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IN MEMORIAM

Adrian Oeser

Irmgard Heydorn'

., Es gibt eine Sache, von der bin ich iiberzeugt und da bin ich stur — dass die
Welt, so wie ich sie mir vorstelle, besser ist, als die Welt, so wie sie ist.
(Personliches Gesprdch)

Irmgard Heydorn wurde 1916 als Irmgard Hose in Hamburg geboren. Sie
wuchs in einem liberalen Elternhaus auf und hatte schon friih ihren Grof3vater
mit seinen sozialistischen und pazifistischen Einstellungen zum Vorbild. Thre
Eltern ermoglichten ihr den Besuch einer Reformschule, wo sie bis zum Be-
ginn des NS-Regimes eine Ausbildung genieBen konnte, zu der Diskussionen
und kritisches Denken zentral dazu gehorten. Sie wusste mit ihren damals 17
Jahren also auch, wie es anders sein kann, als die Nazis dieses freie Denken ab
1933 zu unterdriicken begannen: ,,Das freie Lernen, das Vertrauen der Schule
in die individuellen Kréfte verstellte nicht die gesellschaftliche Realitit, in der
die Freiheit das zerbrechlichste war* schrieb sie spéter. Als die NSDAP an die
Macht kam, war fiir Irmgard Heydorn klar, dass sie gegen die Nazis war. Dass
sie dann ab 1936 aktiv im Widerstand arbeitete, war die konsequente Umset-
zung dieser Einstellung.

Kontakt zur Widerstandsgruppe des Internationalen Sozialistischen
Kampfbunds, kurz ISK, bekam sie iiber die Arbeit in einem Bankhaus eines
jiidischen Bekannten ihres Vaters. Dieser hatte Deutschland erst auf Dringen
ihrer Familie verlassen, da er nicht glauben konnte, dass er als deutschnational
eingestellter Biirger, dessen Vater im Ersten Weltkrieg das Eiserne Kreuz ers-
ter Klasse verlichen bekommen hatte, in Deutschland verfolgt werden wiirde.
Die rechtzeitige Emigration nach Amerika rettete ihn vor der drohenden Ver-
folgung und Lebensgefahr in Deutschland. In eben diesem Bankhaus lernte
Irmgard Heydorn Kéthe Zink kennen, die bereits im ISK arbeitete. Schnell ent-
stand ein Vertrauensverhdltnis zwischen den beiden und Irmgard Heydorn
wurde bald in die Hamburger Gruppe des ISK aufgenommen. Dort war sie von
1936 bis 1945 tétig und leistete mit dem Ziel, die Nazis zu schwichen und die
Regierung zu stiirzen, Aufklarungs- und Sabotagearbeit.

Dabei wollte Irmgard Heydorn eigentlich nach dem Abitur Medizin stu-
dieren und Kinderarztin werden. Doch um studieren zu kdonnen, musste man
ein Jahr in den Arbeitsdienst gehen, dort jeden Morgen die Hakenkreuz-Fahne

1 Der Text ist Teil des Medienprojekts EINE AUSNAHME. UBERLEBEN. FREUND-
SCHAFT. WIDERSTAND. (http://eine-ausnahme.de/), welches das Leben und die Freund-
schaft von Trude Simonsohn und Irmgard Heydorn dokumentiert.
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hissen, das Horst-Wessel-Lied und das Deutschlandlied singen — das wollte
und konnte Irmgard Heydorn nicht und verzichtete auf ein Studium.

Im ISK fand sie eine Insel der Vernunft, in einer Umgebung, die fiir sie so
irrational war — in der man ganz offen sehen konnte, was die Nazis machten
und welche Verbrechen sie begangen. Dabei riskierte sie in ihrer Widerstands-
arbeit ihr Leben: 1943 versteckte sie einen geflohenen Gefangenen, der spéter
gefasst und hingerichtet wurde, in der Zeit des Krieges gab sie in verschliissel-
ten Briefen wichtige Informationen an die Alliierten weiter und ihre Mutter
enttarnte einen Spitzel der Nazis, von dem schon viele Mitglieder des ISK ver-
raten worden waren.

Als 1945 die Alliierten endlich Hamburg eroberten, war es fiir Irmgard
Heydorn im Gegensatz zu den meisten anderen Menschen in Deutschland eine
Befreiung. Im gleichen Jahr griindete sie gemeinsam mit anderen Widerstands-
kdmpferInnen eine freie sozialistische Gewerkschaft, um die Bildung nachzu-
holen, die ihnen in den zwolf Jahren Nazi-Herrschaft nicht méglich war und
um wieder offen politische Arbeit leisten zu konnen. 1946 gehorte sie zu den
Mitbegriinderlnnen des Sozialistischen Deutschen Studentenbundes (SDS)
Hamburg, trat der SPD bei und arbeitete bei den Verlagen Offentliches Leben
und Europidische Verlagsanstalt. In dieser Zeit begann sie auch ein Studium
der Nationalokonomie, genau wie ehemals Rosa Luxemburg, die fiir die Wahl
des Studiengangs Vorbild war.

Gemeinsam mit Heinz-Joachim Heydorn, den sie 1951 heiratete und mit
dem sie eine gemeinsame Tochter bekam, ging sie nach Frankfurt am Main.
Dort erhielt Heinz-Joachim Heydorn 1961 eine Professur fiir Erziehungs- und
Bildungswesen. Ebenfalls 1961 wurden beide aufgrund ihrer Mitgliedschaft
im Forderkreis des SDS aus der SPD ausgeschlossen. Von da an war Irmgard
Heydorn in der Friedensbewegung aktiv, protestierte gegen die Remilitarisie-
rung Deutschlands, arbeitete bei Amnesty International und engagierte sich in
der Volkshochschul-Arbeit — um nur einige ihrer Tatigkeitsfelder zu nennen.

Seit den 1980er-Jahren berichtete sie gemeinsam mit Trude Simonsohn,
die Theresienstadt und Auschwitz iiberlebt hat, als Zeitzeugin in Schulen, an
Universitdten und vielen anderen Orten, an die man sie einlud. Sie war
Herausgeberin der Werke von Heinz-Joachim Heydorn, welche im Topos-Ver-
lag und im Verlag ,,Biichse der Pandora“ erschienen sind.

Bis zu ihrem Lebensende war Irmgard Heydorn Sozialistin, weil sie der
Uberzeugung war, dass die Welt, wie sie sie sich vorstellt, ,,besser ist, als die
Welt, so wie sie ist.”

Am 17. Mai 2017 ist Irmgard Heydorn im Alter von 101 Jahren in Frankfurt
am Main verstorben.
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Jan Koneffke

Dem Tod zu widerstehen

fiir Irmgard Heydorn
(1916 —2017)

In deine Wiege Neunzehnhundertsechzehn
beugt sich feldgrau uniformiert der Tod
mit Trommelfeuer Giftgas Hungersnot —
du lernst beizeiten: Leben heifit bestehen

bald kommt er wieder: hemmungslos verroht

in Sturmabteilungen und Leibstandarten

es splittern Scheiben und es platzen Schwarten
das Land tritt an zum deutschen Gruf3: Heil Tod!

er wird zum Staats- und Endzweck hetzt Armeen
gegen Armeen vor Vernichtungslust

du eine Deern kess aufrecht und bewuf3t

triffst deine Wahl: dem Tod zu widerstehen

was ist es das dir diesen Mut verleiht

nicht mitzulaufen? Anstand Menschenpflicht
erfahrene Liebe junge Zuversicht

und leidenschaftliche Diesseitigkeit

Kriegsende Atempause bald bedroht

vom Overkill Aufbruch und Neue Zeit

waren nur ein Traum — es bleibt: Hilflosigkeit
beim Kampf gegen den atomaren Tod

was ist es das dir diese Kraft verleiht
dich nicht beirren zu lassen? Mann und Kind
den Alltagskram schmeif3t du als Wirbelwind
mit leidenschaftlicher Diesseitigkeit

verhaBter Tod folgt dir auf Schritt und Tritt
um deinen Mann im Handstreich zu vernichten
du kannst auf diese Liebe nicht verzichten

und vor Verzweiflung gehst du beinahe mit
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ach widerlicher Tod als er mit Krankheit
dein Kind verfolgt um es dir abzujagen
du wirst es dir verbieten zu verzagen
mit leidenschaftlicher Diesseitigkeit

dich hat der Tod anscheinend aufgegeben

du liebst den Seewind Sonne Sternenweiten
nimmst teil an Menschen und entmenschten Zeiten
er in seinem Reich und du: mit Lust im Leben

bis du es bist die mit sich selber ringt

zum Schlufl von Unbeirrbarkeit zermahlen

du kannst den Preis an Kraft nicht mehr bezahlen
als dich dein Widerstand zum Starksein zwingt

es ist nicht mehr der Tod: es ist nur Zeit

Zeit die verrann und du mit dir im Reinen
brauchst nicht zu widerstehen und darfst weinen
vor leidenschaftlicher Diesseitigkeit



NACHZULESEN

Irmgard Heydorn

Minna Specht — ein Leben im Dienst der Erziechung des
Menschen'

Meine erste Begegnung mit Minna Specht hatte ich im Jahr 1948 in England.
Nach einem Seminar der ,,Socialist Vanguard Group* saflen wir beisammen
beim Tee. Plotzlich 6ffnete sich die Tiir und herein kam eine sehr schmale,
quicklebendige Person — ein Aufschrei und die meisten der Anwesenden stiirz-
ten ihr geradezu entgegen. Vom ersten Augenblick an war Minna Specht der
Mittelpunkt. Ich erinnere mich nicht mehr, woriiber sie sprach — sicher iiber
ihre Arbeit in der Odenwaldschule, denn zu dem Zeitpunkt war sie dort tétig.
Sie wurde mit Fragen iiberschiittet und sie beantwortete sie alle.

Natiirlich kannte ich in groben Ziigen den Lebensweg von Minna Specht
und ihre ausgezeichnete Arbeit als Pddagogin in der Walkemiihle und spéter
in Déanemark und England — meine Bewunderung galt bis dahin vor allem der
Frau, die als liberzeugte Sozialistin vor 1933 und spiter in der Emigration allen
Widrigkeiten zum Trotz mutig und entschlossen sich einsetzte gegen jede Art
von Verfolgung und die davon iiberzeugt war, daf3 iiber die Aufklarung des
Menschen eine bessere Welt zu schaffen sei. Als ich ihr jetzt gegeniiberstand,
war ich fasziniert von dem herben ausdrucksvollen Gesicht und dem jugendli-
chen strengen Charme, den diese fast 69jahrige Frau vermittelte. Die sehr ha-
gere, so iiberaus lebendige Gestalt verstromte Kraft und Stérke. Vielleicht war
es die dominierende Kraft, die mich schiichtern in meiner Ecke sitzen lief3.

Spéter habe ich Minna Specht nidher kennengelernt. Das war in der Zeit
ihrer UNESCO-Tiétigkeit in Hamburg. Da mein Mann ebenfalls zur Mitarbeit
am UNESCO-Institut fiir Pddagogik in Hamburg herangezogen wurde und wir
alle damals in Hamburg lebten, sahen und sprachen wir uns 6fter. AuBerdem
arbeitete ich in der ,,Europdischen Verlagsanstalt und im ,,Verlag Offentliches
Leben®, in dem die von Minna Specht zusammen mit Martha Friedlander her-
ausgegebenen ,,Kindernéte™ erschienen. Ich hatte also viele Moglichkeiten,
Minna kennenzulernen — auch ihre Schwéchen. Es kam zu der Achtung und zu
Zeiten sicher Ehrfurcht vor dieser aulergewdhnlichen Personlichkeit freund-
schaftliche Liebe. Minna Specht gekannt zu haben und die Begegnungen mit
ihr gehoren zu den gliicklichen Augenblicken meines Lebens. Sie konnte Le-
bensmut vermitteln, denn bei aller Traurigkeit, die natiirlich auch sie tiber nicht

1 Der vorliegende Text war ein Beitrag der Minna-Specht-Tagung vom 29. Juni bis 1. Juli 1990
in der Odenwaldschule Oberharnbach bei Heppenheim. — Er ist erschienen in: Lehmann,
Monika/Schnorbach, Hermann (Hrsg.) (1992): Aufklarung als Lernprozef. Festschrift fiir
Hildegard Feidel-Mertz. Frankfurt a.M.: dipa. S. 138-149. Wir danken Miriam Heydorn fiir
die Erlaubnis, ihn hier wieder abdrucken zu diirfen.
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erreichte Zielsetzungen empfand, behielt sie Kraft zum Weitermachen, ja so-
gar zum immer wieder erneutem Beginnen. In diesen fiinfziger Jahren war ihre
Ungeduld milder geworden, doch das unerschiitterte Vertrauen zu der Mog-
lichkeit des Menschen, eine verniinftigere, gerechtere Welt — eine humane
Welt — zu schaffen, war stets in ihr.

Am 11. Juli 1942, dem Geburtstag Leonard Nelsons, an dem er sechzig
Jahre alt geworden wire, begann Minna Specht ihre Rede zum Gedenken an
Leonard Nelson mit einer Aussage von ihm ,,To make possible what appears
to be impossible®. Sie nannte es ein kithnes Wort und wollte, wie sie sagte,
damit ausdriicken, dafl Nelson ein Pionier in der Erziechung gewesen sei. Das,
so meine ich, galt auch fiir Minna Specht, wie ihr Lebensweg zeigt.

Am 22. Dezember 1879 in Reinbek bei Hamburg geboren, mufl Minna
Specht eine behiitete, sehr schone Kindheit verlebt haben, wenn man dem klei-
nen Béindchen ihrer Schwester Mathilde ,,Kindertage in Reinbek™ Glauben
schenken darf. Die Familie Specht war gutbiirgerlich, konservativ und mit Ver-
bindung zu Bismarck und zum K&nigshaus. Ungebundenheit und Freiheit ka-
men durch das Leben in einem Hause, das inmitten des herrlichen Sachsenwal-
des — fernab vom Stadtgetriebe — lag.

,Noch beide GroBeltern stammten vom Lande, als Bauernkinder aufgewachsen; sie haben
mir gesunde Krifte vererbt. Das tdtige Leben des GroBvaters, der mit uns lebte, gehort zu
den stirksten Eindriicken meiner Kindheit, wie er bis in sein hohes Alter hinein riistig von
morgens bis abends in Garten und Feld nach dem Rechten sah. Die Erfahrung, als Kind die
Arbeit der Erwachsenen zu erleben, zu wissen, wie das alles entsteht, was man téglich ge-
nieft, wurde noch verstéirkt durch die Tatigkeit meiner Mutter. Frith Witwe geworden, stand
sie mit 28 Jahren vor der Aufgabe, ihre sieben Kinder durchzubringen. Sie richtete in dem
schonen, grolen Haus, das mein Vater noch erworben hatte, ein Hotel ein, in dem wohlha-
bende Hamburger ihre Sommermonate verbrachten. Die Wechselfille von gutem und regen-
reichem Wetter mit ihren schwankenden Einnahmen, das Kommen und Gehen von vielen
Menschen, die Gelegenheit, hie und da mitzuhelfen, hat uns Kindern den Sinn fiirs Prakti-
sche geweckt und mir oft geholfen, wenn neue Umsténde neue Aufgaben stellten.*

Minna sah in der Erinnerung ihre Kindheit sehr viel realistischer als die éltere
Schwester.

Minna war das jiingste der sieben Kinder. Sie kam sehr friih in eine Pri-
vatschule in Reinbek und schon mit 9 1/4 Jahren in eine hohere Médchen-
schule, die sie mit dreizehn Jahren abgeschlossen hatte.

Im 19. Jahrhundert — im Wilhelminischen Zeitalter — da gab es fiir diec Be-
rufsausbildung der Frauen nicht viele Moglichkeiten.

,.Es wurde beschlossen, daf3 ich Lehrerin werden sollte, einer der wenigen Berufe, die damals
offenbar in Frage kamen. Noch heute spiire ich, wie erschreckt ich war, und die drei Jahre,
die ich im staatlichen Seminar der Klosterschule in Hamburg verbrachte, trugen nicht dazu
bei, mir meinen kiinftigen Beruf nahezubringen.*

Sie verlieB die Anstalt als ,,ungeiibte Pddagogin mit dem Entschluf}, nie in eine
Staatsschule einzutreten®.



10 - Pidagogische Korrespondenz - 56/17

Diesem Entschluf} ist Minna Specht treu geblieben. Nach langer Téatigkeit
in der Welt der freien Erziehungsarbeit hat sie mehrfach zum Ausdruck ge-
bracht, daf die freiere Arbeit in Landerziehungsheimen die Moglichkeit von
Reformversuchen gibe, die allerdings in Zusammenarbeit mit staatlichen
Schulen und Ministerien auch in staatlichen Schulen angewandt werden miif3-
ten. Allerdings gehore dazu, dafl der Zugang zu den freien Heimschulen auch
Kindern unbemittelter Eltern ermoglicht wiirde, um somit die Durchléssigkeit
beider Systeme und den Gedankenaustausch zu ermdglichen. Innerhalb ihrer
Tétigkeit in der Odenwaldschule hat sie immer wieder versucht, diese Ent-
wicklung voranzutreiben.

Minna Specht entschloB sich 1899, fiir drei Jahre Erzieherin zweier Toch-
ter einer Familie des hinterpommerschen Landadels zu werden.

1902 holte Mary Henkel, eine ehemalige Lehrerin der Klosterschule,
Minna zuriick nach Hamburg als Lehrerin fiir Geschichte an die von ihr ge-
griindete Hohere Médchenschule. Nach anfénglichen Schwierigkeiten ge-
schah, wie Minna Specht es selbst ausdriickte, das Wunder: Das Unterrichten
wurde fiir sie zur Leidenschaft. Sie verschlang Geschichtswerke, um ihre eben
erworbenen Kenntnisse den Schiilerinnen zu vermitteln — ,,und bis heute bin
ich iiberzeugt, daf3 die lebendige Anteilnahme des Lehrers an seinem Stoff eins
der Zaubermittel ist, durch das er Kopf und Herz der Kinder erschlieft. Wie
anders war diese schopferische Zeit, in der ich selber forschte, als das nachfol-
gende Studium an der Universitét®.

Die Uberzeugung, daB sie nur schopferisch titig sein konnte, wenn sie
selbst geforscht und Kenntnisse erworben hatte, kommt bis ins spéte Alter im-
mer wieder zum Ausdruck. Das Studium der Facher Geschichte, Geographie,
Geologie und Philosophie an den Universititen Gottingen und Miinchen von
1906 bis 1909, das sie in allen Fachern mit ,,sehr gut” abschloB3, hat sie nicht
befriedigt, weil sie fand, man konne eigentlich nur zuhdren — das Erforschen
fehlte ihr. Umso stérker war der Eindruck, den sie spéter durch Leonard Nelson
in Gottingen erhielt.

Vorerst jedoch ging sie zuriick nach Hamburg an die private Hohere Toch-
terschule. Hier lehrte sie bis 1912.

Aus den Aufzeichnungen Minna Spechts geht hervor, da3 das Jahr 1912
ihrem Leben eine besondere Bedeutung gab. Personliche menschliche Erfah-
rungen hatten sie ,,hilflos und hoffnungslos* gemacht und auch physisch leiden
lassen — sie befand sich in einer Krise. Eine Freundin erzihlte ihr von Leonard
Nelson, der in Géttingen an der Universitit lehrte. Da sie selbst von ihrem
vorherigen Universititsstudium unbefriedigt war, weil sie glaubte, von ,,wis-
senschaftlicher Methode nichts begriffen” zu haben, beschloB sie, ,,in der
strengen Wissenschaft der Mathematik das Versdumte nachzuholen® — bei Nel-
son — und sie dachte ,,vielleicht weil3 der bescheid, wie man leben soll.*

Nelson, iiber den Edith Stein sagte: ,,Die Festigkeit seines Charakters, die
Unbeugsamkeit seines Willens, die stille Leidenschaft seines sittlichen Idea-
lismus gaben ihm Macht iiber andere* (Stein, S. 40), und seine Philosophie
haben Minna Spechts weiteren Lebensweg bestimmt. Doch anfénglich war es
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sicher schwierig fiir sie, sich einer Disziplin und Strenge zu unterwerfen, die
ihrem impulsiven, sehr warmen Charakter nicht unbedingt entsprach.

Sie wich zuerst einmal aus und wird im Winter 1914/15 Erzieherin auf
einem Landgut in Thiiringen, 1915 schlof sie ihr Studium mit gutem Examen
ab, 1916 ging sie als Lehrerin an eine Hohere Tochterschule in Berlin und im
Jahre 1918 sammelte sie fiir ein halbes Jahr Erfahrung in einem Landerzie-
hungsheim von Hermann Lietz. Sie blieb nach eigenen Angaben nur fiir ein
halbes Jahr dort, weil sie als liberzeugte Sozialistin die konservativen Ansich-
ten Hermann Lietz’s nicht ldnger ertragen konnte.

Inzwischen war ihr Weg durch die Zusammenarbeit und das Leben mit
Nelson bestimmt. Sie driickt den Einflufl der anféanglichen Zusammenarbeit so
aus:

,.die eigentliche Lehrzeit sollte erst beginnen, die erst dann in die Tiefe geht, wenn nicht nur
die Talente sich entfalten, sondern wenn die Uberzeugungen iiber den Sinn des eigenen Da-
seins und iiber die gesellschaftlichen Verhiltnisse, unter denen wir leben, Gestalt gewinnen.
Ich lernte Leonard Nelson kennen und als er mir die Frage stellte: ,Sie haben gewil3 gut
unterrichtet, aber haben Sie auch erzogen?‘, sah ich, wie einseitig, wie sehr von meinem
Interesse aus ich meinen Beruf ausgeiibt hatte. Ich entschlo8 mich, mit ihm gemeinsam zu
arbeiten. Was ich Leonard Nelson verdanke, ist weit weniger die Schulung des Denkens,
nicht nur das Anerkennen eines sittlichen Malistabs, der das Rechtsgesetz in das Zentrum
der Ethik riickt, sondern sein Wille, die Theorie seines Systems der philosophischen Ethik
und Padagogik der Probe der Erfahrung zu unterwerfen, indem er junge Menschen bilden
wollte, die in ernster Erziehungsarbeit sich schulen sollten, den Gefahren des politischen
Lebens als Sozialisten standzuhalten und sich dort zu bewéhren.*

Die Entscheidung Minna Spechts, ihr Leben und ihre Arbeit mit Leonard Nel-
son zu teilen, entsprach der konsequenten Haltung, das einmal Erkannte durch
eigenes Zutun der Verwirklichung niher zu bringen, und ganz sicher zu wis-
sen, daf3 diese Verbindung, wie sie selbst es ausdriickte, ,,unausweichbar* war
— ,,die erste Erfahrung meines Lebens mit dem Gesetz".

In dem Band zu Minna Spechts 80. Geburtstag schreibt Erna Blencke:

,In Minna Specht hat er (Nelson) wéhrend der letzten zwolf Lebensjahre die einzigartige
Hilfe, die riickhaltlos und entschlossen sein Werk unterstiitzt und anregt. Ohne diese Hilfe
wire es ihm neben der Weiterfilhrung seiner wissenschaftlichen Arbeiten kaum gelungen,
eine politische Organisation aufzubauen, ein internationales Landerzichungsheim zu griin-
den und eine philosophisch-politische Akademie ins Leben zu rufen. Dabei ist die Arbeits-
und Lebensgemeinschaft von Leonard Nelson und Minna Specht nicht auf eine préstabilierte
Harmonie in Anlagen, Fahigkeiten und Lebenserfahrungen gegriindet. Aber beide sind er-
fiillt von dem tiefen PflichtbewuBtsein, der verniinftigen Bestimmung des Menschen zu die-
nen durch eine Erziehung, die ihn auf sich selber und seine Wiirde stellt und durch Bemii-
hungen um eine politische Ordnung, die sich als Gemeinschaft verniinftiger Menschen ver-
steht.

Mit der Griindung des ,,Internationalen Jugendbundes* im April 1917 — mitten
im Krieg — versucht Nelson mit Hilfe einer politischen Erziehungsarbeit auf
der Grundlage seiner Philosophie der Kriegspolitik entgegenzutreten. Darin
driickt sich der Gedanke aus, da} die philosophische Erkenntnis auf die gesell-
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schaftliche Wirklichkeit anzuwenden ist. Ende 1925 entsteht aus dem Interna-
tionalen Jugendbund die politische Organisation — der ,,Internationale Sozia-
listische Kampfbund®, dessen Grundgedanke sich in dem Punkt der Satzung
duBert: ,,Zweck des Bundes ist der Kampf fiir die Verwirklichung der ausbeu-
tungsfreien Gesellschaft. Die ausbeutungsfreie Gesellschaft umfafit alle Ge-
biete des Lebens und beinhaltet die Forderung nach der Bildung aller Féhig-
keiten eines jeden Menschen, und die Forderung, ihm die Fahigkeit eines ver-
nunftgemiBen Handelns zu vermitteln.

Auf dieser Grundlage und der frithen Voraussicht der drohenden Gefahr
des Nationalsozialismus ist die Griindung der Walkemiihle 1924 zu verstehen.
Das Landerziehungsheim Walkemiihle in der Ndhe Melsungens war ein pada-
gogischer und politischer Versuch, der hohe Anforderungen an Schiiler wie
Lehrer stellte. Minna Specht, die die Leitung der Schule iibernahm, schreibt in
der Erinnerung: ,.Ein einfaches Leben, eigene Studien, praktische Aufgaben,
wie sie die Gemeinschaft stellte und politische Arbeit in der ndheren Umge-
bung, vereinigte Lehrer und Schiiler.*

Aufgenommen wurden Kinder und Erwachsene ohne Unterschied der Na-
tion, der Rasse oder der Klasse. Minna Specht hat bis 1933 in der Walkemiihle
vor allem mit den Erwachsenen gearbeitet, deren Aufenthalt auf drei Jahre be-
messen war. Nach diesen drei Jahren gingen sie in ihr Alltagsleben und in das
politische Leben zuriick. Die Jugendlichen kamen nicht nur aus Deutschland,
sie kamen u.a. aus England, Frankreich und der Schweiz aus allen Schichten
der Bevolkerung. Finanziert wurde die Schule durch Spenden von Freunden.

In einem Gespréch, das 1958 in der Odenwaldschule mit Dr. Walter Scha-
fer stattfand, erzéhlte Minna Specht, daB3 sie nach der von Nelson entwickelten
Sokratischen Methode gearbeitet hétten. Es sei keine reine Vermittlung von
Kenntnissen gewesen, sondern die Erweckung von Zusammenhingen — von
schlummernden Kréften. Es sei eine griindliche, wissenschaftlich untermau-
erte politische Arbeit gewesen und in der Verbindung von Freundschaft und
Charakterschulung. ,.In der Einfachheit unseres Lebens war etwas Schopferi-
sches.”“ Am 15. April 1961 charakterisiert Gustav Heckmann in der ,,Allgemei-
nen Deutschen Lehrerzeitung™ Minna Spechts Wirkung:

,Minna Spechts stirkste erzieherische Wirkung war die von ihr ausstrahlende Ermutigung
zu beharrlicher Anstrengung. Soeben schreibt mir ein Englénder, der politischer Schiiler an
der Walkemiihle war: ,K6nnen wir ohne den Sonnenschein einer anderen Personlichkeit je
wirklich wachsen? Gewif}, Anstrengung gehdrt dazu. Zur freudigen Anstrengung aber brau-
chen wir wie das tigliche Brot die Warme menschlicher Sympathie, eines anderen Menschen
Glauben an uns. Und Minna Specht konnte dies geben in einem Mafe, wie ich es niemals
bei sonstjemandem erfahren habe“.

1924 war die Walkemiihle gegriindet worden, 1933 wurde sie von den Natio-
nalsozialisten besetzt. Dazwischen lag der plotzliche Tod Nelsons im Oktober

1927. Minna Specht sagt in ihrem Nachruf:

,,Nun gehen wir den Weg ohne ihn. Wir gehen an die Arbeit, ohne ein Geldbnis abzulegen.
Was wir zu tun haben, wissen wir. Aber wir nehmen ein Wort mit von Nelson, ein nicht nur
anspornendes, sondern auch nachdenklich stimmendes Wort, das wir nicht vergessen wollen:
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,Darum weil so iiberaus Wenige einen Willen besitzen, vermdgen die, die ihn aufbringen, so
ungeheuer viel: denn ihre Kraft findet keinen Widerstand*.*

In der Walkemiihle gab es neben der dreijéhrigen Bildung der Erwachsenen auch
eine Kinderschule. Wenn Nelson bei der Griindung der Walkemiihle von den
Kindern sagte, sie sollten ,,sich bewahren, was sie als unverdorbene Kinder mit-
bringen, Glauben an die Wahrheit, Selbstvertrauen und Rechtsgefiihl, wie diese
sich duBern in Mut und Beharrlichkeit beim Vertreten der eigenen Uberzeu-
gung®, so konnte dieses Ziel unter der Bedrohung in Deutschland nicht mehr
erreicht werden. Minna Specht emigrierte folgerichtig 1933 mit den Kindern der
Freunde, die im Untergrund arbeiteten, nach Dénemark. Sie und einige Lehrer
aus der Walkemiihle arbeiteten dort mit den Kindern weiter, bis sie 1938 nach
England weiterziehen mufiten. Immer wieder ein mutiger Neuanfang und der
Wunsch, den Kindern trotz der Widrigkeiten das Gefiihl der Stirke zu vermit-
teln. ,,Der Umgang mit den Kindern ist fiir mich das Erfrischendste, was ich
kenne* — dieser Ausspruch Minna Spechts aus dieser Zeit ist fiir ihr Wirken be-
zeichnend und findet einen Niederschlag in vielen Aussagen und Arbeiten ihrer
Schiiler.

Mit Ausbruch des Krieges wurde Minna Specht interniert und begann auf
der Isle of Man als Lagerleiterin mit den Frauen gemeinsam Werkgemein-
schaften und vielerlei Veranstaltungen zu organisieren, um, wie sie schreibt,
,,das Leben der Frauen ertriaglicher zu machen*.

Nach einem Jahr zuriickgekehrt nach London griindete sie zusammen mit
Emigranten eine Schulungsgemeinschaft fiir Lehrer und bereitete sich mit
Freunden auf die Riickkehr nach Deutschland vor. Fritz Borinski erinnert sich
in seinem Riickblick iiber die Arbeit der deutschen und englischen Lehrer in
der Organisation ,,German Educational Reconstruction (kurz G.E.R. ge-
nannt):

,,Zdhe, entschlossene Energie und unerschrockener Bekennermut, reife Urteilskraft und das
Feuer unvergénglicher Jugend, das auch niichterne Gemiiter mitri3 und kiihle Herzen in
Brand setzte — das ist der personliche Beitrag, den Minna Specht zur Arbeit und zum Erfolg
von G.E.R. geleistet hat.*

Im Juli 1943 gab der Internationale Sozialistische Kampfbund in London die
Schrift Minna Spechts ,,Gesinnungswandel” mit dem Untertitel ,,Die Erzie-
hung der deutschen Jugend nach dem Weltkrieg* heraus. Im Folgenden werden
einige Passagen aus dieser Schrift zitiert, weil darin die politische Vorausset-
zung fiir das Wirken in der Odenwaldschule dargestellt wird.

,,Die offentliche Erziehung eines Volkes findet ihren Wertmafstab in einer kritischen Philo-
sophie. Ihre Verwirklichung héngt ab von dem Staat, der eine bestimmte Gesellschaftsord-
nung einrichtet und durchfiihrt. In der oft erdrterten Streitfrage, wer macht wen, der Kinder-
garten die Regierung oder die Regierung den Kindergarten, ist die Antwort klar: der Kinder-
garten ist eine Einrichtung des Staates und nicht umgekehrt. Kindergérten mégen eine gute
Gartenerde herstellen fiir vielerlei Wachstum, oder dem Boden jede Fruchtbarkeit entziehen,
der Staat kann sie schlieBen oder sie erweitern, ihnen Freiheit gewéahren oder sie zur Abrich-
tung benutzen. Die kiinftige Erziechung in Deutschland ist daher eng mit seiner politischen
Zukunft verkniipft, ebenso wie die Nazi-Erziehung steht und fallt mit der Nazi-Herrschaft.
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Von der Erziehung der Jugend zu schreiben, ohne den engen Zusammenhang zwischen staat-
licher Ordnung und 6ffentlichem Schulwesen ins Auge zu fassen, ist Torheit oder Mangel
an Ernst“. ... ,,Das Ziel der Nazi-Erziehung: Die Geschichte kennt kein Beispiel, in dem die
Unterdriickung der verniinftigen Antriebe des Menschen, deren Pflege die schone Aufgabe
des Erziehens ist, so planmiBig betrieben, die Ausnutzung der Instinkte so ruchlos vorge-
nommen worden ist wie unter diesen Herrschern. ,Wenn ich das Wort Kultur hore, so entsi-
chere ich den Revolver*; dieses Wort von Johst, dem Vorsitzenden der Reichskulturkammer,
kennzeichnet die grauenvoll verrohende Wirkung dieses Systems auf den entfesselten Men-
schen®.

,»In der Nazi-Diktatur mogen Menschen in manchem, was geschehen ist, andere Ereignisse
mitverantwortlich machen, in der Erziehung war und ist Hitler der unbeschriankte Herr. Da-
rum ist dieses Werk besonders angetan, das Wesen eines Systems zu begreifen, in dem eine
willkiirlich bestimmte Minderheit herrscht und alle anderen gehorchen oder untergehen.

Minna Specht setzte sich mit der Verbindung von Politik und Erziehung aus-
einander — grundsétzlich, aber auch praktisch am Beispiel Nazi-Deutschlands.
Sie versuchte auBerdem in dieser Schrift ein Modell fiir die kiinftige Erziehung
im Nachkriegs-Deutschland zu erstellen.

Am 12. Juni 1945 schreibt Minna Specht in einem Brief an eine Freundin:

,,Die Besitzer der Odenwaldschule haben mich gefragt, ob ich die Schule iibernehmen wiirde,
da Geheeb zu alt ist, um zuriick zu kehren. Es ist ein groler Komplex mit 13 Héusern; es
wire ein guter Anfang, dort die Kinder aufzunehmen, die heimatlos geworden sind und mit
Hilfe von Staat und Kommunen eine verniinftige Lebensweise und eine verniinftige Ausbil-
dung zu versuchen. Lehrer, die sich fiir solche Arbeit melden, gibt es genug und manche
englischen Freunde wiirden gern mitarbeiten.*

Im September 1945 fuhr sie auf Einladung in die Schweiz zur Tagung der
S.E.P.E.G. (Semaines Internationales D’Etudes Pour L’Enfance Victime De
La Guerre), um dort als erste Deutsche nach Beendigung der Nazizeit und dem
Krieg eine Rede zu halten. Bei dieser Gelegenheit lernte sie Paul Geheeb per-
sonlich kennen. Es kam zu einem guten Gedankenaustausch und Einverstiand-
nis, sodal} es wohl fiir beide eine befriedigende Losung war, dal Minna Specht
die Leitung der Odenwaldschule im Mérz 1946 {ibernahm.

In dem Gespriach mit Dr. Walter Schéfer aus dem Jahr 1958 bedauert
Minna Specht, daB3 sie doch eigentlich undankbar gewesen sei der Tradition
gegeniiber, die Geheeb der Schule einmal gegeben hitte. Sie sei jungfraulich
an ihre Arbeit und mit Freude an einen Neubeginn gegangen und hitte an die
Tradition durch Geheeb gar nicht gedacht. Auch nicht in der Padagogik nach-
ahmen wollen, den Geist neu erstehen lassen, die Suche nach Neuem — das sei
doch schlieBlich etwas Gemeinsames, das sie mit Geheeb gehabt hétte. In ihrer
Selbstdarstellung sagt sie, daB sie mit der Ubernahme der Leitung der Oden-
waldschule in ihre alte Tatigkeit als Lehrerin zuriickgekehrt und nur noch mit-
telbar politisch titig gewesen sei und der sozialistischen Idee gedient habe.

Sie begann an der Odenwaldschule unter dullersten Schwierigkeiten. Die
materiellen Probleme werden zum grofiten Teil mit Hilfe von Freunden gelost.
Innerhalb von neun Monaten war der dulere Rahmen geschaffen. Ein Lehrer-
kollegium war vorhanden — einige waren aus England gekommen —, an An-
meldungen von Schiilern hatte es von Beginn an keinen Mangel. Nur: ,,Da aber



Minna Specht — ein Leben im Dienst der Erziehung des Menschen - 15

hinter den meisten Kindern die finanzielle Sicherheit der Eltern steht, hat ein
groBer Teil kein positives Verhéltnis zur Arbeit und iibernimmt ungern selb-
stindig Verantwortung.” So schrieb sie im Namen aller Mitarbeiter am 2. Ja-
nuar 1947 in einem ,,Memorandum iiber den Umbau der Odenwaldschule zu
einem Heim, das den Bediirfnissen einer aufbauwilligen, sozial gerechteren
Erziehung entspricht. Ihre Forderung lautete: ,,Die Tore der Odenwaldschule
sollen sich allen Kindern des Volkes 6ffnen!“ Doch das war natiirlich auch ein
finanzielles Problem, das wohl nie ganz geldst wurde. Ich weil3, da8 Minna
Specht darunter gelitten hat, daB ihre Idealvorstellung einer Gemeinschaft von
Jugendlieben aus allen Schichten, moglichst international, mit den ver-
schiedensten Voraussetzungen, nie verwirklicht wurde. Thre Vorstellung von
einer friedlichen, sozial gerechten Menschheit sollte auch iiber Bildung er-
reicht werden. In ihrem Memorandum schreibt sie:

,,Der Lehrplan soll so gestaltet werden, daf3 die Bildung alle guten Fahigkeiten des jungen
Menschen fordert, ohne ihn mit zu viel Ballast zu beschweren, vielmehr ihn fiir das spétere
Berufsleben tauglich zu machen und ihm ein erfiilltes Leben zu ermoglichen. Sowohl geistig
wie praktisch miissen die Kinder aufs Beste gebildet werden, und ihnen hier das Riistzeug
vermittelt werden, spéter politisch, sozial und kulturell selber mit Hand anzulegen am fried-
lichen Aufbau der Welt und im Kampf um die soziale Gerechtigkeit. Es soll hier versucht
werden, Menschen ins Leben zu schicken, die die Vorteile einer sorgsam geleiteten Erzie-
hung nicht nur fiir sich selber nutzen wollen, sondern die Werte und Fahigkeiten, die sie
erwarben, fiir die Allgemeinheit einzusetzen®.

Minna Specht hat die Gelegenheit des Neubeginns nach zwolf Jahren Chaos,
Unterdriickung, Verfilhrung und Brutalitit genutzt, iiber Reformen in der
Odenwaldschule eine Verdnderung des Denkens und des Handelns zu erwir-
ken.

Sie schreibt in einem Brief an Freunde am 20. Juli 1946:

,Hier in unserem Volk glauben sie, man solle als Mittel verbieten, drohen, strafen. Strafen
imponieren. Wenn sie sie selber verhdngen. Wenn sie ihnen auferlegt werden, wie jetzt unter
der Besatzung, sind sie empdrt. Das ist zur Zeit der einzige Ansatzpunkt, um sie besinnlicher
zu machen. Gestern hatten wir Schulgemeinde tiber das Klauen von Obst in unserem Garten.
Zum ersten Mal saBlen sie hilflos da, denn sie meinten, Verbote, Aufsicht, Dresche niitzt
nichts, da die Schlaueren nur schlauer werden und die naiveren die einzigen sind, die rein-
fallen. Es kam von einem der groferen Jungen, der selber klaut, der Satz: es geht nur, wenn
einige von uns GrofBen es nicht mehr wollen. Schiichterne Ansétze zum Begreifen des rich-
tigen Fiihrertums, besser: der Bedeutung des guten Willens. Ein langsamer Prozef3, und horst
du die Erwachsenen, dann merkst du erst, wie sehr sie an Autoritdt glauben. Ich muf3 diesen
ganzen Komplex erleben. SéBe ich in der Verwaltung und schiife mit an Programmen und
Einrichtungen, ich wiirde mich schwer tduschen tiber die Wirkung. Ebenso an Staatsschulen,
wo die Autoritdt verankert ist. Sie beherrscht das ganze Erziehungssystem. Hier im Internat,
wo du das ganze Leben der Kinder iiberblickst, sitzt du wie im padagog. Laboratorium und
sichst den Systemen unter die Miitze ...*

In einem Bericht an die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler kann Minna
Specht am 28. Januar 1948 mitteilen: ,,Die Erscheinungen des ersten Jahres,
als das Verschwinden von Eigentum und andere heimliche Betétigungen, als
Unvertraglichkeit, Riicksichtslosigkeit und die Unfédhigkeit, die Freizeiten zu
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fiillen, unser Leben erschwerten, sind weitgehend tiberwunden. Der letzte Ab-
satz dieses Berichtes driickt den tiefen Glauben an die Moglichkeit von Erzie-
hung aus:

,,GewiB} sind wir eine Insel im Meer der deutschen Not und Bedréngnis. Aber wenn diese
lebendige Zelle weiter wichst, von ihr Warme und Leben ausgeht, wenn unser Eingebettet-
sein in Deutschland und die Welt uns durch titige Anteilnahme am Geschehen drau3en mehr
und mehr gelingen wird, dann vereinigt sich das Gute eines abgeschlossenen padagogischen
Milieus mit dem Streben, immer wieder die Briicke nach drauf3en zu bauen — zum Segen der
Gesamtentwicklung der Jugend. Das Briickenbauen mag erleichtert sein, wenn man am
Strom wohnt; aber mancher wohnt dort, der doch nicht baut. Im letzten ist es der Geist und
die Liebe, die das Verhiltnis des Menschen zum Menschen formen.*

Die Vorstellung vom Briickenbau fand eine praktische Seite in der Arbeit
Minna Spechts im Hessischen Landesschulbeirat, in dem sie versuchte, die Re-
formen, die in der Odenwaldschule gemacht wurden, den staatlichen Stellen
nahe zu bringen und damit eventuell dhnliche Versuche in den staatlichen
Schulen zu provozieren. Noch 1958 in dem Gespréich mit Dr. Walter Schifer
kommt ihre Freude iiber die Moglichkeiten von Reformen wéhrend der Zeit
ihres Wirkens von 1946 bis 1951 zum Ausdruck. Thr besonderer Stolz galt
wohl der Ero6ffnung der Werkstudienschule Ostern 1950, weil damit eine lang-
gehegte Idee Wirklichkeit wurde.

Minna Specht hat, so scheint mir, in der Odenwaldschule Pionierarbeit ge-
leistet, und als sie 1951 ging, war diese Schule von ihrem ganz besonderen
Geist gepragt.

Als Vertreterin der Vereinigung der deutschen Landerziechungsheime hat
sie auch nach 1951 der Odenwaldschule — wie den anderen Landerziehungs-
heimen — beratend zur Seite gestanden.

Sie war 72 Jahre alt, als sie die Leitung der Odenwaldschule aufgab und
wiederum eine neue Tétigkeit begann. Sie wurde 1952 Mitarbeiterin im
UNESCO-Institut fiir Pidagogik in Hamburg, organisierte Tagungen und war
trotz aller Miidigkeit immer beratend zur Stelle. 1954 gab sie diese Tétigkeit
auf, doch blieb sie bis 1959 Mitglied der Deutschen UNESCO-Kommission. —
Ab 1954 wohnte sie in Bremen und unternahm von dort aus ihre beratenden
Reisen in die Landerziehungsheime. Ein unermiidlich titiges Leben, das am 3.
Februar 1961 sein Ende fand.

Auf der Trauerfeier fiir Minna Specht hielt Willi Eichler die Gedenkrede.
Er war mit ihr gemeinsam in der Emigration in London, er kannte sie aus ihrer
politischen Tatigkeit vor 1933 in ihrer Gemeinsamkeit mit Leonard Nelson und
er hatte sie als Pddagogin erlebt. So sei er als guter Beurteiler am Ende zitiert:

,,Bis zuletzt blieb sie Erzieher und Lernender. Lassen Sie mich schlieen mit einer Erfahrung
mit Minna Specht, die mir eine der nachhaltigsten und eindrucksvollsten gewesen ist. Ich
hatte 1922 meine erste Rede auf einem Kurs zu halten, den Leonard Nelson leitete und den
Minna Specht mit einem Stiick aus dem wohltemperierten Klavier erdffnete. Ich war ziem-
lich verzagt und gab ihr mein Manuskript mit dem Bemerken, ich miifite wohl erst noch viel
lernen, ehe ich solche Aufgaben iibernehmen kdnnte. Sie antwortete mit einigen guten Ver-
besserungsvorschligen und fiigte hinzu, was das Lernen anginge, so hétte Konfuzius dariiber
bereits alles Wissenswerte gesagt. Das zitierte sie mir und es soll hier stehen, weil es im
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tiefsten ihre Uberzeugung ist: ,Ein Lernender kann nicht sein ohne groBes Herz und starken
Willen; denn seine Last ist schwer, sein Weg ist weit. Die Sittlichkeit, die ist seine Last: ist
sie nicht schwer? Im Tode erst ist er am Ziel: ist das nicht weit?*
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REFORMKRITIK

Mario Gerwig

Die vergessenen Anfiange der Standardbewegung

Uber die Notwendigkeit einer Reanimation pidagogischer
Motive!

I
Einfiihrung

Eine Schule konstituiert sich im Wesentlichen aus der Summe ihrer Normen
und Standards: Gesetze, Lernziele und Lehrpléne, Schulprogramm und Leit-
bild, Verordnungen, interne Regelungen und Abléufe standardisieren den schu-
lischen Betrieb seit jeher. Die mit der Einfiihrung von Bildungsstandards in der
Folge des sogenannten ,,PISA-Schocks® im Jahr 2000 ausgeldste Diskussion
um eben diese kann daher nicht auf eine plotzliche Existenz von Standards
zuriickgefiihrt werden, denn diese waren bis dato ja keineswegs unbekannt.
Die Kontroverse muss andere Ursachen haben. Ein Blick in die Geschichte der
Standardbewegung lenkt die Aufmerksamkeit in die USA und es wird deutlich,
dass dort die Urspriinge der hiesigen Bildungsreform liegen. Auch stellt man
fest, dass die Standardbewegung in thren Anfangen zutiefst pddagogischer Na-
tur war, die auf im Wesentlichen drei unterschiedlichen Schwerpunkten ruhte:
(1) content standards, welche zu vermittelndes Wissen und entsprechende Fer-
tigkeiten konkret beschreiben und festlegen (Lernziele, Lehrpline, Curricula),
(2) opportunity-to-learn standards, welche Ressourcen jeglicher Art enthalten,
die zur Durchfiihrung eines bildenden Unterrichts notwendig sind, (3) perfor-
mance standards, welche die unter den je gegebenen Bedingungen mindestens
geforderten, erwarteten oder auch auflergewohnlichen Leistungen und Ergeb-
nisse von Schiilerinnen und Schiilern formulieren — und dass insbesondere die
Konzentration auf nur einen dieser Schwerpunkte, ndmlich auf performance
standards, die Bewegung aus dem Gleichgewicht gebracht hat. Dieses Un-
gleichgewicht fiihrt bis heute zu bedeutenden Fehlentwicklungen innerhalb des
Bildungssektors. Betrachtet man die Reform dariiber hinaus in dem groBen Zu-
sammenhang der Expansion betriebswirtschaftlicher Managementtechniken
auf samtliche gesellschaftliche Funktionssysteme, so erscheinen die von der
OECD eingefiihrten Kompetenzstufen bzw. ECTS-Punkte als eine Art Wih-
rung, welche nationale Schul- und Hochschulsysteme auf ein einheitliches
Konzept jenseits curricularer Traditionen festlegt — etwa so, wie die gemein-
same Wihrung des Euro einst zu einer marktwirtschaftlichen Vereinheitli-
chung der Wirtschafts-, Finanz- und Sozialpolitik innerhalb der EU dienen

1 Passagen dieses Beitrags wurden bereits in Gerwig (2016) publiziert.
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sollte (vgl. Radtke 2015). Was bedeutet diese neue Standardisierung fiir den
konkreten Unterricht? Wie konnte es passieren, dass die urspriinglich padago-
gische Motivation der amerikanischen Reform umschlug in eine technokrati-
sche Organisation — und warum passierte spater in Deutschland und der
Schweiz praktisch dasselbe? Sicher ist, dass die Reform, deren Erfolge aufsich
warten lassen, mittlerweile zu weit fortgeschritten ist, um einfach riickgéngig
gemacht zu werden. Doch Korrekturen sind nétig. Eine Riickbesinnung auf die
urspriinglichen drei Sdulen der Standardbewegung konnte helfen, diese all-
méhlich wieder der Art von Reform anzunéhern, als die sie urspriinglich ein-
mal geplant worden war, ndmlich als eine pddagogische Schulreform.

I
Uber die Anfiinge der standardbasierten Schulreform

A Nation at Risk (ANAR)

Die Anfinge der standardbasierten Schulreform in Amerika liegen schon ei-
nige Zeit zuriick. Als Ausgangspunkt kann die in den 1940er- und 1950er-Jah-
ren entwickelte Kybernetik bezeichnet werden (vgl. Herzog 2013, S. 53ff.), die
mit der Bloom’schen Taxonomie (1956) bald auch die Padagogik erreichte.
Mit Levin (1974) findet der kybernetische Regelkreis Einzug in die Schuleva-
lutationsforschung, bildungspolitisch bedeutsam wird diese Entwicklung dann
unter US-Prisident Ronald Reagan (1911-2004). Seit dieser 1983 seine stan-
dardbasierte Schulreform initiierte, wurde sie unter jedem der ihm folgenden
Prasidenten entscheidend weiterentwickelt, so dass sie inzwischen, trotz zahlrei-
cher Schwierigkeiten und Probleme, weit fortgeschritten ist. Die Aussage, sie
sei ,,in den USA lingst gescheitert™ (Klein 2013, S. 81f1.), ist allerdings nicht
haltbar. Richtig ist jedoch, dass bestimmte Reformschritte retrospektiv als sehr
bedenklich erscheinen und aus heutiger Perspektive wohl fiir ,,Death and Life
of the Great American School System* (Ravitch 2010) verantwortlich gemacht
werden kdnnen.

In den 1980er Jahren wurde in den USA, einem Land mit hochgradig un-
terschiedlicher Bevolkerungsstruktur in Bezug auf die Dichte der Besiedlung,
die Verteilung der Schichten und das quantitative Verhéltnis der Minderheiten
zur Bevolkerungsmehrheit, sowie den damit verbundenen groen qualitativen
Unterschieden im Hochschul- und Schulbereich, erstmals der Ruf nach einer
standardbasierten Schulreform laut. Der Beginn dieser bis heute andauernden
und international wirksamen Entwicklung ist der Bericht A Nation at Risk, der
1983 wihrend der ersten Legislaturperiode Ronald Reagans von der National
Commission on Excellence in Education (NCEE) erarbeitet wurde — ,,the all-
time blockbuster of education reports* (Ravitch 2010, S. 24). Vorsitzender der
Kommission war der damalige Secretary of Education Terrel Bell (1921-
1996), ein Erziehungswissenschaftler und ehemaliger Schulrat, der in Padago-
gikkreisen einen ausgezeichneten Ruf genoss. Er war es auch, der den Repub-
likaner Reagan davon iiberzeugte, das erst kurz zuvor von dem Demokraten
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Jimmy Carter gegriindete Department of Education nicht gleich wieder abzu-
schaffen — obwohl genau das urspriinglich sein Auftrag war. Seine Memoiren
(Bell 1988) tragen den Untertitel ,,The story of the struggle between the con-
science of an educator and the ideologues who had chosen him to abolish the
Department of Education®.

Aus welchem Weg gelangte dev Bér blop zuriick zu seinen verlorenen Sachen’

Der 36-seitige Bericht A Nation at Risk war als eine Antwort auf die radikalen
Schulreformen in den spéten 1960er- und frithen 1970er-Jahren formuliert
worden. Er kritisiert vor allem ungeniigende Schiilerleistungen und die zuneh-
mend profilloseren Lehrpldne der High Schools, welche den Schiilern zu viel
Wahlfreiheit einrdumten: ,,Secondary school curricula have been homo-
genized, diluted, and diffused to the point, that they no longer have a central
purpose. In effect, we have a cafeteria-style curriculum in which the appetizers
and desserts can easily be mistaken for the main courses.” (NCEE 1983, S. 18).
Der Bericht beschreibt sowohl die Ausbildung als auch die Arbeitsbedingun-
gen von Lehrpersonen als dringend verbesserungsbediirftig —,,[ ...] teacher pre-
paration programs need substantial improvement; [...] the professional work-
ing life of teachers is on the whole unacceptable® (ebd., S. 22) — und bezeichnet
ein starkes und fundiertes Curriculum als das Herz der gesamten schulischen
Ausbildung. Durch seine sehr einfache, klare, enthusiastische Sprache und die
auch fiir Laien verstidndliche Argumentation erreichte der Bericht 4 Nation at
Risk in der Offentlichkeit eine groe Resonanz. Inhaltlich hingegen war er kei-
neswegs revolutiondr, wenngleich er zentrale Probleme der schulischen Bil-
dung wie das Curriculum, die Lehrerbildung, die Qualitdt von Schulbiichern
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und sogar die einzelnen Fiacher mitsamt den in ihnen zu erreichenden Zielen
offen ansprach. So heif}t es in dem Bericht bspw., dass Mathematikunterricht
,»should equip graduates to: (a) understand geometric and algebraic concepts; (b)
understand elementary probability and statistics; (c) apply mathematics in every-
day situations; and (d) estimate, approximate, measure, and test the accuracy of
their calculations.* (ebd., S. 25). Der Bericht schlieBt mit fiinf Empfehlungen,
in denen vor allem die Lern-Inhalte der einzelnen Féacher unterstrichen (con-
tent), die Formulierung von (curricularen) Standards und konkreten Erwartun-
gen fiir den College- bzw. Universitéts-Abschluss gefordert (Standards and
Expectations), langere Schultage und ein ldngeres Schuljahr vorgeschlagen
(Time), die Professionalisierung der Lehrpersonen-Ausbildung betont
(Teaching) und die finanzielle Unterstiitzung bei der Umsetzung der Mafinah-
men (Leadership and Fiscal Support) verlangt werden (vgl. ebd., S. 23-33).

Nach seiner Wiederwahl nur rund ein Jahr nach der Publikation von A Na-
tion at Risk verlor Ronald Reagan jedoch das Interesse an der intensiven Aus-
arbeitung einer auf dem Bericht basierenden Schulreform, worauthin Terrel
Bell im Januar 1985 enttduscht sein Amt als Secretary of Education nieder-
legte. Bells resignierter Riickblick auf dieses Ereignis wenige Jahre spiter ver-
rat allerdings auch, dass sein damaliges Verstiandnis von Bildung durchaus eine
gewisse Nihe zu heutigen PISA-Formulierungen aufweist, weshalb es span-
nend wire zu rekonstruieren, ob die in ANAR formulierten pddagogischen
Ansitze in einer unter Reagan und mit Bell ausgehandelten Schulreform tat-
sachlich sehr gewichtig geworden wiren:

,»We would have changed the course of history on American education had the president
stayed with us through the implementation phase of the school reform movement. And this
would have won a place in history for Ronald Reagan as the man who renewed and reformed
education at a time when the nation was, indeed, at risk because we were not adequately
educating our people to live effectively and competitively in the twenty-first century.” (Bell
1988, S. 159)

Erfolglose Standardisierung nationaler Curricula

A Nation at Risk blieb also zunichst, trotz seiner gro3en 6ffentlichen Wahr-
nehmung, ohne Folgen. Erst als nach Reagans zweiter Amtsperiode 1989 dessen
bisheriger Vizeprasident George H. W. Bush das Amt des US-Présidenten iiber-
nahm, verstirkten sich die Anstrengungen des Departement of Education wie-
der, einige der im Bericht formulierten Empfehlungen umzusetzen. Konkret
versuchte man, nationale Curriculum-Standards in den Fachern Geschichte,
Englisch, Naturwissenschaften, Staatsbiirgerkunde, Okonomie, Kunst und
Musik, Fremdsprachen, Geographie und Sport zu entwickeln. Fiir Mathematik
lagen solche Standards bereits vor, die der National Council of Teachers of
Mathematics erarbeitet hatte. Unter der Prasidentschaft von Bill Clinton, der
Bush 1993 folgte, hatte die curriculare Standardisierung weiterhin eine hohe
Prioritat. Doch noch bevor die ersten Ergebnisse dieser Entwicklung bekannt
wurden, kam es zu einem Eklat: Die Literaturwissenschaftlerin Lynne V.
Cheney, Ehefrau des spiteren US-Vize-Prisidenten Dick Cheney, nutzte 1994
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die noch nicht verdffentlichten Standards im Fach Geschichte fiir einen politi-
schen Machtkampf. Thre Kritik, die Standards seien die Verkorperung einer
linksgerichteten politischen Korrektheit, in welcher die amerikanische Ge-
schichte als eine Geschichte der Unterdriickung und des Scheiterns dargestellt
wiirde, eroffnete eine bittere Diskussion, ,,about what history, or rather, whose
history, should be taught™ (Ravitch 2010, S. 17). Im Laufe dieser Diskussion
versdumte man es, diesen ersten Entwurf der curricularen Geschichtsstandards
zu entpolitisieren. Das Vorhaben stand auf der Kippe: ,,[...] either we as a na-
tion would recognize that much more time was needed to do it right, or the
entire effort would be abandoned. I predicted, ,The Questions that will soon be
answered are: Will we learn from our mistakes and keep trying? Or will we give
up?““ (ebd., S. 18). Man gab auf. Die Clinton-Regierung betrachtete das ange-
legte Projekt der Entwicklung nationaler Standards als gescheitert und legte
1994 im Gesetz ,,Goals 2000 fest, dass zukiinftig jeder einzelne Staat eigene
Standards zu formulieren habe. Die dafiir Verantwortlichen in den Staaten
merkten dabei schnell, dass dies am einfachsten geldnge, wenn sie die Stan-
dards moglichst allgemein und unkonkret formulierten: ,,Most state standards
were windy rhetoric, devoid of concrete descriptions of what students should
be expected to know and be able to do. [...] The states seemed to understand that
avoiding specifics was the best policy; that standards were best if they were
completely noncontroversial; and that standards would survive scrutiny only if
they said nothing and changed nothing” (ebd., S. 19). Praktisch simtliche Lern-
inhalte wurden — von wenigen Ausnahmen abgesehen — auf diese Weise aus den
Curricula entfernt, statt zu konkretisieren und zu spezifizieren, boten sie nun
nicht mehr als ,,belangloses Geschwitz (,,vacuous verbiage®; ebd., S. 20).

No Child Left Behind (NCLB)

In Texas war man zu diesem Zeitpunkt bereits einen Schritt weiter. Die konkrete
Formulierung zentraler Bildungsinhalte war offenbar nicht unproblematisch,
weshalb man hier ein Programm entwickelt hatte, welches ausschlielich auf den
Output ausgerichtet war. Nicht mehr curriculare Standards, die zu lehrende In-
halte und zu erwerbende Kenntnisse vorgeben, standen jetzt im Zentrum des In-
teresses, sondern Leistungsstandards, die angeben, welche Fahigkeiten nach ei-
nem abgeschlossenen Lernprozess erwartet werden — ein entscheidender Per-
spektivenwechsel. Begleitet wurde dieses Projekt von einer Rechenschaftsbewe-
gung: Man hatte sich in Texas zum Ziel gesetzt, einzelne Schulen und Lehrer fiir
schlechte Schiilerleistungen zu sanktionieren, etwa mit der Streichung von Zu-
schiissen, der Kiirzung von Gehéltern oder gar der SchlieBung von Schulen.
Texanischer Gouverneur zu dieser Zeit war George W. Bush.

Als dieser sich nun im Jahr 2000 um das Amt des Prisidenten bewarb, gab
er einer Reform des Bildungsbereichs oberste Prioritit. Dazu brachte er seinen
Texas-Bildungsplan mit nach Washington. Nach dem fehlgeschlagenen Vor-
haben der Vorgénger-Regierung, nationale curriculare Standards zu formulie-
ren, schien dieses offenbar funktionierende Modell der Rechenschaftslegung,
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das ,,Texas miracle” (Ravitch 2010, S. 94), sowohl fiir Republikaner als auch
fiir Demokraten der richtige néchste Schritt zu sein. Im Januar 2001 stellte
Bush schlieBlich seine Plane fiir eine Schulreform vor. Ein Jahr spater unter-
zeichnete er das entsprechende Gesetz No Child Left Behind, in welchem die
nationale Umsetzung des einstigen texanischen Programms festgelegt wurde.

Von nun an sollte jeder amerikanische Bundesstaat Tests entwickeln, mit
denen die Schiilerleistungen am Ende eines Schuljahres tliberpriift werden soll-
ten. Die Ergebnisse dieser Tests geben damit auch Aufschluss iiber den Erfolg
der einzelnen Schule. Wenn sich eine Schule nun nicht von Jahr zu Jahr ver-
bessern kann, sieht das Gesetz bis heute eine Reihe von Konsequenzen vor: Die
Schiiler einer solchen Schule erhalten das Recht, an eine erfolgreichere Schule
zu wechseln — dabei entstehende Fahrtkosten wiirden vom Staat iibernommen.
Fiir die verbleibenden Schiiler werden vom Staat finanzierte und von Privator-
ganisationen durchgefiihrte Zusatzkurse angeboten, zudem kdnnen Schultage
verlangert, Lehrpersonen entlassen und Schulen schlielich vollkommen um-
strukturiert werden. Kurzum: No Child Left Behind verlangt strikte Kontrollen
an Schulen, Rechenschaftslegung, Haftbarkeit und Sanktionen. Und Grund-
lage fiir all dies sind Tests, bei deren Entwicklung es niemals eine gemeinsame
Verstindigung iiber curriculare Standards gab. Die Uberpriifung der Schiiler-
leistungen, die unter dem Deckmantel, kein Kind zuriicklassen zu wollen, als
ein hochst padagogisches und moralisch nicht anfechtbares Vorhaben zu legi-
timieren versucht wird, wird damit zum Einfallstor fiir ein neoliberales Durch-
steuern, da eben diese Uberpriifung per se nie an curriculare Standards gebun-
den sein kann, womit sie de facto zu einer rein technokratischen, von samtli-
chen péadagogischen Intentionen befreiten Maflnahme verkommt: , Test-based
accountability — not standards — became our national education policy. [...] In
this new era, school reform was characterized as accountability, high-stakes test-
ing, data-driven decision making, choice, charter schools, privatization, deregu-
lation, merit pay, and competition among schools. Whatever could not be meas-
ured did not count” (ebd., S. 21).

ANAR vs. NCLB

Dass der einstige padagogische Ansatz der Schulreform einem rein technokrati-
schen Verstindnis gewichen ist, wird bei einem ndheren Vergleich von No
Child Left Behind (G. W. Bush, 2001) mit dessen Vorldufer 4 Nation at Risk
(R. Reagan, 1983) besonders deutlich. A Nation at Risk liest sich mutig, liberal,
optimistisch und deutlich paddagogisch motiviert. Der Bericht enthélt lediglich
einige Empfehlungen in Bezug auf das bestehende Bildungssystem und wurde
von insgesamt 18 Erziehungswissenschaftlern, Universitétspréasidenten, Schul-
leitern, Lehrern und Eltern verfasst — ,,eighteen very distinguished Americans
(...). There was not a single member who did not have my approval and full
confidence that he or she would be effective” (Bell 1988, S. 117). No Child
Left Behind hingegen ist rein technokratisch, sanktionistisch und misstrauisch.
Die Autoren sind vor allem Statistiker und Psychometriker. Die Funktion ist
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die eines Gesetzes, welches beziiglich der Umsetzung den einzelnen Staaten kei-
nerlei Spielraum lésst. A Nation at Risk betont, wie wichtig ein koharentes Cur-
riculum fiir den Lernerfolg der Schiiler ist. Nachdem jedoch das Vorhaben, na-
tionale Standards zu formulieren, gescheitert war, konnte A Nation at Risk
keine alternative Strategie bieten. No Child Left Behind fiillte diese Liicke, wo-
mit schlieBlich aus der padagogisch motivierten Standard-Bewegung (stan-
dards movement) eine technokratisch organisierte Rechenschaftsbewegung
(test-based accountability movement) wurde.

,»Whereas the authors of A Nation at Risk concerned themselves with the quality and breadth
of the curriculum that every youngster should study, No Child Left Behind concerned itself
only with basic skills. A Nation at Risk was animated by a vision of good education as the
foundation of a better life for individuals and for our democratic society, but No Child Left
Behind had no vision other than improving test scores in reading and math. It produced
mountains of data, not educated citizens. Its advocates then treated that data as evidence of
its ,success. It ignored the importance of knowledge. It promoted a cramped, mechanistic,
profoundly anti-intellectual definition of education. In the age of No Child Left Behind,
knowledge was irrelevant.“ (Ravitch 2010, S. 29)

Nur wenige Jahre nach der Umsetzung von No Child Left Behind wurde in ein-
drucksvoller Weise deutlich, dass die Reform in keiner Weise ihre Ziele er-
reichte. Das Setzen von Anreizen und das Androhen von Sanktionen war of-
fenbar nicht die richtige Basis fiir eine Schulreform, ,,incentives and sanctions
may be right for business organizations, where the bottom line — profit — is the
highest priority, but they are not right for schools* (ebd., S. 102).

Bis heute gibt es keine Belege dafiir, dass die von No Child Left Behind
vorgesehenen Konsequenzen einen positiven Einfluss auf die Schulentwick-
lung haben, vielmehr gibt es fundierte Hinweise, dass sogar das Gegenteil ein-
trat: Mit der Senkung der Standards sanken auch die Anspriiche und es entwi-
ckelte sich ein umfassendes ,,teaching to the test“ — an einigen Schulen ver-
zichtete man einige Wochen vor den Priifungen gar auf das Unterrichten der
Nicht-Priifungsficher, um mehr Zeit fiir die Vorbereitung der Tests zu haben
(vgl. Montefinise 2007). Anstatt den Schiilern also eine umfassende Bildung
zu ermoglichen, trainierte man sie im Ausfiillen von Multiple-Choice-Tests.
Es ging nicht mehr um eine Sache, sondern nur noch um eine bestimmte Prii-
fungsform. Ein gutes Abschneiden im néchsten Test wurde zum einzig giiltigen
Ziel erklért. Vollends unterlaufen wurde diese Entwicklung dadurch, dass die
ohnehin schon fragwiirdigen Tests, auf die man sich methodisch nun so akri-
bisch vorbereitete, auch noch duflerst schlampig durchgefiihrt wurden:

,-The testing enterprise is unbelievably slipshod. It’s not just that results vary, but that they
vary almost randomly, erratically, from place to place and grade to grade and year to year in
ways that have little or nothing to do with true differences in pupil achievement. [...] The
testing infrastructure on which so many school reform efforts rest, and in which so much
confidence has been vested, is unreliable — at best.” (Finn/Petrilli 2007, S. 3)

Die Realitdt widersprach den Versprechen von No Child Left Behind massiv.
Die Programme funktionierten nicht, die Sanktionen waren ineffektiv und es
wurde deutlich, dass No Child Left Behind auf falschen Annahmen ruhte:
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LIt assumed that reporting test scores to the public would be an effective lever for school
reform. It assumed that changes in governance would lead to school improvement. It as-
sumed that shaming schools that were unable to lift test scores every year — and the people
who work in them — would lead to higher scores. It assumed that low scores are caused by
lazy teachers and lazy principals, who need to be threatened with the loss of their job. Perhaps
most naively, it assumed that higher test scores on standardized tests of basic skills are syn-
onymous with good education. Its assumptions were wrong. Testing is not a substitute for
curriculum and instruction. Good education cannot be achieved by strategies of testing chil-
dren, shaming educators, and closing schools.* (Ravitch 2010, S. 110f.)

Das endgiiltige Verschwinden pddagogischer Motive

Dennoch werden die Tests fortgesetzt. Es ist bemerkenswert, dass Barack
Obama vor der Prasidentschaftswahl 2009 verkiindete, im Falle eines Wahl-
sieges die Erziehungswissenschaftlerin und Stanford-Professorin Linda Dar-
ling-Hammond, die der Test- und Rechenschaftsbewegung gegeniiber skeptisch
eingestellt war, zur Secretary of Education berufen zu wollen. Die Medien kri-
tisierten diesen Entschluss jedoch und forderten Obama nach seinem Wabhlsieg
auf, sich fiir eine moderater eingestellte Person zu entscheiden. Obama beugte
sich dieser Aufforderung und ernannte 2009 den Soziologen Arne Duncan zum
neuen Secretary of Education. Duncan war in der Folgezeit sehr bemiiht, No
Child Left Behind weiterhin umzusetzen und erarbeitete kurz nach seiner Er-
nennung das Programm Race to the Top, ein Programm, welches auf dem Tay-
lor’schen, managerialen System von Anreiz und Strafe basiert. Von den Leh-
rerverbdnden wurde Duncan fiir dieses Vorgehen sowie sein iiberaus grof3es
Vertrauen in erhobene Messdaten massiv kritisiert. 2014 entzogen die National
Education Association und die American Federation of Teachers, die beiden
groften Lehrerverbiande Amerikas, schlielich Duncan 6ffentlich ihr Ver-
trauen und forderten ihn zum Riicktritt auf, sofern er nicht das sanktionistische
No Child Left Behind- bzw. Race-to-the-Top-Testsystem griindlich {iberarbei-
tete: ,,Work with us to change the NCLB/RTTT ,test and punish‘ accountabi-
lity system to a ,support and improve‘ model; and promote rather than question
the teachers and school support staff of America* (AFT 2014).

Duncan ging auf die Forderungen nicht ein, erst Ende 2015 trat er von
seinem Amt zuriick. Dieses tibernahm John B. King Jr., der bis zu Duncans
Riicktritt dessen Stellvertreter war. Seine Ernennung wurde von den amerika-
nischen Lehrerverbdnden entsprechend als Enttduschung aufgefasst. Nur we-
nige Wochen nach Kings Amtsantritt unterzeichnete Obama das Gesetz Every
Student Succeeds Act, Nachfolger von No Child Left Behind, welches die jahr-
lichen standardisierten Tests sowie die Rechenschaftspflicht und das Bestra-
fungswesen der Schulen aufrecht erhilt (vgl. White House 2015), was eine
Fortsetzung der sich immer weiter von jeglicher Pidagogik entfernenden,
sanktionistischen Rechenschaftsbewegung, des ,high-stake testing™ und des
blinden Vertrauens in die so erzeugten Daten bedeutet. Bleibt abzuwarten, ob
sich unter dem neuen amerikanischen Présidenten Donald J. Trump etwas an-
dern wird. Die Ernennung von Elisabeth DeVos zur neuen Secretary of Edu-



26 - Pddagogische Korrespondenz - 56/17

cation lisst jedoch wenig Grund zur Hoffnung. Thre Ernennung kam tiiberra-
schend, denn noch im Wahlkampf hatte sie 6ffentlich gegen Donald Trump
opponiert, weshalb sie nicht zu den Personen zéhlte, die fiir dieses Amt gehan-
delt wurden: Bei den Demokraten waren es Linda Darling-Hammond, Educa-
tion Professor an der Stanford University und Randi Weingarten, Préasidentin
der Vereinigung American Federation of Teachers, bei den Republikanern Ben
Carson, der sich 2016 ebenfalls um die Prisidentschafts-Kandidatur der Re-
publikaner beworben hatte und nun zum Secretary of Housing and Urban De-
velopment ernannt worden ist, und der deutsche PISA-Koordinator Andreas
Schleicher, Director for the Directorate of Education and Skills und Special
Advisor on Education Policy der OECD (vgl. Jackson 2016).

Elisabeth, genannt Betsy, DeVos gehort zu einem der politisch einfluss-
reichsten Familienclans der USA, die seit Jahren versuchen, mit ihrem Vermo-
gen politische Vorgénge zu steuern: Laut Forbes hat die Familie in den letzten
Jahren 200 Millionen US-Dollar an die republikanische Partei gespendet, 2015
gab die Familie aulerdem iiber 100 Millionen US-Dollar fiir Hochschulen,
Krankenhduser, Kunstpreise und Sozialprojekte aus (vgl. Forbes 2016). Betsy
DeVos — ihr Vater griindete die bis heute erfolgreiche Automobilzulieferer-
firma Prince Corporation, ihr Ehemann ist Erbe des Netzwerk-Marketing-Un-
ternehmens Amway — erlangte ihre Schulbildung ausschlielich auf Privatschu-
len (Holland Christian High School, Calvin College Grand Rapids). Sie hat
einen Bachelor in Business Administration und Political Science und engagiert
sich seit {iber 30 Jahren politisch in der republikanischen Partei Michigan, de-
ren Vorsitz sie bereits mehrfach innehatte.

Lily Eskelsen Garcia, Présidentin des Lehrerverbandes National Educa-
tion Association (NEA), erklarte am Tag der Nominierung von DeVos, dass
diese seit Jahren gegen das kdmpfe, was fiir die Lehrerverbiande zentral sei:
Ein gutes, 6ffentliches Schulsystem, welches allen Kindern und Jugendlichen
eine Bildung ermdgliche, die unabhingig ist vom Einkommen und Bildungs-
hintergrund der Eltern, vom Wohnort, vom Aufnahmebescheid einer Privat-
schule oder dem Gewinn einer ,,charter lottery*:

,,Betsy DeVos has consistently worked against these values, and her efforts over the years
have done more to undermine public education than support students. She has lobbied for
failed schemes, like vouchers — which take away funding and local control from our public
schools — to fund private schools at taxpayers’ expense. These schemes do nothing to help
our most-vulnerable students while they ignore or exacerbate glaring opportunity gaps. She
has consistently pushed a corporate agenda to privatize, de-professionalize and impose
cookie-cutter solutions to public education. By nominating Betsy DeVos, the Trump admin-
istration has demonstrated just how out of touch it is with what works best for students,
parents, educators and communities.” (Garcia 2016)

Diane Ravitch bezeichnet DeVos Ernennung als ,,disastrous cabinet choice for
education, despite her lack of qualification” (Ravitch 2017) — tatsdchlich hat
DeVos, die nun Prisidentin einer Organisation mit 4.400 Mitarbeitern und ei-
nem Jahresbudget von rund 70 Milliarden US-Dollar ist, nie in einem Schul-
system gearbeitet oder eine groBere Institution geleitet — und die New York
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Times-Journalistin Gail Collins sieht darin den Beginn von ,,Trump’s War on
Public Schools* (Collins 2017).

Es ist zu befiirchten, dass auf das ,,Texas miracle®, welches George W.
Bush einst durch das Gesetz No Child Left Behind auf ganz Amerika auswei-
tete, nun das ,,Michigan miracle* folgt: Als Prisidentin der Republikaner in
Michigan hat DeVos seit Jahren versucht, die dortigen Schulen mittels Re-
formen strukturell zu verbessern. Unter anderem ist sie verantwortlich fiir
den Boom der profitorientierten Charter Schools, halbprivater Schulen, die
von staatlichen Regulierungen weitestgehend befreit sind und die den Staat
jéhrlich rund eine Milliarde Dollar kosten (vgl. Collins 2017). Von Bildungs-
forschern werden diese Schulen allerdings fiir die Schwichung und Entpro-
fessionalisierung des staatlichen Schulsystems sowie zahlreiche aktuelle
Probleme des amerikanischen Bildungssektors verantwortlich gemacht (vgl.
Russakoff 2015, S. 130-149; Ravitch 2010, S. 223-230; Ravitch 2014,
S. 156-179). Das 6ffentliche Bildungswesen lauft Gefahr, vollstdndig abge-
schafft zu werden.

I
Amerikanisierung des deutschen und schweizerischen
Bildungssystems

Die Globalisierung erreicht den Bildungsbereich

Inwieweit die angedeuteten Entwicklungen zukiinftig auch die Bildungsreform
in Deutschland prégen, bleibt abzuwarten. Sicher ist, dass das No Child Left
Behind-System hierzulande langst angekommen ist und bislang trotz zahlrei-
cher Gegenstimmen und plausibler Gegenargumente keinerlei bildungspoliti-
sche Tendenzen zu erkennen sind, davon abzuweichen.

Wie kam es dazu, dass Deutschland entscheidende Teile der amerikani-
schen, auf Vergleichstests und Rechenschaftslegung basierenden Schulreform
adaptierte? Um dies nachvollziehen zu konnen, muss man die Umstrukturierung
des deutschen Bildungssystems in den grolen Zusammenhang der umfassenden
Expansion betriebswirtschaftlicher Managementtechniken auf sémtliche ge-
sellschaftliche Funktionssysteme einordnen. Radtke (2015, S. 110) beschreibt
diesen Prozess als einen ,,paradigmatischen Politikwechsel* der EU, der im
Jahr 2000 beschlossen, in Deutschland unter dem Namen ,,Agenda 2010 be-
kannt wurde und im wesentlich den Riickbau der sozialen Risikovorsorge-Sys-
teme (Kranken- und Arbeitslosenversicherung, Rente), eine Deregulierung der
Arbeitsmirkte sowie die Umverteilung von Einkommen beinhaltete. Als Be-
griindung fiir diese Entwicklung, die sich schlielich auch auf den Bildungs- und
Wissenschaftsbereich ausweitete, musste, so Radtke, die fortschreitende Glo-
balisierung herhalten:

,,Exportabhdngige Unternehmen konnten auf dem Weltmarkt nicht mehr bestehen, sollten
die sozialstaatlichen Beschrankungen der Kapitalverwertung lokal nicht gelockert werden.
Zugleich mit einer einschneidenden Deregulierung der Arbeitsbeziehungen miisse der Staat
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(1) mit der nétigen Infrastruktur im Wissenschafts- und Bildungssystem dafiir sorgen, dass
die heimischen ,Rohstoffe’ Wissen und Bildung, wirkungsvoll in Humankapital transfor-
miert, effektiver und effizienter im Interesse der Unternehmen zu nutzen seien. (ebd.,

S. 109)

In den Bereichen kommunale Dienste, Gesundheitsvorsorge, soziale Sicherheit
und eben auch in der Bildung sollten die Grenzen der staatlichen Fiir- und Vor-
sorge deutlich enger gezogen werden. Stattdessen betonte man die finanzielle
Eigenverantwortung des Einzelnen deutlich starker.

Im Bildungsbereich fiihrten die medial mit groBem Echo aufgenommenen
schlechten Ergebnisse der ersten PISA-Wellen, deren psychometrisches De-
sign unter Vernachlissigung zentraler Aspekte der komplexen Bildungsrealitit
einzig eine Effektivititsmessung von Unterricht zuliel, zu weitreichenden
Konsequenzen fiir den gesamten Bildungsbereich. Die Veroffentlichung der ei-
gentlich nur mit Einschrinkungen interpretierbaren Resultate verursachte einen
enormen Handlungsdruck auf Seiten der Verantwortlichen, Effektivitit wurde
zum Mal} der Dinge. Mit beeindruckender Geschwindigkeit wurde eine vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) in Auftrag gegebene
nationale Expertise erstellt (Klieme et al. 2003), auf deren Basis schon 2004 erste
Beschliisse formuliert wurden:

,,Eine Konkretisierungslawine 16ste sich, mit der aus einer alles andere als zweifelsfreien
Diagnose Postulate anwuchsen und Reformschritte eingeleitet wurden. Danach schien es
kein Halten mehr zu geben. Bald wurde es mit der ,Kompetenzorientierung* entropisch. Was
zunichst allgemein und abstrakt verlangt wurde, der Ubergang von einem ,Lehren ohne Ler-
nen‘ zum ,eigentitigen Kompetenzlernen®, 1oste nur selten skeptische Riickfragen aus. Mit
einer gewaltigen Propaganda wurde diese doch allein polemisch zu lesende Figur zur Uni-
versallosung ausgerufen.” (Gruschka 2015, S. 8)

Das Bildungssystem wurde behandelt wie ein zu sanierendes, marodes Unter-
nehmen. Ziel war eine Umwandlung der 6ffentlichen, ,,staatlich bereitgestell-
ten Giiter, wozu auch das Bildungsangebot zihlt, in private, an Mérkten ge-
handelte und individuell zu erwerbende Dienstleistungen® (Radtke 2015, S.
111). Unterricht unterwirft sich von nun an tendenziell immer mehr den Auf-
lagen der Testindustrie, was der inneren Logik dieses Reformunterfangens
durchaus entspricht.

Dies alles konnte samt den daraus resultierenden Absurditdten noch deut-
lich weiter ausgefiihrt werden, in den Vordergrund geriickt werden soll hier
aber eine andere Frage: Wie kommt es, dass diese Entwicklung eine so frap-
pierende Néhe gerade zum letzten Teil der zuriickliegenden amerikanischen
Reformen hat? Warum wurde gerade dieses letzte Stadium der technokrati-
schen Steuerung kopiert, obwohl es in den USA grofB3er Kritik ausgesetzt war
und dessen Scheitern man ebendort bereits in weiten Teilen ablesen konnte?
Und warum hilt man bis heute daran fest, obwohl zumindest auf Seiten der
technokratischen Experten das Desinteresse an der Vermittlung schulischer In-
halte und die Fixierung auf bestimmte Punktzahlen in fragwiirdig durchgefiihr-
ten und dicht aufeinanderfolgenden Erhebungen — ein ,,Wahn der Rangliste*
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(vgl. Liessmann 2011, S. 74ff.) — unverkennbar sind, was bei Lehrpersonen
demgegeniiber immer grofleren Widerstand hervorruft?

Eine Antwort auf diese Fragen setzt beim Beginn der amerikanischen Re-
formbewegung an. Mit den durch PISA in Deutschland evident geworden Prob-
lemen sah man sich in Amerika schon seit einigen Jahren konfrontiert. Die dort
bereits weit fortgeschrittene Reformbewegung schien zu den ,,Herausforderun-
gen einer globalisierten Welt™ hervorragend zu passen. Schon die ersten beiden
Satze des Berichts 4 Nation at Risk — Ausldser samtlicher Reformbewegungen
—belegen dies eindriicklich: ,,Our nation is at risk. Our once unchallenged pre-
eminence in commerce, industry, science, and technological innovation is be-
ing overtaken by competitors throughout the world“ (NCEE 1983, S. 5). Die
Globalisierung hatte begonnen, man durfte den Anschluss keinesfalls verlie-
ren. Gut 20 Jahre spéter wurde man sich nun auch in Deutschland dieser Her-
ausforderungen bewusst. Dariiber hinaus schien das amerikanische Reform-
modell auch noch zu den einheimischen, innerdeutschen Problemen zu passen,
die aus einer in den 1960er Jahren begonnenen Unterfinanzierung des gesam-
ten Bildungsbereichs entstanden waren (vgl. Radtke 2015, S. 113).

Schulen als Trivialmaschinen?

Die Formulierung von Bildungsstandards basiert eigentlich auf dem Ziel einer
Verbesserung der Schiilerleistungen, wobei die ,,Sicherung und Steigerung der
Qualitét schulischer Arbeit™ (Klieme et al. 2003, S. 9) im Mittelpunkt stehen
sollte. Damit wird erfreulicherweise der Unterricht selbst zum Kern der Ge-
samtstrategie. Die Klieme-Expertise gibt allerdings keinen Weg vor, mit dem
die anvisierten Ziele erreicht werden sollen. So kam es, dass sich gewisse Teile
der Reform verselbsténdigten und sich der in den Bildungsstandards immanent
vorhandene kybernetische Grundgedanke in all seinen Facetten ausbreiten
konnte. Dies ist ein gewaltiges Problem, denn Schulen sind keine Trivialma-
schinen, das Bildungssystem ist kein Regelkreis, der durch die Eingabe ent-
sprechender Daten selbstreguliert arbeitet und dessen Output Informationen {iber
die Qualitdt der Steuerung gibt. Zwar kdnnen Standards durchaus dazu dienen,
industrielle Produktionsabldufe zu optimieren und ihre Effizienz zu steigern,
doch ob sich dieses Fabrikmodell auf die Schule iibertragen lisst, ist mehr als
fraglich.

Die Standardbewegung scheint jedoch von der Richtigkeit dieser Analo-
gisierung iiberzeugt zu sein: Sie behandelt die pddagogische Arbeit als einen
Regelkreis und behauptet damit, man konne sie automatisieren, das Bildungs-
system durch alle Ebenen hindurch, d. h. auf systemischer, schulischer, unter-
richtlicher und individueller Ebene, wie ein technisches System steuern bzw. re-
gulieren, nachdem man zuvor an der Spitze entsprechende Ziele festgelegt hat.
Damit wird ein fragwiirdiges Kontinuum zwischen Pddagogik und Politik pos-
tuliert: Besserer Unterricht durch bessere Steuerung. Bei dieser Theorie ,,ent-
schwindet der Aufmerksamkeit, dass Schulen Institutionen sind, die von Men-
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schen gemacht und von Menschen gestaltet sind* (Herzog 2013, S. 87f.). Men-
schen kommunizieren miteinander. Sie sind keine nur Informationen austau-
schenden Trivialmaschinen und sie lassen sich deshalb auch nicht wie jene in
Regelkreise einbinden. Zwar wird von den entsprechenden Autoren bestritten,
dass die Standardbewegung von Kybernetik und Behaviorismus beeinflusst sei,
doch die verwendete Sprache scheint eindeutig zu sein (vgl. ebd., S. 43).

Mit Beginn der Standardbewegung kann man also nun auch in Deutschland
den ,,Systemen* Erziehung und Wissenschaft wie in der Wirtschaft von auflen
programmatisch Ziele setzen und Mittel erfolgsabhéngig zuweisen oder ent-
ziehen. Schulen und Hochschulen sollen wie selbststdndige Unternehmen, ge-
leitet von Managern, an Quasi-Mérkten, im Wettbewerb und bei regelméaBiger
Uberpriifung ihrer Produktivitit um Kunden und 6ffentliche Anerkennung
kiampfen. Mit dem ewigen Kreislauf aus Zielsetzung, Analyse der Ausgangslage,
Selektion der Mittel, Umsetzung, Uberpriifung der Zielerreichung und ggf.
weiteren Durchgéngen bis zur Zielerreichung hatte die betriebswirtschaftliche
Rationalisierung des Bildungssystems endgiiltig begonnen. Diese zog eine
Aussicht auf Kommerzialisierung der Bildungsangebote nach sich: Was inter-
national operierende Erziehungsunternehmen und Beratungsfirmen in den
USA schon seit einiger Zeit tun, iibernehmen nun auch deutsche Unternehmen
wie der Medienkonzern Bertelsmann (vgl. Radtke 2015, S. 113). Eine Qualitéts-
steigerung von Schule und Unterricht scheint fiir die Politik offenbar nur noch
durch eine verschérfte Kontrolle des Bildungssystems moglich zu sein. Da der
Erfolg der Reform bislang auf sich warten ldsst, darf durchaus bezweifelt wer-
den, ob dies der richtige Ansatz ist.

Exkurs: Schweiz

Es ist mehr als bemerkenswert, dass nach diesen zwei nicht gerade gegliickten
Schulreformen die Schweiz nun einen dritten Anlauf in derselben Richtung
wagt. Leider scheint es dabei nicht so zu sein, dass die Verantwortlichen sich
der Entwicklung der standardbasierten Schulreform in den USA und in
Deutschland bewusst sind, um entsprechende Fehlentwicklungen von Beginn
an auszuschlieBen. Schon seit einigen Jahren macht hier der politische Wille
zu einer Harmonisierung des Bildungssystems die Runde. 2006 nahm der
stimmberechtigte Teil der Schweizer Bevolkerung — das Stimmvolk, wie es in
der Schweiz heifit — das sogenannte HarmoS-Konkordat, was fiir die ,,inter-
kantonale Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule*
steht und von der Konferenz der Schweizer Erziehungsdirektoren — vergleich-
bar mit der deutschen KMK — formuliert wurde, mit 86 % Ja-Stimmen an. Es
folgte eines der grofiten Bildungsprojekte, welches die Schweiz je durchge-
fiihrt hat. Nach achtjahriger Arbeit resultierte es schlieBlich im Lehrplan 21,
mit dem die Bildungssysteme der 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantone
harmonisiert werden sollen. Die Kritik war und ist grof. Die einstige demo-
kratische Aufgabe eines Lehrplans, die Verstindigung zwischen Schule und
der Offentlichkeit zu gewihrleisten, erscheint nun angesichts der in iiber 350
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Kompetenzen und mehr als 2300 Kompetenzstufen zerstiickelten Unterrichts-
inhalte wie eine Bevormundung der Lehrpersonen. Immerhin: Es wird nach-
gebessert, inzwischen existiert eine abgespeckte Version (vgl. www.lehr-
plan21.ch). Zudem diirfen die Kantone iiber den Zeitpunkt der Einfiihrung
selbst entscheiden, nicht aber dariiber, ob der Lehrplan eingefiihrt wird — aufler,
man bringt dessen Einfiihrung nun vor das kantonale Stimmvolk, wie es Initi-
ativen in den Kantonen Basel-Land, Aargau, Thurgau, Schafthausen, St. Gal-
len, Solothurn u.a. versuchen bzw. versucht haben.

Die Parallelen zur amerikanischen und deutschen Schulreform sind nicht
zu Uibersehen. Der Lehrplan 21 vermittelt den Eindruck, als wolle er die Schu-
len bis in die Klassenzimmer hinein harmonisieren und standardisieren. Er er-
leichtert die Arbeit derjenigen, die Schulen stérker kontrollieren und vermes-
sen und externe Tests entwickeln und durchfiihren wollen — ein ,,teaching to
the test™ wird wohl, wie schon zuvor in den USA und in Deutschland, die lo-
gische Folge sein. Schulen werden gleichgeschaltet, externe Evaluationen
durchgefiihrt, Schulentwicklung basiert nicht mehr auf dem Engagement der
Lehrkrifte, sondern auf der Erfillung bzw. Nicht-Erflillung vorgegebener
Standards. Geschichte wiederholt sich.

v
Riickbesinnung auf die Anfange — Moglichkeiten eines
Reformkorrektivs

Elemente eines neuen bildungspolitischen Denkens

Nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse in Deutschland standen
die Verantwortlichen unter einem enormen Handlungsdruck. Fast zeitgleich
wurde in den USA No Chid Left Behind verabschiedet, was riickblickend ein
schlechtes Timing war, denn so schwappte der Standard-Begriff just zu jenem
Zeitpunkt nach Europa, als die Standardbewegung in den USA bereits zwei Pha-
sen durchlaufen hatte und sich gerade im Wandel zu einer Rechenschaftsbe-
wegung befand. Diese dritte Phase diente den hiesigen Reformern offenbar zur
Orientierung.

Wir erinnern uns: Retrospektiv beschreibt Ravitch (2010, 2014) drei Un-
tergruppen von educational standards: (1) content standards, welche den
Schiilern zu vermittelndes Wissen und entsprechende Fertigkeiten konkret be-
schreiben und festlegen (Lernziele, Lehrpléne, Curricula), (2) opportunity-to-
learn standards, welche Ressourcen jeglicher Art enthalten, die zur Durchfiih-
rung eines bildenden Unterrichts notwendig sind, und (3) performance stan-
dards, welche die unter den je gegebenen Bedingungen mindestens geforder-
ten, erwarteten oder auch aulergewohnlichen Leistungen und Ergebnisse von
Schiilerinnen und Schiilern formulieren.

Die Standardbewegung im deutschsprachigen Raum ignoriert nun die ers-
ten zwei dieser Untergruppen:
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,,Mit Bildungsstandards sind Leistungs- bzw. Ergebnisstandards gemeint und nichts anderes.
[...] Bildungsstandards sind nicht curriculare Standards [...], auch nicht Prozessstandards [...],
sondern rein formale Standards, die normieren, welches Ausmaf} an Lernleistungen von
Schiilerinnen und Schiilern zu erbringen ist. Bildungsstandards sind Leistungsstandards und
Ergebnisstandards, die den pddagogischen Prozess gleichsam von hinten aufzdumen, indem
sie nicht festlegen, was und wie zu unterrichten ist, sondern wie viel erreicht werden muss.*
(Herzog 2013, S. 17ff.)

Besonders eindriicklich zeigt sich das neue bildungspolitische Denken im
GruBwort der ehemaligen KMK-Prisidentin Ute Erdsiek-Rave zu den Bil-
dungsstandards Mathematik: ,,Die bislang liberwiegende Inputsteuerung hat
nicht zur erwiinschten Qualitdt im Bildungssystem gefiihrt. Dementsprechend
steuern die Lander nun auf den international bewéhrten ,Dreiklang® um: (i) auf
mehr Eigenstdndigkeit der Schulen, (ii) auf verbindliche Standards, (iii) auf
regelmifBige Evaluation® (Erdsiek-Rave in Blum et al. 2006, S. 12). Dieser
,Dreiklang® entspricht aber eben nicht den drei existierenden Untergruppen
von educational standards, er beschreibt einzig die dritte Untergruppe der per-
formance standards in drei unterschiedlichen Facetten. Insofern ist der Aus-
druck ,,bewdhrter Dreiklang® durchaus beachtenswert.

Damit wird die Vernachlédssigung von Standards bzgl. Curriculum und
Rahmenbedingungen, von content standards und opportunity-to-learn stan-
dards, evident. Dass die eingefiihrten Leistungs- und Ergebnisstandards auch
noch Bildungsstandards genannt wurden, entspricht nicht weniger als einer groben
Téuschung, denn Bildung beinhaltet natiirlich deutlich mehr als Leistung. Und so
schldgt auch in Deutschland das einst gut Gemeinte — die in der Klieme-Expertise
noch als Zielperspektive ausgegebene ,,Sicherung und Steigerung der Qualitit
schulischer Arbeit” (Klieme et al. 2003, S. 9) —um in ,,Kontrollwut, Wirksamkeits-
wut, Unmittelbarkeitswut* (Reichenbach 2013, S. 127).

Gesucht: eine ergdinzende Input-Orientierung

Was also tun? Der Umbau des deutschen Bildungssystems war Teil einer rabia-
ten Ausbreitung 6konomischen Denkens auf sémtliche gesellschaftliche Funkti-
onssysteme. Man wird sich daher iiberlegen miissen, wie man die Mérkte re-
regulieren konnte und wie etwaige Schutzmechanismen aussehen miissten, um
die problematischen Expansionstendenzen der Wirtschaft in den Bereich der Bil-
dung und Wissenschaft einzuddmmen (vgl. Radtke 2015, S. 127f.). Und schlieB3-
lich: Wenn die Erfolge der betriebswirtschaftlichen UmbaumafBnahmen ausblei-
ben — und danach sieht es aus —, wird man sich fragen miissen, was nun kommen
soll.

Aus den Erfahrungen in Amerika lésst sich ein mogliches Korrektiv ablei-
ten: Die Output-Orientierung miisste und sollte durch eine angemessene Input-
Orientierung ergénzt werden, und das heif3t nichts anderes als: Riickbesinnung
auf die drei urspriinglichen Saulen der Reform! Content standards und oppor-
tunity-to-learn standards und performance standards — das existierende Un-
gleichgewicht zwischen diesen drei Untergruppen muss behoben werden. Es
ist verwunderlich, dass das nicht schon langst geschehen ist — immerhin ist
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man sich in den USA dieser Notwendigkeit durchaus bewusst: ,,[...] it’s crazy
not to have some form of national standards for educational achievement —
stable, reliable, cumulative, and comparable. That doesn’t mean Uncle Sam
should set them, but if Uncle Sam is going to push successfully for standards-
based reform he cannot avoid the responsibility of ensuring that they get set.
(Finn/Petrilli 2007, S. 5).

Auch in Deutschland scheint sich die Kritik inzwischen in eine &hnliche
Richtung zu entwickeln. Hier hat nach jahrelanger Negation der andauernden
Reform des deutschen Bildungswesens die ,,Gesellschaft fiir Bildung und Wis-
sen* (GBW) 2015 einen Bildungs-Rat publiziert (vgl. Gruschka 2015). Darin
formuliert der Prasident der Gesellschaft nun erstmals eine Art Gegenentwurf
zu der ,,in die Irre fiihrenden Reform* (ebd., S. 16). Ohne sich dabei explizit
auf die drei Saulen der urspriinglich piddagogisch-orientierten US-Reform zu
beziehen, schligt er etwas Ahnliches vor: ,,Die Wirksamkeit des Unterrichts,
so raten wir, ldsst sich nur steigern, wenn es gelingt, das Verstehen der Sache
wieder ins Zentrum zu riicken. Das bedeutet, sich auf die beabsichtigte Bil-
dungsaufgabe zu konzentrieren und methodisch zu fragen, wie ihr altersgemaf
entsprochen werden kann* (ebd., S. 32).

Dies setzt die Existenz eines entsprechenden Curriculums (content stan-
dards) sowie die Einhaltung der jeweiligen Rahmenbedingungen (opportunity-
to-learn standards) voraus. Natiirlich kann es dabei nicht bei einer reinen Auf-
zdhlung bleiben, denn zu grof3 scheint die Gefahr, so wieder in die alte Postu-
late-Pddagogik zu verfallen und unrealistische Kataloge zu formulieren, was
alles unbedingt in einer bestimmten Klassenstufe gelernt, gewusst, gekonnt
werden muss.

Unterricht als mégliche Bildungsveranstaltung

Bei einer solchen etwaigen Korrekturoffensive konnte es durchaus hilfreich
sein, zentrale Inhalte der Facher auszuwéhlen und diese zunichst einer griind-
lichen didaktischen Analyse zu unterziehen — dies ist bei keinem der heute
existierenden Lehrplane geschehen, und auch in den fachdidaktischen For-
schungen kommt den Inhalten noch immer nicht die Aufmerksamkeit zu, die
sie eigentlich verdient hétten (vgl. Wiechmann/Bandelt 2016). Dabei wiirde
sich erst bei einer solchen Analyse kliren, inwieweit eine bestimmte Thematik
tatsdchlich relevant fiir eine bestimmte Jahrgangsstufe sein kann und welche
Kompetenzen sich an eben dieser erwerben lassen. Die empirische Uberprii-
fung der jeweiligen Resultate, etwa durch eine kasuistische Rekonstruktion der
entsprechenden Zu- und Aneignungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht selbst, wire dann ein wiinschenswerter zweiter Schritt.

Es gibt m. W. bisher nur eine didaktische Richtung, die den beschriebenen
Weg geht und damit am Bildungsbegriff in einer nicht-trivialen Weise festhélt:
die Lehrkunstdidaktik (vgl. Gerwig/Wildhirt 2016). Hier werden zentrale The-
men eines Faches sorgfiltig fach- und bildungsdidaktisch analysiert, zu Unter-
richtseinheiten (Lehrstiicke) auskomponiert, unterrichtet und stetig optimiert.
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Inzwischen ist ein beachtlicher Katalog von iiber 50 Lehrstiicken fast aller Fa-
cher zustande gekommen, in welchen die Orientierung an der Sache (exemp-
larisch), der Aufschluss historischer Dimensionen (genetisch) sowie das Er-
schlieBen der vorhandenen Konzepte (dramaturgisch) zentral sind (vgl. Wild-
hirt/Janichen/Berg 2015). Bei der Empirie beldsst es die Lehrkunstdidaktik
zwar bislang noch bei subjektiv-individuellen Berichten, Befragungen und Re-
flexionen — ein Mangel, den es zu beheben gilt — dennoch bescheinigt
Gruschka (2016, S. 38) ihr: ,,Ohne die vielen Lehrkunstbeispiele wire meine
These, Unterrichten sei eine mogliche Bildungsveranstaltung, ein leeres Ver-
sprechen.*

Reanimation der urspriinglichen Anliegen

Es ist wichtig, die urspriinglichen Anliegen der aktuellen Reformbewegung, die
auch aufgrund der einseitigen Rezeption unter inflationérer Verwendung diffuser
Grundbegriffe zunehmend an Profil verliert, wieder in den Vordergrund zu rii-
cken. Noch ist nicht absehbar, wie eine Reform der Reform aussehen kénnte,
welche Korrekturoptionen genutzt werden oder gar wer als néchstes in die Bre-
sche springt. Vielleicht wird man sich ja an den einen oder anderen Klassiker der
Padagogik erinnern. Vielleicht riickt mit Comenius (allen, alles, allhaft) die Be-
deutung eines wohlstrukturierten Curriculums wieder in das Zentrum der Auf-
merksamkeit. Vielleicht fragt man sich mit Schleiermacher, der 1826 jede pada-
gogische Einwirkung als eine ,,Aufopferung eines bestimmten Moments fiir ei-
nen kiinftigen* bezeichnete, erneut, wie man den schulischen Verbrauch an Le-
benszeit der jiingeren Generation gegeniiber legitimieren und am sinnvollsten
nutzen kann. Moglicherweise wird man sich auch mit Diesterweg darauf besin-
nen, den Schiilerinnen und Schiilern nicht nur das fertige Gebdude zu zeigen,
sondern sie das Bauen zu lehren. Oder aber man erinnert sich an die fundierten,
thematisch weitreichenden, werkpédagogischen ,,Vorhaben* Adolf Reichweins.

Was auch kommen mag: Viele Klassiker der Pddagogik (vgl. bspw. Rie-
meck 2014) koénnten der Orientierung dienlich sein und dabei helfen, in der
Auseinandersetzung mit sich dndernden gesellschaftlichen Anspriichen und
Bediirfnissen das Pddagogische als Zentralkategorie nicht aus den Augen zu
verlieren.

Literatur

AFT (American Federation of Teachers) (Hrsg.) (2014): Our Commitment To Fighting Back
And Fighting Forward. Online-Ressource: http://www.aft.org/resolution/our-commit-
ment-fighting-back-and-fighting-forward (Zugriff: 17.01.16).

Bell, Terrel H. (1988): The Thirteenth Man. A Reagan Cabinet Memoir. New York: The Free
Press.

Blum, Werner/Driike-Noe, Christina/Hartung, Ralph/Koéller, Olaf (Hrsg.) (2006): Bildungs-
standards Mathematik: konkret. Sekundarstufe I: Aufgabenbeispiele, Unterrichtsanre-
gungen, Fortbildungsideen. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Collins, Gail (2017): The Trump War On Public Schools. In: The New York Times
(29.01.2017). Online-Ressource: goo.gl/90y17K (Zugriff: 29.01.2017).



Die vergessenen Anfinge der Standardbewegung - 35

Finn, Chester E. Jr./Petrilli, Michael J. (2007): Foreword zu Cronin, J./Dahlin, M./Adkins,
D./Kingsbury, G. G. (2007): The Proficiency Illusion. Thomas B. Fordham Institute and
Northwest Evaluation Association. Washington D. C. Online-Ressource: http://edex.s3-
us-west-2.amazonaws.com/publication/pdfs/Proficiency Illusion 092707 7.pdf
(Download: 16.01.2016).

Forbes (2016): America’s Top 50 Givers. Online-Ressource: http://www.forbes.com/top-
givers/#999410824598 (Zugrift: 29.01.2017).

Garcia, Lily Eskelsen (2016): NEA President reacts to Betsy DeVos nomination for Educa-
tion Secretary. Eskelsen Garcia: Trump nominee supports failed education policies that
hurt students. Online-Ressource: http:/www.nea.org/home/69329.htm  (Zugriff:
02.01.2017).

Gerwig, Mario (2016): Bildungsstandards und Lehrkunstdidaktik: Ad fontes! In: Ger-
wig/Wildhirt (Hrsg.), S. 97-109.

Gerwig, Mario/Wildhirt, Susanne (Hrsg.) (2016): Das Schulwesen soll und will auch ein
Bildungswesen sein. Lehrkunstdidaktik im Dialog. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Gruschka, Andreas (2015): Der Bildungs-Rat der Gesellschaft fiir Bildung und Wissen. Op-
laden: Barbara Budrich.

Gruschka, Andreas (2016): Padagogische Kasuistik und Lehrkunstdidaktik. In: Ger-
wig/Wildhirt (Hrsg.), S. 33-38.

Herzog, Walter (2013): Bildungsstandards. Eine kritische Einfiihrung. Stuttgart: Kohlham-
mer.

Jackson, Abby (2016): Here’s who ‘insiders’ say Donald Trump and Hillary Clinton would
choose for a cabinet position. Link: http://www.businessinsider.de/trump-clinton-secre-
tary-of-education-2016-5?2r=US&IR=T (Zugriff: 29.08.16).

Klein, Hans Peter (2013): Auf dem Weg zur Inkompetenzkompensationskompetenz. Wie
Bildungsstandards, Kompetenz- und Methodentraining Bildung und Wissen aushdhlen.
In: Liessmann/Lacina (Hrsg.) (2013), S. 77-102.

Klieme, Eckhard/Avenarius, Hermann/Blum, Werner et al. (2003): Zur Entwicklung natio-
naler Bildungsstandards. Herausgegeben vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF). Online-Ressource: https://www.bmbf.de/pub/Bildungsforschung Band
_l.pdf (Download: 01.08.2016).

Levin, Henry M. (1974): A Conceptual Framework for Accountability in Education. In:
School Review, 82, S. 363-391.

Liessmann, Konrad Paul (°2011): Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissensgesell-
schaft. Miinchen: Piper.

Liessmann, Konrad Paul/Lacina, Katharina (Hrsg.) (2013): Sackgassen der Bildungsreform.
Okonomisches Kalkiil — Politische Zwecke — Pddagogischer Sinn. Wien: Facultas.wuv.

Montefinise, Angela (2007): Lost Lessons in Test-Prep Craze. New York Post, 28. Januar
2007. Online-Ressource: http://nypost.com/2007/01/28/lost-lessons-in-test-prep-craze/
(Zugrift: 16.01.2016).

NCEE (National Commission on Excellence in Education) (Hrsg.) (1983): A Nation at Risk:
The Imperative for Educational Reform. Washington D. C.: U.S. Government Printing
Office.

Radtke, Frank-Olaf (2015): Das Regime der Betriebswirte. Eine Zwischenbilanz der ,,neue-
ren Steuerung* im deutschen Bildungssystem. In: Gruschka, Andreas/Nabuco Lastoria,
Luiz A. C. (Hrsg.) (2015): Zur Lage der Bildung. Kritische Diagnosen aus Deutschland
und Brasilien. Opladen: Verlag Barbara Budrich. S. 109-130.

Ravitch, Diane (2010): The Death and Life of the Great American School System. How
Testing and Choice Are Undermining Education. New York: Basic Books.

Ravitch, Diane (2014): Reign of Error. The Hoax of the Privatization Movement and the
Danger to America’s Public Schools. New York: Vintage Books.



36 - Pddagogische Korrespondenz - 56/17

Ravitch, Diane (2017): Gail Collins: Trump’s War On Public Education. Online-Ressource:
https://dianeravitch.net/2017/01/28/gail-collins-trumps-war-on-public-education/ (Zu-
griff: 29.01.2017)

Russakoff, Dale (2015): The Prize. Who’s in Charge of America’s Schools? New York:
Houghton Mifflin Harcourt.

Reichenbach, Roland (2013): Bildung und Schwérmerei. (Ein paar nicht nur launische) Bemer-
kungen im Anschluss an Alfred North Whitehead. In: Liessmann/Lacina (Hrsg.) (2013),
S. 127-141.

Riemeck, Renate (2014): Klassiker der Padagogik von Comenius bis Reichwein. Marburger
Sommervorlesungen 1981/1982/1983 mit Quellentexten. Herausgegeben von Hans
Christoph Berg, Bodo Hildebrand, Frauke Stiibig und Heinz Stiibig. Marburg: Tectum
Verlag.

White House (Executive Office of the President) (Hrsg.) (2015): Every Student Succeeds
Act: A Progress Report on Elementary and Secondary Education. Online-Ressource:
https:/ www.whitehouse.gov/sites/whitehouse.gov/files/documents/ESSA_Progress
Report.pdf (Download: 16.01.2016).

Wiechmann, Ralf/Bandelt, Hans-Jiirgen (2016): Die Selbstunterwerfung unter 6konomi-
sches Denken. In: Pddagogische Korrespondenz, Heft 53 (Frithjahr 2016), S. 26-47.

Wildhirt, Susanne/Janichen, Michael/Berg, Hans Christoph (2015): Lehrstiickunterricht. In:
Wiechmann, Jirgen/Wildhirt, Susanne (Hrsg.): 12 Unterrichtsmethoden. Vielfalt fiir
die Praxis. Weinheim: Beltz Verlag Pdadagogik. S. 111-128.



REFORMRUCKSCHLAG

Anne Kirschner/Hans-Bernhard Petermann
Zur ,,Philosophie* einer Ethik ohne Philosophie

Kritische Riickfragen an den baden-wiirttembergischen
Bildungsplan 2016

Baden-Wiirttemberg hat seit dem Schuljahr 2016/17 neue Bildungspléne.' Ne-
ben weiterhin eigenstdndigen Plinen fiir das Gymnasium und die Grundschule
gibt es fiir die Sekundarstufe I nun einen gemeinsamen BiPl, der drei Niveau-
stufen? in sich vereint. Die 2004 eingefiihrte Kompetenzorientierung wird zwar
fortgefiihrt, aber in verdnderter Konzeption, was sich bereits in der fiir alle
Pléne verbindlichen Einleitung mit der Rede von einer ,,Umstellung auf eine
durchgéngige Kompetenzorientierung™ als ,,zentraler Neuerung® andeutet
(vgl. Pant 2016). In Verbindung mit den ebenfalls neu implementierten Leit-
perspektiven’ kann dieses aktualisierte Kompetenzkonzept samt seiner Eintei-
lung in inhalts- und prozessorientierte Kompetenzen sowie den konkretisieren-
den Operatoren* als Herzstiick aller neuen baden-wiirttembergischen Bil-
dungspléne betrachtet werden.’

Diese im Duktus der Erneuerung fortgefiihrte Kompetenzorientierung, so
unsere These, hat weitreichende padagogische Implikationen. Dies betrifft
iiberwiegend (angehende) Lehrer*innen sowie auch Verantwortliche in der
Lehrer*innenausbildung, die sich regelméfig mit Fragen der Planung und
Durchfiihrung von Unterricht sowie dessen institutionellen, gesellschaftlichen
und kulturellen Rahmenbedingungen auseinandersetzen. Vor diesem Hinter-
grund ist es Anliegen des vorliegenden Textes, diese Implikationen aufzude-
cken und insbesondere auf bildungskonzeptionelle sowie didaktische Fallstri-
cke und Paradoxien hinzuweisen. Denn aus unserer Sicht zeigen sich sowohl
in der einleitenden Begriindung und Erlduterung der Kompetenzorientierung

1 Im Folgenden BiPl.

Grundlegendes Niveau (G), mittleres Niveau (M) und erweitertes Niveau (E).

Berufliche Orientierung (BO), Préavention und Gesundheitsforderung (PG), Bildung fiir Ak-
zeptanz und Toleranz von Vielfalt (BTV), Medienbildung (MB), Verbraucherbildung (VB)
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Auf eine ausfiihrliche Darstellung und Kri-
tik dieser sechs Leitperspektiven muss hier aus thematischen Griinden verzichtet werden. Wo
es zur Erhellung unseres Anliegens dient, wird jedoch auf entsprechende Aspekte verwiesen.
4 Mit Ausnahme des Grundschulplans, der ohne ein Operatorenkonzept konzipiert wurde.
Die Differenzierung zwischen inhaltsbezogenen und allgemeinen bzw. prozessbezogenen
Kompetenzen geht auf diverse Beschliisse der KMK seit 2003 zuriick, explizit z.B. im Do-
kument von 2008 (iiberarb.2013): Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards im
Fach Mathematik fiir den Primarbereich.

w N
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als auch innerhalb der fiir das Fach Ethik konzipierten Themenfelder und Ein-
zelthemen erlduterungsbediirftige (Re-)Formulierungen sowie wesentliche
Schwichen und Riickschritte gegeniiber aktuellen Diskussionen.

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die wesentlichen Neuerun-
gen des BiPl (2016) zundchst im Vergleich zum vorigen BiPl (2004), dann
allgemeiner und im weiteren Verlauf konkret fiir das Fach Ethik (Sekundar-
stufe I der allgemeinbildenden Schulen) dargestellt und gegen den Strich gele-
sen. Im Zentrum der Betrachtung stehen dabei zunéchst wesentliche Imple-
mentationsstrategien der Kompetenzorientierung sowie die Reflexion hier mit-
gefiihrter Anspriiche im Hinblick auf die Entwicklung von Identitit (Wer bin
ich?) und Ethik (Wie reflektiere und begriinde ich mein Handeln?) der Schii-
ler*innen. AnschlieBend verhandeln wir diesbeziigliche didaktische Frage-
und Problemstellungen hinsichtlich der Bildungskonzeption des Fachs und
mochten auf diesem Wege einen konstruktiven Umgang mit dem BiP1 zumin-
dest anbahnen. Zu diesem Zweck werden die im BiPl fiir den Ethikunterricht®
angefiihrten fachlichen und padagogischen Zielsetzungen, Methoden, der Ka-
non der Themenfelder sowie exemplarisch das Themenfeld ,,Ich und Andere*
unter die Lupe genommen. Durchgéngiges Ziel ist unser Plddoyer fiir eine de-
zidiert philosophische Ausrichtung des EthikU angesichts der im Verlauf die-
ses Textes noch zu entfaltenden Feststellung, dass Philosophie — wo sie wort-
lich oder subtextuell in Erscheinung tritt — eher mit sozialkundlichen und the-
rapeutischen Implikationen oder aber alltagssprachlichen Konnotationen i.S.v.
Einstellung, Lebensauffassung oder gar Gesinnung einhergeht und hier des-
halb mit Anfiihrungszeichen zu lesen ist.

|
Tradition versus Zukunft

Der alte BiP1 (2004) markiert den bildungspolitischen Paradigmenwechsel von
der Lernziel- zur Kompetenzorientierung, was sich u.a. in einem geénderten
Titel niederschldgt: Man spricht fortan nicht langer von einem Lehr-, sondern
von einem Bildungsplan, der sich von Hentig zufolge ,,von diese[m] [sc. einem
Lehrplan] sodann durch einen in dem deutschen Wort ,Bildung® mitgefiihrten
Anspruch [unterscheidet]: ,,Sie [sc. Bildung] soll junge Menschen in der Ent-
faltung und Stérkung ihrer gesamten Person fordern — so, dass sie am Ende
Subjekt dieses Vorgangs sind“ (Hentig 2004, S. 7). Der BiPl soll diesen jungen
Menschen Mittel und Fahigkeiten an die Hand geben, damit sie ,,als Person
und Biirger ihrer Zeit [ ...] bestehen.” (ebd.). Aber: Die alte ,,Bescheid-Wissens-
Bildung® reicht hierzu nicht aus, weshalb implementiert wurde, ,,was Hum-
boldts Vorstellung von ,formaler Bildung*® nahe stehe — eine Konfiguration von
wenigen, aber grundlegenden Kompetenzen®, die von Hentig in Analogie zu
den aristotelischen Ebenen der philosophischen Kritikfahigkeit als Zusammen-
setzung von Wahrnehmen (aisthesis), Urteilen (dianoia, krisis) und Handeln-
konnen (praxis) beschreibt (ebd., S. 8).

6  Im Folgenden EthikU.
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Im weiteren (Text-)Verlauf dieser Narration des sich zweckfrei und qua Ver-
nunft bildenden Subjekts wird die anthropologische Kategorie Mensch jedoch
zu einer 6konomischen, — zur ,,human resource, von der die Standortsicherheit
der jeweiligen Gesellschaft abhidngt™ (ebd., S. 9, Hervorh. i. Orig.). Von Hentigs
anféngliche Bildungsprosa tiuscht, so scheint es, hier zum einen dariiber hinweg,
dass der im Zuge von PISA eingefiihrte Kompetenzbegriff unter der Perspektive
von Arbeitsmarktverwendbarkeit (Employability) (vgl. Ladenthin 2014, S. 117),
nicht aber zur Entwicklung einer philosophischen Kritikfdhigkeit des sich auf
diese Weise bildenden Subjekts eingefiihrt wurde. Zum anderen wird auf diese
Weise verunklart, dass die Ambivalenz von Individuum und Gesellschaft bereits
zu Humboldts Zeiten ein konstitutives Moment des Bildungsbegriffs war, aber
erst mit der Kompetenzorientierung unumkehrbar zur 6konomischen Funktiona-
litdt hin vereindeutigt, mithin das konstitutive Spannungsmoment des hier zitier-
ten Bildungsbegriffs aufgehoben wird.

In diesem Zusammenhang ist ein spezifisch strategischer Aspekt erkenn-
bar, ndmlich das Bemiihen, den 2004 eingefiihrten Kompetenzbegriff vermit-
tels verschiedener Figurationen von Ahnlichkeit und Abgrenzung an ein klas-
sisches Bildungskonzept (Humboldt) anschlussfahig zu machen. Statt den Bil-
dungsbegriff zu ersetzen, reformuliert von Hentig diesen im Kompetenzbegriff
unter Beibehaltung des zentralen Subjektbegriffs und der Dichotomie von
Mensch und Biirger. Das hierzu in Anschlag gebrachte Motiv der Ahnlichkeit
beider Konzepte wird sodann iiber die gleichzeitige Abgrenzung von der vor-
maligen, als ,,Bescheid-Wissens-Bildung® bezeichneten Lernzielorientierung
erreicht. Als gemeinsamer Nenner von Bildung und Kompetenz wird die Idee
der Grundféhigkeiten bzw. Schliisselqualifikationen (vs. Wissen) genannt.

Liest man diesbeziiglich einmal in Humboldts Fragment einer Theorie der
Bildung des Menschen” nach, so stoft man auf den Begriff der menschlichen
,Kréfte®, die durch Bildung zu stirken und zu erhéhen seien (vgl. Humboldt
1984, S. 28). Wihrend sich der hier verwendete Begriff der Kraft — nicht zu-
letzt aufgrund seiner Unschérfe — zundchst noch in der Néhe der o.g. Konfigu-
ration von ,,wenigen aber grundlegenden Kompetenzen® verorten liee, wird
diese Anndherung briichig, wenn man Humboldt weiterliest: ,,Da jedoch die
bloBe Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich iiben [...] kénne, so
bedarf der Mensch einer Welt aufler sich“ (ebd.). An dieser Stelle wird offen-
bar, dass jede gegen die Kategorie des Wissens postulierte Bildungskonzeption

7  Bekanntlich elaboriert Humboldt hier den Grundgedanken seiner Bildungsidee, der, wie
Dammer treffend feststellt, als humanistische Konzeption bzw. Kombinatorik von Vorstel-
lungen der Anndherung des eigenen Bildes an ein Ideal und eines naturwiichsigen Prozesses
des Gestaltwerdens verstanden werden kann (vgl. Dammer 2017a, S. 15). Diese Idee wird in
der Annahme von Bildung als wechselseitiges Ich-Welt-Verhdltnis manifest: Will der
Mensch aus seiner Naturhaftigkeit heraustreten, braucht er eine Welt auB8er sich, auf die er
seine Krifte richten kann; in den Worten Humboldts: ,,Blof3 weil beides, sein Denken und
sein Handeln nicht anders als nur vermdge eines dritten, nur vermdge des Vorstellens und
des Bearbeitens von etwas moglich ist, dessen eigentlich unterscheidendes Merkmal es ist,
Nicht-Mensch, d. i. Welt zu sein, sucht er soviel Welt als moglich zu ergreifen und so eng,
als er nur kann, mit sich zu verbinden* (Humboldt 1984, S. 28).
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nicht dem entsprechen kann, was Humboldt mit seiner Bildungsidee zum Aus-
druck bringt.® Vor diesem Hintergrund scheint es, als versprichen die im BiPl
2004 eingefiihrten Kompetenzen und die damit einhergehende Absage an tra-
ges Wissen und blofe Stoffhuberei ein Ich ohne Welt, das — wie noch zu zeigen
sein wird — 2016 dann in Génze auf seine Individualitédt zuriickgeworfen wird.

Die zum Zwecke der behaupteten Identitit von Bildung und Kompetenz
angefiihrten Figuren von Ahnlichkeit und Abgrenzung finden sich auch in an-
deren bildungspolitisch relevanten Papieren und kénnen daher als wesentliche
Strategien im Prozess der Umstellung auf Kompetenzorientierung betrachtet
werden. So ist bereits in der von KMK und Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) gemeinsam bestellten PISA-Expertise zur ,,Entwick-
lung nationaler Bildungsstandards® nachzulesen: ,, Kompetenzen beschreiben
aber nichts anderes als solche Fahigkeiten des Subjekts, die auch der Bildungs-
begriff gemeint und unterstellt hatte” (BMBF 2007, S. 65). Vor dem Hinter-
grund dieser Pramisse wird den Kompetenzen sowohl hier als auch in den ba-
den-wiirttembergischen BiPlen der Vorzug jener Messbarkeit und Uberpriif-
barkeit (Operationalisierbarkeit) zugeschrieben, die das ,,Nebulosum-Nomino-
sum-Bildung* (Gruschka 2011, S. 43) nicht bieten konnte.

Auf die inhdrenten Widerspriiche und Widerstinde dieser strategischen
Gleichsetzung sowie die damit einhergehende Tatsache, dass mit dem Kompe-
tenzbegriff die eigenen Versprechungen (z.B. Messbarkeit) nicht einzuldsen
sind, wird innerhalb der Erziechungswissenschaft vielerorts hingewiesen (u.a.
bei Goppel 2010, Gruschka 2011, Dammer 2014/2017b, Ladenthin 2011/2014,
Klein 2016). Folgende Positionen bilden in diesem Zusammenhang das Kon-
densat der Debatte:

*  Der Kompetenzbegriff ist durchweg positiv konnotiert und fungiert als
Fortschrittsbegriff, wihrend der Bildungsbegriff als {iberholter, gar deso-
later Traditionsbegriff gilt (vgl. Gppel 2010, Dammer 2014).

*  Der Bildungsbegriff ist als ganzheitliches Konzept angelegt, das das Sub-
jekt in seiner Komplexitét als Selbstzweck in den Mittelpunkt stellt. Der
Kompetenzbegriff ist demgegeniiber partikular angelegt und das Subjekt
wird entsprechend als ein in Teilbereiche zerlegbares und fungibles Fahig-
keitsreservoir betrachtet (vgl. Goppel 2010, Ladenthin 2011).

*  Der Kompetenzbegriff hat in der Weinert’schen Definition einen verbindli-
chen Referenzpunkt’, wihrend es keine einheitliche Theorie der Bildung,
sondern nur eine Vielzahl an theoretischen Reflexionen gibt (vgl. Goppel
2010).

8  In diesem Zusammenhang sollte nicht unerwdhnt bleiben, dass Humboldts Bildungsbegriff
von seiner Grundidee her anthropologisch, nicht aber padagogisch und schon gar nicht utili-
taristisch zu verstehen ist (vgl. Dammer 2017a, S. 12), weshalb ein diesbeziiglicher Vergleich
von Bildung und Kompetenz — selbst mit einer wohlwollenden Lesart — von vornherein hinkt.

9  Diese Verbindlichkeit besteht iiberwiegend aufgrund der Interessen der empirischen Bil-
dungsforschung. Der Sache nach konnte man dem Kompetenzbegriff auch andere, dezidier-
ter an padagogischen Problem- und Handlungsfeldern ausgerichtete Definitionen zur Seite
stellen (im Uberblick vgl. Dammer 2017b).
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+ Kompetenzen sind als indikativische Imperative gefasst. Wahrend die tra-
ditionellen Lernziele empirisch nicht iiberpriifbare Sollens-Anforderungen
definieren, die das Sein zwar regulieren wollen, nicht aber beanspruchen,
es kausal herstellen zu konnen, machen die indikativisch formulierten
Standards das Subjekt allein dafiir verantwortlich, sich selbst im Sinne he-
teronomer Seinserwartungen zu modellieren (vgl. Dammer 2014).

* Der freie Wille als in allen bildungstheoretischen Konzeptionen denknot-
wendige Voraussetzung von Bildung wird durch den Anspruch der Ope-
rationalisierbarkeit von Motivation und Volition seitens des Kompetenz-
begriffs ausgehebelt und somit das Subjekt des Lernens zum Objekt der
Kompetenzplaner (vgl. Ladenthin 2011).

+  Kompetenzen sollen eine exakte Beschreibung, Gliederung und Quantifi-
zierung des Lernens und somit statistische Leistungsmessungen ermogli-
chen. Aufgrund dieser zugeschriebenen Eigenschaften sind sie eine wich-
tige Voraussetzung fiir den systematischen Umbau des Bildungssystems.
Soll heiflen: ohne kompetenzorientierte Bildungspléne gébe es keine quan-
titative Statistik iiber Bildungserfolge (vgl. ebd.).

Ungeachtet dieser seit Implementation der Kompetenzorientierung verstetig-
ten Kritik fiihrt der BiPl 2016 die wertende Gegeniiberstellung von Alt und
Neu bzw. Tradition und Zukunft fort, wobei es jetzt nicht ldnger ausschlieBlich
um Bildung im Sinne von veralteter Stoffhuberei versus Kompetenz als neuem
Hochwertbegriff geht, sondern auch die ,,alte” der ,,neuen Kompetenzorien-
tierung gegeniibergestellt wird. In einer sorgféltigen Analyse stellt Dammer
diese Alt-versus-Neu-Rhetorik als allgemeine ,,Propagandastrategie® im Dis-
kurs um Bildung und Kompetenz heraus, die auch hier darauf zielt, das Neue
als alternativloses Modell zur Erfassung der sozialen und politischen Wirklich-
keit erscheinen zu lassen (vgl. Dammer 2017b, S. 2).

Entsprechend nimmt im neuen BiPI der ,,moderne* Bildungsforscher Hans
Anand Pant die Stelle des ,.klassischen* Bildungstheoretikers von Hentig als
Autor der Einleitung ein. Wahrend letzterer sich noch um eine bildungsphilo-
sophisch begriindete Anschlussfahigkeit des Kompetenzbegriffs an den der
Bildung bemiihte, grenzt Pant die im neuen BiPl verankerte Kompetenzorien-
tierung von allem ab, was vorher war, denn ,,[w]dhrend durch Bildungsziele
also beschrieben wird, welche allgemeinen Fahigkeiten, Kenntnisse und Wert-
haltungen bei Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Schulzeit herausgebil-
det sein sollen, bezeichnen Kompetenzen etwas sehr viel ,Handfesteres’, Kon-
kreteres* (Pant 2016, S. 6). Und weil der im BiP1 2004 zugrunde gelegte Kom-
petenzbegriff'® sich nicht fiir die nun anvisierte ,,durchgiingige Kompetenzor-

10  Pant verweist hier auf das urspriinglich von Roth formulierte und spéter von der Berufspéada-
gogik adaptierte Kompetenzkonzept, in dem Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz unterschie-
den werden und welches 2004, erginzt durch die Methodenkompetenz, Eingang in den ba-
den-wiirttembergischen BiPl fand. Anders als Pant ging es Roth jedoch nicht um Messbar-
keit, sondern darum, eine Bildungsidee fiir die Schule zu konkretisieren, wobei sein erklirtes
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ientierung™ eignet, argumentiert der Bildungsforscher weiter, dass ,,[d]ie Ver-
fasserinnen und Verfasser des baden-wiirttembergischen BiPls gut beraten
[waren], sich auf ein in Pddagogik, Psychologie und Didaktik breit akzeptiertes
Kompetenzverstindnis festzulegen, das der Pddagogische Psychologe Franz
Emanuel Weinert entwickelt hat* (ebd., Hervorh. A.K.). Die hier behauptete
,oreite Akzeptanz® kann in diesem Zusammenhang nicht anders denn als rhe-
torische Strategie gewertet werden, die sowohl die Zurlickweisung der Mess-
barkeit von Kompetenzen — denn messbar sind grundsitzlich nur Performan-
zen — seitens breiter Teile der Pddagogischen Psychologie (vgl. Klein 2016, S.
113), als auch die 6ffentliche Kritik zahlreichender Padagog*innen ausblendet

(s. 0.).
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Mit diesem verbindlichen Referenzpunkt bzw. angeblichen begrifflichen Kon-
sens und der dazugehorigen, inzwischen kanonisch gewordenen Definition'!
werden im aktuellen baden-wiirttembergischen BiPl sodann relevante Dimen-
sionen des Kompetenzbegriffs angefiihrt, bspw. der ,,Bezug zum wirklichen
Leben®, die ,,Fahigkeit zur Selbstregulation®, die Gleichzeitigkeit von Soziali-
tat/Kooperation und Selbststdndigkeit/-verantwortung sowie entsprechende
Haltungen gegeniiber Mensch, Gemeinschaft und Natur* (vgl. Pant 2016, S.
6, Hervorh. A.K.). Fiir das Anliegen unseres Textes ist in diesem Zusammen-
hang von Bedeutung, dass vermittels des Weinert’schen Kompetenzbegriffs
im aktuellen BiPl nun der Anspruch vermittelt wird, das eigentlich Unverfiig-
bare (wie z.B. Haltungen, das ,,wirkliche Leben* und das Selbst der Schii-
ler*innen) durchgéngig verfiigbar zu machen. Besonders deutlich wird dieser

Ziel aller Kompetenzen Miindigkeit war (zur Genese dieses padagogischen Kompetenzbe-
griffs vgl. Dammer 2017b).

11 Die Autoren verzichten an dieser Stelle auf eine neuerliche Reproduktion. Eine genaue Ana-
lyse der Definition und ihrer bildungspolitischen Funktionalisierung wiirde an dieser Stelle
zu weit fithren, findet sich aber u. a. bei Dammer (2017b).
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Anspruch in den Kompetenzkomposita und -beschreibungen des neu einge-
fiihrten Faches ,Alltagskultur, Erndhrung, Soziales’, welche die Operationali-
sierbarkeit von z.B. Leben (,,Lebensgestaltung und Lebensbewiltigung*) und
Gesundheit (,,Health Literacy*) unterstellen (vgl. BiP1 AES 2016).

Vermittels der mit der Weinert’schen Definition einhergehenden Anru-
fung der Schiiler*innen als Selbst, das sein Denken, Wollen und Handeln er-
folgreich verkniipfen kann, wird dieses (paradoxerweise) gerade durch die of-
fen proklamierte Lebensweltorientierung nicht langer nur auf bildungskonzep-
tioneller (Ich ohne Welt), sondern auch auf sozialer Ebene isoliert, indem das
Selbst zum alleinigen Garanten fiir seinen (Lern-)Erfolg bzw. Misserfolg er-
klart und somit kategorisch von (kontingenten) gesellschaftlichen Strukturen,
also dem ,,wirklichen Leben* abgeschnitten wird.

II
Individualisierung ohne Individuen?

Die Beseitigung solcher Kontingenzen scheint in diesem Zusammenhang eine
wesentliche Triebfeder zu sein, insofern zum einen mit dem Weinert'schen
Kompetenzbegriff die Operationalisierbarkeit von Motivation und Volition er-
moglicht werden soll und auf diese Weise der damit bislang unverzichtbaren
Annahme eines freien Willens widersprochen wird. Zum anderen kennt der
formulierte Bezug zum ,,wirklichen Leben* keine Wechselseitigkeit mehr,
denn wer eine feindliche Lebenswelt nicht kompensieren kann, ist selbst
schuld. Ulrich Brockling hat dieses (im Anschluss an Foucault) — nun auch auf
Schiiler*innen projizierte — Menschenbild in der Figur des ,,unternehmerischen
Selbst (vgl. Brockling 2007) auf den Punkt gebracht. Entsprechend werden
die Schiiler*innen im neuen BiPl nicht ldnger als ,,Subjekte®, sondern iiber-
wiegend in vielféltigen Selbst-Komposita (-regulation, -stdndig, -verantwort-
lich, -wirksam usw.) oder aber als Individuen angerufen. Folgerichtig ist in den
Leitgedanken zum Kompetenzerwerb fiir das Fach Ethik von ,,individueller
Aneignung®, ,individuellem Handeln®, ,selbstbestimmten Individuen* oder
schlicht dem ,,Individuum® die Rede (BiPI Ehtik 2016, S. 3f.). Augenfillig ist
dabei die sprachliche Reduktion des Schiiler*innen-Ich auf dessen Individua-
litdt bei gleichzeitiger Nicht-Nennung anderer Ich-Kategorien, wie Subjektivi-
tét, Selbstbewusstsein oder Personalitét, die gerade im Ethikunterricht von ent-
scheidender Relevanz sind (vgl. Petermann 2009).

Die These, dass eine Festlegung der Schiiler*innen auf ihre Individualitit
der bislang herausgestellten Operationalisierung des Selbst als Steuerungsrati-
onalitdt dient, ist erliuterungsbediirftig: Individualitét ist nicht nur ein bil-
dungsreformerischer Hochwertbegriff, sondern zunichst ein Ich-Phénomen,
niamlich die Bestimmung bzw. Erkenntnis eben dieser und nicht ein anderer zu
sein. Ohne diese Voraussetzung und Unterscheidungsféhigkeit kdmen wir
nicht zurecht in der Welt. Sie gibt uns (auch moralische) Orientierung. Doch
wie erklirt sich die starke Betonung dieses offensichtlich nicht fiir graduie-
rende und dominenspezifizierende Vorginge geeigneten Begriffs (lat. indivi-
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duus = unteilbar)? Dieser zunéchst widerspriichlich erscheinende Zusammen-
hang ldsst sich aus einer disziplinargesellschaftlichen (Foucault) Perspektive
erhellen:

Anhand der Priifung (Disziplinartechnik) zeigt Foucault, wie aus jedem
Individuum ein bearbeitbarer Fall gemacht werden kann, denn: ,,der Fall ist
das Individuum, wie man es beschreiben, abschitzen, messen, mit anderen ver-
gleichen kann — und zwar in seiner Individualitit selbst; der Fall ist aber auch
das Individuum, das man zu dressieren oder zu korrigieren, zu klassifizieren,
zu normalisieren, auszuschlieBen hat usw.” (Foucault 1994, S. 246). Anhand
des Auftauchens der Priifung markiert Foucault sodann das Auftauchen einer
modernen Form der Macht (zu Beginn des 19. Jh.), die sich als wissenschaft-
liche Fixierung der individuellen Unterschiede manifestiert, in der jeder auf
seine Einzelheit, d.h. auf seine charakterlichen Eigenschaften, Maf3e, Abstéinde
und Noten festgelegt wird (vgl. ebd., S. 247). Die im aktuellen BiPl stabilisierte
Kompetenzorientierung mit ihren zugehorigen Priifungsformen bzw. Individu-
alisierungsprozeduren (Portfolio, Feedback, kontinuierliche Leistungsmes-
sung und -vergleich, Kompetenzraster usw.) verlangern diese Disziplinartech-
nik nun in einen ,,endlos erscheinenden Zeithorizont™ (vgl. Pongratz 2013, S.
127). Vor diesem Hintergrund erfahrt die Disziplinarmacht im Zuge einer er-
weiterten kontrollgesellschaftlichen Perspektive (Deleuze) einen groferen
Spielraum, innerhalb dessen die mit den neuen Priifungsformen einherge-
hende, stidndige Kontrolle das Examen abldst. Dariiber hinaus er6ffnen die z.B.
iber Kompetenzraster nun dividuell gewordenen Strukturen des Individuums
dessen uneingeschrankte Modulation (vgl. Deleuze 1993, S. 256ff.). Nur vor
dem Hintergrund dieser Perspektive ist verstandlich, inwiefern das Individuum
in distinkte Operationen zerlegbar ist und Kompetenzen qua indikativischem
Imperativ — z.B. durch Operatoren (s. u.) — in das vielgliedrige Selbst der Schii-
ler*innen {ibertragbar sind.

Den vorldufigen Hohepunkt eines solch iiber das Individuum verfiigenden
Zugriffs bilden die neu implementierten Kompetenzraster, die auf dem Lan-
desbildungsserver Baden-Wiirttemberg als ,,pddagogische Umsetzungshilfen*
zum BiP1 2016 konzipiert sind und den Anspruch mitfiihren, individuelle Lern-
prozesse sichtbar zu machen (Landesinstitut fiir Schulentwicklung 2016). Der
Mythos Neue Lernkultur (Dammer 2014) ist nun auch in den baden-wiirttem-
bergische Bildungspldanen angekommen, und Kontrollinstrumente mit freiheit-
lichem Aussehen versprechen die liickenlose Erfassung, Klassifikation und
Evaluation der modularisierbaren Innenwelt des Lerners.

111
Wider die Kontingenz?
Der neue BiPl1 fiir die Sekundarstufe I realisiert diese Form der Operationali-
sierung u.a. vermittels der Unterscheidung von inhalts- und prozessbezogenen

Kompetenzen (s. Fulnote 5) sowie Operatoren zur Konkretisierung der in-
haltsbezogenen Kompetenzen. Dieser Aufbau fiihrt zu einer identischen Struk-
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tur aller Fachpline, denen a) jeweils spezifische Leitgedanken vorstehen, ge-
folgt von b) einer Erlduterung der prozessbezogenen Kompetenzen und c) den
auf drei Niveaustufen (s. Fuinote 2) formulierten Standards fiir inhaltsbezo-
gene Kompetenzen sowie d) einer Operatorenliste. Wéahrend im BiPl 2004
Kompetenzen noch als Einstellungen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kennt-
nisse ausdifferenziert wurden, die vermittels doménenspezifischer Standards
in fachliche, methodische, soziale und personale Kompetenzen untergliedert
waren, sind diese im aktuellen Plan — wie sich vielleicht schon erahnen lédsst —
wesentlich kleinteiliger organisiert.

Prozessbezogene Kompetenzen, so heillt es in der Einleitung, ,kennzeich-
nen libergreifende, allgemeine, das Fach betreffende Kompetenzen, die nicht an
bestimmte Inhalte gebunden sind und sich im Bildungsprozess bis zum Ende des
Bildungsgangs herausbilden* (Pant 2016, S. 6). Obwohl hier betont wird, dass
prozessorientierte Kompetenzen nicht an bestimmte Inhalte gebunden sind, so
sind beide doch ,,untrennbar miteinander verbunden® (ebd.) und prozessorien-
tierte Kompetenzen z.B. im Fach Ethik iiber inhaltsbezogene zu erwerben. Im
entsprechenden Fachplan heifit es: ,,Die prozessbezogenen Kompetenzen wer-
den anhand der inhaltsbezogenen Kompetenzen, wie sie im BiPl Ethik ausge-
fiihrt sind, erworben* (BiP1 Ethik 2016, S. 7). Zunéchst lsst sich diese Darstel-
lung in einem produktiven Sinne als moderne Rezeption von Humboldts Bil-
dungskonzeption auslegen, insofern jene ,,Welt“ (inhaltsbezogene Kompeten-
zen) und die individuellen ,,Kréfte” (prozessbezogene Kompetenzen) auf diese
Weise vermittelt werden. Gleichzeitig folgt diese Bestimmung aber auch spezi-
fischen Sachzwingen, insofern komplexe (,,iibergreifende®, ,,allgemeine‘)
Kompetenzen noch nicht operationalisierbar sind und deshalb notwendig in wei-
tere Teilkompetenzbereiche (inhaltsbezogene Kompetenzen) zerlegt werden
miissen, die sodann erneut in zahlreiche (allein 33 im Fach Ethik) Mikrokompe-
tenzen (Operatoren) ausdifferenziert werden. Im folgenden Beispiel soll versucht
werden, diese moglicherweise Verwirrung stiftende Struktur zu erhellen. Im An-
schluss an die Leitgedanken findet sich im Fachplan Ethik die Erléduterung von
vier'? iibergeordneten prozessbezogenen Kompetenzen . Eine von diesen lautet
»Analysieren und interpretieren und wird, wie folgt bestimmt:

,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situationen, Sachverhalte und Handlungen auf ihren
ethisch-moralischen Gehalt und hinsichtlich méglicher Konflikte oder Probleme untersu-
chen. Sie konnen ihr eigenes Vorverstindnis, verschiedene Positionen, deren Begriindung
sowie Losungs- oder Handlungsentwiirfe darlegen (BiP1 Ethik 2016, S. 10).

Diese Kompetenzbeschreibung wird anschlieend in neun weitere Subkompe-
tenzen untergliedert. An vierter Stelle findet sich exemplarisch:

,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen das eigene Vorverstidndnis zu ethisch-moralischen
Themen, Frage- und Problemstellungen kliren und mit Lebenssituationen und Einstellungen
anderer vergleichen® (ebd.).

12 Diese vier lauten: wahrnehmen und sich hineinversetzen; analysieren und interpretieren; argu-
mentieren und reflektieren sowie beurteilen und sich entscheiden (vgl. BiPl Ethik 2016, S. 7).
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Der Erwerb dieser prozessorientierten Kompetenzen soll sodann tiber spezi-
fische inhaltsbezogene Kompetenzen, wie sie z.B. im Themenfeld ,,Ich und
Andere” formuliert sind, erfolgen. Unter dieses wird das Thema ,,Identitét,
Individualitdt und Rolle* subsummiert, das — analog zum Muster der pro-
zessorientierten Kompetenzen — zunéchst iiber eine {ibergeordnete Kompe-
tenzbeschreibung und fiinf Subkompetenzen konkretisiert wird (siche hierzu
Abb. 1, S. 51). Die in diesen Formulierungen zu findenden ,,handlungslei-
tenden Verben“ (u.a. beschreiben, untersuchen, bewerten) sind dann zum
Zwecke einer besseren Operationalisierbarkeit der Kompetenzbeschreibun-
gen in einer eigenstindigen Liste beschrieben (ebd., S. 45f.). Die Funktion
dieser folgerichtig benannten Operatoren besteht darin, die Standards fiir in-
haltsbezogene Kompetenzen zu konkretisieren, indem sie die zu erbringen-
den Leistungen beschreiben und damit deren Uberpriifbarkeit unterstiitzen
(vgl. BiP1 Ethik 2016, S. 7).

Die Einfiihrung von Operatoren in Bildungsplénen ist kein Novum und
erfolgte zuvor bereits in anderen Bundesldandern (z.B. Niedersachsen, Hessen,
Nordrhein-Westfalen). Einigendes Motiv der Einfithrung war dabei stets die
Beseitigung von Kontingenzen bei der Zuordnung von Aufgaben zu Kompe-
tenzbeschreibungen. Denn, so die gédngigen Monita, nach Einfiihrung der Bil-
dungsstandards und der damit zusammenhéngenden Kompetenzorientierung
eigneten sich entsprechende Kompetenzbeschreibungen in der Praxis immer
noch nicht fiir jene versprochene interne Graduierbarkeit, Uberpriifbarkeit und
Vergleichbarkeit. Sie waren zu weit gefasst, lieBen zu viel Spielraum fiir un-
terschiedliche, gar falsche Interpretationen. Der Informatikdidaktiker
Baumann fasst diese Kritik 2009 zusammen: ,,Aber eine iiberzeugende Zuord-
nung von Aufgaben zu Kompetenzbeschreibungen liegt bisher nicht vor*
(Baumann 2009, S. 42). In dieser ,,Notlage“, so Baumann weiter, kommt das
Operatorenkonzept zu Hilfe. Es verhindere jene zweifelhaften Zuordnungen,
indem eine Aufgabe mittels Verben (die in der Aufgabe zu bestimmten Tétig-
keiten auffordern) moglichst genau spezifiziert wird, damit die Lernenden wis-
sen, was von ihnen erwartet wird (vgl. ebd.).

Von Zweifelsfreiheit kann jedoch mit Blick auf die operatorengestiitzte
Kompetenzlogik im Fach Ethik kaum die Rede sein. So finden sich einige der
fiir die Formulierung der vier prozessbezogenen Kompetenzen verwendeten
handlungsleitenden Verben auch in der Operatorenliste, ndmlich ,,analysie-
ren”, ,,argumentieren” und ,,beurteilen”. Warum diese in einem Fall iibergrei-
fend und allgemein, im anderen aber konkret und standardisierbar sind, lasst
sich jenseits des tautologischen Hinweises, dass beide Kompetenzbereiche (in-
halts- und prozessbezogene) zwar zu unterscheiden, aber dennoch zusammen-
héngend sind, nicht sinnvoll rekonstruieren. Dass dariiber hinaus unter Anwen-
dung des Operatorenkonzepts didaktische Schwierigkeiten bei der Planung
und Durchfiihrung von Unterricht auftreten kdnnen, soll am Beispiel des The-
menfeldes ,,Mensch und Natur* illustriert werden. Hier lautet eine inhaltsbe-
zogene Kompetenz:
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,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen den Stellenwert von Natur und Technik fiir das Leben
erkennen und die vielseitigen Konstellationen zwischen Mensch, Natur und Technik erldu-
tern* (ebd., S. 26, Hervorh. A.K.).

Der komplexe Operator ,,erkennen‘ wird, wie folgt, beschrieben: ,,durch Nach-
denken und Untersuchen Voraussetzungen, Zusammenhinge, Bedeutungen er-
fassen und einordnen® (BiP1 Ethik 2016, S. 46). Erfassen und einordnen sind
wiederum eigensténdige Operatoren, die das Herleiten von u.a. ,,Erkenntnis-
sen* aus einem Kontext oder Material (,,erfassen®) und eine kriteriengeleitete
Kontextualisierung von Sachverhalten (,,einordnen®) beinhalten (vgl. ebd.).
Unabhéngig von der Tatsache, dass die Operatoren nicht nur die Verben in den
Kompetenzbeschreibungen sondern auch sich gegenseitig definieren, diirften
Philosophie- und Ethikdidaktiker iiber das Versprechen der auf diese Weise
mdglichen Standardisierung und damit Uberpriifbarkeit eines auf Wahrheit ge-
richteten philosophischen Erkenntnisprozesses erstaunt sein.'3> Selbst wohl-
wollenden Leser*innen wird es schwer fallen, diese anspruchsvolle Operation
in sinnvolle Aufgabenformate zu iibersetzen, denn dazu miisste die Beantwor-
tung folgender Fragen miihelos moglich sein: Wie lassen sich ,,Nachdenken®
und ,,Untersuchen® didaktisch unterscheiden? Ist Nachdenken k/eine Form des
Untersuchens? Gibt es Untersuchungen, bei denen man nicht nachzudenken
braucht? Wenn Schiiler*innen sodann in der Lage sind, ,,Voraussetzungen*
von ,,Zusammenhédngen‘ und ,,Bedeutungen® sinnhaft zu unterscheiden (eine
Féhigkeit, die viele Studierende noch erst entwickeln miissen), wie sollten
dann entsprechende Herleitungen (,erfassen*) und Kontextualisierungen
(,,einordnen‘) vorgenommen werden, damit sich ein ,,Erkennen® sinnvoll ab-
bilden und von reinen Reproduktionsleistungen (fremder ,,Erkenntnisse®) un-
terscheiden 14sst? Lassen sich Voraussetzungen, Zusammenhinge und Bedeu-
tungen gleichzeitig und gleichschrittig — also mit identischen Methoden und
Materialien — erfassen und einordnen?

Jedes Erkennen — auch wie es in der Beschreibung des Operators gefasst
ist — setzt einen kritischen (auf Unterscheidungen basierenden) Denkprozess
voraus. Didaktisch relevant wire darum zunéichst, die Schiiler*innen zu befa-
higen, Natur, Technik und Leben voneinander unterscheiden zu kénnen, bevor
deren Zusammenhénge und daraus resultierende Bewertungen (,,Stellenwert*)
bewusst gemacht werden kdnnen. Dies ist jedoch in keiner einzigen Subkom-
petenz auf keiner der drei Niveaustufen formuliert. Gleiches gilt fiir die pro-
klamierte Inhaltlichkeit, denn was Natur, Technik und Leben sind, ist nicht
gefragt. So erscheint auch die Perspektive der Schiiler*innen als blof3 rhetori-
sche Strategie, denn — nimmt man den Wortlaut ernst — geht es hier nicht um
ein Erkennen, sondern um die blofle Kenntnisnahme des Stellenwerts von Na-
tur und Technik, nicht fiir die Perspektive der Schiiler*innen, sondern fiir das
Leben. Die durchgingige Verwendung des definiten Artikels verweist inner-

13 Eine multiperspektivische Kritik und Diskussion des Bildungswerts von Kompetenzen im
Philosophie- und Ethikunterricht (u.a. auch fiir die baden-wiirttembergische Konzeption) bie-
tet das Heft 4 der Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik 2016.
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halb eines Textes auf allgemein bekannte, da nicht vorher eingefiihrte Redege-
genstinde. Bezogen auf die hier vorliegende Kompetenzbeschreibung impli-
ziert dies, dass es den Stellenwert, welchen es zu erkennen gilt, also schon gibt.
Zu ,erkennen” bleibt lediglich, dass Natur und Technik einen solchen (fiir wel-
ches Leben eigentlich?) haben und dass bzw. inwiefern dieser bereits von einer
Instanz (die nicht die jeweilige Schiiler*in ist) festgelegt und bestimmt wurde.
Ob eine wie auch immer herzustellende Einsicht in Vorgegebenes und Allge-
meingiiltiges mit einem (philosophischen!) Erkenntnisprozess gleichzusetzen
ist, bleibt an dieser Stelle dem Urteil der Leser*in iiberlassen.

v
Die Einfalt der Vielheit

Eine weitere Auffilligkeit in der aktuellen Konzeption des Fachs Ethik betrifft
das hier mitgefiihrte Versprechen, die Schiiler*innen vermittels der Standards
fiir inhaltsbezogene Kompetenzen und der sie konkretisierenden Operatoren
handlungsfihig zu machen. Denn das Hauptziel des EthikU bestehe darin, die
Schiiler*innen zur ,ethisch-moralischen Urteilsbildung in praktischer Ab-
sicht” zu befdhigen. Dabei gilt, ,,dass im Ethikunterricht die beiden Hauptfra-
gen philosophischer Ethik ,Wie soll ich handeln, um ein gutes beziehungs-
weise gliickliches Leben zu fiihren?’ und , Wie soll ich handeln, um moralisch
gut zu handeln?’ in gleichem MaBe zu beriicksichtigen sind.* (vgl. BiPl Ethik
2016, S. 3, Hervorh. A.K.). Die augenfillige Reformulierung der Kant’schen
Frage ,,Was soll ich tun?* 1adt zum Nachdenken {iber den Zusammenhang der
hier in Frage stehenden Begriffe ,,Tun/Tétigkeit”, ,,Handeln und ,,gut“ ein.
In der Nikomachischen Ethik (Aristoteles EN) ist hierzu sinngeméf nach-
zulesen, dass nur solche von Personen ausgehenden Vorgédnge als Handlungen
(praxis) zu bezeichnen sind, die nach einem iibergeordneten Gut streben und
von einem rein herstellenden Tétig-sein (poiesis) zu unterscheiden sind (vgl.
Aristoteles, 1140a). Im weiteren Verlauf wird dieses Gut, das nur um seiner
selbst willen besteht und zugleich die Ursache aller anderen Giiter (z.B. Ge-
sundheit) ist, als Gliick bestimmt (ebd., 1095a). Die Konsequenz dieses aristo-
telischen Handlungsbegriffs ist, dass wenn von Personen ausgehende Vor-
ginge (v.a. in ethikdidaktischen Kontexten) als Handeln bezeichnet werden,
diese bereits notwendig auf ein Gut(es) reflexiv gerichtet, d.h. ethisch begriin-
det sind. Die im BiP] formulierte Frage ,,Wie soll ich handeln, um ein gutes
beziehungsweise gliickliches Leben zu fithren?* ist vor dem Hintergrund die-
ser zugrunde gelegten Bestimmung falsch gestellt, insofern das hier verwen-
dete Interrogativum ,,Wie* bereits das Vorhandensein einer Handlungsfahig-
keit voraussetzt, wodurch der angefiihrte Nebensatz streng genommen hinfal-
lig wiirde. Kant war hier, trotz knapper Parataxe, wesentlich préaziser. [hm war
klar, dass bestimmte Bedingungen (Was?) vorliegen miissen, damit aus dem
Tun ein (moralisches) Handeln wird, weshalb er folgerichtig auch ,,nur* nach
den grundlegenden Bedingungen (und nicht konkreten Modalititen) des Tuns
fragen konnte. Der baden-wiirttembergische BiPl geht hier jedoch umgekehrt
vor. Er setzt die Handlungsfahigkeit der Schiiler*innen voraus und fragt nach
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den Tétigkeiten bzw. Operationen, mit deren Hilfe das ,,gute beziehungsweise
gliickliche Leben* (die Differenzierung der Begriffe Gut und Gliick bleibt hier
den Lehrer*innen tiberlassen) herzustellen ist.

Nun ergibt die Summe der einzelnen Teilkompetenzen und Operationen
noch lange kein Ganzes. Mit Ladenthin: ,,Man kann zwar analysieren, welche
Kompetenzen eine komplexe Handlung beinhaltet, aber man kann aus psychi-
schen — bedeutungsneutralen — Kompetenzen keine komplexe Handlung auf-
bauen® (vgl. Ladenthin 2011, S. 4, Herv. i. Orig.). M.a.W.: Selbst wer alle (33!)
Operationen im Einzelnen ausfiihren kann, ist nicht notwendig in der Lage sie
zu einer Handlung (praxis) zu synthetisieren. Aber erst diese Syntheseleistung
kommt dem nahe, was Humboldt (und so wére auch der Begriff der ,,formalen
Bildung* zu verstehen) als jene ,,Kraft“ bezeichnet, die einen Gegenstand
(Welt) braucht, um ,,innere Verbesserung und Veredelung® (Humboldt 1984,
S. 28) iiberhaupt bewirken zu kénnen.

Die Umschreibung ,.handlungsleitende Verben* fiir Operatoren im neuen
BiPl fiihrt u.E. hier jene verquere Logik fort, die Fortschritt wider die Ge-
schichte denkt, Lebensweltbezug durch Isolation verspricht und Differenzie-
rung bis zum Punkt der Ununterscheidbarkeit betreibt. Denn streng genommen
kann Handeln nicht funktional gelenkt (operationalisiert) werden, da dies der
Annahme eines freien Willens (Kant) als Grundlage jeden Handelns wider-
spricht. Steuerung kann also nur insofern erfolgen, als dass Kompetenzen eben
nicht handlungsfahig machen, sondern die Schiiler*innen zu ewigem Tatigsein
befdhigen. Die so einfiltig als Grundlage einer ,,Ethik des rechten Handelns*
ausgegebenen Operatoren bergen hingegen die Gefahr, Lernen als ungerichtete
Tatigkeit zu konfigurieren.

Die bislang erlduterte grundsitzliche Problematik der neuen BiPle schldgt
sich nieder auch in den Ausfiihrungen der einzelnen Facher. Fiir unsere Frage
nach der Lesbarkeit von BiPlen ist das bedeutsam, insofern sich zeigen lésst,
dass ein kritischer Blick auf die bislang skizzierten Fragen nétig ist, um kon-
krete Ausfiihrungen in einzelnen Fachplénen {iberhaupt verstehen und als Ori-
entierung fiir konkretes unterrichtliches Handeln kritisch umsetzen zu kénnen.
Exemplarisch fiir das Fach Ethik sind daher nachfolgend weitere Fallstricke
offenzulegen, jeweils mit einer kurzen Skizze des Sachverhalts, seiner Proble-
matisierung sowie einigen Fragen zu mdglichen Losungswegen.

v
Unterrichten mit dem Bildungsplan — aber wie?

Mit dem Schuljahr 2016/17 startend werden die neuen BiPle in Baden-Wiirt-
temberg bis zum Jahr 2023 den verbindlichen Rahmen fiir den schulischen Un-
terricht darstellen. Bereits ldnger im Schuldienst Tatige werden da nicht selten
nach dem Motto verfahren: Wir dndern nicht, womit wir schon bislang aus
eigener Erfahrung gut gefahren sind, sprich sie werden die neuen BiPle eher
abstrakt zur Kenntnis nehmen und mehr oder weniger souveridn neue Pointen
in verldssliche Wasser des Unterrichtens einbauen. Eher wenige, z.B. als Fach-
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berater, in der Fortbildung oder wie die Autor*innen im Lehramtsstudium T&-
tige werden sich intensiver und mehr oder weniger kritisch mit Moglichkeiten
ihrer Implementierung in die schulische Realitdt auseinandersetzen. Die vielen
fachlich relativ ungeschulten (ein Sonderproblem im Ethikunterricht) und vor
allem die unerfahrenen Lehrkrifte, auch Referendar*innen aber werden vor
dem Problem stehen, wie sie die Menge der laut BiPl zu beachtenden Ebenen
in die konkrete Vorbereitung und die Durchfiihrung ihres Unterrichts mog-
lichst ausdifferenziert einflieBen lassen kdnnten, also (a) die sog. ,,inhaltbezo-
genen Kompetenzen®, (b) die jeweils eingangs fiir ein Thema genannten gro-
ben Ziel- und Kompetenzbeschreibungen, (c¢) die Applikation der ,,Leitgedan-
ken* des Fachs auf das konkrete Thema, (d) die fiir jedes Thema genannten
drei oder vier Einzel-Kompetenzen, (e) die drei unterschiedlichen Niveaustu-
fen, (f) die allgemeinen facheriibergreifenden ,,Leitperspektiven®, (g) die ,,pro-
zessorientierten Kompetenzen* des Fachs, (h) die korrespondierenden Themen
in anderen Féchern, (i) das Arbeiten mit den sog. ,,Operatoren*.

Grund fiir den tabellarisierenden Einbau (exempl. Abb. 1) dieser zahlrei-
chen Ebenen in den BiPlen mag der Impuls zu stark vernetzt, inter-, trans- und
quer-disziplindr ausgerichteten Lehr- und Lern-Prozessen sein — ein fiir sich
angesichts unserer zunehmend globalisierten, diversifizierten und multiper-
spektivischen Lebenswelt verstindliches Unterfangen gegen ein eindimensio-
nales oder partikularistisches Vorgehen. Der Preis aber ist Uniibersichtlichkeit,
Verunsicherung, unkritisch schematisierende Umsetzung. Bereits in aktuellen
Unterrichts-Dokumentationen und -Modellen vor allem von Lehramtsanwar-
ter*innen deutet sich die Tendenz an, die Qualitit eines Unterrichts daran zu
messen, ob moglichst viele unterschiedliche Beziige und Methoden einge-
bracht werden; als guter Unterricht gilt dann, jedenfalls in der subjektiven
Wahrnehmung der Lehrkrifte, ein moglichst gutes Funktionieren.

Warum ist das kritisch zu sehen? Liegt das an der Unerfahrenheit der Lehr-
kréafte und an den (faktisch) komplexer gewordenen Anspriichen schulischer
Bildung? Oder suchen wir in den Pldnen vergeblich nach klar orientierenden
Fixpunkten, weil sie zu undeutlich formuliert sind, weil sie verdeckt werden
von der Vielfalt konkretistischer Anweisungen, oder weil sie vielleicht gar
nicht mehr bedacht sind?
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VI
Das bildungskonzeptionelle Sinnzentrum des Fachs Ethik

Greifen wir nochmals die Intention neuer BiPle auf, der Gefahr sich diversifi-
zierender, also nicht nur pluraler, sondern auseinander laufender Lebensver-
hiltnisse durch eine Form schulischer Bildung zu begegnen, die auf Mehrper-
spektivitidt und Vernetzung setzt. Gerade angesichts dieser Herausforderung
aber stehen die einzelnen Facher in der Pflicht, nicht nur formal Wege solcher
Vernetzung umzusetzen, sondern auch ihren fachspezifischen Fokus zu ver-
deutlichen, um so fiir Lernende wie fiir Lehrende klare fachspezifische Krite-
rien fiir Bildung zu bieten.'* Worin liegt also der spezifische ,,Bildungswert
des Faches Ethik* im Rahmen einer kompetenzorientierten Bildung?

Konsequent beginnt der BiP1 Ethik (und so in allen Fachern) mit eben die-
ser Frage. Was sollte man hier erwarten? Doch wohl weniger eine Reproduk-
tion der grundsitzlichen Kompetenzorientierung, sondern vielmehr den fach-
spezifischen Beitrag dazu, der zugleich dessen Rolle im Kanon der Facher ar-
tikuliert. Vielleicht ist es der Jugend des Schulfachs Ethik zuzurechnen, dass
man bereits im BiP1 2004 grof3e Miihe hatte, in den sog. Leitgedanken ein kla-
res Fachprofil auszumachen.!> Das ist dem BiPl 2016 besser gelungen, doch
auch hier haben sich Probleme der Verstandlichkeit und Klarheit eingeschli-
chen, vor allem Gefahren der Auflésung von Fachlichkeit.!® Die zentralen
fachspezifischen Begriffe sind aus dem Text leicht herauszufiltern: ,,ethisch-
moralische Urteilsbildung in praktischer Absicht* und die ,,Leitbegriffe* Frei-
heit, Gerechtigkeit, Verantwortung bilden das konzeptionelle Grundgeriist.
Was genauer das aber jeweils sein soll und vor allem warum dies geeignete
Ziele fiir einen EthU mit kompetenzorientierter Ausrichtung sind, das bleibt in
den wenigen erlduternden Sétzen undeutlich.

* Die genannten Leitbegriffe etwa werden als ,lernbare Fahigkeiten und
Kenntnisse* beschrieben, die ,,zur Erarbeitung von Problemldsungen die-
nen“ sollen. Die Betonung von ,,lernbar® und ,,Losungen* birgt zumindest

14 In diesem Zusammenhang ist daran zu erinnern, dass die neuen BA/MA-Studiengénge fiir
das Lehramt in Baden-Wiirttemberg explizit (in der ministeriellen Rahmenverordnung wie
auch in konkreten Studienordnungen und Modulhandbiichern) auf die Stirkung von Fach-
lichkeit als Voraussetzung fiir qualitativ anspruchsvollen Unterricht setzen, in fachwissen-
schaftlicher wie fachdidaktischer Hinsicht.

15 Dem BiPI fiir das Gymnasium 2004 sind immerhin am Ende der Leitgedanken einigermaf3en
klare Hinweise auf das spezifische Profil zu entnehmen; die BiPle fiir die Hauptschule und die
Realschule warten hingegen in den Leitgedanken wie auch in der Ubersicht der Themenfelder
mit einem Sammelsurium von Gesichtspunkten auf, die wild durcheinander Grundlagen, In-
halte, didaktische Hinweise, Methoden benennen, ohne sie fiir die Leser in einen orientierenden
Zusammenhang bringen zu kénnen, zudem fiir die unterschiedlichen Schulformen unbegriindet
divergierend. Vgl. dazu kritisch, aber auch konstruktiv orientierend Petermann 2008.

16 Das ist deutlich kritisch anzumerken gegen den Beitrag von Marcel Remme in der ZDPE
2016, der dem Fach Ethik euphemistisch als einzigem (!) ,,eine neue genuin padagogische
Kompetenzdefinition“ unterstellt (Kompetenzen 2016, S. 25ff.). Den Nachweis, dass die fiir
das Fach Ethik ,,entworfene Kompetenzbasierung der ,Reflexionsform Bildung** diene (dies
mit Verweis auf Gruschka 2011), bleibt Remme u.E. schuldig.
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das Missverstindnis, als ginge es im EthU vorrangig um das Herstellen
oder Erreichen freier, gerechter, verantwortlicher Lebensverhiltnisse;
nicht genannt sind kritisches Verstehen von und Auseinandersetzung mit
Situationen von Freiheit, Gerechtigkeit, Verantwortung.

*  Sachlich missversténdlich ist auch die Beschreibung von Autonomie als
Moglichkeit, ,,sich selbst fiir sein Handeln verallgemeinerbare Regeln zu
setzen®. Kant jedenfalls geht es bei Autonomie nicht darum, individuell
Regeln und auch sich selbst zu bestimmen, vielmehr haben zu berticksich-
tigende und zu befolgende Orientierungen, Normen, Regeln moralisches
Gewicht nur dann, wenn sie als subjektiv zu verantwortende erkannt wer-
den.

*  Auch die Formulierung, individuelles Handeln sei ,,zugleich soziales Han-
deln, es findet in sozialen Beziehungen statt®, unterlduft durch die offen-
kundig deskriptive Wortwahl das spéitestens seit Aristoteles formulierte
Spannungsverhéltnis zwischen Individual- und Sozialnatur des Menschen.

« Urteilsbildung* als ,,Hauptziel* von EthU anzusetzen, kann durchaus als
kompetenzkritische Pointe des Ethik-BiPl verstanden werden. Unterstel-
len wir einmal, dass hier bewusst nicht ,,Urteilskompetenz* steht (was die
Moglichkeit des Herstellens solcher Kompetenz assoziieren konnte), son-
dern ,,Bildung®, so bleibt doch zu konstatieren, dass der ,,Bildungs*“-Cha-
rakter von EthU nicht weiter austariert wird, ja dass das Wort ,,Bildung*
in der Folge gar nicht auftaucht.

*  Unklar ist, worauf das Doppelattribut ,,ethisch-moralisch* fiir Urteilsbil-
dung abzielt. Zwar werden in Richtigstellung erster Entwiirfe im geltenden
Text die Begriffe ,,Ethik* und ,,Moral* korrekt erldutert, nicht aber ihr fiir
den EthU elementares Spannungsverhiltnis.!”

*  Warum schlielich wird fiir die Zielsetzung ethisch-moralischer Urteils-
bildung eine ,,praktische Absicht™ angegeben? Zielt Absicht auf ein fak-
tisch auch erreichbares Ziel? Warum liest man nicht von Ausrichtung oder
Orientierung, Begriffen, die klarer die Handlungsperspektive im Attribut
»praktisch® zum Ausdruck bringen konnten, statt ,,praktisch* moglicher-
weise misszuverstehen als herstellend?

Doch auch wenn wir einmal (entgegen dem Wortlaut) ein kritisch vorgebildetes
Lesen der genannten Begriffe und Verhiltnisse voraussetzen, wird die Frage
nach dem Bildungswert des Fachs Ethik durch die Systematik der Leitgedanken
latent wieder verschliffen: Nach der Erlduterung des Hauptziels und der Leitbe-
griffe schwenkt der BiPI Ethik iiber zu didaktisch-methodischen Hinweisen:

* Sie beginnen mit der Erléuterung von ,,Kompetenzprogression®. Die Pro-
gressionen jedoch werden nicht als iiber konkretes unterrichtliche Lernen
hinausgehende offene Bildungsprozesse beschrieben, sondern schon

17 Liest man etwa den Folgesatz im Text als eine Erlduterung dieses Spannungsverhéltnisses,
wird man mit einem weiteren Problem, ggf. sogar mit einer sachlich falschen Zuordnung
konfrontiert, als ob Moral auf das moralisch gute Handeln, die Ethik hingegen auf die gliick-
liche Lebensfiihrung ausgerichtet seien (vgl. unsere inhaltliche Analyse in Kap. IV).
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sprachlich nur in indikativischen Verben (s.o. Kap. I) und ohne ein zielge-
richtetes ,,sollen* 0.4. feststellend und so latent normierend und schlie-
Bend, als ob EthU nachweislich und messbar erreichen konnte, dass die
SuS ,,wahrnehmen®, ,,erschlieBen®, ,,sich positionieren* usw.

* Auch das fiir anspruchsvollen EthU elementare Argumentieren wird als
,»didaktisch-methodische Pramisse genannt, die nicht etwa zu , kritischer
Priifung® anhélt; vielmehr soll dies faktisch (hier in Passiv-Konstruktion!)
»eingeiibt werden®.

Die angezeigten Probleme weisen zum néchsten Punkt: Dem in Baden-Wiirt-
temberg ,,Ethik* genannten Fach scheint seine klare philosophische Fundie-
rung zu fehlen, nicht nur hinsichtlich der fiir ,,Ethik* vorgesehenen Themen-
felder, sondern vor allem in seiner Konzeption, die latent durch sozialkundli-
che und therapeutische Zielsetzungen'® unterlaufen wird. Konkret ist vor allem
anzufragen, an welchen Stellen Leser*innen des Ethik-BiPI tatsdchlich Hin-
weise zu der philosophisch unverzichtbaren Arbeit am Begriff und zu kriti-
scher Reflexion finden.

VIl
Philosophie oder was? Warum eine fachliche Leitdisziplin?

Was ist der Grund fiir die Reduktion kritischer Auseinandersetzung auf her-
stellbare Kenntnisse und Fahigkeiten und die daraus resultierende Konzentra-
tion auf eher sozialkundliche Themenstellungen im Fach Ethik? Wiirde als
Grund unsere real diversifizierte und immer komplexer werdende Lebenswelt
genannt, wire das ein Armutszeugnis fiir einen EthU, der so nur mehr reaktiv,
ja abbildlich Verhéltnisse ,,wieder spiegelte, nicht aber diagnostisch ,,wider*
spiegelnd und fachlich konzentriert Kriterien zur Auseinandersetzung mit rea-
len Verhéltnissen bote. Auch wenn philosophische Kritik gegeniiber realen
Verhéltnissen immer zu spit kommt, ist doch zu fragen, ob es nicht ihre (auch
fiir EthU) zentrale Aufgabe bleibt, so Hegel, ,,ihre Zeit in Gedanken* zu erfas-
sen, genauer, ,,das Erfassen des Gegenwirtigen und Wirklichen* zu fundieren
im ,,Ergriinden des Verniinftigen* in jener Wirklichkeit (Hegel 1821, Vorrede).

Diese Frage betrifft nicht nur das bis heute immer wieder, nicht nur in der
Offentlichkeit und in der Politik, sondern auch von Vertretern des Fachs Ethik

18 Gemeint sind hier die vielfach auftretenden, sprachlichen Realisationsmuster spezifischer
Einzelthemen die vielerorts die Konnotation ,,psycho-sozial*“ mitfiihren (so z.B. bei ,,Identi-
tit, Individualitdt und Rolle*; ,,Verantwortung im Umgang mit Konflikten und Gewalt*).
Dies kann als verdeckte Wiederaufnahme der in der Einleitung formulierten ,,allgemeinen
Grundlagen des BiPl gelesen werden, wozu u.a. auch ,,die Frage nach einem achtsamen
Umgang mit eigenen psychischen und physischen Moglichkeiten und Grenzen (Resilienz)
sowie denen des Anderen (Empathie)” (Pant 2016) gezdhlt werden. Hier deutet sich ein qua
Bildungsauftrag legitimierter Anspruch auf die korperlichen und psychologischen Selbstre-
gulationskrifte der Schiiler*innen mit dem Ziel der Normalisierung sozialer und 6kologi-
scher Ungleichgewichte an. Diese — hier nur anzudeutende — These bedarf einer viel umfas-
senderen (als hier leistbaren) Analyse des BiPl, sowie weiterer diskursrelevanter Papiere; das
ist Thema der Dissertation der Co-Autorin (erscheint voraussichtlich 2019).



Zur ., Philosophie‘ einer Ethik ohne Philosophie - 55

diskutierte Problem, warum dieses Fach wissenschaftlich in der Philosophie zu
verorten ist (und nicht in Sozial- oder Religions-Kunde oder Kulturwissen-
schaft).!” Selbst in Positionen, die diesen philosophischen Bezug bejahen,
herrscht nicht immer ein klares Verstédndnis von Philosophie vor. Im BiP1 Ethik
wird das als Problem weder aufgegriffen noch bearbeitet. Die einzelnen For-
mulierungen fiir die inhaltsbezogenen Kompetenzen wie auch fiir die Opera-
toren fithren vielmehr zu dem Missverstdndnis, als seien die zentralen Inhalte
der Philosophie eben jene als lebensweltlich ausgegebenen Themenfelder und
als bestiinde die Methode des Philosophierens im Erlernen und im technischen
Vollzug jener in den Operatoren genannten Tatigkeitsbeschreibungen. Weder
aber lésst sich Philosophieren auf ein durch die Kompetenzorientierung insinu-
iertes bloBes Konnen reduzieren (vgl. Tichy in ZDPE 2016, S. 55) und bein-
haltet vielmehr als ,,Orientierung im Denken* (Kant) das ins Offene des Wei-
tersprechens dialogisch geduflerte Wort (vgl. Gadamer 1970, S. 185, sowie
Steenblock in ZDPE 2016, S. 63ff.). Noch ist Philosophie inhaltlich einzugren-
zen auf die Verhandlung besonders schwieriger, philosophischer Fragen, son-
dern ist wesentlich die allen Themen gegeniiber notwendige Begriffsarbeit, die
in der fundamentalen und kritischen Frage, was eigentlich irgendetwas ist (,,ti
estin®) sich Ausdruck verschafft (vgl. dazu Petermann 2017).

Wie aber ist angesichts dieser komplizierten Rolle der Philosophie im Ka-
non der Facher und Disziplinen der philosophische Blick auf ethikunterrichtli-
che Themen und Fragestellungen zu gewéhrleisten? Als Weg zur Losung sei
auf die durch den Niedergang marxistischer und hegelscher Denkformen etwas
in Vergessenheit geratene Dialektik von Darstellung und Kritik zu erinnern:
Die kritische Einlassung auf reale Lebensverhéltnisse bedarf eben einer sol-
chen Darstellung, die auf die ihr zugrunde liegenden Begriffe und Argumenta-
tionsstrukturen reflektiert, konkret jenes durch die Kompetenzorientierung in-
flationierte Konnen auf seine Voraussetzungen, Folgen, Moglichkeiten und
Grenzen hin versteht und auslegt, schlichter, stets den Mut hat, die kritische
Frage ,.ti estin® zu stellen. Philosophisch gefragt ist mithin die Kunst des Fra-
genstellens, der kritischen Auseinandersetzung, der Begriffsarbeit und nicht
zuletzt der Sinnorientierung (vgl. Petermann 2011, Thomas 2014).

VIII
Problemorientierung — Schwierigkeiten mit der paddagogischen
Zielsetzung
Nun mag man einwenden, gerade fiir die Sekundarstufe I bedeute jenes kriti-

sche Arbeiten am Begriff eine Uberforderung, ja die Orientierung an lebens-
weltlichen Verhéltnissen ginge dadurch verloren, Unterricht aber habe die

19 Dieses Problem wird auch darin sichtbar, dass die BiPle fiir Baden-Wiirttemberg entgegen
der Anforderungen der Kultusministerkonferenz das Fach nach wie vor unter dem Namen
,,Ethik* fithren, auch dass die Fachpapiere fiir die Lehramtsstudiengénge in Baden-Wiirttem-
berg (an deren Erstellung der Co-Autor des vorliegenden Beitrags mafigeblich beteiligt war),
den Namen ,,Philosophie/Ethik* nur fiir das gymnasiale Profil, nicht aber fiir die Sekundar-
stufe I durchsetzen konnten, die sich missverstiandlich mit ,,Ethik* begniigen muss.
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Aufgabe, konkret zu sein. Gerdt also EthU in besonderer Weise in das Di-
lemma, dass Lebensweltorientierung und kritische Nachdenklichkeit sich (an-
geblich) schwer vereinbaren lieen?

Der BiPl Ethik wartet zur Losung dieses Dilemmas mit dem aus der Reli-
gionspddagogik der 1970er Jahre bekannten Konzept der ,,Problemorientie-
rung* auf, handelt sich aber damit weitere Probleme ein, da seine Erlduterung
zu abstrakt und undifferenziert ausféllt?®, denn offen bleibt, wie genau ,,das
Problematische, Fragwiirdige und Kontroverse eines Themas in ethisch-mora-
lischer Hinsicht* zur Sprache gebracht werden konnte. Dass ,,Ausgangspunkt™
im EthU ,,die konkreten moralischen Uberzeugungen, Intuitionen, Fragen und
Probleme* der ,,Lebenswelt* sein sollen, mit denen die Schiiler*innen alltdg-
lich ,,konfrontiert sind®, ist aber auch nichts Neues. Immerhin wird an spéterer
Stelle ausgefiihrt, das hier ,,Problematische® sollten die Schiiler*innen ,,erfas-
sen”, zur Auseinandersetzung bringen, dazu ,,eine begriindete Stellungnahme*
erarbeiten und ,,Handlungsoptionen® abwigen. Angesichts der Schwierigkei-
ten, die Lehramtsstudierende und auch Referendar*innen haben, zu einem
Thema eine wirklich packende und zu kritischer Auseinandersetzung fiihrende
Problemstellung zu entwickeln und zu formulieren, bieten diese Hinweise aber
Zu wenig.

Erinnert sei darum an Hegels Aufsatz ,,Wer denkt abstrakt?* (Hegel 1807).
Mit seiner amiisanten wie lehrreichen Dialektisierung der Begriffe ,,abstrakt™
und ,.konkret bietet er eine interessante Grundlage zur Aufldsung des Dilem-
mas eines problemorientierten Unterrichts: Um der Gefahr einer in lebenswelt-
lichen Konkretionen sich verlierenden Problemorientierung vorzubeugen,
wurde in der Religionspiddagogik der 1970er und 1980er Jahre die sog. Korre-
lationsdidaktik entwickelt, wonach — so der implizite Bezug auf Hegel — sich
Fachinhalte und alltidgliche Lebenswelt nicht als abstrakte bzw. konkrete Ebe-
nen entgegen stehen, sondern jeweils fiireinander Kriterien abgeben, unter de-
nen Lebenswelt einerseits, Inhalte andererseits kritisch (und von daher auf ei-
nem elaborierten Niveau von Problemorientierung) in den Blick genommen
und zur Auseinandersetzung gebracht werden. In der Philosophiedidaktik ist
dies lange nicht explizit reflektiert worden, hat aber Einzug gefunden in die
neuesten baden-wiirttembergischen Fachpapiere fiir das Lehramtsstudium:
Dort ist zu lesen, dass die Lehramtsstudierenden, um im Fach ,,Bildungspro-
zesse [...] initiieren und gestalten* zu konnen, die folgende, fachliche Inhalte
einerseits, Lebensweltbezug andererseits korrelativ, d.h. verschrinkende Fa-
higkeit entwickeln sollen: Die Schiilerinnnen und Schiiler ,,kdnnen in lebens-
weltlichen Erfahrungen philosophische, insbesondere ethische Herausforde-
rungen erfassen und konnen mit philosophischen Denkformen konkrete le-
bensweltliche Problemstellungen kritisch zur Reflexion bringen.” (Rah-
menVO, 499)

20 Vgl. dazu auch den Vorschlag der Kollegen Schultheiss und Andries in ZDPE 2016, S. 28ff.,
der ,,Problemorientierung® vollmundig als ,,dritten Weg® flir die Philosophiedidaktik emp-
fiehlt, in der Begriindung u.E. durchweg unterstiitzenswert, in den Ausfiihrungen aber doch
zu formal appellativ bleibend.
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IX
Die Philosophie und ihre ,,Methoden*

Auf die prozessorientierten Kompetenzen wird in den Leitgedanken des
BiPI Ethikexplizit viermal verwiesen, doch stets nur formal. Im Abschnitt
Kompetenzprogression* werden sie als ,,aufeinander aufbauende Phasen® im
Prozess der Urteilsbildung bezeichnet und ohne Erlauterung benannt; im Ab-
schnitt ,,Kompetenzen“ werden sie nur zweimal kurz erwahnt als mit den in-
haltsbezogenen Kompetenzen zusammenzufithrende; nur im letzten Abschnitt
heif3t es etwas konkreter, dass sie mit den hier genannten ,,Methoden® ,,einge-
iibt werden konnen®. Dieser letzte Ausdruck erstaunt, erscheinen die prozess-
orientierten Kompetenzen damit doch wieder herausgeldst aus dem zuvor be-
haupteten Zusammenhang mit Inhalten und eher in die Nihe von Unterrichts-
bzw. Arbeitstechniken geriickt, wie sie durch die Operatoren denn auch spezi-
fischer benannt werden. Daraus ergibt sich die grundlegende Frage, was der
BiPl Ethik eigentlich unter philosophiespezifischen Methoden versteht.

Im letzten Abschnitt der Leitgedanken werden unter dem Titel ,,Metho-
den“ unterschiedslos Unterrichtsformen (wie Exkursionen), Materialien (wie
Bilder), konkrete Arbeitstechniken (wie Schreiben), spezifisch philosophische
Denkformen (wie Perspektiveniibernahme), philosophische ErschlieBungs-
wege (wie Analytik) und psychoagogische Ziele (wie Empathie) aufgezéhlt.
Damit begibt sich der BiP1 weit unter das Niveau inzwischen erreichter und
etablierter fachdidaktischer Standards zum Thema Methoden (Rohbeck, Mar-
tens, Rosch, Petermann u.a.m.). Sachlich noch wichtiger wird damit ein spezi-
fisch philosophisches Methodenverstindnis untergraben, wonach Methoden
nichts dem Gegenstand gegeniiber AuBerliches sind, gar von ihm getrennt zu
Entwickelndes und auch zu Lernendes, sondern jenes von Hegel so genannte
,begreifende Denken®, das der zu bedenkenden Sache als Denkform eingebaut
und insofern aus der Sache selbst zu entwickeln ist (vgl. Hegel 1807, Vorrede;
Petermann 2017). Das klingt kompliziert, realisiert aber das Verstdndnis von
Philosophie, wonach im Erschlielen einer Sache stets die Form des Erschlie-
ens mit zu bedenken und zu erschliefen ist.

Ein solcher Methodenbegriff hat Konsequenzen fiir das Verstdndnis der
prozessorientierten Kompetenzen. Sie sind zwar deutlich bezogen auf die ein-
gangs unter Verweis auf Hentig und Aristoteles erwéhnte Kompetenz-Trias
Wahrnehmen, Urteilen, Handelnkénnen (Hentig 2004, S. 8), tarieren das aber
anders aus.Auch die religionsunterrichtlichen Facher greifen auf diese Trias
zuriick, aber mit anderer Akzentuierung: AuBer fiir die jiidische Religionslehre
finden sich 5 statt nur 4 Ebenen: — wahrnehmen, deuten, urteilen, Dialog, ge-
stalten/handeln. Im Vergleich dazu wird fiir den EthU die Kompetenz des
Wahrnehmens gleich ausgerichtet auf ein wiedergebendes, identifizierendes
und benennendes ,,Sich hineinversetzen®, das Deuten und Urteilen ausformu-
liert und zugeschnitten auf ein ,,Analysieren und Interpretieren* sowie ,,Argu-
mentieren und Reflektieren®, das Handeln reduziert auf ein ,,Beurteilen und
(sich) Entscheiden®. Wie ist das zu deuten?
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Offenkundig blendet die Ebene des Wahrnehmens im BiP1 Ethik die as-
thetische wie auch die affektiv-emotionale Ebene als genuin philosophische
Zuginge aus bzw. ldsst als fachspezifisch nur eine kognitive Reflexion des
Sinnlichen und GefiihlsmaBigen gelten. Das nahrt den Verdacht, dass der ge-
samte BiP1 philosophische ErschlieBung kognitivistisch verkiirzt und damit die
Ausrichtung schulischer Bildung auf abpriifbare und messbare Ergebnisse
dient, also unphilosophisch wird.

Unphilosophisch wire ebenso die Ausblendung einer auf Praxis, Handeln
ausgerichteten Kompetenz (s. Kap. V). Auffillig ist in dieser Perspektive, dass
fachdidaktisch einschlédgige ethikunterrichtliche Zielsetzungen wie Sinnorien-
tierung im vierten Kompetenzfeld fehlen, in dem man es bei einem hier eher
abstrakten Bewerten und Begriinden belasst.

Ganz grundsitzlich formulieren die prozessorientierten Kompetenzen fiir
Ethik technisch operationalisierbare Fertigkeiten (die sich auch deshalb undif-
ferenziert in der Operatoren-Liste wiederfinden), statt sie als spezifisch philo-
sophische Denkformen zu erldutern, etwa durch genauere Auslotung des
Wahrnehmens, des Urteilens, des Handelns, ndmlich als {iber Ergebnisse hin-
aus fiihrende und kritische Urteilskraft bildende Féhigkeiten vor allem des Sel-
berdenkens, des Dialogisch-Denkens, des Begrifflich-Denkens (Kant), oder
(mit Blick auf den BiPI 2004) dadurch, dass vor Kenntnisse als Bildungsziele
auch Fahigkeiten und Einstellungen gesetzt werden, (vgl. v. Hentig 2004, S.
10, Petermann 2013).

Summa: Auch fiir die Formulierung der prozessorientierten Kompetenzen
und Methoden im BiPl Ethik ist das durchgédngige Arbeiten mit indikativischen
und damit implizit ergebnisorientiert normierenden Worten zu konstatieren. Es
fehlt offensichtlich am Mut, oder ist es gar Unféhigkeit, den kritisch-fragenden
Anspruch philosophischer ErschlieBung von Themen ernst zu nehmen und aus-
zudifferenzieren?

X
Gibt es einen Kanon von Themenfeldern?

Wir hatten bereits festgestellt, dass ein lebensweltlich-problemorientierter
EthU nicht davon entbindet, ,,konkrete moralische Uberzeugungen“ in ein-
schlagigen Themenfeldern zu verorten. Das setzt fiir die Lehrkréfte zumindest
basale Kenntnisse zu zentralen philosophischen Themenfeldern voraus, was
sich dann auch in der Systematik der einem BiPl zugrunde gelegten Themen-
feldern widerspiegeln sollte. Welcher Systematik und Ordnung gehorchen also
die im BiP1 Ethik unter dem Titel ,,inhaltsbezogene Kompetenzen* genannten
Themenfelder?

Zunéchst ist zu konstatieren, dass der BiPl Ethik jedenfalls sprachlich zwi-
schen ,,Themenfeldern® und ,,inhaltsbezogenen Kompetenzen® unterscheidet.
Ob aber diese unterschiedlichen Worter auch einen unterschiedlichen Sinn
markieren, bleibt offen. Doch damit setzt sich die Beschreibung einzelner In-
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halte dem (bereits in vielen kompetenzkritischen Veroffentlichungen gedul3er-
ten) Verdacht aus, dass mit der Formulierung iiberpriifbarer Kompetenzen die
Auseinandersetzung mit fachlich elementaren Inhalten aufgegeben wird.

Dieser Verdacht erhértet sich beim Versuch, den hier angegebenen The-
menfeldern eine innere systematische Anordnung zu unterstellen. Es gibt eine
solche niamlich nicht. Im Gegenteil fallen schon im groben Uberblick Unge-
reimtheiten bei einzelnen Inhaltsbestimmungen ins Auge:

Warum etwa wird das Thema ,,Gerechtigkeit” innerhalb des Felds ,,Ich
und Andere* genannt, und warum taucht dann aber spiter ,,Armut und Reich-
tum* als ein gesondertes Feld auf, welches doch sachlich als ein Sonderprob-
lem dem Feld ,,Gerechtigkeit™ zuzuordnen ist? Gleiches konnte man einwen-
den hinsichtlich der wiederum als gesondertes Thema ausgegebenen Frage
nach Konflikten und Toleranz.

Weiterhin: Der Titel ,,Ich und Andere* (fiir Klasse 7/8/9), auch seine Fort-
setzung im Titel ,,Lebensaufgaben und Selbstbestimmung® (fiir Klasse 10)
droht die in den Leitgedanken explizit differenzierte Personal- und Sozialstruk-
tur von Menschsein und die Komplexitit ihrer Beziehung wieder zu verschlei-
fen und zu verunkliren (dazu genauer s.u.).

Am meisten aber irritiert die gesonderte Benennung des Felds ,,Ethik und
Moral“. Hier verfangt sich die BiPl-Konzeption fiir das Fach Ethik am deut-
lichsten in Widerspriiche. Thema soll ausdriicklich sein, ,,zentrale Grundbe-
griffe der Ethik [...] zu erldutern® (Klassen 8/9) bzw. sollen Schiilerinnen und
Schiiler ,,Beziehungen zwischen Gliick und
Moral [...] erortern und Vorstellungen von ‘
gelingendem Leben [...] darlegen und be- _
werten“ (Klasse 10). Beides sind durchaus ' 2 G ] ] 6
zentrale Ziele von EthU. Doch betreffen sie
nicht sehr grundsétzlich alle Einzelthemen?

Und sind sie darum nicht eher als durchlau- | Serinarauin
fende Kompetenzen zu verstehen wie die = |

sog. prozessorientierten? Warum aber fir- =

mieren sie dann als ein gesondertes The- =

menfeld auf einer Ebene mit anderen The-
men? In den Leitgedanken findet sich der
Hinweis, die einzelnen Themenfelder
konnten ,,der Angewandten Ethik zugeord-
net werden®; denn ,,sie gehen von der Le-
benswelt und dem Erfahrungsraum der
Schiilerinnen und Schiiler aus und machen den ethisch-moralischen Gehalt o-
der die damit zusammenhéngenden Fragen und Probleme bewusst. Diese Be-
schreibung konkurriert aber wiederum mit der Aufgabe, jene zentralen Grund-
begriffe seien (im gesonderten Themenfeld ,,Ethik und Moral“!) ,,an Beispie-
len [zu] erldutern®; die Verhandlung jener an der Allgemeinen Ethik orientier-
ten Themenfelder wére dann nicht mehr notwendig an einem philosophisch-
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ethischen Diskurs orientiert, sondern kdnnte rein sozialkundlich ohne eine phi-
losophische Perspektive ,,durchgenommen werden. Das hitte im Ubrigen
auch nichts zu tun mit dem, was seit geraumer Zeit unter Allgemeiner Ethik
als genuin philosophischer Disziplin verstanden wird.

Fiir alle Leser des neuen BiPl Ethik ergibt sich daraus die Herausforde-
rung, wie vermieden werden kann, ein bestimmtes Thema, wie es die sog. in-
haltsbezogenen Kompetenzen skizzieren, fiir sich zu verhandeln, statt in den
Skizzen einen (meist nicht deutlich erkennbaren) philosophischen Kern, sprich
einen fachspezifischen Inhalt auszumachen, von dem aus iiberhaupt erst kon-
sistent fachliche Ziele und Kompetenzen formuliert werden kdnnen.

Ohne solches im BiPI leider nicht klar formuliertes kritisches Bedenken
der Inhalte gerit der EthU in Gefahr, Allotria zu betreiben, anders gesagt, sei-
nen philosophischen Anspruch zu verlieren.

XI
»Inhaltbezogene Kompetenzen auf dem Priifstand: Das
Themenfeld ,,Ich und Andere*

Die soeben geduBerte grundsétzliche Kritik am neuen BiPl Ethik soll abschlie-
Bend an dem Themenfeld ,,Ich und Andere® konkretisiert werden.

*  Bereits der Titel des Themas ist mehrdeutig: Wird hier gefragt in zwei zwar
verbundene, aber zu unterscheidende Richtungen, einerseits nach dem Ich,
andererseits nach den Anderen (so Anordnungen in &lteren curricularen BiP-
len)? Oder geht es um unser aller Beziehung auf Andere, natiirlich mit den
Riickwirkungen auf unser aller Bezug auf uns selbst? Anders: Unter welcher
Voraussetzung werden die philosophisch auseinander zu haltenden Fragen
nach Selbstbezug und Bezug auf Andere hier vermischt?

+ Die fiir dieses Thema genannten Einzelkompetenzen nennen als Inhalte
(1) Personlichkeitsmerkmale, (2) Rollenerwartungen, (3) Begriffe wie
Identitét, Individualitdt, Rolle, (4) Moglichkeiten und Gefahren in Bezie-
hungen, (5) Bedingungen fiir ein verantwortliches Miteinander. Die For-
mulierungen weisen allesamt in eine psychologische und soziologische
Richtung. Das sind fiir eine philosophische und ethikunterrichtliche Aus-
einandersetzung wichtige Perspektiven, doch sollte sich darauf die ethik-
unterrichtliche Verhandlung gerade auch in unteren Klassenstufen nicht
reduzieren. Selbst wenn fiir das E-Niveau beispielsweise von ,,identitéts-
stiftenden Merkmalen® die Rede ist, wird nicht deutlich, wie von da aus
die Frage nach dem Ich nicht nur deskriptiv erfasst, sondern auch kritisch
zum Problem gemacht werden konnte, so dass den Schiiler*innen ihre In-
dividualitit, ihre Identitit, ihr Selbst, ihr Selbstbewusstsein, ihre Subjekti-
vitét, ihre Personlichkeit, ihr Personsein auch fraglich und so erst reflexiv
und bewusst werden konnten (vgl. dazu Petermann 2009). Dass zum Prob-
lem der Sozialitdt des Menschen dem Bildungsplan nicht mehr einfillt als
die Begriffe ,,Rolle* und ,,Bezichungen®, problematisierende Begriffe wie
Néhe, Distanz, Alteritit, Fremdheit, Gegenseitigkeit, Anerkennung aber
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nicht genannt werden, nicht einmal als Subtext herauszulesen sind, ist aus
philosophischer Perspektive ein Armutszeugnis fiir einen sich innovativ
gebenden BiPl.

* Die in unseren einleitenden Erwédgungen vor allem zu Individualisierung
und Kontingenz vorgebrachten kritischen Anfragen zeigen ihre Berechti-
gung, wenn wir einmal priifen, was fiir eine Kompetenz erlangt werden
soll durch die leitende Eingangsformulierung zum Thema ,,Ich und An-
dere*: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Aspekte von Identitdt dar-
stellen und Individualitit in der Vielfalt sozialer Beziehungen in unter-
schiedlichen Lebenszusammenhingen erfassen. Sie konnen darin Spiel-
rdume und Abhédngigkeiten beschreiben und mit Bezug auf Werte und
Normen untersuchen.* Die rein indikativisch formulierten Verben fallen
hier besonders auf, weil sie nicht nur inhaltlich (durch die Beschrankung
auf darstellen, erfassen, beschreiben, untersuchen) ein rein deskriptives
Verfahren insinuieren, das kritische Auseinandersetzung und (die durch
die Leitgedanken vorgegebene!) Urteilsbildung gar nicht erst vorsehen,
sondern an dieser Stelle deutlich durch das normierende , konnen‘ auf Er-
gebnisfeststellung ausgerichtet sind, eine kritische, also herausfordernde,
fragende prozessoffene Problemorientierung gar nicht im Blick haben.

XII
Fazit

Dass die hier exemplarisch in den Blick genommenen Hinweise zum Thema
,Ich und Andere® unseren oben geduflerten Verdacht eines Disziplinartechni-
ken und Individualisierungsprozeduren verlangernden Kompetenzkonzepts er-
harten, wird Verteidigern, Initiatoren und Vermittlern der neuen BiPle nicht
schmecken, anderen mag die Kritik als beckmesserisch iiberzogen vorkom-
men. Rechtfertigen kdnnen wir uns dagegen, indem wir darauf verweisen, was
zugleich als Ergebnis unserer Untersuchung gelesen werden kann: (1) Der ba-
den-wiirttembergische BiP1 (2016) arbeitet auf konzeptioneller Ebene mit The-
orien (Weinert) und Modellen (Operatoren), die iiberwiegend auf Mach- und
Messbarkeit von Schiiler*innenleistungen hin ausgelegt sind. Die hierzu ein-
gesetzten sprachlichen Mittel (z.B. die indikativische Struktur der Kompetenz-
beschreibungen) und Muster (Vergleich, Negation, usf.) unterstiitzen dabei so-
wohl den operationalen Charakter als auch eine spezifische Darstellung der
Inhalte. (2) So lassen bspw. die AuBerungen zum Verhiltnis von Bildung und
Kompetenz je nach thematischem Schwerpunkt entweder Vereinseitigung o-
der Diffusion (und damit Aufldsung) der insbesondere fiir schulische Bil-
dungs- und Erziehungsprozesse konstitutiven Spannungsfelder (,,Tradition
und Zukunft®, ,,Individuum und Gesellschaft®, ,,Ich und Welt*) erkennen. An-
dere (,,Wissen und Koénnen®, , Bildung und Kompetenz®, ,, Kompetenz und
Kompetenz) werden hingegen reproduziert und dynamisieren diesen ,,Neut-
ralisierungsprozess* (vgl. Bernhard 2015). In diesem Zusammenhang lédsst
sich sodann unsere eingangs aufgestellte These einer unphilosophischen Aus-
richtung des EthikU verorten.
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(3) Die im entsprechenden Fachplan verankerten Strukturen und Kompetenz-
beschreibungen drohen ihrerseits zentrale ethisch relevante Begriffe und Span-
nungsverhéltnisse (,,Tun und Handeln®, ,,Ich und Andere*, ,,Ethik und Moral*,
,Inhalt und Methode*) zu verunkldren, wenn nicht aufzulésen und deuten (4)
eine eher sozialkundliche und psychologische nicht aber philosophische Aus-
richtung an.

Diese kritisch vorgebrachten Anmerkungen belassen es aber nicht einfach bei
Vorwiirfen wie ,,Missbrauch der Philosophie* oder ,,vereinseitigtes Kompetenz-
denken* oder ,,reduktionistische Simplifizierung* (vgl. dazu diverse Beitrdge in
ZDPE 2016), sondern ebnen in der Kritik zugleich Wege eines konstruktiven,
auf Bildung angelegten Umgangs mit den Vorgaben des BiPl . Vielleicht kann
mit diesen Hinweisen der EthU seine philosophische Ausrichtung wiedergewin-
nen, mithin philosophisches Denken ihr gegen Standardisierungen kritisch {iber-
schieBendes Potential zur Geltung bringen, — und dies nicht nur im EthU —, so
dass die in unserem Titel gesetzten Anfiihrungszeichen hinfillig werden.
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ELEKTRISIERENDE EMPIRIE

Karl-Heinz Dammer/Sieglinde Jornitz

Nackte Tatsachen der empirischen Bildungsforschung

Ende Oktober 2016 berichtete die Korrespondentin Christine Habermalz im
Deutschlandfunk iiber die Ergebnisse der IQB-Léndervergleichsstudie, den so-
genannten IQB-Bildungstrend, der auch dieses Jahr wieder Ende Oktober pra-
sentiert wurde. In ihren Beitrag schnitt sie Originaltone aus der Pressekonfe-
renz hinein. Dort gab Petra Stanat, Direktorin des Instituts zur Qualitétsent-
wicklung im Bildungswesen (IQB), das den Bildungstrend durchfiihrt, fol-
gende Erklarung dafiir, dass einige Bundesliander positive Verdnderungen ver-
zeichnen und andere nicht: ,,Und letztlich ist natiirlich die allgemeine Hypo-
these, die alle Kolleginnen und Kollegen aus der Bildungsforschung hier auch,
glaube ich, aufstellen wiirden: Es muss etwas mit dem Unterricht zu tun haben.
Und es muss was damit zu tun haben, dass die Unterrichtsentwicklung nicht so
verlaufen ist, wie sie verlaufen sollte.”

Daraufhin entsteht Unruhe im Saal. Lachen ist zu horen. Nachdem Stanat
weitere Ausfiihrungen gemacht hat, ohne {iber den Kern der Hypothese hinaus-
zugelangen, ergreift Ties Rabe als Vertreter der Kultusministerkonferenz und
Auftraggeber der Studie noch einmal das Wort und nimmt explizit auf das La-
chen und die Unruhe im Raum Bezug. Er sagt: ,,Ich wiirde dies gerne noch ein-
mal aufgreifen und ergéinzen, weil eben ab und zu geschmunzelt wurde. Und
man schmunzelt, wenn man hort, der Bildungserfolg hat etwas mit Unterricht zu
tun. Er stellt diese Aussage denjenigen gegeniiber, die den Schulerfolg an Struk-
turen wie G8 oder G9 oder die Ganztagsschule zu binden versucht haben. Daher
sei die von Stanat aufgestellte These durchaus fiir die Bildungspolitik bedeutsam.
Denn: ,,entscheidend ist, was im Unterricht passiert, und wie es einem Land ge-
lingt, das, was da im Unterricht passiert, schrittweise zu verbessern. Ich wollte
das nur noch mal unterstreichen, weil wir, auch wenn ich es 6ffentlich sage, im
Zuschauerraum immer alle schmunzeln und sagen, das ist aber auch logisch mit
dem Unterricht. Ja, aber ehrlicherweise hat sich die Bildungspolitik zwanzig
Jahre was anderes eingeredet und es ist schon, dass wir jetzt an den Bildungsstu-
dien erkennen, wie wichtig das tatsdchlich ist.”

Das spontane Lachen und Geraune der anwesenden Journalistinnen und
Journalisten ist der leibgebundene Ausdruck des Erstaunens iiber die Schlicht-
heit der Erkenntnisse, die mit groBem wissenschaftlichen Aufwand und vielen
Steuergeldern' erzeugt wurden. Ahnlich wie in Andersens Mirchen von des

1 Dass es sich nicht um Peanuts handelt, zeigt der aktuelle ,,Bundesbericht Forschung und In-
novation 2016%“. Dort ist ausgewiesen, dass allein fiir den Bereich ,,Forschung in der Bildung*
die Ausgaben im Jahr 2013 314,4 Mio. Euro umfassten und fiir 2016 mit einem Soll von
486,5 Mio. Euro angesetzt sind. Die Ausgaben fiir internationale Assessments und Medien
in der Bildung sind darin noch nicht enthalten, weil diese gesondert ausgewiesen sind. Vgl.:
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Kaisers neuen Kleidern manifestiert sich in dem Lachen der Einspruch, sich
nicht irre machen zu lassen von dem, was hier als wissenschaftliche Erkenntnis
présentiert wird. Dass Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern etwas mit
dem Unterricht zu tun haben miissen, dafiir hitte es nicht einer eigenen Studie
bedurft, denn es gibt diese Leistungen nur, weil es Unterricht gibt, in dem sie
sich manifestieren. Wir wiirden uns doch schon sehr wundern, wenn die
nichste Physik-Studie zu der Erkenntnis gelangte, dass die Atomspaltung et-
was mit den Atomen zu tun habe. Zugleich wird jedoch das komplexe Zusam-
menspiel von unterrichtlichen und aulerunterrichtlichen Faktoren de-themati-
siert, indem einfache Zusammenhinge als wissenschaftliche Errungenschaften
gekennzeichnet werden.

Mag das Statement wéhrend einer Pressekonferenz noch die Mdoglichkeit
enthalten, dass die Studienleiterin nicht so schnell auf die Frage reagieren
konnte, so weisen jedoch publizierte Texte eine dhnliche Erkenntnisschlicht-
heit auf.

So gelangte die International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement (IEA) bei einem Vergleich der Grundschuluntersuchung
PIRLS mit der Mathematik-Studie TIMSS zu folgenden Erkenntnissen:

,,In comparison, students who have not learned the basic fundamentals of reading, mathe-
matics, and science by the end of their fourth year of schooling may be at some risk for future
academic success.“? Und etwas spiiter heiBt es: ,Especially relevant to educational research
and policy broadly, though, is that reading is fundamental to further learning. It makes good
sense that students who are better readers are therefore better positioned to learn more in
mathematics and science as well as in their other subjects.” (ebd., S. 107).

Es hat den Anschein, der Wert von Kulturtechniken des Lesens und Schreibens
sei derartig strittig, dass wir von ihnen als elementarer Aufgabe der Schule
absehen konnten. Aber wie konnten ohne sie Mathematik und Naturwissen-
schaften unterrichtet werden?

Eine dhnlich bahnbrechende Einsicht kann der zusammenfassenden Dar-
stellung der PISA 2015-Ergebnisse entnommen werden, die uns dariiber auf-
Kklért:

,»Wie viel Zeit die Schiilerinnen und Schiiler im Naturwissenschaftsunterricht verbringen
und wie naturwissenschaftliche Ficher unterrichtet werden, steht in einem noch stiarkeren
Zusammenhang mit den Leistungen in Naturwissenschaften und etwaigen naturwissen-
schaftlich orientierten Berufsvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler als die fiir den Na-
turwissenschaftsunterricht verfiigbaren materiellen und personellen Ressourcen, die von den
Schulen angebotenen auflercurricularen naturwissenschaftlichen Aktivititen und die Quali-
fikationen die Lehrkréfte fiir naturwissenschaftliche Facher.“ (PISA, S. 10)

BMBEF (2016): Daten und Fakten zum deutschen Forschungs- und Innovationssystem. Bun-
desbericht Forschung und Innovation 2016, Ergénzungsbd I. Berlin. Online: www.bmbf.
de/pub/Bufi 2016 Ergaenzungsband 1.pdf, Tab. 6, S. 69 und 72.

2 Martin, Michael O./Mullis, Ina V.S. (Hrsg.): TIMSS and PIRLS 2011: Relationships Among
Reading, Mathematics, and Science Achievement at the Fourth Grade. Implications for Early
Learning, Chestnut Hill, MA 2013; Online: https://timssandpirls.bc.edu/timsspirls2011/
downloads/TP11 Relationship_Report.pdf, S. 65.
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Denn ,,Schiiler, die in der Schule keinerlei naturwissenschaftlichen Unterricht besuchen,
schneiden in Naturwissenschaften 44 Punkte schlechter ab als Schiiler, die pro Woche min-
destens eine naturwissenschaftliche Unterrichtsstunde besuchen.” (ebd., S.12)

Das entspricht dem Niveau der Erkenntnis, die auch Stanat dem staunenden
Publikum unterbreitete. Die Trivialitdt hat also anscheinend System: Fachun-
terricht hat etwas mit den Fachleistungen zu tun und je mehr Unterricht in die-
sen Fichern erteilt wird, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, von den dort
verhandelten Themen etwas zu wissen. Kurzum, wenn Russisch in der Schule
nicht unterrichtet wird, muss ich mich nicht mehr wundern, warum die Kinder
kein Russisch sprechen. Hinter dem wissenschaftlichen Talmi der Binsenweis-
heit verbirgt sich indes ein gar nicht so triviales forschungslogisches Problem,
denn der erteilte Unterricht ist ja keineswegs eine Garantie dafiir, dass die
Schiilerinnen und Schiiler in dem Fach etwas gelernt und folglich etwas ver-
standen haben. Der erteilte Fachunterricht ist dafiir nur eine notwendige, aber
noch keine hinreichende Bedingung, da der Lernerfolg an das komplexe Hand-
lungsgeflecht des Unterrichtens gebunden ist. In diesem Geflecht muss es dem
Fachlehrer gelingen, der Schiilerin bei der ErschlieBung des Themas zu helfen,
und der Schiilerin, sich selbst in ein Verhéltnis zur unterrichteten Sache zu set-
zen. Dabei spielt eben auch die Vertrautheit der Schiilerinnen und Schiiler mit
den Bedingungen von Schule und Unterricht eine Rolle.

Uber diese ist wohl die OECD im Hinblick auf die Eingliederung von Kin-
dern aus anderen Lindern gestolpert. In der Landernotiz Deutschland des
OECD-Berichts ,,Bildung auf einen Blick 2016 wird konstatiert,

,,dass es sich positiv auf die schulischen Leistungen der Zuwandererkinder auswirkt, wenn
sie in jungen Jahren (vor dem sechsten Geburtstag) ins Aufnahmeland einreisen. Kinder, die
vor dem Alter von 6 Jahren in ein OECD-Land iibergesiedelt waren, erreichten im PISA-
Lesekompetenztest im Durchschnitt 19 Punkte mehr als Kinder, die im Alter von 6-10 Jahren
in ihrem Aufnahmeland angekommen waren.*3

Auch hier ist es allein logisch voraussehbar, dass Kinder von zugewanderten
Eltern dann die erwarteten Leistungen zeigen, wenn sie wie alle anderen Kin-
der eingeschult werden und vor der Einschulung bereits Zeit hatten, die Grund-
voraussetzungen fiir eine Beschulung in deutscher Sprache zu erwerben. D.h.
aber auch, dass das deutsche Schulsystem dann weniger Probleme mit zuge-
wanderten Kindern hat, wenn sie bereits schulféhig sind.

Es ist unbestritten, dass hinter den zitierten Passagen relevante Fragen ste-
cken. Warum schneiden in den Tests zum IQB-Bildungstrend einige Bundes-
lander besser ab als andere? Warum koénnen nach neun Jahren Fachunterricht
die Schiilerinnen und Schiiler nicht, was sie konnen sollten und was miissten
wir wissen, damit die Eingliederung der zugewanderten Kinder in den Regel-
schulbetrieb besser und wahrscheinlich schneller gelingt? Woran aber liegt es,
dass die Wissenschaftler nicht iiber ihre Aussagen stolpern, deren Banalitét
Laien sofort ins Auge springt?

3 OECD (2016): Bildung auf einen Blick 2016. Léindernotiz Deutschland. Online:
https://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/EAG2016-Germany.pdf, S. 7.
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Im Falle der Schulleistungsstudien mag dies u.a. daran liegen, dass die
Testverfahren darauf beschrinkt sind, den Status Quo festzustellen, nicht
aber, ihn zu erkldren. Es geht nicht darum, zu ergriinden, wie unterrichtet
wird, sondern die Tests treten von auflen an den Unterricht heran und priifen
nach eigenen, nicht nach dem Unterricht entnommenen Kriterien, was ge-
lernt wurde. Darauf konnen wohl die jeweiligen Lehrerinnen und Lehrer eine
prazise Antwort geben, nicht aber die Ergebnisse der Testverfahren. Diese
miissen aufgrund ihrer eigenen Logik das je Spezifische des Unterrichtens
ausschalten, um ein in sich valides Ergebnis zu produzieren. Sie legen einen
eigenen Mafistab fest, was gewusst werden soll und priifen dies {iber mehr
oder minder standardisierte Verfahren ab. Wie nun aber das gezeigte Tester-
gebnis mit dem Unterricht zusammenhéngt, kdnnen diese Studien nicht kla-
ren. Wenn sie dies dennoch zu tun versuchen, geraten sie in die oben gese-
henen Schwierigkeiten.

Die Erkenntnisgrenzen der eigenen Studien sind den Wissenschaftler(in-
nen) bekannt, oder sollten dies zumindest sein, weswegen es erstaunt, dass Sta-
nat auf der Pressekonferenz die von der Journalistin gestellte Frage nicht mit
dem Argument zuriickweist, sie konne aufgrund der Anlage der Studie dariiber
keine Auskunft geben, sondern dass sie die gesamte Bildungsforschung in An-
schlag bringt, um ihre triviale Hypothese, dass Testleistungen etwas mit Un-
terricht zu tun haben miissen, zu untermauern. Stanats AuBerung ist ein Indiz
dafiir, dass Forschung mehr sein muss als die Priasentation von Testergebnis-
sen. Sie steht in der Pflicht, etwas iiber die verdeckten Zusammenhénge und
Sinnstrukturen aussagen zu kdnnen bzw. die Ergebnisse von Unterricht erkla-
ren zu kdnnen.

Dem Lachen der Pressekonferenzteilnehmer folgend wollen wir hiermit
eine neue Rubrik der Pddagogischen Korrespondenz unter dem Titel ,,Elektri-
sierende Empirie einrichten, in der wir Fundstiicke aus dem Reich der Evi-
denz, wie die oben zitierten, an unsere Leserinnen und Leser weitergeben, die
sich vielleicht noch iiber den folgenden misslungenen Aufruf einer Website
des BMBF wundern konnen:
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bmbf.de/pub/mr_20100702.pdf
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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Bernd Hackl
Der Korper als Unterrichtsmittel

Non-verbale Kommunikation und die performative
Beglaubigung der didaktischen Praxis

Der sozialwissenschaftliche Blick auf das Performative hat die Schule erreicht:
Die Korper, Raume und Artefakte des Unterrichtsbetriebs, seine sinnlich-unmit-
telbar wirksamen Interaktionen, seine in der Dimension der Zeit sich entfalten-
den Inszenierungsstrategien etc. riicken ins Zentrum des Interesses und werden
auf ihr bislang unauffillig gebliebenes Wirken hin untersucht (vgl. nur etwa:
Langer 2008; Egger/Hackl 2010; Schmitt 2011; Wulf u.a. 2011; Dressler/
Klie/Kumlehn 2012; Falkenberg 2013; Alkemeyer/Kalthoff/Rieger-Ladich
2015). Ich verzichte hier auf eine ausfiihrlichere Darstellung der einzelnen Posi-
tionen und Forschungsergebnisse und verweise auf jlingst andernorts vorgelegte
Uberblicksdarstellungen (Hackl 2015, 2017b; Hackl/Stifter i.Dr.). Die folgenden
Uberlegungen und Fallbeispiele verstehen sich als Beitrag zu dieser Fokussie-
rung. Sie entstammen einem Forschungsprojekt zum Thema Kdorperkommuni-
kation im Unterricht, das an der Universitit Graz durchgefiihrt wird. Seine lei-
tende Forschungsfrage lautet: Welche didaktische Funktion kommt im Kontext
der Durchfiihrung von Unterricht dem korperlichen Ausdrucksgeschehen zu? Zu
den zentralen Pramissen des Projekts zihlt also, die beobachtete Korperkommu-
nikation unter einem dezidiert pddagogischen Blickwinkel zu untersuchen.

Den Ausgangspunkt der Projektarbeit bilden Unterrichtsstunden, die vi-
deografisch aufgezeichnet und durch ein Forschungsteam (i.w. in erster Person
Plural angesprochen) zunichst in Form von Fallstudien ausgewertet werden.
Die (vor allem auf die Lehrenden gerichteten) Videoaufzeichnungen der Un-
terrichtseinheiten werden dazu in Standbilder zerlegt und die kommunikativen
Bedeutungen der korperlichen Ausdrucksdetails vor dem Hintergrund ihrer pa-
dagogischen Funktionsbestimmung (deren Eckpfeiler ich im Weiteren iiber-
blicksartig skizzieren werde) in ihrer riumlichen und zeitlichen Entfaltung in-
terpretiert (zu unserem Verstdndnis der hermeneutischen Rekonstruktion kor-
perlicher Ausdrucksgestalten vgl. Hackl 2014a). Aus der vergleichenden Be-
trachtung der Fille leiten wir dann verallgemeinernde Einsichten in die basalen
Elemente, Konstellationen und Verlaufsformen der unterrichtlichen Kdorper-
kommunikation ab (vgl. etwa Hackl/Hummel 2012; Hummel 2015). Im Vor-
dergrund der Untersuchung stehen dabei nicht die bei den Heranwachsenden
faktisch ausgeldsten Wirkungen des Unterrichtens, sondern die ihm entsprin-
genden Bedeutungskonstellationen, die solche Wirkungen nahelegen, indem
sie bestimmte sinnhafte Anschliisse eroffnen, nicht jedoch mechanisch deter-
minieren.
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Als eine unserer zentralen Herausforderungen betrachten wir den Versuch
zu vermeiden, Vorannahmen iiber die untersuchten empirischen Gegebenhei-
ten unhinterfragt in den Forschungsprozess hineinzutragen, zu einem empi-
risch nicht gedeckten Filter unserer Beobachtung werden zu lassen oder gar
tautologisch als empirische Erkenntnis zu behandeln. Dessen ungeachtet sind
unsere Beobachtungen und Interpretationen unvermeidlich (etwa schon durch
die Absicht, sie unter spezifisch padagogischem Blickwinkel durchzufiihren)
von unserem theoretischen Selbstverstidndnis geprégt. Wir betrachten dies je-
doch nicht als Mangel, sondern als Eigenheit jeder seriosen Forschungstétig-
keit und versuchen, sachlich problematischen Vorentscheidungen durch eine
moglichst offene selbstreflexive Haltung entgegenzuwirken. Ich habe diesen
Zugang an anderer Stelle ausfiihrlicher dargestellt (Hackl 2012).

I
Unterricht zwischen padagogischer Authentizitit und
institutionell oktroyiertem Double-Bind

Betrachtet man Unterricht unter einem performativen Blickwinkel, so riickt die
Frage in den Vordergrund, durch welche Realisierungspraktiken er in den kon-
kreten unterrichtlichen Handlungssituationen umgesetzt wird. Offensichtlich
ist zunédchst, dass die im Zuge des Unterrichtens an die Heranwachsenden ge-
richteten sprachlichen Ausfithrungen unabléssig von einer komplexen Flut an
korperlichen Zusatzereignissen begleitet werden. Die genaue Rekonstruktion
erweist nun, dass diese mit jenen in einem komplexen sinnhaften Zusammen-
hang stehen, sie etwa rahmen, unterstiitzen und kommentieren. Dies trifft auch
auf solche zu, die auf den ersten Blick wie unmotivierte und iiberfliissige per-
sonliche Schrullen erscheinen, wie etwa haufiges Riduspern oder das ,Herum-
wedeln® mit den Hénden, oder funktional unverzichtbare motorische Operati-
onen darstellen, wie das Umbléttern einer Buchseite, das Stiitzen wahrend ei-
ner gymnastischen Ubung oder das Schwenken einer Eprouvette. Sie gewinnen
mindestens schon dadurch eine expressive Bedeutung, dass ihre konkrete Ge-
stalt unvermeidlich jene sinnlich-direkt prasente Lern- und Handlungssituation
mit bestimmt, in der die Heranwachsenden sich orientieren und bewegen miis-
sen.

Als eine erste allgemeine Aussage aus unserer bisherigen Arbeit ldsst sich
nun resiimieren, dass die wichtigste Funktion der untersuchten nonverbalen
Kommunikation in der Beglaubigung dessen besteht, was man die didaktische
Integritét des Unterrichts nennen kdnnte. Die kdrperliche Performanz der Leh-
renden tragt wesentlich dazu bei, den Lernenden die didaktische Praxis auch
fiir diese sinnvoll erscheinen zu lassen. Dabei sind es nicht bloB die ,pddago-
gischen Absichten®, die hier authentisch (oder fragwiirdig) préisentiert werden,
sondern die Gesamtheit der im Unterricht sich stellenden propositionalen, nor-
mativen und dsthetischen Geltungsfragen. Die Art und Weise seiner korperli-
chen Realisierung vermittelt einen spontanen Eindruck davon, ob man im Ler-
nen ernst genommen, unterstiitzt und in seinen Ambitionen anerkannt wird,
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was man lernen sollte, ob dieses Lernen seine Anstrengung lohnt oder wie man
konkret an die im Unterricht vorgefiihrte Sache lernend herangehen kann. In
diesem Sinne steht und fillt jeder Unterricht also mit seiner kdrperlichen In-
szenierung.

Der zuletzt gewéhlte Terminus ,Inszenierung® markiert eine — wenn auch
begrenzte — Analogie zum literarischen Biihnenstiick, welche dem performati-
ven Zugang auffillig werden kann: die Protagonisten von Unterricht und Biih-
nenstiick miissen ihre Aufgabe in physischer Prasenz und Interaktion erfiillen,
ein vorab schwer kalkulierbares Publikum gewinnen und dabei die Bedingung
eines vorgegebenen knappen Zeitrahmens erfiillen. Beide konnen ihre Ziele
nur erreichen, indem sie ihr Publikum tliberzeugen und sind daher darauf ver-
wiesen, die Dramaturgie ihrer Intervention glaubwiirdig anzulegen. Genau dies
materialisiert sich nirgends klarer als im korperlichen Ausdruck, welcher in
beiden Genres eine vergleichbar ,kurzschliissige* Kommunikation mit den Ad-
ressaten hervorruft, die unter dem Anspruch von Authentizitit, Gediegenheit
und Anerkennungswiirdigkeit steht.

Worin besteht nun die pddagogische Funktion dieser Inszenierung? Um
die Vielfalt der von Lehrenden empirisch vollzogenen korperlichen Aktivita-
ten auf ihre didaktische Spezifik hin zu erfassen, untersuchen wir, ob bzw. in
welcher Weise sie sich als Realisierung (mindestens) einer von vier notwendi-
gen Funktionsaspekten des schulischen Unterrichts verstehen lassen, deren
Verallgemeinerung wir in Ankniipfung an klassisch didaktische wie auch kom-
patible lernpsychologische Uberlegungen vorgenommen haben. Es sind dies:
1. eine entspannte Situierung des Lernprozesses, 2. die Integration der Lernen-
den in eine kooperative schulische Alltagspraxis, 3. die Problematisierung
etablierter sachbezogener Haltungen, Uberzeugungen und Wissensbestinde
der Lernenden und 4. die partizipative Demonstration des Einsatzes von prob-
lembewiltigendem Wissen und Konnen. Jeder der vier Aspekte verweist un-
mittelbar auf jeden anderen und bildet eine unterstiitzende Bedingung mdogli-
chen Lernens. So kann das notwendige imitierende Probieren (4. Aspekt) in
einem entlasteten Kontext (1. Aspekt), im Rahmen einer kooperativen Alltags-
praxis (2. Aspekt) und inhaltlich orientiert und motiviert durch sachbezogene
Problematisierungen (3. Aspekt) stattfinden. Diese Systematik betrifft ganz be-
sonders auch die korperlichen Ausdrucksgestalten. Die meisten von ihnen las-
sen sich zur Rekonstruktion ihrer Funktion im Unterrichtsgeschehen schwer-
punktméBig einer der vier Funktionen zuordnen, enthalten jedoch auch immer
mehr oder weniger ausgepragte Referenzen auf alle anderen.

Diese Charakterisierung der vier Funktionsaspekte orientiert sich zunéchst
an einer von den Akteuren mindestens implizit verfolgten Idealnorm eines ge-
lingenden Unterrichts. In der 6ffentlichen Schule herrschen jedoch Bedingun-
gen vor, die deren Verwirklichung nur aspektweise, in Ansétzen oder iiber be-
schrinkte Zeitriume hinweg moglich machen. Uberall dort, wo in der Schule
durch ihre aktuelle institutionelle Verfassung die expansive Logik der Stimu-
lierung und Unterstiitzung von Bildungsbewegungen blockiert ist, tritt die rest-
riktive Logik einer zwanghaften Erfiillung formaler Anforderungen an ihre
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Stelle. Dieses Syndrom fiihren wir auf einen der Schule unter den obwaltenden
gesellschaftlichen Bedingungen grundsétzlich vorgegebenen Widerspruch
zwischen pddagogischem Arbeitsbiindnis und intergenerationellem Instru-
mentalisierungsverhéltnis zuriick und verstehen ihn in Anschluss an Jiirgen
Habermas als Resultat der von ihm beschriebenen Kolonialisierung der Le-
benswelt. Okonomie und Politik wiirden in die Lebenswelt eindringen, ,,wie
Kolonialherren in eine Stammesgesellschaft™ (Habermas 1981, S. 522) und sie
gewaltsam an ihre systemische Logik assimilieren. Ausdriicklich erwéhnt Ha-
bermas auch die Institution Schule als Beispiel dieser historischen Entwick-
lung (ebd., S. 540ff.). Das Konzept bietet u.E. eine iiberzeugende Erkldrung
fiir die beobachtbare Unvereinbarkeit zwischen den (sich systemisch-zweck-
rational ausweisenden) okonomischen und politischen Anspriichen der Gesell-
schaft an das Schulsystem, die darin bestehen, verbindliche Vorentscheidun-
gen iiber die Lernbiografien der Heranwachsenden festzulegen und dem (sich
lebensweltlich-rational legitimierenden) pddagogischen Anspruch, diese Lern-
biografien im Sinne eines ,sich negierenden Gewaltverhéltnisses® (Benner
1996, 187ff.) normativ offen zu halten (dhnlich argumentiert Helsper 1996;
vgl. dazu auch Hackl 2014b, 2017a).

Vor diesem Hintergrund kdnnen die unterrichtlichen Handlungsstrategien
keineswegs beliebig gewéhlt werden. Die Widerspriichlichkeit der verbindlich
vorgegebenen Anspriiche verbietet es gleichermalien, eine durchgéngig pada-
gogisch engagierte Interaktionsstrategie zu verfolgen, wie ebenso, sich durch-
géngig auf eine der moglichen zwanghaften Alternativen zuriickzuziehen, da
dadurch die jeweils gegenlaufigen Anspriiche grundsitzlich unerfiillt bleiben
miissten. Im korperlichen Ausdrucksgeschehen der Lehrenden schligt sich
diese Widerspriichlichkeit deutlich spiirbar nieder. Wahrend némlich die pa-
dagogisch ,integre* Handlungslogik ihre Zustimmungsfahigkeit durch eine
spontan-authentische Ausdruckspraxis beglaubigen kann, bleibt dies ihrem
,instrumentalisierenden‘ Widerpart aus naheliegenden Griinden verwehrt. Er
miisste sich durch eine unverstellte Ausdruckspraxis ja unmittelbar selbst ent-
larven. An ihre Stelle treten daher intentional-modellierte Inszenierungen, wel-
che darauf angelegt sind, sich tduschend als pidagogisch legitim (und damit je
nach gewihlter Strategie mehr oder weniger zustimmungsfahig) erscheinen zu
lassen. Diese Inszenierungen fithren jedoch mangels ausreichender Kontroll-
moglichkeiten iiber das je eigene Ausdrucksgeschehen (vgl. Hackl 2014a) de
facto zu symbolischen, also gewissermalien zeichenhaft reduziert verwirklich-
ten (etwas holzschnittartiger ausgedriickt: unglaubwiirdig ,gespielten®) korper-
lichen Ausdrucksereignissen oder iiberhaupt zum Verzicht auf den Versuch,
die Sinnhaftigkeit aktiver Beteiligung fiir die Lernenden zu dokumentieren.

Wie ich im Folgenden zeigen mdochte, lassen sich zu allen vier Funktions-
aspekten des Unterrichts sowohl Figuren einer weitgehend ,glaubwiirdigen*
padagogischen Interaktion beobachten, wie sie durch spontan-authentische
korperliche Ausdrucksgestalten charakterisiert ist, als auch Figuren einer ,in-
strumentalistisch® iiberformten Ausdruckspraxis, an der sich widerspriichliche
(oder offen zwanghafte) korperliche Botschaften identifizieren lassen.
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II
Entspannte Situierung

Als ein Definitionsmerkmal von Schule kann gelten, dass ihr Betrieb aus dem
alltdglichen Leben der Heranwachsenden herausgeldst ist. Auf diese Weise
wird eine entspannte Situierung der Lernprozesse moglich. Die durch Lernen
zu meisternden Probleme miissen nicht mit sofort wirksamen Losungen beant-
wortet werden, sondern konnen einer erweiterten und vertieften Auseinander-
setzung zugefiihrt werden. Probe-, Fehl- und Ubungshandlungen, Umwege,
,Hypothesenpriifungen* etc. sind mit entschirften Konsequenzen belastet und
unter reduziertem Erfolgsdruck durchzufiihren. Der miilige, experimentie-
rende, forschende Umgang mit Wissen und Konnen hat Vorrang vor pragma-
tischer Situationsbewiltigung. Die Heranwachsenden verfiigen iiber Frei-
Raum (auch im durchaus wortlichen Sinne) und Frei-Zeit (,oxoAn*), wodurch
zu den Dingen, die lernend erschlossen bzw. reflexiv durchdrungen werden
sollen, Distanz eingenommen werden kann. Klaus Holzkamp (1995, S. 324ff.)
hat den ,affinitiven‘ Modus als unverzichtbare Qualitit jedes insgesamt effek-
tiven Lernens herausgestellt. Er ist charakterisiert durch ,.einschlieBende Her-
angehensweise, ein ,Kommen-Lassen® von gegensténdlichen wie sprachlichen
Bedeutungsverweisen, ein ,Sich-Zuriicklehnen‘, Ubersicht-Gewinnen, eine
,distributive (im Gegensatz zu ,fixierender‘) Beachtung, die Aufhebung von
Festlegungen und Beschriankungen durch das In-den-Blick-Nehmen des ,Gan-
zen® “ (ebd., S. 328). Wenn Schule also dazu da ist, das Lernen der Heran-
wachsenden gegeniiber naturwiichsigen Lernprozessen zu steigern, so muss sie
wenigstens ein Mindestmal an einer solchen entspannten, miiligen Weltaneig-
nung gewihrleisten.

Dabei spielen korperliche Ausdrucksereignisse der Lehrenden eine her-
ausragende Rolle, v.a. jene mimisch-gestischen Details, die eine vertragliche
Dimensionierung der Anspriiche und eine entspannte Haltung des Lehrenden
selbst zur Erscheinung bringen: eine lockere Schulterhaltung, kontaktorientier-
tes Blicken, entspannte Mimik, keine betont distanzschaffenden oder aggres-
siven Lokomotionen (z.B. hinter dem Lehrertisch ,verbunkern‘, drohend
schnelle und nahe Anniiherungen 0.A.). Ein generell leicht reduziertes Tempo
der korperlichen Aktionen und Reaktionen, eine ,sensible‘ Distanzgestaltung
sowie das Nichtunterdriicken ,positiver® spontaner Regungen (z.B. Lachen)
tragen zu einer Geborgenheit vermittelnden Situationswahrnehmung durch die
Lernenden bei. Bedeutsam sind auch Signale der ,Offenheit® und ,Aufnahme-
bereitschaft® (betont gedffnete Augen, leichte Schrighaltung des Kopfes, zur
Klasse gerichtete konkave Gestaltbildungen u.A.).
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Abbildung 1

Abbildung 3

Abb. 1 zeigt eine Lehrerin, die im
Kreis der ihr anvertrauten Kinder selbst
herzlich lacht. Schon der Umstand, dass
sie eine solche emotionale Regung vor
den Heranwachsenden nicht zu unterdrii-
cken oder verbergen versucht, sondern
spontan ausagiert, ldsst sie sehr entspannt
erscheinen und auch ihre Korperhaltung
zeigt keinerlei Anzeichen einer versuch-
ten Distanzierung oder Uberlegenheit ge-
geniiber den SchiilerInnen. Im abgebilde-

| ten Augenblick bespricht sie dem Unter-

richt vorgeordnete Angelegenheiten (ist
also gerade nicht mit der Thematisierung
eines Unterrichtsinhalts beschéftigt). Es
besteht damit fiir sie offensichtlich kein
Anlass, irgendeine ,Pflichterfiillungsbe-
reitschaft’ vorzugeben oder einzumah-
nen oder ihre Autoritdt herauszustrei-
chen. Indem sie sich jenseits der fachbe-
zogenen Vermittlungstitigkeit (oder dis-
ziplindrer Interventionen, die im Moment
nicht notwendig sind) quasi als ,Gleiche
unter Gleichen® gibt, demonstriert sie,
dass sie in diesem Kontext keinerlei Pri-
vilegium (etwa als ,Vor-Gesetzte*) bean-
sprucht. Damit signalisiert sie den Heran-
wachsenden auch, dass auf der personli-
chen Ebene keine restriktiven Verhal-
tensregeln zu beachten sind. Dies kann
dazu beitragen, dass sich die SchiilerIn-

= nen in der Klasse wohl fithlen und das

Vertrauen entwickeln, hier in ithrem ,Ju-
gendlichsein‘ und ihren daraus erwach-
senden Bediirfnissen grundsitzlich ak-
zeptiert und gefordert zu werden.

In Abb. 2 sicht man, wie dieselbe
Lehrerin der Schilderung einer Schiilerin
zuhort. Thr korperlicher Ausdruck zeigt,
dass sie ganz ,bei‘ der Schiilerin ist: Thr
Blick, ihr Gesicht und ihre Kérpervorder-
seite sind anndhernd gleichgerichtet
weitgehend der Schiilerin zugewandt.
Die Vermeidung einer (mit jener der
Schiilerin) vollstindig symmetrischen
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Zuwendung ihrer Kdrpervorderseite bewirkt, dass die gesamte Haltung nicht
,militdrisch akkurat® ausgerichtet oder ,exklusiv® auf die Schiilerin orientiert
wirkt. Die Lehrerin bleibt so gegeniiber dem Rest der Heranwachsenden an-
satzweise offen und zugénglich. Sie lachelt warm und freundlich und ihre et-
was verschmélerten Lippen und die beiden deutlich sichtbar ,ruhig gestellten
Hénde lassen eine leicht gespannte Aufmerksamkeit erkennen. Die kaum
merklich angedeutete seitliche Kopfneigung ,6ffnet® die Haltung zusitzlich.
Gleichzeitig beachtet die Lehrerin die in ihrem Riicken befindlichen Médchen
nicht erkennbar und dies verstirkt noch einmal den Eindruck einer gewissen
Souverdnitit, mit der sie darauf verzichtet, ,alles im Blick® zu haben, sich viel-
mehr in diesem Augenblick ganz und ohne Unsicherheit auf das vor ihr ste-
hende Kind einldsst. Auch hier, wie im ersten Bild, trigt sie also zur Kultivie-
rung einer schiitzend-bergenden Situation bei. Die Lehrerin signalisiert den
Heranwachsenden am Beispiel ihrer Mitschiilerin, mit der sie soeben kommu-
niziert, dass sie hier ernst genommen werden und ihren Anliegen ,Raum gege-
ben‘ wird.

Abb. 3 zeigt nun den Kontrastfall einer durch kdrperliche Ausdrucksphé-
nomene tendenziell unentspannten Situation und dies geht zuriick auf die man-
gelnde innere Stimmigkeit der Zuwendungsgeste. Man sieht eine Lehrerin im
Gesprach mit einer Schiilerin. Thre Korpermitte ist in einem beinahe rechten
Winkel von dem Méadchen abgewendet. Lediglich ihr Gesicht (das keinen Aus-
druck von Anteilnahme zu erkennen gibt) und ihr Blick sind zu ihm hin ge-
dreht. Dadurch entsteht der Eindruck, dass die Kommunikation mit der Schile-
rin nur ,nebenbei‘ verlauft. Sie ist nicht wirklich ,bei‘ dem Madchen, welches
beinahe wie eine Storung fiir die Lehrerin erscheint. Dieser Eindruck wird
noch dadurch verstarkt, dass die Lehrerin ihre Arme entspannt nach unten
hangen lasst und die Finger ihrer beiden Hande ineinander verschrankt halt.
Sie verrit dadurch, dass der Grund fiir die minimalisierte Zuwendung nicht in
einer (etwa durch das Madchen gerade unterbrochenen) anderen wichtigen Té-
tigkeit besteht. Zudem bilden die Arme eine vollig in sich (ab-)geschlossene
Figur, die keinerlei Bezugnahme auf das Médchen andeutet, ganz im Gegen-
satz etwa zu Abb. 2, in der die Figur, die die beiden Arme der Lehrerin bilden,
in Richtung auf das Madchen gerichtet ist und die durch ihre ,geknickte* und
vorne durch die Stellung der Hande unterbrochene Form keine der bogenarti-
gen Figur der Arme in Abb. 3 vergleichbare Abgeschlossenheit erkennen lésst.
Die hier eingefangene Ausdrucksgestalt ldsst die Lehrerin kaum erreichbar er-
scheinen, lediglich die oberste Partie ihres Korpers (die sprachlich organisierte
Jkognitive* Kopfregion) scheint irgendwie zuganglich. ,Als Ganze* bleibt sie
aber unerreichbar und so kann dieser Moment korperlich nicht zur entspannten
Situierung des Unterrichtsgeschehens beitragen.

Abb. 1 und 2 repréasentieren Beispiele einer authentisch praktizierten pa-
dagogischen Interaktionslogik. Nichts in Mimik, Gestik oder K&rperhaltung
der Lehrerin weist auf Briiche oder kontradiktorische Strebungen hin. Diese
innere Stimmigkeit des Ausdrucks vermittelt deutlich spiirbar wichtige Ele-
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mente jener Ausgangssituation, wie ich sie als entspannte Situierung des Ler-
nens beschrieben habe. Abb. 3 bildet dagegen ein Beispiel fiir die von uns als
administrativer Interaktionstypus klassifizierten Unterrichtsstrategie. Sie wird
nach dem Muster des Verwaltungshandelns angelegt und als Befolgung for-
maler Regeln verstanden, die durch Anweisungen und Sanktionen gesteuert
wird.

Es istjedoch entscheidend, den Stellenwert jeder der gezeigten Ausdrucks-
figuren angemessen zu dimensionieren. Es handelt es sich hier um ein kurzzei-
tiges Ereignis, dessen Wirkung insgesamt durch die Summe der weiteren kor-
perlichen Ausdrucksereignisse bekriftigt oder relativiert wird. Das Zustande-
kommen einer ,entspannten Situierung‘ des Unterrichtsgeschehens héngt also
davon ab, ob die Dichte der sie reprisentierenden authentischen Ausdruckser-
eignisse ausreichend hoch ist oder ob sie durch zu viele minder authentische
Ausdrucksereignisse desavouiert und zum ,Kippen‘ gebracht wird.

I
Kooperative Integration

Einen zweiten Funktionsaspekt des unterrichtlichen Handelns sehen wir in der
Integration der Lernenden in einen kooperativen Handlungskontext. Der Auf-
enthalt in der Schule wird dadurch mit einer sinnstiftenden Rahmenperspektive
und Rollenverteilung ausgestattet, die den Zugang zu den motivationalen und
sachlichen Ressourcen des Lernens ebnen. Jean Lave und Etienne Wenger ha-
ben — ohne sich dabei zunéchst auf schulisches Lernen zu beziehen — gezeigt,
dass jedes effektive Lernen einer Einbettung in eine ,community of practice*
(vgl. Lave/Wenger 1991) bedarf, in eine Gemeinschaft also, die sich um eine
von ihren Mitgliedern als verbindlich angesehene Aufgabe herum konstituiert.
Diese Integration ermoglicht, dass ihre Mitglieder reale und benétigte Beitrage
zur Gemeinschaftsaktivitdt leisten konnen und damit ihre Motivation aus An-
erkennung durch die anderen beziehen kdnnen, die von diesen Beitrdgen pro-
fitieren. Sie zeitigt daher ein entsprechendes Selbstwertgefiihl aus der Erfah-
rung, als Urheber produktiver Leistungen zur Aktivitiat der Gruppe beizutra-
gen. Lernmotivationen wiirden sich demnach nicht vorrangig an einzelnen —
zufdlligerweise gerade zu den aktuellen Dispositionen der Lernenden passen-
den — Themen entziinden, sondern an der Perspektive, zu einem konstruktiven
Mitgestalter gemeinsamer Lebenspraxis zu avancieren, oder wie es Lave for-
muliert: Das Telos des Lernens sei ,,becoming a respected, practising partici-
pant“ (Lave 1997, S. 129). Klaus Holzkamp hat diesen Aspekt der Situierung
von Lernprozessen in gemeinsam geteilten Anliegen v.v. als Zentralmotto sei-
nes Konzepts ,kooperativen Lernens® (als Gegenmodell zur individualisieren-
den Péadagogik der 6ffentlichen Schule) herangezogen (vgl. Holzkamp 1995,
S. 501ft.).
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Abbildung 5

Abbildung 6

Geht es beim Aspekt der entspannten
Situierung also eher um eine atmosphdri-
sche Rahmung der unterrichtlichen Akti-
vitdten, hat die kooperative Integration
der Heranwachsenden in eine arbeitstei-
lige Praxis einen stirker appellativen
Charakter. Hier muss das korperliche
Ausdrucksgeschehen der Lehrenden
spiirbar werden lassen, dass die Lernen-
den als kompetente und konstruktive
Beitrdger zum gemeinsamen Tun ange-
sprochen werden und dass ihre Beteili-
gung am Unterrichtsgeschehen zur Rea-
lisierung der gemeinsamen schulischen
Alltagspraxis ,gebraucht’ wird und eine
Quelle sozialer und produktiver Bediirf-
nisbefriedigung darstellt.

Die Lehrerin in Abb. 4 hatte zuvor
gerade eine Frage gestellt und diese
wurde durch einen Schiiler — offensicht-
lich — zufriedenstellend beantwortet. Sie
driickt dies dadurch aus, dass sie im An-
schluss an die Wortmeldung mit ihrer lin-
ken Hand auf den Schiiler hindeutet.
Diese Geste ist etwa aus musikalischen
Auffiihrungen bekannt, in denen an-
schlieBend an eine herausragende Einzel-
leistung auf den Interpreten hingedeutet
wird (und dann oft als Ausgangspunkt fiir
Zwischenapplaus fungiert). Die Geste ist
in gewisser Weise selbstevident. Ein 6f-
fentliches Deuten auf eine Person ist zu-
nichst eindeutig erkennbar als Versuch,
die Aufmerksamkeit aller anderen Anwe-
senden auf diese Person hin zu lenken.
Im Zusammenhang mit den hier anzutref-
fenden weiteren korpersprachlichen De-
tails (z.B. dem freudigen Lécheln der
Lehrerin) und verbalen Mitteilungen
(z.B. zustimmende oder anerkennende
AuBerung) kann man sie dann etwa so
auffassen: Beachtet und wiirdigt diese
Person, die das zustande gebracht hat!
Die Geste leitet also die Aufmerksamkeit
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von der gelungenen Sache auf ihren anerkennungswiirdigen Urheber. Man
sieht in Abb. 4 jedoch zugleich, dass diese ,Personalisierung‘ nicht ausufert,
denn die Lehrerin bleibt parallel zu ihrer Geste mit ihrem Blick bei ihrem Heft,
also beim Gegenstand des Unterrichts, der durch dieses hier szenisch représen-
tiert wird. Die Hervorhebung und damit besondere Wiirdigung des Schiilers
wird dadurch als zeitlich begrenzte Nebenhandlung bestimmt, quasi als Ful3-
note zur Arbeit am Thema. Dessen ungeachtet hat sie eine wichtige Bedeutung.
Sie artikuliert eindeutig die Gemeinsamkeit des hier verfolgten Anliegens,
denn nur wenn diese unterstellt werden kann, hat es Sinn, die Leistung eines
einzelnen Anwesenden der kollektiven Wiirdigung anheim zu stellen.

In Abb. 5 sehen wir dieselbe Lehrerin, wie sie einen Schiiler an die Tafel
bittet, nachdem sie seine diesbeziigliche Zustimmung eingeholt hat. Der Schii-
ler sa3 davor genau in der Blickrichtung der Lehrerin. Sie erzeugt nun (im
iibertragenen wie im wortlichen Sinne) eine erhebliche Spannung, und zwar
dadurch, dass sie — zundchst — ihre Oberkdrper- und Gesichtsausrichtung und
damit zugleich ihren ,Hauptkontakt® zur gesamten Klasse beibehilt, wahrend
sie mit dem Schiiler, der sich zwischen den Bankreihen seitlich herausbemiiht
durch ihren ihm nachschweifenden Blick Kontakt hilt. Es ist als wolle sie sug-
gestiv die Aufmerksamkeit der Klasse mit der bevorstehenden Vorzeigeleis-
tung des Schiilers verkuppeln. Dann intensiviert sie die Spannung durch eine
zweite ,Verdrehung®. Sie hélt nun dem Schiiler mit dem von ihm weiter ent-
fernten Arm die Kreide entgegen, und zwar noch einige Zeit bevor er sie tat-
sdchlich ergreifen kann (er befindet sich noch etwa 2 m entfernt). Damit dreht
sie nun auch ihr ,gewichtigstes’ Zuwendungsorgan (den Oberkdrper) dem
Schiiler entgegen, wihrend sie die — weniger ,gewichtige® — Gesichtsfront in
Richtung Klasse behilt. Dadurch formt sie eine auBerordentlich expressive
Geste des Deutens auf den Schiiler und damit seiner Hervorhebung und der
Polarisierung der Aufmerksamkeit auf seinen Auftritt. Auch der freudig-ge-
spannte Gesichtsausdruck der Lehrerin unterstreicht noch einmal ihre positive
Erwartungshaltung und ihren Vertrauensvorschuss. Es handelt sich hier um ein
geradezu virtuos orchestriertes Arrangement der drei verfiigbaren kdrperlichen
Adressierungsmedien: Vorderseite des Oberkorpers — Gesichtsvorderseite —
Blickrichtung.

Abb. 6 zeigt nun wieder ein idealtypisches Beispiel einer die paddagogische
Aufgabenstellung konterkarierenden Koérperkommunikation. Der Lehrer diri-
giert einen widerwillig sich strdubenden Schiiler mit einer bereits wiederholten
strikten Anweisung ,zur Tafel‘. Die verbale Artikulation wird dabei energisch
durch korperliche Signale untermauert. Der Lehrer hat den Kopf kraftvoll
leicht nach seitlich vorne gesenkt. Es ist, als wiirde er mit ihm gegen einen
ausgelibten Widerstand andriicken. Er ,bietet dem Schiiler die Stirn‘, die sich
jedoch nicht auf diesen zu bewegt, sondern die Richtung angibt, in die er sich
begeben soll. Er bewegt sich dabei, als wiirde er den Schiiler mit einer unsicht-
baren Schnur in die gewiinschte Richtung ziehen. Zusétzlich hélt der Lehrer
die Zeigefinger beider Hiande leicht gestreckt und bewegt sie ebenfalls in die
Richtung des Ortes, der dem Schiiler angewiesen wird. Der Blick des Lehrers
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geht zu Boden obwohl er gerade mit dem Schiiler spricht. Er gibt so unmiss-
verstidndlich kund, dass er jetzt keinen wie immer gearteten Beitrag zu einer
dialogischen Verstindigung aufzunehmen bereit ist. Wéhrend dessen bekraf-
tigt der Schiiler — kontradiktorisch antwortend — seinen Widerstand korperlich-
performativ durch seine starr (also gegen das Ansinnen des Lehrers) aufgerich-
tete Haltung und die beiden Hénde in der Hosentasche.

Abb. 4 und 5 zeigen Ausdrucksfiguren, die geeignet sind, die unterrichtli-
che Beteiligungsaufforderung als konstruktive Einbeziehung in eine gemein-
same und nach Maflgabe wechselseitigen Respekts gestaltete Aneignungspra-
xis erscheinen zu lassen. Beide Standbilder zeigen keinerlei Selbstwidersprii-
che, die diese Aussage konterkarieren wiirden. Dagegen fillt die in Abb. 6 er-
kennbare korperliche Inszenierung des Lehrers dem mindestens implizit vor-
liegenden padagogischen Generalversprechen, im Interesse der Heranwach-
senden zu agieren, in den Riicken. Der suggestive Appell an einzuhaltende
schulische Normen wirkt als unverriickbare, von ,oben‘ verhéngte Zwangs-
mafBnahme. Seine normative Geschlossenheit, das quasi totale Verstdndi-
gungsmoratorium, das er zur Geltung bringt, provoziert daher Widerstand. Wir
rechnen diese Ausdrucksfigur dem vielfach beobachtbaren normativistischen
Interaktionstypus zu. Hier werden die fremdgesetzten Vorgaben nicht — wie
beim administrativen — teilnahmslos abgewickelt, sondern engagiert vorgetra-
gen und durchgesetzt.

v
Sachbezogene Problematisierung

MiiBige Situierung und kooperative Organisation des padagogischen Gesche-
hens haben nun drittens vor allem den Zweck, eine emotionale und operative
Grundlage fiir die systematische Problematisierung bestehender Orientierun-
gen zu schaffen. Unterricht muss durch spezifische Kommunikationsangebote
Bediirfnisse wecken und stimulieren, die das je etablierte subjektive Weltkon-
zept der Lernenden als erweiterungsbediirftig erfahrbar machen und seine ho-
moostatischen Tendenzen torpedieren. Eine solche Verunsicherung kann in ih-
rer Wirkung von der schlichten Weckung von Neugierde bis zum Durchgang
durch existenzielle Grenzerfahrungen reichen. Frigga Haug hat diesen Aspekt
so zusammengefasst: ,,Einen Lernprozess organisieren heifit Erfahrungen in
die Krise fiihren. Dafiir benotigen Schiiler Lehrer, die Verunsicherung heraus-
fordern und das Sich-Einrichten immer wieder in Frage stellen. Lehrer werden
die harmonische Koexistenz widerspriichlicher Erfahrungen der Schiiler sto-
ren. Sie richten Erfahrung gegen Erfahrung.” (Haug 2003, S. 65) Hans-Chris-
toph Koller hat Krisenerfahrungen im hier skizzierten Sinne generell zum An-
gelpunkt seines Konzepts ,transformatorischer Bildungsprozesse‘ genommen
(Koller 2010, S. 294ff.). Mit einer solchen Problematisierung kommt jenes
Dritte zwischen Lehrendem und Lernendem ins Spiel, jene Sache, die im und
durch den Unterricht thematisch werden muss (vgl. Gruschka 2002, etwa
S. 51ft).
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Fiir die korperliche Inszenierung des
| Unterrichts bedeutet dies: Indexikalische
- | Elemente riicken ins Zentrum des Aus-
- | drucksgeschehens, so etwa wenn die
Lehrperson auf reale Objekte aullerhalb
- der Korperfigur blickt, deutet oder in an-
deren Gesten Bezug nimmt oder selbst in
4 pantomimischer Weise ihr Erscheinen
mit ,erzeugt®. Gleichzeitig wird die sicht-
bar gemachte Sache kommentiert und be-
wertet, die Triftigkeit oder Fraglichkeit
einer bestimmten Verortung ihr gegen-
- " ALISY {iber performativ zur Geltung gebracht.
Die Lehrerin in Abb. 7 hélt anlisslich
der Einfithrung in ein neues Unterrichts-
thema in ihren Handen einen Kunststoff-
behélter, aus dem eine Blume hervorragt.
Sie hilt die Blume ganz dicht an ihre
Nase und riecht deutlich sichtbar an ihr.
Sie wirkt dabei sehr konzentriert und von
dem sinnlichen Ereignis angetan. Ob-
wohl die Szene nur sehr kurz dauert, hat
sie hohen suggestiven Wert. Zunéchst
riickt sie den Gegenstand des Unterrichts
an eine inszenatorisch absolut zentrale
und gestisch markierte Stelle: erhoben
vor ihrem Korper, in der Mitte zwischen
Gesicht und beiden Armen. Dies bewirkt,
dass die differenzierten und intensiven
Abbildung 8 Ausdrucksmoglichkeiten des Gesichts
nicht ,verstellt® sind und unmittelbar iiber
dem Gegenstand zu sehen sind, ihn also
unmittelbar begleiten. Eine besonders
starke suggestive Wirkung entsteht
dadurch, dass die Lehrerin diese Wiirdi-
gung der Blume génzlich nonverbal vor-
nimmt und dabei den in der Schule selten
aktivierten Geruchssinn ins Spiel bringt,
dabei — ganz gegenldufig zu der iiblichen
realitdtsfernen® Abhandlung von The-
men in der Schule — eine geradezu intime
und von deutlich spiirbarer Emphase ge-
tragene Beziehung zu der Blume auf-
nimmt. Sie signalisiert damit Wertschét-

Abbildung 7

Abbildung 9
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zung und Engagement fiir ihren Unterrichtsgegenstand generell (hier beispiel-
haft vertreten durch die einzelne Blume), macht aber ganz besonders auch die
spezielle Blume selbst interessant, da das Verhalten der Lehrerin gleichsam
ganzkorperlich beglaubigt, dass es gute Griinde gibt, sich der Blume so inten-
siv zuzuwenden.

Abb. 8 zeigt eine Lehrerin, die soeben eine falsche Antwort erhalten hat. Die
starke Schriglage ihres Kopfes zeigt an, dass sie eher vermeidet, ihre korrigie-
rende Antwort allzu direktiv (,gerade®) zu kommunizieren. Sie lehnt nicht sofort
und vollsténdig ab, sondern zeigt ihr eigenes inneres ,Abwagen‘ der Argumente,
damit eine eher fragende als apodiktische Problematisierung. Ihr konzentrierter
Gesichtsausdruck lisst erkennen, dass sie die AuBerung ernst nimmt, genau be-
denkt und erst nach dieser prazisen Priifung kritisch kommentiert. Dabei scheint
der gestreckte Finger auf etwas ganz Bestimmtes hinzuweisen, gegen das sie
Einspruch erhebt oder das sie als Beleg ins Treffen fiihrt, damit jedenfalls aber,
dass ihre Argumentation sich prézise (,punktgenau‘) auf etwas in der Welt be-
zieht. Damit unterstreicht sie gestisch, dass nicht die gesamte Gegenposition
oder gar die sie reprasentierende Person zur Debatte steht, sondern nur der inde-
xikalisch (mit dem Fingerzeig) identifizierte Sachverhalt. Sie ladt damit ein, ihrer
Relativierung der vorgetragenen Sichtweise zu folgen. Die diskursive Formatie-
rung ihrer Bezugnahme erleichtert es, auf die Flucht in ein spontanes Abblocken
oder ein gekrinktes Zuriickziehen aus der Interaktion zu verzichten.

Abb. 9 zeigt eine Szene, in der zum Ausdruck kommt, was wir als oppor-
tunistische Interaktionslogik verallgemeinern. Diese gibt sich im Gegensatz
zur ,administrativen® oder ,normativistischen durchaus normativ offen, weicht
der normativen Problematik jedoch aus, anstatt sich ihr pddagogisch zu stellen.
Sie tut dies, indem sie die interaktive Arbeit an erweiterten Interessen, Zielen
und Anstrengungsbereitschaften durch bloBe Anpassung an die spontan vor-
handenen Haltungen und Bereitschaften der Heranwachsenden zu ersetzen und
diese durch sachlich irrelevante Reize und Befriedigungsversprechen zu sti-
mulieren sucht. Die Lehrerin versucht hier, besondere Aufmerksamkeit auf ihr
Thema zu lenken. Sie verwendet dazu eine korperliche Inszenierungsstrategie,
die man aus dem Repertoire von Geschichtenerzahlern kennt und die eine be-
sonders spannende Sequenz ankiindigt. Sie dreht ihren Blick stark aus der Ge-
sichtsausrichtung heraus in ein ,Irgendwo‘. Dies erzeugt zunéchst hohe Span-
nung (suggeriert durch die korperliche Verdrehung) und dabei gleichzeitig den
Eindruck, dass sich die optische Wahrnehmung plétzlich auf etwas Unerwar-
tetes (weil ,abseitig® Liegendes) richtet. Um ihren Blick dennoch weiter auf die
Heranwachsenden richten zu kénnen, vollzieht die Lehrerin diese Verdrehung
jedoch kurioserweise so, dass sie nicht ihre Augen in Relation zum Koérper,
sondern ihren Rumpf und ihren Kopf aus der Zuwendung zur Klasse heraus
dreht, die urspriingliche Blickrichtung dabei aber beibehilt. Auch der zusam-
mengekniffene Mund und die weit gedffneten Augen zeigen eine gespannte
Erwartungshaltung (sind weit ,empfangsoffen®). Die Hiande unterstreichen die
Tatenlosigkeit der suggestiven Aufmerksamkeitshaltung, indem eine die an-
dere ,fixiert’ und beide damit ,ruhiggestellt* erscheinen.
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Die Inszenierung schligt jedoch fehl. Sie wird von den Heranwachsenden
mit allen Zeichen von Unaufmerksamkeit quittiert. Offensichtlich wirkt die
Szene (auch) auf'sie gekiinstelt und iibertrieben, das Befriedigungsversprechen
erscheint nicht glaubwiirdig. Von dem Unterrichtsinhalt, der hier als kurzwei-
lig angekiindigt wird, ldsst sich nicht die Unterhaltung erwarten, wie sie den
Horizonten der Jugendlichen zupass kdme. Dazu kommt, dass sich diese als
Sekundarstufenschiiler auch nicht altersgemif3 angesprochen fiihlen. Es wird
hier unmittelbar einsichtig, dass der performative Appell an die aktuellen Be-
findlichkeiten und Bereitschaften der Heranwachsenden sich selbst auferlegt,
den lebensweltlichen Normen der Heranwachsenden (wie etwa Konsumge-
wohnheiten, altersspezifischen Selbstbildern etc.) distanzlos zu folgen. Damit
geht die Moglichkeit verloren, die didaktische Interaktion mit produktiven
Spannungspotentialen auszugestalten.

\Y
Partizipative Demonstration

In dem Mafe, in dem die Lernenden in Problematisierungen verwickelt sind,
kann der Unterricht schlieBlich viertens die Vermittlung von Wissen und Konnen
i.e.S. betreiben. Dabei muss er evident machen, dass und in welcher Weise das
jeweils einschldgige, gesellschaftlich verfiigbare Wissen zur Bewiltigung der
eingetretenen Orientierungskrisen geeignet ist und im Lernen zu eben diesem
Zweck reaktiviert und eingesetzt werden kann. Dieses Verstindnis impliziert,
dass sich Wissen nicht dadurch vermitteln lésst, dass es als ,Stoff* einer passiven
Anschauung und Einpragung préasentiert wird; es muss vielmehr als im eigenen
Handeln anwendbares Konnen demonstriert werden. Dies geschieht am besten
im Kontext seiner Anwendung auf reale Praktiken (seien es motorische oder
mentale) und unter sukzessive erweiterter Einbeziehung der Lernenden in sie.

,,Woher wissen Menschen in unserer Gesellschaft, wie sie z.B. Geschenke
aussuchen, ubergeben, annehmen und erwidern? (Wulf 2001, S. 253) Die
,Jichtigen®, also erwartungsvertraglichen Praktiken konnen wir nur aus dem
Verhalten anderer Menschen beziehen. Dabei orientieren wir uns ,,an Model-
len, Vorbildern, Vorstellungen®, die uns nahe legen, ,,was in einer konkreten
Situation angemessen ist“ (ebd., S. 254). Lehrenden kommt in diesem Kontext
nicht nur die Verwaltung von Expertise fiir einen bestimmten Bereich wissen-
schaftspropadeutischer Sachfragen (kurz: fiir das ,Fach®) zu, sondern auch ei-
ner solchen fiir alle Fragen der Gestaltung des sozialen Feldes und der pada-
gogischen Vermittlung. Sie kénnen hier nur dadurch {iberzeugen, dass sie de-
monstrieren, wie man mit auftretenden (fachlich-sachlichen und sozial-kom-
munikativen) Problemen sinnvoll und weiterfiihrend umgehen kann. Die mi-
metische Reproduktion der demonstrierten Praktiken und ihre probierende Ka-
librierung in der je eigenen Ausfiihrung durch die Heranwachsenden kann
dann zum Aufbau intakter Handlungsfahigkeit fithren.
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Abbildung 10

Abbildung 11

Abbildung 12

Fiir die korperliche Inszenierung des
Unterrichts bedeutet dies: Das Dritte
steht weiterhin im Vordergrund, nun aber
weniger als ,Gezeigtes, das Aufmerk-
samkeit, Faszination und Problembe-
wusstsein erregt, denn als ,Vorgefiihrtes®,
das die eigene Bemiihung inspiriert. Die
Sache wird hier also gleichsam durch die
problembewiltigenden Praktiken hin-
durch fokussiert. Das ,Hinweisen® wird
zum ,Vorzeigen‘, welches den Umgang
der Lernenden mit dem Wissen und sei-
nem Gegenstand anleitet und in seiner
Wirkungsweise  praktisch  erfahrbar
macht. ,Vormachen® ldsst sich dabei
kraftvolles Abspringen aus dem Stand
oder korrektes Anschlagen der Klavier-
tasten ebenso wie ein stimmiges Argu-
mentieren und logisches Schlussfolgern.
Das korperliche Demonstrieren motori-
scher Vollziige ldsst sich unschwer als
Vorzeigen der realen Verwendung von
Objekten vorstellen, bei der Demonstra-
tion mentaler Vollziige werden dagegen
allerlei ,virtuelle® Objekte in das korper-
liche Ausdrucksgeschehen integriert. In
beiden Fillen besteht die Beglaubigungs-
funktion darin, den vorgezeigten Um-
gang mit der Sache als in ihr notwendig
begriindet und daher plausibel und nach-
ahmenswert zur Erscheinung zu bringen.

Abb. 10 zeigt eine Lehrerin, die ge-
rade mit einem Problem konfrontiert
wurde und sich nun als jemand zu erken-
nen gibt, der keineswegs schon auf alle
Fragen eine vorauswissende Antwort be-
reit hélt. Sie suggeriert, dass und in wel-
cher (korperlichen) Weise ein wichtiges
Element des Umgangs mit Problemstel-
lungen in der konzentriert-kontemplati-
ven geistigen Sammlung, in der Biinde-
lung des Denkens besteht. Der rechte
ausgestreckte Zeigefinger verschlie3t ih-
ren Mund, tibernimmt hier aber keines-
wegs die Funktion der appellativen Geste
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des Schweigenmachens. Thr Blick adressiert ndmlich keine anwesende (damit
zum Schweigen aufgeforderte) Person, sondern schweift in eine unbestimmte
Ferne. Dies erzeugt den Eindruck, dass ihre Aufmerksamkeit von den physi-
schen Ereignissen im Raum entkoppelt und génzlich vom Problem als abstrak-
ter Aufgabenstellung absorbiert ist. Ihre Haltung erzeugt auch tatséchlich kon-
zentrierte Stille und fiihrt zu einer gemeinsamen gespannten Konzentration.
Das Dritte wird hier durch den Blick indexikalisch in der Distanz verortet,
gleichsam um den Uberblick spiirbar zu machen, dem es ausgesetzt sein soll.

Abb. 11 zeigt eine Lehrerin, die wihrend des Sprechens ihre in Schulter-
hohe erhobene linke Hand zu einer typischen Geste formt. Daumen und Zei-
gefinger fassen einen virtuellen Gegenstand sehr geringer Grofe. Dabei
scheint der Gegenstand auch sehr leicht oder empfindlich oder beides zu sein,
da nur sehr wenig Druck zwischen den beiden Fingern sichtbar ist. Gleichzeitig
werden die librigen drei Finger ganz leicht von Daumen und Zeigefinger weg-
gespreizt, wie um den Blick auf den Gegenstand nicht zu verstellen, oder ihn
unachtsam zu irritieren oder zu beschiadigen. Er wird also nicht blo gehalten,
sondern in seiner spezifischen Qualitét prasentiert. Nun spricht die Lehrerin in
diesem Augenblick keineswegs von einem realen Gegenstand, der gerade sol-
che Eigenschaften aufweist, wie sie hier gestisch beschwort. Er wird also
gleichsam als beglaubigender Platzhalter fiir das verwendet, was die Lehrerin
gerade darlegt. Die Feinheit der gestischen Interaktion mit dem virtuellen Ob-
jekt représentiert dabei also keine physischen Eigenschaften, sondern die De-
likatesse, die sie dem von ihr thematisierten Sachverhalt zuspricht. Sie sugge-
riert damit wesentliche Eigenheiten ihres Umgangs mit dem in Rede stehenden
Problem in kdrperlicher Weise.

In Abb. 12 versucht die Lehrerin die korrekte Aussprache des englischen
Buchstaben W (,,double-u®) zu vermitteln. Sie tut dies naturgemif zunichst
dadurch, dass sie diese Aussprache selbst vollzieht, unterstiitzt dies aber zu-
gleich durch suggestive Ausdrucksbewegungen des Gesichts, welche die an-
gezielte Sprechbewegung korperlich mit evozieren soll. Zusitzlich schreibt sie
den Buchstaben in die Luft, und zwar so groB}, dass ihr Arm dabei ebenfalls
eine stark suggestive Bewegung durchfiihrt. Damit wird das abstrakte Schrift-
zeichen simultan zum Lautereignis in einpragsamer Weise ,virtuell materiali-
siert’. Als Drittes fungiert hier die Beziehung zwischen eigenem Korper
(Stimmbénder und Resonanzraum) und umgebendem Raum, die zur Erzeu-
gung und Kalibrierung der richtigen Klanggestalt demonstrativ gehandhabt
wird. Die Lehrerin zeigt geradezu idealtypisch die Grundform des Verfiigbar-
machens von Wissen vor. Sie praktiziert jenes Konnen, das die angestrebte
Fahigkeit konstituiert, und zwar nicht einfach in einer Form, die bloB den pra-
xisimmanenten Erfordernissen selbst Rechnung tragt, sondern in einer trans-
parenten und priagnanten Weise, die es den Heranwachsenden erleichtert, den
Vollzug der Handlung zu imitieren. Dabei setzt sie ihre korperlichen Aus-
drucksmdglichkeiten ein, um die wesentlichen Elemente der zu vermittelnden
Praxis moglichst unmissverstindlich deutlich zu machen.
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Abbildung 13

Abbildung 14

Abbildung 15

Ich habe mich hier beim Aspekt der
partizipativen Demonstration fiir drei pa-
dagogisch engagierte Beispiele entschie-
den, weil alternative Interaktionslogiken
auch ohne Bildbeispiel unschwer vor-
stellbar sind. Der von der Zuhorerschaft
abgekoppelte ,autistische® Vortrag, die
unbeholfene Demonstration einer fach-
spezifischen Praktik oder performative
Widerspriiche (etwa zwischen verbalen
Erklarungen und physischen Ausfiihrun-
gen) wiren typische — gerade auch kor-
perlich pragnant ausprigbare — Beispiele
einer Verfehlung der anschaulich-sug-
gestiven Demonstration zu vermittelnder
Handlungsweisen.

VI
Authentizitit als conditio sine
qua non?

Ich habe bisher durchgehend einen un-
mittelbaren Zusammenhang zwischen
einem auf Miindigkeit gerichteten Un-
terricht und seiner authentischen Insze-
nierung unterstellt. Dies ist insofern
plausibel, als nur eine solche geeignet
ist, die Heranwachsenden von seiner
Sinnhaftigkeit zu tiberzeugen und damit
ihre freiwillig-einsichtige Beteiligung
am Unterrichtsgeschehen zu motivieren.
Authentizitdt des korperlichen Aus-
drucks darf dennoch nicht als Selbst-
zweck verstanden werden. Anhand der
Abb. 13 bis 15 lésst sich etwa dokumen-
tieren, dass offensichtlich gespielter
Ausdruck keinesfalls schon eine pada-
gogische Verfehlung an sich darstellt.
Die hier gezeigte Lehrerin beanstandet
in Abb. 13 und 14 die Unordnung, die
ein Schiiler vor sich am Boden herbeige-
fiihrt hat. Da sie dies als bereits wieder-
holte Verletzung geltender Normen be-
trachtet, geht sie ihn frontal an und kri-
tisiert sein Verhalten mit energischer
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Schérfe. Ihre rdumliche Anniherung an den Schiiler verlduft in bedrohlichem
Tempo, Rumpf, Gesicht und Blick sind vollig gleichgerichtet auf den Schiiler
gebiindelt. Sie ist bemiiht, alle korperlichen Ausdrucksregister zu ziehen.
Ihre Stimme klingt schneidend, ihre Augen funkeln, sie beugt sich vor und
ihre Bewegungen sind abrupt. Doch verrét sich spitestens in Abb. 15 ihr
Auftritt als wenig authentisch. Nach dem konzentrierten Ausbruch nimmt ihr
Gesicht in weniger als einer Sekunde die im Bild festgehaltene Gestalt an.
Ihre Haltung ist noch streng und direktiv auf den Schiiler gerichtet, ihre Au-
gen sind weit gedffnet und suggerieren noch die Erwartung einer Rechtferti-
gung fiir das deviante Verhalten, doch der Ausdruck ihres Mundes nimmt
dem Aulftritt alle wirkliche Bedrohlichkeit. Er wirkt viel eher sanft und kom-
munikationsoffen als ,bissbereit® angespannt. Auch die glatte Stirn — das vol-
lige Fehlen der klassischen Zornfalten — lasst eher freundliche Zuwendung
spiiren als eine gefdhrliche Attacke. Betrachtet man das Bild linger, so kann
man sogar die Andeutung eines Lachelns erkennen.

In der Tat hat die Lehrerin eine duBerst freundliche und von grofler Aner-
kennung getragene Beziehung zu den Heranwachsenden und da sie keine tat-
sdchliche Wut empfindet, kann sie eine solche auch nicht wirklich iiberzeu-
gend spiirbar in Szene setzen. Dieser Umstand trégt hier dazu bei, die Situation
nicht eskalieren zu lassen. Der Schiiler kann die spiirbar gespielte Erregung als
symbolische Reprisentanz fiir einen erheblichen Unmut der Lehrerin wahrneh-
men, ohne jedoch eine tiefere Verletzung seiner Integritét zu erleiden, wie sie
durch authentischere Formen von Zorn in Rechnung zu stellen wére.

Damit wird deutlich, dass es sich bei der Authentizitdt unterrichtlichen
Handelns keineswegs um eine dogmatische Formel pddagogischen ,Gutmen-
schentums* handelt. Eine spontan-authentische Inszenierung des Unterrichts-
geschehens bildet vielmehr ein zwar unabdingbares, jedoch im einzelnen je-
weils padagogisch auszuweisendes Mittel unterrichtlichen Handelns. Sie bildet
eine zwingende Implikation jener Glaubwiirdigkeit, ohne die kein Unterricht
sein Publikum erreichen kann und dennoch kann es seinen Anliegen zugute
kommen, sie ggf. auch einmal anlassbezogen zuriickzustellen.
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AUS DER FREMDE

Dirk Ténzler
Padagogisches Wissen in der Wissensgesellschaft

I

Die Padagogik kann als Zweig der praktischen Philosophie auf eine lange Tra-
dition zuriickblicken. Eine Erziehungswissenschaft als eigenstdndige moderne
Disziplin etablierte sich dagegen recht spét. Die Befreiung aus der Stellung
einer Magd der Philosophie vollzieht sich gleichzeitig mit der Ablosung von
der Idee einer vormodernen, letztlich stdndisch geprégten Lebensfiihrung und
der Durchsetzung eines auf die Gegebenheiten dynamischer Industriegesell-
schaften und pluralistischer Demokratien abgestimmten individualistischen
Menschenbildes. Gestritten wird nicht nur um den Status eines gegen andere
Sozialwissenschaften abgegrenzten Faches und um ein entsprechendes akade-
misches Prestige, sondern auch um die Professionalisierung ihrer Praxis und
die Verwissenschaftlichung ihres Wissens.

Die neuere Geschichte der Pddagogik und ihrer Etablierung als Erzie-
hungswissenschaft ist von verschiedenen Autoren beschrieben worden, auf die
sich der Beitrag stiitzt (vgl. u.a. Schriewer 2017, Tenorth 1986, Tenorth/Oel-
kers 2004, Tippelt 2014). Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich im We-
sentlichen auf die Entwicklung in Deutschland und diskutieren, da ein einfa-
ches Entweder-Oder ausgeschlossen ist, die Spannungen zwischen einem
geisteswissenschaftlichen und einem empirisch-positivistischen Grundver-
stindnis, die bis heute die Disziplin pridgen — pragen muss, da ja Pddagogik als
auf den ganzen Menschen gerichtete erzieherische Praxis und spezifischen
Einzelfragen nachspiirende akademische Erziehungswissenschaft nicht prob-
lemlos zur Deckung gebracht werden konnen, wie u.a. die Professionalisie-
rungsdebatte zeigt, auf die dann auch im Folgenden eingegangen werden wird.
Die Unterscheidung Padagogik und Erziehungswissenschaft ist auBerdem kon-
notiert durch ein traditionelles bzw. progressives Selbstbild. Weiterhin kom-
pliziert wird die Sachlage dadurch, dass der Zentralbegriff der traditionell phi-
losophisch fundierten Pddagogik die neue erfahrungswissenschaftliche Diszip-
lin bezeichnet, Padagogik als erzieherisches Handeln gleichzeitig als Gegen-
standsbereich und Oberbegriff der Erziehungswissenschaft figuriert. Vor die-
sem Hintergrund stellt sich zudem die Frage nach Gewinnen und Verlusten
einer sich aktuell mit dem Siegeszug der empirischen Bildungsforschung ver-
stirkenden Tendenz, sich des deutschen und alteuropéischen Erbes zu entledi-
gen und sich unhistorisch US-amerikanischen Traditionen anzuschlieBen.!

1 Den Hinweis auf diesen Zusammenhang zwischen der neueren empirischen Bildungsfor-
schung und ihr Verhiltnis zur deutschen und US-amerikanischen Tradition verdanke ich
Sieglinde Jornitz.
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II

Die wissenssoziologische Frage nach der Konstruktion eines genuin erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens ist die nach der Autonomie oder Heterono-
mie der Wissensgenerierung des Fachs, deren Beantwortung davon abhingt,
ob auf die padagogische Praxis oder akademische Profilierung abgestellt wird.
Hinter der Verwissenschaftlichung und Professionalisierung als Bedingungen
einer als eigenstdndige Disziplin sich etablierenden Pddagogik steht eine ge-
schichtliche Entwicklung, wie sie bereits Friedrich Paulsen sehr treffend fol-
gendermafen beschreibt: ,,das klassische Altertum bildet das Individuum fiir
den Staat, das Mittelalter fiir die Kirche, die Neuzeit fiir sich selbst“ (Paulsen
1966, S. 1), eine Entwicklung, die aber alles andere als gradlinig und konzep-
tionell eindeutig verlief. In Deutschland bedeutet die Verwissenschaftlichung
der Erziehung einen hinausgezégerten Bruch mit der geisteswissenschaftli-
chen Padagogik, der sich noch die Leitfiguren der ersten Generation nach dem
Zweiten Weltkrieg verpflichtet fithlten. Das Ganze wird dadurch kompliziert,
dass nicht nur das Verhéltnis zum Nationalsozialismus aufgearbeitet werden
musste, sondern auch die verhdngnisvolle Nachwirkung auf die sich der Re-
formpéadagogik zurechnende Landschulheimbewegung (vgl. Oelkers 2009).
Das mit der ,,realistischen Wende* der geisteswissenschaftlichen Padago-
gik zur empirischen, positivistischen Erziehungswissenschaft eingeleitete
,,Ende der Erziehung® (Giesecke 1996) im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts
benennt daher nicht nur einen akademischen Paradigmenwechsel, sondern
auch ein, mit dem sozialen Wandel verbundenes, veridndertes Selbstverstind-
nis der Pddagogik. Proklamiert wird die Abkehr von einem, an klare Standes-
normen gebundenen, Bild vom unmiindigen und der Fiihrung durch Eltern
oder Lehrer bediirftigen Heranwachsenden zugunsten einer dialogisch konzi-
pierten ,,pddagogischen Intervention® in die autonome Lebenswelt des Kindes.
Paradoxerweise bemiiht die Reformpédagogik, um die ganzheitliche Idee von
Erziehung in die Moderne zu retten, die Rede vom Ende der Erziehung, ver-
wirft also den traditionellen Grundbegriff der Padagogik, der allerdings im Na-
men der wissenschaftlichen Disziplin beibehalten wird. Der Begriff der Erzie-
hung ist tatsichlich belastet. Die geisteswissenschaftliche Pddagogik fiihrt ihn
zuriick auf den Wortstamm ,,ziehen® und riickt ihn in ein enges Verhéltnis zum
Begriff der Autoritit. Herbart spricht, wenn es nicht um Unterricht, sondern
Moral- und Charakterbildung geht, wie spater noch der Soziologe Arnold Geh-
len, von ,,Zucht”, d.h. Ziehen des unreifen Zoglings auf die Héhen einer am
Erwachsenen ausgerichteten Normallebenslaufs (Herbart 1806/1887,
S. 110ff.). Der Zogling erfahrt strenge Zucht, d.h. Einfithrung und Einiibung
in die Vorurteilsstruktur der mit Autoritét ausgestatteten Tradition — notfalls
mit dem Rohrstock. Hier leben die archaischen Initiationsrituale weiter, was
aber nur sinnvoll ist in einer stdndisch-traditionalen, auf allgemein anerkannte
Autoritiaten und Institutionen gegriindeten Gesellschaft (vgl. auch Gadamer
1975, S. 261ff.), wie es noch fiir die von Ulrich Beck als halbierte Moderne
bezeichnete soziale Wirklichkeit bis Mitte des 20. Jahrhunderts galt (vgl. Beck
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1986, S. 19). Eine so verstandene ,,ganzheitliche* Erziehung kann es nur in
einer traditionalen Gesellschaft geben. In einer modernen, arbeitsteiligen, kul-
turell pluralistischen und lebensstilistisch individualisierten Gesellschaft wére
sie nicht mehr zeitgemal, d.h. funktional (vgl. Habermas 1976).

Als Alternative zum Begriff der Erziehung bote sich der Begriff der Bil-
dung im Sinne der Erziehung zur Miindigkeit (vgl. Kant 1803/1964 A2, A-
dorno 1971, Fuhrmann 2002, Rieger-Ladich 2002) an, wie er bis auf Gracian
zuriickgefiihrt werden kann und schon bei ihm in enger Beziehung zum Habi-
tusbegriff steht, aber bereits von anderen Disziplinen, neben der Philosophie
vorab von der (Kultur-)Soziologie, in Regie genommen wurde (vgl. Bour-
dieu/Passeron 1970, Bourdieu 1979). Der soziologische Begriff der Bildung
bezieht sich auf die autonome Lebenspraxis (vgl. Oevermann 1993), hat also
das historisch iiberholte, sich auf eine stindisch-traditionale Gesellschaft be-
ziehende, ganzheitliche Erziehungskonzept reflexiv in sich aufgehoben. Auf
diesen soziologisch aufgeklérten Begriff der Bildung referiert das aktuell dis-
kutierte erziehungswissenschaftliche Konzept des Lernens. Unter Verzicht des
Anspruchs auf ,,Fithrung™ durch Autorititen und unter der Anerkennung plu-
raler Lebensstile in einer funktional differenzierten Gesellschaft meint Lehren
eine partielle und zielgerichtete, ,.taktvolle professionelle Intervention (vgl.
Giesecke 1996) in eine autonome Lebenspraxis i.S.v. Begleitung (neudeutsch
,»Coaching®) zum Selbstlernen. Damit dndert sich auch die Rolle und das
Selbstverstindnis des Pddagogen und der Padagogik. Anders als eine Durk-
heimianische Rhetorik suggeriert, ist eine Wissenschaft nicht auf einen Gegen-
stand fundiert, sondern durch eine Fragestellung, so Max Weber (vgl. Weber
1968, S. 166). In seinem Gefolge konstatiert Wilhelm Flitner (Flitner 1980, S.
9) eine Verflochtenheit pddagogischer mit anderen Praxisfeldern, aus der sich
aber ein ,,pddagogischer Grundgedankengang® herauslosen lasse, der die un-
terschiedlichen, letztlich praktischen Fragen diskursiv und disziplindr zusam-
menbinden sowie einen professionellen Habitus — Johann Friedrich Herbart
und Hans-Georg Gadamer nennen diese Kunstlehre Takt (vgl. Herbart 1986,
S. 56f., Gadamer 1975, S. 12ff., 29, van Manen 1991, Tischer 1995 u.a.) —
hervorbringen soll. Fachlich-funktionale Ausbildung in Lesen, Schreiben,
Rechnen (,,Unterricht™) kann immer nur im Horizont allgemeiner Sinn(en)-
Bildung eines sich zur Welt verhaltenden und sich in ihr bewahrenden Men-
schen, kurz der Subjektwerdung oder ,,Charakterbildung* erfolgen. Auf Seiten
des Péadagogen bedarf es daher iiber seine Fachkompetenz hinaus der Féhigkeit
zum intuitiven Urteil {iber das in der Situation sachlich wie vor allem subjektiv
Angemessene und nicht nur nach allgemeiner Regel oder Norm Richtige. Der
Piadagoge vermittelt ja nicht blof positives Sachwissen, sondern dieses als
Maoglichkeit der Menschwerdung in einer sozialen Wirklichkeit. Damit ist die
Schnittstelle zur Bildungssoziologie und Professionalisierungstheorie sowie
zur soziologischen Theorie des Habitus und der Lebensstile (vgl. Soeffner
2010) benannt.

Bis heute ist die Begriffsverwendung nicht einheitlich. Als Zentralkatego-
rie konkurrieren mindestens die Ausdriicke: Bildung, Erziehung, Lernen.
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Schon begriffsgeschichtlich kann Bildung Selbstentwicklung meinen, so bei
Herder, Goethe und Humboldt, aber auch von aulen angeleitete Ausbildung
zu bestimmten Zwecken, was spéter dann Lehre heifit, im Unterschied zur Er-
ziehung zum ganzen Menschen, in dem in pietistischer Tradition die Formung
des Menschen als Abbild Gottes fortwirkt (vgl. Brunner et al. 1972, S. 508-
551). Im Kontext der ErschlieBung neuer Problem- und Tatigkeitsfelder hat
sich in der Erziehungswissenschaft dann schlieBlich der Begriff des Lernens
als aktueller Leitbegriff etabliert und sogleich eine ganze Palette neuer Lern-
konzepte (,,lebenslanges Lernen®, ,,soziales Lernen®, ,,Organisationslernen®,
,Metalernen®, ,,Schliisselkompetenzen‘) hervorgebracht. Der Begriff des Ler-
nens in all seinen neuen Ausformulierungen scheint realitdtsgerecht, der ge-
genwiértigen Praxis in der sogenannten Wissensgesellschaft angepasst zu sein,
die ja der Erziehungswissenschaft zu einer neuen Konjunktur verholfen hat
(vgl. Hohne 2009). Aber auch der Begriff des Lernens ist, wie eine néhere Be-
trachtung der empirischen Bildungsforschung noch zu zeigen hat, nicht un-
schuldig, d.h. nicht wertfrei wie oft — nicht zuletzt im Sinne objektiver Wis-
senschaftlichkeit — geglaubt und unterstellt wird. Dariiberhinaus scheint dieser
Paradigmenwechsel nicht Ausdruck eines ,,inneren* wissenschaftlichen Fort-
schritts, infolge neuer padagogischer Einsichten und Wahrheiten, sondern der
Akkommodation an ,,dulerliche* Gegebenheiten und letztlich politisch ver-
ordnete Trends. Die realistische Wende scheint noch nicht ganz vollzogen, da
verschiebt sich mit Bologna der Akzent aufs Neue. Nun steht die Vergleich-
barkeit von Bildung, ihrer Institutionen, Curricula und Performanzen im Mit-
telpunkt des 6ffentlichen und damit (!) auch des innerwissenschaftlichen In-
teresses.

,,Mit einer gewissen Deutung von Phédnomenen®, so Rita Casale, ,,erfindet
bzw. konstruiert man nicht die Geschichte, sondern unterstellt sie politischen
Absichten® (Casale 2006, S. 300). Lassen sich also die Reformen und die damit
verbundene Verlagerung des Erkenntnisinteresses und der Siegeszug der em-
pirische Bildungsforschung als Ausdruck eines allgemeinen Trends in Wissen-
schaft und Lebenswelt begreifen, den Foucault als Gouvernementalitit (vgl.
Foucault 2004), also als Verschmelzung von Fremd- und Selbstdisziplinierung
— Anrufung des Ich als Unterwerfung des Ich — beschreibt? Unter diesen allge-
meinen Auspizien wird im Folgenden aus wissenssoziologischer Perspektive
sowohl eine Rekonstruktion der sich im Fach niederschlagenden Diskursfor-
mationen als auch der Triagergruppen dieser Prozesse und ihrer Interessenlagen
bestimmt. Analysiert wird, wie die innerfachliche Diskussion intern und diese
in Bezug auf die gesellschaftliche Entwicklung reflektiert wird und wie das in
Bezug auf den Gegenstand der Erziehungswissenschaft und ihre gesellschaft-
liche Funktion zu bewerten ist. Plausibilisiert werden soll die These, dass etwa
die in der Professionalisierungsdebatte der 1970er und 1980er Jahre sich ma-
nifestierenden Zweifel an der Selbstbehauptung der Disziplin um die Jahrtau-
sendwende nicht iiberwunden, sondern eher verdringt wurden im Zuge der ge-
sellschaftspolitischen Indienstnahme der Sozialwissenschaften (Stichwort Bo-
logna-Prozess).
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III

Es lassen sich im Laufe der neueren Wissenschaftsgeschichte im Sinne des
Kuhnschen Programms des Paradigmenwechsels drei Leitdisziplinen unter-
scheiden. Die Psychologie spielt im 19. und im frithen 20. Jahrhundert eine ent-
scheidende Rolle bei der Etablierung der geistes- und sozialwissenschaftlichen
Disziplinen. An der Psychologie, die bis heute an der Schwelle zwischen Natur-
wissenschaft als Modell ,,echter”, ,,objektiver Wissenschaft und den sogenann-
ten ,,weichen®, weil sinnverstehend-deutenden Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten steht, soll sich die Wissenschaftlichkeit oder Nichtwissenschaftlichkeit einer
Disziplin entscheiden. So schreibt der franzosische Erziehungswissenschaftler
Revel der Psychologie die Rolle zu, als eine ,,Art Generalschliissel der Interpre-
tation zu fungieren, als ,,ultima ratio, die imstande wire, die in den Sozialwis-
senschaften gewonnenen Resultate zu ordnen und in einen kohdrenten Zusam-
menhang zu bringen* (Revel 2009, S. 19). Spétestens Mitte des 20. Jahrhunderts
verdriangt die Soziologie die Psychologie aus der Rolle der Leitwissenschaft und
selbst in der Psychologie erlangt die Sozialpsychologie groen Einfluss. Diese
bildet das Scharnier zwischen der Psychologie und der Soziologie — selbst Griin-
derviter der Soziologie wie Durkheim oder Simmel sprechen noch ganz unver-
hohlen von der Seele als Instanz der Sinnstiftung. Erst mit George Herbert Mead
setzt die Wende zu Interaktion und Kommunikation als Zentralkategorien einer
verhaltens-, handlungs- oder kommunikationstheoretischen Fundierung aus der
objektivierenden Beobachtungsperspektive — am radikalsten bei Niklas Luh-
mann — der Sozialwissenschaften ein (vgl. Habermas 1981, fiir die Padagogik
insbesondere Oelkers 2004). Mead, der Wundt-Schiiler und Hegeladept, steht
selbst noch mit einem Bein in der geisteswissenschaftlichen Tradition, die er in
eine zur damaligen Zeit behaviouristisch geprigte pragmatistische Sozialphilo-
sophie des Geistes hiniiberrettet (oder Hegelianisch gesprochen: authebt) und
damit dem Weberschen Programm einer sinnverstehenden Soziologie ein neues
Fundament und neue Perspektiven bereitet. Kurz: die Sozialpsychologie Meads
kann als Indiz der Abldsung von der zwischen Geistes- und Naturwissenschaft
angesiedelten (und bis heute schwankenden) Psychologie und Selbstfundierung
der Soziologie angesehen werden, die sich als Theorie der Bildung des Subjekts
auch fiir die Pddagogik als anschlussfahig anbietet. Das Berliner Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung verkdrpert dann auch diese reformorientierte Ver-
sozialwissenschaftlichung der deutschen Erziehungswissenschaft, bis es dann
zur Einrichtung psychologischer Entwicklungsforschung umfunktioniert wurde
(vgl. Schriewer 2017, S. 78).

Signalisiert der Status der Psychologie als Leitwissenschaft auch den Be-
ginn der Auflosung der geisteswissenschaftlich-philosophischen Fundierung
der Padagogik und ihre Etablierung als empirische Erziehungswissenschaft,
die nach Hofstetter auf dem ,,Premier Congrés International de Pédagogie™
1911 in Briissel vollzogen wird (vgl. Schmidt-Hertha/Tippelt 2014, S. 173), so
gelingt die realistische Wende aber zunéchst nur gestiitzt auf die neue Leitwis-
senschaft Soziologie. Diese Leihmutterschaft der Soziologie fiir die Pddagogik
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hingt nun, wie Bernhard Schmidt-Hertha und Rudolf Tippelt sehr hellsichtig
feststellen, mit dem Wesenskern der Disziplin zusammen, der dann auch die
Geschichte des Faches priagt. Die Autoren greifen eine von Rudolf Stichweh
getroffene Unterscheidung auf zwischen Disziplinen ohne direkten Anwen-
dungsbezug, denen eine Ausrichtung auf ein rein wissenschaftliches Erkennt-
nisinteresse und damit eine Professionalisierung nicht zuletzt auch im Sinne
der Monopolisierung der Verwaltung eines von ihr selbst erst konstituierten
Gegenstandes leichter fillt, und Disziplinen, die sich in einem bereits existie-
renden professionellen Feld etablieren und dort mit anderen, womdglich be-
reits etablierten Disziplinen konkurrieren. Letzteres ist insbesondere fiir die
Piadagogik der Fall. Daher erscheint die Liaison mit der Soziologie als histo-
risch notwendig, um iiberhaupt eigenstéindig zu werden, bringt die Pddagogik
aber in eine prekére Lage, wie an der im Fach intensiv gefiihrten Professiona-
lisierungsdiskussion deutlich wird, die sie den Semi-Professionen zurechnet
und damit Zweifel an der akademischen Monopolisierung eines eigenen Wis-
sens streut (vgl. Combe/Helsper 1996).

Seit den 1970er Jahren stand die Pddagogik im Zentrum der soziologischen
Professionalisierungstheorie gerade wegen der Frage nach der Professionali-
sierungsbediirftigkeit und Professionalisierungsmoglichkeit erzieherischer,
also eher als Semi-Professionen eingestufter Berufe. Professionen sind im Un-
terschied zu Berufen gemeinwohlorientiert, in ihrer Handlungslogik in beson-
derer Weise sowohl zweck- wie wertrational. Die moderne Erziehungswissen-
schaft betont daher die Anbindung nicht nur an humanistische Ideale, sondern
auch an die alltagspraktische Problemlosung und Krisenbewiltigung (vgl. Te-
north 2006). Die Erziehungswissenschaft entdeckt neue, eigene Formen des
Wissens und zwar nicht nur akademischer, sondern vor allem auch lebensprak-
tischer Natur, bis hin zum reflexiven Umgang mit Nichtwissen (vgl. Oel-
kers/Tenorth 1991, Héhne 2009). Das macht sie attraktiv fiir nicht-erziehungs-
wissenschaftliche Disziplinen und einen interdisziplindren Austausch, schafft
aber auch neue Risiken. U.a. bedingt durch die eingeschrinkte Fahigkeit des
Faches zur Selbstrekrutierung ihres Personals ist zumindest die deutschspra-
chige Padagogik ein Hort insbesondere auch fiir die hermeneutische Soziolo-
gie geworden. Mit guten Griinden: die hermeneutische Soziologie Ulrich
Oevermanns amalgamiert die deutsche ,,hermeneutische Reflexionstheorie®
mit angelsdchsischer erfahrungswissenschaftlicher Bildungs- oder Sozialisati-
onsforschung, iiberwindet somit die Spaltung zwischen Traditionalisten und
Reformern, aber auch die Kontroverse zwischen Subjektivismus und Objekti-
vismus. Die hermeneutische Soziologie reklamiert die Kompetenz des ,,native
speaker®, d.h. des problemldsenden Alltagsmenschen, als Referenz- und Fun-
dierungshorizont auch wissenschaftlichen Wissens. Sie bietet damit der Pada-
gogik oder Erziehungswissenschaft ein addquates Erklarungsmodell fiir ihren
Gegenstand, der Bildung des Subjekts in sozialen Interaktions- und Kommu-
nikationsbeziehungen (Lehrer-Schiiler, Eltern-Kind, Seelsorger-Glaubender,
Streetworker-Klient). Ansétze wie die hermeneutische Soziologie oder die mit
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ihr verschwisterte Wissenssoziologie fiihren das geisteswissenschaftliche Erbe
in revidierter Form fort, das mit der ,,realistischen Wende* (nicht nur) der Pa-
dagogik verloren zu gehen droht, nicht ohne dafiir einen hohen Preis zahlen zu
miissen. An der Prekaritdt des Faches dndert sich selbst dann nichts, wenn sie
wie in der Gegenwart als die vielleicht einzige Sozialwissenschaft in Deutsch-
land institutionell expandiert sowohl im universitidren wie auBeruniversitiren
Bereich (vgl. Schmidt-Hertha/Tippelt 2014, S. 173, 177f.). Gefahr droht para-
doxerweise von der gesellschaftlichen und politischen Aufwertung sowie in-
stitutionellen und personellen Expansion des Fachs. Wie prekér die Lage fiir
die Pdadagogik bleibt, zeigt die Konkurrenz mit den nicht selten siegreichen
Nachbardisziplinen um die Lehrstiihle fiir Bildungs6konomie, Bildungssozio-
logie und Bildungspolitik etwa an den Universitéten in Frankfurt am Main oder
Konstanz (wo es gar keine Erziechungswissenschaft gibt) und andernorts.

Die politische Steuerung oder zumindest der entsprechende Versuch — Refor-
men, die gerade den Bildungssektor epidemisch heimsuchen, haben i.d.R. an-
dere, wenn nicht zu den Intentionen kontrére Folgen — sind kein neues Phino-
men. Spitestens mit der Sakularisierung der Bildung und der Einfithrung der
allgemeinen Schulpflicht ist die Bildung eine staatliche Aufgabe. Nicht diese
banale Tatsache an sich, sondern vielmehr die Art und Weise, wie diese poli-
tische Aufgabe jeweils konkret ausgefiihrt wird, also die Praxis/Praktiken der
Intervention bediirfen einer genaueren Betrachtung, die hier nur angedeutet
werden kann. In diesem Sinne also einige kursorische Bemerkungen zu einem
sich abzeichnenden, also zumindest moglichen Szenario.
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Um die Jahrtausendwende dimmerte das Ende der Soziologie als Leitwis-
senschaft, merkwiirdigerweise mit einer Renaissance der Kulturwissen-
schaft. Gerade der kulturwissenschaftliche Trend mit seiner Tendenz zur Ar-
bitraritdt und Relativitét der Selbstbeschreibungen evozierte (oder verdeckte)
in den praxisorientierten Disziplinen, so auch in der Pddagogik, eine Hin-
wendung zum Machbaren, sprich zur Managementlehre. War die Manage-
mentlehre wie die Wirtschaftswissenschaften, aus denen sie sich iiber die
Betriebswirtschaftslehre zur Eigenstandigkeit mauserte, aufgrund ihrer Fun-
dierung im homo-oeconomicus-Modell zunichst ebenfalls psychologistisch,
dann kurzzeitig kulturalistisch (,,Unternehmenskultur®) geprégt, so begann
sie nun selbst zum paradigmatischen Modell zu werden (Accountability,
Sustainibility, Performance, Benchmarking — um nur einige Schliisselbe-
griffe zu nennen). War die Professionalisierungstheorie noch an der Vorstel-
lung der Hilfe zum selbstbestimmten Leben orientiert, wurde diese klassisch-
biirgerliche Idee obsolet. Hilfe zur Selbsthilfe bekam unter der Bezeichnung
Empowerment eine nicht zuletzt von der Soziologie protegierte und prolife-
rierte allgemeine theoretische Unterlegung. Hier spielte insbesondere der Be-
griff des Sozialkapitals, wie er von Pierre Bourdieu und Robert D. Putnam,
aber auch vom Okonomen Gary Becker erfolgreich in den wissenschaftli-
chen, mittlerweile auch alltdglichen Diskurs eingespeist wurde, eine wich-
tige, aber nicht ganz unverfingliche Rolle. Im Rahmen einer allgemeinen
Kapitaltheorie gerdt dann Bildung schnell unter die Rader reiner Distinkti-
onslogik, Vergleichung und Verrechnung. Vom Sozialkapital ist es nicht
mehr weit zum homo oeconomicus, d.h. zur Reduktion auf instrumentell-
strategische Vernunft. Die Menschen in Bourdieus Gesellschaft kommuni-
zieren nicht. Thre Sprachspiele dhneln eher Diskursen im Foucaultschen
Sinne strategischer Machtkampfe.

Der Aufstieg der empirischen Bildungsforschung ist Teil der neoliberalen
Revolution, die den sozialen Wandel zur globalen Wissensgesellschaft voran-
treibt. Diese Transformation vollzieht sich als Vermarktlichung der Gover-
nance und Implementierung von New Public Management auch an den Hoch-
schulen, in der Pddagogik in der Umstellung von Allgemeinbildung und be-
rufsfachlicher Ausbildung auf Konzepte lebenslangen (Selbst-)Lernens und
der Vermittlung generalisierten Wissens, etwa in Form sogenannter Schliissel-
qualifikationen oder Kompetenzen. Damit soll auf die sich immer schneller
verkiirzende Lebensdauer des Wissens in einer hyperdynamischen Welt rea-
giert werden — den miterzeugten gesellschaftlichen Schein verkennend, dass
diese Dynamik ganz wesentlich durch das neoliberale Menschenbild vom mit
Sozialkapital ausgestatteten unternehmerischen Selbst (vgl. Brockling 2007)
befeuert wird. Die letzten Reste biirgerlicher Selbstbehauptung drohen, wie
Richard Sennett sehr eindriicklich beschrieben hat (vgl. Sennett 1998), dem
Zwang duBlerer (Selbst-)Anpassung an Lebensnotwendigkeiten geopfert zu



96 - Pddagogische Korrespondenz - 56/17

werden.? Michel Dobbins und Christoph Knill sprechen im Gefolge des Bo-
logna-Prozesses von einer ,,gezihmten Vermarktlichung* der hochschulpoliti-
schen Governance im Rahmen einer Hybridverfassung, in der die kollegiale
Humboldtuniversitét fortlebt (Dobbins/Knill 2015, S. 184, 191). ,,Wo aber Ge-
fahr ist, wiichst / Das Rettende auch“ — so Holderlin. Als Gegentrend zur ge-
schilderten Kannibalisierung der Pidagogik und Okonomisierung der Erzie-
hungspraxis (,,berufsbezogene Ausbildung™ statt ,, Allgemeinbildung®) kann
der Versuch von Erziehungswissenschaftlern gewertet werden, genuin péada-
gogische Wissensformen zu identifizieren. Das bis in die 1980er Jahre domi-
nierende eher philosophische Interesse an erkenntnis- und wissenschaftstheo-
retischen Fragen im Rahmen einer Abgrenzungspolitik gegeniiber anderen
Wissenschaften ersetzen Jiirgen Oelkers und Heinz Elmar Tenorth mit einem
starker nach innen, auf die Sache der Pddagogik selbst, gerichteten Blick (vgl.
Oelkers/Tenorth 1991). Mit dieser historischen und empirischen Herangehens-
weise ist zugleich eine Auffacherung der Problemlagen und der Ansétze erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung verbunden. Es gilt nicht mehr nur die for-
malen und ggf. institutionellen Bedingungen der Wissenschaftlichkeit padago-
gischen Wissens, sondern — so konnte man aus soziologischer Perspektive
pointieren — vor allem auch die Struktur paddagogischen Handelns als materi-
elles Fundament padagogischen Wissens sowie deren mannigfaltige Erschei-
nungsformen herauszuarbeiten. Bereits der Begriinder der Wissenssoziologie,
der Moralphilosoph Max Scheler stellt in seiner Kritik an Marx’ Ideologiebe-
griff, der alles Wissen einer 6konomischen Funktionalisierung unterwarf, eine
Typologie von Wissensformen mit jeweils spezifischen Erkenntnisinteressen
entgegen: neben dem Herrschafts- und Orientierungswissen in Natur- und
Technikwissenschaften bzw. Religion auch ein genuines Bildungswissen, das
der Subjektwerdung des Individuums diene (vgl. Scheler 1980). Jiirgen Haber-
mas griff dieses Programm auf und machte es fiir die Fundierung der Sozial-
wissenschaften fruchtbar (vgl. Habermas 1968). Im Anschluss an diese (wis-
sens-) soziologischen Konzepte wére im Hinblick auf die Fundierung eines
genuin padagogischen Wissenskonzepts eine Riickbesinnung auf die aktuell
verwisserte erziehungswissenschaftliche Unterscheidung zwischen Bildung
und Ausbildung sinnvoll. Zweifellos ist die Bildung des Subjekts der die Pa-
dagogik konstituierende Gegenstand. Die Bildung des Subjekts bedarf aber der
autonomen oder angeleiteten Vermittlung einer Sache. Insofern ist Bildung
auch immer Ausbildung fachlicher Kompetenzen, ob Rechnen, Schreiben oder
Musizieren. Die Erziehungswissenschaft befasst sich bekanntlich aber nicht
mit den Inhalten (Mathematik, Grammatik, Harmonielehre), sondern mit den
Formen der Vermittlung und das heift letztlich mit dem Schiiler-Lehrer-Ver-
haltnis und zwar nicht zuletzt im Hinblick auf die gesellschaftliche Funktion
dieses Verhéltnisses. Pddagogik ist also nicht einfach die Lehre vom Leiten
und Fiihren, in traditioneller Diktion ,,Zucht* (griech. aryayetv, fiihren, ziehen)
eines Kindes (griech. maug) oder eines sonstigen Typus des Eleven, sondern

2 Eine luzide Darstellung dieses Prozesses findet sich bei Radtke 2009.
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vom Kind in seinem Verhdéltnis zu sich selbst, zur Welt und zur Gesellschaft.
Der Sinn oder Unsinn von Curricula bemisst sich demnach nicht nur an den
sachlichen Anforderungen der zu vermittelten Lerninhalte und den vorhande-
nen sowie zu entwickelnden Fahigkeiten des Lernenden, sondern letztlich an
gesellschaftlichen Erwartungen. Auch hier wird wieder der verengte Blick des
auf die Implementierung von Wettbewerbsstrukturen und — auf Seiten des Sub-
jekts — ,,Employability gerichteten Reformprozesses deutlich. Die Reformen
haben im Bildungssektor aber eher einen graduellen Wandel angestof3en. Ver-
marktlichung und (Selbst-)Managerialismus etablieren sich im Rahmen histo-
rischer Entwicklungspfade gebremst durch nationalstaatliche Arrangements
(z.B. deutscher Foderalismus, Gruppenuniversitét). PISA hat dabei eindeutig
einen stiarkeren Einfluss auf die Reformen im Bildungssektor als der Bologna-
Prozess. Belie3 Bologna die Umsetzung den nationalstaatlichen Stakeholdern,
so stirkte die transnationale Kontextsteuerung im Fall von PISA eine Imple-
mentierung von Markt- und Managementstrukturen.

,Eine der am meisten diskutierten Verdnderungen im Bildungsbereich ist die Etablierung
von evidenzbasierter Politikgestaltung. Die Verbreitung dieser neuen Steuerungsform, wel-
che regelméBige Leistungskontrollen des Bildungssystems vorsieht, ist erklartes Ziel der
OECD im Bereich Bildung (OECD 2006). Das Prinzip der Outputsteuerung soll die Verzah-
nung von Bildungspolitik und Bildungsforschung verbessern. [...]Die allmdhliche Abkehr
von Lehrinhalten und die Hinwendung zu Kompetenzen war [...] in Deutschland zu beobach-
ten” (Knodel et al. 2010, S. 306).

Die Reformen hegten die gute Absicht, moglichst Viele an der Bildung teilha-
ben zu lassen. Die moralische und politische Seite der Erzichung blieb dabei
aber merkwiirdigerweise unterbelichtet, wenn nicht zugunsten einer 6konomi-
schen Funktionalisierung ausgeblendet. Die Biirger, mit Schiller zu sprechen,
wurden mit einem ,,Brotstudium* statt Bildung (,,Universalgeschichte*) ab-
speist und letztlich zur Selbstverleugnung im Sinne der Gouvernementalitit
gezwungen.
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