkeit wirtschaftlicher Strukturen und
Entwicklungen in den Unterricht einbeziehen.

In der gegenwirtigen Krise wird tagtdglich deutlich, wie schnell indivi-
duelles und institutionelles Verhalten gesamtwirtschaftliche und gesellschaft-
liche Auswirkungen haben kann, wie andererseits die Lebensplanung von ge-
samtwirtschaftlichen Prozessen und politischen Entscheidungen beeinflusst
wird. Es wird offensichtlich, wie intensiv politische Gestaltung in 6konomi-
sche Prozesse eingreift, wie Politik von 6konomischen Interessen beeinflusst
und getrieben werden kann usw. So erweist sich die ,,Krise als Lerngelegen-
heit* (Steffens 2010). Wenn Finanzielle Allgemeinbildung diese realitétsbe-
zogene ,,Lerngelegenheit™ aufgreifen und dazu beitragen wiirde, den zu Parti-
zipation und politischer Gestaltung fahigen miindigen Staatsbiirger zu stér-
ken, wire sie Bestandteil einer umfassend verstandenen politischen Bildung.
Diese soziale und politische, fiir Jugendliche existenzielle Dimension ist aber
in der eng gefassten Finanziellen Allgemeinbildung heute nicht hinreichend
vorgesehen. Insofern wird sie sich letztlich auch nicht als effektiv erweisen,
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da sie die Gefdhrdungen einer ausreichenden finanziellen Vorsorge nicht
mehr sinnvoll und realitétstiichtig vermitteln kann.

Die folgenden Uberlegungen verstehen sich nicht als Versuch, eine wis-
senschaftliche Konzeption von Finanzieller Allgemeinbildung zu entwickeln
oder gar curricular zu konkretisieren. Auch eine ausfiihrliche Auseinander-
setzung mit Ansitzen der ,,Okonomik®, die die Finanzielle Allgemeinbildung
der okonomischen Bildung zuordnet, wiirde diese Bemerkungen sprengen,
wenngleich sie die logische Fortsetzung der hier vorgelegten Uberlegungen
wire (vgl. Kaminski 2012). An dieser Stelle soll vielmehr die Position vertre-
ten werden, dass die gegenwartigen krisenhaften Entwicklungen dringend ein
neues Verstdndnis von Finanzieller Allgemeinbildung einfordern: Mit den
umfassenden Auswirkungen der Finanzkrise nicht nur auf die Entwicklung
und Bewertung einzelner Finanzprodukte, sondern auf die gesamte (nicht nur
finanzielle) Lebenswelt von Jugendlichen muss Finanzielle Allgemeinbil-
dung Bestandteil politischer Bildung sein — einer politischen Bildung, die die
Erziehung zum miindigen Staatsbiirger mit der Fahigkeit zu kritischer Parti-
zipation am politischen Geschehen anstrebt, die dkonomische Bildung als
notwendigen Bestandteil dieser Féahigkeiten ansieht und die die politische
Gestaltbarkeit gegen jede Art von ,naturgesetzlicher Prisentation wirt-
schaftlicher Zusammenhénge betont. Im zweiten Kapitel soll zunéchst eine
typische und weit verbreitete Unterrichtseinheit zur Finanziellen Allgemein-
bildung (,,Hoch im Kurs*) exemplarisch analysiert und kommentiert werden.
Die Ergebnisse werden in den folgenden Abschnitten verallgemeinert. Vom
Selbstverstindnis der Finanziellen Allgemeinbildung ausgehend, wird in Ab-
schnitt IIT die Kontroverse aufgegriffen, ob sie eher der kritischen Konsum-
entenbildung, der 6konomischen oder der politischen Bildung zuzuordnen ist.
Auch hier wird fiir ein umfassendes Verstindnis von Finanzkompetenz als
Bestandteil von politischer Bildung plédiert.

Die gewiirdigte Unterrichtseinheit ,,Hoch im Kurs* bestétigt in ihrer Ma-
terialauswahl ein zentrales Motiv der oft interessenpolitisch orientierten Fi-
nanziellen Allgemeinbildung, ndmlich die Durchsetzung und Popularisierung
der privaten Alterssicherung. Daraus ergibt sich nicht nur die Gefahr einer
ideologischen Einseitigkeit, sondern auch eine inhaltliche Begrenzung, die in
einem individualisierten und produktorientierten Blickwinkel besteht. Ak-
tuelle gesamtwirtschaftliche und politische Zusammenhinge der Finanzkrise
werden auf diese Weise analytisch und didaktisch abgetrennt. Eine entspre-
chende Erorterung ist Gegenstand des Abschnitts IV. Dieser die 6konomische
Strukturanalyse und Fragen der politischen Gestaltung ausschliefende
Blickwinkel triagt auch zur Ineffektivitit der Finanziellen Allgemeinbildung
in den Schulen bei (Abschnitt V), weil er durch seine Begrenztheit die Reali-
tdt nicht mehr hinreichend erschliefen kann; dann wird aber auch das Ziel,
SchiilerInnen in die Lage zu versetzen, mit Beratung in Anlagefragen kompe-
tent umgehen zu konnen, nicht zufriedenstellend erreicht werden konnen.
Abschliefend (Abschnitt VI) erfolgt ein Fazit, in dem noch einmal die Be-
deutung der Finanzkrise fiir ein umfassendes Verstindnis von Finanzieller
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Allgemeinbildung und 6konomischer Bildung im Sinne einer iibergeordneten
politischen Bildung betont wird. Insofern wird implizit dafiir pladiert, Finan-
zielle Allgemeinbildung in den (unterschiedlich benannten) Fachern der poli-
tischen Bildung zu unterrichten — unter Einbeziehung fachiibergreifender Un-
terrichtsansétze — und nicht in einem gesonderten Fach Wirtschaft.

II

Betrachten wir zunédchst exemplarisch eine typische Unterrichtseinheit zur
Finanziellen Allgemeinbildung, die nur insofern auflergewdhnlich ist, als sie
immerhin auch ein Modul zur Finanzkrise enthilt. Die Materialien ,,Hoch im
Kurs* (Ausgabe 2012/2013), bestehend aus Schiilermagazin und Lehrerheft
mit Materialien richten sich an SchiilerInnen der Oberstufe (K1.10-13). Zu-
sitzlich steht eine Internetplattform (www.hoch-im-kurs.de) zur Verfiigung.
Die Materialien konnen kostenlos bezogen werden und sind relativ weit ver-
breitet. Herausgegeben werden sie von der ,,Stiftung Jugend und Bildung* in
Berlin in (wie man vermuten darf: enger) Zusammenarbeit mit dem Bundes-
verband Investment und Asset Management e.V. (BVI) in Frankfurt (zum
Selbstverstidndnis des BVI: http://www.bvi.de/de/bvi/index.html).

Der Schwerpunkt der kritischen Betrachtung ist die Frage, welches Ver-
stindnis von Finanzieller Allgemeinbildung bzw. Skonomischer Bildung
vermittelt wird. Dazu werden das Lehrerheft mit Materialien, aber auch die
Fragestellungen fiir die SchiilerInnen analysiert. Das Ziel der Unterrichtsein-
heit wird auf der Titelseite des Schiilermagazins verkiindet: ,,Ausgaben pla-
nen, Mérkte verstehen, Vermdgen aufbauen®. Dazu enthélt die Unterrichts-
einheit auch ein ,,Modul 2, das beansprucht, zum Verstdndnis der ,,internati-
onalen Finanzmérkte* beizutragen. Zunichst gibt man sich offen und kri-
tisch: ,,Eine fundierte 6konomische Bildung ist Grundvoraussetzung privater,
beruflicher und gesellschaftlicher Lebenssituationen®, ,,Konsumverlockungen
werden immer frither an Kinder und Jugendliche herangetragen [...]* und
,Durch das Vertiefen des fachbezogenen und fachiibergreifenden Wissens
wird [...] die Fahigkeit der SuS gestérkt, das Erlernte kritisch zu priifen, ei-
genstindig zu hinterfragen und in Handlungszusammenhéngen anzuwenden.*
(S. 3).

Es handelt sich hierbei zundchst um Behauptungen, von denen die letzte
darauf zielt, dass das gelernte auch in Praxis, eben in ,,Handlungszusammen-
hinge* umgesetzt werden kann. Doch im weiteren Verlauf des Textes ist von
diesen auch als gesellschaftliche oder politische zu verstehende Zusammen-
hénge nur noch selten oder gar nicht mehr die Rede. Der ,,fachiibergreifende
Einsatz* wird reduziert auf z.B. ,Mathematik (Stichwort: Renditeberech-
nung, Kursanalyse) und Geschichte (Stichwort: Weltwirtschaftskrise bzw.
Sozialgeschichte)*.

Wihrend die Anteile an instrumenteller Bildung sehr konkret, sehr ein-
seitig, aber immerhin durchfithrbar erscheinen, bleiben die sozialwissen-
schaftlich bzw. politisch bezogenen Bildungsziele derart abstrakt, dass man
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unterstellen kann, sie seien schlichtweg nicht ernst gemeint. Dies wird auch
an den Fragestellungen deutlich, zu denen keinerlei erhellendes analytisches
Material bereit gestellt wird, das SchiilerInnen in die Lage versetzen konnte,
diese wichtigen Kompetenzen zu erarbeiten (auch die pauschalen Links &n-
dern daran nichts):

»Erldutert den Zusammenhang zwischen dem Finanzmarkt und der Gii-
terwirtschaft und zeigt mogliche Probleme auf.“ Oder: ,,Untersucht die Vor-
und Nachteile einer globalisierten Weltwirtschaft.“ Oder: ,.Der schwarze
Freitag: Was passierte 1929 und was waren die Folgen fiir Politik und Gesell-
schaft”. Hier soll man die Ergebnisse in einem ,Kurzreferat présentieren
(S. 11 u. 13). Unwillkiirlich fragt man sich: Wie oberflachlich wird es denn
gewiinscht, damit ja keine Erkenntnisse zu aktuellen Zusammenhingen auf-
kommen kdnnen?

Der Abschnitt iiber die Finanzkrise endet mit der Inszenierung eines naiv
jubelnden Zukunftsszenarios, das im Lehrerheft (,,Methode Zukunftsvision®)
vorgeschlagen wird: ,,Welche Schlagzeilen beherrschen den Euroraum in
zehn Jahren? Gibt es den Euro noch? Wie konnte die Schuldenkrise iiber-
wunden werden? Entwerft in Kleingruppen Zukunftsszenarien!* (S. 7).

Hochkomplexes soll von SchiilerInnen présentiert werden. Politische Bil-
dung gerét zur scheinwissenschaftlichen Farce und zum Geschwafel. Es ist zu
vermuten, dass eine fundierte wissenschaftsorientierte Qualifizierung zu poli-
tischer Miindigkeit und eigensténdiger Stellungnahme kein Anliegen der Ver-
fasser bzw. der Herausgeber ist. Das Bediirfnis junger Leute, sich die aktuelle
Krise erkldren zu konnen, um als miindige Biirger den Lebensalltag planen
und zur 6konomischen und politischen Entwicklung kritisch Stellung nehmen
zu kdnnen, wird nicht ernst genommen.

Wenn die zur Durchdringung der politischen und 6konomischen Zu-
sammenhénge der Finanzkrise notwendigen strukturbezogenen Analyse- und
Beurteilungskompetenzen derart in eine abstrakte, hochkomplexe und nicht
zu bearbeitende Sphire verbannt werden, dann bleibt die Erziehung zum
miindigen Staatsbiirger, politische Bildung also, auf der Strecke. Was bleibt
dann {iibrig fiir dieses wirtschaftsbiirgerlich und eben nicht staatsbiirgerlich
handelnde Individuum? Was konnen Schiilerlnnen von dieser reduzierten
6konomischen Bildung, die ja ,,wichtiger denn je* (Lehrerheft, S. 3) sein soll,
erwarten?

Schauen wir uns die Arbeitsblatter im Lehrerheft an. Nach der Bearbeitung
des Wirtschaftskreislaufs (Arbeitsblatt 1) folgt ein klassisch-modellhaftes
Blatt 2 zu ,,Angebot und Nachfrage“ (,,Wer erfolgreich sein will, muss am
Markt bestehen®). Zaudert ein junger homo oeconomicus noch, ob die ge-
genwirtige Krise nicht vielleicht doch ein massives Versagen der Mérkte of-
fen gelegt haben konnte, wird er auf der gleichen Seite auf eine sichere Quel-
le zum ,,Weiterklicken* verwiesen: ,,Die ,Initiative Neue Soziale Marktwirt-
schaft’ informiert im Netz umfassend iiber die Marktwirtschaft in Deutsch-
land: www.insm.de“. Wer die einseitig neoliberale Ausrichtung dieser Initia-
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tive kennt, weil3, dass mit dieser Link-Angabe keine die Materialien in Frage
stellenden Kontroversen im Unterricht drohen. Damit wir die angekiindigte
kritische Priifung konterkariert. Die Materialien selbst haben nicht den An-
spruch, unterschiedliche Gesichtspunkte den Schiilerlnnen zu vermitteln,
sondern sind selbst einseitig ausgerichtet.

Und so geht es weiter. Die Gehirne der SchiilerInnen werden weiter massiert.
Arbeitsblatt 4 trigt die Uberschrift ,,Inflation — ein Schreckgespenst mit vie-
len Gesichtern und dort ist zu lesen: ,,Jm Zuge der Diskussion iiber die
Auswirkungen der Finanz- und Wirtschaftskrise, iiber steigende Rohstoff-
preise und die turbulente Entwicklung der Staatsfinanzen in einigen Euro-
Léndern hort und liest man immer wieder einen Begriff: Inflation®. Die
Hauptgefahr des gegenwértigen Krisenszenarios wird auf einen einzigen
Schwerpunkt focussiert: Inflation!

Die SchiilerInnen werden erst einmal mit diversen Formen konfrontiert,
Es gibt offene, verdeckte, schleichende, galoppierende, Hyper-, temporére,
permanente Inflation. Wer gegeniiber dieser tiickischen Vielfalt, behauptet, in
der gegenwiértigen Krise gébe es vielleicht viel groere Gefahren als die der
Inflation, hat schlechte Karten. Eine Position, die in der aktuellen staatlichen
Sparpolitik und einer daraus resultierenden Verstarkung der Abwértsspirale
der Weltwirtschaft weit realistischere Gefahren sieht, taucht deshalb in den
Materialien gar nicht auf.

Wer die SchiilerInnen auf neoliberale Positionen einschworen will, der
muss die Staatsverschuldung von den vorangegangenen Krisenursachen 16sen
und sie zur eigenstindigen Krisenursache erkldren, die sodann ein rigides
Sparprogramm und das allgemein bekannte Instrumentarium ,,zur Herstel-
lung der Wettbewerbsfihigkeit europaweit erforderlich macht (Senkung
staatlicher Ausgaben, vor allem im Sozialbereich, Reduzierung der Zahl der
Beschiftigten im offentlichen Dienst, Privatisierung staatlichen Eigentums
und der Sozialversicherung, Maflnahmen zur Lohnsenkung etc.).

Damit wird die Frage im Schiilermagazin — ,,Warum wurde aus der Fi-
nanzkrise eine Staatsschuldenkrise? (S. 7) — eindeutig beantwortet: ,.Zur
jiingsten Rezession in Europa kam es in den Jahren 2010/2011, bedingt durch
die Staatsschulden einiger europdischer Lander: Viel zu lang hatten diese ihr
Wirtschaftswachstum durch Schulden finanziert. (S.13). Kein Wort, keine
Grafik zum relativ geringen Verschuldungsniveau Irlands, Spaniens, Portu-
gals vor der Krise. Kein Wort von den Bankenrettungsprogrammen, die die
private auf die staatliche Verschuldung verlagert haben. Kein Wort vom
Wegbrechen von Steuereinnahmen und der Zunahme von Ausgabensteige-
rungen (z.B. Arbeitslosengeld) durch die von der Finanzkrise ausgelsten
und den Sparprogrammen verstirkten Rezession in den betroffenen Staaten.
Kein Wort also dariiber, dass es einen tiefer gehenden Zusammenhang zwi-
schen der Finanz- und Wirtschaftskrise und der aktuellen staatlichen Ver-
schuldung geben konnte. Kurzum: Es gibt keine Kontroverse im Unter-
richtsmaterial von ,,Hoch im Kurs®.
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GEBAU

Nach dieser Einstimmung beginnt offenbar erst der eigentliche Auftrag des
Herausgebers, des BVI. Junge Leute sollen in Finanzprodukte fiir die private
Altersvorsorge investieren. Zunéchst wird die Notwendigkeit privater Alters-
sicherung als ,,alternativlos“ vorausgesetzt. Unter der Uberschrift ,,Kompe-
tenzorientierung“ heifit es: ,,Die Schiilerlnnen verstehen, dass das Konzept
des derzeitigen Rentenversicherungssystems aufgrund der zukiinftigen Ent-
wicklung der Altersstruktur nicht aufrecht erhalten werden kann. Die Ler-
nenden erkennen die Bedeutung der Vorsorge fiir ihre eigene Zukunft und
entwickeln die Bereitschaft, sich frithzeitig um eine individuelle Losung zu
bemiihen® (Lehrerheft, S. 6).

Das Lernziel wird somit inhaltlich als Kompetenz fixiert. Dabei handelt
es sich nicht um eine Fahigkeit, die bei den SchiilerInnen erreicht wird, son-
dern vielmehr um ein bestimmtes Wissen, eine bestimmte Meinung iiber ei-
nen Sachverhalt. Diese Festlegung zeigt wie unterschiedlich das Wissen ist,
dass in den sozialwissenschaftlichen Fachern im Gegensatz zu den naturwis-
senschaftlichen vermittelt wird. Hier geht es nicht um zu lernende Gesetze
Und Wabhrheiten, sondern um das Verstehen von Zusammenhingen, die je
nach Position unterschiedlich bewertet werden konnen

Weil die Materialien aber dies verwischen, ist es nicht verwunderlich,
dass der Arbeitsauftrag an die Schiilerlnnen die Form einer Suggestivfrage
annimmt, die da lautet: ,,Warum sind sich Experten einig, dass das System
(gem: die staatliche Sozialversicherung, P.N.) auf diese Weise nicht mehr zu-
kunftsféhig ist? (ebd.). In Arbeitsblatt 5 (,,Zukunft absichern: Riester-Ren-
te®) werden dann nur noch Fragen zur Riester-Rente und zur Berechnung der
staatlichen Zulage gestellt.

Wer derart ,,alternativios” in ein Thema einflihrt und einen derart engen
Kompetenzbegriff verwendet, der muss sich den Verdacht gefallen lassen,
dass hier die unverbliimten Interessen des Bundesverbands Investment und
Asset Management, also des Herausgebers, ihren ideologischen Niederschlag
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finden. Anfangs war im Lehrerheft davon die Rede, ,,das Erlernte kritisch zu
priifen, eigenstindig zu hinterfragen und in Handlungszusammenhingen an-
zuwenden.” (S. 3). Das lassen derartige ideologisierte Kompetenzdefinitionen
der Unterrichtseinheit nicht zu.

Wenn sich SchiilerInnen im Unterricht eine kritische Urteilskompetenz
erarbeiten wollen, indem sie in Alternativen denken lernen, wiirden sie viel-
leicht Fragen stellen und Kontroversen entfalten, die dieses enge Netz der In-
doktrination sprengen wiirden. Sie konnten fragen, ob man nicht einen Bezug
zur Finanzkrise herstellen und priifen sollte, welche Auswirkungen die Ver-
nichtung von Vermdgenswerten in der Krise auf die private Alterssicherung
haben kann? Welche Auswirkungen hat die Entwicklung prekérer Beschéfti-
gungsverhéltnisse oder der Arbeitslosigkeit auf die Einnahmen der Renten-
versicherung? Kann gesamtwirtschaftliche Produktivititserhohung nicht ei-
nen Teil der Wirkung abnehmender Erwerbstitigenzahl ausgleichen? Konnte
man die Finanzierungsbasis der staatlichen Sozialversicherung nicht dndern
(Einbeziehung von Selbststdndigen, Beamtlnnen etc.), um die Einnahmen zu
erhdhen? — Davon aber findet sich in der Unterrichtseinheit kein Wort.

Die Finanzkrise ist im Fortgang der Unterrichtseinheit schnell vergessen:
,»,Was wire, wenn es keinen Finanzmarkt gdbe?* werden die durch das Krisen-
geschehen auf den Finanzmirkten eventuell verunsicherten jungen Wirtschafts-
biirgerlnnen im Schiilermagazin (S. 7) rhetorisch gefragt. Die zu vermutende
Antwort kommt umgehend: ,,Ohne den Finanzmarkt hitten Anleger kaum
Moglichkeiten, eine geeignete Geldanlage, etwa in Form von Wertpapieren
oder Fonds auszuwéhlen. [...] Wenn es keine Finanzméirkte gibe, miissten sie
erfunden werden“ (ebd.). Sollten noch Zweifel bestehen, werden zum Weiterle-
sen auf der gleichen Seite die Internetauftritte der Arbeitgeberorganisation
(,,Wirtschaft und Schule) und des Bundesverbandes deutscher Banken emp-
fohlen.

Nach diesen Ausfithrungen erdffnet sich ungebremst das Feld der beabsich-
tigten produktorientierten Materialschleuder zur Finanziellen Allgemeinbil-
dung. Auf ,,Zukunft absichern: Riester-Rente (Arbeitsblatt 5) folgen ,,Ver-
mogensaufbau (Arbeitsblatt 6), ,,Fondsauswahl®“ (Arbeitsblatt 7) und ,,In-
vestmentfonds® (Arbeitsblatt 8).

Sollte das letzte Thema dem in 6konomischer Bildung nicht hinreichend
qualifizierten Lehrkorper zu kompliziert erscheinen, geizt das Lehrerheft
nicht mit hilfreichen Arbeitsvorschldgen, die sich direkt an die SchiilerInnen,
also den potenziellen spéteren Kundenkreis richten und im kumpelhaften
Duz-Ton vorgetragen werden:

,Ladet einen Vertreter einer Bank, Sparkasse oder Vermogensberatung in eure Schule ein
Bittet ihn, euch zu folgenden Fragen Rede und Antwort zu stehen:

Welche Fondarten bieten Sie an? Zu welchen Fondarten raten Sie mir als jungem Menschen,
der erst spater in das Berufsleben eintritt? Welche Chancen bietet das Fondssparen gegeniiber
anderen Anlageformen? [...]) Bestimmt aus eurem Kreis eine Person, die [...]) die Diskussion
leitet und tiber die Reihenfolge der Fragen der Lerngruppe wacht“ (Lehrerheft, S.10).
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Nach Ende einer solchen Werbeveranstaltung wird man wahrscheinlich in
den meisten Fillen feststellen, dass diese produktorientierte Konzeption von
Finanzieller Allgemeinbildung nichts mit politischer, wenig mit 6konomi-
scher Bildung und nicht einmal etwas mit kritischer Verbraucheraufklarung
zu tun hat. Gleichwohl besteht die Gefahr, dass sich durch dieses Konzept ein
bestimmtes Verstdndnis von dkonomischer Bildung in den allgemeinbilden-
den Schulen durchsetzt. Sie soll ,,niitzlich* sein, aber man soll die Verhéltnis-
se nicht gedanklich durchdringen, geschweige denn politisch auf sie einwir-
ken konnen. Mit Erziehung zur Miindigkeit hat das nichts zu tun.

III

Nun soll die Erziehung zum miindigen Staatsbiirger und die Notwendigkeit
des Erwerbs von Finanzkompetenz nicht gegeneinander ausgespielt werden.
Verlassen wir also die Betrachtung der Unterrichtseinheit ,,Hoch im Kurs®.
Eine wesentliche Begriindung fiir eine hinreichende Qualifikation von Schii-
lerInnen in Finanzieller Allgemeinbildung ist zum einen die Entwicklung ei-
ner auf Geld und Kredit basierenden Gesellschaft, die die, familidren und
gemeinschaftlichen Strukturen durchdrungen hat und — beschleunigt und in-
tensiviert durch die technologische Entwicklung — nahezu alle Lebensberei-
che des einzelnen Biirgers erfasst hat. Zum anderen sto3en die auf finanzielle
Dienstleistungen orientierten Bediirfnisse in unserem Wirtschaftssystem auf
Anbieter (Banken, Versicherungen etc.), deren Empfehlungen von dem Mo-
tiv der Gewinnerzielung geleitet werden (vgl. Reifner 2011, S. 19).

Diesen moglichen Interessenkonflikt bei Strategie oder Produktauswahl
sollten Jugendliche erkennen und bewerten konnen, um geregelte Geld- und
Kreditbezichungen aufrecht erhalten zu konnen. Das Institut fiir Finanz-
dienstleistungen sieht Finanzielle Allgemeinbildung als Bestandteil der kriti-
schen Verbraucherbildung und fasst seine Position in 10 Thesen, von denen
die ersten beiden folgendermallen lauten:

,,1. Finanzielle Allgemeinbildung ist die kritische und an den Bediirfnissen der Nutzer ori-
entierte Vermittlung von Allgemeinwissen, Verstindnis und sozialer Handlungskompetenz
im Umgang mit auf Kreditmoglichkeiten aufgebauten Finanzdienstleistungen, die die Men-
schen auferhalb ihrer beruflichen Sphére fiir sich selber benutzen, um Einkommen und
Ausgaben, Arbeit und Konsum wiéhrend ihrer Lebenszeit sinnvoll miteinander zu verbin-
den.

2. Der Bildungsprozess geht davon aus, dass der zu bildende Biirger als miindiger Verbrau-
cher eine aktive Rolle bei der Nutzung der Mdglichkeiten einer Geldwirtschaft besitzt und
mit dafiir verantwortlich ist, dass die Wirtschaft demokratische Chancen in einem transpa-
renten Wettbewerb erdffnet. Die Bildung soll dazu dienen, die Verbraucher dazu zu befé-
higen, ihre Verantwortung in und fiir die Wirtschaft wahrzunehmen, indem sie darauf ein-
wirken, dass die Wirtschaft mit ihren Finanzdienstleistungen zur produktiven Lebens- und
Krisengestaltung beitragt, so dass die Effektivitat des Verbraucherrechts und ethisch ver-
antwortliches Handeln wichtige Lernziele sind. (Institut fiir Finanzdienstleistungen 2008,
http://www.iff-hamburg.de/index.php?id=1976&viewid=39717 ).
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Dieses eindeutige Bekenntnis zu kritischer Aufkldrung im Interesse der Ver-
braucherInnen ist allerdings nicht davor gefeit, von interessierter Seite sehr
schnell funktionalisiert zu werden, denn: , Nur wer die wirtschaftlichen Vor-
géinge, die uns alle umgeben, [...]) versteht, kann sein Leben eigenverantwort-
lich gestalten — und dies meine ich ausdriicklich im Sinne eines miindigen
Verbrauchers* — so der Hauptgeschéftsfiihrer des Bundesverbands deutscher
Banken Michael Kemmer (Kemmer 2012).

Schon ist von den wirtschaftlichen Vorgiangen insgesamt und der gesam-
ten Lebensgestaltung die Rede, aber das Bildungssubjekt wird reduziert auf
die Rolle des Verbrauchers, der sich allenfalls mit den Produkten und nicht
mit den gesellschaftlichen Bedingungen ihres Zustandekommens auseinan-
dersetzen soll. ,,Ein Schulfach ,Verbraucherbildung® springt zu kurz*, meint
entsprechend auch der Direktor des Instituts fiir 6konomische Bildung in Ol-
denburg (Kaminski 2011). Unabhéingig von der Kontroverse um das Schul-
fach (vgl. Kaminski/Friebel 2012): Umfassendere dkonomische Kenntnisse
braucht es schon. Und die Verbrauchermacht darf man auch nicht tiberschét-
zen, daraus wird noch keine politische und demokratische Partizipation. Die
Leitidee ,miindiger VerbraucherInnen® stoBt insofern an ihre Grenzen.

Aber auch die Leitidee der ,,miindigen WirtschaftsbiirgerInnen* muss vor der
Wirklichkeit kapitulieren. ,,Systemische® Fragen erweisen sich als méachtiger
als die erworbene individuelle Kompetenz: ,,In gerade mal 45 Minuten ver-
brannte der US-Aktienhdndler Knight Capital [...] 440 Millionen Dollar, weil
ein neues Computerprogramm unkontrolliert Unmengen an Aktien einkaufte
[...] zu tiberhdhten Kursen* (Beecken 2012). Schitzungen zufolge werden be-
reits ca. 75 Prozent des US-Aktienhandels mit Hochfrequenzrechnern abge-
wickelt. In einer Situation, in der riskante Anlagestrategien, abenteuerliche
Akteure, intransparente Finanzprodukte nach wie vor nicht wirksam gesetz-
lich reguliert, d.h. unter Umstdnden auch verboten werden, droht Finanzielle
Allgemeinbildung immer auch das auf das ,kritische Individuum* reduzierte
Korrektiv fiir neoliberal deregulierte Finanzmairkte zu sein. Die Verantwor-
tung fiir finanzielle Desaster wird dem Verbraucher, Kleinanleger u.a. aufge-
biirdet, wiahrend auf den Finanzmérkten der wilde Tanz fortgesetzt wird. Wer
Verluste erleidet, ist selbst schuld. Das Opfer ist der Téter. Aus institutionen-
O6konomischer Sicht werden deshalb strukturanalytische Bestandteile der Fi-
nanziellen Allgemeinbildung gefordert (vgl. Hippe 2011), gelegentlich wird
auch offensiv nach einem Schutz vor einem Missbrauch finanzieller Bildung
verlangt (vgl. Reifner 2011, S.18 ff.).

Aus einer rein ,,0konomistischen” Einbeziehung der Finanzmairkte ergibt
sich — angesichts der zerstorerischen Wirkung der Finanzkrise — sehr schnell
ein Dilemma: Sollen die SchiilerInnen bei der Suche nach maximaler Rendite
unterstiitzt werden? Sollen z.B. die hohen Renditechancen von Derivaten
oder Leerverkdufen im Unterricht besprochen werden — was ja durchaus in
der Logik rationalen Anlageverhaltens liegen kdnnte? Zockerausbildung als
Bildungsziel? Oder muss 6konomische Bildung gemeinwohlorientierten Bil-
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dungszielen dienen (gesamtwirtschaftliche Entwicklung, soziale Gerechtig-
keit etc.)? Remmele verweist in diesem Zusammenhang auf das ,,finanzielle
Bildungsdilemma“ der 6konomischen Bildung (vgl. Remmele 2011, S. 57; er
zitiert an dieser Stelle auch die durchaus uneindeutigen DeGOB-Standards).

Dieser Konflikt zwischen individueller Rationalitdt und der gerade da-
durch hervorgerufenen gesamtgesellschaftlichen Katastrophe mit ihren ver-
heerenden Auswirkungen auf gesellschaftliche Wohlfahrt wird von Unter-
richtseinheiten, die sich der Finanziellen Allgemeinbildung verpflichtet fiih-
len, weitgehend ignoriert oder als Dilemma festgeschrieben, statt sich der
Aufkldrung iiber gesellschaftliche Zusammenhdnge zu verpflichten. Es ist
aber Aufgabe und Zielsetzung von politischer Bildung, diesen Zusammen-
hang zwischen den Méoglichkeiten individueller Lebensvorsorge und der poli-
tischen Gestaltung der Finanzmérkte herzustellen.

v

Die oben analysierte Unterrichtseinheit ,,Hoch im Kurs®“ verdeutlicht, dass
die hartndckige Forderung nach Einfithrung der Finanziellen Allgemeinbil-
dung in staatlichen Schulen und das Bemiihen, das individuelle Anlagever-
halten sowie die Produktbezogenheit der jeweiligen Dienstleistung zum
Schwerpunkt des Unterrichts zu machen, einen engen Zusammenhang auf-
weisen mit den politischen Absichten zur (Teil-)Privatisierung der staatlichen
Sozialversicherung. Die Pldne zur zunehmenden Privatisierung sozialer Vor-
sorge (vor allem der Alterssicherung, aber auch der Pflege- und zunehmend
auch Krankenversicherung) erfordern die individuelle Initiative, entsprechen-
de Vertrige auch abzuschlieen. Dabei zeigt sich die deutsche Bevolkerung
bisher bei den entsprechenden Vertragsabschliissen eher zogerlich und skep-
tisch. Dem wollen vor allem diejenigen abhelfen, welche am Verkauf der ent-
sprechenden Finanzprodukte verdienen. Der ideologisch eingeschrinkte
Blick auf eine produktorientierte Finanzielle Allgemeinbildung und die be-
hauptete Alternativlosigkeit privater Altersvorsorge soll die Tiiren in den
Schulen fiir dieses Anliegen 6ffnen.

Zahlreiche empirische Untersuchungen kommen — wie bestellt — immer
wieder zu dem Ergebnis, dass BiirgerInnen, vor allem aber Jugendliche, nicht
hinreichend qualifiziert sind, um angemessen Altersvorsorge zu betreiben. So
wird behauptet, ,,es mangele nicht an der Bereitschaft, sondern an der Fahig-
keit der Jugend zur privaten Altersvorsorge* (Hurrelmann zu den Ergebnis-
sen der von ihm geleiteten Jugendstudie zur Finanzkompetenz Jugendlicher,
hier zit. nach Retzmann 2011, S. 5, woraus die Protagonisten die Forderung
nach ,,Okonomie als regulires Schulfach* ableiten). Nur die private Vorsorge
konne heutige Jugendliche vor Altersarmut und Pflegenotstand bewahren, so
das bedrohliche Fanal. Wie ein Naturgesetz wird in den Unterrichtseinheiten
der Finanziellen Allgemeinbildung der demografische Faktor als Ursache fiir
die notwendige Privatisierung der Alterssicherung materialreich unterfiittert.
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In welchen Unterrichtseinheiten der Finanziellen Allgemeinbildung aber
wird z.B. materialgestiitzt erortert, in welchem Ausmaf}

— die private Alterssicherung der Finanzspekulation, der Krise und (aktuell
auch) der Entwicklung des Zinsniveaus unterliegt;

— wie stark die mogliche Finanzierung der staatlichen Renten auch von der
Entwicklung der gesamtgesellschaftlichen Produktivitdt (also nicht nur
von der Bevolkerungsentwicklung) und von der politischen Entscheidung
iiber die Verteilung des entsprechenden Produktivititsfortschritts ab-
héngt;

— wie die Zahl der geleisteten Arbeitsstunden und das Einkommen der Er-
werbstétigen die Finanzierungsmoglichkeiten der staatlichen Sozialversi-
cherung beeinflusst’, und

— wie sich die Finanzierungsmdglichkeiten der bestehenden staatlichen
Rentenversicherung durch politische Neugestaltung (Steuer- statt Abga-
benfinanzierung, Einbeziehung von Beamten und Selbststindigen usw.)
evtl. positiv verandern liee?

Welche Bank, Versicherung, Vermdgensberater, die in Sachen Riester-Rente
unterwegs sind, wiirden diese fiir Urteilskompetenz und (individuelle und po-
litische) Handlungsorientierung wichtigen Fragen im Unterricht der Finanzi-
ellen Allgemeinbildung behandelt wissen wollen?

Produktbezogenheit und Individualisierung von Anlagestrategien, wie sie
z.B. die Unterrichtseinheit ,,Hoch im Kurs* vorsieht, kénnen die sachlichen
Herausforderungen in der Umgebung von Finanzkrisen nicht hinreichend kla-
ren. Sie er6ffnen noch nicht einmal die Chance auf die Bildung eines ,miindi-
gen Wirtschaftsbiirgers. Wirtschaftliche Gesamtstrukturen und politische
Gestaltung miissen Bestandteil von ,,Finanzbildung* sein, auch wenn es nur
um die eigene Daseinsvorsorge geht: Unter der Uberschrift ,, Altersvorsorge
in Gefahr.“ wird in der Frankfurter Allgemeinen Sonntagszeitung vom
29.7.2012 die Schicksalsfrage ,,Was tun?* gestellt. Angesichts eines Zinsni-
veaus von nur noch 1,3 Prozent fiir eine (10-Jahres-)Bundesanleihe kommt

2 ,Bereits 2007 legte die Rentenversicherung die Studie ,Altersvorsorge in Deutschland’ vor,
die bis dato umfangreichste Auswertung der Rentendaten der Geburtsjahrgdnge 1942 bis
1961. Die Ergebnisse [...]) zeigten deutlich, wie die Altersarmut zunimmt. Der Grund fiir
diesen Trend ist klar: Die Zahl der Arbeitnehmer in atypischen Beschiftigungsverhéltnissen
stieg seit 1996 von gut 6 auf iiber 10 Mio. Zu ihnen gehdren etwa 3 Mio. Minijobber eben-
so wie die rund 5 Mio. Teilzeitbeschéftigten, die wenig in die Rentenkassen abfiihren [...]
Oder ein Gutteil der 2,5 Mio. Solo-Selbstdndigen, die niemand anderen beschéftigen als
sich selbst. Hinzu kommt die steigende Zahl der Niedriglohner. Inzwischen arbeiten rund 8
Mio. Beschiftigte fiir einen Stundenlohn von weniger als 9,15 Euro [...]1,4 Mio. Beschéf-
tigte erhielten sogar weniger als fiinf Euro pro Stunde. [...] Von den rund 25 Mio. sozialver-
sicherten Beschiftigten in der Bundesrepublik im Alter zwischen 25 und 65 Jahren [haben]
gut 4,2 Mio. einen Bruttolohn von weniger als 1500 Euro® (B6ll 2012). Bis zu einem Brut-
toverdienst von 1.800 Euro werden ArbeitnehmerInnen — so Sozialministerin von der Ley-
en — nach einem Berufsleben von 40 Jahren im Jahre 2052 eine Rente von lediglich 590 Eu-
ro erhalten.
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der Autor zu dem Ergebnis, dass es nur wenige sinnvolle Anlagealternativen
gibt. Wolle man nicht mit Aussicht auf Altersarmut leben, miisse man — so
die erste Anlageoption — ,,mehr Euro zur Seite legen, um im Ruhestand die
ndtige Summe zusammenzuhaben.“ (Scherff, Dyrk, Frankfurter Allgemeine
Sonntagszeitung 29.07.2012) Die gingigen Unterrichtsmaterialien zur Finan-
ziellen Allgemeinbildung, die ja beanspruchen, Jugendlichen eine derartige
Entscheidungskompetenz vermitteln zu wollen, sehen aber nicht vor, z.B. die
Netto-Einkommensentwicklung, aktuelle steuerpolitische Kontroversen zur
Minderung der Staatsverschuldung oder gar Probleme der Einkommens- und
Vermogensverteilung einzubeziehen. Erst dann lie3e sich aber abschitzen, ob
und in welcher Hohe man in Zukunft ,,Euro zur Seite legen® kann.

. g oy
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Die andere Anlageoption des FAS-Autors fordert: ,,Hoheres Risiko bei der
Geldanlage!” Das niedrige Zinsniveau erfordert also risikoreicheres Anlage-
verhalten, um eine hohere Rendite zu erzielen. Das ist ein wesentlicher As-
pekt, der zur Finanzkrise beigetragen hat. Damit unsere jungen Wirtschafts-
biirgerlnnen jetzt nicht denken: ,,Warum nicht!“, miissten sie ihr individuelles
Verhalten auf gesamtwirtschaftliche Auswirkungen hin verallgemeinern kon-
nen. Das durchaus rationale Verhalten eines homo oeconomicus, niedrige
Zinsen durch riskanteres Anlageverhalten ausgleichen zu wollen, wére noch
vor wenigen Monaten mit dem Schméhruf der ,Gier® und des krisenverschér-
fenden ,Herdentriebs® abqualifiziert worden. Sollte sich dieses Anlageverhal-
ten auch bei den Finanzinvestoren wieder breitflachig durchsetzen, wiirden
sich miindige StaatsbiirgerInnen eigentlich wiinschen, dass der Staat den im-
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mer noch deregulierten Finanzmérkten endlich einen Riegel vorschiebt und
den in ihrer Wirkung gesellschaftlich destruktiven Interessen der Finanzin-
vestoren politisch entschieden entgegentritt.

Und wenn es noch schlimmer kommt? ,,Da werden viele Kunden ihr
Geld doch lieber auf das Sparbuch legen®, vermutet die FAS in der gleichen
Ausgabe gegeniiber dem Finanzvorstand der Ergo-Versicherung von Borries
(Borries 2012), flir den (nicht unwahrscheinlichen) Fall, dass die Lebensver-
sicherungen die Garantieverzinsung abschaffen wiirde. ,,Ein Sparbuch ist nun
mal keine Versicherung, und wer sagt denn, dass das Geld bei einer Bank
langfristig sicher ist?* (ebd.) lautet die wenig beruhigende Antwort. Wenn
dann der bisher kompetente, jetzt aber dngstlich zitternde junge Wirtschafts-
biirger schon bereit ist, eine Lebensversicherung ohne Garantieverzinsung
abzuschlieen, setzt Herr von Borries noch eins drauf: ,,[E]in Zusammen-
bruch des Euro wiirde wahrscheinlich tiber Nacht eintreten [...]. Ein solches
Szenario wére fiir alle Anleger sehr unerfreulich — auch fiir uns. Aber die
Botschaft an unsere Kunden ist: Wir wiirden auch das aushalten.” (ebd.).
Spétestens nach diesem letzten Satz diirften sich die Schiiler/Innen, die gerne
kritische Verbraucher und kompetente Wirtschaftsbiirger/innen wéren, fra-
gen: ,,Wer ist ,Wir‘?“. Und wie steht es um die Zukunftsfahigkeit von politi-
schen Verhiltnissen, die zuzulassen scheinen, dass Banken und Versicherun-
gen wanken und der Euro zusammenbrechen konnte?

Unter der Uberschrift ,,Pensionslasten erdriicken Konzerne® warnt die
Financial Times davor, dass die Niedrigzinsphase die betrieblichen Renten-
kassen gefdhrden. Damit wiirde das zweite Standbein der Alterssicherung in
Deutschland wegbrechen (vgl. Maier 2012). In welcher Unterrichtseinheit der
Finanziellen Allgemeinbildung werden derartige Wirkungs- und Strukturzu-
sammenhinge zur Realwirtschaft beriicksichtigt? Die heute dominierenden
Konzepte einer Finanziellen Allgemeinbildung sehen ein derartig realitétsbe-
zogenes, 0konomische und politische Zusammenhinge einbeziehendes Sze-
nario nicht vor. Auf diese Weise werden sie aber in Zeiten der Krise ihrer
Zielsetzung, umfassende Finanzkompetenz bei der Sicherung privater Alters-
vorsorge zu vermitteln, nicht gerecht werden kdnnen.

\Y%

Auch in Bezug auf die generellen Erfolgsaussichten einer an wirtschaftlicher
Kompetenz orientierten Finanziellen Allgemeinbildung scheinen Zweifel an-
gebracht zu sein: ,,Ein kluger Bauch ist der beste Anlageberater, konstatiert
etwa die Frankfurter Allgemeine Sonntagszeitung, aber immerhin heifit es im
gleichen Artikel: ,,Ein kluger Bauch will geschult sein“ (Neuscheler 2012)
Eventuell ist aber mangelnde Finanzkompetenz auch ertragreich: ,,Die Affen
sind die besten Anleger. Nicht immer ist der bestinformierte Anleger auch
der erfolgreichste. Auch Ahnungslose kénnen gewinnen. Das zeigen Experi-
mente mit Affen. Die Tageszeitung Chicago Sun Times liel mehrere Jahre
lang [...] einen Affen fiinf Aktien zu einem Portfolio zusammenstellen. Der
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Affe hieB Adam Monk und sal3 mit einem Bleistift vor dem aufgeschlagenen
Wall Street Journal; die Aktien, die er ankreuzte oder umkringelte, wurden
gekauft. Die meisten Jahre hat Adam Monk den Dow Jones Index geschla-
gen. Damit lag er weit iiber dem Durchschnitt aller hochbezahlten Wertpa-
pierberater. [...]. Der einzige Unterschied: Der Affe ist billiger.” (Krdmer
2012).

Selbst wenn man dem homo oeconomicus letztlich doch ein iiberlegenes
Investitionsverhalten gegeniiber Adam Monk unterstellt, ist doch nahelie-
gend, dass durch die in Abschnitt IV dargestellte Ausklammerung gesamt-
wirtschaftlicher und politischer Zusammenhénge (am Beispiel der Sozialver-
sicherung) auch der ,Nutzen® der FA insgesamt leidet. Wenn, wie bereits er-
wihnt, Untersuchungen zitiert werden, die der Bevolkerung oder zumindest
der Mehrheit der Jugendlichen ,,finanziellen Analphabetismus® (Hippe 2011,
S.61) unterstellen und daraus die Forderung nach mehr finanzieller bzw.
okonomischer Bildung in den Schulen abgeleitet wird (vgl. Ubersicht und
differenzierte Ergebnisbeurteilung bei Kaminski/Friebel 2012, S. 8 ff.), so
muss die Frage nach den zu erwartenden Erfolgsaussichten und der Nachhal-
tigkeit des Unterrichts in Finanzieller Allgemeinbildung gestellt werden.

Es mag ja sein, dass die Kenntnisse und die Urteilsfahigkeit auf dem Ge-
biet der 6konomischen Bildung bei vielen Jugendlichen nicht sehr iiberzeu-
gend sind. Von dhnlich erniichternden Ergebnissen hort man allerdings auch
aus anderen, um nicht zu sagen aus allen Fachgebieten. Vielleicht tragt auch
die durch die Finanzkrise offensichtlich gewordene Volatilitdt und Gefahr-
dung von Vermdgenswerten dazu bei, Anlageinteresse und -bereitschaft der
BiirgerInnen zu mindern. Wie eingangs festgestellt, soll die Notwendigkeit
o6konomischer Bildung an allgemeinbildenden Schulen aber auch gar nicht in
Zweifel gezogen werden.

Es iiberrascht wenig, wenn ein oft produktkundlicher Unterricht keine
Langzeitwirkung erzielt. SchiilerInnen werden sehr schnell vergessen, wie
ein Bausparvertrag funktioniert (was einige Unterrichtseinheiten in Finanziel-
ler Allgemeinbildung bereits fiir Sekundarstufe 1 vorsehen). Die gleichen
Personen werden dies sehr schnell verstehen, wenn sie spéter ein eigenes
Heim erwerben wollen. Das ist das banale Ergebnis des Zusammenhangs von
Erkenntnis und Interesse.

Auch die Kritik an méglicher ,Falschberatung® greift zu kurz. Selbstver-
stindlich sollten SchiilerInnen in der Lage sein, die ihnen gegeniiber sitzen-
den Anlage- oder Kreditberaternnen in ein Beschiftigungsverhéltnis eines
nach Gewinnmaximierung strebenden Finanzinvestors einordnen zu kénnen.
Hier ist kritische Verbraucherberatung sicher sinnvoll und notwendig:

Im Jahre 2007 sollen 500 000 Biirger in Deutschland Opfer krimineller
Anbieter gewesen sein (vgl. Hippe 2011, S. 69). Gewiss konnte man inzwi-
schen die gesamte Finanzbranche polemisch als ,kriminelle Anbieter® be-
zeichnen. Das Problem ist aber auch hier der individualisierte Blickwinkel:
Keine kritische Verbraucherberatung schiitzt gegenwirtig Millionen von
durchaus miindigen WirtschaftsbiirgerInnen in Europa davor, Opfer der Krise
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zu werden (z.B. durch Entwicklung der Immobilienpreise, Vermogensent-
wertung, Vernichtung von Arbeitsplidtzen etc.). Wenn eine falsche Beratung
dann gegenwirtig Ergebnis zyklischer und struktureller Effekte ist, wenn die
gegenwirtige Krise eine Krise des Kapitalismus ist, also Systemversagen,
lasst sich ,Falschberatung® nur schwer definieren. Das Problem wird nicht
durch den Verweis auf mangelnde Beratungsqualitét oder defizitdre Finanz-
kompetenz des Kunden, also individuelles Fehlverhalten zu 16sen sein (vgl.
Loerwald/Retzmann 2011, S. 83).

Die Institutionenokonomie verweist hier auf den Interessenkonflikt, der
durch ,,falsche” Anreize fiir BeraterInnen entstehen kann (Provision) und ver-
sucht den Interessenkonflikt mit der ,,Prinzipal-Agenten-Beziehung™ (vgl. er-
lauternd ebd., S. 871f.) zu kldren. Nun mag diese individualisierte, aber auch
institutionenanalytische Fragestellung in ,Normalzeiten bisweilen erhellend
sein, trifft aber nicht die strukturanalytisch zu erschlieBenden Bewegungen
weltweiter Finanzstrome, die Banken (sofern sie nicht ,gerettet* werden) oder
ganze Volkswirtschaften in den Abgrund zu reilen vermdgen. Es sei denn,
man erklért die Finanzkrise umfassend aus den falschen Anreizen (Boni) fiir
die ,Agenten‘. Die Krise hat ja gezeigt, dass bestimmte Wertpapiere (z.B.
Kreditverbriefungen) erst durch die internationale Akkumulation von Risiken
gefahrlich oder entwertet werden. Das merkt auch der redliche Bankberater
erst im Nachhinein, z.B. wenn seine eigene Bank hinter seinem Riicken
plotzlich iiber zu wenig Eigenkapital verfiigt. Und auch der Kunde mag seine
bisherigen Einkommenszufliisse gewissenhaft geplant haben, ohne damit zu
rechnen, dass seine Regierung kurzfristig drastische EU-verordnete Ausga-
benkiirzungen beschlieBt, die das familidre Nettoeinkommen umfassend re-
duzieren.

VI

Wenn in der gegenwirtigen Krise ,,das Geld scheitert” (vgl. Remmele 2011,
S. 49ft.), — aktualisiert konnte man sagen: ,,der Euro scheitert™ — dann werden
auch die begrenzten, statisch-modellhaften oder produkt- und verbraucherbe-
zogenen Gegenstandsbereiche der FA durcheinander gewirbelt. Dann miissen
strukturbezogene Skonomische und politische Aspekte einbezogen werden.
Denn ,,auf dem (Taschengeld)Konto bldht nichts und platzt nichts“ (vgl. ebd.,
S. 50) — um das Wirtschaftssubjekt herum allerdings schon.

Die Finanzkrise fiihrt dazu, dass 6konomische Bildung in dieser begrenz-
ten Form ein ,,Aufklarungsdilemma® in Bezug auf das Geld spiirt: ,,Soll die
generelle Krisenhaftigkeit der Geldwirtschaft unterrichtet werden? Wiirde
dies zu einer Verstirkung der Krisenhaftigkeit fiithren? Was zahlt mehr: Bil-
dungsauftrag oder Stabilitdt? (vgl. ebd., S. 52f)). Denn dann drohten ver-
stirkte Verteilungskdmpfe und eine Delegitimierung des Staates. Dieses
,Aufklarungsdilemma® zu 16sen, ist politische Bildung berufen. Wenn Wis-
sen von den Zusammenhdngen Stabilitit gefahrdet, steht die politische Ge-
staltung der ,stabilen Ordnung‘ auch im Unterricht zur Diskussion.
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»Gegen das Finanzsystem zu sein, ist genauso dumm, wie zu sagen: ,Ich
bin gegen den Regen®, ,ich bin gegen die Kilte‘ oder ,ich bin gegen den Ne-
bel‘!“ Der ehemalige franzosische Finanzminister Baroin, der dies gesagt hat
(Halimi 2012), war kein Pddagoge der Finanziellen Allgemeinbildung. Aber
seine AuBerung verdeutlicht, welches Verstindnis von Skonomischer Bil-
dung sich mit ihr hinter dem Riicken der Lernenden und Lehrenden in den
Schulen zu etablieren droht. Nicht ,das Finanzsystem‘ soll Gegenstand der
kritischen Analyse und Bewertung sein, sondern das Produkt; nicht die miin-
digen Staatsbiirger sollen mit entsprechenden Fahigkeiten zur Abwigung der
moglichen politischen Gestaltung wirtschaftlicher Prozesse ausgeriistet wer-
den. Vielmehr sollen einzelne Individuen in separierten Rollen als Verbrau-
cherlnnen, Anlegerlnnen, Erwerbstitige usw. ihrer jeweils aufgesplitterten
Rationalitdt folgen und sich den nicht zu hinterfragenden wirtschaftlichen
,Naturgesetzen‘ unterordnen. Bei der politischen Gestaltung der Verhéltnisse
hingegen ist Einmischung bzw. Mitgestaltung unerwiinscht.

Die gegenwirtige Krise lehrt aber: Es kann wieder umfassend gefragt
werden. Es muss aber auch wieder gefragt werden, wohin die Reise gehen
soll und wie wir reisen wollen. Dazu die notwendigen Kompetenzen zu
vermitteln, ist eine wichtige Aufgabe der politischen Bildung, die sie nicht
nur in den politischen, sondern auch in den 6konomischen Bildungsberei-
chen wahrnehmen muss. Erst dann entsteht wirklich finanzielle Allgemein-
bildung.
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DAS AKTUALISIERTE THEMA

Felix Grigat

Die Kompetenzkatastrophe — oder ,,Die Wiederkehr
der Bildungsphilister durch die Hintertiir*

I

Am Wort kann es nicht liegen, dass man sich seit Jahrzehnten vom Bildungs-
begriff verabschieden will. Denn Bildung hat, so Niklas Luhmann, einen un-
bestreitbar schonen Wortkorper und fliefit leicht von der Zunge (vgl. Luh-
mann 2002, S. 187f.). Zu bemingeln sei allerdings, dass diese Attraktivitét
des Wortes zu einem inflationdren Gebrauch fithre, zu immer neuen Kompo-
sita wie Bildungspolitik, Bildungsrat etc. Aulerdem sei es uniibersetzbar und
der Uberschwang, der sich im Deutschen mit diesem Wort verbinde, sei an-
dernorts leider nicht verstidndlich zu machen. Dennoch solle man sich nicht
daran hindern lassen, vom deutschen Wort auszugehen, um zu sehen, wie es
als ,,gleichsam verzuckerte Kontingenzformel* funktioniere. Doch macht ge-
rade das Verzuckerte den Begriff bis heute fiir viele ideologieverdéchtig.

So sah Nietzsche in dem Bildungsdenken der Goethe-Zeit ,,weichen, gut-
artigen, silbern glitzernden Idealismus, welcher vor Allem edel verstellte Ge-
barden und edel verstellte Stimmen haben will, ein Ding ebenso anmaaslich
als harmlos, beseelt von herzlichstem Widerwillen gegen die ,kalte* oder
Jtrockene* Wirklichkeit“.! Wie fiir seinen Freund Jacob Burckhardt war fiir
Nietzsche die moderne Bildung seiner Gegenwart nichts Lebendiges, keine
wirkliche Bildung, sondern nur eine Art Wissen um die Bildung, das nur bei
dem Bildungs-Gedanken und —Gefiihl bleibe und nicht zu einem lebensver-
dndernden Entschluss werde. Der innere Prozess sei die eigentliche Bildung.
Im Inneren ruhe die Empfindung wie bei einer Schlange, die ganze Kanin-
chen verschluckt habe und sich dann still gefasst in die Sonne lege und alle
Bewegungen auller den notwendigsten vermeide. Das Ergebnis sei 2gleichgiil—
tige Konvention. Zuletzt trete das Journal an die Stelle der Bildung.

Noch Jahrzehnte spater kritisierte Karl Jaspers: ,,Wir haben von Jugend
auf gelebt in der inneren Revolte gegen die Biirgerlichkeit, d.h. gegen die
Liige der Konventionen, gegen den Unernst des alles verschleiernden Zu-
stands, aus dem keine GroBe des Menschen und nichts Verehrungswiirdiges

1 Nietzsche, Friedrich: Morgenréthe. In: Ders.: Samtliche Werke, Bd. 3, Miinchen/Berlin/
New York 1980, S. 163. Nietzsche bezieht seine Kritik ebenso auf Schiller, Wilhelm von
Humboldt, Hegel und Schelling.

2 Nietzsche, Friedrich: Vom Nutzen und Nachtheil der Historie fiir das Leben. In: Ders.:
Samtliche Werke, Bd. 1, Miinchen/Berlin/New York 1980, S. 273.
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sprach, gegen die landldufige humanistische Bildung, die im selbstzufriede-
nen Nichteingreifen und dngstlichen Schweigen und billigen Verwerfen eine
substanzlose Oberfléche schien. Wir wollten Wahrheit. Aber wir machten die
Erfahrung, dal wir selber sie nicht kannten. Es bedurfte des eindringendsten
selbstkritischen Bemiihens, um auch nur auf den Weg der Wahrhaftigkeit zu
gelangen.* (Jaspers 1992, S. 130)

Nietzsche und Jaspers allerdings kritisierten den Bildungsbegriff, weil sie
iiberhaupt noch anthropologische Ambitionen hatten. Dies war Ende der
sechziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts durchaus anders. Hermann
Giesecke kritisierte in seiner 1969 erschienenen ,,Einfiihrung in die Padago-
gik* (Giesecke 1970, S. 77-91) den Bildungsbegriff scharf, um sich letztlich
von ihm zu verabschieden: ,,Bildung ist vielleicht der unklarste Begriff im
gegenwartigen padagogischen Sprachgebrauch. Er ist mit so vielen Bedeu-
tungsnuancen versehen, und in ihn sind so viele geschichtliche Unterschiede
eingegangen, dafl man ihn nicht mehr eindeutig benutzen kann. Manche Pa-
dagogen [...] pladieren deshalb mit guten Griinden dafiir, ihn iiberhaupt aus
dem péddagogischen Sprachschatz zu streichen.” (a.a.0., S. 77). Die Definiti-
onen dessen, was denn Bildung sein solle, sind nach Giesecke so unklar, ,,dafl
jeder mit seiner Meinung und seinen Werthaltungen die Schliisselworte aus-
fiillen kann“. Doch rdumt Giesecke ein, dass im Kontext des Bildungsden-
kens zu Beginn des 19. Jahrhunderts Bildung durchaus ,.ein klarer, definier-
barer Begriff war (a.a.0., S. 82), mit dem ,,ein padagogisches Ideal verkiin-
digt (wurde), das sich ausdriicklich gegen den dkonomischen Ultilitarismus®
der damaligen Zeit wandte. Doch bleibt er dabei: Der urspriingliche Bil-
dungsbegriff in seiner damals umfassenden Bedeutung konne heute nicht
mehr zur Zielvorstellung des padagogischen Handelns und Denkens gemacht
werden. Dafiir hétten sich die Lebensverhiltnisse zu sehr verdndert. Deshalb
schlédgt er andere Begriffe zur Substitution vor, so Lernen als ,,Oberbegriff al-
ler padagogischen Bemiihungen® gilt.

Die Berufung auf Bildung sei auch deshalb heikel, schreibt der St. Galle-
ner Philosoph Dieter Thoma {iber vierzig Jahre spéter, ,,weil dieses Wort in
all seiner Unbestimmtheit zum Missbrauch geradezu einladt™ (Thoma 2012).
So hitten in der spiaten Weimarer Republik viele Professoren im Namen der
Bildung eine Tendenz zur Versachlichung oder zum schndden Materialismus
bekdampft, fiir die sie wahlweise Englander, Juden oder Kommunisten ver-
antwortlich machten. Wer von Bildung rede, diirfe nicht dariiber schweigen,
dass sie zur Ideologisierung tauge. Fiir Thom4 ist es im ,,Angesicht dieser
Abgriinde* verstindlich, warum sich viele aus dem ,,unsicheren Gelidnde na-
mens Bildung* zuriickzogen.

Seit Ende der sechziger Jahre konstruiert man immer wieder Aquivalenz-
begriffe fiir Bildung, in der Regel entlehnt aus anderen Disziplinen. Kompe-
tenz ist der derzeitige Favorit. Gibt es Griinde, die diesen Abschied von dem
Bildungsbegriff plausibel erscheinen lassen? Oder hat man ,,nur” vergessen,
und zwar griindlich? Griindlich den ,klassischen Bildungsbegriff eines
Humboldt oder Schleiermacher, noch griindlicher die Kritik Burckhardts und
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Nietzsches im Namen einer ,,wahren Bildung“? Oder sind sie wieder da, die
Ziel der schirfsten Polemik von Schiller, Schleiermacher u.a. waren, die
,»Bildungsphilister“? Hat man sich heute unter dem Banner der Wissensge-
sellschaft auf die Seite derer geschlagen, die Schleiermacher (vgl. Schleier-
macher 1799/1999, S. 120/123 und die dritte Rede) als die ,,alles verstindi-
gen und praktischen Menschen® bezeichnete, die dabei glaubten, mit ihrem
»eitlen Tun und Treiben* auf dem ,,Gipfel der Menschheit und des Selbstver-
stindnisses™ zu stehen: Beruf und Geschift, das sei der Ernst des Lebens,
Kultur und Bildung aber der Spal3? Heute wiirde man sagen, der Ernst sei der
Wirtschaftsstandort Deutschland, der internationale Wettbewerb. Oder ein-
fach: ,,It’s the economy, stupid!* Sie sind wieder da, die Bildungsphilister.
Diese ,,... guten Leute (die) glauben, ihre Thétigkeit sei universell und die
Menschheit erschopfend, und wenn man thue, was sie thun, brauche man
auch keinen Sinn, als nur fir das, was man thut“ (Schleiermacher 1799/1999,
S. 123). Sie haben die Chance genutzt, die ihnen der Kompetenzbegriff gebo-
ten hat, und zwar griindlich. Dabei ist man durchaus stolz darauf, den Kom-
petenzbegriff nicht auf die Bildungstradition zu beziechen. Er solle allein
funktionalistisch ein notwendiges Wissen und Kdénnen zur Bewéltigung von
Alltagssituationen darstellen (vgl. Hohne 2007).

II
Was ist Kompetenz?

Was versteht man unter Kompetenz? In einem Zeitungsbeitrag sagt Magnus
Klaue (vgl. Klaue 2012), dass heute, um aus dem studentischen Laien einen
Experten zu machen, dessen Professionalisierung ihm erlaube, auf dem geis-
tigen Dienstleistungsmarkt zu bestehen, Arbeit und Interesse getrennt werden
miissten. Alle spontanen Impulse, die zum Studium bewogen haben mogen,
miissten in ,,Kompetenzen* verwandelt werden. Diese aber hétten ,.keine le-
bendige Verbindung mehr zu dem Subjekt®, das sie erwerbe. ,,Der Begriff der
Kompetenz setzt demgegeniiber die Trennung zwischen Objekt und Subjekt,
Arbeit und Interesse voraus. Er bezeichnet keine in einem unwiederholbaren
Bildungsweg erworbene Erfahrung, sondern ein Ensemble von Techniken,
die auf andere Berufsfelder iibertragbar sein sollen.*

Das, was mit Kompetenz gemeint ist, so haben hellsichtige Kritiker (im
Folgenden: Hohne 2007) richtig erkannt, werde nicht vom Individuum be-
stimmt, sondern 6konomisch und bildungspolitisch von den beruflichen T&-
tigkeiten oder Anforderungen her. Damit werde das Individuum zum ,,Objekt
von Kompetenzentwicklungsprozessen* erklért, d.h. unter dem Stichwort der
Kompetenzentwicklung werde der Erwachsene als ,,unmiindig™ in dem Sinne
betrachtet, dass er die Entwicklung seiner Kompetenz (und damit seiner Per-
sonlichkeit) benétige. Es definieren also andere, was kompetent ist, und an
den Folgen einer Handlung wird dann gemessen, ob diese Kriterien erfiillt
sind. ,,Kompetenz® ist also ein Begriff, der auf totale Anschlussfdahigkeit ans
System getrimmt ist. Da es viele Subsysteme gibt, muss es viele Kompeten-
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zen geben, die passen. So erreicht die Kompetenzkrake auch noch den kleins-
ten Winkel des kleinsten Systems.
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Die Kompetenzen werden nicht aus einem fundierten und begriindeten Ver-
stindnis der Person entwickelt, sondern ,,vom System her* als notwendig
normativ den Personen zugeschrieben. ,,Funktionalitdt fiir gesellschaftliche
Zwecke und Subjektivitit werden nicht mehr in gut pddagogischer Manier
entgegengesetzt, sondern verschmelzen vielmehr zu einem neuen Typ (mul-
ti)funktionaler bzw. polykontexturaler Subjektivitit (Herv. i. Orig., Hohne
2007, S. 37). So werde mit der ,,vielgenannten Flexibilitdt* (ebd.) die Fahig-
keit beschrieben, auf unterschiedliche Kontexte addquat zu reagieren, ohne
die Kontexte selbst zu problematisieren. Das Subjekt werde so ,,normativ als
Kompositum seiner Kompetenzen — besser: der ihm zugeschriebenen und als
notwendig erachteten Kompetenzen — konstruiert. (ebd.) Héhne nennt als
Kompetenzen z.B. Kreativtechniken, die Fahigkeit zur Selektion von Infor-
mation, Handlungskompetenz, Selbstmanagement, Teamféhigkeit etc. Diese
zunichst abstrakten und normativen Bestimmungen gewihrleisteten einen
»totalen Zugriff auf die Person” (ebd.). Es geschehe hier eine ,,begriffliche
Gleichschaltung von Subjekt und System* [...] Ausgeblendet werden dabei
vor allem die Widerspriiche und ,Dysfunktionalitdten, die biographisch in
jedem Subjekt selbst ja schon immer angelegt sind“ (ebd.). Héhne macht hie-
ran ein zentrales Defizit des Kompetenzdiskurses fest. Trotz der ,,Dauerthe-
matisierung des Individuums und seinen vermeintlichen Féhigkeiten existiert
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keine Subjekttheorie im eigentlichen Sinne, die dem Kompetenzbegriff zu-
grunde lige™ (ebd.). So werde auch an die Figur des Unternehmers ange-
schlossen, wodurch unternehmerisches Handeln anthropologisiert und zum
eigenen Handlungstypus aufgewertet werde. Es ergebe sich die Frage nach
der Substanz des kompetenten Subjekts, des ,homo competens‘. So bestehe
die paradoxe Problematik bei der Verwendung von Begriffen wie Selbstver-
antwortung darin, dass sie ein Selbst voraussetzten, sich an einen Kern des
Subjekts richteten, der nicht bestimmt werde. Dabei geht man ja durchaus
aggressiv normativ bei der Auswahl von Kompetenzen vor. Der ,homo
competens® steht bestidndig unter der Forderung einer Bringschuld, nicht ge-
nutzte Moglichkeiten werden als Verfehlungen gewertet. Der kompetente
Mensch agiert gleichsam in einem ,,Raum offentlicher Beobachtung, der die
Haltung dauernder Selbstevaluation der Subjekte” hervorbringe (Hohne
2007, S. 41). Ja, es geht um eine neue Form der ,,dauerhaften Selbst-Ratio-
nalisierung der Subjekte, die eine permanente eigene aktive, adaptive Gestal-
tung des Lebens bzw. der Biographie® (Herv. i. Orig., Hohne 2007, S. 35) er-
forderten.

Der Karlsruher Philosoph und Medientheoretiker Byung-Chul Han (vgl.
ders. 2011) hat die Analyse dessen, was hier zu beobachten ist, noch weiter
vorangetrieben: Es geht gleichsam um ein Leistungssubjekt, das zwar als
Herr und Souverén seiner selbst angesprochen wird und damit niemandem
bzw. nur sich selbst unterworfen ist. Er ist nicht in ein Disziplinar- und Herr-
schaftssystem eingespannt, das per se nur mit Gehorsam funktioniert. Der
Wegfall der Herrschaftsinstanz fithrt aber nicht zur Freiheit. Freiheit und
Zwang fielen vielmehr zusammen. So iiberlasse sich das Leistungssubjekt der
zwingenden Freiheit oder dem freien Zwang zur Maximierung der Leistung.
Der Exzess der Arbeit und Leistung verschirfe sich zu einer Selbstausbeu-
tung. Diese sei effizienter als die Fremdausbeutung, weil sie mit dem Gefiihl
der Freiheit einhergehe. Die psychischen Erkrankungen der Leistungsgesell-
schaft seien gerade die pathologischen Manifestationen dieser paradoxen
Freiheit.

Der Verdacht liegt nahe, dass dies nicht nur den Einzelnen betrifft, son-
dern auch die Organisationen, in denen diese agieren. Ein Indiz dafiir ist eine
Passage im Jahresgutachten 2011 des Aktionsrats Bildung:

,,Die deutlichen Reformfortschritte des Hochschulbereichs wurden im Wesentlichen kos-
tenneutral durchgefiihrt und ausschlielich durch die erhdhte Arbeits- und Einsatzbereit-
schaft des wissenschaftlichen Personals realisiert. Dieses Personal weist jedoch inzwischen
erhebliche Burnout-Symptomatiken auf. Die durch kontinuierlichen Evaluationsdruck und
Wettbewerbskdampfe um Forschungsmittel erforderlich gewordenen Anstrengungen haben
ihre Grenze erreicht. Lehrende wie Studierende der Universititen beklagen eine Verdnde-
rung der akademischen Institution — weg vom Ziel der Bildung durch Wissenschaft hin
zum Ziel einer Berufsbildung —, die sich strukturell von einer praktischen Ausbildungsin-
stitution kaum mehr unterscheidet.” (Aktionsrat Bildung 2011, S. 207)

Der Bildungsrat zeichnet hier das Bild einer Organisation, die sich in dauern-
dem Kampf befindet. In Anlehnung an Byung-Chul Han kénnte man eine so
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wahrgenommene Universitit als eine autistische Leistungsmaschine be-
schreiben. Diese sei gekennzeichnet durch ein Zuviel des Gleichen, ein
UbermaB an Positivitit, durch Uberproduktion, Uberleistung und Uberkom-
munikation. Daraus folgten Erschopfung, Ermiidung und Erstickung ange-
sichts des Zuviel. Die Gewalt sei so dem System selbst immanent, es gehe
um das Konnen, nicht mehr um das Sollen, das aus der Disziplinierung her-
riihre. Dem Menschen, der dem UbermaB an Positivitit wehrlos ausgeliefert
sei, fehle jede Souverinitit. Es sei dann der depressive Mensch ein animal
laborans, das sich selbst ausbeute, ,,und zwar freiwillig, ohne Fremdzwénge*
(Byung-Chul Han 2011, S. 21). Er sei Téter und Opfer zugleich. Die Depres-
sion breche in dem Moment aus, in dem das Leistungssubjekt nicht mehr
konnen konne. ,,Die Klage des depressiven Individuums ,Nichts ist moglich®
ist nur in einer Gesellschaft moglich, die glaubt, Nichts ist unmoglich.*
(Byung-Chul Han 2011, S. 21f.)

I
Kompetenz und Bildung

Der Kompetenzbegriff ist nicht umsonst der Zentralbegriff, der die Bologna-
Reform leitet. An Bildungserlebnisse, an die Auspridgung von Personlichkeit
ist hier nicht gedacht: ,,Vielmehr steht das Funktionieren innerhalb eines Sys-
tems der Bediirfnisse im Vordergrund, die Einordnung der Ausgebildeten in
die warenproduzierende Gesellschaft. Die Wissenschaft ist dazu der Dienst-
leister, die Philosophie bestenfalls nutzlos, moglicherweise aber auch hinder-
lich. Wo es primér um die Ausbildung kiinftiger Arbeitskréfte und die Ent-
wicklung von Innovationen geht, die sich spéter einmal auf dem Markt be-
haupten konnen, gerdt Wissenschaft als etwas Grofles und Hohes gar nicht in
den Blick.* (Zehnpfennig 2010, S. 129).

Der allenthalben angestrebte und geforderte ,,homo competens®, der ge-
radezu von der Last des permanenten Kompetenzbeweises erdriickt wird, ist
das Gegenteil dessen, was die Tradition seit Platon von der Bildung des Men-
schen erwartete: ,,Das, worum es in der Bildung geht, ist etwas Ganzheitli-
ches, den ganzen Menschen Ergreifendes (a.a.O., S. 128). Der Bildungsbe-
griff ist eine fundamental-anthropologische Kategorie, die fordert, dass der
Mensch zum Ganzen der Welt in ein Verhéltnis treten kann und nicht nur zu
einem Ausschnitt. Der Mensch ist mehr als das Kompositum von aufien oder
von anderen geforderten Kompetenzen. Desgleichen ist die Welt ungleich
bunter als das Marktgeschehen, als das der Kompetenzbegriff sie sieht. Dra-
matisch ist weiter, dass der Kompetenzbegriff die geschichtliche und kultu-
relle Wirklichkeit ausblendet, in dem er von Inhalten und Qualitét absieht. Es
ist beliebig, ob man Kompetenzen an Augustinus- oder Goethetexten oder
YouTube erprobt. Desgleichen widerspricht der Kompetenzbegriff Grundein-
sichten der Aufkldrung, weil er nicht die Miindigkeit, sondern die Unmiin-
digkeit des Menschen befordert. Denn Miindigkeit heif3t, sich seines Verstan-
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des ohne die Leitung eines anderen zu bedienen. Damit verwechselt er zu-
gleich, dass der Staat oder der Markt nicht der Zweck des Menschen ist. Der
Mensch ist nicht fiir den Markt oder den Staat da, sondern umgekehrt: Markt
und Staat sind fiir die Zwecke des Menschen und der Menschheit dar.

Der Kompetenzbegriff ist eine Steilvorlage fiir jene, die einen Ausschnitt
der Welt fiir das Ganze nehmen und im nutzenorientierten Denken und Han-
deln das eigentliche Ziel von Bildung und Erziehung sehen. Sie sind wie jene
Eltern, die nach Kant ihre Kinder nur so erziehen, ,,daB sie in die gegenwirti-
ge Welt, sei sie auch verderbt, passen™ (Kant 1803/1995, A 17, S. 704). Das
aber sei zu wenig: Padagogik soll dem Menschen die Moglichkeit bieten, den
jeweiligen historischen Zustand von Staat und Politik auf einen besseren Zu-
stand hin {iberschreiten zu konnen. Deshalb ergénzte er, die Eltern ,,sollten
sie aber besser erziehen, damit ein zukiinftiger besserer Zustand dadurch her-
vorgebracht werde. (ebd.)

Bei der Bildung geht es darum, sein eigentliches Menschsein zu verwirk-
lichen, Subjekt in Freiheit zu werden. Weil es um den Menschen geht, ist
Bildung stets nur Zweck an sich selbst, nie bloBes Mittel. Und deshalb fiihrte
die Abkehr von der Bildungstradition folgerichtig in die Kompetenzkatastro-
phe, weil man in der Bildung solange nur das gesehen hat, was Nutzen bringt,
bis man das, was Nutzen bringt, mit der Bildung verwechselte.” Inmitten der
Funktionalisierung aller Lebensbeziige hat man den Menschen vergessen.
Das ,,Kompetenzzentrum* ist leer.
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THEORIE UND KRITIK

Bernd Hackl

Hermeneutische Rekonstruktion und theoretisches
Vorverstandnis

Anmerkungen zur Funktion von Theorie im Forschungsprozess
und ein Fallbeispiel

Es gilt in der objektiven Hermeneutik als zentrales methodologisches Prinzip,
Ergebnisse empirischer Forschung nicht durch theoretische Annahmen zu
préajudizieren, sondern in offener dialogischer Auseinandersetzung mit den zu
erschlieBenden Gegebenheiten zu entwickeln. Das Verdikt der subsumtions-
logischen Datenbearbeitung wendet sich dabei gegen eine logisch zirkuldre
Strategie, die als qualitativ neue Einsicht ausgibt, woriiber durch Festlegung
— etwa von Kategorien, Items etc. — bereits vor dem Erkenntnisakt weitrei-
chend entschieden wurde. Diese Absage an das theoretisch verbramte Vorur-
teil zdhlt zweifellos zu den groBen Errungenschaften einer streng wissen-
schaftlich ausgerichteten hermeneutischen Rekonstruktionsperspektive. Aus
ihr wird nun fallweise die Auffassung abgeleitet, man miisse dem For-
schungsfeld quasi theorielos begegnen, es geniige also, iiber die richtige
Interpretationstechnik zu verfliigen, um ertragreiche Forschung betreiben zu
konnen. Dass dies im Rahmen der objektiv hermeneutischen Ausgangsargu-
mentation weder notwendig noch hinreichend begriindbar ist, méchte ich im
Folgenden zeigen und anhand eines Fallbeispiels veranschaulichen.

I

Wir sehen in Abb. 1 einen Ausschnitt eines zu einem péadagogischen Arbeits-
raum umfunktionierten Schulflurs.' Der urspriinglich als AufschlieBungsraum
vorgesehene Korridor wurde einer intensiveren Nutzung als Kommunikati-
ons- und Arbeitsraum gewidmet. Hier ldsst sich das vor allem an dem sechs-
eckigen Tisch mit Bank und Stiihlen erkennen. Das Fenster lasst AuBenlicht
auf den Tisch fallen und erlaubt es, nach drauflen zu blicken. Die Wand und
das Fenster sind stark von ikonischen Gestaltungselementen geprégt. Darge-
stellt sind allerlei Pflanzen und Tiere, vor allem fliegende Vdgel in unter-
schiedlichen Groflen und Ansichten. Dieses Bild setzt sich im Arrangement
auf dem Schrank links oben im Bild dreidimensional fort. Es verweist auf eine
— mehr oder weniger phantastisch imaginierte — naturrfumliche Szenerie.

1 Die Abbildung zeigt ein kleines Detail eines grofleren schulischen Raumarrangements. Ich
beschrénke mich hier aus Platz- und Argumentationsgriinden auf diesen kleinen Ausschnitt.
Eine detailliertere Rekonstruktion findet sich in: Hackl 2010.
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Abb. 1

Im Hintergrund, bestehend aus Schrank, Wand und Fenster, lassen sich man-
nigfache Farb-, Form- und Raumeindriicke erkennen, die eine hohe Dynamik
signalisieren und so etwas wie eine grofie optische Lautstirke aufweisen: Vor
allem die grellbunten unmodulierten Primérfarben, die hier eingesetzt sind,
aber auch die vielen kleinteiligen organischen Figurationen, rhythmischen
Wiederholungen und Variationen, die grofen Formgesten, die markanten Ge-
stalten, die gesamte Fiille an Eindriicken, sie fallen wie ein Schwall auf den
Betrachter hernieder und erzeugen eine heftig bewegte, grelle Atmosphire.
Dagegen wirkt der Tisch als ausgleichender Gegenpol. Seine sechseckige
Form zeigt keine dominante Richtung an, lasst damit keine eindeutig gerich-
tete Bewegungssuggestion entstehen und markiert so einen ruhigen, in sich
zentrierten Ort. Die groBe kiihl wirkende Tischfldche hinterldsst zusétzlich
den Eindruck, dass es hier weniger ,,hei3, das helle Blau, dass es dtherischer,
damit vielleicht vergeistigter zugeht, als im Gewimmel des Hintergrundes.
Bemerkenswert, dass die Farbe der Tischdecke im Wandbild in unterschied-
licher Weise wieder aufgenommen wird, Wand und Tisch beziehen sich in
ihrer inneren Spannung damit auch aufeinander, geben sich farblich als zu-
sammen gehorig zu erkennen. Auch einige geometrische (besonders recht-
winkelige) Formen wirken gegen den chaotischen Ausdruck des Hinter-
grunds, allerlei ordentlich affichierte Papierzettel, vor allem aber der
Schrank, die Sitzbank und die Stuhllehnen, welche zusitzlich durch ihren
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warmen aber zuriickhaltenden hellbraunen Holzton mit den grellbunten
Bildmotiven kontrastieren. Doch auch hier wieder kompositorische Einbin-
dung: Es sind jetzt die hellbraunen Vogel auf dem Fenster, welche den Farb-
ton der Holzmébel aufnehmen und wiederholen. Die Szene gewinnt so bei-
nahe den Eindruck eines farblich ausgewogen komponierten Gemaldes.

Betrachten wir nun das Fenster selbst, welches gewissermallen den dra-
matischen Mittelpunkt der Szenerie bildet. Fenster haben stets eine wichtige
Aufgabe im Kontext der fiir Architektur zentralen Thematik des Verhéltnis-
ses von Innen und AuBen: Sie markieren einen Ubergangsbereich, durch wel-
chen das AufBlen nach innen hin (wie das Innen nach auBen hin) sichtbar und
damit die Abgrenzungsfunktion der Wand gegeniiber dem AuBlen (resp. dem
Innen) explizit deutlich wird. In dem Mafe ndmlich, in dem im Fenster das
AuBlen fiir das Innen (resp. umgekehrt) sichtbar wird, drangt es sich als sol-
ches in die Wahrnehmung und lasst beide Sphéren gleichzeitig und damit zu-
gleich als getrennt augenfillig werden.

Im vorliegenden Fall gestaltet sich dieser Zusammenhang aber gerade
nicht auf diese einfache Weise. Auf die Fensterscheiben sind nédmlich flie-
gende Vogel gemalt, die man durch geeignete Fokussierung des Blicks als
dem Gemilde zugehorig sehen kann, auf dem auch die anderen Vogel und
Pflanzen abgebildet sind. Dann dringen sie in den Raum herein, da sie ja
grofer und detaillierter dargestellt sind als die den iibrigen Schwarm bilden-
den Exemplare. Man kann sie aber auch dem &ufleren Raum des natiirlichen
Himmels zugehorig wahrnehmen, wenn man sie als Einheit mit ihrem fern-
rdumlichen Hintergrund ausgliedert, vor dem sie sich abheben und gegen den
sie sich bei Bewegungen des Beobachters — eben wie fliegende Vogel — plas-
tisch verschieben. Es handelt sich dann also um Vogel, die aulerhalb des Ge-
baudes fliegen, aber eben um sehr grofe. Diese Doppeldeutigkeit prasentiert
dem schweifenden Blick ein eigentiimliches Springen des Bildes. Das Fens-
ter, sonst unproblematische Schwelle zwischen hier und dort, zwischen innen
und aullen, er6ffnet eine eigene problematische Sphére, welche bald hier und
bald dort einzuschmelzen scheint. Zusitzlich ziehen die aufgemalten Bilder
das unwillkiirliche Fokussieren des Blicks beharrlich an, womit das Fenster-
glas selbst an sinnlicher Pridsenz einbiiit. Dadurch wird der Schnitt noch
einmal gemildert, den die Scheibe in Fortsetzung der Wandrichtung quer
durch den Blick des nach auBlen schauenden Betrachters zieht, und dies tragt
noch einmal zur Irritation der klaren Innen-AuBen-Trennung bei.

Die Bemalung der zwei freien Wandpartien links und rechts neben dem
Fenster sowie die Bemalung der Fenster selbst priasentieren — wie erwahnt — ei-
ne naturrdumliche Szenerie: Man sieht wuchernde Pflanzen, schwirmende Vo-
gel, allerlei reales und fantastisches Getier im grofen gemeinsamen Schwung
und in kleiner emsiger Binnenbewegung. Diesem Sujet kommt eine differen-
zierte Bedeutung zu. Zunéchst wird hier nicht einfach rohe Natur zur Erschei-
nung gebracht, etwa in ihrer brutalen Form des kédmpferischen Erlegens von
Beutetieren oder des hilflosen Ertrinkens in Uberschwemmungen. Die abgebil-
deten Pflanzen und Tiere wogen und stromen vielmehr in gut gelaunter friedli-
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cher Ordnung. Hier ist fiir alle Platz, jeder darf friedlich leben und seiner emsi-
gen Beschéftigung nachgehen. Der rhythmisch und schwerelos dahin flatternde
Schwarm koénnte ginzlich aus Tauben bestehen, die aus der Feder Picassos
stammen und den Frieden auf Erden beschwoéren, und der Umstand, dass sie
wie auf einer &sthetisierten Ansichtskarte im Gegenlicht erscheinen, verleiht
dieser Symbolhaftigkeit noch ein Stiick verklarender Romantik.

Wenn wir beriicksichtigen, dass wir uns in einer Schule befinden, sind
wir also Zeugen einer ginzlich unproblematischen Verflechtung von zivili-
sierender Erziehungsinstitution und wildem natiirlichem Leben. Dies lasst
spiiren, dass hier, an diesem Ort, Natur und Architektur, Leben und Schule,
schopferische Subjektivitdt und gesellschaftliche Struktur versohnt sind, kon-
fliktfreie Koexistenz praktizieren, zumindest iiber jeden kdmpferischen Ge-
gensatz hinaus sind. Diese Natur wird von dieser Kultur an keiner Stelle aus-
gebeutet, verzweckt oder zerstort; an keiner Stelle sieht man sie leiden oder
sich aufbdumen, ganz im Gegenteil: Die Formen schlieBen in elegantem
Schwung oder bewegtem Rhythmus aneinander an, verflechten sich mitei-
nander, die Farben zeigen weder schrille Briiche noch atmosphérische Léh-
mungen ins Fahle oder Diistere.

Die freie Weite, die die linksseitig auf die Wand gemalten Vogel ankiindi-
gen, ersteht in einer nach rechts ausholenden Bewegungssuggestion in das
Fenster als die wirkliche freie Weite des natiirlichen Himmels hinein. Dadurch
Offnet sich gleichsam ein magischer Korridor aus dem Schulgebdude in die
echte, tatsdchliche Natur, und die Vogel, seit je her mystische Boten des
Schicksals, weisen den Weg. Die Schwerelosigkeit des Fliegens, die Gebor-
genheit im Schwarm, die Freiheit des Ausbruchs aus der Enge der rechtwinke-
ligen Behausung — sie laden den Betrachter geradezu ein, an ihnen teilzuhaben.
Das Fenster ldsst also nicht nur Aufenlicht in den Raum und auf den Tisch
flieBen, es erzédhlt nicht nur von der Harmonie zwischen Natur und Kultur, es
fasziniert nicht nur durch den &sthetischen Effekt eines iiberdimensionierten
Springbilds, es gibt sich auch als Verbindungstiire, als eine Art ,,Stargate®, wel-
ches die ferne Natur in die Architektur hereinzusaugen oder ebenso die Seele
der Anwesenden aus dieser fort- und zu jener hinzutragen in der Lage ist.

Es ist augenfillig, dass das hier gezeigte Fenster und seine Umgebung in
ihrer vordergriindigen Funktion relativ banal daher kommen: Licht und Luft
kommen herein, Blicke kénnen nach drauf3en, eine diffus harmonische Natur-
Geschichte wird erzdhlt. So gesehen findet sich hier keine besonders span-
nende architektonische Idee umgesetzt. Doch miisste man dem Fenster dies
nicht vorwerfen, denn vielleicht entspricht es auf diese Weise ja genau jener
Aufgabe, die ihm zugedacht ist. Allerdings kontrastiert diese funktionale Be-
scheidenheit auffdllig mit der geradezu exaltierten atmosphérischen und
symbolischen Strahlkraft der Szenerie. Ohne dies schon bewerten zu miissen,
kann man jedenfalls feststellen, dass damit eine ganz bestimmte architektoni-
sche Idee zum Ausdruck kommt, ndmlich jene einer grofen Eigenstindigkeit
der sinnlichen Anmutung gegeniiber der Funktion. Man kann einen solchen
Eklektizismus aber auch als Hinweis darauf lesen, dass es sich hier um eine
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nachtrigliche Adaption eines Raumes handelt, die dessen urspriinglichem
Programm in gewisser Weise entgegen tritt, dabei aber mangels ausreichen-
der Ressourcen weitgehend auf Fassadengestaltung beschrénkt bleibt.

II

Betrachten wir das Fenster nun weiter unter dem Gesichtspunkt, dass es sich
in einer padagogisch gewidmeten Raumlichkeit befindet. Gewinnt es dadurch
zusitzliche Bedeutungsaspekte? Es ist dies in der Tat der Fall: Mit seiner an-
spruchsvollen Inszenierung interpretiert das Fenster ein geradezu paradigma-
tisches padagogisches Motiv. Denn nicht nur fiir die Architektur, sondern
auch fiir den schulischen Unterricht ist die Beziehung von hier und dort, von
innen und auflen, von Klassenzimmer und wirklichem Leben von zentraler
Bedeutung. Schule existiert, indem sie vom alltidglichen Leben abgesondert
und das Lernen aus der naturwiichsigen Reproduktion der Lebenspraxen
herausgelost wird. Damit beginnen zugleich alle bekannten didaktischen
Schwierigkeiten. Eine ihrer prominentesten besteht darin, dass die Welt, die
das Lernen nun nicht mehr wie selbstverstindlich umgibt, auf deren Bewalti-
gung hin aber die Schule natiirlich inhaltlich ausgerichtet bleiben muss, durch
Substitute wieder prisent gemacht werden muss. Diese Substitute erscheinen
aber gegeniiber der realen Welt abstrakt und unsinnlich. Darin liegt ein spezi-
fisches Aufklarungspotential, aber zundchst einmal auch eine didaktische
Herausforderung (vgl. Abb. 2).
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Die Welt kann also nicht einfach auflerhalb der Schule bleiben, sonst gescha-
he in ihr nur Aufbewahrung; sie darf aber auch nicht einfach, so wie sie ist,
herein kommen, sonst geschéhe in ihr nur Lebenspraxis. Da bietet sich unser
Vogel-Fenster-Springbild doch als treffliches Mittel der mimetischen Selbst-
vergewisserung dieses Strukturphdnomens an: Die Vogel als exemplarische
Lernobjekte sind — wie sie durch ihr Hinundherspringen geradezu hervorstrei-
chen — der Sphire der Schule und jener der Welt zugehorig, markieren also
die Verbindung zwischen beiden. Sie umgehen dabei piddagogisch geschickt
den motivationalen Reinfall, den die Karikatur uns vorfiihrt: Sie mobilisieren
mannigfache emotionale Valenzen, mit denen der getrocknete Schmetterling
nicht mithalten kann: Diese Vogel treten mit ihren Pendants am wirklichen
Himmel erst gar nicht in Konkurrenz. Sie mischen sich mit ihnen allenfalls in
einen gemeinsamen Schwarm und ankern diesen dennoch im Hier und Jetzt
der schulischen Lernsituation. An ihnen haftet nicht die Langeweile des toten
Préparats, sondern der Reiz des nahe gewordenen wirklichen Lebens. Pars
pro toto versprechen sie den anregenden, fesselnden, prickelnden Zugang zur
Welt, der hierorts gelebte Praxis zu sein verspricht.

Doch so aufregend sich das Fenster inszeniert, so wenig iibernimmt es an
seridser didaktischer Verantwortung. Die Wahrnehmung jenes AuBen, auf
das es verweist, wird keineswegs auch nur in die Nihe einer bildungstréchti-
gen Orientierungskrise geriickt. Die Vogel bleiben jene Vogel, die sie in der
durchschnittlich dsthetisch normierten Wahrnehmung schon immer waren:
schablonenhafte Signale des Ausschwédrmens in die Weite, Embleme des
friedlichen Miteinander, erbaulich kulturalisierte Natur. Die Szene schmiegt
sich dem unmittelbaren Verstehenshorizont unbedarfter Nutzer geschmeidig
an. Nichts macht sich hier fraglich, nichts 14dt zu intellektueller Erregung
oder neugieriger Antwortsuche. Das Fenster mag ein beeindrucktes ,,Oh wie
schon!“ auslosen, ein staunendes ,,Wie kommt denn das?* oder ,,Was machen
wir denn da?* ldsst sich dagegen schwerlich vorstellen. Das Fenster kiindigt
aber auch keine lerntrichtige Einbeziehung in motivierende oder vorbildliche
gesellschaftliche Denk- oder Handlungspraxen an, noch signalisiert es Res-
sourcen, die einen neuen Umgang mit der zur Erscheinung gebrachten Natur
ermdglichen wiirden. Was sich hier bildlich offenbart, ist bloB die Natur
selbst in ihrer unverletzten Integritit. Sie fordert den Betrachter in keiner
Weise heraus, die Position des passiven Betrachters zu iiberschreiten. Thre
Selbstgentigsamkeit, ihre autonome Ordnung, ihre Fliichtigkeit legen eher ei-
ne kontemplative als eine forschende Haltung nahe. An und mit ihr kann alles
so bleiben, wie es ist. Ja, es wére geradezu vermessen, ihr mit aktiver An-
strengung zu begegnen: Praktische Intervention konnte die perfekt ausponde-
rierte Harmonie, begriffliche Abstraktion ihre anheimelnd harmonische An-
mutung nur zerstoren.

So bleibt zuletzt die vielleicht grundlegendste jener paddagogischen Funk-
tionen zu erinnern, die fiir Schule konstitutiv sind: oyoAr, entspanntes Feld,
Gelegenheit fiir Um- und Irrwege, Terrain fiir Experiment und Wagnis, der
Besinnung gewidmetes Innen in einer Welt des sich unaufhaltsam bahnbre-
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chenden Auflen. Zu diesem Topos lassen sich in unserem Bild — wie gezeigt
— durchaus gehaltvolle Eindriicke beziehen. Ohne sie im Detail noch einmal
alle aufzurufen, mochte ich hervorheben, dass schon ihre geradezu akribische
Gestaltung selbst eine einpragsame Botschaft darstellt: In einem Ambiente,
das so sorgfaltig und hingebungsvoll auf seine Bediirfnisse abgestimmt ge-
staltet wurde, kann sich der Heranwachsende in jedem Falle geborgen fiihlen,
von hier aus kann er, behiitet, geliebt und anerkannt, seine tagliche Aktivitét
entfalten.

Dass schlieBlich der iiberwiegende Teil aller Bemithung unseres Raum-
kunstwerks ausschlieBlich in Bedeutungshorizonte einer Situierung des Ler-
nens in zwanglos organisierter Einfriedung investiert wird, macht noch ein-
mal offenbar, worin seine pddagogische Philosophie ihren Ausgangspunkt
hat: im Vertrauen auf die autonome Selbstentwicklungsfahigkeit der Heran-
wachsenden bei gleichzeitiger Nachordnung der pidagogischen Interventio-
nen und der gesellschaftlich iiberlieferten Kulturgiiter. ,,Wachsen lassen* war
denn auch das Programm des romantischen Fliigels der historischen Reform-
padagogik und es scheint auch hier grundlegend gewesen zu sein: Die liebe-
volle Bergung im Schonraum erscheint als hinreichender Garant einer ge-
deihlichen Entwicklung der Heranwachsenden. Es ist ihre Natur selbst, die
ihren Lernweg steuert. Es ist die Natur selbst — so lautet entsprechend die
Botschaft unseres Fensters — die dafiir sorgt, dass alles so sein wird, wie es
werden soll.?

III

Ich habe bei meiner Analyse der Fenstersituation nicht verhindern konnen,
von einem Vorverstdndnis inspiriert zu werden, das ich mir im Rahmen mei-
ner bisherigen Auseinandersetzung mit mehr oder minder verwandten Prob-
lemstellungen angeeignet habe. Exemplarisch mdchte ich hier folgende Punk-
te ausdriicklich anfiihren:

Zunichst gehe ich von drei unterscheidbaren Grunddimensionen einer
rdumlichen Gestaltung aus: einer physisch-utilitdren, einer mimetisch-leib-
lichen und einer konventionell-symbolischen. Die physisch-utilitire besteht
in den durch unproblematisch-lebenspraktische Zuwendung wahrnehmbaren
und durch entsprechende kdrperliche Aufenthalte und Bewegungen nutzbaren
Eigenschaften einer Rdumlichkeit: Was kann man in ihr tun? Was teilt sie of-
fensichtlich mit? Wo befindet sich Licht, wie stromt Luft herein? Was kann
man von wo aus wie sehen? Von wo aus kann man sich wohin und wie be-
wegen?

Die mimetisch-leibliche besteht in den unmittelbar sinnlich erfahrbaren,
spiirbaren atmosphérischen Anmutungen einer Raumlichkeit: Ist das Raumer-

2 Das solcherart beschworene Programm wird dann — den pragmatischen Imperativen der
Unterrichtsverantwortung folgend — im Rest der Raumarrangements durchaus nicht konse-
quent durchgehalten.
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lebnis erhebend oder beklemmend? Sind die Farben warm oder kalt? Ist die
Formensprache anregend oder einschlédfernd, der Raumgestus einladend oder
iiberwiltigend, der Gesamteindruck iiberladen oder kahl?

Die konventionell-symbolische besteht in den in einem sprachlichen oder
allegorischen Sinne kodierten Informationen, Zeichen und Verweisen, wie
etwa kulturellen, sozialen, ethnischen oder religiésen Zugehorigkeitsmarkie-
rungen, Traditionsemblemen, Herkunftsabzeichen aber auch ausdriicklichen
Schriftzeichen. Sie reicht daher von der dorischen Sdule (als Zitat eines dlte-
ren Baustils) bis zur Ausstattung mit verdichteten Akkumulationen symbo-
lisch vermittelten Wissens, wie etwa Aushdngen, Biichern, Tabellen oder
Landkarten.

Ohne die Triftigkeit dieses Schemas an dieser Stelle ausfiihrlich begriin-
den zu konnen, verweise ich nur kursorisch erstens auf seine Herkunft von
Erwin Panofsky und seinem — ausdriicklich auch auf Architektur bezogenen —
Schema ,,Sachsinn-Ausdruckssinn-Bedeutungssinn® (vgl. Panofsky 2006,
S. 29). Dieses Schema wird bei ihm bekanntlich noch durch eine vierte Di-
mension, ndmlich jene eines Dokumentsinns ergidnzt, welche in jener
ikonologischen Rekonstruktion besteht, die sinngeméf auch das Ziel der hier
vorgezeigten wissenschaftlichen Rekonstruktionsperspektive bildet. Zweitens
erinnere ich an Charles S. Peirce (etwa 1983, S. 64{f.), dessen Konzept einer
Unterscheidung von Index, Ikon und Symbol, bzw. allgemeiner von
Zweitheit, Erstheit und Drittheit (um die Reihenfolge von weiter oben beizu-
behalten) genau den drei Punkten entspricht (zur Bezugnahme auf Panofsky
und Peirce vgl. ausfiihrlicher: Hackl 2012 i. Dr.). Ich verweise drittens auf die
Architekturgeschichte selbst, deren paradigmatische Stromungen héufig eine
dieser Dimensionen programmatisch in den Vordergrund ihres Gestaltungs-
programms gestellt haben. In der rezenten Geschichte findet sich etwa der
Funktionalismus der Moderne, der Symbolismus der Postmoderne und der —
zumindest dem Anspruch nach — reprisentationsfreie Asthetizismus der
Nach-Postmoderne (vgl. Gleiter 2008).

Des Weiteren enthélt mein Vorverstindnis auch ein padagogisches Struk-
turkonzept, demzufolge sich vier Grundmomente des schulischen Unterrichts
identifizieren lassen, sowie die Annahme, dass sich jedes pddagogische Bau-
werk zu diesen in irgendeiner Form verhalten muss. Es sind dies: Die miiige
Situierung des Lernprozesses, die kooperative Integration der Lernenden, die
Provokation der dem Lernen vorausgesetzten Orientierungskrisen und die
Vermittlung des kulturellen Wissensbestandes durch Einbeziehung in zur ler-
nenden Problemldsung geeignete Praxen des Denkens und Handelns.

Die miiige Situierung des Lernprozesses umfasst v.a. rdumliche und
zeitliche Aspekte. Sie entlastet das schulische Handeln von der Notwendig-
keit, auftretende Probleme mit sofort wirksamen pragmatischen Ldsungen zu
beantworten. Produktives, expansives Lernen (etwa i.S.v. Holzkamp 1995,
S. 190ff.) kann sich nur in einem entspannten Feld entfalten, in dem Umwe-
ge, Fehlleistungen und systematisches Experimentieren mdglich und akzep-
tiert sind. Dazu bedarf es eines angemessenen ,,Frei-Raums* (im wortlichen
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Sinne) und ausreichender oyoAn, also Frei-Zeit. Schon die weiter oben aus-
fiihrlich bemiihte Innen-Auflen-Problematik verweist auf die partielle Ab-
trennung von schulischem Lernen und normaler Lebenspraxis.

Die kooperative Integration der Lernenden besteht in der Organisation
des Lernprozesses als soziale Aktivitdt. So zeigen etwa Jean Lave und Etien-
ne Wenger, dass effektives Lernen einer Einbettung in eine ,,community of
practice* (vgl. 1991) bedarf, in eine Gemeinschaft also, die sich um eine von
ihren Mitgliedern als sinnvoll und wichtig angesehene (nicht blof3 vorgesetz-
te) Aufgabe herum konstituiert, zu deren Bewdltigung sie faktisch bendtigte
(nicht bloB simulierte) Beitrdge liefern konnen und die ihnen eine kooperati-
ve Partizipation an den aufgabenspezifischen Tétigkeiten ermoglicht, wie sie
von einem kompetenten Meister vorgefiihrt (nicht blof abverlangt) werden.

Die Provokation subjektiver Orientierungskrisen bedeutet die Irritation
von Selbstverstidndlichkeiten, die Konfrontation mit neuen Informationen und
Sichtweisen, den Aufweis von inneren und du3eren Widerspriichen, die Ver-
wicklung mit der Sache (wie Andreas Gruschka dies gerne nennt), den An-
stol, Gewohntes zu relativieren und Alternativen zu erproben. Thre Form
reicht von der harmlosen Weckung von Neugierde bis hin zur existenziellen
Grenzerfahrung, ihre ersten Mittel sind der argumentativ erhobene Geltungs-
anspruch und das glaubwiirdig dokumentierte empirische Faktum. Sie bringt
jene Sache ins Spiel, die im und durch den Unterricht thematisch werden
muss und dem sich verdankt, was die Zeigestruktur der Erziehung genannt
wurde (vgl. Prange 2005).

Die Einbeziehung in Praxen des Denkens und Handelns wie sie zur L6-
sung der in den vorgéngig induzierten Krisen entstandenen Probleme geeig-
net sind, bedeutet schlieBlich die Er6ffnung eines geeigneten Zuganges zum
gesellschaftlichen Wissensfundus, der sich nun als probates Instrumentarium
zur Problemlosung erweisen kann. Ich verwende die Redeweise von der
,Einbeziehung in Praxen® anstelle jener von ,,Weitergabe des Wissens*, weil
die notwendig selbsttitige Aneignung der Welt eine Weitergabe im strikten
Sinne verunmoglicht. Die Zeigestruktur der didaktischen Interaktion kann
hier ndmlich nur die Form des Vormachens annehmen, welches den je eige-
nen Umgang der Lernenden mit dem Wissen orientiert und in sukzessiver
Anndherung an dessen objektive Struktur theoretisch transparent und prak-
tisch wirkungsvoll werden ldsst.

Auch in Bezug auf diese vier Kategorien kann ich aus Platzgriinden kei-
ne systematische Herleitung priasentieren. Ich verweise aber wieder in Kurz-
form etwa auf die Vorstellung eines erziehenden Unterrichts, wie er spétes-
tens seit Johann Friedrich Herbart (s. etwa 1806/2010) in der Erziehungswis-
senschaft diskutiert wird. Einen rezenten Beitrag liefert etwa Andreas
Gruschka mit seinem Vorhalt, die Verbesserung der Unterrichtsqualitdt miis-
se an der Begriffstrias Erziehen (als Befdahigung zur Unterrichtsteilnahme),
Lehren (als Aufkliarung tiber Selbst und Welt) und (Sich-) Bilden (als eigen-
stindige Entwicklungsbewegung) orientiert werden (jlingst etwa in 2011).
Meine vier Kategorien bilden nun einfach den Versuch einer operativen
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Konkretisierung der Bedingungen, unter denen die in diesen Konzepten for-
mulierten Anspriiche eingeldst werden konnen.

Bin ich nun durch die durchaus explizite Einbeziehung dieses (hier durch
drei Ebenen der Wahrnehmung kiinstlerischer Ausdrucksgestalten und vier
operative Grundbestandteile einer schulischen Lernsituation exemplarisch
umrissenen) theoretischen Vorverstindnisses subsumtionslogisch vorgegan-
gen? Habe ich dadurch also eine Rekonstruktion erstellt, die genau besehen
lediglich ausformuliert hat, was an substanzieller Erkenntnis bereits vorher
gegeben war, indem ich durch meine Vorannahmen den Rekonstruktionsver-
lauf auf diese bereits gegebene Einsicht festgelegt, diese meine Vorannahmen
also im Material lediglich wiedergefunden und als Beispiel fiir ohnehin be-
reits Bekanntes verwendet habe?

1Y%

Bei den von mir ins Treffen gefiihrten Bestimmungen handelt es sich um kei-
ne empirischen Subsumtionskategorien (i.S.v. Items), zwischen denen eine
Zuordnungs-Entscheidung getroffen werden muss, welche ihrerseits den Er-
kenntnisakt selbst repridsentiert, sondern um analytische Kategorialbestim-
mungen, also solche, die in jedem Falle notwendig aufweisbare Dimensionen
einer padagogischen Raumgestaltung benennen. Der Erkenntnisakt wire hier
demnach durch keine Subsumtion zu erledigen, sondern lediglich in seinem
Verstdndnis bestimmt. Ich konnte in diesem Sinne gegen den in Rede stehen-
den Vorwurf also einwenden, es hétte sich bei meinen Vorannahmen ledig-
lich um solche iiber die immanente Strukturlogik des Architektonischen und
des Didaktischen ganz allgemein gehandelt, welche als solche gar nicht Ge-
genstand der empirischen Untersuchung gewesen seien.

Diese Erwiderung bliebe jedoch in einem gewissen Ausmal} defensiv be-
fangen, denn selbstverstdndlich muss jede nicht-dogmatisch angelegte empi-
rische Forschung darauf gefasst und dafiir offen sein, dass auch bereits als
giiltig anerkannte allgemeine Erkenntnisse stets aufs Neue auf dem Spiel ste-
hen und widerrufen werden kdnnen, wenn (etwa bewirkt durch entsprechende
historische Entwicklungen) die bisherigen Einsichten in einen Gegenstand
sich als nicht mehr hinreichend erweisen. Aus diesem Grund teile ich den
Anspruch, dass iiber den Gegenstand empirischer Forschung keinerlei Vor-
annahmen einfach als ungepriifte, quasi abgehakte Pramissen Eingang finden
und als sakrosankte Basis von Ergebnissen fungieren diirfen. Wenn eine sol-
che Forderung allerdings nicht im Stadium einer folgenlosen Proklamation
stecken bleiben soll, muss man sich sehr prizise vergegenwértigen, was sie
bedeuten muss und gleichzeitig nicht bedeuten kann. Dazu einige Voriiberle-
gungen und eine Schlussfolgerung:

Das Entwickeln einer neuen Erkenntnis ist ein Vorgang, durch den die
Sichtweise auf einen gegebenen problematischen Gegebenheitszusammen-
hang veridndert wird. Es handelt sich dabei einerseits um einen strukturgene-
rierenden Vorgang, der jedoch andererseits nicht aus dem Nichts anhebt,
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sondern seinen Anfang bei einer Problematisierung des bereits gegebenen
Erkenntnisstandes in Bezug auf bestimmte Strukturen des Erkenntnisgegen-
standes nimmt. Was ich hier herausstreichen mochte, ist der Umstand, dass
der Akt der Erkenntnis keinen beliebigen oder willkiirlichen Setzungsakt dar-
stellt, sondern einen Prozess der Identifizierung neuer Aspekte, Dimensionen,
Zusammenhdnge am Gegenstand, wie er als je erschlossener bereits dem
Denken verfiigbar ist. Insofern tragt das Neue immer auch die Ziige des Al-
ten, aus dem es hervorgegangen ist. Zwar realisiert sich in der Einsicht ein
qualitativer Sprung, doch bildet dieser gegeniiber dem Bekannten kein zu-
sammenhanglos Anderes.

Klaus Holzkamp hat im Kontext der Entfaltung eines nicht-intentionalis-
tischen Lernbegriffs die notwendigen Vorgédnge der Generierung von Neuem
als psychische ,,Selbstorganisationsprozesse charakterisiert und den Modus
einer ,,affinitiven Zuwendung® beschrieben als eine ,,nicht aus-, sondern ein-
schlieBende Herangehensweise, ein ,Kommen-Lassen® von gegenstindlichen
wie sprachlichen Bedeutungsverweisungen, ein ,Sich-Zuriicklehnen‘, Uber-
sicht-Gewinnen, eine ,distributive® (im Gegensatz zu ,fixierender‘) Beach-
tung, die Authebung von Festlegungen und Beschrinkungen durch das In-
den-Blick-Nehmen des ,Ganzen‘, dabei das Sich-leiten-Lassen von ,Ver-
wandtschaften®, das Fortgetragenwerden von einer Verweisung zur nichsten
in den modalititsiibergreifenden Bedeutungsnetzen, dadurch Einbeziehung
des Vergangenen in seinem Verhéltnis zum Gegenwértigen.” (Holzkamp
1995, S. 328f))

In dieser Logik der Generierung von Neuem liegt nun beschlossen, was
als primire Ressource zu ihrer Bewéltigung wirksam werden kann: Weil die
neue Einsicht aus dem vorangehenden Wissen um den Gegenstand gleichsam
heraustritt, sind die genaue Kenntnis um und die facettenreiche Erfahrung mit
dem je schon verfiigbaren Wissen die Schwelle, die auf dem Weg zur neuen
Einsicht tiberschritten werden muss. Wie Holzkamp plastisch beschreibt, ge-
schieht dieses Uberschreiten nicht durch eine intentional kontrollierte, dem
Denken und der Selbstbeobachtung transparente Handlung, sondern intuitiv
und auf der Grundlage iiberwiegend impliziter Musterbildungen. Doch kon-
nen sich diese erst gar nicht einstellen, wenn ihr Rohmaterial, die Fiille der
bereits gegebenen Vorerfahrungen namlich, nicht verfiigbar ist. Trotz der
passiv-intentionalen Prozesslogik ist es also gerade ein Maximum an Wissen
und Erfahrung im Gegenstandsumfeld, das die Potentiale der Erkenntnis vor-
aussetzungsvoll anreichert.

In genau diesem Sinne miissen ja etwa auch Lehrer, Arzte, Kiinstler,
Schachspieler oder Psychotherapeuten stets darauf bedacht sein, die Palette
ihrer zum Zwecke solcher Hypothesenbildung iiber didaktische Vorgangs-
weisen, Erkrankungen, in dsthetischen Gestaltungen umzusetzende Lebenser-
fahrungen, néchste Spielziige oder unbewiltigte Traumata verfligbaren Mus-
tererkennungsfahigkeiten durch Auswertung von mdéglichst vielen und moti-
visch reichhaltigen Fillen zu erweitern. Je umfangreicher dann die gesam-
melten Erfahrungen und ihre ordnende gedankliche Durchdringung geworden
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sind, desto differenzierter ist die Palette von Bauelementen, die der neuerli-
chen Mustererkennung zur Verfiigung stehen. Die Logik der affinitiven Zu-
wendung besteht also gerade in einem flexibel rekursiven Prozess des Su-
chens und Probierens, des Annehmens, Priifens und wieder Verwerfens. Thr
kreatives Potential beruht dabei auf nichts weniger denn auf Abstinenz ge-
geniiber gegebener Einsicht, sondern vielmehr auf Offenheit ihr gegeniiber.

Fiir wissenschaftliche Erkenntnis im Kontext empirischer Forschung
lasst sich dies nun dahingehend prézisieren, dass theoretisches Vorwissen
und Vorerfahrung keineswegs zu Tautologie und Dogmatismus fithren. Sie
diirfen bloB nicht zur interpretationsleitenden Projektion erstarren, sondern
miissen gegeniiber jedweder Problematisierung fliissig gehalten werden.
Dann konnen sie selbstversténdlich Bestétigung finden, sofern ihre Plausibili-
tit unter Anwendung aller angebrachten methodischen Prinzipien aus dem
Datenmaterial vollstindig evident gemacht werden konnen. Es kann aber
auch herauskommen, dass eine bereits anderwirts bestitigte Vorannahme in
einem bestimmten Fall nicht zum Tragen kommen kann, ihr Geltungsan-
spruch also beschnitten bzw. ihr Gehalt entsprechend modifiziert werden
muss. Dass eine solche Vorgangsweise plausibel ist, nimmt die objektive
Hermeneutik selbst an, wenn sie etwa die extensive Generierung von Lesar-
ten vorschldgt. Auch diese stellen ja — einmal gebildet — im weiteren Verlauf
Vorannahmen dar, aber eben solche, die zu einer ergebnisoffenen Priifung
anstehen.

Sich darauf zu beschrianken, blo8 eine intelligente Interpretationstechnik
anzuwenden, kdnnte demgegeniiber nicht mehr gewéhrleisten, als die Ver-
hinderung falscher Ergebnisse. Das tatsdchliche Zustandekommen gehaltvol-
ler Einsichten konnte sie nicht befordern. Wer vorverstindnislos auf Gege-
benheiten blickt, tut dies verstindnislos. Er kann an ihnen nichts erkennen,
was nicht jeder schon immer hétte sehen kdnnen. Die ultima ratio der Abduk-
tion besteht nicht in der Absage an unser Wissen, sondern in der Einsicht in
seine Fraglichkeit. Erkenntnisgewinnung bedarf daher nicht seiner Aus-
schlieBung, sondern seiner Auswertung durch kritisch priifenden Gebrauch.
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WANDEL VON SCHULE

Karl-Heinz Dammer

Peter Frattons ,,Haus des Lernens® — ein neues
Eschaton der Schulreform?

I

Bildungspolitische Initiativen zur Schulreform erinnern bisweilen an eine
Szene aus dem Monty Python-Klassiker Life of Brian: Der nach einer eher
dadaistischen Predigt wider Willen als neuer Messias entdeckte Protagonist
flieht vor seinen Verehrern und verliert dabei eine Sandale, die die Proselyten
als ein Zeichen interpretieren, seinem Beispiel zu folgen und fortan als
»Sandaliten® eine Sandale am Ful3 und die andere in der Hand zu tragen, was
zwar sinnlos ist, aber vielleicht zum Heil beitragen mag.

Vor rund fiinfzehn Jahren war es Klippert, dessen Sandale der Marke
,Methodentraining* zunichst von der Bildungsadministration, dann aber
auch von immer mehr Schulen als neue Heilsbotschaft fiir die definitive L6-
sung von Unterrichtsproblemen aufgegriffen wurde und dies bekanntlich mit
nachhaltigem Erfolg: Auch wenn man sich namentlich heute kaum noch auf
ihn beruft, hat sich die Methodenorientierung mitsamt ihren unerwiinschten
Nebenfolgen durchgesetzt. Im Unterschied zu Brian war Klippert allerdings
kein Messias wider Willen, sondern hat fiir diese Reputation erheblichen
Marketing-Aufwand betrieben.

Gegenwirtig scheint sich ein dhnliches Phdnomen in der Person des
schweizerischen Schulgriinders Peter Fratton anzubahnen, der mit seinem
Konzept vom ,,Haus des Lernens durch die Lande zieht und im Internet —
anscheinend auf der Basis einer von ihm herausgegebenen Pressemitteilung'
— als ,,einer der renommiertesten Schulgriinder und Schulinnovatoren Euro-
pas‘ gehandelt wird, weswegen er u.a. auch in den Bildungsrat berufen wur-
de, den die neue baden-wiirttembergische Landesregierung zur Einflihrung
der Gemeinschaftsschule in dem traditionell konservativen Bundesland ge-
griindet hat.

Mit der Klippert-Konjunktur vergleichbar ist auch die Reaktion der er-
ziehungswissenschaftlichen Zunft auf den Hochgelobten: Ebenso wie Klip-
pert — auller in dieser Zeitschrift und anderen in ihrem Kontext erschienen
Publikationen — scheint Fratton trotz seines langen Wirkens von der For-
schung nicht wahrgenommen worden zu sein, was in merkwiirdigem Kon-

1 Die Vermutung ergibt sich aus dem Auftauchen dieser Formulierung auf verschiedenen
Websites, in denen Fratton angepriesen wird.
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trast zu den bildungspolitischen Hoffnungen steht, die augenscheinlich in
seine Botschaft gesetzt werden. Er erschwert die wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung allerdings auch dadurch, dass man weder Beitrage tiber ihn,
noch Publikationen von ihm findet. Medial ist er allein im Netz prasent mit
an verschiedenen Orten gehaltenen Vortrdgen, die im Kern identisch sind, da
ihnen ein immer wiederkehrender Foliensatz zugrundeliegt.” Auf diese Vor-
trage sowie die Website des von Fratton gegriindeten ,,Hauses des Lernens*
(www.sbw.edu) miissen sich daher auch die folgenden Ausfithrungen stiitzen.

II

Uber Fratton selbst erfahren wir in diesen Quellen wenig. Er hat nach einer
Fotografenlehre iiber den zweiten Bildungsweg eine Lehrerkarriere einge-
schlagen und sei dabei nach eigenem Bekunden zum ,,Lerninvaliden* gewor-
den, was ihn dazu motiviert habe, nach Alternativen zu suchen ausgehend
von der Frage, wie eine Schule gestaltet sein miisste, in der er sich als Lehrer
wohlfiihlen wiirde. Unter dieser Pramisse griindete er 1980 zusammen mit
Ruth Cohn sein eigenes Bildungszentrum in Romanshorn am Bodensee, das
im Laufe der folgenden beiden Jahrzehnte von zunéchst einem reinen Weiter-
bildungsinstitut zu einem Berufsbildungszentrum und danach zu einem
,Haus des Lernens® erweitert wurde. Dieses bietet differenzierte Bildungsan-
gebote von der Vorschule bis zum Abitur an, worauf heute auch der Schwer-
punkt der Aktivitdten zu liegen scheint.

Im allgemeinbildenden Bereich umfasst das ,,Haus des Lernens® eine
zweistufige ,,Primaria®“, die aus einer Basisstufe besteht, in die Kinder zwi-
schen 4 und 8 Jahren aufgenommen werden, sowie einer Primarstufe fiir
Kinder zwischen 7 und 13 Jahren. Der Wechsel von der ersten in die zweite
Stufe folgt, wie bereits die Altersangaben zeigen, keinem festen Schema,
sondern bleibt den Kindern bzw. ihren Eltern iiberlassen, die in ihrer Ent-
scheidung durch Lerngutachten unterstiitzt werden. Die weiterfiihrende Schu-
le beginnt mit der ,,Secundaria®* (6.-8. Schuljahr), der als Ubergangsphase ei-
ne ,,Prosecundaria“ vorgeschaltet ist. In der ,,Futura® (9.-10. Schuljahr) liegt,
wie der Name schon andeutet, der Schwerpunkt auf den schulischen Wei-
chenstellungen fiir die Zukunft, fiir die vier Bildungsgénge angeboten wer-
den: ein studien- und ein berufsvorbereitender sowie zwei speziellere fiir
Kunst und Gestaltung. Eine vierte Phase namens ,,Porta“ ist von der Lehrer-
und Schiilerschaft her international ausgerichtet und fiihrt in fiinf oder sechs
Semestern zum Abitur bzw. zur Matura.

Dem Schulzentrum am Bodensee folgten weitere Schulgriindungen, vor
allem von International Schools (u.a. in Essen) sowie die Griindung eines

2 Vgl. www.bawue.gruene-fraktion.de/cms/themen/dokbin/255/255385.die_schule der zukunft
_wie_geht_individu.pdf, S. S5ff. [Zugriff am 17.10.2012] und www.tor-zur-welt.hamburg.
de/index.php/article/print/2047?PHPSESSID=31c2e804438593183f4316ea5eaab4fa [Zugriff
am 17.10.2012]
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Unternehmens - und Managementzentrums im Jahre 2004. Fratton gab 2006
die Leitung seiner inzwischen 14 Lernhiuser ab und ist seitdem international
als Reformberater ttig.

Bereits an den Rahmendaten ldsst sich ablesen, dass Diversitét, gemein-
sames Lernen und die individuelle Gestaltung von Lernwegen einen hohen
Stellenwert in Frattons Konzept haben. Ein vierter Pfeiler, den Fratton wohl
gegen konservative Reformskepsis immer wieder betont, ist die Leistung: In
der Porta wiirde die anspruchsvollste Maturitétspriifung der Schweiz abgelegt
und im Gegensatz zur landesweiten Durchfallquote von 20% habe dort bisher
jeder die Priifung bestanden.

Die Lernhéuser sind Privatschulen, die in der Schweiz nicht staatlich un-
terstiitzt werden. Der Staat kommt nur fiir die Schiiler auf, die er der Schule
zuweist, weil sie im Offentlichen System gescheitert sind (z.B. jugendliche
Straftiter). Der Beitrag fiir ein Schuljahr belduft sich auf 10.790 € im Jahr bei
dreimal ganztigigem und zweimal halbtdgigem Unterricht mit Verpflegung;
fiir staatlich zugewiesene Schiiler betrdgt er 11.640 €. Unterstiitzungen wer-
den aus einem von Elternspenden und Frattons Honoraren gespeisten Fonds
finanziert. In welchem Umfang bzw. fiir wie viele Schiiler dies moglich ist,
lieB sich nicht ermitteln, ebenso wenig, wie die Schiilerschaft der Lernhéuser
sozial zusammengesetzt ist.

Um dem Ruf als kiithner Innovator gerecht zu werden, stellt Fratton sei-
nem Konzept einen von ihm so bezeichneten ,,Kategorischen Imperativ* vo-
ran: ,,Es ist nicht moglich, das Richtige zu tun, aber es ist moglich, derzeit
angemessen zu handeln®, und demzufolge leitet er seine Vortrdge auch mit
der an Popper erinnernden Bescheidenheitsformel ein, er referiere lediglich
den ,,derzeit giiltigen Irrtum®. Innovation erfordere die Bereitschaft zur Irrita-
tion. Wer den iiberfilligen ,,Paradigmenwechsel” in der Schule wolle, miisse
den Mut zur Erneuerung mit offenem Ausgang in Kauf nehmen und sich
grundlegend vom bisher Gelernten und Praktizierten verabschieden.

Nach auflen tritt die Innovation vor allem durch eine verdnderte Begriff-
lichkeit in Erscheinung, der das Mantra ,,Lernen* zugrunde liegt: Die Schulen
sind ,,Héuser des Lernens®, die Lehrer ,Lernbegleiter”, die sich mit ihren
,Lernpartnern® (Schiilern) zu ,,Lernfamilien statt Klassen zusammenschlie-
Ben, gegebenenfalls ,Lerninvaliden” aus anderen Schulen aufnehmen, in
,Lernateliers* autonomes Lernen coachen und mit selbst gestalteten Lernma-
terialien fiir ein optimales Lernklima sorgen, in dem auch informelles Lernen
moglich ist.

Was die Literaturlage bereits ahnen ldsst, wird von Fratton als paddagogi-
scher Leitsatz offen formuliert: Die Praxis bestimmt die Theorie und nicht
umgekehrt. Was letztere betrifft, so ist ihr Kern schnell umrissen. Er besteht
aus den vier padagogischen ,,Urbitten*: ,,Bringe mir nichts bei*, ,,Erklare mir
nicht“, ,,Erzieche mich nicht“, ,,Motiviere mich nicht“, die, sicht man vom Er-
ziehen ab, offensichtlich eine Abkehr von den iiblichen schulischen Vermitt-
lungsstrategien signalisieren sollen. Gleichwohl erweckt Fratton den Ein-
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druck, iiber ein linear durchdachtes Konzept zu verfligen, in dem sich das ei-
ne aus dem jeweils Ubergeordneten konsequent zu ergeben scheint. Ausge-
hend von einem definierten Menschenbild werden die Urbitten bzw. Axiome
formuliert, aus denen vier Postulate bzw. Fraktale resultieren. Auf der Basis
grundlegender Qualitdtskriterien fiir Schule werden dann Lernziele festge-
legt, die in einer den Prdmissen entsprechend gestalteten Lernumgebung
verwirklicht werden sollen.

Das seinem ,,Haus des Lernens® zugrunde liegende Menschenbild formu-
liert Fratton so: ,Jeder Mensch ist ein Original, ein Unikat. Und jeder
Mensch hat demzufolge das Recht und die Verantwortung, sich [sic!] selbst
zu sein und sich [sic!] selbst zu werden. Unsere Entwicklung unterliegt bio-
logischen, psychologischen und sozialen Gesetzen. Wir alle sind soziale We-
sen, die in der Beziehung zu anderen wachsen. Entwicklung braucht Kom-
munikation und Resonanz der Innenwelt mit dem dusseren Umfeld.” Ein un-
ter den Lehrenden und mit den Eltern konsentiertes Menschenbild sei unab-
dingbare Voraussetzung fiir die Bildungsarbeit, die auf zwei Axiomen beruht:
,Lernen ist eine Existenzform ohne starren Rahmen® und ,,In jeder Umge-
bung geschicht, was dieser Umgebung angemessen ist, womit gegen die
herrschende Regelschulpraxis deutlich gemacht wird, dass Lernen mehr ist
als ein in institutionellem Rahmen gesteuerter Vorgang und dass umgekehrt
dieser Rahmen einer Gestaltung bedarf, in der sich Lernen als Existenzform
entfalten kann.

Die ,,Postulate — von Fratton auch ,,Fraktale” genannt als vielfach zu va-
riierende Grundmuster — werden als basale Forderungen an die Gestaltung
von Schule aus dem Vorangegangenen abgeleitet. Sie lauten: ,,respektvoller
Umgang®, ,,autonome Lernformen®, ,,gestaltete Umgebung* und ,,iGvs (ins
Gelingen verliebt sein® — eine Devise, die Fratton Bloch entliehen hat). Kon-
kretisiert wird dies in schulischen Qualitdtskriterien, die Fratton der PISA-
Studie entnommen haben will, ndmlich das Ausmaf, in dem

—  Schiiler Schulressourcen nutzen kénnen,

—  Fachlehrer zur Verfiigung stehen,

—  Schulen am Entscheidungsprozess mitwirken kdnnen,

—  Lehrer motiviert sind und hohe Erwartungen haben und schlielich
— Disziplin und Beziehungen in den Klassenrdumen gut sind.

In diesem Rahmen konnen die Lernziele erreicht werden, die Fratton aus dem
Katalog der Schliisselqualifikationen {ibernimmt, welche der UNESCO-Wis-
senschaftsrat aufgestellt hat. Sie umfassen die Féhigkeit,

— zu lebenslangem (Dazu-)Lernen,

—  Theorie und Praxis zu verkniipfen,

— zu planen,

— zur Zusammenarbeit und Kommunikation,
— Konflikte verniinftig auszutragen,

— eigene Interessen zu vertreten,
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— Mitverantwortung zu tibernehmen,

— Symbole und unausgesprochene Hinweise zu verstehen,

— sich Ziele zu setzen,

—  Verstdndnis zu erwerben fiir technische und gesellschaftliche Grundlagen,
— zu Ausdauer und Konzentrationsvermogen,

— unterschiedlichen sozialen Rollen gerecht zu werden sowie

— zu Genauigkeit und Kreativitét.

Aus diesem Katalog ergeben sich die verbindlich zu erreichenden Lernziele
der sogenannten ,,Pflicht”, der in Frattons Lernhdusern auch eine ,,Kiir* zur
Seite gestellt wird, innerhalb derer sich die Schiiler mit Lerngegensténden,
die sie personlich interessieren, auseinandersetzen oder Angebote der zahlrei-
chen Klubs wahrnehmen konnen.

Auf der Basis der Lernziele werden ,,Bildungsvereinbarungen* mit den
einzelnen Schiilern dariiber getroffen, bis wann sie ein jeweiliges Ziel er-
reicht haben wollen. Der Weg dorthin fiihrt iiber autonomes Lernen, das von
den Lernbegleitern auf Wunsch unterstiitzt und dessen Ergebnis zum verein-
barten Zeitpunkt zertifiziert wird. Die Autonomie geht so weit, dass die
Schiiler auch den Sinn des zu Lernenden fir sich selbst zu bestimmen haben,
da ein Lehrer sie nicht fiir etwas ihnen Fremdes motivieren, sondern besten-
falls seine eigene Begeisterung fiir das Fach vermitteln konne. Fratton ver-
deutlicht dies aus seiner Praxis als Literatur- und Biologielehrer an den Bei-
spielen des Faust und der Proteinsynthese: Er gibt die Frage, wozu die Be-
schéftigung mit diesen Lerngegenstéinden gut sein soll, an die Schiiler zuriick
und wenn diese nach einigem Nachdenken zu dem Schluss kommen, dass so
immerhin im Sinne der Lernziele Ausdauer und Konzentration gefordert
worden seien, sei ihm das recht.

Dem ,,autonomen Lernen* korrespondiert die Vielfalt, die Fratton in ei-
ner wiederum griffigen Formel dem Gleichschritt in Regelschulen als ,,8V*
vs. ,,7G* gegeniiberstellt, was soviel bedeutet, wie ,,Auf vielfaltigen Wegen,
mit vielfdltigen Menschen, auf [sic!] vielfaltigen Orten, zu vielfiltigsten Zei-
ten, mit vielfdltigen Materialien, in vielféltigen Schritten und vielfaltigen
Ideen in vielféltigen Rhythmen zu gemeinsamen Zielen“ versus ,,Alle gleich-
altrigen Schiiler haben beim gleichen Lehrer, zum gleichen Zeitpunkt, im
gleichen Zimmer, mit dem gleichen Lehrmittel das gleiche Ziel gleich gut zu
erreichen”. Aus diesem Grund beschrinken sich gemeinsame Lernphasen
auch auf das Minimum eines allmorgendlichen Inputs seitens des Lehrers,
das aus einem Feedback zum Lernstand, der Zielbekanntgabe, Anregungen,
wie die Ziele erreicht werden kdnnen sowie einer Planungsphase besteht. Da-
nach gehen die Schiiler ins Lernatelier, um sich selbstédndig den Stoff anzu-
eignen.

Das Erreichen des Lernziels wird von den Lernbegleitern nach Wahl
entweder mit einem ,.erreicht/nicht erreicht oder einer Note bestétigt und
quartalsweise durch eine Leistungskontrolle tiberpriift. Jenseits dessen wird
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die freie Arbeit an selbst gewidhlten Gegenstinden in einem Portfolio festge-
halten. Selbst den Grad des autonomen Lernens konnen sich die Schiiler
durch ein eigens entwickeltes Graduierungsverfahren zertifizieren lassen. Bei
allen Freirdumen gewéhre dieser Rahmen, so Fratton, ein hohes Mal} an
Strukturiertheit und Disziplin und damit Ziel - und Leistungsorientierung, die
der beste Weg zur Personlichkeitsbildung seien.

III

Mochte man bei Klippert erstaunt sein, wie es einem diplomierten Volkswirt
gelingen konnte, mit einem reduktionistischen, von keiner Bildungstheorie
angekrinkelten Konzept die Bildungsadministration zu iiberzeugen und aus-
gebildeten Lehrkriften die Suggestion zu vermitteln, auf dieser Basis kdnnten
sie nun endlich effizienten Unterricht machen, so verwundert Frattons Erfolg
weniger, denn er ist erfahrener Lehrer, der ein kohédrentes Gesamtkonzept fiir
die innovative Gestaltung von Schule (und nicht nur fiir die Methodologi-
sierung von Unterricht) zu haben und iiber geniigend Management-Kompe-
tenzen zu verfiigen scheint, um seine Konzepte iiber 30 Jahre mit wachsen-
dem Erfolg in die Tat umzusetzen. Er hat also alle Qualititen, die ihn in den
Augen von Bildungspolitikern zu einem vielversprechenden Inspirator ma-
chen. Lasst man sein Konzept Revue passieren, so kristallisieren sich zu-
néichst drei Momente heraus, die tragend fiir seinen Erfolg sein diirften: ein-
pragsame Formeln, die zum Prinzip erhobene Irritation und das Primat der
Praxis.

Fratton weil3, dass in seinen Vortridgen keine ausfiihrlichen Begriindun-
gen erwartet werden, sondern einpragsame Formeln, die ohne weitere Erldu-
terungen ihre eigene Suggestivitit entfalten. Dies gilt fiir die ,,Urbitten” wie
fiir die ,,Fraktale* und natiirlich vor allem fiir die programmatische Formel
L3V vs. 7G*, deren ausfiihrlichen Wortlaut sich zwar kein Zuhérer merken
wird, wohl aber die Kernbotschaft ,,Vielfalt statt Gleichschritt®. Nicht minder
suggestiv ist das Mantra ,,.Lernen®, dessen Effizienz nicht nur in der Wieder-
holung liegt, sondern auch in der vielfiltigen Kombinierbarkeit, mit der sich
leicht aussagekréftige semantische Alternativen zum herkémmlichen Sprach-
gebrauch schaffen lassen. So wird die in den Begriffen ,,Lehrer und ,,Schii-
ler zwangslaufig konnotierte Hierarchie eingeebnet zu einer Begegnung von
,,Lernbegleitern* und ,,.Lernpartnern® ,,auf Augenhdhe®, das Ordnungsprinzip
der Klasse wird in einer offenen ,,Lernfamilie* aufgelt')st3, die an emotionale
Verbundenheit und selbstverstindliche gegenseitige Wertschidtzung denken
lasst, und an die Stelle der Klassenzimmer sind die Lernateliers getreten, in
denen man gar nicht anders kann als wie ein Kiinstler schopferisch zu arbei-
ten. So kann ,,Lernen” mitsamt seinen Komposita zu einer Art Markenzei-

3 Assoziationen zu Pestalozzis Wohnstubenmodell oder den ,,Familien“ der Odenwaldschule
wiren hier allerdings irrefithrend. Faktisch handelt es sich um einen lockeren Verband, der
bis zu 150 Lernbegleiter und -partner umfassen kann.
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chen werden, in dem das gesamte Programm fokussiert prasent ist. Fratton
wiirzt diese rhetorische Strategie noch mit illustrativen Metaphern und Bei-
spielen sowie eingestreuten Anekdoten, so dass ithm Aufmerksamkeit und
Sympathie des Publikums gewiss sein konnen.

% i ek e :
1. Eier verrihren 2. Zutaten mischen 3. Nudelteig kneten 4. Konsistenz priifen 5. Teig noch einmal kneten

Die Eier und das Ol in der Mehl- - anschiieend die Zufaten lang-  Damit der Kieber im Mehl akti  Der Teig muB glatt und glén- Nach der Ruhezeit von etwa 30
mulde am besten zuerst mit sam von auBen nach innen ein-  wird, den Teig mindestens zend sein. Er darf nicht kleben, ~ Minuten mu8 der Teig nochmals
einer Gabel leicht verriiren. arbeiten, bis sie gut binden. 5 Minuten kraftig durchknefen.  aber auch nicht frocken sein. durchgearbeitet werden.

Auch das Prinzip Irritation diirfte seine Wirkung nicht verfehlen, da es auf
dem Paradox des konsensfdhigen Aplomb beruht, denn der aufriittelnde und
Aufmerksamkeit heischende Appell, von seinen gewohnten Sichtweisen und
Handlungsroutinen Abstand zu nehmen, trifft mit einiger Wahrscheinlichkeit
die Erwartungen an den in den letzten fiinfzig Jahren eingeschliffenen Re-
formdiskurs auf der Dauerbaustelle Schule. Die hierfiir exemplarisch zitier-
bare Hentig-Devise ,,Schule neu denken® lebt von dem Spannungsverhiltnis
zwischen der hiufig lernpsychologische Einsichten und péddagogische Postu-
late unterlaufenden Regelschule und dem ,,ganz anderen* wahrer Praxis, zu
deren Horizonten es aufzubrechen gilt. Damit sollen keineswegs pauschal die
Reformansitze diskreditiert werden, nur lie3e sich die naive Riickfrage stel-
len, warum es {iber einen so langen Zeitraum beim Postulieren bleibt, obwohl
es inzwischen genug theoretische Einsichten und auch praktische Erfahrun-
gen gibt, um ein Schulsystem einzurichten, das den reformerischen Erwar-
tungen gerecht wiirde. Solange diese Frage nicht beantwortet oder iiberhaupt
gestellt wird, diirfte das Prinzip Irritation seine enthusiasmierende Wirkung
nicht verfehlen, zumal, wenn man es mit vollendetem Understatement als den
»bisher giiltigen Irrtum® anpreist und mit einem ,,kategorischen Imperativ*
(,,Es ist nicht moglich, das Richtige zu tun, aber es ist moglich, derzeit ange-
messen zu handeln®) garniert, der zwar weder kategorisch noch ein Imperativ
ist, aber etwas von der Aura des philosophischen Urhebers auf den irritations-
freudigen Leihnehmer abstrahlt. Dass richtiges Handeln keineswegs unmdog-
lich ist, sondern das ,,derzeit angemessene Handeln® auch das richtige sein
kann, weil es fiir Handeln keinen absoluten Maf3stab und auch keinen Fort-
schritt gibt, der spiter richtiges Handeln erlauben wiirde, das aktuell noch
nicht moglich ist, wusste bereits Aristoteles, und Herbart hat diese Einsicht
fiir die Erziehung auf den Begriff des ,,pddagogischen Takts* gebracht, des-
sen Gelingen fiir ihn allerdings ohne Theorie undenkbar war, womit wir beim
dritten mutmaBlichen Ingrediens von Frattons Erfolg wiren, das Herbarts
Auffassung widerspricht: ,,Die Praxis kommt vor der Theorie®.
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Vordergriindig konnte sich Fratton damit auf Schleiermachers Diktum
von der Dignitét der Praxis vor der Theorie berufen, sihe man davon ab, dass
Schleiermacher seine gesamte Vorlesung darauf verwendet, die mit dem Dik-
tum verschwisterte These zu belegen, dass die Praxis mit der Theorie eine
bewusstere wird. Da hier nicht der Ort ist, das Theorie-Praxis-Problem der
Pédagogik mit all seinen Fallstricken zu erortern, beschrénken wir uns auf die
triviale Feststellung, dass das Verhéltnis von Praktikern zu Theoretikern in
der Padagogik eher unterkiihlt ist, primidr deswegen, weil die Theoretiker
nicht die Rezepte liefern, die die Praktiker zur Bewiltigung ihres Alltags von
ihnen erwarten, diese sich aber von den Theoretikern zu Unrecht permanent
ermahnt fiihlen, ihre Praxis besser zu machen, als sie es zuldsst oder zuzulas-
sen scheint. Wer also als dezidierter Praktiker auftritt, als solcher augen-
scheinlich erfolgreich ist und zudem ein Konzept mit einprdgsamen Formeln
anbietet, weill das reformerisch gestimmte Publikum auf seiner Seite und
braucht sich um die ausbleibende Rezeption in der Wissenschaft nicht zu
scheren, die als reflexionsbefrachteter Hase immer nur miihsam dorthin he-
cheln kann, wo der Igel Fratton, dem sein Erfolg Recht gibt, schon langst ist.

Das cinzige, das Fratton explizit als seine Theorie ausgibt, sind die vier
Urbitten — ,,Bringe mir nichts bei*, ,,Erkldre mir nicht“, ,,Erzieche mich nicht®,
»Motiviere mich nicht* —, bei denen es sich lediglich um Imperative handelt,
angesichts deren scheinbarer Evidenz Fratton auf Begriindungen verzichtet,
an denen wahrscheinlich auch keiner der Adressaten interessiert ist. Fratton
wendet sich damit gegen das systéme explicateur, wie der in Deutschland
weitgehend unbekannte franzdsische Schulreformer Jacotot Anfang des 19.
Jahrhunderts das Prinzip bezeichnete’, mit dem das Wissensgefille zwischen
Lehrer und Schiiler zum Schaden autonomer Erkenntnis aufrechterhalten
werde. Der Widerstand gegen dieses System bleibt zwar grundsitzlich be-
rechtigt, dass ein Mensch nur selbst lernen kann und es dazu eines eigenen
inneren Antriebs bedarf, ist aber seit Rousseau und Humboldt kein Geheim-
nis mehr, die Fratton hitte zitieren kdnnen, um seine Forderung nach auto-
nomen Lernern zu begriinden. Stattdessen greift er auf einen Satz Saint-
Exupérys zuriick, dessen Richtigkeit seit der Aufklarung kein zurechnungs-
fahiger Pddagoge mehr in Frage stellen wiirde: ,,Jeder diirfte nur bis zu dem
Punkt gefiihrt werden, auf dem er fahig wird, selbst zu denken, selbst zu ler-
nen und selbst zu arbeiten”. Den fiir diesen Sachverhalt gingigen Begriff
,Miindigkeit* vermeidet Fratton, moglicherweise, weil er zu wenig innovativ
ist oder wegen seiner Nihe zu dem ebenfalls traditionellen Begriff ,,Bildung*,
der zwar das von Fratton exponierte Lernen impliziert, sich aber nicht darin
erschopft.

Das einzig Uberraschende an den ,,Urbitten bleibt somit ,,Erziehe mich
nicht®, was sich in einem padagogischen Kontext, dem man die Schule wohl
zurechnen diirfte, merkwiirdig ausnimmt. Spétestens hier wird die Theorielo-

4 Vgl. dazu meinen Artikel in: Pddagogische Korrespondenz, Heft 4, Winter 1988/89, S. 54-
65; online: http://www.pedocs.de/frontdoor.php?source_opus=5393&la=de.
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sigkeit hinderlich, denn eine solche Forderung ist ohne genauere Kliarung des
ihr zugrundeliegenden Erziehungsverstindnisses schwer aufrecht zu erhalten.
Unabhingig davon gilt aber Bernfelds Feststellung, dass die Schule als Insti-
tution erziehe (je nach Organisation natiirlich in unterschiedlicher Weise),
systematisch auch fiir Frattons Schule, ob er dies will oder nicht, und offen-
sichtlich will er es in Abweichung von seiner Urbitte auch, denn wie sonst
kidme er dazu, die in seinen ,,Lernfamilien* herrschende Disziplin und Leis-
tungsbereitschaft hervorzuheben? Geht er davon aus, dass der Begriff ,,Erzie-
hung* bei seinem Publikum so negativ konnotiert ist, dass er mit einer dies-
beziiglichen Verzichtserklarung punkten kann?

Die Frage ist kaum zu beantworten, vermuten muss man allerdings, dass
Frattons ostentatives Ignorieren der paddagogischen Theorie und ihrer Tradition
die Erwartungen eines Publikums erfiillt, das gegen die Legitimation eines
Schulreformkonzepts durch Lebensweisheiten verbreitende Piloten nichts ein-
zuwenden hat. Die padagogische Theorie hitte somit allen Grund, sich zu fra-
gen, welche Bedeutung sie fiir die bildungspolitische Gestaltung schulischer
Praxis iiberhaupt noch hat. Der Verzicht auf solche Begriindungsmuster hat da-
riiber hinaus noch den wohl nicht unerwiinschten Nebeneffekt bzw. ist die Be-
dingung dafiir, dass Fratton sich als mutiger Innovator gerieren kann, dessen
Originalitdt indes, wie bereits angedeutet und nun noch niher zu begriinden,
bezweifelt werden darf, auch wenn er damit in der Praxis Erfolge erzielen mag.

Sein Menschenbild formuliert einerseits nichts anderes als die Ge-
schéftsgrundlage der biirgerlichen Gesellschaft (,,Jeder Mensch ist ein Origi-
nal), die sinngemédB in der Prdambel jedes Bildungsplanes zu finden sein
diirfte und daher keinerlei Einspruch riskiert. Andererseits referiert Fratton
mit dieser normativen Behauptung unverbundene Tatsachen iiber die Art und
Weise, wie wir gepragt werden, woraus die ebenso triviale Aussage abgelei-
tet wird ,,Entwicklung braucht Kommunikation und Resonanz der Innenwelt
mit dem duBeren Umfeld.“ Uber die Qualitit dieser Kommunikation und Re-
sonanz im Hinblick auf den Einleitungssatz wird nichts ausgesagt. Damit
bleibt der von Rousseau mit der Opposition von Mensch und Biirger aufge-
worfene Grundkonflikt der biirgerlichen Gesellschaft wie auch ihrer Schule
durch die erkldrungsfreie Nebeneinanderstellung von Norm und Fakt verbor-
gen, so dass das fehlt, was ein Menschenbild im padagogischen Kontext leis-
ten miisste, ndmlich die Formulierung eines normativen archimedischen
Punktes fiir erzieherisches Handeln. Fratton hat zwar Recht mit der Forde-
rung, dass Lehrer und Eltern sich iiber ein gemeinsames Menschenbild ver-
staindigen miissen, der Gegenstand der Verstindigung wird hier aber nicht
hinreichend geklart.

In der Schwebe bleibt daher auch der Gehalt der beiden Axiome zum
Lernen als Existenzform und der Bedeutung einer Umgebung fiir das, was in
ihr geschieht. ,,Lernen ist eine Existenzform* kann als Hinweis auf das anth-
ropologische Faktum verstanden werden, dass der Mensch ohne Lernen nicht
iiberlebensfahig wire, was aber als Tatsache und nicht als wenn auch unhin-
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tergehbare Setzung angesehen werden darf und insofern trivial bzw. kein
programmatisch profilierendes Axiom ist. In einer zweiten, zeitgeschichtli-
chen Lesart ldsst sich die Behauptung als Synonym fiir ,,lebenslanges Ler-
nen® lesen, womit dann wieder die im Menschenbild offen gelassene Frage
auftaucht, welchem Leben das Lernen dienen soll, einem eher autonomen
oder einem heteronomen.

Was das zweite Axiom betrifft, so referiert es eine Einsicht, die — auf die
Schule bezogen — bereits reformpédagogischen Ansétzen seit den Philanthro-
pen zugrunde lag, ndmlich dass schulpddagogische Reformen immer eines
verdnderten institutionellen Rahmens bediirfen, folglich auch Frattons Kon-
zept. Bezogen auf die zeitgenossische paddagogische Debatte ist Fratton hier
jedoch insofern Pionier, als die Bedeutung der Schulumgebung erst ab Ende
der achtziger Jahre im Rahmen der Schulkultur-Diskussion aufgegriffen wur-
de, also deutlich nach der Griindung von Frattons Lernhaus.

Dass zumindest fiir eine der Aufkldrung verpflichtete Pddagogik der Be-
griff des ,,autonomen Lernens* unverzichtbar ist, wurde bereits erwéhnt, wes-
wegen Fratton hier auch kaum anders kann, als der von ihm nicht oder zu-
mindest nicht explizit zur Kenntnis genommenen didaktischen Debatte um
die unterrichtliche Rahmung von Autonomie zu folgen (Stichwort: ,,selbstge-
steuertes Lernen®, ,,.Lernen in Lernsituationen®, ,Lehrer als Lernbegleiter),
die natiirlich ebenfalls bereits in der Reformpadagogik intensiv gefiihrt wurde
und eine Vielzahl entsprechender Praxisversuche nach sich gezogen hat. In
diesem Kontext findet man iibrigens Frattons einzigen ausdriicklichen Ver-
weis auf reformpiddagogische Quellen, niamlich die beildufige Erwdhnung
von Montessori-Materialien, mit denen im Primarbereich seines Lernhauses
gearbeitet werde.

Mag das systematische Ignorieren von Vorldufern auch dem Innovato-
renimage dienlich sein, so wird Frattons Umgang mit Quellen problematisch,
wo er aus den PISA-Studien Qualitétskriterien fiir Schule ableitet, die man in
keiner dieser Studien finden diirfte, da sie dem eigenen Selbstverstindnis
nach eine Bestandsaufnahme der Leistungsfiahigkeit von Schulsystemen sind
und es auch jenseits dessen theoretischer Unsinn wére, aus einer quantitativen
Large-scale-Untersuchung sichere Kriterien fiir die Qualitit einzelner Schu-
len abzuleiten. Zwar sind die von Fratton genannten Qualitdtskriterien empi-
risch belegbar, aber nicht aus den PISA-Studien. Dies ist jedoch zweitrangig,
da die Kriterien in dem Sinne evidenzbasiert sind, als sie bei einer Negati-
onsprobe ihren vergleichsweise trivialen Charakter offenbaren: Dass Schiiler
ohne Ressourcen und Fachlehrer schlechter lernen, unmotivierte und an-
spruchslose Lehrer dem Lernerfolg eher abtriaglich sein diirften und dass oh-
ne Disziplin und ein gewisses Vertrauensverhiltnis zwischen Lehrern und
Schiilern gehaltvoller Unterricht kaum moglich ist, sind Einsichten, auf die
auch ein Laie mit etwas Nachdenken hitte kommen koénnen, was natiirlich
nichts an der Richtigkeit dieser Aussagen éndert; es darf aber bezweifelt wer-
den, dass es sich hier um die einzigen oder auch nur wichtigsten Kriterien zur
Bestimmung einer guten Schule handelt.
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Der Verweis auf empirische Studien zur Lesgitimation der alternativen
Schulpraxis ist in diesem Kontext zwar erwartbar’, nicht aber das Zitat einer
Studie, die die referierten Aussagen gar nicht enthélt.

So entsteht der Eindruck, PISA habe sich als Symbol fiir Qualitdtssiche-
rung und -messung so weit verselbstiandigt, dass die autoritative Nennung der
Studie allein bereits geniigt, um glaubhaft zu wirken bzw. dass man darauf
bauen kann, die Zuhorer seien ungeachtet des medialen Aufwandes, der mit
den Ergebnissen betrieben wird, iber Zweck und Anlage der Studie nicht
hinlédnglich informiert.

Bemerkenswerter als der nonchalante Umgang mit basalen wissenschaftli-
chen Gepflogenheiten ist indes, dass Fratton hier unvermittelt das Diskurster-
rain wechselt. Verwiesen die bisher erdrterten Pfeiler seines Konzepts entweder
auf einen aufklérerischen common sense oder auf Traditionsbestinde der Re-
formpadagogik, so wird nun, wenn es um die schulische Gestaltung des Ler-
nens geht, der funktional-utilitaristische, standardorientierte Diskurs als Grund-
lage der Argumentation herangezogen. Das muss sich in der Praxis, um die al-
lein es Fratton geht, nicht kategorisch ausschlieBen, man darf aber feststellen,
dass weder die in seinem Menschenbild gepriesene Originalitit des Individu-
ums, noch das ,Lernen als Existenzform™ eine herausragende Rolle in der
PISA-Studie spielen — sie ist, in Rousseaus Terminologie ausgedriickt, auf den
Biirger ausgerichtet, nicht auf den Menschen. Frattons programmatischer
Schwenk wirkt daher zunéchst eklektisch, bis er mit der Auflistung der Lern-
ziele offengelegt, worum es ihm im Wesentlichen zu gehen scheint.

Angesichts seines ansonsten innovativen Gestus’ mutet es merkwiirdig
an, dass Fratton ausgerechnet hier, wo es um die verbindliche Festlegung
dessen geht, was in den Schulen vermittelt werden soll, den Schein von Ori-
ginalitit ablegt und sich explizit auf die Vorlage des UNESCO-Wissen-
schaftsrats stiitzt. Der in diesem Katalog verwendete Begriff ,,Schliisselquali-
fikationen® spiegelt zwar nicht mehr den terminologischen Stand der Debatte,
ist aber nahtlos anschlussfédhig an das Prinzip der formalisierten Zielbestim-
mung von Bildungsstandards.

Wer je in einer Lehrplankommission gearbeitet hat, wird sich gleichwohl
iiber die Strukturlosigkeit dieser Liste wundern, die als Grundlage fiir den Un-
terricht an staatlichen Schulen wohl nie das Licht der Offentlichkeit erblicken
wiirde: Personliche Verhaltensdispositionen stehen hier unverbunden neben so-
zialen Kompetenzen und solchen, die fiir ein Minimum an Partizipation in
technisch bestimmten Gesellschaften unerlédsslich sind. Gibt es zwischen den
Zielen irgendwelche Zusammenhédnge? Soll die Aufzdhlung eine Hierarchie

5 Essei allerdings erwihnt, dass Fratton ansonsten keine wissenschaftlichen Belege zur Qua-
litdt seiner Schule anfiihrt. Er behauptet zwar, dass sein Konzept sich auf ,,aktuelle wissen-
schaftliche Erkenntnisse® stiitze, nachgewiesen werden diese aber nicht. Auch auf der Web-
site seines ,,Hauses des Lernens* sind keine Verweise auf empirische Untersuchungen zu
finden, die seine Erfolgsmeldungen beglaubigen wiirden, obwohl dies im Sinne der Image-
forderung erwartbar gewesen wire.
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wiedergeben mit ,,lebenslangem Lernen® an der Spitze? In welchem Umfang
sollen diese Qualifikationen in welcher Schulstufe erreicht werden? Gibt es ir-
gendeine normative Vorstellung davon, welche Ziele man sich setzen oder in
welchem Sinne Theorie und Praxis miteinander verbunden werden sollen?

Wie auch immer der UNESCO-Wissenschaftsrat seine Vorschldge ver-
standen wissen wollte, faktisch handelt es sich um nicht mehr als eine forma-
le Bestimmung von erwiinschten Kompetenzen und Dispositionen ohne jegli-
che inhaltliche Prézisierung moglicher Bildungsgegenstinde. Hier wire der
Praktiker unvermeidbar mit der Frage konfrontiert, ob tiberhaupt und wenn
ja, welchen Bildungsbegriff er hat. Augenscheinlich einen, in der die verbind-
liche Auseinandersetzung des Lerners mit einem Gegenstand, seine Formung
durch das ihm Entgegenstehende, vielleicht zundchst Sperrige und Unzu-
géingliche keine Rolle spielt, sonst hétte er sich bei der Frage seiner Schiiler
nach dem Sinn des Faust oder der Proteinsynthese kaum mit deren personli-
cher Zwecksetzung der Inhalte als Trainingsobjekt fiir Ausdauer und Kon-
zentration zufriedengegeben — dafiir hitte ein zum Auswendiglernen ge-
reichtes Telefonbuch auch geniigt.

1. Nudelteig ausrollen 3. Mit der Nudelmaschine 4. Telg zu Platten formen 5.N
Den Teig auf wenig Mehl mit Fur Tagliatelle die leicht Teig kurz durchkneten, dann Sobald der Teig glatt ist, den Die Teigplatten etwa 10 Minu-
dem Nudelholz zu méglichst bemehlte Teigplatte aufrollen bei groBtem Walzenabstand Walzenabstand verringern. Den  fen frocknen lassen, dann
dinnen Teigplatten ausrollen. und in Scheiben schneiden. durch die Maschine drehen. Teig nochmals durchdrehen. durch einen Einsatz drehen.

Die von Fratton als triigerischer Beweis fiir ,,autonomes Lernen® angefiihrten
Beispiele aus dem Deutsch- und Biologieunterricht verdeutlichen die Funk-
tion der Schliisselqualifikationen als Prokrustesbett, in das jegliche Bildungs-
anstrengungen gezwungen werden miissen, denn Alternativen dazu scheinen
den fraglichen Schiilern ebenso wenig in den Sinn gekommen zu sein wie
dem Lehrer die Frage, ob es angemessen ist, die Rolle des ,,Lernbegleiters*
auf das Abnicken von Sinngebungsversuchen zu beschrinken, die unter die-
sen Bedingungen den Horizont des jugendlichen Fragers niemals liberschrei-
ten konnen. Man muss nicht gleich auf Hegel rekurrieren, um die kiithne
Vermutung zu duBBern, dass es gegebenenfalls auch die Aufgabe eines Lehrers
sein konnte, durch seine Erfahrung und sein fachliches Wissen dem Schiiler
neue Horizonte der objektiven Kultur zu erschlieen und die Verbindlichkeit
ihrer Anspriiche an das Individuum zu verdeutlichen.

Wenn die Sinnangebote sich, wie die exemplarischen Reaktionen der
Schiiler andeuten, auf das spérliche Konglomerat der Schliisselqualifikationen
beschrianken, so ist die Autonomie des Lerners ebenso ideologische Augenwi-
scherei wie die Zielvereinbarungen, die die Lernbegleiter mit ihren Lern-
partnern treffen, Betrug sind, da der enge Rahmen, in dem iiberhaupt Ziele ge-
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setzt werden kdnnen, so weit feststeht, dass der Produktion eines fiir beliebige
Zwecke fungiblen Individuums nichts mehr im Wege steht, welches gelernt
hat, dass Vereinbarungen iiber heteronom bestimmte Ziele sein kiinftiges Le-
ben als Arbeitnehmer bestimmen werden. Ist auf diese Weise die abstrakte Au-
toritdt der Selbstverwertungsmodalititen als Rahmen erst einmal gesetzt, 14sst
sich das traditionelle Lehrer-Schiiler-Verhéltnis leichten Herzens zu einer Part-
nerschaft enthierarchisieren, in der reformpadagogischer Schein und Orientie-
rung an den Unternehmenszielen harmonisch zueinanderfinden, so dass Fratton
auch die in diesem Sinne zu verstehende Leistung als besten Weg zur Person-
lichkeitsbildung preisen kann, einer Personlichkeitsbildung fiir die im Men-
schenbild apostrophierten Individuen, die ,,ohne kollektive Gegenmacht und
abhéngiger denn je in flexiblen Netzen arbeiten, deren Sinn und Regeln fiir die
meisten von ihnen unentzifferbar geworden sind“ (vgl. Beck 1999, S. 87) —
ebenso unentzifferbar wie der Faust und die Proteinsynthese, die dem fremdbe-
stimmt Autonomen dann nur noch als mentales Konzentrationstraining dienen,
weil er gelernt hat, dass die Frage nach dem Sinn miifig ist.

1Y%

Erweist sich Frattons Konzept im kritischen Riickblick als wenig originell, so
wiére noch einmal zu fragen, warum er damit in der Bildungspolitik so groB3es
Gehor findet, denn die fehlende Originalitét konnte auch jemandem auffallen,
der nicht mit der reformpéddagogischen Tradition vertraut ist, sondern nur ein
gutes bildungspolitisches Gedéchtnis hat und sich beim ,,Haus des Lernens*
an die 1995 erschienene Denkschrift der hochkaritigen Kommission erinnert,
die der damalige nordrhein-westfilische Ministerprésident Rau ins Leben ge-
rufen hatte.® Zwar gebiihrt Fratton mit seinem bereits 1980 gegriindeten
»Haus des Lernens* das Copyright fiir den Begriff, die Parallelen im Grund-
tenor sind aber frappierend. Auch in der Denkschrift geht es um die ,,richtige
Ordnung des Lernens* (S. XI), in einer zum ,Lebensraum® und ,,Begeg-
nungsraum‘ mutierten Schule, in der sich die Schiiler als ganze Personlich-
keiten entfalten und ,,selbstgestaltetes Lernen* {iben konnen, das sie letztlich
zum ,,Selbstmanagement der eigenen Lerntétigkeit™ (a.a.O., S. 91) befdhigen
soll. Und deutlicher noch als bei Fratton wird jenseits des reformpéddagogi-
schen Talmi der eigentliche Zweck der Reform offengelegt:

,,Ein hohes Maf} an Flexibilitit, Lern- und Handlungsfahigkeit innerhalb eines sich stindig
andernden beruflichen Umfeldes stellt seinerseits verdnderte Anforderungen an das Lernen
in der Schule.

Im Hinblick auf die raschen grundlegenden Verdnderungen im Wirtschafts- und Arbeitsle-
ben muf} schulische Bildung vorrangig darauf angelegt sein, die Bereitschaft zum Lernen
zu fordern.

6  Bildungskommission NRW 1995. Die folgenden Seitenangaben beziehen sich auf diese
Quelle.



108- Pddagogische Korrespondenz - 46/12

Intensives Lernen aus eigenem Antrieb fiithrt zu den Fahigkeiten und zu dem Wissen, auf
deren Grundlage die Kenntnisse der Beschiftigten und der neu in den Arbeitsprozef3 Ein-
tretenden mit den sich verdndernden beruflichen Qualifikationsprofilen Schritt halten kén-
nen. Es kann davon ausgegangen werden, daf3 angesichts zunehmender internationaler
Konkurrenz dieser Faktor an Bedeutung gewinnen wird* (a.a.O., S. 54).

Es gab in der deutschen Bildungspolitik also eine Vorlage, die bereits vor
knapp zwei Jahrzehnten reformpédagogischen Jargon und neoliberale Zweck-
setzung so zwanglos miteinander verband, dass sie als Blaupause fiir eine Re-
form der Schule und eine entsprechende Lehrerausbildung getaugt hitte, die
aber ausblieb: Nach anfanglich euphorischer Rezeption geriet die Denkschrift
in Vergessenheit und wird heute kaum noch zitiert. Ist das Gedachtnis fiir eige-
ne bildungspolitische Initiativen so kurz, dass die innovative Wiederholung ein
weiteres Mal als Vorschein einer glorreichen Schulzukunft verfangen kann
oder haben wir es mit einer Art bildungspolitischem Ritual zu tun, sich in ge-
wissen Absténden kurzfristig enthusiasmieren zu lassen, bis nach ausgebliebe-
nen Reformen die ndchste Sau auftaucht, die man durchs Dorf treiben kann?

Ein solch zyklisches Ablaufmuster zu unterstellen, mag nahe liegen,
wiirde aber die nicht unerheblichen (bildungs-)politischen Verschiebungen
ignorieren, die seit Publikation der Rau-Denkschrift stattgefunden haben,
niamlich zum einen die Hegemonialisierung des 6ffentlichen Diskurses durch
das neoliberale Phrasenset, das sich zwar in der Denkschrift bereits ankiindig-
te, damals aber in Deutschland noch kaum einen 6ffentlichen Resonanzraum
hatte; zum anderen der durch das Postulat des ,,PISA-Schocks® bewirkte Re-
formzwang. Er hat einen in der bisherigen deutschen Schulgeschichte nicht
gesehenen Innovations-Aktivismus entfesselt, der zwar zu manchen iiberfal-
ligen Verbesserungen gefiihrt hat, sich aber in der funktionalistischen Grund-
tendenz gut mit Frattons Programm vertrdgt. Seine Aura als in diesem Sinne
erfolgreicher Praktiker und die fiir bildungspolitische Debatten gut geeignete
Rezeptologie tun dann ein Ubriges.

Angesichts der Tatsache, dass Fratton von der griin-roten Landesregie-
rung Baden-Wiirttembergs in den Bildungsrat berufen worden ist, mit dessen
Unterstiitzung das ,,hoch selektive Schulsystem in Richtung einer gemeinsa-
men Schule“ verdndert werden soll’, werden Assoziationen an ein ilteres
Dokument der Bildungsreform geweckt, ndmlich das Kapitel ,,Ungleichheit
fiir alle” aus ,,Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft®, in dem
Heydorn den funktionalistischen Jargon der aufkommenden Gesamtschule
kritisiert, die kein Hort {iberfélliger Chancengleichheit und zukunftsorientier-
ter Bildung sei, sondern nichts weiter als die zeitgeméfBe Form technokrati-
scher Steuerung von Schule und Bildung zu kapitalistischen Herrschaftszwe-
cken, die eine humane Zukunft verspiele, statt sie zu ermdglichen.

7  So die Worte der Griinen-Abgeordneten Renate Rastitter zum Abschluss von Frattons Vor-
trag bei der Anhérung vom 20.8.2008 im baden-wiirttembergischen Landtag, www.bawue.
gruene-fraktion.de/cms/themen/dokbin/255/255385.die_schule_der zukunft wie geht
individu.pdf, S. 76 [Zugriff am 17.10.2012].
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Lassen wir dahingestellt, ob sich im Zeichen der vom Neoliberalismus postu-
lierten Alternativlosigkeit der Widerspruch zur Seite der Herrschaft hin auf-
16st, wie es in Frattons Konzept angelegt ist. Aus dieser Perspektive betrach-
tet wére es dann tatsdchlich innovativ. Es bleibt nur die Frage, inwieweit es
realisiert werden wird, denn es handelt sich ja um ein Privatschulkonzept, das
nun auf das dffentliche Schulsystem, zumindest als eine neue Komponente,
iibertragen werden soll.

Reformpidagogische Versuche beruhten in ihrer Entstehungszeit Anfang
des 20. Jahrhunderts ausschlieBlich auf privaten Initiativen, die zwar mit dem
Fernziel einer Verdnderung des gesamten Schulsystems gegriindet wurden,
an diesem Anspruch aber scheiterten, da das Regelsystem nur paddagogische
und didaktische Komponenten iibernahm, die seine Legitimation erhdhten,
ohne seinen Bestand zu gefihrden. Ahnliches lisst sich fiir den Ubergang zur
ninneren Schulreform® feststellen, nachdem die in der Bildungsreform der
siebziger Jahre anvisierte Systemverdanderung zumindest dem Anspruch der
Reformer nach gescheitert war.

In dem Zusammenhang entstanden neben zahllosen Privatschulgriindun-
gen auch Schulversuche unter staatlicher Agide (Laborschule, Helene-Lange-
Schule, Bodenseeschule), die aber, wie alle ,,Treibhduser der Zukunft®, alter-
native Insellosungen in einem ansonsten stabil gebliebenen System darstel-
len. Mag dieses System auch inzwischen bei seinen nicht-gymnasialen Schul-
formen unter Druck gekommen sein, so ist dennoch davon auszugehen, dass
eine im Sinne Frattons gestaltete Gemeinschaftsschule ebenfalls eine Insell-
sung bleiben wird, auch deswegen, weil sie angesichts knapper 6ffentlicher
Haushalte kaum in breiterem MaBle zu finanzieren sein wird, bedenkt man,
dass Fratton fiir einen staatlich zugewiesenen Schiiler 11.640 € ansetzt. Dem-
gegeniiber betragen die Ausgaben fiir einen deutschen Schiiler im 6ffentli-
chen System, ldsst man die erheblichen schulformspezfischen Differenzen
beiseite, im Durchschnitt gerade 4.000 €. Wenn Fratton also auf die Frage,
wie lange wohl die Umstellung der offentlichen Schule auf sein Konzept
dauern werde, mit ,,Ich habe keine Ahnung* (a.a.0., S. 74) antwortet, so ist
man geneigt, seine Skepsis zu teilen. Dies mag im Sinne Heydorns vielleicht
sogar optimistisch stimmen.
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DOKUMENTATION

Checkliste: Einstieg in den Vorbereitungsdienst

Wie Schule bereits auf die Referendarinnen und Referendare im Studiense-
minar zugreift, zeigt das folgende Dokument.

Mit der Checkliste soll es den sich in Ausbildung befindenden Lehrerin-
nen und Lehrern erleichtert werden, die ersten Tage an der neuen Schule zu
bewiltigen. Das gut Gemeinte entlarvt sich dabei von selbst als die Initiie-
rung eines Betreuungsverhiltnisses, das gar nicht damit rechnet, es mit miin-
digen Menschen zu tun zu haben, die féhig sind, ihre eigenen Kréfte einset-
zen zu konnen. Das Subjekt wird damit der Mdglichkeiten beraubt, die ge-
stellte Aufgabe, namlich den Einstieg in das aktive LehrerInnensein, selbst zu
gestalten. Der Einstieg entpuppt sich damit als Ausstieg. Sapere aude!

STUDIENSEMINAR
Fir das Lehramt an Gymnasien

Checkliste: Einstieg in den Vorbereitungsdienst

Um ,Reibungsverluste” durch organisatorische Fragen beim Einstieg in den Vorbe-
reitungsdienst moglichst gering zu halten, ist es ratsam, vor Beginn oder zumindest
gleich zu Beginn des Vorbereitungsdienstes folgende Tipps zu beachten. Sie betref-
fen lhre Tatigkeit in den Ausbildungsschulen. Die die Arbeit und Organisation im
Studienseminar betreffenden Fragen werden in den Einfihrungstagen geklart.

1. Sobald Sie wissen, welche Schule Ihre Ausbildungsschule sein wird, nehmen Sie
per E-Mail oder telefonisch Kontakt mit der Schulleitung auf (Kontaktadressen
sieche Homepage des Studienseminars). Vereinbaren Sie ein Treffen moglichst vor
dem offiziellen Beginn des Vorbereitungsdienstes, um schon einmal Schule, Kolle-
gen und Gepflogenheiten der Schule kennenzulernen. Im Rahmen der Einflihrungs-
woche ist darliber hinaus noch ein Termin reserviert, an dem Sie in den Schulen ak-
tuelle Informationen erhalten.

2. Findet ein solches erstes Treffen statt, klaren Sie wichtige Fragen:
— In welchen Lerngruppen werde ich mit eigenverantwortlichem Unterricht einge-
setzt bzw. kénnen entsprechende Praferenzen angegeben werden?
— Wer sind die fir meine Facher zustandigen Fachobleute? Wie kann ich diese
erreichen?
— Wer ist in der Schulleitung wofiir zusténdig?
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Was sind die Unterrichtszeiten? Kann ich jederzeit das Schulgebaude betreten?
Wo sind Hausmeister, Schulassistent und Sekretérinnen zu finden? Bei wel-
chen Fragen kann ich diese ansprechen?

Wie sieht die Kopierregelung aus?

Welche Schlussel benétige ich, wo erhalte ich diese?

Wo sind Stunden-, Vertretungs- und Raumplane zu finden?

— Gibt es eine Kollegiumsliste mit Kontaktdaten (und hinterlassen Sie lhre Kon-
taktdaten!)?

Gibt es einen Terminplan fir das neue Schuljahr bzw. Halbjahr?

3. Informieren Sie sich bei den fir lhre Facher zustédndigen Fachobleuten und evtl.
bei den Fachlehrern, deren Lerngruppen Sie ubernehmen werden.

— Wo erhalte ich die aktuellen schulinternen Curricula fir meine Facher? Welche
Absprachen und Regelungen gibt es in den Fachgruppen (z.B. Klassenarbeiten
und Tests)?

— Welche Lehrwerke sind eingefiihrt? Welche Zusatzmaterialien stehen zur Ver-
figung?

— Gibt es Fachraume und Sammlungen fiir meine Facher? Wo finde ich diese?

— Wo sind die Lerngruppen, die ich Gbernehme, fachlich und padagogisch abzu-
holen?

4. Am ersten Tag in der Schule machen Sie sich mit dem Kollegium vertraut und
verschaffen Sie sich einen Uberblick liber die Raumlichkeiten. Stellen Sie sich vor.
Mochten Sie bei Kolleginnen oder Kollegen hospitieren, so fragen Sie diese vorher
und rechtzeitig. Und: Seien Sie offen und freundlich, gehen Sie auf die Kolleginnen
und Kollegen mit Ihren Fragen zu!
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