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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Walter Herzog

Lehren und Lernen in Raum und Zeit. Zur
theoretischen Relevanz qualitativer Unterrichtsforschung

,|...] educational researchers for years
have focused chiefly on the improvement
of teaching [...] rather than on a description
of the process as it commonly occurs in
classrooms.*

Philipp Jackson (1966)

Nachdem sich die quantitativen und qualitativen Unterrichtsforscher bisher
eher aus dem Weg gegangen sind oder gar verbal bekdmpft haben, scheint in
jiingster Zeit ein Interesse an einem gegenseitigen Austausch aufzukommen.
So sprechen sich Helsper und Klieme (2013) in einem Editorial der Zeit-
schrift fiir Pddagogik fir einen ,grenziiberschreitenden Diskurs® (ebd.,
S. 284) aus, um das auf beiden Seiten vorherrschende Bediirfnis nach Ab-
grenzung zugunsten einer ,reflexiven Aufmerksamkeit fiir mogliche An-
schliisse” (ebd.) zu tiberwinden. Angedeutet werden ,,Linien fiir die Sondie-
rung von Gemeinsamkeiten (ebd.), die ,,wechselseitige Anschlussmdglich-
keiten“ (ebd.) freilegen. Die auf das Editorial folgenden Beitrdge vermogen
die geweckten Erwartungen allerdings nicht einzuldsen. Zu sehr verbleiben
die Autorinnen und Autoren auf ihrem eigenen Terrain, als dass erkennbar
wiirde, wie sich eine fruchtbare Kooperation zwischen Quantitativen und
Qualitativen anbahnen lie3e.

Vielleicht ist auch der Ansatz falsch gewihlt. Denn eher als Gemeinsam-
keiten sind es Unterschiede, die zum grenziiberschreitenden Verkehr motivie-
ren, sofern sie mit der Bereitschaft zum Uberdenken der eigenen Position
einhergehen. Nicht der kleinste gemeinsame Nenner befordert das Interesse
am gegenseitigen Austausch, sondern die Wahrnehmung eigener Unzuldng-
lichkeiten im Spiegel des Gegeniibers. Insofern sind Fortschritte im Verhélt-
nis von quantitativer und qualitativer Unterrichtsforschung weniger von der
Aufdeckung von Konkordanzen als von der Freilegung von Differenzen zu
erwarten. Auf diese These stiitzen sich die folgenden Ausfithrungen. Dabei
lege ich den Fokus auf die qualitative Unterrichtsforschung, die ich als
Brennglas benutze, um auf ein zentrales Defizit der quantitativen Unterrichts-
forschung aufmerksam zu machen.

Um das Terrain zu bereiten, beginne ich mit einem Beispiel, an dem sich
anschaulich zeigen ldsst, wie die quantitative Unterrichtsforschung auf Er-
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ginzung durch qualitative Denkweisen angewiesen ist (I). Es folgen drei un-
terschiedlich gelagerte Ansdtze qualitativer Forschung, die dem Unterricht
auf je eigene Weise Aspekte abgewinnen, die in der quantitativen Forschung
unartikuliert bleiben (II bis IV). Als zentrales Defizit der quantitativen Unter-
richtsforschung erweist sich deren theoretisch bedingte Unfahigkeit, den Un-
terricht als modale Zeitgestalt zu erfassen, ein Defizit, das von Seiten der
qualitativen Unterrichtsforschung kompensiert werden kann (V).

|
John Hattie als Geschichtenerzdhler

Es ist schon lange nicht mehr vorgekommen, dass eine englischsprachige
Monografie zur Unterrichtsforschung ins Deutsche iibersetzt wurde. Seit der
,realistischen Wende Ende der 1960er Jahre, als die erste Ausgabe des
,,Handbook of Research on Teaching* in deutscher Bearbeitung herausgege-
ben wurde (vgl. Ingenkamp 1970, 1971) sowie eine Reihe weiterer amerika-
nischer Originaltexte wie ,,Die Lehrer-Schiiler-Interaktion* von Brophy und
Good (1976), ,,Techniken der Klassenfiihrung* von Kounin (1976) und ,,Un-
terrichten — Kunst oder Wissenschaft?* von Gage (1979) dem deutschspra-
chigen Publikum zuginglich gemacht wurden, lassen sich nur wenige Bei-
spiele englischsprachiger Biicher zur Unterrichtsforschung nennen, denen ein
analoges Schicksal zuteilwurde.! Mit der ,zweiten empirischen Wende*®,
welche die Erziehungswissenschaft vor kurzem erfasst hat, scheint sich die
Situation wieder verdndert zu haben. Zumindest ein Buch, das von Vertretern
der quantitativen Unterrichtsforschung in den hdchsten Ténen gelobt wird,
hat es geschafft, in einer deutschen Ausgabe verfligbar zu sein, nimlich
Hatties (2009) Synthese von iiber 800 Metaanalysen zur Lernwirksamkeit
von Schule und Unterricht. Dieser ,,Meilenstein der empirischen Forschung
zum Lehren und Lernen” (Helmke 2013, S. 8) scheint zu verkdrpern, was
auch im deutschen Sprachraum endlich Normalitdt werden soll: eine Erzie-
hungswissenschaft, die sich quantitativer Forschungsmethoden bedient, um
zu ihren Erkenntnissen zu gelangen.

Doch Hattie (2009) eignet sich denkbar schlecht, um die Hegemonie-
anspriiche der quantitativen Unterrichtsforschung zu untermauern. Er ist nicht
der hartgesottene Empiriker, als den ihn seine Bewunderer gerne darstellen.
Dazu fehlt seiner Botschaft allein schon die sprachliche Klarheit. Bereits der
Titel des Buches ist metaphorisch: Visible Learning. Wortlich miisste man
ihn mit ,,Sichtbares Lernen® iibersetzen, was aber wenig Sinn machte. Der
deutsche Titel lautet denn auch: Lernen sichtbar machen (Hattie 2013), was
vermutlich Hatties Intention entspricht. Was auch immer die richtige Uber-
setzung sein mag, Hattie bedient sich einer klassischen paddagogischen Meta-

1 In den Sinn kommen einem noch die ,,Fiinfzehntausend Stunden® von Rutter, Maughan,
Mortimore und Ouston (1980), fiir die Hartmut von Hentig eine ausfiihrliche Einfiihrung
geschrieben hat.
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phorik, um seine Position darzustellen: der Metaphorik des Sehens, Blickens,
Uberschauens und — daraus abgeleitet — der Uberwachung und Kontrolle von
Erziehung und Bildung (vgl. Herzog 2006).

Insofern Hattie (2009, S. I) fragt, ,,what works best for students*, steht er in
der Tradition evidenzbasierter Padagogik. Doch gleichzeitig distanziert er sich
vom ,.current evidence-based fad“ (ebd.).” Sein Hauptanliegen ist nicht, Evi-
denzen anzuhidufen, sondern — wie er ausdriicklich sagt — eine Geschichte zu
erzdhlen (ebd., S. 3f.): ,,... this book aims to have a message, a story, and a set
of supporting accounts of this story* (ebd., S. IX). Der Plot der Geschichte ent-
spricht dem Buchtitel. Seine Botschaft, so ldsst Hattie schon frith verlauten, sei
,visible teaching and learning™ (ebd., S. 22). Es sei das sichtbare Lehren und
Lernen von Lehrpersonen und Lernenden, das den Unterschied ausmache.

Dass uns Hattie (2009) eine Geschichte erzdhlen will, scheint nicht so
recht zu dem Eindruck unnachgiebiger Wissenschaftlichkeit zu passen, den
sein Buch aufgrund der vielen statistischen Kennwerte ansonsten hinterlésst.
Was also hat es mit der Geschichte auf sich? Ich mochte sechs Punkte her-
vorheben.

Erstens bedient sich Hattie ausdriicklich einer Metapher und nicht eines
Begriffs, um seine Botschaft kundzutun. Die Metapher ist ihm so wichtig,
dass er sie in den Titel seines Buches aufgenommen hat, ein Buch, das iiber
viele Seiten hinweg nicht metaphorisch ist und keine Geschichte erzéhlt.

Zweitens bemiiht Hattie, indem er uns eine Geschichte erzihlt, die narra-
tive Vernunft, um sich verstindlich zu machen. Offenbar empfindet er die
analytische Vernunft der Wissenschaft als unzuldnglich, um sein Verstdndnis
von gutem Unterricht darzustellen.’ Die Ubersetzer und Herausgeber der
deutschen Ausgabe hatten damit offensichtlich ihre Miihe, denn ,,story* wird
das eine Mal nicht mit ,,Geschichte, sondern mit ,,Ansatz* tibersetzt (Hattie
2009/2013, S. 3/4), ein andermal mit ,,Theorie* (S. 6/7 [gleich an zwei Stel-
len], 22/27, 109/129), ein drittes Mal korrekt mit ,,Geschichte® {ibersetzt, aber
in Anfiihrungszeichen gesetzt (die es im Original nicht gibt; S. IX/XXXVI
[auch hier gleich an zwei Stellen], 4/5), und ein viertes Mal wird es ebenfalls
korrekt mit ,,Geschichte® {ibersetzt, aber um ,,Theorie* ergénzt (ein Wort, das
im englischen Original an den betreffenden Stellen nicht vorkommt; S. 22/26,
237/279 [wiederum an zwei Stellen]).*

Drittens ist sich Hattie bewusst, dass er mit seiner Geschichte {iber die
Auflistung von Effektstdrken hinausgeht. Im ersten Kapitel taxiert er das
Modell von gutem Unterricht, das seine Geschichte beinhaltet, sogar als spe-

2 Die beiden Zitate finden sich in der deutschen Ausgabe nicht, jedoch geht Hattie auch an
spéterer Stelle nochmals auf das Thema ein (vgl. Hattie 2009/2013, S. 3/4 und 237/279).

3 Folgen wir Bruner (1986), dann sind die beiden Denkformen, die von ihm narrativ und pa-
radigmatisch (logisch-wissenschaftlich) genannt werden, nicht aufeinander reduzierbar.

4 An anderen Stellen ist die Ubersetzung korrekt (z.B. Hattie 2009/2013, S. 237/280,
243/286, 248/292). Das Vorwort zur deutschsprachigen Ausgabe zeugt jedoch erneut von
den Schwierigkeiten der Herausgeber, Hatties Position richtig darzustellen. Denn das Be-
deutsame seines Buches sehen sie darin, dass Hattie auf der Basis von empirischen Ergeb-
nissen eine ,,evidenzbasierte Theorie* (Hattie 2013, S. XI) des Lehrens und Lernens liefert.
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kulativ (Hattie 2009/2013, S. 4/5). Spater spricht er von Plausibilitit: seine
Geschichte vom sichtbaren Unterricht offeriere eine plausible Reihe von The-
sen bzw. ,,a set of inferences to the best explanation in light of my experience
of reviewing and interpreting the many studies (ebd., S. 237/279f.). Begriffe
wie Spekulation, Plausibilitdat und ,,Schluss auf die beste Erklarung® machen
deutlich, dass Hatties Geschichte auch anders erzihlt werden kann. Genau
dies rdumt er denn auch freimiitig ein: ,,The »story< told in this book about
visible teaching and visible learning is one set of plausible hypotheses to fit a
model to these data and the data to the model — there are certainly many
more™ (ebd., S. 248/292 — Hervorh. W.H.).

Viertens sagt uns Hattie auch, weshalb seiner Geschichte weitere Ge-
schichten zur Seite gestellt werden konnen. Der ,,Schluss auf die beste Erkla-
rung® ist ndmlich weder ein induktiver noch ein deduktiver, sondern ein
abduktiver Schluss, wie Hattie (2009/2013, S. 237/280) ausdriicklich ver-
merkt. Die Ergebnisse der unzéhligen Metaanalysen lassen sich weder induk-
tiv zu einer geschlossenen Theorie verallgemeinern, noch sind sie das Resul-
tat einer systematischen Theoriepriifung im Sinne der deduktiven Logik des
Kritischen Rationalismus. Also bleibt nur das logisch umstrittene Verfahren
der Abduktion.

Fiinftens ist sich Hattie bewusst, dass kein Lehrer durch die blo3e Konsul-
tation seines Buches erfahren wird, wie er seinen Unterricht verbessern kann.
Auch diesbeziiglich findet er klare Worte: ,,Evidence does not provide us with
rules for action but only with hypotheses for intelligent problem solving, and
for making inquiries about our ends of education (Hattie 2009/2013,
S. 247/291). Interessanterweise ist dem Satz ein Hinweis auf Deweys (2008)
Logik beigefiigt. Darin gibt Dewey seiner Uberzeugung Ausdruck, dass For-
schung nicht nur Sache der Wissenschaft, sondern auch der Praxis ist. Hatties
Botschaft ist daher nicht, dass die Lehrpersonen ihr Handeln an den aufgeliste-
ten Effektstirken orientieren sollen, sondern dass sie diese als Hypothesen nut-
zen, um in ihrem Unterricht eigene Recherchen anzustellen.

Sechstens thematisiert Hattie ein klassisches Problem padagogischer Pro-
fessionalitit, das sich daraus ergibt, dass der Lehrer nicht einem allgemeinen
Schiiler, sondern einer Vielzahl individueller Schiilerinnen und Schiilern ge-
geniiber steht. Wenn der Unterricht Lehrkrifte erfordert, ,,who can see learn-
ing through the eyes of their students* (Hattie 2009/2013, S. 37/45), dann
muss die Lehrkraft fahig sein, durch alle Augen, die ihm entgegenblicken, zu
schauen: ,,... we need to be aware of the progression of knowledge and un-
derstanding for each student (ebd., S. 241/284 — Hervorh. W.H.). Dazu ge-
niigt es nicht, allgemeine Gesetze anzuwenden, vielmehr ist auf die individu-
ellen Fille Riicksicht zu nehmen. Hattie kommt damit einem Versténdnis von
Lehrerprofessionalitit nahe, wie es von Seiten der qualitativen Unterrichts-
forschung vertreten wird (vgl. z.B. Herzog 2011a; Radtke 2004).

Wenn wir diese sechs Punkte zusammennehmen, dann zeigt uns ausge-
rechnet Hattie, dessen umfassende Synthese der quantitativen Unterrichtsfor-
schung als beispielhaft fiir die jiingste empirische Wende der Erziehungswis-
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senschaft gilt, dass es ohne qualitative Forschung nicht geht. Sein Modell er-
folgreichen Lehrens und Lernens, das er dem Leser in Form einer Geschichte
présentiert, ist in keiner Weise aus den Ergebnissen seiner akribisch aufgear-
beiteten Metaanalysen hergeleitet — wenn damit ein logisches Verfahren im
Sinne einer deduktiven Beweisfiihrung oder einer induktiven Verallgemeine-
rung gemeint ist. Es beruht auf Interpretationen, wird mit Argumenten be-
griindet, iiberzeugt aufgrund von Plausibilititen und erlaubt Alternativen. All
dies — Interpretationen, Argumente, Plausibilitdten und Alternativen — liegt
nahe bei der qualitativen Forschung, der nur zu gerne vorgeworfen wird,
nicht mehr zu bieten als Interpretationen, Argumente und Plausibilitdten.

Hattie ist seine Geschichte so wichtig, dass er sich problemlos ins Lager
der Qualitativen begeben kann, um seine Position zu bestirken. Er verweist
auf Nuthall, einen neuseeldndischen Kollegen, der in eingehenden Studien
der subjektiven Wahrnehmung von Unterricht durch die Schiilerinnen und
Schiiler nachgegangen ist (vgl. Hattie 2009/2013, S. 241{f./284ff.). Selbst
seine Metaphorik scheint Hattie von Nuthall entlichen zu haben. Denn
Nuthall hat als Forscher gemacht, was Hattie vom Lehrer verlangt, ndmlich
das Lernen ,,durch die Augen der Schiiler” betrachtet (vgl. Nuthall 2005,
S. 919). Dabei machte er die Beobachtung, dass den Lehrpersonen das Ler-
nen der Schiiler weitgehend unsichtbar bleibt und sie duflerst wenig von der
individuellen Sicht ihrer Schiilerinnen und Schiiler auf den Unterricht wissen
(vgl. Alton-Lee, Nuthall & Patrick 1993; Nuthall 2005, 2007).

Auf der einen Seite ist dies verwunderlich, auf der anderen nicht. Denn,
wie sich Nuthall (2005) ausdriickt: ,,In order to take responsibility for a class
of 25 to 35 students who have different knowledge, skills, interests, and mo-
tivations, teachers have to develop ways of managing the class as a whole. It
is impossible to focus on the individual learning of any one student for more
than very brief periods* (ebd., S. 903). Was Nuthall als unmdglich erachtet,
will Hattie jedoch éndern: ,,... teachers need to spend more time and energy
understanding learning through the eyes of students™ (Hattie 2009/2013,
S. 241/284). Das nennt Hattie ausdriicklich die Hauptthese seines Buches —
,»the major claim in this book® (ebd.).

Mehr als eine Metapher unterliegt Hatties Botschaft aber nicht. Denn nie-
mand kann im wortlichen Sinn die Erfahrungen eines anderen machen oder di-
rekt erfassen. Wenn Hattie vom Lehrer ,,a precise, accurate, and replicable
account of both the subjective and objective realities of student experience™
(Hattie 2009/2013, S. 242/286) fordert, dann argumentiert er daher nicht auf
der Basis der Synthese seiner Metaanalysen. Niemand kann in das Bewusstsein
eines anderen eindringen — auch ein Lehrer nicht ins Bewusstsein seiner Schii-
ler. Hattie verkennt, dass Nuthall gerade auch der Frage nachgegangen ist,
weshalb es Lehrkraften nicht gelingt, auf die hoch personalisierte Art zu unter-
richten, die seine Metapher vom glésernen Unterricht postuliert.

Insgesamt zeigt das Beispiel von Hattie, dass die quantitative Forschung
auf qualitative Ergdnzung angewiesen ist. Es zeigt aber auch, dass diese Er-
génzung nicht in einer unkontrollierten Metaphorik liegen kann, sondern den
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realen Ertrag der qualitativen Forschung zu beriicksichtigen hétte. Worin die-
ser Ertrag liegt, mochte ich anhand dreier Beispiele qualitativer Unterrichts-
forschung, deren Auswahl im Verlauf meiner weiteren Ausfithrungen ver-
standlich werden sollte, zeigen.

I
Unterricht als kollektive Hervorbringung

Wenn es eine Gemeinsamkeit der verschiedenen qualitativen Anséitze von
Unterrichtsforschung gibt, dann liegt sie in der kritischen Abgrenzung ge-
geniiber der didaktischen Reduktion von Unterricht auf die Lehrerperspektive
(vgl. Fritzsche/Idel/Rabenstein 2011, S. 29; Reh/Rabenstein 2013). Damit
wird — ob explizit oder implizit — zugleich die quantitative Unterrichtsfor-
schung piadagogisch-psychologischer Provenienz kritisiert, die im Allgemei-
nen ebenfalls die Lehrerperspektive favorisiert. Das zeigt die Forschungssyn-
these von Hattie (2009) geradezu paradigmatisch, hat er doch vorwiegend
Studien aufbereitet, die zeigen, was durch das Lehrerhandeln bewirkt werden
kann. Sein Buch sei ,, kein Buch iiber das Leben im Klassenzimmer* (Hattie
2013, S. XXXV) und keines ,,iiber das, was in Schulen nicht beeinflusst wer-
den kann* (ebd., S. XXXVI — Hervorh. W.H.). Insofern ist allein schon die
Kritik am Lehrerzentrismus ein Hinweis darauf, dass die qualitative For-
schung den Unterricht anders wahrnimmt.

So betonen die Forscherinnen und Forscher um Kolbe und Reh, dass der
Unterricht kein Erzeugnis der Lehrperson sei, sondern von den Beteiligten
gemeinsam hervorgebracht werde. Die ,,Sache des Unterrichts* sei keines-
wegs ,,immer schon an sich anwesend und vorhanden“ (Reh/Rabenstein
2013, S. 303). Als ,,pddagogische Form des Sozialen (Fritzsche/Idel/Raben-
stein 2011, S. 29) stelle der Unterricht eine Ordnung eigener Art dar, die kon-
stituiert und kontinuiert werden miisse, und zwar als kollektive Leistung des
Lehrers und der Schiiler. Dafiir steht der Begriff der pddagogischen Praktiken
(Reh/Rabenstein/Idel, 2011, S. 214{f.), die sowohl auf Lehrer- wie auf Schii-
lerseite identifiziert werden (Kolbe/Reh/Fritzsche/Idel/Rabenstein 2008, S.
140, Anm. 1). Unter einer padagogischen Praktik wird nichts Psychisches,
sondern etwas Soziales verstanden. Mittels solcher Praktiken wird Unterricht
in Szene gesetzt, d.h. in Form von korperlich geprégten Lehr- und Lernhand-
lungen auf der Biithne des Unterrichts gleichsam aufgefiihrt.

Sowohl fiir eine padagogisch-psychologische als auch fiir eine didakti-
sche Betrachtung von Unterricht ist dies eine ungewohnte Perspektive, denn:
»Weder interessieren die Individuen und ihre jeweiligen Motivationen, Emo-
tionen oder Orientierungen, noch [...] die Frage, wie sich Lernprozesse »>in-
nerhalb< einzelner Schiiler/innen vollziehen (Idel/Kolbe/Carvalho 2009,
S. 195). Lernen wird ,,gerade nicht als innerpsychischer Aneignungsvorgang
von Subjekten operationalisiert (Kolbe et al. 2008, S. 134). Stattdessen wer-
den die ,,sozialen Konstitutionsprozesse von Lernen* (ebd., S. 135) in den
Blick genommen.
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Ist das nicht eine unpéddagogische Betrachtung von Unterricht? Ist die
Pédagogik denn nicht am Individuum und am individuellen Lernen, d.h. an
einem psychischen Vorgang, interessiert? Die Frage stellt sich umso mehr,
als Reh und Rabenstein ausdriicklich in Anspruch nehmen, mit ihren Arbei-
ten padagogische Unterrichtsforschung zu betreiben (vgl. Fritzsche/Idel/Ra-
benstein, 2011, S. 29; Reh/Rabenstein 2013, S. 295). Wo aber liegt das Pada-
gogische, wenn nicht im Individuum?

Die Antwort auf diese Frage deckt eine gewisse Widerspriichlichkeit auf.
Denn sucht man nach einer Bestimmung des Pddagogischen, wird man auf
vertrautes Terrain gefiihrt. Paddagogisch soll die Unterrichtsforschung sein,
wenn sie dem ,,Umgang mit der Sache“ (Idel/Kolbe/Carvalho 2009, S. 195f.)
und der ,anerkennenden Adressierung zwischen Personen™ (ebd., S. 196)
nachgeht. Im engeren Sinn wird das Padagogische, angelehnt an Prange
(2005), als ,,Differenz von Zeigen und Lernen“ (Fritzsche/Idel/Rabenstein
2011, S. 33) verstanden bzw. als ein ,,auf das Lernen gerichtetes Zeigen der
Sache als angenommene Adressierung eines Jemand, der sich damit durch ei-
nen Anderen als ein spezifischer Jemand erlernt (Reh/Rabenstein 2013,
S. 295).> Damit verliert das Lernen den Charakter einer sozialen Tatsache
und erscheint sehr wohl (auch) als individueller Vorgang, der nach einer psy-
chologischen Erklarung verlangt.

Das Konzept der Anerkennung, wie es von Reh und Ricken (2012) in die
Methodologie der Unterrichtsforschung eingefiihrt wird, bestarkt den Fokus
aufs Individuum. Ziel der qualitativen Unterrichtsforschung ist es, durch die
Analyse von piadagogischen Praktiken individuelle Bildungsprozesse zu er-
fassen, d.h. die interaktionale Genese von Subjektivitidt zu rekonstruieren,
ohne allerdings ein normatives Ziel zu setzen (ebd., S. 37f.). Beansprucht
wird, die ,,Wechselseitigkeit der Konstitution von Subjekten und Gegenstén-
den* (ebd., S. 52) empirisch in den Griff zu bekommen.

Das hort sich wie eine sublimierte Version des didaktischen Dreiecks an,
wenn auch mit dem Unterschied, dass der Forschungsgegenstand nicht pra-
skriptiv, sondern deskriptiv angegangen werden soll und die soziale Realitit
des Unterrichts als gemeinsame Konstruktion des Lehrers und der Schiiler
behauptet wird. Das ist nicht unbedingt als Kritik zu verstehen, denn in der
Péadagogik sind Vermittlungsprozesse von konstitutiver Bedeutung (vgl.
Gruschka 2011a, S. 99; Herzog 2011b, S. 171ff.). Insofern ist die Unter-
richtsforschung wohl in der Tat erst dann padagogisch, wenn sie die dreipoli-
ge Struktur des Unterrichts aufdeckt: den Bezug zur Sache, zum Lehrer und
zum Schiiler.’® Der Schiiler sollte allerdings im Plural gedacht werden, da
schulischer Unterricht im Normalfall gruppenweise stattfindet.

5 Daneben ist es die Differenz von schulisch relevantem und schulisch irrelevantem Wissen,
welche den Blick auf den Unterricht zu einem padagogischen macht (vgl. Kolbe et al. 2008,
S. 130f).

6  Man findet diese Art von Bestimmung des Pddagogischen leicht in der padagogischen Tra-
dition, beispielsweise bei Flitner (1980), der das erzieherische Verhéltnis als ,,gleichsam
dreiphasig® (ebd., S. 46) umschreibt: ,,der Sinngehalt der Sache, ihre Vernunft und Idee
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Fragt sich nur, ob der Blick auf den Unterricht damit nicht zu sehr einge-
engt wird. Reduziert auf die Lehrerperspektive entgeht ihm per definitionem
all das, was am Unterrichtsgeschehen nicht pddagogisch oder gar unpiadago-
gisch ist. Pddagogisch sind die Ereignisse auf der ,,Vorderbiihne* des Unter-
richts, die Geschehnisse auf der ,,Hinterbithne* bleiben ausdriicklich unthe-
matisiert (vgl. Idel/Kolbe/Carvalho 2009, S. 195f.).”

I
Unterricht als Kldrung der Sachen

Einen péddagogischen Anspruch gegeniiber der Unterrichtsforschung erhebt
auch Gruschka. Um péadagogisch nutzbar zu sein, ist der empirische Zugriff auf
den Unterricht nicht nur von psychologischen, sondern auch von soziologi-
schen und anderen Ansétzen abzugrenzen. Gruschka setzt auf die ,,einheimi-
schen Begriffe“ der Pddagogik, ndmlich Bildung, Erziehung und Didaktik
(Lehren). Zusammen konstituieren sie die ,,pddagogische Denkform® (Grusch-
ka 2009a, S. 8), derer es bedarf, um die ,,Eigenstruktur des Padagogischen®
(Gruschka 2011b, S. 134), die zugleich die ,,Eigenstruktur des Unterrichts
(ebd., S. 27f.) ausmacht, festzulegen.

Insofern Bildung eine Zielkategorie darstellt, die ihre Erfiillung in der
»Freisetzung des Lernenden zu Urteil und Kritik™ (Gruschka 2011b, S. 185)
findet, ist die paddagogische Aufgabe unausweichlich normativ (vgl. Gruschka
2011c, S. 131). Gruschka (2009a) nimmt Partei fiir eine Bildung im Medium
der wissenschaftlichen Erkenntnis und Forschung, was zu einem Verstdndnis
von Unterricht als ,, pddagogische Kommunikation iiber Erkenntnistatbestdn-
de* (Gruschka 2009b, S. 9) fiihrt. Folglich wird, was Lehrer tun, am MaRstab
der AufschlieBung und Kldrung der in einem Fach anstehenden Sache bemes-
sen. Die Vermittlung der Sache steht im Vordergrund, wihrend auf die Ana-
lyse der ,,erzicherischen Interventionen der Lehrenden™ und der ,,sozialen
Prozesse in der Klasse® (Gruschka 2009a, S. 13) weniger Gewicht gelegt
wird. Die Sache bricht sich weder am mangelnden Lernwillen der Schiiler
noch an der unzulénglichen Klassenfiihrung des Lehrers, sondern an der Wei-
se, wie sie im Unterricht présentiert wird (vgl. Gruschka 2004, S. 161).

Dementsprechend geht Gruschka (2002) mit der Didaktik hart ins Ge-
richt. In der didaktischen Zurichtung des Unterrichts als geplante Transfor-
mation von Lehren in Lernen sieht er den wesentlichen Grund, weshalb Un-
terricht oft scheitert. Verwundert notiert er die Merkwiirdigkeit, ,,dass das
Voranschreiten im Stoff nicht abhéingig gemacht wird von seiner Aneignung"

stehen bildend sowohl dem verantwortlichen Erziehenden wie dem Lernenden gegeniiber
(ebd.). Der Kern des padagogischen Phidnomens ist folglich ,,die Selbstbildung am sichtbar
gemachten Sinn [der Sache]“ (ebd.), die durch den Erzieher (Lehrer) vermittelt wird.

7  Hier zeigt sich ein weiterer Widerspruch, denn offensichtlich wird der Begriff des Pddago-
gischen doppelsinnig verwendet: einerseits zur Charakterisierung der Lehrertitigkeit (Ver-
mittlung einer Sache an die Schiiler), andererseits als Merkmal einer Tétigkeitsform, die
sowohl auf Lehrer- wie auf Schiilerseite angetroffen wird (padagogische Praktiken).
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(ebd., S. 87), Unterricht sich demnach reproduzieren kann, ,.egal ob in ihm
Vermittlung [...] ihrem Anspruch nach statt hat oder nicht* (ebd.). Der Di-
daktik wird vorgeworfen, die Differenz zwischen Logik der Vermittlung und
Logik der Aneignung nicht zu respektieren und so zu tun, als ob mit der
Vermittlung die Aneignung schon garantiert wére.

Was Gruschkas Fallstudien auszeichnet und oft liberraschend macht, ist
die Ernsthaftigkeit, mit der der inhaltlichen Seite des Vermittlungsprozesses
nachgegangen wird. In keiner Studie der quantitativen Unterrichtsforschung
findet man eine vergleichbare Intensitit der Auseinandersetzung mit den Ge-
genstinden des Unterrichts. Die Inhalte verschwinden hinter dem formalen
Apparat, mit dem beispielsweise die Pddagogische Psychologie den Unter-
richt analysiert. Hatties (2009) Synthese der quantitativen Unterrichtsfor-
schung zeigt dies mit aller Deutlichkeit. In seinem Buch sucht man vergeb-
lich nach dem Beitrag der Fachinhalte zum Gelingen oder Misslingen von
Unterricht. Die materiale Seite des Unterrichts bleibt schlicht unthematisiert,
wihrend sie bei Gruschka im Zentrum einer Unterrichtsforschung steht, die
gerade deshalb padagogisch genannt werden kann.

Auffillig ist allerdings, wie oft Gruschka von einem misslingenden Unter-
richt berichtet. Minutids zeigen seine Fallanalysen auf, wie das Lehrerverhalten
das Unterrichtsgeschehen in eine Richtung treibt, die die Ermoglichung von
Bildung untergrabt. Von ,,verpassten Gelegenheiten* (Gruschka 2009a, S. 496)
und ,,unbefriedigenden Resultaten™ (ebd., S. 437) ist die Rede, von ,,Verwir-
rung” (ebd., S. 317), ,,Unverstandnis* (ebd., 285, 317) und ,,Nicht-Verstehen*
(ebd., S. 27) auf Seiten der Schiiler, von einer ,,fast durchgéngigen Dethema-
tisierung™ (ebd., S. 27), einer ,,Entwertung der Sache* (ebd., S. 192) und einer
»Verfalschung und [...] Entsorgung der Inhalte” (ebd., S. 488), von ,,Infantili-
sierung der Schiiler* (ebd., S. 496) und ,,Halbbildung* (ebd., S. 484). Gruschka
beobachtet einen Unterricht, der am Anfang schon zu Ende ist oder sein Ende
erreicht, ohne am Ziel angekommen zu sein. Als ,,soziale Tatsache der 6ffentli-
chen Erziehung™ (Gruschka 2004, S. 159) findet Unterricht statt, ,,unabhéngig
davon, ob [er] zu dem fiihrt, was [er] bei den Schiilern bewirken soll [...] Seine
Eigentiimlichkeit besteht im Modus des Prozedierens der Form, nicht [...] in
der Herstellung distinkter Verdnderungen bei seinen Adressaten” (ebd.). Das
versetzt Gruschka in Staunen: ,,Jm Durchgang durch eine Stunde verwundert
am Ende nicht selten der Widerspruch zwischen einer padagogisch unbefriedi-
genden Kommunikation (das Verstehen wurde nicht gelehrt) und der relativen
Reibungslosigkeit des kooperativen Vollzuges in den vergangenen fiinfund-
vierzig Minuten“ (Gruschka 2011b, S. 71).

Moglicherweise miisste das Erstaunen nicht sein, wenn Gruschka als Ursa-
che fiir das Misslingen von Unterricht nicht nur die ,,iibertriebene* (Gruschka
2009a, S. 487) oder ,,ausufernde Didaktisierung® (Gruschka 2011b, S. 72) in
Erwédgung z6ge. In vielen Fillen ist zwar gut nachvollziehbar, wie es die ver-
passten Gelegenheiten zur Klarung des Stoffes sind, die den Unterricht ins Lee-
re laufen lassen. Es konnte aber gut sein, dass die unméBige Didaktisierung ihre
Griinde hat. Vielleicht wissen die Lehrkréfte nur zu gut, das desinteressierten
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und demotivierten Schiilern nichts beizubringen ist, weshalb sie das kleinere
Ubel eines schlechten Unterrichts wihlen, um das groBere Ubel eines Unter-
richts, der in sich zusammenbricht, zu vermeiden.

Letztlich bewegt sich auch die Unterrichtsforschung von Gruschka im
Rahmen des didaktischen Dreiecks. Die Einforderung péadagogischer Sub-
stanz erfolgt nicht aus einem reinen Erkenntnisinteresse, sondern um ,,der
Praxis zu helfen, sich ihres eigenen Zieles bewusst zu werden und dieses Ziel
auch tatsdchlich zu erreichen” (Gruschka 2011b, S. 28). Bekréftigt wird die
advokatorische Verantwortung fiir die Unterrichtspraxis, wie sie von der
geisteswissenschaftlichen Pddagogik eingeklagt wurde. Das kommt einer
Parteinahme fiir die Lehrerperspektive gleich, d.h. einem Interesse nicht am
Unterricht, sondern am Unterrichten.

Es ist nicht zu bestreiten, dass eine padagogische Unterrichtsforschung die
,Eigenstruktur des Unterrichts* aufzudecken hat. Insofern Schule und Unter-
richt nach allgemeiner Uberzeugung eine sozialisierende, erziehende und bil-
dende Aufgabe wahrzunehmen haben, ist die ,,pddagogische Denkform®
durchaus geeignet, die pédagogische Eigenstruktur begrifflich zu fassen.
Vielleicht ist ihr, wie Gruschka (2011c, S. 131) vermutet, sogar eine implizite
Normativitdt eigen, an der sich die Akteure vor Ort orientieren, und zwar
auch dann, wenn der Unterricht sein Ziel verfehlt. Das kann aber kein Grund
sein, den Unterricht ausschlieBlich in der Perspektive wahrzunehmen, die
durch die padagogische Begrifflichkeit freigelegt wird. Thre ,,einheimischen
Begriffe* hat sich die Pddagogik in einem historischen Kontext erarbeitet, der
ihnen eine individualistische Prdgung verpasste. Sie eignen sich daher
schlecht, um den Unterricht in seiner Sozialitdt zu begreifen (vgl. Herzog
1999, S. 133ff,, 2006, S. 392ff.). Ich bezweifle daher, dass mit den ,,einhei-
mischen Begriffen* die padagogische ,,Eigenstruktur des Unterrichts* hinrei-
chend bestimmt werden kann. Gerade wenn dem Unterricht eine konstitutive
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Normativitdt inhdrent sein sollte, miisste genauer hingeschaut werden, was
die Griinde sind, weshalb er sein Ziel oft nicht erreicht.

v
Unterricht als Interaktionsordnung

Diesen Griinden geht unter anderem die ethnografische Unterrichtsforschung
nach, die sich allerdings gerne damit schmiickt, paddagogisch abstinent zu
sein. So will Breidenstein (2010) im Unterricht gerade nicht eine pidagogi-
sche, sondern blof} eine Interaktionsordnung sehen, d.h. ein ,,interaktives und
kommunikatives Geschehen in eigenem Recht (ebd., S. 872). Der Unterricht
wird weder von der Gesellschaft her in seinen Funktionen bestimmt, noch
von der Didaktik her nach seinem Zweck befragt, da er etwas Eigenes sei, das
aus eigener Kraft bestehen konne.

Was dadurch fassbar wird, ist ein Moment von Unterricht, das mit der
herkdmmlichen Begrifflichkeit der Pddagogik nicht leicht zu fassen ist, ndm-
lich dessen soziales Substrat, d.h. jene Ebene von Unterricht, die dem péda-
gogischen und didaktischen Geschehen der Vermittlung und Aneignung des
Vermittelten zugrunde liegt (vgl. Herzog 2011c). Die Stdrke der ethnografi-
schen Analysen liegt in der kompromisslosen Deutung des Unterrichts als
Interaktionsgeschehen, das als Resultat eines einseitig ausgeilibten Handelns,
einer einseitig gerichteten Kausalitdt oder einer einseitigen didaktischen
Zwecksetzung unverstiandlich bliebe. ,,Der eigentliche Gegenstand einer Ana-
lyse und Theorie des Unterrichtsgeschehens®, so Breidenstein (2010, S. 875),
Lliegt in dem Verhéltnis der Beteiligten und zwar in dem aufeinander bezo-
genen Verhalten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Unterrichtssituati-
on.” Fokussiert wird das Wie von Unterricht, d.h. der ,,Unterricht in seinem
konkreten Vollzug® (ebd., S. 871).

Mit dieser Pramisse wird nachvollziehbar, dass Unterricht auch stattfin-
den kann, wenn er sein padagogisches Potential nicht ausschopft und sein di-
daktisches Ziel verfehlt. Der Unterricht stellt eine Sozialordnung wie jede
andere dar und sorgt zunichst einmal dafiir, dass er bestehen und iiberdauern
kann, auch wenn nicht wirklich gelehrt und nicht wirklich gelernt wird.
Breidenstein (2010) sieht deutliche Hinweise darauf, ,,dass alltdglicher Unter-
richt relativ unabhéngig davon funktioniert, wie nahe er seinem Zweck, Ler-
nen zu ermdglichen, tatsdchlich kommt* (ebd., S. 883). Wéhrend Gruschka
(2002, 2009a) im Didaktizismus des Unterrichts die Ursache fiir sein Leer-
laufen sieht, sind es gemél Breidenstein (2010) defizitdre Sozialbeziehungen,
die ihn scheitern lassen.

Die Behauptung der Prioritidt des Sozialen gegeniiber dem Pddagogi-
schen ist nicht nur fiir die Beurteilung der Wirksamkeit, sondern auch fiir die
Theorie des Unterrichts von groBBer Tragweite. Denn sie weckt Zweifel, ob
der Anspruch auf eine pidagogische Theorie des Unterrichts iiberhaupt Sinn
macht, solange das Pddagogische lediglich als Dual (Lehrer-Schiiler) oder
Trias (Lehrer-Schiiler-Sache) gefasst werden kann, das Kollektiv der Schul-
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klasse aber begrifflich unterbestimmt bleibt. Die piddagogische Indifferenz
der ethnografischen Unterrichtsforschung kann sich geradezu als Vorteil er-
weisen, da sie auf Aspekte des Unterrichtsgeschehens aufmerksam macht, die
sonst unbeachtet blieben.

So kdnnen Wiesemann und Amann (2002), indem sie sich am situatio-
nistischen Ansatz von Goffman (1964) orientieren, das Lernen — vergleichbar
mit Kolbe und Mitarbeitern (2008) — als soziale Tatsache behaupten. Aus-
driicklich heif3t es, dass fiir eine ethnografische Analyse des Unterrichts die
Individualitdt der Akteure und ihre Intentionalitdt ,,methodisch eingeklam-
mert* (Wiesemann/Amann 2002, S. 140) wiirden. Auch die Inhalte wiirden
keine Rolle spielen. Zwei Referenzpunkte des didaktischen Dreiecks fallen
damit unter den Tisch: der Schiiler und die Sache. Im Mittelpunkt des For-
schungsinteresses stehen stattdessen soziale Situationen, ,,die als Lernsituati-
onen identifiziert und beschrieben werden (ebd., S. 141). Der Blick auf den
Vollzug von Unterricht macht aus den individuellen Lernprozessen in den
Schiilern ein soziales Verhalten in der Schulklasse, mit dem ,,die in Lernsitu-
ationen involvierten Akteure [...] sich selbst oder wechselseitig das gemein-
same Tun als >lernen< verstdndlich [...] machen® (ebd., S. 146). Aus einem
psychischen Phidnomen wird ein Gegenstand des sozialen Austauschs.
Dinkelaker (2007) sieht in der Darstellung von Lernen sogar das ,,Grundmus-
ter padagogischer Kommunikation“ (ebd., S. 206).

Aber nicht nur das Lernen, auch das Lehren muss im Unterricht darge-
stellt werden. Lehrer wie Schiiler sind auf Hinweise angewiesen, die ihnen
anzeigen, ob sie sich ihren Rollen gemédl verhalten. ,,Der Lerner erkennt an
den Reaktionen des Lehrers, dass die erbrachte Aktivitdt/Leistung das ist,
was den Erwartungen an seine Verhaltensweisen entspricht — oder nicht. Der
Lehrer erkennt durch die Reaktionen des Lerners, ob das, was seine Lehr-
Absicht war, beim Lerner eingetreten ist — oder nicht (Wiesemann/Amann
2002, S. 144). Lehrer stellen aufgrund von Normalititserwartungen fest, dass
sie ihre Rolle korrekt spielen. Wenn eine Reihe von Kriterien erfiillt ist, wie
z.B. Aufmerksamkeit der Schiiler oder Ausfiihrung von Auftrigen, dann
schliefen sie, dass Unterricht stattfindet. Zudem schliefen sie, dass auch
Lernen stattfindet. Wahrend der erste Schluss induktiver Natur ist, ist der
zweite deduktiver Art: Wo Unterricht ist, da muss auch Lernen sein.

Wiesemann und Amann (2002) finden damit zu Aussagen, die sich in
dhnlicher Form schon bei Jackson (1968) finden. In seiner klassischen Studie
iiber das ,,Leben in Klassenzimmern® schildert Jackson einen Unterricht, in
dem das Lernen eine marginale Rolle spielt. ,,.Learning is important, to be
sure, but when the teacher is actually interacting with his students it is at the
periphery of his attention, rather than at the focus of his vision“ (ebd.,
S. 162). Lernen ist hier psychologisch gemeint. Zwar wiirden wir annehmen,
dass Lehrer eine Menge iiber ihre Schiilerinnen und Schiiler wissen, doch di-
ese Annahme halt Jackson (1986) fiir falsch: ,, The truth is that many teachers
seem to get along quite well without knowing much at all (in the extreme
case, nothing!) about the students they teach® (ebd., S. 20).
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Jackson kommt zu dieser Aussage, weil auch er den Unterricht zuerst als
eine soziale und erst dann als eine paddagogische Realitdt nimmt. Dringender,
als dem einzelnen Schiiler zur Aneignung von Wissen oder Koénnen zu ver-
helfen, ist fiir den Lehrer stets, den Unterricht als Sozialsystem zu kontinu-
ieren. Die individualpsychologische Welt des Schiilerlernens liegt gleichsam
hinter der sozialen Fassade des Unterrichts. ,,At times it is imperative for the
teacher to enter that world. On such occasions he is forced to pause and try to
unravel the psychic entanglements that accompany the unusual educational
performance of individual students. But it is unfeasible, given the range of his
responsibilities, for him to pause too long or too often. Of necessity, there-
fore, his psychological knowledge of most of the students under his charge
will remain superficial from a clinicians’ point of view. And so it must be*
(Jackson 1968, S. 172f.). ,,So muss es sein®, weil Unterricht andernfalls nicht
stattfinden konnte oder unweigerlich in sich zusammenbrechen wiirde.

Der ethnografische Blick auf den Unterricht hat etwas Desillusionieren-
des an sich. Er zeigt gleichsam antithetisch zu Gruschkas (2009a) Festhalten
am Ideal der Bildung, dass Unterricht damit auch nichts zu tun haben kann.
Ist er deshalb aus der padagogischen Unterrichtsforschung auszuschlieBen?
Das lésst sich kaum behaupten. Insofern padagogische Situationen soziale Si-
tuationen sind, folgen sie GesetzmiBigkeiten, die nicht spezifisch pddago-
gisch sind. So sehr der Unterricht eine ,,pddagogische Eigenstruktur® auf-
weist, so wenig kann er auf diese reduziert werden. Die ,,Besinnung auf das
padagogisch Eigene™ (Gruschka 2004, S. 160) ist zwar notwendig, wenn wir
eine Unterrichtstheorie begriinden wollen, die pddagogischen Anspriichen
geniigt, aber sie ist nicht hinreichend, da wir so eine wesentliche Bedingung
iibersehen, die den Unterricht gerade auch in padagogischer Hinsicht konsti-
tuiert, namlich seine Sozialitét (vgl. Herzog 2006, 2011c¢).

v
Unterricht in Raum und Zeit

Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Analyse von drei Paradigmen
qualitativer Unterrichtsforschung fiir die Theorie des Unterrichts? Dass es
,»an einer empirisch gehaltvollen und erklarungskriftigen Theorie schulischen
Unterrichts mangelt” (Breidenstein 2010, S. 869), ist kaum zu bestreiten.
Dass man die padagogisch-psychologische Unterrichtsforschung in das Urteil
einschlieBen muss, diirfte ebenfalls evident sein. Hattie (2009), der zum Mit-
tel des Geschichtenerzihlens greifen muss, um seinem Anspruch auf ,,Syn-
these* der aufgearbeiteten Metaanalysen zu entsprechen, ist der beste Beleg
dafiir. Bezeichnenderweise findet man das Wort ,, Theorie* in seinem Buch
kaum; stattdessen ist von einem ,,Modell* die Rede, mit dem Hattie seine Ge-
schichte vom sichtbaren Lehren und Lernen kolportiert.®

8  In bezug auf die eigene Position ist im englischsprachigen Original (Hattie 2009) etwa sechs-
mal von ,,theory* die Rede, jedoch tiber 20 Mal von ,,model und etwa ebenso oft von ,,story*.
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Zwar ist es auch der qualitativen Forschung bisher nicht gelungen, eine
allgemein anerkannte Unterrichtstheorie vorzulegen, jedoch zeigen die vo-
rangehenden Analysen, inwiefern der Unterricht in einem anderen Licht ge-
sehen wird. Dabei mochte ich vier Punkte herausstreichen, die ich abschlie-
Bend zu einem fiinften Punkt zusammenfiihren werde.

(1) Die Sinnhaftigkeit von Unterricht

Was an der qualitativen Unterrichtsforschung auffallt ist, dass nicht eigent-
lich der Unterricht Thema der Forschung ist, sondern das Unterrichten bzw.
der Unterricht als Prozess. Das gilt fiir die ethnografischen Studien genauso
wie fiir die rekonstruktiv vorgehenden Untersuchungen von Unterricht. Aus-
driicklich spricht Gruschka (2009a) von einer ,,Theorie des Unterrichtens®
(ebd., S. 11) und einer ,,Prozesslogik des Unterrichtens™ (ebd., S. 8). Der Un-
terricht wird ,,in seinem konkreten Vollzug* (Breidenstein 2010, S. 871) beo-
bachtet, was im Vergleich zur quantitativen Forschung nicht nur mit einer
deutlich geringeren Distanz zum Gegenstand einhergeht, sondern auch die
Begrenzung der Forschungsperspektive auf den Lehrer und die Schiiler
sprengt, indem sichtbar wird, was in der Black Box dazwischen vor sich geht.

Darauf abgestimmt ist der Sinnbegriff. Sinn wird in der Umsetzung von
Unterricht erzeugt; er bildet sich ,,in der Zeit“ (Idel/Kolbe/Carvalho 2009,
S. 185). Das gilt sowohl fiir die inhaltliche Seite des Unterrichts als auch fiir
seinen Verlauf. Fiir Gruschka (2011c, S. 29f.) bedeutet ,,guter Unterricht* vor
allem eins, niamlich ,,erziechend das Verstehen zu lehren“. Die Sache wird
kommunikativ geklart und stellt je nach unterrichtetem Fach spezifische An-
forderungen an die Vermittlung.

Sinn ist nicht nur ein zentraler Begriff der rekonstruktiven und ethnografi-
schen Unterrichtsforschung, sondern auch der soziologischen Systemtheorie,
auf die sich Proske (2003) zur Begriindung einer Unterrichtstheorie stiitzt. Sinn
wird situativ erzeugt, kommunikativ ausgehandelt und interaktiv bestitigt. Das
muss nicht im Widerspruch zur quantitativen Forschung stehen, da diese eben-
falls auf Sinn ausgerichtet ist, diesen jedoch durch ihre standardisierten Proze-
duren gleichsam einfriert, wihrend der Sinn der qualitativen Forschung ein
aufgetauter, flieBender Sinn ist.” Anders ausgedriickt, versucht die quantitative
Forschung, durch Fixierung des im Unterricht prozedierenden Sinnes die Zeit
anzuhalten, um das Unterrichtsgeschehen iiberschaubar zu machen, wahrend
die qualitative Forschung, indem sie dem Sinn bei seiner Hervorbringung
nachgeht, die zeitlichen Bedingungen des Unterrichts herausstellt.

(2) Die Kontingenz des Unterrichts
Zeit bedeutet Unberechenbarkeit, Offenheit und Mangel an Wissen. Dafiir
steht der Begriff der Kontingenz. Kontingenz ist etwas anderes als Prozess,

9  Der Klassiker, mit dem sich diese Aussage belegen ldsst, ist Cicourel (1974). Mit Oever-
mann (1979, S. 165) formuliert, bilden die quantitativen Verfahren der Datenerhebung und
-analyse ,,forschungsdkonomische Abkiirzungen®. Der Sinn wird in Skalen festgeschrieben,
wihrend ihn die qualitative Forschung in seiner Genese rekonstruiert.
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da Prozesse durchaus iiberblickbar sein konnen, wenn ihr Sinn stillgestellt
wird, wofiir nicht nur die padagogisch-psychologische Forschung, sondern
auch die didaktische Literatur reichlich Belege liefert (vgl. Herzog 2010).
Das édndert sich, sobald der Prozess als Kommunikation begriffen wird. Kom-
munikation im Sinne von Luhmann (1984, S. 193ff) ist nicht Ubertragung
von Information, also kein rdumlicher Vorgang, sondern stellt eine stindig
voranschreitende zeitliche Abfolge von Selektionen dar, die am Verstehen
ausgerichtet sind, aber genauso weiter laufen, wenn missverstanden wird
(vgl. Herzog 2006, S. 2911f.; Meyer 2005; Meyer/Jessen 2000). Unweigerlich
fallt damit die Aufmerksamkeit auf die ,,Kontingenz von Interaktionsverldu-
fen* (Reh/Rabenstein 2013, S. 297). Die Analyse der Prozessstruktur des Un-
terrichts zeigt, wie das interaktionale Geschehen stdndig Handlungsalternati-
ven erdffnet, die nicht vorweggenommen werden konnen (vgl. Pflugma-
cher/Gruschka/Twardella/Rosch 2009). Dem Lehrerhandeln im Unterricht
liegt nicht nur ein konstitutiver Mangel an Wissen zugrunde, es lésst sich
aufgrund des sozialen (kommunikativen) Substrats des Unterrichts auch nur
bedingt planen.

Stellt man die Kontingenzproblematik ins Zentrum der Theoriebildung,
machen sich in der Topographie des Unterrichts weitere Verwerfungen be-
merkbar. So nicht zuletzt ein Bruch zwischen Vermittlung und Aneignung
bzw. zwischen Zeigen und Lernen (vgl. Kade 1997, S. 54ft., 2004; Kolbe et
al. 2008, S. 130f.). Der Bruch kommt in vielen qualitativen Analysen dadurch
zum Ausdruck, dass uns ein Unterricht vorgefiihrt wird, der misslingt, schei-
tert oder seine Moglichkeiten straflich unterbietet. Geschildert werden Lehr-
kréfte, die beharrlich an ihrer Unterrichtsplanung festhalten und die unvor-
hergesehenen Chancen, die der Unterricht bietet, verpassen. Proske (2006,
S. 148) sieht in der teleologischen Engfiihrung des Unterrichts bei Missach-
tung der Opportunititen fiir Aneignungsprozesse den typischen Fall einer
Kontingenzbewiltigungsstrategie. Der Lehrer mag zwar erkennen, dass sich
eine Gelegenheit bietet, doch ldsst er sie verstreichen, um seinen Lektio-
nenplan nicht aus den Augen zu verlieren.

Dabei weist Proske (2006) auf einen wichtigen Punkt hin, dessen Nicht-
beachtung moglicherweise dafiir verantwortlich ist, dass so viele Fallanaly-
sen der qualitativen Unterrichtsforschung den Eindruck von schlechtem Un-
terricht hinterlassen. Er betont, dass Unterricht ,,grundsitzlich nicht umhin
kann, bestimmte Gelegenheiten zu iibergehen (ebd., S. 148). Jede sich bie-
tende Gelegenheit zu nutzen, um die Vermittlung zu optimieren, ist keine rea-
le Mdglichkeit, da unterrichtliche Sinnstrukturen ,,nur kontingenzbasiert, d.h.
unter Auslassung bestimmter Anschlussmoglichkeiten bei gleichzeitiger Nut-
zung anderer ausgehandelt werden konnen* (ebd).

(3) Der Zufall als Realereignis

Kontingent nennen wir Ereignisse, die mdglich, aber nicht notwendig sind.
Wenn wir dafiir den Begriff des Zufalls einsetzen, erschlieB3t sich eine weitere
Differenz zwischen quantitativer und qualitativer Unterrichtsforschung. Im
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Rahmen der statistischen Modelle, die in der quantitativen Forschung die
Methoden der Datenanalyse begriinden, wird der Zufall gleichsam gezihmt.
Gebindigt durch die Wahrscheinlichkeitsrechnung, verliert der Zufall seinen
realen Charakter und wird zur Erkenntnisliicke. In der qualitativen Forschung
ist der Zufall dagegen ein Merkmal des erforschten Gegenstandes, was sich
vielleicht besonders anschaulich am Beispiel der qualitativen Analyse von
Biografien und beim Verfahren des narrativen Interviews zeigt. Eine Biogra-
fie ist — wie eine erzdhlte Geschichte — ein Gemisch aus ,,Zufall und Notwen-
digkeit”. Monod definiert den Zufall als ein Zusammentreffen, das ,,aus der
Uberschneidung zweier voneinander vollig unabhéngiger Kausalketten (re-
sultiert) (Monod 1975, S. 107).

Zufall hat demnach zwei Bedeutungen, die streng voneinander getrennt
zu halten sind. Zufall im Sinne der Wahrscheinlichkeitsrechnung ist ein epi-
stemischer Begriff. Bei einem Wiirfel oder einer Roulettekugel wissen wir
nicht, was geschehen wird, weil uns die notwendigen Informationen iiber die
Details des Vorgangs fehlen. Das Fallen des Wiirfels und das Rollen der Ku-
gel sind aber vollig determiniert und kénnten im Prinzip berechnet werden,
falls uns die relevanten Informationen zur Verfiigung stiinden. Davon zu un-
terscheiden ist der Zufall, der aufgrund der Uberlagerung zweier unabhiingi-
ger Kausalreihen eintritt — wenn sich zum Beispiel ein Ziegel vom Dach 16st
und dem vorbeigehenden Passanten auf den Kopf fillt. Letzteres ist nicht be-
rechenbar — aufler wir wiirden uns mit Laplace zu einem streng deterministi-
schen Weltbild bekennen. Ein solcher metaphysisch begriindeter Determi-
nismus ist aber rational nicht haltbar (vgl. Falkenburg 2012).

Wie immer sich die Vertreter der quantitativen Unterrichtsforschung zum
metaphysischen Determinismus stellen, ihr methodisches Instrumentarium er-
laubt es nicht, Zufille im ontologischen Sinn zu identifizieren. Da die statisti-
schen Modelle den Zufall als epistemisches Ereignis behandeln, bieten sie kei-
ne Handhabe, um ihn als Realereignisse zu fassen.'” Wihrend also die quantita-
tive Forschung die Frage nach der Realitéit des Zufalls entweder negativ beant-
wortet oder unentschieden lésst, wird der Zufall von der qualitativen Forschung
als real existierend anerkannt. Das Ereignishafte, Unvorhersehbare, Unbere-
chenbare, Uberraschende und Unkontrollierbare des Unterrichts stellt kein epi-
stemisches Defizit dar, das man durch Forschung sukzessive beheben konnte,
sondern bildet ein konstitutives Merkmal der Sozialform Unterricht.

(4) Das Technologiedefizit des Unterrichts

Wollen wir priifen, welches Verstindnis von Zufall konkret vorliegt, bietet
sich als Lackmustest die Haltung gegeniiber einer Unterrichtstechnologie an.
Wird der Zufall als Realitdt anerkannt, ist es kaum moglich, den Unterricht

10 Natiirlich bedeutet der statistische Zufall auch, dass wir keine Kausalitit, zumindest keinen
Mechanismus der Kausalitdt aufdecken konnen (vgl. Herzog 2012, S. 106ft.). Hier scheint
ein weiterer Grund zu liegen, weshalb uns Hattie (2009) eine Geschichte erzéhlt. Die Ge-
schichte soll zeigen, wie sich aus der heterogenen Fiille an Effektstirken ein homogener
Erklarungsmechanismus herausldsen lésst.
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technologisch zu beherrschen. Denn Zufille bedeuten ,, Einschrinkungen von
Macht“ (Hampe 2006, S. 12). Wird der Zufall dagegen statistisch gezdhmt,
kann am Glauben an die technologische Beherrschung von Unterricht getrost
festgehalten werden.

Das genau scheint im Lager der quantitativen Unterrichtsforschung der
Fall zu sein. Anders als es die offiziose Verlautbarung haben will, wonach
die Pdadagogische Psychologie ,,das lineare, kausale Wirkungsmodell des frii-
hen Prozess-Produkt-Paradigmas aufgegeben (hat)*“ (Helsper/Klieme 2013, S.
285), glaube ich nicht, dass dem so ist. Es trifft auch nicht zu, wie Proske
(2006) vermutet, dass die Vertreter quantitativer und qualitativer Forschung
in der Annahme konvergieren, ,,dass Unterricht in hohem Malle von Kontin-
genz gepragt ist” (ebd., S. 139). Kontingenz ja, aber im statistischen Sinn von
epistemischen Ereignissen, nicht im ontologischen Sinn von Realereignissen.

Fiir die Abkehr der Padagogischen Psychologie vom Glauben an eine
Unterrichtstechnologie wird oft das Angebot-Nutzungsmodell ins Feld ge-
fiihrt. Doch der Beleg ist zweischneidig, denn es gibt nicht nur ein Angebot-
Nutzungsmodell, sondern deren zwei — eines von Fend und eines von Helm-
ke. Fend hat sein Angebot-Nutzungsmodell erstmals 1998 vorgelegt und seit-
her in verschiedenen Publikationen in oft leicht variierender Form prézisiert
(vgl. Fend 1998, S. 321f., Abb. 5.10, 2000, S. 57f., Abb. 1, 2002, S. 144ff.,
Abb. 1, 2008, S. 21ff., Abb. 1.2). 2006 hat es Eingang in seine ,,Neue Theorie
der Schule* gefunden, wenn auch nur am Rande und ohne grafische Darstel-
lung (Fend 2006, S. 130f.). Immer geht es Fend um eine Distanzierung ge-
geniiber Modellen der pddagogischen Produktivitdt, sei es mit dem Argu-
ment, dass Unterricht und Lernen interaktive Prozesse darstellen, die sich
nicht technisch, sondern nur handlungstheoretisch aufschlieBen lassen, sei es
mit dem Argument, dass sich in paddagogischen Situationen Personen gegen-
iiberstehen, die eine Wirksamkeit im technischen Sinn nicht zulassen. In An-
lehnung an Luhmann (1984) versteht Fend Lehrer und Schiiler als Systeme,
die sich gegenseitig Umwelt sind. Kein personales System kann in die Opera-
tionsweise eines anderen eindringen. ,,So werden die Grenzen der Machbar-
keit im Humanbereich sehr schon beschreibbar, Ideen einer naturbasierten
Technologie des Erziehens ad absurdum gefiihrt (Fend 2006, S. 130).

Im Vergleich zu Fend unterscheidet sich das Angebot-Nutzungsmodell
von Helmke kaum von den iiberkommenen Produktionsmodellen von Unter-
richt. Bereits die graphische Form, in der Helmke sein Modell présentiert,
legt eine Interpretation nahe, wonach das Angebot nicht genutzt werden
muss, um Wirkung zu erzeugen, sondern als Kausalursache des Schiilerler-
nens fungiert (vgl. Helmke 2003, S. 42, Abb. 4, 2006, S. 43, Abb. 1, 2009,
S. 73, Abb. 6). Wihrend Fend padagogische Wirksamkeit als einen Prozess
begreift, der von Kontingenz geprégt ist und tiber Sinn und Verstehen vermit-
telt wird, ist davon bei Helmke nichts zu sehen. Bezeichnenderweise beruft er
sich bei der Einfiihrung seines Angebot-Nutzungsmodells nicht auf die jiin-
geren Arbeiten von Fend, sondern auf dessen (erste) ,,Theorie der Schule®
von 1980, die noch ganz dem Struktur-Funktionalismus verpflichtet war (vgl.
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Fend 1981; Helmke 2009, S. 73). Die Schiiler erscheinen nicht als autonome
Akteure, sondern als Stellglieder in einem Gefiige von Variablen, das nach
Kausalmustern und Wirkungsbedingungen abgesucht wird. Ob das Angebot
genutzt wird, hangt nicht vom Schiiler, sondern von einer Vielzahl zwischen
Angebot und Nachfrage liegender Faktoren ab (vgl. Gruschka 2011a,
S. 121f.; Helmke 2009, S. 74). Wo Fend anerkennt, dass padagogische Ver-
mittlungs- und Aneignungsprozesse zu verschiedenen Referenzsystemen ge-
horen, da bleibt Helmke einem Denken verhaftet, das ein Durchsteuern auf
die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler unterstellt. Von einer Abkehr
von technologischen Erwartungen an die Theorie des Unterrichts kann keine
Rede sein."'

(5) Der Unterricht als Zeitgestalt

Gibt es einen gemeinsamen Nenner, auf den sich die vier diskutierten Punkte
bringen lassen, dann liegt er in der Zeit. Sinn entsteht im zeitlichen Verlauf;
Kontingenz ist Einbruch von Zeit in ein fiir notwendig erachtetes Geschehen;
Zufall ist als Realphdnomen Ergebnis der zeitlichen Koinzidenz von unab-
héngigen Kausalketten; Kommunikation verbindet die zeitlich getrennten Er-
eignisse von Mitteilung und Verstehen; Vermittlung nimmt Zeit in Anspruch,
um ihr Ziel (Aneignung) zu erreichen; Technik ist Resistenz gegeniiber dem
Einbruch der Zeit in unser Handeln; das Technologiedefizit verdankt sich der
Unberechenbarkeit des Unterrichts in seinem prozessualen Verlauf. Die Zeit,
um die es dabei geht, ist aber nicht die symmetrische Zeit der Uhren, die als
gemessene Zeit eine verrdumlichte Zeit ist, sondern die asymmetrische Zeit
evolutiondrer und historischer Prozesse, die in eine Zukunft weisen, die uns
per definitionem nicht bekannt ist (vgl. Herzog 2006, S. 147ff.). Es geht um
eine Zeit, welche die ,,Seinskontinuitdt von Vergangenheit und Zukunft*
(Luhmann 1992, S. 136) aufbricht und dadurch verunmdglicht, dass wir im
Detail vorhersagen konnen, wie sich der Unterricht entwickelt.

Damit zeigt sich, was Thema fiir einen ,,grenziiberschreitenden Diskurs®
(Helsper/Klieme 2013, S. 284) zwischen quantitativer und qualitativer Unter-
richtsforschung sein konnte. Was die qualitative Forschung zu erkennen ver-
mag, ndmlich die modale Zeitstruktur des Unterrichts, kann von der quantita-
tiven Forschung prinzipiell nicht eingeholt werden, weil deren Methoden es
nicht zulassen, die Zeit als qualitatives Phdnomen zu fassen. Wo die Zeit in
der quantitativen Unterrichtsforschung {iberhaupt zum Thema wird, da han-
delt es sich um die metrische Zeit (,,time on task®), wahrend die modale Zeit
génzlich unbeachtet bleibt. Das zeigt gerade Hatties (2009) Metaphorik mit
aller Deutlichkeit. Ein sichtbarer Unterricht ist ein auf seine rdumlichen Di-
mensionen reduzierter Unterricht. Hatties Geschichte erzdhlt von einem

11 Hier zeigt sich im Ubrigen ein begriffliches Problem, denn von einem (technologischen)
,,Defizit“ zu sprechen impliziert, dass das Manko behoben werden konnte. Genau dies ist
aber nicht gemeint, wenn in Bezug auf den Unterricht von einem ,,Technologiedefizit* die
Rede ist. Der Unterricht ist durch Technologie konstitutiv nicht beherrschbar. Ein passen-
des Wort fehlt uns bis heute.
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durchschaubaren Unterricht, der von zeitlichen Unwégbarkeiten génzlich frei
ist. Dem stellt die qualitative Forschung eine Betrachtung des Unterrichts zur
Seite, die ,,zeitgemalB* ist (vgl. Herzog 2006, 2011c¢).

Die Achillesferse der quantitativen Forschung liegt in ihrer Unféhigkeit,
den Unterricht als modale Zeitgestalt zu begreifen. Damit wird nicht behaup-
tet, dass auf Seiten der qualitativen Forschung nicht auch Defizite in der em-
pirischen Analyse von Unterricht bestehen. Jedoch stellt die Frage nach den
zeitlichen Grundlagen von Lehr- und Lernprozessen ein zentrales Problem
der Entwicklung einer Theorie des Unterrichts dar. Um den von Helsper und
Klieme (2013) angeregten Diskurs in Gang zu bringen, miisste die Differenz
im Verstidndnis der Zeit zwischen quantitativer und qualitativer Unterrichts-
forschung daher gro3 genug sein, um als Initialziindung zu wirken.
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DAS AKTUELLE THEMA

Karl-Heinz Dammer

Mythos Neue Lernkultur

,,Wie ist es moglich, dass man nicht derartig, im Namen dieser Prinzipien da,
zu solchen Zwecken und mit solchen Verfahren regiert wird?*

Michel Foucault

Praktikumsbesuch in der 9. Klasse einer Hauptschule: Eine Studienanfénge-
rin gibt die erste Stunde in ihrem Einfiihrungspraktikum. Sie legt eine Folie
als stummen Impuls auf und wartet die Reaktionen der Schiilerinnen und
Schiiler ab, bis die gewiinschte Antwort kommt, die darin besteht, das Stun-
denthema zu erraten. Nach einer kurzen Erlduterung verteilt die Praktikantin
diverse Arbeitsblatter mit dem Hinweis, die Schiilerinnen und Schiiler ,,diirf-
ten“ die Materialien allein bearbeiten, bei Schwierigkeiten sollten sie sich zu-
nichst an den Nachbarn und danach gegebenenfalls an die Lehrerin wenden.
Der iiberwiegende Teil der Stunde vergeht mit ,,Stillarbeit™, wéhrend derer
die Praktikantin hier und da den Fortschritt der Arbeit iiberpriift und Hinwei-
se gibt. Manche haben bereits nach zehn Minuten die Aufgaben geldst, ande-
re sitzen auch am Ende der Arbeitszeit noch vor einem fast leeren Blatt. In
den letzten fiinf Minuten der Stunde wird per Folie mit der Besprechung der
Loésungen begonnen, die aber wegen des Klingelns nicht mehr beendet wer-
den kann. Die Praktikantin zeigt sich mit dem Ergebnis zufrieden und dankt
fiir die eifrige Mitarbeit.

Inwieweit dieser Stundenverlauf typisch fiir die gegenwartige Unter-
richtspraxis von Lehramtsanwirtern ist, sei dahingestellt, als Begleiter von
Einfiihrungspraktika beobachte ich aber seit etwa zwei Jahren die zunehmen-
de Tendenz von Studienanféngern, sich aus dem aktiven Instruktionsgeschift
zurlickzuziehen und in hohem Maf3e auf die Eigenaktivitdt der Schiilerschaft
zu bauen, obwohl das Einfiihrungspraktikum dazu dienen soll, sich als Lehr-
person zu erproben, also einen mdglichst reflektierten Perspektivenwechsel
vom Mitglied eines Schiilerkollektivs zum primédren Verantwortungstriger in
der Klasse vorzunehmen, der die Lernprozesse dieses Kollektivs so effizient
wie moglich anleiten soll.

Driicke ich in der Stundenbesprechung mein Bedauern dariiber aus, dass
ich von der Praktikantin oder dem Praktikanten als Lehrperson in dem skiz-
zierten Sinne nicht viel habe wahrnehmen konnen, so bekomme ich eine er-
staunlich professionell wirkende Antwort: Es entspreche doch nicht mehr
dem modernen Bild vom Lehrer, dass er oder sie sich durch Frontalunterricht
in den Mittelpunkt stelle, vielmehr gehe es darum, einen moglichst hohen
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Grad selbstindiger Lerneraktivitit zu stimulieren und als Lehrperson in den
Hintergrund zu treten, die nur bei Problemen einzelner Schiiler helfend ein-
greifen solle. Erstaunlich ist diese hier idealtypisch wiedergegebene Antwort
insofern, als Praktikanten zu Beginn ihres Studiums wenn iiberhaupt nur ru-
dimentér in die Grundlagen der Unterrichtsgestaltung eingefiihrt worden sind
und wohl in der Regel wéhrend ihrer Schulzeit vorwiegend klassischen Fron-
talunterricht erlebt haben, was sie, folgt man den Befunden der Professionali-
sierungsforschung, zumindest am Anfang dazu disponieren miisste, den
selbst erfahrenen Lehrerbildern auch in ihrer eigenen Praxis zu folgen. Wenn
sie das nicht tun, so mag dies der ,,Neuen Lernkultur geschuldet sein, die
seit einigen Jahren auch in der Schule als tiberfalliger ,,Paradigmenwechsel*
anscheinend so erfolgreich propagiert wird, dass selbst Studienanfdnger
schon etwas davon gehort haben und es umzusetzen versuchen.

Natiirlich ist die eingangs beschriebene Szene noch weit entfernt von di-
daktisch und piddagogisch sinnvollem schiileraktivierendem Unterricht und
insofern nicht reprisentativ fiir die Neue Lernkultur. Ein entscheidendes
Moment scheinen aber auch die Anfanger bereits verinnerlicht zu haben,
namlich dass die maximale Aktivierung der Schiiler einherzugehen hat mit
einer moglichst minimalen Présenz der Lehrperson auf der Bildfliche des
Unterrichts.

Gegen diese Zuspitzung lésst sich natiirlich einwenden, dass es nicht um
den oder die Lehrer(in) als Person geht, sondern um ein zu verénderndes Rol-
lenverstindnis, und dass es zu den Axiomen einer sich aufklarerisch verste-
henden Padagogik gehort, sich als Erzieher im Laufe der Entwicklung seiner
Zoglinge sukzessive tliberfliissig zu machen, damit sie schlieBlich als miindi-
ge Menschen ihr Leben selbst in die Hand nehmen konnen. Es ist schwer zu
bestreiten, dass im Gegensatz zu diesem Axiom schulischer Unterricht tradi-
tionell die Rolle des Lehrers hdufig tiberbetont und damit eine passiv-
rezeptive Lernhaltung mit nur wenig nachhaltigen Lerneffekten gefordert hat.
Ob die Wirksamkeit und padagogische Bedeutung dieses Unterrichts aber als
so gering, wenn nicht gar schidlich einzustufen ist, dass es dringend einer
Neuen Lernkultur bedarf (und wenn ja, warum erst jetzt nach Jahrhunderten
traditionellen Unterrichts), bleibt eine offene Frage, der im Folgenden nach-
gegangen werden soll.

I

Nimmt man Google als Seismograph fiir die gesellschaftliche Relevanz von
Themen, so diirfte die ,,Neue Lernkultur mit 168.000 Eintrdgen eindeutig
dazu zdhlen. Die disziplindre Beteiligung an dieser Debatte ist breit gestreut,
eindeutig dominant sind aber die betriebliche Weiterbildung und bildungspo-
litische bzw. schulische Kontexte.

Was in diesem Zusammenhang unter ,,Kultur” verstanden wird, bleibt
eher zu erahnen, als dass es klar definiert wiirde. Wie in vielen anderen
Komposita auch (Unternehmenskultur, Gesprachskultur, Aufgabekultur etc.)
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scheint es sich um ein Modewort zu handeln, das in diffuser Weise auf die
Gesamtheit von Praxen in einzelnen gesellschaftlichen Teilbereichen zielt.
Nach Erdmann und Riickriem fungiert ,,Neue Lernkultur* daher als ,,Contai-
nerbegriff, mit dem die &uferst unterschiedlichen und widerspriichlichen
Teildiskurse in der Bildungspolitik und der Erziehungswissenschaft gerade
dadurch tiberhaupt zusammengefasst werden konnen, dass dieser Begriff so
vage und unbestimmt ist“ (Erdmann/Riickriem, S. 1). Nach einer ausfiihrli-
chen Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff und seiner Anwendung in
Lernkontexten kommen die Autoren zu dem Schluss, dass das ,,Phdnomen
,Lernkultur® nur im Plural verstanden werden [kann], als eine — wie auch
immer zunehmende — Menge von ,Lernkulturen‘, also von Teilkulturen, in
denen sich Lernen zunehmend als spezifische Operationsweise oder Tatigkeit
vollzieht oder ereignet (ebda., S. 17).

Wenn demgegeniiber von der ,,Neuen Lernkultur* meist im Singular die
Rede ist, so gibt dies zu der Vermutung Anlass, dass hier ein bestimmtes
Modell von Lernkultur propagiert und durchgesetzt werden soll. Diese Ver-
mutung wird zusdtzlich gendhrt durch das Adjektiv ,,neu”, das im Zusam-
menhang mit Kultur insofern irritiert, als diese immer an historische Entste-
hungsprozesse gebunden ist. Aus denen konnen zwar im Laufe der Zeit neue
Kulturen erwachsen, mit Sicherheit lassen sie sich aber nicht ad hoc kreieren.
»Neu“ diirfte also hier eher eine rhetorische Funktion haben, um die neue
Lernkultur von der scheinbar schlechten alten abzuheben und diese gemif
einer ebenso gingigen wie simplen Fortschrittslogik zu delegitimieren.

Aus diesem Grunde soll hier von Mythos die Rede sein, zu verstehen als
Erzdhlung, mit der ein bestimmtes Welt- und Selbstverstdndnis vermittelt
werden soll und die sich von dem empirisch-wissenschaftlichen Weltbild da-
durch unterscheidet, dass ,,der Gegenstand nicht durch Zuriickfiihrung auf
seine Griinde begriffen wird, sondern es hier ,nur die schlichte Ergriffenheit
durch ihn® gibt“ (Horstmann 1984, Spalte 302 mit Bezug auf Cassirers
Mythosbegriff). Der Mythos wird damit der Kritik entzogen, weswegen Tie-
demann in seiner Einleitung zu Benjamins Passagen-Werk von ihm als dem
,verhingten Heteronomen® spricht, ,,das die Menschen in der Vorzeit in
stummer Unmiindigkeit gebannt hielt und das in aller Geschichte seither un-
ter den verschiedensten Formen [...] iiberlebte* (Tiedemann 1983, S. 21).

Inwiefern die Bezeichnung ,,Mythos* gerechtfertigt ist, bleibt im Folgen-
den zu priifen. Zunachst sind die Merkmale der ,,Neuen Lernkultur (kiinftig:
NLK) darzustellen, die sich aus den verschiedenen géngigen Darstellungen
als gemeinsame herauskristallisieren. Im Anschluss daran soll verdeutlicht
werden, dass es sich keineswegs um eine grundlegend neue Lernkultur han-
delt, sondern diese auf zahlreiche Vorldufer verweisen kann und eher als ein
weiterer Versuch zu verstehen ist, Losungen fiir systematische Grundproble-
me des Lernens und Erziehens zu liefern, die mit Bezug auf bisherige Ein-
sichten {iber Lernen, Bildung und Schule bewertet werden sollen. Abschlie-
fend wird versucht, den Anspruch des Neuen mit Bezug auf den (bil-
dungs)politischen Kontext der Debatte zu beurteilen.
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Einen ausfiihrlichen und gut strukturierten Uberblick iiber die Facetten der
NLK gibt die Internet-Plattform der ,,Werkstatt fiir neue Lernkultur®
(www.neue-lernkultur.de), die hier zunichst als Hauptquelle herangezogen
werden soll. Sie bezieht sich auf den Bereich der betrieblichen Weiterbil-
dung, wo der Begriff NLK zuerst verwendet wurde. Wir werden aber schen,
dass das Wesentliche auch im Kontext der schulischen Debatte um die NLK
auftaucht.

NLK, so erfahren wir auf der Plattform, ,steht fiir eine grundlegende
Umorientierung der Auffassungen vom Lernen (und Lehren) und der daraus
folgenden vielfdltigen ,Landschaft’, Unterstiitzungsformen und Lernverfah-
ren”, wobei mit ,,Lern-“ die Perspektive des Lernenden, mit ,,Kultur” das
,Lebendige, organisch Gewachsene* betont werden solle.

Bereits einleitend wird hier, wie auch in anderen Publikationen zu dem
Thema, nicht verheimlicht, dass die NLK mit der Reformpiddagogik einen
prominenten Vorldufer habe, neu sei vor allem, dass es sich nun um einen
Htiefgreifenden Reformschub® handle, der ,,zurecht als Paradigmenwechsel
bezeichnet werden* konne und dass noch nie ,,reformorientierte Konzepte
[...] auf so breiter Front auch tatsdchlich umgesetzt™ worden seien, ,,mdgen
auch die Verkrustungen des Alten an manchen Stellen noch hart™ sein.

Im schulischen Kontext wird das Innovative der NLK zum Teil etwas
geddmpfter beworben. Zwar gehe es um eine ,,grundsétzliche Verdnderung
der Perspektive auf und von Unterricht in der Schule® (Landesinstitut 2009,
S. 5), dies bedeute aber nicht, ,,dass die bisherigen Kernbereiche des Lehrens
vernachldssigt werden sollen. [...] Es geht vielmehr darum, das Bewéhrte un-
ter dem Fokus der individuellen Férderung zu filtern, zu sortieren und mit
den hier vorgestellten Ideen zu ergidnzen* (ebda., S. 6 und 14). Auch in
Nordrhein-Westfalen bemiiht man sich in einer auf die schulische Arbeit be-
zogenen Handreichung zu betonen, dass sich im Grunde nichts Wesentliches
andere: Es gehe weiterhin um die Gestaltung von Lernsituationen, die Bera-
tung und Unterstlitzung von Lernenden, Lernerfolgskontrolle etc. und
,selbstverstandlich bleibt das ,Vermitteln und Informieren® eine wichtige di-
daktische Handlungsmdglichkeit”, nur werde diese nicht mehr die ,aus-
schlieBlich gepflegte [...] Lehrform sein® (Landesprogramm NRW Bildung
und Gesundheit). Man kann dies entweder als Ausdruck eines noch nicht klar
bestimmten Selbstverstdndnisses oder als blofle Rhetorik interpretieren, mit
der reformskeptisch gestimmte Lehrkréfte beruhigt werden sollen.

Motiviert ist die Suche nach einer neuen Lernkultur durch die ,,gewalti-
gen Herausforderungen unserer Zeit™, wie es in der ,,Werkstatt fiir eine neue
Lernkultur heif3t, die eine ,,Verhaltens- und Einstellungsinderung* der Ler-
nenden unumgénglich mache. Die ,klassische Wissensvermittlung® konne
dabei nicht mehr im Vordergrund stehen, sondern neue Kompetenzen und
Qualifikationen, die die Lerner dazu beféhigen, ,,im Wettlauf mit der techno-
logischen und gesellschaftlichen Entwicklung® nicht unter die Réder zu
kommen. Was sie vor allem benétigten, sei ,,Orientierung, um sich beim Na-
vigieren im Strom der Verdnderungen nicht zu verlieren®, also ,,Schliissel-
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qualifikationen, Personlichkeitsbildung und Handlungskompetenz®, hinter
die die ,,Vermittlung rein fachlicher Inhalte tendenziell zuriick[treten]* miis-
se. Der ,,ganze Mensch® sei nun in den Blick zu nehmen mit seinen ,,je spezi-
fische[n] individuelle[n] Entwicklungsmoglichkeiten®. In diesem Sinne for-
mulieren auch Giest und Lompscher, die von der NLK angestrebte Bildung
sei einerseits ein ,,entscheidender Standortfaktor im Wettbewerb der moder-
nen Industrienationen®, es gehe dabei aber nicht um ,,Anpassungen an eine
vorhandene Wissensgesellschaft [...], sondern darum den Prozess der Gestal-
tung der menschlichen Gesellschaft zu thematisieren, wodurch der humanis-
tische Bildungsbegriff eine gewisse Renaissance erfahrt (Giest/Lompscher
2012, S. 123f)).

Was hier fiir den betrieblich-6konomischen Kontext postuliert wird, gilt
im Wesentlichen auch fiir die Schule. Zwar stehe hier zundchst Wissen im
Vordergrund, aber kein ,triges Wissen®, sondern ,,aktives Handlungswis-
sen. Wie auch immer man sich ein Wissen mit diesen Eigenschaften vorzu-
stellen hat, entstechen kann das erstrebte Handlungswissen nur, ,,wenn es
problem- und anwendungsorientiert und somit zumindest in Teilen selbstbe-
stimmt gelernt wird* (Landesinstitut 2009, S. 19). Die Selbstbestimmung ist
ein zentrales Anliegen der NLK, das durch ,,offene Unterrichtskonzeptionen*
verwirklicht werden und die ,,Foérderung einer individuellen ganzheitlichen
Personlichkeit” ermoglichen soll (ebda., S. 20). Neben ,,Selbstbestimmung
tauchen in den Darstellungen der NLK eine ganze Reihe anderer Komposita
mit ,,Selbst-“ auf: am hdufigsten ,,Selbststeuerung™, aber auch ,,Selbstorgani-
sation®, ,,Selbstregulierung”, ,Selbstmanagement“, , Selbstkompetenz®,
»Selbstfiihrung®, ,,Selbstkontrolle®, ,,Selbstreflexion”, ,,Selbstdiagnose®,
»Selbstverantwortung®, die allerdings nur selten definiert oder nachvollzieh-
bar voneinander abgegrenzt werden.

Die Komposita erwecken den Eindruck, das Nomen sei zweitrangig ge-
geniiber der zu betonenden Tatsache, dass hier ein Selbst bezogen auf sich ak-
tiv wird, und dies muss es auch, denn die NLK stellt hohe Anforderungen an
die Lernenden: Sie sollen Lernen als lebenslanger Prozess verstehen, der auch
in der alltdglichen Lebenswelt bewusst als solcher wahrzunehmen und in sei-
nen Potenzialen auszuschopfen sei; es handelt sich um einen ,,ganzheitlichen®,
vom Ich konstruierten Prozess der stets nicht nur auf seine Sinnhaftigkeit son-
dern auch auf seine Arbeitsweise hin zu befragen ist (,,Selbstreflexion®).

Dieser denkbar weit gefasste Lernbegriff soll von den Einzelnen ,,selbst-
verantwortlich® mit Leben gefiillt werden, d.h. sie miissen offen fiirs Lernen
und sich ihrer eigenen Ziele bewusst sein, die es eigeninitiativ, verantwor-
tungsbewusst, mit Kreativitit, Problemldsefdhigkeit, Konzentration und Ar-
beitsdisziplin zu verfolgen gilt, um ein ,,SelbstbewuBtsein als erfolgreicher
Lerner” aufzubauen (vgl. Werkstatt neue Lernkultur). Es geht also in der
NLK im Wesentlichen darum, das ,,Lernen zu lernen®, was ein langerfristiger
und anstrengender Prozess ist, der kompetenter Begleitung bedarf.

Dies ist die Aufgabe der Lernbegleiter, -berater oder auch -coaches, die
deswegen nicht mehr ,,.Lehrer heilen, weil sie die in der Alten Lernkultur
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iibliche direkte Instruktion bestenfalls noch nebenbei betreiben. Thre Haupt-
aufgabe besteht nun darin, eine ,,vertrauensvolle Lernatmosphére* zu schaf-
fen, Materialien fiir das ,,eigenaktive” Lernen bereitzustellen, mogliche Lern-
wege und -strategien aufzuzeigen und gemeinsam mit dem Lerner dessen in-
dividuelle Ziele festzulegen und zu iiberpriifen. Entscheidend ist dabei die di-
agnostische Kompetenz des Lernbegleiters: ,,Lehrerinnen und Lehrer sind
zunehmend gefordert, den Einzelnen zu betrachten: Die einzelne Schiilerin,
den einzelnen Schiiler mit ihren/seinen jeweiligen Stirken und Schwéchen,
um alle Lernenden moglichst individuell und passgenau zu fordern und zu
begleiten” (Landesinstitut 2009, S. 8), so dass diese die Erfahrung machen
konnen: ,,In der Schule wird man mich erkennen und schétzen als jemanden,
der einmalig ist auf dieser Welt, unverwechselbar. Ich werde den anderen et-
was sein, was es ohne mich nicht gébe* (ebda., S. 52, mit Bezug auf ein Zitat
von S. Andresen).

Fiihrt man sich vor Augen, dass ein wesentlicher Zweck der alten biirger-
lichen Schule die Adressierung von Individuen als Rollentrdger und eben
nicht als ,,ganzheitliche Personlichkeiten® ist (vgl. ,,Spezifitdt nach Dreeben
1980, S. 71ft.), so wird deutlich, dass es hier um mehr geht, als nur einen an-
deren Lernbegriff und daraus abgeleitete Erwartungen hinsichtlich des Ver-
haltens und der Einstellungen von Lernenden und Lehrenden. Es bedarf
vielmehr einer ginzlich neuen Lernumgebung und neuer ,Lernarrange-
ments*, ausgehend von einer ,,Lerner-,, und nicht mehr von einer ,,Lehrerdi-
daktik* (vgl. Werkstatt Neue Lernkultur). Ja, letztlich muss die Schule als In-
stitution ihr traditionelles Selbstverstdndnis abstreifen und zu einer ,,lernen-
den Organisation” werden, wobei im Endeffekt auch ihre Selektionsfunktion
zur Debatte steht, denn diese grob nach Noten klassifizierende Produktion
von Gewinnern und Verlierern ist unvereinbar mit der Orientierung an indi-
viduellen Lernfortschritten, die, wie folgt, zu bewerten sind: ,,Arbeiten Sie
mit einem erweiterten prozessorientierten padagogischen Leistungsbegriff.
Beachten Sie die neuen Giitekriterien wie kontrollierte Subjektivitdt und
kommunikative Validierung. Systematisieren Sie Thre Beobachtung und Be-
schreibung und erhohen Sie damit Thre Diagnosekompetenz. Achten Sie auf
Mehrperspektivitat. (Landesinstitut 2009, S. 44). Dies geschieht auf der Ba-
sis von ,,Lernkontrakten, in denen Lehrende und Lernende mit beiderseitiger
Verbindlichkeit individuelle Lernziele und Lernwege vereinbaren (vgl. ebda.,
S. 41).

Ein umfassendes Bild, wie die NLK in der Praxis funktionieren kann, bietet
Andreas Miillers ,,Institut Beatenberg® am Thuner See, dessen Website aus-
fiihrlich Auskunft tiber die Gestaltung der dortigen ,,Lernlandschaft™ gibt und
das als représentativ fiir ein avanciertes und konsequentes Verstindnis der
NLK gelten kann (diese und die folgenden Ausfiihrungen auf der Grundlage
von: www.institut-beatenberg.ch/wie-wir-lernen.html).

Begriindet wird die Notwendigkeit einer NLK auch hier mit der Rasanz
des schwer zu prognostizierenden gesellschaftlichen Wandels sowie der zu-
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nehmenden Heterogenitit der Schiilerschaft, die in Beatenberg , fit [...] fiir
ihr Leben® gemacht werden soll. Die Vorziige des Instituts werden an mehre-
ren Stellen denkbar schrill kontrastiert mit der alten ,,Idee, dass zwei Dutzend
Leute gleichen Alters im gleichen Raum zur gleichen Zeit im gleichen Buch
auf der gleichen Seite das Gleiche lernen und spéter zum gleichen Zeitpunkt
den gleichen Fragen die gleichen Antworten geben sollen®; diese konne
,»,schon vom Ansatz her keine besonders gute Idee sein® (http://www.youtube.
com/watch?v=JSN66v9kzmw, Min. 2:15ft.).

Man mag einerseits Keil zustimmen, wenn er hierin eher eine Karikatur
des traditionellen Unterrichts sieht, die die ,,Schulentwicklung von wenigsten
einem halben Jahrhundert ausblendet (Keil 2013, S. 1), andererseits wirkt
diese werbewirksame Kontrastierung insofern nachvollziehbar, als die Praxis
in Beatenberg tatséchlich denkbar weit entfernt von dem zu sein scheint, was
wir einmal schulischen Unterricht nannten. Historisch betrachtet unterschei-
det sich dieser Gestus nicht wesentlich von dem reformpadagogischen Bild
der wilhelminischen Paukschule, mag die piddagogische Berechtigung dieser
Kritik im beginnenden 20. Jahrhundert auch grofler gewesen sein als heute.
Und nicht anders als viele Reformpéddagogen scheint auch Miiller der Auffas-
sung zu sein, dass eine wirkliche Alternative zum System génzlich neuer pé-
dagogischer Rahmenbedingungen bedarf.

Der augenfilligste Unterschied zur ,,Alten Lernkultur” ist, dass in
Beatenberg nur 8 von 44 Unterrichtsstunden (gerechnet nach Schulstunden a
45 Minuten) dem systematischen Erwerb von Fachkompetenzen durch direk-
te Instruktion dienen und dies auch nur in den Hauptfichern Mathematik,
Deutsch, Englisch und Franzosisch. Die Kurse sind nach Niveaustufen unter-
teilt, denen die Lernenden aufgrund eines Assessments zugewiesen werden,
die sie aber bei Leistungssteigerung oder —abfall jederzeit wechseln konnen.
Das Fachwissen filir den gesellschaftswissenschaftlichen und naturwissen-
schaftlichen Bereich scheint — neben der Ubungszeit fiir die Hauptficher — in
den 20 Stunden erworben zu werden, die der selbstindigen Arbeit in Lern-
teams gewidmet sind. Die restlichen 16 Stunden sog. ,,Aktivzeit” stehen fiir
die Nutzung von Wahlkursangeboten im musischen, kiinstlerischen, sportli-
chen oder handwerklichen Bereich zur Verfiigung.

Die Beschreibung der ,,Lernlandschaften* erweckt den Eindruck, dass
hier tatsichlich alles getan wurde, um Lernen im konstruktivistischen Sinne
(auf den ausdriicklich Bezug genommen wird) als Prozess zum Erwerb von
,»Selbstgestaltungskompetenz® zu inszenieren, bei der die Lehrkraft zum
»Sparringspartner, zum Coach, zum Lernberater mutiert“. Ein ndhere Be-
trachtung wert ist dabei die Uberpriifung der Lernerfolge, von denen bisher
nicht die Rede war, auf die in Beatenberg aber grofiten Wert gelegt wird,
denn offenes Lernen darf ,,nicht in Beliebigkeit ausarten®, es muss individu-
elle Verbindlichkeiten und ,klare Standards“ fiir das Lernen geben (Miiller
2003, S. 6). Zu diesem Zweck wurde ein ausgekliigeltes Arrangement von
Kontrollinstrumenten entwickelt, in deren Zentrum ,,Kompetenzraster ste-
hen. Dabei handelt es sich um ,.integrale Arbeits-, Selbstfithrungs- und Eva-
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luationsinstrumente, die eine transparente Information ermdglichen und No-
ten (und Zeugnisse) ersetzen konnen. Kompetenzraster laden ein zu einer
dauernden Reflexion und sind Basis fiir ein systematisches Feedback.*

Die Kompetenzraster fithren in der Vertikale die zentralen Inhaltsdimen-
sionen des jeweiligen Faches auf und in der Horizontalen je 7 Anforderungs-
niveaus fiir die Hauptfacher und je 6 fiir die anderen Facher, so dass sich pro
Fach zwischen ca. 30 und 40 Kompetenzbeschreibungen ergeben. Diese mu-
ten zum Teil recht bescheiden an (z.B. im Fach Deutsch) und sind bei aller
Akribie der Differenzierung auch nicht immer sehr genau formuliert (z.B.
,,Prosatext verstehen*). Der Priméreindruck ist aber, dass es sich um ein mitt-
leres Anforderungsniveau fiir die Sekundarstufe I handelt, bei dem man si-
cherlich von einem Lernerfolg sprechen kdnnte, wenn alle Schiilerinnen und
Schiiler bis zum Ende dieser Stufe das hochste Kompetenzniveau erreicht
hétten. Ob dieses anschlussfihig an die gymnasiale Oberstufe, zumal in der
Schweiz, ist, sei allerdings dahingestellt.

Neben diesen fachbezogenen Kompetenzrastern gibt es zwei weitere zu
den Bereichen ,,Lernkompetenz und ,,Selbstkompetenz®. Sie sind ebenfalls
relativ stark differenziert in jeweils vier Niveaustufen und finf Kriterien-
bereiche: Bei der Lernkompetenz sind dies: Orientierungs-, Richtungs-, Er-
schlieBungs-, Problemldsungs- und Evaluationskompetenz; bei der Selbst-
kompetenz lauten sie: Selbstkontrolle, Engagement, Verlésslichkeit, Zuver-
sicht, Achtsamkeit. Da es hier, anders als bei den Fachern, noch keine gingi-
gen Modelle gibt, diirften die in Beatenberg gefundenen Formulierungen
Originalitit beanspruchen, weswegen hier zwei der jeweils 20 Formulierun-
gen zitiert werden sollen. Bei der Lernkompetenz ist die hochste Stufe im Be-
reich Evaluation unter folgenden Bedingungen erreicht: ,,Ich kann mir mithil-
fe verschiedener Bezugsnormen (Zielformulierung, Checklisten, Beispiele,
eigene Anspriiche) bewusst machen, welche Kriterien erfiillt sein miissen,
damit etwas ,,gut* ist. Wahrend der Arbeit ist es mir ein Anliegen, laufend
Verbesserungen anzubringen. Bei Unsicherheiten schaue oder frage ich des-
halb nach. Ergebnisse tliberpriife ich immer auf ihre Qualitdt und Riickmel-
dungen von anderen nutze ich, um die Dinge noch besser machen zu kon-
nen®. Fiir die hochste Stufe der Verldsslichkeit gilt: ,,Was ich tue, tue ich
nach bestem Wissen und Gewissen. Als jemand, auf den man sich verlassen
kann, kann ich Vereinbarungen eingehen und mich an die Verbindlichkeiten
halten —das betrifft auch Details wie Piinktlichkeit und Ordnung. Ich kann
Verantwortungen iibernehmen fiir mich und andere und mich entsprechend
zustidndig fiihlen. Wenn etwas nicht lduft, wie vorgesehen, schaue ich zuerst,
wie ich es anders machen konnte.*

Offensichtlich hat man sich hier im Sinne der Lernerorientierung be-
miiht, die Ziele fiir die Schiilerinnen und Schiiler verstidndlich zu formulieren,
dennoch fragt sich der Aulenstehende, ob und wie diese das Erreichen der
Niveaustufe (die liberdies mehrere Kompetenzen umfasst) fiir sich verbind-
lich bestimmen wollen und mehr noch, wie der Lerncoach als Auflenstehen-
der dies giiltig beurteilen kann. Es entsteht der Eindruck, als kehre hier die in
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der Geschichte der Pédagogik sattsam bekannte protestantische Selbstprii-
fung des gefallenen Menschen in kontruktivistischem Gewande wieder. In je-
dem Falle wird deutlich, dass die gesamte Innenwelt des Lerners liickenlos
erfasst, klassifiziert und evaluiert werden soll.

Der Weg dahin fiihrt iiber die ,,Lernjobs®, wie in Beatenberg Lernaufga-
ben zur ,,aktiven Auseinandersetzung mit einem Thema“ genannt werden, die
problemorientiert und lebensnah gestaltet sein und zu partnerschaftlichem
Lernen anregen sollen (Miiller 2003, S. 8ff.). Sog. ,,Smarties” helfen den
Lernern bei der methodischen Aneignung des Stoffs, indem sie Marksteine
fiir die Erreichung der Ziele angeben: Zielformulierung, Klarung der Lernvo-
raussetzungen/des Vorwissens, Wege und notwendige Ressourcen fiir die
Erreichung des Ziels, Angabe klarer Erfolgsindikatoren.

Als Beispiel fiihrt die Website einen Lernjob aus dem Bereich Deutsch
an, mit dem folgende Kompetenz unter Beweis gestellt werden soll: ,Ich
kann einen ldngeren Text iiber ein komplexes Thema lesen und verstehen.
Das zeigt sich darin, dass ich die wichtigsten Inhalte herausschilen, sie struk-
turieren und in eigenen Worten zusammenfassen kann.” Da diese Formulie-
rung sich nicht im Kompetenzraster findet, ist ihr Niveau nicht genau zu ver-
orten, da aber von einem ,lingeren Text” und einem ,.komplexen Thema* die
Rede ist, kann man annehmen, dass es sich hier um eine hohere Kompetenz-
stufe handelt. Dies irritiert insofern, als es bei dem (nicht mit abgedruckten)
Text offensichtlich um das Thema ,,Henne und Kiiken* geht, das man spon-
tan nicht zu den komplexen rechnen wiirde, zumal es hier im Fach Deutsch
auch nicht um einen biologischen Fachtext gehen diirfte. Die weitere Gestal-
tung des Lernjob-Arbeitsblattes bestitigt diese Vermutung, denn nach me-
thodischen Hinweisen zu systematischen Inhalten —es handelt sich um die
klassische 5-Schritte Methode, wie sie wohl iiberall in Anfangsklassen der
Sek I gelehrt wird — folgen zwei Seiten mit mehrfach wiederholten, eher
kindlichen Zeichnungen einer Henne und eines Kiikens. Der Auftrag an die
Schiiler lautet, neben jede Abbildung jeweils eine wichtige Einzelinformation
zur Henne bzw. zum Kiiken einzutragen. Danach sollen nach genauen me-
thodischen Anweisungen die Stichpunkte geordnet, in eigenen Worten zu ei-
nem Text zusammengefasst und am Schluss in einem Satz auf den Punkt ge-
bracht werden. Wie hier in den an Klippert erinnernden kleinschrittigen Ar-
beitsanweisungen die Selbststeuerung gefordert werden soll und worin das
Problem liegen soll, fiir das kreativ Losungswege gesucht werden miissten,
bleibt schwer nachvollziehbar.

Fiir die Uberpriifung der Lernleistungen wurde ein sog. ,,Layout* entwi-
ckelt, in dem die Lernenden individuell ihre wochentlichen Ziele, Erwartun-
gen, Arbeitsplanungen protokollieren und, wenn nétig, Prioritdten setzen
miissen. Zweck ist eine ,,proaktive Auseinandersetzung mit sich und den
selbst oder fremd gesetzten Herausforderungen®, die das ,,Selbstmanage-
ment“ fordern soll Miiller 2003a, S. 8). In dem wiederum differenzierten Pro-
tokollraster kreuzt der Schiiler oder die Schiilerin je nach Erfolg einen
,»Smily* oder einen ,,Heuly* an oder klebt vorgefertigte Etiketten in die be-
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treffenden Felder. Am Ende der Woche werden die Ergebnisse mit dem
Lerncoach besprochen. Mehrere nach Punkten erfolgreich absolvierte
Lernjobs werden zu Credits summiert und im Lernportfolio gesammelt, das
nicht nur dazu dient, Lernergebnisse und Materialien zu sammeln, sondern
sie auch explizit methodisch zu reflektieren, um ein Bewusstsein fiir das ei-
gene Konnen zu entwickeln. Besonders herausragende Erfolge werden als
»tops of the weeks® der Schulgemeinde vorgestellt. Zweck dieser Leistungs-
iiberpriifung ist, die ,,Selbstreflexionsfahigkeit® zu schulen, worunter eine
»Nutzen stiftende Erweiterung des Verhaltensrepertoires” zu verstehen ist
(ebd., S. 11).

II

Lésst man die Darstellung des Konzepts und der Praxis der NLK Revue pas-
sieren, so treten eine Reihe von Unklarheiten bzw. Problemen zum Vor-
schein.

Offen ist grundsétzlich, wie konsequent NLK in die Praxis umgesetzt
werden soll. Die an Lehrkréafte von Regelschulen adressierte Beruhigung des
baden-wiirttembergischen Landesinstituts fiir Schulentwicklung, das Bewahr-
te solle bewahrt und mit dem neuen integriert werden, steht offensichtlich in
Spannung zu dem konstruktivistisch-radikalen Konzept des Instituts Beaten-
berg. Diese Spannung ist virulent, seit in der Weimarer Republik und spéter
in der Bundesrepublik Regelschulen Elemente der Reformpéddagogik, sei es
aus begriindeten padagogischen Motiven, sei es zur Erhdhung ihrer 6ffentli-
chen Legitimation in den Unterricht ibernommen haben. Auch hier geht es
bildungspolitisch um die Durchsetzung einer neuen Schulform, der Gemein-
schaftsschule, die mit einem reformierten Unterricht einhergehen soll; be-
treibt man diese Reform aber so konsequent, wie es in Beatenberg geschieht,
kdme eine zum Teil bis in ihre (bisherigen) Grundfunktionen verdnderte
Schule dabei heraus.

Eine zweite grundsitzliche und in der Debatte um die NLK zumindest
explizit nicht aufgeworfene Frage ist, inwiefern sich das im Kontext der be-
trieblichen Weiterbildung, also zundchst an Erwachsenen orientierte Konzept
auf die Schule und damit auf Kinder und Jugendliche iibertragen lésst. Hier
stiinde vor allem die Rolle des Lehrers als Vorbild mit seiner paddagogischen
Verantwortung fiir den Prozess des Miindigwerdens zur Debatte — ganz abge-
sehen von den methodisch-didaktischen Aspekten des Lehrerhandelns. Im
regelschulischen Kontext taucht zudem die Frage auf, inwieweit die Lehr-
kraft die bereits von (dem Hauslehrer) Herbart geforderte genaue Kenntnis
des individuellen Schiilers haben kann, die sie fiir eine optimale Foérderung
bréuchte.

Weitere Unklarheiten bestehen im Verstindnis zentraler Begriffe wie
,Lernen® oder ,,Selbststeuerung™. Was Ersteres betrifft, so beruft man sich
am Institut Beatenberg empirisch auf die Ergebnisse der Hirnforschung bzw.
konzeptionell auf den Konstruktivismus. Die Vorstellung vom Lernen ist
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aber, dhnlich wie den oben zitierten Ausfithrungen der ,,Werkstatt neue Lern-
kultur* sehr weit. Klar erkennbar ist lediglich die dezidierte Ablehnung ,,pas-
siven* Lernens (was Lernen aber ohnehin nie ist) und der Anspruch, mdg-
lichst alle Dimensionen der Personlichkeit durch geeignete Lernarrangements
im Sinne bestimmter Zielvorstellungen zu formen.

Als Zielvorstellung kristallisiert sich das weite, um das Préfix ,,Selbst-
gruppierte Begriffsfeld heraus. Vereinzelt werden diese Komposita mit dem
Begriff ,,Miindigkeit in Verbindung gebracht (vgl. z.B. Levin/Arnold 2009,
S. 155). Die Kontexte, in denen die Komposita auftauchen lassen aber bis-
weilen Zweifel dariiber aufkommen, inwieweit hier tatsdchlich das Selbst
iiber seine Belange frei bestimmen soll.

Eine letzte zentrale Frage, die von der NLK aufgeworfen wird, ist die
nach den Konsequenzen eines vor allem an Lern- und Selbstkompetenzen
orientierten Konzepts, dem hdufig ausdriicklich Prioritdt gegeniiber fachli-
chen Kompetenzen eingerdumt wird, u.a. mit den Argumenten, dass ,triges™
Fachwissen unproduktiv sei und die schulisch vermittelten Wissensbestinde
in der ,,Wissensgesellschaft“ ohnehin rasch veralteten. Abgesehen davon,
dass Kompetenzen welcher Art auch immer nicht ohne Bezug auf Inhalte er-
worben werden konnen, stiinde hier auch die Rolle der Schule als Vermittle-
rin der objektiven Kultur zur Debatte, deren Verbindlichkeit fiir das Selbst-
verstdndnis einer Gesellschaft wohl kaum zu leugnen ist, fiir wie fliichtig
auch immer man dieses Wissen halten mag. Die bildungstheoretische Frage,
wie und auf der Basis welcher Inhalte man unter schulischen Bedingungen
die nachwachsende Generation zu einem moglichst differenzierten Weltver-
standnis fithren kann, scheint sich unter den Bedingungen der NLK zu eriib-
rigen.

Ungeachtet dieser offenen Fragen ist kaum zu leugnen, dass die NLK
sowohl schul- als auch lerntheoretisch virulente Themen mit gerechtfertigten
Argumenten aufgreift. Die Individualisierung von Unterricht ist keineswegs
ein Spezifikum der NLK, sondern eine Forderung, die legitim an jede der
Aufklarung und der biirgerlichen Gesellschaft verpflichtete Padagogik zu
stellen ist. So lesen wir bei Gruschka — der ansonsten nicht als Apologet der
NLK auftritt — iiber die grundsétzlichen Funktionen der Schule u.a.: ,,Aber
Schule ist eine Institution, die zugleich auf die Unterschiede der Kinder ein-
zugehen hat. Sie sind nicht verallgemeinert, wenn sie in die Institution eintre-
ten. Die Kinder [...] lernen auf unterschiedlichen Wegen. [...] Die Entwick-
lung der padagogischen Wahrnehmungsmuster hat in unserer Gesellschaft ei-
nen Stand erreicht, nach dem man die Kinder nicht mehr als identisch Ler-
nende begreifen darf, sondern sich auf ihre Besonderheiten einzustellen hat.
[...] Eine Schule, die auf den qualitativen Unterschieden von Kindern auf-
bauen wiirde, [...] wire eine weitgehend individualisierte Anstalt* (Gruschka
1997, S. 264).

Es gébe also Griinde, die NLK als eine iiberféllige Reform der Schule zu
begriiBen, wéren da nicht die Widerspriiche dieser Institution, von denen
Gruschka auch spricht, in diesem Fall die neben der individualisierten Be-
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handlung der Schiiler stehende Forderung, die Schule habe eben diese Indivi-
duen zugleich gesellschaftlich zu verallgemeinern, indem sie alle am vorge-
gebenen Malistab der Allgemeinbildung misst und ihnen gesellschaftlich er-
wartete Verhaltensweisen und Einstellungen vermittelt. Dieses gesellschaft-
lich Allgemeine miisste bei aller proklamierten Individualisierung auch in der
NLK zu finden sein, denn so sehr sich die Gesellschaft auch verdndern mag:
es ist kaum anzunehmen, dass sie die fiir ihre Reproduktion entscheidende
Institution von dieser Aufgabe entbindet. Angesichts der ostentativen Kont-
rastierung von Alt und Neu, mit der die NLK ihre schulpddagogische Deu-
tungshoheit durchzusetzen versucht, erscheint es also angebracht, nicht nur in
diesem Punkt, sondern generell zu iiberpriifen, was an dieser Lernkultur neu
ist vor dem Hintergrund der Tatsache, dass es in der Padagogik keinen linea-
ren Fortschritt, sondern nur historisch vermittelt unterschiedliche theoretische
Zugangsweisen und Praxen zur Losung erzieherischer Grundprobleme gibt.

III

Bei aller Selbstapostrophierung als ,,neu” machen die Verfechter der NLK
keinen Hehl daraus, dass deren Prinzipien und Absichten grundsétzlich be-
reits von der Reformpidagogik entwickelt worden sind, also weit reichende
historische Wurzeln haben. Alle oben angesprochenen Probleme der NLK —
die Auffassung von Lernen und Bildung, von der Lehrerrolle und den Funk-
tionen der Schule- erwachsen zumindest zum Teil aus dem historischen und
systematischen Spannungsverhéltnis zwischen Reformpéddagogik und Regel-
schule. Der Reformpéddagogik zufolge miissen bekanntlich die individuelle
Natur des Kindes und die Entwicklung seiner authentischen Personlichkeit
im Vordergrund allen schulischen Handelns stehen, was neue Lernarrange-
ments und Lernumgebungen notwendig macht. Sie versuchte damit, dem
rousseauschen Grundgedanken eine institutionelle Form zu geben und ist da-
her als Reform im urspriinglichen lutherschen Sinne, ndmlich als die Wieder-
herstellung einer urspriinglich richtigen Auffassung von Piddagogik zu ver-
stehen. Um nichts anderes scheint es auf den ersten Blick auch der NLK zu
gehen.

Neben diesem gemeinsamen Grundzug aller reformpadagogischen Kon-
zepte sind jedoch auch ihre sehr unterschiedlichen politischen und gesell-
schaftlichen Zielvorstellungen zu beriicksichtigen. Zwischen Wynekens
Wickersdorfer Schulgemeinde oder Petersens Jenaplan einerseits und
Freinets Konzept andererseits liegen politische Welten — von den radikalen,
weit iiber die NLK hinausgehenden Ideen Freires, Illichs oder Goodmans
ganz abgesehen. Der in allen Féllen zugrundeliegende Einsatz fiir die Entfal-
tung des Kindes kann also nicht unabhéngig von den erzieherischen Zwecken
beurteilt werden, die man damit verfolgt.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Lernbegriff, den man grob zwischen den
historisch nah beieinander liegenden, aber systematisch entgegengesetzten
Auffassungen der Sophistik — als dem Glauben an die Lehr- und Lernbarkeit
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allen Wissens bei der richtigen Anwendung der Methoden — und dem Lern-
ziel des Nicht-Wissens, welches den sokratischen Dialogen zugrunde liegt,
verorten kann. Natiirlich waren diese beiden, wie auch alle weiteren Vorstel-
lungen von Lernen, die sich im Verlauf der Geschichte zwischen diesen Po-
len angesiedelt haben, mangels empirischen Wissens {iber das Lernen speku-
lativ; aber selbst heute, nach den Erkenntnissen der Lernpsychologie und der
Neurowissenschaften kann angesichts unterschiedlicher Theorien, unter-
schiedlicher Disziplinen, die sich mit dem Lernen befassen und nicht zuletzt
wegen unterschiedlicher Menschenbilder von einem einheitlichen Lernbegriff
keine Rede sein. Insofern kann die NLK kein Monopol fiir ihren Lernbegriff
beanspruchen, zumal ihre theoretischen Bezugsgroflen heterogen sind, da sie
sich auf die Neurowissenschaften ebenso beruft wie auf den Konstruktivis-
mus' und in ihrer Praxis auch behavioristische Elemente hat, wie z.B. im In-
stitut Beatenberg bei der Kompetenzevaluation.

A |
KEINE®> |

-

Die Unschirfe des von der NLK propagierten Lernbegriffs geht bereits aus
der basalen Gegeniiberstellung von aktivem (,,neuen) und passivem (,,al-
ten”) Lernen hervor, die ihre Suggestivwirkung nur solange entfalten kann,
wie man die Tatsache ignoriert, dass Lernen immer die Aktivitit eines Sub-
jekts und mithin ,,passives Lernen” ein Oxymoron ist. Ein Mensch kann nur

1 Auf eine ausfiihrlichere Diskussion dieser beiden Ansétze sei hier verzichtet. Zur Kritik der
Hirnforschung und der ihr zugeschriebenen Deutungshoheit vgl. Hasler 2012. Was den pé-
dagogischen Ertrag der Neurowissenschaften angeht, so sei hier ein Gutachten des BMBF
zur ,,.Lehr-Lern-Forschung und Neurowissenschaften zitiert: ,,KEINE der genannten Grund-
annahmen [sc. zum verstdndnisvollen Lernen] wurde aus den Ergebnissen der Hirnfor-
schung abgeleitet und es gibt gegenwirtig KEIN Ergebnis aus der Hirnforschung, das eine
Revision einer der Aussagen erfordern wiirde oder aber zu deren Prézisierung beitragen
konnte* (BMBF 2007, S. 116, vgl. auch Strobel-Eisele/ Wacker 2009, S. 8). Zur Kritik des
Konstruktivismus vgl. Pongratz 2005.
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aktiv und individuell lernen, selbst dort, wo er durch direkte Instruktion dar-
gebotenen Stoff verarbeiten muss. Die entscheidende Frage ist, bis zu wel-
chem Grad und mit welchem Zweck diese Aktivitdt stimuliert wird; dies
kann fremd- oder selbstgesteuert geschehen, die Selbststeuerung ist aber
nicht zwingend identisch mit hoherer Aktivitdt oder einem sinnvolleren
Lernzuwachs, zumal dann, wenn nicht klar definiert wird, was unter ,,Selbst-
steuerung® zu verstehen sei.

Weiterhin gilt fiir die neue wie fiir die alte Lernkultur, dass der Lernvor-
gang selbst undurchschaubar bleibt, mogen die bildgebenden Verfahren der
Neurowissenschaften auch das Gegenteil suggerieren. Wie ein bestimmtes
Individuum lernt, warum es fiir einige Inhalte mehr Interesse hat als fiir ande-
re, wie es das Gelernte in seine kognitiven Strukturen einbaut und wie da-
durch sein Denken und Handeln beeinflusst wird, bleibt letztlich undurch-
sichtig. Daher ist es schwierig, Lernen zielgerichtet zu steuern wie auch, es
durch Kompetenzraster — mdgen sie auch noch so differenziert sein — zu ka-
tegorisieren. Dies diirfte umso mehr gelten, wenn es nicht nur um den Aufbau
von kognitiven Strukturen und zusammenhidngendem Wissen geht, sondern,
wie in der NLK, auch um die Vermittlung bestimmter Verhaltensweisen und
Einstellungen. Dieser unaufhebbaren Intransparenz zum Trotz zeugen die
Kontrollbemithungen der NLK von dem dringenden Bediirfnis, moglichst
umfassende Verfiigung iiber etwas zu erlangen, das sich der Verfiigung ent-
zieht.

Diese auf eine Optimierung des Lernens konzentrierten Bemiithungen
verstellen den Blick auf einen dritten wesentlichen Aspekt, ndmlich den Zu-
sammenhang von Lernen und Erziehung, der zumindest aus paddagogischer
Perspektive zwingend besteht, da jede erzieherische Absicht die Lernfahig-
keit und -bereitschaft des Zoglings voraussetzen muss, um iiberhaupt eine
Chance auf Wirksamkeit zu haben. Dies impliziert umgekehrt, dass in erzie-
herischen Kontexten Lernen immer mit einer Absicht verbunden ist, die zu-
néchst nicht dem Zogling entspringt, selbst wenn er sie sich danach aus guten
Griinden zu eigen machen mag. Wie dies idealtypisch funktioniert, 14sst sich
iiber lange Passagen des Emile nachverfolgen, wo der Erzieher in von ihm in-
szenierten Lernarrangements den Zogling die paddagogisch erwiinschten
Lernerfahrungen als scheinbar freie machen lasst.

Es sind also persdnlich oder sozial normative Erwartungen des Erziehers,
die den Lernprozess initiieren und die daher offenzulegen und zu begriinden
wiren, was jedoch im Rahmen der NLK bestenfalls indirekt durch den pau-
schalen Verweis auf die rasante gesellschaftliche Entwicklung, die Relevanz
des Lernens in der Wissensgesellschaft und die daraus gefolgerte Notwen-
digkeit einer Disposition zum lebenslangen Lernen geschieht. Indem die
NLK stets nur vom Lernen als der neurologisch-prozeduralen Seite des péada-
gogischen Geschifts, aber nicht von der Erziehung spricht, werden die nor-
mativen Absichten verschleiert.

Ebenso wie mit der Floskel des ,,aktiven Lernens* kann die NLK auch
im Hinblick auf die Lernmotivation problemlos beim Publikum punkten, gilt
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demotivierender Unterricht doch seit Senecas Klage iiber das bloe Lernen
fiir die Schule als Dauerproblem institutionalisierten Unterrichts. Bedenkt
man zudem, dass der Mensch von Natur aus zum Lernen motiviert ist, da er
sonst gar nicht iiberleben wiirde und dass die Bedeutung der Motivation fiir
erfolgreiches Lernen in der Schule hdufig unterschétzt wird (vgl. Spitzer
2007, S. 1921f.; Edelmann 2000, S. 240), so scheint die Schlussfolgerung, es
komme in erster Linie auf die Férderung von Lern- und Selbstkompetenzen
an und nicht auf das Eintrichtern von im Stundenrhythmus wechselnden
Fachinhalten vollig plausibel.

Das einzige, was man sich hier verwundert fragt, ist, warum scheinbar
erst heute Ernst mit diesem Ansinnen gemacht wird, die Menschheit also
rund zwei Jahrtausende lang im schulischen Bereich ihren anthropologischen
Grundbediirfnissen zuwider gehandelt hat. Brauchte man erst die Einsichten
der Lernpsychologie und Hirnforschung, um hier téitig werden zu kénnen?
Soweit man meint, fiir pddagogische Entscheidungen sichere wissenschaftli-
che Beweislagen abwarten zu miissen, mag man dieser Auffassung sein, be-
reits Herbart stellte jedoch klar, dass theoretische Kenntnisse zwar eine not-
wendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir situativ angemessenes pa-
dagogisches Handeln sind. Insofern ist es sinnvoll, sich beispielsweise an
Montaigne zu erinnern, der mit Kritik an den Gelehrtenschulen seiner Zeit
nicht sparte und forderte, der Lehrer habe sich auf die Interessen der Schiiler
einzulassen, solle ihnen das Gefiihl fiir ihre Féhigkeiten vermitteln und sie
die Gegenstinde wihlen lassen, an denen sie ihre Interessen schulen wollen:
,,Wir sind keinem Ko6nig untertan; Jeder gehore sich selbst. [...] So soll auch
der Zogling alles, was er anderen entlehnt hat, sich anverwandeln und zu ei-
nem voll und ganz ihm gehdrenden Werk verschmelzen: zu seinem eignen
Urteil” (vgl. Montaigne 1998, S. 82f.). In diesem Sinne wiren noch viele an-
dere, hdufig nicht einmal von Pddagogen stammende historische Belege fiir
lernergerechten, individualisierten Unterricht anzufiihren bis hin zu Rogers
,Freedom to learn®, der das an Freiheit, Partizipation, Respekt und Selbstbe-
stimmung orientierte ,,signifikante Lernen der geistlosen und entfremdenden
schulischen Stoffhuberei gegeniiberstellt. Anders als bei Montaigne, der den
Lerner am selbstindigen Umgang mit dem Stoff wachsen sehen will, steht al-
lerdings bei Rogers das Wachsen der Personlichkeit gegeniiber dem gering
geschitzten fachlichen Lernen absolut im Vordergrund (vgl. Reichenbach
2012, S. 591t.).

Wenn also trotz einer langen Geschichte von berechtigten Einspriichen
gegen den traditionellen Regelunterricht sich substanziell so wenig an ihm
gedndert hat, dass die NLK mit ihren Argumenten Aufmerksamkeit erregen
kann, so gibt es dafiir Griinde: Schulimmanent betrachtet sorgt der lehrer-
bzw. fachzentrierte Unterricht dafiir, dass Leistungen einfacher zu priifen und
in Form von Noten zu klassifizieren sind und er erleichtert die Planung und
damit das Erfiillen der vorgegebenen Lernziele. Unter sozialhistorischer Per-
spektive spielt hier die eminente gesellschaftliche Bedeutung hohere Schul-
bildung eine entscheidende Rolle, deren verbindliche Vermittlung von den
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Schichten erwartet wurde, die damit ihre Privilegien sichern oder kiinftig an
diesen Pfriinden teilhaben wollten. Die seit dem Mittelalter tibliche und mit
der Aufklirung expandierende Orientierung des héheren Unterrichts an den
jeweiligen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen mag ein Ubriges dafiir ge-
tan haben, dass es nicht die Schiiler und ihre Lernbediirfnisse waren, die im
Mittelpunkt des Interesses standen.

Neben diesen sicherlich kritikwiirdigen Motiven fiir die Reformresistenz
des Regelunterrichts hat die Orientierung an Fichern und die damit verbun-
dene Rolle des Fachlehrers aber auch noch einen anderen Grund, namlich die
Aufgabe der Schule, die kommenden Generationen verbindlich in die beste-
hende objektive Kultur einzufithren, ihr Verstdndnis dafiir zu wecken und sie
damit zu substanzieller gesellschaftlicher Teilhabe zu befdhigen.

Diese Uberlegung ist fiir die NLK keine nebenséchliche, zum einen we-
gen der sich beschleunigenden Zunahme des Wissens in der sog. ,,Wissens-
gesellschaft™, das inhaltlich ohnehin nicht einzuholen sei, zum anderen aber
vor allem aufgrund des konstruktivistischen Axioms, dass jeder Lerner sich
seine subjektive Wissenswelt konstruiere und mithin das ,,Eintrichtern® von
Wissen miiig sei, da es kein ,,Richtig” und ,,Falsch® mehr gidbe. Dabei wird
verkannt, dass auch das quantitativ uniiberschaubar gewordene Wissen einer
systematisierten Grundlage und der Entwicklung entsprechender kognitiver
Strukturen bedarf, um tiberhaupt rezipiert, eingeordnet, angewandt und beur-
teilt werden zu konnen. Der Aufbau dieser Basis kann durch offenen, zum
Teil von den Lernenden selbst gesteuerten Unterricht unterstiitzt, aber nicht
ersetzt werden, da die Lernenden zwar in der Regel iiber die notwendigen
kognitiven Voraussetzungen verfiigen, diese aber nicht von sich aus in der fiir
die Erfassung des Gegenstandes notwendigen Weise ausbilden, da sie Anrei-
ze und Unterstiitzung von auflen brauchen, um die Enge ihres lebensweltli-
chen Horizonts zu iiberschreiten.

An dieser Stelle tritt die Problematik des konstruktivistischen Lernmo-
dells zutage: Es blendet das Nicht-Ich aus, das dem lernenden Individuum ei-
nerseits Grenzen setzt, andererseits aber auch die Konstitution von Subjekti-
vitét tiberhaupt erst ermoglicht. Humboldt beschrieb diesen Grundgedanken
der klassischen Bildungstheorie als einen Entfremdungsprozess, den das In-
dividuum notwendig durchlaufen miisse, um ,,bereichert™ zu sich selbst zu-
riickkehren zu konnen. Hegel spitzte den Gedanken zu, indem er Bildung als
die ,,harte Arbeit gegen die bloBe Subjektivitit des Benchmens, gegen die
Unmittelbarkeit der Begierde, sowie gegen die [...] Willkiir des Beliebens*
bestimmte (Hegel 1970, S. 344f. Herv. i. Orig.). Die Schule war demzufolge
fiir ihn eine vermittelnde Institution zwischen der auf natiirlichen, affektiven
Beziehungen beruhenden Familie und der ,,wirklichen Welt“ des gesell-
schaftlichen Allgemeinen, das den Menschen primir nach Leistung und
Brauchbarkeit bzw. in seiner Eigenschaft als Staatsbiirger beurteilt (vgl. He-
gel 1970a, S. 349ft.).

Man kann diesen Gedanken auch emanzipatorisch mit dem Hinweis
wenden, dass sich erst durch die Kenntnis von und die Auseinandersetzung
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mit dem Fremden Urteilsfahigkeit bildet, die Voraussetzung fiir Miindigkeit
ist. Wenn sich das Subjekt also nur in zum Teil mithsamer Auseinanderset-
zung mit der Welt als solches bildet, ist die Frontstellung von Fachlernen und
Personlichkeitsentwicklung falsch und ein Indiz dafiir, dass die NLK keine
prézise, wenn iliberhaupt eine Vorstellung von Bildung hat, was auch daran
erkennbar wird, dass sie meint, die theoretische Rechtfertigung fiir ihr ,,ver-
dndertes Lernverstindnis in ,,den klassischen Bildungstheorien, den Ansét-
zen einer humanistischen Péddagogik und in neueren konstruktivistischen An-
sdtzen® (vgl. Werkstatt Neue Lernkultur) finden zu konnen, also einem mun-
teren Potpourri von Theorien, die bei ndherer Betrachtung, gelinde gesagt,
nicht unbedingt leicht zu vereinbaren sind. Mit diesem Eklektizismus wird
die fiir den Bildungsbegriff zentrale Frage der Subjektwerdung durch Welt-
aneignung dethematisiert und damit der Weg frei fiir das Postulat, es komme
in der Schule primir auf den Erwerb von Lernstrategien und personalen
Kompetenzen an.

Die daraus abgeleitete didaktisch-methodische Schlussfolgerung, selbst-
gesteuertes Lernen miisse Vorrang gegeniiber direkter Instruktion haben, ist
jedoch ebenso falsch wie die Opposition zwischen Personlichkeitsentwick-
lung und fachlicher Bildung, allein schon deswegen, weil der Erwerb von
Lernstrategien ohne Gegenstinde, die gelernt werden sollen, nicht denkbar
ist, was wahrscheinlich auch kein Vertreter der NLK leugnen wiirde. Ebenso
wenig kann der erniichternde Befund der ausgedehnten Lehr-Lern-Forschung
ignoriert werden, dass es keinen empirisch begriindeten Konigsweg zu schu-
lischem Lernerfolg, also kein Lernarrangement gibt, das in allen Fillen und
fiir alle Lernenden effizient ist, folglich auch nicht das selbstgesteuerte Ler-
nen. Mit der Propagierung der neuen Lern- als erfolgversprechender Mono-
kultur fallt die NLK mit umgekehrtem Vorzeichen auf die Argumentation des
von ihr kritisierten Comenius® (Miiller 2003, S. 3f.) zuriick, der vor dem Hin-
tergrund der beginnenden Naturwissenschaften noch mit einem gewissen his-
torischen Recht meinen konnte, eine perfekte Unterrichtsmethode gefunden
zu haben, die die Menschheit zu ihrem Heil fiihren werde.

Im Widerspruch zu den Insinuationen der NLK und ihren karikaturhaften
Darstellungen traditionellen Unterrichts gibt es reichlich empirische Studien,
die den Erfolg direkter Instruktion belegen (vgl. z.B. Weinert 1996 und Apel
2009), insbesondere bei Schiilern mit schlechteren Lernvoraussetzungen (vgl.
Konrad/Traub 1996). Vor diesem Hintergrund diirfte Edelmann aus lernpsy-
chologischer Sicht zu recht vor einer ,,Diffamierung® dieser Form des Unter-
richtens warnen: ,,Die Forderung der Ablosungen einer passiven Wissens-
vermittlung bei der direkten Instruktion durch eine aktive Wissenskonstrukti-
on ist [...] so nicht haltbar und zeugt von Unkenntnis“ (Edelmann 2000,
S. 286 und 288; Herv. i. Orig.).

Auf der anderen Seite weist die Forschung auch Erfolge selbstgesteuer-
ten Unterrichts aus, die allerdings primér die motivationale Seite des Lernens
und das Selbstbild des Lerners betreffen, nicht den inhaltlichen Ertrag bzw.
den Aufbau kognitiver Strukturen (vgl. Gudjons 2003a), was den Intentionen
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der NLK auch vollkommen entspricht. Signifikant erscheint in diesem Zu-
sammenhang ein Hinweis Miillers, des spiritus rector von Beatenberg, der
zwar keine Evaluationen seines Instituts vorlegt, aber aus einer Studie zur
Praxis des Dalton-Plans zitiert, derzufolge selbstgesteuertes Lernen allgemein
das Wohlbefinden sowie das Selbstbild der Schiilerinnen und Schiiler und de-
ren Bereitschaft zur Selbstdisziplin stirke; beziiglich der Lernergebnisse
heifit es hingegen vorsichtig: ,,Insgesamt sollen sie auch bessere Ergebnisse
als im traditionellen Unterricht erzielen” (Miiller 2003, S. 8f). Das mag be-
zweifelt werden angesichts der niederschmetternden Ergebnisse, die der Ver-
such zeitigte, in der Grundschule das Schreiben durch ,,entdeckendes Lernen®
zu vermitteln, indem man zunéchst jedes Kind seine eigne Orthographie kon-
struieren lie (vgl. Jansen 2013). In diesem, sicherlich extremen Fall wurde
nicht nur die basale Verbindlichkeit der Kulturtechnik fiir soziale Teilhabe
ignoriert, sondern auch der fatale Effekt solcher Art von Schiilerorientierung
fiir Kinder sozial benachteiligter Eltern, die nur in der Schule die Chance ha-
ben, die fiir die soziale Integration notwendigen Kompetenzen zu erwerben.

Unter pragmatischer Perspektive ldsst sich also festhalten, dass offene
Unterrichtsformen in Verbindung mit direkter Instruktion sehr wohl ihren
Sinn haben koénnen (vgl. exemplarisch Gudjons 2003), das methodische Mi-
schungsverhéltnis aber der Lernsituation und der Schiilerschaft angepasst,
mithin dem pddagogischen Takt der Lehrkraft iiberantwortet werden muss.
Die Behauptung, der Lehrer bzw. die Lehrerin sei der entscheidende Faktor
fiir wirksamen Unterricht wird durch die inzwischen viel zitierte Metastudie
Hatties untermauert, derzufolge eine fachlich fundierte, methodisch varian-
tenreiche und mit konsequentem Classroom-Management verbundene direkte
Instruktion die groBten Lernerfolge — vor allem fiir schwéchere Schiiler —
bringt, wohingegen Unterrichtsmethoden, in denen die ,,Lehrperson als Mo-
derator* auftritt, durchweg eine geringe bis gar keine messbare Wirksamkeit
zugeschrieben wird (vgl. Hattie 2013, S. 129ff. und 287).

Bemerkenswert erscheint in diesem Zusammenhang auch, dass ausge-
rechnet Manfred Spitzer als Neurowissenschaftler, auf den sich die NLK gern
beruft, ein engagiertes Pladoyer fiir die Prasenz der Lehrperson im Unterricht
hilt: Sie sei — vor allen anderen didaktischen Hilfsmitteln — als Person ihr
»starkstes Medium®, sofern sie sich fiir ihr Fach begeistere und darin sachlich
firm sei, gute Geschichten erzdhlen kdnne, um den Schiilerinnen und Schii-
lern das Vernetzen und Behalten von Wissen zu erleichtern und sofern sie in
der Lage sei, eine positive Beziechung zu den Lernenden aufzubauen (vgl.
Spitzer 2007, S. 194 und 413ff.). In jedem Fall seien ,,der Lehrer (oder die
Lehrerin) der bei weitem wichtigste Faktor beim Lernen in der Schule* (eb-
da, S. 411). Warum die NLK dies ignoriert, bleibt noch zu erortern, festgehal-
ten sei zundchst nur, dass auch hier — dhnlich wie im Falle der Bildung — mit
der Marginalisierung des Lehrers auch wesentliche paddagogische Dimensio-
nen des Unterrichts marginalisiert werden.

Mit ebenso revolutiondrem Gestus wie dem Unterricht tritt die NLK auch
der Schule als Institution gegeniiber, indem sie teils an Klischees, teils sicher



Mythos Neue Lernkultur - 45

auch an negative Schulerfahrungen ankniipft, wie sie von Moritz bis Hesse
eindringlich beschrieben worden sind. So sehen wir in einem Werbefilm des
Instituts Beatenberg eine an einer nackten Wand hiangende Uhr, begleitet von
einem gedehnten, schrillen Klingelton und den Worten: ,,Alle 45 Minuten
klingelt die Schulglocke, jahrein jahraus. Und dazwischen fragen sich die
Lernenden, ob es sich iiberhaupt lohnt zu beginnen®. In denkbar scharfem
Kontrast dazu schwenkt die Kamera heriiber zu den sonnenbeschienenen
Berghingen von Eiger, Monch und Jungfrau, verbunden mit grundsatzlichen
Statements zum Schulkonzept von Beatenberg: ,,Menschen werden als Origi-
nale geboren, jeder einzelne mit individuellen Stirken und Féahigkeiten; schuli-
sche Lernarrangements sollten deshalb vom Individuum ausgehen [...]. Zeit-
gemidfBe Arrangements brauchen einen anderen Umgang mit Zeit und Raum™
(Video: www.youtube.com/watch?v=JSN66V9kzmw, Min. 1:00-1:30).

Bei ndherer Betrachtung verbergen sich auch hinter diesem, in verschie-
denen Variationen immer wieder von der NLK rhetorisch inszenierten ,,Para-
digmenwechsel“ altbekannte Grundkonflikte der Schule, fir die nun eine
langst tiberfallige Losung insinuiert wird. In erster Linie ist dies der spites-
tens seit der Reformpadagogik virulente Konflikt zwischen einerseits der
Schule als einer verbindlichen, auf das gesellschaftlich Allgemeine zielenden
Lernanstalt, die sowohl mit ihrem offiziellen als auch mit ihrem heimlichen
Lehrplan die nachfolgenden Generationen sozialisiert und andererseits einer
Schule, die sich auf die ,,ganzheitliche” Entfaltung des Individuums konzen-
triert und ihm demensprechende Entwicklungsrdume zur Verfiigung stellt.
Das Urmodell dazu lieferte theoretisch Fichte mit seiner Idee einer gemein-
schaftsorientierten Nationalerziehung, praktisch Pestalozzi mit seiner
»Wohnstube*; aufgegriffen wurde es in der Reformpédagogik von den Land-
erziehungsheimen und zeitgendssisch von Hartmut v. Hentig mit seinem
Konzept der Schule als Polis. Zugespitzt formuliert handelt es sich also um
den Widerstreit zwischen der ,,verwalteten” und der ,,humanen* Schule, wie
er in dem oben beschriebenen Filmausschnitt suggestiv inszeniert wird.”

Da die Kritik der traditionellen Schule an zahllosen historischen Beispie-
len aus Philosophie und Literatur ablesbar ist und auch seit langem von der
Forschung in vielfiltiger Weise betitigt wird,’ hat die NLK es zunichst
leicht, gleichsam Sympathicautomatismen auszuldsen und damit den ihr ei-
genen heimlichen Lehrplan zu verbergen. Wenn, nach Bernfeld, die Schule
als Institution erzieht, so wird man strukturelle erziecherische Absichten auch
den Institutionen der NLK unterstellen miissen, da, wie bereits ausgefiihrt,
hinter jedem Lernarrangement auch eine erzieherische Absicht steckt. Im In-

2 Dass es neben den Parallelen zwischen der NLK und den genannten reformpédagogischen
Ansitzen auch relevante Unterschiede gibt, sei hier zumindest am Rande vermerkt: Der ho-
he Stellenwert der affektiven Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern ist in der NLK
nicht zu erkennen und ebenso wenig verfolgt sie ein explizites Programm von Moralerzie-
hung.

3 Exemplarisch erinnert sei hier an die institutionskritischen Uberlegungen Beckers in ,,Ver-
waltete Schule®, die Forschungen zum ,heimlichen Lehrplan® im Anschluss an Jackson
und die u.a. von Bernfeld und Fiirstenau inspirierte psychoanalytische Schulkritik.
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stitut Beatenberg lésst sie sich ablesen an den minutiosen Rastern v.a. fiir die
Lern- und personalen Kompetenzen, die einer permanenten Kontrolle durch
die Lehrenden und die Lernenden selbst unterliegen. Es geht ihnen offen-
sichtlich darum, alle Dimensionen der Personlichkeit liickenlos zu erfassen
und zu evaluieren um einen mdglichst hohen Grad an Selbststeuerung zu er-
reichen. ,,So werden viele kleine Siege iiber sich selbst sichtbar gemacht®,
heift es in dem Werbefilm, also die Tugend der Selbstdisziplin kultiviert, die
zwar unstrittig eine Voraussetzung fiir Bildung, hier aber offensichtlich nicht
als notwendige Voraussetzung fiir einen befreienden Durchgang durch die
Entfremdung gedacht ist, sondern als eine durch systematischen Kontroll-
zwang oktroyierte Haltung und insofern nicht auf Autonomie, sondern Hete-
ronomie zielt.

Die Heteronomie kann umso wirksamer durchgesetzt werden, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler durch den Ganztagsschulbetrieb in ein geschlosse-
nes padagogisches Universum eingeschlossen sind. So wird ihnen weitge-
hend die Moéglichkeit zum ,,Unterleben® genommen, wie Goffman die Wi-
derstinde gegen die ,,zugemutete Intentionalitat™ (Blankertz) der Institution
nennt, die in der Regelschule iiblich ist. Wahrend diese die Schiilerinnen und
Schiiler nur als Rollentrdger anspricht und damit angesichts der auferschuli-
schen Sozialisationserfahrungen nur einen bedingten Anspruch auf Identi-
titsbildung erheben kann, versucht das Institut Beatenberg die Personlichkeit
als ganze unter padagogische Kontrolle zu bringen und wird damit tendenzi-
ell zu einer ,totalen Institution®, in deren Rahmen das Geschwitz vom ,,gan-
zen Menschen®, der ,,in den Blick® zu nehmen sei (Werkstatt Neue Lernkul-
tur), eine génzlich andere Bedeutung bekommt als die vulgirromantische, auf
dessen Wirksamkeit die NLK-Rhetorik setzt.

Hinter dem institutionellen Konflikt verbirgt sich der strukturell-
gesellschaftliche Widerspruch der Schule zwischen der Forderung des Indi-
viduums, die sie fiir die biirgerliche Gesellschaft normativ leisten muss, und
den funktionalen Zwingen gesellschaftlicher Anpassung. Rousseau hat die-
sen Widerspruch anthropologisch in der Dichotomie von Biirger und Mensch
auf den Punkt gebracht, die nicht gleichzeitig zum Ziel von Erzeihung erklért
werden konnten, und seit der Konfrontation zwischen Aufklarungspadagogik
und Neuhumanismus ist dieser Widerspruch als bildungstheoretischer wie
auch als schulischer virulent. Da er unter den bestehenden gesellschaftlichen
Verhiltnissen nicht aufzuheben ist, werden bis heute von der Schultheorie bis
hin zu Reformkonzepten und Bildungspldnen diese beiden sich widerspre-
chenden Aufgaben der Schule als gleichermaBen von ihr zu 16sende be-
schworen (vgl. Dammer 2008, S. 193ff. und S. 542ff.). Erwartbar beschwo-
ren daher auch die Verlautbarungen der NLK einerseits emphatisch die Indi-
vidualitdt der Lerner: ,,Erst selbstbestimmtes Lernen im Kontext offener Un-
terrichtskonzeptionen ermoglicht die Forderung einer individuellen ganzheit-
lichen Personlichkeit™ (Landesinstitut 2009, S. 20); andererseits jedoch ma-
chen sie aus den Anpassungszwingen keinen Hehl, wenn die Frage aufge-
worfen wird, welche ,,Art von Wissen, welche Art von Verhaltens- und Ein-
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stellungsénderungen® ndtig sei, um im ,,Wettlauf mit der technologischen
und gesellschaftlichen Entwicklung® mithalten zu konnen (Werkstatt neue
Lernkultur). Dem Widerspruch kann also auch die NLK nicht entkommen, da
es ihr aber um die Zielen gegeniiber indifferente Tatigkeit des Lernens und
nicht um Bildung geht, kann das im Bildungsbegriff noch pridsente Span-
nungsverhéltnis von Selbstwerdung und Herrschaft im Rahmen der NLK
nicht mehr thematisiert werden.

Das dritte fiir die Schule allgemein wie auch fiir die NLK relevante Kon-
fliktfeld ist das von Homogenitdt und Heterogenitét, welches im Gegensatz
zu den beiden eben dargestellten jliingeren Datums ist, da Heterogenitét bis in
die achtziger Jahre des 20. Jahrhunderts fiir die Schulpraxis und -theorie kein
Thema war, selbst wenn man bei 25 bis 30 Individuen in einer Klasse selbst-
verstindlich auch schon vorher von Heterogenitiit ausgehen konnte. Ahnlich
wie bei den bereits behandelten Problemen macht auch hier diese Binsen-
weisheit es der NLK einfach, mit dem Verweis auf die urspriingliche Origi-
nalitdt jedes Individuums und mit der Polemik gegen den regelschulischen
Gleichschritt (vgl. http://www.youtube.com/watch?v=JSN66v9kzmw, Min.
2:15 ff.) die Sympathien des Publikums zu gewinnen.

Dass an der Homogenitétsfiktion — in Deutschland noch gesteigert durch
die angeblich ,,begabungsgerechte” Gliederung des Schulsystems — so lange
festgehalten wurde, liegt natiirlich unter anderem daran, dass sie mit ihrer
Orientierung am unterstellten durchschnittlichen Lernvermdgen der Klasse
die Planung und Durchfiihrung eines auf direkter Instruktion beruhenden Un-
terrichts erleichtert, ohne dabei besondere Riicksicht auf das individuelle
Uber- oder Unterbieten dieser Erwartungen auf Schiilerseite zu nehmen. Vor
allem aber dient sie dazu, die natiirliche Heterogenitét der Individuen durch
eine gesellschaftlich geformte zu ersetzen, denn die institutionell durch Jahr-
gangsgruppen, Schulformen, Lehrpléne und Priifungen kiinstlich hergestellte
Homogenitdt ermoglicht die schulische Produktion von Differenzen durch
Leistung, die als wesentliches gesellschaftliches Distinktionskriterium zu ak-
zeptieren die Schiilerinnen und Schiiler lernen sollen. Mit anderen Worten:
Die Homogenitdtsfiktion legitimiert die Selektionsfunktion der Schule und
erscheint insofern unverzichtbar, zumindest solange man der Schule diese
Aufgabe zuschreibt.

Unter dieser Voraussetzung kann und muss — dem Gebot der Chancen-
gleichheit folgend — auf die Individualitit der Lernenden nur insofern Riick-
sicht genommen werden, als sie ein unterschiedliches Mal} an padagogischer
und didaktischer Unterstiitzung fiir die Entfaltung ihres Leistungsvermogens
brauchen. Formuliert man demgegentiiber an die Schule den Anspruch, sie
solle jeden Einzelnen ,,erkennen und schitzen als jemanden, der einmalig ist
auf dieser Welt, unverwechselbar* (Landesinstitut 2009, S. 52), so legt man
mit dieser einseitigen Orientierung an der Originalitdt jedes Individuums ei-
nen falschen, ndmlich privaten Mafstab an, den, unabhéngig von der Schule
und ihren Funktionen, eine 6ffentliche Institution generell nicht erfiillen kann
und soll.
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Wenn also in den letzten Jahren mit wachsendem Nachdruck gefordert
wird, die Schule miisse der Heterogenitit der Schiilerschaft Rechnung tragen,
so hat dies weniger mit einem paddagogischen Paradigmenwechsel zu tun,
sondern eher mit sozialen Verschiebungen im gegliederten Schulsystems so-
wie verdanderten gesellschaftlichen Diskursen. Institutionell hat auf der einen
Seite der unverminderte Run aufs Gymnasium im Gefolge der Bildungsex-
pansion die Klientel dieser urspriinglich sozial exklusiven Schulform
zwangsldufig heterogener werden lassen; auf der anderen Seite hat die
Herausbildung prekérer Sozial- und damit auch Bildungsmilieus vorher nicht
gekannte Schiilergruppen entstehen lassen, die mit traditionellen Formen von
Schulehalten kaum noch zu erreichen sind. Auf der Ebene der gesellschaftli-
chen Diskurse hat sich generell die Akzeptanz von Normabweichungen ver-
groflert, was sich unter anderem an der Haltung gegeniiber Immigranten und
an der Diversititsdebatte ablesen lisst, die individuelle Besonderheiten als
o6konomische und soziale Ressource interpretiert.

Mit der Abkehr von rigiden Normalitéitsvorstellungen und der Entwick-
lung einer ressourcenorientierten Perspektive scheint sich tatsdchlich so et-
was wie ein sozialer Paradigmenwechsel anzubahnen, auf den die NLK pass-
genau reagiert, geht es ihr doch primdr um die Optimierung individueller
Ressourcen. Es ist daher auch konsequent, wenn sie die Selektionsfunktion
der Schule zumindest implizit in Frage stellt, indem sie differenzierte Evalua-
tionsinstrumente anbietet, die Notenzeugnisse ersetzen konnten. Theoreti-
schen Riickhalt dafiir kann sie bei Fend finden, in dessen Neuer Theorie der
Schule die in den vorangegangenen Versionen stets genannte Selektionsfunk-
tion nicht mehr auftaucht (vgl. Fend 2008, S. 49ff.), mag sie auch bis auf
Weiteres in der Regelschule praktiziert werden. Ein Grund dafiir konnte, ne-
ben dem ressourcenorientierten Perspektivenwechsel, die Tatsache sein, dass
Selektion heute nicht mehr wie in den vorangegangenen Epochen selbstver-
standlich in eine Klassengesellschaft mit vertikaler Arbeitsteilung integriert,
sondern an den sozialen Randern das Risiko von Exklusion erh6ht und damit
das Schulsystem an die Grenzen seiner gesellschaftlichen Legitimation treibt.
Es gibt aber noch eine weiter reichende Erklarung, der abschlieend nachge-
gangen werden soll.

III

Dass historische und gesellschaftliche Umbriiche von der Forderung nach ei-
ner neuen Art von Bildung und Schule begleitet werden, ist seit Beginn der
Moderne ein gingiges Phanomen: Mit dem Beginn der Aufkldrung in
Deutschland rief Sextro das Zeitalter der Industriositdt aus; den Preuflischen
Reformen als Versuch einer staatlich durchgesetzten biirgerlichen Gesell-
schaft wollte Humboldt mit seiner Bildungstheorie und seinen Schulplédnen
den Weg weisen, und der kaiserliche Erzieher Hinzpeter sah Ende des 19.
Jahrhunderts angesichts der rapiden Modernisierung Deutschlands und seines
nachgeholten Imperialismus’ Bildung ,,als Mittel zu erfolgreicher Bestati-
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gung im wilden Kampf ums Dasein®, deren neuhumanistische Prigung zu-
gunsten der ,,Kenntnis der neueren Sprachen, der deutschen Kultur und Ge-
schichte und der Naturwissenschaften® zu iiberwinden sei (zit. nach: Heydorn
1970, S. 202f.). Insofern ist es nichts Ungewdhnliches, dass heute in einer
deutlich sich verdndernden Gesellschaft eine ,,neue Lernkultur gefordert
wird, die mit der bisherigen Praxis tabula rasa zu machen verspricht. Den-
noch lohnt es sich, die spezifische Art zu betrachten, mit der das Neue einge-
fiihrt wird. Ob es sich dabei tatsdchlich um einen historischen Umbruch ver-
gleichbar den eben genannten oder nur den Wandel der bestehenden gesell-
schaftlichen Formation handelt, sei dahingestellt; auf jeden Fall wird die Ge-
genwart von den Propagandisten des Neuen nachdriicklich als historischer
Umbruch inszeniert, wie die bereits zitierten Stichworte ,,Wissensexplosion®,
»Wettlauf mit der technologischen und gesellschaftlichen Entwicklung®,
»schneller Wandel“ etc. signalisieren.

Die zahlreichen Varianten der Inszenierung — nicht nur im Bildungssek-
tor — haben zwei wesentliche Gemeinsamkeiten, ndmlich die implizite Dar-
stellung des Wandels als ein quasi-naturgeschichtlicher Prozess, der kein his-
torisches Subjekt mehr kennt und demzufolge alterativlos ist, sowie das da-
mit verbundene Schiiren von Angsten, das die verunsicherten Individuen of-
fen fiir die rettende Botschaft machen soll, in unserem Fall die ,Neue Lern-
kultur®, die auf ein lebenslanges Lernen vorzubereiten behauptet. Die Insze-
nierung wird verschleiert und dadurch ihr Effekt erhoht, dass man die Verun-
sicherung den Verhiltnissen zuschreibt und daraus das ableitet, was man
selbst produziert: ,,So werden die anhaltenden Turbulenzen von Vielen als
Verwirrung, als Verlust der Richtung, der Kontrolle empfunden und erzeugen
bisweilen ein quélendes Gefiihl der Sinnlosigkeit* (Werkstatt Neue Lernkul-
tur). Daraus ergibt sich die klare Devise, die Miiller fiir sein Institut
Beatenberg ausgegeben hat: ,,Zum Erfolg gibt es keine Alternative. Misser-
folg jedenfalls ist keine* (Miiller 0.J., S. 11).

Vor diesem Hintergrund soll die These gepriift werden, dass es sich bei
der NLK um das der neoliberalen Gouvernementalitidt im Sinne Foucaults
angemessene Verstdndnis und die daraus folgende Praxis von Bildung und
Erziehung handelt, die auf eine moglichst umfassende Vereinnahmung der
Subjekte fiir eine marktkonforme Steuerung zielt, in der die Individuen zu
zentralen Verantwortungstragern fiir Prozesse erkldrt werden, auf die sie
kaum Einfluss nehmen konnen. Insofern markiert die NLK den Ubergang
von der modernen Disziplinar- zur Kontrollgesellschaft, wie Deleuze sie in
seinem Postskriptum zur Kontrollgesellschaft skizziert hat (vgl. Schréter
2012, S. 271t).

Da die NLK im Kontext der betrieblichen Weiterbildung entstand, hat sie
keinen Anlass, ihre 6konomischen Motive zu verhehlen. So heif3t es in einem
Text zum ,,Megatrend Bildung — die neue Lernkultur”: ,,Im Wandel zur glo-
balen Wissensgesellschaft werden wir ,die Treppe der Wertschopfung hin-
aufgetrieben‘. Services, Prozesse, Designs, Innovationen und Transformatio-
nen prigen die Wertschopfung der Wissens-Okonomie. [...] Das Wiederho-
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lende, Weisungsgebundene [...] verschwindet zugunsten eines Zwangs zur
Neuerfindung, zum Selbst-Gestalten, zur permanenten Innovation — zur All-
tags-Kreativitdt!“. Dafiir benotigt der Einzelne, so heifit es dort weiter, ,.ein
breites WELTWISSEN, dazu SELBSTKOMPETENZ und EMOTIONALE
INTELLIGENZ, an denen man im Laufe des Lebens immer wieder neue
Qualifikationsmodule andockt.“ (Stiftung Partner fiir Schule, S. 2f.). Dass
dies im Prinzip auch fiir die Schule gelten soll, zeigt die Zielvorgabe des ba-
den-wiirttembergischen Landesinstituts fiir Schulentwicklung, die &hnlich
formuliert an mehreren Stellen seiner Broschiire zur NLK zu finden ist: ,,Ler-
nende miissen kompetent gemacht werden, ihr Lernen selbst zu steuern und
zu verantworten [...] Schulische Bildung bereitet auf lebenslanges Lernen
vor und entscheidet iiber berufliche und gesellschaftliche Teilhabemdglich-
keiten* (Landesinstitut 2009, S. 6).

Wenn in der ,,Werkstatt Neue Lernkultur gefragt wird, welche Art von
,,Verhaltens- und Einstellungsidnderung® fiir die Zukunft nétig sei, so wird
klar, dass es bei der NLK um nicht weniger als ein breit angelegtes Umerzie-
hungsprogramm geht, das ,,den ganzen Menschen in den Blick® nimmt, um
das ,,ganze Potential menschlichen Lernens zu wecken und zu pflegen®, wo-
bei natiirlich auch der gute alte Pestalozzi nicht fehlen darf, denn es geht um
das Lernen als ,,ganzheitlichem Prozess, [...] um Kopf, Herz und Hand.“ Wie
ernst dieses Umerziehungsprogramm politisch zu nehmen ist, belegen die
Ausfithrungen des umfangreichen Berichts der ,,Zukunftskommission Bay-
ern-Sachsen® zur gesellschafts- und wirtschaftspolitischen Zukunft, in dem
die Notwendigkeit zur Umerziehung der passiven Bevolkerung herausgestellt
wird. Um in einer ,,individuelleren, unternehmerischen Wissensgesellschaft*
bestehen zu konnen, bediirfe es einer ,.tiefgreifenden Verdnderung der indivi-
duellen Sicht- und Verhaltensweisen®, da das UbermaB an staatlicher Versor-
gung die Menschen entwohnt habe, ,,ihre Krifte anzuspannen®. Insofern be-
diirfe es Druck zur Verhaltensverdnderung, um der ,,veranderten Wirklichkeit
Rechnung® tragen zu kénnen und ,,das Unternehmerische in der Gesellschaft™
starker zu entfalten (Kommission 1997, S. 35ff.).

Unschwer ist hinter diesem Szenario der Markt als Normgeber der Erzie-
hung und deren Idealbild des ,,unternehmerischen Selbst* (Brockling) zu er-
kennen, dessen wesentliches Kapital Bildung ist und das sich im Sinne neoli-
beraler Gouvernementalitit selbst zu fithren und zu kontrollieren versteht:
»leilnehmer von Bildungsprozessen [werden] umdefiniert zu Selbstmana-
gern des Wissens, zu autopoietischen ,lernenden Systemen‘, denen vor allem
dann Erfolg in Aussicht gestellt wird, wenn sie moderne Managementqualita-
ten an sich selbst entwickeln, also sich die Produktionsmittel zur Wissens-
produktion aneignen (Lernen des Lernens), sich unter den Selbstzwang per-
manenter Qualititskontrolle- und Optimierung setzen (Motivationsmanage-
ment) [...] usw.” (Pongratz 2010, S. 192).

Was hier fiir den neoliberalen Wirtschaftsbiirger formuliert wird, ist auch
bereits fiir seine schulische Embryonalform mafigeblich, denn schon fiir Aris-
toteles war klar, dass man mit dem Einschleifen der gesellschaftlich tragen-
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den Tugenden nicht friih genug beginnen kann; heute gilt es, den Schiilerin-
nen und Schiilern mehr Eigenverantwortlichkeit fiir das Entwickeln und Be-
werten ihrer Kompetenzen zuzuschreiben, um mdglichst rasch erzieherischen
Fremdzwang und Autoritdt durch Selbstzwang ersetzen zu koénnen (vgl.
Schréter 2012, S. 38).

Wie dies in der Praxis funktioniert, wurde bereits an den Kompetenzras-
tern des Instituts Beatenberg (vgl.: www.institut-beatenberg.ch/wie-wir-
lernen/instrumente/kompetenzraster.html) und der Art und Weise ihres Ein-
satzes gezeigt. Von der beharrlichen Zielorientierung tiber dauerhaft freudige
Arbeitsbereitschaft, Teamféahigkeit, die klassischen Sekundértugenden Piinkt-
lichkeit und Ordnung bis hin zu Fahigkeiten wie ,,Ich kann auch gut mit Hu-
mor umgehen® scheint hier unter den sog. Selbstkompetenzen nichts ausge-
lassen worden zu sein, was den kiinftigen Selbstunternehmern zutréiglich sein
konnte. Sieht man von der Féhigkeit, den ,,Dingen auf den Grund zu gehen*
ab, die fiir ein bildendes Weltverhiltnis des Individuums unerlésslich ist, so
geht es bei dem stets apostrophierten ,,selbst der Kompetenzen offensicht-
lich nur um die Selbstverwertung, was im Falle des Humors besonders sinn-
féllig wird: Humor als primér von charakterlichen Grundziigen abhéngige Ei-
genschaft ist wohl so individuell wie sonst kaum eine Disposition, weswegen
es ohnehin illusiondr ist, daraus eine —zumal in der Schule — erwerbbare
Kompetenz zu machen; entscheidend ist aber, dass der Humor hier nicht we-
gen seiner Bedeutung fiir das Individuum und dessen Lebenshaltung einge-
fithrt wird, sondern weil er zu einem ,,entkrampften Klima“ beitragen, also
psychosoziale Reibungsverluste bei der Teamarbeit vermeiden kann.

Um keine Missverstidndnisse aufkommen zu lassen: Einzeln genommen
beziehen sich viele der aufgefiihrten ,,Selbstkompetenzen™ auf Verhaltens-
weisen, Einstellungen und Féhigkeiten, die fiir die Bewiltigung nicht nur des
Arbeitslebens nitzlich sind. Die These, dass es sich hier vornehmlich um ein
neoliberales Steuerungsinstrument zur dkonomischen und moralischen Uni-
versalisierung des ,,Unternehmerischen™ handelt, griindet in zwei Beobach-
tungen: Zum einen in dem umfassenden Anspruch des Kompetenzrasters, das
iiberdies durch minutidse semantische Abstufungen suggeriert, die geforder-
ten Eigenschaften lieBen sich in prizise benenn- und iiberpriifbaren Schritten
erwerben, was — wenn sich die Schwaden reformpéddagogischer Nebelkerzen
verzogen haben — von einem technologischen Lernverstindnis und Men-
schenbild zeugt; zum anderen weil die instrumentelle Funktion der Kompe-
tenzraster durch ihre ideologische Absicht iiberlagert wird. Wenn in der
hochsten Stufe jeder der fiinf Selbstkompetenz-Bereiche jeweils drei bis fiinf
verschiedene Kompetenzen genannt werden, man es also allein auf diesem
Niveau statt mit fiinf mit ca. zwanzig zu messenden Kompetenzen zu tun hat,
sind Zweifel an der Tauglichkeit des Rasters als Evaluationsinstrument ange-
bracht. Gleiches gilt fiir Formulierungen wie ,,in den meisten Situationen su-
che ich zuerst nach Losungen — und finde sie auch hdufig. Das bestérkt
mich.” Zwar muss man hier in Rechnung stellen, dass die Formulierungen
auf ein junges Publikum zugeschnitten sind, das lernen soll, sich selbst zu
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evaluieren und daher die Kriterien verstehen konnen muss, dennoch ist diese
Formulierung aus drei Griinden untauglich fiir eine ernstzunehmende Mes-
sung: ,,In den meisten Situationen® ist zu ungenau als Bedingung fiir die ei-
gentliche Kompetenz ,,LLosungen suchen®, ebenso wie niemand iiber die prin-
zipielle Kompetenz zum Finden von Problemldsungen verfiigen kann — in
manchen, seinen individuellen Féhigkeiten entgegenkommenden Bereichen
wird er dies gut, in anderen weniger gut konnen und jenseits dessen gibt es,
wie uns die klassischen Tragddien lehren, Probleme, fiir die es keine befrie-
digende Losung gibt. Die Ergénzung ,,das motiviert mich“ schlieBlich hat
nichts mit einer Kompetenzbeschreibung zu tun, sondern ist eine an den Ler-
nenden gerichtete Motivierungsfloskel, die eine angenommene Konsequenz
des Lernens als Tatsache ausgibt und daher ebenfalls von einem technologi-
schen Lernverstindnis zeugt. Einen kohérenten Sinn ergeben die Formulie-
rungen daher nur, wenn man sie als Ausdruck einer Ideologie liest, in der das
eigenverantwortliche Problemldsen an sich unter Erfolgszwang gestellt bzw.
Misserfolg tabuisiert wird (vgl. obiges Zitat von Miiller), was die Notwen-
digkeit einer mantrahaften Beschworung neoliberaler Ich-Stérke als Motiva-
tion nach sich zieht (,,Das bestirkt mich®). Der Unterschied zur klassischen
Konditionierung scheint nur darin zu bestehen, dass hier Hund und Klingel in
dem selbstgesteuerten Lernaggregat vereinigt sind.

Auch bei dem Raster der Lernkompetenzen féllt auf, dass sie nur prinzi-
piell beschrieben werden, was fiir manche der genannten Grundfahigkeiten
auch zuléssig ist (Informationsbeschaffung, Aktivierung von Vorwissen), so-
bald es aber um die ebenfalls genannten Kriterien wie Formulierung von Zie-
len, methodischen Entscheidungen und Erfolgsindikatoren geht, fillt es
schwer, sich dies ohne Fachbezug vorzustellen. Obwohl es auch hier fiinf
Teilkompetenzbereiche mit je vier Niveaustufen gibt, gehen die Erwartungen
nicht iiber die genannten formalen Grundfihigkeiten hinaus; von Abstrakti-
onsvermdgen, Reflexionsfahigkeit und Urteilskraft als hoheren kognitiven
Vermdgen ist nicht die Rede.

Nirgendwo werden in diesen Kompetenzrastern Normen thematisiert, die
den Lernenden als verbindlich vermittelt werden oder wie diese reflexiv da-
mit umzugehen lernen sollen, um moralische Urteilskraft und damit das Po-
tenzial flir eine miindige Lebensfiihrung zu entwickeln. Die einzige aus den
Kompetenzrastern ableitbare Norm ist die der universellen Verfiigbarkeit fiir
Zwecke, die dem Urteil der Lerner genauso entzogen bleiben wie die Refle-
xionsbediirftigkeit eben dieser Norm selbst, die als solche in den Rastern
nicht thematisiert wird.

Aus diesem Grunde ist in der NLK auch nie von Bildung, sondern immer
nur von Lernen die Rede, verstanden als psychische Grundfahigkeit zur
Kompetenzerweiterung. Der Begriff ist eine Chiffre fiir die Disposition zu
beliebigen Anpassung an sozio-Okonomische Erfordernisse — oder solche, die
dafiir ausgegeben werden —, die die flexiblen Menschen von morgen als ,,le-
benslange Aufgabe* (Werkstatt Neue Lernkultur) der Selbstoptimierung zu
verinnerlichen haben (vgl. Schroter 2012, S. 96ff.).
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So wird auch verstiandlich, warum die NLK die Selektionsfunktion der
Schule zur Disposition stellen kann, ja geradezu muss: Dem kontrollgesell-
schaftlichen Zugriff auf die Humankapital-Reserven soll niemand entkom-
men, weswegen auch auf individuelle Forderung groBer Wert gelegt wird.
Das Innerste des Subjekts wird ,,nach auBien gezerrt, mit Bedeutung versehen
und ihm wieder eingepflanzt™ (Schroter 2012, S. 50) und auf diese Weise
nicht nur die kontrollgesellschaftliche Unterwerfung des Subjekts zu dessen
eigener Aufgabe erklért, sondern auch der iiberschaubare Horizont abge-
steckt, in dem {iiberhaupt noch Subjektivitit thematisiert werden soll (vgl.
Klingovsky 2009, S. 124). Damit scheint sich der klassische bildungstheore-
tische Widerspruch von Personlichkeitsentfaltung und gesellschaftlicher An-
passung aufzulosen: ,,Funktionalitit fiir gesellschaftliche Zwecke und Sub-
jektivitdt werden in dieser Auseinandersetzung einander nicht mehr entge-
gengesetzt. [...] Funktionalitdt wird als Chance fiir das Subjekt begriffen,
seine Krifte zu steigern, Kompetenzen und sich selbst auf den Weg zu brin-
gen (ebda., S. 172f.).

Die Strategie, mit der diese neue Form des Totalitarismus’ durchgesetzt
wird, besteht in der Kombination von individualisierter Verantwortung und
anonymisierter Leistungskontrolle: ,,Die Verantwortung fiir dieses lebenslan-
ge Lernen unter der Perspektive der Lebensspanne muss tendenziell weitge-
hend beim lernenden Subjekt selbst liegen. [...] Allerdings: Selbstverantwor-
tung ist auch eine ,Zumutung‘ — daher muss zum selbstverantworteten Ler-
nen durch geeignete Ubergangsformen hingefiihrt werden* (Werkstatt Neue
Lernkultur). Einerseits soll die Verantwortung fiir Erfolg oder Scheitern
durch selbstgesteuertes Lernen allein in der Hand des Einzelnen liegen, ande-
rerseits wird diese Bereitschaft einer umfassenden Form von Kontrolle bzw.
Evaluation unterworfen, was insofern konsequent ist, als man nicht davon
ausgehen kann, dass ein Individuum sich widerstandlos dieser Kassierung
seiner Freiheit beugen wird. Zwang ist also aus Systemperspektive unver-
meidbar, kann aber nicht direkt ausgeiibt werden, weil dies im Widerspruch
zur Selbststeuerung stiinde, deswegen wird die Kontrolle in scheinbar objek-
tiver und anonymer Form durchgefiihrt und verstetigt.

Ein Beispiel dafiir bietet wiederum die bereits beschriebene, ausgekliigel-
te Lernevaluation im Institut Beatenberg (vgl. www.institut-beatenberg.ch/
wie-wir-lernen/instrumente.html). Hier wird die punktuelle Kontrolle durch
Hausaufgaben und Klassenarbeiten ersetzt durch ,,SMARTies* zur metho-
disch organisierten Abarbeitung und Bewertung von ,,Lernjobs®; die Schiile-
rinnen und Schiiler bekommen vorgedruckte ,,Layouts®, in denen sie ihre Ar-
beitsschwerpunkte fiir die Woche mit den Uberpriifungskriterien ,,Bewer-
tung, Erfolge, Erkenntnisse/Vereinbarungen®, und die gesamte schulische
Lernerbiographie wird transparent gemacht durch ein Portfolio. In der Ter-
minologie Foucaults ldsst sich diese Doppelstrategie von Responsabilisierung
und Kontrolle als Synthese zweier Regierungspraktiken, nimlich Gestdnd-
nisdispositiv und Panoptikum beschreiben, also einerseits dem Zwang zur
Offenlegung, die das Innere des Subjekts der Kontrolle zugédnglich macht und
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andererseits den Vorkehrungen fiir eine Totalisierung der Kontrolle, die dem
Individuum das Gefiihl geben soll, es werde permanent beobachtet und sei
rechenschaftspflichtig.

Gegeniiber friiheren Regierungstechniken ist hier einerseits eine Komp-
lexitétssteigerung zu erkennen. Sie manifestiert sich in dem hohen Grad an
Differenzierung der Kriterienraster, mit denen Individualitdt in ein Geflecht
von Kompetenzen aufgelost wird, das die Moglichkeit zur systematischen Er-
fassung und Evaluation erdffnet. Andererseits ist die neue Strategie insofern
reduktionistisch, als sich ihre Auffassung von Lernen anscheinend auf ein
kausalmechanisches Voranschreiten innerhalb der Kompetenzstufen redu-
ziert, das die Lerner dazu bringen soll, sich moglichst nur in evaluierbarer
Weise zu verhalten. Die paradoxe Pointe dieser neuen Regierungstechnik ist,
dass sie dem prinzipiell intransparenten Lernen eine in der alten Lernkultur
ungekannte Transparenz verleiht, um die damit verfolgten politischen Ziele
um so wirksamer zu verschleiern.

Diese Pointe fithrt uns noch einmal zur oben festgestellten Eskamo-
tierung erzieherischer Zwecke bzw. der Rolle des Lehrers als wesentlicher
personaler Faktor des Lernprozesses und damit zu den Grenzen der Uber-
tragbarkeit eines zunéchst fiir die Weiterbildung konzipierten Modells auf die
Schule zuriick. Ein zentrales Instrument der Responsabilisierungsstrategie
sind die Lernvertrdge zwischen Lernenden und Lehrenden, mit denen jene
freiwillig die Verantwortung fiir ihren Lernprozess iibernehmen sollen (vgl.
auch Landesinstitut 2009, S. 41). Ein Vertrag setzt per definitionem biirgerli-
che Rechtssubjekte voraus, die frei sind, einen Vertrag einzugehen oder nicht,
aus dem bei Abschluss beidseitig Verpflichtungen dem Vertragspartner ge-
geniiber erwachsen. Werden diese nicht eingehalten, so muss der Konflikt
vor Gericht gelost werden. Dass de facto nicht immer gilt, was de jure gelten
soll, hat bereits Marx beziiglich des Vertrags zwischen Kapitalist und Arbei-
ter festgestellt, da dieser existenziell keine andere Wahl hat, als in den Ver-
trag und seine Bedingungen einzuwilligen. Ahnlich stellt auch Dzierzbicka
fiir die Weiterbildung im Rahmen der NLK fest: ,,Die Inhalte des Lernpro-
zesses liegen jedoch nach wie vor nicht in der Verfligungsgewalt der Lernen-
den. Insofern wird die Einfithrung der Vereinbarungskultur als ein Erméchti-
gungsinstrumentarium fiir Lerngruppen konzipiert, ,de facto aber macht sie
Ungleiche zu Ohnmichtigen Gleichen‘“ (zit. nach Klingovsky 2009, S. 196).

Ubertrigt man den Vertrag auf die Schule, so kommen neben der bereits
fiir die Weiterbildung geltenden Ungleichverteilung der Rechte noch weitere
Probleme hinzu, zundchst die Schulpflicht, die den Lerner zur Einwilligung
in den Vertrag zwingt und sodann die damit eng zusammenhingende Tatsa-
che, dass die Inhalte der zu vermittelnden Kultur fiir keinen der beiden Ver-
tragspartner zur Disposition stehen. Pddagogisch am schwersten wiegt indes,
dass es sich bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I, um die
es bei der NLK meist geht, um noch unmiindige Personen handelt, die, zu-
mindest in diesem entscheidenden Bereich, noch gar nicht voll fiir ihren
Lernprozess verantwortlich gemacht werden konnen. Sie dazu schrittweise zu
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befdhigen, wire Aufgabe des Lehrers oder der Lehrerin, weswegen er als Re-
prasentant der zu vermittelnden Kultur nicht durch formale Lern- und Selbst-
kontrollstrategien ersetzbar ist. Geschieht dies, so wird, wie Reichenbach
bemerkt, die personale Autoritdt der Lehrperson durch die abstrakte Autoritét
der Schule ersetzt (Reichenbach 2012, S. 63). Die Eskamotierung der eigenen
erzieherischen Absichten diirfte also den Zweck haben, den der Pddagogik
mdglichen und normativ (bisher) auch von ihr erwarteten Uberschuss iiber
und Einspruch gegen die funktionale Anpassung der Individuen auszuschlie-
Ben.

Gleichwohl bleibt die Pddagogik auch in der NLK unverzichtbar als gut
gefiilltes Lager reformpéddagogischer Versatzstiicke, von deren positiven
Konnotationen sie profitieren kann, um ihre Akzeptanz bei einem Publikum
zu sichern, dem negative Erfahrungen mit der alten Lernkultur nicht fremd
sind und das daher empfénglich ist fiir das Versprechen, durch die NLK
konnten die seit zweihundert Jahren allen bisherigen Reformen zum Trotz
fortbestehenden strukturellen Probleme der Schule nun endlich geldst wer-
den.

Die Attraktivitdt der Botschaft geht allerdings weit iiber den schulischen
Bereich hinaus. Denn mit ihrer Strategie, das Individuum zum lebenslang
lernbereiten Selbstunternehmer zu formen, leistet die NLK einen wesentli-
chen Beitrag dazu, in den deregulierten Verhiltnissen neoliberaler Okonomie
und einer aus dem Ruder gelaufenen Fortschrittslogik eine Instanz zu schaf-
fen, der die Steuerung dessen, was nicht mehr rational zu steuern ist, aufge-
biirdet werden kann.
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REFORMRUCKSCHLAG

Andreas Gruschka

Uber einen Versuch, Kompetenz zum
kompetenzorientierten Unterricht zu vermitteln

1
Riuckblick auf eine Reform

Als die Kultusministerkonferenz (KMK) sich auf die Umstellung auf Bil-
dungsstandards und Kompetenzen verstindigte, begann schnell der Run be-
flissener Fachdidaktiker, ihr eigenes Fach mit ins Spiel zu bringen. Manche
taten das wohl weniger aus Uberzeugung, als in der Annahme, dass bald viel-
leicht in der Schule allein zéhlen werde, was sich mit Standardisierung als
Qualitét des schulischen Outputs ausweise, allen voran Mathematik, Deutsch
und Naturwissenschaften. Fremdsprachen verfiigten schon vorher {iber eigene
Standardisierungen wie den europdischen Referenzrahmen. Damit waren die-
se Féacher noch wichtiger geworden. In dem anhebenden Kampf um Aner-
kennung wurden fast alle Facher aktiv, sogar die Religionslehre. Daneben
gab es allgemeine Didaktiker, die auf den fahrenden Zug aufsteigen wollten.
Die Liicke zwischen den bildungspolitischen Vorgaben, den Planungstexten
und der iiberkommenen schulischen Praxis wollten sie mit ihren Handrei-
chungen schlieen. Sie gaben damit vor zu wissen, wie man kompetenzorien-
tiert unterrichten kann.

Das war umso verwunderlicher, als mit den ersten offiziellen Texten al-
les andere als klar war, was denn diese Reform tiberhaupt sein solle. Aus der
Empfehlung von Mindeststandards der Expertise von 2003 (Klieme) wurden
schnell politische Regelstandards und damit etwas ganz und gar anderes als
es zunidchst empfohlen wurde. Schon dadurch wurde der Reform ihr kriti-
sches Potential entzogen, ndmlich dafiir zu sorgen, dass niemand mehr die
Schule verlassen werde, ohne ein bestimmtes Maf3 an allgemeiner Bildung.
Der Protest dariiber war vor allem von den Initiatoren recht lau, wohl weil
auch mit der kastrierten und umdefinierten Reform manches Folgeprojekt
sich finanzieren lief3. Hatte der eine Autor der Expertise noch zu zeigen ver-
sucht, dass Kompetenzen nichts anderes seien als eine ldngst fdllige
Operationalisierung dessen, was mit Bildung blof postuliert worden war,
wurde im gleichen Text ein padagogischer Psychologe mit einer Arbeitsdefi-
nition zum Kompetenzbegriff zitiert, nach der man unter ihm alles Beliebige
subsumieren konnte, was irgendwie beim Konnen von etwas im Spiel ist. Di-
daktisch wurde mit Kompetenz die Wiederauflage eines handlungsorientier-
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ten Unterrichts genauso assoziiert (d.h. die Ausrichtung auf den praktischen
Umgang mit einer Aufgabe), wie eine Verlangerung des lédngst in die Schulen
diffundierten Methodentrainings a la Klippert.

Nach der Logik des Kulturforderalismus setzten die Lander im Anschluss
an den KMK-Beschluss zur Einfiihrung der Bildungsstandards auf je eigene
Umsetzungen und beschéftigten {iber Jahre Lehrerkommissionen damit, neue
Ordnungsmittel zu schreiben. Mit der beratenden Beteiligung an der Umset-
zung der Standardisierung in Kompetenzorientierung und Kerncurricula ver-
sprachen sich akademische Didaktiker manchen Einfluss auf den Gang der
Dinge. Nicht wenige von ihnen sahen darin die Chance, ihre vorgéngigen Re-
formideen nun unter der Fahne der Kompetenzorientierung mit Zugriff auf
die Praxis zu verfolgen.

Standardisierung wurde, was selten angesichts der Begriffsbildung ,,Bil-
dungsstandards® Verwunderung ausloste, keineswegs als solche der Bildung
verstanden, sondern umstandslos als eine von Kompetenzen. Ja, man kann sa-
gen, dass die Reform inspiriert war durch die Abkehr von einer Programmierung
der Schulen mit Hilfe eines materialen Ausweises dessen, was Schiilerinnen und
Schiiler in Fachern gelehrt bekommen sollen. Standards bezogen sich nicht
mehr auf die fachgebundenen Inhalte, wie es etwa noch mit den Normenbiichern
zuvor versucht worden war, im Sinne von: Was sollen alle wissen und beherr-
schen? Standards wurden stattdessen dem Anspruch nach in bewusster Distanz
zur Uberkommenen fachlichen Ordnung der Lehre konkretisiert. Nun sollte es
primir um Kompetenzen gehen, mit denen an ausgewahlten Inhalten der Facher
allgemeine Fahigkeiten fiir Problemlosungen eingeiibt werden. Wihrend die die
Reform anleitende Expertise noch darauf insistierte, Kompetenzen seien in ers-
ter Linie doménenspezifisch, also, wenn auch nicht an Schulficher gebunden, so
doch auf Wissensgebiete hin auszulegen, ging die Entwicklung danach in der
landerspezifischen Umsetzung in hilfloser Auslegung dieses neuen Begriffs zum
einen ins immer Allgemeinere und Ausufernde von Kompetenzen wie zum an-
deren in Richtung Umetikettierung von Inhalten in Kompetenzen. Die Erben der
Reform in den mit IQ bezeichneten und ausgestatteten Instituten fiir Qualitéts-
entwicklung, wie dem zentralen Berliner (IQB), machten sich daran, Kompeten-
zen zu stufen und dazu passende Aufgabenformate zu entwickeln, die aber mehr
der Testindustrie zuarbeiten , als dass sie den Lehrenden gezeigt hétten, wie man
kompetenzorientiert unterrichten kdnne.

Selten, wenn iiberhaupt, wurde gefragt, welche Kompetenzen als mate-
riale Ausdrucksgestalten des entdeckenden und bestimmenden menschlichen
Vermdgens in den Inhalten der Lehre enthalten sind. Was befahigte zur Ein-
sicht in diesen und jenen Inhalt (etwa einer Funktionsgleichung), welche Lo-
gik der Sache ermoglicht tiberhaupt erst diese und jene Operation (etwa die
continuous form)? Fachliche Konzepte wie ,,Kraft” in der Physik, ,,Verbin-
dung® in der Chemie oder ,,Gattung® in der Literaturwissenschaft stehen in
einem Entdeckungs- und Begriindungszusammenhang, der sie erst zu Inhal-
ten macht und ihre Lehrbarkeit begriindet. Will man Kompetenz als bewuss-
ten Umgang mit Wissen anstreben, bedarf es dessen Entfaltung als Verste-
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hen. Wo darauf verzichtet wird, muss es zu einer Form des Umgangs mit
Wissen kommen, die mit fachlicher Kompetenz nicht mehr viel zu tun hat.
Das nicht zum Ausgangspunkt gemacht, ja oftmals nicht einmal wirklich be-
achtet zu haben, darin liegt der Geburtsfehler der Kompetenzorientierung.

Das auf die frithe Kritik an der eingeschlagenen Richtung der Kompe-
tenzorientierung, also der Vernachldssigung der Anforderungen, die durch
die Inhalte der Lehre gegeben sind, hin geduBerte Zugestandnis ihrer Prota-
gonisten, natiirlich seien Kompetenzen immer an Inhalte gebunden, sie blie-
ben ohne sie leer, erwies sich mit dem Fortgang der Reform als weitgehend
folgenlos. Denn nach einer solchen petitio principii wurde durchweg der In-
halt nur noch Mittel zum Zweck: als eine inhaltliche Illustration fiir eine von
ihm weitgehend unabhéngige bzw. sie tendenziell immer iibersteigende,
iibergreifende Kompetenz. An Stelle der mit der Reformintention nahegeleg-
ten, zumindest denkmdglichen materialen Auslegung (Inhalt) kategorialer
Bildung (fachliche Konzepte) kam es zur Ausweitung des Begriffs in die an-
dere Richtung, die der tiberfachlichen Kompetenzen. Diese Kompetenzen
erwiesen sich vor allem als ein Set von Dienstbarkeiten im Sinne der alten
Schliisselqualifikationen, mit denen jeder iiber alles verfiigen kann nach
Mafgabe einer instrumentellen Haltung gegeniiber den Sachverhalten, iiber
die (in der Regel nach Vorschriften anderer) verfligt werden soll. Gerade um
das zu gewéhrleisten, mussten die Inhalte als sekundir erscheinen.

Es hieB eben nicht, dass man den Inhalten mittels einer didaktisch und
entwicklungsbezogen begriindeten Extension und Intensitét ihrer Auslegung
Fahigkeiten entnehmen koénne, sondern umgekehrt, dass man fiir bestimmte
gestuft gedachte, immer allgemeine Kompetenzen unterschiedliche Inhalte
nutzen kdnne.

Die Entwickler in den Léndern verfiigten iiber keine Idee, welches denn
die zugangsstiftenden Inhalte der nach wie vor in Fachern organisierten Leh-
re wiren. Auf sie gestoBen wurden sie auch nicht durch ihre Auftraggeber,
denn die planten mit der Mallgabe, zundchst allein Kompetenzen zu bestim-
men, damit die Kommissionen ja nicht in die neuerliche Darstellung der alten
aufgebldhten Stoffkataloge verfielen. So wurden die vielen Kommissionen
darauf ausgerichtet, Kompetenzen weitgehend an sich und fiir sich zu be-
stimmen. Kompetenzen folgten nicht aus den Inhalten der Lehre, sondern
diese sollten den Kompetenzen folgen. Die Inhalte sollten es sein, an denen
am besten Kompetenzen eingeiibt werden konnen.

Das konnte nur dann keine ,,mission impossible* werden, sofern die In-
halte des Curriculums allein eine dienende Aufgabe fiir solche Kompetenzen
iibernehmen, die sich als allgemeine Umgangsformen mit Wissen verstehen.
Diese sind nicht mehr gebunden an fachliche Urteilsfahigkeit, sondern duflern
sich vor allem in der informationellen Bearbeitung von Inhalten, fiir die man
nicht mehr kompetent sein muss. Der eine Prototyp der in der Praxis bereits
angekommenen Kompetenzorientierung bestand denn auch darin, Schiiler
dazu zu befdhigen, aus den ihnen vorgelegten Texten die Informationen zu
entnehmen, die sie in die Lage versetzen, die am Ende der Texte aufgefiihrten
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Bearbeitungsaufgaben bzw. Fragen zu beantworten. Das fachliche Wissen
wurde dafiir nicht mehr vorausgesetzt, es war weitgehend als Information in
den Texten enthalten. Dergleichen Aufgaben haben heute Abiturienten zu 16-
sen. Gekonnt werden muss so vor allem Informationsentnahme. Der andere
Prototyp dieser Kompetenz und sein schulisch wohl stirkster Ausdruck ist
das Présentieren geworden. Die entsprechende Kompetenz besteht in der me-
dialen Inszenierung von Informationsiibertragungen, fiir die der Présentieren-
de nur noch methodisch, nicht aber mehr inhaltlich haftet.

LASS
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Die in den Léndern zunéchst verlangte Konzentration auf Kompetenzkatalo-
ge brachte freilich bald die Frage auf, wo denn die Inhalte blieben, die, wenn
auch als variable gedacht, herangezogen werden miissten fiir bestimmte an-
zustrebende Kompetenzen. Aus der Bestimmung von Bildungsstandards als
Kompetenzen wurde daraus ein zweites Arbeitsfeld mit der Auslegung eines
Kerncurriculums. Damit dieses aber nicht die Miithen der Kompetenzbestim-
mung ad absurdum fiihrte, wurde bestimmt, man moge es zentral bei ,,In-
haltsfeldern und fachlichen Konzepten“ belassen und die Schulen sollten da-
nach in eigener Verantwortung ein Schulcurriculum daraus ableiten. Aus der
Not, endlich auch inhaltlich konkret werden zu miissen, wurde die Tugend
abgeleitet, dies den Lehrern vor Ort zu iiberlassen. Zwar finden sich nun
mehr oder weniger klare inhaltliche Aussagen zu den Féchern in den entspre-
chenden Handreichungen an die Lehrerinnen und Lehrer, aber diese lassen
sich nicht schon als Kerncurriculum verstehen. Der mit den Begriffen ,,In-
haltsfelder und fachliche Konzepte* versprochene Freiraum und die Konzent-
ration auf das ,,Wesentliche® wurde nicht begleitet durch eine Remedur der
bisherigen Obligationen, dem Streichen von vielem, was bislang durchge-
nommen werden musste. Darum driickten sich die Kultusverwaltungen weit-
gehend. So wurden die Lehrer vielfach mit Modellierungen von Inhaltsfel-
dern des Kerncurriculums konfrontiert, die mit hochster Abstraktion das All-
gemeine im Fachlichen bestimmten (Mathematik besteht danach aus: Zahlen,
Ko&rpern, Messvorgéngen, Daten und Zufall etc. — vgl. Gruschka 2010), oder
die, wenig iiberraschend, das Hergebrachte als das Neue ausweisen (etwa
Fremdsprachen als Lese-, Sprech-, Schreibkompetenz).

Wihrend sich die Reform von oben nach unten vor allem als Papierpro-
duktion mit der Pointe entfaltete, nun sei es an den Schulen, im laufenden Be-
trieb die Arbeit zu verrichten, die vordem nicht gemacht worden war, ndmlich
die Bestimmung sowohl der Inhalte wie der Kompetenzen und deren Umset-
zung in kompetenzorientierte Unterrichtsmodelle, hatte die schulische Praxis
langst fiir eine eigene Anschlussfihigkeit des Beabsichtigten gesorgt. Sie war
also nicht dem allgemeinen, nie substanziell sachlich entfalteten Kompetenz-
sprech mit seinen ungezdhlten Bestimmungen gefolgt, sondern einer pragma-
tisch methodischen Auslegung von Kompetenz als Umgang mit was auch im-
mer in Formaten der Informationsaufnahme, -entnahme und -iibertragung. Die-
se real existierende Kompetenzorientierung hat nun mehr mit Klipperts Metho-
dentraining zu tun als mit irgendeiner fachlich fundierten Kompetenz. Unsere
Forschungen zum alltéglichen heutigen Unterricht haben eindringlich gezeigt,
wie hier die Schrumpfstufe der Orientierung an Kompetenz eine solche jenseits
von Inkompetenzkompensationskompetenz weitgehend ausschlief3t.

Vor diesem Hintergrund einer schon im Vorfeld erschopften Reform, die
gleichwohl die Verkiindigung ihrer Implementation mit deren Umsetzung
verwechselt, ist es relativ still geworden um die Umstellung auf Bildungs-
standards und Kerncurricula.

Dass die entsprechenden, umfangreichen Handreichungen fiir Lehrerin-
nen und Lehrer, von diesen nur selten zur Kenntnis genommen werden, teilt



Kompetenz zum kompetenzorientierten Unterricht- 63

dieses Steuerungsmittel mit den alten, wie etwa den Lehrplidnen. Von man-
chen Schulen wird berichtet, sie hitten die Reform dadurch bewiéltigt, dass
sie die verlangten Kompetenzkarten vorgelegt, ins Intranet gestellt und eine
Unterrichtsreihe dazu ausgearbeitet hitten. Die Schulinspektion findet also
das gewliinschte Material vor. Nur selten dringen Erfolgsmeldungen aus der
Praxis an die Offentlichkeit, als Belege dafiir, dass nun anders und ungleich
besser unterrichtet wiirde als zuvor.

Manche, die sich mit besten Absichten auf die Kompetenzorientierung
geworfen haben, als wire sie die finale Reformperspektive der Schule, wis-
sen darum, dass dem Papier vielfach Achselzucken gefolgt ist. Aber sie ge-
ben nicht etwa auf, sondern gehen angesichts dieses Menetekels eines neuer-
lichen Scheiterns eines ReformgroBprojektes mit Forderungen weiter. Der
Dienstherr habe dafiir zu sorgen, dass die Lehrerinnen und Lehrer endlich mit
entsprechenden Ressourcen in die Lage versetzt werden, fiir diese Aufgabe
eine eigene didaktische Perspektive zu entwickeln. Thnen miisse geholfen
werden, damit sie fiir Kompetenzorientierung kompetent werden. Den
Dienstherrn scheint die Forderung nach erweiterten Ressourcen nicht sonder-
lich zu beeindrucken.

II
Der Vorschlag, Lehrende kompetent fiir
Kompetenzorientierung zu machen

Einer derjenigen, die unverdrossen iiber den Gang der Dinge sich als allge-
meiner Didaktiker in manchen Publikationen fiir den ,,Paradigmenwechsel”
hin zu kompetenzorientiertem Unterricht weiter stark machen, war und ist der
Marburger Universitdtspadagoge Rainer Lersch. Mit einigen Konfidenten
verteidigt er die Reform, die auch in seinen Augen noch gar nicht wirklich
stattgefunden hat, aber dennoch als ,.,kaum noch umkehrbar (S. 7) beschwo-
ren wird, gegen Kritiker. Nach einem umfangreichen Band (Moegling et al.
2010) mit programmatischen Arbeiten und Fallbeispielen dieser Gruppe legt
er nun zusammen mit Gabriele Schreder einen Band mit dem Titel ,,Grundla-
gen kompetenzorientierten Unterrichts® (Lersch/Schreder 2013) vor. Mit ihm
wollen die Autoren den verunsicherten, aber auf Mission gehaltenen Lehrern
zeigen, wie sie ihre didaktische Expertise erweitern, so dass sie zukiinftig
kompetenzorientiert unterrichten kdnnen.

Lersch exponierte sich wihrend der Diskussion als Kritiker der ,,polemi-
schen Kritiker an der Kompetenzorientierung und als Wegweiser in eine
Lehrpraxis, die er sogar als Erfiillung der bildungstheoretischen Didaktik sei-
nes Amtsvorgéngers in Marburg, Wolfgang Klafki, herausstellt. Damit will er
die Reform nicht nur in die Heimat der pddagogischen Denkform heimholen,
sondern auch die Kritiker an der Reform als iibellaunig Uninformierte an den
Pranger stellen. So kann man das Buch als die Probe auf das Exempel lesen,
ob Lersch und Schreder die zwischenzeitlich aufgetretenen kritischen Riick-
fragen an das Konzept zufriedenstellend dadurch beantworten, dass sie zei-



64 - Pddagogische Korrespondenz - 48/13

gen, was kompetenzorientierter Unterricht ist und wie man zu ihm kommen
kann.

Grundlegend fiir den Optimismus, dass die Sache noch gut ausgehen
konne, ist zweierlei: es ist zum einen die Uberzeugung, dass Kompetenzori-
entierung das Mittel der Wahl sei, nicht nur um Schule effektiver zu gestal-
ten, sondern auch um sie padagogisch erfolgreicher im Hinblick auf Bildung
und Erziehung werden zu lassen. Die fehlende Wirksamkeit des Stoffe-
durchnehmens und -lernens habe sich spétestens seit PISA herumgesprochen.
Die Ldsung sei nicht eine Verdnderung des Inhaltsgefliges, sondern deren
Aufhebung in einem Unterricht, der darauf zielt, ,,Schiilerinnen und Schiiler
permanent in solche Performanzsituationen zu ,verwickeln‘ (S. 40). Die
Vermittlung von Wissen konne effektiver als mit dem {iiblichen, schlechten
Fragen-entwickelnden Unterricht mit Hilfe von Instruktion vonstattengehen,
um dann in ,,das Arrangieren von Anforderungs- bzw. Anwendungssituatio-
nen® in ,,selbstindiger Schiilerarbeit” (ebd.) tiberzugehen.

Zum anderen ist die Uberzeugung von der mitlaufenden Kritik am Re-
formmanagement geprigt. Lehrende sei das, was von ihnen verlangt werde,
nicht zureichend vermittelt worden. Das sei umso peinsamer fiir den Auftrag-
geber, das die Lehrerinnen und Lehrer nun selbstindig mit der Umsetzung
verfahren sollen, wéhrend sie augenscheinlich noch gar nicht begriffen ha-
ben, um was es geht. Wie aber konne eine Reform erfolgreich werden, wenn
nicht einmal die Expertise der Lehrer fiir die neue Sache vorhanden sei (S.
18). Das, so meinen Lersch und Schreder, liee sich heilen und ihr Buch solle
einen Beitrag dazu leisten.

Fiir beide Pramissen spricht zundchst manches. Wer hitte etwas dagegen
einzuwenden, dass Lernen in der Schule in Kompetenz miinden soll, statt in
Frustration, Beziehungslosigkeit und Vergessen? Wer kann bestreiten, dass
entgegen den hehren Bildungsversprechen genau solche negativen Resultate
das schulische Lernen vielfach auszeichnen? Aber reicht es, dagegen An-
wendung von Wissen in ,,Performanzsituationen” zu setzen, ohne genau zu
klaren: Was ist die ihnen zugrunde liegende Kompetenz und wie ist sie durch
diese Situationen zu ermoglichen?

Dass Reformen nur dann eine Chance haben, wenn sie von denen getra-
gen werden, die sie realisieren sollen, und dass dafiir die Identifikation mit
der Aufgabe unabdingbar ist und eben die Kompetenz, sie zu bewiltigen, ist
evident. Dass die meisten der jiingeren Reformen diese Einsicht nicht befolgt
haben, ldsst sich schwerlich bestreiten. Aber stellt das Buch eine bislang
unausgeschopfte Ressource zur Heilung dieses Zustandes dar?

Beginnen wir mit der Problematisierung der auch schon fiir manch ande-
re gescheiterte Reform bemiihten Erklérung, es habe an der fehlenden Ver-
mittlung an die Akteure gelegen. Was berechtigt zur Annahme, Lehrerinnen
und Lehrer verfiligten nicht iiber eine eigene Expertise bezogen auf das Kon-
nen, das sie mit ihrem Lehren bewirken bzw. zumindest befordern sollen,
bzw. es fehle ihnen an derjenigen, mit der sie die Reform umsetzen kdnnten?
Warum sollten die Lehrer nicht {iber die Urteilsfahigkeit verfiigen, die Re-
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form in der Sache und ihrem Anspruch zu beurteilen? Uber das Kénnen der
Schiilerinnen und Schiiler werden sie unausgesetzt durch die traditionellen
Mittel der Leistungsiiberpriifung informiert. Man muss den Lehrerinnen und
Lehrern sicherlich nicht erkldren, dass vielfach Wissen angewendet werden
muss, damit es verinnerlicht werden kann und in Operationen der Problemlo-
sung iiberzugehen hat. Sie klagen nicht umsonst dariiber, dass Schiilerinnen
und Schiiler Schwierigkeiten haben, Texte sinnverstehend zu lesen. Sie stol-
pern unausgesetzt dariiber, dass etwas ihnen selbst Sonnenklares den Schii-
lern dunkel bleibt. Sie wissen, dass Lehren nicht ins Lernen miindet, dieses
nicht in die Beherrschung des Gegenstandes.

Die duBert sich zuweilen als Differenz zwischen Koénnen und Nicht-
Konnen, dann aber auch als ein unterschiedliches Mal3 an Beherrschung des
Gegenstandes. Aufsdtze von Schiilerinnen und Schiilern zeigen das und fiih-
ren zu dem bekannten Notenspiegel. Bezogen auf die Lehrern heute vielfach
unterstellte Betriebsblindheit in Sachen Diagnose von Kompetenz ist Skepsis
geboten, denn dieses Urteil ist kontraintuitiv. Des Lehrers Handwerk besteht
doch wesentlich in nichts anderem als unausgesetzt zu bewerten, was Schiiler
zeigen. Was Lehrende ggf. nicht beherrschen, das bezieht sich auf eine von
auflen ihnen angediente besondere Weise des Unterrichtens und des Bewer-
tens. Damit aber geht es nicht um ein schlichtes Defizit, ein Nicht-Kdnnen,
sondern darum, dass die Reform von Lehrern etwas anderes will, als sie es
gewohnt sind zu tun. Dann aber zu tun, als wire die Umstellung einfach
durch eine andere Expertise zu bewirken, ist naiv. Denn das Professionswis-
sen und —verhalten ist, wo es sich einmal gebildet hat, trdge, ja selbstgewiss
noch in der Krise. Das bedeutet nicht, dass Lehrer so konservativ wiren, dass
sie sich gegen jede Neuerung, ja gegen das vermeintlich evident Gute wehren
wiirden. Im Gegenteil lédsst sich empirisch vielfach eine tiberraschend grof3e
Bereitschaft beobachten, Neues ins Repertoire zu {ibernechmen. Anders ist et-
wa nicht zu erkldren, warum jene bereits zitierten Reformprototypen sich so
weit verbreitet haben.

Deswegen wire es besser, nicht vom Mangel an didaktischer oder diag-
nostischer Expertise zu sprechen, sondern vom begriindeten oder unbegriin-
deten Widerstand und Zweifel (von dem spiter im Buch allein im Duktus die
Rede ist, er sei zu brechen). Moglicherweise wiére es geraten, den Vorbehalt
gegen das so ganz neue Paradigma damit zu erkléren, dass er gerade aus dem
Vorhandensein einer eigenen Expertise erwichst.

Mit dieser konnen die Lehrer allemal beurteilen, ob das ihnen Angedien-
te bzw. von ihnen Verlangte sich als eine Verbesserung ihrer Praxis anbietet.
Das negative Urteil verweist nicht auf die vordergriindigen Moglichkeiten der
Abwehr aus Tragheit oder aus schierer Gewohnheit, sondern auf die fehlende
Einsicht in die reformerische Notwendigkeit, ja Rationalitit. Auch wenn Leh-
rer betonen, fiir sie sei kompetenzorientierter Unterricht nichts Neues, so liegt
darin nicht schon ein Abwehrverhalten. Das, was sie unter Kompetenz etwa
als Fremdsprachenlehrer verstehen, war ja immer schon der Kern ihrer Di-
daktik. Die Schiiler sollen lernen, sich zunehmend frei und besser in der
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fremden Sprache zu bewegen. An den Losungen von Funktionsgleichungen
lasst sich gut ablesen, ob das fachliche Konzept dieser Gleichung verstanden
oder mit einer anderen Gleichung anhaltend verwechselt wird, die schon
einmal vorkam. In den ,,weicheren® Fachern mangelt es nicht an dquivalenten
Bestimmungen fiir ein Konnen im Fachlichen. Und wenn Lehrer sich als Pa-
dagogen verstehen, so macht es ihnen auch keine Miihe anzuerkennen, dass
Schiiler Methodenkompetenzen genauso bendtigen wie Kommunikations-
kompetenz etc. Unterricht ist der Anlass, diese im Gespréach miteinander iiber
eine Sache einzuiiben, wie Aufgaben den Anlass bieten, jenes einzuiiben. So-
fern damit aber die inhaltsgebundenen methodischen Fihigkeiten gemeint
sind, besteht die professionelle Auskunft gerade darin, einen entropischen
und diffus allgemeinen Begriff von Kompetenz zu meiden.

Mit der vollmundigen Rede vom Paradigmenwechsel miisste erst einmal
pragnant zu Bewusstsein gebracht werden, warum das Neue so etwas ganz
anderes ist als das Alte, und warum es das fraglos Bessere sein soll. Das be-
zieht sich zundchst einmal als die moglichst gehaltvolle Vorstellung eines
Zieles und dann auf die Frage seiner Realisierungsbedingungen und -chan-
cen. Dass Lehrer der Propaganda misstrauen, nach der die schlechte Praxis
des Alten mit den schonen Versprechen des Neuen verglichen wird, um letz-
tere jener Praxis als tiberlegen zu behaupten, ist eher ein gutes Zeichen, denn
ein solches von Reformmiidigkeit, Widerstand oder auch nur Bequemlich-
keit.

Bildungsstandards Erwartungen an das
Ergebnis schulischen Lernens

Kom penzen

Schiilerleistungen:

Bewiltigen von Anwendungssituationen
mit fachl. u. liberfachl. Anforderungen

Entwickiung
von
Fahigkeiten

< 4= WISSEN + KONNEN = KOMPETENZ

Altes : Reproduzieren von u. Auseinander-
Unterrichts- Vem;::::ung setzen mit meist fachl. Inhalten
Skript AInhalten

Inhalte Vorgaben fiir die
Inhalte schulischen Lernens
Lehrplane

Abb.: Altes und neues Unterrichtsskript (ebd., S. 38, Abb. 5)
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Die Polarititsfiguren, die im Sinne des Alt-Neu immer wieder bemiiht wer-
den, und die sich, wenn auch in schwécherer Form im Buch befinden (etwa
S. 38), sind im besten Fall Idealisierungen, deren Priifung sofort mitteilt, dass
sie die Realitdt nicht treffen. In einem der Vergleichsschemata des Bandes
wird die ,,Entwicklung von Féhigkeiten* (neu) mit der ,,Vermittlung von In-
halten* (alt) kontrastiert, um dann von Schnittmengen zu sprechen, in denen
,Wissen + Konnen = Kompetenz“ wird (ebd.). Schon mit diesem, nicht allein
der Schematisierung geschuldeten Fauxpas stellt sich die Frage, was denn
wirklich das ganz Andere an dieser Kompetenzorientierung sein soll: doch
wohl die Schnittmenge aus alt und neu. Womit das Neue sich unfreiwillig als
das Inakzeptable erweist, kommt es doch hier zur Entwicklung von Féhigkei-
ten ohne Wissen!?

Das ist sicherlich nicht gemeint, aber doch nahegelegt, weil so geschrie-

ben und schematisiert wird. Es indiziert damit einen zumindest laschen, im
Kern aber einen unbegriffenen Gebrauch von Begriffen. Der diirfte aus der
Befriedigung dariiber erwachsen, bereits im Ungefahren einer als iiberlegen
ausgegebenen Entwicklungsrichtung bezeichnen zu koénnen. Fiir sie findet
sich mit Bezug auf das offene didaktische Geschehen des Unterrichts in Ab-
grenzung zum zu einfachen Modell der Lehr-Lernforschung die Rede vom
»Prozess-Prozess-Produkt-Paradigma* (S. 40). Es ist das gut Gemeinte, das
mit einer Idealisierung oder Vision keine Probleme hat. Letztlich arbeitet es
aber nicht einmal mit solchen Wegweisern und Leuchttiirmen, sondern ledig-
lich mit Didaktisierungen, die Klarheit in der Sache durch einfache Schemata
insinuieren sollen.
Die Darstellungen erscheinen immer schon im Gewand der mit ihr verfolg-
ten Vermittlungsabsicht. Nicht wird die Sache erst einmal geklart oder auch
nur so erklért, dass sie verstanden werden kann, sondern beides vollzieht
sich im Medium von Scheinerklarungen. Im Buch findet sich vor allem im
Teil 3 eine Menge von teils schlichten, teils hochkomplexen Schematisie-
rungen.

Fiir die schlichte Variante stand bereits die Polarititsfigur von Alt und
Neu (S. 38, Abb. 5), fiir die operativ komplexe kann die folgende Abbildung
stehen.

Diese scheint ihren Verfassern selbst etwas ungeheuer zu sein, denn sie be-
miihen sich im Folgenden darum, sie mit einer Erlduterung zu verschrift-
lichen.

Sitze wie: ,,Wiéhrend in den Situationen S1-S3 lediglich das Wissens-
element W1 in Ubungen und Anwendungen situiert wird und S4 vielleicht
eine speziell nur auf W2 gerichtete Ubung darstellt, werden z.B. (sic!) in den
Situationen S5-S7 die Wissenselemente W1 und W2 gemeinsam und zugleich
angewendet werden miissen usw.* (S. 50)

Sie kléren nichts, sondern bringen das Ungeklérte des Schemas erst rich-
tig zu Bewusstsein. Auch das scheinen die Autoren zu verspiiren.
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Didaktisch-methodische Modellierung kompetenzférdernden Unterrichts
fiir eine Unterrichtsreihe

. Komponenten
Kenntnisse Ubungs-, Anwendungs- und l':'(berfachlicher
i i Verwendungs- ompetenzen
Fertigkeiten e el !
4 Situationen Ziel Niveau-
Wissen Kompetenz ~stfen
.. |3
Systematischer d S8 Jos TK3 a
Wissenserwerb -9_
, L]
-1 s ., ]

; TK2 =
Instruktion 2
iUl i T

‘ l

I | I
Ausgangslage 1 g 3 Anspruchsniveau
der Schiller >

Fortschritte im Kénnen
(mit dem Wissen etwas anfangen)

W= Wissenselement, S= Situierung/selbststéndige Schulerarbeit, TK= Teilkompetenz
grau unterlegt: hier finden alle bis dahin vermittelten Wissenselemente Verwendung
eingerahmt: Situationen zur gleichzeitigen Kultivierung tiberfachlicher Kompetenzen

Abb.: Das Kompetenzerwerbsschema (ebd., S. 50, Abb. 11)

Gerechtfertigt wird der Verzicht auf diskursive Darlegungen und Begriindun-
gen und ihr Ersatz durch Postulate sowie die Abwesenheit von Theorie und
ihre Ersetzung durch Theorie blof insinuierende Schemata mit ihrer gesetzten
dreifachen Funktion:

Sie enthalten (1) eine Abbildung der realen Wirklichkeit in einem Aus-
schnitt (S. 51). Gemeint ist wohl Reprasentation, denn eine Schematisierung
eines Sollen kann nie die eines Sein sein. Sie kann im besten Fall so konsistent
mit thren Elementen umgehen, dass man sich nach ihr ein Sein vorstellen kann.
Jedes Modell ist (2) eine ,,Verkiirzung®. Das ist so, aber sagt noch nichts darii-
ber aus, dass die Verkiirzung in dem Sinne keine ist, dass mit ihr ein falscher
Blick auf das Sollen oder das Sein erfolgen wiirde. ,,Verkiirzen sagt unfreiwil-
lig etwas dartiber aus, wie willkiirlich etwas ,,idealisiert wurde. Verkiirzt ist
oft das Gegenteil von kurz, ndmlich leer, missverstiandlich, der Sache unange-
messen. SchlieBlich soll die Modellierung (3) eine ,,pragmatische Funktion® er-
fiillen. Es soll mit ihr gezeigt werden konnen, dass ,.sie auch zu etwas niitze*
sei (S. 51). Mit dem abstrakten Modell soll konkreter kompetenzorientierter
Unterricht angeleitet und konzipiert werden (S. 53). Wie man sich nun dieses
mittels dieser Abbildung vorstellen soll, bleibt schleierhaft: Es verlangt eine
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Planung mit 20 Variablen, angefangen mit der Bestimmung von Kenntnissen,
Fertigkeiten iiber systematischen Wissenserwerb und Instruktion, iiber Fort-
schritte im Konnen und Anspruchsniveaus, Niveaustufen, Komplexitét zu Ziel-
kompetenzen mit Komponenten iiberfachlicher Kompetenzen. Jeder der so
freihdndig eingesetzten, jeweils einander erkldren sollenden oder ergénzenden
Begriffe ist hochgradig bestimmungsbediirftig, sobald nicht gilt, dass schon
gilt, was man sich so darunter jeweils vorstellen mag. Es scheint, als ob Prag-
matik gerade darin bestiinde, mit den Begriffen nur irgendetwas anzufangen.

Um iiberhaupt ein Kriterium fiir den Anspruch zu explizieren, miisste
genau gezeigt werden konnen, warum und in welcher Weise Kompetenzori-
entierung etwas anderes vom Unterricht verlangt, als es bisher der Fall war.
Deswegen kann nicht auf eine substanzielle Bestimmung von Kompetenz:
d.h. deren Verhiltnis zu den Inhalten der Facher, auf das Verhaltnis von Wis-
sen, Fertigkeiten und Koénnen, aber auch systematischer Wissenserwerb und
Anwendung, von Verinnerlichen als Verstehen und Verinnerlichen als Ope-
rieren verzichtet werden. Und dabei sind die Mdglichkeiten, allgemein von
Kompetenzen so zu sprechen, als ob in allen Doménen es sich um das Glei-
che handeln wiirde, sehr begrenzt. Das hingt mit dem Umstand zusammen,
dass eben Doménenspezifik vorherrscht: Sprachfahigkeit, im Sinne der gene-
rativen Kompetenz und mit Hilfe einer Grammatik ein Universum von wohl-
geformten Sitzen hervorzubringen, ist eben etwas anderes als mathematische
Kompetenz, die auf den verstehenden Nachvollzug der logisch vorgédngigen
Operationen zur Losung entsprechender Probleme abzielt oder eine solche,
die allein sich auf die mechanische Anwendung von Regeln in identischen
oder variierenden Aufgabenkontexten bezieht. Asthetische Urteilskompetenz
ist davon genauso zu unterscheiden wie moralische oder erkenntniskritische.

Damit zeigt sich, wie grofl die Gefahr ist, sich mit der Distanzierung
von der Fachlichkeit auch von einer substanziellen Bestimmung von Kom-
petenzen zu entfernen. Lersch und Schreder widmen diesem Problem keine
besondere Untersuchung. Sie glauben mit einem grundsétzlich bleibenden,
postulativen Hinweis auf die Bildungstheorie Klafkis und seiner Idee von
der kategorialen Bildung das Problem auf einer Seite ihres Buches (S. 46)
bereits erledigt zu haben und reichen es mit der Aufforderung an die Lehrer
weiter, diese hitten sich bei der Bestimmung von Inhalten mit der dem
Kerncurriculum zugrunde liegenden ,,Philosophie® auf ,,wenigere, vor al-
lem exemplarische oder fiir das Fach fundamentale Inhalte” zu konzentrie-
ren”, sie sollten ,,diese dafiir aber griindlicher unterrichten und transferfd-
hig machen!* (S. 46). Der Transfer soll kompetenzorientiert als Uberset-
zung des Erkenntnisgegenstandes in Performanzsituationen erfolgen.

Wenn dieses Postulat selbsterklarend wire, verwunderte, warum es iiber-
haupt aufgestellt werden muss. Klafki selbst hatte sich wenigstens der Miihe
ausgesetzt, exemplarische Hinweise zum Kategorialen zu liefern. Lersch und
Schreder tun so, als wire die Auswahl auf der Inhaltsebene kein Problem.
Davon wire aber nur dann auszugehen, wenn das Kategoriale zur Hausapo-
theke von Lehrern gehdrte. Davon kann aber keine Rede sein. Noch die bis-
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herigen Bestimmungen in den ,,Inhaltsfeldern und den fachlichen Konzepten*
machen deutlich, dass die fachdidaktische Ubersetzung erst in den Anfiingen
steckt; weswegen es naheliegend gewesen wire, in dem Buch die nichsten
Schritte zur Substanzialisierung zu gehen. Aber dergleichen folgt nicht.
Stattdessen stellen die Autoren nun die Frage pragmatisch: ,,woher kommen
die Anregungen fiir die Auswahl und Anordnung solcher Inhalte* (S. 47).
Die Selektion konne iiber die ,,Lehrtraditionen der Schule® erfolgen, mithin
durch das, was es doch zu tiberwinden gilt. Hinweise hierzu fanden sich ggf.
im Schulprogramm, im péadagogischen Profil der Schule oder auch in Schul-
biichern, im Pool bewihrter Aufgaben zur selbstindigen Schiilerarbeit und
selbstverstiandlich auch in bisher giiltigen Lehrplanen (vgl. S. 47).

Wieder, als merkten die Autoren, dass sie damit alles andere als Hinwei-
se im Sinne der kategorialen Bildung vorgelegt haben, wiederholen sie: Sei
fundamental, exemplarisch und suche danach, was sich besonders in den al-
ten Lehrpldnen zum ,,Erweb bestimmter Kompetenzen (S. 48) eignet! Aber
wodurch werden sie bestimmt, wenn nicht durch die Inhalte selbst?

Empathisch wird der Phantomschmerz erinnert, der eintreten kann, wenn
liebgewordene Inhalte auf diese Weise verschwénden, weil ,,enzyklopéadische
... Ambitionen* abgelegt werden miissten. Am ,,Primat des Kompetenzer-
werbs® diirfe aber nicht geriittelt werden, Lehrpléne seien ein ,, ,Steinbruch’
(aus dem man das eine oder andere im wahrsten Sinne des Wortes ,heraus-
holt® 1) (S. 48)

Damit erscheint als weitgehend geklart, was der Inhalt der Curriculum-
arbeit der Lehrer sein sollte! Das Kerncurriculum wird als das eine der be-
schworenen Kernstiicke der neuen expertise-gestiitzten Professionalitit ge-
trost in die Hande derjenigen gelegt, denen zuvor die Expertise zur Kompe-
tenzbestimmung abgesprochen worden war. So kann man davon ausgehen,
dass eine Ausweisung solcherart gesteigerter fachlicher Kompetenz dem Zu-
fall entsprechender Lehrerkompetenz iiberantwortet wird. Im anderen wohl
anzunchmenden Regelfall bleibt ,,Kompetenz® mehr ein ,,passe partout®, als
dass sie sich dazu eignete, etwas wirklich Neues, womdglich Besseres zu
programmieren.

Lersch und Schreder liefern damit weiter Munition fiir die berechtigte
Abwehr der Praktiker gegeniiber dem Konzept. Die Programmtexte haben
keinen prézisen Begriff der Sache geliefert, mit der alles neu gemacht werden
soll. Schon in der Expertise wurde diese auflost in pragmatische Beschrei-
bungen die fiir alles und jedes taugen und die letztlich darauf hinauslaufen,
dass jedes Konnen und Verhalten Kompetenz sei und dass diese aus allem
Moglichen sich zusammensetze und von allem Mdoglichen zugleich abhénge.
An Weinerts wie ein Mantra repetierte Definition wurde diese vollige Unbe-
stimmtheit des zu Bestimmenden nachgewiesen (vgl. Gruschka 2006). Sie ist
vollig unbrauchbar, sobald es darum geht, klar zu sagen, was Kompetenz im
Gegensatz zu anderen Bestimmungen auszeichnet.

Man hétte sich von den beiden Autoren also gewiinscht, dass sie den
Zentralbegriff nun endlich so entfalten, dass von ihm aus die Ableitung Kon-
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tur bekommt, die da heiit kompetenzorientierter Unterricht. Das aber ist
nicht der Fall. Als ob es die Kritik nicht gibe, wird sogar in noch einmal ab-
gekiirzter Fassung Weinert wiederholt. Ergdnzend und hervorhebend heif3t es,
Kompetenzen seien, im Gegensatz zu Intelligenz erlernbar und sie leisten die
Befahigung zur bewussten Bewiltigung bestimmter Anforderungen:

»Denn kompetentes Handeln zeichnet sich dadurch aus, dass man weil,
was man tut, oder begriinden kann, warum man es so macht und nicht an-
ders!“ (S. 19) So einfach ist es; ist es leider nicht!

Vorher hie} es noch, Kompetenzen seien bei Menschen bereits vorhan-
den, nun sind sie vor allem erlernbar. Wie beides zusammengeht, wird nicht
geklart. Sie sind also das eine wie das andere, letztlich stecken sie weiter in
einer ,,black box“. Besonders schlicht erfolgt deren Pathetisierung zur Be-
wusstheit mit dem Ausweis der Kennerschaft. Das ist spétestens mit der Ein-
sicht Polanyis in das ,.tacit knowledge* als Voraussetzung von Kompetenz
padagogisch naiv gedacht. Konnte der doch nachweisen, wie ungemein viel-
faltig wir kompetent sind, indem wir es einfach sind und nicht, indem wir es
lernen und uns dariiber Rechenschaft ablegen. Auch beziiglich des Paradebei-
spiels fiir Kompetenz ist der Hinweis der Autoren ein bildungstheoretischer
Fehlschluss von Lehren/Lernen auf Koénnen. Denn die Beherrschung der
grammatikalischen Regeln der Muttersprache setzt keineswegs das Bewusst-
sein von der eigenen Konnerschaft oder gar deren Begriindbarkeit voraus.
Man denke nur ergénzend an das Aufrechtgehen als Kompetenz. Die hat man
lernen miissen, aber nicht erst durch das diskursiv begriindete Urteil, warum
man es so und nicht anders macht.

Weil das Koénnen als Kompetenz in diesem Buch im Dunkeln verbleibt,
muss denn auch der Ubergang von Nicht-Kénnen zum Kénnen unaufgeklirt
bleiben. Das aber ist bei einem Unterricht, der sich genau die Schliefung die-
ser Liicke zum Ziel gesetzt hat, besonders peinlich. Kompetenzorientierter
Unterricht soll, wenn auch nicht Kompetenz verklickern, so doch durch situ-
ierte (,,schone®) Arrangements diese ermoglichen und férdern. Wie aber soll
das geschehen, wenn das, was gefordert werden soll, in seiner Vorausset-
zungshaftigkeit unbestimmt bleibt?

Lehrer, die nun genau mit diesen Voraussetzungen tagtéiglich zu ringen
haben, werden nicht vom Neuen {iberzeugt, wenn ihnen nur allgemeine Hin-
weise gegeben werden, die Begriffenes blofl vorspiegeln, mit schonen For-
meln wie die der ,,Zonen der nachsten Entwicklung® (S. 33f.), die den Spiel-
raum fiir Kompetenzaufbau beschworen, ihn aber nicht schon selbst darzule-
gen vermdgen. Es gibt im Buch eine einzige Illustration, die aus dem Hessi-
schen Planungspapier zitiert wird und die in ihrer Schlichtheit bertickt.

,,Die Lernenden konnen einen oder mehrere Ausgangstexte zu einem ei-
genen Text verarbeiten” (S. 35). Das ist aussagekréftig allein mit seinem in-
haltsneutralen Universalismus und als Bestdtigung bloBer Textverarbeitung.
Jede aktive Sprachoperation, mit der auf etwas vorgéngig sprachlich Mitge-
teiltes reagiert wird, erfiillt diesen Tatbestand. Deswegen machen das alle
Lehrer immer schon. Auch die nachgereichten Konkretisierungen, dass man
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den eigenen Text als Erzdhlen, Anleiten, Beschreiben, spéter gesteigert als
Berichten, Argumentieren Informieren und dann sogar als Interpretieren,
Vergleichen (!), Appellieren usw. (!) steigern konne, erweckt nur den Ein-
druck eines Kompetenzstufenmodells. Aber schon ein kurzes Nachpriifen der
Distinktionskraft der Begriffe macht den Scheincharakter dieses Aufbaus
deutlich. Beginnt alles mit dem Vergleichen, wird es zugleich zu einer hohen
Kompetenzstufe. Alle Operationen kann man unterschiedlich gut durchfiih-
ren. Dichter erzéhlen nicht unbedingt auf dem Kompetenzniveau der Jahr-
gangsklasse 5 und argumentieren kénnen Schiiler schon in den ersten Klas-
sen, wenn es darauf ankommt. Wer aus Texten anderer eigene macht, kann
das ganz unterschiedlich tun, je nach Aufgabe. Und vor allem héngt es doch
von der Qualitdt der Ausgangstexte selbst ab, wie gut und wie schwer es
werden kann, sie zu erzéhlen oder zu interpretieren.

So liegt es nicht an einem Mangel an Expertise der Lehrer, dass die Um-
stellung bislang nicht gelang, sondern daran, dass jenseits von wohlklingen-
den padagogischen Postulaten in der Sache der Reform substanziell nichts
oder es nicht genug geklart ist, so dass man auch bei gutem Willen gar nicht
sagen kann, was man denn nun tun sollte und koénnte.

Es geht also um die Frage, ob das Gute und sachlich Gebotene lediglich
noch nicht auf die Anwender erfolgreich {ibertragen wurde, oder ob der Uber-
trag wegen eines Mangels an Substanz gar nicht funktionieren kann und sich
dann als Kompromisslosung und als Dienst nach Vorschrift denn doch nur
das anbietet, was schon Klippert erfolgreich implementiert hatte.

III
Wer nicht genau weil3, was, der kann doch empfehlen, wie

Lersch und Schreder behandeln im inhaltlich zentralen Kapitel ihrer Exper-
tisebereitstellung noch dieses und jenes, aber sie bleiben sich immer treu mit
der Versammlung von Begriffen als unausgewiesenen Postalten. Das Buch
will knapp, auf 108 Seiten, die Grundlagen klaren; fiir die inhaltlichen, von
denen es zu Beginn prophetisch heifit, sie miissen in der Expertise der Lehrer
aufgehen, bendtigen die Autoren lediglich 25 Seiten.

Die Autoren konnten sicherlich mehr und ausfiihrlicher etwas zum kom-
petenzorientierten Unterricht mitteilen, aber fraglich bliebe mit der gegebe-
nen Darstellung, ob das die aufgewiesenen Defizite in der Bestimmung des
Sachverhaltes beseitigen wiirde, denn augenscheinlich verspiiren die Autoren
dieses theoretische Ungeniigen an der Sache nicht. Dafiir aber investieren sie
das Doppelte des Platzes fiir das augenscheinlich fiir ihr Anliegen ungleich
wichtigere, ndmlich die im vierten und fiinften Kapitel auf immerhin 55 Sei-
ten ausgefiihrten reformstrategischen Hinweise. Mit ihnen wird weitgehend
der zunéchst visierte Adressat des Bandes, der Lehrende, der kompetenzori-
entiert unterrichten soll, verlassen und zum Reformmanager vor Ort gewech-
selt, den anordnenden und koordinierenden Instanzen in einer Schule, die
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wiederum ihre Kollegen auf den richtigen Weg fithren sollen: Schulleiter,
Fachkonferenzvorsitzende, Steuergruppenmitglieder.

Mit beiden Kapiteln geht es um Hinweise, welche Tools die Macher der
Umstellung in den Schulen in die Hand nehmen sollen, damit das Projekt vo-
rankommt. Der Text ist dabei so angelegt, dass sich seine Inhaltsneutralitét
wunderbar in den Hilfen zum Prozedere wiederholt. Man kdnnte mit fast al-
lem, was nun dargelegt wird, auch jede andere ReformmalBBnahmen mit der
gleichen, dem Scheine nach passenden, formaleren Verfahrensrationalitit
ausstatten. Im Wesentlichen greifen die Autoren das auf, was den Schulen
spétestens seit der Arbeit am Schulprogrammbekannt ist.

Das Verfahren wird deutlich bereits mit der im inhaltlichen Kapitel auf-
tretenden Hilfestellung zu einem ,,Padagogischen Tag®, der als Auftaktveran-
staltung die Initialzindung fiir die Umstellung liefern soll. Als wére das die
Blaupause, wird der ,,offene Beginn“ auf 8.30h (vgl. S. 30) gelegt und ein
Impulsreferat abgehalten, mit dem wohl in etwa das vorgestellt werden soll,
was wir in Kapitel 2 und 3 zu lesen bekamen. Eine Stunde kann es dariiber
zur Aussprache kommen. Die aber wird nicht als eine offene gedacht, so dass
mit ihr vollzogen wiirde, was mit meinen Uberlegungen problematisiert wur-
de. Abwegig erschien es den Autoren, die Auftaktveranstaltung als ein ,,Pro-
und-Contra Kompetenzorientierung™ durchzufithren oder auch nur den An-
spruch und die Realitét der Reformidee analytisch darzustellen: Was wissen
wir, was sollen wir, was wollen wir, kdnnen wir das? Damit zeigt sich die
Konfirmierungsabsicht, mit der schon lange ,,Information* in Sachen Reform
betrieben wird. So aber wird bereits der Keim des Widerstandes gelegt. Ab-
wegig jedenfalls erscheint es, dass mit Hilfe der Programmansage hier bereits
gewusst werden kann, worum es geht. Als wenn es mit ,,Paradigmenwech-
seln® so leicht wire!

Kritische Riickfragen, die zu einer weitreichenden Konzeptexplikation
zwingen wiirden, werden mit dem ,,Tag* nicht antizipiert. Vielmehr soll es le-
diglich um die Herstellung eines Wissens darum gehen, mit welchen Begriffen
man das Neue auszustatten habe. Wenn also die Lehrenden nachvollziehen
konnen, was die Autoren auf den folgenden Seiten des Kapitels als Aufgabe
darstellten, sollen Impuls und Aussprache erfolgreich werden. Nach einer Kaf-
feepause geht es in die Fachgruppen. Dort werden vor allem die fachspezifi-
schen Aspekte behandelt, die als Konzepte, Materialien und Aufgabenbeispiele
demonstrieren sollen, dass alles leicht und umstandslos machbar ist.

Nach einer Mittagspause arbeiten die Fachgruppen an der Frage ,,Wo
stehen wir?* (S. 30) In probater Weise sollen Stirken und Schwichen, Be-
wihrtes und Entwicklungsfihiges bestimmt werden. Wichtig ist die Festle-
gung der Ergebnisse in einem Protokoll. Nach einer erneuten Kaffeepause
kldren die Fachgruppen die Frage ,,Wo wollen wir hin?* (S. 30) Mittelfristige
Planungen werden vollzogen und eine Festlegung auf konkrete Ziele sowie
die Delegation der erforderlichen Aufgaben kommen ins Protokoll. Mit der
ergidnzend zum Programmtext gelieferten Erlduterung geht es einen Schritt
weiter. Die Autoren wiinschen sich, dass die Gruppen ,,fiir jede Jahrgangsstu-
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fe zumindest eine bis zwei konkrete kompetenzorientierte Unterrichtsreihen®
konzipieren (S. 31). Euphorisch gestimmt rechnen die Helfer vor: ,.In einer
Sekundarstufe 1 mit 12-15 Féachern und 5-6 Jahrgingen konnten auf diese
Weise schon nach dem ersten Arbeitsschritt bis zu 150 kompetenzorientierte
Unterrichtseinheiten vorliegen, jeder Lernende macht erste Erfahrungen mit
20-30 solcher Einheiten: ein Quantensprung an dieser Schule, was die Ein-
fithrung kompetenzorientierten Unterrichts anbetrifft* (S. 31).

Kapitel 4 und 5 bleiben dennoch notwendig, wohl weil solcher Optimis-
mus zur Produktivitit eines paddagogischen Tages triigt. Also muss mit nach-
haltigem Reformmanagement nachgeholfen werden.

Der Text versammelt nun alles, was wir aus der entsprechenden Literatur
zur ,lernenden Organisation” und gemanagten Schule bis zum Uberdruss le-
sen mussten. Die Schulleitung muss sich zum ,,Leadership* durchringen, die
»mittlere Managementebene® muss gestirkt werden, das Kollegium ist iiber
ihre ,,Rollen und Verantwortungen einzubeziehen. Als bestiinde kein Man-
gel an Gelegenheiten, an Zeit und Problemen werden nur noch Umsetzungen
durchgespielt. Die Fach- und Jahrgangskonferenzen werden zu Entwick-
lungswerkstatten, zum ,,Motor der Unterrichtsentwicklung®.

Reibungen in dieser Produktionsmaschine entstehen lediglich aus den
bekannten Momenten des Widerstandes. Widerstinde werden als Ausdruck
von ,,Angsten und Verunsicherungen® erklért, die den Prozess sogar ,,Jahmen
und sprengen‘ konnen (S. 61). So muss es gelingen, sie ,,abzuschwéchen und
auszurdumen® (S. 61). Wie das geschehen soll, erfahrt man nicht, dafiir aber,
dass die Aktiven nicht von den ,,Bedenkentragern® behindert werden diirfen.
Man muss sie zwar zu Wort kommen lassen, jedoch diirfen sie den Prozess
nicht aufhalten. Bedenken, die man als solche von Triagern charakterisiert,
sind also keine wirklichen, sondern ein Ausdruck von Abwehr und Verhin-
dern-Wollen. Womit das Ausrdumen nicht mehr mit der Absicht erfolgen
muss, die Trager durch die darstellende Argumentation der Fehlerhaftigkeit
der geduBerten Bedenken in Engagierte zu verwandeln. Bedenkentriger muss
man neutralisieren, weil sie nicht iiberzeugt werden wollen. Aber mdglicher-
weise handelt sich bei den Bedenken doch nur um Informationsdefizite. Also
sollte man einen Versuch starten, sie zu beheben.

Erneut wird klar gemacht, dass in der Sache nichts gegen die Reform
spricht. Damit wird Management verstanden als sozialtechnische Herstellung
einer Bereitschaft, etwas zu tun, das nicht aus der eigenen Expertise folgt,
eben ein Dienst nach Vorschrift, wie er schon mit den schuliiblichen Kompe-
tenzkarten illustriert wurde.

Lersch und Schreder folgen hier den Planungsphantasien, mit denen HG
Rolff schon manche Jahre die Schule modernisiert, dabei vollig unangekrénkelt
von der fehlenden Verankerungsmoglichkeit solcher Managementmethoden in
der Strukturlogik der iiberlasteten Schularbeit. Es handelt sich um Postulate-
management reinsten Wassers, mit dem idealisiert ablaufende Prozesse so be-
schrieben werden, als wéren sie mit dem formalen Vollzug bereits die Erfiil-
lung der inhaltlichen Aufgaben. Das ist genauso gedacht wie die Logik, dass
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das Dran- und Durchnehmen von Stoffen im Unterricht schon fiir sich dafiir
sorge, dass diese auch bei denen ankommen, denen sie gelten sollen.

Wieder wird mit Schemata Plausibilitdt stipuliert. Noch einmal seien
zwei von ihnen zitiert. Einmal das beriickende als griechischer Tempel, der
flinf Sdulen zeigt, auf denen der Giebel der ,professionellen Lerngemein-
schaft* aufruht.

Professionelle
Lerngemeinschaft

Gemeinsame
Werte und Ziele
Architektur der
Zusammenarbeit
Fokus auf Lernen
der Schuler
De-Privatisierung
von Unterricht
Reflexiver
Dialog

Abb.: Fiinf Sdulen einer Professionellen Lerngemeinschaft (ebd., S. 71, Abb. 14)

Die Beschworung von ,,gemeinsamen Werten und Zielen, einer Architektur (1)
der Zusammenarbeit, vom Fokus auf das Lernen der Schiiler, der De-
Privatisierung von Unterricht (!) und vom reflexiven Dialog* haben mehr mit
einer Moralisierung als mit Professionalitdt zu tun. Etwas, worauf man kloster-
liche Gemeinschaften vielleicht noch einschworen kann, nicht aber eine 6ffent-
liche Schule, ohne dass man sich damit in ihr licherlich machte. Der ehemalige
Soziologie Rolff hat hier jede Hemmung fiir seine Normierungen verloren.

Diese maBllose Unbescheidenheit setzt sich in einer weiteren Sequenz
von Postulaten fort. Es wird schlicht ,,Akzeptanz verlangt, ,,Teamarbeit und
Kooperation® gefordert sowie die Unterstiitzung durch die Schulleitung,
,,Zeit und Ressourcen, die Ubereinstimmung in den Leitvorstellungen, Perso-
nalentwicklung® (S. 73ff.).

Das Geforderte wird als Gelingensbedingung herausgestellt, womit das
absehbare Scheitern bereits ursidchlich verortet werden kann. Damit wird aus
der Planung etwas, was zugleich erkldren kann, was passiert, wenn sie nicht
so stattfinden kann. Ein hermetischer Vorgang oder eine Zirkularitit, die eine
Aufkldrung von Reformprozessen genauso sabotiert wie eine entsprechende
in der Sache der Kompetenzorientierung zuvor.

Umso vielversprechender ist das Resultat. Wenn alles gelingt, dann sind
die erwartbaren Wirkungen phantastisch. Die Schiiler verbessern sich, die
Qualitédt des eigenen Unterrichts steigert sich, Lehrer werden im Verfolgen
von Zielen und Methoden sicherer, die Selbstverantwortung und Zufrieden-
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heit steigt, alles wird transparenter, mehr Nachhaltigkeit entsteht und mehr
Wirksamkeit (vgl. S. 76f.). Und als ob dies nicht genug wire, wird auch eine
Entlastung der Lehrerschaft versprochen. Lehrer miissen nun weniger planen,
die kollegiale Kooperation hilft weiter und natiirlich entstehen Synergieeffek-
te und werden Kompetenzen gebiindelt.

Konkretisiert wird das durch die Darstellung eines Qualititszyklus’, mit
dem wieder aufgenommen wird, was bereits gesagt worden ist, um es in die
Form von Handreichungen zu bringen. Die Leser bekommen Schritteschemata
und Kopiervorlagen geliefert, nach denen vorzugehen wire: Vierfelder-
Wandzeitungen zu Stirken, Chancen, Problemen und Gefahren werden exem-
plarisch ausgefiillt. Die Placemat-Methode (Platzdeckchen-Methode) wird de-
monstriert, mit der Viergruppen Anregungen fiir die nichsten Schritte in ihr
Feld vor den anderen aufschreiben und dann gegenseitig austauschen. Ein lee-
res Schema zeigt ein Planungsraster als Projektplan, womit so getan wird, als
ob Lehrergruppen ohne solche Hinweise nicht sagen kdnnen, was, wer, wann,
wie machen will und woran man bemerken kdnne, ob all das eingetreten ist.

Das Grundlagenbuch 16st sich gegen Ende in umfangreiche To-do-Listen
auf und schlieBt mit der keineswegs ironisch gemeinten ,,Kompetenzblume*,
die die Mitautorin Schreder zusammen mit Kalbhenn und Wagner einmal
entworfen hat.

_Lernenvorbereiten

Ziele formulieren, ’ Lernausgangsl: l
Abgleich mit Standards ! e‘:;geb[ﬁ\s § 2
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7 Differenziert
fordern

.~ Lernen begleiten

-
(1)
fim |
<5
o
=}
g
5
=)
i
g
3
=

uazagyasuia
auUyrsiog
uas

Abb.: Kompetenzblume (ebd., S. 106, Material 10)
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Die Blume, das ist der Lernende selbst, der mit sieben Lernkompetenzen
,Verantwortung fiir sein Lernen iibernommen* hat und der mit den zehn (!)
ihn permanent umkreisenden Hilfen seines Lernbegleiters zu seiner Bliite ge-
bracht wird.

Die Darstellung von Grundlagen endet somit unfreiwillig in Schema-
kitsch.

v
Und nun?

Man mag meiner Analyse einmal mehr Unduldsamkeit und Ubellaunigkeit
vorwerfen. Sie ist sicherlich nicht getragen von dem Wunsch, in all dem et-
was zu entdecken, was weiterfiihren konnte.

Aber die Analyse hdtte dennoch mehr Sympathie mit den ,,Grundlagen*
aufgebracht, wenn deren Autoren versucht hitten, auf der wissenschaftlichen
Hohe ihres Gegenstandes zu argumentieren und so, statt Propaganda zu ver-
breiten, an die Urteilsfdhigkeit bei ihren Adressaten anzuschlielen. Sie
schreiben das Buch, nachdem sie einige Jahre Zeit hatten, das Konzept auszu-
feilen und die Einwénde substanziell dadurch zu beantworten, dass sie fiir sie
zumindest auf der Ebene der theoretischen Modellierung intellektuell befrie-
digende Antworten prasentieren. Aber die geduBlerte Kritik wird von ihnen,
wo sie sie iberhaupt wahrnehmen, nach aufien abgeleitet, an die Inhaltsleere
fritherer Entscheidungen der KMK oder die fehlende Bereitstellung der Res-
sourcen durch den Schulministerien. Das Konzept des kompetenzorientierten
Unterrichts wird an keiner Stelle einleuchtend als das neue Paradigma ausge-
fiihrt. Dafiir werden Gewahrsleute herangezogen, die sich nicht mehr wehren
konnen (Klafki), und es wird so getan, als ob gut Gemeintes schon zurei-
chend Expliziertes bedeuten wiirde.

Aus dem Buch kann so nur der Gebrauch von Leadern folgen, die etwa
mit den Schritteschema des letzten Kapitels einen padagogischen Tag veran-
stalten wollen. Wer solche einmal besucht hat, der weil3, dass von ihm nur
diejenigen Kollegen eine eigene Agenda ableiten, die in der Schule nach
oben kommen wollen, wihrend die anderen sich bequem in der ihnen zuge-
wiesenen Rolle des Bedenkentrégers zuriicklehnen und ansonsten Kompe-
tenzkarten ausfiillen.

Einmal mehr wurde die Chance vertan, aus der padagogisch sinnvollen
Forderung, mehr auf die Kompetenzen der Schiiler zu achten, eine Reform zu
plausibilisieren, die an den realen Problemen heutigen Unterrichts ansetzt
und die das Bewusstsein verbreitern kann, dass es in ihm auf das Lehren des
Verstehens ankommt, aus dem erst die Kompetenz erwachsen kann, die fach-
lich ausgewiesen ist.
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ESSAY

Michael Parmentier

Freiheit in der Erscheinung.
Zum ,,Zweck* dsthetischer Bildung heute, hier und iiberhaupt

I

Die gegenwirtig dominierende Bildungspolitik und ihr wissenschaftlicher
Begleitschutz, die empirische Bildungsforschung, operieren beide mit einem
instrumentellen Bildungsbegriff. In ihm sind das titige Subjekt und das Pro-
dukt, das von ihm bildend hervorgebracht wird, voneinander getrennt und nur
duBerlich aufeinander bezogen. Bilden bedeutet hier nichts weiter als ein téti-
ges Einwirken auf einen fremden Stoff. Bilden heifit Prigen oder Herstellen
von etwas nach einem vorweg gefassten Plan. Dieses Bildungsverstindnis
orientiert sich offensichtlich am Vorbild der handwerklichen Tétigkeit und ist
im Grunde vormodern. Sein prominentester Anwendungsfall sind die Be-
schreibungen im 1. Buch Moses. Gott selbst wird dort als eine Art Bildner
vorgestellt, der wie es in Genesis 1,2 heilit, den Menschen aus Erde vom
Ackerboden formte und ihm den Lebensatem in die Nase blies.

An die Stelle Gottes sind im Laufe der Zeit andere Bildner getreten:
Kiinstler, Baumeister, aber auch Erzieher. Auch ihre Arbeit wurde beschrie-
ben als eine bildende Tétigkeit, die einen vorliegenden Stoff ergreift und ihm
von auflen Form und Gestalt verleiht. Immer wieder hat die Padagogik Bil-
dung in diesem instrumentellen Sinne verstanden. Den Stoff lieferten die
Korper und Innenwelten der Zoglinge, ihre Einbildungskraft, ihr Gemiit und
ihr Verstand. Sie sollten durch Ubung, Unterricht und Unterweisung ertiich-
tigt, diszipliniert, kultiviert, zivilisiert oder auch, was die Leistungsfahigkeit
betrifft, qualifiziert und optimiert werden.

Das Produkt dieser duleren Einwirkung war dann gebildet oder hatte ei-
ne Bildung. Je nach den Zielen, welche man mit der Einwirkung verfolgte,
anderte sich natiirlich Charakter und Form dieses Produkts. Urspriinglich war
mit Bildung offenbar nur die &ulere Erscheinung, besonders das Gesicht ge-
meint. ,,Ein Mensch von guter Bildung™ — so hief es noch in einem Worter-
buch von 1793 — ,,das ist einer, der gut aussieht”. Doch im letzten Jahrzehnt
des 18. Jahrhunderts war diese Bedeutung schon nicht mehr aktuell. Bildung
als Produkt wurde lingst mit Wissen assoziiert, das man hat oder nicht hat
oder nur zur Hilfte hat. Die meisten Versionen des instrumentellen Bil-
dungsverstindnisses gehen aber noch dariiber hinaus. Sie erkennen, dass es
nicht reicht, Wissen zu speichern, man muss es auch im richtigen Moment si-
tuieren, d.h. anwenden konnen, zum Beispiel indem man, wenn es in Kon-
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flikten darauf ankommt, Urteilskraft beweist und die richtigen Schliisse zieht
oder im normalen Alltag in der Lage ist, ganz praktisch, den durchschnittli-
chen Stromverbrauch seiner Wohnung zu berechnen. Wissen als Definiti-
onsmerkmal von Bildung wird hier erweitert bzw. erginzt durch das Defini-
tionsmerkmal Fahigkeit, oder, wie es neuerdings heifit, Kompetenz.

Doch wie immer man den Inhalt von Bildung bestimmt, erweitert oder er-
génzt, im instrumentellen Bildungskonzept ist sie das Produkt einer &ufleren
Einwirkung. Bildung wird von auflen hergestellt. In der gegenwértigen Bil-
dungsdebatte hat dieses instrumentelle Verstdndnis von Bildung den Charakter
eines kaum noch problematisierten hegemonialen Paradigmas angenommen.
Was man auch liest in diesem Feld, die schénen Versprechungen der Kultus-
minister, die Programme der Parteien, die Forderungen der Arbeitgeberverbin-
de oder die Expertisen der Fachleute, iiberall wird Bildung gedacht als eine Ta-
tigkeit, die von auflen auf einen noch rohen Stoff einwirkt und ihm dabei suk-
zessive eine Form gibt. Allerdings ist es nicht mehr die handwerkliche, sondern
die industrielle Produktion, an der man sich dabei heute orientiert. Das zeigt
sich nicht zuletzt an dem betriebswirtschaftlichen Vokabular, das wie in alle
anderen Lebensbereiche auch in die Padagogik eingedrungen ist und dort das
Sprachspiel prégt, wenn nicht beherrscht. In der Beschreibung mit Hilfe be-
triebswirtschaftlicher Kategorien wird Bildung zu einem an der industriellen
Warenproduktion orientierten Fabrikationsprozess. Er soll vor allem effizient,
d.h. kostengiinstig sein. Deshalb muss er unter stindige Kontrolle gestellt, per-
manent evaluiert, rationalisiert und zertifiziert werden. Die vermutlich wich-
tigste Vorkehrung fiir eine an 6konomischen Kriterien orientierte Bildungspro-
duktion ist die Einfiihrung von so genannten Bildungsstandards und der Aufbau
eines damit verbundenen Qualitdtssicherungssystems, also eines Systems von
Tests, Vergleichsarbeiten, zentralen Priifungen. Sie sollen helfen, ,,alle Schii-
ler* wie Prenzel ein Mitglied des PISA-Konsortiums formulierte, ,,auf das er-
forderliche Mindestniveau zu bringen* (Prenzel 2011). Man kann es auch so
sagen: Am Ende miissen alle Produkte eine gleich bleibende Mindestqualitit
aufweisen. Sie miissen, wie alle industriellen Serienprodukte, den fremd ge-
setzten Standard einhalten.

Natiirlich gelingt das nicht immer. Es gibt, wie bei jeder Produktion,
auch in der Bildungsproduktion Ausfille, Ausschuss, Fehlprodukte, Méngel-
ware. Sie werden nur nicht so genannt. Stattdessen redet man, wie z.B. die
PISA-Autoren, in einer beschonigenden Umschreibung von ,,leistungsschwa-
chen Schiilern® oder ,,Risikogruppen®, die den gesetzten Standard nicht errei-
chen und die geforderte Qualitéit nicht aufweisen. Ein Produktionsleiter muss
nun alles dransetzen, um diese Ausfille zu beenden oder doch zumindest ih-
ren Anteil an der Gesamtproduktion zu mindern. Der Grund dafiir ist einfach:
Fehlprodukte vermasseln die Kalkulation. Die ,,Folgekosten* werden einfach
zu hoch. Die betriebswirtschaftlich denkenden Bildungsforscher sehen diesen
Sachverhalt natiirlich genauso. ,,Deshalb®, aus 6konomischen Griinden also,
,lohnen sich“ nach Prenzel ,,alle Anstrengungen, diese Anteile [junger Men-
schen mit unzureichender Bildung] zu verringern.“ (Prenzel 2011). Sobald
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das gelingt, kommt es iiber kurz oder lang zu jenen typischen Erfolgsmel-
dungen, die man aus den Rechenschaftsberichten von Vorstandvorsitzenden
kennt. So erfahren wir, ,,dass es in den letzten Jahren gelungen war, die An-
teile von leistungsschwachen Schiilern in Deutschland deutlich zu senken.
Die Anteile liegen jetzt im Lesen und in der Mathematik bei etwa 18,5 Pro-
zent eines Altersjahrgangs™ (Prenzel 2011). Aber natiirlich reicht das nicht.
Um den globalen Konkurrenzkampf zu bestehen, miissen die Ziele hoher ge-
steckt werden. Der Erfolgsmeldung folgt, wie die Peitsche dem Zuckerbrot,
gleich die Erneuerung und die Erweiterung der Leistungsanspriiche. Auch
dies ist ein Merkmal von betrieblichen Rechenschaftsberichten. Ganz im Stil
eines Industriemanagers, der — vom internationalen Wettbewerb dazu ge-
zwungen — die Fehlerquote bei der Schraubenproduktion reduzieren will,
fahrt Prenzel deshalb fort: ,,Unser Anspruch muss es sein, in der ndchsten
Dekade den Anteil leistungsschwacher Schiiler — Fehlschrauben sozusagen
— ,,auf einen Anteil von maximal 10 Prozent eines Altersjahrgangs zu verrin-
gern. Das ist der Anteil, der derzeit in Kanada beobachtet wird und damit ein
ambitioniertes, aber realistisches Ziel markiert. Um dieses Ziel zu erreichen,
miissen wir in Deutschland allerdings unsere Anstrengungen ausweiten und
deutlich verbessern (Prenzel 2011).

Die Produkte, der Output der Bildungsfabrikation, auf den alles hinaus-
lauft, werden in der 6konomisierten Sprache ,Humankapital® genannt. Es
gibt zwar im Hinblick auf das, was dieser Begriff alles einschlieBt, verschie-
dene Auslegungen, enge und weite, doch im Kern handelt es sich beim Hu-
mankapital, nach einer Definition der OECD von 2002 um den ,,Bestand an
Féhigkeiten und Kenntnissen, die der Einzelne besitzt oder — normalerweise
durch Bildung und Ausbildung — (weiter)entwickelt und sodann als Gegen-
leistung fiir ein Einkommen auf dem Arbeitsmarkt anbietet. (OECD 2002,
S. 139). Die Formulierung lédsst keine Missverstindnisse mehr zu: Bildung
als Produkt ist nur noch eine Ware, die man besitzt, anbietet oder erwirbt, in-
dem man in seine Ausbildung investiert.

Mit der betriebswirtschaftlichen Interpretation von Bildung erhalt der in-
strumentelle Bildungsbegriff seine aktuellste und bislang expliziteste Fas-
sung. Doch verglichen mit dem vormodernen Handwerksmodell von Bildung
hat sich eigentlich nichts grundlegend geéndert. Nach wie vor verhalten sich
die Tétigkeit des bildenden Subjekts und das Produkt seiner Tétigkeit nur du-
Berlich zueinander. Bildung wird auch von den Vertretern der gegenwértig
dominanten Reformposition als Einwirkung verstanden auf einen dieser Ein-
wirkung gegeniiber unabhéngigen Stoff.

Daran dndert sich auch nichts, wenn nach der anspruchsvollsten Variante
dieser Position die Fabrikation der Ware Bildung in Form einer sogenannten
,Selbstregulation des Wissenserwerbs* (Klieme et al. 2003/2007, S. 68) von
dem betroffenen Subjekt selbst vorgenommen wird. Auch hier bleibt die in-
strumentelle Beziehung zwischen dem Subjekt und dem Stoff seiner Tétig-
keit erhalten. Sie wird nur in das Subjekt selbst hineinverlegt und von einer
Fremd- in eine Selbstinstrumentalisierung umgewandelt. Statt des Dritten,
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der von auBlen mit Hilfe diverser Verfahren der Instruktion, der Lehre und
Unterrichtung, aus dem Rohstoff im Innern des Subjekts das Humankapital
produziert, ist es nun das Subjekt selbst, das in Gestalt von Wissens- und
Kompetenzakkumulation sein Inneres qualifizieren und fiir die weitere 6ko-
nomische Verwertung aufbereiten soll.

Die Selbstinstrumentalisierung des lernenden Subjekts ist im Sinne der
herrschenden neoliberalen Ideologie wirtschaftlich vollig funktional. Das In-
dividuum soll in der Lage sein, sein Humankapital nicht nur selbst zu erwer-
ben, sondern auch aufzustocken und gewinnbringend zu managen, d.h. zu
verkaufen. Nach der neoliberalen Lehre ist der Mensch im Idealfall ein ,,un-
ternehmerisches Selbst™ (Brockling 2007), das in sich investiert und auf
Selbstverwertung bedacht ist.

Kurz gesagt: Bildung ist unterm Einfluss der neoliberalen Ideologie zum
Teil der wirtschaftlichen Verwertungszyklen geworden. Sie ist nichts weiter
mehr als eine Ware, die in zertifizierten Fertigungsprozessen hergestellt, nach
Standards quantifiziert, getestet und im Hinblick auf das, was sie einbringt,
bewertet wird.

II

Die Klassiker hitten sich angesichts dieses Bedeutungswandels eines ihrer
Schliisselbegriffe die Haare gerauft. Leute wie Kant, Fichte, Schiller, Hum-
boldt, Schleiermacher, Pestalozzi, Frobel und wie sie alle heiflen, hatten eine
ganz andere Vorstellung von dem, was sie Bildung nannten. Fiir sie heif3t
Bilden nicht Priagen oder Herstellen von etwas Drittem. Das bildende Subjekt
und sein Produkt sind fiir sie nicht voneinander getrennt und nur &uferlich
aufeinander bezogen, sondern fallen in gebrochener Einheit zusammen. Bil-
dung heift fiir die Klassiker ,,Selbstbildung®. Der Mensch bildet sich, indem
er, wie Humboldt formulierte, ,,die ganze Masse des Stoffs, welchen ihm die
Welt um ihn her und sein inneres Selbst darbietet, mit allen Werkzeugen sei-
ner Empfanglichkeit” in sich aufnimmt und ,,mit allen Kréften seiner Selbst-
thitigkeit” umgestaltet. Und — das ist die Pointe — indem er diesen inneren
und duleren Stoff umgestaltet, ,,nimmt er selbst Antheil an der Bildung sei-
ner selbst (Pestalozzi). Er ist, wie die Wirklichkeit, die er hervorbringt,
,,Produkt seiner Arbeit* (Marx), ,,Werk seiner selbst™ (Pestalozzi).

Uber die Struktur der Selbsttitigkeit, die wir im Hinblick auf das indivi-
duelle Subjekt als ,,Selbstbildung* und im Hinblick auf die Kultur als ,,pro-
duktive oder kreative Arbeit™ bezeichnen kdnnen, haben sich einige Klassiker
der Bildungstheorie allerdings noch ziemlich idealistische Vorstellungen ge-
macht. So beschreibt Humboldt die Selbsttitigkeit als ,,die Verkniipfung un-
seres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wech-
selwirkung.* Das klingt gut, aber es ist sicher nur die halbe Wahrheit. Denn
historisch ist die Wechselwirkung, die Humboldt zu Recht unterstellt, nicht
frei. Die Menschen sind immer schon bestimmt durch die Bedingungen, unter
denen sie aufwachsen. Sie sind nicht nur Produkte ihrer Arbeit, sondern vor-
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her schon Produkte ihrer Verhéltnisse. Unter den Zeitgenossen Humboldts
verfligte wohl nur Pestalozzi, der Sozialpiddagoge, iiber diese Einsicht, die
spéter zum Ausgangspunkt der Sozialisationsforschung wurde und die Marx
in seinem berithmten Diktum aus dem ,,achtzehnten Brumaire* so formuliert
hat: ,,Die Menschen machen ihre eigene Geschichte® — also auch ihre Le-
bensgeschichte, ihre Biografie —, ,,aber sie machen sie nicht aus freien Stii-
cken unter selbstgewdéhlten, sondern unter unmittelbar vorhandenen, gegebe-
nen und iiberlieferten Umstédnden.*

In dem bedeutendsten und wegen seiner begrifflichen Prizision und Material-
haltigkeit auch iiberzeugendsten bildungstheoretischen Entwurf der Gegen-
wart, wird diese Einsicht aufgegriffen und ausdifferenziert: im Chef d” oeuv-
re Sartres, dem Idiot der Familie. In diesem Jahrhundertwerk beschreibt Sart-
re unter Verwendung psychoanalytischer, sozialisationstheoretischer, interak-
tionistischer, semiotischer und marxistischer Kategorien, wie der kleine Gus-
tave Flaubert, der durch die Umstdnde dazu bestimmt war, der ,,Idiot der Fa-
milie* zu sein, sich selbst zu dem herausragenden Schriftsteller macht, der er
war. Sartre zeigt in detaillierten Untersuchungen, wie der nachgeborene Sohn
eines Arzthaushaltes in der franzdsischen Provinz zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts seine Konstitution durch die gesellschaftlichen Bedingungen, unter
denen er aufwichst, durchbricht und in einem Akt der Personalisation seine
Bestimmung als Autor gewinnt. Sartre zeigt, anders gesagt, wie der junge
Flaubert etwas aus dem macht, was man aus ihm gemacht hat. Das ist fiir
mich die priagnanteste Kurzformel fiir das, was man im Unterschied zu einem
instrumentellen, einen reflexiven Bildungsbegriff nennen konnte.

Vielleicht hat Adorno dasselbe gemeint, als er Bildung einen ,,inwendigen
Prozel3 von® — nicht zwischen — ,,Subjekt und Objekt nannte, also eine Tatig-
keit, in der das Subjekt reflexiv, d.h. in-wendig, die ihm im Verlauf der Soziali-
sation von auflen aufgenétigten Auffassungen und Reaktionsweisen und damit
sich selbst und sein Verhiltnis zur Welt verdndert. Bildung ist so gesehen, wie
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es in einem Buchtitel aus den frithen 80er Jahren einmal hieB3, der ,,Riickweg
aus der Entfremdung® (Buck 1984) oder noch knapper, mit einem Terminus,
der bezeichnenderweise so gut wie vollstindig aus dem Sprachspiel ver-
schwunden ist: Bildung, das ist eine emanzipatorische Tatigkeit, also ziemlich
das genaue Gegenteil dessen, was der Mainstream heute darunter versteht.

Voraussetzung fiir diese das Ich und seine Stellung zur Welt verdndernde
Bildungsbewegung ist die relative Autonomie eines vom Zwang zum Wett-
bewerb und zur Selbstbehauptung entlasteten paddagogischen Experimentier-
feldes. ,,Bildung braucht Schutz vorm Andringen der AuBlenwelt, eine gewis-
se Schonung des Einzelsubjekts, vielleicht sogar die Liickenhaftigkeit der
Vergesellschaftung™ (Adorno 1990, S. 106). Nur unter dieser Bedingung ge-
milderter Realitdt kann das Subjekt die Distanz gewinnen, die es braucht, um
in ,,MuBle* (ebd., S. 99), d.h. im freien oder spielerischen Umgang mit der ei-
genen sozialen, historischen und biologischen Konstitution sich selbst als ei-
nen Anderen hervorzubringen.

III

Das gilt fiir alle Bildungsprozesse, auch fiir die dsthetischen und fiir diese sogar
in besonderem Mafe. Seit Schillers ,,Briefen‘ sind sie immer wieder zum Mus-
terfall fiir die Explikation eines reflexiven Bildungsbegriffs erhoben worden.
Auch die asthetischen Bildungsprozesse sind produktive und in dem genannten
Sinne ,,in-wendige* Téatigkeiten. Sie erschdpfen sich nicht in der bloBen Imita-
tion von Vorlagen und auch nicht in spontanen Ausdrucksgesten. In der &stheti-
schen Tétigkeit, ob es sich dabei um apollinische Feinarbeit handelt oder um
einen demiurgischen Kraftakt, geht es immer um einen reflexiven Vorgang.
Das Material, in dem er geschieht, ist gesellschaftlich praformiert, und zwar in
beiden Gestalten, in denen es nach einer Unterscheidung Deweys existiert, in
Gestalt des ,,duBeren” und in Gestalt des ,,inneren Materials* (Dewey 1988,
S. 90). Indem das kiinstlerisch tétige Subjekt das ,,duBere Material ergreift und
dem eigenen Ausdrucksverlangen geméaB verdndert, verdndert es auch das ,,in-
nere Material* und damit sich selbst und seine gesellschaftlich konstituierten
Reaktionsweisen. Es macht also — wie in jedem wirklichen Selbstbildungsvor-
gang — etwas aus dem, was man aus ihm gemacht hat, und zwar ,,innerhalb ei-
nes totalisierenden Entwurfs“ (Sartre 1977, S. 15).

Charakteristisch fiir die &dsthetische Tétigkeit ist neben ihrem begriffslo-
sen, aber bedeutungshaltigen Material ihre experimentelle, d.h. ergebnisoffe-
ne Verfahrensweise. Es gibt fiir sie keine Regeln, die man erst lernen und
dann einfach anwenden konnte. Die dsthetische Tatigkeit entzieht sich jeder
definierten Methode. Sie lédsst sich nicht géngeln. Der Prozess beginnt, im
Unbewussten, im Gemiit, das allem Technischen vorhergeht. Erst im spiiren-
den Hin und Her von Entwurf und Reflexion, von Spontaneitit und Rezepti-
vitdt entsteht allmdhlich die Gewissheit dariiber, welche der verwendeten
Elemente zusammengehdren und welche nicht, wie sie sich wechselseitig
tragen, hemmen oder abstofB3en.
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Das dufere Resultat dieser experimentellen Prozedur ist nie nur irgendein
wie immer geartetes gegensténdliches Produkt, sondern eine neue Bedeutung,
eine lebendige Metapher und damit ein neuer Entwurf der Welt und des
Selbst. Deshalb handelt es sich bei der dsthetischen Tétigkeit auch immer um
einen kreativen Akt der Bedeutungsstiftung oder auch um eine Symbolisie-
rungshandlung.

Den meisten Konzepten der ésthetischen Bildung liegt dieses Verstindnis
der asthetischen Tétigkeit zugrunde, auch dann wenn sie es anders formulieren
oder gar nicht eigens explizieren. Sie ziehen jedenfalls die didaktischen Konse-
quenzen daraus, wenn sie als Ort des Geschehens einen geschiitzten, mehr oder
weniger sanktionsfreien Raum vorsehen und die Aufgabe des Lehrers auf die
Forderung des Symbol- oder Werkverstehens einerseits und die Erweiterung
des symbolischen Ausdrucksvermogens andererseits fokussieren. Statt seine
Rolle auf die eines Produktionsleiters zu beschranken, der die Einhaltung der
von der Konzernzentrale oktroyierten Standards sicherstellt, beschreiben diese
Konzepte den Lehrer eher als einen Geburtshelfer, der seine Schiiler durch ge-
eignete Aufgaben und Arrangements dabei unterstiitzt, in der Auseinanderset-
zung mit den kiinstlerischen Symbolen der Gegenwart und Vergangenheit Deu-
tungen zu finden und Ausdruckformen zu realisieren, auf die er, der Lehrer
oder irgend ein anderer selbst nie gekommen wéren. Man kann auch sagen,
dass die Konzepte asthetischer Bildung daran erinnern, dass der Pddagoge nicht
der Erfiillungsgehilfe des Okonomen ist und als solcher nur noch dafiir zu sor-
gen hat, dass die Heranwachsenden ,,fit* gemacht werden fiir die Erfordernisse
der konkurrenzgetriebenen Kapitalverwertungsmaschine. Seine historisch viel
bedeutsamere Aufgabe ist es, den jungen Menschen zu ermdglichen, die Sym-
bolgestalten ihrer eigenen kulturellen Traditionen zu verstehen und ihrer Sub-
jektivitét in einem Werk Ausdruck zu verleihen, das ihnen nicht fremd und un-
bekannt bleibt, sondern im Innersten zugehort.

Zur Forderung des Symbolverstehens gehdren alle Bemiihungen, die in
schulischen wie auflerschulischen Feldern der dsthetischen Bildung darauf zie-
len, die Heranwachsenden in die Sprache der Kiinste einzufiihren, in die Spra-
che der Bilder wie in die Sprache der Musik, in die Sonatenhauptsatzform und
in die Leitmotivtechnik, oder in die Farbenlehre, Ikonographie oder Motivge-
schichte. Natiirlich wird man dabei als guter Pddagoge auf das Alter der Kin-
der Riicksicht nehmen und ihnen Bildungsprozesse in diskreten dem jeweiligen
Entwicklungsstand angemessenen Schritten ermdglichen, doch immer ist diese
Variante der &sthetischen Bildung am Werkversténdnis orientiert.

Die padagogischen Bemiihungen, die der Erweiterung des Ausdrucks-
vermdgens gelten, sind dagegen eher subjekt- und prozessorientiert. Dazu
zdhlen alle Angebote, die das symbolische Ausdrucksverhalten unterstiitzen
und anleiten, von Farbspielen iiber das material- oder themengebundene Ma-
len, Bewegungsiibungen und Klangexperimente a la Meyer-Denkmann bis zu
freien Improvisationen und ersten Kompositionsversuchen. Natiirlich konnen
auch diese Bildungsprozesse, die der Erweiterung der eigenen Ausdrucksfa-
higkeit dienen, sich einmal mehr, einmal weniger direkt an Kunstwerken ori-
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entieren. Wie iliberhaupt die Trennung zwischen einer &sthetischen Bildung,
die zu mehr Werkverstindnis fiihrt und einer, die das eigene Ausdruckver-
mogen erweitert nur analytisch ist. In der reichen und phantasievollen didak-
tischen Praxis gibt es viele Ubergiinge und Kombinationen.

Doch wie dem auch sei: Bei der Durchsicht der diversen Konzepte &stheti-
scher Bildung std8t man immer wieder auf diese Zweiteilung: Erweiterung des
symbolischen Ausdrucksvermodgens und Forderung des kiinstlerischen Werk-
verstindnisses. Beide Zielsetzungen sind komplementéir zueinander. Sie ent-
sprechen sich wie Schreiben und Lesen. Deswegen darf man sie auch beide im
Anschluss an eine Formulierung von Klaus Mollenhauer dem Projekt der ds-
thetischen Alphabetisierung (Mollenhauer 1990, S. 9) zuordnen. Dieses Projekt
ist im Feld der ésthetischen Bildung omnipréasent. Thm lassen sich so gut wie al-
le Einzelmodelle offizieller und inoffizieller, etablierter und alternativer Kul-
turarbeit zuordnen, vom iiblichen Kunstunterricht, museumspédagogischen
Formen der Betreuung, privaten Kindermalschulen, freien Kulturzentren und
Akademien iiber Ballettauffiihrungen wie ,,Rhythm is it“, Foto- und Filmklubs
bis zu kunst- und musiktherapeutischen Ansétzen in der Heimerziehung und
Kinder- und Jugendpsychiatrie. All diese Modelle betreiben, auch wenn sie den
Namen nicht benutzen, in der einen oder anderen Form &sthetische Alphabeti-
sierung. Immer geht es um Werkverstehen und Selbstausdruck.

Indem der Kunstlehrer im Rahmen der asthetischen Alphabetisierung den
Schiilern ermdglicht, die Werke der kiinstlerischen Traditionen auf ihre je eige-
ne Weise zu verstehen und in der Auseinandersetzung mit ihnen und ihrer Re-
zeptionsgeschichte neue und individuelle Ausdrucksgestalten zu finden, res-
pektiert er nicht nur den reflexiven und von aufen nicht vorherbestimmbaren
Verlauf des Bildungsgeschehens, er iibernimmt auch ganz selbstverstandlich in
der Interaktion mit den jungen Leuten den Part, der ihm im neuzeitlichen Er-

1

ziehungsprojekt zugewiesen ist: die ,,Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit™.

1Y%

Die dsthetische Bildung erweist sich so als das wohl prignanteste Kontrast-
modell zum betriebwirtschaftlichen Konzept der fremdbestimmten Bildungs-
fabrikation. Doch das ist noch nicht alles. Die Besonderheiten der Kunst ha-
ben von Beginn an die Frage aufkommen lassen, wozu die Bildung, die aus
der kiinstlerischen Selbsttétigkeit, der rezeptiven wie der produktiven, resul-
tiert, gesellschaftlich eigentlich gut sein soll. Die Antwort, die die Klassiker
auf diese Frage gegeben haben, ist heute in der Ara des instrumentellen
Reduktionismus, der sich auch in der Pddagogik breitgemacht hat, weitge-
hend aus dem Blick geraten. An ihre Stelle sind Pseudoantworten und
Scheinrechtfertigungen getreten. Als Konzession an das globale Verwer-
tungsdiktat wird heute zur Begriindung oder Rechtfertigung der &sthetischen

1 Es heiit dort: ,,Die Aufforderung zur freien Selbsttdtigkeit ist das, was man Erziehung
nennt.“, Fichte 1796/1971, S. 39.
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Bildung sehr viel Verschiedenes, man konnte auch sagen: alles Mogliche an-
gefiihrt. Das Projekt soll 6konomisch niitzlich sein. Es soll die vom Stress des
beruflichen Alltags erschopften Menschen wieder aufmuntern. Es soll die
kognitivistischen Verkiirzungen der schulischen Instruktion durch die Anrei-
cherung mit motivierenden Emotionen kompensieren. Es soll in der rohstoff-
armen Bundesrepublik die Kreativitit der zukiinftigen Arbeitskréfte anregen.
Es soll den Geschmack der Konsumenten verfeinern. Es soll die widerspens-
tigen Auslédnder integrieren helfen, jugendliche Gewalttéter zur Radson brin-
gen, kulturelle Deprivation lindern, die Chancengleichheit sichern, die Intel-
ligenz fordern und natiirlich das Sozialverhalten verbessern. Es gibt so gut
wie nichts, was in den einschlégigen Schriften als Zweckbestimmung der &s-
thetischen Bildung ausgespart bleibt. Den Vogel schieft ein Thesenpapier ab,
das aus dem Interdiziplindren Zentrum Asthetische Bildung in Erlangen her-
vorgegangen ist. [hm zufolge sollen die Kiinste nicht nur ,,zur Allgemeinbil-
dung®, sondern ,,auch zu den politischen und 6konomischen Schliisselquali-
fikationen™ und zur ,,substanziellen Kooperation im Kollegium® ,.entschei-
dend” bzw. ,,wesentlich* beitragen bzw. beitragen konnen (Liebau, Internet).
Asthetische Bildung wird hier zur Allzweckwaffe.

Uber die Einlosung dieser Zweckbestimmungen gibt es auBer unzihligen
Behauptungen in Antrdgen und Projektberichten nur wenige iiberzeugende em-
pirische Belege. Die meisten stammen aus der Transferforschung und sind zu-
letzt von Christian Rittelmeyer zusammengestellt worden (Rittelmeyer 2010).
Doch ob die Einlosung dieser Zweckbestimmungen nur behauptet oder empi-
risch belegt wird, es handelt sich dabei ohnehin nur um Nebeneffekte. Der
Haupteffekt der dsthetischen Bildung ist ein anderer. Er widersetzt sich jeder
Art von politischer, pddagogischer und auch therapeutischer Zwecksetzung und
zeigt sich in dem eigentiimlichen Gliicksgefiihl, das mit ihm verbunden ist.

Man kann dieses Gliicksgefiihl, dass der Art nach immer gleich, der Inten-
sitdt nach aber unterschiedlich ausgeprigt zu sein scheint, und von heiterer Ge-
stimmtheit bis zu selbstvergessener Verziickung reicht, — wie Andrea Kern im
Titel ihrer exzellenten Dissertation — ,,schone Lust™ nennen (Kern 2000). Aber
man muss es nicht. Ein ferminus technicus hat sich gliicklicherweise noch nicht
eingebiirgert. Kants Formel vom ,,interesselosen Wohlgefallen kommt einer
solchen terminologischen Festlegung vielleicht noch am néchsten. Jedenfalls ist
sie am weitesten verbreitet. Aber kanonisch ist auch diese Formel nicht. Ge-
nauso geeignet scheint mir nach wie vor der Vorschlag Schillers, der die dsthe-
tische Lust als eine ,,freie Stimmung® (Schiller 1965, S. 83) beschreibt.

Was ist das fiir ein eigentiimliches Gliicksgefiihl, das wir einmal &sthe-
tisch, einmal interesselos oder frei bezeichnen und wodurch wird es eigent-
lich verursacht? Die Frage drangt sich schon deshalb auf, weil wir in den
Werken der Kunst — nicht nur in den zeitgendssischen — oft gar nicht so viel
Begliickendes zu sehen bekommen. Wenn in einem Shakespeare-Stiick am
Ende nur noch blutiiberstromte Leichen auf der Biihne liegen, wire eher Heu-
len und Zdhneknirschen angesagt. Warum aber sehen wir uns das an und fiih-
len uns durch das dargestellte Grauen auch noch begliickt? Was ist, mit den
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Worten Schillers, der Grund fiir dieses Vergniigen an tragischen Gegenstén-
den? Am besten ndhert man sich der Antwort wohl im Ausschlussverfahren,
durch Negativbestimmungen also.

v

Ganz offensichtlich hat das Gliick, aus dem die dsthetische Wirkung besteht,
nichts zu tun mit dem Vergniigen, das an guten Tagen allein schon durch die
einfache Betitigung der Muskeln und Sinnesorgane hervorgerufen werden
kann. Die ésthetische Lust ist keine Funktionslust, auch keine subtile Varian-
te davon. Sie ist inkompatibel mit dem Wohlgefallen am Sinnlich-Ange-
nehmen. Das hatte schon Kant in seiner ,,Kritik der Urteilskraft™ gesehen und
iiberzeugend begriindet. Wie wenig die dsthetische Lust auf das Vergniigen
am blofen Vollzug sensomotorischer Operationen reduziert werden darf,
zeigt das Beispiel der Literatur. Fiir die Lektiire eines Gedichtes von Holder-
lin wird von den Sinnen kaum mehr verlangt als die Perzeption von ein paar
schwarzen Buchstaben auf weilem Papier. Das erledigt der Sehnerv ganz al-
lein und beinahe nebenher. Der iibrige Sinnesapparat und die gesamte Moto-
rik jedenfalls werden dafiir so gut wie nicht gebraucht. Nur die Augépfel be-
wegen sich noch und zwar — wie jeder weill — ruckartig entlang der Textzei-
len. Der Lustgewinn aus dieser Art von Sinnesbetétigung kann fiir sich ge-
nommen nicht sehr hoch sein. Mit dem wohligen Druck des Windes, der den
Korper des Motorradfahrers umschmeichelt und den Seidenschal zum Knat-
tern bringt kann sie jedenfalls nicht konkurrieren auch nicht mit den Wonnen
des Geschmacks von Erbsen, Bratkartoffeln und Bier am Abend nach dem
langen Marsch durchs Gebirge. Nein, mit der Sinneslust hat die &sthetische
Wirkung wirklich nichts zu tun. Das ist ein neueres Missverstidndnis. Es geht
zurlick auf die unhistorische Wiederbelebung des urspriinglichen Wortsinnes
von aisthesis und hat sich nach seinem ersten Auftauchen bei Hartmut von
Hentig in den frithen 70er Jahren inzwischen, nicht zuletzt unterm Einfluss
der populdren Schriften von Wolfgang Welsch und Gernot Béhme, auch in
der Pddagogik — insbesondere der Kunstdidaktik — ziemlich breit gemacht.
Die dsthetische Lust hat allerdings auch nichts zu tun mit dem Gefiihl der
Zufriedenheit, das sich in der Regel beim erfolgreichen Abschluss einer
Handlung einstellt und bis zum ausgelassenen Jubel sich steigern kann. In
diesem so beliebten Gefiihl mischt sich bekanntlich der Stolz auf die voll-
brachte Leistung mit der Erleichterung dariiber, die eigenen oder fremden
Erwartungen nun endlich wieder los zu sein. John Dewey, der die ,,Kontinui-
tit zwischen der asthetischen Erfahrung und den gewdhnlichen Lebenspro-
zessen (Dewey 1988, S. 18) wiederherstellen will, erklédrt nun ausgerechnet
diese Gefiihlsmixtur zum entscheidenden Kriterium einer &sthetische Erfah-
rung. Immer dann, wenn eine Handlung, also die — nach Deweys Definition —
vom Bewusstsein gesteuerte Interaktion mit der Umwelt, in einem ,,befriedi-
gendem Abschlufl* (ebd., S. 43) gipfelt, soll eine dsthetische Erfahrung vor-
liegen. ODb es sich ,,um das Einnehmen einer Mahlzeit handelt oder um eine
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Partie Schach, um ein Gespriach oder darum, dafl man ein Buch verfafit oder
an einer politischen Aktion teilnimmt™ (ebd., S. 47). Hauptsache, die Hand-
lung ist vollstindig und wird zum Abschluss gebracht. Das ,,eigentiimliche
Gefiihl der Befriedigung® (ebd., S. 19), das dabei freigesetzt wird, ist nach
Dewey Ausdruck einer ,,inneren Harmonie®. Sie entsteht ihm zufolge immer
dann, ,,wenn auf die eine oder andere Weise Ubereinstimmung mit der Um-
welt erzielt wird“ und gilt ihm als der ,,Augenblick intensivsten Lebens*
(ebd., S. 25). Natiirlich will keiner dieses Gefiihl tiefer Zufriedenheit und
Harmonie klein reden, das den Korper in dem Augenblick durchstromt, in
dem die Losung gefunden, die Arbeit getan, die Probe bestanden und — wer
wollte widersprechen — die Mahlzeit beendet ist. Aber dsthetisch sollte man
dieses Gefiihl nicht nennen. Auch Deweys Auffassung ist ein Missverstind-
nis. Und zwar eines von der hartndckigeren Art. Es hat sich mit kleinen Vari-
ationen in der Kunstdidaktik bis heute gehalten und lésst sich bei einem Au-
tor wie Gunter Otto zuletzt noch in der verniedlichenden Herabsetzung der
dsthetischen Empfindung zum ,,Ferment in allen Lern- und Lehrprozessen®
(Otto 1998, S. 6) nachweisen.

Die dsthetische Empfindung und das Gliick, das mit ihr einhergeht, sind
aber kein bloes Ferment und auch keine Abschlusszufriedenheit. Genau so-
wenig wie sie Funktionslust oder Sinnesvergniigen sind. Thre Reintegration in
die alltdglichen Erkenntnis- und Handlungsvorginge, die hier stattfindet und
die sowohl von Dewey wie von den Aisthesistheoretikern auch explizit ange-
strebt wird, bedeutet nicht mehr und nicht weniger als den Widerruf aller
Neuerungen der &sthetischen Moderne. Die Kunst wird am Ende um ihre
schwer errungene Autonomie gebracht und damit der Moglichkeit beraubt,
allen — wie Schiller formulierte — ,,menschlichen Konventionen“ und dem
,,Geist des Zeitalters* (Schiller 1965, S. 32) Paroli zu bieten.
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Nach dem Verstidndnis der dsthetischen Moderne hat die ,,schone Lust® mit
den Tétigkeiten des Alltags, den theoretischen wie den praktischen, iiber-
haupt nichts mehr zu tun. Sie entspringt weder dem Vollzug noch dem Ab-
schluss irgendeines Interesses geleiteten, mit dem Begehrungsvermdgen ver-
kniipften Handlung. Nach Kant, dessen Uberlegungen auch in dieser Sache
bis heute nicht iiberholt sind, resultiert das dsthetische Wohlgefallen vielmehr
aus dem reflexiven, an der Existenz eines vorgestellten Gegenstandes nicht
interessierten Spiel der Erkenntnisvermogen. Es verleiht ohne auf ein Resul-
tat — auf einen Output sozusagen — verpflichtet zu sein, dem Subjekt im blo-
en Vollzug seiner Verstandes- und Gemiitskréfte eine unbezweifelbare Ge-
wissheit: die unbezweifelbare Gewissheit moglicher Freiheit und Autonomie.
Das ist das Entscheidende: Kunst ldsst uns Freiheit erfahren. Genau das ist
ihre gesellschaftliche Funktion. Und das ist es auch, was sie — nebenbei ge-
sagt — fiir alle Diktaturen und repressiven Systeme so gefahrlich macht. Die
Kunst wirkt subversiv. Sie hat etwas UnbotméBiges. Deshalb werden die
Kiinstler auch heute noch von den Herrschenden in Straflager gesteckt, zu
Hausarrest verdonnert oder ganz einfach im Namen von vermeintlichen Spar-
zwingen nicht mehr gefordert.

Doch die Freiheit, die wir in der Kunst erfahren, hat einen schwerwie-
genden Mangel. Sie ist nur eine Freiheit in der Erscheinung. Denn die Bedin-
gung fiir das freie Spiel der Verstandes- und Gemiitskriafte und die Lust, die
es bereitet, ist die Distanz, ja die ,,absolute Immunitit* (ebd.) gegeniiber der
sozialen Welt der Zwecke und Absichten. Die Freiheit, nach der wir suchen,
kann sich nur jenseits der alltdglichen Praxis in der ganz anderen Sphére des
Spiels und der Imagination entfalten. Nur hier in der Welt des Scheins ist die
Freiheit wirklich.

Der Ubergang vollzieht sich immer abrupt und plotzlich. Es gibt keine
Approximationswerte. Beim Wechsel aus den pragmatischen Kontexten des
gewohnlichen Lebens in die Welt des dsthetischen Scheins fallen die bisheri-
gen im Alltag verfestigten Relevanzordnungen, die vertrauten Wahrneh-
mungs- und Empfindungsstrukturen schlagartig zusammen und das Ich steht
auf einmal ganz ungeschiitzt, ohne das Geldnder der eingespielten Begriffe
und konventionellen Vorstellungen nur noch sich selbst gegeniiber. Es erlebt
diesen Augenblick der Selbstbegegnung wie eine Offenbarung: iiberwaltigt
bis zur Aufldsung und zutiefst bewegt. Im &sthetischen Zustand widerfahrt
dem Ich offenbar etwas, das es weder vorhersehen, noch steuern kann. Es
scheint blo noch Medium des Geschehens zu sein, nicht mehr der Be-
stimmer. Fir Adorno reduziert sich das Subjekt der &sthetischen Wirkung
dann auch auf kaum mehr als einen ,,Grenzwert* (Adorno 1973, S. 250), ein
Minimales, dessen die dsthetische Wirkung bedarf, um sich iiberhaupt reali-
sieren zu konnen. Das lauft schon fast auf ein Verschwinden des Subjekts
hinaus. In dem Augenblick, in dem uns die dsthetische Lust erfiillt, scheinen
sich die gehirteten und gepanzerten Konturen der Alltagsidentitét aufzulsen.
Die lebensgeschichtlich unter Mithen und unter Schmerzen etablierten Ich-
Abgrenzungen und damit die Leistungen des gesamten Bildungsprozesses
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schmelzen dahin. Das bisherige Ich erlischt. Seine Rollen, seine Charakter-
masken, ja seine Personlichkeit, diese ,,oberste Rationalisierung® (Adorno
1969, S. 76) werden nicht mehr gebraucht. ,,Es ist ein grandioses Abwerfen®,
wie Hugo von Hofmannsthal notierte (Hofmannsthal 1952, S. 40). Die Kon-
sequenz dieser ,,Selbstausloschung® (Adorno 1965, S. 76), dieser Abdankung
des ,,principii individuationis“ hat Schiller schon in seinen Briefen aufge-
zeigt. ,,Im &sthetischen Zustand®, so resiimiert er, ,,ist der Mensch also Null*
(Schiller 1965, S. 86).

Was bleibt, ist diese innere Bewegung, die Leib und Seele durchzieht,
jenes freie Spiel von Verstandes- und Gemiitskréaften, von dem Kant und
Schiller gesprochen haben. Das Subjekt dieser Bewegung hat mit dem alten
fragmentierten Rollen-Ich des Alltags nicht mehr viel zu tun. Wéhrend dieses
mit all seinen Pldanen und Bediirfnissen in den Zwingen der Selbsterhaltung
gefangen bleibt, besitzt das neue, das dsthetische Subjekt die Freiheit, aus
sich zu machen, was es will. Es fiihlt sich keinen Interessen und keinen mora-
lischen Maximen mehr verpflichtet und erfahrt sich nur noch selbst unvermu-
tet im schockierenden Glanz seiner Moglichkeiten. Ich nenne diesen Moment
die Pause im Bildungsprozess. In diesem Moment, dem &sthetischen Zustand
ist das Subjekt von allen Bestimmungen frei, schrankenlose Potentialitét. Im
dsthetischen Zustand ist ihm die Freiheit zur Selbstbestimmung, das ,,Vermo-
gen zur Menschheit” (ebd., S. 87), wie es bei Schiller heif3t, zuriickgegeben.
Das Gliick, das ihm dabei widerfahrt, wirkt als ob es schlechterdings da sein
miisste. ,,Endlich wirklich!*, lautet deshalb auch der Kommentar von Peter
Handke (Handke 1983, S. 67).

Wer nicht warten will, bis diese &dsthetische Wirkung ihn unverhofft
trifft, der hat nur eine Wahl: Er muss sich an die Kunst halten. Die Kunst ist
das Werkzeug. Sie ist das Vehikel, die ,,Gemiitserregungsmaschine*?, die
dem interessierten Subjekt helfen kann, den &sthetischen Zustand willkiirlich
herbeizufiihren.

Fiir die Kunstpddagogen erwéchst daraus die Aufgabe, die Heranwach-
senden nicht nur bei der Entwicklung ihres Werkverstindnisses und Aus-
drucksvermogens zu unterstiitzen, sondern ihnen in sanktionsfreien Prozessen
auch Riume fiir diese dsthetischen Wirkungen, diese besondere Art des
Gliicks zu 6ffnen. Dieses Gliick ist schlechterdings unvergleichlich. Es ent-
springt der im &sthetischen Zustand gemachten Erfahrung moglicher Freiheit
und Autonomie und braucht keine externe Rechtfertigung.

Heute lésst es sich nur herbeifiihren im Widerstand gegen eine Bildungs-
politik, die den Menschen unterm Gesichtspunkt der Niitzlichkeit und als
Kostenfaktor betrachtet und dabei ist, die Kunst zu einem blofen Qualifikati-
onsinstrument fiir was auch immer herabzuwiirdigen.

2 In Anlehnung an Novalis lapidare Definition der ,,Poesie als ,,Gemiitserregungskunst®,
vgl. Novalis 1978, S. 801.
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AUS DEN MEDIEN

Raphael Kofsmann

Twilight statt Enlightenment?

Als jemand, der sich gut von Fantasyfilmen wie Der Herr der Ringe, The
Dark Knight und den Avengers unterhalten fiihlt, war mir ziemlich schleier-
haft, was an Twilight so packend ist, dass jemand nach dem Anschauen der
Filme noch die Biicher liest oder anfingt, regelmifBig im TV bei Serien wie
The Vampire Diaries und Moonlight einzuschalten. Klar, kann nach dem
Motto ,,Das muss man nicht verstehen“ gesagt werden, dass das eine eher
Manner- und das andere eher Frauen-Filme seien. Das hilft aber nicht zu ver-
stehen, wofiir Mann tendenziell unempfénglich ist bzw. was ich an diesem
Frauen-Film verpasst habe oder sogar ausblende. Mein Interesse an Twilight
war daher einerseits ein verunsichert-eigenniitziges, privates, andererseits
auch etwas mehr. Denn durch das Unversténdnis beziiglich des anhaltenden
Interesses an der Darbietung tauchte die Frage auf, wie dieses Werk beschaf-
fen ist, das zu einem Kassenschlager wurde.

Auch wenn Texte zur Kulturindustrie als theoretische Rahmung im Hinter-
grund stehen, beginne ich nicht mit einer Fallbestimmung auf deren Grundlage,
weil die Analyse so der besonderen Leistung von Twilight nicht gerecht wiirde.
Zwar hat Adorno in seinem Aufsatz ,,Das Schema der Massenkultur® mit der
Eigenschaft kulturindustrieller Produkte, Konflikthaftes konfliktlos zu behan-
deln (vgl. Adorno 1997, S. 309), das Zentrale benannt, das auch auf Twilight
zutrifft. Doch findet sich in einigen Texten zur besagten Theorie die Ansicht,
dies lasse sich standardisiert bewerkstelligen, was mit einer Unterschitzung der
gezeigten Inhalte einhergeht (vgl. ebd., S. 332, Horkheimer/Adorno 2004,
S. 144f., Steinert 2008, S. 102f.; davon abweichend: Prokop 2003, S. 209ff. u.
295ff.). Meines Erachtens gelingt in Twilight — und das hat es so erfolgreich
werden lassen — eine besonders anschmiegsame und umfassende Transformati-
on realer und realistischer Konflikte in eine Welt, in der diese eine fiktive Ver-
sohnung erfahren. Und dies ist eben nicht durch schlichte Zusammenfiigung
starrer, immer gleicher Bilder herbeizufiihren. Stattdessen bedarf es einer —
wenn auch letztlich repressiv wirkenden — spontanen Syntheseleistung, die Bil-
der erschafft, die ,,die Angst vor dem Unbegriffenen [zu] kompensieren ge-
statten (Adorno 2003a, S. 116f.). Sicher handelt es sich bei Twilight insofern
um Kulturindustrie, als dass der Film Widerspriiche gléttet und subkutan zur
Hinnahme von fragwiirdigen Idealen motiviert. Gerade weil dies aber nicht
(traum-) fabrikmiBig, sondern feinfiihlig und nahezu unnachvollziehbar ge-
schieht, sollte der Transformationsprozess des Inhalts untersucht werden.

Hierzu wird im Folgenden sequenzanalytisch mittels objektiver Herme-
neutik gearbeitet. Dabei ist nicht der Film Untersuchungsgegenstand, sondern
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dessen durch Transkriptionen erginzte Notation (vgl. Oevermann 2004a,
S. 329f.). Die Methode ist geeignet, weil sie durch das kleinschrittig-sequenz-
analytische Vorgehen den genauen Verlauf der Darbietung zu verfolgen ge-
stattet und infolgedessen auch dem klassifikatorischen Zurichten der Inhalte
entgegenwirkt (vgl. Oevermann 2004b, S. 203f.).

Wiéhrend der Bildschirm zunichst schwarz bleibt, ist eine weibliche Stimme zu horen: ,,Ich
hatte nie grof} dariiber nachgedacht, wie ich sterben wiirde.“ Ein Reh wird gezeigt, das in
einem dichten Wald steht und aus einer Wasserlache trinkt. Wieder ist die Stimme zu ho-
ren: ,,Aber an Stelle von jemandem zu sterben, den man liebt, scheint mir ein guter Weg zu
sein, um zu gehen.“ Das Reh wird von etwas aufgeschreckt und gejagt. Das Etwas springt
wenige Sekunden spiter hinter einem Baum hervor. Es ist ein Mann, der das Reh mit blo-
Ben Hénden féngt.

Nach der Uberblendung ist die Stimme erneut zu horen; dazu wird eine Jugendliche in ei-
nem Wohngebiet gezeigt. Es wird klar, dass der Gedankenmonolog ihrer war und nun fort-
gesetzt wird: ,,Daher kann ich es auch nicht bereuen, mein Zuhause verlassen zu haben. Ich
wiirde Phoenix vermissen. Ich wiirde die Hitze vermissen. Ich wiirde meine liebevolle,
chaotische, durchgeknallte Mutter vermissen. Und ihren neuen Ehemann. Aber sie wollen
wegfahren. Also werde ich eine Weile mit meinem Vater verbringen. Und das ist auch gut
so. Denke ich.“ Danach wird der Titel des Films eingeblendet.

Vorstellbar ist, dass eine GroBmutter ihrer Enkeltochter Folgendes erzéhlt:
,,Ich hatte nie gro3 dariiber nachgedacht, dieses Haus zu verkaufen. Aber als
Edgar arbeitslos wurde, brauchten wir das Geld.* Die alte Frau driickt damit
aus, dass sie wusste, dass das Haus durch Verkauf einen gewissen Betrag er-
bringen wiirde. Doch diese Mdglichkeit war nie mehr als ein Gedankenexpe-
riment, weshalb sie ,,nie gro3“ dariiber nachdachte. Als aber Edgar seinen Job
verlor, erdffnete sich eine Notlage, die dazu dréngte, das vorher nur als mog-
lich Erachtete zu tun. Es handelt sich um eine Erzahlsituation. Die Gromut-
ter erzéhlt einen Teil ihrer Lebensgeschichte. Dieser liegt schon eine Weile
zurlick, weshalb sie mit der Vorvergangenheit einsetzt und im Préteritum
weiterspricht. Das, was sie erzéhlt, ist aus ihrer Sicht abgeschlossen. Anders
verhielte es sich, wenn sie sagte: ,Ich habe nie grof3 dariiber nachgedacht,
dieses Haus zu verkaufen. (Aber jetzt ist Edgar arbeitslos geworden und wir
brauchen das Geld.)* In diesem Fall wird der weiter bestehende Bezug zur
Gegenwart klar. Im Kontext des Films ist die Sprecherin, Isabella, siebzehn
Jahre alt und setzt den Satz folgendermalien fort:

»[...] wie ich sterben wiirde.

Waihrend die GroBmutter in der oben beschriebenen Situation den Satz &u-
Bert, weil sie das Haus tatsdchlich verkauft hat, spricht Isabella hier im Kon-
junktiv. Sie ist also nicht gestorben. Es ist auch nicht zu erwarten, dass sie ei-
ne schwere Krankheit diagnostiziert bekommen hat und sterben wird. Denn
dazu miisste sie von ,,wie ich sterben werde* sprechen. Jedenfalls geht es ihr
nicht einfach um die Trivialitét, dass das Sterben moglich ist, sondern um das
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»Wie“ eines hypothetischen Sterbens. In dem Alternativkontext mit der
Grofmutter war das Verkaufen des Hauses die Handlungskonsequenz auf ein
unerwartetes Ereignis, dessen Benennung mit einer Aber-Konstruktion einge-
leitet wurde; als ein Einspruch gegen die eigene Erwartungshaltung, die darin
bestand, dass Edgar schon ganz normal weiterarbeiten wird. Der Film geht
folgendermaf3en weiter:

Ein Reh wird gezeigt, das in einem dichten Wald steht und aus einer Wasserlache trinkt.
Wieder ist die Stimme zu horen: ,,Aber an Stelle von jemandem zu sterben, den man liebt,
scheint mir ein guter Weg zu sein, um zu gehen.

Das von einer jungen, weiblichen Stimme Gesprochene wird mit einem Reh
assoziiert, das in einem Wald aus einer Wasserlache trinkt. Rehe sind scheue
Tiere, die ihr Leben durch Aufmerksamkeit gegeniiber Raubtieren schiitzen.
Sie miissen nicht groB iiber die Moglichkeiten zu sterben nachdenken, son-
dern sind immer auf der Hut. Das Bild des friedlichen Tieres hebt sich von
dem dramatisch klingenden Satz ab. Dadurch wird die Spannung verstérkt
und auch im nachfolgenden Satz nicht gemildert. Statt einer Anlassschilde-
rung, dass nun ein konkretes Ereignis fiir das Nachdenken offen gelegt wiir-
de, erdffnet die Aber-Konstruktion Isabellas ein Nachdenken im Prisens. Fir
,jemanden® — d.h. fiir eine unbestimmte Person — zu sterben, den ,,man‘ — al-
so nicht unbedingt die sprechende Person selber — liebt, heift, sich fiir einen
geliebten Menschen zu opfern. Zudem ist es ,,ein* guter Weg. Das macht nur
Sinn, wenn es noch andere (gute) Wege gibt, etwas zu erreichen, und lésst
das Nachfolgende, ,,um zu gehen®, zu einem Zweck werden.

Anders als bei der Aber-Konstruktion der Grofmutter wird hier nicht
konkret von etwas Unerwartetem berichtet, sondern die Erwartung zur Erfiil-
lung einer Verpflichtung aufgebaut. Ob der regelhaft-allgemein formulierte
Weg eines Selbstopfers aus Isabellas Sicht wirklich eine gute Moglichkeit ist
,um zu gehen®, wird jedoch durch das ,,scheint mir* in Zweifel gezogen. An
wessen Stelle liberlegt sie zu sterben? Und warum sterben? Was kann passiert
sein, dass ihr der Gedanke an ein Selbstopfer in den Sinn kommt? Auferdem
wurde mit einem Satz in der Vorvergangenheit begonnen, der der Anfang ei-
ner Erzihlung sein kénnte. Die anschlieBende, mit Zweifeln belegte Uberle-
gung wurde jedoch im Pridsens formuliert. Handelt es sich also doch um die
aktuellen Gedanken der Protagonistin? So geht es weiter:

Das Reh wird von etwas aufgeschreckt und gejagt. Das Etwas springt wenige Sekunden
spéter hinter einem Baum hervor. Es ist ein Mann, der das Reh mit bloBen Handen féngt.

Es geht mit dem Bild des friedfertigen Tieres weiter. Ein Reh ist nicht in der
Lage seine Situation zu gestalten, sondern blo} bei Gefahr wegzulaufen. Dass
das Reh sich opfern will, ist eher unwahrscheinlich. Es wird allenfalls wider
Willen geschnappt. Nun wird es nicht von einem anderen Tier, sondern von
einem Menschen, einem Mann, gefangen. Dieser ist zunéchst nicht zu erken-
nen. Er ist tierisch stark und schnell. Umgekehrt wird das Reh durch die
weibliche Stimme vermenschlicht. Bevor es von dem Mann gejagt wird und
ihm schlielich ungewollt in die Arme l4uft, dulert die Sprecherin, dass ihr
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das Selbstopfer fiir jemanden, den man liebt, ein guter Weg zu sein scheint
um zu gehen. Das Reh ,,geht* jedoch nicht freiwillig, sondern wird fortgejagt.
Es opfert sich auch nicht, sondern wird gefangen. In Verbindung mit dem
Gezeigten erhilt die selbstvergewissernde Zusprache die Bedeutung der Idea-
lisierung einer auswegslosen Situation, letztlich die einer Unterwerfungshal-
tung: Die Sprecherin redet sich beruhigend ein, dass sie sich bereitwillig
hingeben will, damit der Jemand, der sie tiberwdltigt, als der wahrgenommen
werden kann, ,,den man liebt”. Weiterhin offen bleibt der Hintergrund fiir
diese Einstellung. Der Film geht so weiter:

Nach der Uberblendung ist die Stimme erneut zu héren; dazu wird eine Jugendliche in ei-
nem Wohngebiet gezeigt. Es wird klar, dass der Gedankenmonolog ihrer war und nun fort-
gesetzt wird: ,,Daher kann ich es auch nicht bereuen, mein Zuhause verlassen zu haben. Ich
wiirde Phoenix vermissen. Ich wiirde die Hitze vermissen. Ich wiirde meine liebevolle,
chaotische, durchgeknallte Mutter vermissen. Und ihren neuen Ehemann. Aber sie wollen
wegfahren. Also werde ich eine Weile mit meinem Vater verbringen. Und das ist auch gut
so. Denke ich.” Danach wird der Titel des Films eingeblendet.

Die Szene wechselt nun vom Wald in die Zivilisation. Die Sprecherin dul3ert
iber sich in der Gegenwartsform, dass sie es ,,daher — d.h. aufgrund der
Unfreiwilligkeit des Opfers — nicht bereuen kann, ihr Zuhause verlassen zu
haben. Mit dem Nicht-Bereuen-Konnen verweist sie zwar auf die fehlende
Moglichkeit hierzu, doch deutet der Wortlaut ,,Zuhause™ auf eine harmoni-
sche Vorstellung hin, nach der sie sich gleichwohl sehnt. So spricht sie auch
unter Nutzung des Konjunktivs davon, dass sie ihr Zuhause, ihre Mutter und
deren neuen Mann vermissen ,,wiirde”. Den Grund dafiir, dass sie es nicht
tut, nennt sie unverbliimt. Denn ,,sie* selbst sind es, die ,,wegfahren wollen®.
Es handelt sich dabei um das einschneidende, oben bereits erwartete Ereignis,
das mit einem ,,Aber” eingeleitet, hier jedoch im Prédsens formuliert wird:
,Aber sie wollen wegfahren.*

Die Jugendliche fiihlt sich abgewiesen, ist so sehr enttduscht und ver-
letzt, dass sie es nicht bereuen ,.kann®, ihre geliebte Mutter und ihr Zuhause
verlassen zu haben. Sie ,kann“ es aber auch nicht offen bereuen, Trauer
zeigen oder gar Zuwendung einklagen, weil sie auf diesem Weg befiirchten
miisste, dem Gliick der Mutter und dem des neuen Mannes entgegenzuste-
hen. Als Siebzehnjéhrige unterliegt sie prinzipiell dem Anspruch, erwach-
sen zu werden. Das bedeutet, dass sie nicht mehr mit dem vollen
Néhebedarf eines Kindes auftreten soll. Was auch immer im Vorfeld der
Abreise besprochen und fiir sie unternommen wurde, es hat Isabella — so
der Name der 17jdhrigen Erzdhlerin — nicht ausgereicht, um sich (weiter-
hin) geborgen zu fithlen. Wiirde sie mehr Néhe fordern, kdme sie sich ver-
mutlich egoistisch vor. Darum unterdriickt sie sowohl ihr Bediirfnis als
auch Trauer und Wut gegeniiber ihrer Mutter und deren neuem Mann, die
sich fiir sich als Paar und nicht fiir die Jugendliche entschieden haben. Isa-
bella will um jeden Preis ein harmonisches Familienbild erinnern. Deshalb
beschreibt sie ihre Mutter als liebevoll, auch wenn diese sie so verletzt hat,
dass die Jugendliche sie tatsdchlich nicht vermissen ,,kann“. Das heift, dass
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Isabellas bewusste Einschitzungen und Absichten von ihrer gefiihlsmafi-
gen Wahrnehmung wegbrechen. Am deutlichsten wird dies an dem Satz,
der mit ,,also beginnt, das sinngemif3 durch ,,demzufolge ersetzt werden
kann, und als zwingende Schlussfolgerung formuliert ist. Dass sie nicht
,,Also muss ich® oder ,,Also bleibt mir nur® wihlt, sondern ,,Also werde
ich®, unterstreicht die Ausblendung jeglicher verletzender, draingender Um-
stinde. Stattdessen nimmt sie die Entscheidung in der oben beschriebenen
Haltung als ihre eigene wahr — auch wenn danach mit der Selbstvergewis-
serung und dem ,,.Denke ich* noch ein Rest von Zweifel, eben an ihrem
Denken, ausgesprochen wird. Auffallend ist, dass diese verzerrte Schilde-
rung inklusive der Zweifel ebenfalls im Prisens steht und die Schlussfolge-
rung im Futur 1. Fiir eine Erzdhlung wird jedoch zumeist das Priteritum
verwendet. Mit diesem driickt eine Person Sachverhalte aus, die aus ihrer
Sicht abgeschlossen sind. Daraus folgt: Isabellas Nachdenken {iber den
Umzug bzw. dariiber, dass ihre Mutter und deren neuer Mann weggefahren
und nicht bei ihr geblieben sind, mag zwar vergangen sein, aber der daraus
erwachsene Konflikt zwischen ihrem Bediirfnis und von aulen kommenden
Anspriichen, denen sie wiederum gerecht werden will, ist noch nicht ab-
schlieBend bearbeitet. Deshalb taucht dies in den verzerrten Beschreibun-
gen der Erzéhlerin im Présens auf. Und umgekehrt: Das im Plusquamper-
fekt beschriebene Nachdenken, das ,,nie grof3* stattgefunden hat, ist wider-
spriichlich konstruiert. Aus Sicht der Sprecherin wird hier etwas als abge-
schlossen und ohne Bedeutung fiir die Gegenwart beschrieben, das aber ge-
rade deshalb von priagender Bedeutung fiir Isabellas Gegenwart ist, weil das
Nachdenken iiber das Konflikthafte eben nicht ausreichend stattgefunden
hat und so in der dramatischen Ubertreibung der Vorstellung zu sterben
kompensiert wird. Der Konflikt in Bezug auf die Familie ist noch aktuell.
Um diesen auszuhalten hat sie ein Wahrnehmungsmuster entwickelt, mit
dem sie ihre Familie als gut, sich als nicht egoistisch, sondern aufopfernd
und sogar selbststdndig ansehen kann. Dass dieses Muster allerdings eine
Verdriangungsstrategie ist, spiirt sie noch resthaft. Auch das ,,um zu gehen*
wird nun verstehbar. Konkret ist damit die Abreise aus Phoenix gemeint.
Diese bringt die Distanzierung von einer familidren Struktur mit sich, von
der Isabella Ndhe erwartet hat, weshalb ,,um zu gehen* auch den erhohten
Druck zur Selbststindigkeit und den Prozess des Erwachsenwerdens meint.
Der Loslosungsprozess scheint ihr so anstrengend zu sein, dass sie das
»Sterben® vorzieht. Damit ist zundchst das Kalt-Machen gegeniiber den ei-
genen Bediirfnissen und Gefiihlen gemeint. Was es hingegen mit dem Reh
auf sich hat, das vor einem Mann wegrennt und wenig spéter gefangen
wird, bleibt unklar. Wer den Film kennt, der weil3, dass die Cullens, auf die
Isabella spater trifft, und daher auch Edward, sich von Tieren erndhren.
Doch wird Edward Isabella nicht fressen.

Anzumerken ist an dieser Stelle auBlerdem, dass der hier ausfiihrlich be-
trachtete Beginn des Films, der bis zur Einblendung des Titels reicht, weniger
als zwei Minuten dauert. In der Fiille der Eindriicke, etwa der mit dramati-
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scher Musik untermalten Verfolgungsjagd, diirften zwar sprachliche Feinhei-
ten wie die Tempuswechsel und die Konjunktivnutzung sicher wahrgenom-
men, aber tendenziell nicht als Ausdruck eines zunéchst familidren Konflikts
verstanden werden. Denn oberflachlich ist einerseits spannungsreich vom
Sterben und andererseits vom Vermissen der liebevollen Mutter und ihres
neuen Mannes die Rede, und auch davon, dass ,,das* mit dem voriibergehen-
den Wohnortwechsel ,,gut so* sei.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Analyse lésst sich eine Fragestel-
lung zur gezielteren Betrachtung des weiteren Filmverlaufs formulieren: Wie
geht Isabella mit dem eingangs gezeigten, innerlich schwelenden Konflikt um
und wie wird dies dargestellt? Die bisherige Fallstrukturhypothese versteht
Isabella in einer vor sich selbst idealisierten Unterwiirfigkeitshaltung (s.o.).
Da die Jugendliche die Protagonistin ist und auch bislang die perspektivbe-
stimmende Erzéhlerin, gilt die Fallstrukturhypothese wenigstens bis hierher
fiir Film und Protagonistin. Mit der Fragestellung und der Hypothese kann
nun ,,[v]on der extensiven Feinanalyse zur Kurziiberpriifung™ (Wernet 2006,
S. 80) iibergegangen werden.

II

Isabella zieht von Phoenix zu ihrem Vater, Charlie, nach Forks. Als sie etwas schiichtern
ihre neue Schule, die Forks High-School, betritt, wird sie direkt von ihrem Mitschiiler Eric
angesprochen, zieht beim Sportunterricht die Aufmerksamkeit von Mike auf sich und lernt
bald ihre Mitschiilerinnen Jessica und Angela kennen. Wahrend sie mit diesen in der Men-
sa beim Essen sitzt, betreten ,,die Cullens” den Raum. Jessica und Angela beschreiben die-
se als ,,Doktor und Misses Cullens Pflegekinder®. Sie seien aus Alaska zugezogen und blie-
ben ,,immer unter sich“. Nach Rosalie, Emmett, Alice und Jasper kommt Edward die Tiir
herein, den Jessica als ,,wahnsinnig gut aussehend* bezeichnet und hinzufiigt, dass hier
scheinbar ,,niemand gut genug fiir ihn“ sei. Sie gibt Isabella deshalb den Ratschlag, ihre
Zeit nicht zu verschwenden, auf den diese mit ,,Das hatte ich auch nicht vor.*“ antwortet,
sich prompt umdreht und Edward mit einem sich verzehrenden Blick ansieht. Dieser schaut
sie kurz priifend an und wendet sich dann von ihr ab.

Obwohl Eric und Mike sichtlich Gefallen an Isabella zeigen, geht sie hierauf
nicht ein. Anders verhélt sie sich gegeniiber Edward. Diesen kiindigt Jessica
leicht pikiert als unnahbar an, worauf Isabella im Préteritum reagiert: Dass
sie es nicht vorhatte, ihre Zeit zu verschwenden, ist bereits nach Sekunden-
bruchteilen vergangen. Entsprechend der oben genannten Haltung dreht sie
sich spontan mit einem schmachtenden, hingebungswilligen Blick zu ihm
um. Doch kann sie den Jugendlichen damit nicht fiir sich gewinnen. Statt eine
Unterlegenheitssituation auszuhalten und sie verzerrt wahrzunehmen, provo-
ziert sie nun eine solche.

In der nichsten Szene betritt Isabella den Klassenraum. Der einzige noch freie Platz befin-
det sich neben Edward, der sich ihr gegeniiber schweigend und mehr als angewidert ver-
hilt; so als miisste er sich jeden Moment ihres Geruchs wegen iibergeben. Nach dem Bio-
logieunterricht bittet er im Beisein von Isabella in einem Sekretariat darum, einen anderen
Kurs belegen zu diirfen, was jedoch abgelehnt wird. Isabella ist irritiert, mochte Edward
,,zur Rede stellen, doch bleibt dieser der Schule mehrere Tage fern.
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Nicht nur Isabellas Verhalten wird als auf Edward ausgerichtet dargestellt,
sondern auch die filmisch-fiktive Umwelt sieht als einzig moglichen Platz fiir
die Jugendliche den neben Edward vor.

Es erfolgt eine Uberblendung zu einem Fabrikgelinde. In der Démmerung wird ein Ange-
stellter von drei gespenstisch wirkenden Personen, deren Gesicht nicht zu erkennen ist, ge-
jagt und niedergeschlagen. In der néchsten Szene, wieder zuriick in Forks, erklart Charlie —
der Polizeichef dieses Orts —, dass er fiir ein paar Tage ,,runter nach Mason Country* miis-
se, weil da ein Wachmann von einem Tier getdtet worden sei.

An dieser Stelle wird klar, dass die Erzdhlstimme zu Beginn nicht die Stim-
me einer allwissenden Erzéhlerin ist. Offenbar kommt der Kamera diese
Funktion zu (vgl. Prokop 2003, S. 279). Denn diese zeigt etwas, was nicht
einfach iiber die Gedanken Isabellas verraten werden, sondern was fiir den
Zuschauer Spannung aufbauen soll: War Edward an dem Mord beteiligt?
Was hat es mit den gespenstisch wirkenden Personen auf sich?

Edward ist inzwischen wieder zuriick in der Schule und begegnet Isabella nun im Unter-
richt: ,,Hallo. Tut mir Leid, ich bin letzte Woche nicht dazu gekommen, mich vorzustellen.
Ich heifle Edward Cullen. Du bist Bella.* Isabella: ,,Ja.“ Der Lehrer gibt die Aufgabenstel-
lung, beim Mikroskopieren von Zwiebelpraparaten Phasen der Zellteilung wiederzuerken-
nen und lobt als Preis ,.fiir das erste Team, das alles richtig erkennt, ,,die goldene Zwie-
bel“ aus. Edward: ,,Ladies first.“ Isabella: ,,Du warst weg.” Edward: ,,Ja. Ich war ein paar
Tage nicht in der Stadt. Personliche Griinde.” Isabella: ., Ahm, Prophase. Edward: ,,Was
dagegen, wenn ich mir das ansehe? Das ist Prophase.“ Isabella: ,,Sag ich doch!* Edward:
,und, genieBt du den Regen?* Isabella: ,,Du stellst mir eine Frage liber das Wetter?* Ed-
ward: ,,Ja, sieht ganz so aus.“ Isabella: ,,Regen mag ich eigentlich gar nicht. Weder die
Kilte noch die Nésse. Das ist nicht mein — Edward lachelt. Isabella: ,,Was?*“ Edward
schiittelt den Kopf und sagt: ,.Nichts. Ahm, das ist Anaphase.” Isabella: ,,Was dagegen,
wenn ich nachsehe?” Edward: ,,Nur zu.” Isabella: ,,Anaphase. Edward: ,,Sag ich doch.
Wenn du Kilte und Regen so sehr hasst, wieso bist du dann an den Ort mit der hochsten
Niederschlagsrate gezogen?* Isabella: ,,Ist kompliziert.“ Edward: ,,Ich bin sicher, ich kann
dir folgen.* Isabella: ,,Oh, meine Mutter hat wieder geheiratet und“ Edward: ,,Ah, und du
kannst den Kerl nicht ausstehen?“ Isabella: ,,Nein. Das ist es nicht. Phil ist schon OK.*“ Da-
nach setzt sie wieder ihren sich nach Edward verzehrenden Blick auf, wiahrend dieser sich
das nichste Praparat auf den Objekttriger legt und mit der Aufgabe weitermacht: ,,Das ist
Metaphase. Willst du nachsehen?* Isabella: ,,Ich glaub dir.“ In der ndchsten Szene gehen
die beiden durch einen Flur. Isabella hélt die goldene Zwiebel in der Hand und Edward
fiihrt das eben abgebrochene Gesprach fort: ,,Wieso bist du nicht bei deiner Mutter geblie-
ben?* Isabella: ,,Nun ja. Phil ist Profibaseballspieler und 4h er ist viel unterwegs und meine
Mum blieb bei mir zu Hause, aber ich wusste sie war ungliicklich. Also beschloss ich, eine
Weile bei meinem Vater zu bleiben. Edward: ,,Und jetzt bist du ungliicklich.” Isabella:
,,Nein.“ Edward: ,,Tut mir Leid. Ich versuche nur, schlau aus dir zu werden. Fiir mich bist
du sehr schwer einzuschitzen.* Isabella: ,, Tragst du jetzt Kontaktlinsen?* Edward: ,,Nein.*
Isabella: ,,Deine Augen waren schwarz, als ich sie das letzte Mal sah, und jetzt sind sie
goldbraun.” Edward: ,,Ja ich weil}, das ist das das Neonlicht. Daraufhin dreht sich Edward
um und geht.

Bevor Isabella Edward ,,zur Rede stellen” kann, spricht er sie an. Ober-
flachlich gesehen entschuldigt er sich zwar. Doch bringt er keinen Grund
hervor, wie er eine Schulstunde neben ihr sitzen, aber ,,nicht dazu kom-
men“ konnte, sich vorzustellen. Die Entschuldigung ist in diesem Moment
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nichts weiter als eine Hiilse. Ziigig redet er weiter, nennt seinen Namen und
zeigt, dass er sich bereits informiert hat, indem er sie mit ,,Bella“ anspricht.
Dabei erklart er aber nicht, dass er schon gehort hat, dass sie lieber Bella
genannt wird, sondern er agiert, als wiirde er ihr ihren Namen zuweisen:
,Du bist Bella.” Statt wenigstens eine Nachfrage zu seinem abweisenden
Verhalten zu stellen, quittiert sie dies alles mit einem ,,Ja. Ebenso gibt er
im weiteren Verlauf durch die Floskel ,,personliche Griinde* nichts Person-
liches von sich preis. Isabella spiegelt dies, indem sie sich in ihrer néchsten
AuBerung auf etwas Unpersonliches bezieht, nimlich den Unterrichtsinhalt.
Statt entgegenzusteuern zeigt sie damit ausweichendes, angepasstes Verhal-
ten. Als Aufhénger zum weiteren Gespriach nimmt Edward das unperson-
lich wirkende Thema Wetter. Auf dieses reagiert Isabella nun erstmals stut-
zig. Thre Irritation diirfte daher kommen, dass da ein Junge ist, der sich
nicht unmittelbar auf ihre Person bezieht und sie zu vereinnahmen beginnt,
wie dies zuvor Mike und Eric getan haben. Edward verliert nicht nur nicht
seine Fassung und zeigt sich auch bei dem Regen-Thema informiert, son-
dern stellt seine Frage nach den personlichen Hintergriinden fiir den Umzug
indirekt {iber dieses. Ohne selbst etwas liber sich preiszugeben, schafft er es
so, dass das Madchen sich 6ffnet. Nachdem Isabella verneint, dass sie Phil
nicht ausstehen kann, setzt sie wieder ihren sich nach Edward verzehrenden
Blick auf. Das spricht fiir eine Gemeinsamkeit der beiden Ménnerfiguren,
die prézisiert werden muss. Grundsétzlich diirfte Isabella das Bediirfnis ha-
ben, ihre nach der Scheidung der Eltern sowie der Trennung durch Phil
wieder aufgewiihlte negative Erfahrung zu heilen. Sie tut dies aber in iiber-
steigerter Form, indem sie reflexhaft sexuelles Verlangen zeigt. Das ist
Ausdruck ihres starken, unmittelbaren Wunschs nach Nihe. Diese emotio-
nale Ubersteigerung ins Korperliche ist die Kehrseite davon, dass sie immer
noch nicht dulern kann, dass sie ungliicklich ist. Denn auch dies verneint
sie und bricht den Dialog iiber sich ab, indem sie das mysteriose AuBere
Edwards anspricht. Und dies kann sie nur tun, weil der Plot es ihr gestattet,
es sogar aufdringt. Im Film leidet Isabella nicht an Wahnvorstellungen
oder hat sich geirrt, denn Edwards Augen haben wirklich ihre Farbe gedn-
dert. Just in dem Moment, in dem der Junge den eingangs aufgebauten, im
Hintergrund stehenden Konflikt thematisiert und dadurch die tiefer liegen-
de Problematik in Angriff genommen werden konnte, schafft die fantasti-
sche Gestaltung der Story der Protagonistin einen Ablenkungspunkt. Diese
Verdnderung der Umwelt gestattet ihr jedoch nicht bloB, das unangenehme
Innere zu libergehen, sondern sie erzwingt es.
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Von Bedeutung ist zudem der Umstand, dass Phil nicht als jemand wahrge-
nommen wird, der als Profibaseballspieler arbeitet, sondern der Profibase-
ballspieler ,,ist“. So wird Phils vollstindige Personlichkeit tendenziell in sei-
ner beruflichen Rolle als Profisportler wahrgenommen. Dass er ,,viel unter-
wegs ist“, erscheint ihr ebenfalls als dessen personliche Eigenschaft. Uber-
zeugt beschreibt sie ferner, dass ihre Mutter, Renée, ungliicklich war und dies
aus ihrer Sicht den Entschluss nahe legte, zu ihrem Vater zu ziehen. Erst auf
den zweiten Blick wird die Selbstverstdndlichkeit klar, mit der das alles pas-
siert sein soll. In den Schilderungen taucht weder auf, dass Phil hitte in Er-
wagung ziehen konnen, einen anderen Beruf zu wéhlen, noch, dass sie oder
ihre Mutter dies vorgeschlagen haben. Offenbar hat eine klare Unterordnung
anderer Wiinsche zu Gunsten des Berufs des neuen Mannes stattgefunden.
Die Trennung Isabellas von ihrer Mutter bzw. die Abreise aus Phoenix hétten
vermieden werden kdnnen, wenn Phil und Renée nicht dem Job die Prioritit
eingerdumt héatten. Der familidire Konflikt innerhalb des Films ist anschei-
nend nur die Spitze des Eisbergs. Die zu Grunde liegende Problematik konnte
in einer strikten Ausrichtung am Leistungsgedanken bestehen. Wie unter-
schwellig-selbstverstindlich und umfassend diese Orientierung in der Insze-
nierung vorliegt, zeigt auch die Beildufigkeit, mit der Isabella nach der Unter-
richtsszene die goldene Zwiebel in der Hand trigt: Obwohl die beiden die ge-
stellte Aufgabe blofl nebenher bewerkstelligen, absolvieren sie die Stunde als
die Klassenbesten.

Gezeigt wird der Parkplatz der Schule. Isabella steht abseits der anderen Schiiler, die in
kleinen Gruppen zusammenstehen und sich unterhalten. Auch Edward steht nicht in ihrer
Néhe. Als ein aufler Kontrolle geratener Van auf Isabella zurast, steht Edward plotzlich ne-
ben ihr, stoppt das Fahrzeug mit bloBer Hand und verschwindet rasch wieder. Auch hierauf
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versucht Isabella Edward mehrfach zur Rede zu stellen, doch dieser gibt das Geheimnis
nicht Preis, wie er den Van stoppen konnte.

Auf dieselbe Weise wie das Wechseln von Edwards Augenfarbe Isabella Ab-
lenkung verschafft hat, wird hier die besondere Hilfebediirftigkeit der jungen
Frau konstruiert: ndmlich durch ein Umweltereignis. Wéhrend sie sich zu
Anfang noch scheinbar mit tiefer Traurigkeit oder gar mit Worten hitte gegen
den Wunsch der beiden Erwachsenen richten konnen, wiren dieselben Mittel
nun nicht mehr ausreichend, um den Van zu stoppen. Tatsédchlich ist die
Dramaturgie des Films nur konsequent. Denn natiirlich hétte sich die Jugend-
liche nicht gegen die Mutter richten kénnen. Diese war ja nicht plump bdse
zu ihrer Tochter, sondern traurig, weil sie zu Phil wollte. Und das ist gegen-
iiber dem eigenen Kind eine tiefe Erschiitterung. Was sollte eine Heranwach-
sende dagegen schon tun — sich selbst stabil halten und gleichzeitig die Emo-
tionen der Mutter regulieren? Um etwas Liebe zu erlangen, blieb ihr nichts
als sich dem Wunsch der Mutter unterzuordnen und ,,zu gehen®. Hatte sie ge-
klammert, hitte sie sich bei ihr eher ungeliebter gemacht. Die Hilflosigkeit,
die gegen ihre Mutter vorlag — die kaum zu ertragen ist, weil ausschlielich
sie nach der Scheidung Jahre lang die Fiirsorgeperson war —, wird vom Film
allmihlich in greifbare, von aulen kommende Gefahren umgewandelt, die
nicht personlich zurechenbar sind; wobei Renées Grund fiir die Scheidung
erst spiter auftaucht (s.u.). Dies nicht personlich Zurechenbare, von auflen
Kommende entspricht den gesellschaftlichen Leistungsimperativen, in denen
Phil sich auflost, die der Mutter mehr Raum versprechen, als fiir ihr Kind
prasent zu sein und gegen die Isabella im Alter von siebzehn kaum Néhe ein-
klagen kann. Das alles ist nicht Inhalt, sondern unausgesprochene Vorausset-
zung der filmischen Abldufe (vgl. Steinert 2008, S. 58). Nun aber braucht die
familidre Enttduschung der jungen Frau iiberhaupt nicht mehr thematisiert zu
werden, denn deren reale Umwelt ist inzwischen korperlich lebensgefahr-
dend. Da bedarf es eines Edward, der u.a. rasende Kleinbusse mit der Hand
stoppen kann, womit sich die Hilfebediirftigkeit von der emotionalen auf die
korperliche Ebene erweitert. Die innerpsychische Haltung idealisierter Un-
terwiirfigkeit wird in dem Mal} zunehmend tiberfliissig, in dem sie durch die
Gestaltung der Umwelt realititsgerecht erscheint. Denn der Film konstruiert
seine Welt so, dass die junge Frau ohne Edward schon rein physisch gar kei-
ne Chance hat zu iiberleben. Thre romantisch-vorbehaltlose Bindung an ihn
wird zur Notwendigkeit. Dass Edward sich im weiteren Verlauf manifest als
ein Boser entpuppt, ist nunmehr ebenso wenig zu erwarten, wie weitere Ver-
suche Isabellas das zu verstehen, was mit ihrer Familie passiert ist. Denn ihre
gesamte Aufmerksamkeit ist — in der Fantasiewelt des Films ganz realitétsge-
recht — auf das Mysterium um Edward gerichtet.

Als ihre Freundinnen Jessica und Angela in eine Nachbarstadt zu einer Shoppingtour fiir
den Schulball aufzubrechen planen, will Isabella sie begleiten, setzt sich jedoch bald ab,
um in einen Buchladen zu gehen. Danach macht sie sich alleine im Dunkeln auf den
Heimweg, wobei sie bald von angetrunkenen, jungen Méannern bedréngt wird. Einen Au-
genblick spéter fahrt Edward vor, nimmt sie in Schutz und fiihrt sie anschliefend zum Es-
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sen aus. Auf der Autofahrt nach Hause beriihrt Isabella kurz Edwards Hand und bemerkt,
dass diese ,,eiskalt™ ist. Zu Hause angekommen, beginnt sie, in Buch und Internet nach dem
kalten Wesen® zu recherchieren. Sie liest die Worter ,,untot, Geschwindigkeit, unmensch-
liche Krifte, kalthdutig, unsterblich, trinken Blut* und bringt dies mit Edward in Verbin-
dung.

In der Schule fiihrt sie ihn abseits des Geldndes in den Wald und spricht ihn an: ,,Du bist
unfassbar schnell und stark. Deine Haut ist bleich und eiskalt. Deine Augen wechseln die
Farbe und manchmal sprichst du, als wirst du aus einer anderen Zeit. Du isst oder trinkst
nie etwas. Du meidest die Sonne. Wie alt bist du?*“ Edward: ,,Siebzehn.* Isabella: ,,Wie
lange bist du schon siebzehn?* Edward: ,,Eine Weile.” Isabella: ,,Ich weil3, was du bist.*
Edward: ,,Sag es! Ich will es horen! Sag es!“ Isabella: ,,Ein Vampir.“ Edward: ,,Hast du
Angst?* Isabella: ,Nein.“ Edward: ,,Dann stell mir die elementarste Frage: Was essen
wir?* Isabella: ,,Du wirst mir nicht wehtun.” Darauthin packt er sie am Arm, setzt sie auf
seinen Riicken und rennt mit unmenschlicher Geschwindigkeit bergauf. Begleitet wird dies
von folgendem Dialog. Isabella: ,,Wo gehen wir hin?* Edward: ,,Auf den Berg. Aus der
Wolkenbank raus. Du sollst wissen, wie ich im Sonnenlicht aussehe.” Oben angekommen,
setzt er sie ab, begibt sich an einen lichtdurchfluteten Platz und spricht weiter: ,,Deshalb
zeigen wir uns nicht im Sonnenlicht. Die Menschen wiirden sehen, dass wir anders sind.
[Kurzes Innehalten; Edward offnet Parker sowie Hemd und entbloBt einen Teil seiner
Brust. Seine vom Licht beschienene Haut funkelt.] Das ist, was ich bin.“ Isabella: ,,Wie
funkelnde Diamanten. Du bist wunderschon.” Hierauf verzieht Edward das Gesicht:
,»Wunderschon? Das ist die Haut eines Killers, Bella.“ Die Szene geht damit weiter, dass
Edward erklrt, er sei ,,das gefihrlichste Raubtier”, weil alles an ihm ,.einladend” wirke
und sie ohnehin keine Chance habe, ihm zu entkommen. Er sei geschaffen worden, ,,um zu
téten”. Und selbst nachdem er ihr mitteilt, dass er noch nie das Blut einer Person so sehr
begehrt hat, wie das ihrige, hilt sie entgegen, dass sie ihm vertraue. Erst an dieser Stelle
entscharft Edward die Situation. Er erzihlt, dass seine Familie sich von anderen ihrer Art
unterscheide, weil sie ihren Durst zu kontrollieren gelernt hitten; sie wiirden nur Tiere ja-
gen.

Nun ist es raus: Edward ist ein Vampir. Aber er hat es ihr nicht von sich aus er-
zahlt, sondern Isabella die Recherchearbeit machen lassen und befiehlt ihr, ihn
beim Namen — Vampir — zu nennen. Edward ist zwar so kalthiutig, schén und
leistungsfahig wie ein Standardvampir, doch zum ,,Vegetarier™ geldutert und in
Liebe zu Isabella wirkt er auf diese warmherzig. Damit ist er der gute Vampir
und natiirlich gibt es noch die bosen Vampire, welche die bisherigen Morde
begangen haben. Die grundlegendere Problematik, dass Erwachsene unbeson-
nen ihre Eigeninteressen verfolgt haben, statt fiir die Heranwachsende présent
zu sein, wurde in die Vampirgeschichte transformiert, damit chiffriert und zu-
gleich tiberblendet. Aber wofiir stehen in dem kommenden Stellvertreterkrieg
die neuen und wofiir die alten Vampire — und wofiir die Vampirfigur insge-
samt? Jedenfalls kann, seit es Vampire gibt, das, was zuvor anstrengend ver-
drangt werden musste, nun ,,unwiderruflich® in Vergessenheit geraten:

Im Bett liegend ist Isabella als Erzéhlerin zu horen: ,,Es gab drei Dinge, denen ich mir ab-
solut sicher war. Erstens: Edward war ein Vampir. Zweitens: Einem Teil von ihm, und ich
wusste nicht, wie machtig dieser Teil war, diirstete es nach meinem Blut. Und drittens: Ich
war bedingungslos und unwiderruflich in ihn verliebt. Hierauf treten die beiden in der
Schule als Paar auf und bald stellt Edward Isabella seiner Familie vor.

In einer nachsten Szene verfolgen Charlie und weitere Personen die ,,Morder durch den
Wald, ohne zu wissen, dass es sich um Vampire handelt. Wenig spéter wird in das Zimmer
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Isabellas iibergeblendet. Sie telefoniert im Bett sitzend mit ihrer Mutter, die wiederum ge-
zeigt wird, wie sie telefonierend in der Ecke einer Halle steht, in der Phil trainiert. Pl6tzlich
steht Edward im Raum. Isabella bricht das Telefonat ab und es erfolgt der erste Kuss. We-
nig spater begleitet Isabella die Cullens auf eine abgelegene Lichtung zum Baseball spie-
len. Drei halb laufende, halb schwebende Gestalten néhern sich der Familie. Das Spiel wird
unterbrochen, weil die Ankdmmlinge Nicht-Vegetarier-Vampire sind. Schnell stellt sich
heraus, dass einer der drei, James, die Siebzehnjihrige jagen und téten will. Eine Verfol-
gungsjagd beginnt, bei der auch Isabellas Familie mit in Gefahr gerdt. Um ihren Vater zu
schiitzen, inszeniert sie vor James Augen eine iiberstiirzte Abreise aus Forks, bei der sie
Charlie mit der absichtlich verletzenden Begriindung verlésst, dass, wenn sie jetzt nicht ge-
he, sie hier genau so fest sitzen wiirde wie zuvor ihre Mutter. Mit einem Anruf, bei dem
auch die Stimme von Isabellas Mutter zu horen ist, erpresst er, dass Isabella sich alleine mit
ihm in ihrem alten Ballettstudio trifft. Am vereinbarten Ort angekommen, ist Isabellas
Stimme zu horen: ,,Ich hatte nie grof dariiber nachgedacht, wie ich sterben wiirde, aber an
Stelle von jemandem zu sterben, den man liebt, scheint mir ein guter Weg zu sein, um zu
gehen. (3 Sek. Pause) Ich kann die Entscheidungen nicht bereuen, die dazu fiihrten, mich
mit dem Tod auseinander zu setzen. Sie fithrten mich auch zu Edward.“ Es stellt sich her-
aus, dass ihre Mutter nicht anwesend ist, sondern James alte Videofilme im Hintergrund
des Telefonats laufen lieB. Der Vampir beginnt sie durch die Halle zu schleudern und
bricht ihr ein Bein. Als er sie beifit, erscheint Edward, aber erst als die restlichen Cullens
eintreffen, kann James zur Strecke gebracht werden und Edward Isabella das Gift aus der
Wunde saugen, um ihre Verwandlung zu verhindern.

Der Film endet mit dem gemeinsamen Besuch von Isabella und Edward auf dem Ab-
schlussball. Wéhrend des Tanzens fordert Isabella Edward auf, sie zu verwandeln. Dieser
entgegnet: ,,Das wire also dein Traum? Ein Monster zu werden?* Isabella: ,,Mein Traum
ist fiir immer mit dir zusammen zu sein.*“ Edward: ,,Fiir immer? Du bist also wirklich be-
reit?* Isabella: ,,Ja.” Darauthin legt sie ihren Kopf zuriick, um sich beiflen zu lassen. Ed-
ward kiisst sie jedoch nur auf den Hals und fragt: ,,Ist es nicht genug, nur ein langes, gliick-
liches Leben mit mir zu haben?* Isabella: ,,Ja. Fiir jetzt.“ Danach sind die Gedanken Isa-
bellas zu horen: ,,Keiner von uns beiden wiirde an diesem Abend nachgeben. Aber ich gebe
nicht auf. Ich weif3, was ich will.*

Die Vampire, die bei dem Baseballspiel auftauchen, sind nicht sesshaft. Zu-
dem sind es ebenso wie Edward Gestalten, die mit iibermenschlichen Kriften
ausgestattet sind. Der Leistungsaspekt sowie das Nicht-Sesshaft-Sein ent-
sprechen aber auch Phil. Vor den bésen Vampiren versucht Isabella ihren Va-
ter dadurch zu schiitzen, dass sie sich von ihm 16st. Statt ihm von der Gefahr
zu erzéhlen, wihlt sie die Begriindung ihrer Mutter, nicht hier festsitzen zu
wollen. Doch eigentlich wiirde sie am liebsten bleiben. Es handelt sich um
einen Beweggrund, der dem &hnelt, mit dem ihre Mutter sie verlassen hat.
Indem Isabella sich selbst und ihren Vater verletzt, wiederholt sie etwas vom
Verhalten ihrer Mutter. Vor dem Ballettstudio ist erneut Isabellas Erzéhl-
stimme zu horen, deren Zusatz eine gefestigte Wirklichkeitswahrnehmung
zum Ausdruck bringt. Im Ballettstudio stellt sich heraus, dass ihre Mutter nie
in Gefahr war, sondern der Vampir, James, sie getduscht hat. Isabella hat sich
also geirrt. War die gesamte Absicht ihres Selbstopfers also schlicht unnétig,
iibertriebenes Gerede? Hitte auf ihre familidre Konstellation nicht ebenso gut
ein Filmplot gepasst, in dem sie sich statt einem Vegetariervampir-Clan einer
Rockerbande anschlieit? Nein, denn Rocker gibt es auch im Leben auf3erhalb
des Films — und zwar als offensichtliche Subkultur. Sie bieten zwar familien-
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dhnliche Strukturen, unterwandern aber tendenziell in ihrem Erwerbsleben
geltendes Recht. Und dies geniigte den emotionalen Zwingen Isabellas nicht.
Sie mochte ihre Mutter lieben, die sie fortgeschickt hat, und zudem Phil ,,als
schon OK* wahrnehmen, dessen beruflicher Ambition wegen ihre Mutter
letztlich weg musste. Will sie nicht traurig werden, muss sie sich dem Aus-
zehrenden und Repressiven gegeniiber, das sie erfahren hat, bejahend verhal-
ten. Sie hétte sich auch nicht den bésen Vampiren anschlieen kdnnen, denn
die Protagonistin will auf allen Ebenen konform handeln, weil dies ihr Halt
gibt; ihre Eltern mdgen, nicht in Exzesse verfallen, sondern eine liebevoll-
romantische Beziehung fithren und ihre schulische Leistung erbringen. Um
diese Einschriankungen alle gleichzeitig moglich und sogar wiinschenswert zu
machen, wird eine Fantasiewelt mit der neuen Vampirfigur erfunden. Und
dass Isabella sich fiir jemanden zu opfern glaubte, war fiir sie emotional iiber-
lebenswichtig. Denn so konnte sie das Gefiihl erhalten, fiir ihre Mutter wich-
tig zu sein — ihr Leben an Stelle von ,,jemandem* zu geben, den ,,man* liebt.
Aber das ist noch nicht alles.

Phil als der leistungsorientierte, kalte Mann ist fiir das Méannlichkeitsbild
in der Story nicht Ausgangspunkt, sondern bereits ein Gegensatz zu Charlie,
dem Vater Isabellas. Er ist der durchschnittliche, als Dorf-Polizist arbeitende
Mensch, der fiirsorgliche, aber auch vereinnahmende Mann. Das Reh in der
Anfangsszene entspricht also nicht Isabella, sondern eher deren Erfahrungen
mit ihrer Mutter. Diese 1duft vor einem Mann weg, den sie als vereinnahmend
erlebt hat. Der gesichtslose, daher allgemeine Mann lduft ihr jedoch nach und
schafft es unrealistischer Weise, das Reh zu fangen. Das spricht fiir seine un-
terdriickende Macht. Was der Mann mit dem Reh tut, wird im Vorspann nicht
gezeigt. Doch zum Menschen machen kann er es nicht, sondern allenfalls —
wenn er es nicht gleich verspeist — zum Haustier. Als domestiziertes lebte es
dann zwar vielleicht geschiitzt und gut gendhrt weiter, wire aber seiner Frei-
heit beraubt. Fiir die Protagonistin ist etwas anderes vorgesehen. Denn aus
den guten sowie schlechten Vorstellungen der beiden Méannerfiguren und zu-
gleich mit der MaBgabe, nicht sie zu sein, emergiert in der Geschichte fiir
Isabella traumhaft der ,,gute Vampir bzw. Edward als ihr Mann. Gerade weil
sie aufgrund der tibermiBig lebensbedrohlichen Umwelt maximal abhingig
von ihm ist, endet der Film mit ihren Gedanken, dass sie nun wisse, was sie
wolle. Namlich weder neben einem Mann stehen, wéhrend dieser arbeitet,
noch von einem solchen eingeengt sein. Auch wenn James Renée nicht ge-
fangen hielt, wurde der alte Vampir von den neuen getotet. James hat Isabella
aber mit seinem Gift infizieren kénnen und diese ist sauer auf Edward, dass
er es ihr wieder ausgesaugt hat. Was sie will, ist in einen Vampir verwandelt
zu werden, um so kalt und so stark zu werden wie diese. Die Erhebung gegen
die einengende Bindung an einen Mann fiihrte bei Renée zur Aufldsung der
Familie sowie zur Angliederung an einen beruflich erfolgreicheren Mann.
Bei Isabella ging die daraus folgende, ihr aufgezwungene Selbststindigkeit in
den masochistischen Wunsch zur Verinnerlichung des kalten, unzweckmaBi-
gen Minnlichen iiber, um prinzipiell unabhéngig zu sein. Denn durch die
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Verwandlung wiirde sie zwar leistungsstark und unverwundbar, wire aber
auch kalt, nicht mehr lebendig. Der Film zeigt eine Protagonistin, bei der ein
Defizit an emotionaler Geborgenheit erst zu Hilflosigkeit, dann konstruierter
Hilfebediirftigkeit und schlieBlich in einen lebenswidrigen Wunsch nach
Leistungsfahigkeit iibergeht. Das geschieht alles vor dem Hintergrund realis-
tischer Probleme, die in den Geschichten der Charaktere aufgeworfen wer-
den: Welches Bild von Ménnlichkeit und Weiblichkeit ist angemessen? Wel-
cher Stellenwert wird Arbeit zugemessen und was ist und braucht eine Paar-
beziehung bzw. eine Familie? Statt das Konflikthafte dem Publikum lédnger
zuzumuten und damit auch augenfallig werden zu lassen, sodass dieses sich
Gedanken {iber das machen miisste, was es vielleicht stdndig neu auszuhan-
deln gilt, entsteht eine fiktive Welt, in der unvereinbar Zusammengehoriges —
alte Machoideen und neue Weiblichkeitsideale — auf harmonische Weise ne-
beneinander bestehen kann.

III

Hannes Konig hat in seiner Interpretation der Twilight-Filmreihe den narzissti-
schen Aspekt an der Vampirsymbolik herausgearbeitet (vgl. Konig 2012, S. 57-
75). Er schreibt einleitend: ,,Jch mochte die Handlung vernachldssigen, um
mich auf das zu konzentrieren, was ich spiter »vampirische Pathogenese«
nennen werde: Die enge Verbindung zwischen (psychischem) Vampirismus
und der narzisstischen Personlichkeitsstorung, bei der eine anstindige Portion
Masochismus ihre Finger im Spiel hat. Es ist ndmlich die narzisstische Akzen-
tuierung der beteiligten Charaktere, die dafiir sorgt, dass es nicht unbedingt die
Liebe ist, die am Ende siegt, sondern die Regression ins Infantile” (Konig 2012,
S. 58). Konig fokussiert in seiner Arbeit die Vampire im Film; vor allem die
»guten” Vampire und dabei hat er insbesondere Edward im Blick, der sich
selbst einmal mit dem Bild eines masochistischen Lowen (vgl. ebd., S. 71f)
beschreibt. Er, wie alle Cullens, wiirde seinen ,,natiirlichen Nahrungstrieb* un-
terdriicken und fande ,libidinése Erfiillung an der Qual“ (ebd., S. 72). Der
,,selbstgefillige Pseudohumanismus® der Cullens sei wiederum nur eine zweite
Abwehrstufe, die dafiir sorge, ,,dass all das Vampirische, das durch die primére
Abwehr entstanden ist, einer erneuten Verdringung unterworfen wird™ (ebd.,
S. 71). Als Ursache fiir diesen sehr speziellen Kompensationsmechanismus
bzw. das Vampirbild fiihrt er ,frithkindliche Enttduschungen® auf: , Kohut
(1976) hat fiir die Entwicklung einer narzisstischen Storung besonders die
mangelnde Féhigkeit der Eltern hervorgehoben, sich ihren neugeborenen Kin-
dern als »Selbstobjekte« zur Verfiigung zu stellen, wodurch es nicht zum be-
hutsamen Ubergang aus der Phase schiitzender Verschmelzung zur schmerz-
vollen Erfahrung des Getrenntseins kommt* (ebd., S. 66). Wahrend Phil gar
nicht vorkommt, Charlie und Renée nur am Rand Erwéhnung finden und Isa-
bella vor allem als ,,Container-Funktion“ erscheint (vgl. ebd., S. 64), erhalten
die Cullens Narzissmuss-Typen-Zuordnungen (vgl. ebd., S. 591f.) und wird am
ausfiihrlichsten tiber den Protagonisten nachgedacht:
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,»Je nachdem, wie stark Edwards masochistische Anteile ausgeprégt sind,
sollen sie entweder regressive Dominanz oder regressive Verschmelzung be-
ziiglich Bella herbeifiihren: Erstere zielt darauf ab, durch Provokation von
Enttduschungen und Enthaltsamkeit Lust zu gewinnen; kombiniert mit einem
rigiden Uber-Ich und der unbewussten Aggression des »moralischen Nar-
zissmus« (Green 1986) soll Kontrolle iiber seine als frustrierend bis destruk-
tiv erlebte Mutter in ihrer Ersatzerscheinung durch Bella gewonnen werden
(die Unterstellung dieser Tendenz ist zugegeben mit der Spekulation iiber ei-
ne enttduschende Mutter verbunden, wofiir es in den Romanen wenig direkte
Hinweise gibt, wihrend die narzisstische Zentrierung seiner Personlichkeits-
struktur indirekt viel deutlicher dafiir spricht). Die Kontrolle kann durch
,projektive Identifikation‘ gewonnen werden, wie sie von Meltzer (1995) be-
schrieben wird: Unertrigliche Selbstanteile sollen in das Objekt projiziert
werden, um in der entstehenden Verwischung der Grenzen zwischen eigenem
Selbst und fremdem Selbst psychisch mit dem Objekt zu verschmelzen. Hin-
ter der ersehnten Verschmelzung mit Bella liegt die Fantasie nach Ver-
schmelzung mit der Mutter verborgen* (ebd., S. 73).

Konig extrapoliert eher ein zusitzliches Datum iiber die Biografie Ed-
wards als bei der vollstindigen biografischen Darstellung der Protagonistin,
aus deren Perspektive erzéhlt wird, einzusetzen. Er tut dies, obwohl er mit
den Beschreibungen Kohuts beziiglich der mangelnden Hingabe der Eltern an
Isabellas Erzdhlungen anschliefen kdnnte. Doch die Vampire lassen sich zur
pathologisierenden Beschreibung mittels des Narzissmusbegriffs weitaus ein-
facher greifen: ,,Der Vampir von heute lebt nicht mehr in Burgen oder Ver-
lieBen, sondern im modernen Smart Home, trigt keine verstaubten Kutten mit
Stehkragen, sondern exklusive Designerklamotten, fliegt nicht mehr als Fle-
dermaus per Luftweg, sondern rast in teuren Luxuskarossen. Sie sind nicht
mehr halb-verrottete Untote, sondern wunderschon aussehende Models, deren
Styling perfekt, Aufmachung unnahbar und Ausstrahlung anziehend wirkt.
Mit Haut aus Marmor, die im Sonnenlicht glitzert wie tausend funkelnde Dia-
manten, und goldgefarbten Augen wie kostbarer Bernstein. Ohne jeden Zwei-
fel soll hier massiv Eindruck geschunden werden — diese Form des ,nar-
zisstischen Exhibitionismus® dient wohl dazu, um etwas Verborgenes in ihrer
Seele zu kaschieren” (ebd., S. 58f.). Das ist ebenso richtig wie unvollstindig.
Denn die audio-visuelle Darstellung der Vampirgestalten dréngt sich natiir-
lich auf und reizt zum unmittelbaren Zugriff. Dabei wird jedoch rasch das
Verhiéltnis vergessen, dass es sich eben um einen fantastischen Zusatz zu ei-
ner Geschichte handelt, die sich auf dem Untergrund realistischer Lebenssi-
tuationen entfaltet. Die Cullens konnen ja keine Krankenkassenleistung erhal-
ten und von ihrem pathologischen Narzissmuss in einer Gesprachstherapie
geheilt werden, sondern es ist die Frage zu stellen, was auf welche Weise ge-
zeigt wurde und warum dies dazu taugt, auf so viele Leute unterhaltsam zu
wirken.

Tendenziell will, wer ins Kino geht, einen Spielfilm oder eine Serie ein-
schaltet, oder es sich mit einem Roman auf dem Sessel gemiitlich macht, sich
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amiisieren und entspannen (vgl. Steinert 2008, S. 102f.). Das geldnge jedoch
nicht, wenn der Roman oder Film einen langweiligen Inhalt hitte. Dieser
muss also etwas Ansprechendes, Fesselndes, letztlich Spannendes beinhalten
(vgl. Prokop 2003, S. 295ff.). Das, was von vielen wihrend der Nicht-
Arbeitszeit zur Entspannung konsumiert wird, muss also auch Spannendes
enthalten; jedoch in einer besonderen Form, die Adorno u.a. in seinem Fort-
setzungsaufsatz zum Kulturindustriekapitel, ,,Das Schema der Massenkultur®,
beschreibt: ,,Es gibt keine eigentlichen Konflikte mehr. Sie werden durchweg
surrogiert durch Schocks und Sensationen, die gleichsam von auflen einbre-
chen, meist konsequenzlos bleiben, jedenfalls glatt sich in den streifenhaften
Verlauf einfiigen. [...] Der Zuschauer soll so unféhig sein, dem Leiden ins
Auge zu sehen wie zu denken. Wesentlicher jedoch als die durchsichtige Af-
firmation ist am happy end die Vorentschiedenheit jeder Spannung [...]. Je-
des Stiick Massenkultur ist seiner Struktur nach so geschichtslos, wie es die
durchorganisierte Welt von morgen sich wiinscht. [...] Sie verfahrt konflikt-
los und behandelt Konflikte: dadurch unterwirft sie diese dem Diktat des
Konfliktlosen* (Adorno 1997, S. 307-309). In dem Zitat wird Adornos An-
spruch an ein Kunstwerk sowie sein Verstindnis von Kultur beriihrt. Letztere
,,hat Doppelcharakter: als Geisteskultur auf der einen Seite, als sich anpas-
sende Naturbeherrschung auf der anderen* (Adorno 2003b, S. 574; vgl. Pro-
kop 2003, S. 16f.). Der Zusammenschluss der Menschen zum Zweck der Na-
turbeherrschung noétigt dem Einzelnen in der Gesellschaft Anpassungsleis-
tung ab und ist insofern repressiv. Umgekehrt erfordert gesellschaftliche Or-
ganisation auch die Kultivation des Geistes; d.h., dass durch die Verfeinerung
der Kulturtechniken nicht nur Instrumente zur Konzeption von Verwaltungs-
strukturen etabliert wurden, sondern dass diese Instrumente ebenso die mit
Organisation einhergehende Repression zu bezeichnen ermdglichen. Wih-
rend aber tendenziell jegliche, noch so gut gemeinte, planende Handlung als
Eingriff ins Leben zwar an einer Stelle etwas verbessern mag, aber an anderer
Spontaneitét einschrankt, hat Kunst eine besondere Eigenschaft: Sie verzich-
tet auf Einwirkung (vgl. Horkheimer/Adorno 2004, S. 25) und ist dabei alles
andere als wirkungslos. Wie kann das sein? Ob als Fotografie, Film, Musik
oder in Schriftsprache arbeitet sie mit den Mitteln der Kultur, fokussiert mit
diesen Konstellationen, aber nicht irgendwelche. Gezeigt wird nicht blof3 ein
Abbild von etwas Wiinschenswertem, sondern etwa dessen oberflachliche
Abwesenheit oder gar nur minimale Abweichung vom gewohnten Darstel-
lungsmodus. Steinert zeigt dies beispielhaft am Bildnis der Mona Lisa. Die
junge Frau wird in Portrétpose gezeigt, doch gerade dieser bindenden Situati-
on entflieht sie durch eine kleine, aber entscheidende Abweichung vom Ge-
wohnten in ihrer Mimik: ,,[E]s ist gerade nicht der Blick, den wir heute als
den ,,in die Kamera* identifizieren, der dem Betrachter folgt und ihm die Illu-
sion des Kontakts gibt, aber gerade war er es noch, gleich kann er es wieder
sein, und das Lécheln ist noch da als der Abglanz dieses kurzen Einverstind-
nisses, als sich die Blicke streiften™ (Steinert 2008, S. 23). ,,Das ndmlich ist
es, was das Bild uns vorstellt: eine junge Frau, die sich nicht festlegen lésst.
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Der Betrachter wird mit dem Ritsel konfrontiert, das er nicht 16sen soll und
auch nicht 16sen konnte, wenn er wollte” (ebd., S. 22f.). Genauso wie die
Portritsituation wackelt, ldsst sich die Identitdt der jungen Frau zwischen tu-
gendhaft und Kurtisane (vgl. ebd.) nicht abschlieBend bestimmen und geraten
Rollenerwartungen ins Wanken. Mit diesem Konflikthaften werden die Rezi-
pienten nun alleine gelassen. Denn die Darstellung enthélt keine Losung, wie
mit ihm umzugehen ist. Also bleibt nichts iibrig, als sich damit zu beschéfti-
gen, letztlich einen Umgang mit dem Gezeigten zu finden. Nicht, dass im
Kunstwerk subtil etwas Problematisches vorgefiihrt wird, ist sein Besonderes,
sondern die — aus dem o.g. Verzicht auf Einwirkung folgende — Zumutung
von Freiheit im Umgang mit dem Konflikthaften.

Ein gelungenes kulturindustrielles Produkt ist nun, genau genommen,
mehr als ein Kunstwerk im eben beschriebenen Sinn. Auch es muss, um sich
interessant, begehrenswert zu machen und zum Konsum zu motivieren, etwas
Spannendes beinhalten, und dieses wird umso fesselnder, je geladener, aber
subtiler es ist. Das gelingt in Twilight bereits in den ersten zwei Minuten mit
dem dramatischen Nicht-Zeigen der familidren Enttduschung. Es dréngt sich
kurz der Gedanke auf, dass Phil Isabella ihre Mutter mehr oder weniger weg-
genommen hat. Doch wird bald klar, dass diese mit ihm gehen wollte und
Charlie nicht grundlos, sondern weil sie sich eingeengt fiihlte, verlie. Mit
dieser Familiengeschichte im Hintergrund ist Isabella nun zu Anfang des
Films vor die Aufgabe gestellt, selbststdndig zu werden. Das ist fiir sie des-
halb bedrohlich, weil sie sich nun in einer unbekannten Situation bzw. dem
neuen Lebensabschnitt gegeniiber verhalten muss. Damit diese Krise sich
beim Zuschauer nicht aufdringt, wird bald das Bedrohliche an die fiktive, als
iiberaus lebensgeféhrlich dargestellte Umwelt abgegeben. Da gibt es einer-
seits mogliche Situationen, wie Autounfille und iibergriffige Menschen und
andererseits bose Vampire. Gegen ersteres schiitzt sie Edward, der ,,gute”
Vampir, bringt sie mit seinem Kontakt jedoch in weit grolere Gefahr. Doch
wie das Ende des ersten Teils der Twilight-Serie zeigt, will Isabella sich nicht
ihr Leben lang beschiitzen lassen miissen. Sie mochte weder von einem Mann
bevormundete Familienmutter werden, die sich auBlerhalb der Familie nicht
verwirklichen kann, noch einem familienfeindlichen Leistungsgedanken er-
liegen. Isabella kimpft im Film also gegen zwei Widrigkeiten, die miteinan-
der zusammenhéingen und von Becker-Schmidt als doppelte Vergesellschaf-
tung der Frau beschrieben werden: ,,Die nachteilige Position der Frau in die-
ser Gesellschaft hdngt einerseits mit ihrem soziookonomischen Status im ka-
pitalistischen Wirtschaftssystem zusammen (Dimension der ,,Produktions-
verhiltnisse®), andererseits mit der Tatsache, dafl ihr eine patriarchalische
Geschlechterordnung auf Grund ihres biologischen Geschlechts die Hauptlast
der privaten Reproduktion im Familiensystem aufbiirdet (Dimension der
,,Geschlechterverhdltnisse®)” (Becker-Schmidt referiert durch Preglau 2001,
S. 273). Dass die Protagonistin, statt die Augen fiir das zu 6ffnen, was sie
verletzt hat, selbst leistungskrank bzw. kalt zu werden beabsichtigt, ist ein
Teil der idealisierten Unterwiirfigkeit, ndmlich der hinsichtlich der Produk-
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tionsverhiltnisse. Der zweite Teil liegt in der romantischen Verbrimung,
dass Isabella die Partnerschaft mit dem Mann, von dem sie in steigendem
MaB als abhingig dargestellt wird, ,,bedingungslos will“. Anstatt diese Be-
dringnis dem oben dargestellten Begriff von Kunst entsprechend sinnlich er-
fahrbar zu machen, ldsst die Story von Twilight im Zuschauer gar kein Un-
behagen aufkommen. Das familidr und gesellschaftlich Problematische wird
stets etwas zu langsam entsponnen, als dass es eine Chance hitte, sich gegen
die passgenauen Fiktionen, in die es ausgelagert wird, durchzusetzen. Bald
nachdem Isabella scheinbar notgedrungen durch den neuen Mann von zu
Hause weg muss, wird auch die Umwelt geféhrlich und schlieBlich der
Kampf gegen die bosen Vampire eroffnet; insbesondere gegen James — der
als scheinbarer Entfiihrer Renées und mit seiner Leistungsfahigkeit Phils fan-
tastisches Abbild ist. Ahnlich wie nach Marx das Kapital ,,verstorbne Arbeit
[ist], die sich nur vampirméBig belebt durch Einsaugung lebendiger Arbeit
und um so mehr lebt, je mehr sie davon einsaugt” (Marx 2009, S. 230) treten
die Vampire im Film als Ideal-Menschen auf, die jedoch untot sind und nur
durch den Lebenssaft anderer bestehen kdnnen. Sie verkdrpern orientierungs-
lose, vom Leistungszwang absorbierte Personen. Darin, dass Isabella nur im
Schutz eines starken Mannes sowohl gegen die Umwelt als auch die bosen
Vampire bestehen kann, liegt der Trick, mit dem das Konflikthafte virtuell
gelost wird und sich den Rezipienten daher nicht mehr aufdréngt: Anders als
in Nosferatu, in dem Vampire schlechthin das Bése waren, muss hier nur de-
ren bdse Variante bekdmpft werden. Der ,,gute Vampir®, also der starke, ge-
bildet wirkende, reiche und treue Mann, soll hingegen weiterhin bestehen.
Zudem werden die beiden worst case-Pole doppelter Vergesellschaftung —
sich fiir die familidre Reproduktion oder ausschlieSlich vom Leistungsdenken
aussaugen zu lassen — durch die Twilight-Vampirgestalten betont. Denn wih-
rend Vampirfrauen hier keine Kinder gebdren kdnnen (vgl. Kénig 2012,
S. 61f.), bleibt Edward zeugungsfihig. Das bedeutet, dass Leistungsgedanke
und Familie sich beim Mann vereinbaren lassen, bei der Frau jedoch nicht.
Aber auch diesen Konflikt biigelt die Story in den folgenden Teilen platt.
Nachdem es im vierten Teil endlich Sex gibt, freilich erst nach der Hochzeit,
wird Isabella direkt schwanger und muss dann von Edward zur Geburt doch
verwandelt werden, damit sie als Untote die Geburt ihres Kindes ,,iiberlebt®,
das halb Mensch, halb Vampir ist. Die ,,Saga“ endet letztlich in der Kleinfa-
milie, die traditionellen christlich-westlichen Normen entspricht und daher
nur scheinbar jenseits der normalen Gesellschaft liegt. Doch ist es eben eine
Vampir-Kleinfamilie. Weil ganz konkrete Fragen obsolet werden, wer wel-
chen Anteil an Kindererziehung, Haushalt und Erwerbsarbeit iibernimmt —
und auch sexuell sind sie vampirméBig ziemlich auf sich eingeschrankt —,
konnen solche nach Produktions- und Geschlechterverhdltnissen iiberhaupt
nicht aufkommen. Der Zusatz ,,Vampir® in der Story erlaubt in oben be-
schriebener Weise die Verlagerung und damit Ausblendung zentraler Kon-
fliktstellen, deren Wahrnehmung zur Entwicklung einer eigenen Vorstellung
vom guten Leben unabdingbar ist. Damit konnte die beruhigende Fiktion des
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Films sowohl dazu beitragen, dass die Verwirklichung von Wiinschenswer-
tem fiirs eigene Leben wegen Ziellosigkeit ausbleibt, als auch, dass das fiir
sich selbst Gewiinschte i{iberhaupt nicht so sehr dem eigenen Wunsch ent-
spricht.
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