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Andreas Gruschka/Antônio A.S. Zuin 

 
Der Einbruch des Smartphones in den Klassenraum – 
über Lehrerautorität und Gewalt, das Private und das 
Öffentliche im Unterricht 

 

I 
Den Anlass zu dieser Studie lieferten zwei Videos aus dem Unterricht (eines 
aus Brasilien, eines aus Portugal), die heimlich von Schülern aufgenommen 
und ins Internet gestellt wurden. Beide sind in Brasilien viel beachtete Bei-
spiele für das Konfliktpotenzial geworden, das mit dem Smartphone im Unter-
richt verbunden ist. Beide zeigen Gewaltausbrüche, einmal einen solchen von 
Seiten eines Lehrers gegen eine Schülerin bzw. ihr Smartphone: Der Lehrer 
ergreift das Smartphone der Schülerin und schmettert es mit aller Kraft auf den 
Boden, wo es zerschellt. Im anderen Video wird der veritable Ringkampf einer 
Schülerin mit ihrer Lehrerin gezeigt. Zuvor hatte diese der Schülerin das 
Smartphone weggenommen. Nun versucht die Schülerin, es der Lehrerin wie-
der zu entreißen. 

Unsere Fragen lauten: Wie konnte das Smartphone zum Ausgangspunkt 
solcher Gewalttätigkeit werden und welche Dynamik und Konsequenzen er-
wachsen daraus? 

Bevor wir Letzteres an den Videos selbst aufzeigen, seien mögliche 
Gründe für die in ihnen dokumentierte Gewalt genannt: zunächst mit Hinwei-
sen auf die Geschichte der Gewalt in Schule und Unterricht, sodann mit der 
Problematik schwindender Autorität des Lehrers auch im Gefolge der Nutzung 
digitaler Medien und schließlich mit der Diffundierung der Unterschiede zwi-
schen privaten Ansprüchen der Schüler und ihrer rollenförmigen Unterord-
nung in der öffentlichen Erziehung. 

Die in den Videos auftretende Gewalt bekommt mit dem Kampf um das 
Objekt „Smartphone“ einen neuen Charakter. Im ersten Fall rastet der Lehrer 
in seiner Zerstörungswut regelrecht aus. Vergleichbare Akte der Zerstörung 
von Schülereigentum lassen sich schwerlich sowohl für die alte wie für die 
„zivilisierte“ Schule finden. Im anderen Fall demütigt die Schülerin die Leh-
rerin mit einem physischen Angriff. Um ihr Gerät wieder in Händen zu halten, 
attackiert sie die Lehrerin verbal und physisch. Sie kämpft solange, bis sie die 
Lehrerin besiegt hat. Auch hier ließ sich bisher schwerlich etwas Äquivalentes 
in der Schule beobachten. Zudem wird die Lehrerin von der Schülerin behan-
delt, als hätte jene keinerlei Recht zu Disziplinarmaßnahmen, wenn es um das 
Smartphone geht. Auch diese Übergriffigkeit dürfte neu sein. Im ersten Fall 
versucht der Lehrer, seine Autorität durch die Zerstörung des Smartphones der 
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Schülerin zurückzugewinnen. Kann so etwas funktionieren? Beide Fälle zei-
gen, dass das Smartphone die für die Schule wesentliche Grenze zwischen In-
nen und Außen, zwischen dem Persönlichen und Privaten und dem Gehorsam 
gegenüber schulischen Pflichten nicht nur durchlässig macht, es kreiert einen 
eigenen „Kriegsschauplatz“.  

II 
Soweit physische Gewalt in einer Schulklasse vorkam, bestand sie in Deutsch-
land wie anderswo vor allem in der von Lehrenden gegenüber Schülern. 
„Leichte Schläge auf den Hinterkopf befördern das Denkvermögen“, hieß es 
nicht selten als „Faustregel“, wenn Schüler dem Unterricht nicht folgen woll-
ten. Ebenso galt bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts die körperliche 
Züchtigung in Form einer Ohrfeige in Deutschland als „pädagogisches Land-
recht“, in Brasilien wurde die körperliche Züchtigung von Kindern 1990 ge-
setzlich verboten; in Deutschland 1999, also noch später. Die schulische Prü-
gelstrafe ist bis heute nur in etwa 10% der Länder der Erde gesetzlich verboten.  

So manche Lehrer waren erfinderisch in Formen der physischen Ein-
schüchterung, etwa wenn das Spiel mit einem Schlüsselbund ahnen ließ, dass 
dieser bald als Wurfgeschoss gebraucht werden konnte. In alten Dokumenten 
wie Lehrertagebüchern des 19. Jahrhunderts kann man lesen, wie unglaublich 
oft und variantenreich Stock oder Hand zur Strafe eingesetzt wurden. Noch vor 
kurzem musste ein Kind in einer Waldorfschule bei unbotmäßigem Verhalten 
damit rechnen, dass es mit dem „Eselshut“ in die Ecke gestellt wird.  

Die entsprechende Gegengewalt äußerte sich in den üblen Streichen gegen 
Lehrer: in angesägten Lehrerstühlen, deren Besetzung mit gebrauchten Präser-
vativen, der Provokation mit pornografischem Material usf. Von den ganz al-
ten Schulen, etwa den französischen Collèges des 17. Jahrhunderts, wird be-
richtet, dass die Schüler nur mühsam und gegen manchen Widerstand daran 
gehindert werden konnten, ihre Waffen in die Schule mitzubringen. Gefordert 
wurde dies, weil sie bereit blieben, die Waffen gegen Mitschüler, aber auch 
gegen das Aufsichtspersonal einzusetzen. Die Verfasser können sich jedoch 
nicht an Situationen erinnern, in denen Schüler ihre Lehrer physisch angegrif-
fen hätten. In heutigen Brennpunktschulen ist dergleichen jedoch möglich. 

Mit dem Verbot körperlicher Bestrafung durch Lehrer geht eine beidersei-
tige Entwaffnung der Schule einher. Disziplinprobleme müssen nun anders, 
eben diskursiv oder mit Sozialtechniken bearbeitet werden. Darunter leiden 
nicht wenige Lehrer, ohne sich deswegen den schulischen „Karzer“ zurück zu 
wünschen. Stattdessen wird der „Trainingsraum für soziales Verhalten“ einge-
richtet, in den die frechen Schüler zur eigenen Besinnung geschickt werden. 

Der auch auf diese Weise eingetretene Anschein eines Zuwachses an Zi-
vilisierung in Schule und Klassenraum wird immer wieder aufgestört durch 
Meldungen über Gewaltexzesse von Schülern gegen die Einrichtungen der 
Schule, gegen Mitschüler und ihre Lehrer. Dergleichen geschieht als Amoklauf 
nicht nur in den USA. Lehrer aus brasilianischen öffentlichen Schulen berich-
ten sowohl von der Schule als der einzigen gewaltfreien Zone im Viertel wie 
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aber auch von der in die Schule hineingetragenen enthemmten, nicht selten 
tötenden Gewalt gegen Mitschüler und Lehrer. Auch deswegen werden die 
Kinder der besser gestellten Bevölkerung in private Schulen geschickt, die 
durchweg in Konflikten zivilisiert vorgehen. Aber nicht von jenen Ausnahme-
fällen soll im Folgenden gehandelt werden. Es soll darum gehen, wie stark und 
wie schnell der Einbruch des Smartphones auch in den Unterricht – wie in vie-
len anderen gesellschaftlichen Bereichen – die Zivilisiertheit der Umgangsfor-
men sprengen kann. 

In jüngster Zeit entstand zudem im Gefolge dieses Einbruchs ein neuer 
Schauplatz und ein neues Medium zur Entäußerung von Aggressionen, ja von 
Gewalt gegen Personen. Es geht um die Veröffentlichung von Aufnahmen aus 
dem Klassenraum im Internet. 

III 
Ungeheure Aufregung entstand, als die ersten Videos von Lehrern im Klassen-
raum ins Internet gestellt wurden. Sie zeigten u.a. überforderte, indisponierte, 
lächerliche Lehrer. Zuweilen wurden Lehrerinnen so gefilmt, als ob sexueller 
Voyeurismus befriedigt werden sollte. Die Beobachtung von Lehrern, das un-
endlich lange und alltägliche Geschäft der Schüler, entwickelte sich zu einem 
öffentlichen Anklagemodus. Das Smartphone wurde nicht zuletzt wegen seiner 
Benutzung als heimliche Kamera zunehmend mit Verbot belegt (in vielen Schu-
len in Deutschland wie in Brasilien, in Frankreich sogar von Staats wegen). 

Dabei geschah etwas, das die innere Verfassung des Lehrerselbstbewusst-
seins aufs Tiefste aufstörte. Denn nicht allein die Tatsache der Bloßstellung 
empörte die Lehrer, die den Anlass dafür selbst durch ihr Verhalten in der 
Klasse boten. Vielmehr war es die Veröffentlichung dieses Materials, das die 
Wellen der Empörung hochschlagen ließ, gerade weil die digitale Veröffentli-
chung eine andere Reichweite hat. Bemerkenswert war dabei, wie tief sich in 
das Bewusstsein der Empörten der Glaube eingesenkt hatte, dass ihre Aus-
übung eines öffentlichen Amtes nicht mehr hinter der verschlossenen Klassen-
tür wie ihre private Angelegenheit behandelt, sondern öffentlichkeitswirksam 
skandalisiert wurde.  

Über das Fehlverhalten von Lehrern wie das von Schülern wurde schon 
immer unausgesetzt gesprochen, in der Schule wie außerhalb von ihr. Nur in 
Ausnahmen aber drangen Nachrichten darüber aus dem inneren Kreis der 
Schulgemeinde an die Öffentlichkeit. Es musste schon etwas Skandalöses ge-
schehen sein, wie etwa Drogenhandel auf dem Schulhof oder sexueller Miss-
brauch von Schülern, damit die Öffentlichkeit durch die Presse davon erfuhr. 
Somit war das Versagen von Lehrern zwar kein Betriebsgeheimnis, gleichwohl 
wurde das Innenleben der Schule als schützenswert respektiert. 

Während sich vordem also Schüler mit Anekdoten oder auch angefertigten 
Zeichnungen über den Betrieb amüsierten, abreagierten und beruhigten, lieferte 
ihnen das Smartphone nun ein leicht handbares Medium zur Herstellung von 
„Dokumenten“ über das Versagen ihrer Lehrer beim Versuch, einen guten Un-
terricht zu gestalten, die Beweischarakter annehmen, weil sie die Wirklichkeit 
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scheinbar ungefiltert festhalten konnten. Und warum sollte man mit der Einspei-
sung der Aufnahmen ins Internet nicht die eigene Schulgemeinde, ja im Prinzip 
die ganze Welt an dem teilhaben lassen, was so witzig bis empörend gerade im 
Klassenraum erlebt werden konnte? Die Verführung dazu war augenscheinlich 
zu groß, als dass die Schüler darauf verzichtet hätten, sei es aus Scham, aus Res-
pekt oder aus Mitgefühl. Sie spürten anscheinend die ungeheure Kraft, die in 
diesem Akt der Veröffentlichung steckt, die Selbstermächtigung zur öffentlichen 
Anklage und Denunziation. Wenn nunmehr alles mit dem Internet und den sozi-
alen Medien öffentlich wird, einschließlich des eigenen Exhibitionismus und des 
bashing anderer, warum sollte nicht auch der Lehrer mit seinem abweichenden 
Verhalten ins Netz gestellt werden? So nimmt eine virale Infektion ihren Lauf. 
Filme mit dem entsprechenden Inhalt kletterten in den Hitlisten der downloads 
und „Besuche“. Daher verwundert es wenig, dass Lehrkräfte Smartphones als 
Bedrohung, eben als versteckte Kamera wahrnehmen. 

In diese Zeit fällt zugleich eine andere veröffentlichte Beobachtung des 
Tuns der Lehrer. Sie fand zwar nicht in der Form solcher Aufnahmen statt, 
sondern wurde vielmehr durch Schulinspektionen, die Diskussion um PISA-
Ergebnisse, die Rückmeldungen zu Vergleichsarbeiten und manches mehr or-
ganisiert. Auch hierdurch fühlten sich so manche Lehrer von Kontrollen ihres 
Tuns bedrängt und mit Daten an den Pranger gestellt. Schlechte Werte in 
PISA-Studien, die bekanntlich aus Messungen von Schülerkompetenzen resul-
tieren, wurden nicht, wie es vordem noch üblich war, den Schülern selbst, son-
dern den Lehrern als Mangel an Können zugeschrieben. Der in den Unterricht 
hineinschneiende und bald wieder abziehende Schulinspektor urteilte über die 
didaktische Qualität des Unterrichts. Und wenn dieser nicht die Merkmale 
zeigt, die der Inspektor gerne sehen möchte, ergeht ohne Ansehen der realen 
Qualität des Unterrichts ein negatives Urteil. 

Auch so wurde die „Amtsautorität“ eines Berufsstandes beschädigt. Man 
kann sich leicht vorstellen, wie dieses Stehen unter „feindlicher“ Beobachtung 
den Seelenhaushalt eines Lehrers verunsichert, wie leicht daraus eine Suche 
nach Kompensation für die erfahrene Demütigung wird und der Wunsch nach 
einer Gegenreaktion erwächst. Wenn sich aufstauende Wut nicht mehr gegen 
die Schüler richten kann, so kann ein Feindbild helfen, das Smartphone. Es 
erscheint mit dem (Miss-)Brauch der Schüler als der Störenfried, der Denun-
ziant, der angeberische Alles-Könner und -Wisser. 

IV 
Für manche Lehrenden ist der Einzug der digitalen Medien dagegen eine neue 
vielversprechende Chance, das Unterrichtsgeschäft gleichzeitig zu erleichtern 
und zu verbessern. Darunter fällt die Nutzung von Smartphone und Tablet für 
Internet-Recherchen, genauso wie die Verdichtung und individualisierte Kom-
munikation über Lerninhalte, -prozesse und -fortschritte bis hin zur Cyber-
Smart-Phantasie einer Schule, die wiederum dank umfassendst digital gewon-
nener und ausgewerteter Beobachtungen durch von Computern gesteuerte 
Lernplattformen und -programme bestimmt ist. Wo dann das Internet als eine 



8 ∙ Pädagogische Korrespondenz ∙ 59/19   
 

Quelle des Wissens und die Plattform wie ein definierendes Leitmedium für 
alle Prozesse des Unterrichts fungiert, wird der Lehrer von seinen genuinen 
didaktischen, erzieherischen und bildenden Funktionen weitgehend entlastet, 
er folgt als Moderator den Programmen. Probleme mit ihnen werden an diese 
zurückverwiesen und dort gelöst. Der Lehrer mutiert vom für seinen Unterricht 
persönlich konstruierend Verantwortlichen zum an der Technologie hängen-
den Vermittler. Der persönliche Verlust an professioneller Selbstständigkeit 
soll kompensiert werden durch die Effizienzsteigerung (eines „training to the 
test“), die die eingesetzten Tools erbringen sollen.  

In der Beziehung zu den Schülern kann das vor allem mit Blick auf die 
Autorität des Lehrers als Lehrer nicht ohne Folgen bleiben. Galt der Lehrer 
einmal als derjenige, der den Schlüssel zum Weltwissen und dieses selbst in 
Teilen besitzt, so wird er in der digitalisierten Schule allein zum Mediator. Die 
fachliche wie die methodische Autorität geht über auf die von außen kommen-
den Programme. Allein als überlegener Technikanwender könnte er sich ge-
genüber den Schülern Autorität verschaffen, aber auch diese wäre wiederum 
nur geliehen. Der mächtige Apparat in seinem Hintergrund kennt ihn nur als 
Be-Diener und Datenlieferant. Der Lehrer tritt nicht mehr als der Verhelfer 
zum Wissen auf. Die Aufgaben, die er stellt, sind nicht mehr die von ihm ent-
worfenen und verantworteten, sondern stammen von einem anonymen Rech-
ner, der als Meisterdidaktiker auftritt. Die neue Aufgabe besteht wesentlich 
darin, die Schüler bei der Stange der Programme zu halten.  

Das ist noch weitgehend Zukunftsmusik, aber deswegen noch keine der be-
kannten hypertrophen Reformversprechen. Der neu gewählte Präsident Brasili-
ens etwa will das Schulsystem dadurch radikal verändern und verbessern, dass 
er die Schul- und Unterrichtszeit massiv verkürzt. Die Schüler sollen weitgehend 
im home-office die Aufgaben gestellt bekommen und sie lösen, die der „auf sie 
zugeschnittene“ Großrechner auf den eigenen Rechner spielt. Der Lehrer erledigt 
nur noch einen unbestimmten Rest als Controller und als Reparaturdienstleister. 

Solange das Kontrollsystem der digitalisierten Schule noch nicht perfektio-
niert ist, entstehen mit dem Medium Internet unvermeidliche konfliktreiche 
Grenzüberschreitungen. Ist jene Utopie einer durchdigitalisierten Schule einmal 
verwirklicht, werden sich andere Brechungen auftun. Die Widersprüche werden 
schon an der schlichten, pragmatisch erscheinenden gegenwärtigen Nutzung des 
Internets deutlich. Hatte der Lehrer mit dem Lehrbuch und seinen eigenen didak-
tischen Hilfsmitteln die Kontrolle über den Unterricht angestrebt und mit seiner 
Kompetenz in der jeweils unterrichteten Sache seine Autorität als Lehrperson 
gesichert, so wird beides mit der Nutzung des Internets als einer frei flottierenden 
Datenbank anders. Das Internet als Datenbank liefert das Wissen weitgehend im 
Format der Information. Die soll möglichst schnell verfügbar sein, klar und 
knapp in der Darstellung, so dass sie eins zu eins weitergeleitet werden kann: 
Der kürzeste Weg einer eingeschränkten Frage zu ihrer Antwort.  

Die Qualität der heruntergeladenen Inhalte besteht nicht mehr in der durch 
Lektoren, Wissenschaftler und erfahrene Lehrer versicherten Richtigkeit. Wi-
kipedia kennt Lektorierung, aber deren Qualität wird vielfach infrage gestellt. 
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Ansonsten kann jeder, der will, seine Sicht der Dinge als Information anbieten. 
Die vom Lehrer verlangte „Recherche“ im Internet zu einem beliebigen Inhalt 
hat in der Regel nichts mit einer Recherche zu tun. Massenhaft verbreitet ist in 
den Schulen inzwischen der Modus, dass Schüler Unterrichtsinhalte bearbeiten, 
indem sie im Internet Informationen einholen: Sie sollen ihre Mitschüler etwa 
über Drogen informieren und bekommen arbeitsteilig zu einer jeden Droge fünf 
Sachfragen gestellt: Chemische Verbindung, Herkunft, Verbreitung, Gesund-
heitsgefahr, rechtliche Behandlung. Sie haben bis zur darauffolgenden Woche 
Zeit, die entsprechenden Daten in einer fünf-minütigen Präsentation den Mit-
schülern zu liefern. Das lässt sich nun ohne die Mühsal der Recherche in der 
traditionellen Bibliothek des Wissens, dem Vagabundieren in ihr, dem Angesto-
ßen-Werden und Abgelenkt-Werden durch etwas Faszinierendes, ohne das 
Durcharbeiten durch Schwierigkeiten erledigen. Denkbar, aber selten zu finden 
ist die offensive Nutzung des Reichtums des Internets als neue Bibliothek. So-
fern aber der Unterricht nicht das Wissen als solches entfaltet, sondern es funk-
tional zurichtet auf die schnelle Information, muss das die Rolle des Lehrers als 
des Türöffners in die Abteilungen des Wissens angreifen. Das Internet ist nicht 
nur ein schier alles umfassendes Universum der Information geworden, es kann 
auch von jedem Schüler selbständig genutzt werden. Demgegenüber schrumpft 
das Fachwissen des Lehrers in dem Maße zum Irrelevanten, in dem es gar nicht 
mehr Anlass für das Verstehen, Ziel und Inhalt des Lehrens ist. In einer „kom-
petenzorientierten“ Schule geht es vielfach nicht um dieses Verstehen von etwas, 
mit dem der Lehrer erst als Vermittler von Bildung wichtig wird, sondern um die 
Verfügung über etwas im Sinne der Information und des Informierens. 

V 
Der öffentliche Charakter der Schule bestand in der Vergangenheit vor allem 
darin, dass der Staat sie als eine von ihm verantwortete Aufgabe begriff. Mit 
der Digitalisierung wird nicht einfach nur ein anderer Medienbereitsteller zum 
Agenten in der Schule. Vielmehr wird das bislang öffentlich Kontrollierte zum 
wesentlich privatwirtschaftlichen Geschäft. Das beginnt mit der Bindung an 
eine sich permanent erneuernde Hardware- und Softwaretechnologie. Es geht 
über auf die inhaltliche Steuerung der Lernprogramme durch eine in der Ten-
denz totalitär werdende Erfassung aller Verhaltensdaten, die mit dem Lernen 
vermeintlich in einem Zusammenhang stehen und nun extern verwertet wer-
den. Die große Maschine ist dabei nicht nur ein gewaltiges Geschäft, sondern 
auch ein nicht mehr kontrollierbares. 

Das Öffentliche der Schule bestand sodann in der gewollten Ausschlie-
ßung des Privaten. Unterricht macht aus dem besonderen Kind den Schüler als 
Rollenträger. Nur in dieser Hinsicht können Anforderungen an ihn gestellt 
werden. Das betrifft vor allem die Fragen der Erziehung. Diese ist strikt aus-
zurichten auf das Verhalten eines im Lernen erfolgreichen Schülers. Sofern das 
Auftreten des Schülers diesem Verhalten widerspricht, hat der Lehrende das 
Recht und die Pflicht zu erziehen. Disziplinprobleme folgen nicht selten aus 
der fehlenden Bereitschaft der Schüler, den Anforderungen des Lehrenden zu 
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folgen. Vor diesem Hintergrund verstehen sich die diversen Verbote, das Pri-
vate in die Schule zu tragen. Im Unterricht darf nicht gegessen werden, man 
hat zuzuhören und nicht einfach loszureden. Man nimmt nicht seine Spielsa-
chen in den Unterricht mit usf. 

Indem nun aber die Schüler ein Smartphone besitzen, entsteht die Kon-
fliktmöglichkeit, dass sie dessen private Nutzung im Unterricht fortsetzen. Sie 
sind mit dem Smartphone „online“, also mit der Außenwelt in allen Varianten 
verbunden, während sie zwecks Verfolgung des Unterrichts „offline“ gehen 
sollten, bzw. nur das „online“ verfolgen sollen, was zum Unterricht gehört.  

So werden sie angerufen oder nutzen in der Langeweile des Unterrichts 
das Smartphone zur eigenen Unterhaltung. In dem Maße, in dem nun diese 
Weise, online zu sein, lebensbestimmend wird, muss es Schülern schwerfallen, 
während der Stunden des Unterrichts offline zu gehen. Daraus resultieren viel-
fältige Konflikte. Der grundsätzliche Konflikt besteht darin zu akzeptieren, 
dass weiter gilt, was vor dem Internet bereits galt: In der Zeit des Unterrichts 
gilt alle Aufmerksamkeit eben dem Unterricht. Offline oder online wird zur 
Entscheidung über das öffentliche Geschäft des Unterrichts oder dessen Dif-
fundierung durch ein höheres Interesse und Gut: die Verfügbarkeit über alle 
Informationen und privaten Kontakte auch während des Unterrichts. 

Viele Schulen sind deswegen dazu übergegangen, die Smartphones der 
Schüler vor dem Unterricht einzusammeln, während andere Schulen in gegen-
läufiger Weise hoffen, die Störung durch das Smartphone dank dessen kom-
pakter Nutzung für den Unterricht zu unterlaufen. Das dürfte nur Aussicht auf 
Erfolg haben, wenn der Unterricht so spannend und gewinnbringend für den 
Schüler erfolgt, dass dieser gar nicht mehr auf die Idee kommt, in den privaten 
Bereich auszuweichen. 

Realistischerweise ist eher von der Situation auszugehen, dass das alte Ab-
tauchen vom Unterricht nun als Smartphonenutzung fortgesetzt wird. Es dürfte 
sogar deutlich gesteigert werden, weil auf dem kleinen Bildschirm diskret und 
ungleich mehr abgerufen werden kann als die sich im Klassenzimmer anbie-
tenden Möglichkeiten zur Zerstreuung. Der vordem träumende oder malende 
Schüler ist nun der, der mit seiner Freundin eine Whatsapp-Nachricht aus-
tauscht oder ein Spiel auf seinem Smartphone spielt.  

Diese Veränderung hat für den Lehrer gleichsam den Vorteil, dass er die 
verschiedenen Formen der Ablenkung nun auf ein von allen Schülern geteiltes 
Objekt beziehen und fokussieren kann: Das Smartphone wird als das Tor nach 
draußen angesehen, das versperrt werden muss. Es wird zum symbolischen 
Aggressor, der den Unterricht stört. Es kann als der Verführer angesehen wer-
den, der augenscheinlich verglichen mit dem Lehrenden der ungleich attrakti-
vere Kommunikationspartner wird. 

Die positive affektive Aufladung des Geräts seitens der Schüler muss so 
zur negativen Besetzung des Smartphones durch den Lehrenden führen. Sein 
Zauber, seine Kraft belegen die Unfähigkeit des Lehrers, die Schüler zu fes-
seln. In ihm ist scheinbar alles enthalten, was den Lehrenden nicht auszeichnet. 
Über das Potenzial des Geräts besitzt der Lehrer keine Kontrolle und mit ihm 
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entzieht sich auch der Schüler seiner Kontrolle. Das Smartphone ist den Schü-
lern dienstbar und scheinbar nicht fordernd, sondern gebend. Es verspricht zu 
helfen, wo die Hilfe des Lehrers ins Leere läuft. 

Die beiden folgenden Fälle geben Einblick in das Aggressionspotenzial 
der Konflikte, die mit der Selbstverständichkeit verbunden sind, mit der das 
Smartphone die beschriebene Grenze zwischen der öffentlichen Schule und 
den privaten Vorlieben der Schüler verwischt. 

VI 

Video 1: Der Heroische Lehrer1 

Das erste Video wurde vor etwa acht Jahren während einer Biologie-Stunde in 
einer Sekundarschule in Brasilien aufgenommen. Das Video dauert 1 Minute 
und 2 Sekunden. Es wurde bis Ende 2018 2.371.591 Mal im Netz aufgerufen. 
Es ist wichtig zu wissen, dass das Video auf Interventionen des aufgenomme-
nen Lehrers zunächst aus dem Internet verschwand, später aber dort wieder 
auftauchte. Eine der Personen, die es wieder einstellten, kommt nicht aus Bra-
silien, sondern aus dem englischsprachigen Raum. Hier finden sich Hunderte 
von Kommentaren. 
 
0.1 

 
 
Der Filmausschnitt zeigt die Situation des Frontalunterichts. Der Lehrer steht 
an der Tafel und versucht Schemata zu erläutern, die sich auf den biologischen 
Prozess der Meiose und Mitose beziehen. Er trägt energisch vor einer mäßig 
                                                           
1  Das Video ist einsehbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=6Nix4T7FqwE [Abruf: 

14.02.2018] 
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interessierten Klasse vor. Unklar ist, warum der Schüler beschlossen hat, die-
sen Biologie-Unterricht aufzunehmen. 

0.19 Nach einigen Sekunden des dozierenden Erklärens erklingt in der ersten 
Reihe links vor dem Lehrer ein Smartphone. Das Smartphone meldet sich mit 
einer gut vernehmbaren Musik im Funkstil. Das den Lehrer filmende Smart-
phone bleibt bei diesem und zeigt seine Reaktion. Er blickt kurz zur Schülerin, 
die versucht, das Smartphone abzustellen. Man hört dann den Lehrer mit dem 
Ausspruch „Porra!“, was so viel wie „Fuck“, „Fick dich!“ oder „Verdammte 
Scheiße“ bedeutet. Der Lehrer spricht vor der Klasse gleichsam vulgär-privat-
sprachlich, bricht mit seiner Rolle als Vorbild und signalisiert so, wie sehr ihn 
das nervt, was er einmal mehr erleben muss. Sein Unwille über das Verhalten 
der Schülerin ist unzweideutig auch als Warnung zu verstehen. 

Er wählt diesen krassen Ausdruck an Stelle eines explizit auf das Smart-
phone bezogenen Kommentars. Er hätte auch sagen können: „Das habe ich das 
letzte Mal gehört. Stelle das Smartphone sofort ab“ oder gütiger: „Du weißt 
doch, dass während des Unterrichts das Smartphone ausgestellt werden muss“ 
oder auch: „Soll ich Dir helfen, das Smartphone abzustellen?“ 

0.24 Nach einer kurzen Verschnaufpause setzt der Lehrer wie unbeeindruckt 
seinen Vortrag zum Thema fort und wendet sich wieder der Klasse zu. 

0.41  

 
 
17 Sekunden später ist das Smartphone der Schülerin wieder aktiv, mit dem 
gleichen Musikstück. Augenscheinlich hat die Schülerin es nicht wirklich ab-
gestellt, möglicherweise es sich anders überlegt und vergessen, den Ton abzu-
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stellen. Die Aufmerksamkeit der Klasse richtet sich nun von der Biologie-
stunde auf die mögliche Reaktion des Lehrers. Der Lehrer setzt seinen Vortrag 
fort, bewegt sich aber langsam in Richtung der Schülerin. 

0.49 Sich der Schülerin nähernd, erklärt er nun vor der Klasse: „Leute, keiner 
kann eine Situation wie diese erlauben und ertragen.“ Daraufhin tritt er zur 
Schülerin und nimmt ihr das Smartphone aus der Hand. Er hebt die Hand mit 
dem Smartphone hoch über den Kopf und schmeißt es mit aller Kraft auf den 
Boden des Klassenraums. Trotz der Gewaltsamkeit der Geste vollzieht er diese 
wie eine Selbstverständlichkeit. 

 
0.53 
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0.54 Wer nicht hören will, muss fühlen! Das bezieht sich sowohl auf die Be-
sitzerin des Smartphones als auch auf das Corpus delicti, das durch sein un-
ausgesetztes Abspielen der Musik den Unterricht unterbrach und störte. Dem 
Lehrer reißt der Geduldsfaden, wohl weil er keine Möglichkeit zu normaler 
Erziehung mehr sieht. Stattdessen muss der Aggressor durch Zerstörung zum 
Schweigen gebracht werden. Eine Art Teufelsaustreibung hat sich ereignet! 
(Im Hintergrund sieht man an der Wand ein christliches Kreuz.) Ohne Unter-
brechung und weiteren Kommentar wendet sich der Lehrer wieder dem Tafel-
bild zu und setzt seine Erklärung von Meiose und Mitose fort. 

1.00 Aus dem Off gibt der den Lehrer filmende Schüler seinen eigenen Kom-
mentar ab, er wird augenscheinlich von den Mitschülern geteilt: „Cara!“ – was 
übersetzt so viel wie wow, sagenhaft oder klasse heißt. Gemeint ist damit wohl 
weder eine Kritik an der Aggression gegenüber dem Gerät noch bloßes Erstau-
nen über den Wutausbruch, der gerade stattgefunden hat. Das „Cara“ dürfte 
eher ein Ausdruck von Bewunderung sein. Endlich wehrt er sich und dann mit 
diesem starken Ausdruck! Auch kann man in dem „Cara“ einen Ausdruck von 
Empathie mit dem Lehrer erkennen. Man kann es dem Lehrer nachfühlen, dass 
er mehr als bloß etwas genervt ist. Nun weiß jeder, wo der Hammer im Zwei-
felsfall hängt. Zugleich versucht der Lehrer damit seine und die Konzentration 
der Klasse für die unterrichtete Sache zurückzugewinnen. Freilich dürfte der 
starke Eindruck, den seine Aktion gemacht hat, zunächst genau das Gegenteil 
bewirken. Immerhin beweist er damit, dass er bereit ist, die Kontrolle über das 
Geschehen zu behalten. 

Sicherlich wird der Lehrer nach dem Vorfall seine Probleme damit haben, 
der Schülerin den Verlust des Smartphones zu erklären. Er wird einen Ersatz 
besorgen müssen, wird dies aber nicht für die Daten auf dem zerstörten Smart-
phone tun können. Somit ist der Konflikt nicht gelöst, sondern in sachlich ver-
schärfter Form verschoben. Für die Situation der Klasse aber erscheint er für 
viele Schüler wohl als Held in einer Schlacht, die so manche schon für verloren 
hielten: als Terminator. 

VII 

Video 2: Ein Ringkampf als Ende der Erziehung2
 

Auch dieses Video wurde in einer (portugiesischen) Sekundarschule mit einem 
Smartphone aufgenommen. Die Klasse bestand aus 20 Schülern und einer äl-
teren Lehrerin. Das deutlich längere Video (1 Minute 52 Sekunden) wurde 
2008 ins Netz gestellt und seitdem über 650.000mal angeschaut. Anders als 
beim ersten Video wurde nicht der Unterricht gefilmt und dessen spektakuläres 
Ereignis als ein „Zufall“. Die Aufnahme bezieht sich allein auf den Konflikt 
um das Smartphone. 

                                                           
2  Das Video ist einsehbar: https://www.youtube.com/watch?v=aQ7tjBuTaTo [Abruf 

14.02.2019] 
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0.01 Eine Lehrerin und eine Schülerin diskutieren nahe an der Rückwand des 
Klassenraums über die vorangehende, im Film nich gezeigte Handlung der 
Lehrerin: Sie hat dieser Schülerin das Smartphone weggenommen, worauf 
diese heftig reagiert. Unbekannt ist mithin der Anlass: Verstieß die Schülerin 
gegen das Smartphoneverbot bzw. hat sie es wie die Schülerin im ersten Video 
während des Unterrichts benutzt? 

0.05 Die Auseinandersetzung wird schärfer. Die Schülerin steht der Lehrerin 
gegenüber. Sie versucht, an das Smartphone zu gelangen, das die Lehrerin hin-
ter ihrem Rücken festhält. Die Lehrerin fordert die Schülerin dazu auf, auf ih-
ren Platz zurückzukehren. Sie signalisiert der Schülerin damit, wo ihr Ort ist, 
das Problem zu besprechen. Noch wirkt die Lehrerin auf die immer erregter 
die Rückgabe fordernde Schülerin ruhig ein. 

0.13 Die Beschwichtigung zeigt jedoch keine Wirkung, sondern im Gegenteil: 
Die Schülerin tritt förmlich in einen Ringkampf mit der Lehrerin ein. Dabei ist 
auffällig, dass sie als die körperlich deutlich Überlegene gleichsam mit redu-
zierter Aggression auf die Lehrerin einzuwirken versucht. Würde sie die Leh-
rerin so anpacken, wie sie es mit einer Mitschülerin tun könnte, der Kampf 
wäre schnell entschieden. Augenscheinlich besitzt sie eine Hemmung, ihre 
Kraft ganz gegen die Lehrerin auszuspielen. Das bedeutet freilich nicht, dass 
sie letztlich die Rolle der Lehrerin trotz der an ihr vollzogenen Demütigung 
noch respektieren würde. Vielmehr wirkt sie so, als wäre sie unbewusst inner-
lich gehemmt, dem Kampf ein schnelles Ende zu bereiten. Sie scheint unsicher 
zu sein, was es bedeutet, so in den physischen Kampf mit einer Lehrerin ein-
zutreten.  

Während die körperliche Attacke auf die Lehrerin heftiger wird, versucht 
diese weiter, die Schülerin zu beruhigen und dazu zu bewegen, wieder an ihren 
Platz zurückzukehren. Die Schülerin scheint das nicht zu registrieren, sie gerät 
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zunehmend in Furor. Es scheint, dass eine Schranke eingerissen worden ist, hin-
ter die es kein Zurück mehr gibt: Die Gewaltverhältnisse werden umgestürzt. Die 
Lehrerin hat ein Vergehen begangen, das Unrecht muss korrigiert werden. 

0.24 Statt zum Miteinander-Sprechen zu kommen, eskaliert die Schülerin den 
Konflikt, indem sie wie außer sich in schrilles Schreien übergeht: „Geben Sie 
mir sofort mein Smartphone zurück!“ Die Lehrerin reagiert darauf schockiert, 
so als ob der Schrei für sie die ungleich härtere, sie gänzlich unvorbereitet tref-
fende Aggression wäre. Auch die Schülerin ist überwältigt von der Kraft, mit 
der sie sich verbal wehrte. Sie beginnt, über sich wie über das schockierte Ge-
sicht der Lehrerin zu lachen. 

 

 
 
Es wirkt wie das Lachen aus Verwunderung über das ungeheure Ereignis, die 
Freude an der eigenen Kraft zur Zurückweisung der Lehrerin, die glaubte, mit 
der Wegnahme des Smartphones Macht über die Schülerin ausüben zu können. 
Vielleicht auch Lachen darüber, wie leicht es war, die Lehrerin vor der Klasse 
lächerlich zu machen, eine sadistische Lust, den anderen damit zu bestrafen 
und zu quälen.  

Von diesem Lachen sind auch manche der Mitschüler angesteckt. Sie stel-
len sich damit auf die Seite der angreifenden Schülerin. Der Blick der Schüle-
rin geht daraufhin versichernd zu ihren solidarischen Kameraden. Sie fühlt sich 
damit noch mehr im Recht, den Kampf fortzusetzen. 

0.24–0.36 Quälend wird die Auseinandersetzung fortgesetzt. In immer neuen 
Anläufen versucht die Schülerin, an das Smartphone im Rücken der Lehrerin 
heranzukommen. Die Lehrerin wiederum ist entschlossen, jeden dieser Versu-
che zu kontern, wobei sie allein den Attacken ausweicht, während die Schüle-
rin angreift. Noch hat sie die Hoffnung nicht aufgegeben, dass die Schülerin 
sich beruhigt und an ihren Platz zurückkehrt. 
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0.43 

 
 
Der Ort des Kampfes verlagert sich zunehmend, indem die Lehrerin versucht, 
an ihr Lehrpult zurückzukommen, so als ob sie damit ihr Gebiet, eine ge-
schützte Zone des Klassenraums erreiche. Die Schülerin scheint den Sinn des 
Rückzuges verstanden zu haben, denn sie steigert nun ihre physische Kraft ge-
gen die Lehrerin, indem sie diese in die Mitte des Klassenraums zurückreißt 
bzw. dort festhält. Sie behandelt sie damit wie eine Gefangene. 

0.52 Nach fast einer Minute Kampf versucht ein Mitschüler zu intervenieren 
und fordert die Mitschülerin zur Mäßigung auf. 
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Die Kämpfende wehrt diese Einmischung ab und der die Szene aufnehmende 
Schüler ruft den Mitschüler an, er solle sich zurückziehen, da er den Kampf 
weiter filmen möchte. Er ruft: „Geht da weg, geht da weg!“ Er ist so mitgeris-
sen von der Möglichkeit, etwas Ungeheuerliches aufnehmen zu können, dass 
er die sittliche Beziehung zu dem, was real geschieht, völlig verliert. Er beob-
achtet wie die anderen Mitschüler einen ungleichen Kampf, will sehen und fil-
men, wie die Mitschülerin triumphieren wird und die Lehrerin gedemütigt auf-
geben muss. Er weiß, dass ein Video entsteht, das im Internet Karriere machen 
wird. Sein eigener voyeuristischer Sadismus tritt somit zum Kampf zwischen 
Lehrerin und Schülerin hinzu. Dass er sich dabei gegen Mitschüler durchsetzt, 
macht diese zu seinen Komplizen. 

0.58 Die Lehrerin versucht sich nun zur Tür zu retten, wird aber wiederum 
erfolgreich von der Schülerin festgehalten. 

1.18 Nun mischen sich doch mehrere Schüler in den Kampf ein, einige auf 
Seiten der Lehrerin, andere auf Seiten der Schülerin. Diese obsiegen. Sie wol-
len, dass die beiden den Kampf bis zum Ende allein ausfechten. Die kommen-
den Sekunden zeigen die schwindende Kraft der Lehrerin zum Widerstand und 
die physisch stärker werdenden Versuche der Schülerin, an das Smartphone 
heranzukommen. Es vergehen für Schüler spannende und für die Lehrerin quä-
lende Sekunden. 

1.50 

 
 
Nun gelingt es der Schülerin, das Smartphone selbst zu ergreifen, es wird der 
Lehrerin entwunden und wie triumphierend wieder in Bezitz genommen. Die 
Lehrerin ist frei und flieht aus dem Klassenzimmer.  
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VIII 
Beide Videos zeigen den Kampf der Lehrer gegen das Eindringen von Smart-
phones in den Klassenraum. Die Regeln, die hier gelten sollen, werden von 
den Schülern nicht eingehalten. Sie geben das Smartphone nicht ab, sie nutzen 
es im Unterricht für nichtunterrichtliche Zwecke, sie wollen den Kontakt nach 
außen nicht unterbrochen sehen. Im ersten Fall nimmt die Schülerin dafür die 
offensichtliche Störung durch die angespielte Musik in Kauf. Ununterbroche-
ner Kontakt zum eigenen sozialen Netzwerk ist ihnen wichtiger als der Unter-
richt, der deswegen absehbare Konflikt mit dem Lehrer schreckt sie nicht ab. 

Darauf reagiert der genervte Lehrer im ersten Video mit einem Gewaltaus-
bruch. Der wird wie ein klärendes Gewitter von der Klasse, zumindest von einer 
großen Gruppe der Schüler wahrgenommen. Auch für den Lehrer bedeutet er 
einen Befreiungsschlag. Das unausgesetzte Insistieren auf die Regel (im Unter-
richt offline zu sein) nutzt nichts mehr, wo die Regelverletzung gar nicht mehr 
als solche wahrgenommen oder zumindest billigend in Kauf genommen wird.  

Das Smartphone gehört weit stärker zur Person als ihre Kleidung: Anders 
als diese sich ablegen lässt, besteht zum Smartphone eine innige Beziehung. 
Es ist nicht nur akzidenteller Teil der persönlichen Identität, sondern sitzt in 
deren Zentrum. Nach dem Motto: „Ohne mein Smartphone könnte ich gar 
nicht mehr leben!“ Die ungeheure Energie, die die Schülerin im zweiten Video 
zeigt, um ihr Smartphone zurückzuerobern, kommt wohl aus dieser Quelle. 
Entsprechend geschockt und gelähmt dürfte die Schülerin im ersten Video über 
den Verlust ihres Smartphones sein. 

Der Lehrer des ersten Videos vollzieht daraufhin die Zerstörung des Ob-
jektes, das sich so penetrant zwischen ihn und die Schüler(in) gestellt hat. Um 
wieder in eine verbindliche Beziehung zu ihr und damit der Klasse eintreten 
zu können, muss ein Zeichen gesetzt werden. Nie wieder! Und wenn doch, 
wird wieder zerstört! 

Damit besitzt die Aggression gegen das Smartphone den Charakter des 
letzten Mittels im Kampf um die ungeteilte Aufmerksamkeit im Unterricht. 
Nur noch in der Abwesenheit des Smartphones als Aggressor kann der Unter-
richt wirksam fortgesetzt werden. Die Zerstörung des Smartphones kann somit 
als Akt der verzweifelten Erziehung verstanden werden. Mit der Bearbeitung 
der ungeheuren Geschichte mag so etwas wie eine Besinnung auf den Zweck 
des Unterrichts angestoßen werden. Die Hoffnung bleibt, der Akt der Zerstö-
rung könnte eine Katharsis unter den Schülern auslösen. Das angedeutete Ver-
ständnis der Schüler für den Lehrer gibt dieser Hoffnung einige Nahrung. 

Ganz anders verhält es sich im zweiten Fall. In ihm nimmt sich die Lehre-
rin das Recht, das sie als Lehrerin hat, der Schülerin für die Zeit des Unterrichts 
das Smartphone abzunehmen. Dieses Recht wird ihr von der Schülerin nicht 
nur bestritten, sondern unmittelbar mit einem Kampf beantwortet. Diese ver-
letzt damit nicht einfach eine der sozialen Regeln der Schule, dass nämlich 
über Konflikte gesprochen wird und physische Auseinandersetzungen zu un-
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terbleiben haben. Sie stürzt die Machtverhältnisse revolutionär um. Sie übt ge-
gen die Lehrerin Gewalt aus. Sie macht sich zum Beherrscher und erklärt die 
Lehrerin zum Aggressor, den es zu disziplinieren gilt. Die Lehrerin hat mit der 
Konfiszierung des Smartphones eine rote Linie überschritten. Nun gibt es nur 
noch jenen Rest des Respektes, mit dem der Kampf physisch reduziert bleibt. 
Der öffentlich ausgetragene Ringkampf besteht deswegen nicht in einem 
schnellen Sieg über den Gegner, er wird stattdessen zur quälenden Demütigung 
der Lehrerin.  

Die Gewalt gegen die schnell als hilflos wahrgenommene Lehrerin scho-
ckiert und amüsiert zugleich die Schüler der Klasse. Das Ungeheuerliche der 
Umstürzung der Verhältnisse wird wie ein Ereignis genossen. Es ist die Faszi-
nation wie an einer Hinrichtung, die viele Schüler ergreift. Der Sensationsre-
porter wird von Mitschülern unterstützt. Die Schüler, die der Lehrerin zur Hilfe 
kommen wollen, werden abgeblockt. Alle warten auf das absehbare Finale, 
denn es wird schnell klar, wer nun das Sagen hat. Als die Lehrerin erschöpft 
ist, physisch und vor allem psychisch, gibt sie das Smartphone frei. Sie hat 
nicht nur diesen Kampf verloren, sie ist als Lehrerin gescheitert. Das Smart-
phone hat sie mattgesetzt. 

Es ist schwer vorstellbar, dass die Lehrerin noch einmal in diese Klasse 
zurückkehren kann. Sie hat in dieser Situation alles verloren, was sie benötigt, 
um mit dem basalen Respekt dieser Schüler unterrichten zu können. Sie dürfte 
von dem Erlebnis anhaltend traumatisiert sein. Sie muss damit rechnen, dass 
dergleichen an dieser Schule wieder geschieht. Man kann sich vorstellen, dass 
sie keine Lehrerin mehr sein mag und kann.  

Diese Zerstörung der personalen Autorität der Lehrerin werden auch man-
che der Schüler bemerken, sich zu ihr rechtfertigend oder bedauernd verhalten. 
Auch für sie bedeutet der Konflikt ein Ende der alten Beziehung zu Schule und 
Unterricht. Der Tabubruch, den die Schülerin im Kampf mit der Lehrerin be-
gangen hat, wird ihnen als die von ihnen verantwortete Ungeheuerlichkeit wei-
ter anhängen. Schwer vorstellbar ist, dass mit der Klasse bald zur Tagesord-
nung wieder zurückgekehrt werden kann. Was wird mit der Schülerin gesche-
hen, die sich so vergangen hat? Kann sie weiter Schülerin sein? 

Das Ende der Erziehung in der hier vorgeführten Katastrophe kann 
schlecht in einen neuen positiven Anfang verwandelt werden. Die Gegenwehr 
der Institution könnte eine Bestrafung oder ein Kampf gegen Schüler sein, die 
nun als potenzielle Gewalttäter behandelt werden können. Das ist dann das an-
dere Ende der Erziehung, die Rückkehr zu einem Modus, mit dem sich die 
Schule gegen die Schüler stellt, wie ehedem in der Schule der Gewalt. Margi-
nal dagegen erscheint das nun absehbar repressiv durchgesetzte Smartphone-
verbot an dieser Schule. 
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Luca Preite/Mario Steinberg 

Die Ausbildung der Ausbildungslosen: Lehrpersonen 
in Übergangsausbildungen 

 

I 
Dem schweizerischen Berufsbildungssystem wird im internationalen Ver-
gleich eine bedeutende Funktion in der Ausbildung qualifizierter Fachkräfte 
und in der Eindämmung der Jugendarbeitslosigkeit zugeschrieben (Hoffman/ 
Schwartz 2015). In diesem Diskurs bleibt oftmals nur am Rande bemerkt, dass 
es für eine nicht unbedeutende Anzahl der in der Schweiz lebenden Jugendli-
chen keine Selbstverständlichkeit bedeutet, Teil dieser „Erfolgsgeschichte“ zu 
sein. Im Gegenteil: seit nunmehr zwanzig Jahren findet sich knapp jeder vierte 
bis fünfte Jugendliche nach Abschluss der obligatorischen Schule ohne Aus-
bildungs- und Lehrstellenplatz in einer sogenannten Übergangsausbildung 
wieder (Sacchi/Meyer 2016).  

Diese Ausbildung der Ausbildungslosen1 ist seit dem Auftreten im Kontext 
der Wirtschaftskrise und damit einhergehendem Lehrstellenabbau in den 
1990er Jahren Gegenstand von bildungsbehördlichen und bildungspolitischen 
Auftragsstudien durch Bund und Kantone. Zudem untersucht auch eine sich 
formierende Transitionsforschung dieses sogenannte Übergangssystem (Stolz/ 
Gonon 2008). Wenn dabei vor allem in quantitativer Weise nach Erklärungen 
des Übertritts in Übergangsausbildungen gesucht wird (Bayard/Walpen 2013; 
Brahm/Euler/Steingruber 2014; Glauser/Becker 2016; Keller 2014), so bleibt 
die Perspektive der direkt betroffenen Jugendlichen und der im Übergangssys-
tem tätigen Lehrpersonen unterbeleuchtet (Heinimann 2006; Pool/Maag 2016; 
Scherrer/Künzli 2013).  

Dies erstaunt, zumal den Lehrpersonen im Übergangssystem eine bedeu-
tende Rolle in der Vermittlung von Ausbildungsplätzen und damit einherge-
hend in der Prävention von Ausbildungs- und Erwerbslosigkeit zugesprochen 
                                                           
1  Nach Solga (2002) sind im deutschsprachigen Kontext nunmehr auch solche Jugendliche als 

ausbildungslos zu klassifizieren, die bis zum Erreichen des 25. Lebensjahrs über keinen Bil-
dungsabschluss der Sekundarstufe II verfügen. Damit erweitert sich die wissenschaftliche 
Kategorie der Ausbildungslosigkeit im Kontext der Bildungsexpansion auch um diejenigen 
Jugendlichen, die über einen obligatorischen Schulabschluss verfügen – ursprünglich galten 
nur sogenannte Schulabbrecher und Schulabbrecherinnen, sprich Personen ohne obligatori-
schen Schulabschluss als ausbildungslos. Jugendliche in Übergangsausbildungen nehmen in 
diesem Diskurs eine gesonderte Stellung ein. Zwar sind sie in der Regel jünger als 25 Jahre 
und haben das Bildungssystem noch nicht verlassen, nichtsdestotrotz werden sie vermehrt 
als potentielle Ausbildungslose behandelt (Gaupp/Geier/Lex/Reißig 2011). Die Formulie-
rung „Ausbildung der Ausbildungslosen“ greift diese diskursiven Entwicklungen auf, und 
umschreibt Übergangsausbildungen als einen Ort der Adressierung und (Re-)Produktion von 
Ausbildungslosigkeit bei Jugendlichen. 

 AUS WISSENSCHAFT UND PRAXIS 
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wird (Barth/Angst 2018; Niederberger/Achermann 2003). Kritisiert werden sie 
dabei in zweifacher Weise: einmal aus Sicht der Bildungssteuerung 
(Jaik/Wolter 2016) und einmal aus der Perspektive der Reproduktion sozialer 
Ungleichheit (Thielen 2014a; Walther/Pohl/Walter 2007). Gering berücksich-
tigt ist in dieser doppelten Kritik jedoch, dass sich Lehrpersonen im Über-
gangssystem einer systemischen Zwangslage ausgesetzt sehen: dem Mangel 
an adäquaten Ausbildungsplätzen für alle ihre Übergangsschülerinnen und -
Schüler (Granato/Krekel/Ulrich 2016; Hupka-Brunner/Meyer/Stalder/Keller 
2011).2  

Vor diesem Hintergrund stehen die Lehrpersonen in Übergangsausbildun-
gen womöglich vor dem Dilemma, in der „Vermittlungstätigkeit“ (Niederber-
ger/Achermann 2003, S. 80) von Ausbildungsplätzen entweder das Primat der 
Chancengleichheit zu unterwandern oder als ineffizient zu gelten. Es gilt viel-
mehr fallanalytisch zu untersuchen, wie sich Lehrpersonen selbst im Über-
gangssystem positionieren. Es geht darum, wie sie ihre Funktion als Lehrper-
son in Übergangsausbildungen beschreiben, welche Tätigkeiten sie dabei wie 
hervorheben, inwiefern sie ihre Rolle als Lehrperson im Übergangssystem als 
unterschieden zu der in anderen Bildungsstufen ansehen und vor allem: wie sie 
sich den Erfolg oder Misserfolg ihrer Schülerinnen und –Schüler in der Aus-
bildungsplatzsuche im Kontext ihrer eigenen Tätigkeit erklären. 

Dazu untersucht der Beitrag „berufliche Selbstbeschreibungen“ (Nittel/ 
Schütz/Tippelt 2014, S. 15) von Lehrpersonen in Übergangsausbildungen. Die 
Selbstbeschreibungen wurden in Form von themenzentrierten Interviews 
(Schorn 2000) erhoben. Dabei ging es darum, im Gespräch mit den Lehrperso-
nen mehr über ihre Tätigkeit und Perspektive im Übergangssystem zu erfahren.3 
Da in diesen beruflichen Selbstbeschreibungen nach Nittel et al. sowohl „Ab-
grenzung[en] gegenüber anderen [pädagogischen] Berufsgruppen“, als vor allem 
auch Legitimationen im Hinblick des „gesellschaftlichen Auftrag[s]“ (ebd., S. 
15) verhandelt werden, eignet sich diese Herangehensweise besonders, um die 

                                                           
2  Zwar werden bundesnahe (Forschungs-)Institutionen nicht müde zu betonen, dass auch noch 

kurz vor Start des Ausbildungsjahrs etwa jede siebte Lehrstelle unbesetzt ist. Letztlich wer-
den diese sogenannten „offene[n] Lehrstellen“ (Golder et al. 2018, S. 40) von den Lehrbe-
trieben aber gar nicht vergeben, so dass fraglich ist, wie verfügbar diese Ausbildungsplätze 
tatsächlich waren. Begründet wird diese Nicht-Vergabe seitens der Betriebe damit, dass sie 
mehrheitlich „nur ungeeignete Bewerbungen erhalten“ (ebd.,  S. 41) hätten. Nach Meyer 
(2009, S. 76) besteht folglich angebotsseitig an Mangel „an Ausbildungsplätzen für eher 
(leistungs-)schwächere junge Bildungsnachfragende“. „Hier“, so Meyer (ebd.) weiter, 
„scheint das duale Berufsbildungssystem mit seiner stark marktwirtschaftlichen Orientierung 
seit längerer Zeit an die Grenzen seines Funktionierens zu stossen.“  

3  Diese Interviews sind Teil eines Dissertationsprojekts zu Übergangsausbildungen in der 
Nordwestschweiz und wurden im Jahr 2016 aufgezeichnet. Waren die Interviews mit drei 
Lehrpersonen sowie einer Rektorin und einem Prorektor im Sinne einer Feldzugangsstrategie 
und zur Erleichterung der Rekrutierung von Jugendlichen geplant, so erhielten sie im Verlauf 
des Dissertationsprojekts zunehmend eine eigene empirische Bedeutung. Nicht nur eröffnete 
sich damit eine zusätzliche Perspektive auf das Übergangsgeschehen, insbesondere zeigte 
sich nach erfolgter Datenerhebung auch, dass bisher die Perspektive der Lehrenden kaum bis 
gar keinen Nachhall in der Forschungsliteratur findet. 
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skizzierten Fragestellungen fallanalytisch untersuchen zu können (Yin 2003). 
Als Grundlage der Interpretation dienen die Transkripte der Audioaufnahmen 
der Interviews. Diese wurden mittels der Methode der thematic analysis in zwei 
Schritten ausgewertet (Guest/MacQueen/Namey 2012). Dafür wurden zuerst für 
jeden Einzelfall bedeutende themes und patterns der beruflichen Selbstbeschrei-
bung identifiziert, um ausgehend davon einen Katalog der Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede zwischen den Fällen ableiten und konstruieren zu können. 

II 
Bei den untersuchten Lehrpersonen handelt es sich um zwei Lehrerinnen und 
einen Lehrer, die in der Nordwestschweiz unterrichten. Zwei der befragten 
Lehrpersonen können auf Grund ihrer bisherigen Anstellungsdauer, ihres Voll-
zeitpensums sowie ihrer unbefristeten Anstellung als Klassenlehrperson als 
„erfahren“ eingestuft werden. Eine davon ist Frau Martinez. Sie unterrichtet 
seit zwanzig Jahren als Klassenlehrerin in Übergangsausbildungen. Ihre Aus-
bildung zur Primar- und Oberstufenlehrerin schloss sie am damaligen Lehrer-
seminar ab. Tatsächlich unterrichtete sie aber überwiegend in Übergangsaus-
bildungen, also in Schulklassen zwischen der Sekundarstufe I und II. Vom 
Werdegang her bezeichnet sich Frau Martinez selbst als Bildungsaufsteigerin 
mit Migrationshintergrund; ihre Eltern kamen als sogenannte Gastarbeiter und 
Gastarbeiterin aus Spanien in die Schweiz. Die Zugangsberechtigung zum 
Lehrerseminar erwarb sich Frau Martinez auf dem zweiten Ausbildungsweg. 

Die zweite Lehrperson ist Herr Müller. Er unterrichtet seit knapp fünfzehn 
Jahren in Übergangsausbildungen. Auch er absolvierte seine Ausbildung am 
damaligen Lehrerseminar. Anfangs war Herr Müller als Primarlehrer tätig. 
Sukzessive bildete und entwickelte er sich weiter: zuerst zum Oberstufenleh-
rer, dann zum Begabtenförderer, danach zum Schulleiter und zum Berufswahl-
coach. Parallel dazu war Herr Müller in diversen Schulevaluations- und Schul-
entwicklungsprojekten tätig, unter anderem auch in der Evaluation, Zusam-
menführung und Neukonzeption der Übergangsausbildung im Kanton Aargau. 
So kam es, dass Herr Müller vor über zehn Jahren eine Anstellung als Lehrer 
in den Übergangsausbildungen annahm. Seither ist er als Klassenlehrer wie 
auch Teamleiter – in etwa vergleichbar mit einer Anstellung als Konrektor – 
in einer Übergangsausbildung tätig. Stolz berichtet er davon, wie er mit seiner 
Begabtenförderungsklasse mit dem Namen „Robotik und Forschung“ – es han-
delt sich hierbei um ein Förderangebot des Kantons, welches sich an mathe-
matisch hochbegabte Schüler und Schülerinnen der Sekundarstufe richtet – zur 
letzten Jugendweltmeisterschaft nach St. Louise (USA) fahren durfte. Diese 
Begabtenförderung ist für ihn, wie er sagt, „ein Ausgleich“4 zu seiner Tätigkeit 
in der Übergangsausbildung. 

                                                           
4  Dieses und die nachfolgenden Zitate von Herrn Müller, Frau Gerber und Frau Martinez wer-

den den Transkripten der Interviews entnommen, welche im Juni 2016 mit den Lehrpersonen 
durchgeführt wurden. 
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Bei der dritten Lehrperson, Frau Gerber, handelt es sich um eine Berufsein-

steigerin, die Teilzeit als Sportlehrerin in den Übergangsausbildungen tätig ist. 
Zum Zeitpunkt des Interviews hatte sie ihr Lehramt der Sekundarstufe II noch 
nicht abgeschlossen. Zu ihrer Anstellung in der Übergangsausbildung kam sie 
über eine Bekannte, „über Vitamin B“, wie sie sagt. Diese Bekannte, ihre zu-
künftige Vorgesetzte und Leiterin der Fachschaft Sport habe ihr gesagt, dass sich 
bei einer Stellenausschreibung nur schlechte Lehrpersonen bewerben würden, 
„Lehrpersonen, die sonst nirgends eine Stelle finden“. Denn, so Frau Gerber wei-
ter, „will hier eigentlich niemand unterrichten, wenn er auswählen kann“. Wes-
halb sie sich dennoch dazu entschieden hat, hängt in ihrem Fall mit ihrer Be-
kannten zusammen. Diese hätte sie davon überzeugt, dass für sie, einmal diese 
Aufgabe gemeistert, alles andere – gemeint sind damit andere Schulstufen und 
insbesondere eine Anstellung an einem Gymnasium – im Vergleich dazu „ein 
Zuckerschleck“ sein werde. Im Unterschied zu Frau Martinez und Herrn Müller 
betrachtet Frau Geber ihre Anstellung demnach als Lehrjahre. Nicht von unge-
fähr unterrichtet sie heute nicht mehr in Übergangsausbildungen. 

Danach gefragt, wie sie ihre Tätigkeit als Lehrperson in der Übergangs-
ausbildung beschreibe, betont Frau Martinez sogleich, dass es darum gehen die 
Jugendlichen für eine Lehrstelle fit zu machen, oder wie sie selbst ausführt: 
Es geht darum die Leute fit zu machen, parat zu machen für die Lehre. Und das ist nur eines: 
Bewerbungen schreiben und Wissenslücken schließen. Das andere ist dann die Leute so vor-
zubereiten, dass die parat sind, auch belastbar sind, auch mal mit Kopfweh in die Schule 
gehen, oder mit Bauchweh, also einfach mal die Zähne zusammenbeißen. Wir lernen hier 
zusammen, weil, das Leben ist nicht nur lustvoll und interessant, manchmal ist es auch lang-
weilig. Es geht also darum, die Jugendlichen wirklich für die Lehre parat zu machen, und 
zwar nicht nur beruflich, sondern charakterlich. Sachen mit ihnen trainieren, zum Beispiel 
Druck aushalten, weil Druck gibt es im Beruf immer wieder. 

Die Berufsvorbereitung beinhaltet nach Frau Martinez demnach mehrere Auf-
gaben. Einerseits gehe es darum, die Lehrstellensuche voranzubringen sowie 
schulische Lücken zu schließen. Andererseits gehe es in der Übergangsausbil-
dung aber auch darum, an den Jugendlichen selbst, oder wie sie sagt, an deren 
Charakter zu arbeiten. Diese „Charakterarbeit“ hat für Frau Martinez eine prä-
ventive Wirkung: Die Jugendlichen sollen lernen, sich auch in der – im Ver-
gleich zur Schule eher rauen – Arbeitswelt zu behaupten, respektive nicht be-
reits bei den ersten Widrigkeiten und Konflikten mit dem Lehrmeister die Be-
rufslehre „hinzuschmeißen“. Diesbezüglich erzählt Frau Martinez, dass sie den 
Jugendlichen immer wieder sage, sie seien wie Rohdiamanten, „Rohdiaman-
ten, an denen wir jetzt schleifen, und jeder braucht seinen eigenen Schliff, bis 
er glänzt“. 

Auch für Herrn Müller steht diese Arbeit am Jugendlichen im Zentrum 
seiner Tätigkeit. Wichtig ist für ihn dabei, „dass Jugendliche lernen, bewusster 
Verantwortung zu übernehmen“. Diese Formulierung wiederholt er mehrfach 
im Interview: „Wie können Jugendlicher bewusster Verantwortung überneh-
men?“. Diese Frage beschäftigt Herrn Müller seit dem Beginn seiner Anstel-
lung in den Übergangsausbildungen. Danach gefragt, was diese Übernahme 
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von Verantwortung für ihn konkret bedeute, kommt Herr Müller sogleich auf 
den Ausbildungsplatz zu sprechen. Zwar könnten sie in der Schule der Lehr-
stellensuche „Rahmenbedingungen“ geben, wie er sagt. Letztlich sei der Aus-
bildungsplatz aber Sache der Jugendlichen. Klar ist für ihn ebenso, dass sich 
die Jugendlichen an der Arbeitswelt zu orientieren haben und nicht umgekehrt. 
In diesem Zusammenhang zitiert er immer wieder den Leitspruch der Über-
gangsausbildung, an dem er als Schulentwickler selbst mitgearbeitet hat: „Wir 
orientieren uns an der Arbeitswelt.“  

Erst nachdem die Jugendlichen tatsächlich auch einen Ausbildungsplatz 
gefunden haben, entwickelt er mit ihnen einen individuellen Fachunterricht. 
Gemeinsam mit den Jugendlichen legt er fest, in welchen Fächern und wie ge-
nau sich die Jugendlichen im Hinblick auf die Lehrstelle verbessern sollen; 
zum Beispiel in Mathematik, Französisch, Deutsch, Englisch oder Informatik. 
Gelernt wird ab diesem Zeitpunkt im Selbststudium, in sogenannten „Lernate-
liers“. Herr Müller begleitet und überprüft diesen Lernprozess aus der Ferne. 
Er versteht sich dabei als „Lerncoach“. Umgekehrt ist es ihm so möglich, sich 
intensiv denjenigen Jugendlichen zuzuwenden, die immer noch keinen Ausbil-
dungsplatz gefunden haben. Diese Ausdifferenzierung des Unterrichts stellt für 
Herrn Müller einen zweifachen Gewinn dar. Er könne so die Jugendlichen so-
wohl individuell bei der Lehrstellensuche als auch bei der Schließung fachli-
cher Lücken betreuen. Hinzu komme, dass der schulische Unterricht klar für 
die berufliche Ausbildung konzipiert sei. Des Weiteren gehe es bei diesem 
Selbststudium aber auch darum, wie er sagt, diejenigen Jugendlichen zu be-
schäftigen, die nun einen Ausbildungsplatz haben, aber noch bis Ende des 
Schuljahrs warten müssen, bis sie ihre Berufslehre antreten können. 

Als Sportlehrerin unterrichtet Frau Gerber eine Übergangsklasse für ma-
ximal drei Stunden pro Woche. Dies unterscheidet sie von Frau Martinez und 
Herrn Müller, die als Klassenlehrpersonen täglich mit ihren Schulklassen zu 
tun haben. Ebenso ist Frau Gerber nicht direkt in den Berufsfindungsprozess 
und die Lehrstellensuche involviert. Nichtsdestotrotz spricht sie ihre Schüler 
und Schülerinnen insbesondere im informellen Rahmen, zum Beispiel wäh-
rend der Schulpausen oder während Schulausflügen darauf an. Als Sportlehre-
rin habe sie „einen anderen Zugang zu den Schülern, nicht so einen strikten“. 
Die Jugendlichen erzählten ihr dabei ziemlich direkt, dass sie auf diese Über-
gangsausbildung am liebsten verzichten würden. Ginge es nach den Schülerin-
nen und Schülern, so Frau Gerber, „so wären diese am liebsten in einer Berufs-
lehre; weil sie aber keine gefunden haben, sind sie nun hier“. Dies und das, 
was sie den „schlechten Ruf“ der Übergangsausbildung nennt, beschäftigt Frau 
Gerber sehr. Dabei erinnert sie sich, wie sie als Gymnasiastin verächtlich am 
Schulgebäude der Übergangsausbildung vorbeiging, welches auf dem gleichen 
Gelände des Gymnasiums gelegen war: „Ich erinnere mich, wie ich damals als 
Schülerin auch auf die Schule und ihre Schüler despektierlich hinunterschaute, 
im Sinne von, das sind so die Dummen, das untere Drittel der Gesellschaft, das 
es nicht zustande bringt, sich zu integrieren“.  
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Selber nun an dieser Schule zu arbeiten, ändere den Blick sehr, so Frau 

Gerber. Niemand komme freiwillig hierher. Eventuell könne das Übergangs-
jahr für einzelne ein „Plan B“ sein. Letztlich möchten die Jugendlichen aber in 
der Berufswelt Fuß fassen und fänden sich demgegenüber „in der Schule wie-
der“. Für Frau Gerber kann es demnach auch nicht überraschen, dass die Ju-
gendlichen auch nach dem erfolgreichen Abschluss einer Übergangsausbil-
dung und der erfolgreichen Suche eines Lehrstellenplatzes, „immer noch 
schlecht über die Übergangsausbildung sprechen“. Zwar versichern ihr die Ju-
gendlichen in informellen Gesprächen immer wieder, dass sie gerne zu ihr in 
den Sportunterricht gekommen sind. Dennoch fragt sie sich, inwiefern ihre Ar-
beit als Lehrperson tatsächlich sinnvoll ist. 
Ich denke, viele Schüler erhoffen sich Unterstützung in dieser Schule, Unterstützung für die 
Lehrstellensuche. Mit dieser Erwartung kommen sie auch ins Übergangsjahr. Insbesondere 
am Anfang. Ende Schuljahr kommt hingegen dann die Kritik. Auch wenn die Schüler abge-
schlossen haben und auch wenn sie eine Lehrstelle gefunden haben. Ich meine, wir versu-
chen ihnen von der Schule her immer zu sagen, sie seien in einer guten Schule, wir hätten 
einen guten Ruf. Aber das passt einfach nicht mit dem, was sie so in der Gesellschaft hören. 
Und sobald sie dann eine Lehrstelle haben, dann sehen sie tatsächlich keinen Sinn mehr in 
dieser Schule. Wir sagen ihnen dann, dass macht ihr für eure Lehrstelle. Sie sehen es aber 
als sinnlos. Und der ewige Kritikpunkt – aber das ist überall so – sind die Lehrer. Aber wie 
gesagt, das findet man überall so.  

Zwar relativiert Frau Gerber diese Kritik an den Lehrpersonen insofern, als 
dass sie sagt, das sei überall so. Trotzdem macht ihr der gesellschaftliche Ruf 
der Schule zu schaffen. Für sie sei klar, dass sie nicht ihr ganzes Leben hier 
unterrichten werde. Vielmehr handle es sich bei dieser Anstellung, um „Lern-
jahre“. Diese helfen ihr, ihre aktuelle Tätigkeit auszuführen. 

Auch Frau Martinez kommt in ihrer beruflichen Selbstbeschreibung auf 
Jugendliche zu sprechen, die relativ früh im Übergangsjahr bereits eine Lehr-
stelle gefunden haben und nun den Rest des Schuljahres „irgendwie überstehen 
müssen“. Wohl deswegen bezeichnet sie die Arbeit mit diesen Schülerinnen 
und Schülern als „anspruchsvoll“: 
Anspruchsvoll ist es die Leute bei der Stange zu halten, die bereits eine Lehrstelle haben. 
Diese Leute zu gewinnen, das ist nicht einfach. Ihnen zu sagen, ‚schaue jetzt wird es eine 
Charaktersache’. Du hast eine gute Arbeitshaltung, weil du es bist und nicht einfach, weil du 
eine Lehrstelle hast. Dann kannst du sie bei der Ehre packen. Und weißt du, ich lobe sie 
immer wieder. Aber teilweise ist es fast noch schwieriger, jemand bei der Stange zu halten, 
der dann nach langer Suche endlich eine Lehrstelle hat. 

So gesehen versteht Frau Martinez auch dieses bei der Stange halten als eine 
Vorbereitung auf die nachfolgende Lehre. Umgekehrt beschreibt sie den fach-
lichen Unterricht als eine Nebentätigkeit. Beispielhaft hierzu sagt sie: „Das 
Schwierige hier ist nicht das Fachliche, also das Schulische. Also wenn ich 
hier mal zwei Stunden am Stück Mathematik unterrichten kann ohne Zwi-
schenfall, dann ist das wie Ferien für mich“. Häufig gehe es in ihrem Unterricht 
um andere Dinge. Sie führt dies wie folgt aus: 
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Zum Beispiel, was machst du, wenn ein Schüler zum Frühstück ein „Red Bull“ trinkt und 
eine Zigarette raucht? Ich toleriere das nicht. Das ist mir wichtig. Da fängt es an. Mir ist es 
wichtig, dass sie zuhause gut gefrühstückt [haben]. Und so besprechen wir das dann auch. 
Was ist ein gutes Frühstück? Früher ging es wahrscheinlich nur um das Schulische, heute ist 
es anders. Es geht um Sachen, die eigentlich von zu Hause aus hätten kommen müssen, die 
aber nicht mehr von zu Hause aus kommen, sprich da gelernt werden. 

Wenn Frau Martinez ihre berufliche Selbstbeschreibung zeitlich vergleicht, so 
steht für sie außer Frage, dass sich ihr Aufgabenprofil verändert hat. Sei es 
früher vorrangig um die Vermittlung von schulischen und fachlichen Inhalten 
gegangen, so würden heute die Verhaltensweisen der Jugendlichen zur Her-
ausforderung. Verhaltensweisen, bei denen sie davon ausgeht, dass sie in der 
beruflichen Ausbildung für den Lehrmeister zum Problem werden könnten. An 
diesen Verhaltensweisen möchte sie mit den Jugendlichen arbeiten. Dabei 
bleibt offen, inwieweit sie diese jugendlichen Verhaltensweisen tatsächlich 
auch sie selbst als Lehrerin stören. Sie geht aber davon aus, dass solche Ver-
haltensweisen während des Berufslebens zum Problem werden könnten. Das 
Frühstück mit Energiedrink und Zigarette steht für sie dabei symptomatisch 
für eine Reihe weiterer unguter Verhaltensweisen. Dieser „Tendenz“ möchte 
sie „früh entgegenwirken“.  

Ein weiterer Aspekt, auf den sie diesbezüglich ausführlich eingeht, ist das, 
was sie die „Streitkultur“ nennt. Nach Frau Martinez fehlt es ihren Schülern und 
Schülerinnen an einer Streitkultur. Die Jugendlichen hätten von zu Hause aus 
nicht gelernt, wie sie mit Konfliktsituationen und Kritik umgehen können. Bei-
des, die Kritik, wie auch der Konflikt, sind nach Frau Martinez aber Aspekte, die 
während der beruflichen Ausbildung in der Beziehung mit dem Lehrmeister 
Schwierigkeiten bereiten könnten. Dementsprechend sieht sie es als ihre Auf-
gabe, die Jugendlichen auch in dieser Hinsicht fit zu machen für die Lehre. 
Und ich sage ihnen immer anfangs Schuljahr: ‚Ihr werdet mich auch hassen und ihr dürft 
mich auch hassen. Aber wir bleiben anständig. Wir werden uns auf den Keks gehen und ihr 
werdet mir auf den Zentralnerv gehen und ich euch auch, aber wir bleiben korrekt miteinan-
der. Wir können über alles sprechen, wir gehen raus unter vier Augen, Fetzen werden flie-
gen’. Aber, ja, das sind halt auch so Sachen. Wo lernt man das? Diese Streitkultur, etwas 
auszudiskutieren. Ich meine, wir haben hier auch Jugendliche, wenn du denen etwas sagst, 
dann stehen sie auf und schnauzen dich als Lehrperson an. So etwas geht dann in der Lehre 
einfach nicht mehr. Das macht man einmal und dann ist man weg. Also wie reagiert man auf 
Kritik? So etwas müsste vielleicht auch von zu Hause kommen. Also sogar, wenn man mal 
ungerecht behandelt wird, einfach mal auf Zehn zählen und abwarten und nicht gerade aus-
rasten. 

Es wird ersichtlich, wie Frau Martinez in ihrer Berufsvorbereitung insbeson-
dere das Sozialverhalten der Jugendlich thematisiert. Der fachliche Unterricht 
kommt demgegenüber in ihrer beruflichen Selbstbeschreibung nur am Rande 
vor. Auffallend ebenso, dass sie mit dem, was sie als fit machen für die Lehre 
umschreibt, vor allem eine Anpassung seitens der Jugendlichen an sogenannte 
betriebliche Erwartungen meint. Sei es, dass sie davon ausgeht, der Jugendli-
che hätte gut gefrühstückt, oder auch, dass dieser mal auf Zehn zählen kann 
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ohne gerade auszurasten – letztlich geht es für Frau Martinez darum, die Ju-
gendlichen insofern auf eine Lehre vorzubereiten, als dass sie nicht in Konflikt 
mit ihren Lehrmeistern geraten. Denn, im Unterschied zur Schule, so Frau 
Martinez, gestehe die Berufswelt den Jugendlichen weniger Fehler zu.  

Auch für Frau Gerber ist dieser „Umgang mit Autoritätspersonen“ ein 
zentraler Lerninhalt des Übergangsjahrs. Nicht alle Jugendlichen hätten ver-
standen, „welche Uhrzeit geschlagen hat, wie ernst die Sache ist“. Diese „Un-
fähigkeit sich auch unterzuordnen“, wie sie sagt, merke man ihnen in ihrem 
„Auftreten und Gehabe“ im Sportunterricht an. Bei diesen Jugendlichen, so 
Frau Gerber, sehe sie bereits früh, wie es mit ihnen weitergehen, respektive im 
Hinblick der Lehrstellensuche eben genau nicht weitergehen werde. Demge-
genüber bereitet es ihr eher Mühe zuzuschauen, „wenn jemand so schüchtern 
ist, so ein ruhiges Mäuschen“. Bei diesen Jugendlichen mache sie sich Sorgen, 
ob diese bei der Ausbildungsplatzsuche und insbesondere den Bewerbungsge-
sprächen für eine Lehrstelle tatsächlich auch bestehen können.  

Danach gefragt, was sie an ihrer Tätigkeit in Übergangsausbildungen als 
schwierig empfinden, kommen alle drei Lehrpersonen sogleich auf die Schul-
verweise zu sprechen. Insbesondere Schulverweise, die kurz vor Ende des 
Ausbildungsjahrs stattfinden respektive, wie Frau Martinez sagt, „stattfinden 
müssen“. Herr Müller berichtet in diesem Zusammenhang von einem Gespräch 
mit einem Jugendlichen und dessen Vater, in welchem es darum ging, unter 
Androhung eines Verweises mehr Kooperation einzufordern. 
Gestern hatten wir ein Gespräch im Team mit der Drohung von Wegweisung, zusammen mit 
dem Vater. Der Jugendliche meinte: ‚Ja weshalb soll ich mich anstrengen, das Jahr ist ja 
vorbei?‘ Aber für uns ist das klar, wir weisen da auch Jugendliche in der letzten Schulwoche 
von der Schule, wenn etwas nicht stimmt. Das ist wichtig, sowohl für ihn als auch für die 
übrigen Schüler, damit sie sich nicht fallen lassen. Eigenverantwortung zu übernehmen, hat 
viel mit Entscheidungen zu tun. Sich am Ende fallen zu lassen, ist eine Entscheidung. 

Hilfreich bei diesen Androhungen von Schulverweisen sei, so betonen beide, 
der Einbezug des Kollegiums, die gemeinsame Absprache im Team sowie die 
Unterstützung der Rektoren. Nur solange eine Entscheidung auch vom Kolle-
gium abgestützt sei, könne sie als solche gefällt und verantwortet werden. In 
dieser Hinsicht fungiert das Kollegium als Gemeinschaft, welche dabei hilft, 
die eigene Tätigkeit als Lehrperson abzusichern. 

Als schwierig umschreiben alle Lehrpersonen auch den Umgang mit den-
jenigen Schülern und Schülerinnen, die trotz des Besuchs einer Übergangsaus-
bildung letztlich ohne Ausbildungsplatz bleiben. Insbesondere Frau Martinez 
und Herr Müller sprechen hierbei von einem Lernprozess, der sie auch heute 
noch beschäftigt. So formuliert Herr Müller: 
Wie ich mit Jugendlichen umgehe, die immer noch keine Lehrstellen finden? Ich musste es 
lernen. Das war lange ein großes Thema für mich. Ich habe mich mit den Jugendlichen iden-
tifiziert und verantwortlich gefühlt. Da war es für mich zentral, mir bewusst zu werden, wer 
eigentlich für was zuständig ist. Zuständigkeiten müssen geklärt sein. Und auch wenn es 
standesmäßig geklärt ist, ist es dann im Einzelnen nicht immer gleich einfach. Wichtig sind 
hierzu die wöchentlichen Sitzungen im Lehrerteam. Da können wir uns gegenseitig unter-
stützen, eine Distanz und Objektivität wahren. 
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Es wird deutlich, wie das Kollegium insbesondere in Krisenmomenten eine 
bedeutende Stellung und Funktion einnimmt. Sei es bei Schulverweisen oder 
bei der Besprechung von sogenannten „schwierigen Einzelfällen“: immer dient 
das Kollegium als ein Resonanz- und Deutungsraum, in welchem die Verant-
wortung der Lehrperson geklärt wird. Trotz allem bleibt es aber dabei, dass für 
beide Befragten stets etwas Unangenehmes mitschwingt, wenn Schüler oder 
Schülerinnen ohne einen beruflichen Ausbildungsplatz die Übergangsausbil-
dung verlassen. Manchmal, so Frau Martinez, gelinge es ihr dabei nicht so gut, 
die „Distanz zu wahren“. Im Gegenteil sagt sie: „dann lasse ich mich auf einen 
doofen Machtkampf ein. Ja, ich scheitere oft, wichtig ist aber: was nehme ich 
davon mit?“. 

Um diesem Scheitern zuvorzukommen, hat sich Frau Martinez über die 
Jahre ein dichtes Netzwerk an Kontakten mit Lehrmeistern aufgebaut, meist 
solchen, die sie seit Jahren kennt und bei denen schon mehrere ihrer Jugendli-
chen eine Berufslehre erfolgreich absolviert haben. Auf dieses Kontaktnetz ist 
Frau Martinez besonders stolz. Nicht nur, weil es auch vorkommt, wie sie sagt, 
dass einzelne Lehrmeister persönlich bei ihr nachfragen, ob sie für sie einen 
guten Jugendlichen hätten. Darüber hinaus verdeutlicht ihr dieses dichte Netz 
an Kontakten, dass sie über die Jahre gesehen in ihrer Vermittlungstätigkeit 
von Ausbildungsplätzen ziemlich erfolgreich war. Sie beschreibt dies, wie 
folgt: 
Wie habe ich mein Netzwerk an Lehrmeistern hergestellt? Viel Arbeit, viele Gespräche, viele 
Telefonate, viele Jahre. Ich kann dir ein paar aufzählen, die Frau Stalder vom Justiz- und 
Sicherheitsdepartement, Frau Moser von der IKEA, der Herr Räuber von Mercedes Benz, 
der Herr Werner von der Spitex Allschwil. Ich habe einen großen Ordner. Den kann ich dir 
mal zeigen. Da steckt viel Arbeit drin. Dieses Netzwerk muss man pflegen. Die Lehrmeister 
müssen mir vertrauen. Diesen Frühling rief mich ein Lehrmeister im Lehrerzimmer an. Das 
Telefon klingelte und es hieß, ich soll mal ans Telefon, jemand möchte mit mir sprechen. 
‚Grüezi Frau Martinez, haben sie jemand Gutes für mich?‘; das ist schon cool. Ich meine 
auch so vor allen Kollegen im Lehrerzimmer. Du darfst einfach nicht die Katze im Sack 
verkaufen, insbesondere was das Verhalten angeht. Dann ist fertig. Ich habe Lehrmeister, 
die jetzt schon mehrere Jugendliche von mir hatten. Und ich habe nun sogar schon ehemalige 
Schüler, die jetzt selber Lehrmeister sind und mich nun anrufen und nach Lehrlingen fragen. 
Bei einem haben schon fünf Jugendliche von mir eine Lehre gemacht. Er hat mich immer 
wieder angerufen, ob ich jemand Gutes für ihn hätte. Da muss man vorsichtig sein, mit dem 
Vertrauen auch umgehen können. Oder gerade letzthin war ich im einem Büchergeschäft, da 
sehe ich eine ehemalige Schülerin, die jetzt zum zweiten Mal Mutter wird, an der Berufs-
fachschule unterrichtet, Prüfungsexpertin ist und so weiter. Schau, ich bekomme wieder 
Gänsehaut, wenn ich das erzähle, das macht mich schon stolz. 

Ihrem Netzwerk attestiert Frau Martinez damit eine doppelte Bedeutung. So-
wohl kann sie direkt Jugendliche an Lehrmeister vermitteln – eine Option, die 
den Vermittlungserfolg in einzelnen Fällen sehr wahrscheinlich erhöhen 
dürfte. Dazu kommt, dass ihr damit auch deutlich wird, welche Arbeit sie über 
die letzten Jahre als Lehrperson in Übergangsausbildungen tatsächlich voll-
bracht hat. Nicht von ungefähr finden sich unter diesen Kontakten auch ehe-
malige Schüler und Schülerinnen, die nun als Lehrmeister, Berufsschullehrerin 
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und Prüfungsexpertin tätig sind. Sehr wahrscheinlich – so zumindest unsere 
Annahme – scheinen ihr diese persönlichen Erfolgsgeschichten auch in der 
Verarbeitung von sogenannten „schwierigen“ Fälle zu helfen, zum Beispiel 
Jugendliche, die trotz einer Übergangsausbildung keine Anschlusslösung fin-
den oder von der Schule verwiesen werden.  

Im Unterschied zu dieser ‚Netzwerk-Strategie‘ verfolgt Herr Müller einen 
anderen Weg im Umgang mit ausbildungslosen Jugendlichen. Er kommt noch-
mals auf seine Formulierung zu sprechen, dass es darum gehe, dass Jugendliche 
bewusster Verantwortung übernehmen. Herausfordernd für ihn als Lehrperson 
seien dabei insbesondere Situationen, in denen er deutlich sehe, dass eine Jugend-
liche, „einen Beruf anstrebt, den wir als Lehrer als unrealistisch einschätzen“. Da-
mit umzugehen sei für ihn kein leichtes Unterfangen; im Gegenteil sagt er: 
Ich denke für uns Lehrer ist es immer auch eine Herausforderung auszuhalten, wenn Jugendli-
che einen Beruf anstreben, den wir selbst als unrealistisch einschätzen. Wie gehe ich als Lehr-
person damit um? Wie schon gesagt – und das liegt wahrscheinlich an meinem Charakter – 
widerstrebt es mir hier Druck auszuüben; weil, das Risiko, dass es dann auch scheitern könnte, 
das möchte ich nicht übernehmen. […] Im Sinne eines Coachs ist es für mich viel entscheiden-
der zu fragen, wie ich Jugendliche dazu bringen kann, dass sie bewusster Verantwortung über-
nehmen. […] Mit den Jahren habe ich so gelernt, dass ich meine Zufriedenheit nicht vom Er-
gebnis abhängig machen darf, sondern davon, wie ich mit den Jugendlichen arbeite.  

Anders als Frau Martinez, die in ihrem Fall die Erfolgserlebnisse ihrer Ver-
mittlungstätigkeit anhand von einzelnen Beispielen hervorhebt, möchte Herr 
Müller seine Zufriedenheit als Lehrperson, wie er sagt, nicht vom Ergebnis 
abhängig machen. Gemeint ist damit, dass er sein Tun als Lehrperson in der 
Übergangsausbildung nicht vor dem Hintergrund seiner Vermittlungsquote be-
urteilt. Im Vordergrund steht für ihn vielmehr die Deutung des Übergangsjahrs 
als ein Berufsfindungsprozess. Ein Prozess, den er als Coach aktiv begleitet, 
nicht aber verantwortet. Denn die Verantwortung für den Ausbildungsplatz 
liegt für Herrn Müller klar bei den Jugendlichen und deren Eltern. Damit ist 
nicht gesagt, dass sich Herr Müller nicht um den einzelnen Jugendlichen küm-
mert; im Gegenteil, fest steht für ihn aber gleichwohl, dass er als Lehrperson 
„nur Rahmenbedingungen“ vorgeben kann. 
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Zwar sei es mitunter entscheidend, welche Rahmenbedingungen er selbst wie 
auch die Schule und Politik für die Lehrstellensuche vorgeben. Dies ändert 
aber für ihn nichts daran, dass es Sache der Jugendlichen ist, „sich um ihre 
Zukunft zu kümmern“. Denn „die Gesellschaft“, so Herr Müller, „geht klar in 
diese Richtung: es geht darum, die Verantwortung für sein Tun selbst zu über-
nehmen“. Demnach sei er diesbezüglich mit seiner Überzeugung, wie er sagt, 
„in bester Gesellschaft“. Für ihn kommt hinzu, dass es „so oder so“ „vielmehr 
darum geht, wie ich mich selbst als Lehrperson motivieren kann, um mit diesen 
Jugendlichen so zu arbeiten, dass sie persönlich weiterkommen“. In dieser 
Hinsicht deutet Herr Müller ähnlich wie Frau Martinez den Berufsfindungs-
prozess der Schülerinnen und Schüler als einen eigenen und in gewisser Hin-
sicht endlosen Lernprozess, der sie stets aufs Neue als Lehrperson in Über-
gangsausbildungen herausfordere. Für beide macht mitunter genau dieser stete 
Lernprozess den Kern ihrer Tätigkeit aus. 

III 
Am Beispiel von drei „beruflichen Selbstbeschreibungen“ (Nittel et al. 2014, 
S. 15) untersucht der Beitrag die Rolle und Funktion von Lehrpersonen in 
Übergangsausbildungen. In der Forschungsliteratur wird diesen eine beson-
dere Bedeutung in der Vermittlung von Ausbildungsplätzen zugesprochen 
(Barth/Angst 2018). Niederberger und Achermann (2003, S. 80) sprechen von 
der „Vermittlungstätigkeit“, die eine „dauerhafte Präsenz des Vermittlers auf 
dem Stellenmarkt“ erfordere. Lehrpersonen, so Niederberger und Achermann 
weiter, „die sich in der Vermittlung von Ausbildungsplätzen engagieren, un-
terhalten darum ihre eigenen Netzwerke und pflegen kontinuierliche Kontakte, 
die ihnen den Informationsfluss und das Vertrauen der potenziellen Abnehmer 
sichern“ (ebd.). So gesehen steht die in diesem Beitrag untersuchte Lehrperson 
Frau Martinez mit ihrem Netzwerk an Kontakten mit Lehrmeistern idealty-
pisch für das, was Niederberger und Achermann unter einer engagierten Ver-
mittlungstätigkeit verstehen. 

Die untersuchten Fallbeispiele zeigen zudem, dass die Rolle und Funktion 
der Lehrpersonen in Übergangsausbildungen aber auch über diese Vermitt-
lungstätigkeit hinausgehen. So bestätigen Herr Müller und Frau Martinez, dass 
sie ihren Unterricht primär auf die Lehrstellensuche ausrichten und demgegen-
über sogenannte fachliche und schulische Aspekte eher in den Hintergrund rü-
cken. Ungeachtet dessen wird in den Fallstudien aber zugleich ersichtlich, dass 
es in ihrer Tätigkeit immer auch um mehr geht als um die Vermittlung von und 
in Lehrstellen. So zum Beispiel darum, wie Frau Martinez betont, die Jugend-
lichen überhaupt fit zu machen für die Berufslehre. Diese Charakterarbeit, wie 
sie sagt, oder diese Arbeit am Jugendlichen, wie Herr Müller ergänzt, stellt in 
gewisser Hinsicht eine Vorbedingung der Berufsvermittlung dar. 

In der Forschungsliteratur wird diese Berufsvorbereitung mitunter als ein 
„cooling-out“ (Heinimann 2006, S. 20) untersucht. Das „cooling-out“ meint 
dabei in Anlehnung an Clark (1960) und Goffman (Goffman 1952), eine von 
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den Lehrpersonen initiierte Abkühlung respektive Herabstufung von Berufs-
aspirationen der Jugendlichen. Die Fallstudien deuten an, was diese „Aspirati-
onsabkühlung“ (Thielen 2014b, S. 178) für Lehrpersonen alles beinhaltet. So 
geht es neben der beruflichen Umorientierung ihrer Schülerinnen und Schülern 
auch darum, wie Frau Martinez es ausdrückt, den Jugendlichen beizubringen, 
auf Zehn zu zählen, respektive dass diese lernen sich unterzuordnen, wie dies 
Frau Gerber nennt.  

Ersichtlich wird somit, dass die Berufsvorbereitung in den Übergangsaus-
bildungen klar im Sinne einer beruflichen und gesellschaftlichen Eingliede-
rung operiert. In Anlehnung an Sacchi und Meyer (2016, S. 11) artikuliert sich 
hierin womöglich die Kompensationsfunktion respektive Orientierungs- und 
Berufswahlfunktion der Übergangsausbildungen im Schweizer Bildungssys-
tem. Beides, so Sacchi und Meyer, ziele darauf ab, die Jugendlichen sowohl in 
Bezug auf ihre schulischen Leistungen wie auch ihr Sozialverhalten „berufs-
bildungsfähig“ (ebd. S. 11) zu machen. Mit Blick auf die Fallstudie wird er-
sichtlich, wie es in der Handlungspraxis der Lehrpersonen, wenn überhaupt, 
nur nachgeordnet darum geht, schulische Lücken zu schließen. Im Zentrum der 
Kompensationstätigkeit steht vielmehr die Vermittlung von sogenannten „Ar-
beitsmarkttugenden“ (ebd. S. 11), also Verhaltensweisen der Jugendlichen, 
von denen die Lehrpersonen annehmen, dass sie ein potentielles Problem für 
den zukünftigen Lehrmeister darstellen könnten. Frau Martinez bringt das Bei-
spiel des richtigen Frühstücks sowie der zu erlernenden Streitkultur ein; Herr 
Müller spricht von der Übernahme der Verantwortung, die seitens der Jugend-
lichen in der Übergangsausbildung zu erlernen ist, und für Frau Gerber geht es 
schlichtweg um Unterordnung. 

Interessanterweise zeigen etwa Bildungs- und Erwerbsverlaufsstudien von 
Übergangsschülerinnen und -schülern, dass die Spannbreite der erreichbaren 
Ausbildungs- und Berufspositionen nach dem Besuch einer Übergangsausbil-
dung für Jugendliche markant sinkt (Sacchi/Meyer 2016). Am ehesten finden 
sich Jugendliche in der Schweiz nach einem Übergangsjahr in sogenannten 
eidgenössischen Berufsattestausbildungen5 wieder (Hofmann/Häfeli 2015). 
Dies sind verkürzte Berufsausbildungen, sogenannte Vorlehren, die seitens der 
schweizerischen Bildungsverwaltung und Bildungspolitik vor über zehn Jah-
ren mit dem Ziel eingerichtet wurden, ‚schulschwachen Jugendlichen‘ einen 
Direkteinstieg in die berufliche Grundbildung zu ermöglichen. Paradox ist da-
bei, dass diese ‚Schulschwäche‘ bei den Lehrpersonen selbst kaum ein Thema 
sind. Im Gegenteil: Es geht vielmehr um das, was bezugnehmend auf Willis 
(1982) als die schulische Definition der richtigen Verhaltensweise analysiert 
werden kann: 

 
                                                           
5  Im Unterschied zu den regulären Berufslehren, den sogenannten eidgenössischen Fähigkeits-

zeugnissen (EFZ), dauert eine eidgenössische Berufsattestausbildung (EBA) nur zwei Jahre. 
Hinzu kommt, dass der Lehrlingslohn gering ausfällt und dass es formal nicht möglich ist, 
eine Fachhochschulreife anzustreben. Diesbezüglich muss nach dem EBA eine in der Regel 
verkürze EFZ-Ausbildung im gleichen Beruf absolviert werden. 
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„Wenn jemand die ‚richtige Einstellung‘ zur Schule und ihrer Autorität hat, dann, so scheint 
es, wird er auch dem Arbeitgeber und der Arbeit gegenüber die ‚richtige Einstellung’ haben, 
und zwar so, dass sozialer und ökonomischer Aufstieg erreicht werden kann – ohne jedes 
Zutun von inhaltlichen Errungenschaften durch Bildung und Leistung.“ (Willis 1982, S. 118) 

Als „Kampf um die realistische Berufsperspektive“, wie dies Walther (2014, 
S. 123) treffend umschreibt, scheint die Vermittlungs- und Platzierungstätig-
keit der Lehrpersonen im Übergangssystem demnach eher auf das zu zielen, 
was sich im Anschluss an Paul Willis‘ Untersuchung des „Learning to Labour“ 
als das Erlenen der Übernahme einer untergeordneten Position bezeichnen 
lässt, wobei sich die von Willis untersuchten Lads in der damaligen Gegen-
schulkultur vielleicht noch selbst erlauben konnten, Arbeiter zu werden. Diese 
Klassenreproduktion bleibt heute sehr wahrscheinlich auch mittels Übergangs-
maßnahmen sowie der sogenannten Kompensations- respektive Orientierungs-
funktion des Übergangssystems aufrechterhalten. 

Neben dieser, wie wir gesehen haben, komplexen Vermittlungs- und Plat-
zierungstätigkeit, weist der Beitrag auf weitere Tätigkeitsfelder von Lehrper-
sonen in Übergangsausbildung hin. Hervorzuheben ist dabei das, was Frau 
Martinez mit der Formulierung des bei der Stange halten zum Ausdruck bringt, 
nämlich der Umgang mit denjenigen und die Beschäftigung derjenigen Ju-
gendlichen, die bereits früh im Übergangsjahr eine nachfolgenden Ausbil-
dungsplatz gefunden haben, nun aber gezwungen sind, den Rest des Schuljah-
res abzusitzen. 

Erinnern wir uns: Beide Klassenlehrpersonen beschreiben diese Tätigkeit 
als herausfordernd, zumal sie parallel zur Vermittlungstätigkeit stattfindet. Er-
neut in Anlehnung an die Funktionsthese der Übergangsausbildung nach Sac-
chi und Meyer (2016, S. 12) könnte diese schulische Beschäftigungsfunktion 
als eine „systemische Pufferfunktion“ der Übergangsausbildungen verstanden 
werden. Wenn Sacchi und Meyer (ebd.) darunter die Funktion des „Auffang-
beckens“ der Übergangsausbildungen für jene Jugendlichen meinen, „denen 
der Direkteinstieg in eine zertifizierende berufliche Grundbildung nicht ge-
lingt“, so bietet der Beitrag mit seiner Fallstudie Einblicke darin, wie diese 
Pufferfunktion von den Lehrpersonen im konkreten schulischen Alltag für ihre 
Schüler und Schülerinnen ausgestaltet wird. Es geht darum, wie dies Frau Mar-
tinez ausdrückt, die Jugendlichen im Hinblick der nachfolgenden Berufsaus-
bildung bei der Stange zu halten. Womöglich kein Zufall, dass Herr Müller 
exakt zu diesem Zeitpunkt anfängt, die Jugendlichen auch schulisch und fach-
lich zu unterrichten respektive zu beschäftigen. Beinahe paradox erscheint es 
demnach, wie es bei dieser Schließung von sogenannten schulischen Lücken 
eventuell auch darum gehen könnte, das Beibehalten einer schulischen Min-
destleistung in der „Warteschlaufe“ (ebd. S. 13) zu garantieren. Oder anders 
gesagt: Kompensiert wird in den Übergangsausbildungen das, was mittels ei-
ner „Bildungsrationierung“ (Meyer 2009, S. 74) selbst erzeugt wurde. 

Fassen wir diese Vermittlungs-, Platzierung- und Beschäftigungstätigkeit 
der Lehrpersonen in Übergangsausbildung abschließend zusammen, so wird 
ersichtlich, welch herausforderndes und fallspezifisches Unterfangen diese 
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Aufgaben für die Lehrpersonen darstellt. So scheinen Übergangsausbildung – 
sei es als Lehrjahre, wie im Falle von Frau Gerber, oder als langjährige Fest-
anstellung, wie im Falle von Frau Martinenz und Herrn Müller – womöglich 
genau deshalb für gewisse Lehrpersonen „besonders attraktiv“ (Niederber-
ger/Achermann 2003, S. 80) zu sein, weil sie „eben ein hohes Mass an Kreati-
vität und selbständiger Lösungsfindung erfordern“ (ebd.). Damit einher geht 
ein „hohes Mass an Flexibilität“ (ebd.) oder, mit Illich, an Schattenarbeit (vgl. 
Illich 1981), welche die Schule von diesen Lehrpersonen erwartet, damit die 
Institution ihrem bildungspolitischen Auftrag überhaupt gerecht wird. Das 
Kontaktnetz von Frau Martinez oder der Lernprozess von Herrn Müller ver-
deutlichen diesbezüglich, wie diese Vermittlungstätigkeit seitens der unter-
suchten Lehrpersonen immer auch mittels einer individuellen Kompensierung 
struktureller Mängel, also einer Schatten- und Mehrarbeit, zustande kommt.  

Womöglich spielt es dabei – und muss es wahrscheinlich auch – für die 
Lehrpersonen in ihrer Schulpraxis nur eine untergeordnete Rolle, dass sie auf-
grund einer Lehrstellenknappheit letzten Endes nie all ihre Schülerinnen und 
Schüler in Ausbildungsplätze vermitteln könnten (vgl. Granato/Krekel/Ulrich 
2016; Hupka-Brunner/Meyer/Stalder/Keller 2011). Ungeachtet dessen bleibt 
ihnen in ihrer Vermittlungsposition daher auch nicht verborgen, dass sie sich 
mitten in einem „Verdrängungskampf um die raren Ausbildungsplätze“ 
(Meyer 2009, S. 77) befinden. Sichtbar wird dies in der Diskussion rund um 
die Schulverweise sowie wie im Umgang mit den Jugendlichen, die letzten 
Endes ohne einen Ausbildungsplatz das Übergangsjahr verlassen müssen. 
Beide Klassenlehrpersonen sprechen deshalb hierbei von einer eher unange-
nehmen Aufgabe, die es im Kollegium wie auch in einem individuellen Lern-
prozess der Verantwortlichkeitszuteilungen zu meistern gilt. In dieser Hinsicht 
sehen wir neben den bereits besprochenen Rollen und Funktionen von Lehr-
personen in Übergangsausbildung noch eine letzte, dem Bildungssystem inhä-
rente Schattenaufgabe der Miterzeugung und Rechtfertigung von „Ausschluss-
produkten des Bildungsbetriebs“ (Castel 2009, S. 45). So haben Lehrpersonen 
in ihrer Vermittlungstätigkeit im Rahmen dieser Ausbildung der Ausbildungs-
losen immer auch den latenten Bildungsauftrag, sowohl gegen eine Jugendaus-
bildungslosigkeit anzukämpfen, als auch diese zu rechtfertigen.  
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Rainer Bölling  

Das deutsche Bildungswesen – ein Hort der sozialen 
Ungerechtigkeit? 
Kritische Anmerkungen zu neueren vergleichenden 
Bildungsstudien  
 

„Traue keiner Statistik, die du nicht selbst gefälscht hast“ –  
nur hat Churchill das nie gesagt (Rasper 2017, S. 132-139) 

 

I 

Seit dem Erscheinen der ersten PISA-Studie (2001) sieht sich das deutsche 
Bildungswesen dem Vorwurf ausgesetzt, in keinem oder kaum einem anderen 
Land der Welt hänge der Schulerfolg so sehr von der sozialen Herkunft ab wie 
in Deutschland. So haben es Repräsentanten der Organisation für wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), namentlich der PISA-Koor-
dinator Andreas Schleicher, jahrelang unermüdlich verkündet. Dieses Mantra 
wurde von vielen Medien unkritisch übernommen und ist so in der Öffentlich-
keit zu einer (vermeintlichen) bildungspolitischen Gewissheit ersten Ranges 
geworden. Bis heute kommt kaum ein Bericht über schulische Leistungsstu-
dien ohne die Botschaft aus, in Deutschland hänge der Schulerfolg der Kinder 
vor allem vom sozialen Status ihrer Eltern oder gar deren „Geldbeutel“ ab. 
Dieser Empörungsgestus nährt nicht zuletzt krude Vorstellungen von vorur-
teilsbeladenen Lehrern, die sich erst über Beruf und sozialen Status der Eltern 
informieren, bevor sie zur Notenvergabe schreiten. 

Anfang 2018 nun erschien eine Studie der OECD, die Deutschland über-
raschend Fortschritte bescheinigte, und zwar bei der Resilienz. Mit diesem aus 
der Psychologie übernommenen Begriff bezeichnen die Autoren der Studie die 
„Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern, trotz sozialer Nachteile in allen 
PISA-Testfeldern mindestens die Kompetenzstufe drei [von sechs] zu errei-
chen und damit die Voraussetzung für eine aktive gesellschaftliche Teilhabe 
und lebenslanges Lernen zu erwerben“. Konnte 2006 nur jeder vierte sozial 
benachteiligte deutsche Schüler solche Kompetenzen vorweisen, so war es 
2015 schon jeder dritte (Agasisti 2018, S. 15). Nach diesem rekordverdächti-
gen Zuwachs liegt Deutschland jetzt über dem Durchschnitt der OECD-Län-
der. So entstand der Eindruck, die Bildungsgerechtigkeit habe hier einen gro-
ßen Fortschritt gemacht. 

Doch bevor Genugtuung aufkommen konnte, bekräftigte die OECD in der 
gemeinsam mit der Vodafone-Stiftung erstellten deutschen Ausgabe der Stu-
die, in Deutschland sei trotz aller Fortschritte „der statistische Zusammenhang 
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zwischen Leistung und sozialer Herkunft noch immer sehr ausgeprägt“ 
(OECD/Vodafone-Stiftung 2018, S. 6). Das war aber gar kein Ergebnis dieser 
Studie, die auf einer Sonderauswertung der PISA-Daten von 2015 beruht. Wie 
der daran beteiligte Pressesprecher der OECD in Deutschland erklärte, wurde 
die Aussage eingefügt, um „auf die Situation zur Chancengleichheit insgesamt 
hinzuweisen“. 

Diese Vorlage nahm ein Teil der Presse dankbar auf und verarbeitete sie 
weiter. Im Internetportal „Spiegel online“ lautete der erste Satz des einschlä-
gigen Artikels: „Noch immer entscheidet vor allem die soziale Herkunft dar-
über, wie gut Kinder in der Schule klarkommen“ (Himmelrath 2018). Etwas 
zurückhaltender übernahm die „Süddeutsche Zeitung“ einfach die Formulie-
rung der Studie: „Die Unterschiede zwischen Kindern aus bessergestellten und 
benachteiligten Familien sind weiterhin groß und der statistische Zusammen-
hang zwischen Leistung und sozialer Herkunft noch immer sehr ausgeprägt“ 
(Süddeutsche Zeitung 2018). Die in Düsseldorf erscheinende „Rheinische 
Post“ titelte am 30. Januar 2018 zwar: „Benachteiligte Schüler holen auf“, 
setzte aber gleich hinzu: „Bei der Chancengleichheit liegt Deutschland den-
noch hinten.“ 

Auf welch dünnem Eis diese Aussagen stehen, war den Autoren der genann-
ten Artikel wohl kaum bewusst, denn die neue Studie bietet keine Belege für die 
von der OECD verbreitete Deutung. Wer ihre statistischen Grundlagen nachprü-
fen will, muss sich schon die Mühe machen, die Publikation der PISA-Studie 
2015 heranzuziehen. Dort findet man in einem „Überblick über die Bildungsge-
rechtigkeit“ als Indikatoren neben der schon genannten Resilienz den „Prozent-
satz der durch den sozioökonomischen Status der Schüler erklärten Leistungsva-
rianz“ (OECD 2016, S. 52). Der sozioökonomische Status wird mittels des 
PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) ge-
schätzt, der aus mehreren Variablen des familiären Hintergrunds der Schülerin-
nen und Schüler abgeleitet wird: dem Bildungsniveau und dem Beruf der Eltern, 
der Ausstattung des Elternhauses als Hilfsindikator für den materiellen Wohl-
stand sowie der Zahl der Bücher und anderer Bildungsressourcen, die im Eltern-
haus verfügbar sind (OECD 2016, S. 222). Da diese Daten auf Angaben der ge-
testeten fünfzehnjährigen Schülerinnen und Schüler beruhen, sind sie freilich 
fehleranfällig und sollten mit Vorsicht interpretiert werden. Doch gibt es zu die-
sem methodischen Vorgehen wohl keine praktikable Alternative. 

Die Verlässlichkeit des Index kann ohne Zugang zu den erhobenen Daten 
ohnehin nicht überprüft werden; es muss daher genügen, die Ergebnisse in den 
Blick zu nehmen. Die Verteilung der (gerundeten) Werte für die an PISA 2015 
teilnehmenden Staaten und Volkswirtschaften (OECD 2016, S. 52) zeigt das 
Punktdiagramm in Schaubild 1. Ihm lässt sich entnehmen, dass die soziale Her-
kunft in allen Ländern Einfluss auf den Bildungserfolg hat. Im Durchschnitt 
der OECD, der bei PISA als Maß aller Dinge gilt, sind 13 Prozent der Leis-
tungsunterschiede dadurch zu erklären – nicht mehr. Für Werte zwischen 11 
und 15 Prozent gilt, dass sie nicht statistisch signifikant vom Durchschnitt ab-
weichen; in dieser Bandbreite liegen 26 Länder. Weitere 26 bleiben mit Werten 
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von 1 bis 10 Prozent unter dem Durchschnitt, können also nach PISA-Kriterien 
eine höhere Bildungsgerechtigkeit für sich in Anspruch nehmen. Deutschland 
muss demnach zu den 17 Ländern gehören, die mit Werten von 16 bis 26 Pro-
zent über dem Durchschnitt liegen. Wenn hier laut OECD der Zusammenhang 
zwischen Leistung und sozialer Herkunft „sehr ausgeprägt“ ist, deutet das für 
die meisten Betrachter der Statistik auf einen Wert um oder über 20. Doch weit 
gefehlt: Deutschland liegt wie Österreich, die Schweiz und vier weitere Länder 
mit einem Wert von 16 Prozent und der höchsten Leistungspunktzahl dieser 
Gruppe nur schwach signifikant über dem Durchschnitt der OECD. Wenn das 
sehr ausgeprägt sein soll, wie würde die OECD dann die deutlich höheren 
Werte anderer Länder bezeichnen? Auf diese Frage blieb der Pressesprecher 
der OECD bezeichnenderweise die Antwort schuldig. 

 
Schaubild 1: Leistungspunkte und durch das Elternhaus erklärte Leistungs-

varianz nach PISA 2015 
 
Bemerkenswert ist auch, dass der aktuelle PISA-Sieger Singapur, ein Stadt-
staat mit weniger als 6 Mio. Einwohnern und der höchsten Millionärsdichte 
der Welt, mit einem Wert von 17 Prozent in diesem Punkt schlechter dasteht 
als die deutschsprachigen Länder, ganz zu schweigen von China mit 18 oder 
Frankreich mit 20 Prozent. Auf der anderen Seite fällt auf, dass von den 26 
Ländern mit – laut PISA – hoher Bildungsgerechtigkeit 16 nur unterdurch-
schnittliche Leistungen in Naturwissenschaften erreichen, 13 davon sogar we-
niger als 440 Leistungspunkte bei einem Durchschnitt von 493. Sie gehören 
mit großem Abstand zum unteren Drittel der Leistungsskala. 
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Der Anstieg der Trendlinie in Schaubild 1 deutet darauf hin, dass eine leichte 

positive Korrelation zwischen dem Einfluss des Elternhauses auf den Bildungs-
erfolg und dem Leistungsniveau eines Schulsystems besteht. Dieser Aspekt wird 
bei PISA aber nicht ausgeführt, obwohl in anderem Zusammenhang ähnliche 
Diagramme präsentiert werden (z.B. OECD 2016, S. 269). Stattdessen heißt es, 
die PISA-Studie komme „durchgehend zu dem Schluss, dass hohe Leistungen 
und eine größere Fairness bei den Bildungschancen und -ergebnissen sich nicht 
gegenseitig ausschließen“ (OECD 2016, S. 236). Das bedeutet aber keineswegs, 
dass sie stets miteinander einhergehen. Vielmehr genügt ja schon eine einzige 
positive Korrelation, um die Ausschlusshypothese zu falsifizieren. 

Eine kritische Auswertung dieser PISA-Daten erschien erstmals Ende Mai 
2018 in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung (Bölling 2018). Aufschlussreich 
ist nun, wie Jünger des Ungerechtigkeitsmantras damit umgehen. Im Oktober 
veröffentlichte die GEW Nordrhein-Westfalen in ihrer Zeitschrift einen Gegen-
artikel aus der Feder von Gerd Möller, ehemals Leitender Ministerialrat im 
Schulministerium dieses Bundeslandes. Er beginnt mit dem einschlägigen Glau-
bensbekenntnis: „In kaum einem anderen Industrieland hängen die Bildungs-
chancen so stark von der familiären Herkunft ab wie in Deutschland. Die PISA-
Studie belegt es“ (Möller 2018, S. 14). Doch dann wird trotz des Versprechens, 
„empirische Fakten“ zu liefern, keine einzige der oben referierten Zahlen ge-
nannt oder kritisch diskutiert. Der Leser erfährt nicht einmal, dass der inkrimi-
nierte Artikel den Fokus auf den internationalen Vergleich legt, sondern es ist 
nur vom deutschen Schulwesen die Rede. Wer sich auf PISA beruft, sollte aber 
doch wenigstens die aktuellen PISA-Daten zur Kenntnis nehmen. 

II 
Die Behauptung, dass der Einfluss des Elternhauses auf den Schulerfolg in 
Deutschland so stark sei wie in kaum einem anderen Land, geht auf die ersten 
beiden PISA-Studien zurück. Die Entwicklung des maßgeblichen Parameters 
in ausgewählten, vor allem europäischen Ländern zeigt Tabelle 1, die auf den 
aktuellen Zahlen der OECD-Datenbank beruht.1 

 
 
  

                                                           
1  Diese Zahlen aus der OECD-Datenbank sind dieselben, auf denen die jüngste Publikation 

der OECD zum Thema (OECD 2018) beruht: https://doi.org/10.1787/888933830196 (rea-
ding); https://doi.org/10.1787/ 888933830196 (mathematics); 
https://doi.org/10.1787/888933830158 (science). Sie weichen teilweise deutlich von den An-
gaben in den ursprünglichen PISA-Publikationen ab, ohne dass es hierfür eine Erklärung gibt. 
In einigen Fällen werden auch früher veröffentlichte Daten (hier kursiv gesetzt) als fehlend 
(missing) deklariert. Was dahinter stehen kann, zeigt das Beispiel Österreichs, wo zweimal 
PISA-Ergebnisse nachträglich korrigiert bzw. verworfen wurden (vgl. Bölling 2017, S. 4-6). 
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 2000 2003 2006 2009 2012 2015 
Schwerpunkt Lesen Mathematik Naturwiss. Lesen Mathematik Naturwiss 

OECD-Durch-
schnitt 14,3 16,9 14,4 14,0 14,7 12,9 

Deutschland 22,7 24,5 19,8 19,4 18,0 15,8 
Österreich 13,4 16,9 15,8 16,6 15,8 15,9 
Schweiz 19,0 18,8 16,3 15,6 13,2 15,6 
Belgien 13,6 24,4 20,0 20,0 19,9 19,3 
Niederlande – 19,5 16,3 13,8 11,2 12,5 
Luxemburg 17,1 19,2 22,5 18,9 18,9 20,8 
Frankreich 16,8 20,5 22,3 17,5 22,1 20,3 
Italien 9,8 13,4 10,3 12,2 10,0 9,6 
Spanien 12,4 12,6 12,4 12,3 14,8 13,4 
Portugal 15,7 18,7 16,3 16,4 19,1 14,9 
Ungarn 25,2 25,9 21,1 25,4 23,4 21,4 
Finnland 7,0 10,6 8,2 8,1 9,6 10,0 
Schweden 9,9 15,2 11,0 13,8 11,1 12,2 
UK – – 13,4 13,9 13,4 10,5 
USA 20,0 19,9 17,4 17,0 15,1 11,4 
Kanada 11,3 10,4 8,5 8,7 9,8 8,8 
Japan – 12,2 8,5 9,1 10,7 10,1 
Hongkong 7,5 6,6 6,4 4,1 7,2 4,9 
Shanghai/China – – – 12,3 15,1 18,0 

Singapur – – – 15,1 14,3 17,0 

 
Tab. 1: Prozentsatz der nach PISA durch den sozioökonomischen Status der 

Schüler erklärten Leistungsvarianz in ausgewählten Ländern  
 
Demnach verzeichnete Deutschland vor allem 2000 und 2003 in puncto Bil-
dungsgerechtigkeit Werte, die deutlich schlechter waren als der OECD-Durch-
schnitt. Seitdem haben sich diese Werte aber kontinuierlich verbessert. Das 
wurde nach PISA 2012 sogar von der OECD anerkannt: „2000 gehörte 
Deutschland im Hinblick auf die soziale Gerechtigkeit in der Bildung zu den 
am schlechtesten abschneidenden OECD-Ländern; 2012 hatte Deutschland 
nach dieser Messgröße ungefähr das OECD-Durchschnittsniveau erreicht.“ 
(OECD 2013, S. 5). 

Auch auf der Leistungsebene schnitt Deutschland 2012 deutlich besser ab 
als zuvor und erreichte unter 65 teilnehmenden Ländern Rang 16 (OECD 2014, 
S. 20). Diese Ergebnisse deuten PISA-Protagonisten gern als Resultat ihrer 
Reformanstöße. So erklärte etwa Manfred Prenzel, der nationale Projektmana-
ger für PISA 2012, das Programm habe eine ganze Reihe erfolgreicher Verän-
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derungen im deutschen Bildungssystem angestoßen. Die frühkindliche Förde-
rung sei als wichtiger Schlüssel für gute Schulleistungen erkannt worden, 
Sprachtests seien eingeführt worden, um Defizite – vor allem bei Kindern aus 
Einwandererfamilien – rechtzeitig zu erkennen, und auch die Lehrerausbildung 
sei verändert worden (Damaschke/ Albrecht 2013). 2015 behauptete der da-
malige stellvertretende Generalsekretär der OECD, Stefan Kapferer, sogar, 
man könne „in den PISA-Zahlen ganz deutlich messen, dass bereits ein Jahr 
frühkindliche Bildung nachher die Ergebnisse im PISA-Test deutlich verbes-
sert“ (Habermalz 2015). Doch aus den damals aktuellen PISA-Zahlen lässt sich 
nichts dergleichen entnehmen, denn die 2012 getesteten Fünfzehnjährigen 
wurden ja spätestens 2003 eingeschult, also vor dem Ausbau der frühkindli-
chen Bildung in Deutschland. Worauf auch immer die Verbesserung der Test-
ergebnisse gegenüber früheren Jahrgängen zurückzuführen sein mag – die 
frühkindliche Erziehung kann nicht der Grund sein. 

Dabei muss man sich grundsätzlich klarmachen, dass die PISA-Daten kei-
nerlei Aussagen über die Ursachen unterschiedlicher Testergebnisse bzw. deren 
Veränderung liefern. Bei allen Erklärungen handelt es sich vielmehr um mehr 
oder weniger plausible oder auch – wie im vorliegenden Fall – falsche Interpre-
tationen. So lässt sich die Verbesserung der deutschen PISA-Testergebnisse etwa 
auch darauf zurückführen, dass deutsche Schülerinnen und Schüler im Laufe der 
Jahre gelernt haben, mit dem ihnen anfangs ungewohnten Format der Testaufga-
ben umzugehen. Der chinesische Bildungsforscher Yong Zhao, ein in den USA 
renommierter Kritiker des chinesischen Bildungswesens (Zhao 2014), sagt dazu: 
„I don’t believe PISA scores mean anything beyond the ability to perform on 
PISA tests“ (Zhao 2016). 

Doch mochten die Daten zur Leistungsfähigkeit und Bildungsgerechtigkeit 
in Deutschland auch mit jeder PISA-Studie besser ausfallen – das Mantra der 
besonderen Ungerechtigkeit des deutschen Schulwesens wurde nicht revidiert, 
sondern besonders von meinungsstarken, aber kenntnisarmen Journalisten wei-
terverbreitet. Dafür bietet der Umgang mit der folgenden Studie der OECD bei-
spielhaften Anschauungsunterricht. 

III 
Im Oktober 2018 erschien eine weitere Sonderauswertung der PISA-Daten von 
2015, die ganz dem Thema Chancengleichheit gewidmet ist: „Equity in Edu-
cation. Breaking Down Barriers to Social Mobility“. Ausdrücklich wird hier 
unter „Equity“ nicht Gleichheit der Ergebnisse, sondern Gleichheit der Chan-
cen verstanden. Somit gilt Ungleichheit der OECD nicht zwangsläufig als un-
fair, da Unterschiede im Bildungserfolg auf Unterschiede in den Bemühungen, 
Interessen, Talenten oder sogar dem Glück der Schüler zurückgeführt werden 
können. In dieser Studie ist nun nicht mehr davon die Rede, dass es in der 
Bundesrepublik besonders ungerecht zugehe. Vielmehr wird Deutschland be-
scheinigt, es gehöre zu den nur sieben Ländern, in denen die Chancengleichheit 
in allen drei Testfeldern (Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik) deut-
lich zugenommen habe (OECD 2018, S. 54 u. 29). 
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Das hinderte einen Journalisten des Deutschlandfunks nicht daran, ein Inter-

view mit PISA-Koordinator Schleicher mit dem üblichen Empörungsgestus zu 
beginnen: „Die soziale Herkunft der Eltern und ihr Bildungsgrad bestimmen in 
Deutschland in höchstem Maße auch den Bildungserfolg ihrer Kinder und da-
mit im Grunde den gesamten weiteren Verlauf ihres Lebens. Wir wissen, dass 
das in Deutschland so ist – schon lange. Und wir können es auch jetzt wieder 
feststellen.“ Es blieb Schleicher vorbehalten, diese Äußerung etwas zurechtzu-
rücken: „Deutschland hat sich dort sehr viel verbessert, muss man sagen. Bei 
den sozialen Disparitäten liegt Deutschland nahe am Mittelfeld, immer noch 
leicht größer als das Mittelfeld, aber das ist schon ein großer Fortschritt seit 
der ersten PISA-Studie. Positiv zu bewerten ist auch, dass ein Drittel der Schü-
ler aus sozial schwierigen Verhältnissen immer noch ein recht gutes, zumindest 
mittleres Leistungsniveau erreicht im internationalen Vergleich“ (Dichmann 
2018). 

Dieser Befund missfiel offenbar auch der SPIEGELonline-Redakteurin 
Silke Fokken. Sie formulierte als gute Nachricht „Deutsche Schulen rangieren 
im Ländervergleich nicht mehr so weit hinten“, setzte aber gleich hinzu: „Die 
Bundesrepublik gehört immer noch zu den OECD-Staaten, in denen der Schul-
erfolg eines Kindes deutlich enger vom sozioökonomischen Hintergrund ab-
hängt als in vielen anderen Ländern, sagt Andreas Schleicher“ (Fokken 2018). 
Angesichts der Interview-Äußerung des PISA-Koordinators vom gleichen 
Tage stellt sich allerdings die Frage, ob diese Aussage wirklich in Bezug auf 
die neue Studie gemacht wurde oder auf früheren Äußerungen beruht. Anfra-
gen hierzu ließ die Redakteurin unbeantwortet. 

Doch schauen wir uns die Studie selbst näher an. Dort werden als Länder 
mit der höchsten Bildungsgerechtigkeit, in denen die Leistungsunterschiede zu 
höchstens fünf Prozent auf den sozioökonomischen Hintergrund zurückgeführt 
werden können, ausdrücklich Algerien, Macao, Katar, Hongkong, die Verei-
nigten Arabischen Emirate und Island genannt. Den Wert von fünf Prozent er-
reichen laut Tabelle auch noch das Kosovo und Montenegro (OECD 2018, S. 
26-28). Nun ist aber nach der an anderer Stelle formulierten PISA-Definition 
von Bildungsgerechtigkeit darunter „ein hohes Leistungsniveau von Schülern 
jeglicher Herkunft anstatt lediglich einer geringen Varianz der Schülerleistun-
gen zu verstehen“ (OECD 2016, S. 294). Bringt man beide Kriterien zusam-
men, so erlebt man eine Überraschung. In Tabelle 2 wird neben dem PISA-
Gerechtigkeitsparameter der Anteil der Fünfzehnjährigen ausgewiesen, die im 
Schnitt der drei Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften nicht die PISA-Kompetenzstufe 2 erreichen und damit nach einer in 
Deutschland verbreiteten Definition als „Risikoschüler“ gelten (OECD 2016, 
S. 348, 401 u. 414). 
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 Einfluss des Elternhauses (in %) Risikoschüler (in %) 
Algerien 1 76,9 
Macau 2 8,8 
Katar 4 53,4 
Hongkong 5 9,2 
Vereinigte Arabische Emirate 5 43,6 
Island 5 23,6 
Kosovo 5 74,1 
Montenegro 5 48,3 

 
Tab. 2: Einfluss des Elternhauses und Anteil der „Risikoschüler“ in den  

Ländern, die laut PISA das höchste Maß an Bildungsgerechtigkeit  
aufweisen 

 
Von den als besonders gerecht geltenden Staaten weisen also nur die ehemali-
gen europäischen Kolonien Hongkong und Macau mit ethnisch recht homoge-
ner chinesischer Bevölkerung ein hohes PISA-Leistungsniveau auf. In fünf 
Staaten aber liegt der Anteil der Risikoschüler über 40 Prozent, in zwei davon 
sogar um die 75 Prozent. Deutschland hingegen kommt nur auf einen Anteil 
von 16,8 Prozent, das ehemalige Musterland Finnland mittlerweile auf 12 Pro-
zent. Derartige Zusammenhänge werden von der OECD gern verschleiert und 
zumeist solche Länder hervorgehoben, in denen sowohl Bildungsgerechtigkeit 
als auch Leistungsniveau nach PISA-Kriterien hoch sind. Doch in vielen Län-
dern trifft eben genau das Gegenteil zu. 

Ähnlich inkonsequent geht die OECD mit der Frage um, inwieweit die 
PISA-Ergebnisse eines Landes durch den Anteil sowie die sozialen und kultu-
rellen Merkmale von Migrantenkindern beeinflusst werden. Diesem Problem 
ist schon vor Jahren Volker Hagemeister nachgegangen. Seine Berechnungen 
auf Basis der PISA-Daten 2003 ergaben, dass in Deutschland und Frankreich 
nur 10 bzw. 12 Prozent der getesteten Migrantenkinder einen Vater mit Hoch-
schulabschluss hatten, während es in Finnland 33 und in Kanada gar 41 Prozent 
waren. Zudem lag der Anteil der Migranten an der gesamten Testpopulation in 
Finnland nur bei knapp zwei Prozent, in Deutschland und Frankreich dagegen 
war er siebenmal so hoch. Betrachtete man nur die im Lande geborenen Test-
teilnehmer, die einen Vater mit Hochschulabschluss hatten, so lag der deutsche 
Mittelwert im Mathematiktest sogar knapp über dem Finnlands, des damaligen 
PISA-Siegers. Daraus ergibt sich, „dass aus den Gesamtmittelwerten bei PISA 
keine (vergleichenden) Aussagen über die Leistungsfähigkeit der Schulsys-
teme der Teilnehmer-Staaten abgeleitet werden dürfen“ (Hagemeister 2007, S. 
2-3). Mittlerweile haben in Deutschland fast 36 Prozent der Kinder und Ju-
gendlichen bis 20 Jahre einen Migrationshintergrund, und ihre Defizite bei 
Sprachkenntnissen und Bildungsstand sind beträchtlich (Anger/Geis-Thöne 
2018, S. 6 u. 14). Dadurch wird das deutsche Bildungswesen vor Herausforde-
rungen gestellt, die es nicht zu verantworten hat und die in manchen anderen 
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Ländern – etwa auf Grund einer selektiven Einwanderungspolitik – nicht oder 
nicht in diesem Ausmaß bestehen.  

PISA spielt diese Unterschiede auch in der jüngsten Ausgabe von 2015 
herunter. Zwar wird erwähnt, dass der durchschnittliche Leistungsabstand zwi-
schen Schülerinnen und Schülern mit und ohne Migrationshintergrund und 
gleichem sozioökonomischem Profil 31 Punkte beträgt und dass die im Län-
dervergleich bestehenden Unterschiede „auch unter dem Aspekt der Selektivi-
tät der Zuwanderungspolitik der Aufnahmeländer sowie der relativen kulturel-
len und sprachlichen Verwandtschaft der Herkunfts- und Aufnahmeländer be-
trachtet werden“ müssen (OECD 2016, S. 262 u. 264). Der OECD ist auch 
bekannt, dass Länder wie Kanada, Australien und Neuseeland eine selektive 
Einwanderungspolitik betreiben, so dass es sich bei den Zuwanderern zu einem 
hohen Anteil um Hochqualifizierte handelt, die zudem die Landessprache be-
herrschen, wogegen etwa Deutschland, Österreich, Belgien und Frankreich ei-
nen „hohen Anteil an dauerhaft ansässigen geringqualifizierten Zuwanderern“ 
aufweisen (OECD 2016, S. 264f.). Diese Differenzierung bleibt allerdings bei 
der Darstellung der Ergebnisse folgenlos. So werden dann Ländern wie 
Deutschland, Frankreich und Belgien solche wie Kanada und Neuseeland als 
Vorbilder für Leistungsstärke und Bildungsgerechtigkeit vorgehalten, ohne der 
Frage nachzugehen, ob die festgestellten Unterschiede nicht mehr auf die je-
weilige Einwanderungspolitik als auf das Bildungswesen zurückzuführen sind.  

Besonders positiv in Bezug auf Bildungsgerechtigkeit wird in der Equity-
Studie Vietnam erwähnt, das im PISA-Ranking 2015 wegen seiner 525 Punkte 
in Naturwissenschaften auf dem achten Platz landete. Hier haben sich angeblich 
drei Viertel der Schülerinnen und Schüler als resilient erwiesen gegenüber einem 
OECD-Durchschnitt von 29 Prozent (OECD 2018, S. 101f.). Die Einbeziehung 
Vietnams in den internationalen Vergleich ist allerdings methodisch nicht akzep-
tabel, denn dort wurde 2015 nur knapp die Hälfte der 15-Jährigen durch die 
PISA-Stichprobe erfasst. Im OECD-Durchschnitt waren es 89, in Deutschland 
sogar 96 Prozent – einer der höchsten Werte überhaupt. Die eigentlich geforderte 
Mindestschülerbeteiligungsquote von 80 Prozent wurde in 20 Ländern nicht er-
reicht, darunter neben Vietnam auch die chinesischen Provinzen Beijing-Shang-
hai-Jiangsu-Guangdong, die im Ranking ebenfalls vor Deutschland landeten 
(OECD 2016, S. 315 u. 319). Deshalb schließt die anschließend besprochene 
Unicef-Studie solche Länder gemäß den PISA-Richtlinien von Vergleichen aus 
(Unicef 2018, S. 27). Die OECD dagegen hält sich nicht an ihre eigenen Richt-
linien und bemerkt zu diesem Problem nur verdruckst: „Bei der Interpretation 
der Ergebnisse muss [...] in den Ländern, in denen viele junge Menschen von der 
Zielpopulation ausgeschlossen sind, umsichtig vorgegangen werden. [...] Wenn 
man annimmt, dass aus der PISA-Stichprobe ausgeschlossene Schülerinnen und 
Schüler wahrscheinlich schlechtere Ergebnisse erzielt hätten als die in den Stich-
proben vertretenen Schülerinnen und Schüler, dürften Länder mit niedrigen Er-
fassungsraten in Vergleichen favorisiert sein" (OECD 2016, S. 229). Die not-
wendigen Schlüsse aus dieser Erkenntnis unterbleiben aber. Eine Stichprobe, die 
nur für die Hälfte der Zielgruppe steht, während die andere Hälfte gar keine 
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Schule besucht, lässt einfach keine seriösen vergleichenden Aussagen zu. Wenn 
in Deutschland nur die Hälfte der Fünfzehnjährigen am PISA-Test teilnähme, 
würden die Ergebnisse auch wohl anders ausfallen. 

IV 
Nur eine Woche nach der OECD-Studie zur Chancengerechtigkeit im Bildungs-
wesen erschien zum selben Thema eine Studie des Kinderhilfswerks Unicef mit 
dem Titel „An Unfair Start – Inequality in Children’s Education in Rich Count-
ries“. Auch sie kommt zu dem Ergebnis, dass der familiäre Hintergrund in allen 
Ländern ein entscheidender Faktor für den Bildungserfolg von Kindern und Ju-
gendlichen ist. Das Design dieser Studie erinnert an PISA, und so fehlt denn auch 
nicht das obligatorische Ranking, bei dem Deutschland mit Platz 23 unter 38 
EU/OECD-Ländern im unteren Mittelfeld landet (Unicef 2018, S. 8). Inhaltlich 
bietet die Studie aber nicht mehr als alten Wein in neuen Schläuchen. 

Das Ranking stützt sich auf drei Indikatoren. Der erste ist der Prozentsatz 
der Schülerinnen und Schüler, die 2015 ein Jahr vor der Einschulung wenigs-
tens eine Stunde pro Woche eine Kindertageseinrichtung besuchten. Er liegt in 
36 Ländern zwischen 90 und 100, und Deutschland landet mit einer Quote von 
95,5 Prozent auf Platz 23. Dass dieser eng gefasste Indikator sinnvolle Aussa-
gen über den Stand der vorschulischen Erziehung ermöglicht, darf allerdings 
bezweifelt werden. Der zweite Indikator bezieht sich auf die Lesekompetenz 
der Zehnjährigen. Hier wurde der Punktabstand zwischen dem obersten und 
dem untersten Zehntel der nationalen Schülerpopulation zu Grunde gelegt, den 
die PIRLS-Studie (Progress in International Reading Literacy Study) 2016 er-
geben hatte. Er reicht von 153 bis 232 Punkten, wobei Deutschland mit 194 
Punkten ziemlich in der Mitte der Skala liegt, damit aber nur Platz 20 unter 29 
Ländern belegt. Als dritter und letztlich entscheidender Indikator dient der 
Unicef-Studie die Lesekompetenz der Fünfzehnjährigen, wobei PISA 2015 die 
Datengrundlage bildet. Hier reicht die Spanne von 221 bis 311 Punkten. 
Deutschland liegt mit 258 Punkten wieder im Mittelfeld und erreicht damit in 
dieser Kategorie wie auch im Gesamtklassement Platz 23. 

Auf Basis der PISA-Daten von 2015 geht die Unicef-Studie auch der Frage 
nach, wie Migrantenkinder bei der Lesekompetenz abschneiden. Wenig über-
raschend zeigt sich, dass in 21 von 25 Ländern mit hohen Migrationsraten Kin-
der von Migranten, die selbst und deren beide Elternteile im Ausland geboren 
wurden, schlechter abschneiden als solche ohne Migrationshintergrund. Bei 
Migrantenkindern der zweiten Generation (selbst im Lande geboren) sind die 
Unterschiede im Allgemeinen geringer (Unicef 2018, S. 34 f.). Dass es sehr 
unterschiedliche Migrationsmuster gibt, wird unter Verweis auf PISA erwähnt, 
bleibt aber für die Datenauswertung ebenso wie in der Vorlage folgenlos.  

Wie sinnvoll ist nun dieses Ranking? Die Frage stellt sich etwa bei einem 
Blick auf Frankreich, das bei der frühkindlichen Bildung mit 99,8 Prozent den 
zweiten Platz belegt, was angesichts der schon lange etablierten école mater-
nelle (Vorschule ab dem vierten Lebensjahr) nicht überrascht. Doch bei der 
Lesekompetenz der Zehnjährigen landet es nur auf Platz 14 und stürzt bei den 
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Fünfzehnjährigen auf den 35. Platz unter 38 Ländern ab. Umgekehrt steht es 
bei Spanien: Es liegt bei der frühkindlichen Bildung nur einen Platz vor 
Deutschland, erreicht aber in der Disziplin Lesekompetenz die Plätze 4 und 3. 
Hierbei geht es wohlgemerkt nur um den Abstand zwischen dem obersten und 
dem untersten Zehntel der Schülerpopulation; im Durchschnitt liegt Spanien 
bei PISA 2015 in puncto Lesekompetenz zehn Punkte hinter Deutschland. Wer 
solche Zahlenkonstellationen für aussagekräftig hält, könnte auf den Gedanken 
kommen, frühkindliche Bildung sei im Hinblick auf die Entwicklung der Le-
sekompetenz überflüssig, ja kontraproduktiv. Hätte PISA-Sieger Singapur an 
diesem Ranking teilgenommen, wäre er im unteren Mittelfeld nahe bei 
Deutschland gelandet. Den Spitzenplatz aber hätte auch hier mit großem Ab-
stand Algerien errungen (OECD 2016, S. 404). Alles in allem wird somit deut-
lich, dass wir es hier weitgehend mit Zahlenreihen zu tun haben, aus denen 
sich nur schwer sinnvolle Schlüsse ziehen lassen. Dieses Problem räumen auch 
die Autoren der Studie einmal ein (Unicef 2018, S. 42). 

Wenn allerdings auf derselben Seite ein großformatiges Schaubild besagt, 
Deutschlands dreigliedriges Schulwesen lasse nur 23 Prozent eines Jahrgangs 
direkt an die Universität gelangen, und erst im Kleingedruckten steht, dass die 
Daten sich auf die Geburtsjahrgänge 1950 bis 1979 beziehen und damit auf 
Abiturienten des letzten Jahrhunderts, dann ist das schon recht ärgerlich. 

V 
Die Equity-Studie der OECD bietet neben den Daten zum Einfluss des Eltern-
hauses auf den Bildungserfolg in 55 Schaubildern und über 100 Tabellen In-
formationen zu vielen weiteren Aspekten. Von ihnen sollen hier nur noch Bil-
dungsmobilität und Bildungsabschlüsse näher betrachtet werden.  

Ein von einigen Medien verbreiteter Befund betrifft die Durchlässigkeit des 
deutschen Bildungswesens: 2015 habe fast jeder vierte Deutsche einen höheren 
Bildungsabschluss erreicht als seine Eltern, wogegen es im Schnitt der OECD 
mit 41 Prozent deutlich mehr gewesen seien (OECD 2018, S. 35 u. 80). Hierbei 
wurde nicht deutlich, dass diese Zahlen aus der PIAAC (Programme for the In-
ternational Assessment of Adult Competencies)-Studie der OECD von 2011/12 
sich auf Personen im Alter von 26 bis 65 Jahren beziehen. Im Durchschnitt der 
Altersgruppen erreichen naturgemäß Länder, die schon früh ihre Abiturienten- 
und Hochschulabsolventenquoten massiv gesteigert haben, derzeit höhere Lang-
zeitwerte bei der Bildungsmobilität als etwa Deutschland und Österreich, wo das 
duale System der Berufsausbildung einen hohen Stellenwert besitzt und die Aka-
demisierung erst später eingesetzt hat (vgl. unten). Zudem zeigen auch die Zah-
len der OECD, dass mit dem allgemeinen Anstieg des formalen Bildungsniveaus 
in vielen Ländern der Anteil der Bildungsaufsteiger abnimmt – ein Prozess, der 
sich in Zukunft fortsetzen wird (OECD 2018, S. 24f.). Sollten einmal alle mit 
dem Fahrstuhl des Bildungsaufstiegs bis in die oberste Etage gefahren sein, so 
kann es keinen Aufstieg mehr geben, sondern nur noch Abstieg. 

Wie problematisch es überhaupt ist, zertifizierte Bildungsabschlüsse zum 
alleinigen Indikator für soziale Mobilität zu machen, verdeutlicht ein Beispiel: 
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„Der Sohn einer Gymnasiallehrerin, der sein Studium abbricht, eine Partei 
übernimmt und Bundeskanzler wird, gilt als Bildungsabsteiger, kann er doch 
im Gegensatz zu seiner Mutter mit keinem akademischen Grad aufwarten; die 
Tochter eines erfolgreichen Unternehmers ohne Studienabschluss, die ein Pä-
dagogikstudium absolviert und im akademischen Prekariat landet, gilt für die 
Mobilitätsstatistik aber als Aufsteigerin, denn ihr Bildungsabschluss liegt über 
dem ihres Vaters“ (Liessmann 2018, S. 19). 

Neben der Bildungsmobilität wird oft auch der Anteil höherer Bildungs-
abschlüsse, insbesondere des Abiturs, als Kriterium für die Gerechtigkeit eines 
Schulsystems ins Feld geführt. Zu diesen Studien gehört der „Chancenspie-
gel“, der von 2012 bis 2017 als gemeinsames Projekt der Bertelsmann-Stif-
tung, des Instituts für Schulentwicklungsforschung der Technischen Universi-
tät Dortmund und des Instituts für Erziehungswissenschaft der Universität Jena 
erschien. Er beansprucht für sich, „das abstrakte Konzept von Chancengerech-
tigkeit konkretisiert, messbar und zwischen den Bundesländern vergleichbar 
gemacht zu haben“ (Chancenspiegel o.J.). Zunächst entfaltet er einen an-
spruchsvoll daherkommenden Rahmen von Gerechtigkeitstheorien und unter-
scheidet im Hinblick auf das Bildungswesen vier Gerechtigkeitsdimensionen: 
„Integrationskraft“, „Durchlässigkeit“, „Kompetenzförderung“ und „Zertifi-
katsvergabe“. Ihnen werden dann zahlreiche statistische Befunde zugeordnet. 

Dem hohen theoretischen Anspruch hält die praktische Umsetzung aller-
dings bei weitem nicht Stand. So wird „equity“ sprachlich unzutreffend als 
Gleichheit verstanden, die dann hergestellt sei, „wenn ein Schulsystem ge-
währleisten kann, dass Schülerinnen und Schüler unabhängig von ihrem sozi-
oökonomischen und soziokulturellen Status sowie unabhängig von Hautfarbe 
und Geschlecht gleiche Lernstände erreichen“ (Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 
24). Hier wird also nicht Chancen-, sondern Ergebnisgleichheit eingefordert. 
Dass sich Schülerinnen und Schüler in ihren Fähigkeiten, Interessen und ihrer 
Anstrengungsbereitschaft unterscheiden und sich dies auf ihren Lernerfolg 
auswirkt, scheint den Autoren – anders als der OECD (OECD 2016, S. 44) – 
ein fremder Gedanke zu sein. So werden dann auch die von dem Gerechtig-
keitstheoretiker John Rawls als „natürlich“ bezeichneten Unterschiede hier als 
„zufällig“ heruntergespielt (ebd., S. 35). 

Die Problematik des methodischen Vorgehens zeigt sich konkret bei der Ge-
rechtigkeitsdimension „Zertifikatsvergabe“. Hier werden sieben Indikatoren de-
finiert, die sich einerseits auf Absolventen mit Hochschulreife, andererseits auf 
Schülerinnen und Schüler ohne Hauptschulabschluss beziehen. Dabei steht für 
die Autoren fest: „Je niedriger die Quote der Jugendlichen ohne Abschluss und 
je höher insgesamt die vergebenen Zertifikate, als desto gerechter kann ein 
Schulsystem angesehen werden“ (Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 36). Dass diese 
Zertifikate qualitativ vergleichbar sein sollten, wird zwar postuliert, aber nicht 
näher ausgeführt. Wenn jedoch Schüler ein Zertifikat nicht erlangen, so gilt dies 
als „anerkennungstheoretisch problematisch, wenn die Ursache einseitig bei den 
Schülern vermutet wird, weil damit ein direkter Hinweis auf fehlende Bereit-
schaft zur Anerkennung einer gemeinsamen Praxis vorliegt“. Schließlich sei es 
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„unplausibel, deutliche Unterschiede anzunehmen“; Hinweise auf das Unvermö-
gen von Schülern müssten „insofern mit äußerster Skepsis betrachtet werden“ 
(Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 36 f.). Diese Zitate zeigen, wie sehr die Gerech-
tigkeitsprosa des „Chancenspiegel“ dazu beiträgt, die Institution Schule einem 
moralischen Druck auszusetzen, unter dem sie letztlich nur scheitern kann. 

Bei der Entfaltung der sogenannten Gerechtigkeitsdimension „Zertifikats-
vergabe“ zeigt sich zudem ein empirisches Dilemma. Bei einer Gegenüberstel-
lung der Abiturientenquoten an allgemeinbildenden Schulen und den Leseleis-
tungsergebnissen der Bundesländer aus der Überprüfung der Bildungsstan-
dards entdecken die Autoren einen Widerspruch: „Es gibt kaum Länder, die 
einen vergleichsweise hohen Anteil an Absolventen mit Hochschulreife und 
gleichzeitig einen höheren mittleren Kompetenzwert in der Leseleistung auf-
weisen. Deutlich häufiger hingegen besteht ein Zusammenfallen zwischen dem 
im Ländervergleich erreichten höheren Kompetenzwert und den ebenfalls im 
Ländervergleich erzielten niedrigeren Absolventenanteilen mit Hochschul-
reife.“ Doch statt nun zu erklären, was dieser Befund unter dem Gerechtig-
keitsgesichtspunkt bedeutet, wird er sogleich relativiert: „Diese Gegenüber-
stellung stellt keinen harten empirischen Zusammenhang dar und zugrunde lie-
gen zudem auch unterschiedliche Schülerpopulationen (Neuntklässler sowie 
Absolventen der Sek. II mit Hochschulreife); außerdem wurde hier allein auf 
die Kompetenzwerte in der Leseleistung Deutsch zurückgegriffen. Auch wenn 
die Lesekompetenz fächerübergreifend bedeutsam ist, stellen sich hinsichtlich 
anderer Fachdomänen die erreichten Kompetenzwerte in den Ländern zum 
Teil anders dar“ (Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 92). Doch von diesen anderen 
Kompetenzwerten ist im Folgenden nicht mehr die Rede. Den Schluss, dass 
Bundesländer mit hohen Abiturientenquoten deswegen noch nicht gerecht 
sind, sondern eher ein Qualitätsdefizit aufweisen, muss der Leser selbst ziehen.  

VI 
Die Fixierung auf Abiturientenquoten hat seit der Jahrtausendwende nicht nur 
auf Ebene der Bundesländer, sondern mehr noch im internationalen Vergleich 
eine wichtige Rolle gespielt. Seit langem fordert die OECD, dass möglichst viele 
junge Menschen Abitur machen und studieren sollten. Wer studiert hat – so heißt 
es –, könne ein höheres Einkommen erwarten, sei besser vor Arbeitslosigkeit 
geschützt, lebe infolge höherer Bildung gesünder und trage mit all dem zu einem 
höheren Volkseinkommen bei. Hier verbindet sich ein ökonomisches Motiv mit 
dem Versprechen, durch massenhafte Vergabe von Studienberechtigungen und 
akademischen Zertifikaten die soziale Gerechtigkeit zu erhöhen. Dabei stand 
Deutschland wegen seiner im internationalen Vergleich niedrigen Abiturienten- 
und Hochschulabsolventenquote immer wieder in der Kritik. 

Der ökonomische Effekt der Akademisierung der Bildung hat sich aller-
dings längst als äußerst fragwürdig erwiesen. In einem Buch mit dem Titel 
„L’inflation scolaire“ unterzog die französische Bildungssoziologin Marie 
Duru-Bellat schon 2006 das OECD-Dogma einer kritischen Überprüfung. Ihre 
international vergleichende Analyse brachte keinen Anhaltspunkt dafür, dass 
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die Ausdehnung des Schulbesuchs in entwickelten Ländern zum wirtschaftli-
chen Wachstum oder zur Senkung von Jugendarbeitslosigkeit beiträgt, wie es 
die von der OECD vertretene Humankapitaltheorie behauptet. Vielmehr zeigte 
sich, dass die Verlängerung der Ausbildung in Frankreich seit den 1970er Jah-
ren mit steigender Jugendarbeitslosigkeit einherging (Duru-Bellat 2006). Seit 
2013 kamen auch in Deutschland Hinweise auf die negativen Folgen des „Aka-
demisierungswahns“ auf (Bölling 2013, 2014; Nida-Rümelin 2013, 2014). Da-
bei wurde international vergleichend auch der Zusammenhang zwischen Abi-
turientenquoten und dem bei PISA festgestellten Kompetenzniveau untersucht. 
Die wesentlichen Ergebnisse sind in Schaubild 2 dargestellt. 

Hier werden die Studienberechtigtenquoten ausgewählter Länder mit den 
Resultaten von PISA 2015 in Beziehung gesetzt. Aus den damals fünfzehnjäh-
rigen Schülerinnen und Schülern rekrutiert sich ja der größte Teil der Studien-
berechtigten der Jahre 2017/18. Für diesen Vergleich wurden die nationalen 
PISA-Mittelwerte aus den drei Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und 
Naturwissenschaften nach Kompetenzstufen differenziert berechnet. Die 
schwarzen Balken bezeichnen die jeweiligen Studienberechtigtenquoten. So-
weit möglich, ist die allgemeine Hochschulreife auch gesondert ausgewiesen. 
 

 
Schaubild 22   
 
                                                           
2  PISA-Kompetenzwerte nach OECD 2016, S. 348, 401 u. 414. – Studienberechtigtenquoten 

für Deutschland (2017): Bundesministerium für Bildung und Forschung – BMBF: Anteil der 
Studienberechtigten an der altersspezifischen Bevölkerung (Studienberechtigtenquote) nach 
Art der Hochschulreife, Stand 10/2018. http://www.datenportal.bmbf.de/portal/de/Tabelle-
2.5.85.html.  [abgerufen: 10.01.2019]; Frankreich: Ministère de l’Éducation nationale: Note 
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Man sollte annehmen, dass es sich bei den Studienberechtigten vor allem um 
Jugendliche mit den höchsten Kompetenzen handelt, also solchen auf den 
Kompetenzstufen (KS) 4 bis 6. Doch diese machen in keinem Land auch nur 
die Hälfte eines Jahrgangs aus – auch nicht beim ehemaligen PISA-Sieger 
Finnland. Höhere Abiturientenquoten kommen demnach durch Einbeziehung 
von Schülerinnen und Schülern der Kompetenzstufen 2 und 3 zustande, die bei 
PISA als mittelmäßig charakterisiert werden. Kompetenzstufe 2 gilt dort als 
das Basisniveau, ab dem sie die Kompetenzen unter Beweis zu stellen begin-
nen, die es ihnen ermöglichen werden, „effektiv und produktiv am Leben teil-
zuhaben“ (OECD 2016, S. 42). Studienberechtigtenquoten von 80 Prozent, wie 
sie in Frankreich und Italien erreicht werden, bedeuten demnach, dass dort so-
gar solche Schülerinnen und Schüler den höchsten Schulabschluss erreichen, 
die in Deutschland als „Risikoschüler“ bezeichnet werden. 

Es wird somit deutlich, dass die von vielen Bildungspolitikern als wichti-
ger Indikator angesehene Studienberechtigtenquote nichts über das Niveau der 
jeweiligen Abschlüsse aussagt und ebenso wenig als Kriterium der Bildungs-
gerechtigkeit taugt. Mittlerweile räumt auch die OECD ein, dass Chan-
cengleichheit im Bildungswesen nicht einfach am formalen Bildungsgrad der 
Menschen gemessen werden sollte, sondern an der Qualität der Bildung 
(OECD 2018, S. 25). 

Darüber hinaus erscheint es geboten, auch den Zusammenhang von Aus-
bildungs- und Beschäftigungssystem in den Blick zu nehmen, der allzu oft in 
empirischen Untersuchungen zur Bildungspolitik vernachlässigt wurde. Denn 
formal hohe Bildungsabschlüsse sind wenig wert, wenn sie ihren Inhabern 
keine entsprechenden Beschäftigungschancen bieten. In diesem Punkt sind 
Deutschland, Österreich und die Schweiz mit ihren ausgebauten Berufsbil-
dungssystemen trotz niedrigerer Studienberechtigtenquoten klar im Vorteil. 
Hier liegt die Arbeitslosenquote unter Jugendlichen (15-24 Jahre) seit Jahren 
deutlich unter zehn Prozent (Deutschland Ende 2018 bei sechs Prozent), wo-
gegen in Finnland und Frankreich Werte über 20 Prozent, in Italien und Spa-
nien solche zwischen 30 und 40 Prozent zu Buche stehen (Eurostat 2018).  

Die Länder mit hohen Studienberechtigtenquoten weisen auch schon länger 
eine hohe Akademikerarbeitslosigkeit auf. So bewarben sich in Italien in den 
1990er Jahren beispielsweise 4.000 junge Leute mit Abitur und Hochschulaus-
bildung auf 16 Stellen als Schalterbeamte bei der Post (Bölling 2016, S. 151). 
Auch in Frankreich ist Arbeitslosigkeit unter Akademikern weit mehr verbreitet 

                                                           
d’information 18.18 – Juillet 2018: Le baccalauréat 2018. Italien: Agenzia Nazionale di Va-
lutazione del sistema Universitario e della Ricerca (ANVUR): Rapporto biennale sullo stato 
del sistema universitario e della ricerca 2018, S. 29. Spanien: Ministerio de Educación, Cul-
tura y Deporte: Estadística de las Enseñanzas no universitarias. Resultados académicos del 
curso 2016-2017, S. 7. Österreich: Statistik Austria. Bildung in Zahlen 2016/17, S. 40. 
Schweiz: Bundesamt für Statistik. Maturitätsquote https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/ 
statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/bildungssystem-schweiz/themen/ab-
schluessematuritaetsquote.assetdetail.6766415.html; [abgerufen: 10.01.2019]. Finnland: 
http://www.stat.fi/til/khak/2017/khak_2017_2018-12-13_en.pdf; [abgerufen: 04.02.2019.] 



52 ∙ Pädagogische Korrespondenz ∙ 59/19   
 

als in Deutschland, wo sie unter 3 Prozent liegt. Eine Untersuchung unter fran-
zösischen Hochschulabsolventen des Jahres 2010 ergab, dass drei Jahre später 
immer noch 13 Prozent von ihnen arbeitslos waren, wobei die Spannbreite je 
nach Spezialisierung und Abschluss von 2 bis 20 Prozent reichte. Die durch-
schnittliche Quote lag vier Prozentpunkte höher als beim Absolventenjahrgang 
2004 (Calmand u.a. 2015). Aber auch in Deutschland garantiert ein akademi-
scher Abschluss heute keine adäquate berufliche Position. So zeigte eine Unter-
suchung auf Basis der Erwachsenenbefragung des Nationalen Bildungspanels 
(NEPS) für den Zeitraum 2010/11, dass nahezu jeder vierte Akademiker in 
Deutschland unterhalb seiner Qualifikation beschäftigt war (Kracke 2016). 

Trotz der in Italien und Frankreich schon länger sichtbaren Probleme einer 
forcierten Akademisierung behauptete Andreas Schleicher noch 2013, ein Stu-
dium lohne sich finanziell immer, und zwar sowohl für den Einzelnen als auch 
den Staat, der mit über 100.000 Euro pro Studierenden von jedem Studium pro-
fitiere, indem nämlich Studierende später deutlich mehr Steuern bezahlten 
(Schleicher 2013). Vier Jahre später musste er feststellen: „Dass es in Deutsch-
land arbeitslose Hochschulabsolventinnen und -absolventen gibt, während 
gleichzeitig deutsche Unternehmen nicht alle anspruchsvollen Stellen für Fach-
kräfte besetzen können, zeigt, dass höhere Bildungsabschlüsse nicht automatisch 
zu besseren Kompetenzen, besseren Arbeitsstellen und einer höheren Lebens-
qualität führen“ (Trumpa 2017, S. 5). Diese Entwicklung hatten Kritiker der 
OECD-Politik schon Jahre zuvor erkannt, doch ihre Warnungen wurden von Bil-
dungsökonomen als „Wahnvorstellungen“ abgetan (Wößmann 2013). 

VII 
In den vorstehenden Betrachtungen ging es um die Behauptung, dass in keinem 
oder kaum einem anderen Land der Bildungserfolg so sehr von der sozialen 
Herkunft abhänge wie in Deutschland. Sie ist seit Beginn dieses Jahrhunderts 
zu einem bildungspolitischen Topos geworden, der in Presse, Funk und Fern-
sehen gebetsmühlenartig wiederholt und nicht mehr hinterfragt wird. Dabei 
klingt oft der Vorwurf einer aktiven Diskriminierung bestimmter sozialer und 
ethnischer Gruppen durch die Institution Schule mit. Subjektiv werden zudem 
Erfahrungen tatsächlicher oder vermeintlicher Ungerechtigkeit im Bildungs-
wesen als Beleg für die Richtigkeit dieses Topos genommen, ohne dass nach 
internationalen Vergleichsmaßstäben gefragt wird. 

Die vorliegenden empirischen Daten vermögen diese These jedoch nicht 
zu bestätigen. Als untauglich hat sich der Ansatz erwiesen, Anzahl und Höhe 
der vergebenen Zertifikate als Indikator für die Gerechtigkeit eines Bildungs-
wesens zu verwenden, wie es der Chancenspiegel der Bertelsmann-Stiftung 
tut. Denn sowohl im nationalen als auch im internationalen Vergleich zeigt 
sich, dass zwischen Studienberechtigtenquoten und dem in Leistungsstudien 
wie PISA ermittelten Kompetenzniveau kein positiver Zusammenhang be-
steht. Wenn in einigen Ländern 80 Prozent eines Jahrgangs eine Studienbe-
rechtigung erhalten, so sagt das allenfalls etwas über diejenigen aus, die das 
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Zertifikat nicht erlangen. Zudem zeigt sich, dass in Ländern mit einem diffe-
renzierten Bildungssystem und niedrigeren Studienberechtigtenquoten die Be-
schäftigungschancen der Absolventen deutlich besser sind. Die Passung zwi-
schen Ausbildungs- und Beschäftigungssystem aber wird in Theorien der Bil-
dungsgerechtigkeit allzu oft ausgeklammert. 

Zumeist konzentriert sich die Diskussion über die Gerechtigkeit eines Bil-
dungswesens auf die Frage, wieweit der Bildungserfolg Jugendlicher von ihrer 
sozialen oder auch ethnischen Herkunft abhängt. PISA zufolge ist dies in allen 
untersuchten Ländern der Fall, wobei nur das Ausmaß in einem begrenzten 
Rahmen schwankt (Schaubild 1). Das wird auch in Zukunft so bleiben, solange 
Kinder in der Regel bei ihren Eltern aufwachsen. Denn ein Bildungswesen hat 
auf die soziokulturellen Bedingungen, unter denen Jugendliche heranwachsen, 
in den ersten Lebensjahren keinen und von der Einschulung an auch nur einen 
partiellen Einfluss. Daran können selbst kompensatorische Maßnahmen wie 
der Ausbau frühkindlicher Erziehung nur graduell etwas ändern. Um der von 
manchen Theoretikern erstrebten Gleichheit nahe zu kommen, müssten alle 
Kinder schon nach der Geburt ganz der Obhut des öffentlichen Bildungswe-
sens anvertraut werden. Das aber stände im Widerspruch zu Artikel 6 des 
Grundgesetzes, demzufolge Pflege und Erziehung der Kinder „das natürliche 
Recht der Eltern und die zuvörderst ihnen obliegende Pflicht“ sind.  

Wenn Deutschland unter Berufung auf PISA vorgeworfen wird, hier ent-
scheide „vor allem“ die soziale Herkunft über den Schulerfolg, so ist das eine 
Unterstellung, die von den einschlägigen PISA-Daten nicht gedeckt wird. Sie 
besagen seit 2006, dass mehr als 80 Prozent der festgestellten Leistungsunter-
schiede gerade nicht vom Elternhaus abhängen (vgl. Tabelle 1). Zudem krankt 
der Vergleich mit anderen Ländern daran, dass bildungsrelevante Unterschiede 
in der Zusammensetzung der Bevölkerung, die von unterschiedlichen Mustern 
der Einwanderungsgeschichte und -politik beeinflusst werden, keine Berück-
sichtigung finden. So gelten dann statistische Korrelationen, die zumindest 
teilweise auf solchen Unterschieden beruhen, fälschlich als Beleg für die Leis-
tungsfähigkeit und Gerechtigkeit von Bildungssystemen, obwohl diese die je-
weiligen Voraussetzungen nicht zu verantworten haben, aber gleichwohl mit 
den Konsequenzen fertig werden müssen. Es ist also an der Zeit, ein verbrei-
tetes bildungspolitisches Vorurteil zu revidieren. Dieses scheint allerdings des-
halb so langlebig zu sein, weil es Verfechtern eines „längeren gemeinsamen 
Lernens“ als Argument für grundlegende Veränderungen des gegliederten 
deutschen Schulsystems dient. 
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Fabian Hutmacher 

Vom Umgang mit Dummheit und Halbbildung – oder: 
Die Aktualität Robert Musils und Theodor W. Adornos 
 

I 
Die Zeit der Universalgelehrten ist endgültig und unwiederbringlich vorbei. 
Selbst wer sich größte Mühe gibt, wird keinen Zustand erreichen, in dem alles 
Versteh- und Wissbare wie ein offenes Buch vor ihm liegt. Oder wie es Peter 
Bieri (2005/2012) ausdrückt: „Die Menge von dem, was es zu wissen und zu 
verstehen gibt, ist gigantisch, und sie wächst mit jedem Tag.“ (S. 229) Man 
denke beispielsweise nur einmal daran, wie hochspezialisiert heutige Wissen-
schaftlerInnen sind, wie klein der Bereich, den sie mit ihrer Forschung abde-
cken und in dem sie wirklich als ExpertInnen gelten können; oder man denke 
daran, wie sehr PolitikerInnen auf den Rat ihnen zuarbeitender Fachleute an-
gewiesen sind, um zu eruieren, wie ihre programmatischen Absichten legisla-
tiv umgesetzt werden können. Diese Fragmentierung des Wissens hat Konse-
quenzen, auch und gerade für den Begriff der Bildung: „Sich zu bilden, kann 
nicht heißen, außer Atem hinter allem herzulaufen“ (ebd.). Was aber heißt es 
dann, sich zu bilden? Darauf lässt sich keine einfache Antwort geben. Bieri 
nennt zwei Fähigkeiten, die zur Auflösung des beschriebenen Problems beitra-
gen können: ein Sinn für Proportionen und ein Sinn für Genauigkeit. Niemand 
müsse wissen, wie viele Sprachen auf der Welt gesprochen werden, so Bieri, 
aber zu Bildung gehöre es, einschätzen zu können, „dass es eher 4000 sind als 
40“ (ebd.). Ebenso wird niemand verlangen wollen, dass nur als gebildet gelten 
darf, wer alle diese Sprachen auch spricht. Der Gebildete versteht jedoch im-
merhin, was es bedeutet, eine Sprache zu lernen und sie gut zu beherrschen. 
Man könnte es vielleicht auch anders formulieren: Der Gebildete des 21. Jahr-
hunderts weiß sich in der Komplexität der modernen Welt zu orientieren – und 
er hat akzeptiert, dass sich diese Komplexität nicht auflösen, nicht auf einfache 
Lösungen zusammenkürzen lässt.1  

                                                           
1  Die Frage, seit wann genau wir es mit einer „modernen“ Welt zu tun haben, in der es zu einer 

Fragmentierung des Wissens kommt und in der die Frage nach dem Umgang mit Komplexität 
entscheidend an Bedeutung gewinnt, muss (und darf) an dieser Stelle offenbleiben. Es ließe 
sich beispielsweise argumentieren, dass bereits das Aufkommen der modernen Wissenschaf-
ten im 17./18. Jahrhundert eine entscheidende Wende markiert, weil die Menschen schon 
damals ganz anders in der und zur Welt standen als etwa noch im Mittelalter (vgl. Taylor 
1989). Im Anschluss daran ließe sich gleichwohl auch behaupten, dass sich zwar die Wurzeln 
der genannten Probleme über Jahrhunderte hinweg zurückverfolgen lassen, dass sie aber in 
der Gegenwart angesichts der Beschleunigungsprozesse der vergangenen Jahrzehnte ver-
stärkt zum Ausdruck kommen und sich deutlicher in den Versuchen subjektiver Selbstveror-
tung widerspiegeln als jemals zuvor (siehe z.B. Rosa 2005). Ob dem so ist und inwiefern sich 
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Damit aber eröffnet sich ein neues Problemfeld, denn was bedeutet diese 

Einsicht für unser Handeln in der Welt und für unsere Interaktionen mit ande-
ren Menschen? Wie geht man angesichts der Komplexität der modernen Welt 
mit der mutmaßlich erschwerten Erkennbarkeit der Wahrheit um – und wie mit 
der relativistischen These, dass unter anderem angesichts der Heterogenität 
dessen, was Menschen in dieser komplexen Welt für wichtig und richtig halten, 
nicht nur die Erkennbarkeit, sondern die Existenz einer zeitlosen, objektiven 
Wahrheit zweifelhaft erscheinen kann? Wie unterscheidet man zwischen kul-
turell kontingenten Präferenzen und Überzeugungen, über deren Wahrheits-
wert gestritten werden muss? Bieri thematisiert diese Fragen nicht explizit. 
Dennoch halten seine Überlegungen mögliche Antworten bereit.2 Bildung, so 
schreibt Bieri, beginne mit Neugierde – also mit dem „unersättliche[n] 
Wunsch, zu erfahren, was es in der Welt alles gibt“ (ebd.). Bei allem, was der 
Gebildete aufgrund seines so motivierten Nachforschens von den Dingen der 
Welt zu wissen und zu verstehen glaubt, stellt er sich die Frage, was genau er 
eigentlich weiß und aus welchen Quellen er dieses Wissen ableitet. Der Gebil-
dete weiß um die Schwierigkeiten beim Versuch, die Wahrheit zu erkennen 
und er weiß um die Vorläufigkeit seiner Erkenntnisbemühungen. Dieses Nach-
denken über die eigene Stellung in der Welt geht Hand in Hand mit einem 
Bewusstsein für die zahllosen historischen Zufälligkeiten, auf denen das ei-
gene Dasein fußt: „Nur wer die historische Zufälligkeit seiner kulturellen und 
moralischen Identität kennt und anerkennt, ist richtig erwachsen geworden“ 
(ebd., S. 233). Das klingt im ersten Moment vielleicht so, als würde die Frage 
nach der Wahrheit an dieser Stelle als irrelevant verabschiedet: Ich bin, was 
ich bin und du bist, was du bist; lasst uns diese Verschiedenheit verstehen und 
anerkennen und möge dann jeder nach seiner Façon glücklich werden.  

Bieri meint etwas Anderes. Seiner Auffassung nach nutzt der Gebildete 
gerade das Abrücken „von dem naiven und arroganten Gedanken […], die ei-
gene Lebensform sei […] angemessener als jede andere“ (ebd., S. 232), um die 
eigene Lebensform umso bewusster und umso mehr von Gründen geleitet zu 
wählen. Nur wer die Hintergründe kennt, aus denen sich die eigene Identität 
speist, kann sich absichtsvoll zu diesen Hintergründen verhalten und sich über-
legen, ob sie sich rational rechtfertigen lassen. Vor allem aber ist der Gebildete 
für Bieri kein achselzuckender Relativist, sondern vielmehr „an seinen hefti-
gen Reaktionen auf alles zu erkennen, was Bildung verhindert“ (ebd., S. 239). 
Nichts läge ihm ferner als ein Rückzug in die private Glückseligkeit. Bildung 
                                                           

die heutige Situation etwa von jener im Jahr 1900 oder nach dem Zweiten Weltkrieg unter-
scheidet, sei dahingestellt. Für die Gültigkeit der folgenden Überlegungen ist nur entschei-
dend, dass wir uns gegenwärtig in einer komplexen, fragmentierten und durch epistemologi-
sche Unsicherheit gekennzeichneten „modernen“ Welt bewegen – zunächst einmal unabhän-
gig davon, wo und wann dieser Zustand seine Ursprünge haben mag. Dass wir uns aber in 
einer solchen Welt bewegen, ist eine axiomatische Setzung dieses Aufsatzes. 

2  Bieri entwickelt seinen Begriff der Bildung anhand neun verschiedener Dimensionen. Diese 
Dimensionen werden hier nicht systematisch abgehandelt. Stattdessen werden nur diejenigen 
Überlegungen herausgehoben, die Auskunft darüber geben, wie sich Bieri den Umgang mit 
epistemologischer Unsicherheit vorstellt. 
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bliebe demnach auch in einer komplexen und mitunter undurchschaubaren 
Welt stets mehr als eine private Angelegenheit, die man zum persönlichen 
Amüsement betreibt. Die epistemologischen Schwierigkeiten, die man sich bei 
dem Versuch einhandelt, sich in der modernen Welt zu bilden, wären demnach 
eher ein Grund, intensiver um Wahrheit und Verstehen, Wissen und Bildung 
zu ringen als ein Grund, dieses Ansinnen aufzugeben. Der Gebildete betrachtet 
das Wissen nach Bieri denn auch „als etwas, das innere Veränderung und Er-
weiterung bedeuten kann, die handlungswirksam wird“ (ebd., S. 234). Bieris 
Versuch, zur Bestimmung eines Bildungsbegriffs zu gelangen, welcher der 
Komplexität der modernen Welt Rechnung trägt, läuft damit auf die Suche 
nach einer Balance „zwischen dem Anerkennen des Fremden und dem Beste-
hen auf der eigenen moralischen Vision“ (ebd., S. 238) hinaus. Man könnte an 
dieser Stelle nachhaken und fragen, wie genau sich Bieri diese Balance vor-
stellt, wo also etwa die Grenze zwischen persönlichen Geschmacksurteilen und 
ethisch relevanten Fragen verläuft. Wie kann ich sicher sein, welches Verhal-
ten und Denken aufgrund seiner Andersartigkeit schlicht Toleranz von mir ver-
langt und an welcher Stelle entschiedener Widerspruch vonnöten ist?  

Es soll hier jedoch nicht um eine detaillierte Auseinandersetzung mit den 
Thesen Bieris gehen. Das Nachzeichnen seiner Überlegungen stellt vielmehr 
das Vehikel dar, um die Konturen eines allgemeineren Problemraums heraus-
zuarbeiten. Wie kann Bildung angesichts der Komplexität der modernen Welt 
aussehen, und wie ist mit der doppelten Schwierigkeit epistemologischer Un-
sicherheit umzugehen, welche dieser Komplexität entspringt? Quasi spiegel-
bildlich zu Bieri versucht dieser Essay, sich dieser Fragen nicht vom Nachden-
ken über ein Bildungsideal, sondern von dessen Schattenseite, von Dummheit 
und Halbbildung herkommend, anzunähern. Im Folgenden sollen deshalb die 
beiden Begriffe so aufgeschlüsselt werden, dass von ihnen aus der Bildungs-
begriff entfaltet und aktualisiert werden kann. 

Dabei stützt sich der vorliegende Essay auf zwei Texte, die sich gewisser-
maßen über den Zweiten Weltkrieg hinweg die Hand reichen: Robert Musils am 
11. März 1937 in Wien auf Einladung des Österreichischen Werkbundes gehal-
tene und am 17. März desselben Jahres wiederholte Ansprache Über die Dumm-
heit sowie Theodor W. Adornos 1959 erstmals erschienene Theorie der Halbbil-
dung. Die Zugriffe auf die Problematik sind so unterschiedlich, wie es die Na-
men der beiden Autoren vermuten lassen: Wenn Musil spricht, spricht neben 
dem kritisch beobachtenden Zeitzeugen vor allem ein Schriftsteller, der sich an 
die Worte und ihre Bedeutung auf ästhetisch-poetische Weise herantastet, wäh-
rend in Adornos Text der an der Dialektik Hegels geschulte Soziologe und Phi-
losoph unverkennbar ist. Aber nicht nur das: Während sich Adorno dem Problem 
der Halbbildung ausgehend von den Idealen der Aufklärung nähert, setzt Musil 
direkt bei den verschiedenen Ausprägungen dessen an, was er als Dummheit be-
zeichnet. Und während Adornos Theorie der Halbbildung auf eine lange und 
weit verzweigte Rezeptionsgeschichte verweisen kann, führt Musils Vortrag ver-
glichen mit dessen Opus Magnum Der Mann ohne Eigenschaften ein Schatten-
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dasein. Diese kontrastierenden Elemente lassen eine vergleichende Lektüre viel-
versprechend erscheinen. Dabei wird sich zeigen, dass sich die beiden theoreti-
schen Entwürfe gerade in ihrer Gegensätzlichkeit ergänzen. Wo Musil beispiels-
weise das Phänomen der Dummheit analysiert, ohne dezidiert dessen Ursprün-
gen nachzugehen, sucht Adorno in seiner Theorie gerade nach einem solchen 
analytischen und gesellschaftskritischen Ansatzpunkt; und wo bei Adorno die 
Halbbildung als groteskes Zerrbild gelingender Bildung erscheint, gibt Musil an, 
selbst schon „manches Mal in kollegialem Verhältnis“ (Musil 1937/1978, S. 
1270) zur Dummheit gestanden zu haben – scheinbar ohne dies zwingend allzu 
dramatisch zu finden. Einig aber sind sich Musil und Adorno darin, dass einem 
gerade beim Sprechen über Dummheit und Halbbildung der Sinn für Genauig-
keit nicht abhandenkommen sollte. 

Um diese Schlussfolgerungen nachvollziehen zu können, sind zwei 
Schritte erforderlich, die für die beiden Texte getrennt voneinander vorgenom-
men werden. In einem ersten Schritt muss es darum gehen, sich ausführlich 
den Inhalt der beiden theoretischen Annäherungen zu vergegenwärtigen, um 
dann in einem zweiten Schritt zu überlegen, welchen Umgang mit der Kom-
plexität der modernen Welt die beiden Autoren empfehlen. Eine solche ver-
gleichende Lektüre kann selbstredend nicht darauf abzielen, die Thesen Musils 
und Adornos im strikten Sinne zu beweisen. Das würde dem Impetus ihrer 
Texte fundamental widersprechen. Richtig verstanden, können ihre Überle-
gungen stets nur den Anfangs-, niemals aber den Endpunkt eines individuellen 
Reflexionsvorgangs markieren. Im besten Fall eröffnen sie einen Gedanken-
horizont, der jedem Einzelnen ein kritisches Hinterfragen gesellschaftlicher 
Gegebenheiten und persönlicher Beschränkungen ermöglicht. 

II 
Musil hielt seine Ansprache in einer weltgeschichtlich und auch für ihn per-
sönlich angespannten Situation: Die Welt von gestern, wie Stefan Zweig 
(1942/1985) das Europa der Kaiserreiche vor dem Ersten Weltkrieg nannte, 
gehörte der Vergangenheit an. Stattdessen befand sich der Kontinent im 
Klammergriff von Nationalsozialismus und Kommunismus. Kaum ein Jahr 
nach der Ansprache Musils wurde die österreichische Heimat des Autors Teil 
des von Hitler so proklamierten „Großdeutschen Reiches“. Anzeichen dafür 
waren bereits deutlich früher erkennbar. Auch in Österreich kippte die politi-
sche Stimmung schon in der ersten Hälfte der 1930er Jahre nach rechts. Musil 
konnte das nicht gleichgültig sein: Seine Frau war Jüdin. Diese Tatsache sollte 
das Ehepaar später zur Auswanderung in die Schweiz zwingen, wo Musil mit 
einem Publikationsverbot belegt wurde. Musil bezieht in seinem Vortrag klar 
Stellung zur weltpolitischen Gemengelage: 
Man spricht heute vielfach von einer Vertrauenskrisis der Humanität, einer Krisis des Ver-
trauens, das bis jetzt noch in die Menschlichkeit gesetzt wird; sie ließe sich auch eine Panik 
nennen, die im Begriffe ist, an die Stelle der Sicherheit zu treten, daß wir imstande seien, 
unsere Angelegenheiten in Freiheit und mit Vernunft zu führen. (Musil 1937/1978, S. 1284) 
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Musils Ansprache Über die Dummheit lässt sich also als zeithistorisches Do-
kument lesen, erschöpft sich jedoch nicht in dieser Funktion. Musil versucht 
vielmehr eine Annäherung an den Begriff der Dummheit, die jenseits der da-
maligen Ereignisse ihre Gültigkeit behält. Zunächst sollen die theoretischen 
Vorstellungen Musils im Mittelpunkt stehen, die dieser vor allem anhand der 
verschiedenen Bedeutungsnuancen des Begriffs Dummheit zu entwickeln ver-
sucht. 

Musil unterscheidet zwei Formen der Dummheit: „eine ehrliche und 
schlichte Dummheit und eine andere, die, ein wenig paradox, sogar ein Zei-
chen von Intelligenz ist“ (ebd., S. 1286). Was ist damit gemeint? Beginnen wir 
mit der ehrlichen, schlichten Dummheit. In den Worten Musils: 
Die ehrliche Dummheit ist ein wenig schwer von Begriff und hat, was man eine ‚lange Lei-
tung‘ nennt. Sie ist arm an Vorstellungen und Worten und ungeschickt in ihrer Anwendung. 
Sie bevorzugt das Gewöhnliche, weil es sich ihr durch seine öftere Wiederholung fest ein-
prägt, und wenn sie einmal etwas aufgefaßt hat, ist sie nicht geneigt, es sich so rasch wieder 
nehmen zu lassen, es analysieren zu lassen oder selbst daran zu deuteln. (ebd.) 

Diese Form der Dummheit ist insofern ehrlich, als sie auf die Dinge schaut, 
wie sie sich präsentieren, also ohne dabei einen doppelten Boden, ohne ein zu 
erkundendes Dahinter zu vermuten. Sie hält sich „mit Vorliebe an das sinnlich 
Erfahrbare“ (ebd.) und an die unhinterfragt übernommenen Regeln und All-
tagsgewohnheiten der Gesellschaft, an das, was sich ihr einmal eingeprägt hat. 
Das lässt sich auch daran ablesen, dass der ehrlichen Dummheit „die Gedanken 
[…] vor neuen Erfahrungen leicht ganz still“ (ebd.) stehen, dass sie Neues und 
Unerwartetes aus dem Konzept zu bringen drohen.  

Dennoch hegt Musil durchaus Sympathien für die „helle Dummheit“ (ebd.), 
wie er zu Protokoll gibt: „[W]enn sie nicht manchmal auch so leichtgläubig, un-
klar und zugleich so unbelehrbar wäre, daß es einen zur Verzweiflung bringen 
kann, so wäre sie eine überaus anmutige Erscheinung“ (ebd.). Führt man sich vor 
Augen, dass die helle Dummheit immerhin eine Einbindung in die gewohnten 
Zusammenhänge des Sozialen ermöglicht und somit ein beschaulich-genügsa-
mes, wenn auch in seinem Horizont beschränktes Dahinleben verspricht, über-
rascht es vielleicht nicht, dass man auf die Idee kommen kann, ihr allein schon 
aus Menschenfreundlichkeit und dem Wunsch nach einem friedlichen Miteinan-
der ein gewisses Wohlwollen entgegenzubringen. Diese Überlegung scheint al-
lerdings nicht im Zentrum von Musils Begründung zu stehen: Ihm geht es offen-
bar nicht primär um den Beitrag, den die helle Dummheit zur Organisation des 
Alltags zu leisten vermag, sondern – etwas überraschend – um ihre Anmut. Was 
aber macht die helle Dummheit, die Musil doch als „schwer von Begriff“, als 
„arm an Vorstellungen“ und als „ungeschickt in ihrer Anwendung“ bezeichnet 
hatte, zu einer anmutigen Erscheinung? 

Die kurze Antwort lautet: Musil hält sie für poetisch. Die helle Dummheit 
sei „wirklich oft eine Künstlerin“ (ebd., S. 1287), behauptet er und begründet 
dies sogleich mit einem Gedankenexperiment. Würde man ihr Reizworte zu-
werfen und sie bitten, mit einem anderen Wort, der ersten Assoziation, zu ant-
worten, so würde die helle Dummheit diese Anweisung in den Wind schlagen 
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und stattdessen ganze Sätze erwidern, etwa so: „Hochzeit: Dient zur Unterhal-
tung“ (ebd.), oder „Religion: Wenn man in die Kirche geht“ (ebd.), „Wer war 
Petrus: Er hat dreimal gekräht“ (ebd.). Man ahnt, was für Musil an der hellen 
Dummheit so anziehend ist: Sie verfügt über eine gewisse Naivität und Ein-
fachheit, einen unverstellten Blick auf die Welt, der nicht von theoretischen 
Denkgebäuden durchdrungen ist. In den Worten Musils: „[D]er Ersatz höherer 
Vorstellungen durch das Erzählen einfacher Geschichten, das wichtige Erzäh-
len von Überflüssigem, von Umständen und Beiwerk, dann wieder das abkür-
zende Verdichten wie in dem Petrus-Beispiel, das sind uralte Praktiken der 
Dichtung“ (ebd.). Die helle Dummheit hat etwas Kindliches und Spielerisches, 
Kreatives und Natürliches, das Außenstehenden – wahrscheinlich völlig unbe-
absichtigt – neue Einsichten liefern kann und damit jener Freiheit des Aus-
drucks nahekommt, nach der wohl viele Schriftsteller beim Verfassen ihrer 
Werke streben. Vielleicht ist es das, was Musil meint, wenn er, wie oben zitiert, 
an anderer Stelle davon spricht, mit der Dummheit in kollegialem Verhältnis 
gestanden zu haben. 

Ganz anders verhält es sich mit der zweiten Form der Dummheit, die nach 
Musil „in einem wahrhaft nur zu oft schreienden Gegensatz“ (ebd.) zu jener 
hellen Dummheit steht.  
Diese höhere Dummheit ist die eigentliche Bildungskrankheit (aber um einem Mißverständ-
nis entgegenzutreten: sie bedeutet Unbildung, Fehlbildung, falsch zustande gekommene Bil-
dung, Mißverhältnis zwischen Stoff und Kraft der Bildung), und sie zu beschreiben, ist bei-
nahe eine unendliche Aufgabe. […] Schon vor Jahren habe ich von ihr geschrieben: ‚Es gibt 
schlechterdings keinen bedeutenden Gedanken, den die Dummheit nicht anzuwenden ver-
stünde, sie ist allseitig beweglich und kann alle Kleider der Wahrheit anziehen. Die Wahrheit 
dagegen hat jeweils nur ein Kleid und einen Weg und ist immer im Nachteil.‘ Die damit 
angesprochene Dummheit ist keine Geisteskrankheit, und doch ist sie die lebensgefähr-
lichste, die dem Leben selbst gefährliche Krankheit des Geistes. (ebd., S. 1287f.) 

Was Musil hier beschreibt, dürfte in Zeiten von fake news nur allzu vertraut 
klingen. Gerade in einer manchmal schwer durchschaubaren Welt hat die hö-
here Dummheit Musilscher Prägung leichtes Spiel: Da das Kriterium der 
Wahrheit für sie schlicht nicht interessant und die Komplexität der Welt ihr 
gleichgültig ist, hat sie keine Hemmungen, stets das Kleid zu tragen, von dem 
sie glaubt, dass es ihr am besten steht. Zur Wahrheit zu gelangen ist dagegen 
ein mühsamer Prozess. Und wer es sich zur Aufgabe macht, die anderen Klei-
der außer dem einen richtigen als falsche Kleider zu enttarnen, kämpft ange-
sichts der Flexibilität der höheren Dummheit auf scheinbar verlorenem Posten: 
Bis sich nämlich nachweisen lässt, dass ein Kleid ein falsches Kleid ist, trägt 
die höhere Dummheit schon das nächste. 

In manchen Ohren mag das nach einer sauberen Zweiteilung der Menschen 
klingen: hier diejenigen, die fake news verbreiten und dort diejenigen, die sich 
redlich mühen, der höheren Dummheit ihr Streben nach Wahrheit entgegenzu-
halten. An dieser Stelle aber nimmt Musils Ansprache eine letzte, aufschluss-
reiche Wendung. „Gelegentlich sind wir alle dumm“ (ebd., S. 1290), schreibt er 
und meint, dass dies gar nicht anders sein kann. „Denn weil unser Wissen und 
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Können unvollendet ist, müssen wir in allen Wissenschaften im Grunde voreilig 
urteilen […].“ (ebd.) Dieser Standpunkt ist außerordentlich modern. Er führt 
uns zurück zu dem von Bieri (2005/2012) formulierten Dilemma: Was kann es 
bedeuten, gebildet zu sein, wenn selbst der Gebildete immer ein Unwissender 
bleibt? Nach Musil bedeutet es jedenfalls nicht, sich in vornehmes Schweigen 
zu hüllen: „[W]ollte einer aus den Gefahren der Dummheit die Regel ableiten: 
‚Enthalte dich in allem des Urteils und des Entschlusses, wovon du nicht genug 
verstehst!‘, wir erstarrten!“ (Musil 1937/1978, S. 1290) Das Problem liegt dem-
zufolge nicht in „gelegentlicher oder funktioneller“, sondern in „beständiger  
oder konstitutioneller Dummheit“ (ebd., S. 1289) – wobei sich laut Musil letz-
tere erschreckend schnell und leicht aus ersterer entwickeln kann. Basierend auf 
diesen Überlegungen formuliert Musil zum Abschluss seiner Ansprache das, 
was man seinen persönlichen kategorischen Imperativ nennen könnte: „Handle, 
so gut du kannst und so schlecht du mußt, und bleibe dir dabei der Fehlergren-
zen deines Handelns bewußt! wäre schon der halbe Weg zu einer aussichtsvol-
len Lebensgestaltung“ (ebd., S. 1291). Was genau aber hat es mit diesen Feh-
lergrenzen des eigenen Handelns auf sich – und wie kann man sie erkennen? 
Zum einen lässt sich Musils kategorischer Imperativ als abstraktes Bekenntnis 
zur eigenen Dummheit – im Sinne von Unwissenheit – lesen: Ich weiß, dass ich 
nichts oder zumindest vieles nicht genau weiß, dass mein Handeln – wenigstens 
gelegentlich – fehlerbehaftet ist und an der Wahrheit vorbeigeht. Ich weiß aber 
nicht, was genau ich eigentlich nicht weiß, denn sonst ließe sich das Problem 
der Erkennbarkeit der Wahrheit schließlich beheben und stellte im Grunde gar 
kein Problem dar. Angesichts dessen bliebe dann wahrscheinlich nicht viel 
mehr, als die eigene Beschränktheit einzugestehen und zu bedauern. Das Erken-
nen der eigenen Beschränktheit sowie das Erkennen, dass sich diese Be-
schränktheit in letzter Konsequenz nicht beseitigen lässt, wäre dann die eigent-
liche, der Dummheit entgegenzusetzende Bildungsleistung. Zum anderen 
könnte Musils Aussage aber auch auf praktische Schwierigkeiten verweisen: Es 
ist unmöglich, wie Musil schreibt, sich des Urteilens zu enthalten, wenn das 
Leben nicht erstarren soll. Wir können gar nicht anders, als in der Welt Position 
zu beziehen und mit anderen Menschen zu interagieren. Das heißt: Selbst wenn 
wir prinzipiell in der Lage sind, hinter unsere Irrtümer zu kommen, kann es sein, 
dass wir gezwungen sind, uns zu den Dingen zu verhalten, ehe wir die Komple-
xität der Welt durchdrungen haben – wissend, dass wir unser Urteil möglicher-
weise eines Tages revidieren müssen, wenn uns mehr Informationen zur Verfü-
gung stehen, wenn wir unseren Horizont des Wissens und Verstehens erweitert 
haben. So betrachtet, ließe sich Musils Imperativ gleichsam als Aufruf zur 
Selbstreflexion fortschreiben: Sei dir der Tatsache bewusst, dass du gar nicht 
anders kannst, als dich gelegentlich zu irren – also halte es auch anderen nicht 
vor. Gib dich aber nicht mit dieser abstrakten Einsicht zufrieden, sondern ver-
suche, hinter deine Irrtümer zu gelangen, so gut du eben kannst. Erkenne die 
Mühen an, die es verlangt, zur Wahrheit vorzudringen und unterziehe dich die-
ser Mühen, weil du nur so verhindern kannst, dass aus deiner gelegentlichen 
eine konstitutionelle Dummheit wird.  
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Welche Lesart Musil im Sinn hatte, muss an dieser Stelle zunächst offen-

bleiben. Insbesondere die zweite Deutungsperspektive wird aber weiter unten 
noch einmal eine Rolle spielen, wenn es um die performative Dimension von 
Musils Ansprache geht. In jedem Fall aber führt das Nachdenken über die For-
mulierung seines kategorischen Imperativs mitten hinein in die Frage, welchen 
Umgang er mit der Dummheit empfiehlt: Was lässt sich aus seiner Ansprache 
über das Verhalten in Zeiten epistemologischer Unsicherheit lernen und was 
über Menschen, die fake news und einfachen Erklärungen Glauben schenken? 

Um diese Frage beantworten zu können, gilt es zunächst einzuräumen, 
dass Musils Überlegungen bislang weitaus strukturierter und linearer darge-
stellt wurden, als er sie in seiner Rede tatsächlich entwickelt. Auf die Unter-
scheidung zwischen einfacher und höherer sowie zwischen gelegentlicher und 
konstitutioneller Dummheit lässt sich Musil erst ganz am Ende seiner Rede 
ein. Bevor er dies tut, entfaltet er vor seinen Lesern beziehungsweise Zuhörern 
ein buntes und nicht immer geordnetes Panorama von Aspekten, die gemeinhin 
als für die Dummheit charakteristisch erachtet werden, bei denen aber nie recht 
klar wird, ob auch Musil sie für ein wesentliches Bestimmungsmerkmal der 
Dummheit hält oder ob er schlicht verschiedene Meinungen referiert. Musil 
selbst bekennt: „Ich habe keine Theorie der Dummheit entdeckt, mit deren 
Hilfe ich mich unterfangen könnte, die Welt zu erlösen“ (ebd., S. 1272). Wie 
muss man sich dieses Zögern, diese Zurückhaltung Musils erklären? Warum 
tut er sich offensichtlich schwer damit, geradeheraus und ohne Umschweife 
eine Theorie der Dummheit vorzutragen? Man könnte geneigt sein, diese Fra-
gen mit Verweis auf die poetisch-schriftstellerische Natur des Textes zu beant-
worten: Musil ist Dichter und nicht systematisch denkender Philosoph – und 
als solcher präsentiert er sich auch im Rahmen dieses Vortrags. Von ihm eine 
systematisierende Darstellung zu erwarten, hieße, nach etwas zu verlangen, 
was er seinem eigenen Anspruch nach gar nicht leisten möchte. Doch lässt sich 
die scheinbare dichterische Vernebelungstaktik nicht auch als geschickter 
Kunstgriff interpretieren, der uns etwas lehrt, das uns Musil durch einen struk-
turierten Text vielleicht nicht in dieser Weise hätte lehren können? Die weite-
ren Überlegungen werden zeigen, dass es durchaus Grund gibt, diese Frage zu 
bejahen.  

Zunächst einmal gibt Musil in seinem Text selbst Antwort. Er schreibt, 
„daß jeder, der über Dummheit sprechen oder solchem Gespräch mit Nutzen 
beiwohnen will, von sich voraussetzen muß, daß er nicht dumm sei; und also 
zur Schau trägt, daß er sich für klug halte, obwohl es allgemein für ein Zeichen 
von Dummheit gilt, das zu tun!“ (ebd., S. 1273) 

Wir stoßen hier auf ein nicht aufzulösendes Paradoxon. Über Dummheit 
zu sprechen ist immer Anmaßung: Indem man es tut und indem man es klug 
zu tun versucht, wird die Dummheit automatisch zur Dummheit der Anderen, 
von der man sich selbst ausnimmt – und nichts könnte angesichts der Tatsache, 
dass wir alle zumindest gelegentlich dumm sind, dümmer sein als das. Die Zu-
rückhaltung, die sich Musil in seiner Rede auferlegt, ist also mehr als eine rhe-
torische Figur. Sie ist vielmehr der Einsicht geschuldet, dass man sich auch 
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und gerade beim Sprechen über die Dummheit der Fehlergrenzen seines Han-
delns bewusst bleiben muss, seiner eigenen Dummheit, sozusagen. 

Hinzu kommt, dass Dummheit für Musil ein Zeitphänomen ist. Bereits in 
den einleitenden Bemerkungen seiner Rede weist er darauf hin, dass die Welt 
eine ganze Reihe an Fortschritten und Verbesserungen gesehen habe, die 
Dummheit aber dennoch auf dem Vormarsch sei. Dieser Kontrast zwischen 
technischem Fortschritt und der geistigen Verwirrung, in die Europa zu stürzen 
droht, beunruhigt Musil und scheint ihm erklärungsbedürftig. Und wieder gilt: 
Musil kann sich von dieser Zeitdiagnose nicht ausnehmen, denn „[i]n dem 
Maße, in dem die Dummheit Ausdruck der eigenen Zeit ist, hat der Zeitgenosse 
notwendig selbst an ihr teil“ (Geisenhanslüke 2011, S. 238). Über die Dumm-
heit der eigenen Zeit zu sprechen, muss demzufolge stets auch bedeuten, auf 
die Verstricktheit mit der eigenen Zeit zu reflektieren, möchte man nicht zum 
arroganten Mahner verkommen. 

Es lässt sich noch ein weiterer Punkt ergänzen. Musil ist ein Autor der 
literarischen Moderne. Ihm sind die mit dieser Zeitenwende einhergegangenen 
Veränderungen nur allzu bewusst. Eindeutige Bedeutungszusammenhänge 
sind zerfallen, gewohnte Lebensmuster stoßen an ihre Grenzen, Glaubens-
grundsätze, die bisher Halt gegeben haben, verlieren ihre Wirkmächtigkeit. 
Musils ganzes Schreiben lässt sich als Versuch lesen, die Komplexität mensch-
lichen und gesellschaftlichen Lebens in der Moderne und die mit dieser Kom-
plexität einhergehenden Brüche und Veränderungen fassbar zu machen. Diese 
Haltung bringt Musil durch seine Rede performativ zum Ausdruck. Indem er 
die verschiedenen Bedeutungsebenen des Begriffs Dummheit in ihrer ganzen 
Widersprüchlichkeit nebeneinanderstellt und verschiedene Lesarten zulässt, 
führt er die Komplexität der Welt exemplarisch vor. Er nimmt seine Leser be-
ziehungsweise Zuhörer mit hinein in die verwickelte Fragestellung, die er zu 
ergründen versucht; er lässt sie an seiner Seite auf all die Unstimmigkeiten und 
nicht mehr in ein Denkmodell zu integrierenden Aspekte stoßen, die es bei 
einer solchen Unternehmung zu berücksichtigen gilt. 

Der Versuch, klug über Dummheit zu reden, so die erste aus Musils Vortrag 
abzuleitende Lektion, wird durch theoretische und praktische Schwierigkeiten 
verkompliziert – und wirft uns, recht verstanden, zuallererst auf uns selbst zu-
rück. Die Dummheit liegt darin, sich selbst implizit von den Gefährdungen der 
Dummheit auszunehmen, indem man über sie redet, und sie so zur Dummheit 
der Anderen macht. Sie liegt darin, die eigene Zeit zu verteufeln, aber ihre Wi-
derspiegelung im eigenen Inneren zu ignorieren. Und sie liegt schließlich darin, 
es sich bei der Erklärung der Welt einfach zu machen. Wer sich gegen Dummheit 
wehren und ihr etwas entgegensetzen möchte, der möge bei sich selbst anfangen, 
sprich: Zu klug sein und auf alles eine Antwort parat haben zu wollen, wäre ein 
untrügliches Zeichen von Dummheit, von selbstgenügsamer Schein-Durchdrin-
gung der Welt. Wer etwas auf differenziertes Denken hält, sollte dieses differen-
zierte Denken auch vorführen. Und genau darin, so könnte man sagen, liegt der 
besondere poetische Reiz von Musils Text. Er macht erlebbar und eben nicht 
bloß theoretisch begreiflich, dass und wie man sich beim Nachdenken über einen 
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Begriff wie Dummheit in den Komplexitäten der modernen Welt verstrickt. Er 
macht erlebbar, inwiefern die Erkennbarkeit der Wahrheit problematisch gewor-
den ist – aber auch, dass sich durch systematisches Nachdenken zumindest eine 
vorübergehende Annäherung an die Wahrheit gewinnen lässt. Immerhin lässt 
sich Musil am Ende auf die Unterscheidung zwischen zwei Formen der Dumm-
heit ein und leitet aus dieser seine Schlussfolgerungen ab. 

Dem bisher Gesagten und den Gefahren der höheren Dummheit zum Trotz 
ist Dummheit für Musil nicht zwingend etwas, das es abzuwehren gilt. Insbe-
sondere dann nicht, wenn eine Abwehr der Dummheit darauf hinausliefe, sich 
selbst von ihr auszunehmen und besserwisserisch mit dem Finger auf andere 
zu zeigen. Es wurde bereits angesprochen, dass sich das Bewusstsein der Feh-
lergrenzen des eigenen Handelns nicht zwingend in der Wiedergabe des All-
gemeinplatzes erschöpfen muss, dass man nicht alles weiß und auch nicht alles 
wissen kann. Ganz im Sinne jenes Gespürs für Proportionen und Genauigkeit, 
das Bieri (2005/2012) ins Spiel gebracht hatte, kann es auch ein bewusstes 
Sich-Einlassen auf die Mühen der Wahrheitssuche meinen. Man sollte sich 
also weder in der eigenen Dummheit, noch im eigenen Gebildetsein häuslich 
einrichten. Nicht umsonst hat Bieri seine Thesen unter einer im Konjunktiv 
formulierten Frage veröffentlicht: „Wie wäre es, gebildet zu sein?“ Bildung 
lässt sich nicht zu einem erfolgreichen Abschluss bringen, nicht auf offiziellen 
Dokumenten vorweisen, ist und bleibt grundsätzlich unvollendet. Ex negativo 
gilt dasselbe für die Dummheit, wie Musil erläutert: Wir werden uns niemals 
entspannt zurücklehnen und unsere endgültige Befreiung von den Lasten der 
Dummheit genießen können. Musil scheint diese Tatsache jedoch nicht son-
derlich niederzudrücken. Sein Eingeständnis, mit der Dummheit auf vertrau-
tem Fuß zu stehen, ist durchaus augenzwinkernd vorgetragen. Die Dummheit 
kann poetisch sein und dadurch Welten aufschließen, die einem rein intellek-
tuell-theoretischen Denken unzugänglich bleiben. Umgekehrt formuliert ver-
mag einen der vertraute Umgang mit der Dummheit davor zu bewahren, in den 
verwinkelten Gedankengängen durchakademisierten Überlegens verloren zu 
gehen oder sich zu sehr in die eigenen Ideen zu verlieben. Auch diese zweite 
Musil’sche Lektion ist folglich wieder mehrdeutig: Ein vertrauter Umgang mit 
der eigenen Dummheit ist zur Immunisierung gegen chronische Selbstüber-
schätzung ebenso angeraten wie eine ironisch-distanzierte Brechung der eige-
nen Ernsthaftigkeit. Unsere eigene Dummheit lässt sich nicht beseitigen, 
höchstens einhegen. Darunter müssen wir jedoch nicht leiden, wenn es nach 
Musil geht. Wir können diese Einsicht ebenso als Einladung zur Erkundung 
ihrer hellen, weil potenziell horizonterweiternden Seite betrachten. Interessan-
terweise scheint diese Einladung zur Erkundung der eigenen Dummheit bereits 
ein gewisses Maß an Nicht-Dummheit vorauszusetzen. Auf die poetische Di-
mension der eigenen Dummheit kann sich nur einlassen, wer die poetische 
Dummheit als Dummheit erkannt hat, wer also über den Zustand völliger Na-
ivität und Unbedarftheit bereits hinaus ist. 

Auf den besonderen historischen Rahmen, in dem Musil seine Rede hielt, 
wurde schon hingewiesen. Sein Biograph Karl Corino attestiert ihm deshalb eine 
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„Mischung aus Mut und Vorsicht, aus gelegentlichem Zugeständnis und der Ab-
lehnung der Faschismen“ (Corino 2003, S. 1237). Mit Sicherheit richtig ist, dass 
Musil seinen Vortrag nicht in einem ahistorischen, luftleeren Raum verfasste und 
richtig ist auch, dass man bei ihm allein aufgrund seiner persönlichen Situation 
eine anti-faschistische Grundhaltung voraussetzen darf. Dennoch ist Musils Rede 
nicht etwa ein politisch motivierter Weckruf. Dafür bleiben die eindeutig zeitge-
schichtlich zur verortenden Aussagen zu sehr beiseite gesprochene Anmerkun-
gen, während gleichzeitig die Auseinandersetzung mit Begriff und Phänomen der 
Dummheit zu sehr im Mittelpunkt steht. Überhaupt sah sich Musil als unpoliti-
scher Autor und wurde von seinen Zeitgenossen auch als solcher wahrgenommen 
(vgl. Geisenhanslüke 2011). Musils Ansprechen gegen Dummheit ist deshalb 
nicht mit öffentlicher Parteinahme zu verwechseln, schließlich ginge dabei – so 
könnte man seine Gedanken fortschreiben – nur allzu schnell das Gespür für Zwi-
schentöne verloren. Ethisches Denken ist unabdingbar, beschäftigt sich nach Mu-
sil aber weniger damit, wogegen es sich auflehnen soll, als vielmehr, wofür es 
durch sein Tun Position beziehen sollte, und wie sich diese Position auch in An-
betracht widriger Umstände behaupten lässt. Anders gesagt, geht es darum, ange-
sichts sich ausbreitender konstitutioneller Dummheit performativ erfahrbar zu 
machen, wie ein Denken aussehen kann, das die Komplexität der modernen Welt 
ernst nimmt, ohne die Suche nach der Wahrheit aufzugeben. Der Beseitigung der 
widrigen Umstände, gegen die Musil andenkt und anspricht, wird konsequenter-
weise kaum Beachtung geschenkt. Diese Haltung ist nicht apolitisch: Musil zieht 
sich nicht in den Elfenbeinturm des Denkens zurück und beobachtet aus sicherer 
Distanz das Geschehen. Er äußert sich – aber er ist unpolitisch: Er sieht sich nicht 
als Teil einer Bewegung gegen die Dummheit, weil ihm eine solche Bewegung 
selbst wieder dumm vorkäme. Das weist auf eine Leerstelle in Musils Vortrag 
hin. Abgesehen von einigen Andeutungen über psychologische Motive, die eine 
Rolle spielen könnten, sagt er nichts über die Ursachen der Dummheit und nichts 
darüber, wie sie ein Phänomen seiner Zeit zu werden vermochte, beziehungs-
weise, wie sie sich wieder beseitigen ließe. Diese Frage wiederum steht im Zent-
rum der Analysen in Adornos Theorie der Halbbildung. 
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III 
Bildung sei, so schreibt Adorno, schlussendlich „nichts anderes als Kultur nach 
der Seite ihrer subjektiven Zueignung“ (Adorno 1959/1972, S. 94). Bildung 
lässt sich für Adorno demnach per definitionem weder normieren noch testen. 
Sie ergibt sich aus der individuellen Anstrengung einer Einzelperson, die mit 
der Welt interagiert, in ihr Erfahrungen macht, diese auf sich wirken lässt und 
Schlussfolgerungen aus ihnen zieht. Noch deutlicher ausgedrückt: „Bildung 
läßt sich […] überhaupt nicht erwerben; Erwerb und schlechter Besitz wären 
eines“ (ebd., S. 107). Das Individuum muss dabei einen schwierigen Spagat 
zwischen „Souveränität und Anpassung“ (ebd., S. 96) bewältigen. Es soll ei-
nerseits seine geistige Unabhängigkeit ausbilden und bewahren, andererseits 
aber in die Gesellschaft und das gesellschaftliche Zusammenleben hinein-
wachsen, ein verantwortungsvoller Bürger werden (vgl. hierzu auch Koller 
1999, S. 104). Diese dialektische Spannung gilt es aufrechtzuerhalten. Wenn 
sich Bildung von ihrer sozialen und gesellschaftlichen Funktion entkoppelt, 
verkommt sie zu selbstgerechter Ideologie, die sich ihrer Verantwortung für 
das Gemeinwesen nicht mehr bewusst ist. Zielen Bildungsversuche umgekehrt 
lediglich darauf ab, die Funktionsfähigkeit des Individuums in sozialen, staat-
lichen und ökonomischen Kreisläufen zu gewährleisten, ist Bildung letztlich 
nicht mehr und nicht weniger als ein Mittel zur Beförderung des Konformis-
mus. Zusammenfassend gesagt: Der Sinn von Kulturgütern „kann nicht ge-
trennt werden von der Einrichtung der menschlichen Dinge. Bildung, welche 
davon absieht, sich selbst setzt und verabsolutiert, ist schon Halbbildung ge-
worden“ (Adorno 1959/1972, S. 95). Damit sind wir bereits in den hier zu skiz-
zierenden Problemkreis eingetreten. Adorno zufolge ist nämlich passiert, was 
nicht passieren sollte. Die dialektische Spannung ist in sich zusammengebro-
chen, Bildung „zu sozialisierter Halbbildung geworden, der Allgegenwart des 
entfremdeten Geistes“ (ebd., S. 93). Was genau aber ist unter Halbbildung zu 
verstehen? Und: Wie konnte Halbbildung zu einem nicht bloß vereinzelt auf-
tretenden, sondern gesamtgesellschaftlichen Problem werden?  

Wenn Unbildung jenen Zustand markiert, in dem sich der Mensch noch 
nicht in die dialektische Spannung hineinbegeben hat und Bildung das Ziel 
oder die Geisteshaltung bezeichnet, die er anstrebt, könnte man versucht sein, 
Halbbildung als einen Zwischenschritt zu betrachten, als eine erste, wenn auch 
unvollständige Annäherung. Adorno widerspricht entschieden: 
Das Halbverstandene und Halberfahrene ist nicht die Vorstufe der Bildung, sondern ihr Tod-
feind: Bildungselemente, die ins Bewußtsein geraten, ohne in dessen Kontinuität einge-
schmolzen zu werden, verwandeln sich in böse Giftstoffe, tendenziell in Aberglauben […]. 
Unassimilierte Bildungselemente verstärken jene Verdinglichung des Bewußtseins, vor der 
Bildung bewahren soll. (ebd., S. 111f.) 

Wer Bildungsgüter konsumiert oder wer sich ihre Inhalte aneignet, um sich 
damit einen sozialen oder ökonomischen Wettbewerbsvorteil zu verschaffen, 
der hat sich Bildung nicht angenähert, sondern ganz im Gegenteil den Sinn und 
Zweck von Bildung grotesk verkannt. Doch was ist eigentlich so schlimm am 
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Geisteszustand des Halbgebildeten: Warum ist die Halbbildung gravierendes 
Problem und nicht bloß unschönes Missgeschick? 
Halbbildung ist defensiv; sie weicht den Berührungen aus, die etwas von ihrer Fragwürdig-
keit zutage fördern könnten. […] Dem Halbgebildeten verzaubert alles Mittelbare sich in 
Unmittelbarkeit, noch das übermächtige Ferne. Daher die Tendenz zur Personalisierung: ob-
jektive Verhältnisse werden einzelnen Personen zur Last geschrieben oder von einzelnen 
Personen das Heil erwartet. […] Ihre Haltung ist die des taking something for granted; ihr 
Tonfall bekundet unablässig ein ‚Wie, das wissen Sie nicht?‘, zumal bei den wildesten Kon-
jekturen. […] Halbbildung [ist] tendenziell unansprechbar: das erschwert so sehr ihre päda-
gogische Korrektur. (ebd., S. 117ff.) 

Der Halbgebildete lebt in einer narzisstischen Scheinwelt. Sich selbst und allen 
anderen gegenüber muss er beständig seine Großartigkeit vorführen. Selbst 
wenn er sich dazu herablässt, gesellschaftliche Verhältnisse zu kritisieren und 
einen moralischen Standpunkt einzunehmen, tut er dies einzig und allein, um 
andere seine Überlegenheit spüren zu lassen. Gleichzeitig verbietet es ihm 
seine Rolle auf dem Jahrmarkt der Eitelkeiten, Schwächen einzugestehen und 
ein echtes Interesse für die Wahrheit oder die Konsequenzen seines Handelns 
aufzubringen. Hier liegen die Parallelen zum bisher Diskutierten auf der Hand. 
Auch der Halbgebildete kümmert sich nicht um die Komplexität der modernen 
Welt. Er interessiert sich weder für die Frage, was die Wahrheit ist, noch wie 
sie erkannt werden kann. Und im Gegensatz zum Ungebildeten, der wahr-
scheinlich noch der Seite der hellen Dummheit zugerechnet werden kann, 
macht sich der Halbgebildete jener höheren Dummheit schuldig, vor der Musil 
so eindrücklich gewarnt hatte. Wo jedoch Musils Überlegungen an ihre analy-
tischen Grenzen stoßen, beginnt Adornos Theorie erst ihr volles kritisches Po-
tential zu entfalten. Adorno bietet eine Antwort auf die Frage nach den Grün-
den für die Allgegenwart der Halbbildung. 

Adorno argumentiert historisch. Die Aufklärungsbewegung des 18. Jahr-
hunderts war mit der Forderung angetreten, menschliche Gesellschaften von 
den Idealen Freiheit und Gleichheit her zu denken und sie diesen Idealen ent-
sprechend umzugestalten. Das gegebene Versprechen, dass Menschen durch 
Bildung mündig werden und als Mündige die Gesellschaft gestalten würden, 
hat die Aufklärung Adorno zufolge aber nie eingelöst. Aufklärung ist im End-
effekt immer Aufklärung der Eliten geblieben.  
Die Besitzenden verfügten über das Bildungsmonopol auch in einer Gesellschaft formal 
Gleicher; die Entmenschlichung durch den kapitalistischen Produktionsprozeß verweigerte 
den Arbeitenden alle Voraussetzungen zur Bildung, vorab Muße. Alle sogenannte Volksbil-
dung […] krankte an dem Wahn, den gesellschaftlich diktierten Ausschluß des Proletariats 
von der Bildung durch die bloße Bildung revozieren zu können. (ebd., S. 98f.) 

Alle Versuche wie auch immer gearteter Volksbildung müssen unzureichend 
bleiben, weil sie alleine nicht genügen, um gesellschaftliche Ungleichheiten 
aufzulösen. Sie verstellen vielmehr sogar den Blick auf die systemische Un-
möglichkeit von echter Bildung für einen Großteil der Bevölkerung. Damit 
wurde Bildung letztlich zu einer Kategorie, mit der sich jene, die sie zu haben 
glaubten, von jenen abzugrenzen versuchten, denen es noch an ihr mangelte. 
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Bildung fungierte immer auch „als Instrument sozialer Distinktion von den un-
teren Schichten“ (Koller 1999, S. 105).  

An dieser problematischen Grundsituation hat sich für Adorno bis in seine 
Gegenwart hinein nichts geändert. Nach wie vor zementiere die bürgerliche Ge-
sellschaft den Unterschied zwischen den Schichten, nach wie vor bleibe es den 
Unterprivilegierten verwehrt, mehr zu entwickeln als bloße Halbbildung. Unter-
stützt wird diese systemstabilisierende Wirkung der Halbbildung durch Massen-
medien und Kulturindustrie, welche die Verbreitung vermeintlicher Bildungsin-
halte noch vereinfachen. Mögen die Bildungsideale auch noch so emphatisch 
besungen werden, letztendlich werden sie pervertiert und in ihr Gegenteil ver-
kehrt. „Die Dummheit, mit welcher der Kulturmarkt rechnet, wird durch diesen 
reproduziert und verstärkt. Frisch-fröhliche Verbreitung von Bildung unter den 
herrschenden Bedingungen ist unmittelbar eins mit ihrer Vernichtung“ (Adorno 
1959/1972, S. 110). Während die Dummheit der Anderen bei Musil kein Grund 
ist, mit dem Finger auf sie zu zeigen, weil wir alle gelegentlich dumm sind und 
sich der Scheinbar-Kluge bei näherem Hinsehen nur allzu oft als der eigentlich 
Dumme erweist, verbietet sich dieselbe Geste bei Adorno aus einem anderen 
Grund. Für ihn ist der Mangel an Bildung bzw. die Verwandlung der Bildung in 
Halbbildung kein individuelles, sondern ein gesellschaftliches Problem. Der Ein-
zelne ist nur der Symptomträger viel grundlegenderer sozialer Ungerechtigkei-
ten. Diesen Punkt sollten wir im Kopf behalten. 

Bevor jedoch der Bedeutung von Adornos Theorie der Halbbildung für 
das Verhalten in Zeiten epistemologischer Unsicherheit nachgegangen werden 
kann, gilt es sicherzustellen, dass sie überhaupt auf die Gegenwart passt und 
nicht bloß die Analyse einer abgeschlossenen Vergangenheit darstellt. Es gibt 
durchaus Grund zu der Annahme, dass sich die Situation seit den späten 1950er 
Jahren grundlegend verändert hat. Der Halbgebildete lebt davon, dass die an-
deren ihm sein Illusionstheater abnehmen. Er schwebt in der ständigen Gefahr, 
dass seine Täuschung auffliegt. Folglich muss er sich gegen seine Enttarnung 
absichern. Voraussetzung seiner Aufführungen ist dabei, dass es einen etab-
lierten Bildungskanon gibt, auf den er sich beziehen, den er nachahmen kann. 
Jeder muss wissen, welchen Eindruck es zu erwecken gilt. Diese Gewissheit 
scheint jedoch verschwunden zu sein: „Formte die bewußte Inszenierung eige-
ner Halbbildung noch soziale Identität und Sozialcharakter, wird heute augen-
zwinkernd die Eitelkeit durchschaut“ (Tischer 1989, S. 12). Konnte der Halb-
gebildete im Sinne Adornos noch so tun, als sei er im Besitz des Steins der 
Weisen, steht ihm dieser Ausweg heute nicht mehr offen. Es gibt keinen ver-
bindlichen Bildungskanon mehr, den man als Stein der Weisen ausgeben 
könnte: „An die Stelle der weihevollen Auferbauung am Kulturgut tritt das 
have some fun Prinzip“ (ebd., S. 18).  

Wie aber konnte es zu dieser neuen Art der Halbbildung kommen? Man 
könnte hier zunächst auf die beiden epistemologischen Probleme verweisen, die 
sich aus der Komplexität der modernen Welt ergeben. Wenn die Welt nun einmal 
schwer durchschaubar ist und Bildung immer unvollendet bleiben muss, lösen 
sich Versuche, einen verbindlichen Kanon zu formulieren, schnell in Nichts auf. 



70 ∙ Pädagogische Korrespondenz ∙ 59/19   
 

Und noch mehr: In einer komplexen Welt ist jeder Versuch, einen verbindlichen 
Kanon zu formulieren, von vornherein zum Scheitern verurteilt, weil er in der 
Begrenztheit seiner Auswahl notwendigerweise die Vielschichtigkeit der Wirk-
lichkeit unterschätzen würde. Während sich der Halbgebildete im Sinne Adornos 
zwar nicht für Wahrheit interessiert, weil es ihm nicht wirklich um Bildung zu 
tun ist, setzt er in seinem Verhalten doch implizit voraus, dass es eine solche 
Wahrheit gibt, auf die man sich beziehen kann. Dem neuen, postmodernen Halb-
gebildeten ist diese epistemologische Sicherheit abhandengekommen. Er lebt in 
einer Gesellschaft, in der Bildung im Musil’schen und Bieri’schen Sinne nur 
noch näherungsweise möglich und in der die Wahrheit ein problematisches Kri-
terium geworden ist. Mindestens, weil sie angesichts der Komplexität der Welt 
deutlich schwerer erkannt werden kann, vielleicht aber auch, weil das zitierte 
Have-Some-Fun-Prinzip suggeriert, dass man selbst die Frage nach der Existenz 
einer objektiven Wahrheit gar nicht mehr zu stellen braucht. 

Liessmann (2006) führt noch eine weitere Erklärung für das Auftreten je-
ner neuen Form der Halbbildung ins Feld, und geht dabei über die Idee hinaus, 
dass es sich um eine indirekte Folge des Lebens in Zeiten epistemologischer 
Unsicherheit handelt. Er schreibt, die gegenwärtige Entwicklung sei die „not-
wendige Konsequenz der Kapitalisierung des Geistes“ (ebd., S. 10). Entschei-
dend für Erfolg und Anerkennung in der Gesellschaft sei nicht mehr die Zuge-
hörigkeit zu einer selbsterklärten Bildungselite, sondern das Reüssieren auf 
dem Markt. Bildungsinhalte werden deshalb höchstens noch zum Vergnügen 
konsumiert oder um sich ironisch von ihnen zu distanzieren und zu zeigen, 
dass man über ihnen steht. Wir leben, folgt man dieser Argumentation, in einer 
Zeit, „in der die Unterwerfung des Wissens unter die Parameter einer kapita-
listischen Ökonomie“ (ebd., S. 48) endgültig vollzogen wurde. Wissen und 
Bildung werden nur gefördert und geduldet, solange sie entweder einen Wett-
bewerbsvorteil versprechen oder das wachstumsorientierte Wirtschaften zu-
mindest nicht behindern. Da es heute kein allgemein akzeptiertes Bildungs-
ideal mehr gebe, mit dem man sich kritisch auseinandersetzen könne, um ihm 
dann kontrastierend eine Theorie der Halbbildung entgegenzuhalten, spricht 
sich Liessmann für eine Theorie der Unbildung aus. Diese Unbildung darf 
nicht mit jener Unbildung verwechselt werden, wie sie Adorno definiert oder 
wie sie in Musils heller Dummheit aufscheint. Unbildung Liessmann’scher 
Prägung bezieht sich darauf, „daß die Idee von Bildung in jeder Hinsicht auf-
gehört hat, eine normative oder regulative Funktion zu erfüllen. Sie ist schlicht 
verschwunden“ (ebd., S. 70). Solange die Strategie funktioniert, die sich das 
Individuum zurechtgelegt hat, und das heißt, solange sie gesellschaftliche An-
erkennung und wirtschaftlichen Erfolg garantiert, solange wird sie auch beibe-
halten. Auseinandersetzungen mit Komplexität sind da nur lästig, Sand im Ge-
triebe. Die Unbildung ist damit schlussendlich nichts anderes als „selbstbe-
wußt gewordene Bildungslosigkeit“ (ebd., S. 73). 

Damit sind wir erneut bei den beiden epistemologischen Grundproblemen 
angelangt, die offenkundig eine unselige Allianz mit der Organisation unseres 
Wirtschafts- und Gesellschaftslebens eingehen. Die Frage nach Erkennbarkeit 
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und Existenz der Wahrheit ist für den Ungebildeten schlicht nicht mehr von 
Bedeutung. Er sieht keinen Sinn darin, sich der Mühen zu unterwerfen, die 
Musil angesichts der erschwerten Erkennbarkeit der Wahrheit noch als erstre-
benswert darstellt. Es geht ihm wie dem Halbgebildeten Adornos um Erfolg in 
der Gesellschaft, nur dass Bildung für ihn – anders als für den Halbgebildeten 
– kein Mittel mehr ist, um diesen Erfolg sicherzustellen. Wenn Bildung keinen 
Wert hat, ergibt Halbbildung keinen Sinn. Der Status echter Bildung ist damit 
noch prekärer geworden, weil er als Ideal seine Anziehungskraft eingebüßt hat. 
Trotz dieses Unterschieds ist jedoch sowohl die Theorie der Halbbildung als 
auch die Theorie der Unbildung von einem sozialkritischen Impetus getrieben. 
Beide Begriffe bezeichnen keine individuellen Phänomene, die sich an der Un-
zulänglichkeit von Einzelpersonen festmachen lassen, sondern kollektive, sys-
tembedingte Probleme. In welche Begriffe man die Zustandsbeschreibung 
auch kleidet, immer stellt sich die Frage, wie man sich zu diesen Problemen zu 
verhalten hat, was sich aus der Analyse der Halbbildung und Unbildung über 
den Umgang mit ihr lernen lässt. 

Bei Musil hatte es geheißen, man solle lieber nicht mit dem Zeigefinger auf 
Andere deuten und sie für dumm erklären, erstens, weil eine solche Geste selbst 
der Dummheit gefährlich nahesteht und zweitens, weil wir alle gelegentlich 
dumm sind. Auch aus Adornos Theorie der Halbbildung lassen sich weitere 
Gründe dafür ableiten, sich mit individuellen Schuldzuweisungen zurückzuhal-
ten. Halbbildung ist sozialisiert, ein gesellschaftliches Phänomen, das sich im 
Verhalten des Einzelnen eher manifestiert, als dass es Ausdruck einer individu-
ellen Geisteshaltung wäre. Der Narzissmus des Individuums ist Folge seines 
Aufwachsens in einer narzisstischen Gesellschaft. Dieses Narrativ lässt sich mit 
Liessmann bis in die heutige Zeit fortschreiben. Auch Unbildung ist nicht auf 
persönliches Versagen, sondern auf gesamtgesellschaftliche Problemlagen zu-
rückzuführen. Das heißt, wer möchte, dass Einzelne anders über Bildung denken, 
der muss dafür sorgen, dass die gesellschaftlichen Strukturen dem Einzelnen ein 
anderes Denken über Bildung erlauben. Dabei sei noch einmal auf die dialekti-
sche Spannung hingewiesen, in der sich Bildung nach Adorno zu bewegen hat. 
Bildung ist zweckfrei, aber nicht nutzlos. Sie ist nicht auf ökonomischen Nutzen 
hin orientiert; sie führt aber auch zu mehr bzw. zu etwas grundsätzlich Anderem 
als hedonistischem Wohlbefinden des Individuums.  

Das Mitdenken der tieferen Ursachen von Bildung und Halbbildung ist aber 
nicht nur deshalb bedeutsam, weil gesellschaftliche Probleme sonst auf ohn-
mächtige Einzelne abgewälzt werden. Vielmehr führt eine Entkopplung von 
Ideal und Wirklichkeit die Idee der Bildung überhaupt ad absurdum, wie Adorno 
am Beispiel der Aufklärung gezeigt hat. Wenn Freiheit und Gleichheit Grund-
voraussetzung von Bildung sind, dann ist das Reden über Bildung in einer Ge-
sellschaft, die diese Grundvoraussetzungen nicht realisiert hat, immer eine Farce.  

Interessanterweise lässt sich aus Adornos Schriften selbst keine Aufforde-
rung zum Kampf für einen wie auch immer gearteten Systemwechsel heraus-
lesen. Adorno blieb, basierend auf seinen Erfahrungen mit dem Nationalsozi-
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alismus und den totalitaristischen Entwicklungen in der Sowjetunion, zeit sei-
nes Lebens revolutionären Bewegungen gegenüber skeptisch. Wenn es Adorno 
aber nicht um konkrete Handlungsanweisungen ging, worum ging es ihm 
dann? Erschöpft sich seine Analyse darin, eine machtlose Anklage gegen Zu-
stände zu formulieren, an denen sich ohnehin nichts ändern lässt? Mitnichten. 
Man sollte sich nicht dazu verleiten lassen, die Theorie der Halbbildung als 
einen Versuch zu lesen, „der gängigen, anekdotisch bekräftigten Klage [über 
den Verfall der Bildung] die abstrakte Fassung zu liefern“ (Tischer 1989, S. 
6). Geht man einmal – wie Adorno – davon aus, dass sich nur dann sinnvoll 
über die Ursachen der Halbbildung sprechen lässt, wenn auch die gesellschaft-
lichen Gegebenheiten mit bedacht, ja, wenn sie zum Angelpunkt der kritischen 
Auseinandersetzung gemacht werden, dann ist Gesellschaftskritik eben zwin-
gend nötig, selbst wenn man die bestehende Gesellschaft nicht durch eine Re-
volution aus der Welt zu schaffen gedenkt. In welcher Form sich diese Kritik 
gesellschaftlich manifestieren, in welcher Form sie soziale Realität werden 
soll, ist damit freilich noch nicht gesagt und lässt sich wahrscheinlich auch 
nicht ohne Weiteres entscheiden, sind doch die gesellschaftlichen Gegebenhei-
ten selbst Teil jener komplexen, modernen Welt, die sich monokausalen Er-
klärungsmodellen entzieht. Zweifelsohne aber ermöglichen es Adornos Über-
legungen dem Einzelnen, über ein persönliches Unwohlsein angesichts der 
Halbbildung hinauszugehen und einen systematischen, von Vorurteilen befrei-
ten Blick auf das Phänomen zu werfen (vgl. ebd.). 

Mit seiner These, alles Reden über Bildung sei problematisch, sofern es in 
einer Gesellschaft stattfinde, die echte Bildung nur für wenige ermöglicht, 
bringt sich Adorno selbst in eine schwierige Situation. Denn tut er mit seiner 
Theorie der Halbbildung nicht gerade das? Propagiert er nicht ein Bildungs-
ideal, das angesichts der gesellschaftlichen Realität als verfehlt gelten muss? 
Braucht er nicht seine individuelle Geistesbildung, um überhaupt zu seiner 
zeitkritischen Diagnose gelangen zu können? Mit Sicherheit – Adorno leugnet 
das auch nicht. Und er rechtfertigt die individuelle Geistesbildung, aber unter 
einer entscheidenden Bedingung: Wenn Bildung unter den gegebenen Umstän-
den eine Berechtigung haben möchte, so gibt es für sie „keine andere Möglich-
keit des Überlebens als die kritische Selbstreflexion auf die Halbbildung, zu 
der sie notwendig wurde“ (Adorno 1959/1972, S. 121). Die Aufklärung hat es 
nicht vermocht, ihre Versprechen einzulösen, hat nicht, wie intendiert, zu einer 
gesamtgesellschaftlichen Emanzipation und Humanisierung geführt. Gleich-
wohl gibt es kein anderes Bildungsideal, das jenes der Aufklärung ersetzen 
könnte. Ihre Einsichten besitzen nach wie vor Gültigkeit. Wer nun aber in einer 
Gesellschaft der Ungleichen die Möglichkeit hat, sich bilden zu können, der 
sollte nichts weniger tun, als auf all jene herabzuschauen, denen dies nicht ver-
gönnt ist. Bildung ist nur dann mehr als schöner Schein, wenn sie dazu führt, 
dass Menschen auf die Fehlkonstruktionen der Gesellschaft hinweisen, in der 
sie sich bewegen. Sie müssen nicht zur Revolution aufrufen, aber ein Leben 
im Widerspruch und im Widersprüchlichen wagen. Das ist eindeutig mehr, als 
Musil fordert. Individuelle Bewältigungsversuche müssen auf Adorno immer 
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ignorant wirken, mögen sie auch Zeugnis von dem Bemühen ablegen, sich an-
gesichts widriger Umstände zu behaupten. 

Dennoch ist das Leben im Widersprüchlichen kein Wert an sich. Ebenso 
wie der reflexhafte Rekurs auf die Wichtigkeit von Bildung kann auch die Kri-
tik am Verfall der Bildung schnell zum bürgerlichen Ritual verkommen. Auch 
Gesellschaftskritik ist kein Bildungsinhalt, der sich konsumieren lässt. Adorno 
ernst zu nehmen, bedeutet, die gesellschaftlichen Brüche sichtbar zu halten, 
die seine Analysen freigelegt haben. Das Leben im Widersprüchlichen, das  
Adorno anmahnt, ist kein Selbstzweck. Die Dialektik kann nicht zum Stillstand 
kommen, ohne in sich zusammenzufallen.  

IV 
Die in Robert Musils Vortrag Über die Dummheit und Theodor W. Adornos 
Theorie der Halbbildung formulierten Einsichten haben auch mehr als ein hal-
bes Jahrhundert nach ihrem Erscheinen nichts von ihrer Aktualität eingebüßt. 
Summarisch betrachtet, lassen sich die Überlegungen beider Autoren allen vo-
ran als Aufforderung lesen, vor dem Hintergrund der Komplexität der moder-
nen Welt eben auch die Komplexität nicht zu unterschätzen, die sich hinter 
Begriffen wie Dummheit und Halbbildung verbirgt. Musil verweist auf das po-
etische, weil kreative und naive Potential der Dummheit. Sich mit der Dumm-
heit anzufreunden, ist ratsamer, als ihr mit gezwungener Vernünftelei aus dem 
Weg zu gehen. Überhaupt sind selbst die Klügsten unter uns gelegentlich 
dumm. Von Dummheit zu sprechen, sollte ein Nachdenken über die Vereinfa-
chungen einschließen, derer man sich selbst bedient. Diese Grundhaltung, die 
Musil in seiner Ansprache exemplarisch zur Aufführung bringt, lehrt ein ge-
sundes Maß an Bescheidenheit und Selbstironie, ist jedoch gleichwohl Auffor-
derung zur Genauigkeit. Zur Genauigkeit bei der Erkundung der Felder eige-
nen Nichtwissens und zur Genauigkeit bei der Betrachtung aller Phänomene, 
die man üblicherweise unter dem Oberbegriff der Dummheit verschlagwortet. 
Eben weil sich in Musils Ausführungen das Gefühl einer moralischen Ver-
pflichtung finden lässt, gegen alle Formen gefährlicher, weil höherer und be-
ständiger Dummheit anzusprechen, ist sein Standpunkt nicht im engeren Sinne 
politisch. In dieser Hinsicht bietet sich Adorno als Antipode und Ergänzung 
an. Er legt systematisch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen offen, 
welche die Entstehung sozialisierter Halbbildung möglich gemacht haben. Da-
bei arbeitet er heraus, dass eine Individualisierung des Problems der Halbbil-
dung fehlgehen muss. Halbbildung ist eine Konsequenz aus dem Scheitern der 
Aufklärung an dem Projekt, eine Gesellschaft freier und gleicher Menschen 
hervorzubringen. Dementsprechend nimmt Adorno jene in die Pflicht, welche 
die Gelegenheit hatten, sich zu bilden. Bildung kann sich nicht darin erschöp-
fen, bloßer Selbstzweck zu sein. Sie bedeutet Verpflichtung. Angesichts der 
gesellschaftlichen Unmöglichkeit von Bildung muss das, was von ihr geblie-
ben ist, kritisches Bewusstsein werden – und zwar nicht als selbstgefälliger 
Wahlspruch, sondern als gelebter Modus des Denkens. Das ist nicht mit Akti-
onismus zu verwechseln. Es meint eher die Fähigkeit, den Finger in die Wunde 
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zu legen – auch in die Wunde der eigenen Dummheit und Halbbildung. Und 
spätestens an dieser Stelle liegen Musil und Adorno wieder nahe beieinander, 
spätestens an dieser Stelle schließt sich der Kreis zu den Gedanken, die diesen 
Essay eingeleitet hatten. Besonders beim Sprechen über Dummheit und Halb-
bildung sollte uns der Sinn für Genauigkeit im Sinne Bieris (2005/2012) nicht 
abhandenkommen, da sich weder die Idee der Bildung, noch die Kritik an ih-
rem Verfall auf einen einfachen Nenner bringen lassen. 
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Jochen Krautz  

Pädagogik als téchne, der Lehrer als artifex 
Kunstlehre/Lehrkunst und ihre Bedeutung für Lehrer-
bild und Lehrerbildung1 
 
 

 
Der nachfolgende Text kann seinem Titel nur begrenzt gerecht werden, denn 
die Diskussion um Pädagogik als Kunstlehre und Erziehung als Kunst ist his-
torisch uferlos. Er konzentriert sich daher darauf, die mögliche aktuelle Bedeu-
tung der Kunstlehre für die Klärung des Verhältnisses von pädagogischer The-
orie und Praxis zu thematisieren und daraus einige Überlegungen zu Lehrerbild 
und Lehrerbildung abzuleiten. Vor der Folie der aktuellen Situation von 
Schule, Bildungswissenschaft und Lehrerbildung wird die Kunstlehre als 
Möglichkeit konturiert, Pädagogik und Didaktik wieder als genuine Profession 
zu fassen, die ihr Wissen und Können aus eigenen Quellen schöpfen, sie also 
nicht, wie heute üblich, als Derivate sog. empirisch gewonnenen Steuerungs-
wissens zu verstehen (Herzog 2016). 

Schärfer formuliert: Erziehen und Bilden als Kunst im Sinne der téchne 
und demgemäß den Lehrer als artifex zu verstehen, erweist sich als Fundamen-
talkritik an der seit den 1960er Jahren gängig und seit PISA hegemonial ge-
wordenen Art und Weise, Schule und Unterricht als technologischen Regel-
kreis sowie Lehrer und Schüler als Objekte entsprechender Steuerungstechni-
ken zu verstehen und zu behandeln. Insofern bietet sich mit dem Modell der 
Kunstlehre auch die Möglichkeit, ein Selbstverständnis von Lehrerbildung neu 
zu betonen, das dem personalen Menschenbild und dem Bildungsauftrag der 
Verfassungen sowie der schulgesetzlich verankerten pädagogischen Freiheit 
der Lehrerinnen und Lehrer zu entsprechen vermag. 

I 
Ausgangslage: Steuerung von Schule und Lehrerbildung 

Jörg Ruhloff hat die Etablierung des heute aktuellen Bildes von Schule und 
Unterricht treffend als „wissenschaftspolitische Machtergreifung“ der „ ,Bil-
dungs‘-Effektivitätsforschung“ beschrieben (Ruhloff 2007, S. 37, 40). Worum 
es dabei geht, umriss ein Staatssekretär des deutschen Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung schon vor einiger Zeit in aller Kürze und Deutlichkeit. 

                                                           
1  Der Text erscheint zuerst in: Blankenheim, Björn (Hrsg.) (2019): Kunstlehre/Lehrkunst. 

Kunstlehre als Paradigma von Bildung, Erziehung und Vermittlung. Schriftenreihe IMAGO 
– Forschungsverbund Kunstpädagogik. München (i.E.). 

 DIDAKTIKUM 
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Die Schule müsse heute auf eine „evidenzbasierte Systemsteuerung“ umge-
stellt werden: „Der Nutzen einer solchen wissensbasierten und zugleich out-
put-orientierten Steuerung liegt darin, dass im Bereich der Bildungspolitik Me-
chanismen installiert werden, die automatisch auf Erfolge und Fehlentwick-
lungen gleichermaßen aufmerksam machen, somit den ‚Zwang zum Lernen‘ 
im System selbst verankern und letzteren insbesondere von politischer Oppor-
tunität lösen“ (BMBF 2008, S. 5). 

Simpel wie ein einfaches kybernetisches Regelsystem, der Heizungskreis-
lauf, soll demnach das ganze Schulwesen arbeiten (Abb. 1): Ein Sollwert wird 
festgelegt, die Heizung arbeitet, ein Messfühler meldet die Temperatur zurück, 
das System regelt sich hoch oder herunter. Nach diesem im technischen Bereich 
segensreichen Modell wird nun auch pädagogisches Handeln konzipiert: Bil-
dungsstandards geben die Zielmarke vor, das System Schule arbeitet, die Empi-
rie misst die ‚Evidenzen‘, das Feedback soll dann zum ‚Nachsteuern‘ des unter-
richtlichen Handelns führen. Die evidenzbasierte Bildungsforschung verspricht 
sogar eine voherssagbare Effizienzsteigerung pädagogischen und didaktischen 
Handens: „[…] Nicht gefragt ist die Expertise der Lehrerinnen und Lehrer. Sie 
sollen ausführen, was Tests und Schulinspektionen als Feedback geben. 

 
Abb. 1:  Regelkreis, aus: Krautz 2018a 
 
Den damit einhergehenden normativen Anspruch formulierte etwa Manfred 
Prenzel ganz offen und offensiv: Die angeblich neutrale empirische Forschung 
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will tatsächlich pädagogisches Handeln vorschreiben, denn es gehe ihr um die 
„Bereitstellung von forschungsbasiertem Veränderungswissen“, weshalb 
Prenzel einen „riesige[n] Bedarf an präskriptiver Forschung“ sieht, was dem 
eigentlichen Anspruch empirischer Forschung nach nicht sein könne (Prenzel 
2005, S. 18). 

Diese Entwicklung hat gravierende Folgen für das Verständnis von Schule 
und Unterricht sowie für Lehrerbild und Lehrerbildung: 

1.  Die Messverfahren und Rückkoppelungsmodelle reduzieren die pädago-
gische Wahrnehmung und beziehen Handeln auf eine von Zahlen be-
stimmte Scheinwelt. Diese führt zu externen Modellen und erklärt genuin 
pädagogische Konzepte für nichtig. Aus Erfahrung resultierendes pädago-
gisches und didaktisches Können wird delegitimiert: Demnach weiß der 
Psychometriker, der selbst nie vor einer Schulklasse stand, besser als der 
Praktiker, wie zu handeln sei. 

2.  Hierdurch werden die im System Schule Tätigen entmündigt, ihre Professi-
onalität wird entwertet. „Professionalisierung“ meint heute oftmals die Ein-
gewöhnung von Studenten in das „evidenzbasierte Wissen“ berufsferner 
Bildungsforscher. An der Schule tätige Lehrer sollen mittels flankierender 
Maßnahmen wie Qualitätsmanagement-Systemen und Schulinspektionen 
zur neuen Rolle umerzogen werden (vgl. Krautz/Burchardt 2018). 

3.  Die Mitte, der „Maschinenraum“ der Heizung bzw. des Unterrichts bleibt 
eine black box: Wie konkret besser zu unterrichten und erziehen sei, kann 
auch nach eigener Auskunft empirische Bildungsforschung nicht sagen 
(vgl. Bellmann 2016). 

4.  Der Bildungsbegriff selbst wird faktisch durch das von PISA durch-
gesetzte Kompetenzkonzept ersetzt. Doch während der Bildungsbegriff in 
all seinen Spielarten immer eine Zielvorstellung von Mündigkeit enthielt, 
versteht die OECD Kompetenz v.a. als Fähigkeit zur Anpassung an 
gegebene Verhältnisse (vgl. Krautz 2017a).  

5.  Und schließlich: Die Messkriterien legen weder die Betroffenen selbst 
noch eine demokratische Öffentlichkeit noch eine gewählte Regierung aus 
eigenem Entschluss fest, sondern sie werden von OECD und PISA nor-
miert, um messbar zu werden. Das Bildungswesen entgleitet insgesamt der 
demokratischen Verantwortung des Souveräns und wird postdemokratisch 
(vgl. Biesta 2011). Nichts anderes bedeutet das „Lösen von politischer Op-
portunität“: Das Bildungswesen soll der politischen Gestaltungsfreiheit 
entzogen werden. 

II 
Das technologische Dispositiv in Pädagogik und Didaktik 

Nun folgt dieses evidenzbasierte Steuerungssystem insgesamt einer technologi-
schen Logik. Technologisch ist der Ansatz, weil er versucht, „wissenschaftli-
che[s] Wissen zum Zweck der Herstellung und Kontrolle von Wirklichkeit“ an-
zuwenden, so Walter Herzog (Herzog 1999, S. 357). Pädagogische Technologie 
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in diesem Sinne versucht also, die Freiheit und die damit verbundenen Unwäg-
barkeiten des menschlichen Handelns in Gestalt der Lehrpersonen durch deren 
(selbst-)kontrollierte Programmierung per empirischen Daten zu ersetzen. 

Der Versuch, Schule und Lehrer in dieser Weise technologisch zu steu-
ern, ist nicht neu. Das technologische Modell prägt vielmehr seit dem Ein-
bruch der verhaltenspsychologisch geprägten Lerntheorie in den 1960er Jah-
ren Pädagogik und Didaktik in einem Maße, dass man es als technologisches 
Dispositiv bezeichnen kann. Es beschreibt, wie Agamben mit Bezug auf 
Foucault definiert, „eine Gesamtheit von Praxen, Kenntnissen, Maßnahmen 
und Institutionen, deren Ziel es ist, das Verhalten, die Gesten und die Gedan-
ken der Menschen zu verwalten, zu regieren, zu kontrollieren und in eine 
vorgebliche nützliche Richtung zu lenken“ (Agamben 2008, S. 24). Es hat in 
pädagogischen und bildungspolitischen Zusammenhängen eine v.a. strategi-
sche Funktion und ist heute in der Tat weitgehend ins Unbewusste verinner-
licht (vgl. ebd., S. 7-9). 

Was in den 1960er Jahren unter Stichworten wie kybernetische Didaktik, 
Lernmaschinen und programmiertes Lernen auf der Grundlage des Behavio-
rismus ausgearbeitet wurde, gilt mitunter als vergangene Episode der wissen-
schaftspolitischen Aufrüstung im Kalten Krieg („science as weapon“, Nicklis 
1967, S. 100). Es ging damals um das „Ziel, das Klassenzimmer analog zu 
anderen gesellschaftlichen Subsystemen (Verteidigung, Wirtschaft) planbar 
und steuerbar zu machen“ (Rohstock 2014, S. 258), um mit der Sowjetunion 
konkurrieren zu können2: „Die Kybernetisierung der Pädagogik zielte offen-
sichtlich in letzter Konsequenz darauf, Schüler analog zum Computer zu pro-
grammieren“ (ebd., S. 276) Diese damals angestoßene grundlegende Infrage-
stellung des tradierten Bildungsverständnisses durch einen totalitären Pla-
nungsanspruch wirkt bis heute als Dispositiv nach und weiter.3 Denn tatsäch-
lich war dies nur die erste Welle einer schon damals bildungsökonomisch ver-
anlassten „Offensive gegen Bildung“ (Kremer 2019), die sich noch am Wider-
stand der geisteswissenschaftlichen Pädagogik brach. Im Kern ging es dabei – 
und geht es bis heute – um die „technologische[n] Formung und Umformung 

                                                           
2  In der Folge wurde Bildung zum Teil der nationalen Verteidigung: „Jetzt arbeiteten Forscher, 

die zuvor am Bau der Atombombe beteiligt gewesen waren, an Projekten zur Neugestaltung 
des Schulunterrichts. Nicht überraschend kamen deswegen ganz ähnliche Methoden und Mit-
tel wie in der militärischen Forschung zum Einsatz: Insbesondere operation research Verfah-
ren […] fanden nun in der Curriculumforschung Anwendung.“ (Rohstock 2014, S. 264) Wel-
che Linien von hier aus zur ‚evidenzbasierten‘ Bildungsplanung und -steuerung laufen, wäre 
noch genauer zu untersuchen. 

3  Vgl. ebd., S. 259. Es war damals schon angelegt, was heute in Folge der PISA-Studien Kom-
petenztheorie und Bildungsstandards verwirklichen: „Überall in den neuen Lehrplänen stan-
den von nun an abstrakte Problemlösungsfähigkeiten im Vordergrund, erhielten logische 
Operationen und allgemeines Verständnis für die Materie den Vorzug vor Faktenwissen und 
sollten sich Schüler und Lehrer künftig ganz ähnlich wie die wissenschaftliche Forschung 
seit dem Zweiten Weltkrieg selbst an verbindlichen Zielvorgaben orientieren.“ (Ebd., S. 265) 
„Die PISA-Studie hat etwa den 1958 entstandenen Terminus der scientific literacy als Bil-
dungsziel in ihr Programm aufgenommen.“ (Ebd., S. 268 f. und vgl. auch ebd., S. 281) 
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von Verhalten“: „Psychologisches Wissen gilt als Kontroll- und Herstellungs-
wissen, was einer Bildungsreform, die auf Produktivitäts- und Effizienzsteige-
rung setzt, Plausibilität und Machbarkeit in Aussicht stellt“ (Herzog 2012, S. 
176). Das technologische Dispositiv in Pädagogik und Didaktik zielt insofern 
bis heute auf die „Depädagogisierung des Unterrichts“ (Rohstock 2014, S. 
266) und darauf, „den Pädagogen nach und nach überflüssig zu machen“ 
(ebd.), indem pädagogisches Handeln durch Steuerung und Kontrolle von Ver-
halten ersetzt wird – und zwar desjenigen von Lehrern wie Schülern. 

Der prominenteste Vertreter des Behaviorismus, Burrhus F. Skinner, betonte 
selbst bereits deutlich die weitereichenden Folgen: „Die Erziehung braucht keine 
Prinzipien, durch die sie erst, wenn man sie beachtet, verbessert wird. Sie braucht 
eine Technologie, die so zwingend ist, dass sie nicht ignoriert werden kann“ 
(Skinner 1965/1971, S. 15). Und diese Technologie liegt für Skinner im Prinzip 
der Programmierung von Lernen: „Dieses Prinzip des Programmierens ist so be-
deutsam, daß man es oft als den Hauptbeitrag der Lehrmaschinen-Bewegung an-
sieht“ (ebd., S. 6). Insofern ist auch die Kybernetik, so Walter Herzog treffend, 
„zwar eine ‚Theorie der Maschinen‘, doch geht es ihr nicht um Maschinen als 
Gegenstände, sondern als Verhaltensweisen“ (Herzog 2016, S. 124). Das 
kybernetisch-technologische Modell behandelt also Lehrpersonen und Lernende 
als Bestandteile einer kybernetischen Maschine, die deren Verhalten mittels 
einer nicht von diesen selbst vorgenommenen Programmierung steuern soll. Die 
kybernetisch-technologische Logik beherrscht somit den Lernvorgang, der dann 
grundsätzlich kein Bildungsprozess mehr sein kann. 

Das lässt sich an einem Beispiel verdeutlichen, etwa dem Abgleich zwischen 
Skinners altem Labor-Modell der quasi „selbstgesteuert“ lernenden Ratte mit ei-
nem aktuellen Unterrichts-Modell des ehemaligen Koblenzer Seminarleiters Jo-
sef Leisen, nach dem inzwischen nicht nur in Rheinland-Pfalz, sondern auch in 
NRW Referendare weit verbreitet ausgebildet werden (Abb. 2). 

 

 
Abb. 2: Das Modell von Leisen (2010) im Vergleich zum behavioristischen 

Setting. 



80 ∙ Pädagogische Korrespondenz ∙ 59/19   
 

Das „selbstgesteuerte Lernen“ der Schüler, die daher nur noch als „Lerner“ 
firmieren, wird mittels eines vom Lehrer inszenierten Settings in Gang gesetzt. 
Er unterrichtet also nicht mehr, sondern stellt Aufgaben, Methoden und Mate-
rialien bereit, auf deren Grundlage die Schüler durch Handeln und Wissen ein 
„Lernprodukt“ erstellen sollen. Dieses ist selbstverständlich im Ergebnis vor-
geplant. Das vermeintlich Selbstständige ist also in der Tat nur ein selbst ge-
steuertes Handeln, das den Imperativen der vom Lehrer inszenierten „materia-
len Steuerung“ folgt. Daraus sollen dann die erwünschten Kompetenzen er-
wachsen. Das Setting wie die Schülerhandlungen sind dabei weitgehend mit 
Skinners berühmten Versuchsaufbau identisch: Dort entdeckt die Ratte das 
vom Versuchsleiter gestellte Problem. Sie entwickelt durch Versuch und Irr-
tum eine Vorstellung davon, wertet die Informationen ihrer Handlungen aus, 
übt und wird sicherer und verfügt schließlich über eine gesteigerte Futterpillen-
Erwerbs-Kompetenz. Allein die reflexiven Lernprozesse haben die Schüler ihr 
voraus. Allerdings führen auch diese nicht zu Urteilsfähigkeit und Mündigkeit, 
weil die Reichweite ihrer Urteile die Lerner-Box nicht überschreitet. Sie sind 
also nicht im eigentlichen Sinne kritische Urteile, die nach Sinn und Geltung 
der verhandelten Sache fragen. Die Schüler sollen allein die Optimierung ihrer 
Lern-Handlungen reflektieren. Diese reflexive Internalisierung der Steue-
rungsmacht (eine klassische Subjektivierungstechnik) sind dem Tier – zu des-
sen Glück? – nicht zugänglich. Deshalb fehlen dort die Korrespondenzen. 

Das Beispiel zeigt, dass und wie sich heute zwar nicht die veraltete Tech-
nik von Sprachlaboren und mechanischen Lernmaschinen durchgesetzt hat, 
wohl aber das damit implizierte technologische Prinzip zum Gemeingut in Pä-
dagogik und Didaktik geworden ist. Es prägt als weitgehend unhinterfragtes 
Dispositiv das heutige Verständnis von Unterricht – vom selbstgesteuerten 
Lernen (vgl. Burchardt 2016) bis zur sog. Digitalisierung (vgl. Lankau 2017). 

Pädagogik und Didaktik folgen somit bis heute dem seit den 1950er Jah-
ren neu entstandenen und von der OECD ab Beginn der 1960er Jahre welt-
weit durchgesetzten Rationalitätsmuster der Bildungsökonomie (vgl. Bürgi 
2017; Krautz 2017a). Dieses Muster „zweckrationalen und erfolgskontrol-
lierten Handeln[s]“ passt „auch nicht-ökonomische Theorien und Strategien 
dem cost-benefit-Schema kapitalistischer Rationalität“ an (Becker/Jungblut 
1972, S. 148). Das Ziel solcher Planung und Kontrolle ist dabei nicht Profit 
im monetären Sinne, sondern die Steuerung von Verhalten (vgl. ebd.) im 
Sinne von Skinners Programmierung. Die marxistische Kritik analysierte die 
Folgen schon damals treffend: „Nun lässt sich auch angeben, welche katego-
rialen Umwälzungen in den Erziehungswissenschaften erforderlich sind, 
wenn das Muster zweckrationalen und erfolgskontrollierten Handelns die 
Theoriebildung dominiert. Paradigmenstiftende Figur ist dann nicht mehr der 
sich im ‚hermeneutischen Zirkel‘ bewegende Interpret und Gestalter identi-
tätsbildender Erziehungsvorgänge; vielmehr wird jetzt die Steuerung und 
Regelung vergegenständlichter Prozesse zum Ideal, dem die ‚Erziehungs-
wirklichkeit‘ mittels geplanter Veränderungsstrategien angenähert werden 
soll“ (ebd., S. 167). 
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Diese kategoriale Umwälzung prägt heute Lehrerbild und Lehrerbildung 

in der ersten und zweiten Phase nachhaltig. Unterrichten ist nicht mehr eine 
Frage des persönlichen Könnens und der situativen Entscheidung und Verant-
wortung einer Lehrperson (Modell „Kunst“), sondern soll durch die Befolgung 
von Regeln garantiert werden, die andere setzen (Modell „Technologie“).4 

III 
Pädagogische téchne vs. Erziehungs-Technologie 

Aus den voranstehenden Überlegungen folgt, dass zu unterscheiden ist zwi-
schen den technischen Anteilen der Pädagogik als menschlicher Kunst, also 
als téchne, und einer technologischen, apersonalen Steuerungslogik: 

Das technologische Paradigma folgt der Ratio der Technik und behauptet, 
dass der Erziehungs- und Bildungsprozess berechenbar sei: Man könne ein 
technisches Modell wissenschaftlich begründen, nach dem Unterricht 
unabhängig von den beteiligten Personen erfolgreich durchzuführen sei. Das 

                                                           
4  Selbst ein um Vermittlung von Allgemeiner Didaktik und psychologischer Lehr-Lern-For-

schung bemühter Autor wie Andreas Helmke referiert zwar in seinem Standardwerk den un-
gelösten Konflikt zwischen der am Modell der Lehrkunst orientierten, aus der Praxis erwach-
senden und Normativität begründenden Didaktik einerseits und der auf Lerneffektivität zie-
lenden Logik der empirischen Forschung andererseits – doch zieht er keine kritische Folge-
rung daraus (vgl. Helmke 2015, S. 50-52). Didaktik erscheint ihm aus Sicht des empirischen 
Paradigmas unwissenschaftlich. Eine Annäherung wünscht er sich zwar, vermag jedoch nicht 
zu reflektieren, dass dazu seinerseits eben eine grundlegende Begründung der Empirie im 
Rahmen einer normativ argumentierenden Bildungstheorie nötig wäre. Vielmehr gilt ihm das 
empirische Paradigma seit PISA als politisch festgeschrieben und nicht reversibel (vgl. ebd., 
S. 14). So nimmt er in der Folge das Ziel der Steigerung von Lerneffektivität als schlicht 
gesetzt an, ohne dessen normative Implikationen noch zu begründen.  

 Insofern irrt Helmke, wenn er das Problem im Gegensatz von „normativer“ und „empiri-
scher“ Orientierung der Forschung an sich vermutet, also in dem alten Konflikt von geistes-
wissenschaftlicher und empirischer Pädagogik (vgl. ebd., S. 51). Vielmehr handelt es sich 
um den Gegensatz von pädagogisch begründeter Normativität der Didaktik sowie unbegrün-
deter und versteckter Normativität der empirischen Forschung. Die empirische Forschung ist 
nicht frei von Normen, sondern setzt sie bildungstheoretisch unbegründet. So gilt Unterricht 
als „gut“, wenn er entweder als „Produktqualität“ seine Lerneffektivität an messbaren Ergeb-
nissen nachweist oder in seiner „Prozessqualität“ wiederum empirisch gewonnene, beobacht-
bare Kriterien der die Lerneffektivität mutmaßlich erhöhenden Unterrichtsführung erfüllt 
(vgl. ebd., S. 22). Insofern nimmt auch Helmke die Bildungs- und Erziehungsziele der Schule 
zwar zur Kenntnis, doch faktisch ersetzt diese Norm der „Lernwirksamkeit“ alle anderen 
Ansprüche an bildendes Lernen. Denn diese sind eben nicht sichtbar und messbar. Dass dies 
nicht verzichtbare theoretische Haarspalterei ist, kann ein Beispiel verdeutlichen: Sollte em-
pirische Lehr-Lernforschung eines Tages ermitteln, dass das Schlagen von Schülern die Lern-
effektivität erhöht, wäre sie systematisch nicht in der Lage zu begründen, warum dies ein 
pädagogisch unzulässiges Vorgehen ist. Das Problem wäre nur lösbar, wenn sich die Lehr-
Lernforschung bemühen würde, ihre empirisch ermittelten Teilerkenntnisse über Unterricht 
in ein Modell der Lehrkunst zu integrieren, dass das Sichtbare und Nachweisbare mit dem 
Nicht-Sichtbaren aber nicht weniger Wirklichen des Unterrichts und der daran beteiligten 
Personen zusammenführt. Erst so könnten die Teilkenntnisse der Lehr-Lernforschung ihren 
systematischen Ort und pädagogisch begründeten Rahmen finden, was auch Helmke als ei-
nen „blinden Fleck“ ausmacht (ebd., S. 52). 
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pädagogische Verhältnis wird als nach Zweck-Mittel- und Input-Output-Me-
chanismen strukturiert verstanden: „Die Reduktion des komplexen und dyna-
mischen Zusammenspiels von Lehrer- und Schülerverhalten in der Unter-
richtssituation auf lineare Abhängigkeiten zwischen isolierten Variablen be-
zeugt den technologischen Charakter des Forschungsansatzes“ (Herzog 2016, 
S. 129). Und Herzog folgert daraus zurecht: „Etwas anders formuliert, bedeutet 
Hyperrationalismus, dass das Technologiedefizit der Erziehung missachtet 
wird“ (ebd., S. 135). 

Hier wird nun das Kernproblem des technologischen Dispositivs deutlich: 
Die Missachtung jenes Technologiedefizits bedeutet zugleich die Missachtung 
der Person der Schülerinnen und Schüler und der Lehrerinnen und Lehrer. 
Denn aus dem Personsein des Menschen erwächst seit der Aufklärung das Leit-
ziel von Bildung, also Mündigkeit als Befähigung zu verantworteter Freiheit. 
Und in dieser Personalität ist zugleich die pädagogische Freiheit von Lehrerin-
nen und Lehrern begründet, die daher auch verfassungsrechtlich und/oder 
schulgesetzlich verankert ist. Technologische Steuerung widerspricht aber 
dem Mündigkeitsanspruch von Schülern wie Lehrern. Freiheit und Mündigkeit 
lassen sich nicht technologisch erzeugen. Mechanisch antrainieren lassen sich 
Fertigkeiten oder Kompetenzen, nicht aber das Denkenlernen als Vorausset-
zung von Mündigkeit, so schon Kant.5 Denkenlernen wiederum hängt ab von 
eigener innerer Aktivität, die angeregt, nicht aber erzeugt werden kann, wie 
oben erläutert. Die pädagogische Freiheit des Lehrenden wiederum ist eben 
darin begründet, dass er seine Mittel dem jeweils individuellen Schüler bzw. 
der Schülergruppe anzupassen hat, um diesen in ihren Bildungsinteressen 
möglichst gut zu entsprechen und sie in ihrer Würde nicht zu missachten (vgl. 
Krautz 2018b). 

Daher ist in der téchne die Logik der Sache zugleich immer verbundnen 
mit dem Logos der Person als urteilsfähige Hervorbringerin und Trägerin des 
entsprechenden, hier pädagogischen Könnens und Wissens.6 Die Träger der 
téchne, die Techniten, gelten daher schon im frühen griechischen Verständnis 
als sophos, als klug und gebildet. Und sophos ist nur der, der über eine téchne 
verfügt (vgl. Löbl 1997, S. 208). Bildung und Können gehören also zusammen; 
und genauso das Können der jeweiligen Kunst und die Freiheit, wie Hubert 
Sowa mit einem Wort Albrecht Dürers verdeutlicht: Es gibt „kein Freiheit ohn 
Kunst“ (Sowa 2019, S. 297). Der Künstler macht also darauf aufmerksam, dass 
das personal verankerte Können die Freiheit der Person ermöglicht. Kunst ist 
demnach Ausübung der Freiheit unter dem Gesichtspunkt der téchne, also des 
zur Kunst gehörenden Könnens. Wenn das technologische Modell versucht, 
das pädagogisch-didaktische Können von der Lehrperson zu trennen, so be-
raubt es diese ihrer Freiheit. 
                                                           
5  „Der Mensch kann entweder blos dressirt, abgerichtet, mechanisch unterwiesen, oder würk-

lich aufgeklärt werden. Man dressirt Hunde, Pferde, und man kann auch Menschen dressiren. 
[…] Mit dem Dressiren aber ist es noch nicht ausgerichtet, sondern es kommt vorzüglich 
darauf an, daß Kinder denken lernen.“ (Kant 1803, S. 21f.) 

6  Vgl. zu diesem Verständnis von téchne Heinimann (1961), S. 105-106. 
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Dies ist darin begründet, dass der Technit nicht allein etwas tut, sondern 

zugleich über das Wie und Warum des Tuns verfügt (vgl. Löbl 1997, S. 18). 
Können und das dazugehörende Wissen gehören also als Erfahrung 
zusammen. Die Regeln des kunstgemäßen Handelns entwickeln sich aus der 
Erfahrung der Techniten und müssen sich in dessen Praxis bewähren. Das 
Können ist dabei nicht ohne Erfahrung aus allgemeinen Regeln ableitbar, wie 
Aristoteles in Bezug auf die Heilkunst ausführt: „Wenn nun jemand den Be-
griff [logos] besitzt ohne Erfahrung [empeiria] und das Allgemeine kennt, das 
darin enthaltene Einzelne aber nicht kennt, so wird er das rechte Heilverfahren 
oft verfehlen; denn Gegenstand des Heilens ist vielmehr das Einzelne“ (Aris-
tot. metaph. I, 1, 981a ). Eine aus der Erfahrung erwachsene Theorie ermöglicht 
gleichwohl, diese Praxis genauer zu verstehen: „Dennoch aber glauben wir, 
dass Wissen und Verstehen mehr der Kunst [téchne] zukomme und halten die 
Künstler [technítes] für weiser als die Erfahrenen […]. Und dies deshalb, weil 
die einen die Ursachen kennen, die anderen nicht. Denn die Erfahrenen kennen 
nur das Daß, aber nicht das Warum; jene aber kennen das Warum und die Ur-
sache.“ (ebd.) Bewusste Praxis setzt also den gebildeten Techniten voraus, der 
seine Kunst nicht nur beherrscht, sondern deren Gründe und Prinzipien kennt 
und begründen kann, also in Bezug auf seine Praxis mündig ist. Die evidenz-
basierte Steuerungslogik negiert dagegen sowohl pädagogische Gründe und 
Prinzipien als Grundlage der Praxis, wie Skinner formulierte, als auch die Ein-
heit von Können und Wissen in der Person des Praktikers. Das pädagogische 
Handeln soll demnach nach Regeln stattfinden, die nicht der Pädagoge, son-
dern die empirische Forschung für ihn aus Daten herleitet. 

Téchne bedeutet also im Ggensatz zur Technologie eine erfahrungs-
basierte, reflektierte, begründbare und verantwortete personale Könnerschaft 
(Wehner 2009, S. 88). So definiert Lausberg „‚Kunst‘ (téchne, ars) [als] die 
handelnd erprobte Fähigkeit eines Menschen zur erfolgreichen, wiederholba-
ren Vollbringung von sozial relevanten […] Leistungen, die auf Vollkommen-
heit zielen […]. Kunst […] ist ein System aus der Erfahrung […] gewonnener 
und nachträglich logisch durchdachter sowie folgerichtig angeordneter lehr-
hafter Regeln zur erfolgreichen Durchführung einer Kunstleistung. Die Voll-
kommenheit einer Kunstleistung besteht im sozial relevanten Erfolg der Wir-
kungs-Intention des Leistenden“ (Lausberg 1971, S. 20). Sie beruht zwar auf 
tradiertem und lehrbarem Können und Wissen, ist aber an die Erfahrung des 
Ausübenden gebunden, der sie zugleich immer auch korrigiert und innoviert. 
In seinen Streben nach Vollkommenheit seiner téchne liegen zudem Ethos und 
Verantwortung des Techniten geborgen.7 Diese Form selbst verantworteter 
Könnerschaft ist somit immer auch schon empirisch, weil der Wirlichkeit des 
Handelns verbunden.8 Doch gegenüber der evidenzbasierten technologischen 
                                                           
7  Richard Sennett beschreibt in seiner Studie zum Handwerk eben diesen Wunsch, eine Sache 

um ihrer selbst willen gut zu machen, als das Ethos praktischer Könnerschaft (vgl. Sennett 
2008, S. 19). Es steht „für die besondere menschliche Möglichkeit engagierten Tuns“ (ebd., 
S. 32), dem externe Steuerung gerade schadet. 

8  Vgl. oben Aristoteles‘ Verständnis von empeiria. 
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Steuerungslogik bleibt sie am Paradigma menschlicher Selbstbestimmung in 
sozialer Verantwortung orientiert. Somit entspricht sie gerade dem Leitziel, 
das etwa die Richtlinien in NRW als Bildungsziel formulieren.9 

IV 
Welche Kunst, welcher Künstler, welches Kunstwerk? 

Téchne ist dabei deutlich von einem modernen Kunstverständnis zu unterschei-
den. Von Erziehungskunst oder der Kunst des Unterrichtens zu sprechen, ohne 
den dabei zugrunde liegenden Kunstbegriff zu klären, ist deshalb problematisch. 
Denn gerne wird ein Verständnis von Pädagogik als Kunst gegen jede Form von 
technischem Können in Pädagogik und Didaktik oder als Kritik an der Ökono-
misierung von Bildung in Stellung gebracht. Die darin implizierte Abwehr sehr 
wohl beschreibbaren pädagogisch-didaktischen Könnens und Wissens bezieht 
sich auf ein modernes Kunstverständnis subjektiver Prägung, wie es etwa eine 
Schrift über die „Unterrichtslektion als didaktische Kunstform“ von 1905 spie-
gelt: „Das Künstlerische ist das Subjektive, das jeder Individualität Eigentümli-
che“ (Seyfert 1905, S. 7). Dieser seit der Romantik forcierte ästhetische Kunst-
begriff hat jedoch in der Moderne, die nach der Autonomie der Kunst strebte, 
deren technische Seite, also das Können der Kunst, verdrängt, wie sie die antiken 
Konzepte von téchne und ars implizierten. Das zur Bildenden Kunst gehörende 
Wissen und Können gilt seitdem als nicht mehr beschreibbar und nicht lehrbar.10 
Wenn Kunst und damit hier Pädagogik und Didaktik aber nur subjektiv verstan-
den werden, gerät der pädagogisch Handelnde in einen unlösbaren Widerspruch 
von künstlerischer Freiheit vs. Gebundenheit an Verantwortung gegenüber 
Schülern und Gemeinwesen. D.h., wenn der Lehrer sich als subjektiver Künstler 
selbst verwirklicht, kollidiert diese Freiheit einerseits mit dem Geltungsanspruch 
der im Unterricht verhandelten und eben nicht nur subjektiven Sache (vgl. Breit-
hausen 2014). Andererseits gerät er in Konflikt mit seiner Verantwortung für das 
Bildungsbedürfnis und Bildungsrecht seiner Schüler (vgl. Krautz 2018b). Ein 
moderner, ästhetischer Kunstbegriff führt daher als Abwehr gegen die beschrie-
benen technologischen Anmaßungen nicht aus einer vermeintlichen Antinomie 
von Kunst und Technik heraus. Erst das Verständnis von Kunst als téchne bzw. 
ars bildet eine systematische Alternative, ein Drittes zwischen technologischer 
Steuerung und einer unverbindlichen Künstlerschaft des Pädagogen. Ansonsten 
bliebe unverständlich, inwiefern der Lehrer als Künstler, also als artifex zu ver-
stehen sein könnte. Der artifex als derjenige, der eine téchne bzw. ars ausübt 
(artem facere), ist somit eben nicht gleichzusetzen mit dem sich nach eigener 
Willkür ausdrückenden Genie, wie es dem modernen Verständnis vom Künstler 
zugrundeliegt. Der Lehrer als artifex ist vielmehr der pädagogische Technit, der 
in sich Wissen, Ausführenkönnen, Urteilsvermögen und soziale Verantwortung 
vereint, was seine téchne als eigene Profession auszeichnet (vgl. Heinimann 
1961, S. 106). 
                                                           
9  Vgl. Richtlinien für die gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-Westfalen – Kunst (1996), S. 16. 
10  Vgl. zu den entsprechenden Antinomien Sowa (2019). 
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Was, so bleibt zu fragen, ist dann aber das Werk, das dieser pädagogische 

artifex mittels seiner ars herstellt? Denn die téchne richtete sich immer auf das 
Herstellen von etwas, eines Werks also. Hier wird die Analogie nun prekär, 
weil nach erstem Eindruck der Schüler kaum als Werk des Lehrers gelten kann 
und darf. Winfried Böhm grenzt daher Erziehung und Bildung scharf vom 
poietischen Herstellen, also vom Werkschaffen ab und beschreibt beides als 
Praxis, als „freies, verantwortliches, intersubjektiv orientiertes Handeln“ 
(Böhm 995, S. 66). „Das poietische Herstellen kann (und muß) deshalb vom 
Produkt her evaluiert werden; das verantwortliche Handeln darf dagegen nicht 
zuerst von seinem meßbaren Resultat, sondern muß vor allem von seiner Ab-
sicht und Ausrichtung, d.h. von seinen es leitenden Werten her ‚valuiert‘, d.h. 
beurteilt werden.“ (ebd.) Pädagogik, so Böhm, sei ein praktisches Wissen und 
darin eben der Rhetorik vergleichbar, der es nicht um die Herstellung eines 
Produktes gehe, sondern um die „Überzeugung einer Hörerschaft“ (ebd., S. 
64). Dabei sei die leitende Absicht ausschlaggebend, ob also der Redner die 
Zuhörer „zu rechtem und gerechtem Handeln“ bewegen wolle (ebd.). 

Doch erscheint Böhms Einwand unscharf11: Ist die Rede selbst kein Pro-
dukt, die von der Realisierung ihrer Wirkungsintention her „evaluiert“ werden 
kann? Will der Pädagoge mit seinem Handeln nicht sehr wohl Ziele verwirkli-
chen, eben etwa Können, Wissen und Mündigkeit der Schüler? Oder um wei-
tere Felder der téchne heranzuziehen: Ist das Gemälde nur von der leitenden 
Absicht des Künstlers, nicht aber von seiner finiten Form her zu beurteilen? 
Oder ist für den behandelten Patienten die gute Absicht des Arztes wichtiger 
als das, was der tatsächlich tut? 

Wie ist also die Tätigkeit des pädagogischen artifex zu verstehen? Sie be-
inhaltet ja sehr wohl das artem facere in beiden Hinsichten: Er übt eine Kunst 
aus (Praxis) und schafft damit ein entsprechendes Werk dieser Kunst (Poiesis). 
Inwiefern ist also der Schüler Werk des Pädagogen? Böhm hat Recht, wenn er 
hierfür ein technologisches Modell ausschließt: Dies wäre Verfertigen von 
Menschen nach dem Plan eines Lehrers bzw. externer Standards, die dieser 
exekutiert. Doch sei hier die fruchtlose Dichotomie vermieden, die alle techni-
schen und poietischen Aspekte des pädagogischen und didaktischen Handelns 
leugnet (vgl. Prondczynsky 1993). Weder ein reformpädagogischer Naturalis-
mus, noch bildungsemphatische Unverbindlichkeit oder auch schlichte Fahr-
lässigkeit im Unterrichten helfen weiter, wenn die téchne eine eigene Profes-

                                                           
11  Vgl. für eine ausführliche Kritik Prondczynsky (1993), S. 62-69. Andreas von Prondczynskys 

umfangreiche Studie zeigt, dass dem auch ein verengter Begriff von Poiesis zugrunde liegt, 
der diese allein als „Herstellen“ versteht, während Poiesis bei Aristoteles auch als „Hervor-
bringen“ zu verstehen sei, das in jedem praktischen Tun immer schon enthalten sei (vgl. ebd., 
S. 35 u. 37). In einer Reinterpretation der entsprechenden Stellen bei Aristoteles kommt er 
zu dem Schluss, dass dieser mit Praxis und Poiesis nicht sich ausschließende „Tätigkeitsklas-
sen“ beschreibe, sondern „Tätigkeitsaspekte“ (ebd., S. 158): Sowohl habe die Praxis poieti-
sche, wie die Poiesis praktische Anteile (vgl. ebd., S. 164). Daher treffe das „spezifische 
Technologieverdikt“ von Luhmann/Schorr die Poiesis nicht, da diese nicht in Technologie 
aufgehe (vgl. ebd., S. 362). 
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sionalität des Erziehens und Unterrichtens begründen soll, die dem technolo-
gischen Anspruch evidenzbasierter Bildungsforschung nicht einfach mit der 
Verweigerung von pädagogischem Können und Wissen begegnet. Wie also 
könnte hier der Werkbegriff verstanden werden, ohne dass die Bedingung der 
Freiheit und das Ziel der Mündigkeit missachtet werden? 

Für eine Klärung muss über den zugrunde liegenden Werkbegriff nachge-
dacht werden, der eben wiederum vom modernen Werkbegriff der Bildenden 
Kunst abgeleitet erscheint. Erst dadurch entsteht in der Übertragung auf Päda-
gogik das Problem in der besagten Schärfe: Schüler wären dann das Material 
des Werks eines autonom sich verwirklichenden Künstlers. Insofern ist es hilf-
reich, die Relativierung dieses modernen, radikal autonomen Werkbegriffs in 
Bezug auf die Kunst hinzuzuziehen: Jüngere Theorien von Resonanz (Rosa 
2016), Responsivität (Waldenfels 1994), Relationalität (Krautz 2017b) oder 
des Entgegenkommenden im Bildakt (Bredekamp 2015) betonen wie die an-
tike Auffassung vom Wirken der Musen (vgl. Lagatie 2017; Sowa 2019), dass 
das moderne Verständnis des Künstlers als autonomes Subjekt, das sich im 
Werk ausdrückt und verwirklicht, fragwürdig und einseitig ist. Immer gab und 
gibt es auch das gegenteilige Moment, was etwa John Berger als die „Mitarbeit 
des Sichtbaren“ an der Entstehung des Kunstwerks beschreibt. Daher sei, so 
Berger, nicht die schöpferische Kreativität, sondern die „Empfänglichkeit“ des 
Künstlers grundlegend.12 Der Künstler agiert also nicht zuerst vermeintlich au-
tonom, sondern antwortet immer schon auf das, was ihm sichtbar und tastbar 
entgegenkommt. Er verhält sich resonant und responsiv.13 Im Finden einer an-
gemessenen Antwort liegt seine Kreativität (vgl. Waldenfels 1994, S. 584). Im 
Dialog mit dem Sichtbaren entsteht das Werk. 

Solcherart relational und responsiv verstanden kann man das Werkver-
ständnis auch für das pädagogische Handeln klären: Der Pädagoge gestaltet 
eine Antwort auf das, was ihm vom Schüler entgegenkommt. Er gestaltet nicht 
den Schüler nach seinem eigenen Willen, sondern nach dem Wunsch und Wil-
len, der ihm entgegenkommt und den er sich bemühen muss zu verstehen.14 
Somit ist der pädagogische Künstler an die Verantwortung gebunden, der Sa-
che, die ihn anspricht, gerecht zu werden.15 Dies scheint sich auch für andere 
téchnai so zu verhalten: für den nicht-industriell wirtschaftenden Landwirt ge-
nauso wie für den nicht allein nach ICD-10-Standard behandelnden Arzt. Der 
eine hört auf das, was der Boden und das Wetter, der andere, was der Patient 
ihm entgegenbringt. Hierauf antwortet dann seine Kunst. Und trotzdem schafft 
er dann doch ein Produkt – Getreide oder Gesundheit –, das aber nicht allein 
sein Werk ist: Es bezieht seine Qualität aus der Resonanzfähigkeit und dem 
                                                           
12  „Es ist eine Illusion der Moderne (und selbst die Postmoderne konnte nichts daran ändern), 

daß der Künstler ein Schöpfer ist. Eher ist er ein Empfänger. Was wie eine Schöpfung wirkt, 
ist ein Prozeß, in dem das von ihm Empfangene eine Form findet.“ (Berger 1996, S. 35). 

13  Vgl. hierzu die Beiträge in Krautz (2017b), Kap. 2. 
14  Weshalb das pädagogische Verstehen ein zentrales Moment der pädagogischen Kunst ist, 

wie schon Wolfgang Klafki (1998) betonte. 
15  Dass dies auch ein Modell für die Verantwortung des Bildenden Künstlers wäre, sei hier nur 

angemerkt (vgl. Krautz 2010). 
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Verantwortungsgefühl des landwirtschaftlichen oder ärztlichen Künstlers, sei-
nem fachlichen Können und seiner Kreativität, aber genauso aus der Mitarbeit 
seines Gegenübers. 

Ähnlich schafft der pädagogische artifex also nicht junge Menschen nach 
seinem eigenen Plan, sondern antwortet auf das, was ihm von deren Individu-
alität entgegenkommt. Er moderiert also nicht selbstgesteuerte Lernprozesse, 
wie es heute heißt, sondern übt sich in „emporbildendem Verstehen“, wie dies 
Eduard Spranger treffend formuliert hat (vgl. Spranger 1963): Er sucht zu er-
fassen, was ihm der junge Mensch entgegenbringt, wozu und wie dieser wer-
den will und kann, und versucht ihm dabei zu helfen. (Was allerdings mitunter 
kräftige Kurskorrekturen keineswegs ausschließt.) Die Mittel seiner pädagogi-
schen téchne stimmt er dann so ab, dass sich als Produkt etwa fachliches Kön-
nen und Wissen oder Mündigkeit und Mitmenschlichkeit in einer jeweiligen 
Person spezifisch verwirklichen können. 

Insofern ist also besonders für die pädagogische téchne der Werkbegriff 
und das Personverständnis relational zu akzentuieren: Weder ist das Werk al-
lein Resultat der künstlerischen Willkür, noch ist die Person allein Werk ihrer 
selbst (vgl. Krautz 2017b). Beide Seiten, Lehrer und Schüler, zeichnet, in 
Humboldts Terminologie gesprochen, die „Wechselwirkung“ von „Selbsttä-
tigkeit“ und „Empfänglichkeit“ aus (Humboldt 1985, S. 26). Daher erzeugt der 
Lehrer nicht den Schüler als sein Werk, denn Bildung ist dessen eigene, aktive 
Leistung. Humboldt unterscheidet insofern Bildung von Erzeugung, vielmehr 
spricht er von „Erweckung“ (Humboldt 1980, S. 273; vgl. Prondczynsky 1993, 
S. 367). Dies verweist darauf, dass die Bildung des Schülers im Kern eben 
unverfügbar bleibt, sie kann allenfalls angeregt, aber nicht hergestellt werden. 
Insofern beschreibt Hermann Nohl nicht den Schüler, sondern die „Bildung als 
das pädagogische Werk“ (Nohl 1933, S. 26). 

Andreas von Prondczynsky summiert daher für unsere Kontrastierung von 
pädagogischer téchne und Technologie treffend: „Der Unterschied zwischen 
technischem Herstellen und künstlerischen bzw. kunstähnlichem Hervorbrin-
gen besteht aber darin, daß letzteres unter der Maxime steht, ‚Regeln durch das 
Tun zu setzen‘ (Humboldt 1967, S. 18/151), während technisches Herstellen 
vorgegebenen Regeln folgt.“ (Prondczynsky 1993, S. 374) Pädagogische 
téchne folgt also in relationaler Weise dem Logos der am Bildungsprozess 
beteiligten Personen, während Technologie die Logik der Technik unter Aus-
schaltung der personalen Momente durchsetzt. Auch unter dieser produktiven 
Perspektive gilt somit gerade für die pädagogische téchne, was Heinimann als 
eines ihrer Charakteristika herausstellt: Sie müsse sich „als nützlich, lebens-
fördernd oder gar lebenserhaltend erweisen“ (Heinimann 1961, S. 117), wes-
halb auch die „Téchne den Nutzen des ihr Anvertrauten, nicht den des Techni-
ten“ suche (ebd., S. 116). 
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V 
Technische Elemente der pädagogischen téchne 

Wie schon angedeutet, gibt es gemäß diesem Verständnis von Pädagogik als 
téchne sehr wohl technische Elemente der pädagogischen und didaktischen 
Kunst, die lehr- und lernbar sind und die es zu beherrschen gilt. Nur mit sol-
chem technischen Wissen und Können ist die Aufgabe, junge Menschen zu 
Mündigkeit und Verantwortung zu bilden, realisierbar. Diese Elemente können 
hier nicht ansatzweise aufzählt oder in ihrer Historie referiert werden. Es sollen 
nur zwei grundsätzliche Aspekte erörtert werden, die exemplarisch verdeutli-
chen, inwiefern und warum solche technischen Elemente wiederum nicht tech-
nologisch sind, nämlich das gerade in der Analogie von Kunst und Pädagogik 
wesentliche Konzept des Schemas und die Frage der Qualität und ihrer Beur-
teilung. 

In einer Diskussion über das „Technologiedefizit der Erziehung“ und das 
„Professionswissen“ von Lehrern betont Heinz-Elmar Tenorth, dass dieses 
eben kein Wissen sei, sondern er plädiert dafür, „die Bewältigung und das Ge-
lingen des professionellen Alltags als das Lernen, Konstruieren und Prozedie-
ren von Schemata zu sehen“ (Tenorth 2006, S. 589). Solche Schemata seien 
„operative Routinen“, die keineswegs beständig reflektiert würden, und die 
„nicht vom Wissen und Erkennen (gar vom Forschen und seiner Logik, wie 
beim Wissenschaftler) bestimmt sind, sondern vom Handeln und seinen Zwän-
gen.“ (ebd., S. 590). Im Schema, nicht im Wissen, sieht er „Ethos und Kompe-
tenz, oder, und alltäglicher, Gesinnung und Handwerk“ verbunden (ebd.). Te-
north versteht dies als schemabasierte Technologie der Erziehung. 

Tenorth knüpft damit, ohne dass er diese Bezüge herstellen würde, an ein 
zentrales Moment der künstlerischen téchne an, das Nadia Koch herausgear-
beitet hat, das Schema (vgl. Koch 2000, S. 59 ff. und 2013, S. 9 f.). Schemata 
stellen ein Repertoire üblicher Formen und Formeln für das Gestalten von 
Kunstwerken bzw. hier für das Gestalten von pädagogischen Situationen zur 
Verfügung, die sich aber durch situationsspezifische Flexibilität und Variabi-
lität auszeichnen.16 Schemata sind Typen oder Topoi, deren Typik aber auf-
grund ihrer relativen Allgemeinheit an die jeweilige Situation genauer ange-
passt werden muss, um der Wirkungsintention des die téchne Leistenden zu 
entsprechen. Schemata müssen also gemäß dem modifiziert werden, was im 
jeweiligen Fall „entgegenkommt“. Auch dies gilt wieder für den Architekten, 
wie für den Tischler oder Lehrer. Damit sind pädagogische Schemata an eine 
resonanzfähige Person gebunden, die diese Adaption gemäß der Person des 
Schülers situativ und individuell vornimmt. Schemata sind also nicht Univer-
salmethoden, die dem Gegenstand übergestülpt werden, sondern dessen Eigen-
art fließt in die Ausgestaltung des Schemas ein. Schemata stehen insofern dia-
logisch zwischen artifex und Werk. Insofern aber sind Schemata gemäß der 
                                                           
16  Vgl. zur entsprechenden kognitionspsychologischen Forschung zum Vorstellungsschema 

auch Glas (1999), S. 85–110; vgl. zum Zusammenhang von Mimesis und Schema im Lern-
prozess zudem Glas/Krautz (2017). 
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vorhergehenden Differenzierung und entgegen Tenorths schwankender Termi-
nologie gerade nicht technologisch: Sie sind nicht personenunabhängig, sie ga-
rantieren kein einheitliches Ergebnis, sie sind also nicht evaluierbare Ferti-
gungsstandards. 

Solche Schemata des Denkens und Handelns sind in Pädagogik und Di-
daktik etwa „Techniken der Klassenführung“ (Kounin 2006) und bestimmte 
„Unterrichtsrezepte“ (Grell/Grell 1994), so die Titel zweier Klassiker der pä-
dagogisch-didaktischen Handbuchliteratur. Doch sind hier die Differenzierun-
gen wichtig: So bezeichnet etwa Kounin seine empirisch ermittelten „Techni-
ken der Klassenführung“ selbst als Unterrichtstechnologie und Programmie-
rung von Unterrichtsabläufen. Tatsächlich sind es aber nach der hier vorge-
schlagenen Unterscheidung eben nicht Technologien, sondern schemabasierte 
Techniken: „Allgegenwärtigkeit und Überlappung“, „Reibungslosigkeit und 
Schwung“ oder „Aufrechterhaltung des Gruppen-Fokus“17 sind allgemeine 
Orientierungen, in ihrer Ausführung aber an die Person des Lehrers gebunden. 
Es sind Handlungs-Schemata der Klassenführung, die jedoch individuell adap-
tiert werden müssen, weil sie von Haltungen und Einstellungen des Lehrers zur 
Klasse abhängen: „Schwung“ ist keine Technologie, sondern eine personal zu 
verkörpernde Haltung. Insofern sind diese schemabasierten Techniken etwas 
qualitativ anderes, als das, worunter dieselben Themen heute firmieren: 
„Classroom Management“ ist eben nicht Klassenführung, weil „Management“ 
ein äußeres Regulieren nach apersonalen Steuerungsmustern meint und nicht 
das antwortende Eingehen auf die jeweilige Klasse, woran der Lehrende mit 
seiner ganzen Person entscheidenden Anteil hat.18 

So wird auch in der Definition eines „Rezepts“, wie es Grell und Grell 
verstehen, der personale Spielraum und die nötige könnensbasierte Urteilsfä-
higkeit des Lehrenden vorausgesetzt: Ein Rezept sei ein Handlungsentwurf, 
„an dem man sich orientiert, wenn man es für vernünftig hält: ein Rezept be-
schreibt vorher, was man nachher vielleicht tun wird.“ (Grell/Grell 1994 S. 42 
(Hervorheb. J. K.). Rezepte sind demnach Orientierungen, die dem Handeln-
den Optionen angeben, die er aber situativ beurteilen muss. Wie Kochrezepte 
nicht Kochen-Können erzeugen, ergeben Unterrichtsrezepte nicht guten Un-
terricht: Sie ersetzen nicht Können, sondern setzen es in gewissem Maße vo-
raus. Eben dies meint das Schema: Es setzt einen Ausführenden mit Urteils-
kraft voraus, um situations- und zieladäquat zu handeln. So sind auch Sche-
mata der Planung von Unterricht richtig verstanden solche nichttechnologi-
schen Techniken (vgl. Krautz 2019), um ungezählte Möglichkeiten der Varia-
tion von Inhalten, didaktischen Akzentuierungen, fachmethodischen Zugängen 

                                                           
17  Kounin (2006), S. 84, 101, 117. Im Übrigen spiegeln sich hierin wiederum klassische Tech-

niken der Rhetorik wie etwa attentum parare (aufmerksam machen), docilem parare (neugie-
rig machen), perspicuitas (Deutlichkeit) und brevitas (Kürze) u.a.m. 

18  Die Diskussion verwirrend wirkt die kaum zu differenzierende Terminologie: So ist etwa 
auch Kounins Buch im Original „Discipline and Group Management in Classrooms“ betitelt. 
Entscheidend ist, was mit „Management“ oder „Führung“ jeweils tatsächlich gemeint ist, ob 
also technologische Steuerung oder personale Führung.  
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usw. nach jeweiligen Schulkassen in bestimmtem Alter mit je eigenen Ent-
wicklungs- und Könnensvoraussetzungen in eine je sach- und schülergerechte 
Form zu bringen. 

Eher zur Verwirrung als zur Klärung der Lage trägt es daher bei, wenn Hil-
bert Meyer in seinem populären Ratgeber „zehn Merkmale guten Unterrichts“ 
(Meyer 2014, S. 17 f .) aus der empirischen Forschung extrahiert, deren begrenz-
ten Geltungsanspruch er auch hinsichtlich des Normativitätsproblems reflektiert, 
seine Ratschläge dann aber umstandslos mit den Begriffen und Konzepten von 
Kunst und Kunstlehre unterfüttert, ohne die Widersprüchlichkeit des Vorgehens 
bewusst zu halten. So gesteht er gleich zu Anfang: „Es kommt immer darauf an, 
was man in der Praxis daraus macht“ (ebd., S. 9). Wegen ihrer Abstraktheit 
könne aus den empirisch gewonnenen Merkmalen „nicht logisch eindeutig de-
duziert (abgeleitet) werden, wie der konkrete Unterricht auszusehen hat.“ (ebd., 
S. 21). Und so lautet dann etwa ein Ratschlag zur „klaren Strukturierung des 
Unterrichts“, dieser müsse didaktisch gesehen einen „roten Faden“ haben und 
zitiert zur Erläuterung Goethe (ebd., S. 26). „Linienführung“ ist eine sogar direkt 
aus der Bildenden Kunst abgeleitete schemabasierte Technik, die hier als Meta-
pher indirekt einräumt, dass die per empirischer „Evidenz“ gewonnenen Merk-
male untauglich zur Anleitung der Praxis sind. So bleibt am Ende die Durchfüh-
rung „guten Unterrichts“ Aufgabe der schemabasierten Kunst kundiger pädago-
gisch-didaktischer Techniten. Allerdings hinterlassen Meyers systematische 
Volten bei diesen unnötige Verwirrung. Denn ohne die Rückbindung an die 
praktische Kunstlehre bleiben solche Merkmalskataloge entweder banal oder 
praxisfern. Zugleich werden sie aber als Kriterien der Selbstevaluation und in-
zwischen auch der schulaufsichtlichen Fremdevaluation benutzt, um als Steue-
rungsinstrumente Lehrerinnen und Lehrer mittels Kontrolle und Feedback in be-
stimmte Richtungen zu bewegen, über die sie selbst nicht begründet entscheiden. 
Die Entscheidungen hat ihnen die evidenzbasierte Forschung abgenommen. Da-
mit aber wird die Freiheit der pädagogischen Kunst unterlaufen. 

Gerade weil also die Trennlinie zwischen pädagogischer Technik und 
Technologie oft unscharf erscheint oder verunklart wird, ist deren Differenzie-
rung umso wichtiger, wenn Freiheit und Selbstbestimmung in Verantwortung 
Ausgangspunkt und Ziel von schulischer Arbeit auf Lehrer- wie Schülerseite 
sein sollen. Wenn Klaus Prange also für eine „operative Pädagogik“ plädiert, 
die die „Didaktik als Formenlehre“ oder „Technologie des Erziehens“ ver-
steht19, dann wäre besser zu formulieren: Es sind dies lehr- und lernbare sche-
matische Formen, nicht aber Technologien.20 Und professionell wären demge-

                                                           
19  Prange (2012), S. 51. Und erst Recht ist Erziehung keine „Sozialtechnologie“, wie Prange 

wohl ohne Kenntnis von deren totalitärem Anspruch ergänzt (vgl. Krautz/Burchardt 2018). 
20  Von Prondczynsky (1993, S. 38) macht anhand von Jürgen Oelkers Umschreibung von pä-

dagogischen Handlungen als „Versuche, Lernen und Bewusstsein hervorzubringen“, darauf 
aufmerksam, dass in diesem „Ver-Suchen“ der Anschluss zu finden ist, an die inventio der 
Rhetorik und deren eben nicht zweckrational-linear, sondern topischen Organisation ihrer 
Mittel. Im Kern sind die genannten „Techniken“ und „Rezepte“ also solche Topoi der Päda-
gogik und Didaktik, die ver-suchend eingesetzt werden, um eine Intention zu verwirklichen.  
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mäß Lehrer, die mittels Erfahrung und Urteilskraft selbständig solche Sche-
mata anwenden, anpassen, modifizieren und neu erfinden können.21 Das ist 
entscheidend für den daraus resultierenden Begriff von Qualität: Solche Qua-
lität ist nicht messbar – sehr wohl aber beurteilbar.  

Ein technologisches Qualitätsmanagement setzt Soll-Standards, diagnos-
tiziert Abweichungen und steuert entsprechend nach (vgl. Abschnitt I). Dage-
gen sind die Maßstäbe für das Gelingen und die Qualität einer téchne nicht 
technologische Ablauf- und Prüfstandards, durch deren Einhaltung jeder eine 
solche Qualität erreichen könnte. So wenig wie man in der Bildenden Kunst 
durch Malen nach Zahlen zu künstlerischer Qualität gelangt, so wenig kann 
Unterricht als pädagogisch-didaktische Kunst nach Standards, Kompetenzras-
tern oder den Bewertungsbögen einer Schulinspektion funktionieren.22 Und so 
wie verschiedene Gemälde auf verschiedene Weise eine bestimmte Qualität 
erreichen oder verfehlen können (vgl. Krautz 2017c), so kann Unterricht auf 
verschiedene Weise Qualität erreichen oder verfehlen. Die Wege zu Qualität 
in Kunst wie Unterricht sind also verschieden und individuell, ohne dass des-
halb Qualität nicht benennbar oder gar beliebig wäre. Lehrer sind insofern 
Künstler – oder besser Techniten –, als sie je individuell danach streben, eine 
zwar beschreibbare und auch vergleichbare, aber eben nicht normierbare Qua-
lität von Bildung und Erziehung zu erreichen. Und eben weil eine Normierung 
dem Bildungsinteresse der individuellen Schüler entgegenliefe, räumen die 
Schulgesetze den Lehrerinnen und Lehrern ja eine pädagogische und methodi-
sche Freiheit ein: Nur in einem Raum der Freiheit innerhalb der allgemeinen 
Rahmenvorgaben können sie dem Bildungsinteresse ihrer Schüler qualitativ 
gerecht werden (vgl. Krautz 2018b). 

Somit gilt für die Frage der Beurteilung von Qualität auch hier, was Nadia 
Koch für das téchne-Verständnis der Griechen herausgearbeitet hat (vgl. Koch 
2000): Die Qualität eines Werkes wird im öffentlichen Diskurs auf Grundlage 

                                                           
21  Offensichtlich registriert auch Andreas Helmke, dass seine empirisch gewonnenen Qualitäts-

merkmale von Unterricht am Ende von mündigen Lehrern in kunstgerechte Praxis übersetzt 
werden müssen: „Welchen Sinn haben solche Qualitätsmerkmale im konkreten Schulalltag 
angesichts der Unberechenbarkeit des Unterrichtsverlaufs? Die Kenntnis dieser Prinzipien 
und das Verständnis ihrer Wirkungsweise ist eine notwendige, aber nicht hinreichende Vo-
raussetzung für erfolgreichen Unterricht; es handelt sich nicht um Unterrichtsrezepte, son-
dern um Steuerungswissen. Dieses kann genutzt werden, um Unterricht zu reflektieren und 
zu analysieren. Anders als gelegentlich unterstellt (z. B. Mühlhausen (2008), eignen sich die 
Qualitätsmerkmale nicht für die Planung und Gestaltung einer konkreten Unterrichtsstunde, 
sondern eher für langfristige Weichenstellungen und Schwerpunktsetzungen im Rahmen der 
Unterrichtsentwicklung. Bei diesen Bemühungen geht es nicht darum, eine einzelne Unter-
richtsstunde zu optimieren, sondern darum, allgemeine Gewohnheiten und Routinen zu ver-
ändern.“ (Helmke o.J., S. 6) Zwar verkennt er, dass er gerade nicht Steuerungswissen be-
schreibt, sondern eben Unterrichtsrezepte im obigen Sinne, doch ansonsten trifft dies den von 
ihm eher kritisch verwendeten Schemabegriff recht genau. 

22  Daher müsste wirksame Schulinspektion von „kompetenten Praktikern“ durchgeführt wer-
den, die nicht beobachten und evaluieren, sondern selbst beherrschen und praktisch vorführen 
können, was sie anregen wollen: „Ein(e) SchulinspektorIn muss ein(e) MeisterIn der Praxis 
sein.“ (Dollase 2012, S. 90) Er oder sie muss also Technit der evaluierten téchne sein. 
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fachlicher Expertise erörtert. So bemisst sich also auch der Erfolg pädagogi-
schen Handelns nicht nach den „evidenzbasierten“ PISA-Rankings, sondern 
nach seiner „sozialen Relevanz“, wie Heinrich Lausberg in seiner Definition 
der téchne festhält (v Lausberg 1971, S. 20; Krautz 2018b). Diese soziale Re-
levanz hängt am Beitrag von Bildung und Erziehung zu den grundlegenden 
Zielen allgemeiner Bildung, wie sie in den Verfassungen verankert sind, und 
an der fachlichen Tragfähigkeit des erworbenen Wissens und Könnens. Dieser 
Beitrag muss in einem tatsächlich öffentlichen Diskurs von den Bürgern in Be-
zug auf das Gemeinwohl in den Feldern von Demokratie, Kultur und Wirt-
schaft beurteilt werden. 

Der Qualitätssicherungsmechanismus pädagogischer téchne sind also pä-
dagogisches Können, Freiheit und Verantwortung der Lehrpersonen (vgl. auch 
Däschler-Seiler 2018). Wem dies zu wenig wägbare Kategorien zu sein schei-
nen, der verabschiedet zugunsten technologischer Kontrolle sowohl Grundlage 
wie Ziel von Bildung, nämlich Können, Freiheit und Verantwortung. 

VI 
Personale Momente der pädagogischen téchne 

Es zeigt sich somit, dass für ein nicht-technologisches Verständnis der päda-
gogischen téchne die personalen Momente entscheidend sind. Der Lehrer ist 
nicht Technokrat, der Herrschaft durch technologische Verfahren ausübt, son-
dern – wie oben schon mit Humboldt und Nohl angedeutet – „causa efficiens“ 
(Prange 2012, S. 55), also bewirkende Ursache, wie wiederum Klaus Prange 
mit Bezug auf Aristoteles schreibt.23 Er gibt zwar schematisch organisierte An-
stöße, die aber nicht einheitliche Wirkungen erzielen, weil sie vom Bildungs-
willen, also der inneren „Selbsttätigkeit“ der Schüler abhängen und von diesen 
umgeformt werden. 

Doch causa efficiens sind nicht nur die didaktischen Techniken, die der 
Lehrer beherrscht, sondern ist er als ganze Person. Daher ist seine Person ein 
entscheidender, aber ebenfalls nicht normierbarer Faktor in Erziehung und Un-
terricht. Das Bewusstsein für die Bedeutung der Person war neben aller Tech-
nik der Rede auch schon in der antiken Rhetorik als der am vollständigsten 
tradierten historischen Kunstlehre ausgebildet. Sie kann daher hier Hinweise 
geben, wie aus Sicht der Kunstlehre die Bedeutung der Person des artifex zu 
verstehen ist: Die Person des Redners ist dort nicht nur Trägerin der ars rheto-
rica, sondern selbst zugleich Gegenstand der Bildung.24 Insofern kann man die 
in der Rhetorik genannten personalen Momente der rhetorischen auf die päda-
gogische téchne übertragen und die Frage der Bildung des Redners auch mit 
der Lehrerbildung parallelisieren: 

                                                           
23  Dies ist dann auch anschlussfähig an von Prondczynskis (1993) Deutung des Poiesis-Begriffs 

bei Aristoteles im Sinne von „Hervorbringen“: Als causa efficiens stellt der Lehrer nicht her, 
sondern bringt bewirkend hervor. 

24  Vgl. zum damit angesprochenen rhetorischen Ethos in seiner Bedeutung für die Pädagogik 
die historisch und systematisch umfassende Studie von Schüll (2017).  
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So werden vom Redner prudentia und virtus gefordert, also praktische 

Klugheit und Kunstvollkommenheit.25 Solche Kategorien durch Erfahrung ge-
wonnener fachlicher Sicherheit werden zugleich Persönlichkeitseigenschaften. 
Insofern sei der Redner ein vir bonus dicendi peritus26, eine ethische Person, 
die erfahren im Redenhalten ist. Fachliches Können alleine reicht also nicht 
aus. Erst wenn sich dies mit einer moralischen Persönlichkeit verbindet, kann 
man vom guten Redner sprechen. 

Das fließt zusammen im ethos, also in Haltung und Charakter, das seine 
Glaubwürdigkeit ausmacht.27 Die sittliche Haltung soll durch die Worte hin-
durchleuchten, sie muss im Tun des Redners bzw. des artifex deutlich werden. 
Sie steht mit dem Wesen, dem Charakter und der ganzen Lebensweise in Zu-
sammenhang. Das Ethos ist „das eines freien Bürgers, der für das Wohl der 
Polis eintritt und sich in seinem Urteil am sensus communis orientiert, kurzum, 
der seine Bewährung in der Öffentlichkeit sucht“ (Schüll 2017, S. 26). Das 
rhetorische Ethos hat insofern immer eine politische Dimension in seiner Ori-
entierung an Gemeinwohl und Gemeinwesen.  

Für den engeren pädagogischen Kontext weist Quintilian darauf hin, dass 
der Lehrer die Gesinnung eines Vaters gegenüber den Schülern haben solle. 
Ein solcher animus parentis (Quint. inst., II,2,4) ist aber eben keine Technik, 
sondern Persönlichkeitseigenschaft. 

So zeichnet sich hier auch für die heutige Lehrerbildung die alte humanis-
tische Idee einer Persönlichkeitsbildung durch Fachlichkeit ab (vgl. Heer/Hei-
nen 2019), verbunden mit dem Anspruch des pädagogischen Ethos, dass Leh-
rerinnen und Lehrer immer auch für die Öffentlichkeit und in der Öffentlich-
keit Verantwortung für das Gemeinwesen übernehmen. Denn Voraussetzung 
von prudentia und virtus sind fachliche Virtuosität und Urteilsfähigkeit. Diese 
muss mit der Bildung moralischer und politischer Urteilsfähigkeit einherge-
hen, die auch in der Auseinandersetzung mit den historischen und gegenwärti-
gen Aufgaben und Kontexten von Fach und Pädagogik gewonnen wird. Derart 

                                                           
25  Prudentia meint, mit sich selbst im Einklang zu stehen bei dem, was man tun und nicht tun 

darf („consonare sibi in faciendis ac non faciendis virtutis est, quae pars eius prudentia voca-
tur“; Quint. inst., II,20,5f.). Virtus ist die sichere Fähigkeit („firma facilitas“; Quint. inst., 
X,1,1); die ars „ist zum festen, jederzeit verfügbaren, ‚virtuos‘ gehandhabten Besitz des 
‚Künstlers‘ geworden“ (Lausberg 1960, § 7). 

26  „Vir bonus dicendi peritus“ (Quint. inst., XII,1,1). Der vir bonus verfüge nicht nur über eine 
hervorragende Redegabe, sondern besitze alle Mannestugenden („dicendi modo eximia fa-
cultas, sed omnis animi virtutes“; Quint. inst., I,prooe.9). Der Lehrer darf keine moralischen 
Fehler haben noch dulden („ipse nec habeat vitia nec ferat“; Quint. inst., II,2,5). 

27  Vgl. Schüll (2017), S. 23-31. Ethos bezeichnet eine „sanfte Affektstufe als dauerhafte Stim-
mung und Charakter“ (Lausberg 1971, § 69). Sanfte und ruhige Gefühle (adfectus mites atque 
compositi; Quint. inst., VI,2,9) wirken überzeugend und gewinnen das Wohlwollen (persua-
dere, benevolentia; ibid.). Ein liebenswürdiges und menschliches Wesen (blandus et huma-
nus; Quint. inst., VI,2,13) zeigt eine sittliche Haltung, die durch die Worte hindurchleuchtet 
(mores dicentis ex oratione perluceant; ibd.). Das Ethos steht daher mit dem Wesen, dem 
Charakter und der ganzen Lebensweise in Zusammenhang (ad naturas et ad mores et ad om-
nem vitae consuetudinem accomodatum; Cic. or., 128). 
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könnten tatsächlich Haltung und Charakter sich bilden, die durch die je indivi-
duelle Weise zu unterrichten hindurchleuchten. Zudem wäre ein entsprechen-
der animus parentis kein Verbrechen gegen vermeintliche empirische Objek-
tivität, sondern wäre Ausdruck davon, dass die positiv gestimmte Hinwendung 
zur heranwachsenden Jugend immer schon Grundlage aller Pädagogik war. 

Nun kommt für das Lernen in der Lehrerbildung ein weiterer Aspekt 
hinzu: die Frage der Mimesis bzw. imitatio als personale Lernform. Eine Re-
aktualisierung dieser klassischen Lehr- und Lernform der Kunstlehre für die 
Didaktik der Kunst (vgl. Krautz/Sowa 2017) kann dabei als systematischer 
Hinweis auch für die Lehrerbildung dienen (vgl. Abb. 3). Darin ist der alten 
Unterscheidung der imitatio naturae und der imitatio auctorum eine dritte mi-
metische Lehr- und Lernform hinzugefügt, die wohl in der imitatio auctorum 
mitgedacht war, aber meist nicht expliziert wird: die imitatio personae, also 
das direkte Nachahmen von Personen. Gerade im Kunstunterricht ist die Dei-
xis, das Zeigen und Vormachen auf Seiten des Lehrers und das entsprechend 
entgegenkommende mimetische Begehren des Schülers, der dies nachahmend 
aufnimmt und sich anverwandelt, für das gestaltungspraktische Lernen zentral. 

 
 
Abb. 3:  Systematik von Mimesis und Imitatio; aus: Krautz/Sowa 2017 

 
Aber könnte dies nicht auch für die Lehrerbildung selbst von Bedeutung sein? 
Lernt man Unterrichten und Erziehen nicht faktisch sehr stark über das Be-
obachten von Mentoren im Referendariat, deren Handeln sichtbar ist und nach-
ahmend anverwandelt werden kann? Wäre nicht für die universitäre Lehrerbil-
dung zu diskutieren, ob es neben wissenschaftlicher Bildung auch Ebenen des 
mimetischen Lernens gibt, geben könnte oder müsste? (vgl. Brühlmeier 2010) 
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Doch neben dem Lob der imitatio betont die Rhetorik immer auch die Dif-

ferenz von ingenium und studium.28 Dabei seien die wichtigsten Eigenschaften 
des Redners gerade unnachahmbar, sie sind „Gaben der Natur“. Bei genauerer 
Betrachtung sind dies jedoch z.T. Aspekte, die auch zur fachlichen Persönlich-
keitsbildung gehören. Dennoch: Es bleiben Voraussetzungen, deren Fehlen 
womöglich für die Lehrerbildung bedeuten kann, dass mancher den Beruf bes-
ser nicht ergreift. 

Gleichwohl ist dies wieder nicht zu Beginn eines Lehramtsstudiums mit-
tels empirisch bewehrter Testverfahren festzustellen. Denn das widerspräche 
grundlegend dem Gedanken von Lehrer-Bildung: Bildung geht gerade nicht 
davon aus, dass junge Menschen schon festgelegte Persönlichkeiten sind, son-
dern Bildung bedeutet gerade die Entwicklung der Persönlichkeit. 

VII 
Pädagogik als Kunst, der Lehrer als artifex –  

Reichweite und Grenze 
Pädagogik als Kunst und den Lehrer als Künstler zu verstehen, bringt aus den 
dargelegten Gründen gewisse Erkenntnisgewinne gerade in Bezug auf die ein-
gangs aufgeführte aktuelle Problemlage. Zugleich ist diese Sicht nicht prob-
lemlos möglich: So bleibt zunächst klarzustellen, dass der Rekurs auf die 
Kunstlehre nicht versucht, der Begründung einer wissenschaftlichen Theorie 
von Pädagogik auszuweichen, wie Walter Herzog vermutet: Auch die Kunst-
lehre ist als Theorie nicht praktisch, aber sie ist eine Theorie, die aus der Praxis 
erwächst und wissenschaftlich systematisierbar ist. Kunstlehre könnte somit 
eine Wissenschaft sein, die die von Herzog geforderte Vermittlung „zwischen 
dem Allgemeinen und dem Besonderen, dem Abstrakten und dem Konkreten, 
dem Virtuellen und dem Realen, der Synthese und der Analyse“ (Herzog 1999, 
S. 366) leisten kann. Alleine der angesprochene Schema-Begriff leistet vieles 
davon. 

Dann will der Rekurs auf die Kunstlehre ebenso wenig dem auch für eine 
téchne notwendigen Nachweis ihrer Wirksamkeit entgehen, wie die vorgetra-
gene Kritik an der empirischen Wirkungsforschung nahelegen könnte. Ziel ist 
nicht die Verbindlichkeit pädagogischen Handelns abzuwehren. Mit Seneca 
gilt: „artes ministrae sunt, praestare debent quod promittunt“ (Sen. epist., 85, 
32; vgl. Heinimann 1961, S. 123) – die Künste haben dienende Funktion und 

                                                           
28  Die wichtigsten Eigenschaften des Redners sind demnach unnachahmbar, nämlich Talent, 

Erfindungsgabe, Wirksamkeit, Gewandtheit und was sonst noch die Kunstlehre nicht vermit-
teln kann („ea, quae in oratore maxima sunt, imitabilia non sunt, ingenium, inventio, vis, 
facilitas et quidquid arte non traditur“; Quint. inst., X,2,12). Einpflanzen und verleihen je-
denfalls kann man sie auf künstlichem Wege nicht; denn sie sind samt und sonders Gaben 
der Natur („inseri quidem et donari ab arte non possunt; omnia sunt enim illa dona naturae“; 
Cic. de or., I,114). Zu diesen Gaben gehören Beweglichkeit des Geistes, Zungenfertigkeit, 
Klang der Stimme, Lungenvolumen, Körperkraft, eine gewisse Form und Bildung des Ge-
sichts und Körpers insgesamt („motus celeres animi; linguae solutio, vocis sonus, latera, vi-
res, conformatio quaedam et figura totius oris et corporis“; ibid.). 
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müssen leisten, was sie versprechen. Der Nachweis dieser Leistung ist jedoch 
um der Freiheit der an Erziehung und Unterricht beteiligten Personen willen 
eben nicht kausal und exakt messbar möglich. Und dennoch können Pädagogik 
und Didaktik sehr wohl zeigen, dass Fachleute dieser téchnai „richtiger han-
deln als ungelernte Laien“ (ebd., S. 124). 

Eine Grenze der Kunstlehre für die Pädagogik, so wurde deutlich, liegt im 
Werkbegriff. Man kann zwar, wie versucht, über das Moment der Responsivi-
tät eine Brücke zum künstlerischen Werkbegriff bauen, doch bleibt diese 
schwankend. Im Zweifel ist zu betonen, dass Schüler nicht Marmorblöcke, 
Farbpigmente oder digitale Bilder sind und Unterricht ebenso keine Perfor-
mance, die der pädagogische Künstler nach eigenem Gusto formen und gestal-
ten kann und darf. Pranges Formel vom Lehrer als causa efficiens scheint aber 
eine brauchbare Beschreibung des dabei zugrundeliegenden Wirkverhältnis-
ses, das die Bedeutung der technischen Momente der pädagogischen téchne 
sowohl klärt, als auch in ihrer Kausalität begrenzt. Zugleich macht dies deut-
lich, wie wichtig das Grundmoment von Bildung als Selbsttätigkeit und Emp-
fänglichkeit bleibt, welche anzuregen, aber nicht herzustellen ist. Und ebenso 
werden damit die genannten personalen Momente der pädagogischen téchne 
betont. 

Ein weiteres Problem gerade von Versuchen im 20. Jahrhundert, Pädago-
gik als Kunst zu verstehen, bleibt der zugrundgelegte Kunstbegriff. Mit einem 
modernen, von individueller Kunstfreiheit abgeleiteten Begriff vom Lehrer als 
„Künstler“ muss ein solcher Versuch scheitern: Pädagogik ist nicht im moder-
nen Sinne Kunst. Für die Kunst ist heute Verantwortung für ihr Tun und Wir-
ken zwar diskursiv wünschbar, nicht aber ethisch zwingend und rechtlich bin-
dend.29 Ein modernes Kunstverständnis führt die Idee von Pädagogik als Kunst 
und vom Lehrer als artifex in ausweglose Aporien. 

Erst der Rückbezug auf die historische Kunstlehre kann nicht nur den auf 
die Autonomieforderung fixierten Kunstbegriff der Moderne aus seiner histo-
rischen Verengung lösen, sondern auch klären, in welcher Weise Pädagogik 
als Kunst und der Lehrer als artifex zu verstehen sein kann. Die dabei zum 
Tragen kommenden technischen wie personalen Momente der pädagogischen 
téchne wurden im Ansatz deutlich gemacht. In der Form kann das Konzept 
dann sehr wohl fundamentale Impulse für die Revision einer technologisch 
verengten Bildungswissenschaft und Didaktik liefern. 

Und doch vermag die moderne Idee der Freiheit der Kunst vielleicht we-
niger auf systematischer Ebene zur Klärung der Lage beizutragen, als hinsicht-
lich der Haltung und des professionellen Selbstverständnisses von Lehrerinnen 
und Lehrern Anregung zu geben. Denn die unbedingte Freiheit der Kunst ver-
weist nicht nur auf das Recht, sondern auf die Pflicht von Lehrerinnen und 
Lehrern zur Wahrung und Verteidigung ihrer begrenzten pädagogischen Frei-
heit im Bildungsinteresse der Schüler (vgl. Krautz 2018b; Däschler-Seiler 

                                                           
29  Vgl. Krautz (2010). Hier, also in moralischen Entscheidungen, ahnte Heinimann (1961, S. 

106) zufolge auch die antike Auffassung von téchne ihre Grenze. 
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2018). Dies formulierte der Kunsterzieher Ernst Weber 1907 in Analogie von 
Pädagogik und Kunst mit etwas Pathos, aber für heute nicht weniger treffend: 

„In der Künstlerschaft des Pädagogen liegt zugleich der tiefere Grund für 
sein Streben nach Freiheit. Jeder echte Pädagoge wird aus innerem Antriebe na-
turnotwendig zum Freiheitskämpfer. Seine Berufstreue, sein Pflichtgefühl, seine 
Begeisterung für pädagogische Ideale zwingen ihn geradezu in eine Kampfstel-
lung hinein. Er wird zum Kämpfer gegen jede engherzige bureaukratische Be-
vormundung, zum Kämpfer gegen kleinliche Vorschriften, zum Feind aller ‚pa-
pierenen‘ und ‚bezopften‘ Pädagogik.“ (Weber 1907, S. 357, Hervorh. i. O.) 
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Andreas Gruschka  

Jörg Ruhloff – Vorbild in problematisierendem  
Vernunftgebrauch 
 
 
 
Mit Jörg Ruhloff ist eine Stimme verstummt, die wie wenige die wissenschaft-
liche Pädagogik repräsentierte und durch viele eingreifende Arbeiten vertrat in 
einer Zeit, in der das selten noch so genannte akademische Fach mit aller Kraft 
an seiner eigenen Abschaffung arbeitet. 

Ruhloff stand wie sein Lehrer und Gefährte Wolfgang Fischer nie im Zent-
rum der Erziehungswissenschaft, auch wenn er in den letzten 20 Jahren von 
vielen wie ein großer Alter-Junger wahrgenommen und bewundert wurde. Die 
von beiden wesentlich bestimmte Schule der „skeptisch transzendentalkriti-
schen Pädagogik“ war gegenüber der bis in die jüngere Zeit dominierenden 
geisteswissenschaftlichen Pädagogik und deren Schülerschaft eher randständig 
geblieben. Von der Bedeutsamkeit jener Richtung für das Fach wurde ich 
durch meinen eigenen Lehrer Herwig Blankertz überzeugt. Der hatte auf sei-
nem Weg zur Professur sich grenzgängerisch betätigt: Beim Schuloberhaupt 
der geisteswissenschaftlichen Pädagogik Erich Weniger hatte er mit einer Ar-
beit über den Neukantianismus promoviert, um danach beim Neukantianer 
Wolfgang Ritzel mit einer geisteswissenschaftlichen Arbeit zu habilitieren. 

Wolfgang Fischer war der vielleicht wichtigste Diskussionspartner meines 
Lehrers, an seinen Argumenten musste er die seinen prüfen und schärfen. Das 
geschah vor allem bei den jährlichen Pfingsttagungen des „Salzburger Sympo-
sion“ in Maria Plein. Dort war Jörg Ruhloff zu Beginn dieser Tagungen einer 
der jüngsten Teilnehmer, viel später nach dem Tode Wolfgang Fischers wurde 
er das organisierende Zentrum für das Weiterbestehen der Zusammenkünfte.  

Aus dem Schatten Fischers war Ruhloff bereits 1980 mit der brillanten 
Analyse des „ungelösten Normproblems in der Pädagogik“ getreten, einer der 
wichtigsten Texte der Selbstvergewisserung eines Faches, das sich so unsicher 
zwischen reformerischem Aktionismus und idealisierender Überhöhung be-
wegte.  

Vielleicht habe ich dort zum ersten Mal den Topos des „problematisieren-
den Vernunftgebrauchs“ gelesen, jedenfalls wurden fast alle danach geschrie-
benen Aufsätze Ruhloffs beeindruckende Exempel für seine Art der aufgeklärt 
sachlichen, analytisch scharfen und luziden Klärung von zentralen Fragen der 
Pädagogik in Theorie und Praxis. Ruhloff war umfassend in der philosophi-
schen Denktradition verankert, zuweilen irritierte er mit seiner Partei für und 
gegen bestimmte Positionen, denn seine Argumentation schien mir fast immer 
völlig unabhängig zu sein von der Nachfolge einer bestimmten Lehre. Seine 
Skepsis erstreckte sich freilich auf alle Botschaften. Er war darin nicht bloß 
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Vertreter einer entsprechend historisch gebildeten Reflexion auf Grundfragen 
und Grundprobleme, sondern interessierte sich schon früh für das Anfällige 
der praktischen Probleme der Pädagogik, wie es sich etwa mit Krisendiagno-
sen und Reformansätzen verband. 

Die Pädagogische Korrespondenz war früh bestrebt, mit Jörg Ruhloff ei-
nen Mitautor zu finden. Das schien aber zunächst schwierig zu sein, weil 
Ruhloff nicht davon begeistert war, dass hier ein Organ zur Umsetzung der 
klassischen Kritischen Theorie in die Pädagogik auftrat. Mit dieser hatte er 
beträchtliche Probleme, wie auch später zunächst mit den empirischen Arbei-
ten im Sinne einer „objektiven Hermeneutik“. Dennoch luden wir ihn bewusst 
ein, im Rahmen einer ersten Zwischenbilanz der Zeitschrift zum 20. Heft eine 
Rezension unserer Arbeiten vorzunehmen. Ruhloff nahm das gerne an und 
löste das Problem souverän. Er blieb auf Distanz zu dem, was er den „Über-
zeugungsboden“ der Zeitschrift nannte, was ihn aber nicht daran hinderte, mit 
Lob für die ihn überzeugenden Fallstudien zu geizen. Er resümierte: 

Die Stärke der Pädagogischen Korrespondenz liegt nach meiner Einschät-
zung nicht in der Gültigkeit des negativen geschichtsmetaphysischen Holismus 
ihrer Programmatik, auch wenn dieser mehr Sympathien entbinden sollte als 
der überwiegende, gedankenlos praktizierte positive; denn in der Konzeption 
des Ganzen als negative Größe steckt doch bei allem säkularisierten Erlösungs-
glauben, der noch hindurchschimmert, zugleich der Mut zum Vernunftge-
brauch und zum begründeten Einspruch gegen die Abwicklung des Lebens im 
Irgendwie. Die Stärke liegt in der hartnäckigen kleinmeisterlichen und unsche-
matischen Analytik sozialer Wirklichkeit aus pädagogischem Interesse, die in 
dieser Form und mit diesem thematischen Spektrum anderswo nicht kultiviert 
wird. 

Wir lasen das als Ritterschlag. Nach dieser Kontaktaufnahme ergaben sich 
weitere Gelegenheiten, Arbeiten von ihm in der Korrespondenz zu veröffent-
lichen. Eine stellt ein Meisterstück für den problematisierenden Vernunftge-
brauch dar. Dort geht Ruhloff der Kantschen These nach, nach der nur durch 
Erziehung jemand Mensch werde (Heft 45). Ein anderer ist beispielhaft gewor-
den für Ruhloffs zunftbezogene und bildungspolitische Interventionen nach 
dem Siegeszug der psychometrischen Forschung und ihrem Furor zur Margi-
nalisierung der Allgemeinen Pädagogik. Unter dem Stichwort „Einmaligkeit“ 
kritisiert er hier die Unhaltbarkeit der wissenschaftlichen Mode der Psycho-
metrie als zukünftige Generalauskunftei in Sachen Pädagogik (Heft 37). 

Ruhloffs beispielgebende Klarheit in der Exposition eines Problems und 
seiner Bearbeitung wie auch seine radikale Insistenz auf begründende Ver-
nunft, wie umgekehrt seine entsprechend beißende Kritik an aufgewiesener Ig-
noranz auf akademischen Positionen war für viele Ansporn und Ermutigung. 
Ihn ärgerte aber nicht allein die Bildungsferne der neuen machtvollen Refor-
mer und die Form ihrer „Machterschleichung“, sondern auch die Herablassung 
der Philosophen, die sich mit Pädagogik beschäftigten. Hier ärgerte er sich dar-
über, dass diese es nicht für nötig erachteten zu studieren, was die philoso-
phisch arbeitenden Pädagogen zu sagen hatten. 
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Als wir ihn 2005 fragten, ob er uns dabei helfen wolle, die „Frankfurter 

Einsprüche gegen die technokratische Bildungsreform“ nach PISA zu unter-
stützen, war er nicht nur begeistert über diesen Akt intellektuellen Widerstan-
des, sondern sofort bereit, ihn mitzugestalten. Ihm war es danach zu verdanken, 
dass die große Mehrheit der „Allgemeinen Pädagogen“, den Einsprüchen bei-
trat und ihnen damit Gewicht verlieh. Als wir einige Jahre später diese Aktion 
mit der Gründung der „Gesellschaft für Bildung und Wissen“ wieder aufnah-
men, war er wieder engagiert dabei und half, wo er konnte, gab Rat und 
mischte sich kräftig ein. Die intellektuelle Strenge verband sich bei ihm mit 
besonnenem und zugleich rückhaltlosem Engagement. 

Lange Zeit hatte Ruhloff darum gewoben, ich möge doch an den Salzbur-
ger Symposien teilnehmen. Die schienen mir lange Zeit als abgehoben akade-
misch. Umso überraschter war ich, wie offen und vor allem wie intensiv dis-
kursiv hier mit keineswegs verstaubten Fragen umgegangen wurde. Jörg 
Ruhloff konnte man in diesen mußevollen Tagen ein wenig näherkommen und 
seine Qualitäten als zurückgenommener, freundlicher, respektvoller Teilneh-
mer, der gleichwohl umsichtig die Strippen zog, bewundern. Hier wurde eine 
akademische Diskursivität gepflegt, die anderswo nicht mehr zu finden war 
und Ruhloff war für sie das alle beeindruckende Vorbild. 

Jörg Ruhloff schien lange nicht zu altern. Vor mehr als 10 Jahren erwischte 
ihn der Krebs, er widerstand lange, dann kam die Krankheit wieder. Er litt da-
runter, dass der Körper ihm längere Phasen lang nicht erlaubte, zu denken und 
zu schreiben. Als ich ihn das letzte Mal sprach, war er überraschend für mich 
wieder ganz der Alte: schreibend, lesend, sich engagierend. Nun ist er verstor-
ben. 

Beim Zusammensein nach der Beerdigung hatte Jutta Breithausen, Jörgs 
Frau, ein Bild von ihm auf die Tische gestellt, das viele sehr berührt hat. Auf 
ihm schaut Jörg lachend, fast verwegen seinen Betrachter an. Hier sieht er „un-
verschämt gut aus“. Das Bild erinnerte mich sofort an die sehr ähnliche Er-
scheinung Gregory Pecks, wenn dieser ebenfalls so lachte. Pecks Auftreten in 
seinen Filmen ähnelte auch ansonsten dem Auftreten von Jörg Ruhloff: ein bei 
aller inneren und äußeren Zurückhaltung beeindruckend einnehmender 
Mensch. Mit diesem Bild, nicht nur mit den vielen guten Texten bleibe er in 
Erinnerung! 
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Karl-Heinz Dammer 

Knilchproblem gelöst! 
 
 
„Die Knilche von der letzten Bank“, so lautet der deutsche Titel einer Samm-
lung von Schulanekdoten, die der französische Journalist und Schriftsteller 
Jean-Charles in den 1950er und 1960er Jahren zusammengetragen hat. Er 
spielt auf die Tatsache an, dass sich in den hinteren Reihen der Klasse häufig 
diejenigen sammeln, die ungern unter direkter Observanz der Lehrkraft stehen 
möchten, während umgekehrt vorne die „Streber“ oder diejenigen sitzen, die 
gezielt dort platziert wurden, damit sie keinen Unsinn machen. 

Es handelt sich dabei gleichsam um einen schulischen Topos, dem wir auf 
manchen historischen Darstellungen von Unterricht begegnen, so z.B. auf Alf-
red Ankers „Dorfschule von 1848“. 

 

 
Quelle: Horst Schiffler/Rolf Winkler: Tausend Jahre Schule. Eine Kulturgeschichte des Ler-
nens in Bildern. Stuttgart und Zürich 1985, S. 101. 

 
Das mit viel Liebe zum Detail hergestellte Gemälde suggeriert uns einen rea-
listischen Einblick in ländliche Schulverhältnisse, bei dem sofort ins Auge 
springt, dass nur die in der ersten Reihe und damit in Reichweite des Schlag- 
und Zeigestocks sitzenden Schüler leidlich aufmerksam dem Unterricht folgen 
oder dies zumindest durch die aufgeschlagenen Hefte vortäuschen. Bereits in 
der zweiten und vollends in den dahinter liegenden Reihen sind die Schüler 
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mit allem möglichen, nur nicht mit dem Unterricht beschäftigt und zwar so 
ostentativ, dass es dem Betrachter nicht entgehen kann. 

Auch wenn man in Rechnung stellt, dass Anker hier die Brille des Genre-
malers aufgesetzt hat, um uns das Treiben des „einfachen Volkes“ zu zeigen, 
werden die meisten Leserinnen und Leser wahrscheinlich zugestehen, dass sie 
das dargestellte Verhalten der Schüler auch aus eigener Anschauung kennen. 
Unabhängig von den strategischen Absichten der „Knilche“ liegt es auch aus 
räumlichen und psychologischen Gründen nahe, dass man in den hinteren Rei-
hen weniger vom Unterricht mitbekommt: Die Stimme der Lehrkraft ist 
schlechter zu hören, Tafelbilder und andere Illustrationen sind schlechter zu 
sehen und der Blick auf den gesamten Klassenraum und auf die Geschehnisse 
draußen bietet mehr Ablenkung, als wenn man vorne sitzt. 

Das Ganze scheint also eine gewisse Evidenz zu haben, aber eben nur eine 
„anekdotische“, wie gestandene Empiriker es zu nennen pflegen. Wirklich wis-
sen, dass es so ist, können wir erst, wenn „belastbare“ Forschungsergebnisse 
dazu vorliegen. Dies ist jetzt der Fall, denn das Forschungsnetzwerk LEAD an 
der Universität Tübingen hat sich dankenswerterweise endlich daran gemacht, 
den Topos zu überprüfen und siehe da: Die „Studie zeigt erstmals, dass Schü-
lerinnen und Schüler mehr lernen, wenn sie nahe bei der Lehrkraft und nicht 
in der letzten Reihe des Klassenzimmers sitzen“.1 Um Störvariablen auszu-
schließen nutzte das Forscherteam „ein für die Studie eigens programmiertes 
virtuelles Klassenzimmer. Alle Kinder erlebten darin mittels Virtual Reality 
(VR-)Brillen die exakt gleiche Unterrichtssituation: entweder von einem Sitz-
platz nahe bei der Lehrkraft oder in der letzten Reihe.“ Das von der virtuellen 
Lehrkraft Erklärte wurde danach in einer Aufgabe überprüft, die die „Jungen 
und Mädchen, die in der Nähe der Lehrkraft saßen, deutlich schneller lösten“. 
Damit ist klar bewiesen, „dass sie den Unterricht aufmerksamer verfolgt und 
einen größeren Lernerfolg hatten als diejenigen, die in der letzten Reihe sa-
ßen“. 

Die Forscher des LEAD-Teams begnügen sich indes nicht mit der bloßen 
Präsentation der Ergebnisse, sie geben uns auch handfeste Hinweise, welche 
praktischen Konsequenzen daraus gezogen werden können: „Wichtig ist nun, 
zu überlegen, wie in einem echten Klassenzimmer alle Kinder gleichermaßen 
von der Nähe zur Lehrkraft profitieren können“, so die an dem Projekt betei-
ligte Schulpsychologin, die nicht mit ihrer Expertise geizt: „Dies könne bei-
spielsweise erreicht werden, indem sich die Lehrkraft während des Unterrichts 
im Klassenraum bewege oder die Sitzposition der Schülerinnen und Schüler 
während eines Schuljahres regelmäßig wechsle.“ Ergänzend wäre auch daran 
zu denken, dass man von den neuen technischen Möglichkeiten profitiert und 
den Knilchen in der letzten Bank eine VR-Brille aufsetzt, damit sie, ob sie 
wollen oder nicht, nicht mehr benachteiligt sind. 
                                                           
1  Dieses und die folgenden Zitate stammen aus: https://uni-tuebingen.de/index.php?eID=tx 

_securedownloads&p=41105&u=0&g=0&t=1553205980&hash=62eac496c669a487ec5b15 
609bc029463e3a0b69&file=/fileadmin/Uni_Tuebingen/Fakultaeten/WiSo/HectorEmp Bil-
dung/2019-01-24-LEAD_Sitzplatz.pdf, S. 1f. 
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Unser Dank gilt allerdings nicht nur denjenigen, die öffentlich alimentiert 

die Öffentlichkeit aufklären und die Lehrkräfte professionalisieren, sondern 
auch den Medien, die landauf, landab über die Forschungsergebnisse berichte-
ten, denn die neuen Gewänder des Kaisers sind nichts wert, wenn niemand auf 
sie aufmerksam macht. Vom Deutschlandfunk bis zu den Ruhr-Nachrichten, 
vom Spiegel und der Süddeutschen Zeitung bis zum Traunsteiner Tagesblatt 
war man bemüht, die neuen Erkenntnisse unter die Leute zu bringen, was wie-
derum ein evidenzbasierter Beweis für die Bedeutsamkeit empirischer Bil-
dungsforschung ist, die sich der Aufmerksamkeit des staunenden Publikums 
auch künftig gewiss sein darf.  
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