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DAS AKTUELLE THEMA

Andreas Gruschka

Erregte Abrechnung — Die Aberkennung des
Trapp-Preises der ,,Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft™ an Hartmut von Hentig.
Ein Lehrstiick iiber moralisches Versagen'

,,Sexuelle Handlungen an, mit und vor Kindern sind falsch, auch wenn sie
mit deren Einwilligung geschehen. Wer sie vollzieht, begeht schweres Un-
recht, fiir das es keine Entschuldigung gibt. Sie werden ,abscheulich’, wenn
Téuschung, Gewalt und Erniedrigung im Spiel sind. Die Feststellung der
Schuld, die Verfolgung und Ahndung der Taten obliegt der dffentlichen Ge-
richtsbarkeit. Die kindlichen und jugendlichen Opfer der Straftaten haben
mein tiefes Mitgefiihl. Keines von ihnen hat seinen Schulleiter ,verfiihrt‘ —
dies freilich habe ich auch nie behauptet*.

Hartmut von Hentig

I

Warum dieser Titel meiner Anmerkungen? 2010 habe ich, recht unmittelbar
nach dem eigentlichen publizistischen GAU um die Odenwaldschule (OSO —
fiir Odenwaldschule Ober-Hambach) (der tatsdchliche lag Jahre zuriick), zu
dem Haupttéter Gerold Becker, zu seinem ihn vermeintlich oder tatsdchlich
schiitzenden Netzwerk und zu dem vielfach unterstellten Offenbarungseid der
Reformpddagogik eine Analyse vorgelegt und ihr den Titel ,,Erregte Aufkla-
rung® gegeben (Gruschka 2010).

Es handelt sich dabei um ein Zitat des Titels einer aufklérerischen Schrift,
die die inzwischen verstorbene Katharina Rutschky 1992 im Klein-Verlag vor-
legte. Mein eigener Text erschien nicht schon 1999, als erste Opfer Gerold
Beckers in der ,,Frankfurter Rundschau® an die Offentlichkeit traten. Warum
habe ich nicht schon 1999, sondern erst 11 Jahre, nachdem bereits ,,der Lack
ab“ war, reagiert? Zum einen, weil ich das schockierende Verhalten Gerold
Beckers als eine Sache der Staatsanwaltschaft empfand und beobachten
konnte, dass an der OSO die Sache ernsthaft aufgearbeitet wurde. Mir wire es
damals — wie heute — nicht in den Sinn gekommen, die Reformpadagogik des-
wegen in Bausch und Bogen fiir schuldig zu erkldren oder davon auszugehen,
dass das befreundete Umfeld Gerold Beckers dessen Taten billigen wiirde oder

1 Leicht erweiterte Fassung eines Vortrags im Seminar von Sabine Andresen an der Goethe-
Universitédt Frankfurt/M. zum Thema sexuellen Missbrauchs in der Pddagogik im Sommer-
semester 2017.
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auch nur decken wollte. Dass es zundchst aus Betroffenheit schwieg, schien
mir eine verstindliche Reaktion zu sein. Was anderes hétte man erwarten kon-
nen? Laute Anklage, ja Selbstanklage?

Dann aber, als die Offentlichkeit den Skandal als Medienereignis erlebte,
und alles Mogliche dabei zusammengemischt wurde, wollte ich intervenieren.
In den Jahren zwischen 1999 und 2010 wurde die Veroffentlichung von Miss-
brauchsfillen, wenn auch nicht vergessen, so doch als Nachricht von gestern
behandelt. Das gilt auch fiir das Fach, das ich vertrete. Es bleibt ein bislang
unaufgeklirter Vorgang, der einen langen Schatten auf die Zunft wirft und zu-
gleich salviert er nicht diejenigen, die nach 2010 mit Anklagen in die Vollen
gingen.

Fiir mich war dann das, was ab 2010 passierte, ein déja vu zu dem, was ca.
20 Jahre vorher schon einmal der Fall war.

II

Ende der 1980er Jahre arbeitete ich in Miinster: Da gab es einen Kindergarten in
Coesfeld, nahe bei Miinster, in dem ein méannlicher Erzieher eine dreistellige
Anzahl von Kindern missbraucht haben sollte. So las man in der Zeitung iiber
den Prozess. Im Kindergarten meiner eigenen Kinder beantragten besorgte El-
tern die Durchfiihrung projektiver Tests, um herauszufinden, welche Viter ihre
Kinder wohl missbraucht haben mochten. Man hatte da einen bereits im Visier,
der nach dem Test als solcher dingfest gemacht werden sollte. Monatlich konnte
man lesen, wie eine Dunkelziffer in der folgenden Extrapolation der Miss-
brauchsdichte zu einer angezeigten Zahl realer Félle mutierte. Bald galt so jedes
vierte Kind als missbraucht. In Miinster gab es einen Experten namens Fiirniss,
den die Aufklarung zum Star gemacht hatte. Die ausgebrochene Hysterie hatte
in ihm die wissenschaftliche Versicherung. Es dauerte, bis dieser Spuk durch
wiedererwachte Skepsis, Tatsachen und mutige Richter beendet wurde.

Als Dozent an der Universitit beobachtete ich diese Welle und war dann
so toricht, nach einem Seminar ein Staatsexamen zu diesem Thema zuzulassen.
Ich bat die Kandidatin auch das Buch von Katharina Rutschky zu lesen. In der
Priifung wies die Kandidatin alles emport zuriick, was sie dort gelesen hatte.
Wie konne diese Frau Rutschky den Missbrauch an Kinder so zynisch, men-
schenverachtend verharmlosen? Das tat sie in ihrem Buch nun tiberhaupt nicht,
aber sie forderte eine kalte wissenschaftlich ausgerichtete Behandlung. Sie
wandte sich gegen Erregung als Ersatz fiir Aufklarung.

Dann wurde wegen dieser von mir iibernommenen Haltung von der Kan-
didatin ein Verwaltungsgerichtsverfahren gegen mich angestrengt. Nach der
Priifung zweifelte sie meine wissenschaftliche Befahigung aus moralischen
Griinden an: So jemand diirfe nicht mehr priifen! Sie wollte fiir ihren Stand-
punkt ein ,,sehr gut®, sah in meinem ,,befriedigend eine Gewaltanwendung
und Zensur. Ihr Rechtsanwalt behauptete zur juridischen Absicherung Form-
fehler, darunter inquisitorische Fragen wie etwa: Wie sicher sind die projekti-
ven Tests? Konnen die nicht auch den Kindern schaden? Wie erklédren Sie die
explosionsartige Ausweitung eines behaupteten Missbrauchs?
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III

Diese meine Erinnerung fiihrt auf die Frage, warum 2017 ein Seminar zur
Frage des sexuellen Missbrauchs mit jenem institutionellen (OSO) und perso-
nellen Hintergrund (mit Gerold Becker, Hellmut Becker und Hartmut von Hen-
tig) durchgefiihrt wird. Gibt es ein wissenschaftliches Interesse an dieser
Frage, wenn ja welches? Wie wird dabei die sicherlich ein- wie angebrachte
moralische Emporung iiber die Vergehen an Kindern, aber auch deren Behand-
lung durch Verantwortungstréger und einige padagogische Berithmtheiten un-
ter Kontrolle gehalten? Was bedeutet es, diese Vorgénge zu verstehen oder gar
zu erkliren, deren Bewertung als Verurteilung der Tater schwerlich problema-
tisiert werden kann?

Womit beschéftigt man sich dann in welchem Interesse? Wohl mit Texten,
die man analysiert. Wenn man dafiir etwa Fiillers Buch (Fiiller 2011) liest,
stellt sich die Frage, ob man seinen Text als Tatsachendokumentation oder als
journalistisches Werk mit vorhergehender Recherche, deren Priifung mithin
wissenschaftlich geboten ist, behandelt. Wie geht man mit dem Eifer um, mit
dem Kollege Oelkers nun schon viele Jahre gegen Tater-Personen, die Ge-
schichte der Reformpidagogik und den bekanntesten aller Erzpddagogen,
Hartmut von Hentig, publiziert (etwa Oelkers 2011)? Wie ist die wissenschaft-
liche Genauigkeit dieser Publikation einzuschitzen?

Hochinteressant ist es zu untersuchen, mit welchen Mitteln der Skandal als
Medienereignis inszeniert wurde, wie ein Narrativ entsteht, das zur histori-
schen Wahrheit taugen soll. Angefangen mit Tanjev Schultz’ Benommenheit,
als er die ,,Teestunde* (,,mit einem Glas Sekt und Hiithnerbriihe*) bei Hartmut
von Hentig zuhause verldsst, auf den Kurfiirstendamm tritt und nun nicht so
recht weif3, wie er mit den Ungeheuerlichkeiten umgehen soll, die Hentig ihm
in seiner werbenden Offenherzigkeit erzahlt habe, von denen er aber im glei-
chen Augenblick weil}, dass er sie dramaturgisch wie eine unfreiwillige Offen-
barung behandeln wird. Womit er zumindest ahnen muss, dass sein Bericht
seines Besuches zu einem Fanal werden diirfte (Schultz 2010).

Fortgesetzt wurde das bald durch die ungezihlten Ausschmiickungen des
Narrativs von einer geschlossenen, mafios verbundenen Gemeinschaft, deren
Spitze uns vielleicht die FAZ-Redakteurin Heike Schmoll lieferte, als sie mit
Bildern von Adorno und Horkheimer ausgestattet die unheilige Allianz aus al-
len moglichen beriihmten Figuren des linksliberalen Milieus présentierte, die
vor allem eines verbunden haben sollte, ndmlich die padophilen Machenschaf-
ten von Mitgliedern zu decken, um nicht zu sagen, sie mit Sympathie zu be-
gleiten (Schmoll 2010). Denn das habe ja Tradition. Die ginge von Vater Carl
Heinrich Becker iiber zu Hellmut, dem Sohn, der Stefan George (homoeroti-
sches Milieu) verehrt haben soll und die ,,Verfilhrung® zu dessen Gedichten
forderte, bis zu einem der S6hne Hellmut Beckers, der helfen wollte bei der
Aufarbeitung an der OSO.

Das Motiv der Presse ist das eine, das Motiv von Kollegen aus der Wis-
senschaft etwas anderes. Jedenfalls sollte es das sein.
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Aus so manchen vorgingigen eigenen wie mir bekannten Auseinanderset-
zungen mit dem Kollegen Oelkers iiber diverse Themen hege ich Zweifel an der
Validitit, der Giiltigkeit seiner Aussagen. Interessant ist hier, wie unbeeindruckt
durch die Argumente seiner innerwissenschaftlichen Mitstreiter er seine Thesen
kontinuierlich ausbreitet. Er wechselt vom kalten Analytiker der Reformpédago-
gik zum eifernden Ankléger und gefillt sich in der Rolle desjenigen, der den
Augiasstall ausmissten muss. Heroisch und so, als ob er diese Drecksarbeit
hasse, ja sie erleide. Und wenn man schon einmal hart ran gehe, miisse man grob
werden. So wenn schon die Lektiire von Herman Nohls Uberlegungen zum ,,pé-
dagogischen Verhéltnis“ durch Gerold Becker belege, wie jener fiir diesen Vor-
arbeit geleistet habe. Die erzieherische Néhe in den Internaten, zumal in solchen
,Familien“ wie in der OSO, schaffe ideale Voraussetzungen fiir den Missbrauch,
weswegen dergleichen abzuschaffen sei. Mit gleichem Grund miisste man dann
folglich auch die Familie verbieten, zeigt sich doch mit den ungezéhlten Fillen,
wie die Abhingigkeit von Kindern gegeniiber den Vitern ideale Voraussetzun-
gen fiir Missbrauch schaffe. Wie begriindet man solche Erklarungen, wie die da-
raus erwachsenden Urteile und Empfehlungen?

Lange Vorrede, kurzer Sinn: In einem wissenschaftlichen Seminar sollte
man eingebrachte Uberzeugungen, oder sagen wir Vorurteile, priifen und sich
nicht auf sie verlassen, auch dann nicht, wenn die moralische Wahrheit offen
zutage zu liegen scheint. Tut man das nicht, so verldngert und bestétigt man
blof3, was man schon zu wissen vermeinte.

Ich habe in meinen Leben gelernt, dass es nur selten prima vista einfache
und klare moralische Wahrheiten gibt, die tragen. Sobald man genauer hin-
schaut, wird es oft nicht nur differenzierter, sondern auch schwieriger zu urtei-
len. Es erheben sich moralische Zweifel, zuweilen entstehen Affekte gegen-
iiber der vereinfachenden moralischen Selbstgerechtigkeit von Wertungen und
Urteilenden, die keine Zwischenténe zwischen Gut und Bose kennen und die
sich stattdessen in der Uberbietung von Ekel und Verdammnis iiben.

v

Dabei ist zundchst wohl zu unterscheiden zwischen Urteilen {iber das padokri-
minelle Geschehen selbst und der Behandlung der Vorgénge durch die direkt
und mittelbar Verantwortlichen bzw. mit dem Téter personlich verbundenen
Personen. Hinsichtlich des ersteren gibt es mit der Suche nach Differenziertheit
nichts zu beschdnigen, aber umso mehr zu erkldren. Dabei begibt man sich
tatsdchlich in einen elenden Abgrund, von dem wir Pddagogen wenig Ahnung
haben wollen und fiir die andere zustdndiger sind, Experten wie Kriminologen,
Psychotherapeuten, Mediziner. Wenn wir uns dagegen schockiert dem
Schwarzen zuwenden, fehlen uns oft die Methoden der Distanzierung. Wes-
wegen wir bei der Moralisierung Zuflucht nehmen. Diese ist das Negativ des
ansonsten kultivierten Positivs. Mit dem sind wir notorisch gut gestimmt und
voller schoner Postulate fiir die gute und rechte Padagogik. Um diese zu kulti-
vieren, brauchen wir zwar einen Gegenpol, eine abgelehnte Pddagogik, aber
die ,,Schwarze Pddagogik® haben wir schon deswegen dabei nicht im Blick,
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weil mit der der Verdacht ausgesprochen wird, dass es sich bei ihr nicht um
einen ,,Betriebsunfall* handelt, sondern um ein Strukturmerkmal der Differenz
zwischen dem Gutgemeinten und dem Realen. Konstruieren wir Pddagogik, so
benehmen wir uns gerne ahnungslos gegeniiber dem Schwarzen, das wir lieber
jenseits unserer Praxis fixieren, obwohl schon sehr viel dazu gehort, die Augen
und Ohren vor dem Schlechten und Schlimmen zu verschlieBen, das uns als
padagogische Praxis umgibt, wenn es nicht gar selbst erlitten worden ist. Spa-
testens mit Siegfried Bernfelds Anklage in den 1920ern hétte die akademische
Péadagogik sich des Tatsachenblicks befleiligen sollen. Das hat sie vermieden,
stattdessen padagogische Praxis umso schoner gemalt.

Ich kenne keine einzige empirische Studie jiingeren Datums, die zeigt, wie
Erziehung in der Schule ge- oder misslingt. Mit meinen Analysen zu dem, was
den Schiilern angetan wird mit einer Didaktik, die sie um die Moglichkeit des
Verstehens betriigt, habe ich in meiner Zunft wenig Zustimmung geerntet. Fiir
die einen bestanden sie in Ubertreibungen oder negativer Tendenz, andere ent-
deckten in ihnen eine haltlose Denunziation mit der Parteinahme fiir das uner-
reichbare Ideal. Alles nicht so schlimm! Wie schnell haben wir die Amoklaufe
in deutschen Schulen nach erschiitterter Erregung zu den Kollateralschidden
der Schule abgelegt.

Dagegen scheint es heute bei der Befassung mit den Untaten Padophiler so,
als ob die Erregung nachhaltig wirke. Sicher bin ich mir nicht, ob sich die Erre-
gung wirklich noch auf den Missbrauch selbst bezieht, oder ob sich nicht immer
starker der Geist der Abrechnung durchsetzt, der erlaubt, die Flamme weiter
brennen zu lassen.

e

i | | ! i
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Die meisten, mit denen ich spreche, historisieren bereits den OSO-Skandal,
betrachten es als ein Verbrechen der Vergangenheit, zu dem es nichts Neues zu
vermelden gibt und an dem man seine soziomoralischen Energien weitgehend
verbraucht hat. Das sollte uns eigentlich erlauben, nicht in der Rolle des Staats-
anwaltes zu agieren, der alles zusammentragt, was — wie tendenzios komponiert
auch immer — gegen die spricht, die hier gehandelt haben.

Ich meine damit bspw., dass die Art, wie Wolfgang Harder (der damalige
Leiter der OSO) in der publizistischen Aufarbeitung behandelt wurde, ein ab-
schreckendes Beispiel darstellt. So wenn die schiere Tatsache, dass er die Schule
schiitzen wollte, gleichgesetzt wird mit Vertuschung und dem Desinteresse ge-
geniiber den Opfern. Diese Anklage ist nicht rechtens, wie man aus den Akten
entnehmen kann, denn Harder hat friith mit Schriftsdtzen keinen Zweifel dariiber
aufkommen lassen, dass hier ein Verbrechen vorliegt. Die Rede ist zugleich mo-
ralisierend naiv, weil sie sich als kenntnislos erweist gegentiiber allem strukturel-
len Wissen um die Schule als Institution. Zu dem gehért, dass Schulen zwar auf
Kontinuitit bezogen sind, die Schiiler aber Jahrgang fiir Jahrgang ausscheiden.
Damit blickt die Schule bereits auf die ndchste Generation, wihrend sie noch die
eingetretene betreut. Die Ehemaligen spielen fiir die Gegenwértigen keine be-
stimmende Rolle. Melden sich jene kritisch zu Wort, wird daraus nur dann eine
Nachricht, wenn es den 6ffentlichen Ruf der Institution nachtréaglich beschadigen
kann: als Skandal, der einmal war. Ansonsten wird die Vergangenheit als ver-
gangene behandelt. Der Gegenwart kann mit ihr nicht der Prozess gemacht wer-
den. Man stelle sich einmal die Reue von Schulvertretern vor, die sie anldsslich
von Feiern fiir das paddagogische Versagen ihrer Kollegen von vorgestern bekun-
den! Unglaubwiirdig und absurd wére das, weil der sich Entschuldigende keine
Schuld tragt. Geschéhe es doch, wiirde daraus leicht ein leeres, sich beliebig ver-
langerndes Ritual.

Eine zweite Differenzierung der Urteilskraft mochte ich hier einschieben.
Sie betrifft den Unterschied zwischen betroffener Zeitgenossenschaft und his-
torischer personlicher Distanz. Diese kann sicherlich frei machen von den Vor-
urteilen jener betroffenen Zeitgenossen, sie kann aber auch blind machen fiir
das, was in der Sinn- und die Aktstruktur dieser Zeitgenossenschaft enthalten
ist. Meine Generation kennt das in aller Hirte vom Konflikt mit unseren Va-
tern, die als Personal dem Hitler-Regime gedient haben, mein Vater als enga-
gierter Soldat der Wehrmacht. Ich wusste um 68 genau iiber das Versagen
meines Vaters, obwohl er iiber alles fast bis zu seinem Lebensende geschwie-
gen hatte. Schmerzhaft war es dann, sich langsam auf ihn einzulassen, die Per-
son wirklich wahrzunehmen, die damals gehandelt hat. Mir wurde ein Verste-
hen aufgenétigt, gegen das ich mich lange wehrte. Es miindete in einer Vor-
sicht gegeniiber der wohlfeilen Verurteilung anderer.

Ich kannte Gerold Becker recht gut, fand ihn beeindruckend eloquent, aber
zugleich war er mir zu sehr ein positiver Pddagoge. Hartmut von Hentig bin
ich viele Male begegnet, fast immer in der Situation von gleichzeitiger Attrak-
tion und AbstoBung. Er war mir ein zu sehr vereinnahmender Erzieher, immer
im Dienst, zwar an einer Sache fiir den Schiiler dran, die aber zu sehr durch die
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Person Hartmut von Hentig ging. Mit Hellmut Becker war ich lange viterlich
befreundet. Die OSO habe ich oft in der Zeit besucht, in der sie von Wolfang
Harder geleitet wurde. Ich fand fast alles, was ich dort erlebte, iberzeugend,
gut durchdacht und verantwortet.

Im Hintergrund standen die Geriichte iiber diesen friiheren Leiter und Leh-
rer Gerold Becker, der es, wie ich von Ehemaligen schon 1992 wusste, ,,mit
kleinen Jungs hatte*. Das wurde mir aber regelmiflig wie eine Anekdote aus
der ,,Feuerzangenbowle® berichtet. Aus meiner Schulzeit kannte ich das als
iible Nachrede etwa iiber homosexuelle Lehrer, mit der man sich als Schiiler
dicke tun konnte. Zugleich wusste ich schon als 12-Jahriger aus eigener, frei-
lich nicht allzu leidvoll erlebter Erfahrung und Betroffenheit, dass in Internaten
Manner tdtig waren, die ihre pddophilen Neigungen offensiv auslebten. Der
Familienvater eines OSO-Hauses eignete sich sowohl fiir diesen gossip, zumal
wenn er ohne Ehefrau dort lebte, wie auch fiir die Wahrheit in der vielleicht
noch akzeptablen, aber auch der gruseligen Variante. 1999 bestitigten sich die
Gerlichte und wuchsen sich danach in aller Monstrositét aus. Das war fiir mich
ein Schock. Es dauerte, bis ich das in mein Bild Gerold Beckers integrieren
konnte: Er war augenscheinlich ein Jekill und ein Hyde. Es betriibte mich sehr
zu beobachten, wie der Kreis um ihn kurz nach 1999 zur Tagesordnung iiber-
zugehen schien, und erst recht, wie aussichtlos schon kurz nach 1999 es mir
schien, dass die OSO mit der Aufarbeitung iiberleben wiirde.

Bald aber, spétestens nach 2010, ging es nicht mehr so sehr um die Ver-
brechen selbst, die waren weitgehend vermessen und beschrieben, ob beim Ca-
nisius-Kolleg oder in der OSO. Wie ein Nachklang wirkte es, wenn padophile
Neigungen unter den weiter dort Tatigen herauskamen, wie der Besitz von
Kinderpornos. Man berichtete von Versuchen, den Sumpf trocken zu legen
oder aber kritisierte solche als halbherzig und Schlimmeres. Bald ging es vor
allem um die Schuldigen an Vertuschung, Beschonigung, die fehlende Sensi-
bilitét fiir die Opfer, vor allem im Kontext der Diskussionen um Entschiddigun-
gen. In diesen Sumpf wurden viele der Menschen gestoBen, nicht in ihm vor-
gefunden, von denen ich noch heute sicher behaupten kann, dass sie keine
Schuld an den Verbrechen tragen. Darunter sind so manche, die mit Gerold
Becker nicht klandestin verbunden waren. Es entstand in den Augen der An-
kldger eine Art Sympathisantenszene. Wer geniigend Distanz behielt, musste
sich an den ,,Deutschen Herbst* erinnert fithlen: Von Staats wegen wurden da-
mals die in Verdacht gezogen, die nicht laut und klar auf der Seite der Anklager
standen. Nun musste man seine moralische Integritit durch eine folgsame Em-
porung und Verdammung unter Beweis stellen. Verteidiger der Angeschuldig-
ten machten sich tendenziell mit diesen gemein.

Da Gerold Becker auch wegen seiner bald zum Tode fithrenden Lungen-
krankheit als Zeitzeuge ausfiel — Hellmut Becker, der ,,Pate, war schon 1993
verstorben —, geriet der als ,,Lebensgefahrte” Gerold Beckers 6ffentlich ein-
gefithrte Hartmut von Hentig ins Zentrum der Investigation. Der empfand
sich zunéchst als vollig unzustindig: ,,Nicht mein Fall!“, wurde aber schon
mit dieser Verweigerung bald zum Ziel der Kritik, von auflen wie von innen.
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Manche seiner Freunde, die sich iiber Jahre als Lobpreisende des ,,grof3ten
Péddagogen des Jahrhunderts hervorgetan hatten, riefen nun: ,,Hentig muss
reden!” Und was er zu sagen hatte, schien eigentlich schon festzustehen: eine
Art mittelbares Schuldeingestédndnis des Mitwissers und damit des Dulders,
der somit demonstrierte, was von seiner bislang so hochverehrten Padagogik
wirklich zu halten sei.

Hentig, der wohl Medienerfahrenste unter den akademischen Péddagogen,
machte dann manche Kommunikationsfehler. Eine Tragddie nahm ihren Lauf.
Er wurde mehr und mehr zur persona non grata. Nicht wenige stritten sich da-
rum, ihn als erste von seinem Denkmal zu sto3en. Besonders peinlich war es
zu beobachten, wie die Sache, fiir die Hentig stand, zuweilen gerettet werden
sollte, indem Hentig an den Pranger gestellt wurde.

Als abstofend habe ich etwa empfunden, wie Rainer Winkel die Reform-
padagogik vor von Hentig in Schutz nehmen wollte: Rainer Winkel hatte ein
Vermdgen geerbt und sich gedacht, damit einen Preis zu stiften, den er dann
selbst vergeben wiirde. Der erste Preistriger der von ihm anspruchsvoll
Comenius-Preis genannten Auszeichnung wurde Hartmut von Hentig. Nach
dem fanalen Text von Tanjev Schultz forderte Winkel nun Hartmut von Hentig
auf, Schuld zu bekennen, aber Hartmut von Hentig weigerte sich. Wie ein ent-
tduschter Liebhaber wendet sich darauthin Winkel von Hartmut von Hentig ab
und tdtet den Vater, der ihn als Sohn nie akzeptiert hatte: Er entzieht Hentig
den Comenius-Preis und fordert ihn biederménnisch heuchlerisch auf, das
Geld des bereits viele Jahre zuvor verliehenen Preises an die Opfer Gerold Be-
ckers zu verteilen.

Oder auch der Filmjournalist Reinhard Kahl, der iiber Hartmut von Hen-
tigs Bielefelder Projekte (und anderes) lange Werbefilme gedreht hatte (die
dort ironisch mit ,,Ben Hur* verglichen wurden), sah sich nun im Verdacht,
mit Hartmut von Hentig gemeinsame Sache zu machen und {ibte sich verzwei-
felt in Distanzierungen.

Ich habe manche Erkldrung, die nach 2010 in der Presse zu lesen war,
darunter auch vieles, das von Hartmut von Hentig mitgeteilt wurde, mit
Kopfschiitteln zur Kenntnis genommen, inklusive seiner ersten Antwort auf
meinen Text von 2010. Gewiinscht hitte ich eine letztgiiltige Aussage. Zu
der aber konnte er sich nur mit Kautelen durchringen, die wieder nur die
gegenteilige, nicht aber die gewiinschte Wirkung hatten: Ulrich Herrmann
und ich hatten versucht, Hartmut von Hentig zur Seite zu springen, indem
wir ihn aufforderten, eine knappe Klarstellung seiner Haltung zu den Ver-
brechen vorzulegen, die wir im Forum ,Kritische Pddagogik® verbreiten
wiirden. Er hitte sein Verhéltnis zu den Taten Gerold Beckers kldren konnen,
so dass jene seit Schultzens Bericht tradierten Lesarten spitestens nun un-
haltbar wurden. Hartmut von Hentig tat das aber in einer Form, mit Neben-
bemerkungen versehen (so vor allem mit dem Hinweis auf seine eigene Op-
ferrolle), die seine publizistischen Richter allein zur Verldngerung der Strafe
motivierten. Sie erkannten in dem Text keinerlei Grund, ihre Anschuldigun-
gen zuriickzunehmen oder zumindest zuzugestehen, dass sich Hentig durch
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Klarstellungen fiir womdglich selbst produzierte Missverstindnisse ent-
schuldigt hatte.

Dann berichtete Hentig mir, er schreibe an seinem dritten Memoirenwerk
und klagte, dass seine alten Verlage es abgelehnt hétten, es zu drucken.
WAMIKI (Was mit Kindern; oh je!) hat es dann gekiirzt getan. Der spétestens
nach dem Tode seines Lebensgefahrten Gerold Becker zur Zielscheibe des Be-
mithens um Nachhaltigkeit der Erregung gewordene Hartmut von Hentig
wollte all das, was ihm in den fiinf Jahren widerfahren war, nicht unwiderspro-
chen lassen. Auf fast 1400 Seiten hat er sich mit allem, was ihm um die Ohren
gehauen wurde, auseinandergesetzt. ,,Noch immer Mein Leben® ist der un-
glaubliche Kampf eines 90-Jahrigen, in hochstem Malle stigmatisierten Men-
schen um die Erhaltung einer Selbstdeutung der Vorgéinge. Ein in seinem Ernst
und Eifer unerhdrter Versuch, die Deutungshoheit iiber das eigene Leben zu-
mindest dokumentarisch zuriickzugewinnen.

Wer das unvoreingenommen liest, der wird nicht mehr so denken und ur-
teilen kdnnen, wie es ihm anfangs nach Aufnahme des Textes von Tanjev
Schultz in der Siiddeutschen Zeitung gegangen sein mag. Der urspriingliche
Schock iiber die im Schultz-Text portraitierte Form der Auseinandersetzung
Hartmut von Hentig zur Causa Gerold Becker, wie auch die vielen Reprisen in
Folgeberichten und Stellungnahmen lassen sich nur schwer vermitteln mit der
detaillierten Rekonstruktion und der Gegenkritik, die Hentig in diesem Werk
durchfiihrt. Fiir einen Menschen, von dem sein ,,Lebensgefahrte* gesagt hat,
er zeige eine gewaltige Tendenz zur Rechthaberei, dem ich selbst mehrfach
Altersstarrsinn und Unbelehrbarkeit nachgesagt habe, ist es nicht selbstver-
standlich, wie stark er neben der Rechtfertigung seiner Person darum bemiiht
ist, einen eigenen, sicherlich ungemein schmerzhaften Lernprozess zu be-
schreiben, den er in den vergangenen Jahren durchmachen musste, aber nicht
wollte. Jedenfalls enthélt das Buch keine Kontinuititen zu dem, was Hentig
zum Offentlich verurteilten Skandalon hat werden lassen.

Dass deswegen sich die dffentliche Meinung dndern wiirde, hat er nicht
geglaubt, dafiir hatte der Autor dieser Gegenakten bereits zu viele entspre-
chende Negativerfahrungen gesammelt. ,,Man glaubt mir einfach nicht. Ich
kann nichts dagegen tun!*

Das Buch wollte keiner mehr lesen. In einem Jahr sollen nur 250 Exemp-
lare abgesetzt worden sein, ein verlegerisches Desaster. Wer sollte sich auch
1400 Seiten Selbstrechtfertigung und Fremdanklage antun wollen nach all
dem, womit man sich bereits mehr unfreiwillig als freiwillig beschiftigt hatte?
Dann aber wurde der Klotz feindselig rezensiert von einem Menschen, der
nicht vom Fach ist und der fiir einen Leser des gewaltigen Werkes unmittelbar
den Eindruck machte, dass er es nicht ernsthaft ohne Vorurteile zur Kenntnis
genommen hatte. Die Menschen, die schon lange mit Hentig verbunden sind,
weil sie ihn als den Uberlebenden des Titers wie einen Mittiter brauchen, um
ihre Sache vor dem Vergessen zu bewahren, hatten in der Vergangenheit be-
wiesen, dass sie jede AuBerung von ihm als Wasser auf ihre Miihlen umzulei-
ten verstehen. So war es auch jetzt. Die wesentlich selbsternannten Fiirsprecher
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der Opfer erregten sich iiber den unverfroren selbstgerechten Hentig dieses
Bandes und setzten das Trommelfeuer gegen ihn fort. Besonders irritierend fiir
die lauten und leisen Staatsanwélte war, dass Hentig mit allergrofSter Akribie
die Arbeitsweise der Anklager als unhaltbar zu belegen suchte. Dass er sich
auf diese Weise auch austeilend verteidigte, anstatt an den ihm angelegten Ket-
ten reuevoll zu rasseln, empfanden sie als fortgesetzten Ausdruck seines aus-
bleibenden Verstehens der Straftaten. Der Herr Kollege Brachmann ging wei-
ter. Er nahm das Buch als Beleg dafiir, dass Hentig nach wie vor tue, was er
nie getan hatte, etwa die Gewalt gegen die Jugendlichen als einvernehmliche
Liebesbeziehung zu erkliren. Er stelle weiterhin die Betroffenen und Ubetle-
benden in die aktive Mitverantwortung fiir die Missetaten, er pathologisiere
die Opfer Beckers usf. (Brachmann 2016).

Hinter den Kulissen wurde nach weiteren Angriffsmoglichkeiten gesucht.
Man wurde bei der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGTfE) fiindig und beantragte dort eine Ent-Wiirdigung Hentigs durch den
Entzug des ihm verliehenen Trapp-Preises. Im Herbst 2016 begann der Prozess
mit Jens Brachmann als Ankldger. Im Januar (oder Midrz?) 2017 konnte man
dazu etwas auf der Homepage der Gesellschaft unter der unpassenden Uber-
schrift: ,,Stellungnahme des Vorstands der DGfE zur Diskussion um sexuelle
Gewalt in pddagogischen Kontexten lesen. Der Vorstand hatte, wie man in-
zwischen weil}, gegen das Votum der eingeschalteten eigenen Ethik-Kommis-
sion mit nur einer Stimme Mehrheit den Entzug des Preises beschlossen.

1
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Als Begriindung liest man dort hochst knapp und merkwiirdig:

,Der Vorstand ist mehrheitlich der Auffassung, dass die Auseinandersetzung von Hentigs
mit den Gewalterfahrungen, die viele Schiiler nachweislich an der Odenwaldschule machen
mussten, den berechtigten Anliegen der Opfer in keiner Weise gerecht wird und dass die
Unterstiitzung der Opfer im Zweifelsfall hoher zu gewichten ist als die Anerkennung wis-
senschaftlicher Leistungen.” (Stellungnahme des Vorstands [...] 2017, S. 96)

Darauf wurde aus Kreisen der DGfE mit wiinschenswerter Klarheit reagiert:

,,Stellungnahme zum Beschluss des Vorstandes der DGfE, Hartmut von Hentig den Ernst-
Christian-Trapp-Preis abzuerkennen

Mit dem Ernst-Christian-Trapp-Preis, der bisher elf Mal vergeben wurde, ehrt die DGE ,in-
novative und unkonventionelle Leistungen im Fach Erziehungswissenschaft’. Gewiirdigt
wird jeweils das Lebenswerk der Preistrager am Ende ihrer Berufslaufbahn.

1998 — also vor knapp 20 Jahren — hat die DG{E diesen Preis an Hartmut von Hentig verge-
ben. Die Griinde dafiir kann man in der Laudatio, die Eckart Liebau gehalten hat, nachlesen:
Gelobt wird Hentigs ,offensives, erfahrungsbezogenes Reform- und Entwicklungspro-
gramm, das deutlich und eindeutig den Primat der praktischen und politisch-padagogischen
Aufgaben betont und sich um akademisch-systematische Besorgnisse nicht sonderlich kiim-
mert.* Gelobt werden seine Beitrége fiir eine kindergerechte Padagogik, wie sie etwa in dem
vielgelesenen Buch ,Die Schule neu denken® ausgefiihrt werden. Und gelobt werden seine
konzeptionellen und praktischen Leistungen beim Aufbau der Bielefelder Schulmodelle und
der Entwicklung einer darauf bezogenen ,Praxisforschung‘. Aufgrund solcher Leistungen
hat der damalige DGfE-Vorstand Hentig den Trapp-Preis zuerkannt.

2017 — also 19 Jahre spiter — erkennt der DGfE-Vorstand v. Hentig den Trapp-Preis wieder
ab: Ein einmaliger Vorgang und so etwas wie die ,Hochststrafe‘, was Lebensleistung und
Reputation des Betroffenen angeht, viel gravierender in seiner 6ffentlichen negativen Wir-
kung als seinerzeit die positive der Zuerkennung. Dabei geht es nicht um die Verdienste, die
1998 gelobt wurden. Im Gegenteil: In der veroffentlichten ,Stellungnahme... und in seinem
Aberkennungsschreiben vom 8.3.17 schreibt der DGfE-Vorstand ausdriicklich, die ,wissen-
schaftlichen Leistungen und Thr personliches Engagement fiir die Erziehungswissenschaft*
hitten weiterhin Bestand. Anders formuliert: Das Lebenswerk, fiir das v. Hentig 1998 geehrt
wurde, wird nicht infrage gestellt.

Trotzdem folgt der Vorstand einer Forderung, die an ihn gerichtet wurde (von wem, wird
nicht gesagt), und beschliefit am 21.1.2017 die Aberkennung des Ernst-Christian-Trapp-
Preises. Nach einigen Sétzen eines summarischen Riickblicks auf die Diskussionen um das
Buch — ,Noch immer Mein Leben‘ (Berlin 2016) — fasst er die Begriindung dieses gravie-
renden Beschlusses in einen einzigen Satz (von fiinf Zeilen) [den oben bereits zitierten; A.G].

Belege fiir seine Einschitzung, die auf eigener Lektiire des Buches beruhten, werden nicht
angefiihrt; stattdessen begniigt sich der Vorstand der DGAE in seiner Stellungnahme mit ei-
nem vagen Hinweis auf die kursierenden Vorwiirfe, auf zwei dreispaltige Zeitungsbespre-
chungen (die als solche keine Belege bringen konnen und nicht von Erziehungswissenschaft-
lern stammen) und eine Stellungnahme, nicht einmal eine Seite lang, von Jens Brachmann,
mit Vorwiirfen, fiir die ebenfalls keine Belege angefiihrt werden. Vom Vorstand einer wis-
senschaftlichen Gesellschaft muss man mehr erwarten. Wissenschaftlichkeit verlangt Ge-
nauigkeit, Begriindung und Nachvollziehbarkeit der Aussagen; an alledem fehlt es in diesem
Beschluss. Wir fordern den Vorstand der DGTE auf, dies nachzuholen und seinen Beschluss
zu liberpriifen.“ (Stellungnahme zum Beschluss [...] 2017, S. 97f.)
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Ich habe dem Vorsitzenden der DGfE darauthin geschrieben: In einer wissen-
schaftlichen Gesellschaft, die auf so fahrlissige Weise einen Kollegen demii-
tigt, mochte ich nicht mehr Mitglied sein.

Ich erhielt zunéchst keine Antwort. Dann im Juli erklarte sich der Vorstand
zu der gegen ihn gerichteten Petition mit einer Bestdtigung des Beschlusses,
ohne dass auf die Kritik an seinem eigenen Beschluss substanziell eingegangen
worden wére.

Es ist beschdmend fiir mich, einer Zunft anzugehoren, die auf jede am Text
Hartmut von Hentigs nachvollziehbare Begriindung fiir ihr Urteil verzichtet, um
letztlich einen Menschen anzugreifen, den sie in seinem krisengeschiittelten Le-
ben gar nicht zur Kenntnis nehmen will. Sie hat denselben Menschen lange ge-
feiert und bewundert, nun meint sie wohl, ihn verdammen zu miissen, nun, nach-
dem er sich umfassend mit all dem auseinandergesetzt hat, was ihm vorgeworfen
wurde. Das betrachte ich als vollig unbegriindet, als unwiirdig und unmensch-
lich. Die Selbstgerechtigkeit, die sich darin ausdriickt, widerspricht fast allem,
was Pddagogen ethisch als Norm des menschlichen Umgangs, auch mit Fehlern
von Menschen, in ihrem Koffer haben sollten. Hentig wird notorisch fehlende
Solidaritit mit den Opfern angekreidet. Wenig wird kldrend dazu gesagt, was das
fiir einem Menschen bedeuten kann, der zum einen kein Téter ist, zum anderen
gute Griinde fiir Hemmungen hat, so zu tun, als besitze er die Nahe zu den Op-
fern, die Solidaritét als authentisch und nicht blof8 proklamativ erscheinen lasst.
Aus der Kritik an der fehlenden Solidaritit wird eine Kélte als Strafe abgeleitet,
die jenen Aufruf zur Solidaritit mit den Opfern verhohnt.

Dieser Reinigungs-Vorgang soll (wem?) deutlich machen, dass die DGfE
mit allem bricht, was irgendwie sie in Beziehung bringen kénnte zum Skandal
um die OSO. Dieser tdrichte, wie panisch wirkende Beschluss hat etwas von
einer Ersatzhandlung. Mit der Demiitigung eines vormals Geehrten will man
vielleicht ungeschehen machen, dass man zu wenig gegen das aufbegehrt hat,
was nach Widerstand und Aufstand rief. Diese Geste der Distanzierung kommt
zu spit und sie ist in sich als Ausdruck der Solidaritit mit den Opfern falsch.
Sie vermag die wissenschaftlich wiirdige Behandlung mit einem Versagen
nicht zu ersetzen. Zu der gehdrte, sich mit den anstoBigen Gedanken auseinan-
derzusetzen, die man Hentig vorhilt.

Nachtrag: In der intensiven und leidenschaftlich gefiihrten Diskussion meines
Vortrages habe ich die Kritiker Hentigs aufgefordert, mir Zitate zu nennen, die
zeigen konnen, warum sie die Entwiirdigung fiir rechtens erachten wiirden. Alle
darauthin genannten Belege implodierten bei genauer Lektiire. Es konnte leicht
gezeigt werden, dass mit ihnen eher Hentigs argumentative Uberlegenheit zum
Ausdruck kam als sein argumentatives Versagen. Besonders eindringlich war die
Debatte um eine Stelle, an der Hentig dariiber nachdenkt, wie es kommen konnte,
dass auch die Mitschiiler {iber das schwiegen, was ihnen an Behandlung durch
Becker zu Ohren, ja vor Augen gekommen war. Hentig problematisiert dieses
Verhalten, indem er es ablehnt, diese Mitwisser zu reinen Opfern zu erkléren.
Als fast Erwachsene hitten sie Verantwortung fiir ihr Schweigen zu tragen.
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Hentigs Kritiker machen daraus, dass er die Mitschiiler zu Mittétern erklé-
ren wiirde. Sie zeigen damit, wie wenig sie selbst fiir verbindlich halten, was
doch das Ziel der Erziehung sein miisste, ndmlich Miindigkeit. Und das bedeu-
tet, dass das Wegschauen oder Nicht-Ernstnehmen der Ubergriffe zum eigenen
moralischen Versagen wird, auch wenn das selbst wiederum das libergreifende
padagogische Versagen der Institution zeigt, die solches Verhalten begiinstigt
hat. Ich verwies daraufthin die Studierenden auf ihre eigene Schulzeit, ob sie
nicht auch manche Situation erinnern konnten, in denen sie Unrecht gegeniiber
Mitschiilern billigend in Kauf genommen hitten.

Wie sehr hier mit zweierlei Mall gemessen wird, kann man auch an der
gedankenexperimentellen Analogie festmachen, alle Mitldufer des Nazi-Re-
gimes seien dann wohl ebenso Opfer des Systems gewesen.

Angesichts der verstdndnislosen Moralisierung durch die Kritiker ist der
Hinweis auf nicht gezeigte Verantwortung das viel weiter filhrende Moment.
Mit ihm richten wir mindestens drei Finger der Hand auf uns selbst.
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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Armin Bernhard/Manuel Riihle

Erosionstendenzen in der Erziehungswissenschaft.
Ein kritischer Kommentar zur Lage und Entwicklung
der Disziplin

Wenn wir im Folgenden eine Reihe von wirkméchtigen Tendenzen innerhalb
der gegenwirtigen padagogischen Disziplin in den Blick zu nehmen versu-
chen, so geschieht dies nicht mit dem Anspruch einer umfassenden Bestands-
aufnahme, etwa in Form einer Diskussion empirischer Befunde.! Skizziert
werden sollen einige ausgewéhlte Entwicklungslinien, die mit den gesamtge-
sellschaftlichen Entwicklungstendenzen der letzten Jahrzehnte in Zusammen-
hang stehen, und die von uns als hochgradig problematisch eingestuft werden,
weil sie das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft als einer notwendig
gesellschaftskritischen Disziplin auflsen und den emanzipatorischen Hand-
lungsspielraum der mit ihr verbundenen Profession gravierend einengen.

I
Zur Problemstellung

Threm neuzeitlichen Selbstverstiandnis nach, wie es im 17./18. Jahrhundert
schrittweise auf den Begriff gebracht wurde, findet Wissenschaft ihr legitima-
torisches Fundament in der universelle Giiltigkeit beanspruchenden Vernunft,
d.h. in einem Vermogen, das allen Menschen unabhéngig von ihrer sozialen
Stellung zugesprochen wird und als ein, wenn nicht das wesentliche Merkmal
der menschlichen Gattung angesehen wird. Thr Programm einer ,,Erforschung
der Wahrheit durch das natiirliche Licht™ (Descartes 1959) beruht auf der ka-
tegorischen Unterscheidung von wissenschaftlicher Erkenntnis einerseits, All-
tagsvorstellungen und religiosem Glauben andererseits. Es impliziert die prin-
zipielle Hinterfragung von Traditionen und Konventionen ebenso, wie es mit
einer radikalen Infragestellung von Autorititen verbunden ist, deren Machtan-
spruch nicht rational ausgewiesen werden kann. Sein Ziel ist die umfassende
Aufkldrung der natiirlichen und menschlichen Verhéltnisse; mit der berithmten
Formel Kants ausgedriickt: ,,der Ausgang des Menschen aus seiner selbst ver-
schuldeten Unmiindigkeit” (Kant 2000, S. 53). Indem sie dergestalt angetreten
ist, den Menschen aus Abhingigkeitsverhéltnissen jeglicher Art zu befreien,
ist der Anspruch der neuzeitlichen Wissenschaft emanzipatorisch. Thr Modus
ist die Kritik, verstanden als die systematische Beurteilung der Wahrheit bzw.

1 Hinsichtlich empirischer Befunde sei auf die von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft herausgegebenen Datenreporte verwiesen. Zuletzt: Koller et al. 2016.
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RechtméBigkeit von Aussagen, Sachverhalten und sozialen Verhiltnissen am
MafBstab der Vernuntt.

Dieser radikale Impuls droht im gegenwartigen Wissenschaftsbetrieb des
weltumspannenden Kapitalismus® weitgehend verloren zu gehen. Die Hoch-
schulen, denen eine fundamentale Rolle fiir das Projekt einer in kollektiver
Miindigkeit sich selbst aufkldrenden Gesellschaft zukdme, haben sich sukzes-
sive in Institutionen transformieren lassen, in denen die immer seltener artiku-
lierte Forderung nach Demokratie in Forschung, Lehre und Verwaltung als Re-
likt erscheint. Die neoliberale Formel von der ,,Autonomie der Hochschulen*
verklausuliert ideologisch deren fortschreitende Abrichtung auf die Bediirf-
nisse der Markte und der Produktion: Thr primérer, von der herrschenden Poli-
tik vorgegebener und iiber weite Strecken internalisierter Zweck liegt in der
nachhaltigen Sicherung des ,,nationalen Wirtschaftsstandorts®, dessen interna-
tionale Wettbewerbsfahigkeit sie mittels der Generierung von 6konomisch ver-
wertbarem Wissen und einer marktkonformen Arbeitskraftequalifizierung
stirken sollen (vgl. Butterwegge 2007; Krautz 2014, S. 97ff.; Pongratz 2009,
S. 9ff.). Menschen interessieren dabei fast ausschlie8lich als ,,Humanressour-
cen®, als menschliches Rohmaterial, das im Zuge seiner Bearbeitung durch Er-
ziehung und Bildung in ,,Humankapital* umgewandelt wird, d.h. in sich mog-
lichst lebenslang selbst verwertende Arbeitskraft (vgl. Bernhard 2010).

Wenngleich Wissenschaft zu keinem Zeitpunkt in der Geschichte frei vom
Zugriff politischer und 6konomischer Méachte war, so lésst sich heute doch in-
sofern eine neue Qualitét ihrer Indienstnahme fiir Partikularinteressen konsta-
tieren, als die immer direktere Einflussnahme auf ihre Potentiale zugleich als
die Gewiahrung von groBerer Freiheit erscheint. Wie jede Ideologie, so hat auch
diese ihren wahren, allerdings verdrehten Kern: Wissenschaft wird in gewisser
Hinsicht tatsachlich ,,freier. Sie ,,emanzipiert” sich von hierarchischen, staat-
lich-biirokratischen Regelungsformen, jedoch nur, um sich den wechselnden
Erfordernissen kapitalistischer Verwertungsprozesse desto flexibler und prazi-
ser anpassen zu konnen. Das Ergebnis ihrer Entlassung in den globalen Wett-
bewerb ist somit lediglich eine neue Abhéngigkeit, namlich die von der poli-
tisch forcierten Anarchie des Marktes.

II
Padagogik im Kontext des neoliberalen Gesellschaftsumbaus

Die politische Agenda, die seit mittlerweile drei Jahrzehnten die Geschicke der
kapitalistischen Gesellschaften und somit auch deren Bildungspolitik maf3geb-
lich bestimmt, ist unter der Bezeichnung Neoliberalismus bekannt. Die zent-
rale Forderung dieser ,,Ideologie des entfesselten Kapitalismus® (Herkommer
2004, S. 113) lautet bekanntlich, dass das Marktprinzip in allen gesellschaftli-
chen Bereichen zu installieren sei und der Staat sich als Akteur aus dem Wirt-
schaftsgeschehen weitgehend herauszuhalten habe. Seine Aufgabe soll sich da-
rauf konzentrieren, die erforderlichen Rahmenbedingungen fiir einen funktio-
nierenden Wettbewerb aller mit allen zu sichern. Konkurrenz gilt als das Mittel
par excellence, um gesellschaftliche Prozesse auf saimtlichen Ebenen effizient,
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d.h. Kosten-Nutzen-optimierend zu organisieren; die gesellschaftliche Ent-
wicklung selbst wird sozialdarwinistisch als ein quasi-evolutionérer Prozess
angesehen, in dessen Verlauf sich stets die bestangepassten Individuen und
Gruppen durchsetzen (vgl. Stapelfeldt 2010, S. 85ff.). Typische Maflnahmen
neoliberaler Politik sind in diesem Sinne der Abbau gesetzlicher Regulierun-
gen von Mérkten durch Vorschriften und Bestimmungen (insbesondere der Fi-
nanzmérkte und des Arbeitsmarktes), die Schaffung neuer Mérkte durch die
(Teil-)Privatisierung vormals staatlicher Leistungen wie des 6ffentlichen Ver-
kehrs, der Wasser- und Energieversorgung, der Kommunikationsdienste, des
Gesundheits- und Bildungssystems etc., sowie ein genereller Riickbau der so-
zialen Sicherungssysteme und/oder deren Privatisierung. Auf diese Weise wer-
den zum einen neue gesellschaftliche Sphéren fiir die Kapitalverwertung er-
schlossen, zum anderen wird der 6konomische Druck auf die die lohnabhingig
Beschiftigten zusitzlich gesteigert. Eine ,,aktivierende®, d.h. mit vielgestalti-
gen Kontroll- und Repressionsinstrumenten versehene, auf rasche Arbeits-
markt(re-)integration gerichtete Sozialpolitik soll die Menschen verstarkt zur
»Sorge um sich selbst” anhalten (vgl. Lessenich 2009, S. 73ff.), was letztlich
nichts anderes bedeutet, als dass sie die volle Verantwortung fiir ihre soziales
Schicksal zu tragen haben. Erfolg haben sie gemif der neoliberalen Ideologie
nur dann, wenn sie ihr Denken und Handeln durchgéngig an den Kriterien be-
triebswirtschaftlicher Effizienz ausrichten. Als idealer Subjekttypus gilt das
,unternehmerische Selbst”, das sdmtliche Lebensbereiche bis in seine Intim-
beziehungen hinein Kosten-Nutzen-effizient ,,managt (vgl. Brockling 2007).
Sein Selbst- und Weltverhiltnis besteht im Wesentlichen darin, dass es sich
permanent selbst ,,evaluiert”, d.h. daraufhin tiberpriift, inwiefern es den Anfor-
derungen seiner jeweiligen Umgebung geniigt und sich entsprechend der fest-
gestellten Defizite kontinuierlich ,,optimiert™.

Der derzeitige Wissenschaftsbetrieb, wie ihn die Gesellschaft dem Entwick-
lungsstand ihrer Produktivkrifte gemdl zu entwickeln sucht, muss ebenso als
Ausdruck wie als entscheidende Triebkraft dieser gesamtgesellschaftlichen Ten-
denzen verstanden werden. Erforscht und gelehrt werden soll aus Sicht der herr-
schenden Politik jeweils das, was zur Beforderung der Kapitalakkumulation,
verklausuliert ausgedriickt: des Wirtschaftswachstums, beitragt. Die oberste wis-
senschaftspolitische Prioritét gilt in hiesigen Breiten der Sicherung des ,,Wirt-
schaftsstandorts Deutschland im internationalen Konkurrenzkampf. Deutlich
wird dies u.a. an der gegenwirtigen Wissenschaftspolitik der Bundesregierung:
So hat die ,,neue High-Tech-Strategie” des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung ,.das Ziel, Deutschland auf dem Weg zum weltweiten Innovations-
fithrer voranzubringen. Gute Ideen sollen schnell in innovative Produkte und
Dienstleistungen iiberfiihrt werden.” (BMBF 2014, S. 3) Abgesehen von der Tat-
sache, dass deutsche Fiihrungsanspriiche, insbesondere solche mit globaler
Reichweite, nach den von dieser Nation zu verantwortenden morderischen Ka-
tastrophen im 20. Jahrhundert grundsétzlich obsolet sein sollten, bringt sich in
dieser Formulierung der Geist des hegemonialen Wissenschaftsverstdndnisses
relativ unverhiillt zum Ausdruck. Wissenschaft hat 6konomischen — und unter
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kapitalistischen Bedingungen bedeutet dies: privatwirtschaftlichen — Zwecken
zu dienen, die zugleich ideologisch verklart als ,,Gemeinwohlinteressen* ausge-
geben werden, die angeblich ,,wir alle” teilen: ,,Denn innovative Losungen sind
die treibende Kraft unseres Wohlstandes und unserer Lebensqualitit™ (ebd.).

Thre medial verstirkte Wirkung entfaltet diese Sichtweise dank eines brei-
ten Konsenses unter dem Spitzenpersonal in Politik, Wirtschaft und eben auch
der Wissenschaft, wonach eine ,,engere Verzahnung von Wirtschaft und Wis-
senschaft” in Forschung und Lehre anzustreben sei. Der deutsche Wissen-
schaftsrat bringt dies in seinen ,,Empfehlungen zur Interaktion von Wissen-
schaft und Wirtschaft* folgendermafien zum Ausdruck: ,,Eine Steigerung der
Effektivitat des Wissens- und Technologietransfers muss durch eine konse-
quentere und systematischere Nutzung des vorhandenen Transferpotentials,
durch eine Verbesserung und optimierte Férderung von Verwertungsprozessen
und vor allem durch nachhaltige Kooperationsformen zwischen Wissenschaft
und Wirtschaft gelingen* (Wissenschaftsrat 2007, S. 7). Dies fiihrt dazu, dass
auBBerwissenschaftliche Interessengruppen auf immer direkterem Wege Zu-
gang zum wissenschaftlichen Feld erhalten; eine Entwicklung, die sich anhand
der Erziehungswissenschaft besonders eindrucksvoll dokumentieren lasst (vgl.
Radtke 2014; Radtke 2016). Neben demokratisch kaum kontrollierten supra-
nationalen Akteuren wie EU und OECD, deren ,,Reformempfehlungen® in der
deutschen Bildungspolitik, aber auch in weiten Teilen der Disziplin beinahe
Gesetzescharakter haben, wirken zahllose privatwirtschaftliche Initiativen im
Feld der Erziehung und Bildung und fungieren als Taktgeber fiir den diszipli-
niren Diskurs. Ein entscheidender Hebel ihrer Einflussnahme ist die direkte
oder indirekte Finanzierung von Forschungsprojekten: Begilinstigt durch eine
langjahrige Unterfinanzierung der Hochschulen unter dem neoliberalen Aus-
teritdtsregime, ist die Bedeutung einer Forschungsforderung durch sogenannte
Drittmittel in den letzten Jahren deutlich gestiegen, womit zahlungskréftige
Akteure einen noch nie dagewesenen Einfluss auf Struktur und Arbeitsweise
der Erziehungswissenschaft nehmen kdnnen. So handelt es sich bei simtlichen,
den Fachdiskurs derzeit beherrschenden Themen wie Kompetenzmessung, In-
klusion, frithkindliche Bildung, Digitalisierung und Lehrerbildung (um nur ei-
nige prominente Beispiel anzufithren) weniger um Resultate des fachwissen-
schaftlichen Diskurses denn um solche erfolgreichen Agenda-Settings, in
Kombination mit einer umfangreichen Forschungsforderung durch Staat, Un-
ternehmen, Stiftungen und Verbénde.

Die Griinde fiir die Tatsache, dass die Erziehungswissenschaft im Rahmen
des neoliberalen Gesellschaftsumbaus besonders intensiv in Anspruch genom-
men wird, liegen auf der Hand: Pddagogischen Prozessen kommt darin inso-
fern eine herausragende Bedeutung zu, als in ihrem Vollzug die geforderten
Subjektdispositionen planvoll erzeugt werden sollen. Neben einer den Produk-
tionsbediirfnissen entsprechenden Qualifikation der kiinftigen Arbeitskréfte,
wie sie eine prinzipielle Anforderung an (Aus-)Bildungsprozesse in kapitalis-
tischen Gesellschaften beschreibt, wird unter neoliberalen Vorzeichen vor al-
lem die Bereitschaft zur andauernden Selbstzurichtung mittels ,,lebenslangen
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Lernens® verlangt, um die eigene ,,Beschiftigungsfahigkeit* unter hochdyna-
mischen Marktbedingungen aufrechterhalten zu kénnen. In dem nicht nur in
der Erwachsenenbildung wirkmichtig gewordenen ,,Memorandum iiber Le-
benslanges Lernen der Kommission der Europdischen Gemeinschaften aus
dem Jahr 2000 heif3t es hierzu unmissverstandlich: ,,Lernen zu lernen, sich dem
Wandel anzupassen und die Informationsflut zu bewiéltigen sind Fertigkeiten
geworden, die jeder erwerben sollte* (KEG 2000, S. 13; zur Kritik vgl. Bern-
hard 2013; Pongratz 2010, S. 153ff.). Die subjektiven Voraussetzungen hierfiir
sollen von einem Schulsystem angebahnt werden, dessen ,,funktionalistisch
orientierte[s] Grundbildungsverstdndnis® (Baumert/Stanat/Demmrich 2001,
S. 16) seinen Maf3stab in der erfolgreichen Bewéltigung von Alltagssituationen
hat. Dies erfolgt mittels sogenannter ,,Kompetenzen* als Problemldsefunktio-
nen, die die geforderte universelle Disponibilitit des Menschen fiir beliebige
o6konomische Zwecke zu ermdglichen versprechen.

Neben thematisch gebundenen Forderprogrammen in Verbindung mit ei-
ner allgemeinen Fetischisierung von Drittmittel-Einwerbungen, welche mitt-
lerweile ,,eine Art kategorischer Imperativ (Waldenfels 2009) fiir das Weiter-
kommen innerhalb des Wissenschaftsbetriebs bezeichnen, sind es vor allem
medial inszenierte ,,Exzellenzwettbewerbe®, die Definition von fachfremden
»Qualitatsstandards®™, peer-review-gesteuerte Publikationsverfahren sowie
fragwiirdige Hochschul- und Zitationsrankings, die Forschung und Lehre im-
mer unmittelbarer dem Einfluss 6ffentlicher und privater Geldgeber unterwer-
fen. Auf diese Weise verliert Wissenschaft nicht nur ihre relative Unabhingig-
keit gegeniiber gesellschaftlichen Partikularinteressen, sondern es werden zu-
gleich die strukturellen Voraussetzungen fiir eine schopferische Erkenntnissu-
che immer weiter untergraben. Die fortschreitende Subsumtion von For-
schungsprozessen unter externe Vorgaben und Kontrollmechanismen sorgt fiir
deren tendenzielle Homogenisierung hinsichtlich Forschungsgegenstinden
und -ansitzen, Fragestellungen und Methoden. Ironischerweise wird hierdurch
dem vielbeschworenen ,Innovationspotential“ der Wissenschaft, das durch
diese Maflnahmen im 6konomischen Interesse gestirkt werden soll, systema-
tisch seine Grundlage entzogen: Das anarchische Moment, das jeder kreativen
Wissenschaft innewohnt, das streitbare Denken abseits von und entgegen kon-
ventionellen Lehrmeinungen, wird tendenziell auler Kraft gesetzt und damit
das Vermdgen von Wissenschaft, wahrhaft neue Einsichten hervorzubringen,
beschnitten — hétte Galileo Galilei sich in den festen Bahnen der offiziellen
philosophisch-theologischen Tradition seiner Zeit bewegt, wire er wohl kaum
zu seinen weltverdndernden Erkenntnissen gelangt. Das Ergebnis ist, dass zu-
nehmend nur noch solche Arbeiten realisiert werden kénnen, die einen unmit-
telbaren Nutzen gemil der Definition der geldgebenden politischen und/oder
privatwirtschaftlichen Interessengruppen abzuwerfen versprechen. Unter Um-
gehung eines rationalen, auf sachlicher Argumentation beruhenden Diskurses
wird Wissenschaft auf diese Weise nicht nur stromlinienférmig gemacht und
ihres gesellschaftskritischen Potentials beraubt, sondern zugleich auch schlei-
chend entdemokratisiert.
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I
Enteignung und Selbstenteignung in der Erziehungswissenschaft

Mit der wachsenden Dominanz einer neoliberalen Umstrukturierung der ge-
sellschaftlichen Gesamtverhiltnisse und der folgenreichen Aufgabe des Eman-
zipations-Paradigmas, das ab 1967 in der Erziechungswissenschaft an Bedeu-
tung gewonnen hatte, hingt ein intellektueller Selbstenteignungsprozess eige-
ner Art zusammen, dessen Ursachen an dieser Stelle nicht im Einzelnen rekon-
struiert werden konnen. Diese in vorauseilendem Gehorsam vorgenommene
Selbstenteignung, wie sie in den letzten drei Jahrzehnten in der padagogischen
Wissenschaft virulent ist, meint die Mitwirkung der Disziplin bei der Demon-
tage ihres eigenen begrifflichen, theoretischen und methodischen In strumen-
tariums, mit dem sie auf ihre spezifische Weise versucht, Wirklichkeit begreif-
bar zu machen. Sie geht einher mit der Preisgabe des Vermdgens, gesellschaft-
liche Entwicklungstendenzen aus dem Blickwinkel der Fachwissenschaft in
ihrer widerspriichlichen Konstitution kritisch-distanziert zu beurteilen, anstatt
an ihrer affirmativen Durchsetzung zu arbeiten. Der fehlende Widerstand der
Erziehungswissenschaft gegen die Umsetzung der Imperative des so genann-
ten Bologna-Prozesses ist nur ein Indiz dieser bereits von Heydorn konstatier-
ten ,,Herrschaftswillfdhrigkeit (Heydorn 1995a, S. 306). Die Erziehungswis-
senschaft représentiert eine Disziplin, die wie keine andere Wissenschaft fiir
diesen Prozess der Selbstenteignung anfillig zu sein scheint, gesellschaftliche
Moden nahezu begierig aufsaugt und sich dann kraft ihrer modischen
Schminke nach aufen als modernisierende Instanz geriert.
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Im Rahmen der neoliberalen Umstrukturierung der Gesellschaft werden
Grundbegriffe der Piddagogik systematisch abgewertet oder gar zur Disposi-
tion gestellt, die das aufklérerische Projekt humaner Subjektwerdung umrei-
Ben: Bildung, Erzichung, pddagogisches Handeln, intergeneratives Verhélt-
nis. Diese Begriffe erscheinen in den gegenwértigen fachwissenschaftlichen
Diskursen geradezu als antiquierte Uberbleibsel in einer angeblich radikal
liberalisierten ,,postmodernen® Welt voller frei flottierender Individuen. Der
Abwertung der Grundbegriffe kommt der Versuch der Disziplin entgegen,
sich iiber die Einfuhr von disziplinfremden Begriffen aus benachbarten So-
zialwissenschaften, zunehmend jedoch auch aus den Naturwissenschaften,
Reputation als ,,harte” Disziplin zu verschaffen (vgl. Anhalt 2012, S. 126):
Diversitéit, Heterogenitét, Selbststeuerung, Selbstregulation, kooperatives
Lernen, Inklusion — weitere Modernitit suggerierende Kategorien werden
folgen. In schwindelerregendem Tempo werden Begriffe und Theoriever-
satzstiicke assimiliert, ohne dass deren Entstehungskontext, ihre urspriingli-
che Bedeutung, ihre Interessenbedingtheit und vor allem ihr Verwendungs-
zusammenhang noch eigens reflektiert wiirden. Dabei ist der sozialtechnolo-
gische, auf eine funktionalistische ,,Optimierung* von Erziehungs- und Bil-
dungsprozessen gerichtete Grundcharakter unschwer zu erkennen: Stets geht
es um den ressourceneffizienten Umgang mit dem jeweiligen ,,Humankapi-
tal“, dessen ,,Potentiale identifiziert und in systemkonformer Weise zur Ent-
faltung gebracht werden sollen (bzw. sich idealerweise selbst zur Entfaltung
bringen sollen). Durch die Adaption der entsprechenden Kategorien scheint
sich die Erziehungswissenschaft endlich und endgiiltig in die Reihe aner-
kannter Sozialwissenschaften einfiigen zu konnen; faktisch schwécht sie je-
doch lediglich ihr origindres Erkenntnispotential und liefert sich mehr oder
weniger bereitwillig an aullerwissenschaftliche Verwertungszusammen-
hinge aus. Die kritiklose Einfuhr disziplinfremder Begriffe gleicht damit ei-
ner feindlichen Ubernahme erziehungswissenschaftlicher Forschung und in
der Folge padagogischer Praxis: Indem die gesellschaftliche Herkunft neuer
Worter ausgeblendet oder verschleiert wird, konnen 6konomische Herr-
schaftsinteressen unerkannt in die Debatten der Disziplin gelangen und sich
erziehungswissenschaftliche Legitimation erschleichen. Die zu Kulturwaren
herabgewiirdigten Worter sind als Teil der Hegemonie dominanter Gruppen
anzusehen, mit deren Hilfe deren partikulare Machtanspriiche unter der Hand
durchgesetzt werden. In einer wissenschaftlichen Disziplin, die ihre Grund-
begriffe nicht mehr fiir die Klarung ihres Selbstverstandnisses nutzt und sich
von den emanzipatorischen Zielperspektiven paddagogischen Handelns —
Miindigkeit, Autonomie, Solidaritit — teils klammheimlich, teils ganz offen
distanziert, trifft diese feindliche Ubernahme des Begriffsinstrumentariums
durch importierte, aus auBerpddagogischen Diskursen stammenden Wortern
kaum noch auf Gegenwehr: Worter, die die Erziehungswissenschaft als
L»Kulturwaren“ (Adorno 1977, S. 338) aufnimmt und weiterverbreitet, womit
sie sich zugleich der eigenen disziplindren Identitdt als praktisch-aufkléreri-
sche Wissenschaft entledigt.
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Die Voraussetzungen und Bedingungen fiir diese intellektuelle Selbstent-
eignung werden freilich von den politisch-gesellschaftlichen und institutionel-
len Rahmenbedingungen bestimmt. Zu ihrem Kern gehért die von der Okono-
mie diktierte Aufwertung von Inhalten technologischer Anwendungswissen-
schaften auf Kosten von Bereichen, die den Kernbestand erziehungswissen-
schaftlichen Wissens bearbeiten und fiir die Heranbildung des allgemeinen Re-
flexions- und Urteilsvermogen der padagogischen Profession zustindig sind.
Allgemeinpadagogische Grundlagen, die nicht unmittelbar anwendungsbezo-
genen Charakter aufweisen, nicht ,,evidenzbasiert™ sind, aber fiir ein kritisches
Reflexions- und Urteilsvermdgen von Padagoginnen und Péddagogen konstitu-
tiv wéren, werden fiir das sozialtechnologische ,,Managen von Erziehungs-,
Bildungs- und Unterrichtssituationen nicht benétigt. Riickldufig sind demzu-
folge Lehrstiihle fiir Allgemeine Péddagogik, in denen diese Grundlagen aufge-
baut, tiberpriift und kritisch weiterentwickelt werden sollten. Gleiches gilt fiir
das Feld der Sozial- und Ideengeschichte der Erziehung und Bildung, in dem
die Entstehungs- und Konstitutionsbedingungen der padagogischen und péda-
gogisch relevanten Problemstellungen erforscht werden: Obgleich die gegen-
wartigen und zukiinftigen Erziehungs- und Bildungsfragen nur aus ihren his-
torisch-gesellschaftlichen Voraussetzungen und Bedingungen heraus begriffen
werden konnen, ist paddagogisch-professionelles Geschichtsbewusstsein alles
andere als eine zentrale Zielperspektive der Erziehungswissenschaft. Sowohl
in der Forschung als auch in der Ausbildung wird bereitwillig auf das gewal-
tige Erkenntnispotential, das in der gesellschaftlichen Erziehungs- und Bil-
dungsgeschichte gespeichert ist, verzichtet. Was aber bleibt von Padagogik
noch iibrig, wenn die Inhalte der Allgemeinen Pidagogik und der Sozial- und
Ideengeschichte der Erziehung und Bildung systematisch ausgediinnt werden?
Die Auflésung dieser beiden fundamentalen Bereiche und die mit ihr einher-
gehende, schon ldnger beobachtbare Tendenz der ,Verselbstindigung® von
Subdisziplinen (vgl. Kriiger/Rauschenbach 1994), gefihrdet in hohem Maf3e
die disziplinédre Einheit der Erziehungswissenschaft.

v
Empirische Bildungsforschung und Bildungswissenschaften als
sozialtechnologische Steuerungsinstrumente

Dass Wissenschaft nicht jenseits von Gesellschaft und den dieser immanen-
ten Macht- und Herrschaftsverhiltnissen existiert, gehdrt zu den Grundein-
sichten kritischer Gesellschaftstheorien in Marxscher Tradition. Erkenntnis-
prozesse sind in ihrer Anlage und ihrem Zuschnitt stets abhéngig von den
gesellschaftlichen Gegebenheiten, in deren Rahmen sie sich vollziehen und
auf die sie ihrerseits modifizierend zuriickwirken. Welche Gegenstinde und
Fragestellungen eine Disziplin iiberhaupt thematisiert, welche methodischen
Verfahren sie dabei zur Anwendung bringt, ob sie sich der Bedingtheit und
Begrenztheit der gewéhlten Zugidnge bewusst ist oder ob sie diese ausblen-
det, entscheidet sich im Normalfall nicht in einem herrschaftsfreien Diskurs,
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sondern liegt in realitdtsmachtigen Tendenzen begriindet, deren Einfluss
ideologiekritisch herauszuarbeiten ist. Keineswegs jedoch muss Wissen-
schaft notwendig funktional auf die gesellschaftliche Reproduktion bezogen
sein: Es kommt auf die jeweiligen Erkenntnismittel, aber auch auf den Willen
und die Zivilcourage der wissenschaftlichen Intellektuellen an, wie sie sich
in ihrer Praxis gegeniiber den Anspriichen von Macht und Herrschaft positi-
onieren.

Ein wesentliches Moment dieser realitdtsméchtigen Tendenzen stellen
wissenschaftspolitische Versuche dar, wissenschaftliches Denken auf be-
stimmte Paradigmen festzuschreiben, von denen angenommen wird, dass sie
die gewiinschten, 6konomisch verwertbaren Erkenntnisbestinde zu generieren
vermogen. Im Bereich der Erziehung und Bildung trifft dies derzeit vor allem
auf die empirische Bildungsforschung zu, ein interdisziplindres Forschungs-
feld, an dem neben der Erziechungswissenschaft auch die Soziologie, die Psy-
chologie und die Bildungs6konomie beteiligt sind. Mit dem Siegeszug des Ne-
oliberalismus in den 1990er Jahren, verstirkt dann im Sog der PISA-Studien
nach der Jahrtausendwende, wurde die empirische Bildungsforschung zum Ge-
genstand massiver staatlicher Zuwendungen, die darauf ausgerichtet sind, sie
nHinsgesamt strukturell und damit langfristig zu stirken* (BMBF 2007, S. 5).
Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2007 gestartete Rah-
menprogramm zur Férderung der empirischen Bildungsforschung umreif3t la-
konisch die politischen Erwartungen, die mit der Durchsetzung dieses Paradig-
mas verkniipft werden: Um die internationale Konkurrenzfahigkeit Deutsch-
lands im Wettstreit der so genannten ,,postindustriellen und in hohem Mafle
wissensbasierten” Gesellschaften zu garantieren, sei es erforderlich, ,,friih,
konsequent und effektiv in lebenslanges Lernen [zu] investieren und die Sys-
teme von Wissenschaft und Forschung [zu] optimieren.” Eine ,,produktive Ent-
wicklung und erfolgreiche Positionierung im globalen Wettbewerb* sei nur
mittels der Errichtung von ,,leistungsfdhigen Strukturen im Bildungsbereich*
moglich, welche ihrerseits auf entsprechende Forschungsanstrengungen ange-
wiesen sei (ebd.): Die Sicherung und Entwicklung von ,,Qualitit* im Bildungs-
wesen erforderten ein neues wissenschaftliches Instrumentarium, iiber dessen
Ergebnisse verldssliche Beurteilungen und Gestaltungsperspektiven moglich
seien. Deklariert wird die angebliche Notwendigkeit eines Wechsels von der
traditionell inputorientierten, d.h. die Bedingungen fiir erfolgreiche Lernpro-
zesse in den Blick nehmenden, zu einer ,,output- und evidenzbasierten®, d.h.
die erwiinschten Lernresultate im Voraus definierenden Sichtweise, woraus
wiederum die Aufgaben einer ,,exzellenten” empirischen Bildungsforschung
abgeleitet werden: Sie soll die Voraussetzungen fiir die Gewinnung ,,wissen-
schaftlich fundierter Aussagen iiber die Wirkungsmechanismen von Lehr-
Lernprozessen® schaffen, als Grundlage fiir die Durchfithrung von Leistungs-
untersuchungen dienen sowie die Planungsvoraussetzungen fiir die Entwick-
lung interner und externer Evaluationen zur Verfiigung stellen (ebd., S. 5). Die
Entwicklung einer , leistungsfahigen Bildungsstatistik® gehort konstitutiv in
diese, als ,,Steuerungsphilosophie bezeichnete Programmatik, deren erklirte
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Absicht es ist, ,,den ,Zwang zum Lernen‘ im System selbst [zu] verankern*
(ebd., S. 6).

Empirische Bildungsforschung lésst sich damit als ein tragendes Element
im Rahmen der neoliberalen Reformagenda verstehen, mit dem die ,Moderni-
sierung® des Bildungssystems im Hinblick auf die Kapitalverwertungserfor-
dernisse im 21. Jahrhundert vorangetrieben werden soll (zur Kritik vgl. Bell-
mann/Miiller 2011; Dammer 2015). Dementsprechend geht es diesem For-
schungsfeld auch nicht um die Erfassung von Bildungsprozessen im Sinne von
reflexiven Subjektwerdungsprozessen, in deren Vollzug die Heranwachsenden
die Fahigkeit zu gedanklicher und handelnder Distanznahme gegeniiber dem
Bestehenden erwerben konnten. Angestrebt wird vielmehr die Durchsetzung
eines bestimmten, instrumentell reduzierten Verstdndnisses von Bildung als
,JKompetenzerwerb®, mit dem die politisch und 6konomisch geforderte lebens-
lange Anpassungsfahigkeit der Subjekte an sich permanent wandelnde Um-
weltbedingungen gewihrleistet werden soll (vgl. Koch 2004). In ihrer katego-
rischen Ablehnung eines Begriffs gesellschaftlicher Totalitit, die allen For-
schungsprozessen ebenso wie den Gegenstinden dieser Forschung immer
schon vorgelagert ist, schneidet eine so verstandene Bildungsforschung all das
ab, was Bildung als einen reflexiv vermittelten Erfahrungsprozess ausmacht:
Spontaneitdt, Offenheit der Erkenntnissituation, Vielseitigkeit der Weltzu-
génge, intellektuelle Anstrengung, spekulatives Denken, antizipierende Imagi-
nation, etc. In Kompetenzmodellen, Bildungsstandards, Testschablonen und
Evaluationsbdgen wird ein Prozess arretiert und zugerichtet, der kognitive As-
pekte bei weitem iibersteigt. Die theoretische Phantasie lebendiger Wissen-
schaft, die nicht zuletzt dank zahlreicher Impulse aus sozialen Bewegungen
und kritischen Theorien der Gesellschaft in der Erziehungswissenschaft ent-
faltet wurde, degeneriert zur 6den Erhebung psychometrischer Daten, um die
Subjekteigenschaften des Menschen vermessen und bewerten zu konnen. Die
,Sprache [...] der Ubersetzung des Menschen in Psychometrie” (Heydorn
1995b, S. 60) droht unter neoliberalen Gesellschaftsbedingungen vollends die
erziehungswissenschaftliche Forschungslandschaft zu durchdringen. Die Ver-
O0dung der theoretischen Phantasie erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis-
praxis ist Folge der Verdinglichung des Forschungsgegenstands in seiner sozi-
alen Vermitteltheit, welche nicht mehr erkannt und artikuliert werden kann und
stattdessen gewaltformig in eine 6konomisch funktionale Form gebracht wer-
den soll.

Die hier formulierte Kritik an der Herrschaft beschriankter Empirie, die
sich als Niederschlag allgemeiner gesellschaftlicher Entdemokratisierungs-
tendenzen interpretieren lassen (vgl. Kluge/Steffens/Weil 2009), darf kei-
nesfalls als ein Angriff auf empirisch-pddagogische Forschung schlechthin
missverstanden werden, soweit sich diese als kritische, auf humane Zwecke
orientierte auszuweisen vermag. Kritisiert wird vielmehr der hegemonial ge-
wordene, instrumentelle Zuschnitt empirischer erziehungswissenschaftlicher
bzw. padagogisch-psychologischer Forschung, der diese auf ein bloBes Mit-
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tel zur Bedienung gesellschaftlicher Herrschaftsinteressen degradiert. Bil-
dungsforschung wird in dem Maf3e zur Sozialtechnologie, in dem sie die we-
sentlichen Aspekte ihres Gegenstands — die Bildung lebendiger Subjekte —
aus ihren Zugriffsformen ausschlieBt und isolierte Segmente im Prozess der
Personlichkeitsentwicklung von dessen Gesamtheit isoliert, um sie nach
Vorgabe politischer und 6konomischer Anforderungen modifizierbar zu ma-
chen (vgl. Langenmayr 2004; Meyerhofer 2006). Die gesellschaftliche Defi-
nitionsmacht hinsichtlich der Bildungsziele, der Auswahl der Forschungsfra-
gen, der Selektion der Forschungsinstrumente wird dabei keiner reflexiven
Uberpriifung mehr unterzogen. Das Bekenntnis, dass Bildungsforschung kei-
ner ,,weltanschaulichen oder utopischen Geschichtsphilosophie verpflichtet*
sei (Tippelt/Schmidt 2010, S. 12), deklariert diese zwar zu einer gesell-
schaftspolitisch interesselosen Veranstaltung; die offensive Engfiihrung ih-
res Fragespektrums anhand des MaBstabs dkonomischer Wertschopfung
lasst den ideologische Charakter dieses Bekenntnisses jedoch deutlich zu
Tage treten. Der Empirismus der gegenwirtigen Bildungsforschung basiert
auf kaum verschleierten Normativen, die Auswahl, Anlage und Zuschnitt der
Forschung ebenso bedingen wie die Interpretation ihrer Ergebnisse. Gesetzt,
aber nicht legitimiert ist das erkenntnisleitende Interesse einer optimalen
Umwandlung menschlicher Ressourcen in Humankapital, um die Produktiv-
kraft Mensch im Kampf um Miérkte und Marktvorteile in Stellung zu brin-
gen. ,,Galt es im Zeichen der alteuropéischen Aufkldrung noch, ,alle Eviden-
zen in Probleme zu verwandeln‘ (Luhmann), so sollen nun unter dem neuen
Regime des Pragmatismus alle Ungewissheiten wissenschaftlich beseitigt
werden. Hatte vor dem Umbau die Politik vor der Wissenschaft sich zu recht-
fertigen, so ist es heute die Wissenschaft, die sich vor der Politik unter der
MaBgabe der Niitzlichkeit verantworten muss® (Radtke 2016. S. 727). In dem
MafBe, in dem wissenschaftliche Forschung diesem objektiven Druck nach-
gibt und sich mehr oder weniger bereitwillig an die geldgebenden Instanzen
verdufert, verzichtet sie auf die Freisetzung des Humanisierungspotentials,
das in einer selbstkritischen Wendung der Vernunft auf ihre historisch-ge-
sellschaftlichen Grundlagen enthalten wire.

Der politisch forcierte Ausbau der empirischen Bildungsforschung geht
mit einer analogen Entwicklung im Bereich der Ausbildung kiinftiger padago-
gischer Professioneller einher. Seit der Jahrtausendwende lassen sich weitrei-
chende VorstdBe seitens der Regierungen von Bund und Landern verzeichnen,
die Lehrerbildung in Deutschland zu vereinheitlichen und mithilfe des Kom-
petenzbegriffs neu zu justieren (vgl. v.a. KMK 2014). Eine entscheidende
Rolle spielt hierbei das begriffliche Konstrukt der Bildungswissenschaften, ein
Schlagwort, unter dem erneut verschiedene sozialwissenschaftliche Teildiszip-
linen entlang der iibergreifenden Aufgabenstellung einer Effizienzsteigerung
von Unterrichtsprozessen zusammengefiihrt werden. Der Terminus ,Bildungs-
wissenschaften® stellt die deutsche Adaption des englischen Konzepts der
,Learning Sciences® dar, eines von der Organisation fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD) als ,.transdisziplindr* ausgewiesenen
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Forschungsansatzes, dessen konzeptionelle Basis ein neurowissenschaftlich-
psychologisches Verstindnis von Lernen bildet. Mittels einer ,,evidenzbasier-
ten” Forschung soll dieser Ansatz einerseits empirisch gesichertes Wissen iiber
Zusammenhinge zwischen Lehr- und Lernprozessen erarbeiten. Andererseits
sollen hierauf aufbauend diejenigen Kenntnisse und Fertigkeiten bestimmt
werden, derer Lehrpersonen in einer ,,dynamischen Wissensgesellschaft™ be-
diirfen und die dementsprechend den Kern der reformierten Lehrerbildung aus-
machen sollen (vgl. OECD 2002; zur Kritik vgl. Casale u.a. 2010).

Das deutsche Wort ,,Bildungswissenschaften® zielt, indem es die In-
tegration des Bildungsbegriffs suggeriert, offenkundig darauf ab, das Kon-
zept der Learning Sciences an den hiesigen akademischen Diskurs anschluss-
fahig zu machen und mogliche Kritik an den massiven Verkiirzungen, die
mit diesem Lernverstdndnis einhergehen, abzuschwichen. Sein funktionalis-
tischer, auf Output-Maximierung nach auBerwissenschaftlichen MaBstéiben
gerichteter Grundcharakter tritt jedoch auch in dieser Einkleidung deutlich
zu Tage. Auffallend ist vor allem der Umstand, dass mit der ,Kompetenzor-
ientierung‘ ein substantieller Bedeutungsverlust von historischen, systemati-
schen, theoretischen und vor allem gesellschaftskritischen Beziigen in den
bildungswissenschaftlichen Ausbildungsplidnen einhergeht. Unter der Vor-
gabe, ,,den Praxisbezug im Lehramtsstudium [zu] verbessern* (BMBF 2016,
S. 16), wird der Fokus vom ersten Studiensemester an nicht auf erziehungs-
wissenschaftliche Inhalte, sondern auf realititsnahe Ubungsszenarien gelegt.
Diese sollen von den Studierenden zunidchst methodisch beobachtet, dann
zunehmend selbst in der Rolle der Lehrperson durchgefiihrt und fortlaufend
evaluiert werden (vgl. ebd., S. 16ff.). An die Stelle einer fundierten padago-
gischen Begriffsbildung und deren fortschreitende Vermittlung mit Fragen
der Unterrichtsgestaltung tritt der anwendungsorientierte Erwerb von zeitge-
méfBen Unterrichtstechnologien in Form von diagnostischen, methodischen
und managerialen Fahigkeiten, mit denen die fortlaufende ,,Optimierung®
qualifikationsbezogener Lehr-Lern-Prozesse sichergestellt werden soll. Die
Frage nach der Legitimitét pddagogischer Handlungen, nach ihrer prinzipiel-
len Begriindbarkeit und situativen Angemessenheit, kann damit gar nicht
mehr gestellt werden: ,,Reflexionswissen und vor allem Orientierungswis-
sen‘ treten gegeniiber so genanntem ,,Verfligungswissen [...] weit in den
Hintergrund [...], just jene Wissenstypen also, die etwas mit der Befdhigung
zur Beurteilung der Berechtigungsgriinde des Tuns zu tun haben (Reichen-
bach 2004, S. 330). Das zugrundeliegende Lehrerleitbild ersetzt den Padago-
gen durch den Sozialingenieur: Lehrerinnen und Lehrer sollen die Initiierung
und Steuerung von output-orientierten Lernprozessen beherrschen; ihre Auf-
gabe wird in der Planung, Organisation, Innovierung und Evaluierung von
Lernprozessen gesehen, deren Ziel die Erzeugung moglichst hoher ,Kompe-
tenzniveaus‘ auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler ist. Das pddagogische
Moment kommt bestenfalls noch als zugesetztes, technizistisch verkiirztes
Element vor; als durchgéngiges, den Bildungsgang bestimmendes Prinzip
wird es aufgeldst. Die Lehrperson handelt nicht mehr padagogisch, sie ist
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kompetent, indem sie sich als ,,Experte fiir Unterricht* (Tenorth 2004, S. 15)
versteht und sich in einem technizistischen Sinne ,,professionell” verhalt.
Der Umstand, dass das welterschlieBende Potential von Unterricht grundle-
gend an die personale Komponente im Bildungsprozess, an das padagogische
Verhiltnis, riickgebunden ist, wird im technokratischen Ansatz der transdis-
ziplindren Bildungswissenschaften kategorisch ignoriert.

\Y
Erziehungswissenschaft als gesellschaftskritische
Reflexionsinstanz

Die neuzeitliche Pddagogik stellt seit dem Beginn ihrer Entwicklungsge-
schichte eine hochgradig widerspriichliche Komposition dar. Okonomische
Aspekte spielten und spielen stets eine grundlegende Rolle in ihrer Theorie-
bildung, sei es in Gestalt unreflektierter Affirmation, radikaler Zuriickwei-
sung oder auch als Versuch einer dialektischen Vermittlung von gesellschaft-
lichen Reproduktionszwingen und individuellen Autonomiebestrebungen
unter den gegebenen geschichtlichen Bedingungen. Nicht selten ebnete eine
wohlmeinende padagogische Theorie einer antiemanzipatorischen paddagogi-
schen Praxis den Weg, weil sie die Wirkungsmichtigkeit realgesellschaftli-
cher Prozesse schlicht unterschétzte. Doch neben dem Aspekt ihrer Funktio-
nalitét, der darin zum Ausdruck kommt, dass sie die gesellschaftlich beno-
tigten Qualifikationen zur Verfiigung stellt und damit die Menschen in die
bestehenden Arbeitsverhidltnisse eingliedert, transportiert sie immer auch das
hierzu im Widerspruch stehende Potential, jene iiber Bewusstseinsbildung
zur Selbstbefreiung zu befahigen. An diese Dialektik biirgerlicher Padagogik
ist aus kritisch-padagogischer Sicht systematisch anzukniipfen, um sie gegen
die hier umrissenen Versuche ihrer herrschaftsformigen Ruhigstellung zu
wenden.

Damit dieses Potential zu praktischer Wirksamkeit gelangen kann, bedarf
es nicht nur einer permanenten Analyse und Kritik der gesamtgesellschaftli-
chen Verhiltnisse vor dem Hintergrund piddagogischer Fragestellungen. Erfor-
derlich ist ebenso eine permanente erziehungswissenschaftliche Selbstkritik,
welche die eigenen Verstrickungen als wissenschaftliche Disziplin in die ge-
sellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen radikal hinterfragt. Die kon-
sequente Selbstaufklarung iiber die diesbeziiglichen Vermittlungszusammen-
hinge bildet die unhintergehbare Voraussetzung dafiir, dass Pddagogik ein hin-
reichendes Maf3 an kritischer Distanz gegeniiber dulerlichen Erwartungen ge-
winnen und Instrumentalisierungsversuchen durch partikulare Interessen ent-
gegenzutreten vermag. Hierfiir ist insbesondere eine ideologie- und herr-
schaftskritische Vorgehensweise erforderlich, welche nicht bereitwillig auf der
Oberfliache des wissenschaftlichen Diskurses ,mitschwimmt‘, sondern diesen
selbst in seinen Tiefenstrukturen ausleuchtet und systematisch auf seine histo-
risch-gesellschaftlichen Voraussetzungen bezieht (vgl. Bernhard 2012,
S. 49ff)). Die Erarbeitung eines anspruchsvollen theoretischen Fundaments,
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wie sie als zentrale Aufgabe Kritischer Erziehungswissenschaft verstanden
werden kann, ist nicht zuletzt mit Blick auf die Orientierungsfunktion eines
solchen Fundaments fiir das Handeln padagogischer Praktikerinnen und Prak-
tiker von Bedeutung: Indem die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung
diesen dazu verhilft, sich reflexiv mit den gesellschaftlich vermittelten Bedin-
gungen ihres Tuns und den darin enthaltenen Anforderungsstrukturen ausei-
nanderzusetzen, trigt sie entscheidend dazu bei, dass die gesellschaftspidago-
gische Aufgabe (vgl. Gamm 1979, S. 32f.) erkannt und als eine bewusste Pra-
xis vollzogen werden kann.
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ELEKTRISIERENDE EMPIRIE

Stephan Ellinger/Katja Koch

Zum Verschwinden des Pddagogischen aus der
sonderpadagogischen Forschung und Lehre.
Qualitatskriterien hochrangiger Forschung in der
Sonderpiddagogik

Wir haben in der letzten Ausgabe der Pddagogischen Korrespondenz die neue
Kolumne ,, Elektrisierende Empirie* erdffnet, mit der wir unsere Leserinnen
und Lesern an exemplarischen Friichten der empirischen Bildungsforschung
teilhaben lassen wollen, deren besonderer Charme in der Diskrepanz zwischen
dem methodischen Aufwand samt der ihn umwolbenden Rhetorik und der Diirf-
tigkeit der damit gewonnenen Einsichten liegt.

Stephan Ellinger und Katja Koch haben zu diesem Thema ein kiihnes Ex-
periment unternommen, das die hinter dieser Diskrepanz stehende Praxis und
deren Systematik entlarvt. Sie verdffentlichten in Heft 11/2016 der ,, Zeitschrift
fiir Heilpddagogik ** einen Artikel mit dem Titel ,, Forderung sozial benachtei-
ligter Kinder durch Forderung mathematischer Vorlduferfihigkeiten — Evalu-
ation des Forderprogrammes ,Kuno bleibt am Ball (KUBA)‘“. Der Beitrag
beschreibt detailreich die theoretischen Beziige, das methodische Design und
die Ergebnisse dieser empirischen Studie, die allerdings von vorne bis hinten
ein Fake war, das Projekt gab es nie und die vermeintliche Fragestellung war,
wenn man genauer hinsah, ziemlich unsinnig. Gleichwohl wurde der Artikel in
der peer-reviewten Zeitschrift anstandslos abgedruckt.

Die beiden Urheber haben den Fake, verbunden mit einer Entschuldigung,
aufgeklirt und einen weiteren Artikel verfasst, in dem sie die Strategien erhel-
len, denen sie beim Verfassen der Pseudo-Studie gefolgt sind (Koch/Ellinger
2016). Sie haben uns diesen Artikel freundlicherweise zur Verfiigung gestellt
und wir drucken daraus, in leicht verdnderter Form, die ,, Qualitdtskriterien
hochrangiger Forschung in der Sonderpddagogik*, denen man entnehmen
kann, wie die Empirie ihre elektrisierende Wirkung, nicht nur in der Sonder-
pddagogik, erzeugt.

Die Schriftleitung

a) Pidagogische Fragestellungen werden genannt, aber nicht ernst ge-
nommen: Zu den Begriindungszusammenhéngen vieler Untersuchungen in
padagogischen Arbeitsfeldern gehdren, wie selbstverstindlich, pddagogische
Problembeschreibungen. Diese finden sich héaufig treffend dargestellt, werden
dann aber weder in der Entscheidung fiir ein angemessenes Forschungsdesign,
noch in der abschlieBenden Diskussion wirklich ernst genommen, sondern mit
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Worthiilsen und Standardformulierungen ,.erledigt®, um dann zur ,,gewichti-
geren” Empirie iberzugehen. Viele relevante und mitunter dringende péddago-
gische Fragen werden gar nicht erst gestellt, weil es womdglich nur sehr be-
grenzte empirische Moglichkeiten gibt, sie zu beantworten.

b) Schliisselbegriffe und -namen dienen als Ausweis: Die formelhafte Er-
wiahnung wichtiger Begriffe und aktueller politischer Papiere sowie die Be-
zugnahme auf die je aktuellen grofen Bildungsstudien (es eignen sich gegen-
wirtig z.B. PISA, Inklusion oder Hattie-Studie, ebenso ,,Kompetenz* oder
,Vorlauferfahigkeiten usw.) machen deutlich, dass die/der Autor/in up-to-
date ist. Erwédhnte Studien oder bildungspolitische Schlagworte miissen nicht
zwingend etwas mit der bearbeiteten Fragestellung zu tun haben, allein die
Signalfunktion dieser Begriffe tduscht die aktuelle Relevanz der Studie vor
oder nicht selten auch dariiber hinweg, dass Begriffe unklar definiert sind oder
in ihrer Verwendung umstritten sein konnen. Hier wird eine (fiir empirische
Studien notwendige) Klarheit suggeriert, die faktisch nicht existiert.

¢) Literaturzitate und -belege stammen moéglichst aus internationalen Be-
ziigen: Unter dem Postulat der ,,Internationalisierung* miissen Literaturbelege
zunehmend aus aller Welt stammen. Allein schon die internationale Proveni-
enz von Quellen scheint mitunter Fragestellung und Argumentation einer Stu-
die zu legitimieren.

Nicht selten ist die Anzahl aneinandergereihter Quellen so hoch, dass der
erschlagene Leser sich kaum noch die Miihe machen kann, auch nur die Existenz
der Quelle nachzupriifen, geschweige denn die Stimmigkeit des inhaltlichen Be-
zugs. Dies begiinstigt ein Phianomen, das einem zunehmend héufig begegnet:
Zentrale Annahmen werden durch viele unterschiedliche — aber z.T. gar nicht
auffindbare — Literaturbelege gestiitzt. Dass da wohl ,,einer vom anderen®
(falsch) abgeschrieben hat, kann natiirlich zunédchst nur Hypothese bleiben.

; Englischsprachige Texte la-
g ! g ? i den sprachkundige Autoren auch
—— [ ;_‘B:ka;nt;ac_hunigein >

immer wieder zu Monty Python-
dhnlichen Debatten a la ,,Volks-
front von Judda vs. Judiische
Volksfront“ ein. Dabei geht es
dann héufig im Kern um nichts
Trivialeres als um die verschiede-
nen Ubersetzungsmoglichkeiten
eines vorkommenden Terminus
(Bsp. part-whole relationship bzw.
part-and-whole relationships als
Teil-Ganzes-Beziehung bzw. Teil-
Ganzes-Konzept, Teile-Ganzes-
Konzept oder Teil-Ganzes-Ver-
stdndnis ...).
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d) Internationale Vernetzung und internationale Begrifflichkeiten biirgen
fiir Qualitéit: Es findet sich inzwischen beinahe kein hochrangiger Aufsatz
mehr, in dem nicht auf ,,internationale Kooperationsprojekte hingewiesen wird
und zahlreiche internationale Kooperationspartner genannt werden. Wie intensiv
jene tatsdchlich mit dem jeweiligen Projekt zu tun haben, ist haufig kaum nach-
priifbar und noch haufiger auch gar nicht wirklich wichtig. Um als ernstzuneh-
mende/r Wissenschaftler/in zu gelten, hat es sich inzwischen gewissermaf3en als
Standard etabliert, Bezugspunkte zur internationalen Diskussion zu markieren,
um die Qualitdt der eigenen Forschung zu demonstrieren. Internationale Vernet-
zung ist unmerklich zu einem eigenen Wert geworden, dessen inhaltliche Sinn-
haftigkeit kaum noch hinterfragt wird. Sie ist eben wichtig, auch wenn man selbst
das Schulsystem im angrenzenden Bundesland kaum zu durchschauen vermag.

In diesem Internationalisierungswahn erfahren auch einfachste Sachver-
halte und banale — oder sogar unsinnige — Forderinstrumente in deutschspra-
chigen Aufsitzen wesentliche Aufwertung, wenn sie durch englische Begriffe
wiedergegeben werden. So haben eher wenig komplexe Forderverfahren viel-
leicht deshalb in die deutschsprachige Sonderpiddagogik Einzug gehalten, weil
sie schlicht mit englischen Bezeichnungen eingefiihrt wurden (vgl. z.B. Toot-
ling, Classroom-Management u.a.).

e) Drittmittel gelten als Qualititsmerkmal: Es herrscht eine stille Uberein-
kunft, dass ein Forschungsprojekt, das reichlich Drittmittel akquirieren konnte,
wesentlichere Aspekte bearbeitet, als nicht drittmittelfinanzierte Forschungs-
projekte. Die Logik dahinter ist eine naive: Nur was gut ist, wird bezahlt und
was nicht bezahlt wird, ist nicht gut. Aus diesem Grund miissen die Geldgeber
und, jedenfalls wenn imposant, der Umfang der Drittmittel im Aufsatz Erwéh-
nung finden. Nota bene: Es geht dabei um Drittmittel in einem Fach, das zur
Bearbeitung seiner traditionellen Fragestellungen kaum Drittmittel braucht.
Ein wesentlicher Grund fiir die Verbreitung dieser Praxis ist natiirlich auch die
generelle Okonomisierung wissenschaftlicher Titigkeit: Die Fihigkeit eines
Wissenschaftlers, seiner an 6ffentlichen Mitteln knapp gehaltenen Hochschule
Drittmittel zu verschaffen, ist nicht nur ein wesentliches Kriterium fiir eine
Berufung, sondern inzwischen auch fiir seine Besoldung.

f) Quantitative empirische Forschung wird als ,,bessere* Forschung ange-
sehen, Wissen iiber statistische Verfahren wird zum Herrschaftswissen:
Von Forschungsprojekten ist zunehmend nur noch dann die Rede, wenn ge-
rechnet — oder wenigstens gezahlt — wird. Der Aufbau eines Aufsatzes erfolgt
normiert. Am Beispiel einer Interventionsstudie: Zunichst werden empirische
Befunde zitiert, danach wird ein klassisch-quantitatives Design dokumentiert
und noch einmal — zum 100sten Mal — auf die Evidenzstufen einer guten Un-
tersuchung hingewiesen. Schick ist dariiber hinaus das Einflechten spezieller
Rechenmethoden, die spannend und kompliziert klingen. Beliebt sind hoch-
komplexe statistische Verfahren, deren Kennwerten inkl. Interpretation — so
mochten wir behaupten — die Mehrheit der Leserschaft kaum folgen kann. Und
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noch weniger konnen diejenigen folgen, die weniger in Wissenschatft, als viel-
mehr in praktischen Handlungsfeldern tétig sind. Die Latte wird dabei immer
hoher gelegt: Wihrend man vor einigen Jahren noch mit einfachen Mittelwert-
vergleichen ,,punkten® konnte, geht es heute um komplexe multivariate Ver-
fahren wie Mehrebenenanalysen, Pfadanalysen o.4. Dabei spielt immer weni-
ger eine Rolle, ob der Einsatz dieser Verfahren {iberhaupt notwendig ist, ob
man nicht auf einfacheren methodisch-statistischen Wegen zum gleichen Ziel
hitte kommen konnen. Nicht selten werden sogar in langen und schwer lesba-
ren Narrationen Verfahrenswege vorgestellt, um am Ende schlieBlich in einem
Nebensatz festzustellen, dass die Voraussetzungen dieser komplexen Verfah-
ren leider nicht erfiillt sind und daher dann doch nur die (weit weniger komplex
erhobenen) t-Test-Werte berichtet werden sollen. Vieles verstehen die Leser
moglicherweise nicht, aber in jedem Falle wird ihnen klar: Die Autor(inn)en
beherrschen das Statistik-Geschéft. Und Autor(inn)en haben de facto auch gar
kein Interesse, dass die Leser/innen Ergebnisgewinnung und Interpretation
nachvollziehen kénnen — denn statistisches Wissen soll, im Run auf For-
schungsgelder, Herrschaftswissen bleiben.

g) Ziel der evaluierten Forderung ist eine Art Reparatur der Probanden:
Unhinterfragtes Ziel der in vielen (sonder-)padagogischen Beitrigen berichte-
ten Interventionen scheint hiufig die Normalisierung bzw. Funktionsherstel-
lung nach psychologischer oder lerntherapeutischer Regel und nicht etwa eine
Entwicklungsférderung oder die Erziehung der betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen zur selbstindigen Lebensfiihrung und Miindigkeit zu sein. Die un-
entdeckt schockierende Schlussfolgerung des von uns erfundenen Forschungs-
projektes zu ,,Kuno bleibt am Ball (KUBA)* (Ellinger/Koch 2016) ist, ,,dass
eine Forderung mit Kuno bleibt am Ball die Entwicklung mathematischer Vor-
lauferkompetenzen bei Kindern aus Risikofamilien wirksam unterstiitzen
konnte* (ebd., S. 522). Die Ergebnisse, so wird behauptet, liefern eine ,,deutli-
che Evidenz* fiir das Forderprogramm KUBA und verweisen auf die Wirk-
samkeit von Maflnahmen, die sich explizit an theoretischen Modellen der
Kompetenzentwicklung orientieren. Von den konkreten Problemen sozial be-
nachteiligter Kinder und der Bereitstellung der geforderten Fordermafinahmen
bzw. geeigneten Entwicklungshilfen ist, obgleich sie in der Einfiihrung explizit
problematisiert wurden, keine Rede mehr. Obwohl also vorgegeben wird, nach
Hilfen speziell fiir diese Zielgruppe zu suchen, wird bis zum Ende des Beitrags
kein Wort mehr dariiber verloren. Ein entsprechender Aufsatz in der Schule
triige vermutlich — zu Recht — neben der ungeniigenden Note die Bemerkung
,,Thema verfehlt“. Was fiir ein Gliick, dass wir nicht mehr in der Schule sind.

Bundesweit verlief die Schwerpunktverschiebung sonderpiddagogischer For-
schung, die sich in ihren wissenschaftlichen Fachbeitrigen widerspiegelt, na-
hezu lautlos. Sie folgt konsequent einer klaren und nachvollziehbaren Logik,
die allerdings dazu fiihrt, pidagogische Fragestellungen auf dem Altar vorbild-
licher (quantitativ-empirischer) Standarddesigns zu opfern. Damit verliert, so
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unsere Auffassung, die Sonderpddagogik ihre eigentliche Aufgabe aus dem
Blick und wird die ihr — in Zeiten der Inklusion — stindig drohende Legitima-
tionsfrage schon mittelfristig kaum mehr erfolgreich beantworten kdnnen.
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DISKUSSION

Ralf Wiechmann
Sich bilden am Proprium der Sache

Der Kompetenzbegriff von Franz E. Weinert hat fiir die Kompetenzorientie-
rung heutiger Lehrpldne kanonische Bedeutung. Kompetenz ist demnach ein
Komplex aus Fahigkeiten, Einstellungen und Bereitschaften, die erforderlich
sind, damit wir unsere Probleme zu l6sen in die Lage kommen. Bildung wird
nun gleichgesetzt mit dem Ausprégen so verstandener Kompetenzen. Dass dies
einen negativen Zugang zum Bildungsbegriff bedeutet, ist bisher nicht gesehen
worden. Negativ zum einen deshalb, weil natiirlich niemand gerne ein Problem
hat. Warum machen wir eigentlich etwas, das wir verabscheuen (unsere Prob-
leme), zum archimedischen Angelpunkt von Bildung? In die Schule gehen wir
jetzt wie zum Arzt; wir tun es nicht gerne, aber schlieSlich wollen wir ja ein
Problem loswerden. Unterricht wird zu einer verabreichten Medizin, der wir
uns zwar aussetzen, aber keinesfalls langer oder intensiver als unbedingt notig.
Fachliches Wissen und Konnen streben wir nicht an, sondern nehmen wir nur
widerwillig in Kauf, da wir auf Erfolg versprechende Kompetenzen aus sind.
Negativ zum anderen und vor allem aber deshalb, weil Probleme ein Sekunda-
res sind. Probleme kann nur derjenige haben, dem es um ein Positives geht,
und dem dabei das Problem wie ein Hindernis im Wege steht. Das Problem ist
die Negation eines Positiven, und es dréngt sich die Frage auf, ob man nicht
besser daran téte, dieses Positive zum Angelpunkt von Bildung zu machen.
Das hiefe, die positiven Aufforderungen der Sachen, die uns herausfordern,
interessieren, begeistern, locken, ins Zentrum von Bildung zu stellen.

Man kann Vermutungen dariiber anstellen, was der Grund fiir die bedrii-
ckende Fixierung kompetenzorientierter Bildung auf die Probleme statt auf die
Lockungen des Lebens sein konnte. Moglicherweise ist der empirischen Psy-
chologie und Bildungsforschung eine bestimmte Form des wissenschaftlichen
Materialismus‘ so zur zweiten Natur geworden, dass ihnen der Sinn fiir die
Bildungsfiahig- und -bediirftigkeit des Menschen abhanden gekommen ist. Es
diirfte ihnen gehen wie dem Biologen, der die Redeweise, dass eine Blume im
Wachstum sich bilde, als sentimental empfinden muss, da wissenschaftlich ge-
sehen sich hier lediglich vorhandene Materie chemisch umordnet. Ahnlich ten-
diert die empirische Bildungsforschung dahin, das Subjekt mit seinen Wiin-
schen als gegeben vorauszusetzen und die eigene Aufgabe nur darin zu sehen,
es mit Kompetenzen auszustatten, auf dass es sich seine Wiinsche erfiillen
konne. Moglicherweise spielt aber auch eine abstrakt bleibende Vorstellung
von der Autonomie der Person eine Rolle, welche die Padagogen dazu verlei-
tet, jedes Anlegen einer Norm an die privaten Interessen und Wiinsche als il-
legitime Grenzverletzung gegeniiber der Person zu missverstehen. Auch das
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wiirde erkldren, warum kompetenzorientierte Bildung nicht einmal den Ver-
such unternimmt, die Qualitit von Interessen, Wiinschen und Problemen in
ihre Reflexion mit einzubeziehen. Die unmittelbar vorliegenden Wiinsche wer-
den fiir sakrosankt erklért, und es verbleibt allein, die Hindernisse (Probleme)
der Wunscherfiillung aus dem Wege zu rdumen. Wie dem auch sei: Indem die
Kompetenzorientierung mit Weinert die Probleme und damit implizit die un-
mittelbaren Interessen des Subjekts absolut setzt, negiert sie gerade an dieser
Stelle jede Notwendigkeit von Bildung. Bildung reduziert sie auf das Aneignen
niitzlichen Wissens und gebrauchsfertiger Kompetenzen. Damit beschrinkt sie
sich auf die Addition peripherer Eigenschaften (Kompetenzen) zur Person, die
selbst aber in ihrem Sein unberiihrt bleibt. Die Person tritt nur als abstrakter
Funktiondr vermeintlich eigener Interessen und Probleme in Erscheinung. Eine
Bildung der Person findet gerade nicht statt.

Wenn wir den Ausdruck ,Bildung‘ noch ansatzweise ernstnehmen wollten,
miissten wir also einsehen, dass Bildung nicht zunichst auf die Féhigkeit zielt,
Interessen zu verfolgen — nichts anderes aber bedeuten Weinerts Problemlose-
kompetenzen. Bildung muss vielmehr und zuerst als der Prozess verstanden wer-
den, in dem sich echte und gehaltvolle Interessen iiberhaupt erst aus-bilden.
Schule miisste versuchen, fiir die Sachen zu interessieren. Lehrpldnen miisste es
um Inhalte gehen, die sie an sich fiir interessant erachten. Auch hier orientiert sich
die Kompetenzorientierung in die genau andere Richtung, indem es ihr erklarter-
mafen um den Kompetenzoutput geht und um die Inhalte nur insofern noch, als
sie Bedingung eines solchen Outputs sind. Jenseits ihrer Funktion, Output zu ge-
nerieren, interessieren sie gerade nicht und sollen es auch nicht. Die Inhalte wer-
den instrumentalisiert und dadurch dessen beraubt, was den Umgang mit ihnen
bildungswirksam machen konnte. Denn als bloBe Instrumente interessieren sie
nicht selbst. Wozu man nur als ein Instrument greift, darum geht es einem gerade
nicht, sondern es geht einem dabei um ein anderes. Wer zu Hammer und Nagel
greift, um ein schones Bild aufzuhéingen, dem geht es nicht um Hammer und Na-
gel, sondern um das Bild. Da man sich fiir Kompetenzen nicht interessieren kann
(auch wenn man natiirlich Interesse an ihnen haben kann), sondern immer nur fiir
Inhalte; da aber Inhalte nur als Instrumente des Kompetenzerwerbs in Betracht
kommen, als Instrumente aber nicht selbst von Interesse sein konnen, miissen
kompetenzorientierte Lehrpléne also ganz ohne das auskommen, was Interesse
wecken und damit einen Bildungsprozess initiieren kdnnte.

Ein Blick in heutige Schulbiicher der Mathematik zeigt entsprechend die
Tendenz, der Mathematik als Mathematik immer weniger Raum zu geben, son-
dern sie funktionell auf ein Instrument der Losung lebensweltlicher Probleme
zu verkiirzen. Derselbe Trend ldsst sich in Abiturpriifungen ausmachen (siehe
z.B. Kiihnel et al. 2015, Lemmermeyer 2016, Wiechmann 2014). Volker La-
denthin (2015) hat unléngst auf die funktionale Verkiirzung der Mathematik
im Konzept der ,mathematical literacy* hingewiesen und kritisiert, dass zu-
gleich mit einer solchen Reduktion der Mathematik auch eine Reduktion des-
sen einhergeht, was in der Tradition Kants unter Person verstanden wird. Es
lohnt sich, diese Kritik Ladenthins genauer zu betrachten.



40 - Pddagogische Korrespondenz - 57/18

I

Ladenthins Aufsatz ,,Mathematik und Bildung* (2015) ist komplex angelegt.
Es soll ihm hier nicht in jedem einzelnen Gedanken nachgegangen werden, da
fiir den vorliegenden Aufsatz nur von Interesse ist, dass er eine Begriindung
dafiir liefert, dass mathematische Bildung sich nicht darauf beschranken darf,
Fahigkeiten der Anwendung der Mathematik zu trainieren und damit Mathe-
matik auf ihren technischen Nutzen zu reduzieren. Vielmehr muss, so Ladent-
hin, auch das Proprium der Mathematik im Bildungsprozess des Schiilers zur
Geltung kommen. Andrerseits darf sich der Unterricht aber auch nicht auf die
reine Mathematik beschrédnken. Denn aus der Differenz von Mathematik und
Metaphysik und der von Theorie und Praxis folgert Ladenthin, dass Fragen des
Lebenssinnes und der Ethik letztlich nicht mit Mitteln der Mathematik selbst
angegangen werden konnen. Bildung selbst bestimmt er als ,,Befahigung, die
Welt angemessen zu erkennen und in ihr verantwortungsvoll zu handeln* (La-
denthin 2015, S. 71), und er konkretisiert:

Bildung: ,,bedarf heute der Wissenschaften ebenso wie der Technologie,
der Ethik und der Reflexion iiber die Mdglichkeit und den Sinn, das Wissen
und Kénnen hierzu anzueignen. Bildung kann also nicht mehr durch die An-
eignung eines speziellen Wissens und Konnens in einem Fach, durch kano-
nisch festgelegte /nhalte oder elementare Denkoperationen erworben werden.
Ein Fach kann seine Bildungsbedeutung selbst nicht erweisen: Die Welt ist
aufgespalten in Wissenschaften, deren sinnvolle Verbindung nicht schon mit
den Wissenschaften gegeben ist, sondern reflexiv in einem zusitzlichen Dis-
kurs hergestellt werden muss* (ebd.).

Aus diesem Grund hat sich jedes Fach hinsichtlich seines Bildungswertes
zu rechtfertigen, indem es auf Fragen nach seiner methodischen und inhaltli-
chen Eigenheit, nach seiner Bedeutung im Ensemble der Wissenschaften und
nach seiner Bedeutung im Hinblick auf das Gelingen des Lebens (vgl. ebd.)
Antworten geben muss.

Zur Frage nach der Bildungsbedeutung der Mathematik geht Ladenthin ins-
gesamt drei Antworten nach. Davon liegt die dritte in der Auffassung von Ma-
thematik als Werkzeug der Losung lebensweltlicher Probleme und kommt heute
im Gewand der Kompetenzorientierung daher. Ladenthin kann hier mit Hilfe
von Kants Unterscheidung von bestimmender und reflektierender Urteilskraft
(vgl. ebd., S. 75) die Bedeutung eines Anwendungsbezuges der Mathematik bil-
dungstheoretisch begriinden, vor allem im Hinblick auf eine Erweiterung der
Denkregeln, wozu gerade Anwendungsprobleme gute Gelegenheiten bieten.
Dies ist das eine, etwas anderes ist es hingegen, Bildung auf den Anwendungs-
nutzen zu reduzieren, wie es in der Kompetenzorientierung der Fall ist. Mit die-
ser Reduktion geht zwangsliufig auch eine Reduktion des Begriffs der Person
einher, ,der [...] — in Nichtiibereinstimmung mit der philosophischen und péda-
gogischen Theoriegeschichte (Bohm) — lediglich als ,konstruktiver, engagierter
und reflektierender Biirger‘, nicht aber als ,Selbstzweck® (Kant) verstanden
wird.“ (ebd., S. 76). Die Pointe dieses Bildungsbegriffes ist:
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,,Welt und Reflexion werden also durch den Gedanken der ,Anwendung‘ (,Nutzen®) einge-
schriankt. Es geht nicht um Welt, sondern um Anwendung in der Welt; nicht um Reflexion,
sondern um eine einzige Art der Reflexion: Namlich die Nutzung. Die offenen Beziige
(Welt-Reflexion) werden funktional eingeschrinkt® (ebd.). Als Folge dieser Einschrankung
ist nicht ,,der selbstzweckhafte Mensch [...] Bezugspunkt der Mathematik, sondern die Funk-
tion eines Teils der Mathematik in der Welt.” (ebd.) Und es stellt sich allerdings die Frage,
ob ein so funktional eingeschriankter Bildungsbegriff den Schiilern die Mathematik auf-
schlieBen und mathematisches Konnen vermitteln kann. Denn, so legt Ladenthin den Finger
in die Wunde: ,,Interessiert er iiberhaupt fiir Mathematik?* (ebd., S. 79)

Am Beispiel einer PISA-Aufgabe, die ihrem eigenen Anspruch nicht gerecht
wird, kann Ladenthin nachweisen, dass der kompetenzorientierte Bildungsbe-
griff letztlich nur die bestimmende Urteilskraft (Kant) trainiert, und zwar ge-
nauer das Anwenden von ,,Kompetenzen®, die nur im Kontext schulischer Prii-
fungsaufgaben von Bedeutung sind. Das eigentliche, problematisierende, ethi-
sche Reflektieren wird dabei gerade unterschlagen. PISA, so schlie3t Ladent-
hin, reduziert ,,Mathematik auf Technik und Bildung auf Anwendungsféhig-
keit” (ebd., S. 82). Und weiter: ,,Das Problem der mathematischen Literacy
nach PISA ist zudem, dass sie die Grundfrage der Bildung nicht expliziert:
,Welches Lebensproblem 16se ich mit welchem Wissen?* “ (ebd., S. 83)

Gegen jene Instrumentalisierung der Mathematik fordert Ladenthin nun,
dass in der Bildung das Proprium der Mathematik zur Geltung kommen miisse.
Denn die: ,,Anwendung der Mathematik setzt mathematisches Denken vo-
raus.“ (ebd.) Dariiber hinaus muss die Mathematik aber auch deshalb in ihrem
Proprium Bestandteil der Bildung sein, weil Bildung giiltige Selbsterkenntnis
(ebd., S. 86) umfasst, und nur in ihrem Proprium bietet diec Mathematik die
Gelegenheit, das eigene Denken kennen zu lernen. ,,Das eigene Denken ken-
nen zu lernen, ist eine Aufgabe, die mit dem Menschsein selbst aufgegeben
ist” (ebd.). Ohne mathematische Bildung schopft daher der Mensch nicht aus,
was den Menschen zum Menschen macht (vgl. ebd.).

Um aber vom Lernen ins Handeln zu kommen, bedarf es der Reflexion.
Hier nimmt Ladenthin nun die wichtige Unterscheidung von Sinn und Nutzen
vor: ,,Die gewidhlte Handlung muss sachlich angemessen sein, sittlich zu ver-
antworten und flir den Einzelnen einen Sinn ergeben (ebd.). Der Sinn des
Handelns fiir den Einzelnen ist dabei nicht auf den angestrebten Nutzens zu
reduzieren. Der Nutzen als Antwort auf die Wozu-Frage, wird unmittelbar
selbst zum Gegenstand der nidchsten Wozu-Frage, sodass diese Kette der
Wozu-Fragen entweder in einen unendlichen Regress (vgl. ebd., S. 87) und
damit in die Sinnlosigkeit hineinfithrt oder aber bei irgendeinem Glied der
Kette an ein Ende gelangt, bei dem sich die Wozu-Frage nicht mehr stellt. Die-
ses letzte Glied wire ein ,,Nutzloses®, das nicht um eines Nutzens, sondern um
seiner selbst willen angestrebt wird und damit den Sinn der ganzen Kette aus-
macht. In der Wahl dieses letzten Zweckes muss das lokalisiert werden, was
wir Sinn nennen. Ladenthin schreibt: ,,Nicht nur zweckméBig, sondern in der
weiteren Reflexion und Abwigung moglicher Zwecke sinnvoll zu handeln, ist
die logisch letztmdgliche Bestimmung des Menschen. Alle anderen Bestim-
mungen (und Zwecke) sind dieser letzten Bestimmung untergeordnet® (ebd.).
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An genau dieser Stelle kommt nun der von Kant formulierte Selbstzweck-
charakter der Person ins Spiel: ,,Der Zweck (Sinn) des Menschen ist es, sich
selbst Zwecke setzen zu konnen. (ebd.) Aus diesem Grund, so Ladenthin,
,wiare daher [...] auch eine Begrenzung des Mathematikunterrichts auf inners-
zientifische Erkundung aus bildungstheoretischer Sicht als Verkiirzung zu be-
werten.* (ebd.) Mathematik miisse auch zu Fragen des Lebenssinnes in Bezie-
hung gesetzt werden (ebd.). Folgende Passage kann daher als der Kulminati-
onspunkt von Ladenthins Argumentation angesehen werden: ,,Es geht im Hin-
blick auf die Mathematik darum, zu priifen, wann, wie, wie weit und wozu mit
welcher Mathematik die Aufgabe bewiltigt werden kann, sinnvoll zu handeln,
d.h. das Leben gelingen zu lassen® (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich fest-
halten: Schule muss dem Proprium
der Mathematik Raum geben und
darf sie nicht fiir duBere Zwecke in-
strumentalisieren, weil eine solche
Instrumentalisierung nicht nur die
Mathematik  funktional  ein-
schrinkt, sondern zugleich auch die
Person funktional reduziert und ih-
res Selbstzweckcharakters beraubt.
Folglich sind die Auflenbeziige der
Mathematik, insbesondere ihre Anwendungsbeziige bildungstheoretisch und
nicht vom Nutzen her zu rechtfertigen. Das Gelingen des Lebens gilt unter dieser
Mafgabe als letzte und alle anderen Bezlige umfassende Perspektive.

Ich bin nun der Meinung, dass Ladenthin hier vollkommen zurecht gegen
die Instrumentalisierung der Mathematik, wie sie durch die Kompetenzorien-
tierung vorgenommen wird, Einspruch erhebt und das Proprium der Mathema-
tik in Anschlag bringt. Und zurecht erfolgt auch sein Hinweis gegeniiber einer
Kompetenzorientierung, die auf den Kompetenzoutput, das Losen von Proble-
men, die Anwendung, kurz: auf den Nutzen fixiert ist, dass Bildung auch auf
den Sinn, auf das Gelingen des Lebens reflektieren muss. Die Antwort, die
Ladenthin letztendlich gibt, ist meines Erachtens dennoch falsch, und das liegt
daran, dass Ladenthins Antwort mit der Kompetenzorientierung noch immer
eine wesentliche und eigentlich zu kritisierende Voraussetzung teilt. Diese Vo-
raussetzung lautet, dass Sinn etwas ist, das unserer Beschiftigung mit den Sa-
chen vorausgeht und diese leitet. Und weiter, dass dieser Sinn in der Person
und durch sie entspringt, indem sie sich selbst Zwecke setzt. Auf einen so ,,er-
zeugten® Sinn soll dann alles, z.B. auch die Beschiftigung mit Mathematik,
reflektierend zuriickbezogen werden. In der Kompetenzorientierung kommt
das darin zum Ausdruck, dass das subjektive Problem zum Ma@stab fiir den
Umgang mit den Sachen gemacht wird. In diesem Problem als etwas Sekun-
dédrem steckt aber implizit das Primére, um das es uns eigentlich geht, und darin
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liegt wiederum etwas von dem Sinn, der uns leitet. Im Problem erhélt also der
subjektive Sinn den Vorrang vor den Sachen, und die Tatsache, dass die Qua-
litdt der Probleme nirgendwo reflektiert wird, zeigt, dass der Sinn ins Belieben
des Subjekts gestellt wird. In Ladenthins Aussage ,,Der Zweck (Sinn) des Men-
schen ist es, sich selbst Zwecke setzen zu konnen.” (ebd., S. 87) klingt ein
dhnlicher Gedanke an, und wenn er schreibt: ,,Es geht im Hinblick auf die Ma-
thematik darum, zu priifen, wann, wie, wie weit und wozu mit welcher Mathe-
matik die Aufgabe bewiltigt werden kann, sinnvoll zu handeln, d.h. das Leben
gelingen zu lassen.” (ebd.), ergibt auch das eine dhnliche Unterordnung der
Mathematik unter den subjektiven Sinn der Person.

Die Frage ist, ob diese der Kompetenzorientierung und Ladenthin gemein-
same Voraussetzung richtig ist. Lasst sich die ,,Grundfrage der Bildung™ wirk-
lich in die Form bringen: ,,Welches Lebensproblem 16se ich mit welchem Wis-
sen?“ (ebd., S. 83). Muss mathematische Bildung wirklich als Zuriistung gedacht
werden, die ,,Aufgabe zu ,,bewdltigen®, ,.sinnvoll zu handeln, d.h. das Leben
gelingen zu lassen.” (ebd., S. 87)? Kann Lebenssinn tiberhaupt als ,,Aufgabe“
angegangen werden? Sicher geht es uns allen um das Gelingen des Lebens, und
zwar letztlich bei allem, was wir iiberhaupt tun. Denn warum sonst tun wir dieses
und nicht jenes? Aber kann man sagen, dass die Mathematik dazu dient, uns zu
helfen, die Aufgabe eines solchen Gelingens zu bewiltigen? Hier drangt sich
auch die Frage auf, ob entgegen der Absicht Ladenthins die Mathematik damit
nicht doch wieder auf eine ,,dienende Funktion® (ebd., S. 78) reduziert wird.
Wenn die Frage nach dem gelingenden Leben nach Ladenthins Erklarungen
selbst keine mathematische Frage ist, dann liegt es eben nahe, formal diese Frage
fiir etwas der Mathematik AuBeres anzusehen. Dann aber bedeutete der zuletzt
zitierte Satz Ladenthins in der Tat doch wieder eine Funktionalisierung der Ma-
thematik fiir Zwecke, die ihr dulerlich sind. Wenn umgekehrt dieser Schluss ver-
mieden werden soll, muss ein innerer Zusammenhang nachgewiesen werden
zwischen der Mathematik in threm Proprium einerseits und dem gelingenden
Leben andrerseits. Dieser Nachweis ist moglich — zumindest in gewisser Weise
—und soll im Folgenden zumindest angedeutet werden. Dabei steht zwar aufer
Frage, dass das sinnvolle Handeln ,,die logisch letztmdgliche Bestimmung des
Menschen* (ebd., S. 87) ist. Es muss aber geklart werden, was es heif3t, dass ,,alle
anderen Bestimmungen (und Zwecke) [...] dieser letzten Bestimmung unterge-
ordnet™ (ebd.) sind. Es wird sich zeigen, dass durch eine solch formale ,Unter-
ordnung‘ der Sachverhalt eher verstellt wird.

II

Zunichst ist es notwendig, den Gedanken der Person als Selbstzweck, den La-
denthin mit Hinweis auf Kant ins Spiel bringt, zu prézisieren. Grundlage dieses
Gedankens ist bei Kant der Kategorische Imperativ, fiir den dieser mehrere,
nach Kant dquivalente Formulierungen anbietet. Eine davon lautet: ,,Handle
so, daf} du die Menschheit, sowohl in deiner Person, als in der Person eines
jeden andern, jederzeit zugleich als Zweck, niemals blof3 als Mittel brauchest.*
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(Kant 1785a, A 66f.) Hier greift Ladenthins Auslegung des Selbstzweckgedan-
kens nun zu kurz, wenn er schreibt: ,,Der Zweck (Sinn) des Menschen ist es,
sich selbst Zwecke setzen zu konnen.* (Ladenthin 2015, S. 87). Kant verortet
den Selbstzweckcharakter der Person nicht in der Fahigkeit, sich selbst Zwe-
cke zu setzen, sondern in seiner Vernunftnatur, denn der Grund fiir den Kate-
gorischen Imperativ lautet nach Kant: ,die verniinftige Natur existiert als
Zweck an sich selbst.” (Kant 1785a, A 66) Das Eigentiimliche der Vernunft
aber besteht darin: ,,zu dem bedingten Erkenntnisse des Verstandes das Unbe-
dingte zu finden* (Kant 1781, A 307). Auch wenn diese Charakterisierung der
Vernunft von Kant nur im Zusammenhang mit deren ,,logischen Gebrauche®
(ebd.) vorgenommen wird, ldsst sich daraus dennoch ableiten, worin die Ei-
gentiimlichkeit der ,,verniinftigen Natur* besteht. Die Erkenntnisse des Ver-
standes sind bedingt: Er versteht eine Wirkung von ihrer Ursache her und diese
als Wirkung wiederum von einer weiteren Ursache her usw. Ebenso versteht
er ein Mittel von einem gegebenen Zweck her, und diesen wiederum als Mittel
fiir einen weiteren Zweck usw. Die Vernunft sucht dagegen in der Kette von
Ursache und Wirkung nach der ersten Ursache und in der Kette von Mittel und
Zweck nach dem letzten Zweck. Nach Kant ist es also die Eigentiimlichkeit
der Vernunft, den Begriff des Selbstzwecks, der selbst nicht mehr Mittel fiir
andere Zwecke ist, zu denken. Wenn Kant also den Selbstzweckcharakter der
Person an deren Vernunft kniipft, deren Eigenart aber bestimmt durch das Ver-
mogen, das Unbedingte zu denken (nicht: zu erkennen, wie Kant zweifellos
erginzen wiirde), so liegt es nahe, den Selbstzweckcharakter der Person in de-
ren Vermdgen zu lokalisieren, Andere als Selbstzweck oder auch Anderes um
seiner selbst willen anzusehen.

Hier lasst sich auch etwas iiber die Autonomie der Person anmerken. Es ist
eingangs gesagt worden, dass der Kompetenzorientierung eine abstrakte Auffas-
sung von der Autonomie der Person zugrunde liegt, und auch in Ladenthins Auf-
satz bleibt der Gedanke der Autonomie eher abstrakt in der Form einer Fahigkeit,
sich selbst Zwecke setzen zu konnen. Das eben genannte Vermogen der Person
setzt Freiheit voraus. Wer beispielsweise sich von seinen Trieben nicht frei ma-
chen kann, wird den Anderen immer nur zum Objekt dieser Triebe machen und
gerade nicht als Selbstzweck behandeln kénnen. Das Prinzip der Vernunft, An-
dere als Selbstzweck zu behandeln, kann also nur aus Freiheit realisiert werden,
und das heif3it: es kann nur so realisiert werden, dass die Person selbst es ist, die
sich dieses Prinzip gibt. Das aber ist Kants Begriff der Autonomie des Willens,
welche also nicht abstrakt meint, dass die Person sich ihre eigenen Gesetze be-
liebig erdenkt und dann befolgt. Der Kategorische Imperativ ist das Prinzip der
Autonomie: ,,Also driickt das moralische Gesetz [d.h. der Kategorische Impera-
tiv, R.W.] nichts anders aus, als die Autonomie der reinen praktischen Vernunft
(Kant 1785b, A 59). Dieses Gesetz ist es, das die Person sich selbst frei vor-
schreibt und dann befolgt. Die Autonomie der Person ist an dieses Gesetz als
Bedingung gebunden, und wer die eigene Autonomie ausweiten wollte, indem
er sich von diesem Gesetz frei zu machen gedichte, der fiele im Gegenteil in den
Stand der natiirlichen Unfreiheit zuriick.
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Dass Freiheit ohne (Selbst-)Verpflichtung nicht zu haben ist, sei an einem
Gedankenexperiment erldutert: Zwei Schiiler werden aufgefordert, eine Zahl
an die Tafel zu schreiben. Dabei darf sich der eine vollkommen frei eine belie-
bige Zahl ausdenken, wéhrend der andere die Zahl an die Tafel schreiben soll,
die das Ergebnis der Rechnung 1 + 1 ist. Nun schreibt der erste Schiiler, sagen
wir die Zahl 17 an die Tafel und der zweite Schiiler die Zahl 2. Welcher der
beiden Schiiler war hier frei? Die spontane Antwort, dass der erste Schiiler frei
gewesen sei, ist falsch. Denn wenn dieser Schiiler sich nun mit einem Psycho-
logen auf die Suche begébe, lieBe sich sicher eine Ursache fiir das Auswihlen
gerade der Zahl 17 ausfindig machen (und hier féllt dem Autor selbst auf, dass
die Zahl 17 im Geburtsdatum seiner Mutter vorkommt und heute Muttertag
ist). Die Wahl der beliebigen Zahl war durch Ursachen determiniert. Beim
zweiten Schiiler aber kann der Psychologe zur Klarung gar nichts beitragen. Er
braucht gar nicht erst anzufangen, in der Vorgeschichte des Schiilers zu graben,
und zwar deshalb nicht, weil alle Schiiler bei noch so verschiedenen Vorge-
schichten, hier dieselbe Zahl (2) an die Tafel geschrieben hétten. Dies zeigt,
dass es dieser Schiiler war, der sich bei seinem Tun von der Determination
durch seine Vorgeschichte 16sen konnte, und zwar indem er nicht in sich selbst
nach etwas, das ihm beliebt (ob Zahl oder Zweck) gekramt hat, sondern indem
er allein auf die Sache hingeblickt und diese in ihrem Selbstsein, in ihrer Ei-
genstruktur, kurz: indem er die Sache um ihrer selbst willen in den Blick ge-
nommen hat.

Die Autonomie der Person zeigt sich also weder in der Fahigkeit, beliebig
zu entscheiden, welche Probleme wie zu 16sen sind (Kompetenzorientierung),
noch in der Fahigkeit, sich selbst beliebige Zwecke zu setzen (Ladenthin) —
beides befindet sich in bedenklicher Nihe zu einer natiirlichen Unfreiheit, die
sich fiir Freiheit bloB hilt. Autonomie zeigt sich vielmehr zunéchst in dem
freien Vorsatz, andere und Anderes als Selbstzweck anzusehen und eigene
Zwecke im Umgang mit ihnen gerade zuriickzuhalten. Die Eigentiimlichkeit
der Person ist es, mit anderem um dessen selbst willen umgehen zu kénnen.

Nicht darin, dass die Person sich selbst Zwecke setzen kann (Ladenthin),
kommt ihr Charakter als Selbstzweck zur Erscheinung, sondern vielmehr darin,
dass sie selbst in der Lage ist, Andere und Anderes als Selbstzweck anzuerken-
nen. Bevor dies noch weiter konkretisiert wird, kann schon hier festgestellt wer-
den, dass dies auch der eigentliche Grund ist, warum die Mathematik im Unter-
richt in ihrem Proprium zur Geltung kommen muss: Die Eigenart der Person
kommt darin zur Erscheinung, dass sie sich mit den Dingen um ihrer selbst wil-
len zu beschéftigen vermag, d.h. mit der Mathematik als Mathematik und nicht
bloB als einem niitzlichen technischen Mittel zur Losung beliebiger Probleme.

Man kann genau darin auch die Pointe im Begriff der reflektierenden Ur-
teilskraft sehen, die zu untersuchen Kant eigens eine dritte Kritik verfasst hat.
Wohl zurecht sieht Ladenthin in ihr den eigentlichen Bildungsprozess verortet.
Moglicherweise ist sogar nichts so sehr geeignet, die Differenz der Kompeten-
zorientierung zu dem, was Bildung eigentlich ausmachen sollte, durch die Dif-
ferenz von bestimmender und reflektierender Urteilskraft zu beschreiben. Die
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reflektierende unterscheidet sich von der bestimmenden Urteilskraft dadurch,
dass sie im Gegensatz zu dieser autonom ist (vgl. Kant 1790, A 314f.). Die
bestimmende Urteilskraft, heteronom ganz dem Verstand untergeordnet, sub-
sumiert das Gegebene unter die Begriffe des Verstandes, bestimmt es allein
von diesen Begriffen her und ist insofern blind fiir das Gegebene in dessen
Eigenstruktur. Sie ist es, die in Bezug auf einen vorgingigen Zweck das Gege-
bene darauf reduziert, Mittel zu sein. Anders die reflektierende Urteilskraft,
die sich von allen vorgéngigen Begriffen des Verstandes frei macht und sich
selbst ein eigenes Prinzip der Reflexion gibt, und zwar das Prinzip der Zweck-
maBigkeit (vgl. Kant 1790, A XXVI). Die Pointe dieses Prinzips entspricht nun
genau dem, was eben als die Eigentiimlichkeit der Person bestimmt wurde, im
Umgang mit Anderem dessen Eigenstruktur gerecht werden zu kdnnen. Kant
nennt das Prinzip der ZweckmaBigkeit auch die ,,Gesetzlichkeit des Zufalli-
gen® (ebd. A 340). Wahrend die bestimmende Urteilskraft das Gegebene von
einem Begriff des Verstandes her versteht und ihm damit gewisse Eigenschaf-
ten notwendig zuweist, ist es die reflektierende Urteilskraft, welche Strukturen
des Gegebenen zur Geltung kommen ldsst, die gegeniiber den vorgéngigen
Verstandesbegriffen zufillig sind (vgl. ebd., A 339f.). Die Brennbarkeit eines
Baumes, den man zum Zweck des Heizens fillt, ist keine zufillige Eigenschatft,
sondern war ja gerade das Kriterium, ihn zum Heizmittel zu bestimmen. Dass
der Baum aber nicht darin aufgeht, Mittel des Heizens zu sein, sondern an sich
Strukturen aufweist, die ihren Grund nicht in Begriffen des Verstandes haben
und fiir diesen daher zufillig sind, dies kommt erst in der reflektierenden Ur-
teilskraft zur Geltung. Dies jedoch nur, indem sie die Begriffe des Verstandes
suspendiert und nach einem eigenen Prinzip autonom reflektiert. Dass Kant
dieses Prinzip ZweckmaBigkeit nennt, diirfte seinen Grund in einer Analogie
zum menschlichen Handeln haben. Dass Steine hart sind, liegt notwendig im
vorgéngigen Verstandesbegriff vom Stein. Dass sie aber zu einem Haus auf-
geschichtet sind, folgt nicht notwendig aus diesem Verstandesbegriff, ist die-
sem gegeniiber also eine zufillige Struktur. Diese hat ihren Grund nicht in dem
Verstandesbegriff des Steines, sondern in einem Zweck, der mit dem Hausbau
verfolgt wurde. Man hitte Steine auch zu anderen Zwecken anders gruppieren
konnen. Nun will Kant keineswegs behaupten, dass die Eigenstrukturen des
Gegebenen, die ihren Grund nicht schon in den vorgéngigen Verstandesbe-
griffen haben kénnen, immer auf solche Zwecke zuriickzufiihren sind. Den-
noch nennt er die Ordnung des Zufilligen vor diesem Hintergrund in analo-
gischer Redeweise ZweckmaiBigkeit. Die Pointe des Prinzips der reflektie-
renden Urteilskraft diirfte damit klar sein: Es geht darum, das Begegnende
nicht nach Mafigabe des subjektiven Verstandes zu verstehen und dadurch
auf subjektive Vorstellungen zu reduzieren; sondern ihm stattdessen in seiner
Eigenstruktur, die ihren Grund nicht im Verstand des Subjekts haben kann,
gerecht zu werden. Dieses zu konnen, ist aber genau jene Eigentiimlichkeit
der Person.

Der Kategorische Imperativ verlangt, in der Begegnung mit dem Anderen
die eigenen Zwecke zu suspendieren. Warum aber sollen nach Kant diejenigen



Sich bilden am Proprium der Sache - 47

Wesen, die dazu in der Lage sind, Andere als Selbstzweck zu achten, d.h. Per-
sonen, gerade auch diejenigen sein, die als Selbstzweck zu achten der Katego-
rische Imperativ gebietet? Der Grund fiir diesen Zusammenhang ist darin zu
sehen, dass Personen kraft ihres Vermogens, den Ruf des Kategorischen Im-
perativs zu vernehmen, zu dem Ort werden, in dem so etwas wie Selbstzweck-
haftigkeit iiberhaupt erst zur Erscheinung kommt. Als ein Begriff der Vernunft
bezeichnet der Begriff des Selbstzwecks ,,keinen Gegenstand in irgend einer
Erfahrung® (Kant 1781, A 771), sondern stellt vielmehr ein regulatives Prinzip
(vgl. ebd.) dar. Selbstzwecke sind nichts, was in der Welt als identifizierbares
Ding oder als deren Eigenschaft vorgefunden werden konnte. Vielmehr héngt
ihre Wirklichkeit davon ab, dass Vernunftwesen andere Wesen nach diesem
Prinzip anschauen. Nicht dass Person A sich selbst zum eigenen Zweck ma-
chen kann, verleiht ihr als Person Selbstzweckcharakter, sondern der Selbst-
zweckcharakter von Person A kommt in Person B zur Erscheinung, welche im
Umgang mit Person A die eigenen Zwecke suspendiert, um A nicht als Mittel
fiir eigene Zwecke, sondern als Selbstzweck anzusehen. Die Selbstzweckhaf-
tigkeit von Person A gelangt erst durch Person B zur Wirklichkeit. Allerdings
wire es hier falsch zu sagen, Person B verleihe Person A durch einen Akt der
Anerkennung faktisch den Status eines Selbstzweckes, sodass Person A diesen
Status verlore, wenn Person B jenen Akt verweigerte. Es kommt hier nicht
darauf an, was Person B faktisch tut oder l4sst, sondern nur darauf, dass Person
B durch den Kategorischen Imperativ dazu aufgerufen ist, Person A als Selbst-
zweck anzuerkennen. Schon mit dieser Forderung wird der Selbstzweckcha-
rakter Wirklichkeit, der Person B nun im Handeln entsprechen oder der sie sich
verweigern kann, ohne jedoch diese Wirklichkeit noch antasten zu konnen.
Damit wird nun klar, warum diejenigen Wesen, deren Eigenart in dem Vermo-
gen liegt, den Ruf des Kategorischen Imperativs zu vernehmen, d.h. Personen,
darum auch diejenigen Wesen sind, denen Selbstzweckhaftigkeit zuzuspre-
chen ist. Selbstzweckhaftigkeit liegt nicht schon unmittelbar als vorfindbare
Eigenschaft oder Féahigkeit von Wesen vor, sondern sie gewinnt wirkliches
Dasein nur in einem Akt gegenseitigen Anerkennens von Personen. Personen
sind die Bedingung der Wirklichkeit von Selbstzweckhaftigkeit und eben des-
halb zugleich auch die erste Adresse der Zuerkennung von Selbstzweckhaf-
tigkeit.

Wir kdénnen also festhalten: Die Selbstzweckhaftigkeit der Person liegt
nicht in der Féhigkeit, sich selbst Zwecke zu setzen, sondern vielmehr darin,
von eigenen Zwecken absehen zu kdnnen, um dem Begegnenden als es selbst
gerecht werden zu konnen. Die moralische Dignitit der Person ,,liegt nach
Kant in der Mdoglichkeit verniinftiger Selbstbestimmung und der Achtung vor
dem Sittengesetz. Hierin griindet die Selbstzweckhaftigkeit und die Wiirde des
Menschen.” (Mohr 2001, S. 115). Dass die Person den Kategorischen Impera-
tiv achtet, ist gleichbedeutend damit, dass sie den Anderen als Selbstzweck
achtet. Eben darin liegt ihre eigene Selbstzweckhaftigkeit.

Es ist deshalb auch zu erwarten, dass das Gelingen des Lebens als Person
davon abhéngt, ob ihr etwas begegnet, demgegeniiber es ihr gelingt, von sich
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selbst abzusehen und sich selbstvergessen auf es einzulassen. Schon aus die-
sem Grund muss derjenigen Auffassung vehement widersprochen werden, die
Bildung auf das Ausbilden der Féhigkeit zum Instrumentalisieren von allem
reduziert, wie dies in Kompetenzorientierung der Fall ist. Diese stiitzt sich auf
Weinerts Kompetenzbegriff, der Kompetenz als die Fahigkeit fasst, alles Be-
gegnende im Hinblick auf das Losen von beliebigen Problemen, die man hat,
zu instrumentalisieren (dazu: Wiechmann 2013). Der Blick auf dasjenige, was
die Person in ihrem Wesen ausmacht, ist damit schon vom Ansatz her verstellt.

Die Missverstdndlichkeit, die Ladenthins Aufsatz in Bezug auf den Selbst-
zweckcharakter der Person zuriickldsst, hdngt nun unmittelbar mit seinem
Missverstidndnis des Sinnbegriffs zusammen. Dass die Verpflichtung auf den
Kategorischen Imperativ das Personsein bedingt, meint nicht, dass das Per-
sonsein nur in dieser moralischen Zwangsjacke zu haben ist. Es ist vielmehr
so, dass der Weg, auf dem sich das Wesen der Person verwirklicht, zugleich
auch derjenige ist, auf dem sich der Person individueller Sinn aufschlief3t.
Schillers Wort, dass ,,es die Schonheit ist, durch welche man zu der Freyheit
wandert™ (Schiller 2000, S. 11), kann hier als Hinweis dienen. Einerseits kann
die &sthetische Betrachtung der schonen Kunst als das Vorbild fiir eine ganz
von sich selbst absehende Beschiftigung gelten, die also allein umwillen des
Selbstwertes der Sache geschieht. Nur darum sprechen wir von der Autonomie
der Kunst. Andrerseits kann die dsthetische Freude am Schoénen zugleich fiir
das individuelle Erleben von Sinn als prototypisch gelten. Das Verwirklichen
derjenigen Eigenart der Person, die den Grund ihrer Selbstzweckhaftigkeit dar-
stellt, hdngt also eng mit dem Einbruch von Sinn in das individuelle Leben
zusammen. Darum soll es im folgenden Abschnitt gehen.

III

Das Absehen von sich selbst, die Selbstvergessenheit, ist nichts anderes als das
Hinblicken allein auf das Begegnende als es selbst. Selbstvergessenheit impli-
ziert dabei, dass es sich hier nicht um eine Kompetenz handeln kann, iiber die
verfiigt und die bewusst zum Einsatz gebracht wird. Vielmehr handelt es sich
um etwas, das der Person widerfahren muss. Hier liegt ein Moment von Passi-
vitét vor, in dem auch die Antwort auf die Frage liegt, inwiefern die Mathema-
tik zum Sinn, zum Gelingen des Lebens beitragen kann, ohne dass sie im Hin-
blick darauf sogleich wieder instrumentalisiert wiirde: Die Sache ldsst sich
namlich fiir das Bewerkstelligen von Sinn iiberhaupt nicht instrumentalisieren,
und zwar deshalb nicht, weil Sinn sich gar nicht auf die Weise einstellt, dass
man die Sache zu diesem Zweck ergreift; vielmehr stellt Sinn sich nur dann
ein, wenn es umgekehrt die Sache ist, die einen ergreift.

Es ist nun dieses Moment der Passivitét, worin jener Zusammenhang zwi-
schen dem Verwirklichen des Personseins und dem Erfahren individuellen
Sinns griindet. Zunéchst ist es beiden gemeinsam, denn auch die Empféanglich-
keit fiir den Kategorischen Imperativ, welche die Eigentiimlichkeit der Person
ausmacht, ist wesentlich durch eine Passivitit gekennzeichnet. Moral, so
konnte man einer modischen Sprechweise entgegensetzen, ist keine soziale
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Kompetenz, die man aktiv zum Einsatz bringen kdnnte, sondern das Anerken-
nen einer Grenze fiir den Einsatz von Kompetenz. Die Antwort der Person auf
den Kategorischen Imperativ ist deshalb auch nicht zuerst das aktive Erfiillen
konkreter moralischer Forderungen, sondern das Sich-Unterwerfen unter diese
Forderungen. Und das aktive Erfiillen moralischer Forderungen ist auch nicht
an sich gut; moralische Qualitdt erhélt es allein dadurch, dass es aus solcher
Unterwerfung unter die moralische Forderung erfolgt. Auf diese Weise geht
also in das moralische Handeln der Person wesentlich ein Moment der Passi-
vitit ein. Uber diese Gemeinsamkeit hinaus ldsst sich weiter sagen, dass die
Person, indem sie sich auf den Selbstwert von Anderem einlésst, nicht nur ihre
Eigenart als Person allgemein realisiert. Sondern auch in einem ganz konkreten
Sinn findet die Person dabei zu sich selbst. Dies ldsst sich am Unterschied von
Freude und SpaB} verdeutlichen.

Wiéhrend Spal3 nichts weiter meint als ein subjektives Wohlgefiihl, hat
Freude etwas mit dem Erleben von Sinn zu tun. Das Wesen der Freude ist, dass
sie Freude iiber etwas ist. Spall hat man an etwas; Spal} ist ein Gefiihl, das von
dem, woran man Spal} hat, verursacht wird. Wer Spall mit Alkohol hat, der
freut sich nicht tiber den Alkohol. Dieser ist thm ganz gleichgiiltig, ohne wei-
teres wiirde er ihn durch andere Substanzen ersetzen, wenn sie dieselbe oder
eine noch anregendere Wirkung hitten. Bei der Freude ist dies nicht der Fall,
wie man sich unter Riickgriff auf ein Beispiel von Kant (vgl. Kant 1790, A
170f.) klarmachen kann: Die Freude am Gesang einer Nachtigall beruht auf
einem Interesse an diesem Gesang der Nachtigall selbst, und sie wiirde in dem
Augenblick, in dem klar wiirde, dass es gar nicht eine Nachtigall ist, die singt,
sondern ein Mensch, der ihren Gesang nur nachahmt, verschwinden. Das zeigt,
dass der Gesang der Nachtigall nicht wie beim Alkohol nur die Ursache der
Freude ist, die durch eine andere gleichwirkende Ursache ersetzt werden
konnte, sondern er ist der Inhalt der Freude, ihr Grund. Die Nachtigall ist das-
jenige, worliber man sich freut. Freude an einer Sache ist Interesse an dieser
Sache als sie selbst und nicht blof3 Interesse am eigenen Behagen. Freude setzt
deshalb genau das voraus, was der Kategorische Imperativ fordert und was die
Eigenheit der Person ausmacht: das Absehen von subjektiven Zwecken im
Umgang mit Anderem. Anders als Spal} ist Freude nicht mit einem Interesse
am eigenen Zustand zu vereinbaren, weil ein solches Interesse die Sache in-
strumentalisiert und gerade nicht in ihrem Selbstwert zur Geltung kommen
lasst. Freude setzt ein Loslassen solch subjektiver Interessen voraus. Die
Freude, die einen auf einer Feier mit guten Freunden iiberfallen mag, lasst sich
nicht planmaBig wiederholen, und zwar deshalb nicht, weil ein solches Vorha-
ben die Freunde fiir die Erzeugung eines Freudegefiihls instrumentalisieren
wiirde. Es ginge dann um den eigenen Gefiihlszustand und gerade nicht um die
Freunde selbst. Wie soll sich dann aber die Freude iiber die Freunde einstellen,
wenn es mir gar nicht um sie geht? Freude als ein Erleben von Sinn setzt also
Selbstvergessenheit voraus. Sinnerlebnisse stellen sich dann ein, wenn auf de-
ren planmiBiges Bewerkstelligen verzichtet wird und man sich stattdessen
selbstvergessen auf etwas einldsst. Kafkas berithmte Tiirhiiterparabel erzahlt
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davon: durch die Tiir zum Sinn des eigenen Lebens gelangt man dadurch, dass
man den Durchgang zu erzwingen begehrt, gerade nicht. Sinn ist uns schlecht-
hin unverfiigbar: ,,Unser Leben hat einen anderen Sinn als den, den es sich
selbst zu geben vermag.“ (Henrich 2007, S. 91)

Indem die Person die allgemeine Eigenart der Person realisiert, wird es ihr
zugleich moglich, konkreten Sinn zu erfahren. Im selbstvergessenen Einlassen
realisiert sie ihre Eigenart als Person, die der Grund ihrer eigenen Selbstzweck-
haftigheit ist, und findet zugleich damit in ein sinnerfiilltes Leben, d.h. sie fin-
det zu sich selbst. Wenn Robert Spaemann schreibt: ,,Es ist die Eigenart des
verniinftigen Wesens, Interesse an dem nehmen zu kdnnen, wovon es selbst
nichts hat* (Spaemann 2009, S. 232), dann sollen damit beide Dimensionen
des personalen Lebens zugleich angesprochen sein: die Sinndimension und die
moralische Dimension, ,,Gliick und Wohlwollen®, wie der Titel des Buches
lautet, dem das Zitat entstammt.

Das Wesentliche an der Selbstvergessenheit, am Absehen von subjektiven
Zwecken, am Anerkennen des Anderen als Selbstzweck ist in allen Fallen das
Moment der Passivitdt, das Loslassen eigener Vorstellungen. Freiheit und Sinn
haben beide ein Vermdgen zur Bedingung, welches die Person charakterisiert.
Dieses Vermogen ist ein Loslassen-Konnen, ein Vermogen der Passivitét, das
die Bedingung jeder wirklich freien und sinnerfiillten Aktivitat ist. Hier ist frei-
lich nicht von bewegungsloser Inaktivitit die Rede, sondern von Passivitit als
einem Moment am Handeln der Person, also in etwa das, was Adorno ,,pro-
duktive Passivitit™ genannt hat (Adorno 2015, S. 119). Man kann nicht aktiv
bewerkstelligen, von nun an von abstrakter Mathematik begeistert zu sein, aber
das passive Warten vor einem Buch der Mathematik hilft auch nicht weiter.
Ebenso wenig hilft jedoch das
gequilte Durcharbeiten des Bu-
ches durch denjenigen, der nur
auf den euphorischen Moment
der Begeisterung schielt. Das
Moment der Passivitit meint
hier, dieses wie jedes Schielen
zu unterlassen und sich auf die
Mathematik ohne jeden Hinter-
gedanken, d.h. auf die Mathe-
matik selbst einzulassen, ihrer
,Realitidt sich zu tiiberlassen‘
(ebd.).

Dieses Verhaltnis von aktivem Handeln und passivem Moment scheint
paradox, und das mag der Grund sein, warum Ladenthin dies nicht weniger
als die Kompetenzorientierung verkennt. Seine Feststellung: ,,Der Zweck
(Sinn) des Menschen ist es, sich selbst Zwecke setzen zu kdnnen* (Ladenthin
2015, S. 87), unterschldgt das Moment der Passivitit. Die Fahigkeit, sich
selbst Zwecke zu setzen, ldsst sich nur aktivisch verstehen. Sinn hingegen ist
etwas, das sich gerade nicht aktiv bewerkstelligen ldsst. Sinn stellt sich nicht
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ein, indem man sich aktiv einen subjektiven Zweck setzt, sondern nur der,
der im Umgang mit einer Sache von seinen subjektiven Zwecken absieht,
kommt in die Lage, von der Sache ergriffen und von Sinn iiberrascht zu wer-
den. Die Kette von Zweck und Mittel lasst sich nicht dadurch vor der Sinn-
losigkeit eines unendlichen Regresses bewahren, dass an ihren Anfang will-
kiirlich durch die Person ein Zweck in der Weise einer creatio ex nihilo ge-
setzt wird. Vielmehr kommt die Kette der Wozu-Fragen im Sinn gerade des-
halb an ein Ende, weil es eben nicht die Person selbst ist, die sich hier einen
letzten Zweck setzt, sondern weil ihr im Umgang mit der Sache ein Wert
aufgeht, der sie bewegt, sich mit ihr um ihrer selbst willen zu befassen, und
so ihrem Tun Sinn verleiht. Die Sache, welche den Schiiler pltzlich begeis-
tert, lasst ihn einen Sinn empfangen, den er ohne diese Erfahrung sich nie
hétte setzen konnen. Und der unmotivierte Schiiler, der sich erst selbst einen
Zweck setzen miisste, welcher dann als Antwort auf die Wozu-Frage sein
Tun motiviert, wiirde auf diese Weise aus dem Sinnvakuum nicht heraus-
kommen konnen. Sinn lésst sich nicht suchen als Antwort auf die Wozu-
Frage. Sinn macht sich vielmehr im Verschwinden dieser Frage bemerkbar.
Dass der Schiiler bei dem, was er tut, Sinn empfindet, erkennt man daran,
dass sich ihm die Wozu-Frage iiberhaupt nicht mehr stellt.

Nach diesen Uberlegungen diirfte klar geworden sein, inwiefern die oben
bereits zitierte Passage Ladenthins missverstanden werden kann. Sie sei hier
noch einmal angefiihrt: ,,Es geht im Hinblick auf die Mathematik darum, zu
priifen, wann, wie, wie weit und wozu mit welcher Mathematik die Aufgabe
bewiltigt werden kann, sinnvoll zu handeln, d.h. das Leben gelingen zu las-
sen.“ (ebd., S. 87) Sinn bzw. das Gelingen des Lebens sind nicht etwas, das
man sich als Aufgabe vor sich hinstellen kann, um sie zu bewiltigen. Sinn ist
nicht die Losung einer Aufgabe, sondern das Verschwinden der Aufgabe. Fiir
das Problem, das Leben gelingen zu lassen, hat Wittgenstein festgestellt: ,,Die
Ldsung des Problems des Lebens merkt man am Verschwinden dieses Prob-
lems® (Wittgenstein 2003, S. 111).

Zu dhnlichen Missverstindnissen gibt auch Ladenthins abschlieende
Aufzihlung von Fahigkeiten Anlass, die zur mathematischen Bildung zidhlen
(vgl. Ladenthin 2015, S. 88). Mathematisches Erkennen durch- und weiterfiih-
ren zu konnen, ist sicher eine Fahigkeit desjenigen, der mathematische Bildung
genossen hat; aber wer sich mit dem Ziel bildet, diese Fahigkeiten zu erwerben,
instrumentalisiert die Mathematik, 1dsst sich nicht wirklich auf sie ein und wird
diese Fahigkeiten eben deshalb nicht in voller Tiefe erwerben. Dasselbe gilt
fiir die Féhigkeit, die Eigenheit der Mathematik reflektieren zu kdnnen; auch
dies kann kompetent nur derjenige, dem es um die Mathematik und nicht in
erster Linie um diese Fahigkeit ging. Vor allem aber wird drittens die Mathe-
matik zu einem gelingenden Leben dann nichts beitragen, wenn man sich des-
halb mit ihr beschiftigt, weil man die Féhigkeit erwerben will, die Stellung der
Mathematik mit Riicksicht auf das Gelingen des Lebens reflektieren zu kon-
nen. All diese Effekte stellen sich gerade dann nicht wirklich ein, wenn Bil-
dung zu dem Zweck betrieben wird, dass sie sich einstellen.
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Wenn gesagt wurde, jene AuBerungen seien missverstindlich, so soll da-
mit impliziert sein, dass sie nicht einfach falsch sind. Es gibt einen Unterschied
zwischen dem Begriff der Bildung als eines Zustandes desjenigen, der einen
Bildungsprozess durchlaufen hat, und dem Begriff der Bildung als den Prozess
selbst. Der Erfolg eines Bildungsprozesses muss sich an dem Zustand desjeni-
gen erweisen, der sich gebildet hat. Und da hat die Aufzdhlung Ladenthins
ohne Zweifel ihre Berechtigung. Um das Proprium der Mathematik muss es
aber nicht deshalb gehen, weil dies als Bestandteil in gewisse Féhigkeiten ein-
geht, sondern deshalb, weil sich keinerlei echte Fahigkeiten ausbilden werden,
wenn die Beschéftigung nicht mit der Mathematik um ihrer selbst willen, d.h.
in ihrem Proprium geschieht. Fahigkeiten und Eigenschaften des Gebildeten
stellen sich gerade nicht in wirklicher Tiefe ein, wenn der Bildungsprozess zu
dem Zweck ihrer Erzeugung betrieben wird. Bildung erfordert das unvorein-
genommene Einlassen auf die Sachen selbst.

Auch Ladenthins bereits zweimal diskutiertem Satz ldsst sich ein guter
Sinn abgewinnen. Zwar ist das Erleben von Sinn in der Tat keine Aufgabe, die
man aktiv bewiltigen kdnnte. Doch werden Personen in unterschiedlichen Be-
reichen von unterschiedlichen Sinnerlebnissen bewegt, und so mancher Ma-
thematiker geht fiir sein mathematisches Fortkommen familidr moglicherweise
iiber Leichen. Verschiedene Bereiche erweisen sich als Quellen von Sinn, die
sich nicht von selbst in ein Leben harmonisch integrieren lassen. Der Sinn des
Lebens und das Gelingen des Lebens sind nicht mit dem Gefiihl der Freude
einfach identisch, das kommt und geht, sondern realisieren sich in einer {iber-
geordneten Identitdt, um welche das Subjekt miihevoll zu ringen hat. In Bezug
auf das gelingende Leben als Ganzes ist die Person damit tatséchlich vor eine
Aufgabe (Ladenthin) gestellt, zu der es sich bewusst verhalten muss (vgl. Hen-
rich 2007, S. 99ff.). Doch auch hier gilt, dass die Mathematik fiir diese Auf-
gabe nicht schon vorweg in den Dienst genommen werden darf. Diese Aufgabe
kann sich ja erst dem stellen, der in verschiedenen Bereichen konkreten Sinn
erlebt. Dafiir aber diirfen diese Bereiche nicht schon vorweg fiir Aufgaben, die
ihnen duBlerlich sind, instrumentalisiert werden.

Und so miisste Ladenthins Aufzdhlung von Fahigkeiten, um die sich bil-
dender Mathematikunterricht zu kiimmern habe, eine Art Ideal voran gestellt
werden, an dem Mathematikunterricht, der bildend sein will, sich orientieren
muss: der ideale Mathematikunterricht miisste allem voran fiir Mathematik zu
begeistern versuchen.

Am Ende muss Bildung also doch Raum dafiir bieten, sich mit der Mathe-
matik zu beschiftigen im Hinblick — nicht auf das gelingende Leben, sondern
auf die Mathematik selbst. In gewisser Weise muss es doch (zumindest auch)
um die reine Mathematik gehen diirfen. Was nicht heif3t, dass es nicht auch um
ihre Anwendung gehen darf, aber auch dann nicht nur im Hinblick auf deren
Nutzen, sondern im Hinblick auf die Anwendung selbst als ein eigenes Faszi-
nosum, wenn Mathematikunterricht bildend sein soll. Und wo es um die reine
Mathematik gehen soll, bedeutet dies nicht, sterile Methoden und Begriffe der
Mathematik zu lernen im Hinblick auf ein spéteres Studium. Auch dies hief3e
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nur, die Beschéftigung mit der Mathematik in der Schule ihr dulleren Zwecken
— dem spiteren Studium — zu unterwerfen, d.h. die Schulmathematik gerade
wieder auf eine dienende Funktion zu reduzieren, wodurch die Schulmathema-
tik ihren Charakter als Mathematik gerade wieder einbiif3te. Aus diesem Grund
hat sich schon Wittenberg vehement dagegen gewehrt, dass die Schulmathe-
matik mit Methoden und Begriffen nur deshalb belastet wird, weil diese spéter
an der Universitit Bedeutung hitten, ohne diese aber schon im Schulunterricht
selbst erweisen zu konnen (vgl. Wittenberg 1963, S. 54ff.).

Mehrfach betont Ladenthin, dass die Mathematik wie alle Ficher die ei-
gene Bedeutsamkeit nicht mit eigenen Mitteln erweisen kann (z.B. Ladenthin
2015, S. 84). Es stimmt natiirlich, die Bedeutsamkeit der Mathematik ist selbst
keine mathematische Frage. Wenn er daraus allerdings folgert: ,,Es muss also
zu allen Wissenschaften ein eigener Diskurs hinzukommen, der begriindet, wa-
rum man die in Frage stehende Wissenschaft betreiben (erhalten, ausbauen und
lehren) soll” (ebd.), so greift das zu kurz. Die Bedeutsamkeit der Mathematik
lasst sich in gar keinem Diskurs erweisen, wenn sie sich demjenigen, der sich
auf sie einlésst, nicht zuvor bereits gezeigt hat. Die Mathematik ist bedeutsam.
Und das muss allen Diskursen voran zunichst erfahren werden.

Das Entscheidende kann vielleicht nicht besser auf den Punkt gebracht
werden, als Ladenthin es tut: ,,Sich selbst hinter dem zu erkennen, was man
zu sein glaubte, war schon immer eine Aufgabe der Bildung.” (Ladenthin
2015, S. 86) Es ist von entscheidender Bedeutung einzusehen, dass die An-
strengung, eine solche Selbsterkenntnis bewerkstelligen zu wollen, sie ge-
rade verhindert. Es konnen nur die Sachen selbst sein, auf die wir uns selbst-
vergessen einlassen, die uns hinter das, was wir zu sein glauben, zuriick brin-
gen.
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DIDAKTIKUM

Sieglinde Jornitz/Christoph Leser

Mit Antolin punkten oder: Wie sich mit dem
Leseforderprogramm der Bock zum Gértner macht

I

Digitalisierung an allen Orten. Die Kultusministerkonferenz und das Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung haben Ende 2016 Strategiepapiere
vorgelegt (KMK 2016; BMBF 2016), in denen sie den Stellenwert der Digita-
lisierung fiir das Bildungssystem in Deutschland darlegen und Zielmarken aus-
geben. Mit der nun gebildeten Bundesregierung miissen diese Dokumente in
konkrete Schritte tiberfithrt werden. Gerahmt werden die nationalen Positio-
nierungen durch die Politik der Européischen Union. Diese hat auf einem Gip-
feltreffen im November 2017 in Goteborg als Ziel die Schaffung einer ,,Euro-
pean Education Area™ ausgegeben, von deren drei Aktionsfeldern — neben
Kompetenzen fiir lebenslanges Lernen sowie Empfehlungen zu gemeinsamen
Werten, inklusiver Erziehung und einer europdischen Dimension des Unter-
richtens — eines die Digitalisierung bildet. Und bereits Mitte Januar 2018 ver-
offentlichte die europédische Kommission die dazugehorige Strategie mit dem
Titel ,,Digital Education Action Plan* (KOM 2018).

Digitalisierung ist das entscheidende Thema der Pddagogik, so zumindest
aus der Sicht der politischen Akteure. Auch wenn in Deutschland die meisten
Schulen nicht iiber eine ausreichende Anzahl an Computern, Notebooks oder
Tablets verfiigen, die dazugehorige Internetleitung kaum vorhanden ist und nur
wenige Unterrichtsmaterialien von den Schulen lizensiert sind, so ist doch ein
Internetangebot an Grund- und Sekundarschulen landauf landab im Einsatz. Es
handelt sich dabei um das Internetportal Antolin. Es setzt darauf, Schiilerinnen
und Schiiler zum Lesen zu bewegen und ist {iber das Internet gegen eine Li-
zenzgebiihr nach einer Anmeldung als Schule nutzbar. Es verbindet Schule und
Elternhaus auf die denkbar einfachste Weise: Schiilerinnen und Schiiler nutzen
den Computer und die Internetleitung zu Hause und die Lehrerin kann die Er-
gebnisse einsehen und sie so im Unterricht zum Thema machen.

Uns interessiert im Folgenden das Programm Antolin unter zwei Aspek-
ten. Einerseits schliisseln wir auf, welche Art von Leseforderung das Pro-
gramm tatsdchlich betreibt, um andererseits zu fragen, inwieweit dies mit der
Digitalitét zu tun hat und in welchem Verhiltnis beides zu einem pédagogi-
schen Anspruch einer Forderung zum Lesen steht.

Wir haben fiir die Analyse die iiber die Website zugénglichen Materialien,
wie Selbstbeschreibungen, Elternbriefe und Praxisvorschldge und -berichte,
einbezogen sowie in einem Gastzugriff iiber zwei Wochen die Quiz, die den
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Kern des Programms darstellen, in Aufbau und Durchfiihrungspraxis systema-
tisch erprobt.! Dabei haben wir das Selbstverstindnis des Leseprogramms mit
der tatsdchlichen Umsetzung als Software in der Form eines Quiz ins Verhalt-
nis gesetzt, um die Frage zu kldren, inwieweit Antolin iiberhaupt das umsetzt,
was es umzusetzen behauptet. Dass hier sich tatsdchlich der Bock zum Gértner
macht, soll das Folgende zeigen.

II

Antolin ist ein Produkt der Westermann Gruppe und befindet sich also in den
Hénden eines der renommiertesten Schulbuchverlage Deutschlands. Die Idee
von Antolin ist einfach. Die Kinder lesen ein Buch, bearbeiten anschlie3end
ein Quiz bei Antolin und verdienen sich damit Punkte. Diese sollen zum Wei-
terlesen motivieren.

Als Programm fiir die Schule wendet sich so Antolin in erster Linie an die
Lehrerinnen und Lehrer, die fiir seine Nutzung sorgen. Mithilfe statistischer
Auswertungen kann die Lehrkraft die Vielleser der Klasse mit Urkunden, die
von Antolin bereitgestellt werden, ermuntern, ihre Lesefahigkeiten weiter aus-
zubauen. Auf diese Weise, so verspricht Antolin, lieBen sich ,,Lesemuffel in
Biicherwiirmer verwandeln. In der Selbstdarstellung des Programms heif3t es
unter der Uberschrift ,,Antolin macht Motivieren leicht*?:

,,Antolin zeigt, was die Kinder gelesen haben, wie viele Biicher sie gelesen haben und ob sie
sie gut verstanden haben. Das sind willkommene Anlésse, sich mit den Kindern zu freuen —
dafiir, dass sie sich angestrengt und etwas geleistet haben. [...] Es ist wie bei uns: Aufrichti-
ges Lob und Erfolge kurbeln den Willen an, weiterzumachen. Weiterzulesen.*

Und die von Antolin ausgerufene ,,Vision® lautet:

,,Ein Kind nimmt Biicher in die Hand, weil sie ein Teil seines Lebens sind, weil sie ihm
Vergniigen bereiten! Ein Kind wéchst heran zu einem Menschen, der mit offenen Augen
durch’s Leben geht, der zwischen den Zeilen liest, der zufrieden und belesen ist. Wir Eltern,
Lehrer/innen und Autor/innen machen uns dafiir stark, wir schieben die Kinder an, machen
ihnen Mut, freuen uns mit ihnen und sind stolz auf sie. Antolin hilft dabei!*

Die Programmautoren stellen also ein Tool bereit, das es den Lehrkriften er-
leichtern soll, ihre Schiilerinnen und Schiiler zum Lesen zu motivieren. Es
wirkt demzufolge nicht aus sich heraus, sondern ist angewiesen auf padagogi-
sche Beziehungen, innerhalb derer sich das Lob und die empathische Freude
iiber errungene Erfolge entfalten kann.

1 Der Testzugang ermdglichte es uns nicht nur, weitere Informationsmaterialien zu sichten,
sondern vor allem die Quiz in systematischer Weise zu erproben bzw. deren Frage- und Ant-
wortblatter herunterzuladen. So konnten wir Quiz aller Klassenstufen und Schwierigkeitsge-
rade sichten sowie darauf achten, dass wir eine groe Spannbreite an Themen und Literatur-
arten abdecken: von Bilderbiichern iiber Klassiker der Kinder- und Jugendliteratur und sol-
chen, die sich mit den Themen, wie Liebe, Abenteuer, Religion und Geschichte befassen.

2 Siehe: www.antolin.de/all/info/das_leistet antolin.jsp — alle Rechtschreibfehler oder Schrei-
bauffilligkeiten sind diejenigen der Antolin-Website; wir markieren diese Fehler nicht, ge-
ben sie aber im Original wieder.
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Wir werden im Folgenden zunichst objektiv-hermeneutisch einen pro-
grammatischen Text, der auf der Antolin-Website unter der Rubrik ,, Tipps aus
der Praxis® verdffentlicht ist, interpretieren und so die Strukturlogik des Le-
seforderprogramms Antolin rekonstruieren. Fiir einen leichteren Nachvollzug
der Interpretation geben wir den zu interpretierenden Text zunéchst vollstandig
zur Kenntnis.?

Gemeinsam die Schiilerbiicherei besuchen

Den Zugang zu Biichern so einfach wie moglich zu machen, dieses Leitziel setzte eine Klas-
senlehrerin erfolgreich um. Ihr Ansatz: gemeinsame Besuche der Schiilerbiicherei, Zeit zum
stillen Lesen und Antolin.

An der Horneckschule in Gundelsheim, Baden-Wiirttemberg, entwickelte Esther Delatrée
fiir ihre Klasse vom ersten Schultag an ein ganzes Lesemotivations-Paket. Dass die Lesemo-
tivation auch in der zweiten Klasse weiter anhielt, fiihrt die Klassenlehrerin auf die regelmé-
Bigen gemeinsamen Besuche in der Schiilerbiicherei zuriick.

Einmal in der Woche ging die Lehrerin mit ihren Schiiler/innen wéhrend des Unterrichts in
die Schiilerbiicherei. Dort wihlten die Kinder selbststindig Biicher aus, die sie u. a. in den
stillen Lesezeiten im Klassenraum lasen: Anfanglich waren die eifrigen Leseratten dann
mehrmals in der Woche fiir zehn bis zwanzig Minuten in ihre Biicher vertieft — allein oder
zu zweit, auf der Couch, unter dem Lehrerpult, in jeder Position, die sie bequem fanden.

Von Anfang an motivierte die Klassenlehrerin ihre Schiiler/innen mit Hilfe von Antolin zum
Lesen. Zunichst wurden die Kinder dabei noch von ihren Eltern unterstiitzt, die ihnen die
Fragen und Antwortmdglichkeiten vorlasen. Spéter gab es bei einem gemeinsamen Besuch
der Klasse in der Stadtbiicherei eine Einfithrung und Demonstration zum Umgang mit An-
tolin. ,,Fiir die Kinder sind jetzt Lesen und Antolin natiirlicherweise verkniipft”, berichtet
Esther Delatrée.

Um den Zugang zum Lesen so ,,niederschwellig* wie moglich zu gestalten, erstellte Esther
Delatrée fiir Ganzschriften ,,Leseforscherhefte. Dort mischte sie Quizfragen aus Antolin mit
eigenen Fragen und Aufgabenstellungen zum produktionsorientierten Umgang mit dem
Text. So erzielten auch schwichere Schiiler/innen Erfolge bei Antolin und gewannen Zu-
trauen in die eigenen Lese-Féhigkeiten.

Das Selbstbewusstsein der Zweitkldssler/innen wurde zusétzlich noch durch Vorleseaktio-
nen in einigen Kindergérten gestarkt. Mit viel Begeisterung und Verantwortungsbewusstsein
priiften die vorlesenden Schiiler/innen dafiir die Biicher auf ihre Eignung. Wichtiges Aus-
wahlkriterium war: Bekommen ,,die Kleinen* von den Geschichten auch keine Angst? Ske

Zunéchst fallt der Kontrast zwischen der Rubrikenbezeichnung und der Form
des Textes ins Auge. Wiahrend die Rubrik Tipps aus der Praxis verspricht, hat
der Text die Form eines Zeitungsartikels. Es wird tiber eine Praxis als best
practice berichtet und zwar nicht in Form eines Presse- oder Erfahrungsbe-
richts, sondern eher in Form eines programmatischen Textes. Der Verlag be-
richtet liber einen spezifischen Anwendungsfall von Antolin. Der Bericht iiber
die Praxis fungiert eher als Tipp an die Praxis und dient zugleich als Verkaufs-
argument. Er gewinnt mithin die Funktion einer Selbstprésentation. Als solche

3 Auf der Antolin-Website zu finden: www.antolin.de/nl/nl_06 09 sept/nl 06 09 sept_er-
fahrungsber.jsp
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eignet er sich zur sinnstrukturellen ErschlieBung der Programmatik des Pro-
duktes.

Gemeinsam die Schiilerbiicherei besuchen.

Den Zugang zu Biichern so einfach wie moglich zu machen, dieses Leitziel
setzte eine Klassenlehrerin erfolgreich um. Ihr Ansatz: gemeinsame Besuche
der Schiilerbiicherei, Zeit zum stillen Lesen und Antolin.

Grammatikalisch verweist die Uberschrift auf ihre Funktion als Tipp aus der
und an die Praxis. In der Verwendung des Infinitivs steckt eine Allgemeingiil-
tigkeit, die iiber einen Erfahrungsbericht als Einzelfall hinaus weist und so als
Rezept verstanden werden kann, wie man es machen soll. Dieser besteht darin,
den Besuch der Schiilerbiicherei nicht jeder Schiilerin selbst zu iiberlassen,
sondern diese gemeinsam aufzusuchen. Durch den gemeinsamen Biichereibe-
such wird wihrend des Unterrichts Zeit zum Sichten und Aussuchen der Bii-
cher eingerdumt. Die Kinder miissen hierzu selbst nicht die Initiative ergreifen.
Zugleich wird die Benutzung der Biicherei (Aufstellung und Systematik der
Biicher, Praxis des Entleihens, etc.) eingeiibt. Die gemeinsamen Biichereibe-
suche sollen Lust auf das Lesen machen und die Kinder veranlassen, von sich
aus die Bibliothek aufsuchen.

Mit der zweiten, prizisierenden Uberschrift (Den Zugang zu Biichern ...)
wird das Leitziel einer Lehrerin bekannt gegeben, das diese mit den Biicherei-
besuchen erfolgreich umgesetzt habe. Offenbar dient der gemeinsame Biiche-
reibesuch dem erleichterten Zugang zu Biichern. Die Zugangserleichterung be-
steht auch in der bereitgestellten Zeit zum Lesen. Wer keine Zeit hat, kann
nicht lesen. Wer Zeit zur Verfiigung stellt, macht lesen moglich. Nun wird zu-
dem Zeit fiir Antolin zur Verfiigung gestellt. Auch Zeit fiir Antolin erleichtert
also den Zugang zu Biichern. Abgesehen von dem noch unklaren Verhéltnis
von Antolin zum Biichereibesuch und zum Schmokern unterstellt der Text den
Schiilerinnen und Schiilern sowohl ein Interesse an Biichern und deren Lektiire
als auch die dazu notwendige Lesefdhigkeit. Dieses Leseinteresse trifft nun
aber auf Bedingungen, die eine Befriedigung dieses Interesses erschweren. Die
Aufgabe schulpadagogischen Handelns wird nun darin gesehen, diese Bedin-
gungen zugunsten erweiterter Leseoptionen zu verdndern, indem der Zugang
zu Biichern dadurch erleichtert wird, dass im Rahmen des Unterrichts, die
Schiilerbiicherei besucht wird.

An der Horneckschule in Gundelsheim, Baden-Wiirttemberg, entwickelte Est-
her Delatrée fiir ihre Klasse vom ersten Schultag an ein ganzes Lesemotivati-
ons-Paket.

Der Beginn des Textkdrpers steht nun in einem eigenartigen Kontrast zu den
Uberschriften. An die Stelle der Zugangserleichterung, fiir die ein grundlegen-
des Interesse am Gegenstand bereits vorausgesetzt wird, tritt nun ein Motiva-
tions-Paket. Das Problem wird offenbar nicht allein in einem erschwerten Zu-
gang zu Biichern als materielle Entitdt gesehen, sondern auch in der fehlenden
oder mangelnden Motivation zu lesen. Augenscheinlich wird den Schiilerinnen
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und Schiilern unterstellt, iiber keine oder keine ausreichenden Motive fiir das
Lesen zu verfiigen. Der gemeinsame Biichereibesuch kann nun im Hinblick
auf Lesemotivation oder besser: als motiv- und zugangsstiftende Intervention
so verstanden werden: Der Besuch der Biicherei ermdglicht zun4chst eine sinn-
liche — visuelle, haptische, olfaktorische und auch akustische — Erfahrung mit
Biichern als materieller Entitdt. In einer Biicherei lassen sich Biicher nicht nur
anfassen und ansehen, sie entfalten je nach Alter und Beschaffenheit einen
ganz eigenen Geruch, erzeugen in einem Raum eine spezifische Akustik. Die
Biicherei als ein Ort der Biicher 14dt dazu ein, ja fordert dazu auf, sie ihrem
Zweck geméall zu benutzen, sich mit ihrem Inhalt zu befassen. Der Ort als sol-
cher stellt mit seinem Aufforderungscharakter ein starkes Motiv zur Befassung
mit den an ihm befindlichen Dingen dar. So wie das Museum zur Befassung
mit seinen Exponaten oder das Theater zur Befassung mit einer Auffithrung
auffordert, so fordert die Biicherei zur Befassung mit Biichern auf. Der Auf-
forderungscharakter des Buches als schriftsprachliches Kommunikationsme-
dium wiederum stellt ein starkes Motiv fiir eine lesende Befassung dar. Alles
Weitere besorgt das je individuelle Interesse an dem durch das Buch transpor-
tierten Inhalt. Der Zugang zum Ort der Biicherei stiftet somit auch ein Motiv
zur lesenden Befassung mit Biichern. Das genannte Paket aber wird mehr ent-
halten. Womoglich auch das Vorlesen als weitere Zugangserleichterung: das
Eintauchen in die Welt der Geschichten und Erzidhlungen, Méarchen und My-
then, zu denen das Buch den Zugang bereithélt. Motivstiftung wére dann die
Stiftung von Interesse.

Dass die Lesemotivation auch in der zweiten Klasse weiter anhielt, fiihrt die
Klassenlehrerin auf die regelmdfiigen gemeinsamen Besuche in der Schiiler-
biicherei zuriick.

Einmal in der Woche ging die Lehrerin mit ihren Schiiler/innen wdhrend des
Unterrichts in die Schiilerbiicherei. Dort wihlten die Kinder selbststindig Bii-
cher aus, die sie u. a. in den stillen Lesezeiten im Klassenraum lasen: Anfing-
lich waren die eifrigen Leseratten dann mehrmals in der Woche fiir zehn bis
zwanzig Minuten in ihre Biicher vertieft — allein oder zu zweit, auf der Couch,
unter dem Lehrerpult, in jeder Position, die sie bequem fanden.

Die bislang entfaltete Sinnstruktur bestétigt sich zunéchst in diesem Textab-
schnitt. Nur scheint ein ,,Motivations-Paket™ gar nicht notwendig zu sein.
Schon der regelmifBige Besuch der Schiilerbiicherei macht aus den Schiilerin-
nen und Schiilern Leseratten, die sich in ,,ihre Biicher vertiefen, in sie eintau-
chen und unter das Lehrerpult abtauchen. Eine merkwiirdige Spannung ergibt
sich dagegen durch die Attribuierung der Leseratten als ,,eifrig”. Eifer steht im
Widerspruch zu der muB3evollen, dsthetischen Rezeption eines Buches. Wih-
rend niemand eifrig einem Konzert lauschen oder eifrig ein Geméilde betrach-
ten kann, kénnen durchaus eifrig Biicher gelesen werden. So etwa vom Stu-
denten, der sich eifrig auf sein Examen vorbereitet, oder von der Existenzgriin-
derin, die sich eifrig in das Steuerrecht fiir Gewerbetreibende ,,einliest™. Das
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Adjektiv steht fiir die Zielstrebigkeit des Unternehmens. Das Zuwendungsmo-
tiv zum Medium Buch ist hier aber gerade gegenldufig zu jenem der Leseratte.
Wihrend diese um des Lesens willen liest, pflegt der eifrige Buchverwerter
einen eher instrumentellen Umgang mit dem Buch. Dessen Lektiire dient der
Erreichung eines Ziels, tragt ihren Zweck nicht in sich selbst. Wer eifrig liest,
ist also extrinsisch motiviert, wem es dagegen um den Genuss des Lesens geht,
der tut dies mit Muf3e und gerade nicht eifrig.

Dass im Text ganz unvermittelt und kaum merklich ein zur bisher rekonstru-
ierten Sinnstruktur gegenldufiges Zuwendungsmotiv auftaucht, ist deshalb be-
sonders folgenreich, weil es ja um Motivation im Sinne von Motivstiftung geht.
Wie kommt es zur widerspriichlichen Figur der eifrigen Leseratte? Bis zu diesem
Punkt zeigt sich dominant die Erwartung der pddagogischen Ermoglichung eines
mufle- und genussvollen Lesens, letztlich der Ermoglichung einer &sthetischen
Erfahrung. Eine solche hat ihren Zweck immer in sich selbst. Die ,,Leseratte®
verfligt liber einen &sthetischen Zugang zu Biichern, der z.B. {iber eine frithe Le-
sesozialisation und -erziechung durch die Praxis des Vorlesens erworben wurde.
Auch andere zugangsstiftende Momente sind denkbar. Eine lesebegeisterte Mit-
schiilerin, eine einladende Schiilerbiicherei, womdglich auch die gemeinsamen
Besuche derselben mit der Schulklasse. Wer zur Leseratte geworden ist, muss
aber zuvor die Fahigkeit des sinnverstehenden Lesens erworben haben. Fiir
diese, in der Regel recht kurze Phase des Lesen-Lernens steht eifriges Lesen-
Uben auf dem Programm. Zu lesen, um es zu lernen, also ohne es bereits zu
beherrschen, ist mithevoll. Hier passt das Attribut des Eifers. In der Wendung
der , eifrigen Leseratte” fallen nun die beiden Logiken des eifrigen Ubens und
des genussvollen Lesens auf merkwiirdige Weise zusammen. Der Widerspruch
lieB3e sich nur so aufkliren, dass die Kinder das Lesen-Lernen schon in der Hal-
tung eines zukiinftig genussvollen Tuns vollziehen. Habituell kime darin die An-
tizipation des Lohns ihrer Arbeit zum Ausdruck. Sie vollziehen die Ubung schon
in der Haltung der ,,Leseratte”, die sie erst werden wollen. Oder es findet ein
eifriges, ndmlich instrumentelles Lesen im habituellen Gewand der Leseratte
statt. In diesem Fall bestiinde die Aufgabe der SchiilerInnen darin, die Rolle der
Leseratte zu spielen: eifrig und tiberzeugend.

Es sei an dieser Stelle daran erinnert, dass es sich bei dem Gegenstand
dieser Analyse um einen programmatischen Text handelt. Rekonstruiert wird
nicht reales Schiilerverhalten, sondern die didaktische Logik des Programms,
wie sie in einer Information, die sich an Eltern sowie Lehrerinnen und Lehrer
richtet, zum Ausdruck kommt. Um dem Programm nicht vorschnell zu unter-
stellen, es wolle nur eifrige Leseratten-Schauspieler hervorbringen, verfolgen
wir zunédchst die erste Lesart. Als Kontextwissen soll nun in die Analyse ein-
bezogen werden, dass sich Antolin keineswegs nur an Leseanfanger richtet,
sondern Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 1 bis 10 anspricht. Es kann
folglich nicht um den Erwerb einer basalen Lesekompetenz gehen, der ein zu-
kiinftig selbstbestimmt-genussvolles Lesen vorbereiten soll. Spétestens nach
Abschluss der Grundschule sollten die Schiilerinnen und Schiiler des Lesens
méchtig sein. Geht man aber von einem erweiterten Kompetenzbegriff aus und
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bezieht etwa auch die Kompetenz des sinnverstehenden Lesens auch komple-
xer Texte mit schwierigen Inhalten ein, dann weist das Lesen in hoheren Klas-
sen zweifellos auch einen ibenden Charakter auf. Geht man davon aus, dass
solche Lesekompetenz nur lesend zu erwerben ist, erklért sich eben auch der
Aspekt der Motivation. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen zum Lesen be-
wegt werden, weil sie die Fahigkeit des sinnverstehenden Lesens noch nicht
vollstindig entwickelt haben, sie aber durch notwendige Ubung erwerben sol-
len. Der Text verspricht, dass Antolin vom Leseanfanger bis zur weit fortge-
schrittenen Leserin der 10. Klasse einen Zugang zum selbstbestimmt-genuss-
vollen Lesen bieten kann. Daraus ergibt sich die Herausforderung an das Pro-
gramm, den Ubergang vom instrumentellen Uben (gleichsam als einer Vor-
stufe zum eigentlichen Lesen) zum selbstbestimmt-genussvollen Lesen zu ge-
stalten. Wie aber wird mit Hilfe von Antolin aus dem eifrigen Leseschiiler eine
Leseratte? Verfolgen wir weiter die Lesart, dass das eifrige Uben sinnverste-
henden Lesens bereits in der Haltung des angestrebten Lesegenusses erfolgt,
miisste im Folgenden deutlich werden, wie es gelingt, dass sich das Programm
als Motivationsquelle iiberfliissig macht, wie es einen motivierenden Anstof}
gibt zum Uben, um dann den Weg fiir ein selbstbestimmtes Lesen freizuma-
chen.

Von Anfang an motivierte die Klassenlehrerin ihre Schiiler/innen mit Hilfe von
Antolin zum Lesen.

»Von Anfang an* dementiert nun vollends die Unterstellung eines grundsétz-
lichen Leseinteresses. Die Motivationshilfe, die die Lehrerin mit Antolin zur
Verfligung stellt, richtet sich an alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermaf3en,
unabhéngig davon, ob sie iiber ein personliches Interesse an Biichern verfiigen
oder nicht. Vor dem Hintergrund der Vision der Programmautoren und des
Texteinstiegs muss diese Sequenz so interpretiert werden, dass Antolin fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler einen motivstiftenden Zugang zu Biichern er6ffnet.

Zundichst wurden die Kinder dabei noch von ihren Eltern unterstiitzt, die ihnen
die Fragen und Antwortméglichkeiten vorlasen. Spdter gab es bei einem ge-
meinsamen Besuch der Klasse in der Stadtbiicherei eine Einfiihrung und De-
monstration zum Umgang mit Antolin.

,, Fiir die Kinder sind jetzt Lesen und Antolin natiirlicherweise verkniipft, be-
richtet Esther Delatrée.

Um den Zugang zum Lesen so , niederschwellig wie moglich zu gestalten,
erstellte Esther Delatrée fiir Ganzschriften ,, Leseforscherhefte . Dort mischte
sie Quizfragen aus Antolin mit eigenen Fragen und Aufgabenstellungen zum
produktionsorientierten Umgang mit dem Text. So erzielten auch schwdichere
Schiiler/innen Erfolge bei Antolin und gewannen Zutrauen in die eigenen Lese-
Fihigkeiten.

Noch bevor die Kinder selbst dazu in der Lage sind, die Fragen und Antwort-
optionen von Antolin zu lesen, erfolgt die Einsozialisierung in die Programm-
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logik. Schon das Vorlesen zielt auf die Beantwortung von Quizfragen, die An-
tolin bereithélt. Leseerfolg bestétigt sich durch richtige Antworten, die das Pro-
dukt des produktionsorientierten Umgangs mit Texten darstellen. Spétestens
an dieser Stelle bestétigt sich die zweite der beiden oben formulierten Lesarten.
Nicht fiithrt Antolin zu einem selbstbestimmten, interessierten oder dsthetisch
motivierten Lesen, sondern zu einem zweckrationalen Umgang mit Texten.
Der Zweck besteht in der Beantwortung von Fragen zum Text. Anders als beim
zweckrationalen Lesen der Existenzgriinderin, die spezifischer Informationen
zur Umsetzung ihres Vorhabens bedarf, scheint hier der Inhalt der Texte gar
nicht relevant zu sein. Der Zweck des Lesens besteht vielmehr im Bestehen
einer auf den Text bezogenen Priifung. Wenn nun sozialisatorisch angestrebt
ist, Lesen und Priifung ,, natiirlicherweise* zu verkniipfen, also gleichsam als
natiirlichen bzw. zwei Reize verkniipfenden Zusammenhang erscheinen zu las-
sen, dann wird die Motivstiftung zugleich zur Sinnstiftung. Lesen erhilt seinen
Sinn durch das erfolgreiche Abschneiden in der Priifung durch Antolin. Diese
eklatante Unterbietung des eigenen Anspruchs wird geheilt durch die rhetori-
sche Figur der eifrigen Leseratte, so dass die Ratte eine behavioristische Kon-
notation bekommt. Der mit Antolin einzuiibende instrumentelle Umgang mit
Biichern erscheint im Gewand des ésthetischen Lesegenusses. Dieser tritt aber
gerade nicht als Sinnstiftung in Erscheinung.

Das Selbstbewusstsein der Zweitkldssler/innen wurde zusdtzlich noch durch
Vorleseaktionen in einigen Kindergidrten gestirkt. Mit viel Begeisterung und
Verantwortungsbewusstsein priiften die vorlesenden Schiiler/innen dafiir die
Biicher auf ihre Eignung. Wichtiges Auswahlkriterium war: Bekommen ,,die
Kleinen* von den Geschichten auch keine Angst?

Der Text endet, wie er begonnen hat: in der Logik klassischer Leseforderung.
Anders als im mittleren Teil, geht es jetzt wieder um die Freude am Lesen, am
Selbst-lesen-Konnen, die darin zum Ausdruck kommt, diese Fahigkeit einzu-
setzen, indem jiingeren Kindern, die diese Fahigkeit noch nicht erworben ha-
ben, vorgelesen wird. Ganz ohne Punkte oder andere Belohnung stellt sich hier
Begeisterung ein fiir eine verantwortungsvolle Tétigkeit. Es werden nicht ein-
fach irgendwelche Texte gelesen, sondern es muss eine inhaltlich begriindete
Auswahl getroffen werden. Dazu miissen die vorzulesenden Texte zunéchst
einmal selbst gelesen und entlang festzulegender Kriterien beurteilt werden.
Der Zweck des Lesens aber besteht weiter in der Freude an der Geschichte,
denn anders machte das Vorlesen keinen Sinn.

Insgesamt driickt sich im Text eine strukturelle Ambivalenz aus. Die Produ-
zenten oder Autorinnen von Antolin rechnen mit einem Interesse der Kinder
an Biichern und wollen den Zugang zu diesen erleichtern. RegelméBige Lese-
zeit im Unterricht macht aus den Leseanfangern schnell Leseratten. Der dsthe-
tische Zugang zum Buch, das genussvolle Lesen, das Lesen als Bildungsanlass
soll mit Antolin gefordert werden. Diese (pddagogische) Intention aber steht
in einem merkwiirdigen Widerspruch zur immanenten Programmlogik, die —
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wie wir sehen werden - den instrumentellen Umgang mit dem Buch ins Zent-
rum stellt. Die Leseratte wird nur habituell eingeiibt. Tatséchlich aber muss
sich lesen lohnen: fiir Punkte, Orden, Lobe. Dahinter steht die padagogisch gut
gemeinte Idee, Kinder durch Ermutigung in ihren Lesebemiihungen zu bestéar-
ken und zu unterstiitzen. Um zu priifen, ob sich die widerspriichliche Program-
matik auch in der Struktur der Software widerspiegelt, soll in einem zweiten
Schritt auch diese in ihrer Eigenlogik untersucht werden.

III

Antolin ist keine Software, die selbst Texte zum Lesen bereitstellt, sondern
Quizfragen zu Biichern. Jedes Quiz umfasst zehn oder 15 Fragen, die innerhalb
eines zeitlichen Rahmens von 20 Minuten bearbeitet werden miissen. Hierzu
l4uft eine digitale Uhr am oberen linken Rand sekundengenau riickwiirts.* Fiir
jede richtig beantwortete Frage schreibt das System Punkte gut und zieht diese
bei falsch beantworten Fragen ab. Ubersprungene Fragen gehen nicht in die
Wertung ein. Innerhalb eines Quiz werden alle Fragen mit derselben Punktzahl
bewertet. Diese erhoht sich bei Quiz, die von Antolin einer hdheren Klassen-
stufe zugeordnet werden, so dass eine hdhere Punktzahl auch als Ausweis eines
,»groferen” Konnens und Wissens gelten kann.

Diese Punktzahl ist nun die entscheidende Wahrung von Antolin. Sie zeigt
den Schiilerinnen und Schiilern an, wie erfolgreich das Quiz absolviert wurde.
Dies ist erzieherisch zu verstehen. Denn die Schiilerinnen und Schiiler sollen
durch die Moglichkeit des Punkterwerbs bei Antolin dazu motiviert werden, Bii-
cher zu lesen und die eigenen Lesefihigkeiten damit auszubauen. Denn das Le-
sen ist Voraussetzung dafiir, bei Antolin zu punkten. Damit bilden die Punkte
die ausgegebene Wihrung, in der das Kind sein Kénnen gewertet sieht. Diese
Wihrung aber ist eine, die keinen Tauschwert besitzt. Nicht einmal dienen die
Punkte dazu, den eigenen Leseflei und -erfolg mit jenen der Mitschiilerinnen
und Mitschiiler zu vergleichen, denn jede Schiilerin sieht nur den eigenen, nicht
aber den erreichten Punktestand der anderen. Allein die Lehrerin kann alle er-
reichten Punktstinde einsehen. Wenn nicht das Sammeln von Punkten und die
immer gleiche erfreute oder enttduschte Riickmeldung des kleinen Raben, der
die Kinder durch die Quiz begleitet, schon selbst motiviert (was wohl nur bei
sehr jungen Schiilerinnen und Schiilern der Fall sein wird), bleibt das Motiv, der
Lehrerin den eigenen Lesefleil durch reichlich Antolin-Punkte nachzuweisen.
Antolin stellt den Schiilerinnen und Schiilern somit ein Instrument zur Verfii-
gung, mit dem sie einen Nachweis ihrer hduslichen Leseaktivitdten erbringen
konnen. Lesen wird so als eine Leistung begriffen, die ihren Wert iiber ihre
Nachweisbarkeit erhdlt. Lesen ergibt in dieser Logik nur dann Sinn, wenn es von
der Lehrerin als Leistung registriert und verbucht werden kann. Doch auch im
Fall einer direkten Motivierung durch die Punktgutschrift erscheint das Lesen
nur dann als eine sinnvolle Tétigkeit, wenn eine solche auch erfolgt. Was im
Spiel im sozialen Miteinander noch als Wéhrung funktioniert, weil es darauf

4 Diese kann von der Lehrerin ausgeschaltet oder auch in ihrem Zeitumfang verdndert werden.
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setzt, dass im Wettbewerb der Spielerinnen und Spieler um die hochste Zahl ge-
rungen wird, hat weder eine Rahmung im Hinblick auf die Schule, noch im Hin-
blick auf das Lesen selbst. Denn Letzteres miisste sich mit den Themen der Bii-
cher und den sprachlichen Figuren auseinandersetzen. Aber die Inhalte werden
— wie gezeigt werden wird — von Antolin systematisch getilgt. Nicht nur, dass
sie als Antworten in Punkte iibersetzt werden, sondern auch in der Ergebnisdar-
stellung zum Ende des Quiz spielt es keine Rolle, welche Antworten ausgewahlt
wurden, und damit fiir den Schiiler nachvollzogen werden kann, was denn ei-
gentlich alles zum Buch gefragt wurde. Was zdhlt sind alleine die erreichte
Punktzahl sowie das Verhaltnis von richtigen zu falschen Antworten.

Dabei sind die Quiz-Fragen so konzipiert, dass ihnen jeweils drei Antwor-
ten gegentiiberstehen, aus denen die Schiilerin durch Anklicken eine auswahlen
muss. Mit einem weiteren Klick auf die ,,Weiter“~-Schaltflache wird zuerst die
Richtigkeit oder Falschheit der Antwort angezeigt, bevor dann mit einem er-
neuten Klick auf die ,,Weiter“-Schaltfliche die nichste Frage erscheint.

ﬁ von: Enquist, Per Olov w

Verbleibende Zeit: 19:22

L ee———————
Gropvater hat einen Plan, wie man Minas Man muss etwas Grofes tun, damit einen
Angst ein fiir alle Mal vertreiben kann. nichts mehr erschrecken kann, z. B. eine

Expedition (eine groBe Wanderung)
unternehmen.

Man muss sich zwingen, nicht mehr an das
Firchterliche zu denken.

Man muss sich schlau machen tber das,

was einem Angst macht. Dann vergeht die
Angst.

% citer

Abb. 1: Screenshot aus dem Testquiz Klasse 1-4 der Antolin-Website
(Stand: April 2018)

Mit der digitalen Struktur ist es problemlos mdglich, sofort zuriickzumelden,
ob die gegebene Antwort richtig oder falsch ist. Zudem wird bei einer falsch
gegebenen Antwort unmittelbar die richtige angezeigt, bevor die nichste Frage
erscheint. Das Programm sieht also keinen zweiten Beantwortungsversuch vor,
wohl aber das Uberspringen einer Frage, das nicht negativ zu Buche schligt.
Es gilt also, vor jeder Frage eine Risikoabwégung vorzunehmen und im Zwei-
fel eine schwierige Frage zu umgehen, die dann aber auch nicht aufgelost wird.
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Die Verknappung der Zeit deutet zunédchst auf den spielerischen Charakter des
Quiz. Bei vielen Video- oder PC-Games geht es darum, gegen die Zeit zu arbeiten
und in der Bewéltigung einer Aufgabe schneller zu werden oder schneller zu sein
als die Mitspieler. Beide Spielanreize sind aber bei Antolin nicht gegeben. Weder
gibt es einen Highscore, {iber den die eigene Zeit mit der anderer Nutzerinnen und
Nutzer verglichen werden konnte, noch hingt das eigene Ergebnis von der beno-
tigten Zeit ab. Neben den Punkten, die fiir richtige Klicks vergeben werden und
der im Anschluss an die Bearbeitung angezeigten Leseleistung, die nur das Ver-
héltnis richtiger zu falschen Antworten in einem Tortendiagramm darstellt, wird
die Schnelligkeit nicht eigens pramiert. Der Zeitfaktor scheint nur als Zeitlimit re-
levant zu sein. Ist die Zeit abgelaufen, ist eine weitere Bearbeitung nicht moglich.

i von: Hitchcock, Alfred; Minninger, André &

Gut gemacht! Du hast insgesamt 18 von 90 Punkten erreicht

Leistung 60 %

Abb. 2: Ergebnisdarstellung. Screenshot aus einem Quiz zum Buch ,,Hexenhandy
(Stand: April 2018)

Die Zeitbegrenzung, wenn sie denn nicht durch den Lehrer ausgeschaltet wurde,
verhindert, dass wahrend der Bearbeitung eines Quiz noch einmal im Buch nach-
geschlagen und nachgelesen werden kann. Damit kann der Zeitfaktor bei Antolin
erzieherisch verstanden werden, weil er dazu anhilt, die Biicher aufmerksam im
Sinne der Quizstruktur zu lesen. Fiir diese Lesart spricht auch, dass ein einmal
begonnenes Quiz nicht noch ein zweites Mal bearbeitet werden kann. Die Kinder
sollen so zum sorgfaltigen Lesen erzogen werden. Diese Sorgfalt richtet sich aber
zumeist auf das Merken auch unwichtig erscheinender Details, die spiter abge-
fragt werden konnten. Mit sinnverstehendem Lesen oder gar einem Bildungser-
lebnis hat das wenig zu tun, weil es beim Beantworten der Quizfragen nicht da-
rum geht, zu iiberlegen und eine eigene Antwort zu verfassen, sondern aus drei
vorgegebenen auszuwéhlen. Anders als im Unterricht, in dem der Schiiler auf
die Frage der Lehrerin seine Gedanken ordnen, Worte finden und Sétze bilden
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muss, kann er im Falle des Quiz auf bereits vorformulierte und damit fremde
Antworten blicken. Damit werden die eigenen Gedanken, die sich bei den Schii-
lerinnen und Schiilern wéhrend des Lesens des Buches oder auch der im Quiz
gestellten Frage eingestellt haben, nicht zum Anlass der Befragung. Das Verhalt-
nis des Schiilers zum Inhalt des Buches wird im Antolin-Quiz auf sein Verhéltnis
zu den richtigen und falschen Antwortoptionen limitiert, als individuelles und
lebendiges ist es getilgt. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich allein zu den
fremden Gedanken verhalten und zwar nur verhalten, indem sie eine Auswahl
per Klick bestétigen.

Spider - Die groBe Reise eines kleinen Hundes

A

Verbleibende Zeit: 19:43

= Wie gelangt Spider in Toms Familie? =) Tom darf sich wegen seiner guten Noten im
Tierheim ein Tier aussuchen und verliebt
sich in Spider.

) Toms Vater ist auf der Suche nach einer
Katze, als er das Schild entdeckt: "Welpe zu
verschenken". v

) Toms Freund Ben hat eine
Promenadenmischung und sucht fir deren
Wurf geeignete Abnehmer.

Verbleibende Zeit: 18:20

) Worunter leidet Spider besonders? Darunter «) er nur auf einem Auge sehen kann - das
dass ... andere ist vollig erblindet.

) er hasslich und damit ohne Wert ist und
niemand ihn haben wollte.

=) er seine Mutter und seine Geschwister
niemals kennengelernt hat.  x

x FALSCH: Dir werden 6 Punklo abgezogen. P_ 13‘ Weiter
unkte

Abb. 3 und 4: Screenshots zur Darstellung von richtigen und falschen
Antworten im Antolin-Quiz (Stand: April 2018)
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Dieses Verhiltnis zur Sache wird bereits in den Fragen vorstrukturiert und ge-
tilgt. Durchgéngig beziehen sich diese auf Details, die zumeist keine tragende
Bedeutung fiir die Textaussage besitzen, ohne Textkenntnis aber nicht zu be-
antworten sind. Darunter befinden sich auch solche Details, die dem fliichtigen
Leser leicht entgehen konnen, so etwa die Frage zu Astrid Lindgrens ,,Karlsson
vom Dach®, welches Motiv auf Lillebrors Lieblingsbriefmarke zu sehen war.

Diese Gleichgiiltigkeit den Themen des Buches gegeniiber zeigt sich ek-
latant da, wo eine gleichgiiltige Befassung mit dem Text nicht moglich ist. So
finden sich unter den Quiz auch solche, die sich auf Biicher zum Nationalsozi-
alismus und Faschismus, wie ,,Als Hitler das rosa Kaninchen stahlt* von Judith
Kerr oder ,,Die Welle® von Morton Rhue, beziehen. Keine der 15 Fragen zum
Buch ,,.Die Welle® nimmt sich des Themas jedoch auf problematisierende
Weise an, sondern verfolgt, wie in allen anderen Quiz auch, die wir in den zwei
Wochen systematisch sichten konnten, die Abfrage von Einzelinformationen
oder Wortbedeutungen. So lautet eine der Fragen:

Wer macht bei der Welle nie mit?

Laurie Saunders und Brad haben nie bei der "Welle" teilgenommen.
Alex Cooper und Carl Block haben nie beim Experiment mitgemacht.

Weder David Collins noch Brian Ammon sind dabei gewesen.

Abb. 5: Screenshot aus dem Quiz-Frage- und Auswertungsbogen zum Buch
»Die Welle* (Stand: April 2018)

Die Antworten zeigen, dass nicht begriindet wird, warum die jeweiligen Per-
sonen nicht mitmachen, sondern dass es reicht, sich gemerkt zu haben, wie
diese Personen heien.’

Damit wird einerseits erzieherisch daran gearbeitet, sich Details beim Le-
sen eines Textes zu merken und andererseits zugleich suggeriert, dass mogli-
che Griinde fiir oder gegen bestimmte Handlungen und damit das Verstehen
und der Nachvollzug von diesen keine Bedeutung haben. Das Argumentieren
liber einen Text sicht Antolin nicht vor bzw. wird {liber die hier programmierte
digitale Struktur nicht abgebildet.

Zur Seite der Schiilerinnen und Schiiler stellt sich Antolin demzufolge als
eine Plattform dar, die vor allem {iber das Sammeln von Punkten, die zeitliche
Limitierung und die Art und Weise der Fragen und des Antworten-Gebens ver-
sucht, die Kinder bei der Stange zu halten und damit zugleich die Themen der
Biicher entsorgt.

5 Das gleiche Prinzip konnte fiir die Tests der Lesetrainings herausgearbeitet werden, vgl.
hierzu: Jornitz/Pollmanns 2015.
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v

Zur Seite der Lehrerinnen und Lehrer werden die gesammelten Punkte und alle
Informationen, die bei der Bearbeitung eines Quiz durch die Kinder anfallen,
nun noch einmal anders présentiert und zugénglich gemacht. Antolin bietet den
Lehrerinnen und Lehrern Auswertungsmdglichkeiten, die die Kinder und da-
mit auch ihre Eltern nicht zu sehen bekommen — es sei denn, sie werden von
der Lehrerin weitergegeben. Die Lehrerin kann sich in Klasseneinheiten und
nach einzelnen Schiilerinnen und Schiilern differenziert vom System Balken-
diagramme zu folgenden Rubriken anzeigen lassen: ,,Anzahl gelesener Biicher
je Schiiler/in“, ,,Durchschnittliche Quizzeit je Schiiler/in“, ,,Durchschnittlich
erreichte Punktzahl pro Monat“ und ,,Leseleistung*.

Dabei verweisen die Bezeichnungen der Diagramme bereits auf die Verkiir-
zungen und Kurzschliisse des Internetprogramms hin, wie es bei Tests nicht un-
iiblich ist. Diese arbeiten mit Indikatoren, die (méglicherweise) auf das Phéno-
men, das es zu erfassen gilt, hinweisen. Es selbst treffen kdnnen die Indikatoren
nicht. So wird immer noch und wie hinldnglich bekannt der akademische Grad
der Eltern iiber die Frage nach dem Buchregal erfasst. Das Buchregal steht dann
fir die akademische Bildung ein. So muss wohl auch verstanden werden, dass
eine der Auswertungen bei Antolin die Anzahl der gelesenen Biicher ausgibt, ob-
wohl es sich tatsdchlich nur um die Anzahl der absolvierten Quiz handeln kann.
Inwieweit die Biicher tatséchlich gelesenen wurden, kann iiber das System selbst
nicht festgestellt werden, weil dies ja zuvor und damit auBerhalb desselben statt-
findet. Antolin adelt sich demzufolge selbst, indem es so tut, als ob der Indikator
— das Quiz — das Phanomen selbst — das gelesene Buch — ist und verzerrt so die
Wirklichkeit. Denn nicht berticksichtigt und erfasst wird, dass das Quiz auch ohne
das Buch durchgefiihrt werden kann, etwa wenn sich das entsprechende Hérbuch
im Biicherregal der Kinder befindet oder dass Biicher gelesen werden, ohne dass
das zugehorige Quiz bearbeitet wird oder zu denen kein Quiz vorhanden ist.

Das Diagramm ermdglicht der Lehrerin zudem, sich die Anzahl der Quiz
getrennt nach den Schiilern anzeigen zu lassen. Die so erstellte Rangfolge listet
nicht mehr nach Noten, die als qualifizierendes Urteil verstanden werden miis-
sen, sondern nach der erledigten Stiickzahl an Quiz. Dabei wird vollkommen
unwichtig bzw. kann nicht angezeigt werden, welche Quiz zu welchen Bii-
chern durchgefiihrt wurden. Dies ist in allen Auswertungsdiagrammen der Fall.
Die einzige qualifizierende Anzeige und damit Reorganisation der Grunddaten
kann tiber das dreistufige Schwierigkeitsniveau der Quiz — dargestellt als Kar-
nevalskappen in griin, blau und rot (fiir einfach, mittel und schwer)® — herge-
stellt werden. Und weil die Niveaustufen nicht notwendig eine Aussage iiber
den Schwierigkeitsgrad des Buches im Hinblick auf das Lesevermogen der

6  Auf der Plattform werden die Kappenfarben folgendermaflen aufgeldst: Die griinen Kappen-
Quiz stellen laut Antolin ,,einfache Fragen fiir Leseanfénger oder leseschwache Kinder*, die
Quiz mit blauer Kappe bilden das Standardniveau und diejenigen, die mit roter Kappe ge-
kennzeichnet sind, bieten laut Selbstauskunft ,,Fragen zum Inhalt, zum Nachdenken, zum
Bilden einer Meinung™ und stellen damit das hochste Niveau dar.
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Schiiler wiedergeben, denn auch das Kinderbuch von Eric Carle ,,Die kleine
Raupe Nimmersatt* kann mit einem rote Kappen-Quiz, d.h. in der schwierigen
Stufe bearbeitet werden, ist die Lehrerin in der Auswertung letztendlich dem
System ausgeliefert’” bzw. stellt sich die Plattform gegeniiber dem Buch als
autonom dar. Es ist ein geschlossenes System, in dem die Lehrerin das Ver-
haltnis der Schiilerin und des Schiilers zum Buch nicht einsehen kann.

Uberraschenderweise finden sich auf Lehrerseite auch Diagramme zur
durchschnittlichen Quizzeit. Was sich auf Schiilerseite nur als Zeitbegrenzung
darstellt, wird hier als Qualititskriterium ausgewiesen. Was aber weif3 der Leh-
rer iiber dieses Datum aul3er, dass seine Schiilerinnen und Schiiler eher schnell
oder sehr langsam durch das Quiz hindurchgeklickt haben. Soll eine geringe
Zeit darauf hindeuten, dass sich die Schiilerin besonders gut an den Inhalt des
Buches erinnern konnte oder deutet es auf weit entwickelte Lesekompetenz
hin, weil wenig Zeit auf das Lesen der Fragen und Antworten verwendet
wurde? Die lange Quizzeit dagegen konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass
die Schiilerin bei der erkannten richtigen Antwort nicht gleich einen Klick ge-
setzt, sondern auch die falschen Antworten gelesen hat, um den dargebotenen
,»Unsinn“ zu genieBen. Gleiches liefe sich iliber die Angabe der erreichten
Punktzahl sagen — hier sogar im Diagramm auf Monatsangaben aufsummiert
und nicht nach Schiilern differenziert. Ist nun eine niedrige Punktzahl ein
schlechter Wert, weil niemand Antolin genutzt hat oder ein guter Wert, weil
die Schiilerinnen und Schiiler ihre Zeit mit dem Lesen komplexer Biicher ver-
bracht und sich damit gegen die schnellen Punkte entschieden haben?

Die Darstellung der Leseleistung ist ebenfalls problematisch, wenn auch
noch einmal in einem anderen Aspekt. Diese wird getrennt nach Schiilern in
Prozentzahlen — als Balken dargestellt — ausgegeben. Der Maximalwert ist da-
bei 100%. Die Leseleistung, die Antolin wie oben ausgefiihrt richtigerweise
nur als Quizleistung auswerten kann, wird allein aus der Anzahl der richtigen
Antworten gebildet. Unklar ist dabei, was die Grundzahl bildet, die zu 100%
fiihrt: Denn wéren dies die Gesamtzahl der bearbeiteten Fragen aller durchge-
fiihrten Quiz, dann variierte diese Gesamtzahl von Schiiler zu Schiilerin. Dann
bedeutete die 91% Leseleistung von Franziska Schuster etwas anderes als die
92% Leseleistung von Leonhard Stdckle. Sie stehen in keiner bestimmten Re-
lation zueinander und doch suggeriert die Art der Darstellung eine solche. Und
sollten die beispielhaft auf der Antolin-Website angegebenen Auswertungsdi-
agramme miteinander stimmig sein, dann fufit die Leseleistung der Schiilerin
Franziska auf 60 Quiz, wihrend der Schiiler Leonhard fiir nahezu dieselbe
Leistung nur 11 Quiz bendtigt. Das Ranking der Schiiler im Bereich Leseleis-
tung weckt dann den falschen Eindruck der Vergleichbarkeit.

7  Anders als bei den selbst erstellten Aufgaben muss sie unterstellen, dass die Kappenfarben
nach einem System vergeben werden, das fiir alle Quiz zutrifft. Das kann nahezu — selbst
nach der geringen Zeit, die wir zur Sichtung hatten — ausgeschlossen werden. Der Unter-
schied zwischen dem mittleren und schwierigsten Niveau, d.h. zwischen Quiz der blauen und
der roten Kappe, scheint einzig und allein darin zu liegen, dass den roten Kappen eine nicht
in die Bewertung einflieBende ,,Zusatzfrage™ beigegeben ist, die als Meinungsfrage firmiert.
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Damit erweisen sich diejenigen Schiiler als Antolin gewachsenen, die wis-
sen, was die Plattform verarbeitet und damit das System durchschauen. Sie
konnen sich dann ndmlich strategisch geschickt diejenigen Biicher und/bzw.
Quizniveaus aussuchen, die auf schnellstem — gemessen sowohl an der Lese-,
als auch an der Quizzeit — Weg zu den meisten Punkten fiihren.

Was es da jedoch zu durchschauen gilt, verweist erneut auf die digitale
Logik, wie sie fiir Antolin programmiert wurde.

A%

Die Westermann-Verlagsgruppe hat mit Antolin eine Plattform entwickelt,
die Kinder zum Lesen motivieren soll in dem Sinne, dass, wer viel liest, Le-
sekompetenz und Lesefreude entwickelt. Mit der Aussicht auf ein zu bear-
beitendes Quiz und die Belohnung durch Punkte und Orden mogen die Kin-
der hdufiger zum Buch greifen. Lehrerseitig will Antolin ein Instrument zur
Verfiigung stellen, mit dem eine Erfolgskontrolle der hduslichen Leseaktivi-
téten der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrkraft moglich werden soll.
Es stellt Daten zur Verfiigung, die zu einem Ranking verrechnet werden und
der Lehrkraft die Mdglichkeit geben, herausragende Leistungen zusitzlich
zu pramieren. Ungliicklicherweise besitzen diese Daten nicht nur keinen
Aussagewert, weil Antolin nicht zu messen imstande ist, was es zu messen
beansprucht, sondern sie sind Ausdruck der Strukturlogik von Antolin, die
dafiir sorgt, dass Antolin systematisch den eigenen Zielen entgegenwirkt. Ein
Teil dieser Strukturlogik besteht darin, dass Antolin zu einem instrumentel-
len Umgang mit dem Buch erzieht. Nimmt Antolin programmatisch fiir sich
in Anspruch, die Bildung des Subjekts als Zweck des Lesens auszurufen, so
verkehrt sich in der Programmlogik unversehens das Mittel zum Zweck.
Durch die Verkniipfung von Antolin und Lesen, mit der Antolin gerade nicht
daran arbeitet, sich lberfliissig zu machen, sondern sich selbst auf Dauer
stellt, ist es nicht mehr Mittel zum Zweck selbstbestimmten Lesens, sondern
vielmehr wird das Buch zum Mittel des Punkteerwerbs bei Antolin. Wer also
gelernt hat, mit wenig Leseaufwand, viele Punkte zu erzielen, strategisch
klart, welche Fragen sich beantworten lassen und welche lieber zu iibersprin-
gen sich lohnt, oder sich an komplexe Texte gar nicht erst heranwagt, um
eine ungiinstige Bilanz der Leseleistung nicht zu riskieren, der wird vom Pro-
gramm belohnt. Wer aber auf die Motivationshilfe durch Antolin nicht ange-
wiesen ist, Uiber ein kreatiirliches Interesse an Biichern, ein gesundes Ver-
hiltnis zum eigenen Lernen verfiigt, wer also liest um der Sache willen, ohne
Antolin zu nutzen, der geht leer aus. Das ist der andere Teil der Strukturlogik
des Leseforderprogramms, das streng genommen nur Quizbearbeitungsfor-
derung betreibt. Wer die Vision von Antolin bereits erfiillt hat, wer das Ziel
erreicht hat, wird vom Programm bestraft oder enttduscht, weil die Fragen
nicht das erfragen, was den Reiz des Gelesenen ausmacht. Er kann sich nur
auBerhalb des Programms stellen. Wenn er dann sogar die Strukturlogik so-
weit durchschaut hat, dass er einordnen kann, wen Antolin als Sieger heraus-
stellt, dann kann er feststellen, dass die eine Lust am Lesen nicht entwickelt
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haben miissen, um erfolgreich das Programm zu absolvieren. Dann reichen
11 statt 60 Quiz, um eine maximale Leseleistung zu erzielen. Wer die pro-
grammatischen Ziele von Antolin erreichen will, muss sich ihm verweigern.
Unbeabsichtigt wird Antolin als Bock zum Gértner gemacht. Aber wie ldsst
sich eine solche eklatante Fehlleistung erkldren?

Ohne Zweifel mangelt es nicht an guten paddagogischen Absichten. Der
Grund dafiir, dass sie sich nicht erfiillen, liegt u.E. in der digitalen Logik, wie
sie fiir Antolin programmiert wurde. Die Plattform wertet keine schriftsprach-
lichen, eigenstindig verfassten Antworten aus, sondern kann im Programm-
code nur die richtigen und falschen Antworten markieren, diesen Punkte zu-
ordnen, die dann tiber einfache (hier: arithmetische) mathematische Formeln
verarbeitet werden. Zusammen mit der (Quiz-)Zeit in ihrer digitalen Variante
liegen damit alle Daten in einer numerischen Form vor, die somit leicht, d.h.
informatisch verarbeitet werden konnen.

Nur zwei Ausnahmen einer anderen Qualitét lassen sich bei Antolin fin-
den.

Die eine betrifft das Schwierigkeitsniveau der Quiz, die iiber die Kappen-
farben griin, blau und rot abgebildet wird.® Aber dieses Urteil, ob ein Quiz
schwierig oder leicht ist, wurde von den Quiz-Autorinnen vorab, d.h. beim Er-
stellen der Fragen und Antworten, getroffen und muss nicht erst tiber das Pro-
gramm herbeigefiihrt werden. Somit liegt das Urteil auBerhalb des Programms
und kann als Kappenfarbe im Programm wiederum ins Numerische tiberfiihrt
und verarbeitet werden.

Eine zweite Ausnahme betrifft die Zusatzfrage der Quiz der roten Kappen-
farbe. Diese firmiert als Meinungsfrage und geht nicht in die Punktwertung
ein. Dabei kann auch hier keine eigene Meinung verfasst und eingetippt wer-
den, was eine komplexere Auswertungsprozedur erforderte. So bleibt es auch
hier bei der Auswahl aus drei vorgegebenen Antworten. Aber dass selbst diese
Auswahl nicht in die Wertung eingeht, ist Ausdruck eines folgenreichen Miss-
verstandnisses. Die Konstrukteure von Antolin nehmen an, dass eine freie Mei-
nungsduBlerung moglich sein muss, unterstellen aber zugleich, dass damit eine
Bewertung dieser AuBerung ausbleiben muss. Deswegen werden sie nicht un-
ter das Richtig-Falsch-Schema gestellt und konnen keine Punkte erzielen. Im
Prozess des Quiz werden diese Art von Fragen zu solchen, die unbedeutend
werden und indirekt damit die Meinung als unwichtig qualifizieren.

Eklatant kommt dies bei Fragen zu Biichern zu moralischen Themen zum
Ausdruck. Hier zeigt sich, dass es vielleicht keine richtige oder falsche Ant-
wort bei sogenannten Meinungsfragen gibt, dass sie aber sehr wohl einer Be-
griindungsverpflichtung unterliegen, die im Hinblick auf ihre Argumente ge-
priift werden kann. Dies hitte dazu gefiihrt, dass langere Texte formuliert und
geschrieben werden miissten und damit eine Komplexitét entsteht, die zwar

8  Hier soll aulen vor bleiben, dass weder die Form der Kappe, noch die gewéhlten Farben fiir
das jeweilige Schwierigkeitsniveau selbsterkldrend sind, sondern auf keine standardisierte
Form, wie eine Wiirfelanzeige bspw., zuriickgegriffen wird. Demzufolge muss sich diese
Rubrizierung — wie in jedem neuen Spiel auch - von den Kindern neu eingeprigt werden.
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der Thematik des Buches entspriche, aber die die Software, so wie sie fiir An-
tolin programmiert wurde, nicht verarbeiten kann.

Kurzum das Leseférderprogramm Antolin verkehrt sich in seinen Zielset-
zungen ins Gegenteil und erweist sich in drei Dimensionen als problematisch.

Erstens werden in der leicht digital zu prozedierenden Auswahl vorgege-
bener Antworten die Inhalte und jede eigenstéindige Auseinandersetzung mit
diesen getilgt.

Zweitens verarbeitet das Programm die Daten, die ihm zur Verfiigung ste-
hen und produziert errechenbare Auswertungen. Beides folgt allein der digita-
len Logik, nicht aber pddagogischen Erwdgungen. So kann es dazu kommen,
dass die Datenverarbeitung in eine Konkurrenz zu padagogischen Zielsetzun-
gen gerét.

Drittens will sich Antolin als Produkt auf dem Markt behaupten. Dazu
muss es Strategien der Kundenbindung entwickeln. Wenn nun aber Kinder zu
Kunden werden, indem sie an ein Férderprogramm gebunden werden, wider-
spricht das jeder Pddagogik, deren Ziel es sein muss, sich selbst tiberfliissig zu
machen. Als Online-Produkt auf dem Markt der digitalen Bildungsmedien
muss sich Antolin jedoch unentbehrlich machen, immer neue Quiz zu weiteren
Biichern einstellen, damit die Kinder immer mehr Punkte sammeln konnen,
indem die Eltern ihnen die jeweiligen Biicher kaufen oder besorgen. Die Kun-
denbindung steht so einem padagogischen Ziel der Unabhéngigkeit entgegen.
Damit unterscheidet sich Antolin nicht von analogen Produkten fiir Schiilerin-
nen und Schiiler; aber {iber das digitale Angebot wird doch der Zugriff auf die
Schiilerinnen und Schiiler als Kunden ausgedehnt.

Damit lassen sich zwei Problembereiche fiir die Entwicklung digitaler Bil-
dungsmedien ausmachen. Zum einen miisste bei der Softwareentwicklung
nach digitalen Losungen padagogischer Probleme gesucht werden. Entschei-
dend dabei wire, dass das padagogische Problem digital besser als analog ge-
16st werden kann, wie etwa beim Training von Vokabeln der der direkten
Riickmeldung zu leicht priifbaren Aufgaben. Nicht aber darf es dazu kommen,
dass padagogisches Handeln in die digitale Logik transformiert wird und so
nicht nur zu einer schlechten, sondern zur falschen Padagogik wird. Die Kom-
plexitit der zu vermittelnden Sache darf nicht entsorgt werden, indem nur
leicht zu priifende Sachverhalte abgefragt werden. Stattdessen miissten die
Maoglichkeiten der digitalen Darstellung stérker genutzt werden als die bislang
vorherrschenden Limitierungen im Hinblick der Auswertung, die sich vor al-
lem bei der Analyse von schriftsprachlichen Antworten zeigen.

Zum anderen haben wir es augenscheinlich mit einer Form der Okonomi-
sierung des Bildungswesens zu tun, die Pddagogik in ihr Gegenteil verkehren
kann und sich iiber die Digitalisierung neue Felder der profitorientierten Un-
ternehmen er6ffnen. Hier muss die Frage lauten, wie die Entwicklung und der
Vertrieb padagogischer Software von den Strukturen des freien Marktes wei-
testgehend freigehalten werden kann. Wie kann man pidagogische Software-
entwicklung die Freiheit einrdumen, nicht der Marktlogik, sondern einer pada-
gogischen Logik zu folgen und das heift vor allem, es sich zu erlauben, sich
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selbst iiberfliissig zu machen, damit sich der Bock nicht zum Gértner machen
kann.
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GEGEN DAS SELBSTVERSTANDLICHE

Wolfgang Kiihnel

Was Ganztagsschulen bewirken.
Werden Ganztagsschulen mit dem StEG-Bericht
schongeredet?

I
Griinde fiir Ganztagsschulen

Der weitere Ausbau von Ganztagsschulen ist ein erkldrtes politisches Ziel der
neuen Bundesregierung 2018 und wird von vielen Organisationen gefordert,
von der GEW und den Griinen iiber die Bertelsmann Stiftung bis hin zum
Ganztagsschulverband. Dabei stellt sich jedoch die Frage, worauf die damit
verbundenen Hoffnungen basieren.

»~Eine Ganztagsschule [...] hat das Ziel, Schiiler wihrend eines grofen
Teils des Tages unterzubringen®, so wird auf Wikipedia der Begriff ,,Ganz-
tagsschule® erliutert. Die Website ,,Ganztigig Lernen®!, die von verschiede-
nen Stiftungen sowie allen Bundeslédndern finanziert und von der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung betrieben wird, stellte bereits 2006 in einem The-
menheft mit dem Titel ,,Was ist eigentlich eine Ganztagsschule?* fest, dass es
dort eine ,,Kernzeit™ von 8 bis 15 bzw. 16 Uhr gibt und ferner, dass ,,die Schii-
lerinnen und Schiiler gleich viele Unterrichtsstunden wie in anderen Schulen
derselben Schulform [erhalten]. Die Stundenanzahl des Fachunterrichts bleibt
gleich* (Hohmann/Kamski/Schnetzer 2006, S. 20). Nach der amtlichen Defi-
nition der Kultusministerkonferenz (KMK) ist an einer offenen Ganztags-
schule ein Aufenthalt von mindestens sieben Zeitstunden an drei Wochentagen
moglich, eine gebundene Ganztagsschulen bietet dasselbe, aber die Anwesen-
heit fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist dort verpflichtend. Es gibt demnach
ein Minimum, was als Ganztag gilt, nimlich: dienstags bis donnerstags Schule
von 8 bis 15 Uhr, montags und freitags Halbtagsschule wie gehabt. Grundsétz-
lich konnte angenommen werden, dass an einer Ganztagsschule mehr Unter-
richtsstunden erteilt werden bei gleichen Bildungszielen wie an anderen Schu-
len — im Sinne von mehr Zeit fiir individuelle Férderung. Aber dies ist aus-
driicklich nicht gemeint. Vielmehr soll es am Nachmittag ,,auBerunterrichtli-
che Betreuungsangebote® geben. Dabei werden von den Autoren verschiedene
Formen bzw. Modelle von Ganztagsschulen angefiihrt: ,,In Modell I arbeiten
Schule und auflerschulische Partner in der Schule (Schulgelédnde) zusammen.
In Modell IT kooperiert die Schule mit Einrichtungen in der Gemeinde oder im
Stadtteil“ (H6hmann/Kamski/Schnetzer 2006, S. 22).

1 Unter: www.ganztaegig-lernen.de
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,Der flichendeckende Ausbau von Ganztagsschulen war und ist eine der
groBten Reformen im deutschen Schulwesen. Mit diesem Satz beginnt der
aktuelle StEG-Bericht ,,Ganztagsschulen: Bildungsqualitit und Wirkungen au-
Berunterrichtlicher Angebote* fiir den Zeitraum 2012-2015 (StEG o0.J.). Im
vorherigen Bericht flir den Zeitraum 2005-2011 war bereits von einem ,,Para-
digmenwechsel im deutschen Schulsystem™ die Rede. Das, was beeindruckend
klingt, wird allerdings nicht begriindet, so dass unklar bleibt, ob es sich um
eine nicht hinterfragte Pramisse, eine Art bildungspolitisches Axiom, handelt
oder um ein Ergebnis von StEG selbst. Dabei wird zudem nicht erwéhnt, wa-
rum der Ausbau von Ganztagsschulen erfolgte, nachdem man seit Ende des 19.
Jahrhunderts in Deutschland (und spater sowohl in der BRD als auch der DDR)
eine Halbtagsschule hatte, die international immer schon als ,,Sonderweg™
galt.? Es bleibt die Frage danach, ob der heutige Ausbau von Ganztagsschulen
eine padagogische oder eine politische Entscheidung war und wer wann mit
welchen Griinden die Ganztagsschule (oder besser: diese Art von Ganztags-
schule) ins Gespréich gebracht hat. Auf der vom BMBF verantworteten Webs-
ite zu Ganztagsschulen heif3t es: ,,PISA war einer der Ausléser fiir die Erfolgs-
geschichte Ganztagsschule in Deutschland. [...] Die Erkenntnis habe sich
durchgesetzt, dass man mehr Zeit fiir rechtzeitige und individuelle Férderung
benétige. [...] Man habe damit einen enormen Mentalititswandel bewirkt.«
Aber der Ausbau hat auch einen 6kono-
mischen Grund, der von Stefan Sell ganz
niichtern so beschrieben wird: ,,Eine
gleichsam ,klassische‘ Argumentationsli-
nie aus der Sozial- und Arbeitsmarktpoli-
tik fokussiert auf das Themenfeld ,Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie‘ und
stellt ab auf die zunehmende Erwerbsti-
tigkeit vor allem der Miitter (Sell 2004).
Das klingt dann etwa so wie das System
der Kindergérten in der DDR: Miitter ar-
beiten in der sozialistischen Produktion; Kinder haben sich dem unterzuordnen.
Ferner gibt es noch einen ,,problemgruppenorientierten Zugang*, der etwa durch
Defizite bei den leistungsschwachen Schiilern und eine ,,Kopplung von sozialer
Herkunft und schulischer Leistung® beschrieben wird (ebd.). Auch dies ist teil-
weise dem ,,PISA-Effekt zuzuschreiben und wird vom BMBF nicht verschwie-
gen. Alles soll nun zusammen verbessert werden, sogar von ,,Gelingensbedin-
gungen inklusiver Bildung flir Ganztagsschulen® ist im StEG-Bericht die Rede
(StEG o.J., S. 16). Es scheint fast so, dass alle aktuellen Problemlagen mit der
Ganztagsschule verkniipft und geldst werden sollen. Insgesamt wird demzufolge

2 Vgl hierzu: www.hsozkult.de/project/id/projekte-151
3 Zitiert nach: www.ganztagsschulen.org/archiv/13831.php
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die Ganztagsschule als ein Instrument ,,gesellschaftliche[r] Schadensbeseiti-
gung“ (Sell 2004, 0.S.) angesehen. Daher kann im StEG-Bericht konstatiert wer-
den: ,,Mit dem Ausbau waren von Anfang an hohe und vielfaltige bildungs-, fa-
milien-, sozial- und arbeitsmarktpolitische Erwartungen verbunden®, die wiede-
rum mit einem anderen Ziel verkniipft sind: ,,Durch die Teilnahme an schuli-
schen Ganztagsangeboten werden die Schiilerinnen und Schiiler im Sinne ganz-
heitlicher Bildung nachhaltig in ihrer Entwicklung von kognitiven und sozialen
Kompetenzen gefordert. (ebd., S. 2)

Dies entspricht allerdings einem logischen Salto Mortale auf engstem
Raum: Die ,,politischen Erwartungen® werden ohne Weiteres in ,,ganzheitliche
Bildung* umgedeutet und so praktisch unkenntlich gemacht. Von den berufs-
titigen Miittern ist nicht mehr die Rede. ,,Ganzheitliche Bildung* klingt statt-
dessen nach Pestalozzi und Reformpédagogik und auch die ,,sozialen Kompe-
tenzen* diirfen in diesem Zusammenhang als Phrase nicht fehlen. Ganztag und
ganzheitlich geht hier nahezu dichterisch-lyrisch zusammen.

Suggeriert wird dadurch, dass es um die Entwicklung und Bildung der
Schulkinder ginge, wo es doch vermutlich viel eher um die — auch 6konomi-
schen — Wiinsche der Gesellschaft geht, die Schule effizienter in ihren Dienst
zu stellen. Was sich nicht zuletzt im Begriff des Monitorings ausdriickt.

II
Fachliche Leistungen und psychosoziale Forderung

Aus dem aktuellen StEG-Bericht l4sst sich allein der Schluss ableiten, dass die
Ganztagsschule grundsitzlich gut ist, etwas anderes ist undenkbar. Um dies
aufzuzeigen, wird auf die subjektiven Befindlichkeiten der Schulkinder fokus-
siert und gewisse Erfolgsmeldungen abgeleitet, die im Folgenden aufgezeigt
werde sollen.

Die PISA-Assessments erheben ne-
ben Testleistungen im Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften auch weitere
Faktoren wie die Zugehdrigkeit zu sozia-
len Schichten oder den Bildungsstand der
Eltern. Anzunehmen wire demnach, dass
bei der Einfithrung von Ganztagsschulen
auch das Bestreben steht, die Testleistun-
gen in den von PISA getesteten Domédnen
zu verbessern bzw. die das Ergebnis be-
einflussenden schulischen Faktoren positiv zu verdndern. Dabei geht es dann
in der Regel darum, Kinder aus unteren sozialen Schichten und aus Migran-
tenfamilien besser zu fordern bzw. ihnen dadurch héhere Schulabschliisse zu
ermoglichen. Die Frage stellt sich, ob mit PISA 2009 und PISA 2012 nicht
schon erwiesen wurde, inwieweit Ganztagsschulen im Vergleich zu den
Halbtagsschulen besser abschneiden. Doch nichts davon wird im StEG-Be-
richt erwahnt. Warum nicht? Denn wie es um die PISA-Kompetenzen an
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Gymnasien im Vergleich zu anderen Schultypen in Deutschland steht, wurde
erfasst. Dort ergaben sich in PISA 2015 Unterschiede der Durchschnittswerte
um fast 100 Punkte und es hitte wohl Sinn gemacht, die Unterschiede zwi-
schen Ganztag und Halbtag wenigstens zu erfassen. Ein kleines Plus in der
»richtigen® Richtung konnte doch der Ganztagsschule Auftrieb geben. Auf
diesen Aspekt gehen an anderer Stelle Bischof et al. (2013) ein und kommen
zu dem mageren Ergebnis, dass sich hinsichtlich des Leseleistungsniveaus
und mit erhdhter Anzahl an Ganztagsschulen zwar kein signifikanter Unter-
schied zwischen 2000 und 2009 zeigte, aber dafiir sich die ,,Beziehungsqua-
litat™ verbesserte. Analog zeigte sich dies bei den Vergleichsarbeiten VerA-
3 in den Grundschulen.

Auch wenn es nicht das erklarte Ziel von StEG war, primér auf fachliche
Kenntnisse zu fokussieren, so lag es natiirlich nahe, mit einem separaten Test
vom PISA-Typ zu erforschen, wie gut die Leistungen der Ganztagsschiiler im
Vergleich zu Halbtagsschiilern bzw. Nichtnutzern der Nachmittagsangebote
sind, um damit ein starkes Argument an der Hand zu haben. Das gilt zumindest
dann, wenn wenigstens die Schiiler aus problematischen Verhéltnissen besser
abschneiden sollten. Aber die Autoren der Studie miissen letztlich feststellen:

,,Ubereinstimmend mit dem bisherigen Forschungsstand zeigen auch die aktuellen StEG-
Teilstudien, dass allein die Teilnahme an Ganztagsangeboten noch nicht (!) ausreicht, um
kognitive Kompetenzen zu verbessern. An Grundschulen zeigen weder die reine Teilnahme
noch die Intensitdt und Kontinuitét der Teilnahme an Lernangeboten im Bereich Lesen oder
Naturwissenschaften einen Effekt auf Testleistungen.

Auch in der Jahrgangsstufe 5 konnen den Teilnehmenden von Lese- und Deutschférderan-
geboten oder Medienangeboten keine im Vergleich zu Mitschiilerinnen und -schiilern ver-
besserten Testwerte attestiert werden. Gleiches gilt fiir die Interventionsstudie mit dem Pro-
gramm ,Lesen macht stark‘.“ (StEG o0.J., S. 4)

Im Klartext: Der aus PISA resultierende Wunsch, die gemessenen fachlichen
Kompetenzen zu verbessern, konnte nicht bestitigt werden. Was an Effekten
bleibt, konnte also mit dem ,,sozialen Gradienten* und dessen Einfluss zusam-
menhingen. Die PISA-Ergebnisse gaben ja gerade in diesem Punkte fiir
Deutschland ein schlechtes Bild; Deutschland stand wegen sozialer Ungerech-
tigkeit geradezu am Pranger.

Aber verbliiffenderweise heiflt es hierzu: ,,Fazit: Ganztag dient vor allem
der psychosozialen Forderung® (StEG o0.J., S. 5). Darunter sind ,,Sozialverhal-
ten, Motivation und Selbstkonzept* zu verstehen, und allein wegen deren For-
derung seien Ganztagssschulen fiir die Sozialisation wichtig. Dies erscheint
nun wie eine Rochade weg von PISA hin zu anderen Themen. Neu ist diese
Erkenntnis eigentlich nicht. Bereits 2003 konnten Radisch und Klieme, der
derzeitige Sprecher des Forschungsverbundes StEG, konstatieren: ,,Hinsicht-
lich der Wirkung auf sozial-integrative Merkmale und das Schulklima schei-
nen ganztigig gefiihrte Schulen etwas besser dazustehen als dies bei halbtigig
gefiihrten Schulen der Fall ist* (Radisch/Klieme 2003, S. 36).

Allerdings kann wohl ausgeschlossen werden, dass die Einfiihrung der
Ganztagsschulen unter der Uberschrift , psychosoziale Forderung® stand; denn



78 - Pddagogische Korrespondenz - 57/18

ausschlieBlich aus diesem Grund hitte niemand ein solches Milliarden-Projekt
angepackt und finanziert. Wo also bleibt die Diskussion der anderen Griinde?
Gegen den Strich gelesen,
—— klingt das Wort ,,psychosoziale
Ohne G eTcher | Forderung® einigermaBen ver-
A dachtig. Es erinnert fatal an
@"’; }# Wohlverhalten, Angepasstheit
| und staatlich verordnetes Gliick.
’ Man konnte argwohnen, dass et-
liche Aktivititen, die normaler-
weise nachmittags nach der
Schule erfolgten, nun unterbleiben und in der Schule in bestimmte Kanile ge-
leitet werden. Einem positiven Effekt bei Kindern aus schwierigen Verhéltnis-
sen steht moglicherweise ein negativer bei Kindern aus guten Verhiltnissen
gegeniiber. Im Extremfall konnte drohen, dass der Einzelne nichts, die Ge-
meinschaft dagegen alles sei.

Zumindest ergibt sich aus dem Begriff ein Spannungsfeld zwischen der
individuellen Personlichkeit der Kinder und der Anpassung an ein bestimmtes
erwiinschtes Verhalten; ein grundlegendes politisches Problem, fiir das wir
durch totalitdre Regime besonders sensibilisiert sind: Nicht zufdllig gab es im
Nationalsozialismus zusétzlich zur Schule nahezu obligatorische Nachmittags-
aktivitidten wie auch die DDR auf solche Verbiinde setzte, um die sozialistische
Personlichkeit zu entwickeln.

Eine starke Betonung des Sports war zudem beiden Systemen eigen und
ist es der heutigen Ganztagsschule ebenfalls. Das soll nicht die Ganztagsschule
in die Nihe totalitdrer Erziehung riicken, sondern nur fiir deren Begriindung
sensibilisieren. Was steht eigentlich wirklich im Vordergrund: der Einzelne im
Hinblick etwa auf individuelle Anerkennung und Férderung oder die Gemein-
schaft im Hinblick etwa auf Okonomie, soziale Unterordnung, Vereinbarkeit
von Familie und Beruf? Dies bleibt auch im StEG-Bericht eine ungeklirte
Frage.

111
Vergleich Halbtag versus Ganztag

Ein direkter Vergleich mit Halbtagsschulen war wohl bei StEG nicht beabsich-
tigt. Denn ,,StEG-P erforscht langsschnittlich iiber drei Schulhalbjahre hinweg
Lernzuwichse im Leseverstdndnis und in den Naturwissenschaften sowie Ver-
anderungen des Sozial- und Lernverhaltens von Schiilerinnen und Schiilern in
Ganztagsgrundschulen und arbeitet die Bedingungen fiir Lernentwicklungen
heraus.” (StEG o.J., S. 18) Wire es nicht naheliegend, die Lernzuwéchse an
Halbtagsgrundschulen dagegen zu stellen? Wére das nicht das Prinzip der em-
pirischen Bildungsforschung, namlich ein Vergleich mit einer Kontrollgruppe?
Stattdessen erinnert dies an jene Autotests, die im Auftrag einer Autofirma im-
mer nur ein Modell testen, ohne das entsprechende Modell der Konkurrenz
auch nur zu erwéhnen.
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Anders dagegen erwihnen Klieme und Radisch in einer Publikation von
2003, dass es vergleichende Studien gegeben hat, die keineswegs immer zu-
gunsten der Ganztagsschulen ausgegangen sind. Denn in ,,mehreren Fallstu-
dien wurde kein signifikanter Unterschied in den schulischen Leistungen fest-
gestellt bzw. schnitten die Schiiler an ganztdgig gefiihrten Schulen etwas
schlechter ab* (Radisch/Klieme 2003, S. 36). So konnte festgestellt werden,
dass

,»in ganztdgig gefiihrten Schulen [...] in der Regel eine Nivellierung heterogener Schulleis-
tungen geringfiigig besser zu gelingen [scheint] als dies an entsprechenden halbtégig gefiihr-
ten Schulen der Fall ist. Brisant ist dabei die deutlich geringere Streuung an ganztigig ge-
fiihrten Gesamtschulen. In Kombination mit einem niedrigeren Mittelwert deuten auch diese
Ergebnisse auf negative Effekte einer Kombination von Gesamt- und Ganztagsschulcharak-
ter. Es kommt dabei offensichtlich zu einer Nivellierung der durchschnittlichen Schiilerleis-
tung auf niedrigem Niveau* (ebd., S. 33).

Zuletzt gab Klieme in einem Interview mit der Zeit zu verstehen:

,,Der erniichternde Befund lautete immer wieder: Eine Wirkung der Ganztagsschule auf die
Kompetenzen von Schiilern lie sich bisher nicht nachweisen, auch nicht bei Kindern aus
sozial schwachen Familien.“

Dies ldsst den Verdacht aufkommen, dass die Verantwortlichen von StEG von
vornherein primér Erfolge der Ganztagsschule vermelden wollten, weil staat-
liche Institutionen als Auftraggeber nicht kritisiert, sondern unterstiitzt werden
sollten. Bereits die Schlusssétze aus der Einleitung zur Kompetenzentwicklung
lassen authorchen:

,,Dabei lieB sich jedoch keine Wirkung der Angebote nachweisen — weder generell noch bei
hoher Qualitdt oder bei intensiver Teilnahme. Zu diesem unbefriedigenden Befund konnen
verschiedene Faktoren beigetragen haben [...] Um diesen Anspruch einzuldsen, bedarf es
weiterer Anstrengungen in der padagogische Gestaltung des Ganztags.” (StEG, S. 5)

Hier scheint die Wissenschaft ihre gebotene Distanz zu dem untersuchten For-
schungsgegenstand zu verlieren. Ein Scheitern der Ganztagsschule hinsichtlich
der eigentlichen Ziele (neben einer Benennung von Griinden dafiir) scheint
nicht einmal in Erwdgung gezogen worden zu sein. Die ,,psychosoziale Forde-
rung® war anfangs sicher nicht das Hauptziel. Wenn also ein gewiinschter Ef-
fekt nicht empirisch feststellbar ist, dann schlieen die Wissenschaftler daraus,
dass das ,,noch nicht“ so ist und dass es halt ,,weiterer Anstrengungen‘ bedarf,
um den Effekt zu erreichen. Klarer kann man eine gewisse Voreingenommen-
heit kaum ausdriicken. Das Ganze nennt sich dann ,,wissenschaftliche Beglei-
tung von Schulreformen®. Deren gibt es inzwischen etliche, wie z.B. die ,,Ber-
lin-Studie* zur Einfiihrung der Sekundarschule ebenda. Man kann wetten, dass
darin die Sekundarschule als ein Erfolg dargestellt werden wird. Geschicktes
Formulieren ist hier gefragt, um etwaige Nachteile vergessen zu machen.

4 Die Zeit vom 8.2.2018: www.zeit.de/2018/07/pisa-studie-oecd-politik-eckhard-klieme/kom-
plettansicht
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Der (politische und péadagogi-
sche) Glaube an den Segen der
Ganztagsschule umfasst auch
den Wunsch, es mogen alle im
Verlauf gleicher werden, so
dass sich soziale Unterschiede
zumindest etwas einebnen.
Aber auch zu dieser sozialen
Frage gibt es ein betriibliches
Ergebnis: ,,Die untersuchten
Ganztagsgrundschulen fordern
also mit ihrer Lernkultur insge-
samt offenbar alle Kinder in
dhnlicher Weise, sodass sich
die Schere in Bezug auf die soziale Chancengleichheit nicht weiter 6ffnet, Kin-
der aus benachteiligten Haushalten aber auch nicht aufholen* (StEG o.J., S.
21). Und etwas weiter heif3t es: ,,Um zu priifen, ob die Ausgangslage an dieser
Stelle tatsdchlich hilft und inwieweit die Ganztagsbiografie auch noch direkt
wirkt, wurden in StEG-A die weiteren Bildungspléne der Befragten und deren
Umsetzung ausgewertet. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Hauptschulbil-
dungsgang lielen sich entsprechende Einfliisse der Ganztagserfahrungen nicht
finden* (ebd., S. 40).

Kommentiert wird dieses Ergebnis von den Autoren nicht néher. Aber
wollte man nicht gerade die unterprivilegierten Hauptschiiler in ihrer Laufbahn
fordern? Denn an Gymnasien geht der Unterricht auch bei Halbtagsschulen oft
bis 16 Uhr, insofern sind hier die Betreuungsangebote zumindest in den oberen
Klassen anders angelegt. Konsequenterweise fokussiert StEG daher auf andere
Schultypen.

So ist im Bericht zu den Ganztagsschulen sogar vom ,,Ausbleiben erwarteter
Effekte auf fachbezogene Kompetenzen® die Rede (ebd., S. 23). Aber entspricht
es tiberhaupt der Aufgabe von Empirikern, a priori ,,Erwartungen® an ,,Effekte*
zu haben? Diese Formulierung entlarvt die Leiter der Studie ein weiteres Mal.
Sie waren offenbar von Anfang an iiberzeugt, es miisse diese Effekte geben. Nun
sind sie enttduscht, dass diese Effekte empirisch nicht messbar waren. Das ldsst
erahnen, wie einseitig empirische Ergebnisse letztlich interpretiert werden kon-
nen, wenn man es nur darauf anlegt, und es wirft ethische Fragen hinsichtlich der
empirischen Bildungswissenschaft auf (,,Wem dient sie?*), wenn jede Winzig-
keit zu einem Ergebnis aufgebauscht wird, wenn es nur in die ,richtige* Rich-
tung geht, d.h. in diejenige, die politisch erwiinscht ist.

Was in die ,,falsche* Richtung geht, wird unter den Teppich gekehrt oder
zumindest relativiert. So heif3t es:

,»Zu der besonderen Atmosphire trigt aulerdem bei, dass in den auBerunterrichtlichen An-
geboten die Regeln meist freier verhandelbar sind als im Unterricht. Dies erdffnet neue
Handlungsmdglichkeiten. Eine Schiilerin (12 Jahre) sieht das Positive in der Hausaufgaben-
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betreuung beispielsweise darin, dass man sich auch unterhalten kann, was wir ja im Unter-
richt nicht machen. [...] Im Angebot gelten lockerere Regeln als im Unterricht. Die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer diirfen jederzeit etwas essen, sie miissen nur ihren Platz hinterher
wieder sauber machen.* (ebd., S. 33) Um festzustellen: ,,Wie eine Schiilerin (10 Jahre) be-
richtet, kann man auch hier mit den Betreuern Kartenspiele und Brettspiele und drauflen
spielen.” (ebd., S. 34)

Es verwundert schon, dies kommentarlos in einem wissenschaftlichen Bericht
zu lesen. Im Gegenzug gibt es im StEG-Bericht kein einziges Zitat von Schii-
lern, das kritisch gegen den Ganztag gerichtet wére (etwa: zu lange, zu viel
Sport, doofe Betreuer, anstrengende oder unvertriagliche Mitschiiler).

v
Auch Nachteile oder nur Vorteile?

Von Nachteilen des Ganztags ist im ganzen Bericht keine Rede. Kein Wort
dazu, dass bspw. im Ganztag diejenigen Schiiler, die aus irgendeinem Grund
oft ,,gemobbt™ werden, jetzt noch langer pro Tag ,,gemobbt* werden. Es konnte
auch sein, dass einige Kinder sich nachmittags besser selbst mit Biichern oder
mit Gleichgesinnten beschéftigen und sich dabei méglicherweise wohler fiih-
len und sogar mehr lernen als in einer Gruppe mit Gruppenzwang (Stichwort:
Verschulung von Freizeit).

Denn die Angebote am Nachmittag orientieren sich daran, was am meisten
gewiinscht wird, weil fiir einen einzigen oder zwei Schiiler kein Kurs einge-
richtet wird. Letztlich entscheidet damit eine Mehrheit der Schiiler, was nach-
mittags gemacht werden soll. Die Problematik, dass dies ins Anspruchslose
abgleiten konnte, wird nicht thematisiert. Aber Vor- und Nachteile gegenei-
nander zu stellen, das kommt nicht nur Bildungspolitikern nicht in den Sinn,
sondern auch den Leitern solcher Studien. Beide miissten ja nach langerer Pra-
xis inzwischen zumindest bekannt sein (vgl. Géngler/Markert 2011;
Schwentje-Wagner/Wagner 2016; Stadler 2016). Beispielsweise wurde dar-
iber geklagt, dass normale Ganztagsschulen um 15.39 oder 16 Uhr, Grund-
schulen sogar schon um 15 Uhr schlieen, und das nicht einmal tiglich, son-
dern nur an drei oder vier Tagen. Das geniigt fiir die Bezeichnung ,,Ganztags-
schule". Was soll das fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf bringen?
Nichts davon wird im StEG-Bericht thematisiert.’

5 Dass die Praxis im islamischen Fastenmonat Ramadan mit der Ganztagsschule und rhythmi-
siertem Sport nicht besonders gut, sondern sogar ausgesprochen schlecht vertréglich ist, sei
hier nur am Rande bemerkt. Lehrerverbinde sind deswegen schon in Sorge, vgl.: http:/
www.news4teachers.de/2016/06/kolumne-zum-schulrecht-lehrer-sind-fuer-die-gesundheit-
fastender-kinder-im-ramadan-verantwortlich/;  www.news4teachers.de/2016/06/kolumne-
zum-schulrecht-lehrer-sind-fuer-die-gesundheit-fastender-kinder-im-ramadan-verantwort-
lich/
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Eine simple Rechnung zeigt z7u- -
dem, dass zwischen einer Halbtags-
schule von 8 bis 13 Uhr und einer
Ganztagsschule von 8 bis 16 Uhr ein
Zeitraum von nur 3 Stunden liegt. S
Bei geschitzten 1,5 Stunden fiir die
Mittagspause und 1,5 Stunden fiir
die Hausaufgaben (die es dann nach der Schule sonst nicht mehr geben sollte),
ist dieser Zeitrahmen aufgebraucht. Was also soll noch iibrig bleiben an ,,zu-
satzlicher Lernzeit*?

v

Soziales Lernen

Manches im StEG-Bericht klingt geradezu wie Realsatire. So umfasst das so-
ziale Lernen z.B. Kurse in Ringen und Raufen, Streitschlichter, Coole Jungs,
FuB3ball, Power Kids, Fair streiten, Basketball (vgl. StEG, S. 18; 24). Und zu
den ,,zentralen Befunden und Schlussfolgerungen® in diesem Bereich heil3t es:
»,Angebote zum sozialen Lernen fordern das Einfithlungsvermogen (Perspek-
tivenkoordination) und fithren dazu, dass die Jugendlichen sich selbst als sozial
kompetent wahrnehmen.* (ebd., S. 5)

Man konnte hier argwohnen, dass die grofiten Raufbolde auch das meiste
Einfithlungsvermdgen haben und die hdchste soziale Kompetenz besitzen. Ge-
meint ist das sicher nicht, aber es zeigt, dass man die Terminologie vielleicht
doch noch einmal sortieren sollte, damit sie einigermal3en kohdrent wird. Mit
»sozialem Lernen® ist offenbar nicht ein Lernen in einer speziell sozialen
Weise gemeint, sondern eher das, was man frither mit Betragen, Benehmen
oder auch Fairness im sportlichen Sinne bezeichnet hat. Es geht dabei darum,
sich an Regeln zu halten, fair zu bleiben, keine iibermaBige Gewalt anzuwen-
den, niemanden zu verletzen usw. Ganz nebenbei wird das suggeriert, was der
Stammtisch schon immer wusste: ,,Richtige Jungs wollen ringen und raufen,
FuBball spielen und lieber nicht so viel lesen. Das machen nur Stubenhocker
und Streber.” So wirft das auch die Frage nach dem Menschenbild iiberhaupt
auf, das hinter dem Konzept dieser Art von Ganztagsschule steht. Einerseits
will man alles beeinflussen durch die vielbeschworene ,,Steuerung im Bil-
dungswesen®, andererseits folgt man bereitwillig dem, was eine vermeintliche
(ménnliche) Mehrheit gerne macht: FuB3ball spielen. An keiner Stelle wird da-
rauf Bezug genommen, dass diejenigen, die beim Lesen und Schreiben
schwach sind, dies am Nachmittag irgendwie gezielt und verpflichtend (!)
kompensieren sollen. Mehr Sport allein wird da nicht helfen.

Durchgehend gibt es im StEG-Bericht einen hdufigen Gebrauch des Wor-
tes ,,sozial“. Neben dem sozialen Lernen findet sich Sozialkompetenz, soziale
Féhigkeiten, prosoziales Verhalten, soziale und schulische Integration der Kin-
der, soziale Benachteiligung, soziale Chancengleichheit und vieles andere
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mehr. Andernorts kann man sogar — weit dariiber hinausgehend — die Gleich-
setzung ,,Soziales Lernen = Ganztagsschule* lesen.® Das suggeriert — als ein
rhetorischer Trick — geradezu, dass die Halbtagsschule irgendwie unsozial sein
miisse. Dieselben Tricks werden angewendet, um die Gemeinschaftsschule ge-
gen das gegliederte Schulsystem positiv abzugrenzen: ,,An Gemeinschafts-
schulen wird zu Demokratie und Toleranz erzogen, und jeder wird individuell
gefordert®, gerade so, als kdnne man dieses Erstrebenswerte nicht auch an Re-
alschulen oder Gymnasien haben.

VI
Sport als Bildung

Doch worin besteht nun eigentlich das vielzitierte Ganztagsangebot nach der
Mittagspause? Im StEG-Bericht wird einiges zu den Angeboten und der Héu-
figkeit ihrer Nutzung (nur an Realschulen) angegeben (StEG o.J., S. 37). In
Zahlen fiihrend ist dabei bis Klasse 9 der Sport, mit weitem Abstand vor Mu-
sikangeboten. Wie mag das kommen? Sportvereine bilden hierbei die erste An-
laufstelle.” Aufschlussreich hierzu ist eine Mitteilung des BMBF, in der der
Sportfunktionér Matthias Kohl im Interview mitteilt:

,Neben der Rahmenvereinbarung, die eine Vorrangstellung der Angebote des gemeinniitzi-
gen Sports im Ganztag ermdglicht, wurde zwischen Land, Landessportbund und kommuna-
len Spitzenverbénden eine Bildungspartnerschaft vereinbart, die verlassliche Kooperationen
von Schulen und Vereinen erreichen soll.“®

Nebenbei dient das dann natiirlich auch der Rekrutierung von Nachwuchs fiir
die Sportvereine, denn: ,,.Die gro3en Sportvereine sind eindeutig die Gewinner
der Ganztagsschulentwicklung®, erldutert der Sportwissenschaftler Nils Neu-
ber.’ ,,Sport stellt, das belegen Studien, das beliebteste Zusatzangebot im
Ganztag dar. Sportvereine sind die hdufigsten Kooperationspartner, so heif3t
es unter der Uberschrift ,,Sport als Bildungsmotor in NRW*!0,

Auf derselben BMBF-Seite erfahrt man einen moglichen Grund fiir die
Bevorzugung des Sports seitens der Schulbehorden: ,,Das Honorar fiir eine
Stunde schwankt je nach Trager zwischen dem Wunsch, doch bitte ehrenamt-
lich zu arbeiten, bis zu einem Spitzensatz von tiber 30 Euro. Der Durchschnitt
liegt aktuell bei 13 Euro.” D.h., die Sportbetreuer werden als Discount-Lehrer
eingesetzt. Sie sind ja auch gar nicht als Lehrer ausgebildet. Die {iberall gefor-
derte Professionalisierung der Lehrerbildung scheint fiir den Sport gerade nicht
zu gelten bzw. nur fiir den Spitzensport und die Profis.

6 Vgl hierzu: http://www.ganztaegig-lernen.de/soziales-lernen-ganztagsschule

7 Vgl beispielhaft den Bildungsbericht zu Ganztagsschulen in NRW: BiGaNRW 2016, S. 24-
25.

8  Website des BMBF: https://www.ganztagsschulen.org/de/16633.php
Website des BMBF: https://www.ganztagsschulen.org/de/10071.php

10 Website des BMBF : http://www.ganztagsschulen.org/de/18602.php



84 - Pddagogische Korrespondenz - 57/18

VII
Qualitdt der Angebote

Die einzelnen Aspekte treffen sich in der Rede von der Qualitdt der Angebote
bzw. der Schulqualitdt, die betont wird, um bestimmte Schultypen als prinzi-
piell erfolgreich hinzustellen. Aber auch diese Qualitdt der Angebote scheint
nur eingeschréinkt zu wirken, denn:

Zwar bedingte in StEG-P eine hoher eingeschitzte Qualitét keine bedeutenden Lernzu-
wichse beim Leseverstindnis und im naturwissenschaftlichen Kompetenzbereich — fiir An-
gebote zu sozialem Lernen zeigte sich jedoch ein positiver und iiberdauernder Einfluss auf
die Entwicklung prosozialen Schiilerverhaltens, vor allem wenn die Inhalte spezifisch auf
das Sozialverhalten ausgerichtet waren.” (StEG o.J., S. 22f))

D.h. nichts anderes, als dass sich das Benehmen der Schiiler in ,,guten* Ganz-
tagsschulen bessert, ansonsten lernen sie auch nicht mehr als an Halbtagsschu-
len.
Wie aber wird die Qualitit der Angebote beurteilt? Offenbar wird sie per
Fragebogen-Abstimmung unter den Schiilern festgestellt. Nobilitiert werden
. diese Daten dadurch, dass sie
B Gicicrcn als ,,Se.lbsteiqschéitzung“ gel-
ten: ,,Die sozialen Kompeten-
zen wurden in StEG-A anhand
von Selbsteinschitzungen der
Jugendlichen zu drei Berei-
chen erhoben” (StEG o.J., S.
39). Diese Einschitzungen per Fragebogen sind das Essentielle bei jeder Art
von Evaluation. Inzwischen sollen sogar Zweitkléssler (obwohl die vielleicht
noch nicht lesen und schreiben konnen) in Hessen mit ihrer natiirlichen (oder
angeborenen) ,,Diagnosekompetenz* ihre Lehrer hinsichtlich deren ,,Vermitt-
lungskompetenz beurteilen.!! In der Darstellung der hessischen Lehrkraf-
teakademie heilit es dazu: ,,Das systematische Feedback von Schiilerinnen und
Schiilern ist daher weniger als Beurteilungsinstrument, sondern eher als Ent-
wicklungsinstrument zu begreifen mit dem Ziel, die Unterrichtsprozesse und
die Lernergebnisse zu verbessern.” Es gibt Checklisten und Fragebogen zum
Kollegium, zum Klassenklima, zur Unterrichtsqualitit, zum Klassenrat und
vieles andere mehr. Man konnte dabei an einen schlechten Scherz oder an Re-
alsatire denken.

VIII
Wissenschaft als Schonreden

Das Motto des StEG-Berichts konnte lauten: ,,Nichts ist erwiesen, aber wir glau-
ben fest an den Ganztag, und um dessen Anspruch einzuldsen, miissen wir halt

11 Website der hessischen Lehrkrifteakademie: https://la.hessen.de/irj/LSA_Internet?cid=
d31e5263273c0ee9e71183a98d31730
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noch einiges dndern.” Der Anspruch bzw. die Erwartungshaltung selbst wird da-
bei nicht wissenschaftlich befragt. Aber in einer Auftragsstudie an die empiri-
sche Bildungswissenschaft kann offensichtlich nicht zunachst geklart werden, ob
sich einige Erwartungen an die Ganztagsschule als unbegriindet erweisen, denn
die Politik scheint hier schon klar bestimmt zu haben, wohin die Reise gehen
soll. Fiir Fehlentscheidungen der Politik kann man die Wissenschaft so gesehen
nicht verantwortlich machen, aber vielleicht doch fiir das nachtrégliche Schon-
reden der ersteren. Sie agiert trotz besseren Wissens, denn: ,,Viele dieser reform-
padagogischen Ideen und Projekte sind in ihren einzelnen Verlaufen und Wir-
kungen nicht empirisch belegt™ (Radisch/Klieme 2003, S. 40).

Der aktuelle StEG-Be-
richt zur Lage der Ganztags-
schulen in Deutschland (mit
demselben Eckhard Klieme
als Sprecher des Konsorti-
ums) vermittelt eine Art von
,»Wir-Geflihl“, das als geklart
ansieht, was eigentlich gut
und richtig ist, was aber nur
noch nicht (!) empirisch nachgewiesen werden konnte. Am Ende wird noch die
Empirie den vorgegebenen Zielen angepasst.

Ob letztlich die Ganztagsschule der Halbtagsschule vorzuziehen ist
oder nicht, dariiber kann hier und jetzt keine Aussage gemacht werden. Es
konnte sein, dass fiir die einen das eine und fiir die anderen das andere besser
ist. Es miissten beide empirisch einander gegeniibergestellt werden, um zu ei-
nem Ergebnis zu gelangen. Das sollte aber eigentlich sinnvollerweise vor einer
flichendeckenden Einfiihrung gemacht werden. Das gilt ebenso fiir das ,,l4n-
gere gemeinsame Lernen™ und die ,,Inklusion®. Hinterher bleibt fiir die Wis-
senschaft nur, den (politischen) Auftrag und die beschlossene Sache zu besté-
tigen. Sie wird zu einem Anhédngsel und zu einer Rechtfertigungsmaschine der
Politik. Kein Wunder, dass diese Maschine mit Hunderten von Wissenschaft-
ler-Stellen finanziert und gepflegt wird, Tendenz steigend.
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SINNBILDER

Johannes Twardella

Islam und Padagogik im Bild.
Eine Analyse des ,,Schildkrétenerziehers® von
Osman Hamdi Bey

I

Erziehung, wenn sie nicht im Rahmen der Familie stattfindet, sondern an Ex-
perten delegiert wird, beruht auf einem Vertrauensverhéltnis: Diejenigen, die
primér fiir die Erziehung zusténdig sind, die Eltern, ibergeben die Aufgabe der
Erziehung in die Hiande anderer, in diejenigen von Pddagogen, von denen er-
wartet wird, dass sie diese Aufgabe stellvertretend erfiillen. Folgt man den
Ausfiihrungen des Islamwissenschaftlers Peter Heine (Heine 1991), so ist in
islamischen Gesellschaften in vormodernen Zeiten ein solches Vertrauensver-
haltnis hdufig nur bedingt vorhanden gewesen. Grund dafiir sei, so Heine, nicht
nur ein Bewusstsein davon gewesen sein, wie leicht die Integritdt der Heran-
wachsenden verletzt werden kann, sondern vor allem eines von der Eigenart
des padagogischen Bezuges: Mit der Néhe, die sich in diesem einstellt und von
der angenommen werden kann, dass sie konstitutiv fiir das pddagogische Han-
deln ist, ist stets das Risiko der Entgrenzung verbunden (vgl. Wernet 2003).
Heine legt dar, die Voraussetzung fiir die Erteilung eines pddagogischen
Mandats sei in der Regel nicht nur gewesen, dass jemand eine Ausbildung
durchlaufen und eine Lizenz zu lehren erhalten hatte (eine idschaza), sondern
auch, dass der Person des Pidagogen eine tadellose Lebensfiihrung attestiert
wurde, dieser also konform mit der jeweils herrschenden Sittlichkeit lebte.
Eine fachliche Qualifikation bzw. eine allgemeine Klugheit galt durchaus als
wiinschenswert, ein ,,guter Charakter sei jedoch mindestens genauso wichtig
gewesen. Wurde der Pddagoge als Hauslehrer angestellt, kam es vor, dass zur
Vorsicht geraten wurde, da ihm Zugang zum Haus der Familie gewéhrt, er also
in dessen Inneres hineingelassen wurde. Dadurch konnte er gegebenenfalls von
Dingen erfahren, die nicht nach auBen dringen sollten (d.h. in die Offentlich-
keit oder an den Staat bzw. staatliche Sicherheitsorgane). War er in einer
Schule tdtig, so habe sich das eingeschriankte Vertrauensverhiltnis nicht selten
daran gezeigt, dass die Schule an einem 6ffentlichen Platz errichtet wurde, da-
mit beobachtet und kontrolliert werden konnte, was in ihrem Innern geschieht.
Und dass Lehrer mehrere Schiiler gleichzeitig unterrichteten, sei nicht nur als
wichtig angesehen worden, weil dadurch der Unterricht abwechslungsreicher
wurde, sondern auch weil so die Wahrscheinlichkeit geringer war, dass sich
eine zu groBe Ndhe zwischen dem Piddagogen und einem einzelnen Schiiler
einstellt. Als vorteilhaft wurde zudem angesehen, wenn der Péddagoge nicht
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ledig war. Wenn doch, dann sollte er sich wenigstens in einem fortgeschritte-
nen Alter befinden. Eine besondere Aufmerksamkeit wurde der Moglichkeit
zuteil, dass der meist mannliche Piddagoge es mit weiblichen Schiilern zu tun
haben konnte. Dann sollte darauf geachtet werden, dass es einen deutlichen
Altersunterschied gibt, der Pddagoge entweder viel élter oder viel jlinger als
seine Schiilerinnen war.

In der Literatur, die sich theoretisch mit pddagogischen Fragen befasst, sei,
so Heine, die Vorstellung vom Schiiler als einem leeren Blatt zu finden, das
mit unterschiedlichen Inhalten gefiillt werden solle. Im Elementarbereich
wurde vor allem die Schrift, aber auch Grammatik und Stilistik sowie Poesie
und Arithmetik gelehrt. Dies geschah vor allem mit Hilfe des Koran, der ko-
piert und analysiert wurde. In der madrasa und an der Universitit seien dann
noch andere Inhalte hinzugekommen. Methodisch gesehen sei es aber stets da-
rum gegangen, das ,leere Blatt“ zu fiillen und zwar vor allem dadurch, dass
Dinge auswendig gelernt wurden.

II

Die Ausfiihrungen von Heine geben eine Ahnung davon, wie in vormodernen
Zeiten in islamischen Gesellschaften erzogen bzw. iiber Erziehung nachge-
dacht wurde. Wie aber sieht es in der Moderne aus, wie wird unter den Bedin-
gungen der Moderne iiber den pddagogischen Bezug nachgedacht, welche
Vorstellungen existieren vom Lehrer und welche vom Schiiler in islamischen
Gesellschaften? Bekanntlich befinden sich diese schon seit langem in einer
Krise, 16sen sich traditionelle Verhéltnisse auf und dndern sich Denkweisen,
die zuvor von enormer Dauer zu sein schienen. Folgt man dem Historiker Ber-
nard Lewis, dauert diese Krise spitestens seit dem Ende des 17. Jahrhunderts
an (Lewis 2001). Der Friede von Karlowitz (1683) sei, so Lewis, ein entschei-
dender Wendepunkt gewesen, da bei diesem die Osmanen das erste Mal die
Erfahrung gemacht hétten, dass nicht mehr sie, sondern andere die Bedingun-
gen fiir einen Frieden diktierten. In der Folge sei ein Diskurs iiber die Ursachen
der Krise gefiihrt und seien verschiedene Versuche unternommen worden,
diese zu liberwinden — nach wie vor aber, so Lewis, ohne durchschlagenden
Erfolg. Auch die traditionelle Erziehung sei damals zum Gegenstand des Kri-
sendiskurses geworden. Im Kontext dieses Prozesses haben sich auch die Vor-
stellungen davon, wie zu erziehen sei, gedndert und habe ein Wandel der Bil-
dungssysteme stattgefunden. Auf die Frage, was an die Stelle der traditionellen
Erziehung treten soll, seien viele und sehr unterschiedliche Antworten gegeben
worden. Doch ebenso wie die Krise der islamischen Welt nach wie vor offen
ist, so auch die Frage nach der richtigen Erziehung.

Im Folgenden soll es um einen Beitrag zur Diskussion iiber die Frage
nach der Padagogik in der Moderne gehen, der in der auBlergewdhnlichen
Form eines Bildes geleistet wurde. Es stammt von dem in Istanbul geborenen
Maler Osman Hamdi Bey (1842-1910) und tragt den Titel ,,Der Schildkrote-
nerzicher®. Dieses soll unter der Frage analysiert werden, wie in ihm das
Verhéltnis von Islam und Pddagogik, wie die Position des Lehrers, wie der
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padagogische Bezug dargestellt wird und welches Bild vom Schiiler hier an-
zutreffen ist.

Osman Hamdi Bey wurde 1842 in Istanbul
geboren, wollte bzw. sollte zunéchst Jurist wer-
den. Als junger Mann ging er nach Paris, um
Jura zu studieren, entwickelte dort aber (auch)
seine kiinstlerischen Fahigkeiten und wurde
Schiiler von Kiinstlern wie Jean-Léon Géréme
und Louis Boulanger. Zuriickgekehrt aus Paris
trat er in den diplomatischen Dienst des Osma-
nischen Reiches ein und begann damit, sich mit
archéologischen Themen zu beschéftigen. Diese
Aktivitidten miindeten schlieBlich in die Griin-
dung des ersten archidologischen Museums im
Osmanischen Reich, dessen Direktor Osman
Hamdi Bey wurde.

Das Bild ,,Der Schildkrotenerzieher™ ent-
stand im Jahre 1906. Wenn es im Folgenden un-
ter der Fragestellung analysiert wird, wie Erzie-
hung in diesem thematisiert wird, soll nicht be-
stritten werden, dass es auch anders gedeutet ;
werd?n kanq — die Deutung al.s Darstellung ei- ., . o' sehil dkrétenerzicher,
ner pgdagoglschen Szepe ist eine von mehreren 1906, Osman Hamdi Bey!
moglichen. Folgt man jedoch dieser, so gelangt
man schlieBlich zu dem Ergebnis, dass mit dem
Bild ,,Der Schildkrdtenerzieher eine ambivalente Einstellung gegentiber einer
nicht mehr traditionellen Padagogik und ihrem spezifischen Verhiltnis zum
Islam zum Ausdruck gebracht wird.?

II

Dargestellt ist eine Szene in einem Raum: Ein Mann, von mehreren Schildkr6-
ten umgeben, steht vor einer Wand, in die eine Nische mit einem Fenster ein-
gelassen ist. Schwer zu sagen ist, um welches Gebdude bzw. welche Art von
Gebéude es sich handelt, da nur ein Ausschnitt aus einem Innenraum gezeigt
wird und keine Hinweise darauf gegeben werden, welcher spezifischen Funk-
tion dieser dient. Aufgrund der besonderen Gestaltung kann davon ausgegan-
gen werden, dass nicht ein privater Raum, vielmehr ein solcher in einem 6f-
fentlichen Gebdude dargestellt ist. Handelt es sich um einen Ausschnitt aus
dem Innenraum einer Moschee, wie es in der Literatur vermutet wird?? Das

1 Das Bild hingt im Pera-Museum in Istanbul.
Mein Dank gilt Andreas Gruschka und den Teilnehmern seines Kolloquiums, durch die ich
fiir die folgende Analyse und Interpretation zahlreiche Anregungen erhielt.

3 Laut wikipedia vermutet die Kunsthistorikern Wendy M.K. Shaw, dass ein Raum in der Grii-
nen Moschee von Bursa dargestellt sei, siehe: http://de.wikipedia.org/wiki/Der_Schildkrote-
nerzieher, abgerufen am 16.03.2018.
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mayg sein, ist jedoch keineswegs sicher.* Plausibel ist hingegen die Vermutung,
der dargestellte Raum liege nicht im Parterre, sondern im Obergeschoss, da
jenes sich in der Nische befindende kleine Fenster unmittelbar auf der Hohe
des FuBBbodens liegt. Moglich also, dass es sich um einen Teil eines Sakral-
baues handelt, einen nicht im Erdgeschoss liegenden Teil, doch seine Funktion
bleibt letztlich unklar.

Das Licht, welches auf die Szene fillt, stammt aus jener Nische. Von dieser
hebt sich die Wand als eine dunkle Fliche ab und rahmt die helle Nische ein.
Dariiber hinaus ist die Nische unmittelbar von einem Torbogen umgeben. Ge-
nauer gesagt: Ein mit Ornamenten verzierter Holzrahmen umfasst sowohl die
Nische als auch einen mit Schriftzeichen versehenen Giebel. Der Giebel wird
jedoch durch einen quer verlaufenden Balken von der Nische getrennt, die ihrer-
seits noch einmal durch einen ovalen runden Balken eingefasst wird. Der Quer-
balken teilt die Wand in einen unteren und groBeren, mit blauschwarzen Fliesen
dekorierten und einen kleineren Teil, der schlicht nur verputzt zu sein scheint
und in dem sich der Giebel befindet. Dem Historiker Edhem Eldem zufolge be-
deuten die in diesem zu sehenden Schriftzeichen: ,,The solace of hearts is to meet
with the Beloved [the Propeht Muhammad].* (Eldem 2012, S. 350) Frei {iber-
setzt heillt das: ,,Der Trost der Herzen ist es, den Geliebten (Mohammed) zu tref-
fen.“ Beides, das z.T. leuchtende Blau der Fliesen sowie die filigrane Verzierung
des Holzrahmens und des Giebels, verleiht dem Raum etwas Prunkvolles, das
jedoch dadurch geschmélert wird, dass — in der Nische ganz deutlich — an einigen
Stellen bereits der Putz von der Wand gebrdckelt ist. Das Interieur zeugt also, so
konnte man sagen, von der Pracht und Grof3e einer vergangenen Zeit.

Welche Szene ist in diesem Raum dargestellt? Zu sehen ist ein &lterer Herr,
umgeben von fiinf Schildkréten. Der Mann erweckt auf der einen Seite den
Eindruck, nicht arm zu sein — er trigt einen einfachen, doch durchaus prichti-
gen Umhang, orangefarben und mit fein gestickten Borten am unteren Rand.
Sein Kopf ist mit einem imposanten Turban bedeckt bzw. mit einem Helm, um
den mehrere farbige Tiicher gebunden sind. Auf der anderen Seite deutet nichts
auf Luxus oder einen besonderen Wohlstand des Mannes hin, ja, scheint sich
dasjenige, was er bei sich hat, auf das zu reduzieren, was er braucht — neben
seiner Kleidung vor allem seine Instrumente, eine Trommel und eine Flote.
Mehr, so scheint es, bedarf dieser wegen seines schmalen Korperbaus und sei-
ner feinen Gesichtsziige asketisch wirkende Mann offenbar nicht.

In der Literatur ist die These zu finden, es sei ein Derwisch, der hier dar-
gestellt wird. Dafiir spricht die Kleidung des Mannes, die der traditionellen von
Derwischen durchaus dhnelt, auch wenn sie sich m.W. nicht einem spezifi-
schen sufischen Orden zuordnen ldsst (vgl. Schweizer 1980). Ebenso spricht
der Eindruck von Askese und Disziplin, den die Erscheinung des Mannes ver-
mittelt, fiir diese Vermutung. Sollte sie zutreffen, so muss jedoch bedacht wer-
den, dass jenes, was im Zentrum des Sufismus, des mystischen Islam steht, das

4 Wenn es sich bei der Nische um eine Gebetsnische handeln wiirde, wére das ein eindeutiger
Hinweis. Doch das ist nicht der Fall.
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Bestreben, in eine besondere Nihe zu Gott zu gelangen, hier nicht (unmittel-
bar) thematisch ist (vgl. Schimmel 2000). Wenn es sich also um einen Der-
wisch handeln sollte, so ist er nicht dargestellt, wie er sich auf den mystischen
Pfad begeben hat, der ihn zur Vereinigung mit Gott fiihren soll, sondern in
einer anderen Situation. Welche aber ist das?

Auf dem Bild ist ein Mittel zu sehen, das bei Derwischen durchaus Ver-
wendung finden konnte, wenn sie sich durch Tanz in einen trancedhnlichen
Zustand hineinzubegeben versuchten: die Musik. Genauer gesagt, es sind be-
stimmte Musikinstrumente dargestellt, sowohl eine Trommel (kuddiim) als
auch eine Fléte (eine ney-Flote).> Aber es ist keine Szene dargestellt, in der der
Mann mit ihnen musiziert, entweder um sich selbst oder um die Schildkréten,
die sich zu seinen Fiilen befinden, in Trance zu versetzen — anders als auf dem
Bild, das Eldem zufolge Osman Hamdi Bey inspiriert haben konnte. Die von
Crépon erstellte Zeichnung bzw. Kopie des Bildes eines japanischen Kiinstlers
stellt eine Szene auf einem Rummelplatz dar: Ein mit einer Trommel ausge-
statteter Mann demonstriert ein Kunststiick, welches darin besteht, dass er
seine Schildkréten durch die Musik dazu bringt, ein Podest zu besteigen, auf-
einander zu klettern und einen Turm zu bilden (vgl. Eldem 2012, 349).° Auf
dem Bild von Osman Hamdi Bey
scheint der Zweck der Instrumente je-
doch ein anderer zu sein.

Umgeben wird der Mann von
Schildkroten, fiinf an der Zahl. Was
sind Schildkroten? Auf der einen Seite
lasst sich sagen, dass sie auf uns Men-
schen wie unerreichbar wirken, kaum
zu beeinflussen — anders als andere
Tiere, denen wir eine gewisse Intelli-
genz zuschreiben und die wir mehr oder
weniger konditionieren kdnnen. Schild-
kroten hingegen leben vo6llig fiir sich,
auf sie einwirken, sie beeinflussen zu
wollen, ist uns kaum moglich. Thr Be-
zug zur AuBlenwelt ist darauf be-
schrinkt, genug Warme und Nahrung
zu erhalten. Ansonsten wollen sie, so
Abb.: Charmeur de tortues, 1869, scheint es uns, einfach nur in Ruhe ge-

L. Crépon lassen werden.

Charmeur de tortues. — Dessin de L, Crépon d'aprés une gravare
Japunaise,

5 Flote und Trommel (sowie die Langhalslaute tanbur) wurden bzw. werden von den Derwi-
schen, speziell den Derwischen des Melevi-Ordens verwendet, wenn jene Musik gemacht
wird, zu der die Derwische tanzen. Der Tanz wird von ihnen begriffen als eine Form des
Gebets, mit dem sie sich an Gott wenden. Durch den Tanz sollen auf kontrollierete Weise
alle Sinneswahrnehmungen unmdglich gemacht werden, damit sich das Individuum allein
auf die gottliche Instanz hin ausrichten kann.

6  Das Bild wurde 1869 in der franzdsischen Zeitschrift ,,Le tour du monde* abgedruckt.
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Auf der anderen Seite kdnnen Schildkréten aber auch als ungemein erfolg-
reich angesehen werden, gehoren sie doch zu jenen Tieren, die in der Ge-
schichte der Evolution das hochste Alter erreicht haben — und dazu wird in
nicht unerheblichem Mafe auch ihr enormer Panzer beigetragen haben. Dieser
bietet ihnen einerseits einen groen Schutz vor der Aulenwelt, kann ihnen an-
dererseits aber auch zum Verhidngnis werden, ndmlich dann, wenn sie auf ihm
zum Liegen gekommen sind und nicht aus eigener Kraft wieder auf die Fiille
zuriickgelangen konnen.

Schildkréten haben immer wieder die Phantasie des Menschen angeregt.
In der Kultur des Westens reichen die Beispiele von der Antike bis in die Ge-
genwart.” So spielt z.B. die Schildkréte Kassiopeia in dem Kinderbuch
»,Momo* von Micheal Ende eine besondere Rolle: Sie verkorpert dort eine
Weisheit, die mit hellseherischen Féhigkeiten verbunden ist.

Wofiir stehen die Schildkréten hier? Beriicksichtigt man, dass das Bild
1906 entstanden ist, also zu einer Zeit, in der das Osmanische Reich noch exis-
tierte, sich allerdings schon lange in einer Krise befand, 1dsst sich fragen: Ste-
hen die Schildkréten fiir Menschen, konkret: fiir die Bevolkerung des osmani-
schen Reiches? Naheliegend ist es tatsdchlich, die Bildmetaphorik dahinge-
hend aufzuldsen, also zu behaupten, die Langsamkeit der Schildkroten stehe
fiir die Unfahigkeit der osmanischen Bevolkerung sich zu entwickeln, ihr Pan-
zer symbolisiere die Beharrungskrifte der Tradition, welche eine Modernisie-
rung des Landes erschweren oder sogar unmoglich machen (vgl. Voss 2010).

Diese Interpretation wirkt auch insofern plausibel, als sie sich mit der Deu-
tung des Mannes als Derwisch und des Interieurs als Zeugnis vergangener
Grofe verbinden ldsst — so ergibt sich eine stimmige Interpretation des Ganzen.
Die These wiirde dann lauten, der Kiinstler habe mit seinem Bild die Situation
im osmanischen Reich dargestellt — und kritisiert —, die dadurch gekennzeich-
net sei, dass das Verharren in der Tradition eine Modernisierung des Reiches
unmoglich mache. Und dafiir sei wesentlich die Religion, fiir die der Derwisch
hier steht, verantwortlich.

Diese Deutung lésst sich jedoch methodologisch problematisieren: Wird
hier nicht etwas in das Bild hineininterpretiert, ein Wissen iiber die Problema-
tik der Modernisierung des Osmanischen Reiches, fiir das mit dem Bild nur
eine Bestitigung gesucht wird? Zudem kann darauf verwiesen werden, dass
der Derwisch nicht die Religion des Islam im Allgemeinen, sondern nur eine
spezifische Auspriagung von ihr verkdrpert, eben den mystischen Islam. Und
dieser kann als eine besonders irrationale Spielart des Islam angesehen werden,
insofern er sich auf bestimmte Erfahrungen beruft und nicht auf den Verstand
bzw. die Vernunft. Doch liee sich auch die These vertreten, dass der mysti-
sche Islam gerade aufgrund seiner Distanz zum scharia-Islam das Potential der

7  In der Antike wurden Schildkréten auf der einen Seite z.B. als Inbegriff von Langsamkeit
gesehen, auf der anderen Seite wurde ihnen gleichzeitig die Fahigkeit zugeschrieben, immer
schon da zu sein. Siehe die Paradoxie des Zenon von Achilles und der Schildkrote: Angeblich
habe letztere — obwohl freilich langsamer als Achill — immer einen Vorsprung bewahrt.
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Erneuerung besessen habe, der Erneuerung der Religion und vermittelt iiber
diese auch der Gesellschaft.

1Y%

Die obige Deutung ist auch insofern problematisch, als sie etliche Details des
Bildes unberiicksichtigt 1asst. Z.B. ist auf die Blatter, welche neben bzw. zwi-
schen den drei Schildkréten auf dem Boden liegen, noch nicht eingegangen
worden. Offensichtlich wurden die Schildkréten mit ihnen kurz zuvor gefiit-
tert. Dies flihrt zu der Frage, warum sich die Schildkréten {iberhaupt an diesem
Ort befinden. Dass der Derwisch sie hier als seine Haustiere hélt, ist eher un-
wahrscheinlich.® Sind sie womdglich einfach in das Gebiude hineingekrochen
und leben dort? Gehoren sie dem Derwisch oder einer anderen Person, oder
gehdren sie niemandem? Sagen ldsst sich nur, dass er fiir sie zustdndig zu sein
scheint. Sehr wahrscheinlich war er es, der die Krdten zuvor mit Nahrung ver-
sorgt hat. Doch bei genauerem Hinsehen fallt auf, dass die Schildkrdten gar
nicht an dem von ihm gereichten Futter interessiert sind, die Blétter vielmehr
,,links liegen lassen. Die Nahrung, obwohl préisent, scheint fiir sie keine grofe
Rolle zu spielen. Und sie stiftet auch keine Beziehung zwischen dem Derwisch
und den Schildkrten. Aber in welchem Verhiltnis steht dieser iberhaupt zu
den Schildkréten? Der Mann ist den Schildkrdten zugewandt, hat sich ein
Stiick weit zu diesen herabgebeugt, ohne sich jedoch auf eine Ebene mit ihnen
zu begeben, z.B. indem er sich auf den Boden hinkniet. Er verharrt in dieser
Position, wirkt in ihr gelassen, ja, entspannt. Dass er im ndchsten Moment zu
irgendeiner Aktivitét iibergehen mochte, ist nicht zu erwarten, vielmehr hat es
den Anschein, als warte er schlicht ab. Wenn dem aber so ist, worauf wartet er
dann?

Der Mann ist mit verschiedenen Gegenstinden ausgestattet. Wie bereits
erwéhnt, hat er zwei Instrumente bei sich, die dazu genutzt werden konnen,
Musik zu machen. Es weist jedoch nichts auf die Absicht des Derwischs hin,
diese Instrumente in nichster Zeit einzusetzen. Allenfalls konnte dies noch von
der Flte behauptet werden, die er dergestalt in der Hand hélt, dass sich die
Frage stellt, ob es sich bei ihr {iberhaupt um eine solche handelt — und nicht um
einen Bambusstab, der auch fiir andere Zwecke verwendet werden konnte, z.B.
um mit ihm Gewalt auszuiiben, also zu schlagen. Dann aber wére der Ort, an
dem der Derwisch den Stock hilt, genauer zu beriicksichtigen: Auf der einen
Seite hélt er ihn auf dem Riicken, was darauf schliefen 1dsst, dass er seinen
Einsatz im Moment nicht fiir erforderlich hilt. Der Mann wartet eben ab. Auf
der anderen Seite ist der Stab aber fiir alle Anwesenden, also auch fiir die
Schildkréten durchaus sichtbar — und damit als Drohung présent.

Was aber ist mit dem dritten Gegenstand, demjenigen, der an einem Band
befestigt ist, welches dem Mann vom Hals herabhéngt? Dieser Gegenstand bil-
det aufgrund der Korperhaltung des Derwisches eine Senkrechte und befindet

8  Anders wire es, wenn der Derwisch mit ihnen in seinen privaten Geméchern dargestellt wor-
den wire.
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sich genau in der Mitte des Bildes, ist also bildkompositorisch deutlich hervor-
gehoben — auf ihn wird der Blick des Betrachters gelenkt. Um was fiir einen
Gegenstand handelt es sich? Aufgrund dessen, dass der Mann verschiedene
Musikinstrumente bei sich hat, liegt die Vermutung nahe, dass der Gegenstand
mit diesen etwas zu tun hat, also auch in irgendeiner Weise dazu dient, Musik
zu machen. Es konnte sich z.B. um ein mizrap handeln, ein Plektrum, mit dem
die Langhalslaute (fanbur) gespielt wird. Doch weicht er in seiner Form zu
sehr von einem solchen ab, und eine Laute, die der Mann spielen konnte, ist
auf dem Bild nicht zu sehen. Plausibler ist es, davon auszugehen, dass es ein
Schlégel ist, den der Mann zum Spiel auf der Trommel, die er auf dem Riicken
tragt, verwenden kann. Jedoch ist er duBBerst eigentiimlich geformt, vor allem
die Verzweigung am unteren Ende wirkt rétselhaft und evoziert die Frage, ob
mit diesem Gegenstand tatséchlich die Trommel geriihrt werden kann bzw.
soll. Oder hat der Gegenstand gar nichts mit Musik zu tun? Handelt es sich bei
ihm vielleicht um eine Wiinschelrute? Oder soll der Gegenstand - in radikal
vereinfachter Form - eine Schlage darstellen, deren Mund sich nach unten hin
oftnet?

Es hat nun den Anschein, als sei dieses ritselhafte Ding nicht nur dasje-
nige, auf das die Blicke des Betrachters gelenkt werden, sondern auch das, was
den Mann und die Schildkréten verbindet: Die Kroten, zumindest die drei
vorne links, haben sich zu dem Mann hingewendet, dieser blickt auf sie herab
und halt ihnen den Schlégel, der wie ein Lot von seinem Hals herabhéngt, ge-
lassen entgegen. Ist es seine Absicht, die Aufmerksamkeit der Schildkréten auf
diesen zu lenken? Wenn dem so ist, dann bieten sich verschiedene Deutungs-
moglichkeiten in Bezug auf die dargestellte Szene an: Der Schlégel kann ent-
weder interpretiert werden als ein dsthetisches Objekt. Die zentrale These
wiirde dann besagen, dass das Bild die Wirkung und Bedeutung von Kunst
thematisiere. Eine zweite Deutungsmoglichkeit ergibt sich, wenn der Schldgel
als religioser oder magischer Gegenstand gesehen wird. Die These wiirde dann
lauten, dass es in dem Bild um die Wirkung und Bedeutung von Religion gehe.
Nicht zuletzt kann der Schlidgel aber auch als ein didaktischer Gegenstand ver-
standen werden, so dass die These ist, hier sei eine bestimmte Piddagogik in
Szene gesetzt.

v

Obwohl unterschiedliche Deutungen des Bildes moglich sind, soll im Folgen-
den nur eine weiter verfolgt und ausdifferenziert werden, die Deutung des Dar-
gestellten als einer pidagogischen Szene.” Dadurch wird es moglich, das Bild
schlieBlich als einen Beitrag zur Diskussion iiber die Frage nach dem Verhlt-
nis von Pddagogik und Religion im Islam und der Position des Lehrers zu in-
terpretieren.

9  Als Argument fiir eine padagogische Deutung konnte angefiihrt werden, dass das Bild den
Titel ,,Der Schildkrotenerzieher* trégt. Dieses Argument ldsst sich jedoch leicht entkréaften,
da dieser Titel nicht von Osman Hamdi Bey stammt, sondern dem Bild nach dessen Tod im
Zusammenhang mit einer Ausstellung gegeben wurde.
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Die padagogische Deutung der Szene kann dahingehend weiter entwickelt
werden, dass behauptet wird, es manifestiere sich hier die Didaktik des Derwi-
sches: Der Mann wendet sich den Schildkréten zu, indem er abwartet und da-
rauf setzt, dass der Schligel ihre Aufmerksamkeit auf sich ziehen moge. Dabei
wird unterstellt, dass der Schldgel einen Ritsel- und damit auch einen Auffor-
derungscharakter hat. Die Didaktik des Mannes besteht also darin, dass er die
Aufmerksamkeit der Schildkrdten, sprich: der zu Erziehenden zu gewinnen
versucht, ohne dabei auf Macht und Autoritét zu setzen oder sie sensualistisch
durch Musik zu iiberwiltigen, sie in Bann zu schlagen. Freilich, das Verhiltnis
bleibt asymmetrisch, der Mann begibt sich nicht auf eine Ebene mit den Schild-
kroten, sondern beugt sich nur ein wenig zu diesen herab, blickt von oben auf
sie herunter. Doch erwartet er nicht Aufmerksamkeit fiir sich, sondern fiir den
Schlédgel und setzt dabei in einer geradezu naiv und liberal anmutenden Art
und Weise auf dessen Ritselcharakter, also darauf, dass er dsthetisch zu affi-
zieren vermag und sich eine Frage ergibt, ein Erkenntnisinteresse geweckt
wird: Was hat es mit diesem merkwiirdigen Ding auf sich?

Die pddagogische Deutung der Szene legt es nahe, nun auch auf die
Schildkréten und auf deren Prasenz im Raum néher einzugehen. Diese ist nicht
normiert wie im modernen Klassenzimmer: Die Tiere befinden sich nicht wie
heutige Schiiler ,,in Reih und Glied* gebracht. Vielmehr sind sie unsystema-
tisch im Raum verteilt. Es zeigt sich also eine Gesellungsform, die abweichen-
des Verhalten toleriert. Und die Position der einzelnen Schildkréten kann so
interpretiert werden, dass sich hier unterschiedliche Varianten von Aufmerk-
samkeit und Teilnahme an dem padagogischen Geschehen zeigen: Da ist zum
einen die Schildkrdte vorne links, die ihren Hals gestreckt, den Kopf erhoben
hat. Von ihr kdnnte angenommen werden, dass sie den pddagogischen Hoff-
nungen entspricht und sich auf das Ritsel einldsst. Oder sie vertritt den Typus
des Strebers, der bemiiht ist, stets den Erwartungen des Padagogen zu entspre-
chen, fiir den jedoch das Rétsel des Padagogen letztlich gar kein Rétsel ist: Der
Streber weifl immer schon Bescheid oder denkt jedenfalls Bescheid zu wissen.
Die groBte Schildkrote, diejenige, die der Nische am néchsten ist, steht in Kon-
kurrenz mit dem Streber. Auch sie lésst sich auf die Pddagogik des Derwisches
ein, doch resultiert ihre Hinwendung zur Sache nicht daraus, dass diese ein
Geheimnis fiir ihn darstellt, sondern — so kdnnte es gedeutet werden — aus dem
agonistischen Verhiltnis zur streberhaften Krote. Zwischen den beiden, etwas
in Richtung linkem Bildrand versetzt, befindet sich eine dritte Schildkrote. Sie
reprasentiert den Typus eines zu Erziehenden, dem es darauf ankommt, nicht
aullen vor zu bleiben, sondern immer mit dabei zu sein.

Die beiden anderen, sich in der rechten Bildhélfte befindenden Schildkro-
ten haben sich hingegen bereits abgewendet und kriechen vom Mann weg. Sie
haben sich entweder erst gar nicht auf die Didaktik des Derwisches eingelassen
oder der Schligel hat fiir sie rasch seine Aura, sein Geheimnis verloren — er ist
eben doch nur ein merkwiirdig geformter Stock.

Wenn in dieser Weise die Szene als eine padagogische gedeutet wird, stellt
sich die Frage, ob mit dem Bild eine Kritik an einer bestimmten Padagogik,
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derjenigen des Derwischs, geiibt wird, denn dieser scheint zwar zu versuchen,
die Aufmerksamkeit der Schildkréten auf den Schlédgel zu lenken, aber dass er
damit groflen Erfolg hat, kann nicht behauptet werden. Sollte er nicht, statt
einfach zu warten, erzieherisch intervenieren und die Aufmerksamkeit mit
Nachdruck einfordern? Wiére das nicht seine Aufgabe? Hinzu kommt, dass der
Schligel zwar rétselhaft ist, doch — unabhingig davon, ob die Krdten ihn iiber-
haupt sehen konnen — stellt sich die Frage, was sie mit seiner Hilfe denn lernen,
zu welchen Erkenntnissen er sie filhren konnte. Dagegen konnte eingewendet
werden, dass Aufmerksamkeit und Interesse bei zu Erziehenden nicht einfach
eingefordert oder gar erzwungen werden kdnnen — sie miissen spontan von
diesen selbst ausgehen, konnen nur durch Auferes geweckt werden. Zudem ist
durchaus denkbar, dass auf den stummen Impuls weiteres folgt, dass ein Ge-
spréach iiber die Sache beginnt, zunéchst iiber den Schligel, dann jedoch vor
allem tiber die verschiedenen Instrumente, die der Derwisch bei sich hat. Kurz:
Dargestellt ist gerade derjenige Moment, in dem beides mdglich ist, sowohl
das Gelingen als auch das Scheitern der Pddagogik des Derwischs.

VI

Eines ist bisher noch nicht beriicksichtigt worden: die Schriftzeichen, welche
sich im Giebel oberhalb der Nische befinden. Dort ist in arabischen Buchstaben
zu lesen: ,,.Der Trost der Herzen ist es, den Geliebten (Mohammed) zu treffen.*
Wenn zunéchst von dem Kontext abgesehen wird, in dem diese Aussage
steht, lasst sich sagen, dass sie eigentiimlich abstrakt ist. Sie handelt von Her-
zen, die des Trostes bediirftig sind. Vorausgesetzt wird, dass eine Situation der
Not und des Leids gegeben ist. Worin dieses Leid besteht und durch welche
Umsténde es hervorgerufen wurde, bleibt jedoch vollkommen unbestimmt.
Denkbar ist, dass es duBlere Ursachen hat, es kann aber auch ein rein inneres
Leiden sein. Faktisch sind es freilich immer Menschen, die getrostet werden,
doch indem von Herzen gesprochen wird, an die sich der Trost richtet, wird
dem Rechnung getragen, dass duBeres und inneres Leid unterschiedlich erfah-
ren werden konnen und es letztlich auf das Innere der Menschen, ihre Herzen
ankommt. Vorausgesetzt wird ein Leid, das so grof3, von so existentieller Be-
deutung ist, dass es auf das Innere wirkt. Durch den Trost wird es fiir die innere
Instanz, fiir die Herzen leichter, mit diesem Leid umzugehen. Genauer: Durch
den Trost wird das Leid zwar nicht beseitigt, doch wird es dem Getrosteten
leichter, das Leid zu ertragen. Der Trost konnte nun darin bestehen, dass dem
Getrosteten versichert wird, dass er nicht der Einzige sei, der leidet. Oder sein
Leiden konnte gedeutet und in einen iibergeordneten Sinnzusammenhang ge-
stellt werden. Auch konnte ihm in Aussicht gestellt werden, dass das Leid ir-
gendwann ein Ende haben werde. Auch wire denkbar, dass Gerechtigkeit ver-
sprochen wird und zwar dergestalt, dass verheiflen wird, diejenigen, die das
Leid verursacht haben, wiirden dereinst bestraft und es werde fiir das Leid eine
Wiedergutmachung geben. Doch in der vorliegenden Aussage ist der Trost ein
anderer, erfolgt er dadurch, dass der Leidende sich mit ,,dem Geliebten® treffen
wird. Dabei wird vorausgesetzt, dass es fiir den Leidenden jemanden gibt, den



Islam und Pédagogik im Bild - 97

er liber alles liebt und dass ein Treffen mit diesem fiir ihn eine so grof3e Be-
deutung hat, dass alles Leid, welches er erfahrt, fiir ihn unbedeutend wird. Es
gibt kein Leid, das so grof} sein konnte, dass es nicht angesichts des Treffens
mit dem Geliebten belanglos wiirde.

Der Ubersetzer hat nun hinzugefiigt, dass mit dem Geliebten Mohammed
gemeint sei. Das ist interessant, weil sich sofort die Frage stellt, warum der
Trost nicht durch die Aussicht auf ein Treffen mit Gott gespendet wird. Ist es
jedoch denkbar, dass Gott in der Position des Geliebten erscheint? Ein Gelieb-
ter ist immer eine konkrete Person, zudem ist die Beziehung zu ihm eine be-
sondere, ja, auBeralltagliche. Gott in diese Position zu riicken, wiirde wohl ei-
ner Profanierung gleichkommen und im Widerspruch zur Vorstellung von sei-
ner Allmacht und Unerreichbarkeit stehen. Fiir Mohammed hingegen gilt das
nicht, weil es sich bei ithm tatsdchlich um eine konkrete Person handelt. Doch
freilich ist er lingst verstorben. Angesichts dessen stellt sich die Frage, wie ein
Treffen mit ihm moglich sein soll.

Die einfachste Antwort lautet, dass ein Treffen mit dem verstorbenen Mo-
hammed erst dann moglich sei, wenn auch der Leidende tot ist, das Treffen also
als eines gedacht wird, das im Jenseits stattfindet. Ein Treffen wére nicht im
Diesseits, sondern erst im Jenseits moglich, darauf wird der Leidende vertrostet.
Oder das Treffen mit Mohammed wird als ein solches gedacht, das durchaus im
Diesseits stattfinden kann, freilich nicht real, sondern imaginiert. Dann wiirde
sich die Frage stellen, was der Leidende denn tun muss, damit dieses Treffen
zustande kommt — und unterschiedliche Antworten wéren denkbar, z.B. dieje-
nige der Mystik, welche besagt, dass er sich auf den mystischen Pfad begeben
solle, oder eine solche, die ihn auffordert, sich Mohammed zum Vorbild zu neh-
men und seine Lebensweise moglichst exakt zu kopieren. Es wurde allerdings
bereits gesagt, dass auf dem Bild zwar ein Derwisch zu sehen ist, aber nicht bei
einer mystischen Ubung. Auch wird der Mann nicht dargestellt, wie er (sich an
der Uberlieferung orientierend, wie sie in den hadithen dokumentiert ist) Mo-
hammeds Lebensweise zu kopieren versucht. Wie also ist die Szene im Vorder-
grund mit dem Spruch im Hintergrund in Verbindung zu setzen?

Bleibt man bei der oben entwickelten Deutung der Szene, ist die Aussage
ins Verhéltnis zu der Praxis des Derwisches als einer pddagogischen zu setzen.
Wie kann, so lautet also die Frage, der Derwisch den Trost verstehen, wie kann
er ihn auf seine padagogischen Bemiihungen beziehen? Wenn er ruhig und ge-
lassen den zu Erziehenden einfach ein rétselhaftes Ding hinhilt und wartet, ob
bzw. wie sie darauf reagieren, und wenn er zudem feststellen muss, dass seine
Bemiihungen bei denjenigen, denen sie gelten, kaum etwas bewirken — die
Schildkréten sind kaum zu beeindrucken, und wenn sie iiberhaupt reagieren,
dann in einer enormen Langsamkeit —, dann kann er dies als ein Scheitern be-
trachten und sein Bemiihen als eine Qual, ein Leiden, das er ertragen muss,
aber eben auch ertragen kann, weil er ja einst mit Mohammed zusammentref-
fen wird. Er kann sich sagen, er habe alles getan, was er hat tun kénnen, und
dass das eben sein Schicksal sei, dass er leidet: sich immer wieder zu bemiihen,
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ohne dass sein Handeln von Erfolg gekront ist. Seine Haltung wére dann letzt-
lich eine fatalistische. Denkbar ist aber auch, dass fiir den Derwisch die Situa-
tion noch offen und er von dem Sinn seiner Tétigkeit uneingeschrinkt iiber-
zeugt ist, dass er sich sagt, etwas anderes, als schlicht zu warten, sei in seiner
Situation gar nicht moglich. Da aber diejenigen, um die er sich bemiiht, ent-
weder gar nicht oder wenn, dann nur sehr langsam und &uferst eigenwillig re-
agieren, braucht der Derwisch eine schier endlose Geduld. Der Trost, die Aus-
sicht auf ein Treffen mit Mohammed, ist es dann, der es ihm erméglicht, diese
Geduld aufzubringen und mit der Offenheit der Situation umzugehen. Der
Trost ermdglicht es ihm, gelassen zu bleiben und mit der Ungewissheit in Be-
zug auf die Frage, ob sein Bemiihen gelingt oder scheitert, umzugehen.

VII

Ausgehend von der Frage nach der Position des Lehrers in islamischen Gesell-
schaften wurde das Bild ,,Der Schildkrétenerzieher von Osman Hamdi Bey
interpretiert. Es zeigte sich, dass das Bild durchaus unterschiedliche Lesarten
zulésst. Es wurde behauptet, dass diese ausgehend von dem zentralen Gegen-
stand des Bildes, dem Schldgel, welchen der Derwisch an einem um seinen
Hals gebundenen Band herabhingen ldsst, entwickelt werden kénnen. Auf-
grund der Fragestellung wurde der Schldgel als ein didaktischer Gegenstand
und die gesamte Szene als eine paddagogische interpretiert.

Die Ausgangsfrage ldsst sich abschlieBend dergestalt beantworten, dass
mit dem Bild eine spezifische Variante von Paddagogik im Verhéltnis zu einem
bestimmten Aspekt der Religion des Islam dargestellt wird. Konkret formu-
liert: Dargestellt wird eine padagogische Praxis, die als liberal interpretiert
werden kann, insofern allein auf die dsthetische Faszination durch einen rét-
selhaften Gegenstand gesetzt und auf erzieherische Mafinahmen, die zur Auf-
merksamkeit ndtigen, verzichtet wird - die Schildkréten konnen sich frei im
Raum bewegen und der Derwisch wartet einfach nur ab. Viele Fragen bleiben
offen: ob der Schldgel derjenige Gegenstand ist, an dem die zu Erziehenden
etwas lernen sollen — was aber sollte das sein? -, oder ob er nur als ein stummer
Impuls dienen soll, als Ausgangspunkt fiir eine paddagogische Kommunikation,
in der schlieBlich iiber andere Dinge, iiber die verschiedenen Instrumente, die
der Derwisch bei sich hat, gesprochen wird. Offen ist auch, ob die Didaktik so
wirkt, wie es erwartet wird. Die Reaktionen der zu Erziehenden lassen diesbe-
zliglich keine eindeutige Antwort zu: Einige Schildkrdten scheinen bereit zu
sein, sich auf die Sache einzulassen, andere haben sich bereits wieder abge-
wendet.

Diese Szene wird dadurch ergénzt, dass ein Spruch an der Wand zu lesen
ist, der Trost spendet, indem er ein Treffen mit Mohammed in Aussicht stellt.
Dieser Spruch kann den Derwisch zu einer fatalistischen Deutung seines Tuns
veranlassen: Sollte es scheitern, kann er sich sagen, dass eben dies das Leid
sei, das er ertragen miisse: sich zu bemiihen ohne letztlich Erfolg zu haben.
Seine Tatigkeit wiirde ihm nicht als absurd erscheinen wie die des Sisyphos,
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der keinen Gott kennt (Camus), sondern kdnnte von ihm als eine Priifung in-
terpretiert werden, die er besteht, wenn er einfach weiter macht. Dass er dafiir
dereinst belohnt werden wird, daran erinnert ihn der tréstende Spruch.

Oder der Spruch wird von dem Derwisch als ein Versprechen aufgenom-
men, das ihn darin bestdrkt, in einer offenen Situation mit ungewissem Aus-
gang gelassen zu bleiben und die Ruhe zu bewahren. Sollte er scheitern, wiirde
er das nicht fatalistisch hinnehmen, sondern einen neuen, einen anderen Ver-
such wagen, um die zu Erziehendenden mit der Sache zu verwickeln.

Wird das Bild als Beitrag zu jenem Krisendiskurs interpretiert, der sich
(auch) auf die Frage, welche Padagogik unter den Bedingungen der Moderne
zu praktizieren sei, bezieht, ldsst sich festhalten, dass es jenes Risiko themati-
siert, welches sich ergibt, wenn nicht ldnger auf traditionelle Weise erzogen,
wenn nicht mehr auf Zwang gesetzt wird, sondern darauf, dass die zu Erzie-
henden sich aus freien Stiicken einer Sache zuwenden, und wenn nicht mehr
auswendig gelernt wird, sondern die zu Erziehenden einen eigenen Zugang zu
der jeweiligen Sache entwickeln kénnen sollen. An die Stelle der traditionellen
Erziehung ist hier eine solche getreten, die auf édsthetische Faszination setzt —
mit offenem Ausgang. Das Bild steht insofern fiir einen Transformationspro-
zess, von dem der Kiinstler nicht weil3, wohin er fithren wird. Es kann entweder
als Ausdruck jenes Misstrauens gegeniiber den Pddagogen gedeutet werden,
welches diesen traditionell entgegengebracht wurde. Dann wiirde ihnen vorge-
worfen, sich ihrer Verantwortung dergestalt zu entziehen, dass sie behaupten,
sie hitten letztlich keinen Einfluss auf das Geschehen. Wenn die paddagogi-
schen Bemiihungen scheitern, so miisse man das eben hinnehmen. Und es
wiirde eine Kritik an der Religion implizieren, die zu einer fatalistischen Deu-
tung menschlichen Handelns einlddt. Oder das Bild wird als Aufforderung in-
terpretiert, sich auf das Risiko, das mit einer neuen Pddagogik verbunden ist,
einzulassen, einer Pddagogik, die insofern mit dem Schaffen eines Kiinstlers
vergleichbar ist, als auch sie von der Autonomie und Eigenwilligkeit des Ge-
geniibers ausgeht. Fiir den Paddagogen ist das die Voraussetzung dafiir, Bedin-
gungen zu schaffen, damit sich diese frei entfalten kann. Und das verlangt eine
neue Einstellung des Pddagogen, eine enorme Geduld — und ein Zutrauen in
die zu Erziehenden und ihr ,,Potential®.

Je nachdem, wie das Bild interpretiert wird, kdnnen unterschiedliche
Schlussfolgerungen gezogen werden, entweder die Forderung nach einer
Riickkehr zur Tradition oder die nach einer weitergehenden Modernisierung —
z.B. durch die Auswechslung des Personals, die Substitution des Derwischs
durch einen akademisch ausgebildeten Pddagogen bei Bewahrung des religio-
sen Rahmens. Oder es wird ein Differenzierungsprozess gefordert, die Heraus-
16sung der Padagogik aus der religiosen Rahmung, damit diese als autonom
gedacht und praktiziert werden kann.
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WISSENSCHAFT UND POLITIK

Bernhard Hemetsberger

Buribunkologie oder: Zur Bearbeitung von
Bildungskrisen

Die Zeit ist aus den Fugen; Schmach und Gram,
Dapf ich zur Welt, sie einzurichten, kam!
Shakespeare, Hamlet

Die Rede von Bildungskrisen oder gar Bildungskatastrophen ist nicht nur im
deutschsprachigen Diskurs iiber Schule, Bildung und Erziehung beinahe om-
nipriasent. In gefiihlten Abstdnden weniger Wochen wird vor dem Untergang
oder nahenden Zusammenbruch von Bildungssystemen gewarnt. Nicht nur
nach der Verdffentlichung neuer PISA-Ergebnisse erfiahrt Georg Pichts Arti-
kelserie in Christ und Welt zur ,.Deutschen Bildungskatastrophe® von 1964
heute eine Reaktualisierung. Krise scheint dabei als simples Event und als
Konzept aufzutreten. Samman (2011) stellt sich daher zurecht die Frage, was
es bedeutet und was je gemeint wird, wenn iiber wissenschaftliche, 6ffentliche
und private Diskussionsforen hinweg von Krise gesprochen wird. Die vorlie-
gende Ausarbeitung versucht sich dem Begriff, Konzept und Ereignis der Bil-
dungskrise anzunehmen und diese Elemente einer wissenschaftlichen Analyse
zuginglich zu machen. Begriffsgeschichtliche Uberlegungen im Anschluss an
Reinhart Koselleck (1959, 2006) und krisentheoretische Ansétze (vgl. Haber-
mas 1976, Hay 1999, Freeden 2017) suchen Bildungskrisen historisch oder
begriffsgeschichtlich zu verorten (I). Das von Carl Schmitt 1918 satirisch ent-
worfene Sinnbild der Buribunkologie dient dann (II) als Vergleichsfolie fiir
selbstreferenzielle! Thesen von Bildungskrisen. Diese operieren mit Narrati-
ven (III), welche im deutschsprachigen wie US-amerikanischen Bildungskri-
sendiskursen seit ca. 1800 in groBer Zahl wiederzufinden sind und hier anhand
zweier Beispiele? dargestellt werden. AbschlieBend (IV) finden sich Implika-
tionen fiir weiterfiihrende Untersuchungen.

1 Selbstreferenz wird hier im Anschluss an Luhmann/Schorr als Operation eines Systems in
Form des Selbstkontaktes verstanden. ,,Es nimmt Wirkungen aus der Umwelt auf und gibt
Wirkungen an die Umwelt ab in der Form von Aktivitdten, die sich jeweils intern abstimmen
und insofern stets strukturell kontrollierte Selektivitat aufweisen” (Luhmann/Schorr 1988,
S. 8).

2 Dies muss notgedrungen skizzenhaft bleiben, ist jedoch ausfiihrlich in meiner 2019/20 zu
erwartenden Dissertation nachzulesen.
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I

Reinhart Kosellecks 1959 veroffentlichte Dissertation ,,Kritik und Krise* kon-
zipierte Krise als konstitutives Element der Pathogenese biirgerlicher Gesell-
schaft.

,»Es liegt im Wesen einer Krise, dafl eine Entscheidung fillig ist, aber noch nicht gefallen.
Und es gehort ebenso zur Krise, dafl offenbleibt, welche Entscheidung fillt. Die allgemeine
Unsicherheit in einer kritischen Situation ist also durchzogen von der einen Gewi3heit, daf3
— unbestimmt wann, aber doch bestimmt, unsicher wie, aber doch sicher — ein Ende des
kritischen Zustandes bevorsteht. Die mogliche Losung bleibt ungewil3, das Ende selbst aber,
ein Umschlag der bestehenden Verhiltnisse — drohend und befiirchtet oder hoffnungsfroh
herbeigewiinscht — ist den Menschen gewi3. Die Krise beschwort die Frage an die geschicht-
liche Zukunft* (Koselleck 1959, S. 105).

Diese Krisenskizze vereint diagnostische und prognostische Elemente, die zur
Voraussetzung haben, dass als kritisch bezeichnete historische Situationen auf
einen Moment der Entscheidung fiir und gegen eine Zukunftsversion hinstre-
ben. Kosmologische Einordnungen oder determinierte Lebensverldufe sind
hier nicht mehr denkbar. Aulerdem miissten einer positiv konnotierten und
erwiinschten Zukunftsvision negative respektive katastrophale Auswiichse
wéhlbar gegeniiberstehen konnen. Nicht verwunderlich, dass Koselleck seine
Analyse und geistesgeschichtliche Spurensuche im Umfeld der Franzosischen
Revolution ansiedelte und die biirgerliche wie intellektuelle Entstehung von
Krisen(-erzdhlungen) in dieser historisch konfliktbeladenen ,,Sattelzeit* veror-
tete (Koselleck 1959, S. 50f, S. 119f.). So unterschiedliche Ansitze pidagogi-
sche Denker der Aufklarung verfolgten, wie etwa Joachim Heinrich Campe
oder Jean-Jacques Rousseau, sind ihre Konzeptionen von Bildung und Erzie-
hung als Antworten auf wahrgenommene Krisen zu lesen. Und nicht zufillig,
denn

Heribert ,»[j]e moglichkeitsreicher, je >entziickender< die
Heinrichs : Aussichten auf Zukunft, desto restriktiver, desto
verantwortungsreicher muf3 die Wahl der Mittel
und Methoden gehandhabt werden; desto mehr
kommt es darauf an, dafl man jetzt richtig vor-
geht, und desto kritischer fallt das Urteil iiber die
vorgefundenen Verhiltnisse aus. Gerade weil so
viel moglich ist, ist nur Bestimmtes richtig, und
; im Vergleich dazu versagt die Gegenwart™ (Luh-
So wird : mann/Schorr 1988, S. 155).

lh!‘ Kind (Bildungs-)Krise und offene Zukunft sind
ein be§_serer miteinander verbundene Konzepte und

Schiler Produkte der Moderne.

Koselleck gelang es mit seinen Ar-
beiten, Krise als geschichtlichen Grund-
begriff (1995, 2006b) zu etablieren und
fiir historische Forschung, in der Perspek-
tive vergangener Zukunft (Koselleck




Buribunkologie oder: Zur Bearbeitung von Bildungskrisen - 103

1989), zugénglich zu machen. Vom griechischen und medizinischen Ursprung
iiber die metaphorische Ausweitung des Begriffs im 17. und 18. Jahrhundert
auf Politik, Psychologie und Okonomie, seine sprachiibergreifende Verwen-
dung und deren Spezifika, die Schwellenmetaphorik blieb stets erhalten — zwi-
schen Leben und Tod, militdrischem Sieg oder Niederlage, zwischen Tugend
und Laster oder Gewinn versus Verlust — und treibt dabei jeweils beschleunigt
auf einen Kulminationspunkt zu. Hartmut Rosa (2005) hat die Beschleuni-
gungserfahrungen in der Moderne daran angekniipft und sozialwissenschaft-
lich zu fundieren versucht. Vor allem in einer von Karl Marx gepragten Denk-
tradition spielt der Begriff der Krise bis zur Gegenwart eine essentielle Rolle
als Phrase fiir turbulente Zustdnde, in welchen antagonistische Krifte mitei-
nander ringen, ehe eine neue Stufe historischer Entwicklung realisiert wird
(vgl. Graf/Jarausch 2017).
Jirgen Habermas ist als ein Vertreter zu lesen, dessen Krisenkonzeption

,...] die Vorstellung einer objektiven Gewalt [beinhaltet; Anm. H.B.], die einem Subjekt
ein Stiick der Autonomie entzieht, liber die es normalerweise verfiigt. Indem wir einen Vor-
gang als eine Krise begreifen, geben wir ihm unausgesprochen einen normativen Sinn: die
Losung der Krise bringt fiir das verstrickte Subjekt eine Befreiung* (Habermas 1976, S.
3041).

Somit ldsst sich auch erkldren, warum Krisen als dramatisch wahrgenommen
werden und ,,may be imbued with exaggerated dramatic force by those who
contemplate it“ (Freeden 2017, S. 14). Schon Karl Jaspers weist 1932 in ,,Die
geistige Situation der Zeit™ darauf hin, dass eine Krise der Menschen nur fiir
jene wirksam wird, die davon ergriffen werden.> Zygmunt Bauman und Carlo
Bordoni (2014) oder auch Colin Hay (1999) iibertragen dieses Konzept auf
staatliche Transformationen und heben die strategische Dimension von Krisen
im Politischen hervor. Durch narrative Aufbereitung kénnten den Autoren zu-
folge Wendepunkte im Politischen markiert und durchgefiihrt werden. Es sind
also keine vormodernen hoheren Machte, die Verdnderungen herbeifiihren,
sondern politische Handlungen, die auf soziale Zustiinde reagieren sollen oder
der Krisenerzahlung nach: miissen. Die derart in den Blick geratenden gesell-
schaftlichen Problemlagen und Krisenwahrnehmungen werden dann gerne mit
padagogischen Losungsansidtzen versehen (vgl. Labaree 2008, Smeyers/
Depaepe 2008). Schule, Bildung und Erziehung wird seit der Aufkliarung zu-
gemutet — als sikularisierte Religion —, ,,befreiende* gesellschaftliche Veréin-
derungen zu bewirken. Bei dieser Uberforderung von Schule findet sie sich
selbst in einer Krise wieder, wenn Anspriiche von aullen nicht zufriedenstel-
lend gelost werden konnen. Das sei hier — auch in ihrer Selbstreferenzialitit
(vgl. Anm. 1) — als Bildungskrise verstanden, dass soziale Zusténde als krisen-
haft wahrgenommen werden und Schule respektive Bildung und Erziehung als
probates Mittel gegen Krisen genannt werden, daran aber scheitern (miissen).

3 Erst die Ergriffenheit durch eine Krise setzt ihre Konsequenzen in Gang, wie Thomas/
Thomas (1928, S. 571) in ihrem weltberiihmten Theorem formulierten: ,,If men define situa-
tions as real, they are real in their consequences*.
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Verschiedene Forschungstraditionen nennen dies die ,,Pddagogisierung von
gesellschaftlichen Problemen® (vgl. Ribolits/Zuber 2004) oder ,,educationali-
zation of social problems* (vgl. Smeyers/Depaepe 2008). Unzéhlige Beispiele,
ob um 1800 oder in einer aktuellen Tageszeitungsausgabe, weisen auf, dass
Schule und Bildung mit gesellschaftlichen Erwartungen und Wiinschen {iber-
biirdet werden und sich dabei schnell selbst in die Krise geredet wiederfinden.
Zu denken ist dabei beispielsweise an die ab 2008 grassierende Wirtschafts-
krise und damit einhergehende Forderung nach schulischer Bearbeitung des
Themas ,,Umgang mit Geld“ (vgl. Der Standard vom 02.12.2008) oder auch
daran, dass steigende Zahlen fettleibiger Menschen Rufe nach gesundem Le-
bensstil befordernden Unterricht nach sich ziehen (vgl. Arzteblatt vom
30.08.2017).

,,Tauchen nicht nur in der sachlichen, sondern auch in der sozialen und zeitlichen Dimension
Erfahrungen auf, die nicht mehr auf gesellschaftliche Grundvorstellungen zuriickverweisen,
muB sich padagogisch praktisches Wirken in der Gesellschaft seine eigene Limitationalitét
sozusagen selbst erst schaffen und wird unter dieser Bedingung ein reflektiertes Unterneh-
men“ (Luhmann/Schorr 1988, S. 152).

In diesen Reflexionsprozessen wird jeweils neu verhandelt, welche Grenzen
Schule, Bildung und Erziehung gesetzt sind. Keine groBen sozialen Problem-
lagen konnen aber mittels Schule befriedet oder geldst werden (vgl. Labaree
2008). Es stellen sich so Grundfragen nach den Leistungsmdglichkeiten von
Schule (vgl. NOESIS-Projektteam 2016), wann {iberhaupt von Bildung die
Rede ist (vgl. Ruhloff 2006) oder welche Zusammenhénge als Voraussetzung
fiir Bildung und Erziehung angesehen werden konnten (vgl. Mollenhauer
1983).

Aber auch die hier vorgestellten Krisenkonzepte haben Limitationen. Frei
nach Freeden (2017, S. 15ff.) stellen sich fiinf sicherlich erweiterbare Fragen.
Erstens ist vor dem Hintergrund der gleichsam allumspannenden Krise zu fra-
gen, wie denn eigentlich eine Nicht-Krise aussehen miisste. Ist der Gegensatz
zu Krise Ruhe, Ordnung, Stabilitit, Regularitit und/oder Kontinuitit? Zwei-
tens wire zu kldren, ob Krise als singulédres Ereignis auftritt oder mehrere Kri-
sen zusammen auftreten konnen. Dies hat weitere Folgen fiir ihre Wahrneh-
mung, vor allem in historischer Perspektive. Wird ihr Einfluss durch eine Sin-
gularititsbezeichnung hochgespielt oder in einer Kette von Krisen eingeordnet
und so abgeschwicht, erodiert oder beinahe normalisiert? Drittens kann der
Krisenbezeichnende problematisiert werden. Spricht ein Wissenschaftler, eine
Forscherin bzw. ein Experte oder handelt es sich um eine alltagssprachliche
Verwendung des Krisenbegriffs? Erscheinen Differenziertheit, strategische
Abwigung oder Vagheit und populistische Begriffsverwendung nur als zwei
diametrale Pole, welche aber jeweils immanente Konsequenzen nach sich zie-
hen? Viertens und daran anschlieBend ist zu fragen, ob Krise als theoretisches
Konstrukt oder ideologisch geférbtes Narrativ verwendet wird. Interessant ist,
was Hilfskonstruktionen zeigen: Fiir Liberale mag eine Krise auftreten, wenn
freie menschliche Entwicklung blockiert wird; Konservativen mogen Krisen
passieren, wenn Verdnderungen auler Kontrolle geraten; Sozialisten konnten
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Spannungen des Kapitalismus als Krise erscheinen; Griine und Umweltschiit-
zer verorten Krisen womoglich in einem scharfen Ungleichgewicht der Natur
durch menschliche Eingriffe oder 6kologische Griinde; Faschisten proklamie-
ren Krisen wohl bei gefahrdeter ,,Reinheit” von Rasse, Volk oder Kultur, wéh-
rend religiose Fanatiker Krisen mit Angriffen auf ihre religiosen Dogmen ver-
binden kénnten. Werden also Funktionen und Bedingungen von Krise erldutert
oder sind ,,Janguages of crisis* und ihre Uberredungskiinste von Interesse? Ab-
schlieend, flinftens, ldsst sich eine moglicherweise unbeantwortbare Frage
aufwerfen: Sind Krisen Produkte menschlicher Agentenschaft und daher ver-
meidbar, wend- und korrigierbar oder sind sie unpersonlich, katastrophal und
dem Sozialen eingeschrieben und Menschen ihr daher ausgeliefert?

Will man nun Bildungskrisen in den Blick wissenschaftlicher Forschung
bringen, erscheint vor allem die vierte Anfrage an das Krisenkonzept auf-
schlussreich. Die Unterscheidung in theoretische und ideologische Analyse er-
moglicht eine differenzierte Quellenwahl nach theoretischen Gesichtspunkten
bei gleichzeitiger Offenheit fiir quellenspezifische Merkmale von (Bildungs-)
Krisen, die moglicherweise mit einer theoretischen Rahmung nicht analysier-
bar wéren. ,,Nonetheless, because they are always read through ideological
spectacles, the question of decoding crises cannot shirk the ways in which they
are discursively and ideationally classified” (Freeden 2014, S. 25). Besonders
wenn proklamierte Bildungskrisen auf erziehungswissenschaftliche Forschung
zuriickwirken, was Ethan Hutt (2016) kiirzlich gezeigt hat, sind Analysen die-
ser Prozesse mehr als angebracht.

II

In einer frithen, satirischen Schrift ,,Die Buribunken von 1918 des heute kon-
trovers diskutierten deutschen Rechtstheoretikers Carl Schmitt mit dem Unter-
titel ,,Ein geschichtsphilosophischer Versuch® wird in gleichzeitig parodisti-
scher wie ernst gemeinter Manier der Historismus und die Fortschrittsglaubig-
keit, wie sie in den Programmen der damaligen wissenschaftlichen, gesell-
schaftlichen oder politischen Organisationen Ausdruck fanden, kritisiert und
in Zweifel gezogen. Schmitt konzipiert die Buribunkologie augenzwinkernd
als ,,das Bestreben jeder Wissenschaft [...] zunichst einmal durch reale Leis-
tungen zu erweisen und dafiir zu sorgen, da3 eine wuchtige Tatsichlichkeit
von Arbeiten dem subversiven Zweifel an ihrer Moglichkeit als Wissenschaft
den Weg verlegt (Schmitt 1918, S. 89). In seiner Satire ist jeder Mensch dazu
angehalten Tagebuch zu fiihren, damit das Innere des Menschen nach auflen
gekehrt und Kontrolle ermdglicht wird. So ist das spezifisch Utopische bei
Schmitt eingefiihrt, dass der Mensch glaubt, mit seinem Bewusstsein die Ge-
schichte nicht nur zu erfassen, sondern kraft desselben auch vollstrecken und
beherrschen zu konnen. ,,Die Buribunken sind das tagebuchschreibende Kol-
lektivgewissen der Geschichte* (Koselleck 2000, S. 143). Kritiker der Bu-
ribunkologie wiirden unmittelbar in buribunkologische Forschung aufgenom-
men werden, um sie somit einzubinden.
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,,Es besteht sogar eine angesehne [sic!] Vereinigung, die es sich zur Aufgabe macht, das
Antiburibunkentum buribunkisch zu erfassen, wie ja auch ein eigener Betrieb eingerichtet
ist, um den Ekel und Abscheu vor dem Betrieb und sogar den Protest gegen die Pflicht zum
Tagebuch in eindrucksvollen Eintragungen zur Geltung zu bringen* (Schmitt 1918, S. 102).

Die hier als Vergleichsfolie fiir Bildungskrisen herangezogene Buribunkologie
enthélt iberraschende und offenkundige Nahen. Die Verkniipfung von gesell-
schaftlichen Krisenwahrnehmungen mit padagogischen Losungsvorschliagen
hat in ihrer kaum hinterfragten Uberzeugungskraft Bildungskrisen hervorge-
bracht. Hier liegt in Anlehnung an Habermas (1976, S. 304f) im Begreifen ei-
nes Vorgangs als Krise unausgesprochen der normative Sinn derselben. Die
Uberforderung der Schule, soziale Problemlagen auBerhalb ihres Wirkungs-
vermogens zu bearbeiten, fiihrt zum bekannten Lamento iiber ihren gegenwiér-
tigen Zustand. Als Quelle fiir wissenschaftliche Analysen kénnen Personen
identifiziert werden, die Losungsvorschldge oder Krisennarrative auf den Bil-
dungsbereich iibertragen. Sie erzeugen die Existenz von Bildungskrisen, wie
die Buribunkologie durch Buribunkologen hervorgebracht wird. Die tagebuch-
schreibenden und um sich kreisenden Intellektuellen sind denen nahe, die ihren
Erwartungshorizont an Bildung und den dazugehdrigen Institutionen ausbrei-
ten und diskutieren sowie Steuerungsglaube daran anschlieBen (vgl. Hopmann
2008) oder ihre Ansichten ungeachtet ihrer Begriindbarkeit gegeniiber anderen
durchsetzen wollen (vgl. Berliner 2017). Das spezifisch Utopische von Bil-
dungskrisen ist der Glaube daran, nicht nur scheinbar legitime Anspriiche zu
stellen, sondern damit auch bessere gesellschaftliche Zustiande via Schule, Bil-
dung und Erziehung herbeifiihren zu kénnen.

Bereiten Sie Thr Kind auf die Schule vor!

Steigern Sie seinen Orduungssinn. Ordentliche Schiiler leisten mebr!
Uben Sie seine Ausdaner durch Spiel und Sport! Bringen Sie ibm die
wichtigsten Familiendaten ( Name, Geburtstag, Wobnort usw.) beil Thr
Kind muff die wichtigsten Geldmiinzgen unterscheiden kinnen und die
Ubr kennen. Entwickeln Sie seinen Farbensinn, weil Fibel und Rechenbuch
die Farben unterrichtsmethodisch benutzen. Gewéibnen Sie Ibr Kind
an einen festen 1 ageslanf. Ein Schulanfinger soll miglichst 11 Stunden schlafen.
Steigern Sie seine Verkebrssicherheit! 48 000 Kinder verungliicken in
Jedem Jabr. Uben Sie deshalb seinen Schulweg! Zeigen Sie ibm alle
gefibrlichen Krenzungen und Ubergiinge!

Das Proklamieren von Bildungskrisen, ob im deutsch- oder englischsprachigen
Raum, hat eine kaum iiberschaubare Anzahl* an Publikationen mit verschiede-
nen Verfallsthesen und Losungsansitzen produziert und erzeugen bis heute

4 Recherchen mit Google-ngram-viewer fiir den Zeitraum 1800 bis 2000 mit den Schlagwor-
tern ,,Krise®, ,,Bildungskrise*, ,,Krise *, , crisis®, ,,education crisis®, ,,crisis *, etc. bestarken
diesen Eindruck.
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den Eindruck, dass Bildungskrisen tatséchlich ein Problem fiir den modernen
Menschen darstellen. Wie auch Schmitts Satire ldsst sich die historische Be-
dingtheit der Krisendiskurse und der Zeitpunkt ihres Auftretens an historischen
Kulminationspunkten festmachen. Die Koinzidenz von sozialen Problemlagen
und padagogischen Losungsansitzen (vgl. Labaree 2008, Smeyers/Depaepe
2008) kann bis zur Gegenwart gezeigt werden. Allein das Auftreten von Kri-
sendiskursen und die Verbreitungszahlen populérer Krisenschriften lassen auf
ein allgemein geteiltes und weithin wahrgenommenes Problem im Sozialen
schlieBen. Die Ergriffenheit von Krisendiagnosen in Bildungsangelegenheiten
und selbst die Einbindung kritischer Stimmen zeugt von der integrativen und
dynamisierenden Kraft derselben. Ob iiberzogene oder realistische Erwartun-
gen an Bildung und ihre Institutionen herangetragen werden, ist nebenséchlich,
Hauptsache sie werden nach auBlen gekehrt und erfahren Verbreitung. ,, The
concept’s semantic vagueness together with its power to dramatize complex
chains of events makes ,crisis® attractive® (Graf/Jarausch 2017) fiir Kritiker,
Wissenschaftlerinnen, Politiker, Eltern, Lehrerinnen, Schuladministratoren,
Eliten, Wirtschaftstreibende, Bildungsnahe und -ferne, Bildungsbiirger und
-verliererinnen, Intellektuelle und Praktikerinnen.

III

Ein historischer Kumulationspunkt von gesellschaftlich wahrgenommener
Krise, einem padagogischen Losungsversuch und ausgerufener Bildungskrise
zeigt sich in (West-)Deutschland und den USA um 1960. Gerade nach dem
erfolgreichen Start des sowjetischen Satelliten ,,Sputnik® 1957 macht sich im
,,Westen* Panik breit. Uberall dort, wo das Piepsen Sputniks mit Antennen und
Verstiarkern wahrgenommen wurde, sollte es dem kapitalistischen ,,Westen*
schlagartig klarwerden, dass er sich gegeniiber dem kommunistischen ,,Osten*
in einem nie geahnten Riickstand befinde (vgl. Bernet/Gugerli 2011, S. 433).
Es kann also angenommen werden, dass nicht nur in den USA der ,,global
achievement gap* als Bedrohung aufgefasst wurde.

Eine auf David Labaree (2010) fuBende Grundannahme, dass sich das
Schulsystem bis Mitte des 20. Jahrhunderts der doppelten und konfliktbehaf-
teten Aufgabe von Zugang und Vorteil sowie dem Motto Gleichheit und Dif-
ferenzierung verschrieben hat, ist in Zeiten des Desegregation-Movements in
Amerika der 1950er und 1960er Jahre oder der Studentenbewegungen im Eu-
ropa um 1960 leicht zu erkennen. David Labaree zeichnet in seinem Buch
Someone Has to Fail: The Zero-Sum Game of Public Schooling eindriicklich
nach, wie ,,schooling [...] emerged from [the] history as a bad way to fix social
problems but a good way to express (if not realize) personal dreams* (2010, S.
6). Der Amerikaner und Vize-Admiral der U.S. Navy Hyman G. Rickover be-
diente sich dieser Zwiespailtigkeit und postulierte ,,Education Is Our First Line
of Defense — Make it Strong™ (Rickover 1959). Ein niherer Blick auf sein zum
Bestseller gewordenen Buch Education and Freedom offenbart folgenden Te-
nor:
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,,Everyone is aware today that our educational system has been allowed to deteriorate. It has
been going downhill for some years without anything really constructive having been done
to arrest the decline, still less to reverse its course. We thus have a chronic crisis; an unsolved
problem as grace as any that faces our country today. Unless this problem is dealt with
promptly and effectively the machinery that sustains our level of material prosperity and
political power will begin to slow down* (Rickover 1959, S. 101).

Als Antwort auf die identifizierte nationale Gefdhrdungslage schldgt Ricko-
ver Schulreformen, besonders im naturwissenschaftlichen und berufsspezifi-
schen Gebieten vor. Vor dem geschilderten Hintergrund fordert Rickover
eine komplette Kehrtwende und Neuorganisation des amerikanischen Bil-
dungswesen, ,,for winning the educational race with the Russians“ (ebd.,
S. 188). Im Abschlusskapitel seiner Monographie legt er dar, dass im inter-
nationalen Vergleich eine verstéarkte Elitenbildung und -férderung von Néten
sei und dass auch alle anderen Kinder neue Lerninhalte vermittelt bekommen
miissten. Diese Lerninhalte seien von Experten der jeweiligen Felder vorzu-
legen. 1987 wird beispielsweise E.D. Hirsch diesem Wunsch folgen und ein
Buch Cultural Literacy: What every American needs to know publizieren,
das sich millionenfach verkaufte. Von Experten definiertes Kernwissen
reicht Rickover jedoch nicht, um die Spreu vom Weizen, die Elite von der
Masse zu trennen. Standards miissen eingefiihrt und von auBlerschulischer
Stelle erhoben werden. Elite-High-Schools seien einzurichten, worin nur
Lehrpersonen mit iiberdurchschnittlich hohem IQ arbeiten kénnten. Auf-
grund seiner exponierten Stellung ist es Rickover mdglich, seine Idee vor
dem House of Representatives, in Reden vor The Harvard Club of New York
City, The Society of Business Magazine Editors oder auch bei der Westing-
house Science Talent Search Award Ceremony zu préasentieren, um nur we-
nige Beispiele zu nennen. Sein Buch Education and Freedom wird so ein-
flussreich, dass Rickovers Rhetorik bei William Bennett, dem secretary of
education in der Reagan Regierung, fortgesponnen wurde und schlieBlich im
Bericht ,,A nation at risk* 1983 erneut auftaucht.

Die von Hyman G. Rickover identifizierte Krise der Gesellschaft und
daran anschlieBende Bedrohung durch Russland soll mittels Schule gelost
werden. In derartigen Analysen ldsst sich zeigen, wie gesellschaftliche Kri-
senwahrnehmungen mit padagogischen Losungen versehen werden und
diese Institutionen in die Krise geredet werden, aber auch wie im 6ffentlichen
Diskurs Schule, Bildung und Erziehung wahrgenommen werden. Die diskur-
sive Rahmung nationaler Krisendiagnosen und ihre paddagogische Losungs-
strategie hatte also nicht nur Auswirkungen auf die &ffentliche Wahrneh-
mung von Schule, Bildung und Erziehung, sondern beeinflusste auch die ad-
ministrative, politische und praktische Arbeit in diesem Zusammenhang.
Daniel Trohler (2013, S. 147) konkludiert, dass Rickover mitverantwortlich
sei fiir ,,a fundamental cultural shift in which the way of looking at education
and its organization changed. The education system — basically a cultural
system — was seen through an engineer’s perspective in that way became a
technological system that could be steered as a machine®.
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Auch im deutschsprachigen Kontext sind die mediale Verbreitung und Re-
zeption des dortigen Beispiels relevant. Georg Picht, Theologe und Apologet
der deutschen Bildungskatastrophe, publizierte seine Gedanken erstmals in der
Wochenzeitschrift Christ und Welt 1964. Im Juli 1965 folgen erste Grokund-
gebungen an deutschen Universitédten, etwa in Berlin, und Pichts Artikel wer-
den im Oktober desselben Jahres als Buch publiziert. Daraufhin wird fiir den
5. Bundestag 1965 die Neuordnung des Bildungswesens der Bundesrepublik
Deutschland als Kernthema ausgegeben. Was aber klagt Picht an? Er schreibt:

,.Bildungsnotstand heifit wirtschaftlicher Notstand. Der bisherige wirtschaftliche Auf-
schwung wird ein rasches Ende nehmen, wenn uns die qualifizierten Nachwuchskrifte feh-
len, ohne die im technischen Zeitalter kein Produktionssystem etwas leisten kann* (Picht
1965, S. 9f).

Nach Ludwig von Friedeburg (1989, S. 348) hat ,,in der Nachkriegszeit [...]
kein Artikel eines einzelnen eine vergleichbare Wirkung* erzielt. Picht erklarte
in seiner Artikelserie die Bildungsdkonomie zum Schliissel fiir die Wohl-
standsentwicklung und den Abiturientenmangel zum Kardinalproblem der Bil-
dungskatastrophe. Denn:

,Die Zahl der Abiturienten bezeichnet das geistige Potential eines Volkes, und von dem
geistigen Potential sind in der modernen Welt die Konkurrenzfahigkeit der Wirtschaft, die
Hohe des Sozialproduktes und die politische Stellung abhéngig® (Picht 1965, S. 17).

Die Verdoppelung der Abiturientenzahl, die ErschlieBung von Begabungsre-
serven, das ldndliche Schulwesen zu modernisieren, das stddtische Schulwe-
sen durchldssiger zu gestalten, die Lehrerbildung zu erneuern und die Bil-
dungsfinanzierung zu revolutionieren, galten als Hauptaufgaben. Griinde fiir
diese seien der Riickfall im internationalen Vergleich und die historisch ge-
wachsene Last des Nationalsozialismus, die es zu iiberwinden gelte. Bei an-
haltender Vollbeschéftigung der 1960er Jahre sah man in der Chancengleich-
heit fiir alle einen erweiterten Spielraum fiir individuellen Aufstieg durch
Bildung (vgl. von Friedeburg 1989, S. 335). Es galt, Bedarfspléne zu erstel-
len und Begabungsreserven zu erheben. Der Kultusminister Ludwig Huber
préasentierte fiir Bayern 1965 ein ,,Sofortprogramm zur Ausschopfung der
Begabtenreserve* und flankierte dies mit einer Informationsbroschiire in der
Auflagenhohe von 600.000 mit dem Titel ,,Aus Threm Kind soll etwas wer-
den®, in Baden-Wiirttemberg initiierte Kultusminister Wilhelm Hahn in sei-
nem Ministerium eine eigene Planungsabteilung, in deren Beirat auch Georg
Picht sal3. Die Verkniipfung von Bildungsforschung, Bildungsplanung und
Bildungspolitik tritt hier zutage. Es ist auch die Zeit der sogenannten empi-
rischen Wende in der Pddagogik, die sich nun Erziehungswissenschaft nennt
— auch um sich von der langen Tradition der ,,geisteswissenschaftlichen Pa-
dagogik® loszusagen, und endlich die eigene Selbstwirksamkeit zu erleben
und ihren transzendentalen, philosophischen Anstrich abzulegen. Schon
1963 wird beispielsweise das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung ge-
griindet, in dem ab 1964 unter anderem Saul B. Robinsohn tétig ist. Er sieht
Lerninhalte und Schulfdcher bekanntlich auf das Lebensganze bezogen und
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fordert— im Gegensatz zur Tradition der Padagogik in Deutschland — eine
Ausrichtung der Schule auf zukiinftige Berufstétigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler. Seine Forderungen und der Fokus auf internationale Vergleichsstu-
dien entsprechen dem vorherrschenden und von Picht gestiitzten Zeitgeist.
Georg Picht ist mit wichtigen Zirkeln der Zeit gut verbunden (vgl. Raulff
2009) und bekannt mit den Familien Weizsédcker und Becker sowie zeitweise
Schulleiter des Birklehofs (vgl. Lowe 2004a, b) und argumentiert somit auch
aus der Position des ,,Bildungspraktikers®. Aus dieser Rolle heraus lenkt
Georg Picht die Aufmerksamkeit der bildungskrisenergriffenen Offentlich-
keit auf Abschlusszahlen, Lehrer-Schiiler-Verhéltnisschliissel und empiri-
sche Befunde der Entwicklungen im westdeutschen Bildungswesen. Seine
Interpretation der Situation bleibt nicht kritiklos und findet einen prominen-
ten Gegenspieler in Ralph Dahrendorf (vgl. 1965, 1967).

v

Versuchen wir die bisher ausgelegten Stréinge der Analyse von Bildungskrisen
zusammenzufiihren, so ist auffillig, dass in den beiden dargestellten histori-
schen Beispielen, Bildungskrisen durch eine gesellschaftliche Krisensituation
hervorgebracht und durch Persénlichkeiten mittels Publikationen manifestiert
wurden, also der Schluss nahegelegt wird, dass Krisen durch eine padagogi-
sche Losung beigelegt werden konnten, dies aber nicht geleistet werden kann.
Weder lésst sich beispielsweise Schule wie eine Maschine bedienen, noch ist
der ,,trust in numbers* (Theodor Porter) im Bildungsbereich alleine zielfiih-
rend. Nicht-Krisen werden, wie oben gezeigt, jeweils als erstrebenswerter Zu-
stand von Ordnung, Ruhe und 6konomischem Aufschwung interpretiert, der
politische Einheiten vor allem jeweils voreinander positioniert. Von Bildungs-
krise wird dabei im Singular gesprochen, was die dramaturgische Kraft der
Rede iiber sie steigert. Die dabei bemiihten Zukunftsszenarien werden als Be-
drohung skizziert und fordern rasche und effektive MaBBnahmen, da gegenwir-
tige Zustdnde nicht tragbar seien. In diesen Narrativen zeigt sich die unter an-
derem legitimierende Funktion von Bildungskrisen (vgl. Berliner/Biddle 1995)
politische Veranderungen oder Reformen durchzufiihren. Passend, dass Rick-
over und Picht von politiknahen Kreisen aus argumentieren und ihre Agenden
dort vortragen. Weitgehend verzichten sie dabei auf theoretische Darstellun-
gen, sondern verlassen sich auf ideologische und rhetorische Rahmungen, die
der Inszenierung der bevorstehenden Krisenentscheidung sowie ihrer Zuspit-
zung entgegenkommt. Beide Autoren argumentieren vor dem Hintergrund von
Zeitknappheit, einer Befreiungsgeschichte und dem internationalen Vergleich.
Es werden unmittelbare und sofortige Handlungen und Reformen gemahnt, da-
mit die Krise dann als abwendbar erscheint, wenn die ,,richtigen* Akteure mit
,richtigen Mafinahmen das aus dem Ruder geratene Schiff auf den ,,richtigen®
Kurs zuriicksteuern wiirden. Frappierende Ahnlichkeiten finden sich hierzu in
einer Rede Angela Merkels von 2008, worin sie propagiert:
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,,Wohlstand fiir alle heif3it heute Bildung fiir alle. Bildung fiir alle — das schafft die Voraus-
setzungen dafiir, dass jeder seine Chancen unabhéngig von der sozialen Lebenssituation sei-
ner Eltern nutzen kann. Dass Migranten in unsere Gesellschaft integriert werden, damit sie
am Aufstieg teilhaben und der Gemeinschaft ihr Talent zu Verfiigung stellen.*

An gegenwirtigen Beispielen mangelt es also nicht, wobei etwa Richard David
Precht (2013) zur Analyse einladen wiirde. Dass in den historischen aber auch
gegenwirtigen Exempeln den padagogischen Losungen zu viel zugemutet wird,
wird in Reflexionsprozessen sichtbar, die sich mit der Reichweite und Leistungs-
fahigkeit von Schule, Bildung und Erziehung beschiftigen. Alle derartig in den
Blick geratenden Krisendiskurse sind dabei als jeweilige Ordnungsdiskurse zu
betrachten und versprechen bei eingehender Analyse zeitbedingte Wahrnehmun-
gen von Schule, Bildung und Erziehung offenzulegen und Wiinsche, Einstellun-
gen sowie Betrachtungsweisen hervorzukehren, die nicht nur Reformbestrebun-
gen, sondern auch theoretische, methodische und inhaltliche Trends der wissen-
schaftlichen Beschiftigung zugénglich machen konnten.
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