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HISTORISCHES LEHRSTUCK |

Herwig Blankertz

EinfUhrungsbemerkungen zum
Rousseau-Seminar 1981/82

Editorische Notiz

Herwig Blankertz hat diesen Text als Einfihrung in eines seiner vielen Seminare zum
» Emile" geschrieben. In diesen trat er als ein Interpret auf, der den Autor besser ver-
stand, als dieser es vidleicht selbst vermocht hat. Nicht wenige Studierende haben
sich in die padagogische Denkform durch die kritische Auseinandersetzung mit dem
- Emile" verwickeln lassen. Der Text soll an Herwig Blankertz anlasslich seines 30.
Todestages erinnern. AG.

Jean-Jacques Rousseau — dieser Name ist mit grof3en Lettern in die moderne
europaische Geschichte eingetragen. Zu seiner Zeit mehr verhéhnt und be-
spottelt als geachtet, ist das Denken dieses Mannes von seinem Tode im Jahr
1778 an zu einer groRen Wirksamkeit gelangt. Der tille Tréumer von Les
Charmettes bei Chambéry, der einsame Spazierganger von Ermonville (ndrd-
lich von Paris in der Ile de France) gab mit seinen beiden grof3en Blichern —
der politischen Utopie des Contrat Social und der Erziehungsutopie des Emi-
le — die Stichworte, an deren Zundkraft sich die Wirklichkeit unserer Welt
verénderte.

Wenige Wochen vor seinem Tode empfing Rousseau den Besuch eines
schilichternen Studenten der Rechte, der ihm seine Huldigungen darbringen
wollte. Der Name des Studenten war: Maxemilien Robespierre. Nicht ganz
11 Jahre spéter wurden in Paris die allgemeinen Menschenrechte as die
selbstverstandlichen Wahrheiten verkiindet, dass die Menschen gleich gebo-
ren und vom Schopfer mit den unverduRRerlichen Rechten auf Leben, Freiheit
und Glicksstreben ausgestattet seien, fir deren Sicherung die Regierungen
mit Zustimmung der Regierten zu sorgen hétten. Der schiichterne Student
von ehedem, nun ein Hohepriester der Revolution, lief3 die Gebeine des glu-
hend verehrten Meisters in das Pantheon der Nation tberfihren; und er zog
sich in das kleine Hauschen, in die Ermitage, zuriick, in dem Rousseau zu
Montmorency gewohnt hatte, um sich zu der gro3en Rede zu sammeln, mit
der er die Religion des savoyischen Vikars aus dem Emile zur National-
religion des franzdsischen Volkes erheben wollte. Die Sprache des Rous-
seau’ schen Pathos' war es, an dem sich die Triblnenredner inspirierten, die
revolutiondren Festchore, ja noch Schlachtenbulletins, mit denen die Ge-
nerale der Republik die Heere der Trikolore anfeuerten.
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Das ist zweifelslos so gewesen, aber es ist nur die halbe Wahrheit. Die
ganze Wahrheit verlangt, den Blick auch auf andere Aspekte des Rous-
seall’ schen Wirkens zu werfen.

Denn Jean-Jacques Rousseau beflugelte nicht nur den Marschtritt der
Revolutionsarmeen, er war auch der Erwecker des Gefuhls der Naturndhe
und der Naturfrommigkeit, ein Restaurateur christlicher Gléubigkeit. In der
unmittel baren nachfolgenden Generation war kein denkender Kopf, der nicht
von ihm beunruhigt, kein fihlendes Herz, das nicht von ihm aufgewihlt wé-
re. Kein Grof3er der deutschen Bewegung von 1780-1830, der nicht entschei-
dende Anregungen von ihm erhalten hétte: Der junge Goethe mit dem Sturm
und Drang nicht weniger als der junge Hegel und der junge Pestalozzi, nicht
weniger als Schiller, Fichte, Holderlin und Marx. Ja, selbst der grofle Ko-
nigsberger Kritiker bekannte sich emphatisch zu dem Evangelisten der Natur.
»1ch bin aus Neigung Forscher”, schrieb Immanuel Kant, ,,und fihle den gan-
zen Durst der Erkenntnis. Es gab eine Zeit, da ich glaubte, dies allein kénne
die Ehre der Menschheit machen. Aber Rousseau hat mich zurecht gebracht.
Der eingebildete Vorzug verschwindet, ich lerne den Menschen ehren. Und
ich wirde mich geringer achten als die gemeinen Arbeiter, wenn ich nicht
glaubte, diese kdnne allen anderen einen Wert geben, die Rechte der Mensch-
heit herzustellen”. Das einzige Bild in Kants Wohnung war dasjenige Jean-
Jacques Rousseaus.

Jean-Jacques Rousseau, dieser Name steht neben alem andern auch am
Anfang einer modernen Padagogik. Wie ist das moéglich? Das literarische
Werk Rousseaus scheint in heillosen Widerspriichen zu zerbrechen. Auf der
einen Seite werden in den Preisschriften der Akademie Dijon Recht und Se-
gen einer ungebundenen Entwicklung in nattirlichen Verhéltnissen gepriesen,
auf der anderen Seite wird im Contrat Social ein gesellschaftlicher Zustand
vorgezeichnet, in dem alles, aber auch alles bis zur réligion civile hin doktri-
nar und rational reglementiert erscheint. Der Emile fordert eine Erziehung in
der relativen Isolierung, jedenfalls fern von der verdorbenen Gesellschaft,
sein schéngeistiger Vorléufer aber, die Nouvelle Heloise, bringt eine Erzie-
hungsform in der Gesellschaft zur Geltung, und zwar ebenfalls als Paradigma
flr Erziehung tberhaupt.

Im ersten Discourse stellte Rousseau Wissenschaften und Kiinste infrage,
in einem berihmt gewordenen Brief an D’Alembert — Mathematiker und
Herausgeber der grof3en Enzyklopédie — lehnte er das Theater kategorisch ab,
aber dieser selbe Rousseau schrieb wissenschaftliche Beitrage fur die Enzy-
klopédie und konzipierte Sing- und Theaterspiele, die erfolgreich aufgefihrt
wurden.

Wieist es méglich, dass dieser Mann,

— der in seinem literarischen Werk Individualismus und Kollektivismus
scheinbar unverbunden nebeneinander stehen liel3,

— der sdbst die Folgen einer missgliickten Erziehung niemals richtig
Uberwandt,
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— der in seiner Lebensfiihrung einen unverbindlichen Subjektivismus und
eine selbstgefallige Sentimentalitét kultivierte,

— der asErzieher im Hause Mably schmahlich versagte,

— der sich seiner eigenen Erzieher- und Vaterverantwortung gegeniiber sei-
nen funf leiblichen Kindern schimpflich entzog, indem er sie dem Fin-
delhaus Ubergab,

wie ist es moglich, dass dieser Mann am Anfang unserer modernen Padago-
gik steht, ja, wieist es méglich, dass er uns Uberhaupt irgendetwas Verbindli-
ches und Glaubhaftes Uber Erziehung zu sagen vermag?

Das viktorianisch-wilhelminische Zeitalter hatte diese Frage mit einem
klaren Nein beantwortet. Das 19. Jahrhundert richtete Uber den Menschen
Rousseau. Die Tonart war bald starker, bald milder, aber Argernis wurde
Uberall genommen. Der erregte Anstol3, der sich mit voller Stérke an
Rousseaus Bekenntnissen entziindete, fand seinen Ausdruck in der Anklage
auf Lugenhaftigkeit, Eitelkeit, Hochmut, Schamlosigkeit, ja Exhibitionismus.
Kaum ein Oberlehrer in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts bis 1914 hét-
te gezdgert, Rousseau des Amoralismus' zu zeihen und ihm im Grunde jede
Legitimation zu bestreiten, einem im Sittlichen verankerten Erzieher irgend-
eine Lehre erteilen zu kdnnen.

Aber der Rousseauismus in der européischen Pédagogik war nicht zu be-
seitigen. Als die heuchlerisch-phariséische SpieRermoral des spéten 19. Jahr-
hunderts von der Kulturkritik hinweggefegt worden war, als aus der Jugend-
bewegung hervorgehend eine neue Generation mit neuen Wertungen in die
erzieherische Arbeit eintrat, da gelangte der Geist Rousseaus zu einer ales
andere in den Schatten stellenden Wirksamkeit. Die wissenschaftliche Refle-
xion hatte Mihe, die Uberschdumenden Wogen zu bandigen und hinter allen
Extremen, hinter allen Ubertreibungen und Ubersteigerungen den echten
Kern unverlierbarer Einsichten aufzuzeigen und theoretisch zu sichern.

Die Kritik ist dabei freilich nicht verstummt. In gewisser Weise ist Rous-
seau ein Argernis geblieben. Teils wird Anstof3 genommen an dem Uberwéltig-
ten Widerspruch im literarischen Werk, teils auch an dem Widerspruch zwi-
schen Leben und Werk. In der im Jahre 1958 erschienenen deutschsprachigen
Emile-Ausgabe des Schoningh-Verlages, die inzwischen alerdings von einer
anderen, nun auch bei UTB vertriebenen ersetzt ist, schrieb der Ubersetzer Jo-
sef Esterhues, ein damals bekannter katholischer Padagogik-Professor, in der
kurzen Einfhrung, dass es geradezu tragisch sei, dass ein so ruheloser und un-
ausgeglichener Mensch wie Rousseau ein Buch Uber Erziehung schreiben
musste, das so weitreichend wirkte. In dieser Aussage war, wenn auch in mal3-
voller Form, das Argernis Rousseau noch einmal bezeichnet.

Ich mdchte demgegentiber lieber von Glick sprechen, dass Unausgegli-
chenheit so fruchtbar wurde, oder — sachnéher ausgedriickt — dass einem
Menschen, nicht zuletzt infolge eignen Versagens, der Sinn des Aufziehens
von Kindern derart fragwirdig wurde. Denn — und damit komme ich zur po-
sitiven Beantwortung der Frage, wieso wir trotz aller Bedenken Rousseau als
einen ganz groflen Lehrer der Padagogik ansehen dirfen — denn in alem
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Scheitern al's Philosoph, im Scheitern als Blrger und Liebhaber, im Scheitern
as Erzieher und as Vater, in allem Scheitern in der Wirklichkeit erfuhr
Rousseau immer wieder mit seiner Vision vom |dealleben die wahre Mog-
lichkeit des Menschen. Und da diese Visionen Bestandteil seiner wirklichen
Existenz waren, im Grunde sein eigentliches Leben ausmachten, darum durf-
te er sich bewusst sein — und wir durfen esihm abnehmen — dassin ihm, dem
einzelnen Menschen, als Paradigma ,,der Mensch* représentiert ist.

N&hern wir uns unter diesem Gesichtspunkt dem Emile, so werden wir
gewahr werden, wie das strenge und methodische Gertist immer wieder
durchbrochen und Uberspielt wird von der Genialitét eines im Scheitern hell-
sichtig gewordenen Blickes, der pddagogische Grunderfahrungen sehen l&sst,
die weit Uber das System hinausweisen.

Indessen lasst sich von da alein nicht begriinden, warum Rousseau eine aus-
gezeichnete Stellung nicht nur in der Geschichte des padagogischen Denkens
zukommt, sondern auch als Mdglichkeit einer heute vertretbaren Systematik.
Rousseau war der erste, der so etwas wie eine eigene padagogische Ziellehre
versucht hat. Bis zu Rousseau war es selbstversténdlich, die Erziehung zu be-
denken von vorpadagogischen Prémissen, Postulaten und Normen aus, so
dass die ,Padagogik” im engeren Sinne verstanden war as ein Instrument,
welches die vorgegebenen Ziele zu realisieren hatte, also ganz analog zum
Verstandnis, das uns heute von positivistischen Ansdtzen der Erziehungswis-
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senschaft her gelaufig ist. Nur freilich mit dem gewaltigen Unterschied, dass
eine positivistische Erziehungswissenschaft sich ohne ausdriicklichen Rekurs
auf bestimmte Zielvorstellungen und Normen rein technologisch zu konstitu-
ieren trachtet und die in allem Erziehungshandeln enthaltene Normativitét als
Hypothesen, als mdgliche Gréfen X, auRerhalb dieser Wissenschaft |&sst.
Oder anders gesagt: Eine rein instrumental verstandene positivistische Pada-
gogik will ein wissenschaftliches System von theoretischen Sétzen Uber Er-
ziehung sein, welches ganz verschiedenen, im Prinzip allen nur denkbaren
Zielen und Zwecken dienstbar gemacht werden kdnnte.

Das ist der Sinn der Rede von der sogenannten Wertfreiheit und das ist
auch der Sinn der Rede vom technologischen Charakter einer solchen Wis-
senschaft, d.h. das genaue Analogon zu den technischen Disziplinen im ei-
gentlichen Verstande, in denen ja auch nichts dariiber ausgemacht wird, zu
welchen Zwecken Maschinen und Apparaturen zu konstruieren und zu bauen
sind. Von einer solchen Einstellung kann bei den alten normativen Padago-
giken natdrlich nicht die Rede sein. Hier wurden die vorpéadagogischen Pos-
tulate keinesfalls al's mdgliche Hypothesen betrachtet, sondern als unumstof-
liche Wahrheiten, wie sie als gottliche Offenbarung oder philosophische Ein-
sicht oder weltanschauliche Verpflichtung erschienen. Und dementsprechend
war ein padagogisches System ganz einlinig von einem in sich geschlossenen
Voraussetzungskomplex abgeleitet, und zwar, dem Selbstverstdndnis nach,
Ilckenlos deduziert. Auch insofern handelte es sich um das Gegenteil moder-
ner positivistischer Konzeptionen, weil die normativen Systeme Uberhaupt
nicht erfahrungswissenschaftlich vorgingen, das auch gar nicht wollen konn-
ten, insofern ihnen gerade daran gelegen war, der Praxis vorzuschreiben, wie
eine gute, namlich richtige Wirklichkeit zu sein habe. Von daher stammt der
peinvolle Gegensatz zwischen Theorie und Praxis: Theorie, das war die De-
duktion von Handlungsmaximen aus obersten Begriffen; Praxis, das war die
Wirklichkeit, auf die die Maximen doch immer mehr schlecht als recht pass-
ten. Aber von diesem Unterschied abgesehen, besteht die Gemeinsamkeit
zwischen den alten normativen Systemen und den modernen empirisch-posi-
tivistischen Konzeptionen darin, die Pédagogik rein instrumental zu sehen,
als das Instrument, mit dem die Jugend dem jewells fUr gut erachteten Ver-
halten angepasst werden kann.

Rousseau fragte demgegentiber danach, ob die Erziehung ein eigenes Te-
los habe, ein eigenes Ziel, unabhéngig von allen sonstigen vorpadagogischen
Zwecken. Also: im Unterschied zum Positivismus gibt es bei Rousseau eine
rational zu entscheidende und dazu algemein verbindliche Ziellehre der Er-
ziehung. Zu den normativen Systemen sucht Rousseau das Ziel nicht in au-
Berpadagogischen Satzen, sondern in der Eigenstruktur der Erziehung selbst.

Ein solcher Satz ist freilich problematisch und vielen Missverstandnissen
offen. Ich mdchte hier vorweg nur auf zwei Dinge aufmerksam machen, die
gewiss nicht gemeint sein konnen:

(1) Es kann keine Rede davon sein, Rousseau habe ohne aul3erpéadagogi-
sche Pramissen gedacht. Das Gegentell ist der Fall — der erste Satz des Emile
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wird uns davon in héchst massiver Weise in Kenntnis setzen, wird uns kon-
frontieren mit einer metaphysischen These. Aber darauf bezieht sich meine
Behauptung, Rousseau habe das in der Erziehung selbst enthaltene Zidl her-
ausgearbeitet, gar nicht, sondern allein darauf, das Rousseau eine gegeniiber
aller vorherigen Padagogik neue Fragestellung durchsetzte, die Frage nam-
lich, was das denn eigentlich sei, die Erziehung. Ist es die mehr oder weniger
funktionierende Apparatur, mit der die Erziehergeneration der Jugend den
Willen aufzwingt, die Heranwachsenden nach dem Bilde der Alteren formt,
oder ist Erziehung etwas, was das Eigene im Kind und Jugendlichen respek-
tiert und von daher Auftrag und Legitimation erhalt, gewissermal3en stellver-
tretend fUr den Unmindigen, der noch nicht zur Vertretung seiner selbst be-
fahigt ist. Wenn man die Sache so, von Rousseaus Frage her sieht, bekommt
man eine andere Einstellung zur Erziehung. Ob die Jugend das verwirklicht,
was die dtere Generation sich vorgestellt hat, oder ob die Jugend anders
wird, als die Erzieher gedacht und gehofft haben, war immer ungewiss. Fur
eine normative Padagogik ist das nur als ein betriblicher Tatbestand zu kon-
statieren; den Grund fur diesen betriiblichen Tatbestand muss man dann in
der relativen Wirkungslosigkeit padagogischer Bemiihungen bzw. in den un-
erwinschten und nicht vorhergesehenen Nebenwirkungen, die bestimmte er-
Zieherische Mal3nahmen mit sich bringen, weil das Wissen Uber die Bedin-
gungen des Handlungserfolges liickenhaft sind oder weil der erzieherische
Zugriff Licken hat, suchen. Davon handelt auch Rousseau, wie wir noch se-
hen werden. Betrachtet man indessen den beklagenswerten Sachverhalt von
der Rousseauschen Frage, nach dem eigenen Ziel der Erziehung, dann muss
sich das Urteil zwangslaufig andern, weil Erziehung den Menschen zur Miin-
digkeit, zur Selbststandigkeit, zu eigenem Urteil, zur Vertretung dessen, was
er selbst ist und will, zu fihren hat. Wenn die Erzogenen genau so wiirden
und genau so handelten, wie die Erzieher es fir den Zdgling vorgedacht ha-
ben, so wiirde die Erziehung ihr eigenes Ziel gerade nicht erreicht haben. Das
wére eine ausdriicklich padagogisch formulierte Zielsetzung, die Rousseau
selbst so nicht ausformuliert hat, die aber erst nach Rousseau und aufgrund
seines Ansatzes moglich geworden ist. (Das also wére zum ersten moglichen
Missverstdndnis zu sagen, zu dem Missversténdnis namlich, die Frage nach
der eigenen padagogischen Zielsetzung impliziere die Behauptung, es gabe
bei Rousseau keine auf3erpadagogischen Pramissen.)

(2) Aber nun ist ein weiteres Missverstdndnis moéglich, nédmlich as ob
eine eigene padagogische Zielsetzung unterstelle, Erziehung folge in einem
von sozialen Zwéngen freien Raum und die Padagogik kdnne sie tberhaupt
von alen anderen Weltbezligen dispensieren. Diese Auslegung liegt in der
Tat bei Rousseau — oberflachlich gesehen — nahe. Sie wird uns im Laufe der
Textlektlre immer wieder beschéftigen. Sie liegt nahe, weil die Erziehung
des Emile zwar nicht in einem gesellschaftsfreien, aber doch in einem sozial
sehr verdiinnten Raum erfolgt. Indessen handelt es sich beim Emile um eine
Utopie. Rousseau hatte schon vor der Niederschrift des Emiles die revolutio-
nére These gefasst, dass das vergesellschaftete Leben des Menschen immer



Einflhrungsbemerkungen zum Rousseau-Seminar 1981/82 - 11

schon eine eingeschrankte Form menschlicher Méglichkeiten sei. Und darum
stellte Rousseau der wirklichen, der gesellschaftlichen Erziehung das uto-
pisch-gesell schaftsferne Gegenbild gegentiber, um radikal ein unerhértes Ur-
teil fallen zu kdnnen, ndmlich dass der Mensch durch die Erziehung entartet:
LAllesist gut, wie es aus den Handen des Schopfers kommt*, so beginnt der
Emile, ,ales entartet unter den Handen des Menschen®, d.h. der Mensch ist
~Qut” geboren, aber er verdirbt unter dem erzieherischen Zugriff des Men-
schen. Doch den Sinn einer Utopie kann man gar nicht besser verfehlen als
dadurch, dass man die Utopie wértlich nimmt. Wértlich aber mussen wir
Rousseau zunachst einmal nehmen, um den originalen Gedankengang zu re-
konstruieren und ihn dann allerdings in einen theoretischen Erkenntniszu-
sammenhang zuriickzulibersetzen, der die Utopie dann fruchtbar zu machen
vermag.

Im 75. Stiick der hamburgischen Dramaturgie schreibt Lessing, Aristote-
leswolle , Uberall aus sich selbst erklért werden”. Ein Kommentator der Poe-
tik misse ,vor alen Dingen die Werke des Philosophen von Anfang bis zum
Ende lesen”; er werde die fur sein VVorhaben wichtigsten Aufschliisse entde-
cken, wo er sie zuallerletzt erwarte. Im 38. Stiick der hamburgischen Drama-
turgie legt Lessing dar, wie er es hédlt, wenn er bei Aristoteles oder bei einem
Autor gleichen Ranges auf einen Widerspruch zu stof3en meint. Der betref-
fenden Stelle widmet er verdoppelte Aufmerksamkeit; ist er doch tiberzeugt,
dass ein Aristoteles sich nicht so leicht widerspricht. Erst wenn ,aus dem
ganzen Zusammenhang seines Systems zu ersehen ist, wie und wodurch er zu
diesem Widerspruch verleitet wurde*, raumt er ein, dass ein solcher vorliegt.
Wenn ihm diese Erkldrung aber misslingt, so halt er den Widerspruch fur
blof3 scheinbar; denn mehr als seinem Autor misstraut er sich selbst. Wir wol-
len es im Folgenden mit Rousseau nicht anders halten: Es soll nicht erlaubt
sein, eine einzelne Stelle gegen den ganzen Emile zu isolieren und in inter-
pretatorischer oder kritischer Absicht auf die unstreitige Positivitéat des Wort-
lautes zu pochen. Doch ebenso unstatthaft wie diese von Lessing ,, Kalméuse-
rei“ genannte Haltung sind Aussagen tiber den Emile und vollends Uber die
Geistesart Rousseaus, die sich nicht anhand des Textes belegen lassen.
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Andreas Gruschka

Negative Erziehung und die Negation der Erziehung —
zur Aktualitét des Emile fir eine kritische Theorie der
Padagogik

Rousseau noch nach dem Ende des Jubeljahres zum Thema zu machen, er-
fordert schon einen gewissen Mut. Weil ale von ihm redeten, als wére an
seinem 300. Jahrestag etwas Neues Uber ihn zu vermelden, sollte man viel-
leicht im Interesse an einer nachhaltigen Beschaftigung mit seinem Werk
besser schweigen. Vor zehn Jahren wurde in Frankfurt/Main und an vielen
anderen Orten Adorno anldsslich dessen 100. Geburtstag sprichwortlich zu
Tode gefeiert, so dass sich danach das Interesse an ihm nicht etwa neu ent-
fachte, sondern aus schierer Erschépfung erlahmte.

Dass Rousseau augenscheinlich sein Erregungspotenzial nicht erschopft
hat, ist angesichts des Alterns mancher wie ausgelesen wirkender Klassiker
bemerkenswert. Man streitet tiberall in der Welt weiter tber ihn. Er wird be-
wundert oder scharf abgelehnt, obwohl doch auf den ersten Blick nichts mehr
daflr spricht, sich mit seiner Fiktion, dem Emile, zu beschaftigen. In seinem
Roman ist ein Erwachsener ganz alein fur das Aufwachsen eines Jungen ver-
antwortlich, so dass dieser as Erwachsener auf die Idee kommt, seinen ehe-
maligen Erzieher um die Betreuung seines eigenen Sohnes zu bitten. All das
scheint so gar nichts mit den Problemen heutiger Familienerziehung oder der
offentlichen Massenschule zu tun haben. Etwas muss im Emile stecken, was
ihn bei aler Zeitgebundenheit des Werkes zum Klassiker gemacht hat.
Rousseaus Werk ist unverganglich vergangen. Wir lesen ihn nicht nur, um
uns zu beweisen, dass wir heute klliger sind, dass wir mehr wissen als dieser
Querkopf. Er vermag uns noch heute zu provozieren. Wir sind aufgefordert
zu belegen, dass wir die Sache der Erziehung besser begriffen haben. Seinen
unvoreingenommenen Leser beeindruckt er durch seine klare sinnvolle Ar-
gumentation fir seine Idee der Erziehung.

Als Autor einer ,Negativen Padagogik* wurde ich gebeten', zweierlei
Negatives mit einander in Verbindung zu bringen: Rousseau, den grandiosen
Fiktionalisten einer negativen Erziehung und die negative Sicht auf die Pada-
gogik, wie sie die klassische Kritische Theorie der Frankfurter Schule uns P&
dagogen anempfiehit.

1 Leicht veranderte Fassung eines Vortrages, gehalten am 9.11.2012 auf Einladung der Uni-
versitét Aarhus (Danemark) auf dem Symposion ,,Looking for Rousseau.
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Es geht mir im Folgenden nicht prim& um einen Vergleich von Ver-
schiedenem, auch nicht darum, festzustellen, wie und wo das eine zum ande-
ren passt. Vielmehr liefert das Thema vor allem einen Anlass, die vielen Be-
deutungen, die das Negative und das Negierende in der Padagogik annimmt,
zu kléren und sie auf die Motive Rousseaus wie einer negativen Pédagogik
im Sinne der Kritischen Theorie zu beziehen.

Weder war Rousseau einfach ein negativer Padagoge, noch einer, der die
Padagogik negiert. Horkheimer und Adorno haben keine negative Theorie
vorgelegt, selbst das sie kennzeichnende Etikett ist eine Verlegenheits dsung
gewesen. Aus Adornos , Negativer Dialektik” l&sst sich nicht einfach eine
Anwendung als negative Padagogik ableiten. Der Titel wird erst sinnvoll,
wenn man ihn als bestimmte Negation traditioneller paddagogischer Theorie
auffasst. Meine entwickelte negative Padagogik ist theoretische Kritik an P&
dagogik. Fir Rousseau ist sie dagegen die Chiffre fur die ersten Phasen der
padagogischen Begleitung eines Kindes. Unabhangig davon war Rousseau
scharfer Kritiker an in seinen Augen falscher Pédagogik. Rousseau agiert im
Emile als Jean-Jacques im Gewand eines Padagogen. Rousseau sah in seinem
Werk vor alem einen entscheidenden Beitrag zur Gesellschaftskritik. Von
daher ist der Emile in seinen Augen im engeren Sinne gar kein padagogisches
Buch.

Horkheimer und Adorno haben als Gesellschaftsanalytiker nur am Rande
und mit Gelegenheitsarbeiten Uberhaupt auf die Padagogik geblickt. Bei
Adorno stehen nebeneinander Postulate fir kritische Erziehung (,, Erziehung
zur Mindigkeit* oder zur ,, Entbarbarisierung”) und intuitive Beobachtungen
sowie radikale Urteile zum weitgehend tabuierten falschen Ganzen der Erzie-
hung und der Lehrberufe. Beide begriffen ihr Amt an der Universitét als das
von akademischen und in die Offentlichkeit hinein wirkenden Lehrern. Sie
waren gerade darin, dass sie Padagogik als wohlfeile Didaktisierung vermie-
den, ungemein erfolgreiche Padagogen.

Rousseau war dagegen bekanntlich als Praktiker ein Versager und as
Vater seiner Kinder ein Flichtling vor der eigenen Verantwortung. Wiewohl
wir vielleicht erst diesen Tatsachen den Emile verdanken.

Das Unbehagen an und in der Kultur der birgerlichen Gesellschaft hat
wohl mit dafir gesorgt, dass Rousseau immer wieder als Modell der Kritik
herangezogen und reaktiviert wurde. Rousseau legt Uber weite Strecken des
Buches die Fehler und Irrtimer dar, die verhindern sollen, dass Kinder und
Jugendliche dem folgen kdnnen, was wir fur ihre nattirlichen Anlagen halten.
Wir mdgen mit ihm glauben, dass Vergesellschaftung diese Anlagen ver-
kummert und fehlleitet. Mit der projektiven Kraft der Konstruktion des Emile
wird advokatorisch fur die Kinder gegen die Gesellschaft Partei ergriffen,
und zwar sowohl in naiver naturalistischer Ubertreibung as auch mit sach-
haltiger Kritik am falschen Zustand der Gesellschaft. Dem Emile wurden —
was seine frihe Wirkung ausmachte — nicht zuletzt praktische Hinweise fur
die rechte Weise der Erziehung entnommen. Nicht wenige von ihnen sind im
Roman Uberzeugend dargelegt. Zugleich stellte das weitgehend isolierte
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Aufwachsen des Protagonisten eine ganz und gar kinstliche Konstruktion
dar. Emile erlebt eine Robinsonade von der Geburt an, mit der das Falsche
der Uberkommenen standischen Erziehung durch Ausblendung kenntlich ge-
macht werden soll. Am erwachsenen Emile sollte ein Gelingensmal3stab fir
Entwicklung entfaltet werden, der trotz aler Fiktionalitét bis heute den Wi-
derspruch zur burgerlichen Erziehung ermdglicht, ihr Scheitern im Wider-
spruch zwischen dem Anspruch auf ein befreites Menschsein und der Funk-
tionalisierung des Subjekts durch ein ihm als fremd entgegentretendes herr-
schendes Obj ektives gesellschaftlicher Vorurteile.

Dieser utopische Uberschuss des Werkes hat im Abgleich seiner Biogra-
phie Rousseau fir ale digjenigen zur persona non grata werden lassen, die
Erziehung als unhintergehbare Anpassung an die gegebenen Verhaltnisse be-
trachten. Mit Rousseau ist die Padagogik auch deswegen nie fertig geworden,
weil er in konsistenter Weise alle Widerspriiche, an denen die Padagogik la-
boriert, mit der redistischen Fiktion aufhebt. Rousseau erscheint damit als
tauglich fir eine Padagogik, die in der Tradition der klassischen Kritischen
Theorie die bestimmte Negation der Padagogik betreibt.

Kritische Theorie in ihrer klassischen Gestalt dagegen hat zu Rousseaus
Gesellschaftskritik freilich kein intensives Verhdltnis gewinnen kénnen. Sie
stand in Distanz zu ihrem naiv naturrechtlich und kulturkritisch ausgelegten
Kern. Hier heilte Naturbesessenheit zu sehr Kulturverworfenheit. Die Frank-
furter Schule war dagegen materialistisch gepréagt.

Aber eine der ersten ausgefilhrten Dialektiken der Aufkldrung stammt
von Rousseau, namlich seine erste Preisschrift Gber den Fortschritt der Ge-
sellschaft dank der Wissenschaften. In ihrer nonkonformistischen Weise, ei-
nen Standpunkt aus der Gesellschaft heraus zu bestimmen, aber nicht in ihr
integriert zu sein, stehen sich beide Positionen sehr nahe. Die Autoren waren
exzentrisch, Outsider, aber mitten im Zentrum ihres Sturms. Ihre Stérke war
nicht zuletzt die der immanenten Kritik. Zugleich enthélt oder birgt die Ver-
weigerung gegenlber einer konventionellen Weise der Erziehung eine impli-
zite Padagogik. Sie kreist um die ungebundene spontane Erfahrungsféhigkeit
und Erfahrungdust des Heranwachsenden und um eine positive Anthropolo-
gie, die Stutzung erfahrt in einer Kindheit und Jugend, mit der das Gliick als
ihr eigenes Potential zu sichern versucht wird. Emile erfahrt auf dem Lande
mit seinem Erzieher den normativen Kern des Anspruchs an ein gutes, weil
vernlnftig geregeltes Leben. Adorno erinnert so seine Jugend in Amorbach.

Ich werde vor diesem Hintergrund zu bestimmen haben, in welcher Hin-
sicht die Rede von der negativen Erziehung tiberhaupt die Negation von P&
dagogik bedeuten kann. Dazu werde ich im Hauptteil zehn Stufen der Nega-
tion bzw. Dimensionen des Negativen in und der Padagogik durchschreiten.

Vorab aber seien einige Hinweise zur Karriere beider Theorieangebote in
meiner Generation gegeben.
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Die kritische Padagogik a's intellektuelle Bewegung innerhalb der antiautori-
téren Revolte und deren Praktisch-Werden im alternativen Umgang mit dem
eigenen Nachwuchs wollte zunéchst nichts zu tun haben mit den Klassikern
der Padagogik. Man kann sagen, sie wandte sich der Padagogik als Betéti-
gungsfeld gar nicht so sehr mit einem urpadagogischen Motiv zu, sondern
nur deswegen weil sie ihr als Transmissionsriemen fir die Gesellschaftskritik
zu taugen schien. Meine Generation hat eher Weber und Parsons, Marx und
Freud sowie Adorno und Horkheimer gelesen als die Klassiker der Padago-
gik.

Die galten als idedlistisch und a's gesellschaftlich weitgehend unaufge-
klart. Ihre aktualisierende Auslegung durch die bisin diese Zeit bestimmende
Literatur von Padagogik-Professoren erschien as Beweihrducherung, und
damit as weitgehend uninteressiert oder gar reaktiondr in Sachen Gesell-
schaftskritik. Der dominierenden geisteswissenschaftlichen Padagogik wurde
der Vorwurf gemacht, dass sie nicht den Faschismus bekémpft hatte, sondern
sich z.T. diesem empfahl und nach dem Zweiten Weltkrieg weitermachen
wollte, als wére nichts geschehen. Die so Diskreditieren wurden mit Missach-
tung bestraft.

Das bedeutete freilich auch einen Kollateralschaden. An der Besinnung
auf die Eigenstruktur der Erziehung, wie sie die Klassiker der Padagogik, al-
len voran Rousseau, zu bestimmen versuchten und die Professoren nach dem
Krieg tradierten und auslegten, war meine Generation nicht interessiert. Die
Denkmittel der Padagogik blieben dieser Generation weitgehend unbekannt.
Wer von ihr dann Professor der Erziehungswissenschaft wurde, konnte dies,
ohne Rousseau gelesen, geschweige denn studiert zu haben. Wir waren stolz
auf unsere Ignoranz. Wir sahen ales besser, weil wir von auf3en hinein blick-
ten. Weil wir aber so nicht im Inneren der Sache ankamen, wurden wir in
dieser Zeit vor alem zu Durchblickern.

Der zeitgendssische Ausdruck der Traditionspflege war bestimmt durch
pathetisierende und von der Wirklichkeit abgehobene Texte, die das Wahre
der padagogisch liebenden Beziehung zwischen Zdgling und Erzieher expli-
Zierten, das Eigentliche der Strafe als neuer Anfang existentiell auslegten
oder die Begegnung der jungen mit der &lteren Generation autoritativ einférb-
ten. Am Rande fand die prinzipienwissenschaftliche Ausrichtung auf den
kantischen Kritizismus und die Pflege der Begriffsarchitekturen in der Tradi-
tion Herbarts statt. Das erschien als Uibrig gebliebener reiner Akademismus.

Adornos kleine Schrift im Kontext seiner negativen Dialektik, der ,,Jar-
gon der Eigentlichkeit”, wurde viel gelesen und vergnigt als Legitimation
zur Kenntnis genommen, nicht mehr lesen zu mussen, was Adorno dort als
~Aberglaube aus zweiter Hand" bei zeitgendssischen Pédagogen wie Boll-
now oder Lichtenstein gefunden hatte. Das war im schlechten Sinne haltloses
Geschwaétz Uber die realen Verhdtnisse hinweg, deren reformerische, wenn
nicht gleich revolutiondre Umgestaltung auf der Tagesordnung zu stehen
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schien. Damit aber stolperte man Uber Rousseau in diesen Jahren nur, wo in
kritischer Sekundérliteratur auf ihn Bezug genommen wurde. Folglich galt es
eher, sich mit soziologischer Literatur und US-amerikanischer Lehr-Lern-
Forschung Uber den Stand der Dinge in Schule und Familien zu informieren
und so auf ihn zu blicken. Hier schien der aufklérerische Realismus zu finden
Zu sein. In naiver Weise kombinierte meine Generation so traditionelle mit
kritischer Theorie.

Gelesen habe ich den Emile erst, als ich mich kurz vor der Doktorpru-
fung befand und deswegen dachte, es waére nicht schlecht, zumindest den
Klassiker im Original zur Kenntnis zu nehmen, von dem mein Doktorvater
behauptete, er sei das wichtigste Buch, das Uber Erziehung Uberhaupt ge-
schrieben worden sai.

Unsere akademischen Lehrer kannten ihre Klassiker noch sehr gut, be-
stand doch ihr eigenes Studium nicht zuletzt darin, sich diese Texte, sei es
philologisch, sei es weiterdenkend anzueignen. Rousseau stand lange auf
dem deutschen Lehrplan der Universitét, um dann fir mehr as zehn Jahre
von dort zu verschwinden, wie man an der Analyse der Lehrverzeichnisse ab-
lesen kann.

Den kritischen Studenten geriet Rousseau erst in ihr Blickfeld, als man
sich fur Modelle der antiautoritéren Padagogik etwa Neills Summerhill inte-
ressierte. Es wurde klar, dass Neill eine der Realisationsvarianten einer nega-
tiven Padagogik zu sein schien. Aber auch dieser Modellgeber geriet aus dem
Blick, als Neills Flucht vor der Revolution und dem Tatsachenblick in die
péadagogische Provinz der gliicklichen Menschen vielen a's blofRe Ablenkung
und damit als bedenklich erschien. Rousseau war danach héchstens etwas fir
digjenigen, die auf Landkommunen mit einer familienergénzenden Erziehung
fr sich ein Lebensziel gefunden hatten.

Neill schien zu sehr vom Rousseauismus in seiner romantischen Form
kontaminiert zu sein, um als theoretisches Modell fur eine kritische Padago-
gik taugen zu kdnnen.

Erst mit der Enttéuschung gegeniiber der grofl3en Reform kamen nicht nur
an vielen akademischen Orten wieder die Klassiker zurtick, sondern auch das
Interesse an der Bestimmung des padagogischen Grundgedankenganges: der
Eigenstruktur der Erziehung. In diesem Augenblick verlor sich zugleich der
Glanz der kritischen Padagogik. Man las nun nicht mehr Marx und Freud,
umgleich seltener Adorno und Horkheimer. Auch schwand die Faszination
fur die linguistisch weichgesplilte Kritische Theorie des Jirgen Habermas.
Dafir beschloss die uns bereits folgende néchste Generation sich ganz auf die
sozialwissenschaftliche oder pédagogisch-psychologische Normalwissen-
schaft zuzubewegen: das Propadeutikum fur eine als Betrieb aufscheinende
Forschungslandschaft.

In diesem Kontext aber wurden die Klassiker lediglich fir vegetative
Ubungen in Padagogik wieder hervorgeholt. Man nahm sie summarisch zur
Kenntnis, well sie es als Klassiker verdienten, ohne je spezifisch auf ihren
Verdienst zu blicken. So wurde Rousseau nicht als Modell negativer Erzie-
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hung oder als klassische Kritik an der Padagogik erneut paradigmatisch, son-
dern aseiner der Klassiker unter vielen —in der Regel kompendienhaft — ab-
gekirzt zur Kenntnis genommen bspw. als Entdecker der Kindheit. Sie dien-
ten als Einfuhrungsmateria in eine Reflexionsform, deren Lehrplan sich an-
schlief3end nicht weiter um sie, dafiir mehr um Systemtheorie oder Organisa-
tionsentwicklung kimmerte. Der Mainstream der Padagogik liefd sich zu-
nehmend die Agenda ihrer Themen von den betriebswirtschaftlichen Opti-
mierungsbedirfnissen vorgeben. Kein Wunder, dass solch ein Theoretiker
und Denker, der in keine der verkaufsfahigen Kisten passt, erneut in die der
folgenlosen Klassiker verschwand. Vergangene heroische Vergangenheit statt
unvergangener Vergangenheit.

Wir haben es hier mit einer Verwandtschaft zwischen Rousseau und Kri-
tischer Theorie zu tun, die uns tiefer in das Thema fuhrt. Kritische Theorien
zur Erziehung, die sich nicht abkoppeln, von deren eigenstruktureller Norma-
tivitét, haben in einer Zeit keine Konjunktur, in der Kritik allein als Optimie-
rung gegebener Ausgangslagen akzeptiert und erwartet wird, und in der die
Padagogik als Dienstleister erscheint, das gesellschaftlich ausgegebene Be-
durfnis an Nachwuchsqualifizierung im Bildungssystem aufzugreifen und
durch technische Hinweise zu bedienen.

Kritische Theorie und Rousseaus Padagogik treffen sich in dem An-
spruch, in kritischer Distanz zur heteronomen Uberformung zu bleiben. Sie
selbst wird von ihnen zum Gegenstand der Aufklarung gemacht.

Wie lasst sich nun Kritik und Negativitét bei Rousseau und Kritischer Theo-
rie genauer bestimmen?

(1) Negation bestehender Erzehung

Rousseau operiert im Emile wie die meisten Klassiker der Padagogik. Sie alle
setzen an einer mehr oder weniger vernichtenden Kritik der GUberkommenen
Praxis und den Uber die kursierenden Theorien der Erziehung an. Die Klassi-
ker unterscheiden sich darin, ob sie lediglich deren fehlende Wirksamkeit be-
klagen und fir das nicht nur zuféllige Versagen systematische Griinde in fal-
scher Organisation und Methode geltend machen, oder ob sie dartiber hinaus
das Ziel der vorliegenden Vorstellung von Erziehung als falsch herausstellen.
Aber ihr jeweiliger Neuansatz geht immer von der Negation der bestehenden
Erziehung aus, um den Weg in die bessere Erziehung als Bruch mit den fal-
schen Gewohnheiten mdglichst stark zu machen. Deswegen sind alle Neuan-
sdtze immer sehr vollmundig in ihren Versprechen, dass mit ihrer Hilfe alles
besser, bzw. dass Erziehung so erst zur richtigen werde.

Es ist interessant zu beobachten, dass bis heute dieses Rezept funktio-
niert: Wenn jemand auftritt, um seine vermeintlich neuen ldeen als das Ret-
tende anderen zu verkaufen oder zumindest sie als Arznei schmackhaft zu
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machen, muss in der Regel alles his dahin Praktiziertes in den Orkus der ra-
dikalen Kritik eines V ersagens geworfen und verdammt werden.

Die Kritik an der bestehenden Erziehung und ihren Konzepten ist dabei
keine, die analytisch aus dem Bedurfnis nach Aufkldrung und Erschlief3ung
der Wirklichkeit heraus motiviert ist und insofern aus der Distanz des Be-
obachters erfolgt, der keine eigenen Karten ins Spiel bringt. Die Kritik hat
vielmehr instrumentellen Charakter. Mit ihrer Schérfe soll der gro3tmdgliche
Kontrast zwischen dem deprimierenden Sein und der wunderbaren Aussich-
ten des Sollens hergestellt werden. Eine Art Schwarz-Weil3-Malerei bestimmt
die Kritik. Je schwérzer das Alte gezeichnet wird, desto mehr erstrahlt das
Neue as das Gute. Die Kritik ist ein bloRes Durchgangsstadium zum kon-
struktiven Gegenentwurf. Weder |&sst sich so der Emile verstehen, denn er
stellt keine Technologie der richtigen Praxis gegen die falsche, noch kann er
so gelesen werden, als ob Rousseau uns die Erfillung von grof3en Verspre-
chen ausmalen wollte. Der Emile ist ein Gedankenexperiment, mit dem der
Leser aufgefordert wird, sich klar dartiber zu werden, was es bedeuten wiirde,
zum Menschen zu erziehen. Die klassische Kritische Theorie wiederum war
in ihren erziehungskritischen Arbeiten weit entfernt davon, Kritik als Vehikel
fur eine Heilsbotschaft zu formulieren. Thr galt der Bruch des gesuchten Kon-
tinuums von Theorie und Praxis als wesentlich fir jede Gestaltung der Praxis,
die diese nicht affirmiert, sondern versucht, in ihr ihr eigenes Versprechen
praktisch auf zuheben.

(2) Negative Erziehung

Die erste Erziehung solle negativ sein, schrieb und verlangte Rousseau. Damit
Uberfallt er den Leser bereits mit einer Paradoxie. Negativ kann schlecht bedeu-
ten. Die Erziehung habe das Schlechte zu bewirken oder schlecht von statten zu
gehen. Erziehung solle dagegen geschehen, indem sie as solche nicht stattfin-
det, indem auf Erziehung verzichtet wird. Wie ist das zu denken? Die Durch-
fuhrung des Programms bedeutet eine bestimmte Negation aler Uberkomme-
nen dominanten Erziehungsvorstellungen des ancien régime. Die solle man
vermeiden, sich vollig von ihr lossagen. Rousseaus Kehre: Man erziehe am
besten, indem man auf Erziehung als padagogisches Eindringen in das Kind
verzichte. Das Kind erkenne in Jean-Jacques keinen Erzieher, der ihn in seine
Pflichten einweist, ihm Aufgaben stellt und ihn zurechtweist, wenn er Fehler
macht. Loben wie Strafen félt aus, ebenso das vorbildliche Verhalten des Er-
Ziehers. Emile hat stattdessen einen freundschaftlichen Geféhrten, der ihn be-
gleitet bel seiner Begegnung mit den drel Instanzen seiner negativen Erzie-
hung: der Bewéltigung der Herausforderungen durch die innere und &uf3ere Na-
tur, den Dingen oder Sachen as den zivilisatorischen Gegebenheiten und den
Menschen, mit denen Emile mit der Zeit zusammenkommt. Was hier erlebt und
erfahren wird, hat Jean-Jacques freilich arrangiert.

Negative Erziehung as die Vermeidung der Moralisierung und Verfri-
hung wird als Weg zur inneren Freiheit, lebenspraktischen Selbstbestimmung
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und Glickseligkeit des jungen Menschen angepriesen. Mit ihr soll verhindert
werden, was aus der (blichen Erziehung, sei es der zu birgerlichem Erwerbs-
sinn oder der zu aristokratischer Arroganz und Denaturiertheit folge: dass sie
den Menschen degeneriere, ihn vom eigenen Vermoégen absperre, dass sie die
Kindheit und Jugend einer Abrichtung auf das falsche Erwachsensein opfere
und damit den Menschen der Heteronomie gesellschaftlich unverninftiger
Verhdtnisse audiefere. Im Emile wollte Rousseau eine Erziehung zum Men-
schen entwickeln, bevor die Menschen gesellschaftlich gezwungen seien,
nutzliche Mitglieder ihrer Gesellschaft zu werden. Im Gleichgewicht von
Kénnen und Wollen sollte sich das Gliick der friihen Lebensphasen durch die
gestaltete Umwelt einstellen lassen.

(3) Vom Gedankenexperiment zum Reformansatz

Nicht al's das Gedankenexperiment einer solchen Vermeidung von Erziehung,
sondern als Reformansatz haben die Zeitgenossen und ihre Nachfahren den
Emile vielfach verstanden und dabei versucht, aus dem Buch eine Rezeptur
fur den richtigen erzieherischen Umgang mit den Kindern abzuleiten. Die
Philanthropen hatten weniger den jungen Menschen mit seinen atersspezifi-
schen Bediirfnissen und Méglichkeiten im Sinn als den industriosen Birger,
dem sie zwar nicht géanzlich die Kindheit opferten, aber diese doch als Vorbe-
reitung auf dieses Idea konzipierten. Die Kinder, denen Vater Campe seine
Fassung des Robinson-Stoffes erzahlte, wollten beim Zuhéren nicht midig
sein. Sie machten Naharbeiten oder krillten Erbsen. Von Rousseau Ubernah-
men die Reformer lediglich die Vorstellung, die Erziehung sei mit den Moti-
ven und Dispositionen der Kinder und Jugendlichen und nicht wie die pietis-
tische Vorgangerpadagogik gegen sie ins Werk zu setzen. Erfolg war dem
Buch vor allem in dieser missversténdlichen Aufhahme beschieden. Die ers-
ten deutschen Ubersetzer des Emile haben denn auch den Text kréftig utilita-
ristisch eingedeutscht und aus ihm eine handfeste Technologie zu machen
versucht. Aus dem isolationdren Landleben machten sie die padagogische
Provinz eines Labors fir die aufbrechende burgerliche Erwerbsgesell schaft.

Ein solches letztlich vor allem praktisches Motiv der Kritik mindert die
anaytische Reichweite negativer Erziehung. Mit ihm ist die Kritik so sehr
Partel fur einen positiven Entwurf der Erziehung, dass sie diesen mit der ab-
gelehnten Wirklichkeit vermittelt. Statt der Versprechung des ganz Anderen
negativer Erziehung kommt es pragmatisch zur Entwicklung einer Erzie-
hungstechnik, hinter der der Erzieher weder verschwindet, noch das Kind den
Eindruck gewinnen kann, es werde nicht formend erzogen. Meritentafeln
werden im Philanthropin aufgestellt, wahrend Jean-Jacques allein davon aus-
ging, dass das Werk den Meister loben solle. Die deutschen Rousseauisten
konzipieren Modellanstalten einer reformierten Erziehung als Ubersetzung
der negativen Erziehung in die Praxis. Es wére fur sie undenkbar gewesen,
bei der negativen Erziehung als Menschenbildung stehen zu bleiben.

Der wirkméchtige Rousseauismus lebt bis heute von diesem Umschlag
vom Gedankenexperiment in die Reform. Rousseau selbst hat, wo sich ihm
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die Gelegenheit bot, selbst Vorschlage zur Reform, vor alem der Gesell-
schaftsverfassung gemacht. Aber bei ihm ist doch das Bestimmende, dass er
Theorie und Negation nicht in ein Kontinuum zu Praxis und Reform stellt.
Das hat auch die klassische Kritische Theorie so gehalten. Dennoch finden
wir bei Horkheimer jenen wenig theoriehaltigen Hinweis, dass man theoreti-
scher Pessimist gewesen sei, in praktischen Dingen aber immer Optimist.
Abwegig wére es ihm erschienen, mogliche Verbesserungen der Lage der
Menschen mit dem Hinweis abzuwehren, damit werde die Kraft der unbe-
dingten Negation, der Revolution geléhmt. Reform und Negation beriihren
sich so nur wenig.

(4) Negation der Erziehung durch Erziehung

Von der auf Rousseau sich beziehenden Weise der praktischen Negation der
Erziehung ist digjenige zu unterschieden, die inhaltlich nach Rousseau allge-
mein mit der Padagogik in der ,, européischen Bildungstradition* (Blankertz)
verbunden wird. Sie besteht schlicht und doch feierlich darin, dass Padagogik
die Negation ihrer selbst zu betreiben hat. Sie arbeitet vom ersten Akt daran,
sich selbst Uberflissig zu machen. Schon Emile beweist zunehmend, dass er
ohne Erziehung auskommt. Diese innere Negation hangt am Telos der bur-
gerlichen Erziehung, die die Mindigkeit des Heranwachsenden und damit
seine Unabhéngigkeit von der padagogischen Beeinflussung beabsichtigen
und konkret betreiben muss. Diesen Negationsgedanken hat die deutsche P&
dagogik bisin die jingste Zeit in immer neuen Formen herausgearbeitet. Je-
der padagogische Akt, sei es der der Erziehung, der Bildung oder der Unter-
richtung, ist nur legitim, sofern er sich im Resultat selbst Uberfliissig macht,
as Einflussnahme abschafft und als Wirkung im Verhalten des Heranwach-
senden aufhebt.

Konkret bedeutet dies, dass die Ziele und Inhalte der Pédagogik als Be-
fahigung zur Selbsténdigkeit in Verhalten und Konnen, in Urtell und Kritik
zu verstehen sind.Hat das Kind gelernt, ohne Anleitung aufrecht zu gehen,
Fahrrad zu fahren, zu lesen, zu schreiben, zu rechnen usf., ist es freigesetzt
von pédagogischer Hilfe und Beeinflussung. Es ist selbstandig geworden,
kann als Beféhigung gehen, wohin es will, alles lesen, was es zu lesen gibt
und schreiben, was ihm einféllt. Mit den ersten Rechenoperationen kann es
beginnen, die Weltdinge zu mathematisieren. Es vermag sie zueinander als
Gleichung in Beziehung zu setzen: Zwei Apfel und zwei Birnen ergeben vier
Stiicke Obst, diese sind, tauscht man sie Uber ein Drittes, soviel Wert wie ei-
ne Tafel Schokolade.

Erst in einem erweiterten Sinne kommt das reflexive Verhdltnis zu die-
sen Fahigkeiten hinzu, mit denen der Mensch erkennt, was er tut und sein
Tun somit auf kritische Distanz bringen kann. Mindigkeit setzt immer an je-
ner grundlegend operativen Befahigung zur Selbsténdigkeit an. Diese erlaubt
es, sich seines Verstandes ohne die Hilfe eines anderen zu bedienen. Vernunft
tritt mit der sich bildenden Urteilskraft hinzu.
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Hier haben wir eine Vorstellung von Mindigkeit, die eher im Sinne einer
pragmatisch auf Lebensbewaltigung ausgerichteten praktischer Vernunft fir
Rousseau mal3gebend war. Fir die kritischen Theoretiker bedeutete die Ur-
teilskraft vor alem, dass mit ihr aus dem Positivismus herauszukommen wé-
re, nach dem die Welt allesist, was der gegebene Fall ist.

(5) Negation als Emanz pation und funktionale Mindigkeit

Die innere Negation der Padagogik in der Herbeiflihrung von unbedingter
Mndigkeit verbindet diese mit der Moglichkeit der , verniinftigen Einrich-
tung der Gesellschaft (Horkheimer). Beide Theoriestrange sahen diese po-
tentielle Moglichkeit vor allem as reale Unmoglichkeit: Rousseau eher als
»noch nicht*, Adorno/Horkheimer eher as ,nicht mehr*. Rousseau visierte
diese Mindigkeit als Utopie gegen das ancien régime, die kritischen Theore-
tiker suchten nach ihr, nachdem Philosophie ihre Verwirklichung versdumt
hatte.

Die Mundigkeit as Befreiung von gesellschaftlich organisierter und
durch Partikularinteressen bestimmter Herrschaft Uber den einzelnen Men-
schen gilt in der Gegenwart ales andere als algemein anerkannt. Erziehung
zur Emanzipation, die deutlich Uber das inhaltlich hinausweist, was as for-
male Voraussetzung fur mindiges Verhalten bestimmt worden ist, hat nur in
bestimmten Phasen breite Zustimmung erfahren. Insofern kann keine Rede
davon sein, dass dieser paddagogische Grundgedanke der Freisetzung zu nicht
limitierter MUndigkeit durch padagogische Praxis deren Entwicklung in der
burgerlichen Epoche determiniert hétte. Mindigkeit blieb gefesselt an das,
wozu sie gesellschaftlich dienen sollte. Faktisch haben sich die Philanthropen
als wirkméchtig erwiesen, die ein Modell der funktionalen Mindigkeit pro-
pagierten, nach der diese darin besteht, mit der Einsicht in Notwendigkeiten
aus eigenem Antrieb das zu tun, was andere als Bestimmende zum Ziel und
zur Aufgabe erklart haben. Selbsterziehung bedeutet hier bereitwillige Un-
terwerfung unter den anhaltenden Zwang der Anpassung. Das hat bis heute
die Praxis wie ihre Reform geprégt. Mit ihr wird nach dem besten Weg der
Vermittlung von Verhaltensmodellen gesucht, mit denen das Subjekt auf die
ihm gegentiber vorgetragenen Pflichten ausgerichtet werden kann.

In der Bildungstheorie des Neuhumanismus wurde ein letztlich hilfloser
Protest gegen diese halbierte Miindigkeit eingelegt. Mit ihm wurde das Refugi-
um innerer Freiheit der Gedanken Uber die Welt gegeniiber aufferer und realer
Heteronomie ideologisch betont. Sie fihrte zu einer blof3 geistigen ,, Kriegser-
klarung an die moderne Welt" (Litt), die diese sein lief3, was sie war.

Das freilich bedeutet nicht, dass die Eigenstruktur der Erziehung zur
Mundigkeit keine Bedeutung in der Realitét besitzen wirde, bzw. lediglich in
ihrer funktionalen Form real wird. Im Gegenteil konnte und kann gezeigt
werden, dass die halbierte Miindigkeit die halbierte erst bedeuten kann, wo
und indem die ganze Mindigkeit als Anspruch auftreten konnte. In der nicht
perfekten Unterwerfung unter das Heteronome der Selbstregierung meldet
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sich chronisch der uneingeschrénkte Widerspruch gegen die padagogisch zu-
gemutete Intentionalitét an. Man kann nicht Mindigkeit und sei es nur funk-
tionale fordern, ohne dass damit gerechnet werden muss, dass der praktische
Vernunftgebrauch den Einspruch gegen diese Intentionalitét hervortreibt. Er
wird vollzogen im Interesse, die Option einer objektiv offenen und verniinftig
zu gestaltenden Zukunft der Menschheit und Gesellschaft zu bewahren. Sie
alein erdffnet auch die sich anschliel?ende Maglichkeit, die geschaffenen
Probleme zu l6sen, die as Hypotheken des Mangels und der Mangel in Na-
turbeherrschung und gesellschaftlicher Rationalitédt aufgetirmt wurden.

Die Befahigung zum Uberschreiten des affirmativen Denkens und der
mit moralischem Gestus verpflichtend gemachten konstruktiven Kritik, die
das Bestehende nicht antastet, ist sowohl im Potential menschlicher Vernunft
angelegt, a's auch von den Verhdtnissen gefordert. Rousseau hat mit genau
dieser Hoffnung, den Widerspruch zwischen Mensch und Birger zugespitzt.

(6) Negation der Negation und die Entgrenzung der Erziehung

Die gegenwartige politische Schwéche einer konsequenten Negation der Er-
ziehung als Emanzipation durch Mundigkeit rihrt wohl auch daher, dass be-
reits die funktionale MUndigkeit, mit der der erwachsene Mensch sich selbst
im Regime seiner Anpassung hdlt, nicht mehr als fraglos gegeben angenom-
men wird. Das padagogische Geschéft ist heute mit der erreichten Volksbil-
dung und habituellen Birgerlichkeit nicht etwa sicherer und geringer gewor-
den, es wird vielerorts stattdessen als wirkungslos beklagt und es ist zugleich
schier entropisch geworden.

Dem Nachwuchs wird vielerorts ein Mangel an Bereitschaft zugeschrie-
ben, Fleil3, Friedfertigkeit und birgerliche Gesittung zu Ubernehmen. Der
Verzicht auf strenge Menschenfiihrung réche sich in diesem Mangel, weswe-
gen die Verschérfung von Erziehung wieder stérker eingefordert wird. Darin
driickt sich eine Kritik am Konzept der negativen Erziehung aus, nach der das
Wachsen der Vernunft in selbstregulatorischen Prozessen die Hoffnung er-
laube, Erziehung komme ohne &uf3eren und inneren Zwang aus. Sie wird nun
als fatales laissez faire denunziert, als Mangel an Mut zur Erziehung, auf den
das vielfach gelesene Buch ,,Lob der Disziplin“ jingst antwortete.

Die von den Vertretern einer freiheitlichen Erziehung mit Rousseau as
Unwahrheit denunzierte repressive Form der iberkommenen Menschenfiih-
rung des Nachwuchses, mit der dessen bdse Anteile bekampft werden mus-
sen, durfte zwar nicht ein Comeback erfahren, aber die ihr zugrunde liegende
pessimistische Anthropologie ist deswegen keineswegs verschwunden.
Rousseaus dagegen gerichteter Optimismus erweise sich als illusionér, da
sich zeige, dass die Menschen faktisch lebenslang das Korsett der Diszipli-
nierung zu tragen haben. Wo es abgelegt wird, wirde der Mensch immer
wieder triebhaft ausbrechen. Die Zivilisierung seiner Triebregungen sei nicht
in die Formung seiner inneren Natur Ubergangen. Deswegen misse der
Zwang verstetigt werden.
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Rousseau erscheint vor diesem Hintergrund als romantisch und in die Ir-
re fihrend. Das Kind muss die Autoritét des Erwachsenen wie eine Knute
spiren. Es hilft dem Kind nicht, wenn es sich in der Illusion seiner Freiheit
wahnt. Es lassen sich nicht blol3 Rahmungen arrangieren, mit denen die Um-
stdnde dem Kind Grenzen setzen, der Erzieher muss als solcher mit Regeln
und Sanktionen auftreten.

Komplementér zur Forderung einer offensiven Erziehung wird deren Verste-
tigung gefordert. Sie wird entgegen jener inneren Negation nicht einge-
schrankt, sondern auf Entgrenzung und Expansion ausgerichtet. Der Mensch
wird nicht mehr erwachsen in dem Sinne, dass er danach von padagogischer
Steuerung und Hilfe frei gesprochen wére.

Aus dem freien Angebot an nachholender Welterkenntnis in der Erwach-
senenbildung ist heute ein um Erziehung erweiteter Zwang zur Fort- und
Weiterbildung geworden. Ungezéhlte Erwachsenenbildner versorgen die
langst Mundigen mit Programmen, die ihrer Lebensfuhrung aufhelfen, und
die sicherstellen sollen, dass der Wert ihrer Ware Arbeitskraft nicht versi-
ckert. Dem Respekt, dass sie fur sich selbst entscheiden kénnen, wo und in
welcher Richtung sie sich weiterentwickeln, wird nur noch methodisch ge-
folgt, mit dem Schein ihrer anderen Behandlung in Kursen und Trainings. In
Wahrheit sind dies nicht zuletzt Gelegenheiten, sich regressiv zu verhalten.
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Wer beobachtet, was sich z.B. Lehrer ales gefallen lassen, wenn junge Mo-
deratoren sie dazu auffordern, ,, Traumreisen” zu unternehmen, ,, Blitzlichter”
und , effektive Ich-Botschaften” zu senden, kommt aus dem Staunen nicht
heraus. Solches Verhalten bestétigt, woran es ansetzt: die Notwendigkeit ei-
nes fortgesetzten Erziehungsregimes. Die Weiterbildner und Moderatoren be-
treiben das Geschéft des unausgesetzten Unmiindig-Bleibens in der Form der
Nacherziehung nach den Bedirfnissen des Marktes. Moglich wird das nur
mit den Phantasien hinsichtlich der Erziehungs- und Bildungsbedurftigkeit
der erwachsenen Menschen, die aus Uberfllissigen Angeboten zu stillende
Nachfragen werden lassen.

Den vielleicht stérksten Ausdruck dieser Entgrenzung finden wir in der
heute boomenden Gerontopédagogik. Mit Hinweis darauf, dass die Alten
lernfahig seien und dass sie schlummernde Potentiale besitzen, die man er-
wecken miisse, werden sie einer intensiven padagogischen Betreuung ausge-
setzt, die sie faktisch wieder in die Unmiindigkeit versetzt. Nicht die Alten
teilen ihre Erfahrungen den Jungen mit, diese aktivieren und belehren jene.

Lebenslanges Lernen sai von den 6konomischen Erfordernissen aus gefor-
dert, das erreichte Kénnen und Wissen wird, wo es auf gemachte Erfahrungen
wert legt, nicht selten als dysfunktional ausgegeben und entwertet. Wer wie
Rousseau als Outsider darauf pocht, ohne Handy durchs Leben zu gehen, wird
as engstirniger Mensch von gestern bedauert und a's Hinterwdaldler belachelt.
Das unausgesetzte Mitmachen an aldem, was man neu zu lernen habe, gilt als
Ausdruck von Lebendigkeit. Dartiber wird der die Mndigkeit durchstreichen-
de Charakter solcher Anpassungen vergessen. Rousseau konnte heute jede
Menge neue Beispiele fir die Denaturierung des Menschen liefern. Was ihm
friher Perlicken waren, sind heute Spa Resorts oder Nordic Walking.

Immerhin kann die padagogische Kritik mit Rickgriff auf das Verspre-
chen von Mindigkeit einen Einspruch gegen diesen Integrationszwang mobi-
lisieren. Rousseau nahm sich das Recht auf sein Anderssein heraus. Ihn
schreckte nicht der Hohn seiner ehemaligen Freunde Uber sein Einsiedlerda
sein. Sie sahen sich auf der Héhe der Zeit, wéhrend Rousseau in ihnen aner-
kennungssiichtige Mitmacher erkannte. Verlangert man das in die Pédagogik,
so leitet sich daraus die Parteinahme fir das Eigenrecht, nicht mehr nur des
Kindes, sondern auch des Erwachsenen ab. Sie sollen tun kénnen, was sie
wollen, nicht aber, was sie wollen sollen. Ihre Bedirfnisse sind als die eige-
nen zu erkennen. Die Padagogik sollte dieses Selbstbewusstsein unterstellen
und deren Ergebnisse als Eigensinn anerkennen.

(7) Negation als Konfrontation des Kindes mit Aufgaben in der
Aktstruktur der Erziehung

Mit Rousseau kann man auch heute noch lernen, dass mit negativer Erzie-
hung alles andere as die Freilassung in die Beliebigkeit des Wiinschens ge-
meint sein kann. Er tragt besonders dick auf, wenn es darum geht, zu de-
monstrieren, wie sich kontrollierte Freiheit als Medium der Gewinnung die-
ser selbst bestimmen [&sst.
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Es handelt sich dabei um eine weitere Dimension der negativen Padago-
gik. Sie vollzieht die Negation ihrer selbst durch die erzieherischen Arrange-
ments und Aufgaben, mit denen die Heranwachsenden konfrontiert werden.
Diese stellen Situationen dar, in denen Mndigkeit herausgefordert wird und
wachsen kann. Sie setzen faktisch etwas voraus, was erst durch den Erfolg
dieser unmerklichen Erziehung bewirkt werden kann. Die padagogische Anti-
nomie der Miundigkeit, nach der zu dieser nur erzogen werden kann, indem
sie as bereits Gegebene vorausgesetzt wird, verlagert die Negation in die
Aktstruktur der Erziehung. Sie ist also nicht blof3 das gesuchte Resultat der
Erziehung. Kants Frage, ,,wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange®,
setzt Freiheit voraus, freilich eine, die nicht schon den Miindigen als gegeben
setzt, sondern einen Heranwachsenden, dem altersgemélie Aufgaben zu stel-
len sind, an denen er seinen Autonomiegewinn erarbeiten kann.

Aber anders als es in Experimentalanordnungen des Emile geschieht, ist
nicht davon auszugehen, dass in einer arrangierten Rahmung der Erziehung
alles am Schnirchen klappt, wie dies Rousseau besonders kunstvoll im drit-
ten Buch erzéhlt, wenn Emile seine neuen Erkenntnisse dazu nutzt, einem
Jahrmarktschausteller blof3zustellen, der eine magnetisierte Holzente auf ei-
nem kleinen Teich mit einem Stiick Brot kommandiert, in dem ein Magnet
verborgen ist. Das geschieht, damit dieser Schausteller bei seiner néchsten
Vorfiihrung den Jungen lacherlich machen kann und am Ende daftir den Er-
Zieher vor den Augen des Kindes fir sein Fehlverhalten verantwortlich
macht. Nach diesem Ereignis bittet Emile Jean-Jacques, er mége in der
kommenden schwierigen Phase seiner Pubertét ihn vor Gefahren und solchen
Fehlern, die aus dem bedrohten Gleichgewicht zwischen Kénnen und Wollen
folgen, bewahren. Jean-Jacques mdge vom Geféhrten zum Erzieher werden.
Dies ist der hochst merkwiirdige Ubergang von negativer zu positiver Erzie-
hung im Buch.

(8) Negation der perfekten Erziehung?

Im Emile gehen die Absichten des Arrangeurs immer im gewtnschten Ver-
halten Emiles auf, er lernt seine Lektionen. Das kann man so konstruieren,
und Rousseau hatte an seiner fiktionalen Geschichte ersichtlichen Spal3. Aber
daraus zu folgern, es ginge darum, Erziehung als die perfekte, das Bewusst-
sein umgehende Manipulation des Verhaltens des zu Erziehenden einzurich-
ten, das legt Rousseau nur seinem fllichtigen Leser nahe. Sieht man genauer
hin, so ist das Entscheidende nicht die Macht- und Gestaltungsphantasie, die
hier durchbricht, sondern die Tatsache, dass Jean-Jacques an keiner Stelle des
Gedankenexperiments Emile zu etwas veranlasst, was nicht mit den Zuge-
winn an Freiheit begriindet werden kann. Er handelt nicht gegen seine Inte-
ressen, vielmehr kann er so handeln, dass er auch im konflikthaften Tun seine
Interessen und mit zunehmendem Alter die Gebundenheit ihrer Realisierung
an eine auch sozial gepragte Umwelt begreift. Die regulierte Freiheit lebt also
ganz von der inhaltlichen Qualitét der Aufgaben. Es werden solche gestellt,
die das eingebrachte Konnen Ubersteigen. Sie zu 16sen bedeutet, das Kénnen
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im Prozess der Bearbeitung zu erwerben, das zu ihrer Ldsung vorausgesetzt
werden muss. Das kann nur gelingen, wenn die Aufgabe so authentisch ge-
stellt ist, dass sie nicht as blofes didaktisches Mittel zum Zweck wahrge-
nommen werden kann. Emile verirrt sich wirklich im Wald, er wird nicht auf
einem Waldlehrpfad gefihrt. Er baut Bohnen an, deren von ihm gepflegte
Pflanzen zu seinem Entsetzen vom Gértner Robert herausgerissen werden,
weil sie die kostbaren Melonen verdrangen, die der Gértner zuvor gepflanzt
hatte.

(9) Negation der Didaktik

Damit ist eine weitere Negation des Padagogischen angesprochen. In hdchst
kunstvoller Weise wird die Didaktik as die kinstliche Welt der Vermitt-
lungstatsachen negiert. Auch wenn ales im Emile arrangiert ist, ist es doch
far Emile nicht als vom Erzieher Hergestelltes erkennbar. |hm begegnen di-
rekt, wie unvermittelt die Natur, die Sachen und die Menschen. Die kontrol-
liert eingerichteten oder ermdglichten Erfahrungen sind fir ihn solche des
wirklichen Lebens. Rousseau hatte nur Spott brig fir die Padagogen, die
etwa glaubten mit Hilfe von Fabeln, also didaktischen Texten, die Kinder er-
folgreich moralisieren zu kbnnen. Man kann den Emile auch als eine negative
Didaktik lesen, aber sie bleibt eben doch Didaktik, wie die negative Erzie-
hung Erziehung bleibt. Rousseau kommt nicht auf die Idee, eine Negation zu
betreiben, durch die das Kind mit dem Bade ausgeschiittet wirde. Er steht
jenseits des antipadagogischen Affekts, mit dem einige Jahre nach der 68er
Phase manche Padagogen sich einbildeten, wenn sie wie Rousseau Freunde
der Kinder werden, wirden diese keinen Erzieher mehr haben. Erziehung
setzt am Zustand der Unmiindigkeit an, um diesen in Mindigkeit zu veran-
dern. Nichts ist gewonnen, wenn so getan wirde, as ob damit Erziehung
Uberflissig geworden wére. Der Schaden, den Erziehung anrichten kann,
lasst sich nicht verhindern, indem auf Erziehung verzichtet und das Kind in
die Freiheit entlassen wird.

Aber nicht diese kunstvoll von Rousseau arrangierte, kontrollierte Frei-
heit hat die paddagogische Praxis nach ihm bestimmt, nicht eéinmal kann davon
ausgegangen werden, dass sie als Modell viele Nachahmer gefunden hétte.
Projektunterricht etwa hat es selten mit authentischen Herausforderungen zu
tun, mit denen aus Unterricht in handlungsorientierter Form ein wirkliches
Projekt wird. Es nicht blof3 Mittel zum Zweck etwa des sozialen Lernens. Der
Projektunterricht verlangt nach einem Arrangieren durch den Lehrenden, mit
dem das Werk den Meister nicht mehr kritisieren kann.

Die real existierende Reformpédagogik hat sich mit einem halbierten
Rousseau zufrieden gegeben und mit der Halfte nicht etwa immerhin diese
selbst bewirkt, sondern wohl wesentlich das Gegenteil. Es ist damit wohl so
wie mit der Halbbildung. Sie ist nicht die Halfte der Bildung, sondern wie
Adorno sagt, ihr Todfeind.
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(10) Negationen des Padagogischen

Bleibt ein letzter Akt, eine letzte zweifach akzentuierbare Stufe der Negation.

Sie besteht in der Auftrennung des Uberganges von der Kritik zur Kon-
struktion. Zu verzichten ist darauf, die Kritik sogleich konstruktiv zu wenden,
aus schwarz weil3 zu machen, indem man das Gegenteil dessen tut, was den
Schaden verursacht haben soll.

In dieser Haltung geht es darum, die Pédagogik dafur verantwortlich zu
machen, dass sie nicht hélt, was sie verspricht. Daraus kann folgen, dass sie
zu der Krankheit erklart wird, deren Heilung sie sein will. Es sind manche
nach Rousseau als Veréachter des Padagogischen aufgetreten, die alein ein
Heil in ihrer Abschaffung anerkannten. Auch in diesem polemischen Sinne
erlaubt diese Negation der Padagogik in heilsamer Weise die Legitimations-
frage zu stellen, was denn der Sinn vieler Anstrengungen sein kénne, wenn
sie augenscheinlich nicht zu dem filhren, wozu sie dienen sollen.

In der analytischen, nicht agitatorischen Variante der Negation geht es
dagegen darum zu erklaren, warum ist, was ist und warum zugleich das, was
ist, nicht das ist, was es zu sein beansprucht. Esist dies die bestimmte Nega-
tion, wie wir sie ausgefiihrt sehen in der negativen Dialektik Adornos. Mit ihr
lasst sich auf die Padagogik Ubertragen gegen die Padagogik mit dieser selbst
andenken. Dann geht es darum, in der Padagogik den Schuldigen fur ihr Ver-
sagen zu finden und zu vermeiden, dass er vorschnell in der Realitét identifi-
ziert wird. Es gilt, die Dialektik freizulegen, die in der Padagogik dafir ver-
antwortlich ist, dass und wie sich der falsche Zustand trotz der Kritik und der
Opposition durch Alternativen durchhalt und reproduziert. Zu erkennen ist
was in der Pédagogik strukturell falsch angelegt ist, dass sie sich mit Illusio-
nen Uber sich betriigt, mit Modellen des mdglich Besseren beruhigt und das
Gutgemeinte zum Statthalter des Guten gemacht hat.

Was Rousseau mit seinem Entweder-Oder ausgedriickt hat, ist in der ge-
gebenen Padagogik auf die innere Logik ihrer Grundlagen und Praktiken zu
beziehen. Sie enthalten beides, das Versprechen auf Mindigkeit und das kei-
neswegs kontingente Versagen, das mit der gesellschaftlichen Uberformung
des Padagogischen nicht weganalysiert werden kann. Freizulegen ist, warum
die Antinomie der Mindigkeit mehr feige als konsequent befolgt wird, wa-
rum die Didaktik immer tiefer zum Reparaturbetrieb fir die Fehler wird, die
sie selbst bewirkt hat, warum Bildung und Verstehen in Anspruch genom-
men, aber doch zugleich unausgesetzt unterlaufen werden.

Was Rousseau mit polemischer Verve freigelegt hat, ist in der negativen
Padagogik als empirische Erschliefiung der widerspriichlichen Einheit von
Sein und Sollen aufzuheben.

In diesem Sinne kdnnen wir als Schiler von Rousseau und Kritischer
Theorie an der Erhellung und der Aufhebung der Widerspriiche arbeiten.
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Harald Bierbaum

Zu Peter Bulthaup

Zum Geleit seien hier kurz der thematische Kontext und zwei mogliche, ak-
tuelle padagogische Zugange zum wieder abgedruckten Aufsatz Peter Bult-
haups skizziert.

Es handelt sich um den ersten von sechs Aufsdtzen des Bandes ,, Zur ge-
sellschaftlichen Funktion der Naturwissenschaften, der erstmas 1973 im
Suhrkamp Verlag, Frankfurt/Main und dann in einer vom Gesellschaftswissen-
schaftlichen Ingtitut Hannover' besorgten Neuauflage 1996 im zu Klampen
Verlag, Lineburg erschienen ist. Die einzelnen Aufsétze hangen — wie esim
Klappentext der Erstauflage treffend heilt —,, durch ihren gemeinsamen Gegen-
stand sachlich und durch das Verfahren der historischen Analyse methodisch®
zusammen und verstehen sich a's Beitrag zu einer ,, materiaistische[n] Wissen-
schaftstheorie. Dem Buch geht es, anders gesagt, um die historisch-systema:
tische Entfaltung des Zusammenhangs von Naturwissenschaft und Gesdll-
schaft. Fur diesen Problemzusammenhang wesentlich ist zunéchst das am
,Ubergang vom Feudalismus zum Kapitalismus® (Bulthaup 1996, S. 49ff.) in
den und durch die Naturwissenschaften grundlegend sich veréndernde Verhalt-
nisvon , Arbeit und Wissenschaft* (S. 27ff.). Dieswird anhand der ,, [s]ystema
tische[n] Kategorien und historische[n] Entwicklung einer Naturwissenschaft —
dargestellt an der Chemie als Moddll“ (S. 59ff.) nochmals weiter und exempla-
risch konkretisiert. Es schlief3en sich in zwel weiteren Aufsdtzen erkenntnis-
und gesellschaftstheoretische Reflexionen an: zum einen zur Frage, wie ,[d]ie
transzendentale Einheit der Apperzeption, das System des Wissens und der Be-
griff gesellschaftlicher Arbeit* (S. 77ff.) in den Naturwissenschaften konkrete
Gestalt gewonnen haben; zum anderen — in kritischer Auseinandersetzung mit
dem Waertfreiheitspostulat — zur spezifischen ,Moral der Wissenschaft"
(S. 105ff.) unter kapitalistischen Gesellschaftsbedingungen. Bulthaup legt so
eine Kongtellation mikroanalytischer Studien zur widerspriichlichen gesell-
schaftlichen Funktion der Naturwissenschaften vor, die — auch aufgrund ihrer
durchgédngigen argumentativen Stringenz — durchaus eine , Verbindlichkeit oh-
ne System” (Adorno) beanspruchen kénnen. Die Erkenntnisse seiner Analysen
sind m.E. in der aktuellen naturwissenschaftlichen Wissenschaftstheorie bzw. -
forschung keineswegs ausgeschopft bzw. missten dort Uberhaupt erst zur
Kenntnis genommen und fruchtbar gemacht werden.

1  Siehe www.gi-hannover.de bzw. www.peter-bulthaup-archiv.de — auf diesen Seiten finden
sich auch Angaben zur Person, zu weiteren Publikationen sowie zum Nachlass Peter Bult-
haups, der vom Gesellschaftswissenschaftlichen Ingtitut, Hannover gepflegt wird und sich seit
dem 15. Februar 2013 in der Gottfried Wilhelm Leibniz Bibliothek in Hannover befindet.
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Der hier wieder abgedruckte Aufsatz nimmt im Buch insofern eine Son-
derstellung ein, dass er zum einen einleitend gleichsam die in den folgenden
Detailstudien verhandelten Themen in ihrem systematischen Zusammenhang
expliziert. Zum anderen organisiert Bulthaup diesen Zusammenhang unter
dem Begriff der (naturwissenschaftlichen) Selbst- und Welt-Bildung, wo-
durch er die padagogische Perspektive auf den Problemzusammenhang von
Naturwissenschaft und Gesellschaft nicht nur eréffnet, sondern diese auch als
wesentlich fur diesen Problemzusammenhang bestimmt. Seine Ausfihrungen
hierzu sind daher padagogisch mindestens in zweierlei Hinsicht von aktuel-
lem zeitdiagnostischem Interesse.

Zum einen bildungstheoretisch; denn sie werfen prinzipielle Fragen so-
wohl nach dem Inhalt als auch der Mdglichkeit und den Bedingungen natur-
wissenschaftlicher Bildung auf, fir die die gegenwartigen Konzepte einer
~Scientific literacy” kaum Antworten anzubieten haben. In diesen wird zwar
verstarkt eingefordert, dass auch die ,nature of science® — und nicht nur
»scientific knowledge" — Gegenstand des naturwissenschaftlichen Unterrichts
sein solle und miisse. Diese ,, nature of science” bleibt aber — so lief3e sich mit
Bulthaups Ausfihrungen argumentieren — in der Regel unterbestimmt bzw.
positivistisch verkirzt (ndmlich auf die vom gesellschaftlichen und politi-
schen Gesamtzusammenhang isolierten naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
methoden und -modelle). Bis auf wenige Ausnahmen — etwa die Arbeiten
von Héttecke u.a? sowie Euler/Luckhaupt — gibt es meines Wissens also
kaum Ansétze, die das Lehren der in dieser Weise neu bestimmten naturwis-
senschaftlichen Bildung tatsachlich ernst néhmen und in didaktischen Ent-
wirfen die ,, nature of science” im Sinne der ,, gesellschaftlichen Funktion der
Naturwissenschaften” geltend, d.h. explizit zum Forschungs- und dann auch
Unterrichtsgegenstand machten.®

Wobei mit den Analysen Bulthaups — und damit komme ich zum zweiten
péadagogisch héchst relevanten, némlich dem didaktischen Aspekt — nicht nur
die Mdglichkeit eroffnet wird, zu zeigen, worin die sachlich-materialen Be-
dingungen der Verstehbarkeit der Resultate der Naturwissenschaften beste-
hen, sondern auch warum aus diesem Verstehbaren etwas Unversténdliches
bzw. Unverstandenes wird. Anders formuliert: Es wird durch Bulthaup deut-
lich, welchen strukturellen Problemen man sich beim Lehren naturwissen-
schaftlicher Bildungsinhalte objektiv zu stellen hat. Diese lassen sich — dhn-
lich wie die im Aufsatz auf seine wissenschaftlichen und gesellschaftlichen
Ursachen hin analysierte drohende Zerstérung der menschlichen Lebens-
grundlagen des Planeten durch die kapitalistische Anwendung der (vermeint-
lich wertneutralen) Methoden und Resultate der Naturwissenschaften — nicht
dadurch I8sen, dass man sie nicht zur Kenntnis nimmt. Vielmehr sind es ge-
nau diese strukturellen Probleme, denen man sich auch wissenschaftlich zu

2 Sieheunter http://www.nawidid.uni-hamburg.de/arbeitsmaterial/

3 Zuerwdhnen sind in diesem Zusammenhang aber auch die Arbeiten Wagenscheins und v.a
Pukies' aus den 1960er bis -80er Jahren sowie die Arbeiten Bulthaups selbst (etwa Bult-
haup 1998, S. 167ff. und S. 179ff. sowie Bulthaup 1975).



30- Padagogische Korrespondenz - 47/13

stellen hat, d.h. die es padagogisch zu erforschen und didaktisch zu bearbei-
ten gilt. Zumal auch deshalb, weil die in den Fachdidaktiken von den Fach-
wissenschaften Ubernommenen didaktischen Modi des Lehrens der Naturwis-
senschaften zugleich selbst Behinderungen des Verstehens der Naturwissen-
schaften darstellen.* Diese strukturellen Probleme des Verstehen-L ehrens pé-
dagogisch zu erforschen, wére nicht nur essentiell, um die (in der Sprache der
neuen Bildungsstandards) individuellen doméanenspezifischen Kompetenzen
zu erhdhen, sondern auch und vor allem, um damit das kollektive Bewusst-
sein fur die , epochaltypischen Schilisselprobleme* der kapitalistischen Ge-
sellschaft (in Bulthaups Aufsatz werden etwa solche verhandelt, die unmit-
telbare Bezlige zum Problem der Nachhaltigen Entwicklung bzw. Technik-
folgenabschétzung haben) und deren — wie Bulthaup zeigt — mit den bisheri-
gen, exakten naturwissenschaftlichen Mitteln unmdgliche Erfassbar- und Ge-
staltbarkeit zu schérfen.

Freilich wird der Text hier nicht wieder abgedruckt, weil er pddagogisch-
didaktische Lésungen bietet. Bulthaups Analysen haben ihre zeitdiagnosti-
sche Kraft in der strukturellen Problemexplikation, die Uberhaupt erst ein Be-
wusstsein von den zu bearbeitenden Problemen im Bereich naturwissen-
schaftlicher Bildung schafft, und vor deren Hintergrund die aktuellen Re-
form- und Ldsungsansétze zu beurteilen sind. Sie werfen damit zugleich For-
schungsfragen auf, denen systematisch nachzugehen in der Fachdidaktik
bzw. Pédagogik der Naturwissenschaften ,lohnen* wirde, die im Grunde
Uberféllig sind. Einerseits um zu verhindern, dass zukinftige, in Schule und
Universitét ausgebildete Naturwissenschaftler_innen entgegen ihrer ver-
meintlich guten und fortschrittlichen Absichten sowie ,, ohne ihren Willen zu
Ingenieuren des Untergangs der Gattung” (S. 40) werden. Andererseits, um
die in aktuellen Ansétzen individuaistisch und technokratisch verkirzte Auf-
fassung und Bestimmung naturwissenschaftlicher Bildung aufzuheben. Und
zwar dadurch, dass die Funktionen der , selbstverstandlich vorauszusetzen-
de[n] Kenntnis der Methoden und Resultate einzelner Disziplinen im Wis-
senschaftsprozess wie im Reproduktionsprozess der Gesellschaften®, d.h. ihre
~wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Implikatio-
nen” (S. 44) begriffen und reflektiert, eben: verstanden wirden. Genau dies
Zu tun: ,aus der Analyse sowohl der historischen Entwicklung als auch des
gegenwartigen Wissenschaftsprozesses die Begriffe [zu] entfalten, mit denen
die Darstellung der Fakten zum Bewul3tsein von dem die Fakten hervorbrin-
genden Prozel? zu organisieren ist” (Klappentext der Erstauflage) ist Gegen-
stand und Ziel des Buches von Peter Bulthaup aus dem Jahre 1973 und nach
wie vor wohl die dringlichste und vornehmste Aufgabe einer tatséchlich zeit-
gemaiRen naturwissenschaftlichen Selbst- und Welt-Bildung in Schule und
Forschung.

4 Vgl. Bulthaup 1975 sowie systematisch dazu Bierbaum 2013 bzw. empirisch dazu
Gruschka 2011, S. 66ff.
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NACHGELESEN

Peter Bulthaup
Naturwissenschaftliche Bildung*

Er bildete sich nach fremder Vernunft, aber das nachbildende Vermdgen ist
nicht das erzeugende, d.i. das Erkenntnis entsprang bei ihm nicht aus Vernunft,
und, ob es gleich, objektiv, ein Vernunfterkenntnis war, so ist es doch, subjektiv,
bloR historisch. Er hat gut gefasst und behalten, d.i. gelernt, und ist ein
Gipsabdruck von einem lebenden Menschen.

Kant?

Prima vista scheint das Argument zwingend, die Ausbildung junger Men-
schen in einer Welt, die von Naturwissenschaft und Technik bestimmt ist,
musste das Schwergewicht in den mathemati sch-naturwissenschaftlichen F&
chern haben, weil ohne grindliche Kenntnisse der in ihnen abgehandelten
Gegenstande eine adaquate Orientierung in der Gegenwart nicht moglich sei.
Dem ist zundchst empirisch entgegenzuhalten, dass nicht der Fahrer eines
Automobils fur dessen Funktionstlichtigkeit zusténdig ist, sondern die Ver-
tragswerkstatt, und dass er die Anweisungen der Bedienungsanleitung befol-
gen, ihren Sinn aber nicht begreifen muss, um sachgerecht mit seinem Ge-
fahrt umgehen zu kénnen. Im Wissenschaftsbetrieb wird etwa ein Chemiker,
der das Kernresonanzspektrogramm einer Verbindung bendtigt, die Bedie-
nung des Kernresonanzspektrometers gern dem Operator Uberlassen, der sei-
nerseits bel nicht einfach zu behebenden Funktionsstérungen den Service-
Ingenieur zu Hilfe holen muss. Das Fortschreiten dieser selbstverstandlich
gewordenen Arbeitsteilung erscheint in den Naturwissenschaften auch darin,
dass die Grenze zwischen zwei Disziplinen eine neue Disziplin hervorbringt:
So wurde aus der Kombination von Physik, Chemie und Biologie Uber Bio-
physik und Biochemie die Physikalische Biochemie. Es reicht aus, auch nur
eine Nummer des Referatblattes Chemical Abstracts durchzubléttern, um sich
davon zu Uiberzeugen, dass selbst auf einem so hochspezialisierten Gebiet der
Uberblick (iber die erscheinende Literatur ohne noch weitere Speziaisierung
auf Detailprobleme kaum mdglich ist. Angesichts dieses Sachverhalts steht
die Schwérmerei von ,,dem wissenschaftlichen Gebdude der physikalischen
Welt in seiner geistigen Tiefe, Komplexitdt und Gliederung“® neoplatonis-

1 Zuerst verdffentlicht in: Bulthaup, Peter: Zur gesellschaftlichen Funktion der Naturwissen-
schaften, Frankfurt/Main 1973, S. 7-26.

2 |. Kant: Kritik der reinen Vernunft, ed. R. Schmidt, Hamburg 1956, B 864.

3 C.P. Snow: Two Cultures, zit. nach H.A. Staab: Zur gesellschafts- und hochschulpoliti-
schen Stellung der Naturwissenschaften, in: Rupperto-Carola. Zeitschrift der Vereinigung
der Freunde der Studentenschaft der Universitét Heidelberg, Band 45, 1968, S. 217.
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tischen Spekulationen naher as der Wirklichkeit des Wissenschaftsbetriebes,
die niichterner wohl so darzustellen ist: ,, Der Gesamtarbeiter besitzt jetzt ale
produktiven Eigenschaften in gleich hohem Grad der Virtuositét und veraus-
gabt sie zugleich aufs 6konomischste, indem er ale seine Organe, individua-
lisiert in besonderen Arbeitern oder Arbeitergruppen, ausschliefdlich zu ihren
spezifischen Funktionen verwendet. Die Einseitigkeit und selbst Unvoll-
kommenheit des Teilarbeiters werden zu seiner Vollkommenheit als Glied
des Gesamtarbeiters.“* Und: , Eine gewisse geistige und korperliche Ver-
krilppelung ist unzertrennlich selbst von der Teilung der Arbeit.“® Nicht ist
mit der sehnslichtigen Erinnerung an die heroische Zeit, in der die Wissen-
schaftler die vergleichsweise primitiven Instrumente der Untersuchung noch
selbst schufen, und die durch die Ausstellung des archaischen Instrumentari-
ums in den Reprasentationsraumen vieler wissenschaftlicher Institute wach-
gehalten wird, der gegenwartige Stand der Entwicklung zu denunzieren, son-
dern nur das Selbstbewusstsein der Wissenschaftler, die meinen, auf die hero-
ischen Zeiten ungebrochen sich berufen zu kdnnen, zu kritisieren mit dem
Nachweis, dass die seitherige Entwicklung notwendig durch die Arbeitstei-
lung jene déformation professionelle mit sich brachte. Angesichts dieser , die
naturwissenschaftliche Bildung als die im eigentlichen Sinne , humanistische
Bildung' unserer Zeit“® auszugeben, ist wohl nur robusten Technokraten
maoglich.

Den Inhalt des Begriffs , naturwissenschaftliche Bildung' zu bestimmen
fallt schwer, weil die Naturwissenschaften nicht einen identischen Gegen-
stand, die Natur, haben, sondern eine Vielzahl von partikularen Gegenstén-
den, die aus dem Naturzusammenhang isoliert wurden, und ein Instrumenta-
rium verschiedener Methoden, mit denen die Isolierung gelang. Die theoreti-
schen Begriffe, in der Chemie etwa der des Elements, der Verbindung, des
Atoms, des Molekils, und die Schemata wie das Mendel ejewsche System der
Elemente, selbst schon Resultate der Forschung, erkldren in ihrer allgemeinen
Definition keine einzige Naturerscheinung. Erst die Untersuchung der Reak-
tionen eines bestimmten Elements, die Eigenschaften einer bestimmten orga-
nischen Verbindung — und die Zahl der bekannten organischen Verbindungen
hat die Millionengrenze langst Uberschritten — sind Gegensténde der Chemie.
Wenn auch die algemeinen Begriffe Voraussetzung wissenschaftlich-
systematischer Arbeit sind, bleiben sie doch als allgemeine leer. Sie bekom-
men erst Bedeutung, wenn durch sie Methoden entwickelt werden, mit denen
empirisches Material dem Naturzusammenhang systematisch abgewonnen
und fir sich rationell organisiert wird. Die allgemeinen Begriffe allein kon-
nen so wenig den Inhalt der naturwissenschaftlichen Bildung ausmachen, wie
andererseits ihre sinnvolle Verwendung bei der Untersuchung spezifischer
Gegenstande, die den Spezialisten vorbehalten bleibt. Notwendig fragmenta-
rische Kenntnisse auf einem Spezialgebiet bleiben, wenn sie nicht im Zu-

4  Karl Marx, Friedrich Engels: Werke (MEW), Bd. 23 (Das Kapitd 1), Berlin 1962, S. 369f.
5 Ebd,S. 384
6  Stasb,aaO., S. 220.
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sammenhang der Forschung aktualisiert werden, der Bildung so auf3erlich
wie auswendig gelernte allgemeine Begriffe, deren Funktion im Wissen-
schaftsprozess nicht durchschaut wird, auch nicht von der Mehrzahl der Wis-
senschaftler, die wie selbstverstdndlich mit ihnen umgehen.

Dass sich die Aufklérung partikularer Sachverhalte ohne Bewusstsein
des eigenen Tuns betreiben lasst, ist zu charakterisieren mit der fur das
Selbstverstandnis vieler Naturwissenschaftler bezeichnenden Formulierung
von den , empirischen Wahrheitskriterien der Naturwissenschaften’, als sei
nicht empirisch das hic et nunc zufélig Gegebene, wogegen der Wahrheit
Allgemeinheit und Notwendigkeit zukommen misste. Darin, aus dem empi-
risch Gegebenen das Reproduzierbare herauszuarbeiten, besteht gerade die
wissenschaftliche Anstrengung, durch die die nur einem Subjekt zugehtrende
singul&re Erfahrung prépariert wird zu der von jedem beliebigen Subjekt, das
Ubeg die in der Arbeitsvorschrift angegebenen Mittel verfigt, wiederholba-
ren.

Die vorwissenschaftlichen Naturgeschichten enthielten kaum methodi-
sche Handlungsanweisungen; sie berichten von Beobachtungen und Spekula
tionen einzelner Autoren, die, mit wenigen Ausnahmen wie der der Astrono-
men, eher Uber Kuriosa schrieben als Uiber reproduzierbare Vorgange. Solan-
ge die Gelehrten sich in den Naturgeschichten und in ihren Briefwechseln auf
die Mitteilung von Beobachtungen beschrénkten, entstand kein konsistentes
System des Wissens, auch da noch nicht, wo wie in der Alchemie schon ex-
perimentiert wurde, aber weder die Ausgangsstoffe der Reaktionen definiert
waren noch die Versuchsbedingungen protokolliert wurden, wodurch alein
die Bedingungen der Reproduzierbarkeit zu gewéhrleisten gewesen wéren.
Die ersten systematischen Werke der Chemie, in denen die Herstellung der
Reagenzien und die Methoden der Untersuchung hinreichend exakt darge-
stellt wurden, sind die von Tobern Bergmann verfassten Opuscula Physica et
Chemica, die ab 1779 erschienen.” Doch die systematische Anordnung der
mit definierten Methoden gewonnenen Ergebnisse bringt noch nicht den sys-
tematischen Zusammenhang der Untersuchung der isolierten chemischen
Phénomene zustande. Erst das von Lavoisier eindeutig definierte Prinzip der
Konstanz der an chemischen Umsetzungen beteiligten Stoffmengen ermég-
lichte die Formulierung von Reaktionsgleichungen in Analogie zu den ma-
thematischen Gleichungen'®, was die Chemie zur exakten Wissenschaft
machte. Ist aber die bestimmte Methode einmal gefunden und in der Sprache
fixiert, so kann sie von jedermann erlernt und angewendet werden. Analysen
etwa sind dann nicht mehr nur von einem besonders dazu befahigten Analy-
tiker vom Typus eines Gahn auszufihren, der nur die Ergebnisse, nie die

7  Ebd.

8 Vgl.: J Kliver, F.O. Wolf (Hrsg.): Wissenschaftskritik und sozialistische Praxis. Konse-
guenzen aus der Studentenbewegung, Stuttgart-Bad Cannstatt 1972, S. 87; N. Luhmann:
Soziologische Aufklarung, Opladen 1971, S. 234.

9  Vgl.: F. Szabadvary: Geschichte der analytischen Chemie, Braunschweig 1966, S. 88ff.

10 Vgl.:aaO., S 112f.
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Verfahren, mit denen er sie gewonnen hatte, mitteilte™, sondern von allen,
die die Methode erlernten. Wenn reproduzierbare Ergebnisse mit gesicherten
Methoden gewonnen werden, dann ist auch eine Akkumulation und Integra-
tion der Resultate von Einzeluntersuchungen mdglich. Akkumulation soll
heil3en, dass eine bekannte Reaktion verwendet werden kann zur Identifizie-
rung einer noch unbekannten Substanz, dass also das schon vorhandene Wis-
sen benutzt werden kann, um weiteres zu erlangen, das schon vorhandene
Wissen zur Voraussetzung des zu erlangenden wird. Integration soll heilZen,
dass nicht nur isolierte Reaktionen untersucht werden, sondern die Reaktio-
nen in einen systematischen Zusammenhang gebracht werden kdnnen. So
sind die lonen einer ganzen Gruppe von Metallen mit Ammoniak as Metall-
hydroxyde aus der wassrigen Losung zu féllen. Dieser Sachverhalt ermog-
lichte mit weiteren, analogen, die Ausarbeitung eines Trennungsganges™, in
dem sdmtliche Elemente eines Stoffes in einem systematische Arbeitsgang
aufzufinden sind, und zugleich durch die Reaktion ganzer Gruppen von Ele-
menten deren Anordnung nach ihren Eigenschaften in einem rationellen
Schema, dem Periodensystem der Elemente.*® Resultat der Entwicklung einer
Wissenschaft ist also nicht nur die Anhdufung einzelner Ergebnisse, sondern
ein System des Wissens, in dem diese Ergebnisse untereinander zusammen-
hangen und dasin jeder einzelnen Forschung partiell aktudisiert wird.**

Der Analysengang ist ein Beispiel dafiir, wie die Resultate der Forschung
instrumentalisiert und as standardisierte Methode in Wissenschaft und Tech-
nik angewendet werden kénnen. Die von der Wissenschaft ausgearbeiteten
analytischen Methoden bedirfen zu ihrer Anwendung nicht mehr der Wis-
senschaftler, sondern sie sind als unbegriffene, aber zuverlassige Instrumente
von gelernten oder auch nur angelernten Laboranten zu handhaben. Die fir
spezifische Arbeiten qualifizierte Arbeitskraft wird so zu etwas Herstellba-
rem, das den 6konomischen Bedurfnissen der Gesellschaft entsprechend im
jeweils bendtigten Malie bereitgestellt werden kann. Die Wissenschaft selbst
erscheint hun zunéchst als der Bereich, in dem eine solche Qualifizierung der
Arbeitskraft allein nicht ausreicht, um zu Ergebnissen zu gelangen. Inihr sol-
len ja gerade noch nicht erkannte Zusammenhange von Naturerscheinungen
untersucht werden, aus der wissenschaftlichen Arbeit soll die Objektivierung
des vorher nicht Erkannten zum reproduzierbaren Ergebnis erst resultieren.
Der Studiengang selbst zeigt jedoch, dass das ganze Studium auf die Aneig-
nung schon ausgearbeiteter Verfahrensweisen und der mit ihnen gewonnenen
Ergebnisse abgestellt ist. Die Studenten der Chemie mussen sich nicht etwa
selbst den ganzen Analysengang neu erarbeiten, sondern sie brauchen nur die
Anwendung seiner Vorschriften einzutiben, das im Fortschreiten des Wissen-
schaftsprozesses akkumulierte Wissen sich als verfugbares Instrumentarium
anzueignen. In dem Mal3e, in dem die Forschung nur unter der instrumentel-

11 Vgl.:aaO., S 69.

12 Vgl.:aaO., S. 186ff.

13 Vgl.: A.F. Hollemann, E. Wiberg: Lehrbuch der anorganischen Chemie, Berlin 1955, S. 66ff.
14 Vgl.: A. Buchholz: Die grofie Transformation, Stuttgart 1968, S. 30f.
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len Verwendung des schon Erforschten weiterzutreiben ist, setzt sie eine
durch Aneignung und Einlibung des schon Bekannten qualifizierte Arbeits-
kraft voraus. Dieser Sachverhalt lasst die Forderung nach dem ,forschenden
Lernen’ as einen allenfalls padagogisch zu motivierenden Wunsch erschei-
nen, der in den Wissenschaften, in denen die Akkumulation die Vorausset-
zung ihres weiteren Fortschreitens ist, nicht oder nur zum Schein verwirklicht
werden kann. Auch in der eigentlichen Forschung machen Variation und
Kombination schon bekannter Verfahren einen immer grofReren Teil der For-
schung aus; die Wissenschaft selbst transformiert sich tendenziell in Techno-
logie. So waren z.B. die Grundlagen der Anwendung quantenmechanischer
Methoden auf Probleme der chemischen Bindung in den Verfahren der Sto-
rungsrechnung und der Variationsrechnung Anfang der dreilSiger Jahre aus-
gearbeitet. Heute besteht ein erheblicher Tell der theoretischen Arbeit in der
Entwicklung programmiergerechter Funktionenansétze und in der Erarbei-
tung geeigneter Programmiertechniken fiir elektronische Rechenanlagen, de-
ren Kapazitét zum wesentlichen Kriterium fur die Auswahl der zu untersu-
chenden Probleme wird. Tendenziell zunehmend werden die Untersuchungs-
methoden nicht mehr bel der Bearbeitung der zu untersuchenden Probleme
entwickelt, sondern umgekehrt die zu behandelnden Probleme von den schon
vorhandenen Methoden bestimmt. Diese den exakten Wissenschaften imma-
nente Entwicklungstendenz fiihrt dazu, dass in ihnen die Qualifikation der
Arbeitskraft nicht nur notwendige, sondern zum Teil schon hinreichende Be-
dingung wissenschaftlicher Arbeit ist, die sich von der von Technikern in der
Industrie geleisteten immer weniger unterscheidet. Die Entwicklung der
menschlichen Fahigkeiten durch die Uberwindung der Widerstande, die der
Zu bearbeitende Gegenstand seiner Bearbeitung entgegensetzt, blieb in der
Wissenschaft |anger das wesentliche Moment der Arbeit alsin der Produkti-
on. Durch Arbeitsteilung und Akkumulation, die als Spezialisierung und as
immer groRerer technischer Aufwand erscheinen, Uberwiegt der Anteil des
Erlernbaren, Methodischen, in der Theorie der Anteil dessen, fur das nach
dem Mathematiker Felix Klein der Ausdruck ,gedankenloses Denken' zu zi-
tieren wére™, immer mehr die produktive Einbildungskraft, der sich die mo-
derne Naturwissenschaft verdankt.™® Das nétigt zur Kritik des tiberkommenen
Begriffs wissenschaftlichen Fortschritts, der zunéchst a's der des in indefini-
tum sich fortsetzenden Prozesses gedacht wurde, und zu der Uberlegung, ob
es nicht eine Séttigungsgrenze gabe, jenseits derer eine Wissenschaft zu ei-
nem leerlaufenden Betrieb wird, der nur noch die Funktion hat, qualifizierte
Arbeitskraft zu produzieren.!” Die Probleme, die bei der Dokumentation auf-
treten und die anzeigen, wie schwierig esist, die vorhandenen Resultate mog-
lichen Interessenten zuganglich zu machen oder fir sie Uberhaupt Interessen-
ten zu finden, wurden bisher nur von der technischen Seite der Informations-

15 Vgl.: F. Klein: Elementarmathematik vom héheren Standpunkte aus, Bd. 1, Berlin 1933, S. 16.

16 Vgl.: Kant,a.a.0., B XXIIf.

17 Vgl. auch A.M. Weinbergs Kritik an der Hochenergiephysik in ders.: Probleme der Grof3-
forschung, Frankfurt/Main 1970, S. 161ff.
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speicherung und Informationsdistribution her angegangen, wodurch das
Problem selbst schon wieder auf die Dimension reduziert wird, in der esin-
strumentell zu bearbeiten ist. Kein Naturwissenschaftler vermag die ihm an-
gebotenen Informationen noch aufzunehmen, geschweige denn zu verarbei-
ten, und der Zwang, unterm Druck der Konkurrenz papers zu produzieren,
bewirkt, dass jede Reflexion auf Relevanz und Funktion der behandelten
Probleme im Zusammenhang des arbeitsteiligen Forschungsprozesses kata-
strophale Folgen fiir die carriére nach sich zieht.™®

Der Ausdruck vom , Luxus des Gewissens * ist ein Indiz dafiir, dass in
den Naturwissenschaften die individuelle Tétigkeit auf dem Fachgebiet und
deren objektive Funktion so auseinanderklaffen, dass die Wissenschaftler der
von ihnen geschaffenen Realitét oft begriffslos gegenliberstehen. Sie kénnen
ihre Arbeiten fachgerecht beurteilen, aber es fehlen die Kriterien fur ein Ur-
teil Uber den Zusammenhang, in den sie eingehen. Aus moralischen Griinden
oder durch Gutachtertétigkeit doch gezwungen, ein Urteil abzugeben, sehen
sie sich in einer dhnlichen Situation wie der Strafrichter, der, vor soziologi-
sche oder psychologische Probleme gestellt, sich auf die undefinierten Re-
geln einer wer weil3 woher bezogenen L ebenserfahrung berufen oder sein Ur-
teil vom Spezialisten Ubernehmen muss. Die Gutachtertétigkeit, die unter den
Bedingungen der Arbeitsteilung deren Beschrénktheit, die aus der Isolierung
der Teilbereiche gegeneinander resultiert, tberwinden helfen soll, zeitigt ab-
surde Resultate: Heisenberg, der als Fachgelehrter dem Gremium angehdrte,
das Uber Bau und Standort eines européischen Elementarteil chenbeschleuni-
gers, eines Milliardenprojekts, entscheiden sollte, fand, dass insgesamt die
physikalischen und technischen Argumente nicht ausreichten, dieses Projekt
zu rechtfertigen.® Dennoch stimmte er fiir das Projekt mit der Begriindung:
»Man muss internationale Grof3projekte eigentlich schon deswegen férdern,
weil sie international sind, und darf nicht allzu strenge wissenschaftliche
MaRstabe anlegen.“?* Firr Naturwissenschaftler ist nur das al's wissenschaft-
lich gesichert anzusehen, was unter gleichen Randbedingungen das gleiche
Resultat bringt, wobei die Randbedingungen als einzuhaltende vorgegeben
sind. Sobald nicht mehr derart eindeutige, aber immer nur partikulare, aus
dem Gesamtzusammenhang isolierte Relationen die Basis ihrer Urteile abge-
ben, sind die Naturwissenschaftler ihrem gesunden Menschenverstand ausge-
liefert, der ihnen Begrindungen, wie die eben zitierte, diktiert. Sie kbnnen
sich verantwortlich wissen, aber diese Verantwortung bleibt konsequenzlos.
So musste sich Heisenberg, der als einer der Gottinger Achtzehn mit seinem
Protest gegen die Bewaffnung der BRD mit Atomwaffen seine Verantwor-
tung ernst nahm, sich von Adenauer sagen lassen, er verstiinde nichts von Po-
litik, und im Ubrigen seien Atomwaffen so etwas wie eine verbesserte Artil-
lerie. Weil sich die objektivierten Erkenntnisse notwendig zu Instrumenten

18 Vgl.: N. Luhmann: aa0O., S. 237.

19 Vgl.: H. Born, M. Born: Der Luxus des Gewissens, Miinchen 1969, S. 9ff.
20 Vgl.: Selecta, Planegg 1971, XI11. Jg., S. 2818.

21 A.aO,S. 2820.
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versel bsténdigen gegentiber dem Prozess wissenschaftlicher Arbeit, der diese
Objektivierung leistet, reagieren die Wissenschaftler angesichts ihrer Ohn-
macht gegentiber dem von ihnen Produzierten mit einem Abwehrmechanis-
mus, indem sie die im Objektivierten fixierten eindeutigen Relationen fir
wertneutral erkldren — mit dem Argument, die guten wie die schlimmen Fol-
gen der Arbeit der Wissenschaftler und der aus ihr resultierenden technischen
Maoglichkeiten neutralisierten sich gegenseitig und alles lage bei der Ent-
scheidung der Verantwortlichen, die wohl darum verantwortlich genannt
werden, weil sie flr das, was sie zu verantworten haben, nie zur Verantwor-
tung gezogen werden.

Die Transformation von Methoden und Resultaten der Naturwissenschaft in
Technik, die Realisierung der so neu geschaffenen technischen Mdglichkei-
ten erscheint als der Prozess, in dem die zunéchst wertneutralen Resultate
eingesetzt werden, um bestimmte Ziele zu erreichen, wobei wohl die Zielset-
zungen mit Werten belegt werden kénnten, nicht aber die Mittel, mit denen
jene zu erreichen sind. Die Kalkulation eines Generalstablers im Kriege, wie
viel Gerdt und Menschen nétig seien, um ein vorgegebenes Ziel zu erreichen,
mit welchen Verlusten bei der Durchfiihrung der Operation zu rechnen sei,
und wie das Verhdltnis von Verlust an Gerdt und an Menschen durch eine
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Variation der Taktik so zu optimieren sei, dass bei gegebener Nachschublage
die Verluste am ehesten auszugleichen sind, erscheint unter dieser V orausset-
zung als wertneutral. Dieses Beispiel scheint insofern falsch gewéhlt, als in
ihm , leidende Subjekte" bloR als Mittel, nicht zugleich , selbst als Zweck" %
gebraucht werden und dieser Verstol3 gegen das moralische Gesetz nur aus
der Verfligungsgewalt der Generalstébler Uber andere Subjekte resultiert.
Demgegeniiber ware es moglich, die Realisierung technischer Moglichkeiten
von der Herrschaft Uber die leidenden Subjekte zu separieren. Historisch hat-
te jedoch die Standardisierung der Produktionsverfahren und die Erlernbar-
keit der Arbeitsmethoden zur Folge, dass die Arbeitskraft, auch die qualifi-
Zierte, zu einer Ware wurde, die in den jeweils bendtigten Quantitdten herzu-
stellen war. Dies brachte die Trager der Ware Arbeitskraft in die Abhéngig-
keit von denen, die tber die Produktionsmittel und damit tUber die Lebensbe-
dingungen der Arbeiter verfiigen.”® Das wertneutrale Instrumentarium Tech-
nik, das Mittel, die Menschen vom blinden Ausgeliefertsein an die Natur zu
emanzipieren, bedingt in der kapitalistischen Produktionsweise zugleich die
Maoglichkeit von Herrschaftsverhaltnissen unter dem Titel formeller Gleich-
heit, in denen , leidende Subjekte" zu blofRen Mitteln der Produktion werden,
in genauer Analogie zu dem oben angefiihrten militérischen Beispiel, denn
der Zweck der Produktion sind nicht die Menschen, mag fir sie auch etwas
abfallen, sondern der Profit, der seinerseits eine wertneutrale Grofe ist. Unter
diesen Bedingungen verletzt die Wertneutralitét das , moralische Gesetz**
und ist damit selbst ales andere als wertneutral. Die Behauptung der Wert-
neutralitét technischer Mdglichkeiten geht davon aus, dass verschiedene Rea-
liserungen dieser Moglichkeiten représentiert werden durch Begriffe, die
kontrér sind, oder dass der Sache nach die Realisierungen nebeneinander be-
stehen kénnen und die eine nur in jedem singuléren Fall den Ausschluss der
anderen bewirkt. Mit der zunehmenden Beherrschung der Naturkréfte haben
sich jedoch Verhdtnisse hergestellt, unter denen alternative Realisierungen
technischer Mdglichkeiten nicht mehr durch kontrére Begriffe zu fassen sind.
Die Anwendung des atomaren Vernichtungspotentials, eines Resultats der
historischen wissenschaftlich-technischen Entwicklung, wirde mit dieser Re-
alisierung einer technischen Méglichkeit die menschliche Gattung auf diesem
Planeten ausléschen und damit den Begriff der technischen Mdoglichkeit li-
quidieren, denn dass dieser Begriff ohne ein Subjekt, das ihn denkt, und ohne
den Sachverhalt, den er bezeichnet, bestehen bliebe, ist nicht zu denken. Mit
diesem extremen Fall ist das Paradox bezeichnet, dass auf Grund einer histo-
rischen Entwicklung ein kontréres Verhaltnis von Begriffen in ein kontradik-
torisches sich verwandeln kann durch die Verdnderung im Sachverhalt, auf
den die Begriffe gehen. Doch der Extremfall leuchtet den Widerspruch nur

22 |. Kant: Kritik der praktischen Vernunft, in: ders.: Kants Werke (Akademieausgabe), Bd. V,
Berlin 1968, S. 87.

23 Vgl.: Karl Marx: Grundrisse der Kritik der politischen Okonomie, Berlin 1953, S. 374 (=
Werke (MEW), Bd. 42, Berlin 1983, S. 382).

24 |. Kant, Kritik der praktischen Vernunft, aa.O.
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scharf aus. Wenn den Warnungen der Okologen und den Ergebnissen einer
Systemstudie aus dem renommierten Massachusetts Institute of Technology
Glauben zu schenken ist®, dann kann die weitere anarchische Ausnutzung
der technischen Moglichkeiten der Produktion dazu fiihren, dass die L ebens-
bedingungen der Menschen sich so weit verschlechtern, dass das Uberleben
der Gattung ernsthaft in Frage gestellt ist. Auch das hief3e, dass die fortschrei-
tende Realisierung technischer Mdoglichkeiten dazu fihrt, dass mit der
menschlichen Gattung auch deren Technik verschwande, die Realisierung der
technischen Moglichkeiten zugleich die Negation von technischer Moglich-
keit Uberhaupt bedeutete. Die durch ein naturwissenschaftliches Studium
qualifizierten Arbeitskréfte wirden ohne ihren Willen zu Ingenieuren des
Untergangs der Gattung, und die Wertneutralitét der Resultate der Wissen-
schaft schldsse die strikte Neutralitdt gegen die Vernichtung der Menschheit
en.

Dass die Mittel, die erfunden wurden, ,, die Mihseligkeit der menschli-
chen Existenz zu erleichtern“® diese Existenz nun mit Vernichtung bedro-
hen, ist in der Korrespondenz von naturwissenschaftlichen und technischen
Methoden begriindet. Soweit die Naturwissenschaften exakt sind, miissen sie
den Kriterien der Reproduzierbarkeit und des methodischen Vorgehens, wel-
ches allein diese zu garantieren vermag, gentigen. Das ist nur méglich, indem
einzelne Naturerscheinungen aus dem Naturzusammenhang sorgféltig isoliert
werden. Auch die technische Ausbeutung von Naturkraften ist nur unter der
Bedingung ihrer Partikularisierung, der der Abstraktion vom Gesamtzusam-
menhang moglich. Weil nur die Produktionsverfahren mechanisierbar und
automatisierbar sind, die auf einer Repetition der gleichen Ablaufe, dem
technischen Korrelat der Reproduzierbarkeit, beruhen, steht die technische
Akkumulation in der Industrie wie die in der Wissenschaft unter der Bedin-
gung der Partikularisierung von Naturverhdtnissen, die damit zur Bedingung
des Wachstums des allgemeinen, gesellschaftlichen Potentials gegentiber der
Natur wird. Deren Zusammenhang macht sich gegentiber der gesellschaftli-
chen Produktion nur negativ bemerkbar, durch die Zerstérung der natiirlichen
L ebensbedingungen der Menschen, die als Naturwesen in den Naturzusam-
menhang verflochten, auf ihn angewiesen bleiben. Daraus resultiert die
Zweideutigkeit der Emanzipation von der ersten Natur. Sie bedeutet einmal,
dass die Menschen sich die Bedingungen ihrer Reproduktion nicht mehr vor-
geben lassen durch den Naturzusammenhang, sondern dass sie diese Bedin-
gungen selbst produzieren, indem sie die Naturkréfte systematisch ausnutzen,
um ihre nattirlichen Lebensbedingungen umzugestalten. Doch zum anderen
geschieht, weil nicht der Naturzusammenhang als Ganzes, sondern immer nur
partikulare Zusammenhange von Naturerscheinungen unter Kontrolle zu be-
kommen sind, diese Umgestaltung der Lebensbedingungen unkoordiniert,
anarchisch. Da die Auseinandersetzung mit der Natur Uber lauter partikulare

25 Vgl.: D.H. Meadows, D.L. Meadows, J. Randers, W.W. Behrens |11: The Limits to Growth,
New York 1972.
26 B. Brecht: Gesammelte Werke, Bd. 3, Frankfurt/Main 1967, S. 1340 (Leben des Galilei 14).
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Prozesse lauft, erscheint das in ihr wirkende historisch entwickelte und ak-
kumulierte gesellschaftliche Potential unmittelbar in der Gestalt von Instru-
menten. In der Chemie etwa werden die Ausgangsmaterialien fir Synthesen
as Waren Uber den Markt bezogen, in denen die vergegensténdlichte wissen-
schaftliche und technische Arbeit so wenig zu erkennen ist wie der Zusam-
menhang der Einzelforschungen im Forschungsprozess, der erst die Schaf-
fung der Ausgangsmaterialien mdglich machte. Weil die Substanzen unmit-
telbar gebraucht werden, werden sie auch fir unmittelbare Gegenstande an-
gesehen, was sie der Sache nach nicht sind. Das gibt der Auffassung von den
, objektorientierten, empirischen Wahrheitskriterien“? der Naturwissenschaf-
ten ihre — falsche — Plausibilitét. Ein Modell fir die wechselseitige Abhan-
gigkeit der Einzeluntersuchungen voneinander im Wissenschaftsprozess, das
sich prinzipiell zur Rekonstruktion des gesamten Wissenschaftsprozesses
ausweiten lief3e, lasst sich aus der Analyse der Zitationsindizes von Einzel-
veroffentlichungen gewinnen.”® Durch die instrumentelle Verwendung von
Resultaten vorangegangener Untersuchungen wie durch die technische Ab-
héngigkeit von den Resultaten anderer Disziplinen ist jede Forschung Uber
einen bestimmten Gegenstand verflochten in den gesamten Wissenschafts-
prozess, ohne dass dies dem mit einem spezifischen Problem befassten Wis-
senschaftler bewusst sein muss.

In genauer Analogie zum Wissenschaftsprozess sind in der Technik zwar
immer nur bestimmte Produkte das Resultat der einzelnen Produktionsverfah-
ren, aber Uber den Markt greifen die einzelnen Produktionsverfahren auch
technisch ineinander. Sie sind zur gesamtgesellschaftlichen Produktion inte-
griert. Der partikularen Produktion entspricht 6konomisch das Einzelkapital,
wobei die Einzelkapitalien durch Warenaustausch und Konkurrenz aufeinan-
der bezogen sind. Das Kapital als gesamtgesellschaftliche Grofie ist nur die
Bezeichnung fir den gesamten Prozess des Warenaustausches und der Kon-
kurrenz der Einzelkapitalien. Als partikulare sind technische und 6konomi-
sche Rationalitét identisch, aber die technische Integration der einzelnen Pro-
duktionen zur gesamtgesellschaftlichen Produktion ist vermittelt durch den
Warenaustausch a's positive Beziehung der Einzel produktionen aufeinander,
wogegen die 6konomische Beziehung der Einzelkapitalien ihre Entgegenset-
zung in der Konkurrenz ist. Weil diese tUber den Regelmechanismus des Ex-
traprofits und auf Grund der Fluiditdt von Kapital und Arbeitskraft die An-
gleichung der gesamten Produktion an den jeweils fortgeschrittensten Stand
der technischen Entwicklung erzwingt, hat Marx der kapitalistischen Produk-
tionswei se die historische Funktion zugesprochen, die Produktivkréfte zu ent-
fesseln. Diese Produktionsweise ist an sich gesellschaftlich, weil die einzel-
nen Produktionsprozesse lber den anonymen Markt auch technisch mitei-
nander vermittelt sind, sie ist andererseits anarchisch, weil die Einzel produk-
tionen immer nur partikulare Naturzusammenhénge ausbeuten und die 6ko-

27 H.A. Staah: aaO., S. 220ff.
28 Vgl.: A. Buchholz: aa0., S. 28ff., s.a die dort ausgewertete Literatur.
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nomische Regulation aus der Verwertung konkurrierender Einzelkapitalien
resultiert, beides blind gegen den Gesamtzusammenhang, den der Natur wie
den der Gesellschaft. So stehen die von Menschen produzierten Verhaltnisse
ihnen mit der Undurchdringlichkeit von Naturverhdtnissen gegentiber, und
die gesallschaftlichen Katastrophen Uberfallen sie mit der blinden Gewalt von
Naturereignissen. Kriege brechen aus wie Vulkane. Erreicht die Entwicklung
der Produktivkrafte einen bestimmten Stand, so zerstort die weitere Auswei-
tung der anarchisch betriebenen Produktion deren eigene Naturbasis. Das ist
eine heute aktuelle Interpretation der These von Marx, dass durch die Ent-
wicklung der Produktivkréfte diese in Widerspruch geraten zu den Produk-
tionsverhaltnissen.

Der Gesamtzusammenhang der Naturerscheinungen ist mit den Metho-
den der exakten Naturwissenschaften nicht zu fassen. Die Rekonstruktion des
Gesamtzusammenhangs aus den aus ihm isolierten partikularen Zusammen-
hangen, die nur unter der Bedingung dieser Isolierung reproduzierbar sind,
stoft auf untiberwindliche Schwierigkeiten. Prozesse in vergleichsweise sehr
einfachen Systemen aus identischen Elementen, zwischen denen bekannte
Kréfte wirken, wie etwa in dem statistischen Modell der Kondensation eines
realen Gases, setzen der theoretischen, d.h. mathematischen Rekonstruktion
Schwierigkeiten entgegen, die in absehbarer Zeit kaum zu Uberwinden sein
werden. Erkenntnistheoretisch ist das Problem des Gesamtzusammenhangs
Uberdies reflexiv; seine Losung misste immer schon den Mechanismus ein-
begreifen, der es zu lésen sucht. Davon einmal abgesehen ist es alein von
den zur Verfligung stehenden theoretischen Mitteln her zunéchst einmal em-
pirisch unmdglich, heute auch nur einen Weg anzugeben, auf dem das Prob-
lem zu fassen wére. Der Gesamtzusammenhang wird von Wissenschaftlern
wie Technikern nur negativ erfahren, von Wissenschaftlern als Widerstand
im untersuchten Gegenstand, a's das, wogegen isoliert werden muss, damit
eine eindeutige Relation von Ausgangsbedingungen und Resultat erzielt
wird; von Technikern als unvermutete Reaktion. So konnte z.B. die chronisch
schlechte Versorgung der Bevolkerung auf den Philippinen mit Reis durch
den Einsatz chemischer Mittel, Kunstdiinger, Insektizide, Herbizide etc. dras-
tisch verbessert werden, zugleich wurden durch die Kontamination der be-
nachbarten Gewasser mit diesen Mitteln die Fischbestande ruiniert, so dass
die Nahrungsausbeute insgesamt geringer war as zuvor und Uberdies wegen
des geringeren Proteinanteils noch qualitativ schlechter.”® Auch die Ge-
schichte der Verbreitung der synthetischen Detergentien: Sauerstoffdefizit
der Gewasser durch Schaumbildung, dann, nach dem Verbot schaumbilden-
der Waschmitte!, Eutrophierung der Gewasser durch Uberdiingung mit Phos-
phaten etc. ist ein sinnféliges Beispiel dafir, dass notwendig partikulare
Mal3nahmen gegen die Reaktion des unbeherrschten Naturzusammenhangs
ohnméchtig bleiben. Von der Steigerung der Produktivkréfte, der Ausweitung
der je partikularen Techniken alein Moglichkeiten zur Abwendung der dro-

29 Vgl.: Selecta, Planegg 1972, XIV. Jg., S. 85.
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henden Katastrophe zu erwarten®, kéme der Hoffnung gleich, epidemisch
auftretende Feuersbriinste seien dadurch einzuddmmen, dass Schulen fir
Brandstifter eingerichtet werden. Der Grund fir die zunéchst jeweils nur in
einzelnen Bereichen greifbaren Katastrophen ist darin zu suchen, dass durch
die gesellschaftliche Produktion die Gesellschaft al's durch sich selbst konsti-
tuierte Einheit der Natur gegentbertritt, die erst dadurch als ein reagierendes
Ganzes erscheint, dass aber andererseits die Organisation der Produktion zu
einer gesellschaftlichen nur durch die Arbeitsteilung moglich ist, also durch
die partikulare Auseinandersetzung mit partikularisierten Naturzusammen-
héngen. Bei dem gegenwaértigen Stand der Produktivkrafte |&sst sich, soll der
Gattung der Ruckfall in die Barbarei oder gar der globale Selbstmord erspart
bleiben, die durch die Technik gesetzte, an sich gesellschaftliche Auseinan-
dersetzung mit der Natur nur betreiben, wenn sie fir sich, bewusst als gesell-
schaftliche organisiert wird.

Dass sich so zumindest plausibel mit den Bedingungen des bloRRen Uber-
lebens der Gattung argumentieren lasst™, zeigt an, wie weit die Menschheit
auf der Bahn des Ruckfalls schon gekommen ist. Das Bewusstsein der Irrele-
vanz dessen, was zur Reproduktion nicht unabdingbar ist, des Bereichs der
Kultur, in dem die menschlichen Bedirfnisse als spezifisch menschliche sich
bestimmten, ist die Reaktion auf die Entwicklung hin zu einem Zustand, in
dem die Sicherung der Bedingungen des Uberlebens zu einer Aufgabe wird,
die alle Kréfte der Gattung absorbiert. Das Drangen auch der emanzipatori-
schen Kréfte auf unmittelbare Umsetzbarkeit jedes Gedankens, tiberhaupt all
dessen, was as Kultur noch zu bezeichnen ist, in Praxis, ist ein Reflex der
Ahnung, dass nicht mehr viel Zeit bleibt. Bildung als Erweiterung der Erfah-
rung Uber das L ebensnotwendige hinaus erscheint als zynisch gegeniiber dem
unmittelbaren Bediirfnis nach Technologien des Uberlebens. So scheint die
naturwissenschaftliche Bildung heute doppelt unméglich geworden zu sein,
sowohl von dem her, was Inhalt dieser Bildung sein kénnte, als auch durch
die Verhdltnisse, die keine Bildung mehr dulden. Noch die technologische
Absicht der Naturwissenschaften, ,und [...] zu Herren und Eigentimern der
Natur [zu] machen? wird reduziert auf die Notwendigkeiten der Selbsterhal-
tung, die durchs blinde Reagieren auf die von den Menschen selbst produ-
Zierten Sachzwénge nicht mehr zu gewéhrleisten ist. Die technische Verfi-
gung uber Natur wird kaum mehr lange mdglich sein, wenn nicht der Stand
der Entwicklung der Produktivkréfte unter dem Postulat der Selbsterhaltung
der Gattung die bewusste Anderung der Produktionsverhaltnisse doch noch
erzwingt. Das begriindet die Forderung nach der Politisierung der Wissen-
schaft, die nicht an die Naturwissenschaften von auf3en heranzutragen ist,
sondern as die Forderung, sich der politischen Implikationen der Wissen-
schaft bewusst zu werden, zu interpretieren wére. Naturwissenschaft war nie

30 Bezeichnend fir diesen technokratischen Optimismus ist die Auffassung von H.A. Staab:
aaO., S 218.

31 Vgl.:D.H. Meadowset a. : aaO.

32 R. Descartes: Discours de la méthode, Hamburg 1960, S. 101.
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unpolitisch, nur hat ihre politische Funktion sich gedndert. Zunéchst war ge-
rade der von aler unmittelbar politischen Zielsetzung sich emanzipierende
Anspruch auf Objektivitét der Naturwissenschaft, insbesondere der der Ast-
ronomie, politisch relevant.® Das bekam Galilei zu spiiren. Die nur auf Na-
turverhaltnisse gerichtete Erkenntnis destruierte die Transzendenz und mit ihr
jede transzendente Herrschaftslegitimation. Die Aufkldrung, die durch fal-
sche Extrapolation der Erkenntnis partikularer Zusammenhange auf den Ge-
samtzusammenhang der Natur® die richtige Konsequenz zog, ,, das Bewusst-
sein aus der Abhangigkeit von hypostasierten Gewalten [zu] l6sen”,* befreite
damit nicht nur das Bewusstsein, sie trug auch zur realen Befreiung von den
keineswegs nur hypostasierten Gewalten bei. Sie hatte eine falsche, mecha-
nistische Vorstellung des Gesamtzusammenhangs von Natur und Gesell-
schaft, deren Kritik darauf fuhrte, dass aus der Erkenntnis von isolierten und
erst dadurch eindeutigen Funktionszusammenhéngen ein Begriff von Totali-
tét sich nicht konstruieren lasst. Das nun benutzt der Positivismus, um mit
dem Hinweis auf die Arbeitsteilung die Einsicht in den Zusammenhang, in
dem die je arbeitsteiligen Prozesse fungieren, und damit die Entwicklung des
Bewusstseins der Menschen von ihrer eigenen Tatigkeit zu blockieren.®
»Wissenschaft und Technik kénnen —wie immer man es drehen und wenden
mag — nicht mehr durch die Képfe der Menschen hindurch mit der Lebens-
praxis vermittelt werden, wie Habermas es fir die miindige Gesellschaft for-
dert.“*" Die Angst, eine solche Einsicht kénnt zum Pladoyer fiir die Anderung
der bestehenden Verhdltnisse werden, profitiert von der vor der drohenden
Katastrophe, die kaum durch die Weigerung, sie zur Kenntnis zu nehmen,
aufzuhalten sein wird, sondern alenfalls dadurch, dass die technokratische
Beschrankung des Bewusstseins aufgehoben wird. Naturwissenschaftliche
Bildung, nicht a's die selbstversténdlich vorauszusetzende Kenntnis der Me-
thoden und Resultate einzelner Disziplinen, sondern as deren Reflexion, die
die Funktion dieser Methoden und Resultate im Wissenschaftsprozess wie im
Reproduktionsprozess der Gesellschaft Begriffe, konnte diese Aufhebung
leisten. Nur wenn Naturwissenschaftler nicht nur ihre unmittelbare For-
schung vorantrieben, sondern zugleich diese Forschung in ihren wissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Implikationen re-
flektierten und so die Vernunft begriffen, as deren blinde Agenten sie agie-
ren, vermdchten sie dazu beizutragen, die drohende K atastrophe abzuwenden.
-~Am Ende des Fortschritts der sich selbst aufhebenden Vernunft bleibt ihr
nichts mehr Ubrig, als der Ruckfall in die Barbarei oder der Anfang der Ge-
schichte.“* g.e.d.

33 Vgl.: H. Blumenberg: Die kopernikanische Wende, Frankfurt/Main 1965, S. 159.

34 Vgl.: P.T. D'Holbach: System der Natur, Berlin 1960, S. 41.

35 J Habermas: Technik und Wissenschaft als |deologie, Frankfurt/Main 1968, S. 162.

36 Vdgl.: R. Eckert: Wissenschaft und Demokratie, Tubingen 1971, S. 27f.

37 AaO,S 28

38 M. Horkheimer: Vernunft und Selbsterhaltung, in: Gesammelte Schriften, Bd. 5, Frank-
furt/Main 1987, S. 350.



JAHRESTAG

Andreas Gruschka

Eine Erinnerung an Hellmut Becker, der in diesem Jahr
100 Jahre alt geworden wére

Mitte der 70er Jahre veranstaltete das von Hellmut Becker initiierte und von
ihm mitgeleitete Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung in Berlin eine
grof3e Konferenz, auf der der deutschen Zunft der Erziehungswissenschaftler
die vergleichende empirische Bildungsforschung made in USA néher ge-
bracht werden sollte. Mit Unterstiitzung des UNESCO-Instituts in Hamburg
war die Leistungsfahigkeit deutscher Schiller mit denen anderer entwickelter
Lander verglichen worden. Das auf der Konferenz im Zentrum stehende Er-
gebnis unterschied sich nicht stark von denen, die dann mit TIMSS und
PISA fir Erschitterung sorgten. Aber in Berlin wurde es von den deutschen
Bildungsexperten mit gelassenem Staunen zur Kenntnis genommen. Man
dachte sich vielfach wohl, dass das Gemessene wenig aussagekraftig war fr
das hierzulande Gewollte und Bewirkte, oder dass die MittelmaRigkeit der
Resultate doch nicht weiter verwunderlich sei oder dass man doch anderes
messen misse, wolle man wissen, was in der Schule geschehe. Jedenfalls
zeigte die Konferenz, dass Deutschland noch nicht reif war fur PISA und das
MPI noch nicht als Forschungsunternehmer taugte.

Hellmut Becker sorgte mit der Konferenz aus eigener Uberzeugung da-
fur, dass die deutsche Erziehungswissenschaft auf US-amerikanische Bil-
dungsforschung ausgerichtet wurde. Ihm war die deutsche Zunft noch zu
stark auf ,,philosophischen Tiefsinn aus zweiter Hand"“ abonniert, trotz der
massiv schon manche Jahre wirksamen sozialwissenschaftlichen Wende des
Faches von der Klassiker auslegenden Hermeneutik einer réflexion engagée
Zu einer sozialwissenschaftlich forschenden Disziplin.

Die Konferenz setzte sich aus vier Gruppen von Teilnehmern zusammen:

— dieim MPI tétigen, zu einem guten Teil empirisch arbeitenden Bildungs-
forscher, die Anschluss suchten an den ,, state of the art and business®,

— sodann die sozialwissenschaftliche Avantgarde der deutschen Jungfor-
scher,

— des weiteren die eher aus der Tradition der padagogischen Denkform
kommenden Padagogen

— und schliefdlich eine recht grof3e Gruppe von Beriihmtheiten, fast alle aus
den USA.

Diese Herren bestimmten weitgehend durch eigene Vortrage das Programm.
Man erlebte live digjenigen, die in den vorangegangenen Jahren als Pflicht-
lektire ins Deutsche Ubertragen worden waren und deren Produktion den
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Modernitétsriickstand der deutschen Erziehungswissenschaft auszumessen er-
laubte. Benjamin Bloom etwa war da, der gerade sein ,mastery learning"
herausgebracht hatte und die Lernzieltaxonomie betrieb, die auch in Deutsch-
land auf der Tagesordnung stand. Seinen Vortrag und vor alem die Weise,
wie er sich présentierte, erinnere ich a's den Besuch eines Erfolgreichen und
Mal3stébe setzenden Weisen aus dem gelobten Land. Eine freundliche Arro-
ganz zeichnete fast ale Stars der Konferenz aus. Fragte ein Teilnehmer nach,
was selten genug vorkam, wurde er belehrt oder aber es wurde, weil der Fra-
ge kein Sinn entnommen werden konnte, achselzuckend geschwiegen. Hier
begegnete ich zum ersten Mal einer Wissenschaftskultur, die so ganz anders
as die mir bekannte diskussionsfreudige vielmehr positivistisches Selbstbe-
wusstsein ausstrahlte. Die Problematisierung der Forschungsfragen und -me-
thoden mit Bezug auf ihre Objektangemessenheit und damit die Frage, was
ein bestimmter Standard pédagogisch-psychologischer Forschung zur Er-
schlielung padagogischer Sachverhalte leisten kdnne, stiefd bel den Amerika-
nern — so schien es mir zumindest — auf vélliges Unverstandnis.

Als Konferenzteilnehmer war ich einerseits maf3os neugierig, die bedeu-
tenden Forscher, deren Buicher mein Studium wesentlich bestimmt hatten, zu
erleben, andererseits war ich trotz aller Bereitschaft, mich dem hier gepfleg-
ten Wissenschaftsverstdndnis positiv zuzuwenden, mit einem gehdrigen
Schuss Vorbehalt und Frechheit aktiv. Ich hatte mich gleichsam noch nicht
entschieden zwischen Adorno, Marx, Freud auf der einen, Humboldt, Rous-
seau, Plato auf der zweiten und Bloom, Mager, Bruner, Caroll auf der nun
dort présentierten dritten Seite. Die Konferenz wirkte auf mich wie eine Ent-
zauberung dieser Gruppe und irritierte mich in der Beflissenheit, mit der die
deutschen Lehrlingeihr folgten.

Ich muss noch Student der Padagogik gewesen sein, als Herwig Blan-
kertz mir vorschlug, an seiner Stelle die an ihn ergangene Einladung nach
Berlin anzunehmen. Blankertz hatte gute Beziehungen zum MPI, dessen wis-
senschaftlichem Beirat er einige Jahre als dessen Vorsitzender angehtrte. Be-
cker wollte, jamusste ihn also auf dieser fir das MPI so wichtigen Konferenz
dabel haben. Blankertz konnte nicht und wollte wohl auch nicht nach Berlin
reisen, denn die Tagungssprache, das war der Einladung zu entnehmen, sollte
alein Englisch sein. Diese Sprache beherrschte er nicht zureichend, um auf
einer solchen Konferenz entsprechend seiner Funktion kraftig mitzumachen.
Mein eigenes Englisch war wohl noch schlechter, aber das hinderte Blankertz
nicht daran, mich schicken zu wollen. ,,Da lernen Sie al digjenigen kennen,
die man heute lesen muss, das kann nur lehrreich fir Sie sein”, sagte er.
Maoglicherweise ahnte er schon, was ich dabei erleben wirde.

Uber mein Bedenken, das ginge doch nicht, dass ich den wissenschaftlichen
Beirat as Student vertrete, well es einer Beleidigung des Einladenden gleichké&
me, wischte er mit dem Hinweis weg, er habe Becker schon entsprechend in-
formiert und dieser habe ihm geschrieben, dass er sich freue, mich anlésdich der
Konferenz kennenzulernen. Das musste geflunkert sein. Meine Neugier war
dann stérker als mein Vorbehalt, also fuhr ich zu dieser Konferenz.
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Das MPI in Berlin ist ein interessanter Bau. Man betritt ihn, indem man auf
eine vergleichweise kleine Pforte zulauft, die sich am Ende von aufeinander
zulaufenden Wénden befindet. Tritt man in das Gebdude ein, so 6ffnet sich
ein grof3es Foyer mit aufsteigenden Ebenen und ein beeindruckendes, in un-
terschiedliche Richtungen aufstrebendes Treppenhaus. So strémte ich mit
dem Seitenblick auf die mit mir eintretenden Berihmtheiten in den Bau. In
der Mitte des Foyers, erhoben auf einer Treppenstufe stand gut gelaunt Hell-
mut Becker und begriiRte die Teilnehmer, mit seinem L&cheln ale in den
Blick nehmend und hier und dort Bekannte besonders empfangend. Als ich
eintrat, schien es mir, dass er mich fixierte. Aber das konnte nicht sein. Er
musste einen neben oder hinter mir eintretenden Menschen gemeint haben.
Ich bewegte mich deswegen langsam zur Seite weg, aber Beckers Blick folg-
te mir. Noch einmal das gleiche Mantver, dann war klar: Er meinte mich und
niemanden anderen der vielen, die sich gerade im Foyer einfanden! Also ging
ich auf ihn zu. Noch bevor ich mich vorstellen und erkldren konnte, warum
ich da sei und bevor ich die GriRe von Blankertz Gbermitteln konnte, nahm
er kréftig meine Hand und sagte sinngeméaf3: , Ich war sehr neugierig, wen
Blankertz an seiner Stelle schicken wirde. Wohl jemand wie sie. Das dachte
ich mir schon. Seien Sie herzlich willkommen und fihlen Sie sich wie Zu-
hause. Wir sprechen noch miteinander.*

Am Ende der Konferenz kam er dann direkt auf mich zu und fragte mich
nach meinen Eindriicken. Ich erkléarte ihm meine Irritation und Enttéuschung.
Er lachte und kommentierte das mit der Bemerkung: ,, Mdglicherweise haben
Sie recht und diese Form der Wissenschaft ist nicht die Lésung des Problems,
in der Padagogik den Tatsachenblick einzunehmen. Man wird sehen. Aber
auf jeden Fall sollten Sie Ihr Englisch verbessern.”



DAS AKTUELLE THEMA

Rahel Hinig

Bildung — Schltssel fur gesellschaftliche Teilhabe
und sel bstbestimmtes Handeln?

Von was ist mit Bildung die Rede? Diese Frage Kklingt trivial, da der Bil-
dungsbegriff uns gegenwaértig durch eine inflationierende Vielzahl an Ver-
wendungsweisen bestens vertraut und wie selbstverstandlich erscheint. Sie
lasst sich aber entsprechend der Diagnose seiner Vagheit und Diffusitét (vgl.
u.a. Bollenbeck 1996, S. 15; Liessmann 2006, S. 55) sowie der seines Bedeu-
tungswandels (vgl. Gruschka 2001/02) nicht ohne Weiteres beantworten.
Gleichzeitig fungiert Bildung as zentraler fachwissenschaftlicher Grundbe-
griff der Padagogik und al's handlungsorientierend und legitimierend fir eine
an allen Bildungsinstitutionen unausgesetzt stattfindende und vergleichsweise
reichweitenstarke professionelle soziale Praxis. Insofern wird die terminolo-
gische Unklarheit des Bildungsbegriffs hier als aufzukl&rendes Problem be-
trachtet. In Studien wie PISA und TIMSS wird zurzeit nach dem Output von
Bildungsinstitutionen gefragt (vgl. u.a Klieme et al. 2007, S. 11ff.) und nach
einer Pragmatik, wie man diesen effizient steigern kénnte, andere problemati-
sieren das ,, Zurtickbleiben der Praxis gegentiber ihren eigenen Anspriichen”
(Gruschka 2011, S. 87f.). Im Folgenden geht es um die Frage nach den Im-
plikationen der Anspriiche, welche die namentlich dazu berufenen Institutio-
nen mit Bildung an ihre gesellschaftliche Praxis erheben.

Dafur soll die Semantik des Bildungsbegriffs mit Blick auf seine aktuel-
len Verwendungsweisen und auf seine historischen theoretischen Konstrukti-
onen und Normierungen vergegenwartigt werden (11 und I11). Die historische
Annaherung an den Begriff erfolgt mit Wilhelm von Humboldt, Theodor W.
Adorno und Heinz-Joachim Heydorn. Mit ihnen sei das Bedeutungsspektrum
von Bildung aus kontrastierenden Perspektiven auf bildungstheoretische
Kernaspekte umrissen. Diesen wird die Rekonstruktion eines Falls aktueller
Verwendungsweise des Bildungsbegriffs gegeniibergestellt (IV und V): das
zur Zeit beim Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) hil-
dungspolitisch vertretene Deutungsmuster von Bildung. Zum Schluss geht es
mit Bezug auf die Fallrekonstruktion um die Frage der Aktualitét der drei
bildungstheoretischen Konzeptionen (V1).
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Das Spektrum der alltagssprachlichen Verwendung des Bildungsbegriffs
reicht von der ,, Bildungsrepublik“® bis zur , Bildungskatastrophe*? und wird
im Wesentlichen strukturiert durch drei untereinander gegenlaufig erschei-
nende Bedeutungsqualitéten: Erstens wird Bildung al's Ressource und natio-
nal-tkonomischer Faktor, den es nach Regeln der Okonomie zu planen und
zu steuern gelte, von politischen Akteuren as , beste Zukunftsinvestition®?
beschworen. Reformer mit und ohne pédagogischen Hintergrund wollen
zweitens Bildung im traditionellen akademischen Sinn als nutzloses ,, Fossil“
(Gruschka 2001/2002, S. 11) und als die Ausbildung von niitzlichen Kompe-
tenzen blockierenden, Uberfliissigen antiquierten ,Balast* (vgl. u.a. Fuld
2005) loswerden. Drittens kritisieren gegen die Reformen des Schul- und
Hochschulwesens Protestierende diese als bildungsfeindliche ,, Okonomisie-
rung der Bildung* (Kuehnheim 2011), sehen Bildung al's Menschenrecht* und
fordern nostalgisch verklarend ihre Wiederherstellung as 6ffentliches Gut®,
welches von 6konomischer Normierung und Kalkil freizuhalten sai.

Dieser Befund der hier mit Bildung = Zukunftsinvestition, Bildung =
Ballast und Bildung = Menschenrecht umrissenen Diffusitét und Wider-
sprichlichkeit der synchronen Semantik von Bildung ist nicht allein ein Prob-
lem der Alltagssprache. Auch in der fachwissenschaftlichen Terminologie der
Padagogik erscheint Bildung aktuell nicht as unumstrittener und klar kontu-
rierter Begriff, wenn ,Kompetenzmodelle zur [...] Bilanzierung von Bil-
dungsprozessen (Klieme/Leutner 2006, S. 1ff.) den fachlichen Diskurs seit
einigen Jahren prégen, inhaltlich aber weitgehend offen lassen, was mit Bil-
dungsprozessen gemeint sei und wie diese Prozesse zu dem fihren kénnen,
was als Bildung zu definieren wére. Es wird die ,, Abkehr von der Bildungs-
tradition” durch den fir die Bologna-Reform zentralen Kompetenzbegriff be-
furchtet (Grigat 2012, S. 79-80) und vor empirisch nicht haltbarem ,Bil-
dungskitsch* (Reh, im Druck) gewarnt, wdhrend zeitgleich die synonym fir
padagogische Forschung auftretende neue Bezeichnung , Bildungswissen-
schaft* boomt (Schiitte 2012).

Statt einer sachlich klaren und Ubereinstimmend bestimmten Bedeutung
von Bildung ist innerhalb und aufferhalb der pédagogischen Fachsprache

1  http://www.bundesregierung.de/Webs/Breg/DE/Themen/Bildungsrepublik/_node.html

2 Das 1964 von Georg Picht geprégte Schiagwort der Bildungskatastrophe wird auch heute
dazu genutzt, um Misssténde des Bildungswesens anzuprangern. Z.B. ist die Rede von der
,»Bildungskatastrophe 2.0“ (http://www.kurier-am-sonntag.de/cms/noti zbl og/5623-bildungs-
katastrophe-20.html) oder der ,,neue(n) Bildungskatastrophe® (http://www.blaetter.de/archiv/
jahrgaenge/2012/november/die-neue-bildungskatastrophe).

3 http://archiv.bundesregierung.de/Content/DE/Artikel/2009/01/2009-01-13-konj unkturpaket-
bildung.html 2nn=273360

4 http:/iwww.gewerkschaftsjugend-niedersachsen.de/News-Detail.293+M 5bbfaech924.0.html ?
&type=98

5  http://iwww.die-linke.de/nc/dielinke/nachrichten/detail /archiv/2011/januar/zurueck/nachrichten/
artikel/bildung-ist-kei ne-ware-bildung-muss-wieder-oeffentliches-gut-werden/
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vielmehr auszumachen, dass in ihrem Namen geurteilt und fir programma-
tisch ganz unterschiedliche Positionen Partei ergriffen wird (vgl. Bollenbeck
1996, S. 18). Deshalb sei Bildung nur mit Blick auf die Geschichte ihrer
Funktion und ihren sozialgeschichtlichen Zusammenhang zu verstehen, ohne
den ihr Begriff unerfillt und abstrakt bleiben misse (vgl. ebd.). Daran an-
schlief3end und demgegeniiber geht es hier in historischer Perspektive neben
der Frage nach seiner gesellschaftlichen Funktion um digjenige nach den mit
dem Bildungsbegriff verknipften Gegenstandsbereichen: der Frage nach den
jeweiligen inhaltlich-systematischen Konzeptualisierungen des Subjekts, des
Objekts und der gesellschaftlichen Dimension von Bildung.

Mit Wilhelm von Humboldt geht es zu Beginn des langen 19. Jahrhunderts
um die Frage, wie das menschliche Individuum sich mittels welcher Gegen-
sténde und unter welchen gesellschaftlichen Bedingungen dem Ideal der Hu-
manitét durch Bildung ndhern konne. Einerseits bezeichnet Bildung bei
Humboldt den Prozess des positiv ins Zentrum der Theorie gestellten Indivi-
duums, dessen ,,Bildungstrieb" es dazu treibe, seiner unbestimmten Bildsam-
keit entsprechend ale seine Kréfte in ,algemeinster, regester und freiester
Wechselwirkung” mit den Gegenstanden der Welt zu Giben und zu entwickeln
(vgl. Humboldt 1795, S. 235-238). Andererseits erscheint Bildung as ein
Ideal, welches, dem der Humanitét entsprechend, sich auf die ,, héchste und
proportionirlichste” (Humboldt 1792, S. 64) individuelle Ausprégung der al-
len Menschen gemeinsamen Grundkréfte bezieht, wie sie am Beispiel des ge-
nievollen Kinstlers und seinem Werk beschrieben wird. Ebenso enthélt
Humboldts Humanitétsvorstellung as kulturhistorisch bestimmtes Ideal die
Zielvorstellung einer moglichen verniinftigen Gesellschaft, die, wie bei Kant
und Schiller, die birgerlichen Emanzipationsversprechen der Aufkldrung
durch Bildung statt durch gewaltvolle Revolution realisieren will und auf ei-
ne friedliche Gesellschaft freier und mindiger Individuen hin gerichtet ist.

Als Objekt der Bildung werden die Gegenstéande der Welt unter Berlick-
sichtigung der Frage nach ihrem formalen Nutzen (vgl. Humboldt 1793, S. 1)
fr die Bildung des Menschen thematisch, der bei Humbol dt insbesondere im
historischen Studium der griechischen Antike, dem grammatischen Studium
der aten Sprachen Griechisch und Latein, der Mathematik und der Kunst an-
getroffen wird. Die Schulpléne aus seiner Zeit als Leiter der Section fir
Cultus und Unterricht des preulischen Staates zeigen, wie Humboldt die
formalbildende Eigenschaft der Bildungsgegenstande auf die Gestaltung der
Curricula staatlicher Bildungsinstitutionen bezieht (vgl. Humboldt 1809).

Fur Humboldts Bildungstheorie ist die Unterscheidung von allgemeiner
Bildung an Schulen und spezieller, auf die blrgerliche Berufswahl bezogener
Ausbildung, die erst sekundédr auf erstere folgen soll, zentral: ,Denn beide
Bildungen — die allgemeine und die specielle — werden durch verschiedene
Grundsétze geleitet. Durch die algemeine sollen die Kréfte, d.h. der Mensch
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selbst, gestérkt, geldutert und geregelt werden; durch die specielle soll er nur
Fertigkeiten zur Anwendung erhalten.” (Humboldt 1809, S. 188). Die Schul-
plane machen mit der Betonung des Vorrangs algemeiner vor spezieller Bil-
dung auch die gesellschaftliche Dimension der humbol dtschen Bildungstheo-
rie explizit: Sie enthdlt auch die Forderung nach sozialer Allgemeinheit von
Bildung. Diese egalitére Qualitét seines Bildungsbegriffs ist grundlegend fir
Humboldts Reformplane zur Einfihrung eines einheitlichen, dreistufigen all-
gemeinbildenden Unterrichtswesens, welches fur alle Schiler gedacht ist —
gleich welcher sozialen Herkunft oder Bestimmung (vgl. Humboldt 1809, S.
188). Im Elementar- und Schulunterricht geht es um die ,,Uebung der Haupt-
kréfte des Geistes® (Humboldt 1809, S. 172) und um die Vermittlung von
bisherigen wissenschaftlichen Kenntnissen. Davon unterschieden soll auf der
dritten und héchsten Stufe offentlichen Unterrichts, der Universitét, in der
Einheit von Forschung und Lehre, die freie und problemorientierte wissen-
schaftliche Wahrheitssuche ihren Ort haben (vgl. Humboldt 1810, S. 255ff.).

Der bel Humboldt vom Individuum und von den Bildungsgegenstéanden
her entwickelte formale Bildungsbegriff enthdlt die zeitgentssischen klassi-
schen Fragen nach dem Wahren, Schénen und Guten und geht, eben da er die
Entwicklung moralischen Empfindens, Denkens und Handelns bildungstheo-
retisch zentral mit bedenkt, davon aus, dass, wenn ,, alle Menschen zunéchst
ganz auf sich bezogen méglichst weit ihre individuellen Interessen und Anla-
gen bilden, [...] die Gemeinschaft der Menschen nur davon profitieren* kon-
ne (Gruschka 2004, S. 220). In der Reflexion der individuellen, sachlichen
und gesellschaftlichen Bedingungen des Strebens nach Humanitét durch Bil-
dung wird bei Humboldt auch das padagogisch zu bearbeitende soziale Rep-
roduktionsproblem thematisch, bspw. wenn in der Theorie der Bildung des
Menschen davon die Rede ist, dass Menschen nicht wie die Pflanze gleich-
sam naturwiichsig sicher sein kénnten, ,wenn sie hinwelkt, wenigstens [...]
den Keim eines ihr gleichen Geschdpfes zu hinterlassen.” (Humboldt 1795,
S. 236). Dieser der unbestimmten Bildsamkeit des Menschen komplementér
korrespondierenden Diagnose struktureller Verfallsgefahrdung individueller,
kultureller und gesellschaftlicher Errungenschaften entspricht die Bedeutung,
die Humboldt der egalitdren Struktur der Bildungsinstitutionen und der sorg-
faltigen curricularen Bestimmung der die individuelle Bildung zur Mindig-
keit erst ermdglichenden formalbildenden Gegensténde zumal3.

Heute ist der Bildungsbegriff kein Neuankdmmling in der deutschen Spra-
che mehr, sondern hat bereits eine tber 200-jdhrige Karriere gesellschaftlicher
Verwendung, die es mit der Rede von Bildung zu vergegenwértigen gilt. Ador-
no und Heydorn tun dies, indem sie Humboldts Begriff von Bildung fur die
zweite Halfte des 20. Jahrhunderts eingedenk seiner Sozia geschichte aktuali-
sieren. Wie nach den von Menschen zu verantwortenden Katastrophen und
Grausamkeiten der beiden Weltkriege und der unvorstellbaren Barbarel des in-
dustriellen Massenmordes der Nationalsozialisten mit einem Begriff umzuge-
hen ist, der auf Humanitét zielt und von diesem Ideal her seinen gesellschaftli-
chen Anspruch erhebt, ist in dieser Perspektive die entscheidende Frage.
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Adorno nimmt in seinen Schriften in verschiedener Hinsicht explizit po-
sitiv Bezug auf Humboldt und wirdigt ihn as ,, gro3en humanen Schriftstel-
ler" (Adorno 1966a, S. 643). Dennoch entwickelt er in seiner , Theorie der
Halbbildung* 1959 a's zeitgendssische Antwort auf Humboldts ,, Theorie der
Bildung des Menschen®, entsprechend seiner soziologischen Diagnose, eine
negative Perspektive auf Bildung. Nicht die positive Konzeption des indivi-
duellen Bildungssubjekts steht daher wie bei Humboldt im Zentrum der The-
orie, sondern der fir den Bildungsprozess in erkenntnistheoretischer Hinsicht
strukturell wichtige ,, Vorrang des Objekts’ wird zentral behandelt und hin-
sichtlich der , Vorgangigkeit von Gesellschaft vorm Einzelbewusstsein und
al seiner Erfahrung” (Adorno 1966b, S. 182) materialistisch ausbuchstabiert
als warenférmige Verhinderung bildender Erfahrung.

Historisch der hegelsch-marxschen Emanzipationshoffnung beraubt und
im Bewusstsein der empirischen Verhdtnisse sozialer Ungleichheit kommt
Adorno zu der Diagnose, dass anstelle eines begriindet positiv zu vertreten-
den Bildungsbegriffs sich nur noch die ,, Teilmomente [ ...] des gesellschaftli-
chen Ganzen* (Adorno 1959, S. 93) ausmachen lief3en, welche Bildung im
Sinne Humboldts fur die einzelnen Individuen tendenziell unmdglich mach-
ten. Sie sai zu ,sozialisierter Halbbildung” (ebd., S. 93) geworden. Das we-
sentliche Strukturmerkmal der ,Halbbildung” besteht in ihrer instrumentellen
Funktion symbolischen Kapitals und darin, dass ihre kulturellen Gegensténde
dafir zu ,,Kulturgitern“ und ,, Bildungsgitern* (ebd., S. 94, 109) und so zu
einer Form profittrachtiger Ware der ,, Kulturindustrie“ geworden sind. Diese
halte die Menschen im Zustand der Unmundigkeit und verhindere die Er-
kenntnis der von Menschen gemachten und tradierten sozialen Spaltung der
Gesellschaft. Anstelle der Emanzipation der Menschen diene der Bildungs-
begriff tatsachlich der Verschleierung der diese verunmoglichenden Verhélt-
nisse: , der Traum der Bildung, Freiheit vom Diktat der Mittel, der sturen und
kargen Nutzlichkeit, wird verfalscht zur Apologie der Welt, die nach jenem
Diktat eingerichtet ist.“ (ebd., S. 98).

Adorno hdlt in negativ-diaektischer Perspektive auf Bildung und mit
seiner Kritik der im Namen jener surrogativ kaschierten gesellschaftlichen
Nichteinlésung der im traditionellen Bildungsbegriff Humboldts aufgehobe-
nen emanzipativen Anspriiche an diesem als normativem Standpunkt fest.
Fir den Blick auf die gesellschaftlichen Verwendungszusammenhange des
Bildungsbegriffs gilt methodisch, dass ,, nur am Widerspruch des Seienden zu
dem, was es zu sein behauptet, [...] Wesen sich erkennen® lief3e (Adorno
1966b, S. 169).

Die von Adorno geforderte und vorgelegte Kritik der Bildung und Ana-
lyse der ihr zugrunde liegenden gesellschaftlichen Strukturen ist auch fir
Heydorns kritische Bildungstheorie zentral. Aber bei Heydorn ist aus pada-
gogischer Perspektive seine emphatische, positive Wiederaufnahme des auf
Humanitét zielenden Bildungsbegriffs Humboldts wesentlich (vgl. u.a. Hey-
dorn 1968, S. 109-130; Heydorn 1970, S. 107). Mit ihm entwickelt er entlang
der Frage nach den sozialhistorischen Griinden fir eine paddagogische Eman-
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zZipationshoffnung seine Bildungstheorie im ,, Widerspruch von Bildung und
Herrschaft* (Heydorn 1970) und stellt die Bildungsinstitutionen als den his-
torischen Ort der Moglichkeit individueller und gesellschaftlicher Emanzipa-
tion heraus. In dieser Perspektive ist bei Heydorn die Gesellschaftsgeschichte
der europdischen Bildungsingtitutionen zentral, da er in ihnen den Wider-
spruch von Bildung und Herrschaft konzentriert enthalten sieht: in ihrer in-
strumentell motivierten Reproduktionsfunktion der biirgerlichen Gesellschaft
einerseits und in dem in ihren formal bildenden Unterrichtsgegenstanden an-
dererseits enthaltenen Potential, das Bildungssubjekt zur Uber das instrumen-
tell Bezweckte hinausgehenden Reflexion und damit zur Uberschreitung der
gegebenen gesellschaftlichen Herrschaftsverhdtnisse frei zu setzen. ,, Bildung
wird damit in den Widerspruch zu ihrer konkreten Bedingung gesetzt, um sie
auf den Menschen hin zu Gberwinden.” (Heydorn 1968, S. 123).

Dafur erschliefdt Heydorn insbesondere den formalen Charakter der Bil-
dungstheorie Humboldts und begriindet mit diesem strukturell Bildung als
»Festung* und ,, Sicherungsraum des Menschen® (ebd., S. 125) vor seiner ge-
sellschaftlichen Vereinnahmung, Verwertung und potentiellen Vernichtung
(vgl. Heydorn 1974, S. 254-273). Die Bildungstheorie Heydorns macht damit
eine existenzielle Gewichtigkeit geltend, die auch in seinem letzten Essay
., Uberleben durch Bildung. Umriss einer Aussicht* von 1974 angesichts des
drohenden nuklearen Overkills dramatisch deutlich wird. Heydorn (bte
scharfe Kritik an der Gesamtschulreform der 1960er und 1970er Jahre in der
BRD und diagnostizierte bei den neuen Lehrplanen ein systematisches Nach-
lassen des Anspruchs an die Schiler (vgl. Heydorn 1970, S. 244; Pongratz
2009, S. 100-106). Heydorn forderte dagegen, die ehemals nur fir die Eliten
gedachten formalbildenden Bildungsgiiter in einer humanistischen Gemein-
schaftsschule fir ale real zuganglich zu machen.

Als zentrale These Heydorns kritischer Bildungstheorie erscheint seine
strukturelle Vermittlung des Problems notwendig positiver Ausgangsverhei-
Bung pédagogischen Denkens mit der gleichzeitig notwendig negativen Per-
spektive kritischer Theorie. So hdt Heydorn an der Mdglichkeit von indivi-
dueller und kollektiver Emanzipation im Sinne der im formalen Bildungsbe-
griff aufgehobenen Mdglichkeit eines material zu realisierenden Humanismus
fest. Denn: ,,Das Bewusstsein, das die Bildung bewirkt, ist auch Bewusstsein
von der eigenen Bedingung, von der Redisierbarkeit ihrer Perspektive.”
(Heydorn 1974, S. 273).

v

Mit Blick auf aktuelle Verwendungen des Bildungsbegriffs wird hier gefragt,
welches Deutungsmuster von Bildung zurzeit beim Bundesministerium fur
Bildung und Forschung (BMBF) vorliegt. Es ist zu erwarten, dass erstens das
Ministerium einen distinkten Begriff von Bildung habe und zweitens, dass dazu
Datenmaterial auf der Homepage des Ministeriums — a's offentlicher Représen-
tation des BMBF im Internet — zu finden sai.
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Auf der Homepage des BMBF zeigte sich im Beobachtungszeitraum ein
vielfaltiges Angebot an aktuellen Pressemitteilungen, Schlagworten, Wett-
bewerbsausschreibungen und Verweisen auf die neuesten Inhalte der Media-
thek sowie auf Reden der (inzwischen ehemaligen) Bundesministerin Scha-
van zu verschiedenen Anléssen. Aufféllig waren am oberen Rand der Seite
as horizontale Bildstreifen ,,Banner”, denen jeweils einer der Themenberei-
che der Homepage (Ministerium, Hightech-Strategie, Bildung, Forschung,
Wissenschaft, International es, Presse) zugeordnet war.

Abb. 1: BMBF: Bildungsbanner®

Dieses Bildungsbanner fungierte als kontinuierliche Rahmung fir die tages-
aktuellen Bildungsneuigkeiten des BMBF. Keine andere programmatische
AuRerung zum Bildungsbegriff lieR sich dort so prominent positioniert und
Uber einen ebenso langen Zeitraum unverandert finden. So schien das Bil-
dungsbanner in konzentrierter Weise den Bildungsbegriff des BMBF zu ent-
halten. Anstelle eines Statements der Bundesministerin, das ihre Uberzeu-
gungen in Sachen Bildung transportiert hatte, wurde das Banner verwendet.
Es substituierte auf diese Weise die auf der Homepage erwartete politische
Positionierung der Bundesministerin zur Sache. Dies qualifiziert das Bil-
dungsbanner als Dokument, welches es im Hinblick auf das Deutungsmuster
von Bildung beim BMBF zu analysieren gilt.

Deutungsmuster werden hier verstanden als kollektiv geteilte Argumen-
tationsstrukturen (vgl. Oevermann 2001b, S. 514), welche zu ihrem wissen-
schaftlichen Verstandnis der Rekonstruktion bedirfen, da sie im Unterschied
zu wissenschaftlich reflektiertem und begriindetem, kein , abfragbares, be-
wusst verfligbares oder archiviertes Wissen (Oevermann 20013, S. 51) sind,
sondern as ,,implizite Theorien“ unausgesprochene Vorannahmen enthalten
(vgl. ebd., S. 38ff.). Deshalb ist es zur glltigen Anayse von Deutungsmus-
tern nétig, , die latenten Sinnstrukturen von Ausdrucksgestalten zu rekonstru-
ieren, in denen jene zum Ausdruck gelangen® (ebd., S. 40). Diese Aus-
drucksgestalten eines Deutungsmusters kdnnen auf unterschiedliche Weise
vorliegen: in natlirlichen Protokollen sozialer Interaktionen aber auch als ,,li-
terarische oder andere Kunstwerke, Schriftquellen aller Art, Monumente, Ge-
baude, Gegenstande der materiellen Kultur® (ebd., S. 40-41). Auch Artefakte
koénnen demnach rekonstruktionslogisch interpretiert werden, wobei es bei

6  Das Banner wurde von der Homepage des BMBF am 30.10.2012 abgerufen und kopiert
und ist hier in schwarz-weif3, ansonsten aber unveréndert abgebildet. Zu sehen war es dort
in den vergangenen Jahren kontinuierlich bis Anfang Dezember 2012.
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intentional komponierten Texten darum ginge, die fur das Deutungsmuster
pragende ,Differenz [...] zwischen Textintention und Textrealisierung"
(Wernet 2006, S. 25) aufzuzeigen. Gegenstand der sequenzanalytischen Fall-
rekonstruktion ist in dem hier vorliegenden Fall ein mit fotographischen Mit-
teln zu Zwecken der 6ffentlichen Rezeption und fir bestimmte Rezeptions-
bedingungen komponiertes Artefakt. Das Banner zeigt ein Subjekt, ein Ob-
jekt und deren Verhdltnis, einen Text in einem Textfeld im Bild sowie das
Logo des Ministeriums.

Das rechts der Bildstreifenmitte positi-
onierte Gesicht eines Kindes dominiert
den ersten Eindruck. Es wirkt freund-
lich, harmonisch und entspannt. Die
Gesichtsziige erscheinen anstrengungs-
los, wenn nicht tréumerisch. Die locker
auf einander liegenden Lippen umspielt
ein zartes, in den Mundwinkeln ange-
deutetes Lécheln und die Augen blicken
die Betrachtenden direkt an. Unterstiitzt
wird der freundliche und entspannte
Eindruck durch die leichte Neigung des Kopfes nach links hinten. Sie enthalt
as Geste ein Zuriicklehnen bzw. Zurticknehmen. Die Neigung des Kopfes
und der Gesichtsausdruck haben nichts Konfrontatives, noch driicken sie et-
was Uberlegenes und Uberhebliches, auf den Betrachter herab Blickendes
aus. Bestimmend fir die Bildaussage ist nicht, dass es sich um das Bild eines
Jungen handelt, dominant ist vielmehr der harmonische Eindruck eines offe-
nen und freundlichen, kooperativ zugewandten, sympathischen Kindes.

Die Einbettung des Kindergesichts in das Banner unterstreicht mit dessen
warmen Orange-, Gelb- und gedampften Blau- und Grin-Ténen und deren
klassisch komplementér ausgewogenem Verhdltnis den Ausdruck von Har-
monie. Eine daran anschlief3ende Lesart des wie traumenden Blicks des Kin-
des verwiese auf Sehnsucht oder Fernweh: Das Kind tréume sich sehnsuchts-
voll an einen andern Ort, an dem es gerne wére. Eine wohlgeformte Entspre-
chung dieser Lesart wére die in der Padagogik seit Rousseaus Emile und
Goethes Wilhelm Meister gelaufige Metapher von Bildung as Reise. In die-
ser Lesart wirde der harmonische Gesamteindruck des Bildungsbanners nicht
nur allgemeinen mediengestalterischen Strategien folgen, sondern wére in-
haltlich motiviert. So entsteht als erster sachbezogener Eindruck, dass hier
ein heranwachsender Mensch als Individuum im Zentrum eines harmoni-
schen Gesamtbil des steht.

Entsprechend miisste das Portrét des Kindes ein bestimmtes Individuum
repréasentieren. In dieser Hinsicht wird jedoch ein erster Bruch bemerkbar, da
es schwer fallt, individuelle Zlige des Kindes zu erkennen. Das Kindergesicht
verrét nichts von einer zur Schau gestellten ,, Persond’, von seinem Eigensinn
oder einer inneren Bildungsbewegung und erscheint in aller Nettheit daher
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unpersonlich. Eine von dieser Irritation ausgehende Feinanalyse seiner Pro-
portionen bestétigt, dass das Gesicht keine individuellen Besonderheiten aus-
zeichnet, sondern vielmehr das Bemiihen zeigt, ein Kind darzustellen, das als
Sympathietrager taugt. Der Grad seiner unbestimmten Weichheit wirkt offen-
siv affektiv, trotz vordergriindig spannungsloser Harmonie schaut man es
gerne an.” Daraus folgt die Lesart, dass diese Ausdrucksgestalt des Bildungs-
subjekts gepragt ist durch die visuelle Semantik von zur Produktwerbung ins-
zenierter Fotografie. Sie Ubertragt so die Sympathie der Rezipienten auf das
Produkt des Bildungsministeriums. Die Bildungspolitik, so wird suggeriert,
bemiihe sich um Kinder wie dieses. Es wird as entindividualisiertes Stereo-
typ inszeniert, damit sich mit ihm méglichst viele Besucher der Homepage
identifizieren.

Der mit Rickgriff auf padagogische Topoi stark gemachte kulturhistori-
sche Bezug legte dagegen ein Deutungsmuster von Bildung entsprechend
dem klassisch-humanistischen Bildungsbegriff nahe. In diesem Fall wére zu
erwarten, dass as Objekt der Bildung kanonische Gegensténde der européi-
schen Kulturgeschichte bildlich thematisch wirden. Die bereits durch die
sich inhaltlich widersprechende Inszenierung des Bildungssubjekts als nor-
malisiertes Pseudo-Individuum angegriffene emphatisch-péadagogische Lesart
der Ausdrucksgestalt wére also Uber ein ihr entsprechendes Bildungsobjekt
gegeniiber der werbel ogischen Lesart zu verteidigen.

Im Bildhintergrund, vor dem das Kind abgebildet ist, wird ein Landkar-
tenausschnitt gezeigt. Solche Karten sind in der hier im Verhdltnis zum Kin-
dergesicht ausgewiesenen GrofRe nur als didaktisches Mittel aus der Schule
allgemein bekannt. So wird als Geltungsbereich des Deutungsmusters die In-
gtitution Schule assoziiert. Bildung erscheint beim BMBF mit ,, Schulbil-
dung” gleichgesetzt.

Die Landkarte als Bildungsobjekt wird im Hintergrund des Bildes so ge-
zeigt, dass auf den ersten Blick nicht unmittelbar erkennbar ist, ob es sich um
einen hinsichtlich seines Signifikats real existierenden und wenn ja, um wel-
chen Ausschnitt kartographischer Représentation der Erde es sich handelt. Zu
sehen ist ganz links ein Kiistenabschnitt, griin-blaue Binnenniederungen, rot
eingezeichnete Grenzlinien und Punkte, orange-braun als Anhebungen kodier-
tes gebirgiges Geldnde und sich durch diese Landschaft schldngelnde Flusslau-
fe. Dass es sich um einen realen Kartenausschnitt handeln musse, wird von den
Betrachtenden durch die aus der eigenen Schulzeit vertraute Erscheinungsform
wie selbstversténdlich angenommen. Ebenso vertraut ist der mit Karten ver-
bundene Auftrag: Orientiere Dich, suche und finde etwas mittels dieser Karte.

7 Die Feinanalyse des Kindergesichts zeigte proportionale Anomalien, die durch die Ver-
schmelzung verschiedener Aufnahmeperspektiven per Photoshop als digitales Komposit er-
zeugt worden sein kdnnten. Diese werden unbewusst wahrgenommen und bewirken eine
Dynamisierung des Bildes. Diese Irritation bringt den Blick des Betrachters in eine auf das
Gesicht gebannte Suchbewegung, wodurch ein Gefiihl geheimnisvoller Intensitét des nicht
sofort Durchschaubaren evoziert wird. Die unterschwellige Disproportionalitét des Gesichts
wére in dieser Lesart eingesetzt als asthetisches Mittel der Bindung des Blicks des Rezipi-
enten an das sonst uninteressante Normal-Gesicht.
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Implizit werden wir mit der Frage konfrontiert, ob wir genug gebildet sind,
herauszufinden, welches Land dieser Ausschnitt zeigt. Wir erhalten links neben
dem Kindergesicht mit dem Schriftzug , NEW MEX" einen Hinwels fir unsere
Zuordnungsfrage: Zusammen mit ,NEW MEX" und den landschaftlichen An-
deutungen und Grenzzeichnungen wird es mdglich zu schlief3en, dass der Kar-
tenausschnitt den US-amerikanischen Bundesstaat New Mexiko zeigt.

Dieser Umgang mit dem Betrachter fuihrt zu der Lesart von Bildung als
Quiz wie z.B. bei Jauchs Show ,,Wer wird Milliondr-Show oder beim Bil-
dungstest der Wochenzeitung DIE ZEIT, die Bildung auf eine ,,Quiz- und
Testlogik* reduziert (vgl. Gruschka 2001/02, S. 19). Bildung erscheint dabei
als Wissen von irgendetwas. Im Falle des ZEIT-Tests wird dies qualifiziert
as das, ,Was [...] man wissen [muss], um heute mitreden zu kénnen und
inhaltlich in einem ,,Katalog von 200 Fragen aus den Bereichen Politik, Wis-
sen, Wirtschaft, Feuilleton, Unterhaltung und Reisen” kategorisiert (Die Zeit
2012, Klappentext). Quiz und Test erscheinen dabei gepaart mit einer Spiel-
logik, bei der die Anbieter dieser Formate mit Abnehmern rechnen, denen es
um Unterhaltung und Gewinn geht — entweder von Geld oder um den der
Genugtuung, sich nach erfolgreichem Absolvieren des Tests zu den Gebilde-
ten zéhlen zu durfen. Entsprechend einer Frage bei ,Wer wird Millionar?*
wird beim Bildungsbanner des BMBF eine Suchbewegung zur Identifikation
des Kartenausschnitts angestoRen und mit dem im Bild auf der Karte unmit-
telbar neben dem Kopf des Kindes sichtbaren Schriftzug ,, NEW MEX* wird
dem Suchenden ein Tipp gegeben, wie entweder vom Moderator der Sen-
dung selbst gewéhrt oder per Telefon- oder Publikumsoker zu erhalten.
Schliefdlich folgt als krénende Belohnung die Freude, wenn man genug weil3,
um dann daraus schliefien zu kdnnen: Das muss New Mexiko sein! Wer dann
noch weif3, dass und wo esin den USA liegt, kann sich der Richtigkeit seines
orientierenden Geistesblitzes versichern, wenn er z.B. links unten im Bild
Baja California entdeckt und in der fetten Linie die Grenze zwischen den
USA und Mexiko erkennt. Dies erweitert die bisherige Deutungsmuster-
Hypothese eines 6konomisch motivierten Bildungsversténdnisses um den
Aspekt der belohnungsorientierten Bereitschaft und Kompetenz, Quiz- oder
Test-Fragen zu beliebigen Gegenstandsbereichen richtig zu beantworten.

Als Gegenlesart lief3e sich, trotz im Bild fehlender Verweise auf einen
bestimmten kulturgeschichtlichen Kanon, die emphatisch-pédagogische Les-
art von ,,Bildung als Reise" weiter halten, denn mit der Karte werde die das
Individuum in der Welt orientierende Aufgabe von Bildung thematisch.
Durch den Kartenausschnitt von Nordamerika wird ein von Deutschland aus
geographisch gesehen sehr weit entfernter Teil der Welt gezeigt, was dem
Ausdruck des traumend in die Ferne gerichteten Blicks des Kindes korres-
pondiere, das sich auf einer ,,inneren Bildungsreise" befande.

Die Rekonstruktion der damit thematisch werdenden Beziehung von
Subjekt und Objekt der Bildung bringt jedoch Klarheit zu Gunsten der Lern-
und Quiz- Abfrage-Logik-Lesart. Die Situation eines Kindes vor dieser
Landkarte in der Schule entspricht der didaktischen Représentation eines Ge-
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ografie- oder Englisch-Unterrichts. Dort befinden sich Kinder nur dann vor
der Karte, wenn sie vom Lehrer dazu aufgefordert werden, um zur Beantwor-
tung einer Frage etwas auf der Landkarte zu zeigen oder aber in der Pause,
um sich die Karte auf eigene Faust selbst anzusehen. Letztere Lesart des Dar-
gestellten aber ist unplausibel. Wenn es darum gegangen ware, den auf3erhalb
vom Schulunterricht stattfindenden individuellen Bildungsprozess eines Kin-
des zu thematisieren, hétten andere typische Situationen als wesentlich nahe-
liegender und verstandlicher fur die bildliche Ausdrucksgestalt dienen kon-
nen, z.B. ein Kind beim Museumsbesuch, im Sportverein, wahrend des In-
strumentalunterrichts oder bei den Pfadfindern.

Das Kind auf dem Banner wird also einerseits so gezeigt, als befande es
sich im Schulunterricht vor der Karte. Anderseits fehlen aber zugleich die da-
fr typischen Erfullungsbedingungen: Das Kind wirkt nicht, als wére es nach
vorn vor die Karte gerufen worden und wartete dort nun schweigend auf die
Frage oder die Instruktion des Lehrers, um in Bezug auf diese sein Wissen an
der Karte zu zeigen. Auch kann man sich schwerlich einen Schiiler denken,
der so vor der Karte ein Referat oder eine Présentation zum Stdwesten der
USA hidlte. Zu diesen und weiteren denkméglichen Lesarten schulischer Un-
terrichtssituationen passen nicht der Gesichtsausdruck und die Kdrperhaltung
des Kindes. Von einer vor der Klasse exponierten Lern- oder Prifungssitua
tion mit dem Ausdruck von Spannung, Konzentration, Aufmerksamkeit und
Présenz oder auch Unsicherheit und Angst ist nichts zu sehen.

So kollidiert die Lesart der fernwehgetriebenen innerlichen individuellen
Bildungsbewegung mit der zugleich bildlich implizierten Schulsituation. Die
Inkonsistenz, die im Verhaltnis von Subjekt und Objekt der Bildung, welches
implizit als Verhdtnis von Schiler und didaktischem Material im Schulunter-
richt vorgestellt wird, enthalten ist, provoziert die Frage nach dem diesen
Bruch motivierenden oder heilenden deutungsmusterinternen Konzept. Han-
delt es sich um die Verkitschung des Schulischen oder wird der Bruch anders
motiviert?

Die leichte Bertihrung der Karte mit dem Hinterkopf zeigt Néhe und In-
timitét mit dem Bildungsgegenstand, was sich paradox verhdt zur Abge-
wandtheit von der Sache. Indem das Kind seine Aufmerksamkeit nicht der
Landkarte schenkt, wird die Begegnung von Bildungsgegenstand und Bil-
dungssubjekt als eine rein duRerliche Pose der Beriihrung thematisch.® Als
eine alltagliche wohlgeformte Entsprechung dieser leichten Berlihrung kénn-
te die vertrauensvolle und zértliche Geste eines Kindes gelten, welches sich
an einen hinter ihm stehenden Erwachsenen anlehnt, auf dessen Schutz und
Stabilitét es sich verlassen kann, weshalb ihm diese Beriihrung Sicherheit
gibt. Sie ermdglicht es ihm, entspannt und tréumerisch seinen Gedanken
nachzuhéngen.

8  DasKind lehnt mit seinem Kopf mitten in der kartographischen Représentation des Staates
New Mexico und damit im ,Land of Enchantment (http://www.newmexico.gov/). Der
Kontakt von didaktischem Mittel und dem Kopf des Kindes findet tbersetzt demnach im
»Land der Verzauberung” statt.
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Die Frage, wie diese in der bildlichen Ausdrucksgestalt vorliegende
Vermischung der Situation des Schulunterrichts mit jener privaten Geste mo-
tiviert ist, 1&sst sich durch die Frage kldren, aus welchen Bildern uns die Dar-
stellung dieses Gesichtsausdrucks und dieser Korperhaltung des Kindes be-
kannt ist, bzw. wo das visuelle Vokabular alltagssprachlich vorkommt: Es
entspricht demjenigen, wie es bei Banken und Versicherungen als Versinn-
bildlichung ihrer Zukunftsvorsorgeleistungen, wie z.B. Bausparvertrégen,
Renten- oder Lebensversicherungen, verwendet wird.

Die Inszenierung der privaten Geste der vertrauensvollen Annahme des
von den Eltern dem Kind gewéhrten Stlitz- und Schutzangebots wird von
Banken und Versicherungen in der visuellen Werbung um Investition in ihre
Versicherungsangebote verwendet. Im Zentrum steht dabei die Vermittlung
des Eindrucks einer sicheren und vertrauenswirdigen Zukunftsvorsorge. Das
die obigen Inkonsistenzen heilende Schliisselkonzept des Deutungsmusters
von Bildung beim BMBF wére aso dasjenige von Bildung als vorsorgende
Zukunftsinvestition, die im Schulunterricht zu tétigen ist.

Der Text im BMBF-Ban-

ner: ,,Bildung Schlissel fir

gesellschaftliche  Teilhabe

und selbstbestimmtes Han-

deln* bringt die gesdll-

schaftliche Dimension von

Bildung explizit zur Spra-

che. Das fehlende Satzzei-

chen ist sinngemal3 zu sub-

stituieren durch einen Dop-

pelpunkt oder ein Gleich-

heitszeichen, da dies durch die starke Hervorhebung des Wortes zum Aus-
druck kommt. Die sieben folgenden Worte bilden keinen ganzen Satz, dazu
fehlte ein Verb. Ihre Anordnung verweist auf Moderationsmethoden, die
empfehlen, in Halbsétzen mit maximal sieben Worten Argumente fur Diskus-
sionsrunden zu visualisieren, da sieben Worte a's das Maximum gelten, was
sich jemand ohne Weiteres anstrengungslos merken kénne.” Mit dem Dogma
der schnellen Einpragsamkeit verbunden wére die entsprechend knapp gehal-
tene quantitative Seite der Verbal-Definition von Bildung. Sie wirde dann
zugleich das Wesen der vorzustellenden Sache enthalten.

Die Definition beginnt mit Bildung = Schliissel. Da sinnlogisch mit der
Rede von Schliissel auch das dazu passende Schloss und die dazu gehorige
Motivation der sich dieser Instrumente der rdumlichen Zugéanglichkeitssteue-
rung bedienenden Akteure mit angesprochen ist, klingt mit Schliissel auch
die komplementére Funktion von ein- und aus- sowie zu- und aufschlief3en
mit an. Wie ist dies hier zu verstehen? Bildung tritt als Schliissel zunéchst als

9  Vdl.: http://www.metaplan.de/downl oads/pdf/M etapl an%20Basi swissen.pdf
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Universalschliissel auf, d.h. verbunden mit dem Versprechen, auf jedes
Schloss zu passen. Bildung wird instrumentell verstanden als Versprechen im
Sinne von Marketingdeutsch, als allméchtiges Verkaufsargument: Egal, wel-
ches Problem Sie haben, wir haben den Schllissel zur Lésung, und der heifdt:
Bildung! Oder aber in der Lesart padagogischer Emphase wére Bildung der
Schltssel fur das Tor zur Welt.

Mit , Schliissel fur* wird eine den vorhergehenden Totalitatsanspruch re-
lativierende spezifizierende Explikation der Schliisselfunktion von Bildung
angekiindigt, die mit , gesellschaftliche Teilhabe* und , selbstbestimmtes
Handeln* auch folgt. ,, Gesellschaftliche Teilhabe steht dort uneingeschrénkt
auf alle Bereiche des Gesellschaftlichen bezogen, gleichzeitig wird dies mit
der Behauptung zurtickgenommen, man brauchte daf ir Bildung al's Schliissel.
Dies ist sachlogisch im doppelten Sinne unwahr, denn: fir gesellschaftliche
Teilhabe im Sinne von der Teilhabe an Aktivitéten des gesellschaftlichen Le-
bens, z.B. im lokalen Fuf3ballverein aktiv zu sein, um ins Kino zu gehen oder
im Gemeindechor mitzusingen, ist Bildung kein In- oder Exklusionskriteri-
um. Auch an der Museums-, Theater- oder Opernkasse wird kein Bildungs-
ausweis verlangt, um an der dort angebotenen Hochkultur teilhaben zu diir-
fen, bzw. umgekehrt legitimiert nicht das Vorzeigen eines schulischen Bil-
dungszeugnisses oder das auswendige Rezitieren eines Gedichts als Ausweis
von Bildung zum Eintritt, sondern alein die Tatsache, ob der jeweils erhobe-
ne Eintrittspreis bezahlt werden kann. Sachlich richtig wird die Aussage erst,
wenn Teilhabe al's einzuklagender Anspruch auf bislang Verwehrtes erhoben
wird, das nicht ohne Weiteres zugénglich ist. Von diesem nicht ohne Bildung
zugéanglichen gesellschaftlichen Bereich wird implizit angenommen, er sei so
beschaffen, dass die von ihm ohne passenden Schllissel Ausgeschlossenen
das ihnen Verwehrte begehrten. In der Padagogik wird derzeit unter dem
Schlagwort der Inklusion mit der Forderung nach gesellschaftlicher Teilhabe
die schulische Ausgrenzung von auf unterschiedliche Weise behinderten
Kindern (sei es durch ein sog. , bildungsfernes Elternhaus’, durch kulturell,
koérperlich, seelisch oder geistig einschrénkende V oraussetzungen) angeklagt.
Gesellschaftliche Teilhabe meint dabei aber nicht nur Inklusion wahrend der
Zeit des Schulbesuchs, sondern meint auch die Erwartung und Hoffnung auf
die nachschulische berufliche Integration und auf Beteiligung an den erwirt-
schafteten dkonomischen Gewinnen der Gesellschaft. Diese Teilhabe soll
durch Bildung a's Schliissel erdffnet werden.

,»Bildung = Schllissel fur selbstbestimmtes Handeln® ist in der Logik des
Versprechens problematisch hinsichtlich der Mdglichkeit seiner Einlsung.
Wenn Du Bildung hast, dann kannst Du selbstbestimmt handeln. Ohne Bil-
dung ist dies nicht méglich, aber mit Bildung schon. Zumindest |etzteres ist
unwahr. Das Handeln eines Menschen kann logisch wie empirisch nie alein
durch ihn selbst bestimmt sein. Esist nur moéglich in Bezug entweder auf Ge-
gensténde, die mit ihrer eigenen physisch-materiellen Beschaffenheit dem
Bestreben des Handelnden gegentiber stehen oder in Bezug zu anderen Men-
schen, deren Intentionen und Handlungen den Handlungsabsichten des hier
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as selbstbestimmt handelnd vorgestellten Subjekts préformierend, erleich-
ternd oder erschwerend, gegeniber treten und damit dessen Handlungsmaog-
lichkeiten und Handlungsweisen mit bestimmen. Von der im Banner verspro-
chenen Handlungsautonomie durch Bildung kann wahrheitsgemal3 nur die
Rede sein im Sinne von funktionaler MUndigkeit, die darauf zielt, durch Bil-
dung in der Schule die Kinder dazu zu bringen, aus eigenem Antrieb selbst-
sténdig das zu tun, was die dulferen Umsténde von ihnen verlangen. Bildung
wére dann zu verstehen als Schltissel zur schulischen Herstellung funktiona-
ler MUndigkeit.

\Y,

Das Deutungsmuster von Bildung beim BMBF |&sst sich demnach, wie folgt,
konturieren: Bildung wird zur Seite des Subjekts qualifiziert vermittels der
Prétention von Individualitét durch eine werbelogisch motivierte Kompositi-
on sympathischer Normalitét. Sie wird dabei lokalisiert im Schulunterricht.
Zur Seite des Objekts ist ein didaktisches Mittel Thema, welches, statt auf ei-
ne bestimmte Verstehensaufgabe oder kulturell spezifisch kanonisiertes Wis-
sen zu verweisen, einer inhaltlich beliebigen Quiz-Logik entsprechend, die
Aufmerksamkeit des Adressaten binden und ihn unterhalten soll. Das Ver-
héltnis von Bildungssubjekt und -objekt erscheint als rein dulRerliche Bezie-
hung durch kérperlichen Kontakt, bei gleichzeitiger Abgewandtheit der Auf-
merksamkeit des Subjekts von jenem Objekt. Zur Seite der gesellschaftlichen
Dimension erscheint Bildung, in ihrer Reduktion auf Schulbildung, als Mittel
der Vergesellschaftung der Bildungssubjekte als Schiler zu funktional-
miindigen Blrgern und zugleich as Versprechen erfolgreicher Vorsorge zur
Sicherung kiinftiger Beteiligung am ©konomischen Erfolg in der Gesell-
schaft. In alen dem Material nach sinnvollen Lesarten der sequenzanalyti-
schen Rekonstruktion des im Banner ausgedriickten Deutungsmusters von
Bildung des BMBF zeigte sich hinsichtlich Subjekt, Objekt und gesellschaft-
licher Dimension as Schliisselkonzept eine 6konomisch motivierte instru-
mentelle Logik. Typologisch passt das Deutungsmuster zur bereits bekannten
Bedeutung von Bildung as Zukunftsinvestition. Diese steht a's die gesamte
Ausdrucksgestalt pragendes Konzept im Zentrum. Fur das auf dem Banner
vorliegende Deutungsmuster wére dieses jedoch zu erweitern um die im vi-
suellen Vokabular der Versicherungswerbung hinzutretende Qualitét der Zu-
kunftsvorsorge. Parallel zum Werbeslogan einer Rentenversicherung kdnnte
man zugespitzt sagen, das BMBF folge einem Deutungsmuster von Bildung
= Vorsorge, die sich anpasst und auszahlt.

Zur Uberpriifung dieser Fallstrukturhypothese wurden sowohl programma-
tische AuRerungen der damaligen Bundesministerin Schavan, wie sie in Reden,
Berichten und Pressemitteilungen auf der Homepage zu finden sind, bertick-
sichtigt as auch die dort unter Bildung aufgefiihrten Handlungsfel der aktueller
bildungspolitischer Projekte. Bei den dort verdffentlichten Uberzeugungen und
Vorhaben wie auch mit Blick auf die bildungspolitischen Aktivitdten gibt es
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keine Anhaltspunkte, die im Kern ékonomisch-investitionsogische Fallstruk-
turhypothese des um die hinzutretende Qualitét der Altersvorsorge erweiterten
Deutungsmusters von Bildung zu revidieren. Vielmehr wurde das rekonstruk-
tionslogisch Erschlossene wiederholt explizit bestétigt, u.a. durch Aussagen
wie: , Die beste Geldanlage, die eine Gesellschaft in Zeiten des Wandel s téti-
gen kann, sind Investitionen in das Wissen, das Kénnen und die Bildung ihrer
Biirgerinnen und Biirger.“*° Dass es in diesem Verstandnis von Bildung auch
um Dividende geht, wird dort ebenfalls explizit, wenn mit Blick auf die geté-
tigten Investitionen restimiert wird: ,, Dies zahlt sich aus. Deutschland ist heu-
te mehr denn je ...“*. Sowohl die Deutung von Bildung als 8konomisch mo-
tivierte Zukunftsinvestition als auch dessen Anreicherung um das Motiv der
Altersvorsorge bzw. L ebensversicherung scheint dabei unberiihrt vom Perso-
nalwechsel im Februar 2013 im BMBF von Bundesministerin Schavan zu
Bundesministerin Wanka weiter zu bestehen: ,,Der Zugang zu guter Bildung
ist ein entscheidender Schliisselfaktor fur die Stellung unseres Landes im
globalen Wettbewerb“*?. Weiterhin geht es darum, mit Bildung , die Wirt-
schaftskraft sowie das 6konomische Wachstum in Deutschland zu sichern
und zu vergrofRern.“™ Die aus der sequenzanalytischen Rekonstruktion des
Banners gewonnene Fallstrukturhypothese kann durch weiteres Datenmateri-
a bestétigt werden. Belm BMBF gilt demzufolge das Deutungsmuster einer
Bildung = Schulbildung a's Zukunftsvorsorge, die sich anpasst und auszahit.

VI

Wie ist dieses Deutungsmuster nun in bildungstheoretischer Perspektive zu
verstehen? Wenn der Bildungsbegriff mit Riickbezug auf Wilhelm von Hum-
boldt verstanden werden soll, wére die Einschrankung von Bildung auf den
Bereich der Schule, wie sie im Banner ausgedriickt wird, problematisch.
Denn Humboldt setzte sich zwar im Rahmen der Preul3ischen Reformen mit
den Bedingungen der institutionellen Erméglichung von algemeiner Bildung
in der Schule auseinander. Bildung verstand er aber immer als individuelle
menschliche Aktivitét, die prinzipiell, wenn es die nétige Muf3e dazu gibt, bei
jedem Geschéft des Lebens (vgl. Humboldt 1795, S. 239) und vor allem in
der freien wissenschaftlichen Arbeit, auf die die Schule erst vorbereitet, statt-
finden kann. Das zur subjektiven Seite geltende Postulat der allgemeinsten,
regesten und freiesten Wechselwirkung des Ichs mit der Welt wurde von
Humboldt fir die institutionalisierte Bildung erst an der Universitét in der
selbststéndigen Auseinandersetzung mit der Sache eines Forschungsproblems
als tatséchlich realisierbar lokalisiert, nachdem das Individuum in der ele-
mentaren und gymnasialen Schulbildung alle seine Kréfte an formalbilden-

10  http://www.bmbf.de/pub/reden/mr_20120911.pdf, S.2.

11 http://www.bmbf.bund.de/pub/halbzeitbilanz_bmbf.pdf, GrufRwort von Bundesministerin
Schavan.

12 http://www.bmbf.de/de/15775.php.

13  http://www.datenportal .bmbf.de/portal/ointro.html.
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den Gegenstanden Uben konnte und so zur Freiheit der universitéren Selbst-
bildung vorbereitet wurde.

Mit Blick auf den Bildungsgegenstand wére auch dies nach Humboldt in
verschiedener Hinsicht zu problematisieren: Durch die Einschrénkung von
Bildung auf Schulbildung findet eine Abspaltung der im Bildungsbegriff ent-
haltenen rationalen, asthetischen und moralischen Qualitéten der nachschuli-
schen universitéren Forschung statt. Damit verliert Bildung gegeniiber dem
traditionellen Bildungsbegriff Humboldts ihr wesentliches Moment der Frei-
heit, wahrend der durch diese Verengung abgekoppelte Bereich der universi-
téren Forschung zumindest der moralischen Qualitét und des universellen
Humanitétspostulats entledigt ist. Dies fuhrt in der Systematik der humboldt-
schen Theorie zu einer doppelten Degeneration der sachlichen Seite der Bil-
dung. Erstens hat im Bereich der universitéren Forschung der konzeptuelle
Mangel an éasthetischer und moralischer Dimension systematische Konse-
quenzen fur die Qualitét der wissenschaftlichen Wahrheitssuche: Fir die Fra-
gen, die Uberhaupt gestellt werden. Wenn die Ergebnisse solcher von An-
spriichen der Bildung getrennten Forschung zweitens dann wieder zu schuli-
schen Unterrichtsgegensténden werden, ist von ihnen weder ein ale Kréfte
des Individuums formal bildender Nutzen zu erwarten, noch konnte dieser
Mangel damit Uberschritten werden, dass der Schulunterricht wenigstens den
Anspruch der Universalitét und Totalitét mit Verweis auf die potentiell nach-
folgende universitare Bildung geltend machen kann. Dieser wird mit der ein-
grenzenden Bedeutung von Bildung al's Schulbildung schon kassiert.

Wie verhdlt sich die auf dem Banner prasentierte Ausdrucksgestalt zu
dieser strukturellen Reflexion des Bildungsobjekts beim BMBF? Von der
materialen Seite der humboldtschen Bildungskonzeption her ist zu fragen,
wie die Wahl der physischen Karte zu verstehen ist. Wieso wurde nicht ein
Gegenstand gezeigt, der, wie bspw. Michelangelos David, Gustave Caille-
bottes Parkettschleifer, der lateinische Satz ,aleaiacta est” oder wie die For-
meln a®+b?=c? und e=mc?, einen jeweils spezifischen Bildungsgehalt hat und
zugleich as ein moéglicher Verweis auf die europdische Kunst-, Wissen-
schafts- und Kulturgeschichte stehen kénnte? Einem von &sthetischen und
moralischen Aspekten befreiten Forschungsbegriff scheint nicht nur ein schu-
lischer Bildungsgegenstand zu korrespondieren, der eben jene beiden Aspek-
te folgerichtig auch nicht aufweist, sondern dartiber hinaus auch einer, der die
Qualitat der modellierenden, logischen Abstraktion vermissen |&sst bzw. oh-
ne Apell zum abstrakten, Erkenntnisse synthetisierenden Denken auskommt.

Dass im rekonstruierten aktuellen Fall in keiner Weise ein Begriff von
Kultur als Bezug fir den Gegenstand der Bildung thematisch wird, spricht fur
die Gultigkeit der These vom ,,Veralten der Halbbildung*. Denn anders als
1959 von Adorno ausgefihrt, habe die ,,neue Halbbildung [...] keinen Maf3-
stab mehr. An die Stelle der weihevollen Auferbauung am Kulturgut” trete
ein erlebnisorientiertes Prinzip (vgl. Tischer 1989/90, S. 18). Die Lesart der
Quiz- und Test-Logik der auf dem Banner als Bildungsgegenstand gezeigten
Karte bestétigt dies hinsichtlich seiner Unterhaltungsfunktion und inhaltli-
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chen Beliebigkeit. In dieser Perspektive lasst sich die von Adorno am waren-
haften Umgang mit den zu ,Bildungsgitern® kanonisierten Gegensténden
~reiner Geisteskultur” entwickelte Theorie der Halbbildung fir die gegenwar-
tigen Verwendungszusammenhénge von Bildung nicht mehr erschlief3end ak-
tualisieren, weil Bildung heute gar nicht mehr auf einen inhaltlich verbindlich
bestimmten Begriff von Kultur bezogen wird.

Wenn aber als das zentrale Moment der ,, Theorie der Halbbildung* nicht ih-
re materialen, kanonischen Aussagen gelesen werden, sondern wenn ihre Kritik
der systematischen Funktionalisierung und Reduktion von Bildung zu einer zum
individuellen soziden Aufstieg niitzlichen habituellen Tauschwéhrung als we-
sentlich angesehen wird, scheint Adornos Diagnose dennoch nach wie vor aktu-
el zu sein. Zumindest mit Blick auf Bildung beim BMBF liegt diese Annahme
nahe: Fir die dem Deutungsmuster inh&rente 6konomische Logik von national-
Okonomischer Konkurrenz, Investition und Rendite wird um Zustimmung ge-
worben mit dem tauschlogischen Argument von Bildung als Mittel zu individu-
ellem soziden Aufgtieg: Folgerichtig gibt es beim BMBF ,, Aufstiegsstipendien®
genauso wie einen , Wettbewerb* namens, Aufstieg durch Bildung*.**

Eine weitere Diskrepanz zu Humboldts Bildungsbegriff liegt in der Set-
zung von Bildung in Bezug zum Handeln statt zum Denken. Denn fir die
Schulbildung galt fir Humboldt der Prius der Rationalitét. Die Schule as al-
gemeinbildende Ingtitution sollte eben nicht auf unmittelbar wirtschaftlich ver-
wertbare Handlungsfahigkeiten zielen, diese einzuiiben war Aufgabe der beruf-
lichen Spezialbildung, die erst auf die allgemeinbildende Schule folgen sollte
und von ihr streng unterschieden wurde (vgl. Humboldt 1809). Mit Bildung als
Schulbildung ging es Humboldt darum, alen Kindern zu erméglichen, ihre ra-
tionalen, &sthetischen und moraischen Kréfte zu tiben, mit dem zu jedem Zeit-
punkt der Schullaufbahn verfolgten Ziel, zu selbststandigem Denken zu beféhi-
gen. Dies entsprach dem fur das Selbstversténdnis der européischen Aufkld:
rung zentraen Kantischen Telos der Mindigkeit. Die mit dem Banner vorlie-
gende Ausdrucksgestalt des Deutungsmusters von Bildung lésst mit der
Zweck-Mittel-Relation von Bildung zu Handeln implizit die von Humboldt be-
tonte Differenz von allgemeiner Bildung und beruflicher Ausbildung ver-
schwimmen, was beim BMBF mit Blick auf die universitére Bildung auch an
anderer Stelle explizit vorliegt: Bspw. will das BMBF sich dafir einsetzen
» Studienanfangern eine exzellente Ausbildung zu erméglichen.“*

Dieser sich im Namen von Bildung in ,, Zeiten des Wandels* um die Le-
benssorgen der Adressaten helfend kiimmernde Gestus scheint fir eine
Wahrheit zu werben, ,,die durchs kollektive Einverstdndnis eher verdachtig
sein multe* (Adorno 1966b, S. 419). Tatsdchlich wird unter dem beim

14 http://www.bmbf.bund.de/pub/halbzeitbilanz_bmbf.pdf, S. 5-6; kritisch dazu: Heid, Hel-
mut: , Aufstieg durch Bildung? Zu den Paradoxien einer traditionsreichen bildungspoliti-
schen Parole, in: Pédagogische Korrespondenz, Heft 40, 2009, S. 5-24, online:
http://www.pedocs.de/volltexte/2012/5722/pdf/PaedK orr_2009_40 Heid_Aufstieg_durch_
Bildung_D_A.pdf

15  http://www.bmbf.bund.de/pub/halbzeitbilanz_bmbf.pdf, S. 2.
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BMBF gelisteten Schlagwort der ,, Bildungsrepublik® aus der Perspektive von
Unternehmen, die Human Ressourcen benétigen, Tacheles geredet: ,Der
wichtigste Rohstoff unseres Landes Iie%t in den Kdpfen der Menschen. 1hn zu
fordern ist Aufgabe der Hochschulen“™®. Denn , nur so [kénnen] die individu-
ellen Begabungen junger Menschen ausgeschopft werden.“’

Die as im Interesse des Individuums vorgetragene Rede von Bildung
taucht in verschiedenen AuRerungen des BMBF explizit mit dem Interesse
des nationalen Kollektivs legitimierte auf: ,Denn Bildung, Forschung und
Innovation sind der Schltissel fur den kiinftigen Fortschritt und Wohlstand
unserer Gesellschaft.“*® Diese Figur wird wiederholt mit der Rede von der
Wirtschaftskrise begriindet und der Vorstellung notwendiger Verénderungen
zur Anpassung der deutschen Wirtschaft an die in der globalisierten Markt-
wirtschaft scharfer gewordene Konkurrenz der Unternehmen und National-
Okonomien. Vor diesem Hintergrund wird versténdlich, wieso Bildung in
.Zeiten der Unsicherheit® anstatt zur Besinnung auf traditionelle Werte,
Normen und Stabilitét, wie es von einer konservativen Ministerin as L6-
sungsangebot zu erwarten wére, zu Flexibilitét fuhren soll: , Die wichtigste
Grundhaltung in Zeiten der Unsicherheit ist die Fahigkeit, sich auf Neues und
Unerwartetes einzustellen. Die beste Geldanlage, die eine Gesellschaft in Zei-
ten des Wandels tétigen kann, sind Investitionen in das Wissen, das Konnen
und die Bildung ihrer Birgerinnen und Biirger.“*®

Passend zum investitionslogischen Deutungsmuster beteiligen sich Stif-
tungen einflussreicher GroRunternehmen an politischen Projekten des BMBF.
Dieses wird mittels des padagogischen ,, Edelsubstantivs® der Bildung zur in
dieser Unternehmenslogik gedachten, nun aber zur national ékonomisch aufge-
nordeten Notwendigkeit umgemiinzt: ,Der Wettbewerb um die besten Zu-
kunftschancen ist im Kern ein internationaler Wettbewerb um die Qualitdt von
Bildungssystemen geworden.“?* Um in diesem Wettbewerb bestehen zu kén-
nen, sai , eine nationale Kraftanstrengung*? nétig. Im Zusammenhang mit die-
ser bemerkenswerten Rhetorik erscheint das as Sequenz analysierte Bildungs-
banner mit seinen Schlagworten Bildung, gesellschaftliche Teilhabe und
selbstbestimmtes Handeln als eine Form des Jargons, der sich einer bescheide-
nen Anzahl , signalhaft einschnappender Worter bedient, die bildlich , aufge-
laden werden auf Kosten von Satz, Urteil, Gedachtem*, und dafUir sorgen, dass
das Intendierte ,,in weitem Mal3 ohne Ricksicht auf den Inhat der Worte ge-
spurt und akzeptiert wird* (vgl. Adorno 1966b, S. 417f.).

16  http://www.bundesregierung.de/\Webs/Breg/DE/Themen/Bildungsrepublik/Studiunv_node.
html .

17  http://www.datenportal .ombf.de/portal/ointro.html.

18  http://www.bmbf.bund.de/pub/halbzeitbilanz_bmbf.pdf, S. 1.

19  http://www.bmbf.de/pub/reden/mr_20120911.pdf, S. 2.

20 Z.B. die Robert Bosch Stiftung, die Roland Berger Stiftung, die Vodafone Stiftung, der
Didacta Verband der deutschen Bildungswirtschaft (vgl. http://www.bmbf.de/de/15799.php ),
die Telekom Stiftung und die Siemens Stiftung (vgl. http://www.bmbf.de/de/12184.php ).

21 http://www.bmbf.de/de/1076.php.

22 http://www.bmbf.de/de/1076.php.
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Folglich ist das Deutungsmuster von Bildung beim BMBF bel naherer
Betrachtung ein Kandidat fir die gegenwértige Kritik an der ,, Okonomi-
sierung der Bildung” (Kuehnheim 2011). Die im Medium der Bildungstheo-
rie bei Humboldt, Adorno und Heydorn zentrale Positionierung gegen die
tendenzielle Vereinnahmung der Menschen fir ékonomische Partialinteres-
sen und Zwecke, scheint aktuell zu sein. Dennoch wére die Rede von der
»Okonomisierung der Bildung*, sofern mit ihr ein nur in der Gegenwart ver-
meintes bildungspolitisches Problem in den Blick kommt, welches einfach
mit der Wiederherstellung friherer besserer bildungspolitischer Verhaltnisse
Zu losen sd, ihrerseits mit Humboldt, Adorno und Heydorn zu kritisieren:
denn sie Ubersieht, dass der neuhumanistische Bildungsgedanke sich von An-
fang an in Auseinandersetzung mit und als Widerstand gegeniiber Erzie-
hungskonzepten befand, die an wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Utilitét
ausgerichtet waren, und dass die von Humboldt intendierte Reform des preu-
Bischen Schulwesens in vielen Punkten as fir die alten Eliten zu liberal blo-
ckiert wurde und scheiterte. Insofern liegt mit Rekurs auf Humboldt noch
kein historisches Beispiel gelingender Bildungspolitik vor. Die strukturelle
Tendenz der Verdrdngung formaler Bildungsmoglichkeiten durch gesell-
schaftliche Verwertungsanspriiche stellt kein neues Problem dar, das man mit
der Wiederherstellung friherer besserer Zustdnde beheben konnte, sondern
ist systematisch mit der blrgerlichen Geschichte des Bildungsbegriffs und
der mit ihm verkniipften Emanzipationshoffnung verbunden. Auch daran wé-
re mit den drei Autoren zu erinnern.

Im Blick auf die Parallelen des analysierten Deutungsmusters sowohl mit
der Semantik von Bildung als ,, Zukunftsinvestition* als auch mit der refor-
merischer Entschlackung von Bildung von dem in ihr traditionell enthaltenen
Ballast kultureller Tradition und Rationalitét ist die Historizitét dieser Be-
schwerde zu bedenken: Ihre Kehrseite enthélt die as unmittelbar nitzlich
geltende Verwertungsorientierung, gegen die Humboldt, Adorno und Hey-
dorn historisch begriindet Bildungstheorie betrieben.

Das BMBF zielte mit dem farblich harmonischen Bildungsbanner auf ei-
nen Eindruck von humanistischer Individualbildung mit solidarischem An-
spruch. Den vordergriindig progressiv klingenden Anspriichen der durch Re-
formen von Schulen und Universitéten zu erreichenden , Bildungsrepublik®
korreliert jedoch, wie inzwischen durch verschiedene Studien bekannt, ein
tatschlicher Rickgang dessen, was an Konnen und Wissen von Schi-
ler*innen verlangt wird (vgl. u.a. Klein/Krautz 2012, S. 8). Die von Adorno
und Heydorn konvergent vertretene Diagnose des nachlassenden Anspruchs
an die Bildungssubjekte in den diese im Namen der Bildung unterrichtenden
Ingtitutionen, scheint heute aktuell. Auf ,alen Ebenen der Reform* sei eine
»Umdeutung des Bildungsauftrages und der Wissensvermittiung” zu be-
obachten, die ,auf dessen Schwéchung hinausléuft. Entgegen der tberall ver-
langten Qualitatsentwicklung und Erzielung von Exzellenz vollzieht sich eine
Aushohlung der Anspriiche an Bildung und Wissen.” (Gesellschaft fur Bil-
dung und Wissen 2013, S. 3). Wie kann das sein? Und was wiirden Hum-
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boldt, Adorno und Heydorn dazu sagen, dass heute fiir die prominenteste in-
ternationale Schulleistungsstudie (PISA) explizit gilt: ,, Gegenstand der Tests
ist nicht das Beherrschen von Lehrplaninhalten.*?* Wahrend Adorno das
»Nachlassen des geistigen Anspruchs [...] in argloser Unbekiimmertheit ge-
genuiber der Macht der aufl3erpadagogischen Realitdt (Adorno 1959, S. 93)
begriindet annahm, sah Heydorn dies gegentiber den verantwortlichen bil-
dungspolitischen Akteuren weniger benevolent as kalkulierte, parallel zur
Bildungsexpansion verabreichte Revolutionsprophylaxe mit dem das eman-
Zipatorische Egalitatspostulat des humboldtschen Bildungsbegriffs paradox
verkehrenden Ergebnis ,, Ungleichheit fur alle* (Heydorn 1970, S. 244ff; vgl.
Pongratz 2009, S. 100-106).

Dass und wie der Bildungsbegriff beim BMBF in diesem Zusammen-
hang verwendet wird, kdnnte dem von den Verantwortlichen vermuteten Un-
behagen der Adressaten dieser dkonomistisch reduzierten Perspektive ge-
schuldet sein und kénnte in seiner um Akzeptanz werbenden, kaschierenden
Funktion noch das Bewusstsein enthalten, dass Bildung mehr sein misste als
das didaktische Training zur kurzweiligen Beantwortung von Multiple-
Choice-Fragen und die schulisch erziehende Ausbildung flexibel einsetzbarer
Employees.
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DIDAKTIKUM

Sascha Eberz

Soziale Herkunft im Unterricht —
Rekonstruktionsversuche ihrer Thematisierung
in vierten Klassen an Grundschulen

Immer wieder wird der in Deutschland besonders ausgepragte und nach einer
niichternen Betrachtung der Ergebnisse der Bildungsexpansion der 60er Jahre
der Persistenz unterliegende Zusammenhang von Bildung und sozialer Her-
kunft betont und kritisiert (vgl. Becker/Lauterbach 2010; Ditton 2010). Das
katholische Arbeitermédchen vom Lande aus den 60er Jahren wurde von ei-
ner neuen Kunstfigur, die die derzeit im Blick auf den Schulerfolg al's beson-
ders prekér bezeichneten Dimensionen vereint, abgel6st: dem tirkischen Ar-
beitersohn im Grof3stadtquartier (Becker 2011). Kinder kommen mit unglei-
chen Voraussetzungen in die Grundschule. Die KMK fordert die Offnung ei-
nes der ,, Bildungsfahigkeit* des Kindes entsprechenden Bildungsweges ,,oh-
ne Ricksicht auf Stand und Vermdgen der Eltern“ (KMK 2003, S. 4), das
Land Hessen erhebt die , Forderung der einzelnen Schiilerin und des einzel-
nen Schillers* zum ,, Prinzip des gesamten Unterrichts* und fordert ein , diffe-
renziertes Lernangebot” (VOBGM §2). Die didaktische Literatur antwortet
u.a. mit den Begriffen selbstbestimmtes Lernen und individualisierter Unter-
richt. Diese Konkretisierungen der padagogischen Norm der Bildungschan-
cengleichheit, die in sich schon Briiche der Norm enthalten', erzeugen in der
padagogischen Praxis zusétzlich Widerspriiche, wenn gleichzeitig Kriterien
der Leistungsmessung eben doch die Gleichbehandlung von Ungleichem er-
fordern und so die gesellschaftlichen Funktionen der Schule (Selektion, Re-
produktion und L egitimation) mit den padagogischen Normen in Konflikt ge-
raten (vgl. Gruschka 1994). Die padagogische Praxis ist somit Widerspri-
chen ausgesetzt, die sie fall spezifisch bearbeiten muss.

Studien, die dem deutschen Schulsystem bescheinigen, dass es in kaum
einem anderen Land eine gréf3ere Abhéangigkeit der Bildung von sozialer
Herkunft gibt, dass also Kinder mit einer , prekéren” sozialen Herkunft in
Hauptschulen Uber- und in Gymnasien unterreprasentiert sind, haben bislang

1 Wenn beispielsweise differenzierte Lernangebote (z.B. spezielle Aufgaben) flr unter-
schiedliche Kinder mit dem Anspruch der bedarfsgerechten Forderung faktisch nur ein
Verharren auf dem in den Unterricht eingebrachten Kenntnisstand bewirken, werden diese
Unterschiede durch die Ungleichbehandlung geradezu zementiert.
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die Untersuchung der konkreten Unterrichtspraxis weitgehend ausgelassen.
Besonders in vierten Klassen an Grundschulen miissten die geschilderten
Widerspriiche in der Praxis zum Tragen kommen, denn as inklusivstem Tell
des deutschen Schulsystems wird an dieser Stelle durch die Empfehlung der
Lehrkréfte fur die weiterflhrenden Schulformen Selektion betrieben. Das
Versprechen des Comenius, , alen, ales zu lehren”, kann nicht eingehalten
werden (vgl. Blankertz 1982, S. 33). Oftmals wird gerade der Ubergang von
der Grundschule in die Schulformen der Sekundarstufe als zentrales Element
der fortdauernden Bildungsungleichheit angesehen (vgl. Baumert/Schimer
2001, S. 354). An dieser Stelle setzt mein Forschungsprojekt an, das unter der
Frage, ob es eine Padagogik im Unterricht vierter Klassen an Grundschulen
gibt, die auf die Probleme der sozialen Herkunft antwortet, alltéglichen Reak-
tionsmustern auf soziale Herkunft im Unterricht nachspiirt. Auf den Arbeiten
des PAERDU-Projektes und der Theorie des Unterrichtens aufbauend, wird
Unterricht dabei als widerspriichliche Einheit von Erziehung, Bildung, Di-
daktik und gesellschaftlicher Funktionen verstanden und dabei die Frageper-
spektive der Thematisierung von sozialer Herkunft in diesem eingenommen
(vgl. Gruschka 2013). Bei den Interpretationen am Material wird nicht nur
die Frage gestellt, wie Lehrer auf Probleme der sozialen Herkunft im Unter-
richt reagieren, sondern es wird zunéchst gefragt, wie sich das Problem der
sozialen Herkunft Uberhaupt im Unterricht herstellt. Die Offenheit der Frage
ist dem Forschungsansatz geschuldet, der kinstlich naiv, ohne ein Wissen
Uber die Herkiinfte der Schilerinnen und Schiler auf den Unterricht blickt
und damit eine moégliche Reduzierung der zu gewinnenden Einsichten durch
ein die Interpretation moglicherwei se verzerrendes Vorwissen tber die sozia
len Herklnfte der Schilerinnen und Schiiler verhindern soll. Ebenso wird
nicht der Unterricht in methodischen Arrangements aufgesucht, die mit der
Individualisierung bereits auf Differenz reagieren, sondern das gleichsam
normale Geschéft der Vereinheitlichung durch die Bearbeitung gemeinsam
gestellter Aufgaben. Damit soll nicht behauptet werden, dass Studien, die mit
einem Vorwissen Uber die , sozialen Herkiinfte" der Schiilerinnen und Schii-
ler das Agieren dieser im Unterricht analysieren, nicht sinnvoll wéren, ganz
im Gegenteil. Auf diesem Gebiet gibt es bereits von soziologischer Seite An-
sétze, die Schulen as Institutionen-Milieu-Komplexe erforschen und in An-
lehnung an Bourdieu nach Habitus-Passungskonstellationen fragen (vgl.
Helsper/Hummrich 2008; Helsper et a. 2009).

Vor der Durchfiihrung eigener Aufnahmen an Grundschulen, die von
sich selbst behaupten, Kinder mit prekéren sozialen Herkiinften zu beschulen,
wurden bereits vorhandene Unterrichtstranskripte vierter Klassen an Grund-
schulen im Archiv fir padagogische Kasuistik (Apaek.de) unter der beschrie-
benen Fragestellung gesichtet und analysiert. Die beiden folgenden Sequenz-
analysen kénnen exemplarisch die Reaktivitét des Ansatzes auf die gestellte
Frage zeigen. In der ersten Sequenz verpasst eine Schilerin, angeblich durch
ihre Verspétung, die Chance auf eine (individuelle?) Forderung, die Lehrerin
kommentiert hier zweifach und bringt die Klasse damit zum Lachen. In der
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zweiten Sequenz soll die Verwendung des Geodreiecks im Mathematikunter-
richt eingefihrt werden. Zu Beginn der Stunde wird die Lehrerin mit der Tat-
sache konfrontiert, dass nicht alle Schiiler ein Geodreieck mitgebracht haben.

Lw: So wie jeden Mittwoch haben wir (.) zuerst zwei Stunden Mathe (.) und (.) jeder passt
heute gut auf, denn wir wollen heute nach dem Kopfrechnen etwas Neues beginnen und (.)
wir fangen auch gleich an mit dem Kopfrechentraining (.) w-e-r mochte denn heute hinter
die Tafel?

Sm14: Hah!

Lw: Ich guck mal wer’s gebrauchen konnte, eigentlich hatte ich ja die Sw4 vorgesehen die
ist wieder zu spét

(Lachen der Klasse) da ist bestimmt die Uhr immer noch nicht umgestellt (Lachen der
Klasse) (7sec.).

Ich will mal gucken, wer schon zweimal dran war (4sec). Also zweimal waren schon dran
Sm11, Sw3, Sm7, Sm1 und Sm14, die will ich erstmal nicht sehen, jetzt kommen erstmal
die, die nur einmal dran waren.

Die Lehrerin teilt den Schilerinnen und Schilern mit, dass zunéchst zwei
Stunden Mathematikunterricht stattfinden werden. Sie verweist dabel auf die
Regelméaliigkeit des Geschehens (,, So wie jeden Mittwoch®). Die Stunde wurde
Ende Mérz aufgenommen, daher sollte den Schillern der Stundenplan vertraut
sein und der Kommentar ist folglich Uberfliissig, es sei denn, die Lehrerin un-
terstellt, dass ihre Schiller sich den Stundenplan nicht merken kénnen. Oder es
gibt heute doch eine Besonderheit, die von der Regelmélligkeit abweicht. Der
Hinweis , zuerst" 18sst vermuten, dass die Lehrerin noch weltere Fécher in der
Klasse am gleichen Tag unterrichten wird. Es scheint sich daher um die Klas-
senlehrerin zu handeln. Es folgt eine Aufforderung: ,,jeder passt heute gut auf
[...]". Entgegen dem sonst stattfindenden Mathematikunterricht sollen also die
Schiler heute alle aufpassen. Die Besonderheit ist in zweifacher Weise mar-
kiert. Dieses Mal sind alle angesprochen (,,jeder”), und die Aufmerksamkeit
wird heute verlangt. Adressiert sich die Lehrerin sonst nur an einen Teil der
Klasse? Verlangt sie in anderen Unterrichtsstunden keine oder weniger gute
Aufmerksamkeit? Die Begrindung fur die besondere Aufmerksamkeit aller
lautet: ,,wir wollen heute [...] etwas Neues beginnen [...]*. Es wird ein neues
Thema eingefiihrt, dieses wird aber nur als ,,etwas Neues* bezeichnet und nicht
inhaltlich qualifiziert. Die Logik der Aneinanderreihung von Unterrichtsreihen,
bei denen man a's Schiiler immer wieder neu einsteigen kann, spiegdlt sich hier
wieder: Neues Spiel, neues Gliick! Adressiert werden damit also besonders die
Schiller, die beim aktuellen Thema bereits ausgestiegen waren, die ,,ihr Kapital
(zu) frih verspielt haben®. Entgegen der curricularen Konzeption der Fécher

2 Das Transkript dieser Stunde befindet sich im Archiv fir padagogische Kasuistik (ApaeK)
unter folgender Adresse: https://archiv.apaek.uni-frankfurt.de/show.php?docid=1621.
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mit sich spiralformig wiederholenden und dabei vertiefenden Themen wird hier
von der Lehrerin so getan, as kénne man immer wieder neu beginnen und das
Zuruckliegende abhaken. Diese Botschaft kann gerade fir die schwécheren
Schiler einen Trost bedeuten: Bei euch ist noch nicht ,, Hopfen und Malz verlo-
ren*! Bevor es jedoch zur neuen Chance kommt, wird noch ein Ritual, das
Kopfrechnen, durchgefiihrt. Durch die Hervorhebung des neuen Themas wird
das ,alte’ Kopfrechnen nebensichlich. Die Lehrerin startet wie eine Moderato-
rin ins Programm der Stunde: ,,und wir fangen auch gleich an mit dem Kopfre-
chentraining”. Wie in einer Spielshow benétigt sie aber nun einen Kandidaten:
»W-e-r mochte denn heute hinter die Tafel?* Auf freiwilliger Basis kdnnen sich
Schiler melden, die das Kopfrechentraining hinter der Tafel vollziehen.

An dieser Stelle lohnt es genauer zu schauen, was mit einem Kopfre-
chentraining bezweckt werden kann: Bei einem Training geht es um die wie-
derholte Anwendung bekannter Operationen, um diese zu automatisieren.
Zunéchst liegt daher das Ziel nahe, durch regelméadiges Kopfrechentraining
die Lésungsgeschwindigkeit zu erhthen. Wenn ein Schiller viele Fehler im
Kopfrechnen macht, ist mit dem Training auch eine erzieherische Botschaft
denkbar: Du musst zu Hause (mehr) tben! Handelt es sich um komplexere
Operationen, bel denen im Kopf verschiedene Rechenstrategien benutzt wer-
den koénnen (z.B. 63+42 zunéchst als Addition der Zehner und dann der Einer
durchzufiihren), so kénnen erfolgreiche Rechner diese Strategien im An-
schluss an das Training erlautern. Fehlerhafte Ergebnisse lassen sich gemein-
sam im Blick auf mdgliche falsche Rechenstrategien untersuchen. Eine ganz
andere Motivierung bote die Gelegenheit, sich freiwillig einem Stresstest oh-
ne negative Konseguenzen in Form einer Note zu unterziehen. Es missen
zwar einzelne Schiler vor der Klasse rechnen, ihr Versagen hat aber keine
Konsequenz, was sie vielleicht in Klassenarbeiten entspannter agieren lasst.
Abbau von Prifungsangst und fehlerfreies Rechnen in Stresssituation wiirden
dann mit dem in dieser Form durchgefiihrten Kopfrechentraining gelibt. Wer
konnte sich mit der Aufforderung nun angesprochen fiihlen? Die Gelegenheit
eines Einzeltrainings klingt zunéchst wie ein verlockendes Angebot, was vie-
le Schiler ansprechen sollte. Die Stérkeren kdnnten ihr Kénnen demonstrie-
ren, Schwéchere kénnten durch das Training eine Besserung ihrer Fahigkel-
ten erwarten und sich daher nun freiwillig melden.

Ein Schiler kommentiert die Kandidatensuche mit dem Zwischenruf
~Hah!“ Analog wére ein ,Erwischt!* denkbar. Damit wird die Lesart der be-
sonderen Zuwendung und Forderung durch ein Einzeltraining als falsch ent-
larvt. Vielleicht bezieht sich der Kommentar auch nur auf die Freiwilligkeit.
Eine Langform wére dann: Von ,mdchte* kann doch hier keine Rede sein!
Sie wissen doch schon genau, wen Sie trainieren wollen! Die angekindigte
besondere Zuwendung wird hier zundchst zuriickgewiesen: So, wie Sie das
hier gerade inszenieren, meinen Sie dasjanicht!

Lw: Ich guck mal wer’s gebrauchen kénnte, eigentlich hatte ich ja die Sw4 vorgesehen, die
ist wieder zu spét [...]
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Es scheint keine freiwilligen Kandidaten zu geben, was bei einem ernsthaften
Forderangebot fragwirdig ist. Die Schiller wissen vielleicht, dass es mdgli-
cherweise doch um Training und Wettbewerb zugleich geht, vielleicht haben
sie auch negative Erfahrungen gemacht, wenn sie beim Training schlecht abge-
schnitten haben (Strafrunden). Oder aber sie wissen, dass die Lehrerin sowieso
ihre Wunschkandidaten ausguckt. Weil sich wohl keiner meldet, muss die Leh-
rerin einen ,, Freiwilligen suchen. Sie kiindigt an, dabei denjenigen zu wahlen,
der es ,gebrauchen konnte'. Positiv gelesen lasst sie sich von mangelnden
Freiwilligen als Trainerin nicht irritieren. Wie im Sport muss man auch im Ma-
thematikunterricht den ,,inneren Schweinehund” Uberwinden, daher sucht sie
sich nun einen Schiller aus. Die Lesart der zuriickgewiesenen Freiwilligkeit
durch den Kommentar von Sm14 und der Nichtreaktion der Klasse scheint sich
hier zu bestétigen. Was von der Lehrerin as besonderer Akt der Zuwendung
(einem Einzeltraining) in einem kooperativen Lehrer-Schiler-Verhédltnis insze-
niert wird, wird von der Klasse as Vorspiegelung falscher Tatsachen erkannt
und durch die Kommentierung und ausbleibende Beteiligung zurtickgewiesen.
Entgegen der postulierten Wérme in Form einer besonderen Zuwendung durch
die Lehrkraft herrscht scheinbar doch ein kiihl abwartendes Klima

Die Lehrerin plaudert nun aus, dass ihre eigentliche Wunschkandidatin,
Sw4, leider nicht zur Verfigung steht und liefert auch gleich den Grund: ,die
ist wieder zu spét“. Sw4 ist folglich eine Schilerin, die das Kopfrechentrai-
ning gebrauchen konnte und die nun ihre Chance auf das Einzeltraining ver-
passt. Fragwirdig ist die Nennung des Grundes: Woher weil3 die Lehrerin,
dass Sw4 sich verspéaten wird? Moglicherweise ist die Schilerin krank und
wird gar nicht mehr kommen, die Verspétung kann also nur eine Unterstel-
lung sein. Mit dem Wort ,wieder” wird eine wiederholte Erfahrung ausge-
driickt. Damit wird die Schilerin in Abwesenheit a's notorische Zuspatkom-
merin vor der Klasse bloR3 gestellt. Der Vorwurf der Unpinktlichkeit, dessen
Konsequenz das V erpassen des bendtigten Rechentrainings al's eine besonde-
re Zuwendung der Lehrerin ist, wird auf Kosten von Sw4 an die Klasse ge-
richtet. Sw4 ist Objekt der Lehrerin, was sich auch im doppelten Gebrauch
des, die" (als Opposition zu ,,wir* oder ,ihr*) ausdriickt. Die Botschaft an die
Klasse lautet: ,, lhr habt alle die Chance, bel mir durchzukommen. Ich gebe
den Schwachen ein Extra-Training und ihr kénnt immer wieder neu einstei-
gen, wenn ihr bei neuen Themen aufmerksam seid, aber dazu musst ihr
punktlich erscheinen.” Diese Botschaft erreicht genau digjenige, die sie bend-
tigt, nun aber gerade nicht. Pédagogisch angemessener wére es wohl gewe-
sen, den Kommentar als unausgesprochenen Gedanken zu belassen, spéter
mit Sw4 das Gespréach zu suchen und die Ursache fir die Verspétung, die ja
noch ungewissist, zu klaren.

(Lachen der Klasse)

Die Klasse amisiert sich auf Kosten von Sw4 (iber den gelungenen Gag der
Lehrerin. Sie kénnen den Vorwurf mit Humor nehmen, da sie ja alle plinkt-
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lich waren. Es findet so eine Vergemeinschaftung der Plnktlichen statt. Die
Verspatung von Sw4 wird damit zu einer Art ,,Running Gag“ des Unterrichts.
So wie der Butler James beim ,, Dinner for One" immer Uber den Tigerteppich
stolpert, so kommt auch Sw4 immer zu spét in den Unterricht und erzeugt
damit Lacher beim Rest der Klasse. Sw4 wird von der Gruppe der Punkili-
chen, die durch den Gag sich erst konstituiert, ausgegrenzt. Sie gerét in Dis-
tanz zum Rest der Klasse, wéhrend gleichzeitig die sich anbahnende kiihle
Atmosphére zwischen Lehrerin und Klasse wieder aufgehoben wird. Die
Lehrerin benutzt Sw4, um mit einem Witz auf ihre Kosten das distanzierte
Verhdltnis von ihr zur Klasse aufzulockern. Die Lehrerin schafft es damit,
sich wieder mit der Klasse ins Benehmen zu setzen.

daist bestimmt die Uhr immer noch nicht umgestellt (Lachen der Klasse) (7sec.).

Alswaére es noch nicht genug, steigert die Lehrerin ihren Gag: ,, da ist bestimnt
die Uhr immer noch nicht umgestdllt* und erntet weiteres Lachen der Klasse.
Auch die Steigerung konnte treffsicher als Witz platziert werden. Die Anspan-
nung war aber bereits durch das erste Lachen der Klasse wieder aufgel ockert,
das Arbeitshiindnis wieder hergestellt. Das Motiv, sich wieder mit der Klasse
ins Benehmen zu setzen, tragt hier also nicht mehr. Leidtragend ist erneut Sw4,
nun auch ihr Herkunftsmilieu, denn mit dem ,,da* wird von der Lehrerin ein
bestimmtes Milieu imaginiert, dem Sw4 angehort. Es wird nicht Sw4 as Per-
son haftbar gemacht, die selbst fur ihre Verspétung verantwortlich ist und for
ihr pinktliches Kommen zu sorgen hat. ,Da" ist in Opposition zu ,hier*, im
Sinne von anders als bei euch Anwesenden hier im Unterricht, die in diesem
Punkt den Anforderungen der Institution Schule nachkommen koénnen, zu le-
sen, es wird folglich ein zur Institution Schule distanziertes Milieu behauptet.
Die Stunde fand am 28.3.2007 statt, die Uhren wurden vom 24. auf den 25.3.
umgestellt. ,Da‘, wo Sw4 herkommt, war es laut der Lehrerin also nicht ein-
mal binnen 3 Tagen zu bewerkstelligen, die Uhren endlich richtig umzustellen.
Das von der Lehrerin imaginierte Herkunftsmilieu von Sw4 wird als eines der
Zeit hinterherhinkendes dargestellt. Die Organisation des Alltags ist dort so
chaotisch, dass keine Pinktlichkeit zu erwarten ist. Wenn die eingangs gedu-
Berte Vermutung stimmt, dass die Lehrerin zugleich die Klassenlehrerin ist, so
kann man davon ausgehen, dass sie sehr gut Uber die sozidlen Herkiinfte ihrer
Schiler Bescheid weil3. Mdglicherweise gab es schon Gespréche mit den Eltern
von Sw4 Uber die Pinktlichkeitsproblematik, die aber nicht fruchteten. Die
Lehrerin erlaubt sich eéinen Kommentar, der diskriminierend eine prekére sozia-
le Herkunft der Schilerin im Unterricht thematisiert. Im Modus der Themati-
sierung als eilnem Witz wird das Problem zugleich padagogisch dethematisiert.
Seine ernsthafte Bearbeitung wird abgewehrt. Fir die Lehrerin ist die Behaup-
tung eine Entlastung: , Sw4 ist nicht mehr zu helfen! Wie soll ich einer Schille-
rin helfen, deren Familie es nicht einmal schafft, in 3 Tagen die Uhren umzu-
stellen, damit ihr Kind pinktlich in die Schule kommt? Ich biete in meinem
Unterricht Chancen, um Defizite auszugleichen, aber wer es nicht mal schafft,
zum Unterricht zu kommen, der hat eben Pech!”
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Ich will mal gucken, wer schon zweimal dran war (4sec). Also zweimal waren schon dran
Sm11, Sw3, Sm7, Sm1 und Sm14, die will ich erstmal nicht sehen, jetzt kommen erstmal
die, die nur enmal dran waren.

Die Thematisierung der Unpiinktlichkeit von Sw4 ist beendet. Es folgt kein
Nachsatz, der den Witz relativieren konnte: , Jetzt mal Spald beiseite, wer
weild denn, wo Sw4 steckt, ist sie vielleicht krank?* Stattdessen geht es wei-
ter im Programm, die Kandidatensuche firs Kopfrechentraining wird fortge-
setzt. Es wird im Sinne der Chancengleichheit nun eine weitere Gruppe be-
stimmt, die nicht fir das Kopfrechentraining hinter der Tafel in Frage
kommt. Das sind nun digjenigen, die bereits zweimal hinter der Tafel waren.
Offensichtlich soll jeder gleich haufig drankommen. Das Trainingsangebot
soll also nicht a's Sonderbehandlung fur Einzelne stettfinden. Die individuel-
le Forderung Einzelner wirde moglicherweise beim Rest der Klasse zu Pro-
test gehen. Ein weiteres Problem der Forderung von individueller Forderung
scheint hier auf, soll aber in dieser Anayse nicht behandelt werden. Das
Transkript gibt nur die erste Hélfte der Doppelstunde wieder, in dieser er-
scheint Sw4 nicht mehr, sodass die Griinde ihres Zuspétkommens oder der
madglicherweise ganzlichen Abwesenheit an diesem Tag nicht erkennbar
werden.

In der dargestellten Sequenz wird ein Wissen der Lehrerin Uber die soziale
Herkunft einer Schillerin in Form eines als Witz fungierenden Kommentars
vor den Mitschilern ausgeplaudert. Aus Sicht der Lehrerin steht die abwe-
sende Schilerin mit ihrer Herkunft in Distanz zum schulisch geforderten Ha-
bitus, hier: zum punktlichen Erscheinen im Unterricht, mit dem die Chance
auf ein inhaltliches ,Mitkommen* in den Unterrichtsthemen einhergeht.
Mdglicherweise driickt sich darin eine Strategie aus, mit der die Lehrerin ihre
Ohnmacht gegentiber derartigen Erfahrungen zum Ausdruck bringt und zu
bewaltigen versucht. Angemessen wére ein spéteres Gesprach der Lehrerin
mit der zum Zeitpunkt des Kopfrechentrainings nicht anwesenden Schilerin
Uber die Problematik des Zuspdtkommens. Stattdessen thematisiert die Leh-
rerin den Fall klassendffentlich. Dabei gewinnt sie zundchst die Klasse als
K ooperationspartner, kann sich aber einen diesbeztiglich nicht mehr nétigen
zweiten Kommentar zum Herkunftsmilieu der Schilerin nicht verkneifen und
erntet damit einen weiteren Lacher. Sie vereinnahmt dadurch die Klasse als
Mitwisser, um die ausihrer Sicht im Blick auf die Anforderungen der Institu-
tion Schule problematische soziale Herkunft der Schiilerin, gegen die mit den
ihr zur Verfligung stehenden ,, padagogischen Mdglichkeiten“ nicht mehr an-
zukommen ist, bloRzustellen. Die Betroffene bekommt davon nichts mit. Das
Vorgehen der Lehrerin |&sst sich somit a's eine Dethematisierung von sozia-
ler Herkunft durch ihre Thematisierung bezeichnen.
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Gewinnt die Analyse nicht erst dann an
Brisanz, wenn wir wissen, dass Sw4
wirklich aus Verhdtnissen kommt, die
nach den o.g. Kriterien als ungunstig
fur Schulerfolg anzusehen sind und ist
die ganze Sequenz nicht ohne ein sol-
ches Wissen auch als zufdllig erfunde-
ner Scherz der Lehrerin zu lesen?
Selbst wenn die Lehrerin hier nur asso-
ziativ einen Witz macht und ihr das
Uhrumstellbeispiel eben einfdlt, well
am vergangenen Wochenende die Uhr
umgestellt wurde, liegt hier doch ein
bestimmter Ausdruck vor, wo manche
andere Mdglichkeiten ohne Anspielung
auf die soziale Herkunft fir einen wei-
teren Gag denkbar gewesen wéren:
»Vidleicht hat Sw4 den Wecker nicht
gehort.” — Lachen der Klasse (Adres-
sierung des Individuums as auf dem
Weg zur Autonomie befindliches Sub-
jekt). Auch wére ein absurder fiktiver
Kontext fir einen Gag denkbar: ,Viel-
leicht wurde Sw4 auf dem Weg zur
Schule von Aliens entfiihrt* — Lachen
der Klasse. Was aber mit der gewéhlten

(ob bewusst oder unbewusst) Gestalt vorliegt, wurde auf seinen objektiven
Gehalt analysiert und der verweist auf die diskriminierende Thematisierung

sozialer Herkunft al's Problem.

Im Folgenden sei eine zweite Sequenz aus einer anderen Unterrichts-
stunde, Mathematik 4. Klasse, unter der Frage nach der Thematisierung von

sozialer Herkunft im Unterricht untersucht.

v

Lw: mmm, gut. Packt bitte eure Sachkundesachen weg (.) Wer jetzt kein Geodreieck dabei
hat, der muss mit seinem Nachbarn zusammen gucken, weil ihr wisst ja eigentlich, wir ha-
ben schon zich mal gesagt, dass wir nach der Mathearbeit mit dem Geodreieck anfangen
und (.) dann musst du halt mal jetzt mit der SwA gucken. <Schiller sind kurz unruhig, wah-

rend jeder sein Geodreieck sucht>
SmF: Und ich? Ich kann mich zu SmJ setzen.
SmP: () das brauchen[wir net.]
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SmJ: [bitte Frau Lw!]

SmF: Bitte!

SmJ: Ich kiisse ihnen die FiRe!

Sm?: SmJ, so bringt das Uberhaupt nichts.
Lw: Also wir versuchens.

SmF: Danke!

Lw: Eine Chance, geh hitte riber!

SmF: Alles klar! { SmF packt seine Sachen zusammen und setzt sich zu SmJ auf der ande-
ren Seite}

Lw: Ich mochte, dass ihr jetzt erstmal alle euer Geodreieck
[nehmt.]
SmF: [Allesklar!]

Lw: Und, em, am praktischsten is es, wenn man es vielleicht auf sein offenes Heft oder so
legt, dann kann man namlich besonders gut auch reingucken und diese ganzen Zahlen und
Linien und so sehen.

SwE: [Mit wem soll ich gucken?]

SmS: [Kann ich das der SwL geben?]

SmP: Wie rum? So rum. { schaut auf sein Geodrei eck}

LW: ja, dann gebs -

<Sm? Steht vorne und fragt bei Lw nach einem Geodreieck>

LW: Ich hab auch nur eins fiir mich, dann musst du dir eins kaufen. (.) So. Ich méchte jetzt
auch einfach nur mal dass ihr einfach euch das anguckt. Das ihr's mal hinlegt und mal
schaut.

Die Lehrkraft 6ffnet den Unterricht mit einer Schlief3ung einer vorhergehenden
Interaktion. Sie fordert die Schiler héflich auf, ihre ,, Sachkundesachen” weg-
zupacken. Sollte es nicht schon durch den Transkriptkopf bekannt sein, liefe
sich bereits hier erkennen, dass es sich um Unterricht an einer Grundschule
handdlt, denn Sachunterricht wird in der Sekundarstufe nicht mehr unterrichtet.
AuRerdem kann es sein, dass die Lehrerin hier ds Klassenlehrerin viele Facher
in ihrer Klasse abdeckt und nun einen Wechsel von Sachunterricht zu einem
anderen Fach vornehmen madchte. ,, Sachkundesachen* driickt ein distanziertes
Verhdtnis zu eben diesen aus. Umgangssprachlich wird dieser Ausdruck be-
nutzt, wenn man die Sache nicht ndher bestimmen kann oder das Verhdltnis zu
dieser so distanziert ist, dass eine genauere Pradizierung unwichtig ist. Eine Sa
che ist etwas nicht Angeeignetes, Unbegriffenes. Sollte die Lehrkraft ebenfalls

3 Das Transkript dieser Stunde befindet sich im ,,Archiv fir padagogische Kasuistik® (ApaeK)
unter folgender Adresse: https://archiv.apaek.uni-frankfurt.de/show.php?docid =1537.
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Sachunterricht unterrichten, ware dieses Verhdtnis erklarungsbedirftig. Die
»Sachkundesachen* sind wortlich genommen auch die Gegensténde des
gleichnamigen Unterrichts, die Dinge, in denen man in eben diesem Unterricht
kundig werden soll. Damit kann aber nun nicht Buch, Heft bzw. Ordner ge-
meint sein, wenn doch, zeigt sich hier bereits eine Fixierung auf didaktisch auf-
bereitete Gegenstdnde in Schulmaterialien. Wenn die Sache bereits vollsténdig
in den Sachkundesachen enthalten ist, gentigt die Aneignung der didaktischen
Stellvertreter. Im Blick auf die soziale Herkunft lief3e sich an dieser Stelle be-
reits provokant die Behauptung aufstellen, dass die Lehrkraft ihre Schillerschaft
als eher bildungsfern einschétzt und vor Uberforderung, alles was tber didakti-
sche Vereinfachungen hinausgeht, schiitzen mdchte,

Wer jetzt kein Geodreieck dabei hat, der muss mit seinem Nachbarn zusammen gucken,
weil ihr wisst jaeigentlich, wir haben schon zich mal gesagt, dass wir nach der Mathearbeit
mit dem Geodreieck anfangen [...]

Esfolgt ein Umschwung von den Sachkundesachen auf ein bestimmtes Utensil,
das Geodreieck. Die Lehrkraft kiindigt den Fachwechsal zunéchst nicht explizit
an, im Sinne von: ,Wir wollen jetzt mit Mathematik beginnen, dazu holt ihr
mal eure Geodreiecke heraus.” Die neue Mathematikstunde wird also noch
nicht eigentlich eréffnet, sondern es werden zunéchst dazu nétige V orausset-
zungen angesprochen. Auffallig ist, dass die Lehrkraft die Nichterfullung der
Voraussetzungen unterstellt. Dass alle Schiller ihr Geodreieck dabei haben
konnten, kommt ihr gar nicht in den Sinn. Sie hat fur den ihr bekannten Fall,
dass die Materialien nicht vollz&hlig vorhanden sind, bereits eine pragmatische
Losung parat, die in der Zusammenarbeit mit dem Sitznachbarn liegt. Je nach
Nutzung des Geodreiecks kann dies aber schwierig werden. Sollen bspw. Win-
kel ausgemessen oder Dreiecke mit bestimmten Winkelvorgaben gezeichnet
werden, bendtigt ein Schilerpaar mit nur einem Geodreieck doppelt so lange
oder aber nur einer zeichnet und der andere schaut zu und wird damit ein Stiick
weit vom Unterrichtsgeschehen ausgeschlossen. Dieser Aspekt ist auch in der
Formulierung der Lehrkraft enthalten, wenn sie ,muss‘ und ,,zusammen gu-
cken sagt. Da aber vielleicht wirklich nur auf das Geodreieck geschaut werden
soll, 1&sst sich erst spéter entscheiden, ob die Partnerarbeit diesbeziiglich kri-
tisch wird. Dass die Schiler ,eigentlich” um das Mitbringensollen wissen, irri-
tiert. Der Verweisist nur sinnvoll, wenn sie eben nicht wissen, dass sie fr heu-
te ihr Geodreieck mitbringen sollten. Die Aussage kann als erzieherisch moti-
viert gelesen werden: |hr solltet heute eure Geodreiecke mitbringen, das wisst
ihr genau! Genau diese explizit erzieherische Lesart wird aber in der gewahiten
Form verschleiert. Es handelt sich mehr um eine Ohnmachtserfahrung der
Lehrkraft. Das Idedlbild des Schilers, der dlzeit bereit, alle Materialien immer
parat hat, ist so reditétsfern, dass sie dieses gar nicht mehr explizit einfordert
oder die Schuler direkt mit diesem Anspruch konfrontiert (, Konnt ihr mir mal
erklaren, warum ihr nicht alle euer Geodreieck dabei habt?*). Die Lehrerin be-
hauptet einen Konsensin der Vorstellung der Schillerrolle (Idealbild), dem aber
praktisch nicht genligt wird. Sich an diesem Widerspruch abzuarbeiten, hat die
Lehrkraft bereits aufgegeben. Sie hat sich damit arrangiert, denn sie eréffnet
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die Stunde sowohl im Wissen darum, dass ohnehin nicht ist, was eigentlich sein
soll (alle haben das Geodreieck dabei) und bietet sofort eine pragmatische L&-
sung an (Zusammenarbeit mit dem Nachbarn). Die Orientierung am Ideal
schwingt aber noch fragmentarisch mit. Mit einer alternativen Eréffnung kann
dies untermauert werden. Man erinnere sich nur an Lehrkréfte, die strenger auf
Zucht und Ordnung bedacht waren bzw. sind: Herr Meier betritt den Raum und
fordert alle Schiller auf, ihr Geodreieck gut sichtbar auf dem Tisch zu platzie-
ren. Er zlickt seinen Lehrerkalender mit der Strichliste und geht von Tisch zu
Tisch. Leere Tische fiihren zu bohrenden Rickfragen an den Delinquenten:
~Woist dein Geodreieck?' — ,Zu Hause." — ,,Und was soll dein Geodreieck zu
Hause?* und bescheren einen Vermerk im Lehrerkalender oder Klassenbuch.

Interessant ist die Nichtthematisierung der Ursache der nicht vorhande-
nen Geodreiecke (,, wer jetzt kein Geodreieck dabei hat*) gerade im Blick auf
die Forschungsfrage. Die Lehrerin vermeidet die Worter ,vergessen® oder
»nicht gekauft“. Aus welchem Grund manche Schiller kein Geodreieck dabei
haben, spielt folglich keine Rolle. Dass einzelne Schiller ihr Geodreieck nicht
»dabei haben", |asst offen, ob sie es noch nicht gekauft oder vergessen haben.
Die Lehrerin steckt damit einen Wirkungsbereich und/oder Zustandigkeitsbe-
reich ihrer Person (vielleicht gar der Institution Schule) ab: Die Grinde der
Versdumnisse werden nicht im Unterricht zum Thema gemacht. Es gentigt
die Feststellung, dass die Geodreiecke nicht in ausreichender Zahl vorhanden
sind, um auf Unterrichtsebene pragmatisch darauf zu reagieren.

» Wir haben schon zich mal gesagt”, ist Ausdruck eines Verdrusses, einer
Genervtheit. Das Vergessen des Geodreiecks ist doch schlimmer, als die bis-
herige Analyse es erscheinen liel3. Die erinnernden Personen treten nun im
Plural auf (,wir* — Pluralis Majestatis) und erinnerten wohl auch mehrmals
(,zich ma") an das Geodreieck. Der ausbleibende erzieherische Erfolg wird
hier deutlich: Trotz zeitlich wiederholter und personell vielfacher Ansprachen
bleibt die Wirkungsabsicht unerflllt. Hierin driickt sich erneut eine Ohn-
macht aus. Nach dem Wegfall der kdrperlichen Ziichtigung wird die verblei-
bende Einwirkungsmdglichkeit, der verbale Appell, nahezu unsteigerbar in
Anspruch genommen. Aber das gesteigerte Bemiihen zeigt dennoch nicht bei
allen Wirkung und verschlimmert daher ihr V ergessen des Geodreiecks.

Die Lehrerin setzt ihre Sprechhandlung mit einem ,, [...] dasswir nach der
Mathearbeit mit dem Geodreieck anfangen* fort und stellt mit dem ,,wir" eine
Vergemeinschaftung zwischen der Klasse und ihr selbst her. Die Aussage ,, wir
fangen damit an* enthalt nicht ein mogliches ,,wollten” oder ,, mdchten®, womit
die Ohnmachtserfahrung verlangert wirde, vielmehr wird hier ein Programm
verkiindet, das trotz eventudler Hindernisse durchgefiihrt wird. ,, Euer Verges-
sen wird nicht unser Unterrichtsprogramm verzdgern oder verandern, ware ei-
ne mdgliche Ausformulierung der erzieherischen Botschaft der Lehrkraft an die
Geodreiecks-Vergesser. Die Lehrerin nimmt die Schiler in die Pflicht, ihren
Beitrag zu leisten, um zum ,wir* dazuzugehtren und behauptet gleichzeitig,
dass sie sich selbst in dieser Sache nichts zu Schulden kommen 18sst.
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Das Geodreieck wird als Gegenstand des Unterrichts eingefiihrt, obwohl
es nur en Instrument ist. Dies kann erneut die unterstellte Bildungsferne aus
Sicht der Lehrerin auf ihre Klasse nahelegen. Das Geodreieck muss als eige-
ner Unterrichtsgegenstand behandelt werden. Auch wird mit dem Hinweis
auf die ,Mathearbeit, die vermutlich in der letzten Stunde geschrieben wur-
de, ein Hinweis fur eine mogliche Ursache nicht mitgebrachter Utensilien er-
kennbar. Eventuell hat die Lehrerin gerade in der letzten Stunde, in der die
Mathematikarbeit geschrieben wurde, vergessen, erneut an das Geodreieck zu
erinnern und dies lediglich in weiter zurlickliegenden Stunden getan, damit
evtl. genug Zeit zur Besorgung zur Verfugung stand. Dennoch sind die Schi-
ler ausihrer Sicht in der Verantwortung.

[...] und (.) dann musst du halt mal jetzt mit der SwA gucken.

Es folgt ein Bruch, dem eine kurze Pause vorangeht. Aus der Adressierung
aler wird nun die direkte Anrede eines Schillers, der offenbar kein Geodrei-
eck dabel hat. Unklar ist, ob die Lehrerin dies wéhrend der Sprechpause erst
erfahren hat oder ob esihr bereits vor ihrer Ansprache bekannt war. Im ersten
Fall greift die Lehrerin auf ihre pragmatische Losung zuriick, die sie bereits
an dle adressiert hat, die kein Geodreieck dabel haben: mit dem Nachbarn zu
schauen. Im zweiten Fall wirde die Lehrkraft bereits wissen, dass eine Per-
son ihr Geodreieck nicht dabei hat und aus diesem Grund ihre Aussage ggf.
in der Erwartung tétigen, dass es sich um keinen Einzelfall handelt. Damit
wére erneut die Ursachenthematisierung praventiv verhindert und das Bem-
hen ausgedriickt, ohne grofie Debatten in den Unterricht einzusteigen und die
dazu nétige Arbeitsbasis herzustellen.

SmF: Und ich? Ich kann mich zu SmJ setzen.

Ein Schiller reagiert auf die Konsequenz des besprochenen Falles. Auch er
hat vermutlich kein Geodreieck, eventuell auch keinen Nachbarn, mit dem er
schauen konnte. Der Schiler liefert aber selbst einen Lésungsvorschlag.
Maoglicherweise ist SmJ sein Freund.

SmP: () das brauchen [wir net.]

Sollte sich diese AuRerung auf den Umsetzungsvorschlag beziehen, sitzen die
beiden wohl aus gutem Grund nicht nebeneinander. SmF wirde dann die
Gunst der Stunde nutzen wollen, um sich neben seinen Kumpel zu setzen.
Das ware dann sehr provokant, da er die Nichterflllung seiner Pflichten als
Schiller auszunutzen versteht. Es ist aber auch méglich, dass SmP nur seinen
Tischnachbarn auf fur diesen Unterricht nicht benétigte Materialien hinweist
(Sachkundesachen).

SmJ: [bitte Frau Lw!]

Die erste Lesart von SmPs AuRerung wird bestétigt, denn das Anflehen der
Lehrerin wére Uberzogen, wenn die Konstellation SmF und SmJ nicht als
problematisch bekannt wére.



Soziale Herkunft im Unterricht - 81

SmF: Bitte!
SmJ: Ich kiisse ihnen die Fiile!

Die Schiler bekunden nun gemeinsam ihre Absicht und machen dabei die
Lehrkraft lacherlich. Sie flehen sie wie eine Herrscherin an, stilisieren sie zur
unerreichbaren Autoritdt, um deren Gunst man nur demditigst bitten kann.
Damit kann auch ein Seitenhieb auf das von der Lehrkraft in Anspruch ge-
nommene ,wir* verbunden sein. Die Vergemeinschaftung von der Lehrerin
wird zurlickgewiesen, das beanspruchte ,wir* auf ihre Person zusammenge-
schrumpft. SmJ verbiindet sich mit SmF, der zu den angeklagten Vergessern
zéhlt und spiefdt die von der Lehrerin unterstellte Eigenverantwortung der
Schiler auf, verkehrt sie ins Willkuirregiment der Lehrerin: , Tun Sie nicht so,
as ob wir hier selbstverantwortlich handeln, in Wahrheit liegt unser Schick-
sal in lhrer Hand!*

Sm?: SmJ, so bringt das Uberhaupt nichts.

Ein Schiller mischt sich ins Geschehen ein und bescheinigt die drohende Er-
folglosigkeit solchen Verhatens. Der Schiiler will seinen Mitschiler erziehen
und in eine angemessene Schiilerrolle zwingen. Die Rolle ist aber Mittel zum
Zweck und wird nicht aus Uberzeugung eingenommen. Sie wird zur Verhal-
tensstrategie, mit der man eigene Absichten durchsetzen kann. Dieses strate-
gische Wissen wird klassendffentlich ausgeplaudert. Die Lehrerin kassiert ei-
ne weitere Ablehnung des in Anspruch genommenen ,wir*, denn auch Sm?
trennt die Lehrerin von der Klassengemeinschaft. Die Enttarnung der fakti-
schen Abhéangigkeit, im Kontrast zur eingeforderten und postulierten Eigen-
verantwortung, wird verléngert. Die Kritik ist eine an der Methode. Konsens
besteht aber darin, dass man as Schuler Interessen gegen die Lehrkraft
durchsetzen muss. Sm? scheint diesbeziiglich besser zu wissen, ,,wie der Ha-
se lauft”, er weil3, wie er von der Lehrerin bekommt, was er mdchte.

Die Lehrkraft reagiert mit einem ,, Also wir versuchen’s.” positiv. Sie
sanktioniert damit das Verhalten indirekt als angemessen, was SmJ Uberra-
schen sollte und mehr noch den zuvor kommentierenden unbekannten Schi-
ler, der das Vorgehen as zum Scheitern verurteilt einschétzte. Moglicherwei-
se mochte die Lehrerin schnell beginnen. Disziplinierende Resktionen auf
das forsche Verhalten erfolgen nicht, auch kann mit der Gewéhrung die
Hoffnung verbunden sein, von wiederholten Anfragen zu diesem Thema ver-
schont zu werden. SmF begniigt sich nicht mit der Durchsetzung seines
Plans, sondern treibt das Spiel noch weiter, obwohl er schon erreicht hat, was
er wollte.

SmF: Danke!
Lw: Eine Chance, geh bitte riber!
SmF: Allesklar!
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Die Schiller stehen unter Beobachtung (,eine Chance"). SmF will dennoch
das letzte Wort haben. Er siegt mit seiner Dreistigkeit. Die Lehrkraft meidet
hier erneut eine Thematisierung des erzieherischen Problems. Sie l&sst ein
Verhalten, das sie der Lacherlichkeit preisgibt und selbst von Mitschiilern als
unangemessen (wenn auch zweckrational betrachtet) bezeichnet wird, durch-
gehen. Dennoch kann sie sich als Herrscherin Uber das Geschehen sehen,
denn sie wird as Entscheiderin adressiert und tritt verbal als solche in Er-
scheinung. Faktisch wird das Geschehen aber durch die Schiler bestimmit.
Erneut verhdt sich die Lehrkraft pragmatisch. Sie nutzt nicht die Gunst der
Stunde, um den ohnehin auffalligen Schiler noch einmal zu tadeln oder ge-
nauer nach der Ursache zu forschen.

Lw: Ich mdchte, dassihr jetzt erstmal alle euer Geodreieck [nehmt.]
SmF: [Allesklar!]

Die Lehrerin erteilt einen Auftrag, formuliert ihn aber as personlichen
Wunsch (,,ich mdchte"). Der Ausdruck ist in einer hierarchisch gleichgestell-
ten Gruppe sinnvoll, wenn es um eine Konsensfindung geht, beispielsweise
die Einigung auf ein Restaurant unter Freunden. Es wird ein Wunsch artiku-
liert, dem andere Ansichten, Wiinsche entgegenstehen kénnen. Im Unterricht
hétte auch die Aufforderung ,,nehmt mal aller euer Geodreieck” gentigt, denn
die Lehrerin steht Uber den Schilern. Dennoch hat sie es mit Individuen zu
tun, die ihren Aufforderungen nicht folgen missen. Sie ist auf die Kooperati-
on der Schiller angewiesen, die eben auch verweigert werden kann. Die Au-
Rerung als Wunsch bedeutet daher zugleich eine Distanzierung von der auto-
ritéren Lehrerrolle, mit der Befehle erteilt werden. Moglicherweise reagiert
die Lehrerin auf die Ablehnungen ihrer Vergemeinschaftungshandlung, die
sie zuvor durch die SchuleréuRerungen kassiert hat: Der Angriff auf ihre Au-
toritdt ist angekommen. Die Lehrerin bekundet inhaltlich den Wunsch, nun
mit dem Unterricht zu beginnen. Dies wird aber nicht explizit angesprochen a
la , So, haben wir das jetzt geklart? Dann kénnen wir ja endlich anfangen.”,
sondern die Lehrerin steigt mit der Aufforderung, das Geodreieck in die
Hand zu nehmen, in den Unterricht ein. SmF tritt als der Musterschiler auf,
der, nachdem er seinen Willen durchgesetzt hat (inszeniert als Gnadenakt der
Herrscherin Uber den Unterricht), nun seinen Kooperationswillen noch ein-
mal ausdriickt, freilich nicht ohne damit zugleich zu provozieren.

Lw: Und, em, am praktischsten is es, wenn man es vielleicht auf sein offenes Heft oder so
legt, dann kann man némlich besonders gut auch reingucken und diese ganzen Zahlen und
Linien und so sehen.

Die Lehrerin will nun thematisch in den Unterricht einsteigen. Das Geodrei-
eck wird als fremdes Objekt eingefiihrt, das es zu entrétseln gilt. Die Lehrerin
unterstellt damit, dass niemand in der Klasse bereits weil3, was es mit dem
Geodreieck auf sich hat. Méglicherweise gibt es aber sehr wohl bereits Schi-
lerinnen und Schiller, die ,diese ganzen Zahlen und Linien* schon kennen.
Didaktisch sieht sie somit eine kleinschrittige Heranfihrung an das neue Ob-
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jekt Geodreieck als angemessen an, mdglicherweise wird dadurch auch eine
bildungsferne Herkunft mancher Schiler unterstellt. Die didaktische Klein-
schrittigkeit ist aber nicht notwendig. Karierte oder linierte Hefte kdnnen
schnell zu Irritationen bei der Erforschung der Linien und Zahlen am/im
Geodreieck fuhren. Die Lehrerin scheint dies zu ahnen, wenn sie den ,, prak-
tischsten* Vorschlag zugleich mit ihrem , vielleicht* und ,oder so* doch as
das, was er wirklich ist, ndmlich recht unpraktisch, abwertet. Nimmt man den
ganzen Satz, kann man die Aussage auch als eine didaktische Inszenierung
lesen: Die Lehrerin tut so, als wirde sie jetzt ebenfalls zum ersten Mal ein
Geodreieck in der Hand halten, auch sie muss es entrétseln. Man kann das
Vorgehen daher auch als eine Selbstinfantilisierung bezeichnen, mit der sie
die moglichen Hemmungen der Schiller gegentiber dem neuen und fremden
Gegenstand abbauen méchte: ,, Habt keine Angst, wir erkunden das Geodrei-
eck gemeinsam, dann werdet ihr wissen, was es damit auf sich hat.”

SwE: [Mit wem soll ich gucken?]
SmS: [Kann ich das der SwL geben?]

Der Eingriff der Lehrerin zur Klérung des Verfahrens bei fehlenden Geodrei-
ecken ist noch nicht beendet. Eine Schillerin ist noch partnerlos und ohne
Geodreieck (SWE), sie wendet sich an die Lehrerin zur Kl&rung. Den Einwurf
nutzt zeitgleich ein weiterer Schiler um die Verteilungsproblematik erneut zu
thematisieren und fragt, ob er ein Geodreieck der SwL geben darf. Entweder
hat SmS gleich zwei Geodreicke dabel und ist damit Uberausgestattet, oder er
erklart sich bereit, mit seinem Nachbarn eins zu teilen und damit ein Geo-
dreieck zur Verfligung zu stellen. In beiden Féllen zeigt er sich als hilfsberei-
ter Mitschiler, inszeniert seine Hilfsbereitschaft aber, indem er seine Grof3-
zligigkeit von der Lehrerin genehmigen lassen mochte. SwL scheint damit
das gleiche Problem wie SwE zu haben. Mittlerweile kann man also von
mindestens vier fehlenden Geodreiecken ausgehen.

SmP: Wie rum? So rum. {schaut auf sein Geodreieck}

Ein Schiler fragt nach der korrekten Ausrichtung des Geodreiecks. Die
Transparenz des Geodreiecks ertffnet fir die Frage von SmP mehrere M&g-
lichkeiten: die Vorder- und Riickseite kann gemeint sein, aber auch die Lage
des Dreiecks zum Schiler (bspw. die 90-Grad-Spitze auf ihn zeigend oder
weg von ihm). Er beantwortet seine Frage aber selbst. Woher er die Antwort
nimmt, ist unklar. Die Aussage kann auch als Kommentar der Infantilisierung
durch die Lehrkraft gelesen werden: Ein erster Entratselungserfolg wird in-
szeniert. Als Reaktion auf die Verteilungsproblematik gelesen, uRert SmP
sein Interesse am Fortgang des Unterrichts und qualifiziert damit auch die
aufbrechende Verteilungsproblematik als Stérung.

Lw: Ja, dann gebs-

Die Lehrerin reagiert auf SmS und gestattet ihm seine Grof3zligigkeit, ohne
diese besonders zu wirdigen. ,,Ja, dann gebs®, driickt mehr eine Genervtheit
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aus (,gebs halt, damit wir weiterkommen®). lhre Adressierung wird aber
nicht als unnétig zurtickgewiesen: , Wieso fragst du mich, gib esihr doch ein-
fach."

<Sm? Steht vorne und fragt bel Lw nach einem Geodreieck>

Die Lehrerin hat kein Glick mit ihrem Unterrichtsbeginn. Erneut tritt ein
Schiller ohne Geodreieck auf. Ihre Startbemiihungen werden von den Schi-
lern wiederholt unterlaufen, weil die Verteilung der Geodreiecke noch nicht
geklart ist. Dass die Lehrerin sich nicht stérker ins Geschehen einbringt und
bei spielsweise noch einmal ihren Einstieg unterbricht: ,, So, ok, also wir mis-
sen scheinbar doch erst mal genau kléren, wo jetzt Geodreiecke sind und wer
noch nirgendwo reinschauen kann. Hand hoch, wer hat kein Geodreieck und
keinen Nachbarn mit Geodreieck?’, zeigt, dass sie die Verantwortung auf
Schillerseite sient. Damit geht sie keinen Weg der positiven (direktes An-
sprechen und Sanktionieren der Versaumnisse), sondern orientiert sich mehr
an einer negativen Erziehung: Durch ihren Einstieg trotz vieler nicht vorhan-
dener Geodreiecke merken die Schiler nach und nach (trotz praventivem
Hinweis der Lehrerin), dass sie nicht mitarbeiten konnen und wenden sich an
die Lehrerin. Diese geht darauf nur partiell ein, so dass die Botschaft indirekt
lautet: , KUmmert euch um eure Arbeitsmaterialien, sonst konnt ihr hier nicht
mitarbeiten.” Die Lehrerin Iehnt damit die Rolle der streng kontrollierenden
Lehrerin ab (positive Erziehung), die mit ihrer Strichliste nun von Platz zu
Platz zieht, und gleichzeitig lehnt sie auch die Rolle der barmherzigen Sama-
riterin ab, die immer mit einer Notfallbox an Unterrichtsmaterialien ausge-
stattet ist und fehlende Geodreiecke mit ihrem Materialfundus kompensieren
kann. Der nun auftretende Schiler meldet sich aber nicht wie seine Mitschi-
ler, sondern geht zur Lehrerin und fragt diese direkt, aber nicht klassentffent-
lich (dakein Sprechakt im Transkript notiert ist), nach einem Geodreieck.

Mit Blick auf die soziale Herkunftsproblematik ist nun interessant, wa-
rum eigentlich die Geodreiecke nicht ausreichend vorhanden sind — ein As-
pekt, der von der Lehrerin nicht thematisiert wird. Dazu sind folgende Félle
denkbar:

() Einige Schiiler haben ihre Geodreiecke vergessen einzupacken.
(b) Einige Schiler haben vergessen, ein Geodreieck zu besorgen.
(c) Einige Schiiler hatten/bekamen kein Geld, ein Geodreieck zu kaufen.

Zu a) lasst sich sagen, dass es Haushdte gibt, in denen die Eltern mit ihren
Kindern téglich den Schulranzen packen und auf Vollsténdigkeit prifen. In
Opposition dazu gibt es Eltern, die sich aus den schulischen Anliegen ihrer
Kinder generell heraus halten, was motiviert (positiv erzieherisch a's Erziehung
zur Selbstverantwortung), aber auch ein nicht intentionales Handeln der Eltern
sein kann (mangels Interesse am schulischen Werdegang des Kindes 0.4.).

Zu b) lasst sich sagen, dass es Eltern gibt, die eng mit der Institution
Schule kooperieren und bemiht sind, stets Uber ales informiert zu sein und
dass es Eltern gibt, die sich wenig bis kaum um schulische Anliegen ihrer
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Kinder kiimmern, was wiederum ein bewusstes Erziehungskonzept sein kann
oder aber Nichterziehung anzeigt.

Zu c) lasst sich sagen, dass eine solche Armut, wenn sie wirklich auftritt,
der Lehrerin bekannt sein misste. Es wird unterstellt, dass sich jedes Kind in
Deutschland ein Geodreieck leisten kann. Aber auch hier ist auf Elternseite
zu differenzieren, besorgen die Eltern fur ihre Kinder die Schulmaterialien
oder sind die Kinder fir diese Besorgung selbst verantwortlich?

Die Entfaltung der moglichen Ursachen fir das aktuelle Fehlen einzelner
Geodreiecke zeigt, welchem komplexen Feld sich die Lehrkraft entzieht oder
wovon sie sich vielmehr bewusst a's nicht verantwortlich abgrenzt.

Lw: Ich hab auch nur eins fiir mich, dann musst du dir eins kaufen.

Der Schiler wird abgewiesen. Die nicht klassentffentliche Kommunikation
wird nun von der Lehrerin offentlich gemacht, die Botschaft richtet sich somit
an die ganze Klasse. Die Bitte um ein Geodreieck wird mit einem gespielt aso-
Zidlen Verhaten zurlickgewiesen. Die Lehrerin zieht damit eine klare Grenze
der Verantwortung: ,, Du darfst von mir nicht erwarten, dassich dir deine Mate-
rialien fir den Unterricht besorge, ich kiimmere mich um meine Materialien
und du kiimmerst dich um deine Materialien. Der zweite Halbsatz deutet da-
rauf hin, dass der Schiller bisang noch kein Geodreieck besitzt. Dies scheint
der Schiller mitgeteilt zu haben, andernfalls wére die Kaufaufforderung nicht
erklarbar. Die Lehrerin zeigt damit auch ihre Uberzeugung, dass sie eine so
grof3e Armut ausschlief®, dass man nicht geniigend Geld fir ein Geodreieck
hat. Wéren die Herkunftsverhaltnisse des Schilers der Lehrerin als finanziell
prekér bekannt, wiirde sie sich in dieser Form wohl nicht klassendffentlich &u-
[3ern, wenn doch, |&ge hier eine zynische Bemerkung vor. Die Lehrerin |&sst ei-
nen Nicht-Kauf eines Geodreieck nicht gelten und behauptet, dass der finanzi-
elle Aufwand von alen aus der Klasse zu leisten ist. Die mégliche Samariter-
rolle, mit Kompensationsgeodreiecken aufzuwarten, wird explizit zuriickge-
wiesen. Die Lehrkraft reagiert mit ihrer AuRerung folglich auf die soziale Her-
kunft und zugleich nicht darauf. Sie reagiert, weil sie ihre Behauptung der Er-
werbsmdglichkeit eines Geodrelecks unabhangig aler mdglichen Herkunfts-
problematiken fir ale Schiller postuliert und an alle adressiert. Das breite Ur-
sachenspektrum wird nicht entfaltet, es wird keine Méglichkeit zur Thematisie-
rung gegeben, weil die Lehrkraft das Problem als aul3erhalb ihrer Verantwor-
tung liegend sieht und zugleich damit die Schiler auf ihrem Weg zur Autono-
miein die Pflicht nimmt. Die Botschaft im Blick auf die soziale Herkunft lief3e
sich so formulieren: ,,Egal, wie arm oder reich eure Familien sind und egdl, wie
sie euch erziehen, ich kann von euch schon so viel Selbstverantwortung erwar-
ten, dass ihr hier mit einem Geodreieck erscheint.” Sie reagiert zugleich nicht,
well sie, eventuell im Wissen um die vielfaltigen und differenten Ursachen des
aktuellen Nicht-dabei-Habens, sowohl die positive Erziehung als auch die Sa-
mariterrolle mit der Notfallbox mit Unterrichtsmaterialien als bewusste positive
Reaktionen auf Probleme der sozialen Herkunft ablehnt.
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Uber die moglichen, positiven Reaktionsweisen, sei kurz nachgedacht:
Wirde die Lehrerin jetzt im Sinne Rousseaus positiv erziehend mit einer
Strichliste von Tisch zu Tisch ziehen oder eine @nliche Variante positiver
Erziehung in Anspruch nehmen, wirde sie ihre Schiller nicht zur Einsicht in
die Notwendigkeit des Mitbringens der Unterrichtsmaterialien erziehen, son-
dern diese wirden zur Vermeidung negativer Folgen (Striche, schlechte No-
ten) ihr Verhalten ggf. &ndern. Hétte die Lehrkraft im anderen Fall, im Wis-
sen um fehlende Geodreiecke, Ersatzgerdte zur Hand, kdnnte man dies auch
as eine Erziehung zum Vergessen deuten. Die Nichterfullung der Schiler-
pflicht hat keinerlei Konsequenz und stellt diese damit auf Schiilerseite auch
in Frage: ,Wieso sollte ich mir Uberhaupt ein Geodreieck kaufen? Sie haben
jaimmer noch welche dabei!* Uberspitzt kann man statt von einer Erziehung
zur Autonomie von einer Erziehung zur Abhéngigkeit sprechen.

Fassen wir zusammen: Die Lehrerin federt das Problem der ungeniigenden
Anzahl an Geodreiecken zunachst pragmatisch (mit dem Partner schauen) mit
Verweis auf die , eigentliche* Schilerpflicht ab. Ihr ist sehr wohl eine Teil-
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nahme aller Schilerinnen und Schiiler wichtig, eine positive Erziehung be-
zlglich des Mitbringens der Arbeitsmaterialien (Strichliste 0.&) findet aber
nicht statt. Stattdessen versucht die Lehrerin, wiederholt thematisch einzu-
steigen. Dies wirkt infantilisierend und unterstellt eine bildungsferne Schi-
lerschaft. Die ungeldste Verteilungsproblematik der Geodreiecke keimt je-
doch auf Schiilerseite immer wieder auf, worauf die Lehrerin situativ und
pragmatisch reagiert. Sie wirkt damit nicht positiv verhaltenskorrigierend auf
die Schiller ein, sondern erzieht im Sinne Rousseaus negativ zur Autonomie.
Die Schiler merken peu a peu, dass sie nicht mitarbeiten kénnen und wenden
sich an die Lehrerin. Diese weist alein auf die logische Konsequenz hin. Sie
driickt ihre Gelassenheit aus, wenn die Schuler trotz ihrer Versdumnisse den
Unterricht provozierend storen. Die Frage, wer denn jetzt und warum kein
Geodreieck dabei hat, wird nicht gestellt. Als ein Schiller die Lehrerin um ein
Geodreieck bittet, bezieht die Lehrerin klassendffentlich eine klare Position.
Durch ihr gespielt asoziales Verhalten macht sie deutlich, dass der Schiler
sich selbst ein Geodreieck kaufen kann und muss, und die Lehrerin sein Ver-
sagen nicht kompensieren wird.

Dies fihrt zur Fallstrukturhypothese, dass die Reaktionsweise der Lehrerin
as ein Reagieren und ein Nicht-Reagieren auf soziale Herkunft zugleich ge-
deutet werden kann. Sie reagiert auf soziale Herkunft, weil sie die Schiller als
fur ihre Unterrichtsmaterialien selbst verantwortlich in die Pflicht nimmt und
damit eine klare Zustdndigkeitsgrenze zieht. Die Nicht-Reaktion ist im Sinne
einer ausbleibenden positiven Reaktion auf die Herkunftsproblematik zu ver-
stehen, wie sie in der Kontrolle der Arbeitsmaterialien durch die Lehrkraft ei-
nerseits (,,Ich weifd um eurer Herkunft, gerade deshalb mussich jede Stunde eu-
re Materialien kontrollieren und Versagen bestrafen, well ihr sie sonst nicht
mitbringt*) und der Kompensation durch eigene Materidien (,Ich weil3, aus
welchen Verhdtnissen einige meiner Schiiler kommen, deshalb habe ich immer
ein paar Geodreiecke dabei*) andererseits hétte stattfinden kénnen.

Vv

Die Ergebnisse zeigen, dass in beiden Féllen soziale Herkunft im Unterricht
thematisiert und gleichzeitig dethematisiert wird. Im ersten Fall wird die
ernsthafte Auseinandersetzung mit der Herkunftsproblematik durch die ge-
wahlte Form, ndmlich die eines Kommentars zur sozialen Herkunft, der as
Witz fungiert, verhindert: Dethematisierung der sozialen Herkunft durch ihre
Thematisierung. Im zweiten Fall wird das aufscheinende Problem als keines
der sozialen Herkunft klassifiziert und stattdessen die kontrafaktisch unter-
stellte Autonomie der Schiler zur Erlangung dieser in Anspruch genommen
und somit rousseauisch negativ erzogen: Thematisierung der sozialen Her-
kunft in Form ihrer Dethematisierung.

Die Analysen der beiden Sequenzen aus Transkripten erlauben die wei-
terreichende Frage fir das Projekt , Soziale Herkunft im Unterricht zu stel-
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len, ob es andere Modi der Thematisierung/Dethematisierung von sozialer
Herkunft im Unterricht gibt. Uberraschend aber ist schon jetzt die Einsicht,
dass beide Félle eben nicht die positive Padagogik, sei es der erzieherischen
Kompensation, sei es der didaktischen Forderung belegen. So prasent das
Differenzproblem auch als das der Beteiligungschancen der Schiler ein-
schrénkenden sozialen Herkunft ist, es ist gar nicht so einfach, es in seiner
altaglichen Form zu bearbeiten. Die in den gedankenexperimentell entfalte-
ten Lesarten aufscheinende positive Padagogik, haben wir bislang nicht in
der Redlitét gefunden. Wie weit verbreitet sie ist, wird im Projekt zu kléren
sein.
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REFORMKRITIK

Bernd Matzkowski

Wann machen wir wieder richtigen Unterricht?

Wann machen wir wieder richtigen Unterricht? Diesist die Frage, die ich auf
die Unterrichtspraxis bezogen in den letzten Jahren von Schilerinnen und
Schillern der Ober- und Mittelstufe am haufigsten gehdrt habe. Sie wurde fast
immer gestellt, nachdem ein Referendar oder eine Referendarin langere Zeit
in einem meiner Kurse oder meiner Klasse unterrichtet hatte. Zunéchst ist zu
klaren, was die Lerngruppen damit tberhaupt meinten. Man kann hier drei
Aspekte unterscheiden. Primér bezieht sich diese Frage auf den Gang des Un-
terrichts, auf die angewendeten Verfahren, Methoden und Arbeitsweisen, also
auf eine Form von Unterricht der Referendare, die durch einen héufigen Me-
thodenwechsel, eine Vielzahl ,innovativer* Unterrichtsverfahren und langere
Phasen der Gruppen- und oder Projektarbeit gekennzeichnet war. Zweitens
ist damit der sachliche Gehalt des Unterrichts gemeint, also die fortschreiten-
de Aneignung von Wissen Uber einen Lerngegenstand, ein Thema, ein Prob-
lem, kurz: die Progression des Lernens. Drittens geht es um die Sicherung
von Ergebnissen, die fur den weiteren Gang des Unterrichts aus der Sicht der
Schiler wichtig sind. Dies muss einerseits ganz pragmatisch hinsichtlich der
nachsten Klausuren und/oder sogar der Abiturpriifungen festgehalten werden
und andererseits generell als grundsétzliche Aneignung eines Stoffs und sei-
ner Relevanz fur die eigene Bildung.

Auf den ersten Blick miissen die drei genannten Aspekte alerdings para-
dox erscheinen, sollte man doch annehmen, dass Schilerinnen und Schiiler
auf innovative Methoden positiv reagieren und dass sie von jungen Kollegin-
nen und Kollegen, die frisch von der Universitdt kommen, auf den neuesten
Stand gebracht werden. Meiner Einschdtzung nach ist das in vielen Féllen
aber nicht so. Fragt sich also, warum das nicht so ist?

Nun kénnte man zunéchst Uberlegungen ins Feld fiihren, die mit der
unmittelbaren Interessenslage der Schiller zusammenhangen. So wissen die
Schilerinnen und Schiller darum, dass der Referendar nach einiger Zeit die
Klasse verlasst und der Unterricht und damit auch die Notengebung wieder
vom Stammlehrer tbernommen wird. Die Frage nach dem , richtigen Unter-
richt* wirde dann aus rein taktischen (sich mit dem Lehrer gut stellen, sich
bei ihm einschmeicheln), utilitaristischen (Notengebung) und kurzfristigen
(bevor stehende Klausur) Erwégungen gestellt. Nimmt man dies an, geht man
alerdings von einem Schilertypus aus, den Wissen Uberhaupt nicht interes-
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siert, der nur von Klausur zu Klausur denkt und der dem unterrichtenden
Fachlehrer gegentiber eine Unterwerfungshaltung einnimmt.

Meinen Erfahrungen entspricht dies nicht. Schiler lassen sich (immer
noch) fur einen Stoff begeistern — jedenfalls bei stimmigem Lernarrangement
und bei einer positiven Arbeitsatmosphére. Etliche Schiler wollen ,Wissen
absaugen”, das sie dem Unterrichtenden zusprechen und das er mit ihnen im
Zuge eines gemeinsamen Erarbeitungsprozesses teilen soll.

Des Weiteren kénnte man annehmen, dass junge Lehrerinnen und Lehrer
handwerkliche Fehler machen (z.B.: die Methoden werden nicht beherrscht,
das Lernarrangement ist briichig) und der Unterricht deshalb unproduktiv ab-
lauft und auch so empfunden wird. Das mag teilweise zutreffen. Wie sollte es
auch anders sein, kommen die jungen Kolleginnen und Kollegen doch ohne
grofRen Erfahrungsschatz in den Unterricht. Aber auch das scheint mir als Er-
klarung zu kurz zu greifen. Denn erfahrene Kollegen machen ebenfalls hand-
werkliche Fehler, auch bei ihnen 1&uft der Unterricht selbstversténdlich nicht
immer rund. Es hat in meinem Berufsleben kaum einmal einen Tag gegeben,
an dem ich nicht aus einer Stunde oder einer Klasse gekommen bin und mir
im Nachhinein Planungs- oder Durchfihrungsfehler aufgegangen oder Fehl-
entscheidungen bewusst geworden sind: falsche Fragestellungen, ein falscher
Zugang zu einem Problem, eine falsche Entscheidung an einer Gelenkstelle
im Unterricht, das Nicht-Aufgreifen eines Schillerbeitrags, weil er vom Ge-
planten abwich, sich aber doch als produktiv hétte erweisen kénnen. Hand-
werkliche Méngel treten taglich auf. Sie kénnen nicht der Grund dafir sein,
dass Schiler nach ,richtigem Unterricht” rufen. Zudem verzeihen Schiiler
dem Lehrer solche handwerklichen Mangel, wenn sie insgesamt den Ein-
druck haben, bei ihrem Lehrer richtig aufgehoben zu sein.

Allerdings habe ich in den letzten Jahren zunehmend feststellen miissen,
dass das Fachwissen zahlreicher junger Uniabsolventen — zumindest was
meine Unterrichtsfacher angeht — eher, um es vorsichtig zu formulieren,
schmal geworden ist. Diese angehenden Lehrer stofRen im Unterricht haufig
an ihre Grenzen, wenn sie sachbezogene Fragen der Schiller nicht oder bes-
tenfalls ausweichend beantworten kénnen. Die Kompetenz des Lehrers as
Experte wird von den Schillern zunehmend in Frage gestellt.

Auch kénnte die Lehrerpersonlichkeit eine Rolle spielen, die zu einer Ab-
lehnung des Unterrichtenden durch die Schiler fihrt. Das wird in Einzelfédlen
zutreffen. Allerdings habe ich wahrend meiner Berufgahre, die sowohl durch
meine Téatigkeit als Fachlehrer as auch in meiner Funktion als Ausbildungsko-
ordinator durch eine enge Zusammenarbeit mit zahlreichen Referendaren ge-
kennzeichnet waren, Uberwiegend offene, den Schiilern zugewandte und den
eigenen unterrichtlichen Mangeln und ihrer Abstellung gegeniiber aufgeschlos-
sene Koalleginnen und Kollegen kennengelernt, von denen ich einige gerne
dauerhaft im Kollegium gesehen hétte. Ich habe nur in wenigen Félen die Er-
fahrung machen missen, dass die jungen Kollegen als Personlichkeiten von
den Lerngruppen abgelehnt wurden, dass also das subjektive Moment tatséch-
lich ausschlaggebend fir den , richtigen Unterricht” gewesen ist.
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Von Schillern empfundene Defizite des Unterrichts sind den jungen Kol-
leginnen und Kollegen nicht auf der Ebene ihrer Personlichkeit anzulasten,
sondern eher auf der Ebene ihres Rollenversténdnisses, das in den zurlicklie-
genden Jahren mehr und mehr von einer Auffassung bestimmt worden ist, die
den Lehrer auf die Rolle eines Moderators beschrénkt oder ihm sogar eine
nahezu rein technizistische bzw. logistische Funktion zuweist, indem Ar-
beitsmaterialien als Lernangebote flr den autonomen Schiiler aufbereitet und
bereitgestellt werden.

Wenn die angefiihrten drei Aspekte — Interessenslage der Schuler, hand-
werkliche Méngel, Lehrerpersonlichkeit — die aufgeworfene Frage nicht zu-
friedenstellend beantworten konnen, riicken unterrichtliche Verfahren und
Inhalte in den Mittel punkt der Uberlegungen. Folglich muss ein Blick auf den
Unterricht selbst und seine Verénderungen geworfen werden.

Die christlich geprégte Welt unterteilt die Geschichtein die Zeit vor und nach
Christi Geburt. Schaut man auf die Entwicklung der Schule, so wird man aus
heutiger Sicht eine Phase vor und nach PISA erkennen. Geht dem christli-
chen Zeitschnitt das Mysterium der unbefleckten Empfangnis voraus, so ent-
spricht dem im Schulbereich die PISA-Studie, bei der aber keine Engel as
Verkiindigungsboten auftreten, sondern die OECD, deren erste Erhebung ins
Jahr 2000 féllt und deren Ergebnisse 2001 verdffentlicht wurden. Die Studie
und ihre Ergebnisse fihrten zum ,, PISA-Schock”, der die offentliche Mei-
nung und die Schullandschaft erschiitterte. Und dies weitaus mehr als die von
Picht in den 60er Jahren konstatierte Bildungskatastrophe.

In der Sprache der Reform-Euphoriker, die sich besonders gerne des Jar-
gons der Managementlehre und der neo-liberalen Wirtschaftswissenschaften
anglo-amerikanischer Provenienz bedienen, klingt das dann so: ,,In der Bil-
dungspolitik und der Bildungsverwaltung haben TIMSS und PISA eine
grundsétzliche Wende eingeleitet. Wurde unser Bildungssystem bislang aus-
schliefdlich durch den , Input' gesteuert, d.h. durch Haushaltspléne, Lehrpléne
und Rahmenrichtlinien, Ausbildungsbestimmungen fir Lehrpersonen, Pri-
fungsrichtlinien usw., so ist nun immer haufiger davon die Rede, die Bil-
dungspolitik und die Schulentwicklung sollten sich am “Output” orientieren,
d.h. an den Leistungen der Schule, vor allem an den Lernergebnissen der
Schilerinnen und Schiler.” (Klieme et a. 2007, S. 11f.) Eine hektische, na-
hezu hysterische Reformwut setzte ein, ein Tsunami von Veranderungen flu-
tete das Land, eine Mal3nahme jagte in noch schnellerem Tempo die néchste:
Zentralabitur, Lernstandserhebungen in Stufe 8, zentrale Abschlussprifungen
in Stufe 10, Qualitdtsmanagement, Schulprogrammentwicklung, G8 und
Kompetenzentwicklung, um nur einige der bekannten Neuerungen bzw.
Stichworte zu nennen.
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Dieim Zuge der PISA-Studien und ihrer Ergebnisse eingeleiteten Veran-
derungen in Schule und Unterricht sind mannigfaltig und von unterschiedli-
cher Reichweite. Aus der Sicht eines Schulpraktikers, der an der Erziehung
und Bildung seiner ihm anvertrauten Schilerinnen und Schiler interessiert
ist, sollen hier vier Aspekte kurz charakterisiert werden. Diese vier apokalyp-
tischen Reiter sind: die Qualitatsoffensive bzw. Testeritis, der Methodenzir-
kus, das Verschwinden des Lehrers sowie die Ersetzung von Bildung durch
Kompetenzerwerb.

Diese vier Aspekte hilden einen Komplex von verdndernden Maf3nah-
men, die sich teilweise gegenseitig bedingen bzw. ineinander Ubergehen und
deshalb nicht immer trennscharf zu unterscheiden sind. Im Folgenden sollen
sie jedoch getrennt behandelt werden.

[l
Qualitatsoffensive bzw. Testeritis

Mit PISA kam eine neue Form und Qualitdt von L eistungsiiberprifungen auf
die Agenda. Nun sollte der Leistungsstand der Schiler vergleichbar werden —
sowohl innerhalb der Schulen selbst a's Klassenvergleich, als auch zwischen
den Schulen am Ort sowie landesweit. Diese neuen Tests sollen die Entwick-
lung von Qualitét tberpriifen bzw. durch den Vergleich Qualitéatsunterschiede
aufzeigen, um Unterricht zu verbessern. Dies hat fir den Unterricht in den
betroffenen Jahrgangsstufen nicht unbetréchtliche Konsequenzen. Da die
Tests auch Auskunft Uiber den Leistungsstand von Unterricht an der betref-
fenden Schule geben sollen, bekamen die Tests fur die jeweilige Schule eine
ungeheure Bedeutung. Ein in der Summe schlechtes Ergebnis fiel auf die
Schule zuriick, die im Vergleich mit anderen Schulen am gleichen Ort als
besser oder schlechter gekennzeichnet war. Es ging aus Sicht der Schule und
teilweise auch des einzelnen Lehrers nicht mehr um das im Unterricht Ge-
lernte und das systematisierte Wissen der Schiler in seiner Progression, son-
dern um ein punktuell moglichst gutes Testergebnis. Deshalb nahm die Vor-
bereitung auf diese Testsviel Zeit in Anspruch.

Massenweise wurde entsprechendes Vorbereitungsmaterial in Form von
Themenheften, Aufgabenbandchen und Ubungsmaterial angeschafft. Die
Gewinner waren auf jeden Fall die Verlage, die dieses Materia vertrieben.
Zugunsten der Vorbereitung auf den Test wurde Unterrichtsstunde um Unter-
richtsstunde aufgewendet. Man arbeitete die Ubungsheftchen durch, machte
Probetests, Ubte die gestellten Fragen zu beantworten ein und dachte sich in
die Welt des Tests und seiner Konstruktion hinein. Eine Sinnstiftung, eine
Befragung des zu behandelnden Themas bzw. der gestellten Aufgaben fir
den Bildungserwerb der Schiilerinnen und Schiiler spielte dabei weitestge-
hend keine Rolle. Zwar sollte die Vorbereitung auf den Test in den laufenden
Unterricht integriert werden, eine Passung war aber schon alein deshalb
nicht immer oder kaum méglich, weil die gesetzten Themenbereiche nicht
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unbedingt in die z.B. von der Fachschaft der Stufe im Rahmen des Schulcur-
riculums vorgesehene Abfolge der Lerninhalte zu integrieren waren. Doch
die fur die Vorbereitung und Durchfiihrung der Tests aufzuwendende Zeit
fehlte an anderer Stelleim Unterricht.

Hatte die Schule in erster Linie das Interesse, im Ranking einen mdg-
lichst guten Platz einzunehmen, um keinen Imageschaden zu erleiden, hatten
die Schiller an erster Stelle das Interesse, den Test zu bewdltigen. Nicht die
Test-Inhalte und -Themen waren demnach von Interesse, sondern die bloRe
Abarbeitung der Testaufgaben. Man wollte — ganz schlicht — diesen Test hin-
ter sich bringen: ,fire and forget*, um es im militarischen Jargon auszudri-
cken. Oder, wie es Jochen Nagel, GEW-Chef in Hessen, formulierte, Schiller
neigten im Zuge der Tests immer mehr zum ,,Bulimielernen* und es ginge
aus der Sicht der Schiler um den ,, Dreischritt ,Lernen, Testbestehen, Verges-
sen'; immer weniger um Inhalte, Reflektieren, Hinterfragen und Verstehen.“*

Nach Lernstandserhebungen bzw. zentralen Abschlusspriifungen habe
ich von Schilern haufig gehort, die in den Tests gestellten Aufgaben seien
doch kinderleicht gewesen. Diese kritische Meinung der Schiiler teile ich.
Hatte ein Schiller die Systematik der Aufgabenstellungen einmal erfasst, wa-
ren die Tests ohne grofie Mihe zu bewdltigen, da die Aufgaben oft von er-
greifender Schlichtheit waren. Neben dem Interesse der Schule, im Vergleich
gut abzuschneiden, und dem Interesse des Schillers, den Test hinter sich zu
bringen, spiegelt sich hier das Interesse der Ubergeordneten Behtrden, i.e.
Schulministerien wider. Diese haben das Interesse, im Ranking der Bundes-
l&nder nicht abzufallen, nach der Aufregung des PISA-Schocks die Gemiiter
der Eltern zu beruhigen und zu dokumentieren, dass die eingeleiteten Mal3-
nahmen zur inneren Reform von Schule Erfolge zeitigen.

Kurz und gut: In den Vordergrund riickt mehr und mehr ein Uber quanti-
fiziertes Messen zu erreichendes punktuelles Ergebnis, bei dem ein qualifi-
Zierter Bildungsgang immer weniger eine Rolle spielt. Es scheint die Absicht
verfolgt zu werden, eine Scheinwelt aufzubauen, in der stets besser werdende
Schilerinnen und Schiler den Erfolg der eingeleiteten MalRnahmen bestéti-
gen.
Dies fand seinen Ausdruck erganzend in der unverhohlen kommunizier-
ten Aufforderung durch Regierungsprésidium und Schulministerium, bei der
Notengebung am Jahresende darauf zu achten, dass eine Nicht-Versetzung
auch bei schwachen Leistungen die Ausnahme werden sollte (vgl. APO S 1,
NRW, § 21/3 aus 2006/2011).

Den Lehrern war schon lange die Mdglichkeit an die Hand gegeben wor-
den, in einzelnen Falen und nach Beratung bei den Zeugniskonferenzen, ,, p&
dagogische Noten* zu vergeben bzw. unter bestimmten V oraussetzungen eine

1 Spiegel Online: Neue Pisa-Studie. Teenager an die Testbogen, 23.4.2012, online:
www.spiegel .de/schul spi egel /wi ssen/pi sa-studie-2012-gew-kriti si ert-test-von-gut-60000-
schuelern-a-829160.html/. Norbert Bolz hat diese Entwicklung auf die Formel gebracht,
dass die Schiler heute , PISA lernen — statt sich zu bilden.” (Bolz 2012, S. 11)
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Versetzung auch bel Nicht-Erreichen des Ziels im Rahmen der Versetzungsbe-
stimmungen auszusprechen.Von dieser Moglichkeit ist (zu Recht!) auch Ge-
brauch gemacht worden — nach sorgféltiger Abwéagung von Aspekten, die bei
dem Schiller den Leistungsstand beeinflusst hatten, wie z.B. Probleme in der
Familie, léngeres Fehlen durch Krankheit, individuelle Probleme. Nun aber
kehrte sich die Situation nahezu um: Wurde friher padagogisch dartiber debat-
tiert, ob es Grinde gébe, den Schiller trotz der Mangel im Leistungsstand zu
versetzen, war man nun nahezu genétigt zu erkléren, warum man an einem
~Mangedhaft festhielt, das zur Nicht-Versetzung fuhrte. Ein teils subtiler, teils
offener Druck (Auseinandersetzung mit den Eltern, der Schulleitung, der Be-
horde) fuhrte dazu, dass der eine oder andere Kollege schon im Vorfeld von
Zeugniskonferenzen auf ein — sachlich durchaus gerechtfertigtes — ,Mangel-
haft* verzichtete. Man schaffte sich so Arger und Auseinandersetzungen vom
Hals, wie etwa die Vermeidung von Verwaltungsgerichtsverfahren nach An-
fechtung der Note durch einen von den Eltern eingelegten Widerspruch.?

Die von den Behdrden angemahnten Erfolge bei der Leistungssteigerung
sollten durch ein Qualitétsmanagement unterfittert und ausgebaut werden,
das die einzelnen Schulen Uberpriifte, Schwachstellen aufzeigte und zur Be-
hebung dieser Schwachstellen animierte.

v

In meiner nun Uber 35jdhrigen Tétigkeit im Schuldienst an verschiedenen
Schulen des Landes habe ich keine Phase erlebt, in der ein Kollegium in sei-
ner Gesamtheit von einer solchen Hektik und Aufgeregtheit erfasst worden
ist wie in den Wochen vor und wahrend der Qualitétsiiberprifung. Man
konnte den Eindruck bekommen, dass ein Kollegium sich nicht aus gestan-
denen Akademikern mit mehr oder weniger grof3er unterrichtlicher Erfahrung
zusammensetzt, sondern dass hier eine Gruppe von Kleinkindern in einer Mi-
schung aus Angst und Anspannung das Erscheinen des Nikolauses samt
Knecht Ruprecht mit Rute erwartete.

Dain der Vorlaufphase die Schule eine ganze Reihe von Dokumenten —
wie Statistiken Uber Schilerzahlen und Lehrkréfte — abliefern muss, in deren
Mittelpunkt ein Schulprogramm zu stehen hat, wurde dieses in grof3er Eile
verfasst — oder besser: zusammengestoppelt. Auf Konferenzen wurde das
Kollegium auf die Verfertigung dieses Papieres eingeschworen. Es gab zu-
meist unproduktive Debatten dariiber, wie dieses Programm entstehen sollte,
wie es zu verfassen sei, was es umfassen sollte und wie die Schule sich in

2 Laut amtlicher Schulstatistik NRW mussten im Schuljahr 2011/12 nur noch 2,1% der Schii-
ler eine Klasse wiederholen, wogegen es vor 10 Jahren noch 4,5% waren. Dieser Riickgang
der Nicht-Versetzten-Zahlen wird in NRW auf das Gelingen der ,,individuellen Forderung*
zurlickgefihrt, vgl. hierzu bik/dpa: WAZ v. 18.2.2013: Die klassische , Ehrenrunde* gibt es
bald kaum noch. NRW setzt schon langer auf Fordern statt Sitzenbleiben. Niedersachsen
geht noch weiter.
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ihrer Gesamtheit darzustellen habe, ohne dass die Sinnhaftigkeit des gesam-
ten Unterfangens mehrheitlich grundsétzlich bezweifelt wurde.

Als ich wéahrend einer solchen Konferenz zu mehr Gelassenheit riet und
gleichzeitig das (dann abgelehnte) Angebot machte, dieses Programm ge-
meinsam mit einem Kollegen auf der Basis eingereichter Papiere der Fach-
schaften zu erstellen, um dem Kollegium weitere milhevolle und zeitintensive
Konferenzen zu ersparen, wurde dieser Vorschlag besonders von Seiten der
Schulleitung mit dem Argument zurlickgewiesen, ein Schulprogramm mache
nur Sinn, wenn es vom gesamten Kollegium erarbeitet und in diesem Prozess
verinnerlicht werde.

Der hier beschworene Erarbeitungsprozess kam aber nicht in Gang.
Schliefdlich, weil die Zeit drangte, wurden einzelne Kolleginnen und Kollegen
angesprochen, zu ihren Bereichen etwas zu schreiben. Diese Papiere wurden
dann wahrscheinlich von der Schulleitung selbst zu einem Gesamtpapier zu-
sammengefasst. Das Schulprogramm entstand also letztlich im Kern so, wieich
es vorgeschlagen hatte — nur weitaus umstandlicher und intransparenter und
wurdein seiner Endfassung im Kollegium gar nicht diskutiert. Eine zweite hek-
tische Welle erfasste die Schule kurz vor dem Eintreffen der Qualitatsprifer.
Da zum Qualitétstableau im B ereich Schulkultur auch die ,, Ausstattung und
Gestaltung des Schulgebdudes und Schulgeldndes® gehdrt, wurde ein kollekti-
ver Frithjahrsputz angesetzt, um die Schule proper erscheinen zu lassen (vgl.:
Ministerium fur Schule und Weiterbildung NRW, Qualitdtsanalyse NRW, Ab-
schnitt 3, Schulkultur*). Da wurde gewienert und gestrichen, gerdumt und ver-
kleistert, Plakate abgenommen und durch andere ersetzt, da wurde jede Ecke
des Gebaudes auf Hochglanz poliert, denn man wollte ja auch auf diesem Ge-
biet punkten. Diese Putz- und Flickstunden gestalteten sich allerdings reibungs-
loser ds die Ergtellung des Schulprogramms, denn es wird ja auch vor dem
» 1ag der offenen Tur", wenn die Schule sich den Grundschilern und ihren El-
tern présentiert, so verfahren. Der kurzfristige Aufbau eines potemkinschen
Dorfeswar aso schon eingelibt.

Die Qualitétsprifung selbst erfolgt nach einem bestimmten Muster. Die
Qualitétsprifer besuchen die Schule, fihren Gespréche mit Schulleitung und
Mitgliedern des Kollegiums und schauen sich Unterricht an, wobei — das ist
eine der Vorgaben — moglichst jeder Lehrer einmal im Unterricht besucht
werden soll, ohne dass vorher mitgeteilt wird, welcher Lehrer an welchem
Tag bzw. in welcher Stunde mit der Uberprifung rechnen muss. Der Unter-
richt wird auf der Basis eines Beobachtungsbogens mit zahlreichen Unter-
punkten bewertet. Da fir diese Unterrichtsbesuche nur ein Zeitkontingent
von zwei bis drei Tagen zur Verfiigung steht, sieht die Uberprifung vor, dass
der Prifer entweder die ersten oder die letzten zwanzig Minuten einer Stunde
besucht. Die funf verbleibenden Minuten einer 45-Minuten-Stunde sind daf r
vorgesehen, die Klasse bzw. den Lehrer zu wechseln.

An dieser Praxis sind zumindest drei Aspekte erstaunlich:
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(1) Die Quadlitétsprifer sehen entweder die Eréffnungsphase des Unter-
richts oder einen Tell der Erarbeitungsphase samt Auswertung des Erarbeite-
ten. Im ersten Fall kann aso nicht Uberpriift werden, ob die eingesetzten Ma-
terialien und Methoden hinsichtlich des Lernprogresses tauglich waren. Denn
ob eine Stunde nach vielleicht starkem Einstieg sich im Ungeféhren und Un-
verbindlichen verliert, muss offen bleiben. Im zweiten Fall erkennen die Pri-
fer nicht auf gesicherter Grundlage, warum die Stunde zu bestimmten Ergeb-
nissen fuhrt oder auch nicht. Die Prifer kdnnen auch hier nicht beurteilen, ob
ein Lernprogress vorliegt und die Schiller am Ende der Stunde einen Zuge-
winn an Wissen, Kenntnissen und Fertigkeiten erlangt haben, weil sie janicht
sehen, von welchem Punkt aus die Schiller gestartet sind.

(2) Unterricht und seine Entwicklung kdnnen im Kern eigentlich nicht
anhand einer Einzelstunde beurteilt werden, sondern immer nur im Rahmen
einer langeren Sequenz oder einer gesamten Reihe. Ein umfangreicher Text,
eine komplexe Aufgabe, eine bestimmte Verfahrensweise bedirfen zumeist
mehr Zeit as eine Einzelstunde im 45-Minuten-Takt. Letztere entfaltet ihre
Funktion auch erst im Kontext der Gesamtheit der Lernziele der Rethe — was
ebenso fir die eingesetzten Materialien, Verfahrensweisen, Sozialformen und
Methoden gilt. Der 20-minitige Eindruck von Unterricht ist bestenfalls
bruchstiickhaft, vielleicht sogar falsch, denn was die Einzelstunde ausmacht,
sagt noch nichts tiber den Gang des Unterrichts im Rahmen einer Reihe aus.

(3) Uber die begutachteten Stunden gab es keine Riickmeldung an den
einzelnen Lehrer, wie es im Vorfeld der jeweiligen Stunde auch keine Ge-
spréche Uber die geplanten Ziele, die eingesetzten Materialien und Methoden
gab. Das Gesehene wurde anhand des Beobachtungsbogens ausgewertet, des-
sen Gewichtung intransparent war und in die Gesamtheit der Beobachtungen
einfloss. Vermeintlich negative und positive Spitzen mussten sich so gegen-
seitig aufheben.

Fir mich war es nicht verwunderlich, dass die Voraussage eines Kolle-
gen eintraf, dass unsere Schule bzgl. des Unterrichts ganz gut abschneiden,
aber man beméangeln werde, dass es in den Unterrichtsstunden zu wenig ,,in-
dividuelle Forderung” gebe. Und so kam es auch. Irgendwann wurden dem
Kollegium in einer groben Zusammenfassung durch die Schulleitung die Er-
gebnisse der Analyse mitgeteilt. Wir wurden aufgefordert, die ,,individuelle
Forderung” zu optimieren.

Und meine eigene Stunde? Nun, der Qualitétsprifer kam in meinen
Grundkurs Theater. Dort arbeite ich jenseits des 45-Minuten-Taktes, schere
mich nicht um den Pausengong, arbeite also ganz von der Sache, d.h. dem
Fortgang der Probe und von der Gruppe her. Der Prifer kam in den Unter-
richt, als meine Schiller und ich eine Szene bereits mehrfach intensiv geprobt
hatten und zur Besprechung im Kreis auf dem Boden sal3en, um unsere An-
sichten und Eindriicke auszutauschen. Als alles gesagt war, schickte ich —
mitten in einer Stunde — meine Schiller zur Erholung auf den Pausenhof. Der
Prifer war sichtlich irritiert, denn von seiner zwanzigminutigen Beobach-
tungszeit waren gerade einmal 5 Minuten vergangen. Was sollte er jetzt ma-
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chen? Eine solche Verfahrensweise war auf seinem Beobachtungsbogen of -
fensichtlich nicht vorgesehen — zumal esjetzt fiir 15 Minuten nichts zu sehen,
zu héren und zu notieren gab. Folglich verliel3 er meinen Unterricht und
konnte ebenfalls Pause machen.

\V
Der Methodenzirkus

In den Mittelpunkt von Unterrichtsplanung und -analyse sowie der Ausbil-
dung von Referendaren sind in den letzten Jahren verstérkt die Methoden des
Unterrichts gertickt. Auch wenn die Methodenexplosion keine unmittelbare
Folge von PISA ist, so waren die schlechten Ergebnisse doch Anlass, tiber
Formen des Unterrichts verstarkt nachzudenken. Bel Mattes heilét es dazu:
»PISA ist nicht nur eine Chance fur die Schiler, sondern auch flr uns Lehrer.
Die Lust auf Optimierung der Bildung ist eine ungeheuer spannende Heraus-
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forderung. Verénderte Lehr- und Lernmethoden werden in einer Qualitétsof-
fensive eine entscheidende Rolle spielen.” (Mattes 2002, S. 11)

Mittlerweile flllt die Fachliteratur zu Methoden ganze Regale und ist so
vielfaltig wie diese selbst: Kugellageribung, Schreibgespréch, Redekette,
Rollenspiel, Fischbowl-Diskussion, Fantasiereise, Lerntheke sowie die Grof3-
formen Projektunterricht, Zukunftswerkstatt, Planspiel oder Waochenplanar-
beit. Der Lehrer wurde zum Artisten in diesem Methodenzirkus (vgl. Mattes
2002, Stévesand 2000).

Die genannten Methoden stehen haufig im Kontext einer zumeist unaus-
gesprochenen konstruktivistisch grundierten Auffassung vom Lernen, die den
Aspekt der Selbstorganisation des Lernenden betont und Schule bzw. Unter-
richt zum Ort eigener Weltfindung sowie Wirklichkeits- und Sinnkonstruk-
tion des Schuilers werden |&sst. Daraus erwéchst — polemisch formuliert — ei-
ne Art Pippi-Langstrumpf-Didaktik, in der sich das Kind die Wirklichkeit
konstruiert, so wie es Pippi Langstrumpf tut, wenn sie singt:

.2X 3 macht 4
—widdewiddewitt und 3 macht Neune.
Ich mach’ mir die Welt —widdewidde wie sie mir gefallt.”

Es entsteht der Eindruck, dass nicht Methoden aneignet werden, um Inhalte
zu erschliefen, sondern dass inhaltliches Lernen durch die ,, Aneignung von
methodischer Kompetenz* (Mattes 2002, S. 6) ersetzt wird.

Diese Schlussfolgerung stiitzt sich auf meine Erfahrung im Ausbildungs-
unterricht und bei Staatsprifungen. In den letzten Jahren musste ich vermehrt
feststellen, dass Referendarinnen und Referendare nahezu fixiert darauf sind,
selbst in 45-Minuten-Stunden aktivierende Methoden einzusetzen, deren
Aufwand und Einsatz in einer Doppelstunde oder in einer Sequenz angemes-
sen und fruchtbar hétte sein kdnnen, die aber in der Einzelstunde lediglich
motorische Hektik (Aufbau von Gruppentischen, Sitzplatzwechsel) und Lérm
aufkommen lief3en. Was dabei nahezu immer zu kurz kam, waren die inhalt-
liche Entfaltung des Stoffs, die sich aus der Be- und Erarbeitung des Stoffs
ergebenden Probleme und die Fixierung abgesicherter Lernergebnisse. Mein
im Rahmen der aushildungsrelevanten Stundenbesprechungen gegebener
Hinweis, z.B. das Ansetzen von arbeitsteiliger Gruppenarbeit in einer Einzel-
stunde in seiner Sinnhaftigkeit einmal zu hinterfragen, stief3 dabei haufig auf
Unversténdnis — selbst dann noch, wenn aus zeitdkonomischen Griinden die
Stunden im inhaltlichen Nirwana versandeten und das gesteckte Lernziel
nicht annghernd erreicht wurde. Bezogen auf eine Einzelstunde ist dies zu-
néchst nur ein kleiner Mangel, als Massenphénomen aber eine Katastrophe.
Zuma zwei weitere Aspekte hinzukommen: Um den Schilern das Gefuhl zu
geben, etwas geleistet und gelernt zu haben, werden erstens bruchstiickhafte,
jaselbst fehlerhafte Ergebnisse affirmativ bestétigt und demzufolge in Schii-
lerheften als ,richtig* notiert. Da das Schwergewicht des Unterrichtens in-
zwischen auf dem Erlernen und Anwenden aktivierender Methoden liegt und
die Inhalte folglich nur noch dazu dienen, diese Methoden zu erlernen, wird
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zweitens dem Gegenstand selbst wenig Aufmerksamkeit geschenkt. D.h. die
dem Unterricht vorausgehende Sachanalyse, also die Erarbeitung des Stoffs
im Unterrichtsgesprach wird vernachlassigt, so dass die Beantwortung von
Rickfragen der Schiler haufig im Ungefahren verbleibt.

In besonderer Erinnerung ist mir eine Examensstunde zu Brechts Gedicht
»Erinnerung an die Marie A.“, die folgendermalien ablief.

Das Gedicht wurde vom Lehrer auf Folie und Arbeitsblatt prasentiert,
aber weder zu Beginn der Stunde noch an deren Ende vorgetragen. Die lautli-
che-klangliche Gestaltung spielte Uberhaupt keine Rolle. Die Schiler waren
aber offensichtlich darauf getrimmt, das Gedicht a's Liebesgedicht einzuord-
nen und von sich aus vorzuschlagen, dass man es in (vier) Arbeitsgruppen
mit den Schwerpunkten ,sprachliche Gestaltung und rhetorische Figuren®
sowie , Liebe/Liebesbeziehung im Gedicht* untersuchen kdnnte. Stiihle wur-
den gertickt, Tische wurden justiert, Folien wurden verteilt — die Schiller or-
ganisierten sich in ihren Stammgruppen. Nach einer Arbeitsphase von etwa
10 Minuten wurden die Gruppen neu gemischt, um den Informationsfluss
zwischen den Gruppen zu gewdhrleisten. Nach weiteren 10 Minuten wurden
die Schiler aufgefordert, in ihre Stammgruppe zurtickzukehren, die Ergeb-
nisse noch einmal zu beraten und eine Présentation vorzubereiten. Allesin al-
lem waren mittlerweile 30 Minuten vergangen. Die Schiler hatten fleifdig
miteinander gesprochen, fleilRig in Arbeitsbléttern Unterstreichungen oder
Eintragungen vorgenommen, fleif8ig Ergebnisse auf einer Folie notiert, flei-
Big Stihle und Tische gerlickt und waren alle zweimal durch den Raum ge-
laufen. Kurzum: sie waren aktiviert worden, wéhrend der Lehrer sich auf den
einen oder anderen Hinweis beim Gang zu den Gruppen beschrankt hatte.

Nun prasentierte die erste Gruppe ihr Ergebnis. Es sollte zunachst um die
sprachliche Gestaltung gehen. Die von der Gruppe erarbeitete und auf den
Overheadprojektor gelegte Folie bestach durch inhaltliche Schwéchen, gro-
teske Fehlannahmen, ein Fehlen bzw. eine falsche Verwendung von Fach-
termini sowie einige Mangel in Rechtschreibung und Grammatik. Die Zeit
war vorangeschritten, das Ende der Stunde riickte ndher. Weil die Stunde
aber nun ein Ergebnis haben musste, das irgendwie einen Lernprogress do-
kumentieren sollte, wurden, ohne dass von Seiten des Lehrers oder der ande-
ren Gruppen Korrekturen vorgenommen wurden, die Schiler aufgefordert,
die Ergebnisse der ersten Gruppe von der Foliein ihr Heft zu Ubertragen.

Wenn dies mit der Forderung des Lehrers geschehen wére, zu Hause die
Ergebnisse mit denen der eigenen Gruppe abzugleichen und Ergénzungen
oder Verbesserungen vorzunehmen oder auf Grundlage der Folie Fragen an
den Text (neu) zu formulieren, hétten die inhaltlichen Schwéachen sogar ein
brauchbarer Ausgangspunkt fir die Folgestunde sein kdnnen. Aber all dies
unterblieb.

In der Nachbesprechung der Stunde wurde von Kommissionsmitgliedern
die rege Aktivitét der Schiler als besonders lobenswert hervorgehoben, denn
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sie hatten sich als kompetente Gruppenarbeiter erwiesen und in kommunika
tiver Atmosphére miteinander ein Ergebnis erzielt.

Nun mag dies ein Extrembeispiel dafir sein, wie unter dem Etikett der Schu-
leraktivierung Inhalte auf der Strecke bleiben, die gemeinsame Arbeit an
einem schwierigen Gegenstand nicht stattfindet und kritische Reflexion durch
Affirmation ersetzt wird. Aber von der Tendenz her habe ich Dutzende sol-
cher Stunden gesehen.

Stellt man die eingesetzten Verfahren unter dem Blickwinkel erzielter
Ergebnisse in Frage, wird man sehr schnell als riickwértsgewandter Verfech-
ter reinen Frontalunterrichts abgestempelt, der noch nicht mitbekommen hat,
dass Lernen nur ein durch die Lerner selbst gesteuerter Prozess sein kann,
wenn er erfolgreich sein will. Der Anstieg guter Noten und Abschliisse sowie
der Rickgang der Zahl der , Schulversager” und Nicht-Versetzten scheint
dieser Auffassung Recht zu geben.

Aber diese Erfolge sind lediglich Scheinerfolge. Sie sind ein padagogi-
scher Herr Tur Tur, ein Scheinriese wie derjenige aus ,,Jim Knopf und Lukas
der Lokomoativfuhrer* der Augsburger Puppenkiste, der bekanntlich immer
kleiner wird, je néher man ihm kommt.

Schaut und hért man néher hin, werden die Erfolge tatsichlich kleiner,
denn man stof3t auf die immer wieder zu hérenden Klagen von den stets diirf-
tiger werdenden Ergebnissen im Unterricht und liest von der mangelnden
Studierfahigkeit auf Grund fehlender Voraussetzungen und nimmt auch das
stetige Wachsen der Inanspruchnahme von Formen der Nachhilfe zur Kennt-
nis.

Man kann sich aus dieser Paradoxie — immer mehr bessere Noten, immer
mehr Klagen — aber auch mit einer Form von Zweckoptimismus herauswin-
den, ja nahezu Honig saugen. So war in einer grof3en Regionalzeitung zum
Thema , Schulnoten“ von einer Biologie-Kollegin zu lesen, die ausfihrte:
~Meine Kollegen sind wie ich der Meinung: Die Noten werden tatséchlich
besser. Dafir missen die Schiiler immer noch eine Menge leisten, aber die
Anforderungen sind breiter angelegt. Und das geht zu Lasten der Tiefe. Die
Aufgaben sind nicht mehr so komplex, wir haben bei den Anforderungen ab-
gespeckt, sind mit den Anspriichen heruntergegangen. [...] Ich glaube, die
Leistungskurs-Klausuren, die ich friher gestellt habe, kdnnten meine Schiller
heute nicht mehr 16sen. [...] Die schlechten Schiller ziehen wir inzwischen
mit durch, und zwar von der finften Klasse an bis zum Abitur. Dasist oft ei-
ne Qual — aber auch eine groRe Chance fiir die Schwacheren.“?

Deutlicher kann man die Verlotterung des Erziehungs- und Bildungsauf-
trages kaum formulieren. Um Uber die Verbesserung von Noten eine Verbesse-
rung von Unterricht vortéuschen zu kdnnen, werden die Anspriiche gesenkt,
wird Tiefe, d.h. ein tieferes Verstdndnis, durch Breite, d.h. komplette Halbbil-

3 Westfalische Allgemeine Zeitung (WAZ): Lehrerin erzahlt —, Schlechte Schiller ziehen wir
mit durch*, 28.12.2012, online: http://www.derwesten.de/politik/Iehrerin-erzaehlt-
schlechte-schuel er-ziehen-wir-mit-durch-id7428486.html
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dung, ersetzt. Dies geschieht nicht nur mit Billigung, sondern mit ausdriickli-
cher Aufforderung durch Regierungsprasidien und Kultusministerien.*

Den staatlichen Sachwaltern von Bildung und Erziehung geht es nicht
um Wissen und Konnen, um Begreifen und Verstehen, sondern alein um die
Dokumentation des Erfolgs ihrer Reformbemihungen. Letztlich geschieht
dies aber auf Kosten der Schiiler, die man mit einer zweifelhaften methodi-
schen Kompetenz in die Arbeitswelt oder an die Universitéten entl&sst.

VI
Das Verschwinden des Lehrers

In der Konseguenz aus dem Vorhergehenden wird der Lehrer als seine Schii-
ler Unterrichtender, als gemeinsam mit ihnen Lern-Widerstande-Uberwin-
dender Uberfliissig. Seine Aufgabe besteht nur noch darin, das eigenverant-
wortliche Arbeiten (EVA) seiner Schiller zu initiieren, dieses zum selbstor-
ganisierten Lernen (SOL) entwickeln zu helfen, bis esim LOL (Lernen ohne
Lehrer) seine Krénung findet.

Um nicht missverstanden zu werden: Es ist selbstversténdlich, dass der
Lehrer in bestimmten Phasen des Unterrichts ,,an den Rand der Klasse" treten
muss, wenn Unterricht gelingen soll, dass er eben nicht im Stile eines Pau-
kers oder drill instructor in einer vom Lehrer dominierten Unterrichtsorgani-
sation sein Wissen in die Képfe der Schiler meint stopfen zu miissen. Ein
solcher Unterricht wird und muss scheitern.

Gemeint ist hier, dass der Lehrer mit Hilfe eines auf die jeweilige Unter-
richtssituation, den Lerngegenstand und die Lerngruppe zugeschnittenen Lern-
arrangements, inkl. geeigneter Methoden und Sozialformen gemeinsam mit den
Schilern im Zuge des Lernprozesses hohere Ziele anstrebt, komplexer werden-
de Bildungsinhalte erschliefdt und dabei verantwortlich dafir ist, Lernwider-
stnde auf Seiten der Schiiler zu Uberwinden. Ein solcher Lehrer ist aber in der
Welt der Selbstlerneuphoriker nicht mehr vorgesehen. Der Lehrer wird hier
bestenfalls auf seine Funktion as Moderator des Lernprozesses reduziert, im
schlimmsten Fall aber zum Bediener des Fotokopierers herabgestuft. Der Leh-
rer wird ,,zum Handlanger einer empirischen Bildungsforschung degradiert, de-
ren Konstrukteuren fir einen angeblich besseren Unterricht nichts anderes ein-
falt, ds die Ergtellung von Aufgabenpools in Form von Arbeitsbléttern im
Rahmen von vdllig umstrittenen Kompetenzentwicklungsmodellen, die der
Lehrer dann im Rahmen eines papierdidaktischen Unterrichts-Ansatzes seinen
Schilern austeilen und wieder einsammeln darf und darauf zu achten hat, dass

4 Ebd. Die Lehrerin weist dort darauf hin, dass die Lehrerschaft sowohl mindlich (Fortbil-
dung mit einem Vertreter des RP) al's auch schriftlich (Aushang im Lehrerzimmer) darauf
hingewiesen worden sei, Aufgabenstellungen zu vereinfachen bzw. den Notenspielraum
»hach oben“ auszuschopfen. In der APO S 1 NRW heif}t es dazu lapidar in §20(1): ,Die
Schule hat ihren Unterricht so zu gestalten, dass die Versetzung der Regelfall ist[...]."
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er mdglichst die Ergebnisse der quantitativen Erfassungen nicht durch seinen
stérenden Einfluss verfascht.” (Klein 2012, S. 5)

Was einmal der Kern des Lehrerberufs war, ndmlich das Unterrichten
und damit die Vermittlung von Bildungsinhalten, was immer zugleich auch
erziehen bedeutete, wird abgeschmolzen zugunsten eines V ersténdni sses vom
Lehrer als Methodenjongleurs und Vervielféltigers von Arbeitsbléttern, das
darauf angelegt ist, komplexe Lerngegensténde zu Happchen aufzubereiten,
die vom Schiiler gekaut werden kénnen, um sie bei Gelegenheit — Test, Klau-
sur, zentrale Prifung — wieder auszuspeien. Der Lehrer wird zum Verabrei-
cher von geistigen Fast-Food-Speisen, von Bildung-light-Produkten — er wird
zum Organisator einer staatlich verordneten Infantilisierung. Mit dieser Kern-
schmelze des Lehrerberufs geht aber zur gleichen Zeit eine Ausweitung in
den Segmenten Verwalten und Organisieren einher.

VII
Zur Ersetzung von Bildung durch Kompetenzerwerb

Vor mir liegt die Einladung eines Schulbuchverlages — Slogan: Wir gestalten
Bildung. Seit 1832 — zu einem Vortrag auf der didacta in Kéln im Februar
2013. Der Vortrag, gehalten vom Hauptverantwortlichen fir ein neues Unter-
richtswerk im Fach Politik, trégt den Titel: ,Die neue Aufgabenkultur zur
Forderung nachhaltiger Bildung in Politik und Wirtschaft*. In der Ankindi-
gung heifdt es weiter: , Sehr geehrter Herr [...], im Vortrag wird am Beispiel
einzelner Lernsequenzen aus der Schulbuchreihe [...] gezeigt, wie der Auf-
bau von nachhaltigen politischen und konomischen Kompetenzen Gber neue
Aufgabenformate moglich ist.“®

Ich will hier kein Schulbuch kritisieren, das ich nicht kenne. Auch dass der
Autor dieses Schulbuchs mit einem Vortrag sein Werk bewirbt, finde ich nicht
unehrenhaft. Interessant an diesem Einladungsschreiben finde ich in erster Li-
nie die Verwendung des Begriffspaares Bildung und Kompetenzen. Der Be-
griff Bildung taucht nicht nur im Slogan des Verlages auf, sondern auch im Ti-
tel des Vortrages. In den Erlauterungen fehlt er aber und wird ersetzt durch den
Kompetenzbegriff. Damit greift der Verlag nicht nur zwel wesentliche Begriffe
der Bildungsdiskussion seit PISA auf, sondern macht auch die Entwicklung
Bildung zu Kompetenzen deutlich, wie sie in der Expertise zur ,, Entwicklung
nationaler Bildungsstandards® (Klieme et al. 2007) festgeschrieben wurde.

Welche Konsequenzen diese Verschiebung zeitigt, soll an einem aktuel-
len Beispiel deutlich gemacht werden. Es handelt sich dabei um das soeben
erschienene Unterrichtsmaterial der Reihe ,, Stundenblétter” des Klett-Ver-
lages zu Joseph Roths Roman ,,Hiob", der Pflichtlektiire fir das Zentralabitur
2014 in NRW (Borcherding 2013).

Das Unterrichtsmaterial enthdlt modular aufgebaute Vorschlége fur die
Unterrichtsgestaltung sowie vom Verfasser entwickelte Arbeitsblétter samt

5  Einladung des Verlages C.C. Buchner zum Vortrag am 22.2.13 auf der didactain Koln.
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fachlicher und methodischer Erlauterungen zu den Zielsetzungen. Im Modul
VIl geht es um thematische Aspekte, als deren wichtigster der , Gegensatz
[zwischen] Heimat und Fremde" herausgestellt wird (ebd., S. 72). Dazu sol-
len die Schiler in zwei Schulstunden an den Begriff ,,Heimat“ herangefihrt
werden. In der ersten Stunde sollen sie mit Hilfe der Placemat-Methode ihre
Vorstellungen zu diesem entwickeln. Die Placemat-Methode ermdéglicht es
den Schiilerinnen und Schiilern, dass sie ,[i]hre Vorstellungen Uber einen
komplexen Sachverhalt austauschen.” (ebd., S. 28)
Die vorgeschlagene V orgehenswei se gestaltet sich folgendermalien:

(@) Versammlung in 6er-Gruppen um ein Placemat und Notierung der eige-
nen Gedanken zum Begriff ,,Heimat" auf dem entsprechenden Placemat-
Feld (5-8 Minuten);

(b) Austausch der Gedanken Uber die eigenen Notizen (5-8 Minuten);

(c) Nach der Diskussion gemeinsame Entscheidung dartiber, welche Eintré
gein der Mitte des Placemat-Arbeitsblattes eingetragen werden (es sollen
etwa 4-6 Eintrége sein). Dafur stehen 15 Minuten zur Verfligung;

(d) Anschlief3end sollen alle Gruppen (!!) ihre Ergebnisse den anderen Kurs-
mitgliedern présentieren (vgl. ebd.).

Gehen wir einmal von den angegebenen Spitzenwerten aus, so sind bis zur
Présentation der ersten Gruppe rund 30 Minuten vergangen. Nehmen wir
weiter an, der Kurs bestiinde aus — durchaus tblich — 25 Schilerinnen und
Schillern, die vier Gruppen bilden, so verbleiben 15 Minuten einer 45 Minu-
ten-Stunde fir alle Présentationen, d.h. pro Gruppe stehen hierfir vier Minu-
ten zur Verfligung.

Bis hierhin haben wir ales gesehen, was den Modellierern modernen Unter-
richts gefdlt: eine aktivierende Methode auf Schillerseite, einen Lehrer, der nur
as Verteler eines Arbetshlattes in Erscheinung tritt, sonst aber nicht im Unter-
richt auftaucht und als Kompetenz die V erwendung einer bestimmten Methode.

Was wir alerdings nicht finden und auch nicht im Material erwahnt
wird, ist auch nur der Ansatz einer Systematisierung, Kategorisierung oder
Problematisierung der von den Schilern entwickelten Ideen zum Begriff
~Heimat". Stattdessen finden wir eine ungeheure Verschwendung von Unter-
richtszeit mit redundanten Ergebnissen. Denn es ist davon auszugehen, dass
die von den Schillern in den Gruppen erarbeiteten Ergebnisse durchaus Ahn-
lichkeiten untereinander aufweisen.

Die Stunde soll nach Vorgabe mit den unverbindlich gelisteten Schiiler-
auRerungen enden, ohne dass fur die Folgestunde eine gedankliche Weiter-
fuhrung auch nur in Ansétzen zum Tragen kommen soll. Was bleibt ist: Man
hat sich gegenseitig ausfuihrlich mitgeteilt, was man denn so unter ,, Heimat*
versteht. Gut, dass wir 'mal dariiber gesprochen haben.®

6  Eine Alternative konnte in etwa so aussehen: Der Lehrer nennt das Thema (Heimat und Frem-
de), notiert a's Impuls eine Aussage an der Tafelmitte (z.B. Frank Zappas Satz: home is where
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Offensichtlich war dem Autor des Materials auch nicht ganz wohl dabei,
weswegen er eine zweite Stunde zum Thema ,Heimat“ vorschlégt. In dieser
Stunde soll eine , Definition des Begriffs Heimat“ erarbeitet werden (vgl.
ebd., S. 29). Dazu wird den Schiilern ein knapp 40-zeiliger Lexikon-Beitrag
aus Meyers Enzyklopédischem Lexikon prasentiert, der auf dem Arbeitsblatt
bereits mit einer Lernhilfe versehen wird, ndmlich einem vorgegebenen Ras-
ter. Die Schiler sollen nun die Merkmale von Heimat nach ,, positiven und
negativen Begleiterscheinungen* des Heimatgefiihls sortieren und um , eige-
ne Aspekte" (aus der Placemat-Stunde) ergénzen (ebd., S. 29).

Die Arbeitsauftrage hierzu lauten:

1. ,Lesen Sie den Lexikoneintrag und markieren Sie die wichtigsten
Merkmale. Fassen Sie sie in der ersten Spalte der Tabelle zusammen und
stellen Sie die positiven und negativen Begleiterscheinungen des Hei-
matgefiihls gegentiber.”

2. Vergleichen Sie die im Lexikon skizzierten Sachverhalte mit Ihren Vor-
stellungen aus der Placemat-Runde und vervollstandigen Sie gegebenen-
falsdie Tabelle.* (ebd.)

Dieser Arbeitsschritt hat die Funktion, zu einer , distanzierteren, reflektierte-
ren Einstellung zum Begriff ,Heimat’ zu gelangen.” (ebd., S. 73)

Warum nun sozusagen unter der Hand das Interesse von einer Definition
des Begriffs ,Heimat“ in Richtung ,, Heimatgefihl“ verschoben wird und da-
zu noch die Lektire der Schiller durch den Arbeitsauftrag auf zwel Katego-
rien eingeschrankt wird, bleibt ebenso unklar, wie die im zweiten Arbeitsauf-
trag genannte Aufforderung, die Sachverhate aus dem Lexikonartikel mit

the heart is) und fordert die Schiller auf, etwa ein bis zwei Minuten tber den Begriff ,, Heimat*
bzw. das Zitat in Stille nachzudenken und eigene Uberlegungen zu entwickeln (5 Minuten
inkl. Stundenerdffnung). Diese Gedanken werden vom Lehrer abgerufen und unkommentiert
an der Tafel notiert, so dass sich ale Schiler mit ihren Uberlegungen dort wiederfinden (5
Minuten). Den Schillern wird schnell auffallen, dass esin den AuRerungen Uberschneidungen
gibt. Folglich werden sie auf die Idee kommen (nach entsprechendem Impuls des Lehrers oder
auch von ganz aleine), dass es Sinn macht, Uberschneidungen in der weiteren Arbeit zu ver-
meiden. Sie werden also aufgefordert, bedeutungséhnliche oder -gleiche Formulierungen zu-
sammenzufassen und die verbliebenen AuRerungen zu kategorisieren (Partnerarbeit, 10 Minu-
ten). Die Ergebnisse dieser Phase, dso die so gewonnenen Kategorien (etwa gemeinsame
Sprache, Territorium, Sozialbeziehungen, Kultur, gemeinsame Geschichte, Wert- und Norm-
vorstellungen) werden auf einem Tafelfligel festgehalten, so dass sich Umrisse einer ersten
(aber immer noch rudimentéren) Fullung des Begriffs ,,Heimat* ergeben (10 Minuten). An
dieser Stelle sollte — im Sinne der Methodenkompetenz — ein Zwischenschritt erfolgen, der
den bisherigen Arbeitsverlauf ins Bewusstsein hebt: vom Tafelanschrieb — Heimat a's Gefuhl
— und den ersten spontanen AuRerungen der Schiller zu abstrakteren, (ibergeordneten Begrif-
fen, zur Kategorisierung und Systematisierung (Wie sind wir bisher vorgegangen?). Diese
Vergegenwartigung (5 Minuten) wird festgehalten (zweiter Tafelfligel) und dient dann zum
Ruickgriff auf die bisher gewonnenen Kategorien und ihre Problematisierung (Was erkléaren
sie? Was fehlt aber vidleicht auch noch? Um welche Aspekte sind die bisher gewonnen Kate-
gorien zu ergdnzen?) Am Ende dieser Reflexionsphase (die verbleibenden 10 Minuten einer
45-Minuten-Stunde) stiinde die Kl&rung der Frage, wie weiter vorzugehen ist (etwa Zugriff
auf wissenschaftliche Texte zum Begriff ,Heimat").
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den Vorstellungen aus der Placemat-Stunde zu vergleichen. Welche Vorstel-
lungen sind hier mit ,lhre* gemeint: die des einzelnen Schillers oder die der
Placemat-Gruppe oder die aller Gruppen? Was wird als verbindliches Lern-
ergebnis angesehen? Und wo bleibt die Fragestellung, ob die Aussagen des
Lexikonartikels hinreichend sind, um zu einer , distanzierteren, reflektierteren
Einstellung® zum Begriff , Heimat* zu gelangen?’

Warum werden die Aussagen des Lexikonartikels nicht problematisiert,
sondern der Text as ,finale Weisheit* angesehen? Und warum wird der
(mdglicherweise) unterschiedliche Zugang der Schiiler selbst (ihre Auffas-
sungen) nicht problematisierend in Beziehung zum Text gesetzt, um so viel-
leicht das Bewusstsein dafir zu schérfen, welche Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede es zwischen , spontanen Uberlegungen® (Alltagsverstandnis der
Schiiler) und ,, wissenschaftlicher Darstellung” gibt? Aber vor alem: Welche
»Kompetenzen* haben die Schiller nach diesen beiden Stunden erworben.

Das Arbeitsmaterial kennzeichnet die , Zielvorstellungen/K ompetenzbe-
schreibungen” folgendermaf3en:

»Die Schilerinnen und Schiler erwerben und verfligen Uber folgende

Kompetenzen. Sie

— erarbeiten und kléren den Begriff ,Heimat' mithilfe der Placemat-
Methode und eines Lexikoneintrags® (ebd., S. 72).

Es kann bezweifelt werden, dass nach diesen Stunden und auf der Basis des
Lexikonartikels die Schiler Uber einen reflektierten Heimatbegriff verfligen
(kdnnen). Der Lexikonartikel thematisiert bspw. weder den Missbrauch des
Heimatbegriffs durch die Nationalsozialisten, noch verweist er auf volker-
rechtliche Fragen. Er tragt auch nicht den unterschiedlichen Grinden fir den
Verlust von Heimat, wie Flucht, Vertreibung, Krieg, 6konomische Griinde,
Rechnung, wie er auch nicht auf die aktuelle Verwendung des Heimatbegriffs
in der Ideologie volkstimelnder und neo-faschistischer Gruppierungen oder
die Bedeutung des Heimatbegriffs fur die zweite bzw. dritte Generation der
Arbeitsimmigranten aus der Tirkei in der BRD eingeht und damit einen ak-
tualisierenden Bezug herstellen kdnnte.

Vor alem bleibt unberiicksichtigt, dass es in Roths Roman um osteuro-
péische Juden geht, die auswandern, und damit um die Frage, was Juden aus
Osteuropa, die heute unsere Mitbirger sind, als Heimat empfinden. Und liegt
es nicht ebenso nahe, eine Antwort auf diese Frage dadurch zu suchen, dass
Kontakt zu einer jidischen Gemeinde aufgenommen wird, also zwischen der
Romanwelt und der Lebenswelt von heute ein Bezug hergestellt wird? Dies

7  Der Lexikonartikel definiert: ,Heimat, subjektiv von einzelnen Menschen oder kollektiv von
Gruppen, Stammen, Volkern, Nationen erlebte territoriale Einheit, zu der ein Gefuhl be-
sonderer enger Verbundenheit besteht. (Borcherding 2013, S. 29). Er geht, alerdings jeweils
auerst knapp, auf Aspekte wie ,, Wahlheimat*, Iéndliche und grof3stédtische Réaume und ihre
Bedeutung fir die Entwicklung des Heimatbegriffs sowie einige individual psychol ogische und
gesdlIschaftliche Aspekte (z.B. Entwicklung von Freund-Feind-Einstellungen) ein.
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schon allein deshalb, weil von den etwas mehr als 100.000 Mitgliedern der
heutigen judischen Gemeinde in Deutschland rund 90% Zuwanderer sind, die
meisten davon aus Osteuropa (vgl. Interview mit Dieter Graumann, seit 2010
Président des Zentralrats der Juden in Deutschland, in: Stiddeutsche Zeitung
vom 30./31. Mé&rz/1. April 2013, Nr. 75, V2/10). Ein Modul, das diese Frage-
stellungen beleuchtet, fehlt im Unterrichtsmaterial jedoch.

Kurz und schlecht: der thematische Aspekt, der als ,wichtigster® ge-
kennzeichnet wird (s.0.), bleibt doch eher im Ungefdhren verhaftet, wird
nicht wirklich , durchgearbeitet”, beansprucht aber in der Erarbeitung eine
, Kompetenzorientierung* fur sich.2

Dass es sich bel diesem Material nicht um ein singuléres Phdnomen han-
delt, kann ich aus eigener Erfahrung und der Wahrnehmung vieler Stunden
von Referendaren, Staatsexamina und Fortbildungsveranstaltungen sowie der
Kenntnis zahlreicher dhnlicher Unterrichtshilfen und L ehrwerke konstatieren;
vielmehr entspricht dieses Beispiel genau dem, was im Sinne modernen, i.e.
schileraktivierenden Unterrichts gewollt und gewinscht wird: Methodenhu-
berei ohne Effizienz, Aufgaben, die das Niveau absenken und ein Unterricht,
der auf den Lehrer zugunsten einer vermeintlichen Schilerorientierung wei-
testgehend verzichtet, aber zu guten Abiturnoten fuhrt.

VI

Aus den bisherigen Ausfuhrungen zur Kritik am gegenwartigen Unterricht
ergibt sich die Antwort auf die am Anfang aufgeworfene Frage der Schiiler
nach dem richtigen Unterricht.

Ein solcher Unterricht weist drei — inzwischen vielfach vergessene —
Selbstversténdlichkeiten auf:

— eine fachwissenschaftlich fundierte und auf die Lerngruppe sowie die
allgemeinen und fachspezifischen Zielanforderungen bezogene Aufbe-
reitung des Lerngegenstandes, die stets weiter fortschreitend wissen-
schaftspropédeutische Elemente enthalt und somit auch Kompetenzen
vermittelt, die die Schiler in die Lage versetzen, komplizierte und
komplexe Sachverhalte zu durchdringen, zu reflektieren und zu pro-
blematisieren;

— €ene dem jeweiligen Lerngegenstand sowie der Gruppe angemessene
Methodik, die zielfihrend ist, d.h. am jeweiligen Gegenstand ausge-
richtet und nicht als Selbstzweck betrieben wird und Ergebnisse nicht
im Ungefahren belasst, dabel gesicherte, aber auch ungesicherte oder
teilweise falsche Ergebnisse dazu nutzt, weiterfihrende Fragestellun-
gen aufzuwerfen sowie

8  Ubrigens werden die beiden Arbeitsblétter (Stundeneinheiten) zu diesem ,wichtigsten
Thema" in den Unterrichtsvorschlégen zur , Entsorgung” frei gegeben, wenn es heifl3t,
dass diese beiden Kopiervorlagen bei , Zeitknappheit* entfallen konnen (Borcherding
2013, S. 72).



Wann machen wir wieder richtigen Unterricht? - 107

— €en Lernarrangement, das dazu geeignet ist, Lernwidersténde und
Schwierigkeiten der Lerngruppe und jedes einzelnen Schiilers in der ge-
meinsamen Arbeit von Schillern und Lehrer zu Uberwinden.

Diese Selbstverstandlichkeiten haben zusammen genommen die Funktion,
ein Verstehen zu ermoglichen, das nicht nur den im gegenwértigen Main-
stream von Unterrichtmodellierungen konstruierten Widerspruch von Inhalts-
und Schilerorientierung (Input- und Outputorientierung) als Scheinwider-
spruch zeigt und auflést, sondern in einem lebendigen Lern- und Aneig-
nungsprozess zur Auseinandersetzung mit kategorialen Bildungsinhalten
fuhrt, das Niveau nicht absenkt, sondern erhtéht und zur Sinnstiftung und Per-
sonlichkeitsbildung der Schiler beitragt.
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AUS WISSENSCHAFT UND PRAXIS

Seglinde Jornitz

Get prepared for the future — Uber Graduiertenschulen
als universitare Ausbildungsstétten

Viele Universitaten in Deutschland sind dabei, ihre Promotionsmaoglichkei-
ten in Graduiertenschulen zu bundeln und zu strukturieren. Dabei wird ein
weiteres Moment des anglo-amerikanischen Forschungsbetriebs aufgegrif-
fen und die deutsche Tradition verandert, wenn nicht sogar durch ein neues
Modell ganzlich ersetzt. Bisher waren und sind Studierende mehr oder we-
niger auf die Gunst von Professorinnen angewiesen. lhnen fallen einzelne
Studierende auf, sie laden sie zu Oberseminaren, Kolloquien oder Projekt-
arbeiten ein und fuhren sie so an wissenschaftliches Arbeiten heran. Sie
wachsen quasi in den Forschungsprozess hinein, indem sie mitmachen und
sich an den Forschungsfragen des Lehrstuhls beteiligen. Dabei handelt es
sich um einen Austausch, der nicht allein zwischen Professorin und Dokto-
randin stattfindet, sondern meist weitere Doktorandinnen und Assistentin-
nen einschlief?t. Kurzum: sie bilden zusammen eine Gruppe von Wissen-
schaftlerlnnen, die sich in unterschiedlichen Phasen der Forschungsent-
wicklung befinden. Es wird so ein Austausch ermdglicht, der sowohl fach-
liche Fragestellungen einschliefdt, als auch solche zu Methoden, Publika-
tionsmdglichkeiten und -schwierigkeiten oder zu Stellenausschreibungen
und Bewerbungsverfahren.

Denjenigen, die den Professorlnnen nicht auffallen, aber dennoch in
der Wissenschaft bleiben wollen, ist ein weit steinigerer Weg vorgezeich-
net. Sie mussen sich bemerkbar machen, an der eigenen Arbeit festhalten
und mehr oder weniger hoffen, irgendwann bei irgendwem Gehér zu fin-
den. Denn ohne die Protektion einer Professorin oder eines Professors
konnte und kann keine Doktorarbeit gelingen. Diese enge Bindung findet
im Deutschen seinen Niederschlag in der Rede vom Doktorvater bzw. der
Doktormutter. Mit der Promotionsphase entsteht ein der familialen Bezie-
hung &hnliches Bundnis, das nicht nur professionell und damit in einem
gewissen Sinne distanziert zu begreifen ist, sondern ebenso stark auf einer
emotionalen, nur schwer aufkindbaren Verbindung aufruht. Erst unter die-
sem Aspekt sind die Plagiatsenthillungen von Guttenberg & Co und ihre
Beschadigung der Verhaltnisse zu den sie betreuenden Professorinnen in
Génze zu erfassen.
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Das im Englischen gebréuchliche Wort des advisors oder supervisors
tragt zwar auch Zige eines Betreuungsverhdltnisses, aber es macht ebenso
deutlich, dass es eine Betreuung auf Zeit ist, die a's kiindbar verstanden wird.
Der advisor as der erfahrene Wissenschaftler und Mentor berét die néchste
Generation und gibt Hinweise. Im englischen Begriff wird vielmehr das Ab-
|6sende und Distanzierende der Beziehung deutlich, wahrend der deutsche
Begriff im Kern auf die Verbindlichkeit der Beziehung setzt.

Mit dem Aufkommen der Graduiertenschulen in Deutschland wird nun
eine Anderung dieses Verhaltnisses vorgenommen. Graduiertenschulen ent-
koppeln ein Stick weit das enge Verhdtnis zwischen Doktorvater/Doktor-
mutter und Doktorandin. Sie versuchen, durch nicht nur fachspezifische Kur-
se den fachlich gesteuerten Forschungsprozess zu flankieren und ihn durch
externe Mal3nahmen stérker zu strukturieren und transparenter zu gestalten.
Forschen wird nicht im Prozess des Forschens selbst erlernt, sondern es kann
gelehrt und gelernt werden — dies suggerieren die Kursangebote fur Dokto-
randinnen und Habilitandinnen. Folgerichtig wird zunehmend auch in der
Wissenschaft von der ,, Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses* ge-
sprochen.

Einen solchen ,, Weg in die Wissenschaft will auch die Goethe Universi-
tét in Frankfurt am Main mit ihrer sogenannten Goethe Graduate Academy —
GRADE weisen." Seit 2009 hat die Hochschule ihre verschiedenen Graduier-
tenprogramme zusammengefthrt und bietet nun fachiibergreifend Kurse an,
die allen Fakultéten offen stehen und zu einer Systematisierung und Standar-
disierung der Promotions- und Habilitationswege beitragen sollen. Die Uni-
versitét setzt so ein Uber den einzelnen Fachbereich hinaus sichtbares Zei-
chen, indem sie sich fir die wissenschaftlichen Qualifikationswege verant-
wortlich zeigt und dies nicht mehr nur der/dem einzelnen Professorin (ber-
|&sst.

Analog zum Vorlesungsverzeichnis verdffentlich GRADE ein semester-
weise erscheinendes Kursprogramm. Die Dokumente fir das Wintersemester
2012/13 und das Sommersemester 2013 bilden die Grundlage der folgenden
Analyse?

Beim Durchbléttern der Broschiren fallt eines sofort auf. Die Ziel-
bzw. Leitsprache ist Englisch. Dass dies nicht konseguent durchgehalten
wird, evoziert einen merkwirdig unstimmigen Eindruck. So trégt das
Deckblatt des Kursprogramms Titel in englischer und deutscher Sprache,
aber das Geleitwort des Vizeprasidenten der Goethe Universitét ist nur in
Deutsch abgedruckt, wahrend dasjenige der Geschéftsfihrerin von GRADE
in beiden Sprachen — diesmal jedoch in der Reihenfolge deutsch-englisch

1 So der Titel der Image-Broschire der GRADE Academy: http://www2.uni-frankfurt.
de/37227337/GRADE-Image-Broschuere-dt.pdf [Abruf: 28.03.2013]

2  Goethe Universitdt Frankfurt am Main/GRADE: Trainingsprogramm Wintersemester
2012/2013 fir Doktorand/innen und Postdocs, August 2012 sowie ders.: Trainingsprogramm
Sommersemester 2013 fur Doktorand/innen und Postdocs, Mé&rz 2013: http://www2.uni-
frankfurt.de/45451866/Training-Programme-SS-2013.pdf [Abruf: 28.03.2013]
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abgedruckt ist. Diese Mixtur setzt sich fort; es gibt Teile, die in beiden
Sprachen ausgewiesen sind, andere wie z.B. die Kursbeschreibungen sind
nur deutsch oder nur englisch. Strukturell wird versucht, das Englische als
Leitsprache zu setzen. Die Wunschvorstellung wird so in den Broschiren
mehr als deutlich: Die Graduiertenakademie verfolgt das Ziel, sich einen
internationalen Anstrich zu geben, um auch fur ausléndische Studierende
attraktiv zu sein. Diese brauchen sich demzufolge gar nicht mehr der deut-
schen Sprache zu bedienen oder diese zu erlernen, weil dem Anschein nach
auch in Frankfurt/Main die gultige Wissenschaftssprache Englisch ist. Dass
dies weder den tatséchlichen Tatbestand an den Fachbereichen und Institu-
ten wiedergibt, noch einer internationalen Wissenschaft dienlich ist, steht
auf einem ganz anderen Blatt. Denn hinter dem Duktus der Internationalitét
offenbaren die Broschiren umso deutlicher das Hinterwadlertum dieses
Projektes. Gerade an einer Universitét wie in Frankfurt am Main, die immer
noch Uber ein grofes Facherspektrum auch in den zu studierenden Sprachen
aufweist, wirkt die Verengung alein auf das Englische als Wissenschafts-
sprache gerade einer Internationalitét der Hochschule entgegen.

Sich vorzustellen, dass an britischen oder US-amerikanischen Universi-
téten eine andere als die eigene Sprache als Leitsprache Einzug hélt, zeigt,
wie absurd die Bemiihungen an deutschen Universitéten sind, sich einen in-
ternationalen Anstrich zu geben. Es fuhrt zu einem Kauderwelsch an engli-
scher und deutscher Sprache, das weder der einen noch der anderen und
schon gar nicht der Hochschule als Ganzes zum Ruhme gereicht. Das Inter-
nationale einer Universitét kann und muss sich immer noch in der For-
schung und ihren Erkenntnissen und Diskursen selbst erweisen, in denen
Wissenschaft aus Deutschland auch auf3erhalb des eigenen Landes eine
Rolle spielt.

Im Folgenden soll ein genauerer Blick in das Programm von GRADE
geworfen werden, um das Verstdndnis von Wissenschaft, wie es sich hierin
prasentiert, néher zu analysieren.

Zwei Bezeichnungen skizzieren das Selbstverstdndnis von GRADE. Zum ei-
nen handelt es sich um ein ,, Trainingsprogramm [...] fur Doktorandlnnen und
Postdocs*. Zum anderen sind die einzelnen Kurse oder Workshopbeschrei-
bungen zu Gruppen von , Tools* sortiert.

Was bedeutet es, ein , Trainingsprogramm® aufzulegen und anzubieten?
Ein Programm zeigt an, dass es eine strukturierte Abfolge von Teilen gibt.
Waéhrend das Fernsehprogramm nur die zeitliche Reihenfolge der einzelnen
Sendebeitrége auflistet und so zusammen genommen das Profil des Senders
bildet, gibt ein Trainingsprogramm die Abfolge einzelner Ubungen vor, die
schliefflich zur Verbesserung von etwas Ubergeordnetem, wie Fitness insge-
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samt oder dem Eintiben von Abléaufen dienen. Das Programm ist Ausdruck
fr eine sinnvolle Abfolge von einzelnen Bestandteilen.

Training wiederum hebt den Aspekt des Ubens und Einiibens hervor.
Im Sport bildet das Training den essentiellen Teil, um ein Gerdt oder den
eigenen Korper in einer bestimmten Art und Weise zu beherrschen oder ei-
ne Mannschaft an ihre Abl&ufe zu gewthnen. Gesamtprozesse werden so in
Einzelteile zerlegt, die isoliert gelibt, trainiert werden. Erst die Isolation
ermdglicht Gberhaupt ein Training. Doch um den Korper, das Sportgerét,
das Spiel als Mannschaft auszufiihren, um bspw. einen Wettkampf zu be-
streiten, missen diese isoliert trainierten Teile zu einem Ganzen (wieder)
zusammengesetzt werden. Erst in dieser Einheit findet das Training seine
Bestimmung und sein Ziel. Es ist Mittel zum Zweck, um das Gesamte zu
beherrschen.

Was bedeutet es nun, wenn ein Trainingsprogramm im Rahmen der
Wissenschaft fir Doktorandlnnen und Postdocs angeboten wird? Zunéchst
zeigt es, dass davon ausgegangen wird, dass Forschen selbst etwas ist, das
eines Trainings, der Ubung bedarf. D.h. es liegt hier kein Geniegedanke
zugrunde, sondern jede/r, die/der Wissenschaft betreiben will, muss sich in
der Ausfihrung von Forschung tiben. Am Anfang steht also weniger Genia-
litdt oder prometheische Gabe als der Entschluss, das Handwerk des For-
schens zu erlernen. Demzufolge bedarf es des Trainings. Das stetige Wie-
derholen und Uben bestimmter Einheiten fiihrt schlieRlich dazu, eine er-
folgreiche Karriere in der Wissenschaft zu machen. Wie der Schreiner das
Bearbeiten des Holzes wéhrend der Ausbildung lernt, so lernen Wissen-
schaftlerlnnen wéhrend der Promotionsphase das Handwerk des Forschens.
Dies setzt voraus, dass es klar umgrenzte Teile gibt, die vermittelt werden
kénnen, unabhangig von der jeweiligen Disziplin und Fragestellung des zu
beforschenden Gegenstandes. Erst daraus lief3e sich das Programm aufstel -
len.

Die Abfolge und damit das Programm wird in den Broschiren in einem
Diagramm ausgedrickt.
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Abb.: Prozessdiagramm der GRADE Academy, SS 2013, S. 8f.

Im Kern — hier mit Punkten umrandet — umfasst das Trainingsprogramm drei
Phasen: Start/Beginn, Working Phase/Arbeitsphase und Completion/Ab-
schluss. Diese werden um eine vierte fir PostDocs ergénzt, die sich mit ih-
rem weiteren Berufsweg nach dem Doktorat befassen, der wahlweise zu einer
~Career outside the University" oder zu einer ,Career at the University”
fahrt. Wer hétte das gedacht?!

In seiner Trivialitét ist dieses Diagramm nur schwer zu Uberbieten. Das
Modell ist so grundsétzlich und rudimentér, wenn nicht banal, dass es fast
nicht zu kritisieren ist. Es ist allerdings auch nicht spezifisch fir einen For-
schungsprozess bzw. den Aushildungsgang des wissenschaftlichen Nach-
wuchses. Fast jedes Projekt zwischen Himmel und Erde hat einen Anfang
und ein Ende und dazwischen eine Bearbeitungsphase. D.h. das, was hier als
Trainingsprogramm auftritt, bietet keine sinnhafte Aufeinanderfolge von spe-
zifischen Ubungsschritten auf dem Weg zum Ziel, Wissenschaftler/in zu
werden. Und das will es auch gar nicht.

Die GRADE-Broschiren kennzeichnen dies nicht als Manko, sondern
heben es stattdessen positiv hervor, , kein festes Curriculum” (S. 5) anzubie-
ten und interpretieren dies als Zugestandnis an die Individualitét und die
~personlichen Karriereweg[€e]“ (ebd.), die erst so berlicksichtigt werden kon-
nen. D.h. die nicht vorhandenen aufeinander aufbauenden Trainingseinheiten
werden nicht aus dem Forschungsprozess selbst erklart, der gerade nicht zu
standardisieren, sondern im Kern riskant ist und fehl gehen kann, sondern als
Freiraum flr personliche, charaktergebundene Vorlieben offeriert.
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Zugespitzt wird sogar im Vorwort des Vizeprésidenten der Goethe-
Universitét fir das Wintersemester 2012/13 die ,,Unkenntnis des Weges* as
etwas bestimmt, das von , einigen“ Wissenschaftlerinnen als ,, Unwégbarkeit
wahrgenommen werde[.]* (WS 2012/13, S. 3) und damit as personliche
Sicht, aber nicht als objektiver Tatbestand charakterisiert wird. Das Unwég-
bare des Forschungsprozesses wird geradezu negiert, um eine vermeintliche
Hurde nicht als solche erscheinen zu lassen.

Weder der Berufsweg in die Wissenschaft, noch das Forschen selbst ist
etwas, das nicht auch routinisiert erlernt werden kann — so die Grundauskunft
der GRADE Academy.

Um diese Routine zu erlernen, werden den angehenden Wissenschaftle-
rinnen zu Tools gruppierte Kurse resp. Workshops geboten, die sie individu-
ell — ggf. mit Hilfe einer Beratung — zusammenstellen. Damit gibt es einen
Pool, ein loses Angebot an Kursen. Die Beratung soll dieser fehlenden Struk-
turvorgabe entgegenwirken. Es wird auf eine padagogisierte Struktur gesetzt,
die unterstellt, dass weder die angehenden Wissenschaftlerlnnen selbst wis-
sen, was das Beste fUr sie ist, noch dass sie dies mit ihrer Doktormutter oder
ihrem Doktorvater besprechen (kénnen). Dagegen wird auf eine allgemeine
Beratung gesetzt, die sich fir ,,den Forschungsprozess* zustandig erklart und
in der Gesamtverantwortung der Hochschule angesiedelt ist.

Das, was nach Ansicht von GRADE fir das Erlernen des Forscherlnnen-
berufs benétigt wird, sind sogenannte ,, Tools*. Ein , Tool“ ist ein Werkzeug,
das als Mittel zur Bearbeitung eines Gegenstandes eingesetzt wird. Es wurde
fur eine spezifische Tatigkeit entwickelt. Um es sachgerecht zu benutzen, ist
es notig, seinen Aufbau und seine Funktionsweise zu kennen und den Um-
gang mit dem Werkzeug zu erlernen. Doch welche Tools/Werkzeuge werden
nun im Rahmen von GRADE angeboten und deren Benutzung trainiert?

Die 58 angebotenen Kurse im Wintersemester 2012/13 und die 44 Kurse im
Sommersemester 2013 werden funf , Tools* zugeordnet. Darliber hinaus fin-
den sich Angebote unter zwei weiteren Rubriken, ndmlich ,, Get prepared for
the future" und ,, Cooperations®.

Die wenigstens Kurse (WS = 3 Kurse; SS = 2 Kurse) werden im Bereich
»Inter- and Transdisciplinary Tools and Intercultural Awareness* angeboten,
die sich zum einen mit der Organisation von internationalen Forschungs-
gruppen und hier im Schwerpunkt mit Konfliktmanagement sowie zum ande-
ren mit dem deutschen Wissenschaftssystem, seiner Historie und seinen kul-
turellen Spezifika auseinandersetzen und sich in erster Linie an auslandische
Doktorandinnen wenden (vgl. WS/SS, S. 15f). Achte Kurse im Wintersemes-
ter und funf Kurse im Sommersemester ordnen sich den ,Management
Tools* zu, die Themen wie ,, Kommunikationsfahigkeit, Fihrungskompetenz
und Arbeiten im Team sowie Organisatorische Fahigkeiten“ (SS 2013, S. 57)
— 50 der Untertitel — bearbeiten. Die sieben bzw. sechs Kurse der ,Career
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Tools* wiederum liefern einen Beitrag zur Karriereplanung und Beantragung
von Fordermitteln (ebd., S. 63). Die diesen Werkzeugen zugeordneten Ange-
bote thematisieren somit Bereiche, die mit dem Management, d.h. der Orga
nisation von Projekten auf unterschiedlichen Ebenen befasst sind. Es geht
dabei um die Zusammenarbeit von universitdren und auReruniversitéren Part-
nern — auch in unterschiedlichen Landern, um Bearbeitung von Konflikten im
Team, um Netzwerkaufbau und -pflege oder um die Vorbereitung auf eine
Bewerbung in schriftlicher und mindlicher Form. Die GRADE Academy er-
ganzt damit die fachlichen Kurse der Universitét um solche, die organisieren-
de Fahigkeiten der angehenden Wissenschaftlerlnnen thematisieren. Es geht
dabel um nahezu betriebliche Fllhrungsaspekte, die abseits des jewells zu be-
arbeitenden Forschungsproblems auftauchen und gel6st werden miissen. Um
hier die Wissenschaftlerlnnen nicht allein zu lassen, bietet nun die Universitat
Maoglichkeiten, sich Hilfe, Ratschlége und Unterstiitzung zu holen, um den
Projektablauf mdglichst stérungsfrei gewahrleisten zu kénnen.

Damit wird deutlich, dass Forschung immer auch als Arbeit in einem
Projekt verstanden wird, zu dem das Beantragen der Fordermittel, die Koor-
dination einer Gruppe von Menschen, die ggf. nicht am selben Ort zusammen
arbeiten und die Préasentation der Ergebnisse aul3erhalb der eigenen Gruppe
bis hin zur Bewerbung in einem Unternehmen gehdren. Damit |6st sich die
ehemals gangige Praxis auf, in der ein/e einzeln/e Forscherln im Austausch
mit ihren Kolleglnnen vor Ort eine Frage wissenschaftlich zu 18sen versucht.
Inzwischen gehdrt zum Kern der Fahigkeiten — fast neben der Bearbeitung
des fachlich gegebenen Problems — das Management eines solchen Ablaufes.
Dieses ist aber nur mdglich, wenn der Ablauf selbst klar geregelt ist, alle
Unwégbarkeiten beseitig worden sind und nur noch eine planméfiige Durch-
fuhrung gewahrleistet werden muss, in die sich die zur Verfligung stehenden
Arbeitskréfte nur noch eingliedern missen. Erst dann ist ein reibungsloses
Management Uberhaupt moglich.

Doch diese Erwartungshaltung an Forschung steht ihr selbst entgegen.
Forschung hat es immer noch mit der Emergenz des Neuen zu tun. D.h. der
Projektablauf, selbst wenn sich dieser vorher in groben Schritten konzipieren
lasst, ist ergebnisoffen. Er muss dies sein, um Uberhaupt etwas Neues ent-
decken zu kénnen, wenn nicht schon am Projektbeginn feststehen soll, was
nachher herauskommt. Denn dann ist es die bloRRe Bestétigung dessen, was
alle bereits wussten — nur ggf. jetzt genauer wissen. Dass inzwischen viele —
gerade in der sogenannten Bildungsforschung — solcher Projektergebnisse als
Errungenschaften prasentiert werden, zeigt, wie sehr sich der Forschungspro-
zess as reine Durchfiihrung eines Projektes von der Erkenntnisgewinnung
etwas vormals Unbekanntem verselbstandigt hat. Es geht in vielen Féllen nur
noch um eine reibungslose Umsetzung der Routine, die dann tatséchlich mit
den entsprechend vorher zu erlernenden Werkzeugen umzusetzen ist.

Eine sehr kleine Rubrik von nur zwei Kursen in beiden Semestern bilden
die ,Language Tools* (ebd., S. 29-31). Wéahrend der eine ein Anfangerkursin
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Deutsch ist und sich damit offensichtlich an Doktorandinnen aus dem Aus-
land richtet, verspricht der zweite Kurs eine Auffrischung des Englischen in
Wort und Schrift. Beide richten sich an ein niedriges Sprachniveau und er-
madglichen so einen (Wieder-)Einstieg in die Sprache. Sie setzen demzufolge
am unteren Ende der Skala an und vermitteln grundlegende Sprachfertigkei-
ten, die in jedem Volkshochschulkurs erlernt werden kénnen — nur bietet die
VHS eine ungleich grofRere Bandbreite an Sprachangeboten, die Internationa-
litét nicht allein auf das Englische reduziert.

Doch in der GRADE Academy bilden diese Tools nicht das Gros der Ange-
bote, sondern digjenigen insgesamt 22 Kurse (im WS 34 Kurse), die sich un-
ter der Rubrik ,Academic Tools* versammeln, die im Wintersemester noch
~Scientific Tools* hief3en. Doch was wird alles hierunter gefasst? Zweispra
chig ist dieser Rubrik der Untertitel: , Methoden, Schreiben und Literatursu-
che sowie Prasentation” (ebd., S. 33) hinzugefiigt. Am wenigsten erstaunlich
ist, dass hier Methodenkurse angeboten werden. Die Bandbreite beriicksich-
tigt alle Facher — von den naturwissenschaftlich-mathematischen bis zu den
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geistes- und soziawissenschaftlichen. Es finden sich Kurse zu Statistik, zur
linearen Algebra, zu qualitativen Methoden und Experteninterviews, zur In-
terpretation von statistischen Daten, zu klinischen Experimenten und Video-
graphie sowie zur Verwendung von Programmen namens R oder MATLAB
(vdl. ebd., S. 34-45).

Auffélig ist dabei weniger die thematische Vielfalt, als dass ausnahms-
los ale Kurse Einfuhrungsworkshops in eine spezifische Methode sind. D.h.
diese Methodenkurse richten sich nicht an digjenigen, die mit einer bestimm-
ten Methode vertraut sind und nun aktuelle Neuerungen oder Erweiterungen
des Einsatzes kennenlernen mochten, sondern an digjenigen, die zum ersten
Mal sich dieser Methode zuwenden wollen.

Diesirritiert in zweifacher Weise. Zum einen handelt es sich bei den an-
gebotenen Kursen keinesfalls um solche, die nicht in einem Erststudium hét-
ten vermittelt werden kdnnen. Viele der dargestellten Methoden gehdren zum
Grundrepertoire der entsprechenden Disziplinen. Zum zweiten wirft es die
Frage auf, warum eine Doktorandin eine Methode in einem Kurs erlernen
soll, die offensichtlich nicht durch ihre Doktormutter bzw. ihren Doktorvater
angewendet und eingelibt wurde. Wird also die Doktorandin in ihrer Arbeit
eine Methode verwenden, die ihre Betreuerin selbst nicht anwendet und da-
mit nicht beherrscht?!

Beide Aspekte verweisen auf etwas, was dem gesamten Programm zu-
grunde liegt: Es handelt sich mitnichten um ein elaboriertes Angebot an fach-
spezifischen Methoden, die in ihrer Diffizilitdt auf hoherer Stufe nicht im
Rahmen eines breit angelegten Erststudiums vermittelt werden konnten und
Uber deren Einsatz nun unter Fachleuten — ggf. auch interdisziplindr — auf ei-
nem entsprechend hohen Niveau diskutiert werden. Vielmehr agiert das uni-
versitdre Angebot hier als nachholendes Angebot. D.h. auch nach der Erlan-
gung eines Bachelor- und Master-Abschlusses kénnen die I nstitute und Fach-
bereiche nicht darauf bauen, dass ihre angehenden Doktorandinnen weder in
einer Methode soweit ausgebildet wurden, dass sie diese sachkundig einset-
zen, noch dass sie sich selbst eine neue Methode erarbeiten kdnnen. Die Uni-
versitdt agiert demzufolge aus der Not heraus, etwas gewahrleisten zu mis-
sen, was das Studium selbst nicht mehr leistet.

Dass dies so ist, belegt der Tatbestand, dass sich unter der Rubrik der
~Academic Tools* auch Kurse zur Literaturrecherche und zum wissenschaft-
lichen Schreiben von Texten finden. Bei beiden handelt sich um Téatigkeiten,
die die Grundlage fur das Absolvieren eines wissenschaftlichen Studiums
bilden. Die Angebote vermitteln grundlegende Fahigkeiten, wie das Durch-
suchen des Internets nach wissenschaftlichen Ressourcen und die Nutzung
von Bibliothekskatalogen und Fachdatenbanken (vgl. Kursbeschreibung, WS
2012/13, S. 53), oder das Schreiben eines Exposé, eines Fachartikels, der
Dissertation, die Erstellung eines Posters oder das Vortraghalten in den Na-
tur- und Lebenswissenschaften (vgl. Angebote, ebd., S. 54-67). Wenn diese
Kurse teilweise auf die Prasentation in englischer Sprache und somit auf eine
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Forschungsdistribution in einem anderen Sprach- und Kulturkreis abzielen,
so mag dies auf einen Bedarf rekurrieren, der in einem Erststudium zunachst
nicht thematisch werden muss. Wenn es sich jedoch auf das wissenschaftli-
che Schreiben in der Muttersprache und die Beschaffung von Fachliteratur
konzentriert, dann muss tatséchlich gefragt werden, wie denn das Erststudi-
um bewadltigt wurde, wenn dort nicht gelernt wurde, Texte auf der Basis der
entsprechenden Literatur wissenschaftlich angemessen zu verfassen. Anders-
herum bedeutet dies, dass der sichere Umgang mit Literatur, deren Beschaf-
fung und Durcharbeit sowie ihrer schriftlichen Darstellung nicht mehr Vo-
raussetzung ist, um ein Studium tberhaupt abschlief3en zu kénnen. Die Not
der Frankfurter Universitdt — und zwar fakultdtsiibergreifend — scheint so
grof3d zu sein, dass sie mit einem solchen Angebot gegensteuern muss.

Nicht as Tool gekennzeichnet, sondern unter dem anschaulichen Titel
. Get prepared for the future” finden sich sieben (im WS finf) Angebote, die
as Sozialisierungsveranstaltungen charakterisiert werden kénnen. Es geht um
die grundlegende Frage, ob es sinnvoll ist zu promovieren, den Anfang sowie
den Abschluss in einem Promotionsprozess zu finden, um das Kennenlernen
von anderen, die in einer dhnlichen Lage sich befinden und um Kontakte in
Institutionen und Firmen, wie die Gesellschaft fur Internationale Zusammen-
arbeit (GlZ), die Boston Consulting Group, Merck oder Sanofi (vgl. WS,
S. 20-27 bzw. SS 2013, S. 18-28).

Auffélig ist hier, dass diese Fragen eigentlich an den Lehrstuhl gehéren,
an dem eine Doktorarbeit entsteht. Denn dort kennt der jeweilige Profes-
sor/die Professorin die Person, die promovieren mdchte und misste einschét-
zen konnen, ob eine Zusammenarbeit mdglich ist. Dass diese Angebote aber
sogar noch nicht einma von Mitarbeiterinnen der Frankfurter Universitét
durchgefihrt werden, deutet auf einen Prozess hin, der die Promotion immer
mehr als reinen Qualifizierungsschritt betrachtet, der ohne Anbindung erwor-
ben werden kann, indem ein Projekt abseits eines Forschungszusammenhan-
ges strukturiert geplant und durchgefiihrt wird. Es bedarf hierzu gar keines
sachlichen Austausches mehr. Es gilt einzig und allein, die verselbsténdigten
Schritte abzuarbeiten, die dann zur Erlangung eines Doktorgrades fihren —
ohne Quialifizierung des Wissens, das im wissenschaftlichen Prozess neu ent-
standen ist — oder eben nicht.

D.h. die angebotenen Tools verweisen auf zwei Aspekte der veranderten
Universitét. Zum einen schafft es die Universitdt — und dies wohl nicht allein
in Frankfurt/Main — nicht mehr, Uber das Studium mit seiner Bachelor- und
Masterphase Wissenschaftlerlnnen auf die selbstdndige Bearbeitung einer
Forschungsfrage vorzubereiten. Stattdessen ist die Universitdt gezwungen
grundlegende Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens im Rahmen eines
Graduiertenkollegs erst einmal zu vermitteln. Zum zweiten deuten die vielen
Kurse zum Management von Forschungsprozessen darauf hin, dass sich der
Prozess selbst von der Bearbeitung eines Themas nahezu entkoppelt hat.
Wissenschaftsmanagement scheint einen ebenso grof3en Anteil am For-
schungsprozess eingenommen zu haben wie die Beschéftigung mit einem
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Problem selbst. Dies fuhrt dazu, dass ggf. angehenden Doktorandinnen sug-
geriert wird, dass auch die Erlangung eines Doktortitels nur der Durchlauf
durch einen — ggf. von anderen — reibungslos zu organisierenden Prozess ist,
der nur, wenn dieser Prozess schlecht gemanagt ist, in eine Krise oder ins
Unwégbare fihrt.

v

Noch erwéhnt soll werden, dass die angebotenen Kurse des Trainingspro-
gramms nur in Ausnahmeféllen von Mitgliedern der Universitét durchgefuhrt
werden. Zum einen werden Kolleginnen und Kollegen anderer Universitéten
hinzugeholt, um bestimmte Methoden zu vermitteln. Sie kommen aus Miins-
ter und Gief3en, aus Tibingen und Jena, aus Leipzig und Marburg. Sie gelten
weniger als Fachexperten fir ein Thema, das mittels einer Methode bearbeitet
wird, sondern die Methode tritt hier in den Vordergrund. So werden die ggf.
an ihren eigenen Universitdten als Koryphden ihres Feldes geschétzten Ex-
pertlnnen zu solchen, die andere anleiten, eine Technik auszufihren. Wenn es
alerdings nicht mehr um das zu bearbeitende Forschungsproblem geht, son-
dern nur um eine von ihm losgel 8ste methodische Technik, dann ist es frag-
lich, warum solche Kurse Uberhaupt von hauptamtlichen Professorinnen
durchgefhrt werden miissen.

Zum anderen werden fur die Durchfihrung der Kurse professionelle
Agenturen oder Selbsténdige verpflichtet, die Kurse zum Schreiben von Tex-
ten, Présentieren von Forschungsergebnissen, zum Management oder zur Li-
teraturrecherche zu halten. Meist sind es Ein-Personen-Unternehmen ehema-
liger Wissenschaftlerlnnen, die sich auf das Schreiben und Prasentieren von
irgendwelchen Inhalten spezialisiert haben. Es scheint, als ob ungeachtet der
Gegenstadnde ein fur ale Fécher und Disziplinen nahezu gleiches Kénnen
vermittelt werden kann. Unter den Anbietern sticht das Institut fir Hoch-
schulberatung der Universitét Disseldorf (bspw.: SS 2013, S. 55/56) hervor,
das gleich mehrere Mitarbeiterlnnen nach Frankfurt/Main schickt, die vor al-
lem die Doktorandinnen und PostDocs der hiesigen Hochschule in der Karri-
ereplanung beraten und ein Uber den Forschungsprozess hinausgehendes
Coaching bereit stellen. Auch eine ehemalige Mitarbeiterin der Deutschen
Forschungsgemeinschaft, die nun selbststéndig als ,, Scholz consulting” (ebd.,
S. 66) firmiert, stellt ihre Beratungdeistungen zur Verfligung. Allesamt
zeichnen sich diese Personen dadurch aus, dass sie Generalisten fur die Wis-
senschaft als Beruf sind, ohne dabei den Forschungsprozess als Kern der wis-
senschaftlichen Tétigkeit Uberhaupt zu thematisieren. Sie werden als Berate-
rinnen flr ales eingesetzt, ohne ihren akademischen Status zu kléaren. Alles
ist planbar, wenn nur richtig beraten wird — die Krise der Forschung in ihrem
jeweils spezifisch zu bearbeitenden Feld, fur die die jeweiligen Doktormiit-
ter- und -véter zustandig sind, finden tUberhaupt keinen Platz innerhalb dieser
Academy.
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Vielmehr wéchst ein ganz eigener Markt, der sich nicht aus den Univer-
sitdts-eigenen Ressourcen und ihrer fachlichen Expertise speist, sondern vie-
len auRRerhalb der Universitét eine Arbeitsmoglichkeit bietet. Die Universitét
wird so zu einer Weiterbildungsagentur, die sich eines externen Lehrkorpers
bedient und so zugleich die Defizite des eigenen Lehrkdrpers sichtbar werden
lasst, ohne dabei auf Experten fur die besondere Aufgabe der Promotion oder
Habilitation zuriickgreifen zu missen. Mit Max Weber |&sst sich feststellen,
dass so Wissenschaft zum ,, Rechenexempel“ (Weber 2002, S. 482) degene-
riert. Aber Wissenschaftlerlnnen muss dennoch etwas , einfallen, damit [si€]
irgend etwas Wertvolles leiste[n]. Dieser Einfall 183t sich nicht erzwingen.”
(Weber 2002, S. 483) Somit steht der Einfall immer noch am Anfang allen
wissenschaftlichen Tuns; ohne ihn werden nur Forschungsergebnisse erlangt,
die niemanden mehr tberraschen. Doch dafiir lassen sich wohl keine Univer-
salberater und Coacher verpflichten.

Die GRADE Academy verspricht, dass mit dem Durchlaufen eines sol-
chen Trainingsprogramms und dem Erlernen der Tools einer wissenschaftli-
chen Karriere in der Forschung nichts mehr im Wege steht. Der konstruierten
Hilfebedirftigkeit der angehenden Wissenschaftlerlnnen wird Uber die Kurs-
angebote versucht entgegenzuwirken. Erst so — so scheint es — kdnnen die
Schwéchen des Bachel or- und Masterstudiums ausgeglichen werden.

Doch zugleich wird propagiert, dass Uber die GRADE Academy die zu-
kunftigen Eliten ausgebildet werden. Doch fast scheint es so, a's belegten die
Kurse vollkommen unerfahrene und lebensuntiichtige 20-30 Jahrige. Denn
neben wissenschaftlichen Tatigkeiten wird beraten, wie auf andere Menschen
zugegangen und mit ihnen diskutiert wird, wie sich in hierarchisch struktu-
rierten Gruppen verhalten und wie sich auf eine Stelle beworben werden
muss, wie Uberhaupt der Umgang mit anderen Menschen gelibt wird. Sie sind
es, die die aufgehenden Sterne am Wissenschaftshimmel bilden. Wenn sich
diese zukinftigen Eliten jedoch erst nach Durchlauf durch das Studium im
Schreiben von wissenschaftlichen Artikeln, der Literaturrecherche, in statisti-
schen Grundkenntnissen und im sozialen Leben generell ben miissen, dann
ist mehr als fraglich, auf welche einfallsreichen Forschungsergebnisse wir
uns gefasst machen miissen. Get prepared for the Future.

Literatur und Links

Website von GRADE Goethe Graduate Academy: http://www2.uni-frankfurt.de/37226653/
GRADE

Goethe Universitat Frankfurt am Main/GRADE Goethe Graduate Academy: Training Pro-
gramme Winter Semester for Doctoral Candidates and Postdocs, Frankfurt am Main
August 2012.

Goethe Universitédt Frankfurt am Main/GRADE Goethe Graduate Academy: Training Pro-
gramme Summer Semester for Doctoral Candidates and Postdocs, Frankfurt am Main
Maérz 2013: http://www2.uni-frankfurt.de/45451866/Training-Programme-SS-2013.pdf

Weber, Max: Wissenschaft als Beruf (1919), in: ders.: Schriften 1894-1922, ausgewahit
und hrsg. v. Dirk Kaesler, Stuttgart 2002, S. 474-511.
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