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Vorwort

Mit dreiflig - so wird Oskar Matzerath, dem wohl bekanntesten Protagonisten
aus der Feder des Literatur-Nobelpreistragers Glinter Grass, nahegelegt — kann
man Jiinger sammeln. Und gut dreiflig Jahre spiter, mit fiinfundsechzig? Da
konnte man ausgiebig auf Reisen gehen - mit oder ohne Blechtrommel -, die
entfernten Gleichgesinnten besuchen und sich mit Fachkollegen und Praxisex-
perten austauschen - so wie Volker Ladenthin es bisher immer wieder getan hat.
Unermiidlich wachsam und unbestritten streitbar.

Und wenn nicht nur Diskussionen iiber piddagogische Konzepte oder didak-
tische Modelle, sondern auch Fragen der Bildungspolitik auf dem Plan stehen, ist
dem Mobilen kein Weg zu weit, um fiir eine Bildung zu trommeln, die weit mehr
ist als Ausbildung. Wer mit Volker Ladenthin nach Pisa oder Bologna reist, kann
von ihm lernen, der malerisch-monumentalen Fassade zu misstrauen und -
gezielt bildungsbewusst - auf die eigene Urteilskraft zu setzen.

Reisemdglichkeiten gibt es viele; und wir hoffen, dass er uns auch weiterhin
mitnimmt auf seine Gedankenreisen. Auf die eine oder andere echte Bildungs-
reise — von der klassischen Antike bis zu aktuell anstehenden Kardinalfragen
einer Bildung, die auf Vernunft und Verantwortung setzt. Denn beide Begrift-
lichkeiten fiihrt Volker Ladenthin immer im Gepéck - uns stets daran erinnernd,
dass auch wir nicht ohne sie reisen sollten.

Dass Bildung immer noch ein aktueller Begriff ist, hat er in verschiedensten
Kontexten immer wieder betont. Wer von ihm lernen durfte, weif3: Entscheidend
istletztlich das bessere Argument. Mit transzendentalkritischem Scharfsinn und
westfilischer Beharrlichkeit weifd er, seine Position zu konturieren und zu pri-
sentieren — im stetigen Misstrauen gegen das vermeintlich Messbare und Zahl-
bare einer Bildung, die letztlich mehr im Blick haben sollte als den Ertrag der
Employability.

Geschickt weifd er, auch gegen den Mainstream einer sich als Zeitgeist de-
klarierenden Herkunftsvergessenheit zu rudern, die geistesgeschichtliche Er-
rungenschaften iiber Bord geworfen und dabei bildungstheoretische Schwer-
gewichte schlichtweg zu Ballast erklédrt hat. Die seichten Gewdsser eines pseu-
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10 Vorwort

dopddagogischen Soziologisierens und Psychologisierens sind nicht sein Ele-
ment. Sein Reiseziel hat er jeweils fest im Visier und nimmt die Mithen des
Denkens, Priifens, Urteilens und Wertens auf sich - ein Erlebnisreisender mit
Sinn, Verstand und Zuversicht.

Fiir die kommenden Destinationen - ob geographisch oder gedanklich -
mochten wir gern ein wenig erbauliche Reiselektiire beisteuern. Unterstiitzt
haben uns dabei Autoren unterschiedlicher Couleur, verschiedenster Wissens-
regionen und Fachkulturen. Darum mochten wir hier herzlich den Verfasse-
rinnen und Verfassern danken, die sich fiir diesen Band auf ihre je eigene Ge-
dankenreise begeben haben, ebenso den Reihenherausgebern, die wir fiir unser
Vorhaben gewinnen konnten, und nicht zuletzt dem Bonner Zentrum fiir Leh-
rerbildung, das uns die finanzielle Grundlage bot. Dank gilt auch Bettina Heide,
die uns half, den Band druckfertig zu machen.

Unser grofiter Dank aber gilt Volker Ladenthin, dem wir diese Festschrift
zueignen. Seine Impulse und Anregungen haben uns immer wieder bestarkt, in
Sachen Bildung mobil und umtriebig zu bleiben.

Mit allen guten Wiinschen fiir die zukiinftigen Reiseetappen,
Stephan Stomporowski, Anke Redecker und Rainer Kaenders
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Anke Redecker

Selbsttitigkeit im Dialog. Zum Verhiltnis von Lehren und
Lernen

»In Zeiten rascher Wandlungen und Verdnderungen nimmt die durch Erfahrung und
Lebensreife begriindete Uberordnung der Generationen ab zugunsten einer Art ge-
meinsamer Solidaritit gegeniiber gleichen Lebensproblemen, die unter anderem durch
Lernen von allen lebenden Generationen gelost werden miissen. Diese Tatsache kann
nicht ohne Einfluf$ auf das Verstdndnis von Erziehung {iberhaupt bleiben. An die Stelle
eines hierarchischen Gefilles von »Wissenden«< und »Unwissendens, von >Miindigen
und »Unmiindigens, von >Erfahrenen< und »Unerfahrenenc« tritt immer stirker ein
Verhiltnis der Wechselseitigkeit der Lernenden.«

(Giesecke 1978, 81)

»Instruktion und Konstruktion sind nur ein vermeintlicher Gegensatz. Ein pragmati-
sches Konzept wird beide Ansitze integrieren.«
(Gudjons 2007, 144)

Bildung beruht auf Selbsttatigkeit — auf der Aktivitit eines Menschen, der sich zu
anderen, anderem und sich selbst — erfahrend, denkend, deutend und urteilend -
ins Verhiltnis setzt. Diese Aufgabe kann dem Bildungssubjekt niemand ab-
nehmen. Man kann sich nicht bilden lassen, sondern nur selbst bilden. Die
Beliebtheit des Konstruktivismus mag nicht zuletzt der Hervorkehrung dieses
wesentlichen Bildungsaspekts geschuldet sein. Lernende bilden sich, indem sie
selbst Probleme ausfindig machen und diese eigenstindig angehen. Die Be-
deutung der Lehrperson kann dabei leicht in den Hintergrund riicken, weshalb
im Folgenden die Aufmerksambkeit auf ein Lehren gelenkt werden soll, das mehr
ist als eine blofle Lernbegleitung — und zugleich weit weniger als der Dirigismus
eines iibermichtigen Erziehers'.

Um ein sinnvolles und verantwortliches Lehr-Lern-Verhaltnis zu konturieren,
soll darum zunéchst der von Herman Nohl charakterisierte und bildungshis-
torisch ebenso prominente wie umstrittene »padagogische Bezug« exemplarisch
hinsichtlich seiner Tragweite und Grenzen aufgegriffen und anhand der Nohl-

1 Wenn hier und im Folgenden der Einfachheit halber nur die maskuline Darstellungsform
verwendet wird, ist regulér eine geschlechtstibergreifende Bedeutung gemeint.
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12 Anke Redecker

Kritik Hermann Gieseckes reflektiert werden (1). Hierbei gilt es auch, die
Chancen einer sinnvoll dimensionierten pidagogischen Beziehung zur Uber-
windung einer selbstgesteuerten Lernkultur des einsamen Lerners herauszu-
stellen (2), um schliefllich im Fokus auf den ebenfalls von Nohl thematisierten
»padagogischen Takt« nach einem angemessenen Lehr-Lern-Verhiltnis zu fra-
gen, das sich kritisch dem Balanceakt zwischen Néhe und Distanz, anleitender
Aktivitdt und freilassender Selbststeuerung zu stellen hat (3).

1 Der iiberméachtige Erzieher — Gieseckes Nohl-Kritik und die
Frage nach einer angemessenen Lehr-Lern-Interaktion

Als entscheidender Vertreter der inzwischen weitgehend in Vergessenheit ge-
ratenen geisteswissenschaftlichen Padagogik hat Herman Nohl zu Beginn des
20. Jahrhunderts den »padagogischen Bezug« als unterrichts- und erziehungs-
konstitutiv herausgestellt. Wesentliche Hinweise hierzu finden sich in Nohls
Schrift Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, erschienen
zundchst 1933 in zwei Handbuch-Kapiteln, darauf zusammenhingend in einer
2. Auflage 1935, auf deren Nachdruck im Folgenden rekurriert wird. An pro-
minenter Stelle bestimmt Nohl die Grundlage der Erziehung als »das leiden-
schaftliche Verhailtnis eines reifen Menschen zu einem werdenden Menschen,
und zwar um seiner selbst willen, dafl er zu seinem Leben und seiner Form
komme«’. Der pidagogische Bezug ist eine gezielt asymmetrische Beziehung.
Nohl unterstreicht »das eigene schopferische Verhiltnis, das Erzieher und
Z6gling verbindet. [...] - Liebe und Haltung auf der einen Seite, Vertrauen,
Achtung und ein Gefiihl eigener Bediirftigkeit, ein Anschlufiwille auf der an-
deren«®. Die so charakterisierte Erziehung soll dort enden, wo der Lernende
miindig wird.

Eine Fokussierung auf den »padagogischen Bezug« mag heute angesichts
einer Konjunktur konstruktivistischer Lernszenarien und anerkennungstheo-
retisch thematisierter Adressierungsverhiltnisse in padagogischen Kontexten
antiquiert und ideologisch belastet erscheinen. Zugleich lisst sich jedoch fragen,
wie ein padagogisches Verhaltnis sinnvoll als lern- und bildungsforderlich ge-
staltet werden kann. Zunéchst stechen Nohls emotional aufgeladene Formulie-
rungen ins Auge. So erwihnt er »das unbedingte Vertrauen des Zoglings dem
Erzieher gegentiiber, daf er von ihm in der Tiefe seiner Person absolut bejaht
wird«’. Religiése Konnotation treten auf, wenn von der »Hingabe« der Betei-

2 Nohl 1988, 169, vgl. 167.
3 Nohl 1926, 153, vgl. Nohl 1988, 174, 246.
4 Nohl 1926, 153.
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Selbsttitigkeit im Dialog. Zum Verhiltnis von Lehren und Lernen 13

ligten an den jeweils anderen die Rede ist und das »fleischgewordene Wort«’ des
Erziehers, der »die Reprasentation des hoheren Lebens vor dem Zogling in dem
einheitlichen Menschentum«® in sich bergen soll, gepriesen wird.

Die kritische Hervorkehrung dieser befremdlich bemichtigend erscheinen-
den Formulierungen deutet bereits an, dass im Folgenden keine notorisch-
nostalgische Revitalisierung des Nohlschen Ansatzes, sondern eine reflektierte
Problematisierung seines Theorems beabsichtigt ist. Das Sprechen vom und
iber den padagogischen Bezug ist dann auch in multiperspektivischen Miss-
kredit geraten, konnotiert man mit ihm doch gern erzieherische Schieflagen -
von pseudofamiliir bemintelter Distanzlosigkeit, wenn nicht gar Ubergriffig-
keit, bis hin zu nationalsozialistisch anmutender Jargonfreudigkeit. Eine Ver-
urteilung des Nohlschen Ansatzes liegt gerade dort nahe, wo seine Ankldnge an
die nationalsozialistische Terminologie in den Fokus riicken und die Rolle Nohls
zur Zeit des Hitler-Regimes problematisiert wird’. Ein hermeneutischer Blick auf
den »padagogischen Bezug« hat all dies in Rechnung zu stellen, aber auch zu
fragen, inwiefern dieser fiir eine Bildung, die sich nicht in den Dienst einer
bestimmten politischen Orientierung zu stellen, sondern sich kritisch jeglicher
politischen Haltung gegeniiberzustellen hat®, relevant sein kann. Insofern soll
das piddagogische Verhiltnis im Folgenden so weit als moglich ideologiefrei
betrachtet werden.

Als der wohl profilierteste Nohl-Kritiker hat Hermann Giesecke in beson-
derem Mafle die mangelnde Distanz des Erziehers zu dem ihm anvertrauten
Heranwachsenden problematisiert. Gerade der Begriff der Liebe weise den fa-
milidren Ursprung des padagogischen Bezugs aus und er6ffne einen paterna-
listischen Handlungsraum. Unbestreitbar bleibt, dass ein pseudofamilidres
Lehrer-Schiiler-Verhaltnis eine Nédhe zulassen kann, die stets in der akuten Ge-
fahr steht, in Uberwiltigung und Missbrauch umzuschlagen. Das so méglichst
mit all seinen Regungen und Wiinschen transparente Kind soll auch dieser
Entbl6flung mit Ergebenheit und Ehrfurcht vor seinem Erzieher begegnen. Hier
sieht Giesecke zu Recht eine bemichtigende »Erziehertheorie«’ am Werk. Hin-
sichtlich der padagogischen Liebe kritisiert er ein »hochgeschraubtes Selbst-

5 Nohl 1988, 167.

Ebd., 168.

7 Margret Kraul (2001, 24) duflert »Skepsis einer Sprache gegeniiber, deren Formulierungen
[...] zumindest retrospektiv die Ndhe zum Nationalsozialismus anklingen lassen«. Hasko
Zimmer vertritt sogar die These, dass Nohls der NS-Politik angepasste Nationalpddagogik auf
rassenhygienischem Fundament aufgebaut sei (vgl. Zimmer 1998, 515, Ortmeyer 2009, 418).
Im Vergleich zu einer Radikalkritik an Nohls nationalsozialismusverdichtigen Ausfithrungen
sehen Wolfgang Klafki und Johanna-Luise Brockmann Nohls Position eher ambivalent
(Klafki/Brockmann 2002, 33).

8 Vgl. Ladenthin 2005.

9 Giesecke 1996a, 77, vgl. Giesecke 1978, 215.

=)}
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14 Anke Redecker

verstindnis«'® des Lehrers. Die Vorstellung vom »péidagogischen Bezug« berge
eine »AnmafSung« in sich, sei doch die

»Vorstellung [...] offenbar die, daf3 in der liebevollen Zuwendung des einzelnen Er-
ziehers sich alle wichtigen Lernaufgaben konzentrieren lieflen. Der Erzieher repri-
sentiert hier die entscheidenden Werte und Anspriiche der Gesellschaft gegeniiber dem
Zdgling«'.

Dies sei »ein autoritidres Bezugsmodell [...]; denn kritische Distanz kann hier
der »Zogling« nur gewinnen in dem Mafle, wie der Erzieher sie zuldf3t«'2. Damit
pladiert Giesecke zugleich fiir eine pddagogische Beziehung, bei der an die Stelle
der Liebe Sympathie, Respekt, Akzeptanz und Solidaritit riicken und an die
Stelle der Paternalisierung die Partnerschaft. Auch weil das Verhaltnis zwischen
Lehrern und Schiilern auf Zeit ausgelegt ist und in der Regel - gebunden an
einzelne Unterrichtstunden - immer wieder unterbrochen wird, sollte die Be-
ziehung relativ distanziert sein, um die Situationen des Wechsels und Bezie-
hungsabbruchs moglichst emotional reibungsarm gestalten zu konnen. Damit
kritisiert Giesecke auch die drohende Selbstiiberforderung des Lehrenden, denn
»wie ein allzu strenges Gewissen die Menschen neurotisch, also seelisch krank
macht, so muf$ auch ein Erzieher auf die Dauer in krankhafte psychische Zu-
stinde geraten, wenn Selbstanspruch und Wirklichkeit extrem weit auseinan-
derklaffen«®.

Zudem vernachléssigt der padagogische Bezug sensu Nohl als »subjektivis-
tisch-individualistisches Modell«'* den sozialen Stellenwert Lernender. Giesecke
mahnt an, dass das differenzierte Beziehungsgeflecht im Rahmen einer Schul-
klasse im auf die Zweierbeziehung angelegten Modell Nohls nicht beriicksichtigt
werde. Reale padagogische Beziehungen befinden sich nicht »in einem luftleeren
Raum«’, seien doch nicht nur Milieudifferenzen, sondern auch administrative
und politische Aspekte zu beriicksichtigen, wodurch zudem der Ausbildungs-
auftrag der Lehrperson in den Fokus riickt, geht es doch nicht zuletzt um
Lernsubjekte, die sich zukiinftig als arbeitsmarkttauglich zu erweisen haben.
Giesecke gibt zu bedenken, dass aufgrund der gesellschaftlichen Einbettung des
padagogischen Bezugs, die den Lehrer nicht zuletzt als Administrator und
staatlich beorderten Auftragserfiiller zu sehen hat, die padagogische Beziehung
immer nur partikuldr sein kann, lasst sich diese doch

10 Giesecke 1978, 216, vgl. Giesecke 1997, 251.
11 Giesecke 1978, 216.

12 Ebd.

13 Ebd.

14 Ebd., 217.

15 Ebd., 228.
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Selbsttitigkeit im Dialog. Zum Verhiltnis von Lehren und Lernen 15

»nur in einem vorgegebenen Rahmen individuell artikulieren. Daraus folgt, daf3 sie
keine ganzheitliche und die Person des anderen voll umfassende, sondern nur eine
begrenzte sein kann. Die traditionelle Vorstellung, der berufliche Erzieher sei fiir das
Leben des Kindes oder Jugendlichen im ganzen zustindig, wie es Nohl noch selbst-
verstindlich formulierte, mufl aufgegeben werden«'®.

Der kritische Kurs Gieseckes spiegelt sich dann auch verstirkt in der ilteren'

und aktuellen'® Nohl-Rezeption wider. Giesecke betont nun in seiner Deutung
des Generationenverhaltnisses die Abkehr von autoritirer Verfiigung zugunsten
einer Fokussierung der wechselseitigen Achtung der jeweiligen - je andersarti-
gen, aber in gleicher Weise anzuerkennenden - Erfahrungen von Jiingeren und
Alteren. Die Erfahrungen des zu achtenden Anderen sind in ihrer je spezifischen
Ausprigung als individuelle zu wiirdigen - unter Beriicksichtigung der »Tatsa-
che, daf$ Erfahrungen nicht hierarchisiert werden konnen; die des Alteren sind

16 Giesecke 1997, 250.

17 Anfang der 1970er Jahre ist im Funkkolleg Erziehungswissenschaft nachzulesen, dass
Wolfgang Klafki ein »allgemeines Charakteristikum« (Klafki 1971, 70) der Nohlschen
Sprache darin sieht, dass sie »zu wenig prézise, zu wenig rational und eindeutig« (Klafki 1971,
70) ist. »Sie arbeitet selten mit klaren Definitionen, um so haufiger aber mit Bildern und
Metaphern« (Klafki 1971, 70), was Klafki in Bezug auf den wissenschaftlichen Anspruch der
Nohlschen Ausfithrungen zu Recht als »Mangel« (Klafki 1971, 70) betrachtet. Dennoch be-
fiirwortet er nachdriicklich den von Nohl akzentuierten Stellenwert der »personalen Bezie-
hung« (Klafki 1971, 70), die u. a. »der wechselseitigen Anerkennung bedarf« (Klafki 1971, 70).
Dass Nohl gerade hinsichtlich der »zersplitterten« Zeitumstinde das Heil von der Persén-
lichkeit des Erziehers erwartet, zeugt von »padagogischem Idealismus« (Maier 1992, 74),
dem »mit einiger Skepsis« (Maier 1992, 74) begegnet werden kann. Bereits Hans-Jiirgen
Finckh mahnte entsprechend an, dass auch die jeweilige Position der Lehrperson innerhalb
des piddagogischen Verhéltnisses wieder kritisch zu problematisieren ist. Er bemerkt, dass
»Nohl bei aller Betonung des Eigenrechtes des Kindes im padagogischen Bezug nirgends
- jedenfalls nirgends explizit - eine bewufite Erziehung zur Kritikfiahigkeit fordert, m.a.W.
die Notwendigkeit betont, dafl die »Normens, die »Werte, aber auch die >Autoritit« des
Erziehenden im pddagogischen Bezug selbst problematisierend zur Sprache gebracht, kri-
tisch tiberpriift und ideologiekritisch befragt werden miissen« (Finckh 1977, 227). Selbst
Dorle Klika kann auf der Grundlage ihrer eher Nohl-konformen Position eine »Harmonie-
orientierung« (Klika 2000, 401) bei Nohl nicht verleugnen.

18 Damian Miller (2002) und Jiirgen Oelkers (2002) kennzeichnen den padagogischen Bezug bei
Nohl als ein geschontes, dsthetisch-erhabenes Konstrukt, das Widerstinde und Paradoxien
im Erziehungsverhdltnis sowie den erzieherischen Einfluss Heranwachsender ignoriere.
Sabine Seichter betont, Nohl sehe sich »im Hinblick auf die Orientierung der Liebe an
Gegenwart und Zukunft sehr stark auf das Eltern-Kind-Verhiltnis als Grundmodell pid-
agogischer Liebe verwiesen« (Seichter 2007, 147, vgl. Wehner 2011, 252). In der Nohlschen
Einfirbung - so Ulrich Wehner - erscheine das von Schleiermacher akzentuierte Genera-
tionenverhaltnis verzerrt und riicke damit den Rekurs der geisteswissenschaftlichen Pida-
gogik auf Schleiermacher in ein deutungsmachtig eingetriibtes Licht (vgl. Wehner 2011, 254).
Eva Matthes bezeichnet die Reduktion auf die gesellschaftsenthobene Zweierbeziehung als
»Missverstindnis« (Matthes 2011, 205), das Nohl durch »problematische Formulierungen«
(Matthes 2011, 205) selbst befordert habe.
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nicht besser oder wichtiger als die des Jiingeren, sie sind nur anders«". Wird
niamlich Erfahrung

»so verstanden, als subjektiv sinnvoller Text der bisherigen Lebensgeschichte, dann
folgt daraus, dass keine Erfahrung ranghdher ist als eine andere, dass in diesem
wichtigen Punkte also Gleichrangigkeit zwischen allen Lehrenden und Lernenden
herrscht, weshalb unter diesem zentralen Gesichtspunkt der Begriff >Partnerschaft«
seine Berechtigung hat, mogen sonst die Unterschiede des Wissens, des Alters, des
Status usw. noch so grof sein«*.

Im Rekurs auf die Nohl-Kritik Gieseckes ldsst sich reslimieren: In der Nohlschen
Darstellung bleibt der padagogische Bezug grenzwertig. Doch ist zugleich der
Gefahr entgegenzuwirken, mit der Kritik an Nohls padagogischem Bezug gleich
die gesamte geisteswissenschaftliche Pddagogik in Misskredit zu bringen, wird
doch immer noch gern »der« geisteswissenschaftlichen Pddagogik schlechthin
eine »Unmittelbarkeit des pidagogischen Bezugs«*' attestiert. Hier gilt es dif-
ferenzierter anzusetzen. Es bleibt festzuhalten: Nohls Sprache gibt mehr Ritsel
auf als sie 16sen kann. Beriicksichtigt man vor allem die Hochstilisierung des
Erziehers zu einer Abhingigkeit schaffenden und verstirkenden Machtfigur, so
ist die Frage zu stellen, ob der piadagogische Bezug fiir eine Bildungstheorie, die
sich kritisch mit ihren Grundlagen auseinandersetzt, {iberhaupt noch zu retten
ist.

2 Abschied vom piadagogischen Bezug? — Wider die einsame
Selbsttatigkeit

Im Anschluss an Giesecke kann der piddagogische Bezug dem selbstgesteuerten
Lernen entgegengestellt werden, denn Giesecke kritisiert dass die im padago-
gischen Bezug angesprochenen Sozialbeziehungen »die unmittelbare Begeg-
nung des Kindes und Jugendlichen mit kulturellen, wirtschaftlichen und poli-
tischen Tatbestinden und mit nicht-personalen Informanten (z.B. wissen-
schaftlichen Quellen) opfert«*’. Die emanzipatorische Nohl-Kritik scheint hier
auf den ersten Blick einem konstruktivistischen Bildungsverstindnis in die
Hinde zu spielen, das nicht nur die Selbststeuerung des Lernenden betont,
sondern damit zugleich die Lehrperson in den Hintergrund treten ldsst. Dass
Lernen auch Anstrengung bedeutet und diese Anstrengung haufig unentbehr-
lich ist, wo eine differenzierte Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden an-

19 Giesecke 1983, 459.
20 Giesecke 2013, 111.
21 Horstkemper 2004, 464.
22 Giesecke 1978, 218.
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gestrebt wird, lasst die Frage nach der Lehrperson laut werden, wihrend diese im
konstruktivistischen Szenario merkwiirdig blass geworden ist.

Vom Lernbegleiter ist die Rede, vom Coach und Lernberater, der den
selbstgesteuerten Lerner nicht zu fithren, sondern lediglich zu unterstiitzen hat.
Dieser soll in offenen Formen wie Freiarbeit, Wochenplan oder Projektarbeit
seine Lernwelten erkunden und damit im Vergleich zum herkdmmlichen
Frontalunterricht einen deutlichen Freiheitszuwachs erleben”. Lehrende werden
zu Anbietern auf dem Markt der Lernangebote. Als Lernbegleiter sorgen sie fiir
eine angenehme Lernatmosphire und zielfithrende Lernmaterialien, vermitteln
Lernstrategien, bieten Reflexionsanlidsse und schaffen Transparenz, indem sie
z.B. moglichst klare Lernziele vereinbaren. Dabei sind sie eher Beobachter als
Bildungsinitiatoren, nicht mehr Vermittler, sondern Arrangeure, wobei sie zu-
gleich personale Unterstiitzung anbieten sollen.

Dem selbstgesteuerten Lerner wird dabei einiges zugemutet®, soll er doch
seine Lernaufgaben nicht nur eigenstindig wéhlen, angehen und bearbeiten,
sondern auch kontrollieren, kontextualisieren und evaluieren sowie sich wah-
rend simtlicher Arbeitsschritte auch selbst motivieren. Der Lernende ent-
scheidet, wann, wo und wie lange er sich in einen Lernprozess begibt. Er wihlt
die Materialen aus und trifft an Stelle der Lehrperson unterrichtsmethodische
Entscheidungen, indem er z.B. festlegt, ob er allein oder mit anderen lernen
mochte. Wie jedoch sollen Lernende ihre Lernbediirfnisse diagnostizieren und
kreativ herausfordern, wenn sie sie noch gar nicht artikulieren, geschwiege denn
selbst finden kénnen? Dies kann eine glatte Uberforderung des Lernenden sein,
der noch bevor er in den Lernprozess eintritt, entscheidende Lernergebnisse
mitzubringen hat. So moniert Gabriele Strobel-Eisele zu Recht »geniigend un-
geloste Probleme und offene Fragen in der Theoriebildung«”. Gieseckes Kritik
fallt weitaus heftiger aus:

»Die Fahigkeit zum selbstdndigen Lernen, die wir gemeinhin nicht einmal mehr bei
Studenten im nétigen Umfang voraussetzen konnen, schon bei Grundschulkindern zur
Grundlage des Unterrichts zu machen, ist einfach absurd. Selbstverstidndlich sollte vom
Schuleintritt an wenigstens ab und zu die Erfahrung aufleuchten, was damit gemeint ist,
wie es im Konzept der >Freiarbeit« und des >Wochenplans« gedacht ist; aber zundchst
und fiir lange Zeit hat die Fihigkeit zum selbstindigen Lernen ein hohes Maf} an
Lehrerzentriertheit zur Voraussetzung«*.

23 Vgl. Bonsch 2009, 272.

24 Vgl. Mandl/ Geier 2004, 569.

25 Strobel-Eisele 2013, 188.

26 Giesecke 1998b, 302f., vgl. Giesecke 1997, 256, Giesecke 2003c, 113. »Brauchen wir eine neue
Unterrichtskultur?« fragt Geseckeim seinem gleichnamigen Text aus dem Jahr 2002 und
fokussiert hierbei eine Lehrperson, die doch letztlich weit mehr ist als ein blofler Lernhelfer:
»Unterricht geht vom Lehrer aus, nicht vom Schiiler und auch nicht von den Mitschiilern - so
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Damit stimmt Giesecke, der das Verschwinden der Lehrperson anmahnt - »Alle
sind Lerner, keiner ist mehr richtig Lehrer«” - mit Herbert Gudjons iiberein, der
betont, »dass das gemeinsame Erarbeiten von Unterrichtsthemen eine unver-
zichtbare didaktische Funktion des Frontalunterrichts ist, die nicht gegen
selbststindige Lernmethoden der Schiiler ausgespielt werden kann«*. Ent-
scheidend ist dabei letztlich nicht immer das, womit sich Schiiler beschiftigen
mochten und die Art und Weise, wie sie es angehen wollen, sondern nicht zuletzt
der Sachverstand der Lehrperson, der sich auf das richtet, was Lernende fiir ihre
sinnvolle Lebensgestaltung brauchen.

Unterricht - so Giesecke - »soll vorhandene Interessen aufgreifen, aber mehr
noch neue entstehen lassen«”. Hierzu bedarf es einer Lehrperson, die behutsam
und gezielt den Weg ins Neuland aufschlieft, nicht unbedingt ebnet, aber zu-
versichtlich gangbar macht. Wer sich als Lernender in erster Linie auf das richtet,
womit er sich gerade beschiftigen mochte, droht lernforderlichen Konflikten,
Diskrepanzen und Inkonsistenzen, die tiberhaupt erst Neues herausfordern, aus
dem Weg zu gehen, denn »Bildungsprozesse entstehen nicht durch Fortschrei-
bung bereits vorhandener Erfahrungen, sondern durch Widerstand dagegen«™.
Lehrende konnen hierbei zu kritischer Distanz verhelfen, doch habe man es
unterlassen, »der jungen Generation zu sagen, was sie warum in der Schule
lernen soll, zugunsten eines >Selbstmanagements« der Lernenden selbst; die
sollen es im wesentlichen selbst herausfinden«’’.

Hier kann auch gefragt werden, ob nicht die Kultur des selbstgesteuerten
Lernens im Sinne des von Giesecke kritisierten »Selbstmanagements« Autono-
mie suggeriert, um letztlich Lernende nach den Wiinschen von Pddagogen und
deren Administratoren zu funktionalisieren, werden doch nach der Logik des

wichtig diese fiir das Unterrichtsgeschehen sind. Der Lehrer hat das Pensum der Grundbil-
dung, das die Schiiler noch vor sich haben, bereits hinter sich; er hat die Sachverhalte
studiert, er kann Wichtiges von weniger Wichtigem unterscheiden, er kennt die Methoden
des Lernens. Die fithrende Bedeutung des Lehrers bleibt auch dort erhalten, wo sie wie bei
bestimmten didaktisch-methodischen Arrangements zu verschwinden scheint. Ohne Lehrer
kann es alle moglichen Lernsituationen und Lernerfolge geben, aber keinen Unterricht«
(Giesecke 2002, 30f.).

27 Giesecke 1998a, 96.

28 Gudjons 2007, 73, vgl. 36, 79, 85, 148.

29 Giesecke 2002, 32.

30 Ebd., 31f.

31 Giesecke 1998b, 154f. Mit seinem Plddoyer fiir Methodenvielfalt wendet sich Giesecke hier
gegen eine didaktisch nicht zu rechtfertigende Methodenwahl. Er kritisiert: »Die Frage ist
nicht mehr, welches Unterrichtsziel mit welcher methodischen Inszenierung am besten zu
realisieren ist; vielmehr werden diejenigen Methoden bevorzugt, die den erzieherisch vor-
gegebenen Zielen des Selbstmanagements und des gemeinsamen Lernens am ehesten ent-
sprechen« (Giesecke 1998b, 158).
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»unternehmerischen Selbst«’> Menschen angeleitet, sich nach adaptierten und
internalisierten, als selbstgewihlte kaschierten Vorgaben selbst zu fithren®.
Lernende werden zu Selbstunternehmern, die zwar selbstgesteuert, aber letztlich
fremdbestimmt lernen und sich damit nicht bilden konnen. Bildung verkommt
zu einer (Un-)Kultur des Selbermachens, die der kritischen (Anleitung zur)
Reflexion weitgehend entbehrt. Hier droht das

»gesellschaftliche Konzept der Individualisierung, das uns zahlreiche 6ffentliche und
private Freiheiten errungen, die personliche Verantwortung fiir die Lebensgestaltung
freigesetzt hat und zur Grundlage der Idee einer allgemein giiltigen Menschenwiirde
wie auch der klassischen Bildung wurde, [...] auf die Freiheit des Marktzugangs re-
duziert zu werden. Deshalb ist es an der Zeit, auch padagogische Vorstellungen von
Individualisierung einer kritischen Uberpriifung zu unterziehen«*.

Zudem steht fiir Giesecke das selbstgesteuerte Lernen im Verdacht, soziale Un-
gleichheiten zu zementieren, wenn nicht gar zu verstarken. Angesichts der ak-
tuellen Fliichtlings- und Zuwanderungsthematik gewinnt diese Infragestellung
des selbstgesteuerten Lernens eine neue Prominenz, denn »das sozial benach-
teiligte Kind bedarf, um sich aus diesem Status zu befreien, eines geradezu
altmodischen, direkt angeleiteten, aber auch geduldigen und ermutigenden
Unterrichts. Das gilt erst recht fiir solche Kinder, die der deutschen Sprache
kaum michtig sind«”.

Durch seine Kritik am selbstgesteuerten Lernen setzt sich Giesecke fiir die
Bedeutung des unterrichtenden, nicht jedoch des erziehenden Lehrers ein,
propagiert er doch das »Ende der Erziehung«®. Mit seiner Kritik an den An-
maflungen des piddagogischen Bezugs wirft er nun zugleich die schulische Er-
ziehungsproblematik {iber Bord. Er stellt den Erziehungsbegriff nicht nur in-
frage, sondern ersetzt ihn durch denjenigen des Lernens. Die Aneignung des
Lerngegenstands wird exponiert, um die selbstindige Aneignung einer wer-
tenden Haltung diesem Gegenstand gegeniiber hinter diesem verschwinden zu
lassen.

»Erst wenn der Begriff >Erziehung« mit seinem ganzen umgangssprachlichen Bedeu-
tungsfeld selbst zur Debatte gestellt wird, wird der Blick frei fiir einen Wechsel der
Perspektive: Weg vom erziehenden Erzieher und hin zum lernenden Kind, das sein
Leben von Anfang an selbst entwirft, das aber dabei auch vielfiltiger Hilfen von Er-
wachsenen bedarf«”.

32 Vgl. Brockling 2007.
33 Vgl. Redecker 2018.
34 Giesecke 2005, 388.

35 Giesecke 2003b, 256.
36 Vgl. Giesecke 1996a.
37 Ebd., 16.
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So »wire der Begriff >Erziehung« moglichst zu vermeiden, weil er traditionell auf
jene ganzheitliche Verantwortung abhebt, und durch den Begriff der >Einwir-
kung, der Intervention zu ersetzen«’®. In seinem Text Die Berufsethik des Lehrers
ist seine Professionalitit aus dem Jahr 1990 bezeichnet Giesecke den erziehenden
Unterricht als ein antiquiertes Relikt, das den Lehrer nur tiberfordern kann und
zeitgemifen Erwartungen auch nicht mehr entspreche”. Giesecke betont auch
in neueren Publikationen noch, dass er »im Rahmen der 6ffentlichen Erziehung
- z.B. durch Schule und Sozialpadagogik - erzieherische Anspriiche nur als
Verhaltensanspriiche, nicht auch als Gesinnungsanspriiche fiir zuldssig«* hilt.

Was jedoch sollte unter »Erziehung« und »Gesinnungsanspruch« verstanden
werden? Sicherlich nicht das, was Giesecke anspricht, wenn er Erziehung im
Sinne eines Aufoktroyierens von Werten charakterisiert und zu Recht ablehnt.
Dazu bemerkt er in seinem Buch Wozu ist die Schule da?, dass »nach aller
Erfahrung in der Forderung nach Werteerziehung offen oder verdeckt eine
harmonisierende Absicht steckt: Es sollen eben bestimmte Werte beigebracht
werden, namlich solche, die derjenige selbst fiir wichtig halt, der die Forderung
erhebt«*. Dies jedoch wire nicht Erziehung, sondern Indoktrination. Wird
hingegen Erziehung als eine Ermutigung zum eigenstindigen Werten verstan-
den®, so ist nicht fiir ihr Ende, sondern fiir ein sensibles und verantwortliches
Hinterfragen ihrer Méglichkeiten und Grenzen einzutreten. Giesecke verbindet
mit dem Begriff der Erziehung eine von ihm zu Recht abgelehnte, das Selbst-
gestaltungsrecht des Kindes missachtende Annahme, dieses miisse erst noch
zum Menschen gemacht werden.

In seinen spiteren Schriften kommt Giesecke jedoch zu einem anschlussfi-
higen Erziehungsverstindnis, wenn er die Rolle des Lehrers als Erziehungsbe-
auftragten aufgreift. Lehrende sollen nicht indoktrinierend instruieren, aber sie
demonstrieren téglich, wie sie selbst mit Wertfragen und Entscheidungsalter-
nativen umgehen. Sie werden von Lernenden vielféltig wahrgenommen, weshalb
eine gezielt gestaltete personale Beziehung unentbehrlich ist. Denn der Lernende

»orientiert sich an solchen Personen, die das, was man selbst anstrebt, bereits erreicht
zu haben scheinen. Dazu gehoren fiir alles, was sich in der Schule ereignen kann, im
guten wie im schlechten Sinne auch die Lehrer. Diese werden, ob sie wollen oder nicht,
von den Schiilern immer auch als Personen wahrgenommen, nicht nur als so genannte

38 Giesecke 1996b, 189.

39 »Fragt man Schiiler, wen sie fiir einen guten Lehrer (mdnnlich wie weiblich) halten, so hort
man immer wieder. >Er/sie soll etwas konnen, soll es gut beibringen kénnen und im {ibrigen
nett sein.< Ich halte dies fiir eine gute Antwort auf die Frage nach dem Berufsethos des
Lehrers« (Giesecke 1990, 24).

40 Giesecke 2014, 155.

41 Giesecke 1996b, 107.

42 Vgl. Ladenthin 2013, Redecker 2013.
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Arrangeure und Moderatoren von Lernprozessen - wie es im neudeutschen Schuljar-
gon heif3t«*.

Der von Giesecke akzentuierte padagogische Bezug ist nun kein blofles Lehr-
Lern-Verhiltnis, sondern auch ein Erziehungsverhéltnis. Wo hingegen der Er-
ziehungsauftrag Lehrender vernachlédssigt oder gar strikt abgelehnt wird, kon-
nen Heranwachsende, die sich stets auch wertend zu der Welt, in die sie hin-
einwachsen, verhalten miissen, tiberfordert zuriickbleiben. Lehrende - so kann
nun mit Giesecke gegen Giesecke argumentiert werden - sollten nicht nur Ex-
perten fiir Lernprozesse, sondern auch fiir Erziehungsverhiltnisse sein, in denen
nicht lediglich Lernstrategien anzueignen und zu erproben sind, sondern eine
Bildung zur Werturteilsfahigkeit fokussiert wird. Horst Dombke, der hinsichtlich
Gieseckes Diktum vom »Ende der Erziehung« von »Gieseckes Nachruf«*, vom
»Nekrolog auf Erziehung«*® spricht, fordert dann auch, dass

»mit dem Ubertragen von mehr Verantwortung auf junge Menschen nicht gleich die
Dispensierung von Mitverantwortung des Erziehers eingehandelt wird. Die Ausein-
andersetzung, der Streit mit offenem Ausgang, die Konfrontation der Standpunkte,
miifdte erfahrbar bleiben. Riickzug allein wire bequem und verantwortungslos«*’.

Was Giesecke schliefllich Anfang dieses Jahrtausends zur Werteerziehung im
Unterricht schreibt, fordert ausdriicklich eine Lehrerpersonlichkeit mit Vor-
bildcharakter, die zugleich in illusionsloser Selbstbescheidung keine Weltan-
schauungslehre zu betreiben hat. So konnen Lehrende durch ihre Art des An-
regens, Diskutierens und Urteilens zu Vorbildern werden - nicht, indem Ler-
nende das vorgelebte Verhalten einfach nachahmen, sondern sich kritisch zu
ihm ins Verhiltnis setzen. Das fiir gut Befundende wird dann nicht einfach
iibernommen, sondern nach begriindeter Priifung fiir den eigenen Lebenskon-
text interpretiert und nutzbar gemacht.

»Die Unterrichtsstoffe selbst beriihren in jedem Schulfach unausweichlich Werte und
Normen, also Fragen des guten und richtigen Lebens. [...] Werteerziehung in der
Schule heifit zu allererst, diese Aspekte der Sachverhalte wieder stirker in den Mit-
telpunkt des Unterrichts zu riicken. [...] Von nicht zu unterschitzender Bedeutung ist
in diesem Zusammenhang das Vorbild der Lehrerinnen und Lehrer: wie sie mit
Schiilern kommunizieren und sich Konflikten stellen, wie sie sich fachlich und di-
daktisch préasentieren, wie sie selbst mit dem geistigen Gehalt ihrer Stoffe umgehen, wie
sie zwischen personlicher Meinung und sachlicher Information unterscheiden, wie sie
mit Stirken und Schwichen von Schiilern umgehen usw.«*

43 Giesecke 2004, 240.
44 Domke 1987, 13.
45 Ebd., 22.

46 Ebd., 24.

47 Giesecke 2003a, 19.
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Auch wer sich gegen den erziehenden Unterricht ausspricht, kann letztlich nicht
abstreiten, dass es einer Lehrperson mit ausgeprégter Unterrichtsfithrungs-
kompetenz, mit Charakter und Personlichkeit bedarf, um Lernende gezielt in die
Anstrengungen ihres Lernprozesses hineinzugeleiten und ihnen auch wieder aus
ihnen herauszuhelfen. Einen - ndher zu charakterisierenden - padagogischen
Bezug mit der wohlbegriindeten Nohl-Kritik Gieseckes radikal abzuschreiben,
hilft hier nicht weiter.

3 Taktvolle Balance-Akte

Selbstgesteuertes Lernen fokussiert jene Gegenstandsprivalenz, die die Lehr-
person hinter ihrer Aufgabe des bloflen Arrangierens und Begleitens zuriick-
treten lasst, so dass mit einem verantwortlich dimensionierten padagogischen
Bezug gegenzusteuern wére. Doch Nohl schickt Lernende und Lehrende mit der
Gleichsetzung von Erziehungsziel und Erziehungsideal auf einen utopischen
Kurs, der alle Beteiligten nur tiberfordern kann. »Das Verhéltnis des Erziehers
zum Kind ist immer doppelt bestimmt: von der Liebe zu ihm in seiner Wirk-
lichkeit und von der Liebe zu seinem Ziel, dem Ideal des Kindes, beides aber nun
nicht als Getrenntes, sondern als ein Einheitliches«*®, so dass Giesecke nun zu
Recht in der Vermischung von realer Auspragung und idealer Vorgabe des
padagogischen Bezugs bei Nohl ein entscheidendes Moment der Kritikanfal-
ligkeit sieht, sind doch die »sozialen und emotionalen Beziehungen zwischen
den Padagogen und ihren Partnern [...] in jedem Falle sehr komplexer Natur. Sie
auf einen einzigen Nenner zu bringen, ist schon eine gefihrliche Verfilschung«*.
Holt Giesecke damit den pddagogischen Bezug auf den Boden der Realverhilt-
nisse zuriick, so kann hier zugleich gegen eine Nohlsche Utopisierung argu-
mentiert werden. Auch mit Klafki lasst sich der auf einer Gleichsetzung von
Idealbild und Realziel beruhenden Utopisierung entgegenarbeiten, méchte doch
auch er »unterschiedliche Intensititsgrade des padagogischen Verhaltnisses« in
den Blick nehmen, wahrend Nohl »iiber den pidagogischen Bezug sozusagen
immer im Superlativ«’® gesprochen habe.

48 Nohl 1988, 171.

49 Giesecke 1978, 223. Auch Eva Matthes rdumt ein, dass bei Nohl »Strukturaussagen und
normative Aussagen unreflektiert durcheinander gehen« (Matthes 2011, 207), was »in der Tat
den wissenschaftlichen Wert dieser Aussagen« (Matthes 2011, 207) schmilere. Doch die
verhidngnisvolle Gleichsetzung von Ziel und Ideal, Realisierung und Orientierung wird zum
Teil in der Sekundairliteratur unkritisch iibernommen, miisse doch der Erzieher »die
»Wirklichkeit« des Kindes sehen und beriicksichtigen, zugleich aber darf er sein Erzie-
hungsziel, sein Ideal nicht aus den Augen verlieren« (Kraul 2001, 117); der Erzieher miisse
»fordern, dafl der Zogling zu seinem Ideal, der hoheren Lebensform kommt« (Lee 1989, 988).

50 Klafki 1971, 872.
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Hierbei kann wiederum gezielt hermeneutisch an Nohlsche Theoriemomente
angekniipft und nun auch mit Nohl gegen Nohl argumentiert werden, greift
dieser doch den von Herbart akzentuierten padagogischen Takt auf, um ein stets
neu zu fokussierendes angemessenes Verhiltnis von Nédhe und Distanz, Anlei-
tung und Gewiéhrenlassen in den Blick zu nehmen. Nohl konstatiert hinsichtlich
des Wechselverhiltnisses »eine Spannung, die wieder von beiden Seiten her
empfunden wird«’'. So werde des Erziehers

»Veranderungs- und Gestaltungswille [...] doch gleichzeitig immer gebremst und im
Kern veredelt durch eine bewufite Zuriickhaltung vor der Spontaneitit und dem Ei-
genwesen des Zoglings. [...] Dieses eigentiimliche Gegeneinander und Ineinander von
zwei Richtungen der Arbeit macht die padagogische Haltung aus und gibt dem Erzieher
eine eigentiimliche Distanz zu seiner Sache wie zu seinem Zdgling, deren feinster
Ausdruck ein pidagogischer Takt ist, der dem Zogling auch da nicht >zu nahe tritt¢, wo
er ihn steigern oder bewahren mochte, und der spiirt, wenn eine grofle Sache nicht
pidagogisch klein gemacht werden darfe«™.

Damit betont Nohl den »eigentiimlich schopferischen Charakter der erzieheri-
schen Leistung. Sie ist nicht Unterordnung eines Falles unter eine Regel«”. Ge-
rade die deskriptiv aufzunehmenden Realverhiltnisse zwischen Lehrenden und
Lernenden in ihren schwierig zu gestaltenden und zum Teil auch verborgenen
Ambivalenzen fordern eine verantwortliche Ausrichtung, die sich jedoch nicht
auf ein ideologisch verzerrtes Idealziel, sondern auf eine formale Idee des pad-
agogischen Bezugs auszurichten hitte. Hilfreich werden die Uberlegungen Nohls
gerade dort, wo man sie im Rekurs auf den padagogischen Takt hermeneutisch
und damit seinen engeren Argumentationskontext iiberschreitend fiir eine real
herausfordernde und gezielt dimensionierte Interaktion nutzen kann. Betont
Nohl »realistisches Sehen und idealistisches Wollen«*, so sollte auch das Wollen
einer realistischen Dimensionierung nicht entbehren, um taktvoll situativ an-
gemessen entscheiden zu konnen. Eine der geisteswissenschaftlichen Padagogik
entgegenarbeitende Empirie jedoch kann sich mit ihrem vermeintlich messba-
ren Faktenwissen immer nur auf den deskriptiven Aspekt des padagogischen
Bezugs beziehen. Entsprechend heifit es bei Giesecke:

51 Nohl 1988, 172.

52 Nohl 1988, 172. Die Spannung aufseiten des Zoglings besteht aufgrund der Diskrepanz
zwischen Anvertrauen und Abgrenzung, denn »der Zogling will bei aller Hingabe an seinen
Lehrer im Grunde doch sich, will selber sein und selber machen [...], und so ist auch von
seiner Seite in der Hingabe immer zugleich Selbstbewahrung und Widerstand, und das
péidagogische Verhaltnis strebt - das ist ein Schicksal und die Tragik des Lehrerseins - von
beiden Seiten dahin, sich tiberfliissig zu machen und zu losen« (Nohl 1988, 173).

53 Nohl 1988, 192. Vielmehr sei »klar, dafl auch Gefahren mit der Methode verbunden sind:
Mechanismus, Pedantierie, Formalismus und Methodenreiterei, sobald das schopferische
Leben nicht mehr da ist, das durch die Methode gestaltet wird« (Nohl 1988, 258).

54 Nohl 1988, 171.
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»Die urspriinglich ganzheitliche Vorstellung von der padagogischen Beziehung wird
also aufgeteilt in einen solchen Part, der empirisch-wissenschaftlich aufklérbar ist, und
in einen anderen, der diesem Verfahren grundsitzlich nicht zugénglich ist. Dieser Rest
enthélt aber den Kern dessen, was Nohl gemeint hat, und der sich in Begriffen wie
»Verantwortungy, »Vertrauens, >Gehorsam« zum Ausdruck bringt«*.

Giesecke dimensioniert schliefllich einen padagogischen Bezug, der sich weit-
gehend aus den Fingen emotionaler Abhéingigkeit befreit hat, wéhlt er doch
»statt derart intimer Bezeichnungen wie >Liebe« eher das Wort >Solidaritt« [...]
Solidaritit halt auf Distanz«*. Partnerschaft akzentuiert hier eine weder emo-
tionsarme noch einnehmende Beziehung, die als eine schwer zu verwirklichende
Anforderung des Ausbalancierens weder bagatellisiert noch fatalistisch oder
resignierend aufgegeben, sondern als pddagogische Herausforderung ange-
nommen werden sollte. Eine »personliche Komponente« spiele

»in allen Lehr-Lernbeziehungen eine Rolle - auch an der Universitit und in der {ibrigen
Erwachsenenbildung. Weil das so ist, muss der Lehrer dafiir auch die Verantwortung
tibernehmen, indem er diese personliche Komponente einerseits bewusst einsetzt, sie
andererseits aber auch nicht so in den Mittelpunkt riickt, dass die Schiiler sich davon in
der Sache nicht mehr emanzipieren kdnnen - eine schwierige Balance«”.

Giesecke wendet sich hierbei nicht radikal von der Asymmetrie der Beziehung
ab. Der Lehrer bleibt als Wissender in der Position des Gebenden und Fithren-
den®. Seine Erfahrungen sind nicht hoherwertig als diejenigen des Lernenden,
aber haufig reichhaltiger und reflektierter. Zugleich hat er die Aufgabe, wachsam
und empfinglich zu bleiben fiir die - unter Umstinden auch in ungewéhnlicher
und unverhoffter Weise anregenden - Erfahrungen der Lernenden. Dies wie-
derum fordert die interpersonal einzusetzende Verantwortung des Lehrenden.
Darum lehnt Giesecke auch den zum Misslingen verurteilten Versuch ab, sich im
Verweis auf Soziologie und Psychologie von padagogischen Kernfragen zu ver-
abschieden, wihrend das genuin Pddagogische im Verhaltnis von Lehrenden und
Lernendem zu betonen sei.

»Sozialwissenschaftliche und sozialpsychologische Verstindnismodelle dagegen lassen
gerade das vermissen, was den padagogischen Bezug im Kern ausmacht: Die Verant-
wortung fiir den Jiingeren, die liebende oder doch wenigstens wohlwollende Zuwen-
dung zu ihm. Da liegt die Gefahr nahe, entweder in die bequeme Rolle des Unterrichts-
bzw. Wissenschaftsbeamten zu schliipfen, oder aber in anbiedernde Kameraderie zu
verfallen«”.

55 Giesecke 1997, 234.
56 Giesecke 1978, 223.
57 Giesecke 2001, 109.
58 Vgl. Giesecke 1997, 256.
59 Giesecke 1983, 460.
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Damit setzt sich Giesecke durch sein Verstdndnis des padagogischen Takts zu-
gleich von einem antiautoritiren Kurs ab, der dem Lehrenden jeglichen Fiih-
rungsanspruch abspricht, wihrend Karl-Hermann Schifer und Klaus Schaller in
ihrem Band Kritische Erziehungswissenschaft und kommunikative Didaktik das
autoritdr angesetzte Gefille zwischen Lehrendem und Lernendem monieren und
sich damit gegen einen personalistischen Ansatz wenden. Mit Bezug auf Nohl
kritisieren Schéfer und Schaller damit die Fokussierung auf das Einzelsubjekt,
wihrend dessen gesellschaftliche Beziige deutlicher in den Vordergrund zu
treten hitten®. Wihrend Giesecke die Hervorkehrung der gesellschaftlichen
Beziige mit den beiden Autoren teilt, bemerkt er in seiner Kritik an Schifer und
Schaller: »Nur wenn es nichts mehr zu vermitteln géibe, was des Lehrers bediirfte,
wire eine durchgehend >symmetrische« Beziehung denkbar, aber dann ent-
stiitnde die Frage, wozu sie noch nétig sein konnte«®.

Die von Schifer und Schaller fokussierte Orientierung auf Kommunikation
und Interaktion in einer symmetrischen, autoritdren Anklingen entgegenwir-
kenden Beziehung entbehrt einer Ausrichtung auf regulative Vernunftideen, die
das pddagogische Verhaltnis erst als ein verantwortliches kennzeichnen kénnen.
Diese Verantwortlichkeit sollten Lehrende vorleben, indem sie dazu auffordern,
Sozialverhalten kritisch zu reflektieren. Dazu schreibt Giesecke: »Von sich aus
denken und handeln Kinder keineswegs >herrschaftsfrei, wenn man sie nur
gewidhren lafit. Vielmehr brauchen sie dafiir Erwachsene, die den Maf3stab der
Herrschaftsfreiheit gegentiber dem urspriinglich anderen Handeln zur Geltung
bringen«®.

Gieseckes Argumentation kann hier gleichsam zwischen Nohl und Schéfer/
Schaller lokalisiert werden, pladiert er doch weder fiir einen emotional iiber-
frachteten und damit potenziell {ibergriffigen pddagogischen Bezug noch fiir ein
symmetrisches und damit seinen eigenen Auftrag aufhebendes Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis. Vielmehr tritt er fiir eine wechselseitig achtungsvolle Beziehung ein,
in der Lernende nicht als beméchtigte Zoglinge, sondern als Partner vom Wis-
sensvorsprung und den didaktischen Fertigkeiten Lehrender profitieren kon-
nen. Schliefilich spricht sich auch Giesecke fiir einen situationsrelevant her-
ausgeforderten padagogischen Takt aus, indem er bemerkt, es sei

»unmoglich festzulegen, wie in einer bestimmten Situation mit bestimmten Kindern
und Jugendlichen angesichts eines bestimmten Zweckes die Beziehung gestaltet werden
soll. Dies muf3 vielmehr der je individuellen Entscheidung tiberlassen bleiben und ist
insofern immer auch ein schopferischer Akt«®.

60 Vgl. Schifer/Schaller 1976, 25, 151, 218.
61 Giesecke 1997, 256.

62 Ebd., 239.

63 Ebd., 265.
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Mit dieser Position befindet sich Giesecke in einer hermeneutischen Nohl-Tra-
dition. Wolfang Brezinka hat zur Nohl-Festschrift anldsslich dessen 80. Ge-
burtstags einen Text unter dem Titel Die Bildung des Erziehers beigesteuert, in
dem er zurecht beklagt, dass »ein so zentraler Grundsatz wie der der Polaritit
aller erzieherischen Aufgaben immer wieder miffachtet wird«*. Hinsichtlich
dieser Polaritit nennt er unter anderem »Ldsen und Binden, Freiheit und Zucht,
Gewihrenlassen und Fordern, Tradieren der Vergangenheit und Offenheit fiir die
Zukunft«”. Beide Pole miissen jeweils hinsichtlich ihres Spannungsverhiltnisses
beriicksichtigt werden - eine These, die auch in aktuellen Arbeiten zur Schul-
bildung und sozialen Arbeit aufgegriffen wird. Margret Dérr und Burkhard
Miiller betonen entsprechend, dass sich gerade in sozialen und padagogischen
Berufen

»unvermeidlich die Herausforderung stellt, einerseits formale Berufsrollen kompetent
auszufiillen, andererseits sich zugleich auf personliche, emotional geprigte und nur
begrenzt steuerbare Beziehungen einzulassen. Bewiltigung von Ungewissheit wird hier
zur zentralen Aufgabe professionellen Handelns«*.

Das piadagogische Verhiltnis, dessen Thematisierung derzeit eine Renaissance
erlebt?, ist keine durch distinkte inhaltliche Fiillung auf den Punkt zu bringende
konkrete Handlungsanweisung, sondern eine formale Idee, die mit realen Un-
gewissheiten und Unsicherheiten rechnet und gerade darum verantwortlich zu
beriicksichtigen ist. Hierbei bleibt festzuhalten, »dass es die Ndhe und die Dis-
tanz nicht gibt, vielmehr handelt es sich immer um ein Spannungsfeld von Nahe
und Distanz«*. Die Aufnahme aktueller anerkennungstheoretischer Uberle-
gungen in die Erziehungswissenschaft, wie sie z.B. in Auseinandersetzung mit
Axel Honneth” und Judith Butler’ angestrebt werden kdnnen, sollten die Auf-
merksamkeit auch wieder verstéirkt auf den der Disziplin bereits einheimischen
Topos des »pddagogischen Bezugs« richten, um reale Durchkreuzungen und
Durchmischungen von Achtung und Abqualifizierung, Wertschitzung und Be-
michtigung, Interesse und Ignoranz hinsichtlich faktischer padagogischer
Verhiltnisse in den Blick zu nehmen. Gerade Beziehungsschwierigkeiten und
mogliche Entgleisungen sprechen nicht gegen eine padagogische Beziehung,
sondern fiir deren immer wieder neu situationsrelevant herausgeforderte ver-
antwortliche Gestaltung.

64 Brezinka 1959, 108f.

65 Ebd., 109.

66 Dorr/Miller 2012, 9, vgl. Strobel-Eisele/ Roth 2013, 16.
67 Vgl. Hiibner/ Weiss 2017.

68 Seifert/ Sujbert 2013, 177.

69 Vgl. Honneth 1992, Stojanov 2006, Redecker 2016.

70 Vgl. Butler 2014, Reh/ Ricken 2012, Ricken 2013.
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Zusammenfassend und ausblickend ldsst sich festhalten: Als inhaltliche
Vorgabe sensu Herman Nohl bleibt der piddagogische Bezug mit seinen Be-
michtigungs- und Uberwiltigungsgefahren bedenklich, als eine iiber diesen
engen Interpretationsrahmen hinausgehende hermeneutisch zu kontextuali-
sierende formale Relationsidee jedoch bedenkenswert. Darum ist eine Flucht in
das durchgingig einsame Lernen als eine entgegengesetzte Extremposition
fragwiirdig. Selbstgesteuertes Lernen sollte weder glorifiziert noch verpént
werden. Eigenstindigkeit kann es oft gerade dann fordern, wenn frontale Sze-
narien geschickt vorgeschaltet und eingebaut werden, auf kritische Anregung
und Lehrerpersonlichkeit nicht verzichtet und real-situativen Herausforderun-
gen sinnvoll und verantwortlich Rechnung getragen wird.

Hierzu bedarfes nicht nur des von Nohl fokussierten pddagogischen Takts mit
seinen hermeneutischen Herausforderungen, sondern auch der von Giesecke
akzentuierten Sensibilitdt fiir faktische Gegebenheiten. Erziehender Unterricht
ist dann kein iiberkommenes Relikt aus pseudo-harmonistischen, aber letztlich
dirigistisch indoktrinierenden Urzeiten, sondern ein Angebot zum eigenstin-
digen, aber zugleich angeregten und begleiteten Werten-Lernen. Hier kann das
pddagogische Verhiltnis Lernende dabei unterstiitzen, Urteile tiber Sachver-
halte, Handlungen und Haltungen zu finden, abzuwiégen, zur Diskussion zu
stellen, zu priifen und zu priorisieren, um den angemessen urteilenden Takt
auszubilden, der bei Lehrenden bereits vorauszusetzen ist. Auch dazu ist die
Schule da - damit nach dem vermeintlichen Ende der Erziehung eine bil-
dungsfordernde Emanzipation vorangebracht werden kann, durch die Lernende
ihre Freiheit spiiren und erproben kénnen, ohne mit ihren Fragen sowie ihren -
unter Umsténden selbst noch gar nicht entdeckten - Lerngelegenheiten und
Bildungspotenzialen allein gelassen zu werden.
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Stephan Stomporowski

Bildungsfragen sind Gesellschaftsfragen. Das Prinzip der
inneren Wachsamkeit (Theodor Litt) und die Erziehung zur
Verantwortung (Wolfgang Klafki) als Ausgangspunkt aktueller
Bildungsfragen

1 Bildung und Gesellschaft

Die Geschichte der Bildungstheorie erlaubt einen Einblick in die jeweilige his-
torische Situation ihrer Protagonisten. So ist der Begriff der Bildung bei Hum-
boldt immer auch als Ergebnis einer intensiven Auseinandersetzung mit den
Herausforderungen der Zeitepoche zu betrachten. Das aufkommende Biirger-
tum, der Liberalismus, die revolutiondren Gedanken im Zuge der Umbriiche in
Frankreich, die Beharrlichkeit der Monarchie usw. - alle diese Ereignisse sind fiir
die Genese der bildungstheoretischen Gedanken in der Zeit Humboldts relevant.
So auch wihrend der Industrialisierung, deren massive Umwilzungen neue
Arbeitsformen, andere Machtstrukturen und verédnderte politische Zustindig-
keiten hervorgebracht haben. Was folgte, das war ein Nachdenken iiber die
Einfliisse neuer Produktionsformen auf den Menschen und die Ausbuchsta-
bierung erster beruflicher Bildungstheorien.

Bildungstheorien stehen daher in ihrer jeweiligen Zeit und weben bewusst
oder unbewusst ihre gesellschaftlichen Voraussetzungen in ihre Uberlegungen
ein. Sie bewahren fiir die nachfolgenden Generationen historische Eindriicke, die
einen reflektierten Umgang mit der Bewaltigung gegenwirtiger und zukiinftiger
Aufgaben erlauben. Ein solches Aufheben geschichtlichen Wissens erschlieft
den Wert bildungstheoretischer Bemithungen - unabhingig von ihrer padago-
gisch-praktischen Realisierung. Erst spiatere Generationen sind aufgefordert,
dieses zur Verfiigung gestellte Wissen in die sie umgebene Wirklichkeit einzu-
binden, neu zu bewerten und aus den Erfahrungen mit den historischen An-
forderungen eigene Schlussfolgerungen zu ziehen. Vor diesem Hintergrund ist
Bildung, um auf den Titel dieser Schrift Bezug zu nehmen, noch immer ein
wertvoller Begriff, weil sich darin nicht eine bestimmte Idee reprisentiert,
sondern eine Haltung iiber den Umgang mit gesellschaftlichen Herausforde-
rungen.

Wenn hier auf Theodor Litt und Wolfgang Klafki eingegangen wird, so erfolgt
dies mit eben jenem Blick auf ihre zeitliche Einordnung und den sich hieraus
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ergebenen Bezugspunkten. Es zeigt die geistige Traditionslinie, die in ihrer je-
weiligen Zeit zu unterschiedlichen Erkenntnissen gegeniiber der padagogischen
Theoriebildung gefiihrt hat. Wahrend die Biographie von Theodor Litt durch
zahlreiche gesellschaftliche Systemwechsel zwischen 1880 und 1962 gekenn-
zeichnet war, stellte sich Wolfgang Klafki v. a. den kritischen Fragen der Nach-
kriegsgeneration und den Angsten einer atomaren Nuklearkatastrophe. Ihre
bildungstheoretischen Arbeiten waren durchdrungen von diesen gesellschaft-
lichen Verunsicherungen und der damit verbundenen Frage, was Erziehung
angesichts derartiger historischer Zasuren leisten kann und soll. Beide be-
trachteten den Menschen in der eigenen Gefihrdungslage - jedoch aus unter-
schiedlicher biographischer Perspektive. So kulminiert in Litts gedanklichen
Ausfithrungen die den Menschen eigene Fehlbarkeit, welche sich »duf3erlich« in
den sich stindig neuen politischen Systemstrukturen manifestiert und daher
péadagogisch nur als eine Aufgabe der Erziehung zur Wachsamkeit gegeniiber
denvon innen kommenden Angriffen eingefordert werden kann. Demgegeniiber
zeigt sich Wolfgang Klafki als Didaktiker, der die Frage innerer Verwerfungen als
Aufgabe zur Mitgestaltung gesellschaftlich wiinschenswerter Zustinde beant-
wortet. An beide Piddagogen soll im Folgenden erinnert werden, um abschlie-
end die Frage nach einem zeitgemaflen Bildungsbegriff zu stellen.

2 Theodor Litt und der Ausweis einer wissenschaftlichen
Padagogik

Der Blick auf Theodor Litt erfolgt in Anerkennung seiner Leistungen fiir die
Etablierung der Pddagogik als wissenschaftliche Disziplin und im Hinblick auf
seine Person als Mitbegriinder des Instituts fiir Erziehungswissenschaften der
Universitat Bonn im Jahr 1947. Seine eindrucksvolle Biographie zwischen 1880
und 1962 fiihrt ihn als Philosoph und Pédagoge an die Universititen Bonn und
Leipzig. Er durchlebt die Kaiserzeit, die Weimarer Republik, den Nationalso-
zialismus und den Ost-West-Konflikt mit der Bedrohung einer atomaren Ver-
nichtung - politische Systeme, die auch sein pddagogisches Denken nachhaltig
geprigt haben'. In der Zeit der NS-Diktatur geriet er anders als viele seine
Kollegen im Hochschulbereich mit dem Regime in Konflikt, erhielt 1938 Be-
rufsverbot und nahm offentlich Stellung gegen den Nationalsozialismus. Im
Riickblick schreibt Klafki, »seine personliche Haltung nach 1933 ist ohne
Makel«?, wihrend Brenner anmerkt, dass Litt »von Anfang an zu den Gegnern

1 Zu seiner Biographie z.B. Wenzel/ Derbolav 1963, Lassahn 1968, Derbolav/ Nicolin 1980,
Klafki 1982 und Reble 1996.
2 Klafki 1982, 37.
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des Nationalsozialismus«’ gehorte. Angesichts seiner allgemeinen Verdienste fiir
die Demokratie und sein 6ffentliches Engagement wurde er 1952 in die Frie-
densklasse des Orden Pour le Mérite aufgenommen®. Litt gilt als einer der be-
deutendsten Vertreter der >Geisteswissenschaftlichen Pddagogiks, auch wenn
sich dieser Begriff als sperrig gegentiber einer einheitlichen Definition erweist.
Sein Beitrag reicht bis in die Demokratieentwicklung der Nachkriegszeit hinein,
an der er nach Angaben von Klafki im Rahmen seiner padagogischen und bil-
dungspolitischen Schriften nachhaltig Einfluss nahm’. Thn zeichnet v.a. seine
dialektische Denkweise aus, auf die im Folgenden eingegangen werden soll. Sein
umfassendes Schrifttum erlangte bereits zu Lebzeiten hohe Auflagen, was fiir
Biicher aus dem padagogischen Bereich eher ungewohnlich war (und wohl noch
ist)S.

2.1  Padagogische Theorie

Mit seiner zuerst in den Kant-Studien von 1921 erschienenen Schrift »Das Wesen
des padagogischen Denkens« driickt Litt nicht nur seine Gedanken zur pad-
agogischen Theoriebildung aus, sondern auch sein Bemiithen um die Anerken-
nung der Pidagogik als eigenstindige wissenschaftliche Disziplin’. Denn diese
war Anfang des 20. Jahrhunderts durchdrungen von Vereinnahmungen anderer
Forschungsgebiete und damit profillos. Kernproblem, so Litt, sei ein fehlendes,
der Padagogik gleichsam eigenes Wissenschaftsverstandnis, aus dem sich die
pidagogische Theoriebildung generieren miisste. Ublich sei dagegen, Fragen der
Erziehung iiber die Forschungsmethoden anderer Fachdisziplinen zu beant-

3 Zur Auseinandersetzung Theodor Litts mit dem Nationalsozialismus sehr lesenswert die
Ausarbeitungen von Heidi Brenner (Brenner 2005, 217).

4 Klafki 1982, 37.

5 Dies gilt insbesondere fiir seine Ende der 1950er Jahre verfasste Schrift »Die politische
Selbsterziehung des deutschen Volkesg, in der Litt Demokratie als unverriickbare Kategorie
der Erziehungswissenschaft auswies und damit, so Klafki, auch den Weg fiir die stirker
normativ ausgerichtete >Kritische Erziehungswissenschaft« ebnete (Klafki 1991, 163).

6 Am bekanntesten ist wohl seine Schrift »Fithren oder Wachsen lassen«, die seit dem Er-
scheinen im Jahre 1919 bis in die 1950er Jahre wiederholt aufgelegt wurde (Litt 1956).

7 Aufgrund der hohen Nachfrage hat Litt in seinem wesentlich populdreren Werk »Fithren oder
Wachsen lassen« in den Ausgaben nach 1945 seinen 1921 in den Kantstudien (Bd. 26) er-
scheinenden Aufsatz »Das Wesen des padagogischen Denkens« erneut veréffentlicht (Litt 1921
[1956]). Litt begriindet die Wiederaufnahme seiner frithen Schrift mit seiner erneuten Ak-
tualitdt nach 1945 - insbesondere mit Blick auf das in Ostdeutschland sich abzeichnende
Bestreben, »die Erziehung von neuem im Namen rein politisch gemeinten >Fithrerums zu
annektieren« (Litt 1956, Vorwort). Eine eindrucksvolle Kritik dieser Schrift findet sich auch in
Klafki 1982, 51-85. Alle nachfolgenden Ausfithrungen entstammen der von Litt korrigierten
Fassung von 1956.
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worten, in deren Kontext sich kein immanent pddagogisches Selbstverstindnis
herausbilden konne. Auf der Spurensuche nach dem immanent Péddagogischen
fragt Litt zundchst nach der »Methodik des Denkens [...], die den wissen-
schaftlichen Charakter der Pidagogik ausmacht«®. Es folgen Dekonstruktionen
bestehender padagogischer Betrachtungsweisen, um so den Kern des genuin
Eigenen herausarbeiten zu konnen.

Sein erstes Beispiel fithrt ihn auf den Begriff der Paddagogik als Kunst. Diese
Anfang des 20. Jahrhunderts charakteristische Betrachtungsweise von Erzie-
hung stellt auf die situativen Kontexte ab, in denen sich das padagogische
Handeln fortwahrend befindet. Innerhalb derer agiert die Lehrperson eher in-
tuitiv, gleichsam kiinstlerisch - wohl aber gezielt formgebend.

Ein solches Erziehungsverhaltnis, so Litt, verliert jedoch den Anspruch auf
Wissenschaftlichkeit, weil sich allein aus der Intuition keine verallgemeinerba-
ren Prinzipien herleiten lassen. Zudem liegt dem Vergleich zum Kiinstler ein
grundsatzlicher Irrtum zugrunde, da sich Kunst mit willenslosen und daher frei
formbaren »Stoffen« beschiftigt, wihrend sich die Pddagogik auf Lebendiges
bezieht’.

In einem weiteren Beispiel geht Litt auf die angewandten Wissenschaften mit
ihren streng empirischen Forschungsmethoden ein, die seinerzeit erheblichen
Einfluss auf die Pddagogik nahmen. Grundlage waren hier v.a. naturwissen-
schaftliche Paradigmen, iiber deren allgemeine Anerkennung innerhalb der
Wissenschaftscommunity man sich die Wertschitzung als eigenstindige wis-
senschaftliche Disziplin erhoffte. Litt kritisiert hier eine unzuldssige Ubertra-
gung einer disziplinir-fremden Methodik, die einem naturwissenschaftlichen
Ordnungsprinzip folgt, das im Hinblick auf den Gegenstand der Padagogik von
unzuldssigen praxisinhdrenten Wirkungsmustern ausgeht. Ein derart technisch
ausformulierter Handlungsbegriff operiere auf Grundlage gleichférmiger
Handlungsvoraussetzungen, was aber die Komplexitit pddagogischer Zuginge
mit jhrer Verschiedenheit an Handlungsanlissen und individuellen Entwick-
lungsmoglichkeiten ausblendet. In zahlreichen seiner Schriften wendet sich Litt
diesem Kernproblem grenziiberschreitenden Denkens innerhalb der Padagogik
zu. So war es seinerzeit nicht uniiblich, sich Fragen der Erziehung aus einer
»technischen Perspektive« zu ndhern, deren Instrumente wissenschaftlichen
Objektivismus und damit scheinbare Handlungssicherheit versprachen'. Darin

8 Litt 1921 [1956], 83.
9 Ebd., 97.

10 Litt duflert in diesem Zusammenhang auch scharfe Kritik an der Schwiche der eigenen
Padagogikdisziplin. Sofern es der Erziehungswissenschaft nicht gelingt, ihre eigenen Prin-
zipien offen zu legen, darf sie sich nicht wundern, wenn naturwissenschaftliche Betrachtung
zunehmend an Bedeutung gewinnen: »Alle die Ubergriffe, die man heute unter dem Namen
Technokratie zusammenfafit, sind nichts anderes als Aulerungen jener Desorganisation des
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eingeschlossen waren Gedanken der Messbarkeit und Planbarkeit menschlichen
Verhaltens - Aspekte, deren Anwendung fiir die padagogische Praxis nicht selten
mit einer Art Rationalisierungsinteresse verbunden wurden'".

Aus den verschiedenen Einzelbeispielen schlussfolgert Litt, dass es der Pa-
dagogik bislang an einer eigenstindigen, dem Fach charakteristischen Wissen-
schaftsmethodik fehle. Und solange es ihr nicht gelingt, innerhalb ihres eigenen
Wirkungsfeldes das Besondere ihrer Disziplin ausweisen zu kénnen, wird es
nicht moglich sein, Pddagogik als wissenschaftliche Fachrichtung gehaltvoll
auszuweisen.

Litts eigene Uberlegungen zielen nun auf das besondere Verhiltnis zwischen
Theorie und Praxis ab. Im Fokus steht das praktische Handlungsfeld der Pi-
dagogik, in welchem er ein spezifisches Zusammenspiel zwischen den darin
liegenden Voraussetzungen und Zielbestimmungen entdeckt. Innerhalb der
Praxis befindet sich nach Litt der Ausgangspunkt jeder padagogischen Bemii-
hung, weshalb das so genannte Seiende, also die Bedingungen der schulprakti-
schen Wirklichkeit, ein zentrales Markierungsfeld der padagogischen Theorie
bildet. Von hier aus und in eben jenem Betrachtungsfeld, das zugleich ein ab hier
theoretisches Bemiihen des Befragens und Erkennens ist, er6ffnet sich tiber-
haupt erst das padagogische Handeln. Aber dieses trifft eben auf den Menschen
und nicht auf Objekte, die sich technisch verplanen oder kiinstlerisch formen
lieflen. Anders als der naturwissenschaftliche Stoff konne hier nicht von deter-
minierbarer Beschaffenheit gesprochen werden, zumal die menschliche »Anlage
als Anlage von einer grenzenlosen Unbestimmtheit und Vieldeutigkeit« sei'.
Insofern ist es der Pidagoge selbst, der »dariiber entscheiden soll, welche ide-
ellen Gehalte in den Formungsprozef eintreten sollen«, wobei sich diese an den
kulturellen Wertgehalten einer Gesellschaft orientieren - also einem Sollendem,
das Litt als Erziehungsziele in Form von Ordnungsprinzipien des padagogischen
Handelns beschreibt"’. Damit erdffnet sich der spezifisch-padagogische Wir-
kungsbereich, von dem aus Erziehung tiberhaupt nur gedacht werden kann und
das eigentiimliche Zusammenspiel vom Sein der Erziehung und dem Sollen der
Erziehung begriindet. Und dieses lésst sich eben nur als »aufeinander bezogens,
also dialektisch denken.

menschlichen Daseins, die nicht ausbleiben kann, wenn das technische Denken iiber die
Schranken des ihm zugewiesenen Bereiches hinauswuchert« (Litt 1959, 80).

11 Eine vergleichbare Debatte entziindet sich seit einigen Jahren am psychologisch ausbuch-
stabierten Kompetenzgedanken, der mit einer Modellierung des Menschen einhergehe, so
der Vorwurf, und daher eher eine »Theorie der Fremdsteuerung« als eine Aufforderung zur
Miindigkeit entfalte (vgl. z. B. Ladenthin 2002, 22).

12 Litt 1921 [1956], 105.

13 Ebd., 106.
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»Ob man von der reinen Betrachtung der Erziehungswirklichkeit oder von der Auf-
stellung rein idealer Ziele ausging, immer wieder wollte es nicht gelingen, Idee und
Wirklichkeit, Sein und Sollen ohne Vergewaltigung der einen oder der anderen Seite
zusammenzubringen; immer wieder sah man sich genétigt, da ideell zu werten, wo
man lediglich die Wirklichkeit zu betrachten meinte, da Anleihen bei der Wirklichkeit
zu machen, wo man rein ideell zu konstruieren gedachte«”.

Der dialektische Gedanke zeigt sich in der Betrachtung des padagogisch Seien-
den, da dieses ein in sich beherbergendes Moment der Zukunft aufbewahrt,
indem die pddagogische Frage nach dem was denn sein-soll bereits im Ist-Zu-
stand angelegt ist. Die jeweiligen Anspriiche des Seienden und Seien-Sollenden
gehen in einer solchen Betrachtung aber nicht verloren. Sie bleiben als legitime
Forderungen im Sinne ihrer dialektischen Zusammenfithrung aufgehoben,
entledigen sich aber ihrer iibergriffigen Dominanz". So kann das Sein der Er-
ziehung »iiberhaupt erst im Ausblick auf ihr Sollen erfafit werden«, doch kol-
portiert dies nicht ein »Bekenntnis zu einem bestimmten, inhaltlich im einzelnen
ausgefiihrten Ideal erzieherischen Tuns - es besagt nur dies, dafl eine gewisse
allgemeine Grundauffassung vom kulturellen Beruf der Erziehung tiberhaupt
[...] notwendige Voraussetzung fiir das Erfassen der Erziehung als Tatsache
ist«'®. Der Anspruch von Erziehungsidealen ist daher legitim, sofern in ihnen das
Moment ihrer Konstruiertheit und damit auch Fehlbarkeit zum Ausdruck
kommt. Denn wenn das Sollen stets an die Bedingungen des Seins gebunden ist
und dieses sich iiber mannigfaltige Entwicklungsmoglichkeiten ausdriickt, dann
verbleibt auch das Moment eines jeden Erziehungsideals in eben jenen Reali-
sierungsmoglichkeiten als potenziell offen'”. Insofern driickt sich in ihnen kul-
turelle und historische Besonderheit aus, aber eben nicht unbriichige Verbind-
lichkeit und Objektivismus'®.

14 Litt 1921 [1956], 109.

15 Die Gleichsetzung zwischen dem Sein, hier auch als Praxis bezeichnet und dem Sollen als
Theorie deklariert, ist terminologisch nicht sauber. Klafki (1982, 70) setzt zwar diese Be-
grifflichkeiten in seiner Analyse des Textes gleich, doch Litt versteht unter dem Seiendem
nicht nur die konkrete padagogische Handlungspraxis, sondern auch deren Bedingungs-
faktoren, wie sie aus einer anthropologischen Perspektive zum Ausdruck kommen und damit
auch auf andere Kategorien, wie z.B. die menschliche Freiheit, verweisen. Im Hinblick auf
seinen dialektischen Ansatz bezieht sich Litt nur z. T. auf Hegel, zumal er dessen dialektische
Auflosung iiber das Geistige nicht teilt. Stattdessen verbleibt bei Litt die Dialektik in einem
nicht zu l6senden Spannungsverhiltnis (Litt 1953, 2081£.).

16 Litt 1921 [1956], 103.

17 Ebd., 104.

18 Den Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Konstruktionen sozialer Kontexte und der
daran beteiligten individuellen Konstruktionsleistung stellt Litt bereits in seiner Schrift
sIndividuum und Gemeinschaft< dar, deren 3. Ausgabe von 1926 seinen wissenschaftsme-
thodischen Ubergang von der Phinomenologie zur Dialektik markiert. Litt 1926; Litt 1921
[1956], 108.
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Damit verweist Litt Pddagogik auf ein sehr spezifisches und doch auch duferst
schwierig zu fassendes Verhaltnis. Indem er das Padagogische in den besonderen
Rahmen zwischen ihren »duferlichen« Ausdrucksformen vom Seiendem und
Sollendem fasst und deren Wechselbezogenheit als das genuin Eigene der Er-
ziehung markiert, er6ffnet er eine spezifische dialektische Denkfigur, aus deren
Reflexionsbewegung sich das wissenschaftsmethodische Design der pddagogi-
schen Theorie begriindet. Bleibt eine solche genuin padagogische Kontextuali-
sierung aus, fiihrt das aufgrund forschungsdivergierender Vorstellungen zu
einem »Rif3 bis in die letzten Fundamente« des padagogischen Diskurses und
offnet zugleich Tiir und Tor fiir »wilden Dilettantismus«'’. Mit seiner dialekti-
schen Verkniipfung von Idee und Wirklichkeit belédsst Litt die pddagogische
Theorie in einem Schwebezustand, von dem aus Erkenntnisse zu generieren
seien. Mit diesem Bild kniipft er an seine prinzipiellen Arbeiten aus der philo-
sophischen Anthropologie an, nach der sich der Mensch »in der Schwebe des
immer von neuem nach seiner Bestimmung Fragenden und um seine Gestaltung
Ringenden« befindet®. Diese Verortung macht eine Genese pidagogischer
Theoriebildung nicht von ibergeordneten Prinzipien und auch nicht von den
Bestimmungsmotiven blofler Erfahrung abhingig.

2.2 Wachsamkeit

Litt beschreibt Padagogik als eine »Theorie des Handelns, weil das Stiick Le-
benspraxis, dem sie zugewandt ist, nach einer solchen Theorie verlangt«*'. Weil
aber Theorie sich der Erkenntnisse unterschiedlicher Fachgebiete bedient und
eben darin ihre Gefihrdung als eigenstindige Fachdisziplin besteht, bedarf es
einer impliziten Form der Selbstbeschranktheit (um sich z.B. nicht in der >An-
wendung fiir Praxis< oder »Technik der Handlung« zu verlieren). Insofern bedarf
es der Selbstbeaufsichtigung, um die innere Unruhe nicht an die Kraft der sie
umringenden Pole zu verlieren. Gemeint ist eine reflexive Wachsamkeit gegen-
iiber diesen Gefihrdungen als Voraussetzung pidagogischer Miindigkeit™. So
konnen michtige Bildungsideale die dialektischen Grenzlinien {iberschreiten
und damit zu einer »Beschrinkung der eigenen zukiinftigen Entscheidungs-
moglichkeiten« fithren®. Mit Blick auf die Lehrerbildung schreibt Litt:

19 Litt 1921 [1956], 83.
20 Litt 1948, 35.

21 Litt 1921 [1956], 88.
22 Vgl. Klafki 1982, 411.
23 Klafki 1982, 400.
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»Trachten wir danach, den Lehrer zu erziehen, der es sich unnachsichtig verbietet, die
jugendlichen Seelen vor der Zeit auf Meinungen und Wollungen festzulegen, denen er
sich als tdtiger Mensch gelobt, vielmehr darauf bedacht ist, diese Seelen so weit, offen
und beweglich zu erhalten, dafd sie dereinst, zu voller Reife erstarkt, sich selbst ihren
Lebensweg zu wihlen imstande sind! Zu dieser wahrhaft pidagogischen Haltung den
Lehrer fahig und willig zu machen - das ist die Aufgabe, der auch die pddagogische
Theorie an ihrem Teile zu dienen hat«*.

Was hier als Uberantwortung von Miindigkeit zum Vorschein tritt, das basiert
letztlich auf seinen Ausarbeitungen zur philosophischen Anthropologie. Die
Emanzipation der padagogischen Theorie zur eigenstindigen Wissenschafts-
disziplin kontextualisiert nichts anderes als den Versuch der Loslgsung fremd-
bestimmten Handelns, deren Eingestidndnis die Riickbesinnung auf die Fragilitit
menschlicher Freiheit ist. Und eben dies schlussfolgert Litt aus seinem Men-
schenbild, von dem aus die pddagogische Theorie und letztlich auch der Begriff
der Bildung hervorgebracht werden. Ohne ein Offenlegen dieser Begriin-
dungsprinzipien, so Litt, entmiindigt sich padagogisches Denken ihrer eigenen
Voraussetzungen oder adaptiert fachfremde Bezugsnormen. Nicht umsonst
verweist Litt in zahlreichen seiner padagogischen Werke oft bereits im Vorwort
auf die Notwendigkeit dieser philosophischen Grundlegung, da »jeder Bil-
dungslehre, bewuf3t oder unbewuflt, ausgesprochen oder unausgesprochen, eine
bestimmte Auffassung vom Wesen des Menschen zu Grunde liegt«”.

Exkurs Menschenbild

In Abgrenzung zum klassischen Bildungsideal steht fiir Litt der Mensch in einer
unldsbaren Ambivalenz der Freiheit. Diese konne nicht dadurch negiert werden,
indem der Mensch die dem Harmonieverlangen storenden Widerspriiche
»durch eine Sezession in die Innerlichkeit« aus dem Weg gehe, sondern er »den
Mut hat, [diese Widerspriiche] ungemildert und unbeschénigt in seine Le-
bensrechnung einzustellen«’. Anstelle eines auf Harmonie abgestellten Men-
schenbildes, das sich Kraft seiner Vernunft innerlich einer die Person zur To-
talitat erwachsenen Entwicklung anmaf3t, konkretisiert sich Litts Verstdndnis in
Form eines antinomischen Menschenbildes”. Damit verbleibt der Mensch in

24 Litt 1947a, 126.

25 Litt 1956b, Vorwort.

26 Ebd., 117.

27 Litt hat sich in vielen seiner Schriften kritisch zum klassischen Bildungsideal und auch zum
Bildungsbegriff von Humboldt geduflert. Seine Widerspriiche zielen primér auf das Bild der
inneren Harmonie, das nicht nur anthropologisch falsch ausbuchstabiert sei, sondern auch
zu gesellschaftlicher Ausgrenzung gefiihrt habe. Im >Bildungsideal der deutschen Klassik«
heif3t es: »Kein Wunder also, dafi eine Anthropologie, der die innere Harmonie des Menschen
als Ausweis seiner humanen Selbstvollendung gilt, in einer so peinlich empfundenen, so
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seiner Unsicherheit und Fehlbarkeit, dem es »nicht beschieden ist, in bruchlo-
sem Wachstum zur Harmonie heranzureifen, sondern dem es obliegt, in stetem
Ringen mit immer von neuem aufbrechenden Gegensitzen Selbst zu werden und
Welt zu gestalten«’®. Das bedeutet aber auch, dass der Umgang mit den aufbre-
chenden Widerspriichen nur in Form einer »Selbstbeaufsichtigung und Selbst-
bemeisterung«”’ begegnet werden konne. In Bezug zu seinen bildungstheoreti-
schen Schriften nennt dies Litt eine Erziehung zur Wachsambkeit, die »den von
innen kommenden Versuchungen« gilt*. Zentrales Motiv bleibt die Aufrecht-
erhaltung der Unruhe, die sich im padagogischen Handlungsfeld im Zentrum
des Seienden und Seien-Sollenden als das genuin Padagogische erweist und die
sich der Personlichkeitsentwicklung als Folge der Ambivalenz menschlicher
Freiheit entgegenstellt und damit den Bildungsbegriff dialektisch aufladt.
Wirklichkeit und Idee der Pddagogik sind damit fiir Litt nur als eine aufein-
ander bezogene wechselseitige Beziehung denkbar. Als padagogische Theorie
kann sich daher Erziehung nur als eigenstindige Wissenschaft emanzipieren,
sofern sie sich nicht nur wissenschaftsmethodisch auf das so ausbuchstabierte
padagogische Handlungsfeld bezieht, sondern einen Begriff der Bildung als
normativen Bezugsrahmen hinzufiigt, welcher das intendierte Wechselverhilt-
nis auf eine Entwicklung des Menschen abstellt, deren Merkmal die Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Fehlbarkeit beinhaltet, ohne diese iiber eine wie auch
immer konnotierte Abgeschlossenheit auflésen zu konnen. Diese Erziehung zur
Wachsamkeit bewahrt den Begriff der Kritik, ohne diesen als padagogische
Kategorie explizit auszuweisen. In dieser Konsequenz beantwortet Litt die Frage
nach der Erziehung wozu ? negativ. Thm geht es um einen Bildungsbegriff, in dem
sich zwar eine humanistisch aufgeladene »Idee vom Menschsein«®!' ausdriickt,
doch diese kolportiert kein positives Ideal, sondern eine Riickbesinnung auf die
eigene Fehlbarkeit. Zudem begriindet sich nach Litt das bildsame Moment stets
nur in der bewussten Auseinandersetzung mit den dem Menschen entgegen-
tretenden Spannungsverhiltnissen, aus denen sich aber weder objektive Si-

schwer zu bestehenden Disharmonie den Hinweis auf einen Fehltritt findet, durch den er sich
an seinem Menschentum versiindigt habe« (Litt 1959b, 113). Ebenfalls scharf ist seine Kritik
in>Technisches Denken und menschliche Bildung« » Humanitat« war eine Gesamtverfassung
des Menschen, die zur Verwirklichung zu bringen es nicht einer Verinderung der &ffentli-
chen Zustéinde, sondern nur des inneren Aufschwungs bedurfte, durch den der Mensch sich
den verderblichen Einfliissen des Zeitgeistes entzog« (Litt 1957, 8).

28 Litt 1959b, 130.

29 Litt 1959¢, 103.

30 Litt 1958a, 146.

31 Nach Bérbel Frischmann liegt jeder Bildungstheorie eine >Idee vom Menschsein« zugrunde,
die abseits von Erziehungsfragen »fiir die individuelle Ausgestaltung offen bleiben soll, um
eine eigene Vision von gelingendem Leben entwickeln zu kénnen« (Frischmann 2012,
S. 160).
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cherheit noch ein innerliches Harmonieverstindnis ergibt. Diese Unabge-
schlossenheit der Padagogik bemiiht die Reflexionsbewegung und weniger die
konkrete Zielsetzung. Aber genau diese wurde mit dem Aufblithen der stu-
dentischen Bewegungen in den 1960er Jahren vermehrt in den padagogischen
Diskurs hineingetragen und insbesondere von Wolfgang Klafki zunichst in
Form seiner »>Kategorialen Bildung« neu ausbuchstabiert. Hier zeigen sich
bereits die ersten Uberginge von der »geisteswissenschaftlichen Pidagogik«
zur >Kritischen Erziehungswissenschaft<.

3  Wolfgang Klafki und der Ubergang zur >Kritischen
Erziehungswissenschaft«

Wolfgang Klafki war nach eigenen Angaben seit seinem ersten Studienjahr von
den Schriften und vom dialektischen Denken Theodor Litts fasziniert”. Zum
Wintersemester 1953/54 wechselt Klafki fiir das dritte und vierte Studienjahr von
der Universitit Gottingen an die Universitdt Bonn - und dies, wie Klafki selbst
betont, »nicht unbedingt zur Freude meines Géttinger Lehrers Erich Weniger«™.
Im Riickblick bezeichnet Klafki die Schriften Litts als zentrale Bausteine fiir seine
eigenen bildungstheoretischen und didaktischen Ausarbeitungen. Ihm verdankt
er den Bezug zum dialektischen Denken, den »Einsichten in die fundamentale
Bedeutung der Kategorien des Konflikts und (demokratisch legitimierter) Macht
fiir das Begreifen der Struktur demokratischer Systeme und fiir eine angemes-
sene politische Bildung«™. Er selbst hat seine Aufgabe auch darin gesehen, die
Arbeiten Litts fortzufithren, um iiber diese »kritisch hinaus [...] zu eigener
Sinnstiftung weiterzuschreiten«™.

32 Die Bezeichnung >Geisteswissenschaftliche Padagogik« wird in der Fachliteratur unein-
heitlich verwendet. Huschke-Rhein verweist hier auf Litt als legitimen Nachfolger Diltheys
(im Unterschied z. B. zu Nohl und Weniger), weil dieser nicht von einem objektiv Gegebenen
ausgehe, sondern einem dialektischen Denkansatz folge (Huschke-Rhein 1979, 196-197; 4011F.).
Auch der Begriff der »Kritischen Erziehungswissenschaft« kann nicht als durchgéngig kon-
sistent beschrieben werden, zumal keine Einigkeit dariiber besteht, inwiefern die Einbe-
ziehung der >Kritischen Theorie« zur Voraussetzung piddagogischer Grundannahmen ge-
macht werden kann.

33 Aufschlussreiche biographische Anmerkungen von Wolfgang Klafki zur Person von Theodor
Litt finden sich in Klafki 1982, 3ff.

34 Klafki 1982, 3.

35 Klafki 1991, 163f.

36 Klafki 1982, 3.
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3.1 Markierungspunkte des Ubergangs bei Theodor Litt

Mit der historischen Zasur des Nationalsozialismus standen auch fiir Litt die
Grundfeste der Pddagogik infrage: »Wir haben nicht eine Bildung, die wir auf
junge hungernde Menschen iibertragen konnen, sondern sind auf den Nullpunkt
zuriickgeworfen, von dem aus Bildung gesucht werden mufl«”. Seine Arbeiten
nach 1945 schlossen zwar konsequent an seinen dialektischen Denkansatz an,
waren aber ebenso von einer scharfen Kritik am klassischen Bildungsdenken
durchdrungen. In seinen spaten Schriften zur Demokratieerziehung vermied er
weitgehend den Begriff der Bildung - auch deshalb, weil dieser in der Vergan-
genheit oft als Ausdruck eines Besitzes missbraucht wurde, von dem aus per-
sonliche Werthaltungen mit génnerhafter Uberlegenheit legitimiert und stan-
despolitisch ausbuchstabiert wurden®. Dem hielt er weiterhin seine dialektische
Zugangsweise entgegen, aus der sich eine verantwortbare, auf die eigene Fehl-
barkeit gerichtete Bildungsidee erschloss. Dieses Prinzip {ibertrug er nun nach
1945 auf seine Gedanken zur politischen Bildung, wobei seine biographischen
Erlebnisse in seine Uberlegungen spiirbar eingingen. Denn Litt ist sich ange-
sichts seiner personlichen Erfahrungen der Fragilitat gesellschaftlicher Ord-
nungssysteme durchaus bewusst, weshalb fiir ihn auch die junge Demokratie
nach 1945 nur als eine von mehreren Konstruktionsleistungen des Menschen
in Erscheinung trat™.

Litts gedankliches Zentrum bliebt der Aspekt der Ambivalenz der Freiheit, aus
der sich Demokratie nur im Form einer Selbsterziehung im Moment der stetigen
Selbstgefahrdung herausbilden kénne*. Dabei dhnelt das Prinzip demokrati-
scher Verhiltnisse im Hinblick auf die Verbindung zwischen Freiheit und Zwang,
so Litt, der Idee erzieherischer Praxis, weshalb zwischen beiden eine eigen-
tiimliche innere Verwandtschaft bestehe. Und gerade deshalb konne man De-
mokratie nicht als eine Art Lerngegenstand vermitteln, sondern nur als Prozess
erfahrbar machen - um das demokratische Anliegen mit Selbstverstiandlichkeit
und Selbstbewusstsein als »politische Haltung auf das junge Geschlecht« zu

37 Litt 1947b [1996], 12.

38 Vgl.z.B. seine Ausfithrungen in>Berufsbildung und Allgemeinbildung« (Litt 1947b) und >Das
Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt« (Litt 1959b).

39 Die soziale Konstruiertheit gesellschaftlicher Ordnungs- und Wirklichkeitsverhéltnisse
thematisiert Litt bereits 1926 in Individuum und Gemeinschaft (vgl. Litt 1926). An dieser
Stelle soll auf die Untersuchungen von Huschke-Rhein verwiesen werden, der dem »Basis-
buch der Soziologie« von Berger/ Luckmann Die gesellschaftliche Konstruktion der
Wirklichkeit von 1969 vorwirft, es »bediirfe schon arger Interpretationskiinste«, nicht die
Ubereinstimmungen zu Litts »Individuum und Gemeinschaft« zu sehen (Huschke-Rhein
1982, 44f.). Kernaussage von Litt ist der Interaktionsprozess sozialer Wirklichkeit und dem
hierin liegenden Konstruktionscharakter institutioneller Erscheinungsformen.

40 Litt 1958b, 45.
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ﬁbertragen‘“. Doch im Unterschied zu Kerschensteiner, der in seiner staats-
biirgerlichen Erziehung nur eine Reproduktionsleistung demokratischer Leit-
bilder veranschaulichte, geht es Litt um die im demokratischen Prinzip enthal-
tene und in der padagogischen Praxis zur Geltung zu bringende innere Unruhe.
Diese zeige sich, so Litt, im demokratisch-legitimierten »Kampf« der Individuen
um Einfluss und Anerkennung innerhalb der Gesellschaft, in deren Folge sich
Institutionen und Interessensgemeinschaften herausbildeten. Politische Bildung
habe nun die Aufgabe, diese quasi unruhigen Spannungsverhéltnisse sichtbar
und erfahrbar zu machen - als Form der konfliktreichen Auseinandersetzung, in
deren Reflexion sich das bildende Element der Personlichkeitswerdung iiber-
haupt erst erschliefle”’. Diese fast schon didaktische Ausgestaltung einer poli-
tischen Bildung ist aber mehr als nur methodisches Prinzip. Grundlage bildet
auch hier seine Uberlegung zur philosophischen Anthropologie, zumal in den
Anléssen demokratischer Bestrebungen sich die von ihm aufgezeigte dialekti-
sche Vernetzung zwischen dem »Sein-Sollenden« und »Seienden« rekonstruiert.
Ohne diese anthropologische Bezugnahme stiinde Demokratieerziehung in
fortwihrender Gefahr, die hier gegebenen Freiheiten iiber totalitires Ansinnen
negativ gegen sich selbst zu wenden. Als Bildungskonzept konstituiert sich po-
litische Bildung aber auf Grundlage einer Idee vom Menschen, deren Merkmal
Litt in eben jenem Antinomiegedanken findet, der ihn auf seine in ihm selbst
schwebende Unsicherheiten zuriickwirft. Als Subjekt konne sich der Mensch
daher nur entlang der in ihm aufbrechenden und an ihn gestellten Gegensdtze
zur demokratischen Haltung entwickeln. Dabei ist es das Ziel der Reflexion, sich
dieser Spannungsmomente bewusst zu werden und auf dieser Ebene verant-
wortungsvoll entscheiden zu konnen*: »Als >gebildet« darf darnach nur gelten,
wer diese Spannung sieht, anerkennt und als unaufhebbares Grundmotiv in
seinen Lebensplan einbaut«*. Demokratieerziehung ist fiir Litt ein aktiver
Auseinandersetzungsprozess iiber das Erkennen dieser im Menschen selbst
angelegten Spannungsverhiltnisse und keine Ableitung idealtypischer Ideen-
bzw. Werteprinzipien®. Zentral bleibt das Unruhemoment, welches den An-
spruch auf Bildung in Form einer auf sich selbst bezogenen Erziehung zur
Wachsambkeit begriindet.

41 Litt 1958b, 86.

42 Klafki 1982, 356 ff.

43 Dazu z.B. Litt 1959b, 139.
44 Litt 1956b, 117.

45 Litt 1958b, 75f.
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3.2 Der Ubergang zur >Kritischen Erziehungswissenschaft«

Klafkis bildungstheoretische Ausarbeitungen fuflen in groflen Teilen auf den
von Litt zur Verfiigung gestellten Denkprinzipien. Auch er versteht sich als
Dialektiker und kniipft am antinomischen Menschenbild von Theodor Litt an.
Allerdings befindet sich Klafki in einer anderen Zeit und wird mit anderen
gesellschaftspolitischen Fragen konfrontiert, die seine Arbeiten nachhaltig
beeinflussten. Entscheidend war nicht nur die Frage der Kritik an gesell-
schaftlichen Zustidnden, sondern auch, wofiir es sich zukiinftig einzusetzen
lohne*. Litts dialektische Offenheit und seine Ablehnung einer gleichsam
abgeschlossenen Ideenlehre widerstrebte in gewisser Weise der seit den 1960er
Jahren aufblithenden Diskursfreude. Auch Klafki grenzt sich hier deutlich von
Litt ab, indem er ihn aufgrund seiner dialektischen Zuriickhaltung (vor allem
wiahrend Litts Zeit in der Weimarer Republik) als »Vernunftsrepublikaner«
bezeichnet. So habe sich Litt zwar verfassungstreu gezeigt, aber nicht »aktiv
und konkret fiir die Weimarer Republik und damit fiir die Demokratie« ein-
gesetzt [Hervorhebung Autor]¥. Nach Klafki ermangele es Litt insgesamt an
praktischer Konkretheit, da er es stets vermied und dies auch seinem dialek-
tischen Ansatz entsprach, sich z.B. fiir konkrete Zukunftsentwiirfe einzuset-
zen. So kommt Klafki zu dem Ergebnis, dass Litt »die Grenzen der inhaltlichen
Strukturanalyse und der generellen Aufforderung zur humanen und zugleich
politischen Verantwortung nirgends im Sinne der Entwicklung einer konkre-
ten, wie auch immer vorldufigen und hypothetischen Zielperspektive tiber-
schreitet«*. Diese Unkonkretheit hielt aber der diskursfreudigen 68’er Gene-
ration nicht Stand - eine Zeit, in welcher sich der bildungstheoretische Diskurs
nicht nur der Ideologiekritik bemachtigt, sondern auch gegeniiber Utopien,
Zukunftsentwiirfen u.d. 6ffnet. Diese wechselseitige Bezogenheit zwischen
Kritik und Postulat ist bereits in der Forderung, »dafl Auschwitz nicht noch
einmal sei« enthalten, zumal sich Adornos allererste Forderung an die Erzie-
hung nur als Verschriankung der Begriffe Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft denken lisst”. Denn die nach 1945 neu ausbuchstabierte Frage der
»Erziehung - wozu?« (Adorno), konnte in Deutschland nicht anders beant-

46 Dies betraf z.B. die Auseinandersetzung {iber politische Staatsformen, wie z.B. den Mar-
xismus, aber auch Fragen neuer Schulformen u. 4. Vgl. Klafki 1991, 164ff.

47 Klafki 1982, 15. Dem widerspricht z.B. Reble, der bereits Litts Gedankengénge in seinen
Veroffentlichungen vor 1933 als politisches Bekenntnis zur Demokratie versteht: »Klafkis
Einschdtzung Litts als eines >Vernunftsrepublikaners« [ist] unangemessen« (Reble 1982,
175f.). Auch Nicolin widerspricht hier Klafki, indem er zu bedenken gibt, dass Litt sich selbst
zwar nie als Widerstandskdmpfer bezeichnet habe, doch »daf3 Zeitkritik fiir ihn nicht miilige
Kulturreflexion war, sondern ethische Verbindlichkeit« (Nicolin 1996, 19).

48 Klafki 1982, 401.

49 Adorno 1971, 88.
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wortet werden, als iiber die Reflexion von historischer Gewordenheit, deren
bewusste Gegenwart und einer darauf abgestellten Frage an einen Entwurf der
verantwortungsvoll zu gestaltenden Zukunft. Dabei geriet nicht nur Litts
dialektische Offenheit in die Kritik, auch Adorno wurde vom padagogischen
Widerspruch eingeholt. So moniert Heinrich Roth das v.a. bei Adorno stark
negativ skizzierte Gesamterscheinungsbild der Erziehung. Denn diese operiere
immer auf dem Prinzip positivangelegter Einflussméglichkeiten (Lernbegriff)
und meint eine zukiinftige Handlungsweise, die einen Weg vom » Verhalten
zum Handeln« beschreibt™®. Dabei sei die »Frage, wieweit der Mensch die
Zukunft verantworten kann, [...] eine neuerkannte und so gewaltige, dafl er
sich ihr - als Konsequenz der Freiheit seines Handelns - erst zu stellen lernen
mufl«’.

Bei der Beantwortung der Frage nach den pidagogischen Konsequenzen nach
1945 wurde der Bildungsbegriff neu, wenn auch von verschiedener Seite unter-
schiedlich aufgeladen. Entscheidend im Ubergang von der >Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik« zur >Kritischen Bildungstheorie« war das, was Erich
Weniger Ortsbestimmung der Gegenwart und Projektion der zukiinftigen Auf-
gaben nannte®. Gefordert war eine Konkretisierung des Bildungsbegriffes im
Hinblick auf dessen gesellschaftliche Durchdrungenheit sowie mit Blick auf die
Frage, worin {iberhaupt die Inhalte von Bildungsprozessen ausgemacht werden
konnen. Hier ging es Klafki nicht bloff um eine lerntheoretisch-curriculare
Hinwendung™, sondern um die Frage, was {iberhaupt an tradierten Inhalten
Relevanz fiir das Verstehen »der geschichtlich vermittelten Gegenwart und der
nahenden Zukunft« besitzt™.

4 Didaktik

Mit seinen Ausarbeitungen zur »Kategorialen Bildung« und den spiter erschie-
nenensepochaltypischen Schliisselproblemen«<wendet sich Klafki zwar nicht von
den Kerngedanken Theodor Litts ab, aber er stellt diese zusitzlich in einen
didaktischen Fokus. Zudem erweitert er die anthropologische Perspektive und
beriicksichtigt nun vermehrt soziologische und empirische Aspekte. Insgesamt
standen seine Ausarbeitungen wie schon bei Litt unter dem Einfluss der deut-

50 Roth 1976, 382ff.

51 Roth 1976, 424.

52 Hier in Rekurs auf Blankertz 1989, 43.

53 So kritisiert Klafki an der lerntheoretischen Wende das Ausbleiben eines »hinreichend
deutlich ausgearbeiteten, iibergreifenden Bildungsbegriff[es] oder einer entsprechenden
péadagogischen Leitkategorie«. Klafki 1991, 167.

54 Klafki 1963, 24.
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schen Katastrophe®. Allerdings geht es um eine didaktische Frage, wie und auch
welche Inhalte anzueignen sind, »damit [sich] der tiefere Gehalt der geschicht-
lichen Gegenwart und der nahenden Zukunft [...] erschliefft«’’. Mit seinem
Aufschlag der >Kategorialen Bildung« beantwortet Klafki diese Frage zunichst
eher methodisch, indem er nach der Struktur von Bildungsgehalten fragt. Klafki
bedient sich dabei der dialektischen Denkfigur Litts, die er als »Wesen der Bil-
dung« bezeichnet, und {ibertrigt diese auf das Verhéltnis von inhaltlich-ge-
genstandlicher Besonderheit und deren Abstraktion auf das darin enthaltene
Allgemeine (Bildungsgehalt). Auf diese Weise gelingt eine Uberpriifung der
Inhalte auf die in ihnen befindliche Bildungsanspriiche sowie ihre Bezugnahme
auf die Trias von Geschichtlichkeit, Gegenwart und Zukunft”. In dieser didak-
tischen Wendung tritt das Exemplarische, Typische, Repréisentative usw. in Er-
scheinung, das dem Schiiler Einsicht in die verallgemeinerbare Struktur der
Sachgegenstinde erlaubt. Dariiber hinaus bemdchtigt sich das Subjekt der In-
halte in einer anderen Form. Denn diese erscheinen nun in einem verallge-
meinerbaren Blickwinkel, zu dem sich der Schiiler in eine Art Subjekt-Objekt
Beziehung stellen kann und so einen miindigen Umgang mit den Gegenstinden
der Bildung gewinnt. Klafki nennt dies eine doppelseitige Erschlossenheit,
welche sich im Sichtbarwerden von »allgemeinen, kategorial erhellenden In-
halten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Er-
lebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts« zeigt™. Dieses Eindringen des
Subjektes in seine Lebenswirklichkeit befahigt, so Klafki, zur autonomen
Selbstbestimmung - ein Prozess, der mit der Idee von Bildung zusammenfallt.
Uber das Prinzip des Kategorialen gelingt das »In-der-Welt-Sein« und 1ost die
traditionelle Trennung von formaler und materialer, aber auch allgemeiner und
beruflicher Bildung auf”. Allerdings bemichtigt sich das Individuum nur seiner
selbst — einen gesellschaftlichen Orientierungscharakter weisen fiir sich ge-
nommen die erfahrenen Bildungsgehalte, die Einsicht in das Exemplarische und
das Entdecken von Kategorien nicht aus. Hier bedarf es »der bewufSten Aneig-
nung iibergreifender Wertprinzipien«, die keinen logisch-deduktiven Charakter
besitzen, sondern als offene Reflexionsbegriffe anzuerkennen seien®. Wie diese
gewonnen werden, das bleibt allerdings bei Klafki in seinen frithen Studien noch
unklar. Als Ergebnis der Kategoriensuche manifestieren sich mitunter Prinzi-
pienbegriffe, wie z. B. »Freiheit« oder »Gerechtigkeit, die das bildsame Moment
der reflexiven Auseinandersetzung erfahrbar machen. Aber nicht im jeden Ge-

55 Litt 1959b, 115f.
56 Klafki 1963, 24.
57 Ebd., 39.

58 Ebd., 43.

59 Dazu ebd., 95.
60 Ebd., 98.
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genstand lassen sich derart iibergreifende Orientierungspunkte, geschweige
denn Wertprinzipien entdecken. Das Erfahren von Bildungsgehalten erdffnet
allerdings die grundsitzliche Befihigung, so Klafki, »sich in verschiedenen
Wirklichkeitsbereichen zurechtzufinden, auf ihn zukommende Anforderungen
und Belastungen zu bestehen, ihm auferlegte Verantwortung zu bewdiltigen, ihm
sich dffnende freie Moglichkeiten wahrzunehmen, und dies alles so, [...] sich
auch unvorhersehbar und unplanbar Neuem und Fremden zu stellen«®'. Was
Klafki damit dem dialektischen Denkprinzipien von Theodor Litt abgerungen
hat, das ist deren Wendung auf das Inhaltliche. Wahrend Litt die Kategorie als
solche sichtbar macht, indem er in seiner padagogischen und philosophischen
Auseinandersetzung nach den jeweils zugrunde gelegten Denkprinzipien fragt
und damit iiber die Generierung von Kriterien zu einer wissenschaftlich aus-
buchstabierten Ordnungsstruktur gelangt®, iiberfiihrt dies Klafki auf das kon-
kret Didaktische. Das Subjekt erfahrt nun eine andere Zugénglichkeit zu sich
und seiner Umwelt, indem sich aus der Besonderheit spezifischer Sachgegen-
stinde allgemeine Einsichten in die der Sache inhdrenten Zusammenhéange er-
offnen, zu denen man sich, so intendiert, miindig verhalten kann. Das schlief3t
die Ermoglichung eines gesellschaftlich verantwortlichen Handelns ein, weil die
kategoriale ErschliefSung von Sachgegenstinden das Subjekt auf seine Sozietat
verweist. An welchen Gegenstinden dies erfolgen soll und ob eine solche Aus-
wahl iberhaupt notwendig ist - dies zeigt er wesentlich deutlicher in seinen
Neuen Studien.

Vom Kategorialen zur Schliisselproblematik

Zwischen der ersten Auflage der Studien zur Bildungstheorie und Didaktik
(1963) und den Neuen Studien zur Bildungstheorie und Didaktik (1985) liegen
22 Jahre, in denen Klafki sein Bildungskonzept aus der Tradition der >Geistes-
wissenschaftlichen Pddagogik« in die »Kritische Erziehungswissenschaft« iiber-
fithrt. Er kniipft zwar weiterhin an den historisch-hermeneutischen Denkansatz
an, doch flielen nun auch erfahrungswissenschaftlich-empirische, gesell-
schaftskritische sowie ideologiekritische Ansitze ein®. Eine starke Firbung

61 Klafki 1963, 102.

62 Bereits in den Buchtiteln ldsst sich Litts dialektischer Ansatz markieren, die oft Gegensatz-
begriffe ausweisen: Mensch und Welt (1948); Freiheit und Lebensordnung (1962); Denken
und Sein (1948), Fithren oder Wachsen lassen (1919); Naturwissenschaft und Menschen-
bildung (1952) usw.

63 Klafki schreibt selbst iiber seine forschungsmethodische Entwicklung, dass er im herme-
neutischen Ansatz die Schwiche eines unzureichenden Kritikbegriffes tiber die »Perspektive
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erhielten seine Arbeiten entlang der sozialwissenschaftlichen Forschung, hier
v.a. der Ausarbeitungen der Frankfurter Schule und ihrer »Kritischen Theorie«.
Allerdings spricht Klafki selbst von einer »Diskussion auf Gegenseitigkeit«
zwischen Erziehungswissenschaft und den Vertretern der »Kritischen Theoriex.
Deren Arbeiten, so Klafki, haben zwar Einfluss auf den Diskurs innerhalb der
Piddagogik genommen, doch nicht in Form einer radikalen Abkehr bislang er-
arbeiteter Positionen - vielmehr in Erginzung zu ihnen®.

Der Ubergang von der >Kategorialen Bildung« zur >kritisch-konstruktiven
Didaktik« entspricht letztlich diesem erweiterten padagogischen Blickwinkel.
Als Erziehungswissenschaftler sucht er nach den »Bedingungen der praktischen
Moglichkeiten, [wie] Freiheit, Gerechtigkeit und Vernunft in ein gesellschaftlich
legitimiertes Programm der Emanzipation des Einzelnen und der Demokrati-
sierung der Gesellschaft einzubetten« sei®. Auf der didaktischen Ebene beant-
wortet er diese Frage mit seinem Entwurf des Perspektivenschemas, wihrend er
sich auf der theoretischen Sachebene einer Politisierung des Bildungsbegriffes
zuwendet. Ahnlich wie schon bei Theodor Litt geht es ihm um das Prinzip der
Demokratieerziehung als immanente Aufgabenstellung der Padagogik. Eine
solche politische Fokussierung fehle nach Ansicht Klafkis in der gesamten Bil-
dungshistorie, auch wenn Schleiermacher das Gesellschaftliche einholt - aber
eben nicht in der Konsequenz, dass Erziehung »nun auch als >politische Bildung:
in dem Sinne gestaltet werden miisse, daf$ den Aufwachsenden im Bildungs-
prozef’ zur Einsicht in die Ursachen gesellschaftlicher Ungleichheit verholfen
und daf} in ihnen die Einstellung wachgerufen sowie die Fahigkeiten vermittelt
werden miifiten, am Aufbau gesellschaftlicher Ungleichheiten aktiv mitzuwir-
ken«%,

Das Einfordern aktiver Handlungsbereitschaft beansprucht zwei Kernbe-
griffe, auf die Klafki bereits im Titel seiner kritisch konstruktiven Didaktik auf-
merksam macht: Bildung in der Figur der Kritik - als Aufforderung zur per-
manenten Gesellschafts-, aber auch Selbstkritik sowie als Moment von Kon-
struktivitit - als Appell zur Gestaltung von Gegenwarts- und Zukunftsentwiirfen
fiir eine humanere und demokratischere Gesellschaft. In dieser Perspektive

der ideologiekritischen Aufklirung« entdeckt habe und so zu einer Erweiterung (nicht Re-
vision!) seiner eigenen Position gelangt sei (Klatki 1991, 173).

64 Klafki merkt in seiner biographischen Riickschau an, dass die Stirke der theoretisch-ar-
gumentativen Durchdringung der »>Kritischen Theorie« zwar erheblichen Eindruck auf die
Pidagogik der Bundesrepublik machte, doch sich dieser Prozess nicht als Uberwiltigung
herauskristallisierte. So wurden nicht neue Basistheorien ausbuchstabiert, sondern Er-
kenntnisse der »Kritischen Theories, wie z.B. die Einsicht in die Bedingtheit der Erziehung
durch gesellschaftliche Prozesse und Strukturen der Moderne, in den Erfahrungshorizont der
Pidagogik tibernommen (Klafki 1991, 188ff.).

65 Meyer/ Meyer 2007, 93.

66 Klafki 2007, 38.
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begriinden sich Klafkis Neue Studien - so in der Analyse der Meyer Briider - »als
ein Programm zur Demokratisierung von Bildung, Schule und Gesellschaft«®.
Bildung ist damit padagogisch-politischer Auftrag. Allein die Frage nach dem
Kategorialen, Exemplarischen usw. leistet diesen gesellschaftspolitischen Brii-
ckenschlag nicht, weshalb Klafki seine in den 1950er Jahren angelegten Begriffe
der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung nun normativ auf das Prinzip der
»Erziehung zur Verantwortung« wendet. Zwar postuliert er bereits in seinen
ilteren Schriften Verantwortungsbereitschaft als »unabdingbares Moment der
Bildung«®, doch erscheint diese Forderung im Lichte eines Miindigkeitsbe-
griffes, der das Freisetzen von Subjektivitit eher aus einem miindigen Umgang
mit den in der Sache enthaltenen Einsichten meint. Sein Bildungsbegriff apos-
trophiert »Mitmenschlichkeit, die Sozialitit (Gesellschaftlichkeit) und [...] die
politische Existenz des Menschen«”, doch nur als gedankliche Erweiterung ge-
geniiber dem klassischen Bildungsideal einer subjektivistischen Humanitits-
idee. Mit seinen Neuen Studien konkretisiert er seinen Verantwortungsbegriff
nun auch inhaltlich, indem er Allgemeinbildung als Auftrag definiert, sich den
»Schliisselproblemen unserer gesellschaftlichen und individuellen Existenz«
aktivzuzuwenden’. Die bildungstheoretische Maxime der Selbstverwirklichung
und Selbstbehauptung - diese Anspriiche stehen jetzt in der Aufforderung, aktiv
an der Verbesserung gesellschaftlicher Zustinde mitzuwirken und nicht blof3 als
Moglichkeit einer humanistisch postulierten Figur selbstbezogener Miindig-
keit”". Vor diesem Hintergrund erklirt sich Klafkis erste [sic!] Bestimmung
seines neuen zukunftsoffenen Bildungsbegriffes: Bildungsfragen sind Gesell-
schaftsfragen - nicht als Reproduktionsleistung gesellschaftlicher Systemvor-
gaben, sondern als Aufgabe zur Beurteilung und Mitgestaltung »fiir gegenwér-
tige und zukiinftige Lebens- und Entwicklungsméglichkeiten jedes jungen
Menschen«’.

Diese explizite Aufforderung zur gesellschaftlich inspirierten Handlung
durchzieht seine gesamten bildungstheoretischen Ausfithrungen der Neuen
Studien und markiert auch die von ihm nun neu ausbuchstabierten Fihigkeiten.
Denn zu fragen ist nicht nach einer Norm oder nach konkreten Werten, sondern

67 Meyer/ Meyer 2007, 95.

68 Klafki 1963, 70.

69 Ebd., 94.

70 Klafki 1991, 29.

71 Klafki kniipft hier an die Forderung des Philosophen Michael Theunissen an, der in seinem
1981 erschienen Buch »Selbstverwirklichung und Allgemeinbildung« die Personlichkeits-
entwicklung als politische Forderung an die Mitgestaltung real existierender Probleme
bindet. Vgl. Klafki 1991, 29f.

72 Klafki 1991, 51.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Bildungsfragen sind Gesellschaftsfragen 49

nach den Eigenschaften der Menschen, {iber die ein gesellschaftspolitisches
Handeln gelingen kann.

»Welche Erkenntnisse, Fihigkeiten und Einstellungen bendtigen junge Menschen fiir
ihre Zukunft, um sich produktiv mit jenen universalen Entwicklungen und Problemen
auseinandersetzen zu konnen und schrittweise urteilsfihig, mitbestimmungsfihig und
mitgestaltungsfihig zu werden?”«

Allerdings bricht Klafki diese, gleichsam normativ gelagerten Fihigkeitsan-
spriiche, wie z. B. die Fahigkeit zum solidarischen Handeln, mit den Motiven der
»Kritischen Theorie<und der Aufforderung zur Gesellschaftskritik. So erfolgt die
Auseinandersetzung bzw. die Aneignung der Fihigkeiten unmittelbar an den
Problembeziigen der politischen Wirklichkeit, an den von ihm ausbuchsta-
bierten epochaltypischen Schliisselproblemen. In Anlehnung an Heydorns
Bildungstheorie {iberantwortet Klafki den freigewordenen Menschen seiner
politischen Realitdt, den hier existierenden Machtfragen und institutionellen
Vernetzungen. Mit dem Bezug des Individuums auf gesellschaftliche Schliissel-
probleme markiert Klafki nun ein anders Verstindnis von >In-der-Welt-sein¢, da
sich jetzt gesellschaftspolitische Deutungs- und Handlungsspielrdume er-
schlielen, welche den Menschen »als potenziell denkfihige, mitbestimmungs-
und handlungsfihige Person entdeckt«’. Indirekt kniipft Klafki an dieser Stelle
wiederum an Theodor Litts bereits 1947 formulierte didaktische Forderung an,
nach der es darauf ankomme, »von fachlichen Fragen ausgehend iiber die uns
bedrangenden grof3en Daseinsprobleme« den inhaltlichen Rahmen fiir schuli-
sche Curricula neu auszuhandeln und ggf. auf bislang als unverzichtbar ge-
glaubte Bildungsinhalte zu verzichten”.

Diese Daseinsprobleme erscheinen als Schliisselprobleme einer globalisierten
Gesellschaft, deren curriculare Einbindung gleichsam als padagogisch-materi-
elle Antwort auf die Frage »Erziehung nach Auschwitz« gedeutet werden kann. Es
ist die verpflichtende Riickbesinnung auf die Existenzbedingungen der
Menschheit, die seinerzeit erheblich an Bedeutung und Fiarbung gewinnen. Der
Kalte Krieg, die atomare Hochriistung, aber auch die aufbrechenden Umwelt-
fragen und der neue Blick auf die Probleme der »Dritten Welt« - alle diese
Modernitatserfahrungen finden nun ihren bildungstheoretischen Niederschlag
in der Aufforderung zur Mitgestaltung der realen Wirklichkeit. Wie stark dieses
Motiv den bildungstheoretischen Diskurs der 1970er und 1980er prigte, zeigt
sich auch bei Heydorn, der 1980 von der Moglichkeit eines »Riickfall[s] in eine

73 Klafki 2007, 80.

74 Klafki 1991, 50.

75 Litt klammert von seiner Uberpriifung aller Inhalte nur den Bereich der Deutschen Sprache
aus - hier wiederum in Reaktion auf die >Sduberungen der deutschen Sprache« durch den
Nationalsozialismus. Litt 1947b [1996], 16.
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Barbarei« schreibt und eine politische Aufladung des Bildungsbegriffs einfor-
dert’’. Wihrend aber Heydorn seinen Bildungsbegriff an eine Verinderung der
gesellschaftlichen Verhiltnisse kniipft, um den Menschen vom Verwertungs-
charakter v.a. 6konomisch dominierter Bildungssysteme loszulosen, erweist
sich Klafki als Didaktiker, der das frei gesetzte Bewusstsein als piddagogische
Aufgabe versteht. Seine Bildung im Medium des Allgemeinen zielt im Kern auf
eine Didaktisierung des gesellschaftlich-politischen Auftrages sowie auf eine
damit zusammenhédngende Umgestaltung schulorganisatorischer Gegebenhei-
ten.

Letztlich verweisen Klafkis Kerngedanken auf das von Theodor Litt gedffnete
Spannungsfeld zwischen dem Seien-Sollenden als normativ gelagerte Anspriiche
und dem Seienden als Bedingungsfaktoren des Menschseins. Allerdings geht es
bei Klafki im Hinblick auf das Sein-Sollende »nicht nur um die Erarbeitung
jeweils problemspezifischer, struktureller Erkenntnisse, sondern auch um die
Aneignung von Einstellungen und Fihigkeiten«’’. Auch hier zeigt sich Bildung
nicht als Zustand, sondern als Prozess der Auseinandersetzung mit der inneren
Unruhe - als konfliktaufgeladene Beschéftigung mit Schliisselproblemen, aus
der sich aber keinerlei normative Sicherheit erschliefit.

Die Erziehung zur Verantwortung erweitert damit Litts Gedanken der Erzie-
hung zur Wachsamkeit, auch wenn Bildung noch immer im Augenblick ihrer
inneren Unruhe und als Prozess der Differenzierung zum Ausdruck kommt. Mit
seiner Wendung aufs Inhaltliche erfolgt eine bewusste politische Aufladung des
Bildungsbegriffes, ohne selbst aber politisch normativ zu sein’®.

5.  Bildung in Zeiten globaler Verunsicherungen

An dieser Stelle miissen die folgenden Ausfithrungen bescheiden ausfallen -
werden aber an anderer Stelle nachgeholt. Was ist bislang eingeholt worden?
Litts Prinzip der Wachsamkeit und Klafkis Begriff der Verantwortlichkeit. Bil-
dung wird hier wie da als ein Prozess der reflexiven Auseinandersetzung mit der
eigenen und nicht auflosbaren Unruhe verstanden, die sich in der Verschrén-
kung zwischen dem Seienden und dem Sein-Sollenden einstellt. Mit Klafki ge-
winnt das Politische deutlich an Gewicht, indem das bildsame Moment mit
einem spezifischen Gegenwarts- und Zukunftsbegriff konfrontiert wird, der das
Pddagogische auf das Einstellen von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen

76 Heydorn 1980, 288.

77 Hier nennt er die Argumentations- und Kritikbereitschaft, Empathie und die Fahigkeit zum
vernetzten Denken (Klafki 2007, 63).

78 Vgl. Klatki 1991, 40.
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bezieht und so eine auf Demokratie und Humanitdt bezogene Handlungsfa-
higkeit attribuiert. Mit Litt findet sich ein Dialektiker, der vor allem durch den
Wandel unterschiedlicher politischer Systeme geprigt war. Der Mensch er-
scheint hier als unermiidlicher Konstrukteur immer neuer gesellschaftlicher
Wirklichkeiten, woriiber sich die Bereitschaft und Fahigkeit zum Handeln, aber
auch die eigene Fehlbarkeit und Gefihrdung ausdriicken. Padagogisch
schlussfolgert Litt die Notwendigkeit zur Selbstbeaufsichtigung des Menschen
und postuliert eine von innen reifende Wachsamkeit. Dagegen kolportiert Klafki
eine nach auflen gewendete Bildungsidee, die den Menschen aus dieser Inner-
lichkeit befreit und mit konkreten Aufgaben zur Mitgestaltung der Gesellschaft
konfrontiert.

Zu fragen wire nun, auf welchen Voraussetzungen die aktuellen Momente von
Bildung einzuholen sind. Diese Frage wird hier natiirlich nicht zum ersten Mal
gestellt — auch existiert ein lebhafter Diskurs {iber die Fortfithrung der »Kriti-
schen Erziehungswissenschaft<79 - doch soll dies an einem spezifischen, nicht
unbedingt neuen, aber m. E. gehaltvollen Gedanken erfolgen: Wie holt Bildung
das sich derzeit einstellende Problem globaler Komplexitatsentwicklung und
einer damit einhergehenden subjektiv ermangelnden Gestaltungsproblematik
ein? Die jetzige Generation erfihrt ihre Wirklichkeit anders als noch in der Zeit
der 1980er als iiberkomplex und daher nicht beherrschbar - weder global noch
lokal. Okologische Folgewirkungen sind nach Angaben der Klimaforscher
zudem nicht revidierbar, da deren Ursachen bereits in der Vergangenheit liegen
und Auswirkungen erst zu erwarten sind. Insofern stellt sich ein Uberforde-
rungscharakter ein, da sich die globale Schliisselproblematik nicht nur als eine
hochgradige Vernetzung unterschiedlicher Handlungsbereiche erweist, sondern
auch mit einer Verschrankung der Zeitdimension einhergeht. Waren noch in der
Zeit Klafkis Kausalketten zwischen Ereignis und damit verbundenen, aber eben
fassbaren Ursachen identifizierbar, so steht der Mensch nun vor dem Problem
der (im doppelten Sinne) Fassungslosigkeit. Die Folgen dieser gesamtgesell-
schaftlichen Problematik ist ein in den Industriestaaten spiirbarer Riickzug ins
(lokal) Gemeinschaftliche - in einen freiwillig und miindig aufgeschlagenen
Riickzug ins Uberschaubare, deren Grenzen es subjektiv, aber auch politisch
objektiv vor den Verunsicherungen der globalen Uberwiltigung zu schiitzen gilt.
Das so sich 6ffnende Vakuum wird dem Populismus bereitwillig {iberlassen, als
Glaube einer Regulierbarkeit {iber potenzorientierte Starke. Die von Litt gefor-
derte innere Wachsamkeit wire eine padagogische Antwort, setzt aber eine,
zumindest ansatzweise Durchdringung der den Menschen umgebenden Ein-
fliisse voraus. Mit der Aufforderung der Auseinandersetzung gesellschaftlicher
Schliisselprobleme zum Zwecke einer Erziehung zur Verantwortung erkennt

79 Vgl. z.B. Dammer 2008; Kriiger/ Stinker 1999.
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Klafki die Notwendigkeit der Handlung. Aber eben diese st6f3t an ihre Wirk-
samkeitsgrenze, wenn nicht nur die eigene Lokalitit gegeniiber der Komplexitit
globaler Vernetzungen in ein Gestaltungsvakuum fillt, sondern die der Hand-
lung impliziten Wissensbestinde massiv verunsichert sind.

Ein Beispiel ist der Nachhaltigkeitsdiskurs, der sich (leider) eher neben der
bildungstheoretischen Debatte befindet und von dieser kaum wahrgenommen
wird. Im Zentrum stehen hier die Begriffe Gerechtigkeit und Verantwortung,
deren Kontextualisierung eine sehr spannungsreiche Aufladung iiber die Frage
der Bewiltigung nicht-nachhaltigen Verhaltens erfihrt. Denn ein gerechtes
Verhalten sowie iibergreifende, am Prinzipienbegriff der Gerechtigkeit festge-
haltene Wertvorstellungen implodieren angesichts ineinandergreifender
Handlungsketten und gesellschaftlich unterschiedlich ausbuchstabierter Kul-
turen®.

So sind die Folgen der eigenen Handlung angesichts globaler Vernetzung,
kultureller und historischer Eingebundenbheit fiir das Subjekt quasi nicht mehr
nachvollziehbar, berithren aber dennoch die autonome Entscheidungsfreiheit
Dritter®. Eine Vielzahl an Produktionsketten ist fiir den Einzelnen nicht trans-
parent - mehr noch, angesichts werbetrichtiger Versprechen und medialem
Auftritt beschénigend in einem falschen Bild eingerahmt. Fiir die Menschen vor
Ortin den Néhfabriken Asiens oder auf den Obstplantagen Stidamerikas besteht
aber oft weder eine Klagemoglichkeit noch ein juristisch verbrieftes interna-
tionales Recht, das sie vor Ausbeutung oder Diskriminierung schiitzt*’. Der
Nachhaltigkeitsdiskurs setzt hier an und hat bereits eine lebhafte anthropo-
zentrische bis 0kozentristische Dynamik entfaltet, deren Ergebnisse in diffe-
renzierte Prinzipien starker bis schwacher Handlungssystematiken einflielen®.

Um hier mit einer auf die Zukunft gewendeten Frage von Theodor Litt zum
Ende zu kommen: Haben wir eine Bildung, die wir auf junge hungernde Men-
schen iibertragen konnen®? Oder werden auch wir uns die Frage gefallen lassen
miissen, warum es nicht zu verhindern war, dass es z. B. angesichts klimatischer
Verinderungen zu einer humanitiren Katastrophe gekommen ist.

In diesem Zusammenhang ist an einen Beitrag von Peter Euler anldsslich eines
Festkolloquiums zu Ehren von Wolfgang Klafki zu erinnern, in dem er an die Idee
der Humanitdt als Formfigur der Bildung erinnert. Danach gehe es um die Frage,
»was unter den verdnderten Bedingungen denn Humanitét ist, was noch als

80 Vgl. z.B. de Hann et al. 2008; Stomporowski 2013.

81 Dazu Nida-Riimelin 2001, 117.

82 Vgl. Epiney 2007.

83 Einen Uberblick liefern z. B. Hauff/ Kleine 2009 und Kopfmiiller et al. 2001.

84 Im Original von 1947 heif3t es: »Wir haben nicht eine Bildung, die wir auf junge hungernde
Menschen iibertragen kénnen, sondern sind auf den Nullpunkt zuriickgeworfen, von dem
aus Bildung gesucht werden muf3« (Litt, 1947b [1996], 12).
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human zu verteidigen ist bzw. was erst neu als human visiert werden kann«®*.
Aber auch ein verdnderter Blick auf das Humane steht angesichts global kaum
noch zu fassender Wirkungsmuster und einer Vielzahl medialer Schattenbilder
vor dem Problem abstrakten Idealismus. Ein weiteres Spannungsmoment grei-
fen Dammer/ Wortmann auf, indem sie darauf verweisen, dass der Begriff der
Miindigkeit aus einer 6kologischen Perspektive zu traditionellen Verwerfungen
fithre, weil ein 6kologisch miindiges Verhalten damit einhergehe, »unseren
Anspruch auf Herrschaftssubjekte« aufgeben zu miissen®. Aber was folgt dar-
aus?

In seiner Allgemeinen Padagogik macht hingegen Dietrich Benner auf ein
charakteristisches Nachhaltigkeitsproblem aufmerksam, ohne hier aber in-
haltliche Beziige herzustellen. Danach miisse es in einer nicht-affirmativen Bil-
dung darum gehen, dass »kein einziges Problem menschlicher Praxis nur szi-
entifisch oder nur aus Sicht eines einzelnen Handlungsfelds zu interpretieren
ist« — eine Verschriankung der Perspektiven, die im traditionellen Gedanken
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung angelegt und bereits breit diskutiert
ist”. Anders Christoph Wulf, der Bildung in Zeiten der Globalisierung mit einem
Aushalten von Verunsicherungen und dem Sichtbarwerden von Differenzen
aufladt - aber selbst eingesteht, dass dieser Prozess »hohe Anforderungen an
junge Menschen und ihre Fihigkeit, Komplexitit zu bewiltigen, stellt«*. Anders
die Vertreter konstruktivistischer und evolutionstheoretischer Ansitze. Hier
wird deutlich auf die fehlenden Erfahrungsraume z. B. fiir solidarisches Handeln
verwiesen, weshalb ein blof} kognitives Durchdringen keinerlei Handlungs-
wirksamkeit erfihrt. Stattdessen sollten diese Erfahrungsrdume in Schule ein-
geholt, entlang iiberschaubarer Handlungsbereiche selbst erfahren werden und
eine situative, aber auch allgemeine Handlungsbereitschaft hervorbringen®.
Demgegeniiber werfen Yvonne Kehren und Harald Bierbaum aus ihrer kritisch-
materialistischen Perspektive ein, dass es sich v.a. beim Konzept der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung und hier im Gedanken der Gestaltungskompetenz im
Grunde nur um einen systemkonformen Steuerungsprozess einer 6konomisch
ausbuchstabierten Kompetenzideologie handle®. Bildung kénne hier nur dann
ansetzen, sofern der implizite Kritikbegriff erhalten bleibe und die aufbre-

85 Euler 2002, 418.

86 Dammer/ Wortmann 2014, 90.

87 Vgl. Benner 2015, 187 und de Haan et al. 2008.

88 Wulf 2001, 182.

89 Vgl. z. B. Schmidt 2009, 177; Wolf 2005, 183 ff.

90 Kehren/ Bierbaum 2018, 648. Es muss allerdings kritisch angemerkt werden, dass hier sehr
pauschale Behauptungen eingebracht werden, die auf den systemkonformen Gedanken der
out-put orientierten Kompetenzdebatte verweisen. Es ist nicht nachvollziehbar, woher z.B.
die Aussage stammt, dass sich der Nachhaltigkeitsdiskurs der Aufklarung iiber Sachfragen
entziehe.
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chenden globalen Schliisselprobleme aus ihrer Systemdynamik betrachtet
wiirden. Inwieweit dieser Ansatz aber das Uberwiltigungsproblem lost - das
bleibt unklar.

Wiederum anders argumentiert Karl-Heiz Dammer vom Standort der »Kri-
tischen Erziehungswissenschaft¢, der das kritische Moment von Bildung tiber
das Einholen »alternativer Formen von Vergesellschaftung« in den schulischen
Aufgabenbereich erzielen méchte - und dies konnen NGOs und andere lokale
auferschulische Institutionen sein, die einen anderen Blick als den der schuli-
schen Reprisentationsleistung erlauben’".

Mit Anschluss an Rahel Jaeggi aus der Sozialphilosophie liele sich ferner
fragen, ob das hier eingebrachte Komplexititsproblem eine Vergroflerung der
Entfremdung des Menschen bedeute, zumal die Fahigkeit, »sich zu etwas be-
stimmten [...] und sich dieses aneignen zu konnen« mit der Moglichkeit ihrer
strukturellen Durchdringung verbunden ist™.

Der Autor ist in Anschluss an Theodor Litt und Wolfgang Klafki davon
iiberzeugt, dass in der Frage der Bildung die implizite Aufforderung nach der
Einbeziehung gesellschaftlicher Herausforderungen immanent enthalten ist.
Eine Erziehung nach Auschwitz fragt nach den Daseinsproblemen in allgemeiner
Form, weshalb jede Generation neu aufgefordert ist, ihre gesellschaftlichen Be-
ziige zu kldren und diese mit dem tradierten Begriff der Bildung in eine ihr eigne
Beziehung zu stellen.

Literatur

Adorno, Th. W. (1971): Erziehung nach Auschwitz, in: Adorno, Th. W.: Erziehung zur
Miindigkeit, Frankfurt am Main, S. 88-105.

Benner, D. (2015): Allgemeine Padagogik, 8. Auflage, Weinheim, Basel.

Blankertz, H. (1989): Theorien und Modelle der Didaktik, 12. Auflage, Miinchen.

Brenner, H. (2005): Theodor Litts Haltung zum Nationalsozialismus unter besonderer
Berticksichtigung seiner Vorlesungen von 1933 bis 1937, Bad Heilbrunn.

Dammer, K.-H. (2008): Brauchen wir noch eine »kritische Erziehungswissenschaft«?, in:
Padagogische Korrespondenz 22, S. 5-27.

Dammer, K.-H./ Wortmann, E. (2014): Miindigkeit, Hohengehren.

Derbolav, J./ Nicolin, F. (1980): Sinn und Geschichtlichkeit, Stuttgart.

Dorpinghaus, A./ Poenitsch, A./ Wigger, L. (2013): Einfithrung in die Theorie der Bildung,
Darmstadt.

Epiney, A. (2007): »Gerechtigkeit« im Umweltvolkerrecht, in: Aus Politik und Zeitge-
schichte 24/2007, S. 31-38.

91 Dammer 2008, 23.
92 Jaeggi 2006, 276.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Bildungsfragen sind Gesellschaftsfragen 55

Euler, P. (2002): Bildung als »kritische« Kategorie, in: Zeitschrift fiir Padagogik 49 (3),
S. 413-421.

Erpenbeck, J./ v. Rosenstiel, L. (Hg.) (2007): Handbuch Kompetenzmessung, Stuttgart.

Frischmann, B. (2012): Aspekte philosophischer Bildungskritik, in: Dies. (Hg.), Bil-
dungstheorie in der Diskussion, Freiburg/ Miinchen, S. 145-161.

Haan, G. de/ Kamp, G./ Lerch, A./ Martigon, L./ Miiller-Christ, G./ Nutzinger, H-G. (2008):
Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit, Berlin, Heidelberg.

Hauff, M. von/ Kleine, A. (2009): Nachhaltige Entwicklung, Miinchen.

Heydorn, H. J. (1980): Ungleichheit fiir alle. Zur Neufassung des Bildungsbegriffes, Bd. 3,
Frankfurt am Main.

Huschke-Rhein, B. (1979): Das Wissenschaftsverstindnis in der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik, Stuttgart.

Huschke-Rhein, B. (1982): Individuum und Gemeinschaft - Litts erstes Hauptwerk als
Interaktionstheorie, in: Nicolin, F./ Wehle, G. (Hg.): Theodor Litt, Bad Heilbrunn.

Jaeggi, R. (2006): Entfremdung, Frankfurt am Main.

Kehren, Y./ Bierbaum H. (2018): Pddagogik und Nachhaltigkeit, in: Bernhard, A./ Roth-
ermel, L./ Rithle, M. (Hg.): Handbuch Kritische Pidagogik, Weinheim/ Basel,
S. 641-654.

Klafki, W. (1963): Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim, Berlin, Basel.

Klafki, W. (1982): Die Pddagogik Theodor Litts, Konigstein/Ts.

Klafki, W. 1985 [2007]: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim, Basel.

Klafki, W. (1991): Wolfgang Klafki im Gesprach mit Karl Christoph Lingelbach, in:
Kaufmann, H. B./ Schulze, W. L. Th./ Schweitzer, F. (Hg.): Kontinuitit und Traditi-
onsbriiche in der Piadagogik - Ein Gespriach zwischen den Traditionen, Weinheim,
Basel.

Kopfmiiller, J./ Brandl, V./ Jorissen, J./ Paetau, M./ Banse, G./ Coenen, R./ Grunwald, A.
(2001): Nachhaltige Entwicklung integrativ betrachten, Berlin.

Kriiger, K.-H./ Siinker, H. (1999): Kritische Erziehungswissenschaft am Neubeginn?
Frankfurt am Main.

Ladenthin, V. (2002): Kompetenzorientierung als Indiz pddagogischer Orientierungslo-
sigkeit. In: Profil, Mitgliederzeitung des Deutschen Philologenverbandes, Heft 09/2011,
S. 1-6.

Lassahn, R. (1968): Das Selbstverstindnis der Padagogik Theodor Litts, Ratingen.

Litt, Th. 1921 [1956]: Das Wesen des padagogischen Denkens, in: Ders.: Fithren oder
Wachsenlassen, Stuttgart, S. 83-109.

Litt, Th. (1926): Individuum und Gemeinschaft, Leipzig/ Berlin.

Litt, Th. (1938): Pestalozzi, Leipzig.

Litt, Th. (1947a) [1956]: Die Bedeutung der padagogischen Theorie fiir die Ausbildung des
Lehrers, in: Ders.: Fithren oder Wachsen lassen, Stuttgart. S. 110-136.

Litt, Th. (1947b) [1996]: Synthese zwischen Berufsbildung und Allgemeinbildung, in:
Berufsbildung, Heft 42/ 1996, S. 11-16.

Litt, Th. (1948): Mensch und Welt, Miinchen.

Litt, Th. (1953): Hegel - Versuch einer kritischen Erneuerung, Heidelberg.

Litt, Th. (1956): Fiihren oder Wachsen lassen, Stuttgart.

Litt, Th. (1957): Technisches Denken und menschliche Bildung, Heidelberg.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

56 Stephan Stomporowski

Litt, Th. (1958a): Fachbildung und Menschenbildung, in: Reble, A. (Hg.), Theodor Litt -
Padagogische Schriften, Bad Heilbrunn 1995, S. 118-1409.

Litt, Th. (1958b): Die politische Selbsterziehung des deutschen Volkes, hg. von Bundes-
zentrale fiir Heimatdienst, Berlin.

Litt, Th. (1959a): Naturwissenschaft und Menschenbildung, Heidelberg.

Litt, Th. (1959b): Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt,
hg. von Bundeszentrale fiir Heimatdienst, 6. verbesserte Auflage, Bonn.

Litt, Th. (1959¢): Naturwissenschaft und Menschenbildung, 3. Auflage, Heidelberg 1959.

Lexikon der Pddagogik (1970), hg. von Heinrich Rombach, Wilhelm-Institut Miinchen/
Wien.

Meyer, A. M./ Meyer, H. (2007): Wolfgang Klafki - Eine Didaktik fiir das 21. Jahrhundert?
Weinheim/ Basel.

Nicolin, F. (1980): Pddagogische Theorie als Selbstkritik der Pidagogik. Theodor Litt und
die Reformpidagogik, in: Derbolav, J./ Nicolin, E. (Hg.): Sinn und Geschichtlichkeit,
Stuttgart 1980.

Nicolin, F. (1982): Erkenntnis und Verantwortung, Zeitkritik im Werke Theodor Litts, in:
Nicolin, F./ Wehle, G. (Hg.): Theodor Litt, Bad Heilbrunn/ OBB, S. 11-29.

Nicolin, F. /Wehle, G. (1982): Theodor Litt, Bad Heilbrunn.

Nida-Riimelin, J. (2001): Verantwortung, Stuttgart.

Reble, A. (1996): Theodor Litt — Eine einfithrende Uberschau, Bad Heilbrunn.

Reich, K. (2006): Konstruktivistische Didaktik, Weinheim/ Basel.

Roth, H. (1976): Padagogische Anthropologie, Bd. II, Hannover.

Scheffer, U. (2007): Konstruktivistische Didaktik - Eine kritische Reflexion aus bil-
dungstheoretischer Sicht, in: Koch-Priewe, B./ Stiibig, F/ Arnold, K.-H. (Hg.): Das
Potenzial der Allgemeinen Didaktik, Weinheim, Basel, S. 135-153.

Schmidt, Ch. (2009): Nachhaltigkeit lernen? Diskurs um Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung aus der Sicht evolutionstheoretischer Anthropologie, Opladen.

Stomporowski, S. (2013): Okologische Kompetenz - Erginzung zur pidagogischen An-
thropologie von Heinrich Roth und seinem Konzept der moralischen Handlungsfi-
higkeit, in: bwp@ Spezial 6 - Hochschultage Berufliche Bildung 2013, Fachtagung 11,
hg. von Kettschau, I./ Stomporowski, S./ Gemballa, K., S. 1-19.

Wenzel, H./ Derbolayv, J. (1963): In Memoriam Theodor Litt, Bonn.

Wolf, G. (2005): Konstruktivistische Umweltbildung, Bielefeld.

Waulf, Ch. (2001): Einfithrung in die Anthropologie der Erziehung, Weinheim/ Basel.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Ysette Weiss / Rainer Kaenders

Permanent kompetent durch Qualititsmanagement

1 Kommandobriicke Bildung

Wir schreiben das Jahr 2019, Sternzeit 81198. Auf der Kommandobriicke des
Bildungsministeriums sitzen die verantwortlichen Ministerialrate vor der gro-
Ben Anzeigetafel, die ihrem Pendant in der Frankfurter Borse zum Verwechseln
ahnlich sieht, hier aber die schwankenden Kompetenzpunktzahlen der einzelnen
Schulen anzeigt. Nachdem 2003 bei den Vergleichstests des »Programme for
International Student Assessment« (PISA) der OECD die deutschen Schiiler
vergleichsweise kldglich abgeschnitten haben, sahen sich die politisch Verant-
wortlichen zum Handeln gezwungen. Hilfe versprachen die fiir das international
operierende Unternehmen PISA arbeitenden Psychologen und Bildungswis-
senschaftler. Sie hatten den entscheidenden Zusammenhang zwischen Perfor-
manz (P) und Kompetenz (K) fiir die Rekrutierung junger Nachwuchsleis-
tungstrager identifiziert: K = P.

Die von der OECD eingespannten Teile der wissenschaftlichen Zunft erklar-
ten die Bereitschaft zum sofortigen und ehrgeizigen Handeln; groflartige Vi-
sionen von kompetenten Menschen in einer funktionierenden Welt zeichneten
sich am Horizont der Bildungslandschaft ab. Gutglaubig setzte die Politik in der
Folge alles auf die Karte der Kompetenzorientierung und flankierte dies, mit
zunehmenden technischen Moglichkeiten, noch durch ein geeignetes digitales
Bildungsmonitoring. Das alles erlaubt es heute komplexe Bildungsvorgiange im
Mathematikunterricht zu beurteilen, ohne sich wie frither miihselig Fachver-
stand aneignen zu miissen. Die Kompetenzorientierung hat die Bildung zu
einem beherrschbaren System gemacht.

Da geht die Alarmglocke. Im Weinert-Gymnasium ist ein besorgniserregen-
der Kompetenzabfall im Mathematikunterricht zu verzeichnen. Die Ministeri-
alrate eilen zu ihren Plitzen auf der Briicke. Alsbald erscheint die amtierende
Ministerin und bespricht die Lage: Ein junger Referendar hat versucht, die
Kosinusfunktion als eigenstdndiges Thema zu behandeln. In dem betreffenden
Bundesland Nordrhein-Westfalen ist diese aber schon seit 2013 aus den Lehr-
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plénen gestrichen. Experten hatten damals versichert, die Sinusfunktion reiche
vollkommen aus.

Unter den Schiilern des Referendars haben nun 35,48 Prozent bei der zen-
tralen Lernstandserhebung auf die Aufforderung hin, die Ableitung des Sinus zu
nennen, am Einheitskreis unter Verwendung der Kosinusfunktion argumentiert.
Sprich, sie haben in Anforderungsbereich 2 oder 3 gearbeitet, statt — wie es
richtig gewesen wire - in 1 zu bleiben. Dabei haben sie viel Zeit verloren, die
ihnen fiir andere Aufgaben fehlte. Sie wussten nicht, dass es ihr gutes Recht ist,
die Ableitung des Sinus nur zu nennen. Im Kernlehrplan kommt die Kosinus-
funktion nur an einer Stelle vor: »Die Schiilerinnen und Schiler [...] nennen die
Kosinusfunktion als Ableitung der Sinusfunktion«'. Und das Ministerium hat
explizit angeordnet, was unter dem Operator »nennen« zu verstehen ist: »Ob-
jekte, Sachverhalte, Begriffe, Daten ohne néhere Erlduterungen, Begriindungen
und ohne Darstellung von Losungsansidtzen oder Losungswegen aufzéhlen.«
Entgegen den entsprechenden Erlassen hat der Referendar versiumt, dies zu
vermitteln. Stattdessen hat er den Schiilern Trigonometrie beigebracht. » Auch in
anderen Bezirken ist bei dieser Aufgabe die Kompetenz abgefallen«, keucht der
Staatssekretdr Dr. Sudja, der sich verspitet noch schnell auf die Briicke ge-
schlichen hat.

»Am Einheitskreis kann man Trigonometrie doch ganz schén unterrichten.
Habe ich frither auch immer gemacht«, murmelt Hermann Bekwaam in der Ecke
des Raumes seinem Nachbarn zu. Fiir ihn ist es das letzte Abitur, bevor er nach
langen Jahren als Lehrer und Fachleiter in den Ruhestand geht. Sudja, der
Bekwaams Bemerkung gehort hat, belehrt seinen Kollegen aus der Praxis: »Mit
Verlaub, Herr Bekwaam, das ist lange her. Seit der Einfithrung der Bildungs-
standards sind wir einen Schritt weiter. Die Lernstandserhebungen zeigen klipp
und Kklar, dass die Schiiler am Ende nicht konnen, was sie konnen sollen, wenn
wir ihnen nicht die notwendigen Kompetenzen vermitteln. AufSerdem 16sen wir
hier Probleme fiir das ganze Bundesland. Da hilft anekdotische Evidenz nicht
weiter. Wir miissen uns auf belastbare Daten stiitzen. Konnte es sein, dass Sie
Angst vor Verinderung haben?«

»So kann ich nicht arbeiten. Wie soll ich unter solchen Umstinden die Qua-
litdt sichern, geschweige denn steigern?« ruft die Ministerin. »Ist mit dem Mann
zu reden? Wer weif}, wer das ist?« Ministerialrat Palot meldet sich leise: »Die
Schwachstelle habe ich {iber das Kennzahlenportal identifiziert. Die Schule fallt
in meinen Bezirk. Der junge Kollege weigert sich, die notwendigen Qualitats-
korrekturen vorzunehmen und unsere Qualitdtsstandards einzuhalten. In der
landesweiten Lernstandserhebung ist die ganze Kohorte schlecht.« Allgemeine
Betroffenheit macht sich breit. Die armen Schiilerinnen und Schiiler. Sinus,

1 Hervorhebung durch die Autoren.
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Kosinus, das sind doch alles nur mathematische Details. Offenbar glaubt hier
einer aufgrund seiner mathematischen Spitzfindigkeiten, junge Menschen in
ihren Berufschancen einschrinken zu miissen. Wozu gibt es denn Vorkurse an
den Universititen? Selbst Kristina Reiss, Professorin fiir Mathematikdidaktik an
der TU Miinchen und Projektmanagerin der PISA-Studie, sagte 2017: »Es ist ein
fundamentales Missverstdndnis, dass die Schule die Schiiler studierfertig ab-
zuliefern hat. Die Schule dndert sich, weil ihre Bedingungen sich dndern. Auch
der Fremdsprachenunterricht hat sich gedndert. Es geht nicht mehr darum, die
Grammatik zu beherrschen, sondern darum, sich ausdriicken zu kénnen«>.

»Wir heben landesweit die Klausur um eine Notenstufe an«, ibernimmt nun
die Ministerin das Ruder. »Die Schiiler diirfen nicht Opfer eines weltfremden
Idealisten werden. Wo kidmen wir denn da hin?« Energisch verldsst sie die
Kommandobriicke, nicht ohne vorher Palot zuzurufen: » Vergessen Sie nicht den
Kollegen zur nidchsten Fortbildung der Bertelsmann Stiftung anzumelden:
Kompetenzen fiir Deutschland - Aufdecken. Entwickeln. Anerkennen.«

Ist das Fantasie? Nun ja, die Kommandobriicke ist erfunden. Aber sie gibt nur
leicht uiberspitzt die Idealvorstellungen der herrschenden Bildungspolitik und
der von ihr beauftragten Forschung wieder; und wo diese sich durchsetzt, ist
eine gewisse Sorge durchaus angebracht.

Seit der 2003 inszenierte »PISA-Schock« die deutsche Bildungslandschaft
umkrempelte, hat der Unterricht an deutschen Schulen (und durch den Bologna-
Prozess etwa zeitgleich auch an Universititen) in weiten Teilen sein Gesicht
verdndert. Hier wollen wir zunéchst aus der Perspektive des Mathematikunter-
richts allgemein beschreiben, was sich mit PISA verdndert hat. Dabei stehen fiir
uns die Paradigmenénderung von Inputorientierung’ zur Outputorientierung,
von Bildungszielen zu messbaren auszubildenden Standards sowie die Ent-
fremdung der Evaluierung der Lern- und Lehrprozesse von diesen selbst im
Vordergrund.

2 Die Post-PISA-Periode

Auch, wenn die OECD schon Jahrzehnte zuvor getestet hat und in der Mathe-
matik die TIMS-Studie schon vorher (seit 1995) stattfand, so stand doch plotz-
lich in den Medien und in der Politik der seit 2000 stattfindende PISA-Test mehr
als jede Untersuchung zuvor fiir umfassende Kontrolle iiber das bislang so
schwer greif- und lenkbare Bildungssystem mit dem Versprechen, Bildung nun

2 Tagesspiegel vom 22. Mérz 2017.
3 Inputorientierung wird hier oft filschlicherweise als das Fehlen von Qualifikationszielen,
Ergebnissicherungen und Evaluierungen interpretiert, siehe dazu Ladenthin 2011, 1.
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tiber die richtigen Steuerinstrumente organisieren und umsetzen zu konnen und
so das allseits begehrte Humankapital hervorzubringen. Im Sinne der Soft
Governance® lagen die Pline fiir politische Mafinahmen schon bereit, die durch
die »Messergebnisse« ergriffen werden sollten:

»OECD/PISA has therefore also developed a policy-oriented analysis plan that will go
beyond the reporting of indicators«’.

Als Mafsnahme nach dem »PISA-Schock« verabschiedete die deutsche Kultus-
minister-Konferenz ab 2004 die sogenannten »Bildungsstandards« und fithrende
Vertreter des PISA-Konsortiums vermeldeten euphorisch:

»Bildungsstandards mit ihrem Bezug zu Schiilerkompetenzen sind explizit so formu-
liert, dass sie mit Hilfe entsprechender Aufgaben bzw. Tests iiberpriift werden konnen.
Diese Messbarkeit zeichnet sie national und international aus, und bei aller Beschei-
denheit ist es diese Eigenschaft, die es erlaubt, zu bestimmten Zeitpunkten festzu-
stellen, ob und in welchem Ausmaf} Schiilerinnen und Schiiler fiir das weitere Leben
addquat geriistet sind bzw. ob Optimierungsbedarf besteht«’.

PISA verkorperte und verkorpert den Anspruch, regelméflig (alle drei Jahre)
genau darauf schauen zu konnen, was Schiiler »wirklich« konnen. Nach PISA
gestatten es die Bildungsstandards und Tests sogar, anhand der Beherrschung
von Basiskompetenzen festzustellen, ob Schiiler zur »Teilhabe an gesellschaft-
licher Kommunikation«” befdhigt sind und damit als Menschen gelten konnen.

»Wenn die »aktive gesellschaftliche Teilhabe« aber unverzichtbare Qualitit des Men-
schen ist (traditionell formuliert: Teil des Menschlichen am Menschen), die Teilhabe
durch die >notwendige« Beherrschung von Basiskompetenzen bestimmt wird, dann
konnen Menschen, die nicht oder nur schlecht iiber diese Kompetenzen verfiigen, nicht
als »Menschenc in vollem Wortsinn bezeichnet werden. Denn ihnen fehlt ja die »Basis«
zum Menschsein, definiert durch den Ausweis von Basiskompetenzen«®.

3 Die Legende von der fehlenden Evidenz — oder: erst seit PISA
wissen wir Bescheid

Das von Bildungsforschern im Umfeld des PISA-Unternehmens verbreitete
Narrativ, dass es vor den zentralen Leistungsvergleichen keine ernstzuneh-
menden Leistungs- und Wissensstandmessungen gegeben habe, die auch den

Burchardt 2018, 61ff.

OECD 2003, 13.

Baumert et al. 2006, 9.

Baumert, Jiirgen: Deutschland im internationalen Vergleich. (Vortrag anldsslich der McKin-
sey-Initiative: »McKinsey bildet«. September 2002.), 8.

8 Ladenthin 2003, 370ff.
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Entwicklungsstand von Fertigkeiten gemessen hitten’, ist bezogen auf den
Mathematikunterricht (und aus unserer Sicht auch beziiglich anderer Facher)
schlichtweg falsch.

Das Gegenteil trifft zu. Auch vor PISA wurden tiber das ganze Schuljahr
Wissensstandsmessungen sowie Kontrollen zur Ausbildung von Fertigkeiten im
Mathematikunterricht z.B. in Form von Leistungskontrollen, Klassenarbeiten,
Kontrolle der Hausaufgaben, benoteten Referaten, Facharbeiten, Wettbewerben
durchgefiihrt.

Lehrpersonen konnten aus den Resultaten entsprechende Erkenntnisse ge-
winnen und durch die Interpretation letzterer Einsichten dariiber erlangen, in-
wieweit Gelehrtes auch gelernt wurde. Grundlage fiir die Interpretation solcher
Daten waren und sind u.a. die gute Kenntnis der lokalen Situation, also der
Schiilerinnen und Schiiler, ihrer Erziehungsberechtigten, der Kolleginnen und
Kollegen sowie eine kollegiale Kultur in der Schule. Diese begleitenden Leis-
tungsmessungen hatten allerdings eine andere Funktion als zentrale Tests und
Vergleichsstudien. Die Riickmeldung und die Leistungsevaluation in der Klasse
gestatten auch diagnostische Einsichten und stellen damit die Grundlage fiir die
Entwicklung des weiteren Unterrichts dar. Die Wahrnehmung und Analyse
vorhandenen Wissens und ausgebildeter Fertigkeiten durch die Lehrperson
dienen hier vor allem der Unterstiitzung und Weiterentwicklung vorhandener
Starken und Potenziale.

Durch das Lehren und Lernen ist stets ein spezielles Verhéltnis zwischen
Lehrer und Schiiler gegeben. Unterrichtsentwicklung meint unter anderem die
Entwicklung dieser gemeinsamen Praxis, welche von der Individualitit der
Lehrerin oder des Lehrers, von der Klassenzusammensetzung, den jeweiligen
vorhandenen Erfahrungen, Motivationen, Interessen und Begabungen abhingt.
Wesentlich fiir die (auf einem gemeinsamen Wertesystem beruhende) Ent-
wicklung dieser Gemeinschaft sind dsthetische Bildung und moralische Ur-
teilsfahigkeit als grundlegende Aspekte fiir eine aktive gesellschaftliche Teilhabe.
Letztere werden durch die Basisindikatoren von PISA nicht erfasst und konnen
auch gar nicht erfasst werden'’. Mit dem sich vollstindig an Messbarkeit ori-
entierenden Bildungsverstindnis des PISA-Konsortiums und in Folge auch der
KMK geht ebenfalls ein entsprechendes Verstindnis von Unterrichts- und
Schulentwicklung einher - als Resultat zentraler Steuerung:

»Die Schule dient nicht mehr der Personalisation der Person, der Teilhabe an der
menschlichen Gesamtpraxis, der Bildung, sondern einer Zurichtung auf das, was das

9 Vgl. OECD 2003, 13. Ob zudem die Bemithungen der OECD selbst als ein solcher ernsthafter
Versuch gewertet werden konnen, muss bezweifelt werden, da es sich dabei um eine Un-
tersuchung mit nicht 6ffentlich zuginglichen Messinstrumenten handelt.

10 Vgl. Ladenthin 20013, 367ff.
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PISA-Konsortium als Kultur definiert und wodurch es diese definiert sieht ... Es geht
der Studie (PISA) nicht um Messung, sondern um Normierung; nicht um Diagnose,
sondern um Steuerung«'’.

Wenn das PISA-Konsortium in unserem Jahrtausend nun den Anspruch auf das
Abtesten des wirklichen Konnens unserer Schiiler erhebt, was wurde dann in
Mathematiktests vor PISA gepriift, oder ebenso interessant: Was wurde im
Unterricht gelehrt?

4 Unterrichtsentwicklung

Vor PISA, auch als kritische Gegenbewegung zur Strukturmathematik der Neuen
Mathematik der 1960er und 1970er, standen Strukturieren statt Struktur, sinn-
volles reflektierendes statt stereotypem Uben, eigenes Tun statt sauberem Er-
kldren", stoffdidaktische Betrachtungen zum Bildungswert mathematischer
Inhalte und Zuginge sowie die Entwicklung entsprechender Materialien im
Mittelpunkt des mathematikdidaktischen Diskurses". Schaut man sich Lehr-
biicher, Unterrichtsmaterialien und Leistungstests aus der Zeit vor PISA an, so
war das vorwiegende Anliegen im Mathematikunterricht an deutschen Schulen
das Trainieren von Fertigkeiten beim Umgang mit mathematischen Kalkiilen
und die Einfithrung in die Fachsystematik. Wenn man Lehrerinnen und Lehrern
nicht unterstellen mochte, dass sie flichendeckend Noten gefilscht oder Daten
geheim gehalten haben, so zeigen Aufgabenstellungen von Mathematikab-
schlusspriifungen und erzielte Noten, dass die angesprochenen Fertigkeiten
gelernt wurden und die entsprechenden Kenntnisse vorhanden waren.

Nun konnte man fiir PISA ins Feld fiithren, dass die Tests eine unerkannte
Schwiiche des deutschen Bildungssystems identifiziert hétten. Auch das trifft
nicht zu. Das einseitige Einiiben und Trainieren mathematischer Kalkiile wird
nicht erst seit PISA kritisiert. Bemiithungen zur Entwicklung realitdtsbezogener
Unterrichtseinheiten, wie etwa im Rahmen des Vereins MUED (Griindung 1977)
oder des Modellversuchsprogramms SINUS (1998 in Folge der TIMSS) zeigten
aber auch, wie anspruchsvoll wirkliche Anwendungen sind und welche Bedeu-
tung die entsprechenden praxisbezogenen Sachkenntnisse haben. Die Ent-
wicklung von Lernumgebungen, die sinnstiftende Zusammenhinge zwischen
mathematischen Kalkiilen und (u.a. sozialhistorisch und kulturell bedingten)
Kontextualisierungen unterstiitzen, ist spitestens seit dem Bestehen der Ma-

11 Ladenthin 2003, 272.

12 Vgl. z.B. Malle 1993, Kapitel 1.5: »Eine Ideologie: Stereotypes Uben« und 1.6: »Eine andere
Ideologie: Sauberes Erklarenc, 19ff.

13 Vgl. Bruder/ Hefendehl-Hebeker/ Schmidt-Thieme/ Weigand 2015.
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thematikdidaktik ein grundlegender und fachiibergreifender Untersuchungs-
gegenstand, der keine universellen und zeitlosen Methoden und Losungen er-
laubt. Fiir die Interpretation mathematischer Strukturen in und die Ubertragung
mathematischer Fachsystematik auf Sachkontexte ist eben ein tiefes Verstandnis
sowohl des entsprechenden fachlichen Zusammenhangs als auch des mathe-
matischen Kalkiils notwendig. Traditionelle Inhalte, in welchen Wechsel zwi-
schen mathematischer Struktur und Sachzusammenhang geiibt werden kénnen,
sind z.B. Trigonometrie, Kegelschnittlehre und deren Anwendungen in Astro-
nomie; Koordinatisierung, Projektionsverfahren und Landvermessung; Sym-
metrien und Kristallographie; Differenzialgleichungen und physikalische sowie
biologische Zusammenhinge; projektive Geometrie und Kunst. Sieht man sich
jedoch die Entwicklung des naturwissenschaftlichen Unterrichts in den letzten
zwei Jahrzehnten an, so ist sie durch Entmathematisierung und beschreibende,
nicht modellierende Erfassung verschiedenster Phianomene der Natur gekenn-
zeichnet. Wollte man die Fertigkeiten zur Anwendung mathematischer Kalkiile
in naturwissenschaftlichen Kontexten verbessern, wire eine Abstimmung der
Curricula der Naturwissenschaften und der Mathematik ein naheliegender
erster Schritt, ein zweiter die Stirkung fachiibergreifenden und projektbezoge-
nen Unterrichts. Fiir letzteres haben wir in Deutschland durch die Bildung un-
serer Lehrerinnen und Lehrer in mindestens zwei Fichern besonders gute
Voraussetzungen.

5  Suche nach Sinnstiftung

Das vor PISA im Mathematikunterricht einen grofien Raum einnehmende ein-
seitige Einiiben und Abtesten mathematischer Kalkiile begiinstigte sicherlich die
Offenheit gegeniiber dem Abtesten sogenannter Basiskompetenzen, womit das
PISA-Konsortium vermeintliche metakognitive Fahigkeiten und mathemati-
sches Verstindnis nachzuweisen versuchte. Letzteres wurde von vielen als
Sinnstiftung mathematischer Fachsystematik interpretiert. PISA suggerierte, die
komplexe Frage nach der Bedeutung der Mathematik fiir die Bildung des Men-
schen sei durch ihre Reduktion auf lebenspraktische Funktionalitit und durch
das erfolgreiche Losen der durch das PISA-Konsortium als lebensnah dekla-
rierten Einkleidungsaufgaben zu beantworten.

»PISA forciert ein Verstindnis von Mathematik, das Mathematik als Losung lebens-
weltlicher Probleme versteht. Gemessen an diesem Kriterium versagen die deutschen
Schiiler. Dabei bleibt unbeantwortet, ob die immanente Dimension (Rechnen, ma-
thematisches Denken) geniigend beriicksichtigt ist«'*.

14 Ladenthin 2003, S. 262ff.
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Die Tatsache, dass die Testaufgaben von PISA nicht einsehbar waren'®, sowie der
hochtrabende Bezeichner »mathematische Modellierung« fiir alltagsferne
Sachaufgaben und Einkleidungen bei PISA und in den Beispielaufgaben zu den
Bildungsstandards'® bereiteten den Weg fiir die Verbreitung pauschaler Urteile
wie etwa dem, dass den deutschen Schiilerinnen und Schiilern mathematische
Basiskompetenzen fehlten, und stirkten Uberzeugungen von der Notwendigkeit
radikaler Reformen des deutschen Bildungssystems - im speziellen des Ma-
thematikunterrichts.

Trotzdem féllt es schwer, den geringen Widerstand der Mathematiklehrenden
gegen den Bruch mit Bildungstraditionen und gegen die Entwertung fachlicher,
padagogischer Erfahrung und Talente (und damit auch des eigenen Berufs) zu
erkldaren. Das Wissen um die benannten Schwiachen des Mathematikunterrichts,
die enorme Geschwindigkeit der Durchfithrung der Reformen und deren Néhe
zum Zeitgeist spielten wahrscheinlich eine Rolle fiir den geringen Widerstand.
Trotzdem ist es schwer nachzuvollziehen, wie Testergebnisse zu mathematischen
Aufgaben, die niemand kennt, begleitet von der systematischen Entwertung des
eigenen Berufs, auch Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrer von der
Notwendigkeit radikaler Reformen iiberzeugen konnten.

6 Wo konnte PISA ansetzen?

Im Mathematikunterricht werden die meisten Unterrichtsgegenstinde nicht
unmittelbar aus Alltagserfahrungen oder empirischen Untersuchungen er-
schlossen, sondern durch Abstraktion entwickelt. Folglich wird man im Test nur
das vorfinden, was zuvor entsprechend geiibt, systematisiert und in der im Test
benutzten Darstellung behandelt wurde. Die Fahigkeit zum ungetibten Wechsel
der Bezeichner und Darstellungen und erst recht die Arbeit in wenig intuitiven
Kontextualisierungen sind Merkmale besonderer mathematischer Begabung"’.
Die wenigen bekannten Beispielaufgaben von PISA zeigen, dass deutsche
Schiiler etwa funktionale Zusammenhinge nicht mit Fillgraphen, Raumvor-
stellung nicht anhand von Wiirfelgebduden, Dreiecksgeometrie nicht {iber
dreieckige Stadtparks etc. trainiert hatten. Sie zeigen wohl auch, dass nicht alle
getesteten Schiiler - selbst besonders mathematisch begabte - in beliebigen
Darstellungen und Kontexten arbeiten konnen. Dass die meisten Menschen in
Mathematik nur dasjenige abtestbar beherrschen, was sie vorher wiederholt

15 Bis heute werden die Testaufgaben von PISA auch vor der wissenschaftlichen Gemeinschaft
geheim gehalten. Nur wenige Beispielaufgaben sind veroffentlicht.

16 Ladenthin 2015.

17 Vgl. Krutetskii 1976, Teil 3, Kapitel 1-4.
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geiibt haben, ist ein sehr vorhersagbares Resultat und rechtfertigt wohl kaum die
enorme Inanspruchnahme des Bildungssystems, gekoppelt mit den immensen
Ausgaben, die diese internationalen Vergleichsstudien verursachen'.

7 Die Hoffnung stirbt zuletzt

Inzwischen wurde auch empirisch nachgewiesen', dass auch nach dem Training
sogenannter Modellierungskreisldufe das erfolgreiche Losen von Sachaufgaben
an die Datenbasis (viele oder wenige Zahlen) gebunden ist, mit der die Aufgabe
gestellt wird. Selbst einfache Textaufgaben zur Prozentrechnung miissen in einer
ganz speziellen Sprache fixiert werden, wollen sie erfolgreich reproduziert
werden”.

Haben denn die nach PISA eingefiihrten zentral gesteuerten Bildungsstan-
dards und Basiskompetenzen wenigstens geholfen die PISA Tests wesentlich
besser zubestehen? Auch das nicht. Die Problemlésekompetenz testet eben nicht
Mathematische Fertigkeiten sondern Mathematische Modellierungsfihigkeiten
ab. Wiirde man letztere ernst nehmen, involvierten sie sowohl Kenntnisse ma-
thematischer Strukturen, Techniken, Methoden als auch deren sinnstiftende
Anwendung in Alltagssituationen und Sachkontexten.

Eine solche Modellierung ist, wie schon beschrieben, ein anspruchsvolles
Gebiet, welches von den fachiibergreifenden Sachkenntnissen und besonderen
Interessen der Mathematiklehrerin oder des -lehrers, sowie guter Abstimmung
mit naturwissenschaftlichem Unterricht und anderen Fichern abhingt. Uner-
warteter Weise scheint es trotzdem einen kompetenzorientierungsweisenden
Konigsweg®' zu geben. Dieser besteht nicht darin, Gelegenheit zu Erfahrungen
mit Modellierungskontexten zu schaffen, sondern die Entwicklung von Model-
lierungsfahigkeiten besteht im Trainieren der Formulierung von Losungen bei
kompetenzorientierten Modellierungsaufgaben.

Das Training dieses Aufgabentyps ist nicht nur durch seine enorme Anzahl in
Lehrmaterialien garantiert, sondern vor allem durch seine Prisenz in der Ma-
thematikpriifung zur mittleren Reife und im Abitur. Wie verschiedene Forscher

18 Vgl. Ladenthin 2014, 14ff.

19 Vgl. Borromeo Ferri 2006.

20 Vgl. Péhler/ Prediger/ Weinert 2015.

21 Der Topos des »Konigswegs« in der Mathematik taucht seit dem Altertum regelmaf3ig auf,
wenn fiir eine neue Methode geworben werden soll. Der Legende nach soll Euklid zu K6nig
Ptolemaios I (ca. 367-283 v. Chr.), der sich nicht der Miithe des Studiums von Euklids Geo-
metriebiichern, den Elementen, unterziehen wollte, gesagt haben, dass es keinen Konigsweg
zur Geometrie gebe. Im Nachhinein hatte Euklid immer Recht.

22 Bandelt/ Kithnel 2016 und 2017, Lemmermeyer 2016, Kaenders/ Weiss 2017.
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gezeigt haben, zeichnen sich diese Aufgaben dadurch aus, dass die fiir ihre
Losung notwendigen mathematischen Kalkiile nicht den jeweiligen Klassen-
stufen entsprechen (dafiir sind sie zu einfach) und dass sie ohne Verstandnis der
textreich beschriebenen Sachzusammenhénge gelst werden konnen.

Dass allerdings das Trainieren solcher Aufgaben unter Einbeziehung evi-
denzbasierter Modellierungskreisldufe erfolgreich méglich ist, wurde in lang-
jahriger empirischer Forschungsarbeit durch Wissenschaftler nachgewiesen, die
dem PISA-Konsortium nahestehen. Die immer besser werdenden Noten-
durchschnitte in Mathematikabschlussarbeiten kronen 15 Jahre nach Einfiith-
rung der Kompetenzorientierung diesen erfolgreichen Nachweis.

»Bildungsstandards konnen also weder aufgrund ihrer Zielsetzungen noch angesichts
der Kiirze der Zeit seit ihrer Einfithrung fiir die benannten Defizite verantwortlich
gemacht werden. Im Gegenteil zeigt sich in den letzten Jahren eine erfreuliche Ver-
besserung der Leistung deutscher Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Ver-
gleich, auch wenn dies noch nicht ausreichen kann«®.

Gleichwohl sollte man aber auch nicht verschweigen, dass grofle Teile unserer
modellierungskompetenten Schiilerinnen und Schiiler - trotz des Versprechens,
nun adidquat auf das Leben vorbereitet zu sein - von Abnehmern in Fachschulen
und Hochschulen als nicht mehr ausbildungs- und studierfihig eingestuft
werden™.

8 Krisenmanagement

Die mangelnden Voraussetzungen fiir eine Ausbildung oder ein Studium werden
neuerdings auch von Vertretern der Wirtschaft, vor allem mittelstindischen Be-
trieben bemerkt und kritisiert.”> Man erinnert sich vielleicht, dass Deutschland bei
der Produktion qualifizierten Humankapitals sowohl im handwerklichen als auch
im akademischen Bereich nicht nur den eigenen Bedarf deckte, sondern sogar

23 Stellungnahme zu »Mathematikunterricht und Kompetenzorientierung - ein offener Brief,
vgl. Tagesspiegel vom 21.04.2017.

24 In ihrer Stellungnahme »Zur aktuellen Diskussion iiber die Qualitit des Mathematikunter-
richts« vom 20.04.2017 beschreibt die Mathematik-Kommission Ubergang Schule-Hoch-
schule der drei mafigeblichen Fachgesellschaften, Deutsche Mathematiker Vereinigung
(DMV), Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM) und Deutscher Verein zur Forde-
rung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts (MNU), die Krise des
Mathematikunterrichts wie folgt: »An deutschen Hochschulen verzeichnet man seit mehr als
einer Dekade den alarmierenden Befund, dass einem Grof3teil der Studierenden bei Studi-
enbeginn viele mathematische Grundkenntnisse und -fertigkeiten sowie konzeptuelles
Verstindnis mathematischer Inhalte fehlen.«

25 THK Braunschweig: Notstand in Mathematik, Gedankenaustausch zwischen erfahrenen
Vertretern. https://www.braunschweig.ihk.de/wirtschaft/notstand-in-mathematik.html.
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exportfahig war. Die dringend notwendige Analyse, wie es zu der jetzigen Situation
kommen konnte, wurde zugunsten des unmittelbaren Krisenmanagements und
der kurzfristigen Losung der dringenden Frage, woher denn nun wieviel qualifi-
ziertes Humankapital zu importieren sei, verschoben. Als giinstig fiir die Wirt-
schaft stellt sich dabei heraus, dass es noch Bildungssysteme gibt, die mit ma-
thematischen Kalkiilen vertraute Schiiler hervorbringen - trotz fehlender
Kompetenzorientierung. Der Import dieses Humankapitals geschieht unter Ein-
sparung der entsprechenden Entwicklungskosten, womit diese Linder unsere
Wirtschaft unfreiwillig unterstiitzen®. Unter diesen Produzenten mathematisch
ausgebildeten Humankapitals sucht man die geistigen Viter und Miitter von Bil-
dungsstandards, Literacy und Kompetenzen jedoch vergebens.

Wie reagieren nun die mathematisch-naturwissenschaftlichen und techni-
schen Fakultiten auf das Problem nicht studierfdhiger Studierender? Hier ent-
lasst die Universitdt unter Fithrung der wissenschaftlichen Projektleitung von
PISA und der Hochschulrektorenkonferenz mit ihrem Programm nexus die
weiterfiihrenden Schulen aus ihrer Verantwortung fiir die Studierfihigkeit der
Abiturienten, ohne die Schulen dabei aber wirklich zu entlasten oder Verant-
wortungen neu zu klaren.

Das Problem der mangelnden Studierfihigkeit wird stattdessen methodisch
angegangen: mehrfache Wiederholungen in Vor-, Briickenkursen und Zusatz-
semestern sowie (digitale) Einstufungstests sollen die Vorkenntnisse zu Beginn
des kanonischen Mathematikstudiums verbessern. Auch geringere Geschwin-
digkeit, verstirkte Betreuung der Anfingervorlesungen werden diskutiert. Dass
die Inhalte der Anfingervorlesungen nicht in Frage gestellt werden, erklart sich
aus der Organisation universitirer Lehre nach dem fachlichen Prinzip der Ein-
heit von Forschung und Lehre, wobei auch dieses Prinzip nicht mehr als un-
umstoBlich gelten kann”.

9 Fehlende Bildungsbedeutung
Welche Rolle spielen die Schulen und Hochschulen an der Schnittstelle? Fach-

liche Erwdgungen konnen bei der fachsystematischen Auswahl von Inhalten
helfen; die Sinnstiftung dahingegen erfolgt durch Erkenntnisdiskurse®, zu-

26 Ein entsprechendes Eckpunktepapier fiir einen spéteren Gesetzentwurf eines Fachkrdfte-
zuwanderungsgesetzes befindet sich derzeit in der Ressortabstimmung. Vgl. Gastbeitrag des
Direktors des DIW, Michael Hiither, in der Stiddeutschen Zeitung, 23. August 2018: Fach-
kraftezuwanderung: Ein mutiges Papier.

27 Vgl. das Zitat von Mechtild Dreyer, Vorsitzende des Runden Tischs »Anerkennung« im
Projekt »nexus« der HRK in Weiss/Kaenders 2018, 85.

28 Vgl. Ladenthin 2015, 70.
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satzliche Reflexion und letztendlich in der Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden.

»Ein Fach kann seine Bildungsbedeutung selbst nicht erweisen: Die Welt ist aufge-

spalten in Wissenschaften, deren sinnvolle Verbindung nicht schon mit den Wissen-

schaften gegeben ist, sondern reflexiv in einem zusitzlichen Diskurs hergestellt werden
29

muss«”.

Mathematikdidaktische und mathematikhistorische Reflexionen kénnen Mog-
lichkeiten sinnstiftender Kontextualisierungen aufzeigen oder auf die Vorge-
schichte gegenwirtiger Probleme der Unterrichtsgestaltung hinweisen. Denn es
ist weniger das Problem, dass bestimmte Inhalte nicht unterrichtet werden, als
vielmehr ein Problem der fehlenden Bedeutung dieser Inhalte fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler in Gegenwart und Zukunft. Es ist Aufgabe der Lehrperson,
immer wieder zu klaren, was diese Bedeutung sein kann. Es bedarf der Reflexion
der Lehrperson beziiglich geeigneter intellektuell ehrlicher Zugange und der
Exemplarizitit der Inhalte. All dies kann nur aufgrund einer soliden Analyse der
Struktur des Inhalts geschehen, ist aber nicht mit dieser gleichzusetzen™.

Hilfreich bei der neuen Bestimmung der Verantwortlichkeiten in der Orga-
nisation der mathematischen Bildung zwischen weiterfithrenden Schulen und
Hochschulen ist sicher die Beschiftigung mit dem seit der Meraner Reform’'
gefiihrten Diskurs tiber den Bildungswert der damals aus der hoheren Mathe-
matik in den Unterricht der Gymnasien ibernommenen Inhalte. Hier zeigt sich
auch, dass sich fachliche und fachdidaktische Sichtweisen auf mathematische
Inhalte unterscheiden. Etwa die Fragen, ob die Differentialrechnung- und Inte-
gralrechnung in der Schule unterrichtet werden sollte - und wenn ja, in welcher
Form®, ob in einer linearen, algebraisierten Geometrie die exemplarische Be-
deutung geometrischer Herangehensweisen sichtbar gemacht werden kann oder
inwieweit stochastische Denkweisen ohne entsprechende mathematische Kal-
kille zuginglich gemacht werden konnen, werden aus mathematischer und
mathematikdidaktischer Perspektive unterschiedlich beantwortet, wie die Pra-
xis und die viele Jahrzehnte anhaltenden Diskussionen in der Vergangenheit
hierzu zeigen.

29 Ladenthin 2015, 71.

30 Hier sind die Fragen nach der Bedeutung des Inhalts fiir die Bildung von Wolfgang Klafki,
1964 subsumiert.

31 Vgl. Schubring 2007.

32 Vgl. Toeplitz 1928.
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10 Resiimee

Die letztliche Verantwortung fiir die Gestaltung eines Mathematikunterrichts,
der den Schiilerinnen und Schiilern die von Winter® konstitutiv formulierten
Grunderfahrungen ermdglicht und aufzeigt, wann die mathematischen Sicht-
weisen handlungsbestimmend sein kénnen und wann nicht, war und bleibt bei
den Lehrerinnen und Lehrern.

11 Epilog

Wir schreiben das Jahr 2034, Sternzeit 111585. Herr Lehmann ist heute schon
frither gekommen. Das fiir heute angesetzte Treffen der Initiative Demokratie
durch Bildung in NRW findet in Diisseldorf in einem Gebdude statt, das frither
zum Kultusministerium gehorte. Der Kaffeetisch ist schon aufgebaut und Leh-
mann setzt sich mit Kaffee in einen der spacigen Konferenzstiihle, die Ende der
10er Jahre modern waren. Sein Blick fillt auf die riesige nicht mehr funktions-
tiichtige Anzeigetafel an der Wand. Dabei schweifen seine Gedanken ab, und er
erinnert sich an sein Referendariat. Er hatte damals Arger bekommen, weil er auf
dem Weinert Trigonometrie unterrichtet hatte, wie er es selbst mal von Bekwaam
gelernt hatte. Das war einer seiner Lehrer auf der Schule, ein bisschen schrig -
Mathelehrer eben - aber immer fiir sie da und wusste, wovon er sprach. Das alles
war lange her. Vor einigen Jahren spitzte sich die politische Situation in
Deutschland zu. Nach wiederholten wochenlangen Ausschreitungen rechter
Gruppen in Diisseldorf fanden sich engagierte Lehrer zusammen und griindeten
die Initiative Demokratie durch Bildung.
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Jirgen Rekus

Faktisches Lehren und Lernen in postfaktischer Betrachtung.
Ein Beitrag zur Bildungstheorie

Die Fuflballweltmeisterschaft von 1954 in Bern mit dem 3:2-Endspiel Deutsch-
land gegen Ungarn bleibt in kollektiver Erinnerung, aber wer erinnert sich noch
an den Rangplatz, den Deutschland in den Naturwissenschaften beim letzten
PISA-Ranking einnahm? Deutschland erreichte einen achten Platz mit 509
Punkten. An der Spitze stand Singapur mit 556 Punkten. Das sind alles Fakten,
aber die letzteren sind wohl doch nicht so wichtig, dass wir uns alle daran
erinnern miissten.

Das kennen wir auch aus anderen Lebenszusammenhéngen. Die Telefon-
nummer der ehemaligen Freundin haben wir lingst vergessen, da sie bedeu-
tungslos geworden ist. Die Telefonnummer unseres Kardiologen haben wir
préisent, da wir bei ihm in lebenswichtiger Behandlung sind. Offenbar haben
Fakten fiir uns keinen unmittelbaren Wert, sie sind nicht »an sich« bedeutsam;
streng genommen sind sie sogar fiir sich genommen bedeutungslos. Fakten
gewinnen erst eine Bedeutung fiir uns, wenn sie in irgendeiner Weise fiir uns
bedeutsam werden konnen, sei es, dass wir Fuf!ballfans sind und Meister-
schaften verfolgen wollen, sei es, dass Telefonnummern unsere Lebensfithrung
betreffen konnen. Die Bedeutsamkeit, die das faktische Wissen fiir uns hat, ist
offenbar vom Wert abhéngig, den wir dem Wissen postfaktisch in Bezug auf
unser Handeln zuweisen'.

Die Verkniipfung von Fakten mit unseren postfaktischen Urteilen bereitet uns
im Alltag haufig Probleme, da die Wertungen nicht konsequent, sondern sequent
erfolgen. Das ist zum Beispiel dann der Fall, wenn man zur Haustiir hinein-
kommt und das Telefon klingelt. Man legt dann rasch irgendwo den Haustiir-

1 Die Notwendigkeit einer Unterscheidung von »Bedeutung« und »Bedeutsamkeit« im Sinne
sachbezogener und handlungsbezogener Werturteile habe ich von Volker Ladenthin gelernt,
der mich im langjdhrigen kontinuierlichen dialogischen Austausch immer wieder auf die
Bedeutung und Bedeutsamkeit dieser Unterscheidung fiir das Geschift der Pidagogik auf-
merksam machte.
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schliissel ab, um den Anruf nicht zu verpassen. In dieser Handlungssequenz wird
dem Anruf eine hohere Handlungsbedeutung beigemessen als dem ordnungs-
gemiflen Ablegen des Schliissels. Deshalb weifs man oft nicht mehr, wo man den
Hausschliissel hingelegt hat.

An diesem Alltagsbeispiel wird iibrigens auch deutlich, dass dieselben Fakten
mal mehr oder mal weniger bedeutsam fiir unsere Handlungen sind. Es gibt
immer wieder Situationen, in denen identische Fakten zu unterschiedlichen
postfaktischen Entscheidungen fithren, weil wir unsere Prioritaten flexibel set-
zen miissen. Das Faktum der roten Verkehrsampel, die mich zum Anhalten
notigt, wird von mir stets beachtet, es sei denn, ich habe z.B. ein Kind an Bord,
das gerade ein Spielzeugteil verschluckt hat und nach Luft ringt. Nicht die Fakten
in ihrer Faktizitat bestimmen unser Handeln, sondern wir bestimmen dariiber
selbst. Postfaktische Urteile und Einschédtzungen folgen den Fakten zwar zeitlich
nach, sind aber - logisch gesehen - vorrangig fiir unsere Handlungsentschei-
dungen. Etwas pointierter formuliert: Der Mensch, als ein zur Freiheit berufenes
Wesen, handelt nicht datenbestimmt. Handeln ist kein Reflex auf Fakten, son-
dern folgt aus einer Reflexion der Faktenlage. Die Fakten mdgen noch so evident
sein, sie bilden deshalb noch lange keinen Grund unseres Handelns. Sie sind
eben nur der Anlass fiir uns, um iiber faktenbezogene Handlungen nachzu-
denken. Die Faktenlage mag so oder so sein, es ist erst unser Urteil {iber jhre
Bedeutsamkeit, das uns zu diesem oder jenem Handeln fithrt. Fakten werden also
erst postfaktisch fiir unsere Handlungen bedeutsam.

Postfaktische Urteile iiber faktische Gegebenheiten miissen nicht immer ra-
tionaler Art sein. Sie konnen sich auch in Gefithlen ausdriicken, etwa wenn eine
lebensbedrohliche Krankheit diagnostiziert wird und man darauf mit Angst
reagiert, oder wenn man ein schénes Geschenk erhilt und sich dariiber freut.
Angst, Freude, Wut, Trauer, Neid, welche Gefiihle auch immer, sie stellen post-
faktische Urteile iiber Fakten dar. Allerdings sind diese Urteile nicht rational
begriindet, sondern emotional bestimmt.

Gerade am Beispiel unserer Gefiihle als Werturteile {iber die Bedeutung von
bestimmten Erfahrungen, die wir gemeinhin als Erlebnisse bezeichnen, wird
auch deutlich, dass es nicht die Werturteile selbst sind, die unser Handeln be-
stimmen, sondern erst ihre Beurteilung im Hinblick auf ihre Bedeutsamkeit fiir
unser Handeln. Wir mdgen noch so zornig sein, deswegen schlagen wir aber
nicht unser Gegeniiber nieder - zumindest solange wir uns unter Kontrolle
haben, wie man so schon sagt. Gemeint ist, dass wir um unsere Gefiihle wissen
und deshalb mit ihnen umgehen kénnen. Wir konnen sie als Faktum betrachten
und postfaktisch tiber ihre Geltung fiir unsere Handlungsentscheidungen ur-
teilen. Wir miissen unseren Gefiihlen keinen freien Lauf lassen, jedenfalls nicht
als gebildete Personen, sondern kénnen ihnen situationsadiquat eine Bedeut-
sambkeit fiir das jeweils angemessene Handeln zuweisen. Ein gebildeter Umgang
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mit unserer Freiheit bedeutet, dass wir gerade nicht gefiihlsbestimmt, sondern
urteilsbezogen handeln. Das zu lernen, gehdrt zu den Aufgaben der Erziehung.

Festzuhalten ist: Wir handeln nicht evidenzbasiert, sondern urteilsbezogen.
Das gilt fiir alles Handeln, ob in der Rechtspraxis, in der medizinischen Praxis, in
der asthetischen Praxis, in der politischen Praxis und eben auch in der péd-
agogischen Praxis. Nicht die Tat, sondern ihre Einschdtzung bestimmt das Urteil
des Richters, nicht die Symptome, sondern ihre Einschitzung bestimmen die
Therapie des Arztes, das Schone liegt nicht im Bild, sondern im bewertenden
Auge des Betrachters, das Gemeinwohl folgt nicht aus erhobenen Daten, sondern
aus der politischen Gestaltung. Und schliefSlich: Pddagogische Praxis fiigt sich
nicht dem Sein, sondern dient dem Sollen.

Dass Daten und Fakten nicht unmittelbar handlungsrelevant sind, ist keine neue
Erkenntnis, aber sie wird heute in der Offentlichkeit mit Erstaunen und einer
gewissen Angst zur Kenntnis genommen. Uber Tatsachen ist man sich rasch
einig. Wir sind aber immer wieder {iberrascht, dass identische Tatsachen zu ganz
unterschiedlichen Einschédtzungen und Handlungen fithren kénnen. Beispiele
gibt es zur Geniige, im Kleinen wie im Groflen. Man denke nur an den kleinen
Hunger zwischendurch, der von dem einen ignoriert und vom anderen mit
einem Snickers befriedigt wird, oder an die Européische Gemeinschaft, die von
einigen Mitgliedsstaaten nicht in ihrem Wert gesehen wird und zu Austritts-
forderungen fithrt, wihrend andere Staaten wiederum glithende Verfechter der
EU sind.

Das in der Moderne vorherrschende datenbestimmte Weltbild, das man als
szientifisch bezeichnet und das durch die Dominanz von empirischen Erhe-
bungen, Datensammlungen, Umfragen, Rankings etc., also von Fakten ge-
kennzeichnet ist, hat uns offenbar vergessen lassen, dass unser Handeln gar
nicht aus Daten und Fakten entspringen kann, weil diese fiir sich genommen gar
keine Antwort auf die Frage »Was soll ich tun?« bereithalten. Die Antwort darauf
geht nicht aus dem Sein hervor, sondern erfordert eine Reflexion des Sollens aus
Anlass des Soseins. Wo doch kurzschliissig ein Sollen aus dem Sein gefolgert
wird, handelt es sich um einen naturalistischen Fehlschluss. Derlei gibt es viele,
die uns héufig gar nicht als solche bewusst sind. »Weil es regnet, soll man einen
Regenschirm mitnehmenc, ist ein simples Beispiel fiir einen naturalistischen
Fehlschluss. Natiirlich ist es nicht der Regen, der einen Schirm erforderlich
macht, sondern der eigene Wunsch, nicht nass zu werden. Das Sollen entspringt
also nicht dem Faktum, sondern dem dadurch veranlassten postfaktischen Ur-
teil.
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Diese Jahrhunderte alte Einsicht wird heute von den Medien offenbar (wie-
der) neu entdeckt. Es wird mit einem kritischen Unterton von einer »postfak-
tischen Zeitenwende« gesprochen, und das oft in einem Tenor, als sei damit der
Unwahrheit Tiir und Tor geo6ffnet. Urteile tiber die Bedeutsamkeit von Fakten
sind aber nicht nach den Kategorien wahr oder falsch, sondern nach den Kate-
gorien gut oder schlecht zu beurteilen. Soll man bei Regen einen Schirm tragen?
Soll man bei einer Krebsdiagnose eine Chemotherapie durchfithren? Soll man
einen Staat wegen Giftgaseinsatzes bombardieren? Hier gibt es keine richtigen
oder falschen Antworten, sondern nur begriindbare und zu rechtfertigende
Entscheidungen, die gut, aber auch schlecht sein kénnen.

Freilich: Wer sich nur an die Fakten halt, der begeht keine Fehler - denkt
mancher. Der Irrtum dabei ist, dass Fakten schon mit der Wahrheit gleichgesetzt
werden. Selbstverstindlich miissen Fakten wahr sein, es wiren sonst keine
Fakten. Sie entsprechen insofern der Idee der Wahrheit, als sie nicht erfunden
sein diirfen und zumindest im Prinzip nachpriifbar sein miissen. Aber nur, weil
Fakten wahr sein miissen, um als Fakten zu gelten, bedeutet das noch nicht, dass
der Umkehrschluss gilt, namlich dass die Idee der Wahrheit in den Fakten
vollstindig aufgeht. Es gibt auch Wahres auflerhalb von Fakten. Dass die Wiirde
des Menschen unantastbar ist, wird man als wahren Satz begriinden kénnen,
obwohl doch jeden Tag irgendwo auf der Welt immer wieder faktisch gegen die
Menschenwiirde verstoflen wird. Wahrheit und Fakten stehen nicht im Verhiltnis
eins zu eins.

In vielen Lebensbereichen wird uns heute schmerzlich bewusst, dass auch
unbestreitbare Tatsachen und Fakten, wie sie die modernen Sozialwissen-
schaften in Hiille und Fiille liefern - PISA und die unzihligen Ergebnisse der
empirischen Bildungsforschung gehéren dazu - zwar alle sachlich richtig, aber
politisch, 6konomisch, moralisch und nicht zuletzt padagogisch indifferent sind.
Fakten, und mégen sie noch so richtig sein, sagen noch nicht aus sich heraus, wie
man {ber sie urteilen und wie man verniinftigerweise darauf bezogen handeln
soll. Das war zwar noch nie der Fall, aber die Dominanz des datenbasierten
Weltbildes hat offenbar den Blick fiir die notwendige Wertreflexion verstellt.
Empirische Forschungsinstitute traten bisher so auf, als seien sie im Besitz der
ganzen Wahrheit. Heute merken wir, dass es eine Fehlstelle gibt, und wir fragen
nicht mehr nur, wie die Faktenlage ist, sondern auch, wie wir verniinftig mit den
Fakten umgehen sollen.

Das gilt fiir die Erwartungen an die akademischen Disziplinen der Pddagogik
und Schulpddagogik heute, die nicht mehr wie bisher nur Daten und Fakten
liefern sollen. Wenn sie sich wieder mehr auf die Frage nach der verniinftigen
Zukunftsgestaltung konzentrieren, dann ist ein Paradigmenwechsel erforder-
lich. Denn dass PISA und dhnliche Datengenerierungsverfahren die Schule nicht
besser machen konnen, weil sie faktisch keine Reformkonzepte beinhalten, hat
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sich inzwischen als postfaktisches Urteil im politischen Diskurs durchgesetzt.
Die empirische Bildungsforschung, die bisher in der Gunst der Forschungsfor-
derung stand, wird sich im Zusammenspiel mit anderen Forschungsfragen und
-zugangen neu verorten mdussen.

Der Zusammenhang von faktischem Wissen und postfaktischem Urteilen und
Handeln, der immer schon das Thema der Pddagogik war, wird heute zuneh-
mend wieder zu einem aktuellen Forschungsthema. Ein Aspekt dieser Thematik
ist die Frage, ob und wie dieser Aspekt im schulischen Lernen eine Rolle spielt
bzw. spielen soll. Im weiteren Gang dieses Beitrags wird nicht der empirische
Aspekt dieser Thematik verfolgt, also nicht die vorherrschende Tatsache des Ob
und Wie, sondern das Ob und Wie in gesollter Hinsicht. Als These lasst sich dazu
Folgendes formulieren: Wenn es offenbar nicht die Fakten sind, die unser
Handeln bestimmen, sondern das postfaktische Urteil iber die Bedeutsamkeit
der Fakten, dann muss dieser Zusammenhang auch in den Lehr-Lern-Prozessen
in der Schule beriicksichtigt werden. Man kann es auch als theoretische Frage
formulieren: Welchen Wert messen Schiilerinnen und Schiiler dem erlernten
Wissen bei und welchen sollen sie ihm beimessen? Wie gehen Schiiler mit ihrem
Wissen um und wie sollen sie mit ihm umgehen? Die in den Schulen vorherr-
schende Kompetenzorientierung fiillt nicht das ganze Spektrum an bildenden
Lernmoglichen der Schiiler aus und ist deshalb erginzungsbediirftig. Aufgabe
der wissenschaftlichen Pddagogik ist es in diesem Zusammenhang, ein erwei-
tertes Verstdndnis von Lehren und Lernen im Hinblick auf den Zusammenhang
von Wissen, Haltung und Handeln zu entwickeln.

In drei grundlegenden Durchgédngen soll im Folgenden gezeigt werden, wie ein
solcher Zusammenhang von Lehren und Lernen in postfaktischer Hinsicht zu
denken ist:

1. Was meinen wir tiberhaupt, wenn wir in padagogischem Verstande vom
Lernen sprechen?

Lernen ist zunichst einmal kein spezifisch padagogischer Begriff. Viele Krea-
turen konnen lernen, was aber padagogisch gesehen irrelevant ist. Auch dass der
Mensch etwas lernen kann, ist fiir sich genommen padagogisch noch nicht von
Belang. Das kann er ndmlich von Natur aus. Er muss es nicht erst erlernen. Das
Lernen selbst kann gar nicht erlernt werden, auch wenn immer wieder vom
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Lernen des Lernens gesprochen wird. Das ldsst sich an ganz einfachen Beispielen
zeigen.

Weil das Lernvermégen grundsitzlich zum Menschen gehort, zumindest
wenn wir ihn in padagogischer Perspektive betrachten, lernt ein Sdugling z.B.
sehr rasch, dass nicht jeder Mensch seine Mama oder sein Papa ist, sondern nur
ganz bestimmte Personen. Das zur Bestimmung von Mama und Papa erfor-
derliche Unterscheidungsvermdgen bringt der Sdugling schon mit, es wird selbst
nicht erlernt. Aber offenbar differenziert sich das faktische Unterscheidungs-
vermdgen in der Auseinandersetzung mit Personen, die dem Saugling begegnen.
Dabei lernt das Kind, dass bestimmte Personen eine grofle Bedeutung fiir das
eigene Wohlempfinden haben und einen unterschiedlichen Beitrag dazu leisten.
Dass Mama nicht dieselbe Person wie Papa und dass Mama fiir bestimmte Dinge
wichtiger ist als Papa, weif3 das Kind schon lange, bevor es Mama und Papa als
Worter aussprechen kann. Urteile folgen dem faktischen Lernen offenbar nicht
nur als postfaktische nach, sondern gehen ihm immer auch schon als prafakti-
sche Urteile voraus. Solche préfaktischen Urteile sind der Padagogik seit Langem
unter der Bezeichnung »Anschauungen« bekannt. Sie bilden das Fundament
aller Erkenntnisprozesse, wie Pestalozzi sagt. Sie bilden in unserem einfachen
Lernbeispiel das Motiv, die Worter Mama« und »Papa« iiberhaupt erst sprechen
lernen zu wollen.

Damit das Kind spiter tatsdchlich »Mama« und »Papa« sprechen kann, bedarf
es allerdings dieser oder anderer Personen, die dem Kind »Mama« und »Papa«
vorsprechen und auf die entsprechenden Bezugspersonen verweisen. Dem Kind
wird faktisch gezeigt, welche Person als Mama und welche als Papa anzuspre-
chen ist.

Das Kind muss das Vorgefithrte dann selbst vollziehen, es muss selber die
Worter Mama und Papa aussprechen, um sie zu erlernen. Sprechen lernt man
offenbar nur durch Sprechen. Das gilt eigentlich fiir alles Lernen: Lesen lernt
man nur durch Lesen, Rechnen lernt man nur durch Rechnen, Radfahren lernt
man nur durch Radfahren. Zum Lernen gehort also eine spezifische Tétigkeit des
Selbst, d.h. eine Selbsttitigkeit, sonst wird es nichts mit dem Lernen. Durch
Zugucken lernt man nicht Radfahren, durch Abschreiben lernt man nicht Al-
gebra, durch Zuhoren lernt man nicht Physik, durch die Kenntnisnahme von
Fakten wird man nicht urteilsfahig. Die Pointe dabei ist, dass das Lernen nicht
von irgendeiner Tétigkeit abhangt, Hauptsache die Schiiler sind beschéftigt
(Arbeitsblatter, Lerntheken, Mandalas ...). Geltung beanspruchendes Lernen
héngt vielmehr von einer definierten methodischen Tatigkeit ab. Man muss
etwas Bestimmtes tun, um etwas Bestimmtes zu lernen.

Deshalb kommt das Lernen in piddagogischer Perspektive nicht ohne eine
methodische Anleitung und Fithrung durch eine Lehrperson aus. Wenn etwas
Richtiges und kein Unfug beim Lernen herauskommen soll, dann muss dem
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Lernenden gezeigt werden, auf welchem Wege er zu einer Einsicht, zu einer
Erkenntnis, zu einem Lernerfolg gelangen kann. Diesen Weg kann man nicht fiir
ihn gehen, man kann ihn ihm auch nicht abnehmen. Den Lernerfolg muss der
Lernende selbst erreichen, aber der Weg dorthin bedarf dennoch der Fithrung.
Dafiir gibt es Lehrer und dafiir gibt es schulform- und schulstufenbezogene
Lehramtsausbildungen.

Selbstreguliertes, selbstgesteuertes, entdeckendes Lernen und dhnliche mo-
derne »Lernformen, die jedem Schiiler ein individuelles Lernen am besten in
»einer Schule fiir alle« mit »ldngerem gemeinsamen Lernen« garantieren sollen,
stellen Missverstindnisse des piadagogisch engen Zusammenhangs von Lehren
und Lernen dar. Das Lernen in padagogischen Kontexten ist immer ein gefiihrter
Prozess, der an die spezifischen Voraussetzungen ankniipfen muss, {iber die die
Schiiler verfiigen, damit sie sicher zum Lernerfolg gefiihrt werden kdnnen. Kein
Bergfiihrer wiirde eine gemischte Gruppe aus trainierten und gut ausgeriisteten
Bergsteigern und unsportlichen Touristen in Flipflops gemeinsam auf einen
Viertausender fithren.

Als erster grundlegender Gedanke zum pddagogischen Lernbegriff ldsst sich
festhalten: Lernen ist in pddagogischer Perspektive ein Korrelationsbegriff. Ler-
nen gibt es nicht ohne Lehren. Beides gehort zusammen, wenn etwas Richtiges
gelernt werden soll.

2. Wie hiangen Lernen und Lehren zusammen?

Lernen ist offenbar ein gerichteter Prozess. Es geht dabei nicht um die Entfaltung
des Selbst, sondern um den Gewinn einer zweckmifligen Fertigkeit, einer
richtigen Erkenntnis, einer verniinftigen Einsicht und eines begriindeten Urteils.
Konkret ist das Lernen in der Schule auf ganz Unterschiedliches gerichtet, z. B.
auf den Satz des Pythagoras, auf das Passé Simple, auf die Umschreibung einer
Frage mit »to do«, auf das Fallgesetz oder auf irgendein anderes Phidnomen der
Welt. Die Phanomene der Welt sind Gegenstidnde des Lernens. Genauer noch: Die
Weltphdnomene werden im Lernen vergegenstindlicht, d.h. zu Gegenstinden
unseres Denkens und Erkennens.

Die Gegenstinde des Unterrichts werden oft als Inhalte des Unterrichts be-
zeichnet, was aber in die Irre fithren kann. Denn mit dem Ausdruck »Inhalt«
verbindet sich leicht die Vorstellung, es handele sich um etwas Materielles, etwas,
das man in einen Behilter fiillen konnte, wie etwa beim Tankinhalt, Kiihl-
schrankinhalt oder Kofferinhalt, den man mit sich herumtragen kann. Leicht ist
man dann bei der Vorstellung, man konne den Schiilern die Inhalte als Wis-
sensfakten »eintrichtern«, damit der Kopf hinterher schon voll ist. Ein anderes,
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héufig anzutreffendes Sprachbild bei Lehrern ist die Siebmetapher. Man muss
nur den »Stoff durchziehen«, damit »etwas hingen bleibt«.

Heute ist es nicht mehr die Wirkungsweise eines Trichters oder Siebes, mit
dem solche Hoffnungen verbunden werden, sondern die Funktionalitit digitaler
Geriite, die die Fakten aus der Festplatte, aus dem Netz oder der Cloud in die
Kopfe befordern sollen. Lernen hat aber in pddagogischem Verstande mit
stofflichen und quantitativen Vorstellungen, mit Bits und Bytes, nichts zu tun.
Lernen ist keine Anhdufung von Wissensstoff, ist keine Abspeicherung von Da-
tenpaketen, ist keine Sammlung von Fakten im Kopf, sondern eine produktive
Denktdtigkeit, die die Strukturierung der Sinneseindriicke und -erfahrungen
zum Gegenstand hat.

Um noch einmal das Beispiel des Kleinkindes aufzugreifen: Es hat die un-
terschiedlichen Bezugspersonen mit den Begriffen Mama und Papa belegt und
damit eine Strukturierungsleistung vollbracht, die im faktischen Wissen und
postfaktischem Urteil zum Ausdruck kommt. Wenn ein Kind seine Mutter mit
Mama anspricht, dann kennt das Kind die Person und den Klang des dazuge-
horigen Wortes, es hat die Fertigkeit ausgepragt, seinen Sprechapparat zum
Aussprechen des Wortes zu betétigen. Mehr noch: Es erkennt die Situationen, in
denen das Sprechen des Wortes angebracht erscheint, es kann den Klang des
Wortes unterschiedlich gestalten, um seine Freude oder seinen Kummer damit
auszudriicken. Das Kind kann also vom Sprechen-kénnen verschiedentlich
Gebrauch machen, und zwar nach eigenem Urteil mal leise, mal laut, mal wei-
nerlich, mal frohlich, mal fordernd, mal bittend usw. Das faktische Sprechen-
Konnen wird postfaktisch mit Wertungen und Urteilen verbunden. Das Sprechen
wird auf diese Weise iiberhaupt erst zur Sprache, weil hier Faktisches und
Postfaktisches in spezifischer Intentionalitit zusammenkommt. Und die An-
sprache als Handlung erscheint dann als Ausdruck der Bildung, d.h. als Aus-
druck der Verkniipfung des Wissens mit eigenen Urteilen. Das ist beim Kind
nicht anders als bei Schiilern und Erwachsenen. Und das gilt nicht nur fiir das
Sprechen-Lernen als Beispiel, sondern tiberhaupt fiir alles Lernen. Bildung ist die
Verkniipfung des eigenen Wissens mit eigenen Urteilen im Hinblick auf situative
Handlungsentscheidungen.

Betrachtet man den Unterricht in der Schule genauer, dann ldsst sich z.B.
Folgendes feststellen: Im Deutschunterricht einer 5. Klasse lernen die Schiiler,
das Prdteritum sowie seine Konjugationsreihen zu bilden; sie unterscheiden
zwischen dem Priteritum und Perfekt als Vergangenheitsformen und lernen,
beide Zeitformen in miindlichen und schriftlichen Erzahlsituationen gezielt
einzusetzen. Im Biologieunterricht einer 8. Klassenstufe lernen die Schiiler, den
Vorgang der Fotosynthese zu beschreiben; sie sehen die Bedeutung der foto-
synthetischen Umwandlung von Licht- in chemische Energie fiir das Okosystem
ein und sie lernen, begriindet zur Abholzung des Regenwaldes Stellung zu
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nehmen. Im Geschichtskurs der Sekundarstufe II analysieren die Schiiler eine
Goebbels-Rede und nennen die zentralen ideologischen Thesen, sie stellen diese
dem realen historischen Lebenskontext gegentiber und beurteilen vergleichbare
ideologische Tendenzen in der heutigen Gesellschaft.

In allen Fillen erfolgt das Lernen durch die Verkniipfung von faktischem
Wissen und postfaktischen Urteilen, was man in drei Dimensionen fassen kann:

. . Kenntnisse
1. Dimension e 1.
Fertigkeiten
. . Erkenntnisse
2. Dimension o .
Einsichten

(Wert-)Urteile

3. Dimension . .
Handlungsorientierungen

In dieser pddagogischen Betrachtung des Lernens ist der Lehrer kein Lieferant
bloler Fakten, keine Datenquelle, kein Anbieter von Stoff, keiner, der etwas
beibringen will. Wenn das Lernen einen Denkprozess darstellt, der auf den Zu-
sammenhang von faktischem Wissen und postfaktischen Urteilen gerichtet ist,
dann miissen die Lehrpersonen sowohl zum sachlichen als auch zum sittlichen
Denken auffordern:

Lehren = Aufforderung zum

sachlichen und sittlichen Denken

Schiler ————— Gegenstand

Lehrer

Das ist nun freilich keine neue Einsicht. Wir finden diese padagogische Einsicht
in die Struktur des Lernens bereits bei Sokrates, der seinem Freund Menon zeigt,
wie er einem Sklaven zur Einsicht in die graphische Verdopplung eines Quadrats
verhilft. Dieses geschieht nur durch Fragen, nicht durch inhaltliche Vorgaben.
Der Sklave, der zu Beginn des Lernprozesses bereits iiber faktische Vorstellungen
zur Quadratverdopplung verfiigt, wird so lange mit Fragen von Sokrates »trak-
tiert«, bis er ziemlich verzweifelt feststellt, dass er eben doch keine Ahnung hat -
ein postfaktisches Urteil {iber das eigene Wissen. Dieses Urteil ist dann das
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Motiv, sich durch weitere Fragen so im Denken fithren zu lassen, dass er selber
die richtige Losung der Quadratverdopplung hervorbringt.

Die Lehrkrifte unterstiitzen also den Denkprozess der Schiiler, indem sie die
»sokratische Methode« anwenden, d.h. immer wieder die Frage nach der Gel-
tung oder Richtigkeit des Gedachten und Gesagten aufwerfen und zur Selbst-
priifung auffordern. Dabei geht es nicht um die Ubernahme von vorgegebenen
Fakten und postfaktischen Urteilen, sondern stets um die Priifung ihrer Rich-
tigkeit und ihrer Bedeutsambkeit fiir das Handeln. Auch postfaktische Wertungen
und Urteile sind rational begriindbar und dialogfihig, was heute gern unter-
schlagen wird. Denn sie beanspruchen im Moment der darauf bezogenen
Handlung Geltung. Und diese ist stets begriindungspflichtig. Bildung ist immer
eine Synthese aus faktischem Wissen und postfaktischem Urteil.

Lehrer und Schiiler stehen deshalb nicht in einer Input-Output-Kausalitit,
sondern in einem dialogischen Wechselverhiltnis, in dem Geltungsanspriiche
der Lerngegenstiande im Hinblick auf ihre sachliche Richtigkeit und im Hinblick
auf ihre moralische Handlungsbedeutsamkeit zur Sprache kommen. Gerade die
Art und Weise, wie die postfaktischen Wert- und Normfragen, die mit dem
faktischen Wissen zu verbinden sind, in einen dialogischen Lehr-Lern-Prozess
eingebunden werden, macht die padagogische Handlungsqualitit des Unter-
richts aus.

3. Welche Bedeutung haben diese Uberlegungen fiir die Schulreform?

Wenn man in aktuelle Bildungspldne schaut, dann ist man beeindruckt von der
Fiille der faktenbasierten Kompetenzen, die von den Lernenden erworben und in
Priifungen gezeigt werden sollen. Postfaktische » Urteilskompetenz« im Hinblick
auf die Einschédtzung der Bedeutung der Lernaufgaben und ihrer Bedeutsamkeit
fiir das eigene Handeln gehoren aber in den meisten Féllen nicht dazu. Denn
Bildungsstandards miissen grundsatzlich so formuliert werden, dass sie in Tests
und Datenerhebungen objektiv feststellbar sind. Da sich postfaktische Wertur-
teile einer solchen Kontrolle entziehen, spielen sie in den evidenzbasierten Re-
formen seit dem ersten PISA-Schock vor gut 15 Jahren heute kaum noch eine
Rolle. Da sie aber zur Bildung gehdren, handelt es sich bei der konsequenten
Kompetenzorientierung der vergangenen Jahre um einen Verlust an Bildungs-
qualitt.

Der Ausdruck »postfaktisch« wurde bekanntlich zum Wort des Jahres 2016
erklirt, und zwar mit negativer Konnotation. Medien, die von der Pridsentation
immer neuer Fakten leben miissen, haben den Eindruck erzeugt, dass postfak-
tisches Denken einer »Spinnerei« gleichkomme, weil es von Fakten abstrahiere.

Richtig daran ist, dass manches Urteil iiber unbestreitbare Fakten heute er-
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schreckend naiv und diimmlich ausfillt. Noch erschreckender ist es, wenn
Menschen ihren kurzsichtigen und einfiltigen Werturteilen ohne kritische
Selbstreflexion im Handeln folgen. Die Medien berichten téglich iiber solche
Bildungsméngel, die sich in faktischen Fehleinschitzungen, Irrungen und
Wirrungen zeigen.

Die Ursache dafiir ist allerdings nicht immer im Mangel an Urteilskraft zu
suchen, sondern oft im Mangel an Ubung derselben begriindet. Gerade deshalb
ist es heute wichtig, das postfaktische Denken nicht zu verdammen, sondern in
verniinftiger Form in der Schule wieder zu iiben. Dazu gehort, dass die Ler-
nenden zum Werten und Beurteilen der Fakten aufgefordert werden und dabei
nicht »anything goes«, sondern auf giiltige Begriindungen gedrungen wird.
Giiltig sind Werturteile, die erstens einen allgemeinen Geltungsanspruch erhe-
ben konnen, d.h. dass jeder in gleicher Lage zum gleichen Urteil gelangen
koénnen miisste, und die zweitens dem Anspruch der conditio humana gentigen.
Denn entscheidend fiir die Funktionalitidt und Giite unseres Lebens und Zu-
sammenlebens sind letztendlich nicht die Fakten, sondern ihre postfaktische
Bedeutsamkeit, die sich in der Bildung der Menschen zeigt, d.h. in ihren be-
griindeten Wertungen und verniinftigen Handlungsentscheidungen. Diese zu
beférdern, ist die eigentliche padagogische Sinngebung der Schule.
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Michael Meyer-Blanck

Bildungstheorie, Religion und Protestantismus

1 Religion

Eine von mir in den letzten Jahren wiederholt ins Spiel gebrachte Einsicht lautet:
Bildung ohne Religion ist unvollstindig — Religion ohne Bildung ist gefdhrlich.
Volker Ladenthin ist ein Bildungswissenschaftler, der sich immer wieder an die
Wurzeln des Bildungsbegriffes in der Religion und dariiber hinaus an die blei-
bende Bedeutung der Religion fiir die Bildung erinnert und diese Einsichten in
seine fundamentalpidagogischen Uberlegungen einflieen lasst. Ein Bildungs-
prozess ist nur dann in seiner Tiefe zureichend gedeutet, wenn die Aspekte
beachtet werden, die {iber die oft wiederholten Maximen des Zugewinns an
Miindigkeit hinausgehen bzw. diese in ihrer Breite und Tiefe erfassen. Eine
Theorie der Bildung geht nur dann hinreichend differenziert vor, wenn sie auch
eine Sprache fiir das Unvorhergesehene, das Unfassbare, das Sperrige und Ab-
griindige zu finden vermag. Eine Bildungstheorie muss - soziologisch formuliert
- die Wahrnehmung von Kontingenzen ermdglichen, um nicht aufklarungseu-
phorisch blind zu werden. Wer iiber Bildung nachdenkt, hat - philosophisch
gesprochen - in Rechnung zu stellen, dass die conditio humana nicht mit
Prinzipien und Axiomen, sondern allenfalls dialektisch und mit Widerspriichen
zu erfassen ist.

Religionstheoretisch und mit Volker Ladenthin formuliert: Eine iiber sich
selbst und die Bedingungen ihrer eigenen Moglichkeiten im Klaren befindliche
Bildungstheorie ist gut beraten, die Selbstverstindlichkeiten der Endlichkeit
anzuzweifeln: »Religion ist Skepsis gegeniiber allem Wissen, das von sich sagt, es
sei endgiiltig«'. Eine Bildungstheorie enthilt darum »immer zugleich eine all-
gemeine Theorie des Menschen«’. Der Sinn des menschlichen Lebens kann nicht
in einem endlichen Telos liegen, weil ein Telos nicht aus sich selbst heraus
begriindet werden kann. Es bendtigt Grundannahmen, die nicht aus der blof3en

1 Ladenthin 2014, 49.
2 Ebd., 25.
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Beobachtung zu gewinnen sind, sondern normativ (teleologisch) gesetzt wer-
den. Erst recht aber der aktuelle Traditionsabbruch oder sogar Traditionsverlust
hat laut Volker Ladenthin die Begriindungsbediirftigkeit von Sinn nicht ver-
mindert, sondern erhoht. Die Sinnfrage ist solange sinnlos, wie Sinn fraglos
gegeben ist. Wird der tradierte Sinn dagegen in Frage gestellt oder verabschiedet,
steigt die Selbstbegriindungsnotigung: »Durch den Geltungsverlust der iiber-
lieferten Erzahlungen ergeben sich Legitimationsprobleme. [...] Systematisch
notwendig wurde die Religion erst, als sie historisch relativ wurde<’.

Dariiber hinaus ist an die Tatsache zu erinnern, dass die Kategorie der »Bil-
dung« selbst zutiefst religiose Implikationen hat. Das gilt nicht nur aus histo-
rischen Griinden; bekannt ist in diesem Zusammenhang zuerst das Konzept der
»Entbildung« in der mittelalterlichen Mystik bei Meister Eckhart: Der Mensch
soll sich das Bild Gottes »inbilden« und dazu das eigene Sein umgestalten lassen.
»Solich nti daz sprechen gotes in mir vernemen, s6 muoz ich alse gar entfremdet
sin von allem dem, daz min ist...«*. Aber der Bildungsbegriff muss nicht auf
diesen materialen religiosen Sinn beschrankt werden. Generell verlangt die
Vorstellung von Bildung eine letztgiiltige Orientierung, die sich iiber die Quelle
ihrer eigenen Normen Klarheit verschafft. In der entscheidenden Epoche der
deutschen Geistesgeschichte, in den sechs Jahrzehnten zwischen 1770 und 1830,
wire ein Bildungsbegriff ohne ein religioses Selbstverstidndnis {iberhaupt nicht
denkbar gewesen. Das Bild des Absoluten war jenes Element, das ein freiheitli-
ches, obrigkeitsunabhingiges Verstindnis von Bildung iiberhaupt erst moglich
machte. Ohne Religion verliert die Bildungsidee eines Herder, Schleiermacher,
Hegel und anderer ihr Riickgrat.

Man muss es nicht unbedingt in den Spitzensatz von Schleiermachers Freund
Friedrich Schlegel fassen: »Jeder gute Mensch wird immer mehr und mehr Gott.
Gott werden, Mensch seyn, sich bilden, sind Ausdriicke, die einerley bedeuten«’®;
dieses Konzept der Bildungsreligion und der Vergéttlichung des Menschen in
seinen »prosaischen Jugendschriften« ist Schlegels romantischem Uberschwang
geschuldet. Trotzdem wird man fiir die Griindungszeit der modernen Pdadagogik
festhalten konnen: Bildung ohne Religion ist nicht nur unvollstindig, sondern
undenkbar. Bildung, Menschwerdung und Anteilnahme am Géttlichen in der
Welt gehéren zusammen.

Auch heute ist Bildung ohne ein Konzept von dem, woraufhin der Mensch
seine Moglichkeiten ausbilden will und soll, unmoglich. Gewiss sind nach der
radikalen Religionskritik seit dem 19. Jahrhundert auch psychologische, poli-
tische oder allgemein utilitaristische Bildungsvorstellungen moglich und ge-

3 Ladenthin 2014, 48, dort kursiv.
4 Nipkow 1990, 55.
5 Frost 1991, 105.
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ldufig. Wenn aber deren fundamentalanthropologische Implikationen - unter
Berufung auf allgemein konsensfahig erscheinende Demokratie- oder Miindig-
keitspostulate - geleugnet werden, da sich das Gute gewissermafien von selbst
verstehe, dann ist eine Verflachung der Argumentation zu befiirchten. Darauf hat
der Berner Bildungstheoretiker Jiirgen Oelkers zu Recht hingewiesen®. Das Ge-
sprach zwischen Bildungswissenschaft und Theologie befindet sich nach wie vor
in einem Dornroschenschlaf. Volker Ladenthin ist dafiir zu danken, dass er
angesichts dieses Ermattungszustandes in den letzten Jahren immerhin einige
Weckrufe beigesteuert hat. Mit ihm bin ich einig, dass Religion (bzw. Theologie
als deren Reflexionsform) und Bildungstheorie viel voneinander lernen kénnen.

Lasst man sich auf diesen Gedanken ein, dann stellt sich allerdings sofort das
nichste Problem: Religion gibt es — wie den Menschen - nicht allgemein, son-
dern nur konkret. In der Entstehungszeit der Padagogik sprach man zwar gern
von der »Religion« und betitelte dariiber hinaus die Prediger als »Religions-
Lehrer«, aber man meinte mit »der Religion« selbstverstandlich die christliche.
Verglich man die eigene christliche Religion mit anderen, besonders dem
»Mahometismus«, dann war klar, dass selbstverstindlich das Christentum die
hochste Form der Religion darstellte. Auch fiir Schleiermachers fiinfte seiner
beriihmten »Reden« iiber die Religion trifft das so zu. Da zudem die meisten
Bildungstheoretiker der ersten Generation um die Wende zum 19. Jahrhundert
Protestanten waren, spielt diese Ausformung der christlichen Religion im Hin-
blick auf den Bildungsbegriff eine hervorgehobene Rolle. Es ist darum reizvoll, in
einem Volker Ladenthin gewidmeten Beitrag auf diesen Zusammenhang ein-
zugehen. Das Christentum gibt es eben nicht als ein allgemeines, sondern nur in
seiner konkreten konfessionellen Gestalt, wie es sich in der mittelalterlichen und
neuzeitlichen konfessionellen Differenzierung herausgebildet hat, also in seiner
katholischen, orthodoxen’, protestantischen und freikirchlichen Auspragung.
Entsprechend bezieht sich das Engagement von Volker Ladenthin auch nicht auf
die Religion im Allgemeinen, sondern auf das Bildungspotenzial des religiésen
Lebens in seiner eigenen, der romisch-katholischen Kirche. In analoger Weise
beschreibe ich im Folgenden die Implikationen des evangelischen Verstind-
nisses des Christentums.

6 Oelkers 1990, 25-27.
7 Dazu vgl. Stogiannidis 2003.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

88 Michael Meyer-Blanck

2 Protestantismus

Jurgen Oelkers hat die starke These vertreten: »Die grof3e europaische Padagogik
ist im Kern protestantisch und bleibt dies offenbar auch da, wo eine wissen-
schaftliche Rationalisierung der Erziehung versucht worden ist«®. Ob man der
These zustimmen oder ihr mehr oder weniger deutlich widersprechen mdchte,
sei dahingestellt; auf jeden Fall wird niemand bestreiten, dass die beiden Kate-
gorien »Protestantismus« und »Bildung« eng zusammengehéren’. Protestan-
tismus und Bildung konnen geradezu fiireinander stehen: Der Protestantismus
war eine Bildungsbewegung und die Bildung protestantisch inspiriert. Das gilt
zunéchst im historischen und materialen Sinne: Martin Luther schirfte 1524 den
Ratsherren der Stddte ein, sie sollten christliche Schulen einrichten und er-
mahnte 1530 die Eltern, ihre Kinder zur Schule zu schicken'. Melanchthon
betonte den Zusammenhang zwischen ethischer und sprachlicher Bildung,
insbesondere den Wert des Griechischen''. So verhalfen die Reformatoren dem
Bildungsgedanken - nach der Vorbereitung durch Renaissance und Humanis-
mus - auf breiter Front zum Durchbruch.

Das gilt aber erst recht fiir den formalen Bildungsgedanken, der im 18. und
19. Jahrhundert ausgearbeitet wurde. Neben den speziellen Bildungstheoreti-
kern stehen die Protestanten Kant, Schleiermacher, Hegel und andere Vertreter
des Deutschen Idealismus fiir das Prinzip des Selbstdenkens und Selbstwerdens.
Diese Grundsitze, die letztlich im kritischen Prinzip des »sola scriptura« wur-
zeln, sind es, die das Zusammenleben im modernen Staat und in der modernen
Gesellschaft positiv voranbringen. Die traditionskritische, institutionenkriti-
sche und selbstkritische Auseinandersetzung ist der Kern der Bildung als Aus-
einandersetzung mit der den Menschen umgebenden sozialen, kulturellen Welt.
Dieses protestantische Fundamentalprinzip bestimmt den Bildungsgedanken
bis in die Gegenwart.

Herwig Blankertz (1927-1983) hat so die These vertreten, dass die Inhalte in
Bildungsprozessen so vermittelt werden miissen, dass die educandi durch die
Inhalte nicht determiniert werden, sondern dass sie sich gegebenenfalls gerade
auch gegen diese wenden kénnen'. Bildung ist immer auch die Befdhigung zum
Protest. So formulierte es klassisch Friedrich Nietzsche in seiner zweiten »Un-

8 Oelkers 1990, 25-27.
9 Im Folgenden nehme ich Gedanken und Formulierungen auf, die ich am 26.10.2017 in der
Christlich-Theologischen Akademie Warschau vorgetragen habe.

10 Martin Luther, An die Ratsherren aller Stidte deutschen Landes, dass sie christliche Schulen
aufrichten und halten sollen, WA 15,15-53 (1524); ders., Eine Predigt, dass man Kinder zur
Schule halten solle, WA 30,2,522-588 (1530).

11 Melanchthon 1989.

12 Blankertz 1980, 41.
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zeitgeméflen Betrachtung«: Die Historie miisse »das Problem der Historie selbst
auflosen«, das Wissen miisse »seinen Stachel gegen sich selbst kehren« - nur so
komme die historische Bildung zu sich selbst”. Gerade bei dem scharfen
Christentumskritiker Nietzsche, dessen »Zarathustra«'* sich wie eine neue, an-
tithetisch gemeinte Bergpredigt im vertrauten Klang der Lutherbibel ausnimmt,
ist die Tiefenwirkung seiner protestantischen Bildung noch deutlich zu spiiren -
bis hin zu der Anspielung auf den »Stachel« bei der Bekehrung des Paulus (Apg
26,14). Nietzsche kann man als gebildeten Antichristen von - jedenfalls
sprachlich - zutiefst christlicher Prigung ansehen. Sein Potenzial fiir die Pa-
dagogik und Religionspidagogik'® geht weit iiber den aus dem Zusammenhang
gerissenen Satz »Gott ist tot« aus dem Aphorismus 125 in der »Fréhlichen
Wissenschaft« hinaus'. Bildung ist jedenfalls immer durch den Widerspruch
gekennzeichnet. Das Fremde und Herausfordernde und das, was den Wider-
spruch des educandus findet, wirkt bildend. Der reformatorische Aufbruch und
der materiale Kern des modernen Bildungsverstdndnisses hidngen eng mitein-
ander zusammen.

An dieser Stelle bleibt leider kein Raum, die Kategorie des »Protestantismus«
eingehend zu kldren. Wichtig ist aber die Bemerkung, dass es sich um mehr und
etwas anderes handelt als um einen konfessionellen Abgrenzungsbegriff. »Pro-
testantismus« meint seit dem 19. Jahrhundert vor allem die Bedeutung des
Evangelischen nicht nur fiir die Kirche, sondern fiir das Zusammenleben in
Staat, Gesellschaft und Kultur. »Protestantismus« umschreibt demnach nichts
Antikatholisches, sondern primér etwas Offentliches. Es handelt sich bei dem
Begriff »Protestantismus« um eine christentumstheoretische und frithe kultur-
wissenschaftliche Leitkategorie'’. Erst in diesem Zusammenhang wird auch
plausibel, dass der »Protestantismus« der Hintergrund fiir das Verstidndnis des
modernen Bildungsgedankens ist. Es geht um die 6ffentliche Thematisierung des
Ich und seiner kulturellen Einbindung und Entwicklung.

Der Zusammenhang von Protestantismus und Bildung besteht also nicht
primar auf der Ebene der Phdnomene, sondern auch und erst recht auf der Ebene
von Tiefenstrukturen. In diesem Sinne lassen sich drei kurze Schlaglichter auf
das werfen, was der Protestantismus fiir ein modernes Verstidndnis von Bildung
bedeutet: Nennen lassen sich 1. die moderne Subjektivitit, 2. das Geschichts-
bewusstsein und 3. der Entwicklungsgedanke. Dabei kann es nicht um eine
monokausale Ableitung gehen, wohl aber um das Aufzeigen von auffilligen
Zusammenhingen. Reformation und Protestantismus haben diese mit hervor-

13 Nietzsche 1873, 306, 9-10.

14 Nietzsche 1883.

15 Dazu jetzt die Bonner Dissertation von Knura 2018.
16 Nietzsche 1881/82, 480-482.

17 Albrecht 2000, 18-37.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

90 Michael Meyer-Blanck

gebracht, gefordert und zu dem gemacht, was im europdischen Bildungsdiskurs
vertraut geworden ist. Um diese These zu erldutern, suche ich jeweils einen
theologischen Bezug bzw. Ursprung dieser drei Merkmale moderner Bildung
aufzuzeigen.

2.1 Subjektivitit und Sakrament

Die Reformation ldsst sich nur vom Zentrum der religiosen Praxis, dem Got-
tesdienst her verstehen. Es war nicht der Ablass als solcher, der Luther zum
Bruch mit der mittelalterlichen Kirche fiihrte. Sein Protest richtete sich vor allem
gegen die mittelalterliche Messe'®. Was ihn daran erziirnte, war die angeblich
objektive priesterliche Handlung, die durch das Mit-An-Sehen das Heil garan-
tieren sollte. Luthers Reform bestand darin, dass er das Sakrament von dem
Prinzip der Objektivitdt auf das Prinzip der Subjektivitit umstellte. »Allein
durch den Glauben« (sola fide) und »allein durch die Schrift« (sola scriptura)
bedeutete: Das Heil ist auf das Subjekt bezogen".

Damit ist jedoch keinesfalls eine Selbsterlosung gemeint. Das »durch den
Glauben« ist nicht instrumental zu verstehen, sondern lokal: Die Rettung des
Menschen vollzieht sich nicht durch das Subjekt, wohl aber am Orte des Subjekts.
Der eigentliche Ort des Sakraments ist darum nicht mehr der Altar - aber das
Wichtigste ist auch nicht die Kanzel oder die Predigt. Der entscheidende got-
tesdienstliche Ort ist das glaubende Herz. »Vom Altar zum Herzen« - das ist die
einfachste phanomenologische Umschreibung der Reformation.

Diese radikale Umstellung von der Auferlichkeit auf die Innerlichkeit ist
noch nicht mit der modernen Subjektivitit, wie sie sich in der Epochenschwelle
um 1800 ausprégte, gleichzusetzen; zudem ist die Reformation nicht die einzige
oder wichtigste Wurzel eines modernen Subjekt- und Bildungsverstindnisses.
Dennoch sind seit dem 19. Jahrhundert immer wieder Parallelen und Verbin-
dungen benannt worden. Die reformatorische Neufassung des Glaubens ist je-
denfalls offen fiir spatere Entwicklungen. Der Glaube, so hatte es jedenfalls Hegel
in seinen Vorlesungen iiber die Philosophie der Geschichte formuliert, ist in
lutherischer Sicht »nicht Glauben an Abwesendes«, sondern »die subjektive
Gewissheit des Ewigen, der an und fiir sich seienden Wahrheit«*. Die Subjek-
tivitat ist der Ort, an dem die Wahrheit als Wahrheit erschlossen wird. Damit ist
nicht die Wahrheit als solche subjektiv, sondern ihr Gewisswerden im Prozess der

18 Meyer 1965.
19 Meyer-Blanck 2017.
20 Hegel 1970, 495.
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individuellen Aneignung. Das betrifft nicht nur die Wahrheit im religisen Sinne
- aber auch diese.

Dieser Wechsel des Kommunikationsortes ist ein tiefgreifender Einschnitt fiir
das Bildungsverstindnis. Der entscheidende Bezugspunkt fiir die eigene Iden-
titat ist nun nicht mehr die soziale Zugehorigkeit, sondern das Selbstverhdltnis.
Gewiss geht die Identitét darin nicht auf, denn der Mensch wird ja aus Gnade ein
anderer (sola gratia) und durch den Gottesbezug (solus Christus). Aber dass das
so ist, das realisiert sich im Selbstverhiltnis. Ernst Troeltsch hat diesen Zu-
sammenhang auf die klassische Formel gebracht:

»Das sinnlich-sakramentale Wunder ist beseitigt, und an seine Stelle tritt das
Wunder des Gedankens, dass der Mensch in seiner Siinde und Schwachheit einen
solchen Gedanken fassen und vertrauensvoll bejahen kénne«’'. Damit beginnt
die »Konstituierung des Protestantismus als einer mit der Wissenschaft und
Philosophie verbiindeten Bildungsreligion«*”. Der Gedanke der »Bildungsreli-
gion«, wie ihn Friedrich Schlegel mit seinem Spitzensatz auf den Punkt gebracht
hatte (s.o. unter 1), ist gewiss davon zu unterscheiden - aber er liegt in der
Konsequenz dessen, was die Reformation moglich gemacht hatte.

Von der subjektiven Kontur ist allerdings die Bildungsreligion im materialen
Sinne zu unterscheiden, wie sie sich dann im Gefolge der deutschen »Klassiker«
im Verlaufe des 19.Jahrhunderts herausbildete: Kant, Goethe und Schiller
wurden zu Inhalten dessen, was der gebildete Biirger bis zum Ende des »langen
19. Jahrhunderts«, also etwa bis zum Jahr 1918, als Moral, Sittlichkeit und Re-
ligion ansah®.

Um noch einmal auf den mit der Reformation gegebenen grundsitzlichen
Paradigmenwechsel zuriickzukommen: Neben dem Kommunikationsort déndert
sich im Protestantismus auch das Kommunikationsmittel. Das eigentliche Sa-
krament also - wenn man darunter den Einbruch des radikal Anderen in Welt
und Existenz verstehen will -, das »Sakrament« im {ibertragenen Sinne ist mehr
und mehr die Bildung selbst. Nicht Bildung zur Religion, sondern Bildung als
Religion - das ist die letzte Konsequenz der Umstellung vom Altar zum Herzen,
der Wende von der Objektivitat zur Subjektivitit. Wenn ein solches Verstindnis
auch nicht kausal auf die Reformation zuriickgefithrt werden kann, so finden
sich mindestens zusammenstimmende Entwicklungen und Familiendhnlich-
keiten. Nicht nur aus dufleren Griinden, also nicht nur wegen des Interesses fiir
materiale Bildung und Bildungsreformen, ist der Protestantismus bildungsaffin.
Er ist es in seinem Kern, in der Konzentration auf die innere Plausibilitat dessen,
was fiir das Menschsein entscheidend ist.

21 Troeltsch 1911, 96.
22 Troeltsch 1911, 99.
23 Holscher 2005, 377-389.
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2.2 Geschichtsbewusstsein und Schriftprinzip

Das sich selbst suchende Subjekt findet sich selbst immer als ein schon gewor-
denes vor, das sein eigenes, familidr und kulturell gegebenes Werden zu re-
konstruieren sucht: Wer bin ich - und wenn ich ein Bild davon habe, wer ich bin:
Warum und wie bin ich zu dem geworden, als der ich mir selbst vertraut bin? Die
Umstellung auf die Subjektivitdt erfordert den kritischen Riickgriff auf das
Bisherige und die Suche nach dem eigentlich Individuellen. Die moderne Sub-
jektivitét ist eine auf den wahren Ursprung und auf die Unterscheidung von
Selbst- und Fremdprigung angewiesene Subjektivitit.

Dieses uns heute so selbstverstindliche Motiv, das sich mit der Theologie
Schleiermachers und der Philosophie Hegels zu Beginn des 19. Jahrhunderts
durchsetzte, fithrte nicht nur zu der kritischen Geschichtswissenschaft, sondern
auch zu einem kritischen Selbstbewusstsein. Das eigene Ich ist ein anderes, das
sich selbst entzogen und immer wieder neu zu gewinnen ist.

Man wird nicht fehlgehen, diesen kritischen und rekonstruktiven Gedanken
vor allem mit dem protestantischen Prinzip des sola scriptura in Verbindung zu
bringen. Das »Heil«, das Rettende, das schlechthin Verpflichtende fiir die Exis-
tenz, allgemein formuliert: das fiir die Person grundlegend Evidente, das Ver-
bindliche und Letztgiiltige, kann nach dem reformatorischen Verstdndnis nicht
im Gegebenen gefunden werden, sondern nur in der Suche nach dem Eigentli-
chen. Die Wahrheit wird von einem abgegrenzten Gegenstand zu einem kritisch
konstruktiven Projekt. Der historische Entwicklungsgedanke bricht sich Bahn
und wird zur Signatur des 19. Jahrhunderts. Es muss immer neu bestimmt
werden, was den Menschen voranbringt, oder, so hatte es Luther fiir die Bibel-
hermeneutik formuliert, was die Rettung durch Christus bedeutet, »was
Christum treibet«**. Das Schriftprinzip ist eine Kraft, die nichts unhinterfragt
lasst. Die historisch-kritische Methode der Bibelwissenschaft ist zwar noch nicht
in der Reformationszeit gegeben, aber sie entwickelt sich in der von der Refor-
mation eingeschlagenen Richtung. Dabei geht es weniger um die materialen
Antworten der Bibel als vielmehr um den Gestus und Habitus des Kritisierens
und Fragens. Aus diesem Gestus entsteht die historisch-kritische Methode
- zunichst in der Bibel -, dann auch in der Geschichtswissenschaft; vor allem
aber wird die moderne Subjektivitit dadurch eine kritische und selbstkritische.

Hier liegen die Urspriinge dessen, was man eine kritisch-konstruktive Bil-
dungstheorie nennt. Der »protestantische Untergrund, so Ernst Troeltsch, ist
»die Umformung der Freiheits- und Gnadenidee zu den Ideen der autonomen
Persénlichkeit und der in der Geschichte wurzelnden Geistesgemeinschaft«”.

24 Martin Luther, WA Deutsche Bibel Bd. 7, 384.
25 Troeltsch 1911, 91.
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Das Schriftprinzip wird man als den Motor - oder wenigstens als den Kata-
lysator - dieser Umformung ansehen konnen. Es bedeutet einerseits die
Schwichung der religiosen Unmittelbarkeit durch die religionskritische Refle-
xivitit. Nichts kann aus Griinden der bloflen Tradition oder der dufleren Be-
zeugung fiir wahr gehalten werden - wenn es sich nicht in der jeweiligen Si-
tuation als dem Evangelium gemf erschliefit. Die damit gegebene Reflexivitit
wird der Protestantismus nicht mehr los. Aber die damit gegebene gebrochene
Form des religidsen Erlebens und Empfindens ist zugleich zutiefst modernefa-
hig, weil sie die Religionskritik des 18. und 19. Jahrhunderts vorwegnimmt und
theoretisch umgreift. Und damit ist die protestantische Reflexivitat letztlich auch
wieder religionsproduktiv. Sie leitet zu einer zweiten, nachkritischen Unmit-
telbarkeit an und erdffnet damit einen neuen Weg zur Naivitit.

2.3 Entwicklungsgedanke und Berufsverstindnis

Ein wesentlicher Punkt der reformatorischen Bewegung war die Entklerikali-
sierung des Glaubens und der Gesellschaft. Die Unterscheidung von soge-
nannten weltlichen und geistlichen Berufen wich der Einsicht, dass jeder Glau-
bende zugleich eine geistliche und eine weltliche Existenz hat, oder, wie Luther es
formulierte, dass jeder mit dem »geistlichen Regiment« und mit dem »weltlichen
Regiment« Gottes zu tun hat. Jeder Beruf ist auch eine geistliche Berufung; als
Bauer, Arzt, Handwerker, Diener oder Kiichenjunge hat man sich im Glauben zu
bewihren. Einen geistlichen Stand gibt es nicht mehr - dafiir aber ist jeder Stand
geistlich. Das Weltliche wird als fahig angesehen, »das Wahre in ihm zu haben« -
wihrend es zuvor »nur fiir bose galt«*®.

Man kann bereits hier die Wurzeln der »funktionalen Differenzierung« fin-
den, die Niklas Luhmann fiir das Werden der modernen Welt seit dem Jahre 1800
beschrieben hat”. Auf jeden Fall aber ergibt sich damit ein ungeheurer Kom-
plexitatszuwachs fiir das Individuum - und damit eine umfassende Bildungs-
aufgabe. Der geistliche Stand betrifft jeden Beruf. Wer sich also (auch) als
geistlich verstehen will - wer das nicht mochte, hat das Problem nicht -, der oder
die muss nicht nur die allgemeine Geschichte, sondern auch die eigene genau im
Blick haben.

Diese Fragestellung wird seit dem 19. Jahrhundert in der Aufmerksambkeit fiir
die individuelle Entwicklung verhandelt, wie sie im Thematisieren von »Iden-
titit« deutlich wird®®. Diese Kategorie nimmt mit der Entstehung der modernen

26 Hegel 1970, 502.
27 Luhmann 1993 sowie Luhmann 2000.
28 Meyer-Blanck 1999.
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Psychologie und Padagogik einen ungeheuren Aufschwung. Sie wird nicht mehr
nur auf die Entwicklung von Kulturen und Machtkonstellationen bezogen,
sondern auf das Selbstverhiltnis. Dieses ist nicht einfach gegeben, sondern es
entwickelt sich Schritt fur Schritt. Meine These lautet, dass dieses moderne
Thema wiederum mit der Reformation allgemein, speziell aber mit dem Be-
rufsgedanken in Verbindung gebracht werden muss. In der nach Schichten ge-
gliederten (der »stratifizierten«) Gesellschaft des Mittelalters stellte sich diese
Frage nicht - man war Angehdriger seines Standes. Die lutherische Berufsidee
aber verfliissigte die berufliche und damit auf lange Sicht auch die personliche
Identitat. Die Unterscheidung zwischen dem eigenen Handeln im weltlichen und
im geistlichen Bereich in der Reformation war der Beginn der uns so vertrauten
Dauerreflexion des »Wer bin ich?«.

Ohne diese Grunddifferenz wire die Unterscheidung zwischen einer Bildung
und Erziehung fiir einen Beruf und einer Bildung zum Menschsein, wie sie etwa
die Bildungstheorie von Wilhelm von Humboldt charakterisiert, nicht denkbar.
Der Mensch braucht nicht nur das kritische Geschichtsbewusstsein, sondern
auch eine kritische Theorie der eigenen Entwicklung und Lebensgeschichte.
Ohne die Frage nach der eigenen »Berufung« in allem, was man tut, ist man
gefahrdet durch das, was Erik H. Erikson® die »Identitéitsdiffusion« genannt hat.

Das Thema »Protestantismus und Bildung« stellt eine Redundanz dar - und
das ist gut so. Der Protestantismus ist der Anwalt einer Bildung, die nicht bei
materialen oder formalen Fragen stehenbleibt, sondern - wie bereits im
19. Jahrhundert - die Bildung des ganzen Menschen in den Mittelpunkt des
Interesses riickt. Subjektivitit, Geschichtlichkeit und Entwicklung umschreiben
das Selbstverhiltnis eines Menschen, der sich weder anpasst noch sich selbst
iiberschitzt. Kliiger als im 19. Jahrhundert Humboldts sind wir noch nicht ge-
worden. Es lohnt sich, weiter fiir eine konstruktiv-kritische Bildung in refor-
matorischer Tradition einzutreten.

Bildung ohne Religion ist unvollstindig - Religion ohne Bildung ist gefahr-
lich. Eine Bildungstheorie ohne die Reflexion auf eigene Letztbegriindungen,
ohne den Bezug auf das Woher der eigenen Geltungsanspriiche, ist unvollstindig
und geféhrlich zugleich. Unvollstindig ist eine solche Bildungstheorie, weil sie
einen wichtigen Wirklichkeitsbereich des menschlichen Lebens aufler Acht
liele. Unter der Herrschaft allgemeiner Sikularisierungstheorien, wie sie in den
letzten drei Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts dominierten, war das evtl. ver-
standlich und tolerabel, wenn auch theoretisch kurzschliissig. In der multireli-
giosen und erneut ideologieanfilligen Gegenwart ist eine solche Theorie der
Wirklichkeit unangemessen, weil sie eine mafigebliche soziale Praxis ausblenden

29 Erikson 1973, 106-114.
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wiirde, obwohl sie doch umfassende Bildung und Miindigkeit in allen mensch-
lichen Praxen befiirwortet und anstrebt.

Gefihrlich wire eine solche Bildungstheorie, weil sie die Rezipienten - also
bereits handelnde und zukiinftige Erzieher*innen - in der falschen Sicherheit
wiegen wiirde, mit operationalisierenden Beobachtungen iiber das Wesen und
das Handeln der educandiKlarheit gewinnen zu kdnnen. Noch gefahrlicher wire
die Selbsttauschung und die irrtiimliche Meinung, iiber die eigenen Geltungs-
anspriiche umfassend aufgeklért zu sein. Denn jedes Telos von Erziehung greift
auf eine Anthropologie zuriick, die nicht ohne den Rekurs auf Letztbegriin-
dungen auskommt - und seien diese auch in expliziter Ablehnung und unter der
Zuriickweisung von religidsen Deutungstraditionen entwickelt worden. Denn
wer pidagogisch argumentiert und handelt, der »erhebt Geltungsanspriiche
sachlicher und sittlicher Art und fragt nach Mdglichkeiten diese Anspriiche
allgemein zu begriinden« und jede Bildungstheorie enthélt »immer zugleich eine
allgemeine Theorie des Menschen«™.

Wenn die Religion lediglich als Aufforderung verstanden wird, sich dieser
grundlegenden Gegebenbheit zu stellen, und wenn die von der Theologie und
Religionsphilosophie bereitgestellten Kategorien zur fundamentalpidagogi-
schen Kldrung herangezogen werden, dann ist der Bildungstheorie und dem
Gesprich zwischen Theolog*innen und Péddagog¥innen gleichermaflen gedient.
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Thomas Mikhail

Der Bildungsbegriffim padagogischen Denken Alfred Petzelts

Im padagogischen Sprachgebrauch hat sich die grundlegende Unterscheidung
von »Erziehung« und »Bildung« durchgesetzt. Mit »Erziehung« wird ein inter-
personaler padagogischer Prozess bezeichnet, wihrend »Bildung« sein intra-
personales Komplement zum Ausdruck bringen soll. Alfred Petzelt (1886-1967)
wihlt dagegen eine andere terminologische Unterscheidung. Der Einleitungssatz
in sein piadagogisches Hauptwerk, die »Grundziige systematischer Pidagogik«'
lautet: »Wenn man von Padagogik spricht, meint man zweierlei: Unterricht und
Erziehung«’. Von »Bildung« ist nicht die Rede, auch im weiteren Verlauf des
Werkes nur selten. Als Substantiv taucht der Terminus in dem umfangreichen
Opus lediglich 36 Mal auf, wenn man von Komposita wie »Halbbildung,
»Ausbildung«, »Spezialbildung« und »Willensbildung« absieht.

Auf den ersten Blick scheint es, als messe Petzelt dem Bildungsbegriff weitaus
weniger Gewicht bei als andere padagogische Denker. Dies trifft jedoch nicht zu.
Der Bildungsbegriff erfiillt in Petzelts Theorie jedoch eine andere Funktion als in
anderen Systematiken, und er hat auch eine andere Bedeutung, als sie der
konventionelle padagogische Sprachgebrauch kennt.

Der folgende Beitrag versucht, diese spezielle Funktion und Bedeutung ge-
nauer darzulegen und daran anschlieffend deren >Wert¢ fiir padagogisches
Denken und Handeln herauszustellen. Zunichst geht es darum, die systemati-
sche Stellung des Bildungsbegriffs im Verhiltnis zu den beiden bei Petzelt zen-
tralen Termini aus dem Einleitungssatz zu klaren (1.). Dies leitet iiber zu einem
Verstindnis seines Bildungsbegriffs, der hier in dreifacher Hinsicht entfaltet
wird (2.). Letztlich soll der Wert dieses Begriffsverstandnisses fiir pidagogisches
Denken und Handeln aufgezeigt werden (3.).

1 Eine vierte Auflage mit einem Vor- und Nachwort, herausgegeben von Thomas Mikhail und
Jorg Ruhloff, ist 2018 erschienen (Petzelt 2018).
2 Petzelt 1964, 17.
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1 Padagogik als Unterricht und Erziehung

Der Einleitungssatz in die » Grundziige«, d.h. Petzelts Betonung von Unterricht
und Erziehung als Kerngeschift der Padagogik, beruht auf der traditionellen
Unterscheidung des menschlichen Vernunftvermdégens. Traditionell unter-
scheidet man das Denken, Wollen und das (Geschmacks-)Urteilen. Die drei
Groflbereiche der vormodernen Philosophie tragen dieser Unterscheidung
Rechnung durch die Unterteilung in Logik, Ethik und Asthetik.

Petzelt bezieht sich bei seiner Unterscheidung in besonderem Mafle auf Kant,
der mit seinen beiden ersten »Kritiken« das menschliche Vernunftvermogen
nach ihrem Gebrauch unterschied. Mit dem theoretischen Vernunftgebrauch, so
Kant, erkenne der Mensch, was der Fall ist; mit dem praktischen Vernunftge-
brauch dagegen, was man tun soll’. Auch der aktuelle Sprachgebrauch trigt
dieser Unterscheidung noch insofern Rechnung, als mit »Unterricht« oftmals
derjenige Prozess bezeichnet wird, durch den Menschen zu sachlichen Kennt-
nissen und Erkenntnissen gelangen (»Was ist der Fall?«), wahrend »Erziehung«
den Erwerb moralischer Einsichten und Wertdispositionen meint (»Was soll ich
tun?«). Nach Petzelts Auffassung »erschopft« sich sogar »das Geschift der Pa-
dagogik« in diesen beiden Begriffen. »Beide Motive gehdren zur Padagogik
notwendig, in ihr sind sie unzertrennlich, in ihr bleiben sie auch unterschieden«.
Er verweist dabei auch explizit auf Herbart und dessen Konzept vom »erzie-
henden Unterricht«. Ebenso wie bei Herbart liegt fiir Petzelt lediglich eine
theoretische Unterscheidung vor, von der konstatiert wird, dass Unterricht und
Erziehung in der Praxis »vereint statthaben und auftreten«*.

Mit dem Begriffspaar »Unterricht« und »Erziehung« zeichnet sich ein mar-
kanter Aspekt der Petzeltschen Systematik insgesamt ab, der im Besonderen die
Funktion des Bildungsbegriffs bestimmt. Wahrend bei der konventionellen
Unterscheidung mit »Erziehung« ein interpersonales, mit »Bildung« ein intra-
personales Verhiltnis angezeigt wird (mit Erziehung also eine Ich-Du-Bezie-
hung, mit Bildung ein Selbstverhiltnis des Ich), verweisen »Unterricht« und
»Erziehung« ausnahmslos auf die interpersonale Verfasstheit padagogischer
Gegenstinde, mithin padagogischer Praxis. Pddagogik als Wissenschaft - ins-
besondere in Abgrenzung zur Psychologie - beschiftigt sich grundsitzlich und
ausschlief8lich mit dem Verhéltnis von »Ich und Du«, wie der Titel einer posthum
herausgegebenen Schrift Petzelts lautet’. Dort schreibt er, »so wahr die Psy-
chologie die Theorie des Erlebnisses« sei und sein miisse, »so sicher sich jedes
Ich durch jenes Moment kennzeichnet, das wir Erleben nennen, ebenso »un-

3 Vgl. Kant 1976, B 661.
4 Petzelt 1964, 17.
5 Vgl. Petzelt 2008.
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ausweichlich« habe die Pddagogik zwar am Ich festzuhalten, »aber mit ihm
zugleich das Problem nach dem Verhiltnis von einem Ich zum anderen« zu
stellen. Wissenschaftliche Pddagogik miisse fragen, »welcher Art die Bindung
der Menschen untereinander«® sei.

Wenn Petzelt in seinen padagogischen Schriften auch immer wieder psychi-
sche Aspekte des Ich analysiert und darlegt, dann nur aus dem Grund, weil er das
intrapersonale Verhiltnis, d.h. die Beziehung des Ich zu sich selbst, als Vor-
aussetzung fiir die Ich-Du-Beziehung ansetzt. Nach Petzelts Auffassung kann es
kein padagogisches Verhiltnis zwischen zwei Menschen geben, wenn dabei nicht
vorausgesetzt wire, das Ich stiinde der Moglichkeit nach in dem gleichen Ver-
héltnis zu sich selbst. Das Lernen ist dabei nur ein herausragendes Phinomen
neben anderen. Indem Petzelt den Wissenserwerb psychologisch analysiert,
dient dies ausschliefllich dem Verstindnis dessen, was ein Du tun muss, um das
Ich beim Lernen zu unterstiitzen. Es wird, mit Kant gesprochen, »geschenkt und
vorausgesetzt«, dass das Lernen ein Selbstvollzug ist, der individueller kaum
gedacht werden kann. Selbstverstandlich lernt der Mensch auch allein, ohne die
padagogische Fiihrung eines anderen. Aber fiir padagogische Theoriebildung ist
dies irrelevant. Gerade weil und wenn der Mensch ausschliefllich ohne die Un-
terstiitzung durch einen anderen lernte, verléren Begriffe wie »Lehrer« oder
»Erzieher« ihren Sinn - und die diese Rollen ausfiillenden Personen ihren Job.

Petzelt selbst verweist in diesem Zusammenhang auch auf einen sprachana-
lytischen Aspekt, der auf die Fundamentalitidt der »Lehrer-Schiiler-Relation«
bzw. der Interpersonalitat fiir padagogische Theoriebildung hinweist. »Sprechen
wir vom Ich in der Padagogik, dann wird das leicht mif3verstandlich, weil sowohl
der Lehrer wie auch der Schiiler gemeint sein kann. Man zieht es zwar gemei-
niglich vor, eher an den Schiiler als an den Lehrer zu denken, muf3 aber bei
niherem Zusehen sofort erkennen, dafi, wenn jemand sich Schiiler nennt, er
seinen Lehrer implicite selbst mitmeint. Nur im Hinblick auf einen mdglichen
Lehrer rechtfertigt sich die Bezeichnung Schiiler. Beide Termini sind nicht
voneinander trennbar. Ebenso ist es umgekehrt. Wo eine Lehre auftritt, wo also
ein Lehrer ist, da muf§ an Schiiler gedacht werden, ob sie gleich da sind oder
nicht, ob sie gesucht oder gewiinscht werden«’.

Verstindlich wird dieser Hinweis vor Petzelts Aufgabenbestimmung wis-
senschaftlicher Pddagogik. Padagogische Theoriebildung sei nicht dazu da, das
Pddagogische in die Welt zu tragen, sondern das, was in der Welt fraglos als
Pddagogisches besteht, in seiner padagogischen Rechtmifligkeit auszuweisen.
Wenn die pddagogische Praxis Erscheinungen kennt, die man als »Lehrer« oder
»Erzieher« bezeichnet, dann sei es Aufgabe wissenschaftlicher Pddagogik, da-

6 Petzelt 2008, 14.
7 Petzelt 1964, 45.
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nach zu fragen, was einen Lehrer zum Lehrer macht - das ist etwas anderes, als zu
sagen, dass dies oder das ein Lehrer sei.

Pddagogik in diesem Sinne begreift sich weder als Tatsachenforschung noch
als »Spielerei ausgekliigelter Hirngespinste«, sondern als Prinzipienwissen-
schaft. Als eine solche verschleiert sie »nicht den Blick aus umwolkter Hohe auf
die Welt der Tatsachen und der fiir uns so hart gewordenen Wirklichkeit«.
Vielmehr analysiert sie Grundsétze bzw. Bedingungen (Petzelts spricht auch
héufig von »Invarianten«) padagogischer Praxis, die »nur fiir die Tatsachen ihren
Sinn« haben und »ihre Funktion gerade um der Buntheit und Fiille des Tat-
sichlichen willen mit Notwendigkeit«® erfiillen. Mit Goethes Worten aus » Wil-
helm Meisters Wanderjahre« liefle sich fiir Petzelts prinzipienwissenschaftliche
Padagogik formulieren: »Das Hochste wire, zu begreifen, daf3 alles Faktische
schon Theorie ist«’. Als grundlegende Begriffe der Pidagogik stellt Petzelt in
seiner Theorie »Unterricht« und >Erziehung« als interpersonale Prozesse heraus
und fokussiert so den differenzierten Blick auf eine koexistentiell verfasste
padagogische Praxis.

Aus diesem Blickwinkel heraus bestimmt Petzelt Unterricht und Erziehung
folgendermafien: »Unterricht bringt Kenntnisse und will ein Wissen bestimmter
Art. In ihm sollen Kenntnisse erworben werden, jeweils festgelegtes Wissen soll
besessen werden«'"’. Erziehung dagegen wende sich zwar auch an das Ich, aber
die damit verbundene »Forderung« sei unterschieden. »Man priift den Unter-
richteten in seinem Wissen, den Erzogenen betrachtet man kritisch oder priifend
in seiner Haltung. Den Unterrichteten kennzeichnen Tiefe, Zusammenhangs-
bestimmtheit und Verwendungsfihigkeit des Gelernten. Den Erzogenen nicht.
Im Gegenteil, wenn man von Erziehung spricht, ist es gleichgiiltig, wieviel oder
wie wenig der Betreffende weif3«, sondern »man achtet auf die Art, wie das Ich
sich zu solchem Wissen oder Tun stellt, man sieht auf sein personliches Ver-
héltnis zu den Aufgaben, man will wissen, in welcher Art es mit seinem Wissen,
besser mit seinen Erkenntnissen umgeht«. So formuliert Petzelt abschlieflend:
»Unterricht wendet sich an Erkenntniswerte, Erziehung hat es mit sittlicher
Ordnung zu tun«'’.

8 Petzelt 1964, 13.

9 Bruno Bauch brachte dieses Goethe-Zitat in Zusammenhang mit der Erklirung der Tran-
szendentalphilosophie Kants an, dem sich auch Petzelt in seinem wissenschaftlichen Denken
verpflichtet wusste. Bissig kommentiert es Bauch: »Aber freilich, weil das das Hochste ist,
darum begreift es mancher nie, darum wird die Transzendentalphilosophie nur von ganz
wenigen begriffen und wird immer nur von ganz wenigen begriffen werden« (Bauch, 1912,
232). Uberblickt man die einschligigen Darstellungen iiber die Geschichte padagogischen
Denkens, trifft dieser Kommentar vermutlich auch - »leider« mochte man sagen - auf die
Einschitzung der Scientific Community in Bezug auf Petzelt zu.

10 Petzelt 1964, 19.
11 Ebd., 21f.
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Immer wieder hat Petzelt, haben aber auch Vertreter der sog. Petzelt-Schule’?,
die »Forderungen«an Unterricht und Erziehung auf die Formel von »Wissen und
Haltung« gebracht'. Wissen und Haltung bilden die »Motive«, die Unterricht
und Erziehung eine je spezifische Sinnrichtung verleihen. Unterricht und Er-
ziehung sind Prozesse um des Wissens und der Haltung willen und dadurch erst
begrifflich bestimmt und praktisch >richtungsgebundenc.

Zwar ist es gerade in unseren Tagen nicht iiberfliissig, auf diese Motivik von
Unterricht und Erziehung hinzuweisen - man denke an Forderungen wie >Un-
terricht soll Spafl machen¢, an Vorstellungen vom »>selbstgesteuerten Lernenc
oder an Auffassungen, die in der Erziehung ausschlief3lich eine heteronome
Abrichtung sehen. Aber entscheidend fiir Petzelts Verstindnis von Bildung ist
erst die Verschrankung beider Motive: »Wissen und Haltung erscheinen heut-
zutage in der Theorie als Einheit des Problems nicht gerade vielgenannt und weit
bedacht. Freilich bedenkt man die eigene Haltung, beurteilt man die Haltung des
Du; freilich wird man nicht miide, Wissen zu fordern, zu erwerben, zu >ver-
mitteln¢, neues Wissen zu erwégen, zum alten >hinzuzufligen« - aber damit ist,
wie dringlich man das alles ansihe, das eigentliche Problem, das wir hier meinen
miissen, noch nicht gesehen. Es liegt im >unds, also in der Relation, die im Ich
zwischen beiden Momenten statthat. Diese ist zu bestimmen, in ihrer Artung zu
suchen«™.

Genau diese »Einheit« kennzeichne auch den »Begriff der Bildungg, wie der
Untertitel des Werks » Wissen und Haltung« lautet. Als miteinander verschrinkte
und »unzerreiflbare«, wenngleich unterscheidbare Motive - Petzelt spricht auch
stellenweise von »Momenten« - kennzeichnen Wissen und Haltung die Bildung
des Ich. Diese Bestimmung hat weitreichende systematische Konsequenzen, die
im Folgenden entfaltet werden.

2 Bildung als »Einheit des Weges«

Drei Aspekte des Petzeltschen Bildungsbegriffs sollen herausgestellt werden. Sie
werden ausgewiesen als Geltungsgebundenheit, Prozesshaftigkeit und Einheit.

Geltungsgebundenheit: Sowohl Wissen als auch Haltung verweisen - nicht
nur fiir Petzelt, sondern auch im konventionellen Sprachgebrauch - auf den
Geltungsgedanken. So zeigt der Begriff »Wissen« etwas anderes an als die
»Meinung« oder der »Glaube«. Wer etwas weif3, der kann damit den Anspruch
erheben, dass das, was er weif3, giiltig ist, d.h. nicht nur fiir ihn, sondern po-

12 Vgl. dazu Kauder 2010.
13 Vgl. Petzelts gleichnamige Schrift von 1955 sowie bspw. Rekus 1993, 81ff.
14 Petzelt 1955, 9.
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tentiell fiir jeden gilt. Dieser Voraussetzung der Geltungsgebundenheit steht
nicht der Umstand entgegen, dass man sich auch irren kann, dass man eine
falsche Auffassung fiir wahr hilt oder dass das eigene Wissen iiberholbar ist.
Irrtum, das Falsche bzw. Uberholbarkeit verweisen genauso auf den Geltungs-
gedanken wie der Begriff des Wissens selbst, denn sie beziehen aus dem Gel-
tungsgedanken erst ihren Sinn.

Gleiches gilt fiir den Begriff der Haltung. Dass auch die Haltung eines Men-
schen, seine Werte und Normvorstellungen auf den Geltungsgedanken verwei-
sen, zeigt die Lebenswelt heute - um nur ein Beispiel zu nennen - dadurch, dass
selbst in einer pluralistischen Gesellschaft moralische Erwartungen bestehen,
die argumentativ (in letzter Konsequenz auch juristisch) ins Recht gesetzt wer-
den. Antisemitismus bspw. wird nicht toleriert, und wer dennoch (selbst auf-
grund subjektiver Glaubensiiberzeugung) meint, eine Mitschiilerin wegen ihres
jiidischen Glaubens zu mobben, wird dafiir zurechtgewiesen. Diese Sanktion
folgt einer konsensuellen Haltung, fiir die die Mitglieder einer Gesellschaft
moralische Geltung beanspruchen. Auch im Bereich des Sittlichen ist die Plu-
ralitdit der Wertvorstellungen und Normerwartungen kein Einwand gegen die
Geltungsgebundenheit, sondern - umgekehrt - geradezu ihr empirischer Beleg,
sofern jede Person in Wertfragen beansprucht, dass ihre Haltung die moralisch
giiltige sei.

Fiir Unterricht und Erziehung bedeutet die Voraussetzung der Geltungsge-
bundenheit Folgendes: Im Unterricht geht es nicht um die Anhdufung von
Kenntnissen, es geht auch nicht um die Nachhaltigkeit des Gelernten, wenn
darunter lediglich eine lingere Behaltensleistung verstanden wird, und letztlich
geht es auch nicht ausschliefSlich um das Problemldsenlernen, insbesondere
nicht, wenn nur solche Probleme gelost werden sollen, die heute und vermutlich
morgen das Berufsleben bestimmen. Unterricht zielt auf »giiltiges Wissens, d.h.
dass Wissen gelehrt und erworben wird sowohl in seiner (fach-)methodischen
Genese, in seinem (fach-)systematischen Zusammenhang, in seinen Entste-
hungsinteressen wie Verwendungszwecken und in seiner Perspektivitit und
Begrenztheit'”. Oder wie Petzelt formuliert, indem er von >richtigem Wissen«
spricht: »Richtig ist es als erreichte Einsicht und Erkenntnis unserer Viter, in
deren Sinne es uns iiberliefert ist. Richtig ist es als Bestand unseres gesamten
Denkens, im Sinne der Einheit von Werten, innerhalb deren wir uns bewegen.
Richtig ist es, kurz gesagt, im Sinne der Wahrheit«'.

Was Wahrheit als Forderung fiir Wissen bedeutet, nennt Petzelt beziiglich der
Haltung » Wahrhaftigkeit des Ich«"’. Erziehung zielt weder auf die Nachahmung

15 Vgl. Ladenthin 2012a, 22.
16 Petzelt 1964, 33.
17 Ebd., 35.
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erwiinschter Verhaltensweisen noch auf die Ubernahme von konsensuellen Wer-
ten. Erziehung im Sinne der Wahrhaftigkeit will die aktive »Bindung des Ich an das
Gute«'®. Es geht um die Selbstmotivierung des Ich, das Gute um seiner selbst willen
zu tun. Erziehung zielt auf die Einsicht des Gesollten - nicht gesollt, weil es Eltern,
Lehrer oder die Mehrheit der Gesellschaft wollen, sondern weil das Sollen giiltig ist.

Prozesshaftigkeit: Der Geltungsgedanke bzw. vielmehr das Prinzip der Gel-
tung verweisen auf die Unabschliefibarkeit von Unterricht und Erziehung. Un-
terricht und Erziehung kénnen prinzipiell nie an ein zeitlich fixierbares Ende
gelangen. Dieses Ende miisste bedeuten, dass ein Ich zum einen alles wiisste, und
zwar endgiiltig wiisste, dass es zum anderen stets, in jeder Situation, giiltig
wollte, ausschliellich das Gesollte wollte und tite. Unterricht und Erziehung
wiren unmdglich, wenn das Ich in seinem Denken und Wollen mit Geltung
koinzidierte, d. h. vollkommen oder vollendet, voll des Endes wiére. Das Ich wire
nicht nur gottahnlich, sondern es wire Gott, um es in Petzelts stellenweise
»frommer Sprache« zu formulieren'’.

Jede Erkenntnis und jede Motivation bleiben angesichts der Uneinholbarkeit
und Unverfiigbarkeit des Geltungsgedankens lediglich »Stiickwerk«. »Diese
Nichterreichbarkeit, so erldutert Petzelt, »ist nicht negativ zu verstehen, son-
dern positiv, weil das Nichterreichbare in jedem einzelnen Erreichten gesehen
werden kann«®. Auch das jeweils einzeln Erreichte bedeutet somit » Teilhabe am
Vollkommenen«, wenn man die Differenz von sachlich und sittlich Giiltigem und
dem Prinzip der Geltung als konstant betrachtet. Positiv gewendet bedeutet
Nichterreichbarkeit den »Motor« fiir pidagogisches Handeln, d.h. fiir Unter-
richt und Erziehung. Ohne die Nichterreichbarkeit wiren Unterricht und Er-
ziehung schlichtweg verunmoglicht, weil das Ich bereits alles wiisste und nichts
mehr zu lernen brauchte, stets giiltig wollte und sich somit nicht mehr giiltig
motivieren miisste.

Als eine Konsequenz folgt aus der Prozesshaftigkeit zundchst dieses: Unter-
richt und Erziehung sind nach Petzelt nicht auf bestimmte Phasen der
menschlichen Entwicklung beschrinkt bzw. beschrankbar. Prozesshaftigkeit
wird vor diesem Hintergrund allerdings anders verstanden als der aktuelle
Slogan von einem »lebenslangen Lernen«. Wahrend lebenslanges Lernen heute
fast ausschliefllich die Anpassung des Ich an heteronome, insbesondere 6ko-
nomische Zweckabsichten durch ein wohlklingendes Label kaschiert, versteht
Petzelt darunter ein autonomes Sich-selbst-Aufgegebensein. Dieses werde in der
Selbstreflexion des Ich offenkundig, d. h. in der Einsicht seiner selbst, angesichts
der Uneinholbarkeit der Geltung die Moglichkeit zu sein, alles zu wissen und sich

18 Petzelt 1954, 111.
19 Vgl. Kauder 1994.
20 Petzelt 1964, 184.
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stets zum Guten motivieren zu sollen - nicht, weil es irgendwer fordert, sondern
weil das Ich sich selbst als die Bedingung der Moglichkeit von Forderungen bzw.
des Sollens denken und auch erfahren kann. Anders formuliert: »Das Ich ist
prinzipiell aufgabenhaft«*', weil es sich in der Differenz und stetigen Korrelation
zur Geltung weif3.

Einheit: Wenn Petzelt Unterricht und Erziehung in der Analyse unterscheidet
und getrennt voneinander betrachtet, dann hat dies allein theoretisch-syste-
matische Griinde. Wie es in der Einleitung der »Grundziige« heif3t: »tatséchlich
gesehen« haben Unterricht und Erziehung »vereint« statt. Auch in » Wissen und
Haltung« schreibt er gleich zu Beginn: »Wissen gehort dem Ich, Haltung ebenso.
Beide sind voneinander nicht zu trennen, beide treten gemeinsam auf, wohl aber
sind sie voneinander zu unterscheiden, weil sie sich in ihrer Gegenseitigkeit als
Momente des Ich fordern. So sind sie unterschieden voneinander, aber in diesem
Unterschiedensein aneinander unzerreifibar gebunden«®.

Entsprechend behandelt Petzelt in den »Grundziigen« Unterricht und Erzie-
hung in theoretischer Unterscheidung, um erst im abschlieflenden neunten
Kapitel »Die Einheit des Weges« darzulegen. Diese Einheit besteht in der un-
aufhebbaren Verschrinkung von Wissen und Haltung im Ich. Wer etwas weif3,
der hat bereits eine darauf bezogene Haltung, der wertet sein Wissen notwendig
so oder so - sei es als hilfreich, niitzlich, gleichgiiltig oder auch nutzlos. Aber wie
auch immer das Ich sich zu seinem Wissen stellt - ginzlich ohne Haltung ist
Wissen nach Petzelt undenkbar.

Auf der anderen Seite bezieht sich die Haltung immer auf etwas, d.h. auf
Wissen - und mag dieses Wissen noch so undurchdrungen oder halbverstanden
sein. Haltung, die nicht auf Wissen bezogen wire, wire blofle Schwirmerei.
Haltung ohne Bezug zu Wissen ist haltlos, sie wire moralisch nicht zu verant-
worten und verdiente die Bezeichnung nicht. Haltung ohne Wissen ist leer,
Wissen ohne Haltung ist blind, um diesen Aspekt des Petzeltschen Bildungs-
verstandnisses kantisch zu pointieren. Es geht nie einseitig nur um den Erwerb
des Wissens und die Anhiufung von Kenntnissen wie es ebenso nie aus-
schliefflich um die Herausbildung einer Haltung und Differenzierung von
Wertvorstellungen gehen kann. »Kein blofes Nebeneinander kann hier gedacht
werden«”, schreibt Petzelt.

Mit dem Gedanken der Einheit von Unterricht und Erziehung, von Wissen und
Haltung, betont Petzelt den Kern seines Bildungsverstindnisses. Dieser Kern be-
steht in der »Vereinheitlichung« von Wissen und Haltung in jeder Handlungssi-
tuation als Entscheidung. Die Entscheidung zeigt sich in der Analyse als Synthesis

21 Petzelt 1964, 99.
22 Petzelt 1955, 9.
23 Petzelt 1964, 358.
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von Sach- und Werturteil. In ihr, so Petzelt, mache sich das Ich »eindeutig« nach
Maf3gabe seiner Bildung. Noch deutlicher: »Die Entscheidung ist demnach die
Moglichkeit fiir das Ich, sich selbst an einem Zeitpunkte fiir das Ganze moglicher
Wege zu bestimmen! In Entscheidungen herrscht das Ich tiber sich selbst, sie
zeigen es, wie es ist bzw. zu welcher Bestimmtheit es sich selbst gebracht hat«*.

Mit dieser »Aufgabe«des Vereinheitlichens wird die Bildungsaufgabe zu einem
padagogischen Ternar von Wissen, Werten und Entscheiden. Die Bildung der
Person zeigt sich in der Art, wie sich das Ich in seinen (einzelnen) Handlungen
entscheidet im Sinne des >Eindeutigmachens«. Bildend ist padagogisches Han-
deln dann, wenn das Ich lernt, sich aus Anlass seines Wissens und in Ansehung
seiner Haltung je und je giiltig zu entscheiden.

Als eine Konsequenz verweist der Einheitsgedanke zundchst auf Folgendes:
Die Bildung der Person hangt nicht ausschliefllich vom Wissen ab, wie dies heute
durch sog. »Bildungsstudien« suggeriert wird. Die Einheit des Weges verschlief3t
sich vor jeglicher Vereinseitigung von Wissen oder Haltung im Hinblick auf die
Bildung der Person. Zugleich fillt mit dem Ternar von Wissen-, Werten- und
Entscheidenlernen die (nach Petzelt »irrige«) Vorstellung von padagogischen
Feldern oder Institutionen, die sich entweder um die Beférderung des Wissens
oder um die Herausbildung einer Haltung kiimmern kénnten. »Man stelle sich
das einmal vor: man versuchte also von der Sache aus und mit ihr die Ver-
bindlichkeit des einzelnen Ich zu erreichen, man konnte sich also eines sittlich
fremden Instrumentes bedienen, um zu erziehen. Man tut so, als konne man mit
Hilfe einer Ordnung a eine Ordnung b so erreichen, daf} man sich im wesentli-
chen nur noch um die Ordnung a zu kitmmern brauchte und die Ordnung b
selbst gleichgiiltig sein lassen kénnte«” - et vice versa.

3 Der Wert des Petzeltschen Bildungsverstiandnisses

Aus Anlass dieser drei Leitaspekte — Geltungsgebundenheit, Prozesshaftigkeit,
Einheit - und ihrer theoretischen Verschrinkung werden abschlielend noch
drei wissenschaftliche Konsequenzen sowie praktische Implikationen skizziert.

1) Petzelts Bildungsbegriff ermoglicht aufgrund seiner formalen Strukturierung
eine historische und kulturelle Offenheit und Variabilitdt zum Verstindnis und
zur Beurteilung von Bildung wie kaum eine andere Konzeption. Was bei ober-
flachlicher Betrachtung als Mangel an inhaltlicher Bestimmtheit beklagt werden
mag, zeigt sich bei genauerem Hinsehen als enormer Vorteil. Dieser Vorteil -

24 Petzelt 1964, 345.
25 Petzelt 1954, 20.
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zundchst aus wissenschaftstheoretischer Perspektive - besteht darin, Bildung
weder als historisch festgelegt (z.B. im Hinblick auf oder ab einer bestimmten
Epoche) noch als rdumlich fixiert (z.B. eurozentristisch) noch als weltan-
schaulich bedingt (z.B. sozialistisch) denken zu miissen. Redeweisen wie eine
»hohere Bildungs, »digitale Bildungs, >christliche Bildung:« etc., die suggerieren,
Bildung lasse sich nach Institutionen, Dominen oder sonstigen Kategorien
ausdifferenzieren, erscheinen auf Grundlage der Petzeltschen Begriffsbestim-
mung einerseits als absurd wie sie andererseits erst in ihren Grenzen legitimiert
werden. Sie erscheinen absurd, weil der Bildungsbegriff nach Petzelt als die
»Einheit von Wissen und Haltung« keine Zersplitterung (schon gar nicht nach
empirischen Kriterien) zuldsst. Bildung wird, wenn man sich tiberhaupt nach
einem logischen Pridikat sehnt, immer nur >ganzheitlich«< oder besser: >ein-
heitlich« gedacht werden konnen - insofern wire aber der Ausdruck der >ganz-
heitlichen Bildung« lediglich ein Pleonasmus. Zugleich legitimiert Petzelts Bil-
dungsbegriff zu solchen Redeweisen, indem durch dessen Formalitit erst deren
Partikularitdt, mithin die begrenzte Reichweite ihres Bedeutungsumfangs mar-
kiert wird. Insofern mag gesellschaftlich oder wissenschaftlich die Unterschei-
dung in diese oder jene Bindestrich-Bildung hilfreich sein, sie bleibt jedoch
neben allen anderen moglichen Komposita auf die Motive von Wissen und
Haltung und deren Einheit bezogen. Insofern liefle sich, folgt man Petzelts
Verstidndnis, kein plausibler Grund angeben, weshalb die eine partikulare Bil-
dungsbezeichnung sbesser« oder >schlechter« sei als alle anderen, die sich
sprachlich artikulieren lassen.

In unmittelbaren Zusammenhang mit diesen Uberlegungen gehort auch, dass
ein Bildungsverstindnis sensu Petzelt ein Bildungsdenken jenseits von Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen gestattet. Wahrend inhaltlich bestimmte Aus-
buchstabierungen des Bildungsbegriffs leicht Gefahr laufen, ins Visier der
Machtanalytiker zu geraten®, versagt Petzelts Bildungsbegriff aufgrund seiner
formalen Strukturierung Machtanalysen, insofern die Machtfrage selbst unter
Voraussetzung der Einheit von Wissen und Haltung steht. Genauer gesagt:
Machtanalytik selbst kann nur untersuchen, wie Wissen und Haltung in spezi-
fischen diskursiven Formationen zusammengedacht und insbesondere zusam-
mengebracht werden. Aber gerade dabei bleibt die Einheit von Wissen und
Haltung deren vorausgesetzte »Spielwiesex.

2) Die zweite Konsequenz kann mit einem ldngeren Zitat eingeleitet werden, mit
dem Petzelt einen Aufsatz » Uber das Bildungsproblem« beginnt. Das Bildungs-
problem, schreibt er dort, »weist iiber die Enge blofler Schulbildung weit hinaus,
es liberschreitet die Vorstellungen bloflen disziplinierten Klassenunterrichts. Es

26 Vgl. z.B. Ricken 2006.
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umfaf3t das Lernen in organisierten Schulen ebenso wie auflerhalb ihrer: Es
wendet sich an alle Menschen, wo sie sich auch befanden, und welche Arbeit sie
immer verrichteten. Es meint die Verhéltnisse der psychischen Entwicklung vom
Saugling zur Pubertit, zum Erwachsenen ebenso wie die entwicklungsfreie Zeit
des homo viator iiberhaupt«”.

Da Bildung das Ich in den Motiven des Wissens und der Haltung trifft,
bezieht sich Bildung auf den Menschen mit einem universalen Anspruch. In-
sofern ist Bildung nicht Aufgabe fiir den Heranwachsenden allein. Sie wird
vielmehr selbst als universale Aufgabe begreifbar. Gefordert ist das Vereinheit-
lichen von Wissen und Haltung nicht nur vom Einzelnen, sondern von der
Menschheit insgesamt, sofern kein Mensch von diesem Anspruch suspendiert
werden kann. Bildung in dieser Sicht bindet die Menschheit, jeden einzelnen, in
der Bildungsaufgabe. Daher kann Petzelt auch von der Menschheit als » Aufga-
bengemeinschaft«’ sprechen. Es bedarfkeiner groflartigen Phantasieleistung zu
bedenken, welche praktischen Orientierungen daraus bspw. in Bezug auf die
gesellschaftlichen Herausforderungen der jlingsten Vergangenheit gezogen
werden konnten bzw. vielmehr gezogen werden miissten.

Unterricht und Erziehung sind also nicht nur gefordert von Eltern und pro-
fessionellem padagogischem Personal - wenngleich von diesem nach Mafigabe
der Wahrheit und Sittlichkeit in besonderem Mafe. Sie sind gefordert von Ar-
beitgebern und Arbeitnehmern, unter Kollegen wie im Freundeskreis oder in der
Peer. Genau darin zeichnet sich erst der Begriff der »Kultur« aus, den Petzelt im
Verstidndnis seines akademischen Lehrers Honigswald versteht als »Entfaltung
gemifl dem Gedanken ideeller Vollkommenheit«”. Insofern speist sich Kultur
nicht aus den Praktiken und Artefakten einer intellektuellen, moralischen oder
6konomischen Elite, sondern Kultur ist das, was die Gesamtheit der Menschen
als Einheit von Wissen und Haltung zustande gebracht hat und zustande bringt.

3) Unmittelbar verkniipft mit dem universalen Anspruch, der mit Petzelts Bil-
dungsbegriff erhoben wird, ist eine letzte Konsequenz. Bildung als die Einheit
des Weges von Unterricht und Erziehung ist in Petzelts Konzeption weit seltener
im Sinne eines Vermdgens, das sich je und je aktivieren lief3e, gemeint. Bildung
wird von Petzelt in erster Linie als »unendliche Aufgabe«’ verstanden - fiir den
Einzelnen wie fiir die Menschheit. Im ersten Verstindnis der situativen Stasis
lie3e sich Bildung (empirisch) »fassens, im zweiten Verstandnis als Telos entzieht
sie sich jedoch der Beurteilung und erst recht der Messung. Letzteres Verstindnis

27 Petzelt 2003, 99.

28 Petzelt 1964, 155.

29 H('inigswald 1927, 121.
30 Petzelt 1964, 151.
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mag gerade in heutiger Zeit, in der die situative Mess- und Vergleichbarkeit hie
und da zum Fetisch avanciert, der Erziehungswissenschaft ein Dorn im Auge
sein.

Der Gedanke der prinzipiellen UnabschliefSbarkeit - Bildung als unendliches
Telos - findet sich bereits bei den historischen »Erfindern« des Bildungsbegriffs,
allen voran bei Meister Eckhart, als die Bezeichnung der approximativen An-
gleichung des Abbildes Mensch an das Urbild Gott, was Petzelt in anderer Ter-
minologie stellenweise aufgreift. Weitaus stirker ist Petzelts Verstindnis aber
gepragt von der transzendentalen Denkungsart Kants, insbesondere von dem,
was der Konigsberger Philosoph als »regulative Idee« ausweist und der Kant die
maf3gebende erkenntnistheoretische Funktion im Bereich praktischer Vernunft
zuweist’. Als regulative Idee ist Bildung fiir den theoretischen Vernunftgebrauch
transzendent, d.h. erfahrungsiiberschreitend, weil kein angemessenes Beispiel
in irgendeiner méglichen Erfahrung vollstindig gegeben werden kann. Im
praktischen Vernunftgebrauch ist Bildung dagegen transzendental, also erfah-
rungsbestimmend, weil sich jede mogliche padagogische Erfahrung an ihrem
Sollen, d.h. an der Vereinigung von Unterricht und Erziehung auszurichten
habe.

Als unendliches Telos bzw. als regulative Idee - und hierin ist der Kern des
Petzeltschen Bildungsbegriffs zu sehen - gilt Bildung nicht (wie der konven-
tionelle padagogische Sprachgebrauch meint) als intrapersonale Mafigabe.
Sondern Bildung ist jenes Regulativ, das die padagogische Praxis als eine
grundlegend soziale, interaktionelle und relationale Praxis erst ermdglicht,
strukturiert und das bedeutet: Ich und Du immer schon in ein piddagogisches
Verhiltnis des Sollens setzt. Wenn heute, beeinflusst durch poststrukturalisti-
sche Theorieimporte in die Erziehungswissenschaft, die konstitutive Relatio-
nalitdt und Inter-Personalitdt pddagogischer Praxis im Gestus des Innovativen
als >Erfindung« der Spatmoderne gefeiert wird, wird gleichsam verkannt, dass
Petzelt, alles andere denn spatmodern denkend, diese Einsicht bereits 1947 in der
ersten Auflage seiner »Grundziige« detailliert dargelegt hat.

Handlungstheoretisch folgt durch die Funktion der regulativen Idee, dass
Bildung, mithin Unterricht und Erziehung allein dialogisch gestaltet werden
miissen. Dies hat Petzelt selbst in allen seinen Schriften immer wieder betont,
noch vehementer jedoch sein Schiiler Heitger gefordert und auch Volker La-
denthin insbesondere fiir schulische Kontexte stets hervorgehoben®.

31 Vgl. Krawitz 1980, 161ff.
32 Vgl. Ladenthin 2012b.
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Hildegard Kramer

Bildung und Urteilskraft. Vom Mut zur Ungewissheit

1 Einleitung: Lebensweltliches Werten und das Problem der
Geltung

Auf der padagogischen Tagung des Hessischen Philologenverbandes im Jahr
2014 umriss Andreas Gruschka das Motiv zur »Durchsetzung der 6ffentlichen
Schule« mit den Sétzen:

»Es ist eine selbststindige und selbstbewusste Urteilskraft erforderlich, weil die nachste
Generation nur mit ihr in die Lage versetzt wird, humane Losungen fiir die anstehenden
neuen und anders als erwartet wichtigen Probleme zu finden«'.

Das erinnert an eine Bestimmung von Aloysius Regenbrecht aus dem Jahr 1998:

»In einem stimmen neuzeitliche Bildungstheorien in der Regel [...] {iberein: Bildung
entsteht nicht in der bloSen Ubernahme tradierter Wert- und Ordnungsvorstellungen,
sondern Bildung ist Selbstbestimmung angesichts der Aufgaben und Herausforde-
rungen der Zeit. [...] Miindigkeit als Ziel der Erziehung ist Urteils- und Entschei-
dungsfihigkeit, ist Kritikfihigkeit und Verantwortungsbewusstsein«.

Vermutlich wiirden die meisten zeitgendssischen Pidagogen® die Formulie-
rungen Regenbrechts und Gruschkas unterschreiben. Gefragt werden kann aber:
Was genau ist » Urteilsfahigkeit«, was ist »Urteilskraft«?

Dem lebensweltlichen Vorverstindnis nach ist Urteilsfahigkeit gefordert
angesichts verschiedener Optionen: Es geht um Beurteilen und Wihlen, es geht
um Standpunkte und Positionen. Urteilsfahig ist, wer sich in einem Feld von
Moglichkeiten selbststindig (ohne fremde Anleitung und unabhingig von
fremder Autoritat) positionieren kann. Urteilskraft ist die Fihigkeit, lebens-
weltliche Bewertungen vorzunehmen (von Handlungen, Ereignissen, politischen

1 Gruschka 2014, 3.

2 Regenbrecht 1998, 96, 97.

3 In meinem Beitrag gebrauche ich der leichteren Lesbarkeit wegen durchgéingig die ménnliche
Form der Substantive und Pronomen. Weibliche Personen sind natiirlich stets mitgedacht.
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Programmen, personlichen Vorhaben), und zwar Bewertungen im Licht von
Fakten- und Sachwissen und - das ist wichtig - im Licht von moralischen
Wertprinzipien* (davon zu unterscheiden sind Bewertungen, die sich an ob-
jektiven Maf3stiben orientieren).

Eine zentrale Frage bei der theoretischen und der praktischen (unterrichtli-
chen) Behandlung lebensweltlicher Bewertungen ist die Frage nach ihrer Gel-
tung.

»Die Leitidee aller padagogischen Handlungen«, schreibt Volker Ladenthin,
»ist die Befdhigung zur Gestaltung unter Geltungsanspruch«’. Wer nachdenkt
iiber »die konstitutive Idee der Pidagogik«®, muss nachdenken iiber das Prinzip
der Geltung, iiber die Bedingungen der Moglichkeit von Geltung, iiber »Gtil-
tigkeit«” im Einzelfall.

Bei Alfred Petzelt lesen wir im Aufsatz »Vom Problem des Verstehens«:

»(Eine) Wissenschaft besteht und erhebt Anspruch auf Geltung, auch wenn nicht jeder
sich tiber deren Gegenstand im Verstehen Rechenschaft gibt. Aber da ist der Gegen-
stand fiir alle, mogliche Erkenntnis muf3 er fiir jeden grundsitzlich werden konnen.
[...] Das Wahre [...] ist [...] wahr in dem Anspruch, von allen anerkannt bzw. ver-
standen zu werden<’.

In der Wissenschaft (und entsprechend dann in der Schule) von einem Satz
behaupten, er sei wahr, heif3t also nach Petzelt: behaupten, dass es einen Beweis
fiir die Wahrheit des Satzes gibt, und zwar einen, der sich faktisch angeben lasst,
s0, dass er grundsatzlich von jedem anderen Menschen nachvollziehbar wire.
Nach-Vollziehen einer Begriindung ist nur moglich, wenn die Begriindungs-
schritte vollstindig aufgezahlt bzw. explizit diskursiv entfaltet werden kénnen.
Was Petzelt also herausstellt, ist: Man kann verniinftigerweise Geltung nur be-
haupten, wenn man sie explizit begrifflich (rational) intersubjektiv ausweisen
kann.

Bei Sach- oder Erkenntnisurteilen lassen sich die Griinde, die zu ihrer Bildung
gefiihrt haben, prinzipiell vollstindig in ihrem logisch-begrifflich-systemati-
schen Zusammenhang darstellen (mitteilen). Wir nennen solche Urteile rational
begriindbar. Wird fiir ein Sachurteil ein »Geltungsanspruch« erhoben, dann ist

4 Unter »Wertprinzipien« verstehe ich moralische Urteile im engeren Sinne (»Wahrhaftigkeit ist
ein Wert«; als Prima-facie-Norm formuliert: »Man soll nicht liigen«). »Lebensweltliche Be-
wertungen« sind moralische Urteile im weiteren Sinne, also auf konkret Gegebenes bezogene
Urteile, in die Sachurteile und Wertprinzipien eingehen.

Ladenthin 2018, 33.

Ladenthin 2003, 240.

In der Transzendentalkritischen Padagogik wird zwischen »Geltung« und »Giiltigkeit« haufig
unterschieden; vgl. Mikhail 2016, 160ff. Im vorliegenden Aufsatz werden die Termini syn-
onym gebraucht.

Petzelt o.]., 70.

N oy G»
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das die Einladung oder Aufforderung, die vorgelegte Begriindung zu priifen. Das
Urteil ist falsch, wenn ein rationaler Fehler in der Begriindung festgestellt werden
kann. Anderenfalls, wenn kein Fehler in der Begriindung enthalten ist, stellt die
Begriindung einen Geltungsnachweis dar; das Urteil ist richtig (giiltig, wahr). Im
ersten Fall wiirde der Priifende das Urteil zuriickweisen, im zweiten Fall musste
er seine Geltung anerkennen. (Immer eingedenk des Umstandes, dass das in
Sachurteile eingehende Sachwissen grundsatzlich iiberholbar ist.)

Wie sieht es nun mit Urteilen der Urteilskraft, also lebensweltlichen Bewer-
tungen aus? Kann man prinzipiell nachweisen, dass sie richtig sind? Petzelt
scheint von dieser Moglichkeit iiberzeugt gewesen zu sein:

»Der Begriff des Wertes [...] verlangt es, daf3, wenn ein Fall einer Wertung vollzogen
wird, er [...] als allgemeingiiltig mufl angesehen werden konnen«’. Der Schiiler miisse
»das Werten vom Erkennen trennen kénnen«'’, aber die Ordnung des Wertens sei eine
Ordnung »mit nicht minderem Anspruch auf Giiltigkeit!«"' »Man soll richtig werten«'.

Was sagt Immanuel Kant in seiner »Kritik der Urteilskraft«? In der Pddagogik
wird Kants Urteilslehre zumeist rationalititsorientiert ausgelegt, ndmlich so,
dass Urteilskraft bei Kant ein Teil oder ein Vollzugsmodus des Verstandes (der
Ratio) sei, ein »logisches Konnen«". Der » Verstand« ist bei Kant »das Vermdgen
der Begriffe«'*. Anzunehmen, die Urteile der Urteilskraft seien Verstandesur-
teile, heifit also annehmen, man konne die Griinde, die zu ihrer Bildung gefiihrt
haben, vollstindig begrifflich darstellen. So betrachtet, konnten dann auch Be-
wertungen rational auf ihre Giiltigkeit gepriift werden.

Allerdings - man muss die kantische Urteilslehre nicht rationalitatsorientiert
auslegen. Sie ldsst sich auch so deuten, dass Kant die Urteilskraft als eigen-
standiges Vermogen neben dem Verstand rekonstruiert. So verstanden, wider-
spricht die Urteilkraft nicht den logischen, analytischen und begrifflich-dis-
kursiven Leistungen der Ratio, sie bedient sich ihrer sogar, aber ein Urteil der
Urteilskraft geht nicht in einer Verstandesleistung auf.

Wenn die Urteilskraft kein Verstandesvermogen ist, heifdt das: Sie urteilt nicht
aus Begriffen. Sie kann nicht begrifflich vollstandig »mitteilen«, was sie zu ihrem
Urteil gefiihrt hat.

Im kantischen Sprachgebrauch heifit dasjenige, von dem keine Geltungsge-
wissheit zu gewinnen bzw. keine Geltung nachzuweisen ist, Meinung oder
Uberzeugung.

9 Petzelt 1947, 148.

10 Ebd., 145.

11 Ebd., 150.

12 Ebd., 145.

13 Koch 2015, 201.

14 Kant, Reflexionen zur Transscendentalen Logik, Nr. 471; vgl. Erdmann 1884, 146.
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Die »nicht-rationalitdtsorientierte« Deutung der kantischen Urteilslehre soll
unten, in Kapitel 2, entfaltet werden.

In Kapitel 3 behandele ich ein in der Mitte des 20. Jahrhunderts entworfenes
Theorieprogramm, das auf die in der Spatmoderne immer deutlicher artiku-
lierte Begriindungsskepsis reagierte und die explizit-begriffliche Einlésung
normativer Geltungsanspriiche doch noch méglich machen sollte - wenn nicht
durch die Anstrengung eines Einzelnen, dann im Diskurs in der »Kommuni-
kationsgemeinschaft«: Gemeint ist die von Jiirgen Habermas und Karl-Otto Apel
begriindete Diskurstheorie. In der jiingeren Padagogik findet dieser Ansatz
wieder verstirkt Beachtung.'” Die Idee, »das Gesprich iiber Unterrichtsinhalte,
die Auseinandersetzung iiber unterschiedliche Standpunkte [...] als Diskurs zu
begreifen und entsprechend auszulegen«'é, erscheint heute attraktiv insbeson-
dere da, wo der Akzent der Unterrichtstheorie auf der Betonung von Fachlich-
keit, Begriindung und »Logik der Sache« liegt". Im kritischen (Riick-)Blick auf
Habermas’ Theorie mochte ich begriinden, warum es ihr aus meiner Sicht nicht
gelungen ist, ein Verfahren zu beschreiben, durch das im Diskurs ein »rational
motivierter«'® Konsens iiber strittige normative Fragen gewonnen werden
konnte. Eine Konkretisierung der Diskursidee im Unterricht wiirde sich auch
heute den Einwidnden aussetzen, die seinerzeit gegen Habermas erhoben wur-
den: dass ndmlich schlimmstenfalls das Denken der Diskursbeteiligten nicht
befreit, sondern gegéngelt werde.

Das kurze Kapitel 4 enthilt eine subjektive Reflexion dariiber, wie wir »tat-
sachlich« in unserem Inneren Bewertungen bilden, und bezieht diese subjektive
Vergegenwirtigung auf das bei Kant Dargestellte.

Im letzten Kapitel werden ein paar Konsequenzen des in dem Aufsatz Ent-
falteten fiir die Unterrichtstheorie angedeutet.

2 Kant: Bewerten als ungewisses Urteilen
2.1 Eine nicht-rationalitatsorientierte Auslegung der Urteilslehre Kants
Lutz Koch hat mit seinen Arbeiten zu Kant nicht unbedeutenden Einfluss gehabt

auf die Kant-Rezeption der deutschsprachigen Pddagogik. Die oben angespro-
chene rationalitdtsorientierte Auslegung der »Kritik der Urteilskraft« finden wir

15 In der Medienpddagogik z. B. Leschke 2001, in der Piddagogik der interkulturellen Erziehung
und Bildung z.B. Nieke 2008. Vgl. auflerdem zum transzendentalpragmatischen Begriin-
dungsprogramm Mikhail 2015 und 2016.

16 Gruschka 1988, o. S.

17 Vgl. z.B. Gruschka 2015.

18 Habermas 1972, 165.
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besonders elaboriert ausgefiihrt in Kochs Monografie »Logik des Lernens«
(1991).

Dort bezieht sich Koch unter anderem auf eine Stelle in der »Einleitung« zur
»Kritik der Urteilskraft«, in der Kant zwei Moglichkeiten beschreibt, die Ur-
teilskraft zu denken.

Bei Kant heif3t es:

»Urteilskraft iiberhaupt ist das Vermogen, das Besondere als enthalten unter dem
Allgemeinen zu denken. Ist das Allgemeine [...] gegeben, so ist die Urteilskraft, welche
das Besondere darunter subsumiert, [...] bestimmend. Ist aber nur das Besondere
gegeben, wozu sie das Allgemeine finden soll, so ist die Urteilskraft blof3 reflektie-
rend«’’.

Koch schreibt, hier seien zwei fiir die Theorie des Lernens wichtige Motive
zusammengefithrt: zum einen die Reflexion, zum anderen »die Ubung in der
Anwendung des Gelerntenc:

»Insofern das, was man didaktisch lernen kann (durch die Vermittlung eines Lehrers)
stets Regelcharakter hat, so steht auch die Ubung in der Anwendung des Gelernten in
engem Zusammenhang mit der Betdtigung der Urteilskraft, und zwar mit der be-
stimmenden Urteilskraft. Sie vermittelt das gelernte Allgemeine mit dem Besonderen,
und nur durch diese Vermittlung kann das Gelernte betitigt oder angewandt werden.
Die Anwendung oder Applikation hat die Vollzugsform der Bestimmung des Beson-
deren durch das Allgemeine in einem Urteil«®.

Man darf hier wohl Koch so verstehen, dass er die Leistung der bestimmenden
Urteilskraft in der Bestimmung des Besonderen durch das Allgemeine sieht.

So betrachtet, wire »Urteilskraft« tatsichlich eine Verstandestitigkeit: Die
Bestimmung des Besonderen durch das Allgemeine (im Wege von »Anwendung
oder Applikation«) ist eine logische Operation.”'

Es lassen sich freilich die kantischen Textstellen in ihrem Zusammenhang
auch anders lesen, und zwar vor allem dann, wenn man Kants »Erste Fassung der
Einleitung in die Kritik der Urteilskraft« in die Interpretation einbezieht. Diese
»Erste Fassung der Einleitung« (kurz »Erste Einleitung«) ist eine Abhandlung,
die Kant im Laufe seiner Arbeiten an der »Kritik der Urteilskraft« als deren
Einleitung verfasste und Anfang 1790 fertigstellte’”, die er dann aber doch nicht

19 Kant 1790, B XXV, Hervorh. bei Kant.

20 Koch 1991, 197.

21 Inder jiingeren Monografie (Koch 2015) bekriftigt Koch seine Kant-Deutung aus der »Logik
des Lernens«: »Man kann sagen, dass die Urteilskraft der Verstand in der Ausiibung bzw. im
Vollzug ist, das »Organ« des Verstandesgebrauchs« (Koch 2015, 201). Oder an anderer Stelle:
»Urteilskraft ist ja, wie Kant mit Recht sagen konnte, »die Verstandesfihigkeit in der An-
wendung« (Koch 2015, 42, dort mit Bezug auf Kants Reflexionen zur Anthropologie).

22 Vgl. Tanaka 2004, 16.
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verdffentlichte und stattdessen seinem Schiiler Jacob Sigismund Beck zur Wei-
terverwendung iiberlie3.”
In der »Ersten Einleitung« schreibt Kant:

»[Die] systematische Vorstellung des Denkungsvermdogens [fallt] dreiteilig aus: ndm-
lich erstlich in das Vermogen der Erkenntnis des Allgemeinen (der Regeln), den Ver-
stand, zweitens das Vermogen der Subsumtion des Besonderen unter das Allgemeine,
die Urteilskraft, und drittens das Vermogen der Bestimmung des Besondern durch das
Allgemeine (der Ableitung von Prinzipien), d. i. die Vernunft«*.

Und dann:

»Die Urteilskraft kann entweder als blofles Vermdgen, iiber eine gegebene Vorstellung,
zum Behuf eines dadurch moglichen Begriffs, nach einem gewissen Prinzip zu reflek-
tieren, oder als ein Vermogen, einen zum Grunde liegenden Begriff durch eine empi-
rische Vorstellung zu bestimmen, angesehen werden. Im ersten Fall ist sie die reflek-
tierende, im zweiten die bestimmende Urteilskraft«*.

Den zitierten Textstellen nach sind die »logischen« Denkvermégen die Vermogen
»Verstand« und »Vernunft«. Der Verstand »erkennt« gesetzliche Zusammen-
hénge (insbesondere die Regeln, nach denen Anschauungen unter allgemeine
Begriffe gebracht werden); die (theoretische) Vernunft ist das Vermdgen des
logischen Schlieflens: Im Wege von Anwendung und Ableitung leistet sie, die
theoretische Vernunft, die Bestimmung des Besonderen durch das Allgemeine.

Die Leistung der Urteilskraft in ihrer bestimmenden Funktion ist hingegen
nach dem Zitierten die genau umgekehrte Operation: die Bestimmung des All-
gemeinen (hier: des Begriffs) durch das Besondere (eine empirische Vorstellung).

Kant unterscheidet in den angefiihrten Textstellen die »logischen« Vermdgen
(Verstand und theoretische Vernunft) von der Urteilskraft; darin scheint mir die
Brisanz der »Kritik der Urteilskraft« zu liegen.”

In der »Kritik der reinen Vernunft« (1781) hatte Kant die Urteilskraft nur als

23 Die 1957 von Wilhelm Weischedel herausgegebene Ausgabe der »Kritik der Urteilskraft«
enthilt vor dem eigentlichen Text der KdU (der seinerseits mit » Vorwort« und »Einleitung«
beginnt) die »Erste Fassung der Einleitung« auf der Grundlage des kantischen Manuskripts.

24 Kant 1790, Erste Einleitung, 15, Hervorh. bei Kant.

25 Ebd., 24.

26 Lutz Koch zitiert in der »Logik des Lernens« auch die oben zitierten Textstellen aus der
»Ersten Einleitung« (Koch 1991, 197 und 199), geht aber auf den Wortlaut nicht naher ein. -
In einem Aufsatz aus dem Jahr 2009 schreibt Koch: »(Die) Subsumption der Urteilskraft
(tritt) vermittelnd zwischen die beiden anderen intellektuellen Funktionen der Regelerfas-
sung und des Schlieflens, d. h. der Bestimmung des Besonderen durch die Regel« (Koch 2009,
67). Dabei sei die Urteilskraft »unreglementierbar« und entziehe sich aller »Steuerung« und
»Kontrolle« (Koch 2009, 67). Es bleibt etwas undeutlich, wie diese Textstelle (auf dem Hin-
tergrund der Ausfithrungen in der »Logik des Lernens«) zu verstehen ist. Zu beachten ist auf
jeden Fall Kochs Bekriftigung der rationalititsorientierten Deutung der Urteilskraft in der
Monographie aus 2015.
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Vermogen der Subsumtion erklart”. Erst Kants Erlduterungen in der Ersten
Einleitung in die Kritik der Urteilskraft (1789-1790) konturieren Urteilskraft als
eigenstindiges Vermdgen neben dem Verstand: Was Urteilskraft kennzeichnet,
sind ndmlich tatsachlich erst ihre Funktionen der Reflexion tiber etwas Beson-
deres und der Bestimmung von etwas Allgemeinem durch etwas Besonderes.”
Dass der Allgemeinbegriff durch das Besondere niher bestimmt wird, heift: Er
wird ausgelegt, interpretiert. Ebenso bedeutet die suchend-zuordnende Refle-
xion iiber das Besondere ein Interpretieren und dabei Bewerten dieses Beson-
deren.

Der Akt der Urteilsbildung erfolgt in dem Augenblick, in dem die Urteilskraft
»entscheidet«, wie sie das Besondere und das Allgemeine interpretiert (und
damit bewertet).

Wesentlich dabei: Die Urteilskraft trifft diese Entscheidung nicht aus auf-
zahlbaren und »mitteilbaren« Griinden; das eben ist ihre Eigenart. Sie ist ein im
Kern intuitives bzw. sinnliches Vermodgen - dem Diskursiven (des Verstandes)
»entgegen gesetzt«”.

Wie namlich vollzieht sich der Urteilsakt? Die Urteilskraft sucht zu einem
gegebenen Besonderen ein Allgemeines, dem es subsumiert werden kann (z.B.
einen Begriff oder eine Theorie). Dabei, schreibt Kant, »werden Verstand und
Einbildungskraft im Verhiltnisse gegeneinander betrachtet [...]«*. Die Ur-
teilskraft bildet das Urteil, wenn es zu einer »Zusammenstimmung«”' von Ver-
stand und Anschauungsvermdgen kommt. Das Kriterium fir die Urteilskraft,
wann sie diese Zusammenstimmung »wahrnimmt«’> und also griines Licht fiir
das Urteil gibt, ist nach Kant das Prinzip der (sittlichen) ZweckmifSigkeit von
Natur und Welt: Die Urteilskraft wihlt das Allgemeine danach, wieweit ihr das
Gegebene und die Zuordnung sittlich zweckmaflig erscheinen.

Die Zusammenstimmung von Verstand und Einbildungskraft wird dem
Subjekt innerlich angezeigt durch ein Empfinden in der Skala zwischen »Lust«
und »Unlust«”. Diese Lust geht dem interpretierend-wertenden Urteilsakt nicht

27 Vgl. Kant 1781, B 360, B 674.

28 Subsumtionen werden vorgenommen auch im Bereich der theoretischen Vernunft, wo es
weder um Reflexion noch um Bestimmung eines Begriffs durch Besonderes geht: Der Satz
»Ein Dreieck ist ein Polygon« ist eine Zuordnung, aber das Urteil verdankt sich weder einer
Reflexion iiber ein Dreieck, noch wird der Begriff »Polygon« durch ein Dreieck »bestimmt«
oder niher bestimmt; er ist vielmehr bereits vollstindig bestimmt durch seine Definition.
Das Dreieck ist ein »Fall« eines Polygons; der Satz »Ein Dreieck ist ein Polygon« ist wahr
aufgrund der Definitionen.

29 Kant 1790, B 255, 256.

30 Ebd., Erste Einleitung, 36. Hervorh. H. K.

31 Ebd., 37.

32 Ebd.

33 Ebd., 34ft.
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voraus (etwas wird nicht nach dem Grad der empfundenen Lust bewertet; dann
wire das Urteil gar kein »Urteil«, sondern blofl ein subjektiver Gefiihlsaus-
druck). Vielmehr folgt die Lust oder Unlust der vorbegrifflichen Bewertung. Wir
haben im Tiefsten keinen begrifflichen Grund fiir das Urteil, sondern eine In-
tuition vom sittlich Guten.*

Wenn Kants Rekonstruktion unserer lebensweltlichen Urteilsbildung stimmt,
dann ist vollig klar, dass das Urteil nicht vollstindig begrifflich erldutert und
anderen nachvollziehbar gemacht werden kann. Und klar ist dann auch: Das
Urteil ist rein subjektiv. Weil wir in der Reflexion zuriickgehen bis in unsere
Sinnlichkeit, bis in unsere inneren Bilder, kommt jedes Subjekt zu seinem Urteil,
das sich vom Urteil anderer unterscheiden kann.

»Erkenntnisse und Urteile (mit Wahrheitsanspruch (H. K.))«, sagt Kant,
»miissen sich, samt der Uberzeugung, die sie begleitet, allgemein mitteilen
lassen«”. Urteile der Urteilskraft lassen sich nicht »mitteilen«: Uber Urteile der
Urteilskraft »1aft sich nicht disputieren, der »Bestimmungsgrund« eines sol-
chen Urteils »laf3t sich nicht auf bestimmte Begriffe bringen; mithin kann tiber
das Urteil [...] nichts entschieden werden, obgleich dariiber gar wohl und mit
Recht gestritten werden kann«*.

34 Das Wesentliche seiner Ersten Einleitung, schrieb Kant 1793 an seinen Schiiler Beck, gehe auf
das »Prinzip der Zweckméfigkeit der Natur, als einer »besondere(n) und seltsame(n)
Voraussetzung unserer Vernunft«. Mit dieser Voraussetzung (dass ndmlich die Urteilskraft
dem Prinzip der sittlichen Zweckmafligkeit folge), passe sich die Vernunft der Beschrinkt-
heit unseres geistigen Fassungsvermogens an. Die Urteilskraft erlaube es, die Mannigfal-
tigkeit des Gegebenen - nach dem Prinzip der Zweckmifligkeit — unter wenige Begriffe zu
subsumieren - vor den »spiteren« Klarungen durch den Verstand. Wir erkennen nicht die
Zweckmafligkeit der Natur »als an sich notwendigg, schrieb Kant, aber wir sind der Vor-
aussetzung dieses Prinzips (und der Voraussetzung, dass die Urteilskraft - sinnlich-intuitiv -
diesem Prinzip folgt) »bediirftig, und so auch a priori anzunehmen und zu gebrauchen
berechtigt [...], so weit wir damit auslangen kénnen« (Kant 1793, zitiert nach Dilthey 1889,
637). Schon in einem fritheren Brief an Beck (1792) hatte Kant angemerkt, die Erste Ein-
leitung scheine ihm »manches zur vollstindigeren Einsicht des Begriffs einer Zweckma-
Bigkeit der Natur Beitragendes zu enthalten« (Kant 1792, zitiert nach Dilthey o.]., 635). Zu
beachten ist: Kant notiert seine Uberlegungen in dem Brief nur in bruchstiickhaften Sitzen;
man kann den Sinn des Textes hier nur (re-)konstruieren. Die Rechtschreibung wurde an-
gepasst.

35 Kant 1790, B 65. Hervorh. H. K.

36 Kant1790, B233,234. Vgl. zu Kants Ausfithrungen im hier betrachteten Abschnitt der »Kritik
der Urteilskraft« auch Lutz Kochs Uberlegungen in seinem »Versuch iiber Plausibilitit«
(Koch 2002).
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2.2 Stufen des Fiir-wahr-Haltens nach Kant

Gemif der oben entwickelten Deutung der kantischen Urteilslehre gehort die
Urteilskraft bei Kant in den Kontext dessen, was er in der »Kritik der reinen
Vernunft« unter den Stichworten »Meinen« und »Glauben« thematisiert. Mei-
nen, Glauben und Wissen sind fiir Kant » Stufen« des »Fiirwahrhaltens«: » Meinen
ist ein mit Bewuf3tsein sowohl subjektiv, als objektiv unzureichendes Fiirwahr-
halten«. Wer eine »Meinung« vertritt, weif}, dass seine Griinde objektiv nicht
ausreichen, die Geltung nachzuweisen; er ist aber auch subjektiv nicht sicher, ob
gilt, was er meint. Glauben nennt Kant ein Firwahrhalten, das »fiir objektiv
unzureichend gehalten« wird, das man aber subjektiv fiir zureichend halt. Dabei
bedeutet »etwas fiir objektiv unzureichend halten«: wissen, dass man andere
damit nicht zwingend {iberzeugen kann. »Die subjektive Zulanglichkeit heifst
Uberzeugung«. »Endlich heiflt das sowohl subjektiv als objektiv zureichende
Fiirwahrhalten das Wissen«. Die »objektive Zuldnglichkeit [heif3t] GewifSheit (fiir
jedermann)«”. (Etwas meinen heif3t: eine »Meinung« vertreten; etwas glauben
heif}t: eine »Uberzeugung« haben; etwas wissen heif3t: »gewiss« sein.)

Diesem Sprachgebrauch nach gilt: Wer ein Urteil durch Urteilskraft bildet
und duflert, formuliert eine Meinung oder Uberzeugung. Er weif}, dass sein
Firwahrhalten »objektiv unzureichend« ist, weil er nicht alle seine Griinde
»mitteileny, also intersubjektiv nachvollziehbar darstellen kann.

3 Geltungsklarung gemaf? der Diskurstheorie

Das von Jiirgen Habermas und Karl-Otto Apel entwickelte Projekt der Universal-
bzw. Transzendentalpragmatik verstand sich ausdriicklich als Weiterfithrung
bzw. Transformation der kantischen Philosophie. Die Transformation ldsst an
die Stelle des einsamen Subjekts (bei Kant) die »prinzipiell unbegrenzte Kom-
munikationsgemeinschaft« treten. Das »moraltheoretisch erklirungsbediirftige
Grundphédnomenc, schreibt Habermas, »ist [...] die Sollgeltung von Geboten
und Handlungsnormen«*®.

Im Jahr 1973 erschien Habermas’ Aufsatz » Wahrheitstheorien«, in dem er die
Grundziige seiner Diskurstheorie entfaltete. Im »idealen« Diskurs (im Diskurs
unter idealen Bedingungen), so Habermas’ Grundgedanke, miisste der
»zwanglose Zwang des besseren Arguments«” die Diskursbeteiligten zum

37 Kant 1781, B 849ff.
38 Habermas 1992b, 11.
39 Z.B.Habermas 1997, 53.
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Konsens kommen lassen iiber das Wahre (so ist es, so verhalt es sich) und tiber
das Richtige (so soll gehandelt werden, so ist x zu bewerten).
Habermas dazu:

»Wahrheit [...] bemifit sich [...] an der eindeutigen Alternative, ob der Geltungsan-
spruch von Behauptungen diskursiv einlésbar oder nicht einldsbar ist«*. Dabei be-
deutet »diskursive Einlosbarkeit«: »Jeder andere miif3te sich tiberzeugen konnen, daf3
ich dem Gegenstand das besagte Pradikat berechtigterweise zuspreche, und miifite mir
dann zustimmen kénnen«*'.

Die Kritisch-emanzipatorische Pddagogik der 1970er und 1980er Jahre griff
diesen Ansatz auf mit dem Anspruch, Unterricht als »Diskurs« zu gestalten -
iiberall da, wo unterschiedliche Auslegungen und unterschiedliche Positionen
ins Spiel gebracht wiirden.”

In aktuellen Texten zur Unterrichtstheorie lassen sich Argumentationsfiguren
aus der Diskurstheorie deutlich wiedererkennen. So schreibt Blankertz-Schiiler
Andreas Gruschka®:

»Urteilsfahigkeit geht [...] mit Kritikfahigkeit zusammen. Man lernt, wie man argu-
mentieren muss, und dass es im Unterricht im Streitfall allein auf die Logik der Sache
und des besseren Argumentes ankommen kann«*.

Und bezogen auf universitire Lehre:

»Wo im Seminar noch diskutiert wird, geht es um Argumentation und sei es in der
Form, dass bewusst wird, wie man bislang blofl in der Lage ist, eine Meinung zu
duflern. [...] Erlebt der Studierende, dass der aktuelle Dozent das Gegenteil von dem
vertritt, was sein Kollege als Uberzeugung vertritt, [wird] ihm bewusst, [...] dass
Geltungsanspriiche im Plural existieren und dass man erst im Nachvollzug ihrer
Begriindung entscheiden kann, woran man sich halten mag«®. Fiir die »Klirungg,
schreibt Gruschka, existiere »nur ein einziges Kriterium: die Unterwerfung unter die
Logik des besseren, methodisch begriindeten Argumentes«*.

40 Habermas 1973, 136.

41 Ebd., 137. Habermas ausdriicklich: Das gelte auch fiir Bewertungen (ebd.).

42 Vgl. Gruschka 1988, o. S.

43 Gruschka ist einer der drei Prisidenten der im Jahr 2010 gegriindeten »Gesellschaft fiir
Bildung und Wissen e. V.« (GBW) und verantwortlicher Autor der Broschiire »Bildungs-Rat«,
in der die GBW eine » Alternative« (Gruschka 2015, 7) zum kompetenzorientierten Unterricht
umreifit und empfiehlt.

44 Gruschka 2015, 37.

45 Gruschka 2017, 97.

46 Ebd. Das Komma in der Wendung von der »Logik des besseren, methodisch begriindeten
Argumentes« weist die adjektivische Bestimmung »methodisch begriindet« als nihere Er-
lduterung des »besseren« aus: Das bessere Argument wire das methodisch begriindete.
Freilich wird auch Gruschka nicht bezweifeln, dass in der Regel alle von Universitidtsdozenten
vertretenen Positionen methodisch begriindet sowie sachlich und logisch gepriift sind. Dem

—
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In einem Vortrag im Jahr 1988 duflerte sich Gruschka durchaus kritisch zur
padagogischen Adaption des diskurstheoretischen Modells, sofern namlich
»Realitat und Funktion der Schule« nicht dem entsprachen, »was Habermas
einschrinkend als Bedingung einer idealen Sprechsituation dargestellt«*” habe.
Tatsachlich sind die Bedingungen des »idealen« Diskurses, die Habermas oder
sein Schiiler Alexy formulierten*® (die »Diskursregeln, etwa dass die Diskurs-
teilnehmer sich auf Augenhdhe bewegen), in der Realitét allenfalls in Annéhe-
rung sicherzustellen. Aber dieses Problem ist in systematischer Hinsicht weniger
bedeutsam; die eigentliche und prinzipielle Schwiche des Diskursansatzes liegt
woanders.

Zur Verdeutlichung orientieren wir uns an einem Beispiel. Eine Frage, fiir die
man sich eine diskursive Verstindigung im Habermas’schen Diskursmodell
vorstellen konnte, ist die (mittlerweile politisch entschiedene) Frage »G8 oder
G92« (Sollen fiir die reguldre Schulzeit in Gymnasien in Deutschland acht Jahre
vorgesehen werden oder neun?) Die Frage betrifft Bediirfnisse, Interessen und
Rechte von Menschen, ist also moralisch relevant, und mit der Entscheidung
»Einfithrung von G8« wiirde eine schulpadagogisch und schulpolitisch hochst
einflussreiche Praxis zur Norm erhoben. Grund genug also, dariiber in der
»Kommunikationsgemeinschaft« zu diskutieren - mit dem Ziel, dass nicht »von
obeng, von den »Herrschenden« aus, eine bestimmte Praxis aufgezwungen wird,
sondern die direkt oder indirekt Betroffenen selbst und gemeinschaftlich die
»richtige« Losung finden (und diese dann realisiert wird).

Wie wiirde nun im Unterricht (oder im Seminar) diskutiert, wenn der Un-
terricht »als Diskurs begriffen und entsprechend ausgelegt« wiirde? Es miissten
zunichst die »Folgen und Nebenwirkungen«* der Einfithrung von G8 (oder der
Beibehaltung von G9) und die »Interessenlagen und Wertorientierungen«”
derer, die von diesen Folgen und Nebenwirkungen moglicherweise betroffen
wiren, advokatorisch antizipiert werden. Jede einzelne in die Diskussion ein-
gebrachte Folge oder Wirkung, jedes vorgebrachte mogliche Interesse, Bediirfnis
oder (Menschen-)Recht der Betroffenen wiirde zu einem » Argument« - fiir oder
gegen G8, fiir oder gegen G9. So wire schliefilich eine Fiille von Pro- und Kontra-
Argumenten formuliert. Es wiirden Unterschiede herausgearbeitet, es wiirde ggf.
auf sachliche oder logische Fehler des Vorgebrachten hingewiesen, so dass
groBere Klarheit und Ubersichtlichkeit entstiinde.

Indes - von einer Beantwortung der Ausgangsfrage wire man an diesem

Sinne nach diirfte die Wendung also wohl das jeweils bessere der methodisch begriindeten
Argumente meinen.

47 Gruschka 1988, o. S.

48 Vgl. Habermas 1983, 97.

49 Habermas 1997, 60.

50 Ebd.
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Punkt der Diskussion noch weit entfernt. Denn diese Frage lautet ja: »Welcher
Losung ist — angesichts der vorliegenden Argumente - der Vorzug zu geben?«
Die Argumente miissten also gewichtet werden, und zwar so, dass man zu einem
eindeutigen, »rational motivierten« Urteil finde. Ist das moglich? Und wenn ja -
wie?

Wenn die Diskurstheorie den rationalen Geltungsnachweis moralrelevanter
Normen bzw. normativer Entscheidungen (»es sollte G8 eingefiithrt werden«)
ermoglichen will, dann muss sie ein Kriterium angeben, mit dem erkennbar
wird: Welches von zwei Argumenten ist das »bessere«? Und am Ende: Welche der
zur Debatte stehenden - gleichermaflen argumentativ zu stiitzenden - Positio-
nen »gilt« und welche nicht?

In dem Text »Diskursethik - Notizen zu einem Begriindungsprogramme, der
im Jahr 1983 erstmals veroffentlicht wurde, entwickelt Habermas eine »Argu-
mentationsregel«’’, die genau diese Kriterienfunktion iibernehmen soll. Er
formuliert:

»Aus den [...] Diskursregeln ergibt sich [...], daf3 eine strittige Norm unter den Teil-
nehmern eines praktischen Diskurses Zustimmung nur finden kann, [...] wenn die
Folgen und Nebenwirkungen, die sich aus einer allgemeinen Befolgung der strittigen
Norm fiir die Befriedigung der Interessen eines jeden Einzelnen voraussichtlich erge-
ben, von allen zwanglos akzeptiert werden kénnen«*.

Fiir unser Beispiel konnte man - in leichter Abwandlung - formulieren:

»Die Einfithrung von G8 kann Zustimmung nur finden, wenn die Folgen und Neben-
wirkungen, die sich aus der Einfithrung von G8 fiir die Befriedigung der Interessen
eines jeden Einzelnen voraussichtlich ergeben, von allen zwanglos akzeptiert werden
konnen.«

Nun sieht man sofort, dass Habermas in seiner »Argumentationsregel« eine
notwendige, aber keineswegs hinreichende Bedingung fiir die Giiltigkeit eines
Soll-Satzes (bzw. fiir seine Zustimmungsfihigkeit) bestimmt. (Die Norm kann
Zustimmung finden nur dann, wenn.) Das ist aber eindeutig weniger, als Ha-
bermas mit der Herleitung dieser Regel erreichen wollte: Sie sollte ndmlich
tatsdchlich dazu dienen, »Normen, die einer allgemeinen Praxis zugrunde liegen,
zu begriinden«”, und »begriinden« meint ja bei Habermas: den Geltungsan-
spruch einlésen. Dazu miisste eine Bedingung angegeben werden, aus der sich
die Giiltigkeit der Norm (bzw. die Richtigkeit der mit ihr auferlegten Praxis) mit
Notwendigkeit ergébe.

Habermas scheint das Problem erkannt zu haben - und findet eine {iberra-

51 Habermas 1983, 104.
52 Ebd., 103.
53 Habermas 1991a, 137 (Hervorh. H. K.).
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schende Losung: In einem Text aus dem Jahr 1997 ersetzt er das »nur dann,
wenn« kurzerhand durch ein »genau dann, wenn:

»Der Universalisierungsgrundsatz [...] besagt, daf3 eine Norm genau dann (sic!) giiltig
ist, wenn die voraussichtlichen Folgen und Nebenwirkungen, die sich aus ihrer allge-
meinen Befolgung fiir die Interessenlagen und Wertorientierungen eines jeden vor-
aussichtlich ergeben, von allen Betroffenen gemeinsam zwanglos akzeptiert werden
konnten«™,

Damit wird nun freilich das als Entscheidungskriterium gedachte Prinzip voll-
ends unlogisch: Offenbar liefert die Akzeptabilitat der allgemeinen Befolgung
einer Norm (also die Akzeptabilitit einer normgerechten Praxis) keinen ratio-
nalen Grund dafiir, diese in der Norm angezielte Praxis fiir verbindlich zu er-
kldren bzw. die Verbindlichkeit als berechtigt oder auch nur als plausibel anzu-
sehen.

Logisch betrachtet, miisste man umgekehrt formulieren, etwa so: Eine Norm
ist (prima facie) giiltig genau dann, wenn die voraussichtlichen Folgen und
Nebenwirkungen, die sich aus ihrer nicht-allgemeinen Befolgung ergeben, von
mindestens einem Betroffenen nicht akzeptiert werden koénnten. Oder auf unser
Beispiel bezogen - wiederum in leichter Abwandlung: G8 muss notwendiger-
weise eingefithrt werden, wenn die Folgen, die sich ergeben, wenn man es nicht
einfiihrt, fiir die Betroffenen nicht akzeptabel sind.”

(Habermas’ erster Zugriff auf das Problem, namlich lediglich eine notwendige
Bedingung fiir die Zustimmungsfihigkeit einer normativen Vorgabe zu for-
mulieren, mag eine Reaktion darauf gewesen sein, dass in der gesellschaftlichen
Realitit tatsdchlich in »Diskursen« hdufig nur Konsequenzen vorgesehener Re-
gelungen und die Akzeptabilitit dieser Konsequenzen diskutiert werden, nicht
die Regelungen selbst. Die Sinnhaftigkeit der in Frage stehenden Regelung wird
dabei bereits vorausgesetzt; die entsprechende Frage wurde auflerhalb des Dis-
kurses, z.B. in politischen Gremien, bereits entschieden.”®)

54 Habermas 1997, 60.

55 Ein paar Seiten vor der oben zitierten Fassung schreibt Habermas, eine moralische Norm
(bzw. die verbindliche Einfithrung einer bestimmten Praxis) konne »die Zustimmung aller
Betroffenen finden, sofern [...] eine entsprechende Praxis im gleichméaf3igen Interesse aller«
liege (Habermas 1997, 52). Dass eine Praxis »im gleichmifligen Interesse aller«liegt, ist in der
Tat etwas anderes, als dass sie von allen »zwanglos akzeptiert« werden kann. Aber was liegt
im gleichmifligen Interesse aller? Und was ist {iberhaupt ein »gleichméafliges Interesse«?

56 So wurde im Zuge der Umstellung auf G8 in Lehrerkollegien z.B. dariiber diskutiert, ob
bestimmte nachmittdgliche Arbeitsgemeinschaften gestrichen werden sollten. Solche
Streichungen waren eine der zu erwartenden Folgen der Umstellung. Die Einschitzung eines
Kollegiums, der Verzicht auf eine bestimmte AG sei durchaus verschmerzlich, ist natiirlich
kein Argument dafiir, die Streichung einer AG zum Zweck der Verkiirzung der Schulzeit bzw.
die Verkiirzung der Schulzeit selbst fiir richtig zu halten. Diese Frage wurde aber in den
Kollegien gar nicht diskutiert; sie galt als bereits entschieden.
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Orientierte man sich freilich an einem logisch angemessener erscheinenden
»Kriterium, fithrte das auch nicht weiter. Wann sind denn »Folgen und Ne-
benwirkungen« einer bestimmten Praxis im Hinblick auf »Interessen und
Wertorientierungen« eines Menschen nicht akzeptabel? Was sind die »wich-
tigsten« Interessen und warum sind sie wichtig? Koénnen diese Fragen »rational«
entschieden werden?

Habermas behauptet die Moglichkeit eines Konsenses im Diskurs unter
idealen (und kontrafaktischen) Bedingungen. Dass diese idealen Bedingungen
kontrafaktisch sind, ist in systematischer Hinsicht nicht besonders wichtig:
Faktisch konnen z.B. einem mathematischen Beweis hiufig nicht alle Teilneh-
mer einer Diskussionsrunde zustimmen, weil vielen die Voraussetzungen dafiir
fehlen, den Beweis zu verstehen. (Anndhernd) regelgerecht organisierte »Dis-
kurse« fiihren aber immerhin dazu, dass sachfremde Interessen und Manipu-
lationen moglichst aufSen vor bleiben. »(Die) kommunikative Verfassung ra-
tionaler Diskurse kann beispielsweise dafiir sorgen, daf3 alle relevanten Beitriage
zum Zuge kommen [...]«, schreibt Habermas. Soweit erscheint die Diskursidee
nachvollziehbar und verniinftig. Die Organisation »herrschaftsfreier« Diskurse
ist schon deshalb bei der Begriindung von Normen und Praxen sinnvoll, weil sie
prinzipiell die Begrenztheiten des solipsistisch erwédgenden Einzelnen {iiber-
winden kann (einem Einzelnen wiirde méglicherweise gar nicht alles Relevante
einfallen).

Das eben angefiihrte Habermas-Zitat geht aber noch weiter: Die kommuni-
kative Verfassung rationaler Diskurse sorge dafiir, so Habermas, dass »allein der
zwanglose Zwang des besseren Arguments das »Ja< oder >Nein« der Teilnehmer
bestimmt«”’. Diese Aussage verweist auf den Kern: Habermas meint nicht, dass
im Diskurs - unter idealen Gesprachsbedingungen - Wahrheit oder Richtigkeit
durch den Austausch der Argumente konstituiert wiirde, dass also Wahrheit
sozusagen zwanglos aus der Diskussion hervorginge. Vielmehr: Der »Zwang«
(zur Anerkennung der »besseren« Argumente) geht nach Habermas von den
»besseren« Argumenten selbst aus. Der Zwang ergibt sich aus der Logik der
Sache. Das »bessere« Argument »zwingt«, weil es besser ist — das ist hier die
Voraussetzung.

Im Diskurs Anerkennung finden kann demnach ein »zwingendes« Argument
nur dann, wenn sein zwingender Charakter von wenigstens einem Diskursteil-
nehmer tatsachlich erkannt wird (aus der Logik der Sache). Konsens entsteht,
wenn auch die anderen diese zwingende Kraft (an-)erkennen bzw. selbst »ein-
sehen.

Man sieht: Die Begriindung normativer Urteile bleibt auch in der Diskurs-
theorie eine Aufgabe des individuellen Geistesvermdgens. Nicht der Diskurs

57 Habermas 1997, 53.
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»erkennt« oder »erzeugt« Wahrheit bzw. normative Richtigkeit; vielmehr: Wenn
normative Geltung zu erkennen und diskursiv darzustellen wire, dann wire es
der menschliche Kopf, der das leisten miisste. Vielleicht erkennen mehrere Kopfe
mehr und leichter als einer. Aber der argumentative Austausch in der Gruppe
kann nicht garantieren, dass am Ende jeder Kopf versteht.

Wenn man annimmt, es liefe sich in irgendeinem realen Diskurs (z.B. im
Seminargesprich) ein rationaler »Zwang« von Argumenten geltend machen,
dann kommt man nicht aus ohne die Unterstellung, dass es »zwingende« Ar-
gumente gibt und dass ihre zwingende Kraft faktisch erkannt werden kann -
durch rationale Auseinandersetzung mit der Sache. Im Diskurs miissten dann
diejenigen, die das »beste« Argument, die »beste« Position »erkannt« hitten, den
anderen Diskursteilnehmern die »zwingende« Geltung ihrer Bewertung be-
grifflich explizieren. Wire die Explikation tatsachlich moglich und giiltig, dann
wire der Konsens unter idealen Bedingungen lediglich - und trivialerweise - die
Konsequenz aus einer solchen Explikation.

Mindestens auf der Ebene einzelner Argumente zu einer Position miissen
Anhinger der Diskurtheorie den rational eindeutigen Nachweis, dass ein Ar-
gument »besser« sei als ein anderes, fiir faktisch moglich halten, sonst wire der
Ansatz fiir die Praxis wertlos. (Kontrafaktisch sind allenfalls die Bedingungen,
unter denen ein solcher Nachweis von allen verstanden wiirde).

Wenn es nicht moglich ist, die Geltung normativer Sitze begrifflich-explizit
auszuweisen, dann gelingt das auch nicht im und durch den »Diskurs«.”®

Es ist ein paradoxer Befund, dass Habermas die Moglichkeit einer rational
eindeutigen Begriindung normativer Positionen (einer Begriindung in der Be-
gegnung Verstand-Sache) voraussetzen muss, um {iberhaupt den »Diskurs« als
sinnvolle Einrichtung zur Verstindigung {iber normative Aussagen denken zu
koénnen. Denn die Diskurstheorie reagierte ja gerade auf die Erfahrung, dass es in
vielen lebensweltlichen Situationen entweder sehr schwer fillt, iberhaupt Po-
sition zu beziehen (es wirken alle Argumente einleuchtend), oder dass sich die
Skepsis gegeniiber den vorgebrachten Begriindungen einfach nicht ausrdumen
ldsst, weil trotz aller Rede und Gegenrede keine Klarung erzielt werden kann. Die
Diskursidee wirkte und wirkt so attraktiv, weil sie, verkiirzt rezipiert, suggeriert,

58 Dass eine rational zwingende diskursive Begriindung von Normen oder eine rational
zwingende diskursive Gewichtung von Argumenten nicht moglich erscheint, bedeutet -
gerade mit Habermas’ Theorie - nicht, dass wir nun nicht handeln konnten, weil wir ja keine
zureichenden Begriindungen hitten. Im Alltag bleiben die allermeisten handlungsleitenden
Normen, sagt Habermas, ebenso wie das in unsere Beurteilungen eingehende Tat-
sachenwissen unreflektiert im intuitiv-vorbegrifflichen »lebensweltliche(n) Hintergrund«
(Habermas 1992, 593). In der Teilnehmerperspektive erscheint das lebensweltliche Wissen,
auch das Wissen um Normen, als ein implizites Wissen, das wir nicht problematisieren. »Erst
ein Erdbeben macht uns darauf aufmerksam, dafl wir die Festigkeit des Bodens fiir etwas
Selbstverstandliches hielten« (Habermas 1991b, 407).
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es gebe Verfahrensregeln, durch die sich im argumentativen Streitfall »Konsens«
erzielen liefle - gerade in Anerkennung der Strittigkeit der Argumente. Hier wird
héufig »Konsens« mit »Kompromiss« verwechselt (tatsichlich sind die Dis-
kursregeln auch sinnvoll bei der Aushandlung von Kompromissen).

Zweifellos kommt es vor, dass Menschen eine im eigenen Denken gewonnene,
begrifflich-explizit entfaltete normative Argumentationskette fiir »zwingend«
halten. Wenn sie auf Skepsis stoflen, nehmen sie vielleicht an, den Diskussi-
onspartnern fehle die nétige Einsichtsfahigkeit (so wie eben damit gerechnet
werden muss, dass Menschen einen komplizierten mathematischen Beweis nicht
verstehen). Demjenigen aber, der bezweifelt, dass eine normative Aussage ra-
tional zwingend bewiesen werden konne, hilft auch die Diskurstheorie nicht
weiter. Im Streitfall bleibt der Dissens.”

4  Wie finden wir zu Bewertungen: Probe aufs Exempel

Kehren wir noch einmal zurtck zu Kant, und betrachten wir den oben skiz-
zierten Urteilsfindungsprozess zu »G8 oder G9« einmal auf der Folie der kan-
tischen Urteilslehre.

Ein Argument fiir G8, das in der damaligen Diskussion vorgebracht wurde,
lautete: »Die Jugendlichen gewinnen nach dem Abitur Zeit, z. B. fiir ein Soziales
Jahr.« Ein Argument gegen G8 war: »Die Schiiler verlieren wihrend der Schul-
jahre Zeit fir auflerschulisches Engagement.«

Im Licht dessen, was man bei Kant findet, konnte man sich die subjektive
Bewertung der Argumente etwa so vorstellen:

Die allgemeinen Begriffe, iiber die wir im Verstand verfiigen (Kindheit, Ju-
gend, Gesellschaft; Freiheit, Selbstbestimmung; Erziehung, Bildung), werden
interpretiert im Licht der besonderen Lebensumstdnde, die wir - im Falle von G8,
im Falle von G9 - auf die Kinder zukommen sehen. Die imaginierten Lebens-
umstinde werden dabei, mit Bezug auf die Allgemeinbegriffe, ebenfalls inter-
pretiert. (Die fundamentalen Wertprinzipien lassen sich im Kontext der kanti-
schen Theorie als Elemente des begrifflichen Wissens des Verstandes deuten,
sofern sie sich nimlich aus dem Kategorischen Imperativ ableiten lassen.*)

Und was genau geschieht in der Reflexion? Die Urteilsbildung erfolgt aus

59 Karl-Otto Apel ging davon aus, dass sich bestimmte (kategorisch verstandene) Moralnormen
als denknotwendige Bedingungen der Kommunikation begriinden lieen. Kritische Uber-
legungen dazu in Kramer 2009, 304ff.

60 Sie »liegen im Prinzip der angeborenen Freiheit und sind wirklich von ihr [...] nicht un-
terschieden, schreibt Kant. (Kant 1797, Einleitung in die Rechtslehre, 44.) Der Kategorische
Imperativ selbst kann nicht »begriffen« werden; er offenbart sich der Vernunft als »Faktum«
(Kant 1788, A 57).

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Bildung und Urteilskraft. Vom Mut zur Ungewissheit 127

einem Zusammenspiel von Verstand und Einbildungskraft: Es sind nicht nur
unsere Begriffe (und was wir dariiber wissen), die uns leiten, es sind Bilder,
Anschauungen - Erinnerungen, bildliche Assoziationen, Intuitionen. Wenn wir
das Urteil bilden, haben Einbildungskraft und Verstand »zusammengestimmt.
Im Beispiel: Die Urteilskraft bringt unsere inneren Bilder zu G8 und G9 mit
verschiedenen Begriffen zusammen (z.B. Gewinn an Selbstbestimmungsfrei-
heit, Verlust an Kindheit). Wir empfinden, welche Vorstellungen und Begriffe fiir
uns zusammenstimmen, und urteilen entsprechend.

Das Skizzierte ist nur eine vorsichtige, subjektive Konkretisierung des theo-
retisch bei Kant Entwickelten. Ob diese Rekonstruktion stimmt, kann nur jeder
Einzelne fiir sich selbst beantworten - durch kontemplativ-reflexive Innenschau,
durch Selbstbeobachtung im Werten.

5 Konsequenzen fiir die Unterrichtstheorie

Was Kant beschreibt, dass namlich unsere Werturteile wesentlich mitbestimmt
werden durch Anschauungen, durch Bilder, die im Alltag aufgenommen werden
und im Unterbewussten wirksam bleiben, ist eine Entdeckung, die von der
pidagogischen Medienforschung ebenso wie von Psychologie und Hirnfor-
schunglingst bestétigt wurde. Hier wird deutlich, wie fruchtbar es sein kann, mit
Jugendlichen die Begriindungen lebensweltlicher Wertungen zu diskutieren —
auch wenn Geltungsnachweise nicht erwartet werden konnen. Mit den Schiilern
iber ihre Griinde fiir moralische Urteile zu sprechen, bedeutet, sich ggf. iber die
begrifflich formulierbaren Argumente hinweg tastend vorzuarbeiten bis heran
an die Bilder im Kopf, an die der Erinnerung eingeschriebenen Anschauungen,
auch an die damit verbundenen Emotionen, die die Schiiler in ihrem Werten
unterbewusst beeinflussen. Das erfordert Zeit, Konzentration und Bereitschaft
der Schiller, sich auf die Selbstreflexion und Introspektion einzulassen®!. Das Ziel
solcher »Begriindung« ist nicht die Rationalisierung oder Verbegrifflichung,
sondern die Vergegenwirtigung; Methoden wiren nicht nur die diskursive
Kldrung, sondern auch die nicht-verbale sinnlich-kreative Darstellung. So
konnten Schiiler sensibilisiert werden - fiir die Bilder, die schon in den »Hin-
tergrund« (Habermas®) des eigenen Bewusstseins abgesunken sind, und fiir die
Bilderfluten, die alltiglich neu medienvermittelt auf uns alle einstromen.

In der jiingeren padagogischen Forschung gibt es, worauf Anke Redecker

61 Verlangt werden kann die Angabe von Griinden moralischer Wertungen nur bedingt; eine
Regel »Begriinde!« oder »Argumentiere!« (Karl-Otto Apel) ldsst sich allenfalls als Wert-
prinzip, nicht aber als kategorische (!) Norm begriinden.

62 Habermas 1992, 593.
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hinweist, seit einigen Jahren ein verstirktes Interesse an Kants »Kritik der Ur-
teilskraft«. Dabei richtet sich der Fokus, so Redecker, auf die »Problematik der
reflektierenden Urteilskraft«®>. Man kann das als Ausdruck davon werten, dass
die nachmoderne Unterrichtstheorie die traditionelle Verengung auf Kogniti-
vitat und Rationalitat iiberwinden und den Sinnen, Gefithlen und Intuitionen
mehr Raum geben will. Folgt man freilich der nicht-rationalitdtsorientierten
Deutung der kantischen Urteilslehre, dann ist eine »Emanzipation der reflek-
tierenden Urteilskraft«** von der »bestimmenden Urteilskraft« weder méglich
noch noétig: Die Urteilskraft - in ihren zusammengehorigen Funktionen der
Reflexion und der Bestimmung - ist bei Kant bereits von Verstand und theore-
tischer Vernunft emanzipiert. Urteilsbildung durch Urteilskraft ist immer zu-
gleich »reflektierend« und »bestimmend«. Die in der Reflexion zu gewinnenden,
bestimmenden Urteile der Urteilskraft sind (im Gegensatz zu den be-
stimmenden Urteilen des Verstandes) »problematische Urteile«®, tastende,
vorsichtige, sozusagen versuchsweise Interpretationen von etwas Besonderem
und etwas Allgemeinem.

Komplexe moralisch relevante Problemlagen machen eine Beurteilung hiufig
nicht leicht. Bei strittigen Fragen kann es vorkommen, dass die Pro-Argumente
bei erster Beschiftigung mit dem Thema genauso einleuchten wie die Contra-
Argumente. Ein radikaler Skeptiker, schreibt Lutz Koch, zweifele womdglich
daran, in solchen Fillen wirklich priifen und ermitteln zu konnen, was »der
Wahrheit am nichsten«® komme. Die skeptische Konsequenz sei dann: »Ur-
teilsenthaltung«®’. Ohne Frage kann es manchmal sinnvoll sein, das eigene Urteil
aufzuschieben und z.B. angesichts unklarer Gegebenheiten zunichst noch
weitere Informationen einzuholen. Aber im bildenden Unterricht gilt es den-
noch, Schiiler zum Gebrauch ihrer Urteilskraft zu ermutigen. Subjektive Wert-
urteile sollen gedufert, sie sollen mitgeteilt werden mit dem Ziel, im Austausch
mit anderen ihre Belastbarkeit und Bewédhrung zu priifen. Lebensweltliche Be-
wertungen werden unter Vorbehalt formuliert, sie werden dem Urteil anderer
ausgesetzt und ggf. korrigiert, modifiziert oder ganz verworfen - sobald neue
Fakten auftauchen, neue Zusammenhinge erkannt werden, neue Argumente zu
bedenken sind, sich die die eigenen Sichtweisen verdndern und die eigenen
Anschauungen.

»Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, [...] die eigene Meinung zu

63 Redecker 2018, 382. Anke Redecker gibt einen differenziert kommentierten Uberblick iiber
die entsprechenden Forschungsansitze; vgl. Redecker 2018, insbes. 379ff.

64 Ebd., 389.

65 Dorpinghaus 2002, 118.

66 Koch 2015, 231, 232.

67 Ebd., 233. Davon liest man bei Kant in der Nachschrift seiner Logikvorlesungen; vgl. Kant
1800, 504.
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vertreten«®”, heiflt es im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalten. Tat-
sachlich ist es ein pddagogisch begriindeter Anspruch, im Unterricht eine Kultur
der Offenheit, des Vertrauens und des wechselseitigen Respekts entstehen zu
lassen, in dem Schiiler ihre Meinungen und Uberzeugungen ohne Scheu duflern
und verteidigen diirfen, auch dann, wenn ihre subjektiven Urteile von denen des
Lehrers oder der Meinung der Mehrheit abweichen.

Auf dem Hintergrund der »Kritik der Urteilskraft« konnte Kants beriihmter
Wahlspruch aus der Aufklarungsschrift (die immerhin sechs Jahre friiher als die
letzte »Kritik« erschienen war) neu formuliert werden: Statt »Habe Mut, dich
deines eigenen Verstandes zu bedienen !« diirfen wir formulieren: »Habe Mut,
dich deiner eigenen Urteilskraft zu bedienen!« Mut braucht der Mensch beim
Gebrauch seiner Urteilskraft, weil er nicht gewiss sein kann, dass seine Urteile
richtig sind. »Habe Mut, vertraue auf dein Urteil! Stehe dazu und {ibernimm die
Verantwortung !« Kant nennt diese Haltung, die Fahigkeit, Bereitschaft und Kraft
zum Gebrauch der eigenen Urteilskraft, »Miindigkeit«.

Das Ziel von Unterricht und Erziehung ist »Bildung« als Inbegriff der Be-
dingungen von »Miindigkeit«. Der Begriff »Bildung« erscheint auch heute wert-
voll als regulative Idee fiir pidagogische Bemithungen®. Versteht man Vernunft
als Einheit von Verstand und Urteilskraft, dann gehdren zum Gebildetsein des
verniinftigen Menschen die Fdhigkeit zum Verstandesgebrauch als Weg zu
explizierbarem Wissen und ebenso die Fahigkeit und Bereitschaft zum Gebrauch
der Urteilskraft als Weg zu eigenstandigen und subjektiven, ungewissen und
riskanten, aus Verstand und Sinnen gewonnenen Wertungen.

Dass die Bewertungen der Urteilskraft nicht vollstindig begrifflich, nicht
logisch exakt begriindet werden konnen, ist von der Idee der Bildung aus be-
trachtet, kein Nachteil:

»Darin zeigt sich der Kenner«, bemerkt Aristoteles, »daff man in den ein-
zelnen Gebieten je den Grad von Genauigkeit verlangt, den die Natur der Sache
zulaitd”’.
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War da was? — Historische Bildung im Output-Zeitalter

Historische Bildung ist genauso unsinnig wie ihr Gegenstand. Spétestens seit
Thukydides, das heif3t seit dem 5. Jahrhundert v. Chr., beschéftigen sich Men-
schen wissenschaftlich mit ihrer Vergangenheit, indem sie auf der Grundlage
kritischer Quellenpriifung nach den belegbaren Ursachen und Anldssen dessen
fragen, was in der Welt an Bedeutsamem geschehen ist'. Hat es irgendwem
geholfen? Nein. Die Schrecken des Ersten Weltkrieges mit seinen Millionen von
Toten haben die Menschheit nicht vor einem zweiten Weltenbrand bewahrt -
und ein dritter ist leider auch nicht auszuschliefen. Auf die von Barbara Tuch-
man so eindrucksvoll herausgearbeitete »Torheit der Regierenden« ist fast
immer Verlass®. Sicher, es gab nach 1945 die nachhaltige Demokratisierung
Westdeutschlands; das geteilte Europa erlebte im Schatten nuklearer Massen-

1 Vgl. hierzu Buch I des Thukydides, v.a. Proomium (Bedeutsamkeit des Gegenstandes, An-
liegen), Kap. 20 (Grundsatz der Quellenkritik), Kap. 23 (Unterscheidung von Anlass/ait{a und
Ursache/aletestdte prophasis, in der Ubers. Peter Landmanns »wahrster Grund«). Zit. Aus-
gabe: Thukydides 1993. Zu Thukydides als »father of scientific history«: Danto 1965, 19; zur
ausfiihrlichen Analyse seiner Erkenntnisanliegen, ebd., 19-25 (unter Bezugnahme auf das
Problem der »Niitzlichkeit« von Geschichte) und Will 2015, insbes. 70f. Der vorliegende
Beitrag greift in Teilen Gedanken zur geschichtsdidaktischen Kritik an der sogenannten
»Kompetenz-« und »Outputorientierung« auf, die ich in folgendem Aufsatz formuliert habe:
Geiss 2016, dort neben weiterer Literatur auch Angaben zur Verankerung dieser Konzepte in
normativen Texten der Bildungspolitik. Das im Folgenden thematisierte »Lernen aus der
Geschichte« ist immer wieder Gegenstand meiner Lehrveranstaltungen an der Universitit
Bonn, deren Teilnehmern ich fiir bewusstseinsschérfende Beitrige und Diskussionen dartiber
zu danken habe. Fiir die Manuskriptkorrektur danke ich neben den Herausgebern auch Merlin
Schiffers, Bettina Heide und Roland Ifiler.

Tuchman 2006 [engl. EA 1984], insbes. 14. Auf deutscher Seite war die 1939 in den Krieg
fithrende Kraft allerdings nicht Torheit, sondern - namentlich bei Hitler - eine extreme Form
politischer Kriminalitdt. Als Ausdruck von Torheit ldsst sich aber bei Anlage der strengen
Mafistaibe Winston Churchills die fehlende Bereitschaft der westlichen Demokratien be-
trachten, der NS-Aggressionspolitik frithzeitig militdrische Stirke und Harte entgegenzu-
setzen. Vgl. das Churchill-Zitat in Anm. 58. Eine in der Differenzierung mildere Analyse der
mentalen Voraussetzungen britischer Appeasement-Politik (Verharmlosung Hitlers aus
Wunschdenken heraus, Anpassung des Hitler-Bildes an die Wahrnehmung eigener Hand-
lungsmoglichkeiten) bietet Clemens 1996, zusammenfassend 445f.
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vernichtungswaffen Jahrzehnte des Friedens. Auch die friedliche Uberwindung
der SED-Diktatur und der Fall der Mauer zeugten 1989 davon, dass es in einem so
disteren Jahrhundert wie dem zwanzigsten durchaus hell werden konnte. Aber
hat dies etwas damit zu tun, dass jemand aus der Geschichte gelernt hitte? Ist
historische Erkenntnis eine Friedensmacht?’ Allenfalls marginal. Uber Krieg
und Frieden entscheidet die Einschitzung der Krifteverhiltnisse, entscheiden
Absichten, Ideologien, Interessen und Zufille, nicht das Lernen aus der Ge-
schichte, so oft es in den politischen Sonntagsreden auch bemiiht wird. Aus der
Geschichte lernt man, frei nach Hegel formuliert, dass aus der Geschichte in der
Regel nichts gelernt wird*.

In seiner tiefen Nutzlosigkeit unterscheidet sich der schulische Geschichts-
unterricht stark von den Bildungsangeboten anderer Disziplinen: So kdnnen
Kinder im Fach Mathematik erste Gehversuche in Zinsrechnung unternehmen,
die sie spdter fiir die Finanzierung ihres Eigenheims brauchen, der Informa-
tikunterricht befahigt sie, lukrative Apps zu programmieren, der Biologieun-
terricht vermittelt ein kologisches Nachhaltigkeitsdenken, das fiir das Uber-
leben der Menschheit unerlisslich ist, im Deutschunterricht lernen sie, sich in
Bewerbungsunterlagen analog oder digital glainzend zu prasentieren, auch wenn
hier in den néchsten Jahren sicher noch ein paar alte Zépfe bildungsbiirgerlicher
Tradition abzuschneiden sein werden, wie z. B. die skandal6s praxisferne Ana-
lyse von Holderlin-Gedichten. Ohne jeden Zweifel: Die genannten Facher ge-
nerieren einen fiir die Gesellschaft von morgen wertvollen »Output. Sie bringen
Kompetenzen hervor, die ein Maximum an beruflicher Verwendbarkeit von
Menschen (so darf man employability wohl iibersetzen) und 6kologisch nach-
haltigem Benehmen gewihrleisten. Der Blick dieser Facher geht nach vorn, in die
Zukunft der Menschheit, der Geschichtsunterricht blickt zuriick, auf Konstel-
lationen und Probleme, die vorbei sind und sich nicht mehr dndern lassen. Dies
gilt jedenfalls, solange keine Zeitreisen moglich sind, fiir die es nach Ansicht des
jingst verstobenen Physikers Stephen Hawking allenfalls bei einem technisch
nicht leistbaren Uberschreiten der Lichtgeschwindigkeit oder durch sogenannte
»Wurmldcher« Chancen gibe’.

Konfrontiert man Geschichtslehrer® oder geschichtsdidaktisch lehrende Do-
zenten an Hochschulen mit der Nutzlosigkeit ihres Tuns, so weichen sie gern
einer echten Diskussion aus und verschanzen sich hinter Schlagworten wie
»Forderung von Geschichtsbewusstsein«. In der Vagheit dieses Konzepts biin-

Zur Frage nach Friedensforderung durch historisches Lernen: Kuhn 2017.

Zit. nach Koselleck 1979, 58f.; zur Uberlieferung des Zitats: Repgen 1996, 174f. u. Anm. 27.
Vgl. Hawking 2017, 203f.

Aus Griinden der sprachlichen Okonomie steht die grammatisch minnliche Form bei Per-
sonen im vorliegenden Beitrag fiir alle Geschlechter, soweit sie nicht durch den Kontext
eindeutig als méannlich bestimmt sind.

AN U W
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delt sich das schlechte Gewissen von Leuten, die ganz genau wissen, dass sie nicht
wissen, was sie tun und warum sie es tun’. Weshalb soll unsere Gesellschaft aber
Geld- und Personalressourcen auf ein Schulfach namens Geschichte verwenden,
wenn die Frage nach seinem Nutzen auf so nebulése Weise beantwortet wird?®
Wire es nicht sinnvoller, kostbare Unterrichtszeit fiir bitter benétigte Qualifi-
kationsangebote wie die Vermittlung digitaler Kompetenz freizurdumen, viel-
leicht sogar ein Schulfach dieses Namens einzufithren? Das macht Kinder und
Jugendliche zukunftsfidhig, nicht das unfruchtbare Wiihlen im Staub vergange-
ner Jahrhunderte!

%%

Ironie ist bekanntlich gefidhrlich - und der Verfasser der voranstehen Betrach-
tungen zur vermeintlichen Nutzlosigkeit des Geschichtsunterrichts kann nur
hoffen, dass die Leser sie als ironisch verstanden haben’. Konnte die Ge-
schichtsdidaktik ihr eigenes Arbeitsgebiet starker in Frage stellen als mit der
Aussage, dass sich aus Geschichte nichts lernen ldsst und dass sie deshalb als
Schulfach eine entbehrliche Angelegenheit ist? Vollig erwartbar und durch-
schaubar muss nun natirlich eine Gegenrede folgen, die den - um Friedrich
Nietzsches beriihmte Formulierung zu gebrauchen - »Nutzen ... der Historie fiir
das Leben« umso klarer und strahlender hervortreten lisst, als die Labilitdt der
zum Nachweis ihres »Nachteils« vorgebrachten Argumente durch die Karikatur
der Praxisrelevanz anderer Ficher hoffentlich deutlich wurde".

Der Eindruck, dass die Beschéftigung mit Geschichte nutzlos wire, ist mafilos
iiberzogenen Erwartungen geschuldet. Er entsteht dann, wenn man dem histo-
rischen Lernen die gleichsam eschatologische Leistung abverlangt, die
Menschheit von allen Dummbheiten, Verbrechen und sonstigen Ubeln zu ku-
rieren'. Wahrscheinlich muss die Messlatte eine andere, deutlich bescheidenere

7 Kritisch zur unhinterfragten Verwendung des Begriffs »Geschichtsbewusstseins« als »Sound
des Mainstreams«: Heuer 2013; dazu Thiinemann 2014.

8 Vgl. zu dieser Frage schon Nipperdey 1972, 582; Danto 1965, 22 und Liithy 1969, 22.

9 Er fiihlt sich im Gebrauch dieses Stilmittels ermutigt und inspiriert durch einen Aufsatz des
Jubilars, der sich in ironischer Weise mit einem auf vordergriindige Zweckmifligkeitser-
wiagungen reduzierten Bildungsbegriff und der >heilen Welt« der Vormoderne auseinan-
dergesetzt hat: Ladenthin 2016. Selbstverstindlich erstreckt sich der Fokus des Ironischen
auch auf die Behauptung, andere Facher wiirden sich in ihrer Gegenstandswahl auf >Pra-
xisrelevantes« reduzieren. Dies tun sie selbstverstindlich und zum Gliick dem bildungspo-
litisch gewollten Trend widerstehend nicht. Vgl. hier nur exemplarisch fiir die Mathematik:
Berendonk 2016 und Kaenders 2016.

10 Nietzsche 1988 [EA 1874]. Natiirlich ist auch das oben polemisch geschméhte Geschichts-
bewusstsein kein Schlagwort, sondern ein elaboriertes geschichtsdidaktisches Analyse-
konzept. Vgl. klassisch Jeismann 1980.

11 Wenn dies der Maf3stab wire, wiirde historisches Lernen selbst als heilsgeschichtlich-
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sein. Historisches Lernen wird - weil Torheit, wie von Barbara Tuchman gezeigt,
eben gerade auch auf Regierungsetagen (fast) eine Universalie ist'” - nie dazu
fithren, dass Kriege verbannt oder gar Atomwaffen abgeschafft werden. Die
vollstindige Erlésung der Menschheit von allen Ubeln der Geschichte, das heif3t
iiberwiegend menschengemachten Ubeln, liegt nicht in ihrer eigenen Hand, sie
ist nicht in dieser Welt zu verwirklichen, wie auch das Reich des Erldsers im
Evangelium des Johannes »nicht von dieser Welt« ist”’. Dieser Gedanke driickte
sich bereits im mittelalterlichen Herrschaftszeichen des Reichsapfels aus, in dem
Kreuz und Globus fiir die Erlosung des Kosmos durch Jesus Christus stehen,
nicht durch den Kaiser, zu dessen Insignien dieses Zeichen gehorte'®. Konnten
sich die Menschen des Mittelalters noch einen letztlich alles zum Guten wen-
denden Geschichtsplan Gottes vorstellen, so fillt es uns zu Beginn des
21. Jahrhunderts schwer, im Raum des Historischen so etwas wie »Heilsge-
schichte« wahrzunehmen, sei sie nun religios oder sikular".

Aber: Lernen aus der Geschichte ist kleinrdumig und mit begrenztem An-
spruch durchaus moglich. Dabei spielt das Erkennen von iiberzeitlich auftre-
tenden Konstellations- und Verlaufsmustern eine wesentliche Rolle'®. Zwar
wiederholen sich bekanntlich historische Situationen nie zur Ginze und die

eschatologischer Prozess missverstanden, wie ihn Karl Lowith (2004 / EA 1952) fiir ver-
schiedene geschichtsteleologische Entwiirfe seit der Antike analysiert hat.

12 Tuchman 2006, 14. Die These von der Torheit als Universalie hat (wie in Anm. 2 bereits
angesprochen) in ihrem Erkldrungswert Grenzen, wenn es um verbrecherisches Handeln in
der Geschichte geht. Das Grofiverbrechen der Shoa lisst sich im Rekurs auf diese These z. B.
in keiner Weise erkldren und wird deshalb in Tuchmans Buch iiber die Torheitsproblematik
aus gutem Grund nicht behandelt. Auf dieses Geschehen bezogen war die von dem Arzt und
Dichter Gottfried Benn 1943 beim Blick in den Ploetz formulierte Diagnose, Geschichte sei
schon immer eine »Krankengeschichte von Irren« gewesen, trotz seiner deutlichen Benen-
nung und Verurteilung z. B. von brutalen Kinderdeportationen verharmlosend, weil sie den
singuldren Verbrechenscharakter der Shoa nicht sah. Benn 1989 [Entstehungsjahr 1943], 357
und 362. Vgl. zur Datierung des Essays die red. Anm. von B. Hildebrand, ebd., 690. Zur Shoa
als singuldrem und nicht zu bewiltigendem Einschnitt in der Menschheitsgeschichte Arendt
2006 [dt. EA 1955], 947 und Arendt 1964 (im Interview mit Giinther Gaus).

13 Joh 8,35, zit. nach der rev. Luther-Ubersetzung 1984.

14 Sodie Interpretation von Madersbacher 2011, 129 (freundlicher Literaturhinweis von Andrea
Stieldorf); ferner Kaiserliche Schatzkammer Wien [o.].]: Objektinformation zum Reichs-
apfel und Reither 2009. Vgl. dazu mit weiterer Literatur demnéchst die Aufsatzfassung
meines Beitrags zum Bonner Universititsjubiliums im Rahmen der Veranstaltung »Mit
Bildung zum Apfel der Erkenntnis« (Veranstaltung der Fachdidaktiken und der Bildungs-
wissenschaft, 6. Februar 2018, Publikation in Vorbereitung).

15 Zur sikularen Fortschreibung christlicher Heilsgeschichte Karl Lowith 2004 [EA 1952],
insbes. 11f. Ein spiter Versuch »sakularer Heilsgeschichte« war Fukuyamas Idee vom »Ende
der Geschichte«. Vgl. Fukuyama 2006 [EA 1992].

16 Herfried Miinkler spricht von »Strukturmustern«. Miinkler 2017, 824 (freundlicher Litera-
turhinweis von Sandra Miiller). Fiir die internationale Politik des Imperialismus fragen nach
solchen Mustern Diilffer/ Kroger/ Wippich 1997.
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Zukunft ist daher auch aus einer noch so guten Kenntnis der Vergangenheit nicht
vorhersagbar'’. Was aber wiederkehrt, sind die Strukturbausteine, aus denen
diese Konstellationen aufgebaut sind. Thomas Nipperdey hat 1972 richtig, aber
vielleicht etwas zu defensiv formuliert, als er aus der verstindlichen Sorge vor
ideologischer Instrumentalisierung der Geschichte heraus die Moglichkeit be-
stritt, »Gesetze des Geschichtsverlaufs« zu erkennen und sich damit begniigte,
»Grofle und Grenze unseres Spielraumes« als durch historisches Lernen ein-
schitzbar zu betrachten'®. Wahrscheinlich ist das Wort »Gesetz« fiir das Feld der
Geschichte zu hart'’, was aber tragen kann, ist folgendes Verstindnis von pra-
xisbezogenem Lernen aus der Geschichte, das Arthur C. Danto dem griechischen
Historiker Thukydides zugeschrieben hat:

»His [Thucydides’, PG] narration is meant to bring out the features of typical human
responses to typical situations which he believed to recur again and again. And it is in
just such terms that his work has been appreciated since, and has been considered, as he
wished it to be, a »possession for all time«, and as something more than merely an
account of what happened between Athens and Sparta in the long dead past«*’.

Solche »Grundziige typisch menschlicher Reaktionsweisen«*' gehoren zweifel-
los zu dem, was Geschichtsunterricht aufzudecken beanspruchen sollte, wenn er
dazu beitragen will, geschichtsbasiert die politische Urteilskraft von Schiilern zu
schirfen. Der Grat zwischen dem Aufzeigen solcher Muster und der Indoktri-
nation durch die politisch oder gar ideologisch geprigte Herstellung von Ge-
genwartsbeziigen ist dulerst schmal®. Was hier versucht wird, ist in der Tendenz
ein »generalisierender Vergleich«, der auf das vorsichtige Herausarbeiten des
Allgemeinen, von Konstellation zu Konstellation Ubertragbaren zielt.” Idea-
lerweise wiirde diese Art der Betrachtung ergénzt um den sogenannten »indi-
vidualisierenden Vergleich«, der den Blick kontrastiv auf Spezifika sowohl der
gegenwirtigen als auch der vergangenen Situation lenkt und genau darin er-
kenntnisfordernd wirkt*. Diese Perspektive lisst sich im begrenzten Rahmen

17 Vgl. Nipperdey 1972, 592.

18 Ebd.

19 Zum Problem, »historische Gesetze« zu definieren (im kritischen Rekurs auf Carl Hempel):
Danto 1980, Kap. X und Gerber 2012, 143 und 158.

20 Danto 1965, 22. Eine dhnliche Interpretation von Thukydides’ historiographischen Anliegen
vertrat Repgen 1996, 176f.

21 So die Ubersetzung von Jiirgen Behrens in der deutschen Ausgabe: Danto 1980, 45; vgl.
hierzu mit besonderer Betonung des Interesses an anthropologischen Grundtatsachen bei
Thuykides Will 2015, 70f.

22 Vgl. zu diesem Problem Bergmann 2002.

23 So etwa bezogen auf die Julikrise 1914 Sturm 2014.

24 Die Bewusstmachung dieses wichtigen Punktes verdanke ich wesentlich meinem Kollegen
Konrad Vossing. Vgl. hierzu demnichst seinen kritischen Beitrag zu politisch motivierten
Analogien zwischen der Fliichtlingskrise des Jahres 2015 und der spitantiken Volkerwan-
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des vorliegenden Beitrags nicht entwickeln, muss aber dialektisch immer mit-
gedacht werden®.

Wenn der Verfasser im Folgenden den Versuch unternimmt, die Julikrise 1914
auf den Syrienkonflikt (Stand Sommer 2018) zu beziehen, so geschieht dies in
dem momentanen Gefiihl, dass sich dies argumentativ gut vertreten lisst*. Es ist
aber keineswegs auszuschlieflen, dass die hier vorsichtig aufgezeigten Parallelem
im Licht kiinftiger Entwicklungen als abwegig erscheinen werden - und zwar in
einem ganz wortlichen Sinne als ab vom Weg, den die Geschichte Syriens, der
dort lebenden, leidenden und sterbenden Menschen und der dort engagierten
Grofimichte einschlagen wird.

Das Beispiel der Julikrise 1914, die hier als Musterfall fiir wiederkehrende
Strukturkonstellationen und Reaktionsweisen” in der Weltgeschichte betrachtet
wird, ist derart bekannt, dass auf eine ereignisgeschichtliche Darstellung ihres
Verlaufs verzichtet werden kann. Die Erfahrungen mit dem européischen Kri-
senherd Balkan, die 1914 katastrophal im Ausbruch eines von niemandem ge-
wollten® européischen Grofikonflikt miindeten, halten vor allem eine iiber-
zeitliche Lehre bereit: Es ist sehr schwierig und riskant, einen Regionalkrieg - in
diesem Fall Osterreich-Ungarns gegen Serbien - fithren zu wollen, wenn die
Kriegsparteien biindnispolitisch mit iiberregionalen Grofiméchten verflochten
sind und der Kriegsschauplatz selbst inmitten einer geopolitischen >Bruchzones
liegt, wo sich Grofimachtinteressen wie tektonische Platten aneinander reiben;
dies kann zu weit iber die Region hinaus wirksamen Erschiitterungen und
Eruptionen fithren, um die geologische Metaphorik noch etwas weiter zu stra-
pazieren. Diese schon in den frithen 60er Jahren von Fritz Fischer formulierte
Einsicht® erscheint auf den ersten Blick vielleicht als trivial®’. Dass auflenpoli-

derung: Vssing o.]. (unveréffentlicht, voraussichtlich Anfang 2019). Die obige Gegen-
iiberstellung von »generalisierendem« und »individualisierendem Vergleich« basiert auf
Kaelble 1999, 26.

25 Vgl. Vossing o.].

26 Strukturelle Ahnlichkeiten zwischen der Welt nach dem Kalten Krieg und der Situation 1914
betonte bereits Clark 2012, XXV{.

27 Den Terminus entlehne ich der Danto-Ubersetzung von Behrens. Danto 1980, 45; zur ex-
emplarischen Bedeutung der Julikrise bereits Sturm 2014.

28 Vgl. Snyder 1984, 490.

29 Bei Fischer verband sich diese Einsicht allerdings mit der (damals wie heute) umstrittenen
These einer Hauptverantwortung des deutschen Kaiserreiches: »Bei der angespannten
Weltlage des Jahres 1914, nicht zuletzt als Folge der deutschen Weltpolitik - die 1905, 1909
und 1911 bereits drei gefihrliche Krisen ausgeldst hatte - mufite jeder lokale Krieg in Europa,
an dem eine Grof8macht unmittelbar beteiligt war, die Gefahr eines allgemeinen Krieges
unvermeidbar nahe heranriicken. Da Deutschland den dsterreichisch-serbischen Krieg ge-
wollt und gedeckt hat und, im Vertrauen auf die deutsche militirische Uberlegenheit, es im
Juli 1914 bewuflt auf einen Krieg mit Frankreich und Ruflland ankommen lief3, trigt die
deutsche Reichsleitung den entscheidenden Teil der Verantwortung fiir den Ausbruch des
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tische und militdrische Verantwortungstriger unserer Tage sehr weit von ihrer
Beriicksichtigung entfernt sind, fithrt aber der Syrienkonflikt in erschreckender
Eindriicklichkeit vor Augen. Moglicherweise besteht vor diesem Hintergrund
die Funktion von historischem Lernen weniger darin, Einsichten zu fordern, zu
denen der gesunde Menschenverstand als die nach René Descartes »am weitesten
verbreitete Sache der Welt«’' auch ganz ohne Geschichtsbetrachtung gelangen
miisste; die Aufgabe dieses Lernens kdnnte es vielleicht eher sein, aufzuzeigen,
was geschehen kann, wenn das Selbstverstandliche keine Beachtung findet — und
auch zu erkliren, was Menschen in verantwortlichen Positionen dahin bringen
kann, dieses Selbstverstiandliche nicht zu sehen.

Im Sommer 1914 wurden in der Balkanpolitik der européischen Grofiméchte
selbstverstindliche Regeln der politischen Vorsicht grob missachtet - mit ka-
tastrophalem Ergebnis: Auf dem Balkan standen sich in einer bereits in den
Vorjahren von militirischer Gewalt geprigten Region Serbien und Osterreich-
Ungarn als unmittelbare Kontrahenten gegeniiber’’. Aufgrund der Allianzver-
héltnisse war das akute Risiko gegeben, dass im Fall eines Osterreichisch-un-
garischen Angriffs auf Serbien das Zarenreich und das Deutsche Reich als Ver-
biindete der beiden Gegenspieler in den Konflikt hineingezogen wiirden, der
dann aufgrund der franzdsischen Beistandsverpflichtungen gegeniiber Russland
und eines moglichen Kriegseintritts Grofibritanniens zum européischen Grof3-
konflikt eskalieren musste. Vor diesem Hintergrund ist die von der deutschen
Reichsleitung verfolgte »Lokalisierungsstrategie«’, also die Ermutigung
Osterreich-Ungarns zu einem militdrischen Schlag gegen Serbien unter An-
nahme der duldenden Passivitit Russlands, als eine extreme Form politischer
Fahrlissigkeit einzustufen®. Der von den deutschen Verantwortlichen durchaus
gesehene worst case war nach den Krisen der Vorjahre und der auf allen Seiten
alles andere als unwahrscheinlich und trat schliefflich auch ein, als sich nach dem
Osterreichisch-ungarischen Angriff auf Serbien am 28. Juni 1914 eine unkon-
trollierbare Dynamik der Mobilmachungen und Kriegserklirungen Bahn
brach®. Gerd Krumeich wertete vor diesem Hintergrund die deutschen »Loka-

Ersten Weltkrieges.« Fischer 1967, 82. Die Kenntnis der zitierten Passage verdanke ich einem
studentischen Referat von Heike Schweflinghaus. Zur Fischer-Kontroverse der 1960er Jahre
im Uberblick: Grof8e Kracht 2011.

30 Zur Offensichtlichkeit wichtiger Beobachtungen: Jervis 2017, 100.

31 »Le bon sens est la chose du monde la mieux partagée.« Descartes 1991 [EA 1637], 75.

32 Die nachfolgend extrem knapp skizzierten Zusammenhénge der Julikrise 1914 wurden in
zahllosen Publikationen analysiert. Vgl. zum Folgenden knapp Ferguson 1999, 188-2015,
Berghahn 2003, 27-37, Becker 2004, 7-23, ausfithrlicher Clark 2012 und Krumeich 2014a.

33 Vgl. die voranstehend (Anm. 32) zitierte Literatur.

34 Vgl. Berghahn 2003, 35, Becker 2004, 23, Krumeich 2014a, 13 und 79-86.

35 Zum Fahrldssigkeitsvorwurf: Schmidt 2014.

36 Eine prignante Situationsanalyse bot ein leider nicht mehr &ffentlich verfiigbarer Diskus-
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lisierungsstrategie« als ein ausgesprochenes »Vabanquespiel«: Die Verantwort-
lichen in Berlin und Wien hitten die Moglichkeit der gesamteuropéischen Es-
kalation durchaus gesehen und seien fiir den Fall eines russischen Kriegseintritts
auf Seiten Serbiens bereit gewesen, der Logik des »besser jetzt als spiter« zu
folgen”. Im Hintergrund dieser Haltung stand Krumeich zufolge eine von Angst
und Fatalismus gepriagte Weltsicht, deren Entstehung im imperialistischen
Krisenklima der Vorkriegsjahre keineswegs nur auf das Konto der Mittelmachte
gehe®.

Was konnen Schiiler aus dem Krisengeschehen des Sommers 1914 im Un-
terricht lernen? - Eines ganz sicher nicht: Sie werden nicht in die Lage versetzt,
durch Ubertragung der damaligen Erfahrungen ein Konzept zur Uberwindung
des Syrienkrieges, des Ukrainekonflikts, der Spannungen um Nordkorea oder
anderer gefihrlicher Krisen unserer Zeit (Stand Sommer 2018) zu erarbeiten.
Was sich aber ohne die von Klaus Bergmann thematisierte Zweckentfremdung
von Geschichte als eines »Steinbruchs« fiir »das Herbeischaffen von Belegma-
terial fiir vorgefasste Meinungen«* erkennen lisst, ist dies: Die Aufnahme oder
Verstirkung militdrischer Aktivititen in einer geopolitischen Konfliktzone, in
der iiberregionale, ja globale Interessengegensitze zum Austrag gebracht wer-
den, ist mit einem nicht berechenbaren Ausweitungs- und Eskalationsrisiko
verbunden. Dies kann dazu fithren, dass der erhoffte Gewinn einer militdrischen
Intervention, heute etwa das Erreichen bestimmter humanitirer Ziele oder die
Zuriickdrangung von geopolitischen Kontrahenten, in keinem vertretbaren
Verhiltnis mehr zu den moglichen menschlichen Kosten steht, die eine globale
Konfrontation mit nuklearer Eskalationsmoglichkeit nach sich ziehen wiirde®.
Verantwortungsbewusstes Handeln von Politikern aller Seiten miisste unter
solchen Bedingungen darin bestehen, ihre Nationen und Biindnissysteme aus
solchen Konfliktfeldern militirisch herauszuhalten*. Andernfalls besteht die
Gefahr von Entwicklungen, die Christopher Clark in seinem Buch The Sleep-

sionsbeitrag Gerd Krumeichs im Deutschen Historischen Museum auf Einladung des Aus-
wirtigen Amtes: Krumeich 2014b.

37 Vgl. Krumeich 2014a, 85 (im Rekurs auf Wolfgang Mommsen) und 183f. sowie Krumeich
2014b.

38 Vgl. Krumeich 2014a, 184.

39 Bergmann 2002, 138. Bergmann geht von der Unvermeidlichkeit und Legitimitit von Ge-
genwartsbeziigen (und Zukunftsbeziigen) aus, fordert aber, dass diese explizit gemacht und
reflektiert werden miissen. Vgl. Bergmann 2002, 148.

40 Zur Bedeutung von Werten fiir Entscheidungsprozesse in der internationalen Politik: vgl.
Jervis 2017, 108f.

41 Hierzu rit bezogen auf den Syrien-Konflikt unter Anerkennung der Gewissensbelastung, die
unter humanitiren Gesichtspunkten aus dem Nichthandeln resultiert Miinkler 2017, 833 und
839. Miinklers Vergleichsbeispiel ist der Dreifligjahrige Krieg. Vgl. zu diesem Vergleich und
seinen Grenzen zudem Rohrschneider 2014 (im Interview mit Benedikt Schulz).
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walkers fiir die Jahre vor 1914 als »Balkan entanglements«*’ bezeichnet hat:
Verstrickungen, die immer neue Handlungszwange erzeugen und an deren Ende
ein urspriinglich gar nicht gewolltes und katastrophales, den Eigeninteressen*
der beteiligten Akteure ebenso wie einem moglichen {ibergeordneten Gesamt-
interesse in krassester Weise widersprechendes Ergebnis stehen kann. Clark
beschliefit sein Buch mit der Empfehlung, beim Betrachten der Julikrise 1914
nicht vorrangig nach »Schuldigen« zu suchen, sondern vor allem die Dynamik
der Interaktion zwischen verschiedenen Staaten und Machtblécken im Blick zu
haben*.

Hier liegt vielleicht so etwas wie eine {iberaus gegenwartsrelevante, ja zeitlose
Lektion, die im Geschichtsunterricht durch die Befassung mit dem Weg in den
Ersten Weltkrieg gelernt werden kann: Kluge Auflen- und Sicherheitspolitik
entsteht nicht schon dadurch, dass man sich als Tréger der richtigen Werte fiihlt;
sie kommt zustande, wenn sich die Orientierung an ethischen Uberzeugungen
und Interessen mit einem Verstindnis fiir die Wechselwirkungen zwischen ei-
genen und fremden Handlungen bzw. Wahrnehmungen sowie einem realisti-
schen Gefiihl fiir die eigenen Durchsetzungs- und Abschreckungsressourcen
verbindet®. Historisches Lernen miindet, wenn es erfolgreich ist, ohne jeden
Zweifel in eine Haltung, die Max Weber als »verantwortungsethisch« bezeichnet
und der moralisierenden Realitdtsblindheit von »Gesinnungspolitikern« ge-
geniibergestellt hat*. Dabei iibersieht er keinesfalls die Gefahr des miss-
brauchlichen Einsatzes »verantwortungsethischer« Argumentationen zur blo-
Ben Tarnung einer Politik, die einfach nur ethisch prinzipienlos oder gar un-
menschlich ist”.

Die Eskalation von 1914 ist ein fiir Schiiler greifbares Beispiel fiir die Be-
deutung des sog. »Prisoner’s Dilemma«* in der internationalen Politik: Damals
bestand eine Situation, in der alle Beteiligten ein iibergeordnetes Interesse daran
haben mussten, einen groflen européischen Krieg zu verhindern. Dieses Ziel

42 Clark 2012, Kap. 5.

43 Der Widerspruch zu den »Eigeninteressenc ist fiir Tuchman das konstitutive Merkmal der
»Torheit der Regierenden«. Tuchman 2006, 13.

44 Clark 2012, 560f. Die Verhinderung von Erkenntnis durch historiographische Fixierung auf
die »Schuld« oder »Unschuld« (Deutschlands) am Ersten Weltkrieg betont bereits Liithy
1969, 30.

45 Genau dieses komplexe Feld ist Gegenstand eines Kapitels in Jervis 2017: »Deterrence, The
Spial Model and Intention of the Adversary«, Kap. 3, 58-113.

46 Vgl. Weber 1988.

47 Vgl. ebd.

48 Vgl. dazu Kuhn 2014. Auch Clark arbeitet im Rekurs auf Edna Ullmann-Margalit mit spiel-
bzw. entscheidungstheoretischen Instrumenten. Vgl. Clark 2012,430. Bezogen auf den Ersten
Weltkrieg wurde das »Prisoner’s Dilemmac fiir das Phianomen des kooperativen Nicht-
Schieflens im Grabenkrieg bereits analytisch herangezogen. Vgl. Gelman 2008 (im kritischen
Rekurs auf Axelrod).
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stand in der Hierarchie der Interessen deutlich {iber anderen, zunichst niher
liegenden Anliegen® - z.B. iiber dem 6sterreichisch-ungarischen Wunsch nach
einer >Bestrafung« Serbiens oder dem russischen, keinen Angriff auf dieses Land
zuzulassen, da dies das Prestige und die geopolitische Position des Zarenreiches
iiber den Balkan hinaus geschwicht hitte. Das Erreichen des iibergeordneten
Ziels der Weltkriegsverhinderung hitte ein kooperatives Verhalten von den
Akteuren verlangt. Die Beteiligten hétten sich bereitfinden miissen, im Ge-
samtinteresse aller Européer auf das konsequente Verfolgen ihrer naheliegenden
Partikularinteressen zu verzichten — und zwar in dem Vertrauen darauf, dass sich
die Kontrahenten ebenso verhalten wiirden'. Konkret hitte dies z.B. fiir die
deutsche Reichsleitung bedeutet, bei aller Bekundung von Solidaritéit gegentiiber
Osterreich-Ungarn nichts zu unternehmen, was in Wien als Aufforderung zu
einem offensiven Vorgehen gegen Serbien verstanden werden konnte, also den
beriihmt-beriichtigten »Blankoscheck« gerade nicht auszustellen®. Auf russi-
scher Seite hitte ein Beitrag zur Kriegsverhinderung darin liegen konnen, auf die
frithe Teilmobilmachung zu verzichten, die bereits am 24. Juli im Ministerrat

49 Vgl. zur Struktur des Dilemmas die genauere Erlduterung in Clark 2014. Zur Anwendung des
»Prisoner’s Dilemma« auf das multipolare Biindnissystem vor dem Ersten Weltkrieg: Snyder
1984, 479f. und Jervis 2017, 67. Jervis’ Studie konnte fiir den vorliegenden Beitrag nur noch
ganz selektiv rezipiert werden. Sie regt in geschichtsdidaktischer Perspektive zu einer aus-
fithrlicheren Auseinandersetzung an anderer Stelle an. Auch Clark arbeitet im Rekurs auf
Edna Ullmann-Margalit mit spiel- bzw. entscheidungstheoretischen Instrumenten. Vgl.
Clark 2012, 430. Zur Frage des Erklarungswertes des »Prisoner’s Dilemmac fiir Jkooperatives«
Verhalten (d.h. bewusstes Nichtschieflen) zwischen Soldaten verfeindeter Staaten im Gra-
benkrieg 1914-18 vgl. Gelman 2008, 172. Gelman sieht (gegen Axelrod) diesen Situations-
typus in der Grabenkriegssituation 1914-18 nicht: Wer schiefle, ziehe selbst das Feuer auf
sich. Insofern liege der Verzicht auf das Schieflen im unmittelbaren Interesse der Kombat-
tanten und bediirfe keiner komplexeren spieltheoretischen Erkldrung. Vgl. ebd. Gelmans
Infragestellung des Erkldrungswertes des »Prisoner’s Dilemma« wire dann auf den hier
diskutierten Fall der Julikrise 1914 {ibertragbar, wenn den Verantwortlichen klar vor Augen
gestanden hitte, dass sie sich (bzw. ihren Nationen) durch Fortsetzung des konfrontativen
Kurses einen unmittelbaren Schaden zufiigen (wie der durch seinen Schuss das todliche
Feuer herausfordernde Soldat), der alle denkbaren Vorteile eines solchen Kurses iiberwogen
hatte.

50 Zu Osterreich-Ungarn und Russland am Beispiel zeitgendssischer Presse: Hannig 2014 und
Baberowski 2014.

51 Zur Herstellung von Vertrauen im Sinne zwischenstaatlicher Entspannung: Jervis 2017, 82;
grundsitzlich zur eminenten Bedeutung des Faktors Vertrauen fiir das Funktionieren von
Politik: Timmer 2017 (in althistorischer Perspektive). Zur geschichtswissenschaftlichen
Zuléssigkeit des im Folgenden versuchten kontrafaktischen Denkens: Nonn/Winnerling
2017, zuvor bereits Demandt 1986. Die Idee eines — durch den Konflikt verletzten - Ge-
samtinteresses der Européer vertrat (wenn auch leider mit rassistischen Entgleisungen ge-
geniiber Nichteuropédern) bereits im Ersten Weltkrieg Romain Rolland 2013 [EA 1914/15].

52 Es kann eine Strategie sein, den Biindnispartner hinsichtlich einer Unterstiitzung im Un-
gewissen zu lassen, um ihn so von radikalen Schritten abzuhalten. Vgl. Snyder 1984, 467.
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beschlossen worden war™. Aber genau zu dieser Zuriickhaltung kam es nicht,
weil z.B. der maf3geblich an der Krisenpolitik beteiligte Auflenminister des
Zarenreiches, Sergei Sasonow, iiberzeugt davon war, dass Russlands mafivolle
Antworten auf deutsche Provokationen in den Vorjahren nur dazu gefiihrt
hitten, die Gegenseite zu noch »aggressiveren Methoden« zu »ermutigen«**. Ein
Verzicht auf die Teilmobilmachung hitte ein Mindestmaf3 an Vertrauen in ein
kooperatives Verhalten der Gegner zur Voraussetzung gehabt, das zum Beispiel
auch in Frankreich gegeniiber Deutschland seit der zweiten Marokkokrise nicht
mehr vorhanden war™.

Dass es jedoch auch in schwersten internationalen Konfliktlagen moglich sein
kann, solches Vertrauen im Sinne der Wahrung tibergeordneter Menschheits-
interessen aufzubauen, zeigt das Beispiel der Kubakrise von 1962. Damals gelang
es John F. Kennedy, seinem Kontrahenten Nikita Chruschtschow jenen »room to
move« zu geben, der fiir einen gesichtswahrenden Abzug der sowjetischen
Atomraketen aus Kuba und damit fiir die Verhinderung einer Eskalation not-
wendig war*’. Die Bedeutung vertrauensbildender Schritte inmitten einer von
Feindseligkeit und Angst gepragten Situation veranschaulicht ein Brief Nikita
Chruschtschows an den amerikanischen Prasidenten vom 27. Oktober 1962, der
in den Erinnerungen von dessen Bruder Robert Kennedy wie folgt zitiert wird:

»] regard with trust and respect the statement you made in your message of 27 October
1962, that there would be no attack no invasion of Cuba, and not only on the part of the
United States, but also on the part of other nations of the Western Hemisphere, as you
said in your same message. Then the motives which induced us to render assistance of
such akind [d. h. durch Stationierung sowjetischer Atomraketen] to Cuba disappear«”’.

Aus der Geschichte ist sicherlich nicht zu lernen, dass militarisches Handeln nie
ein Mittel zur Lésung internationaler Konflikte sein diirfte. Das nationalsozia-
listische Deutschland bietet in seinem Eroberungs- und Vernichtungswillen ein

53 Vgl. Clark 2012, 475; McMeekin 2013, 182-184 und 186, vgl. dazu in didaktischer Perspektive
Geiss 2017, 23.

54 Sasonow im russischen Ministerrat. Zit. nach Clark 2012, 473; lingerer Auszug in McMeekin
2013, 183.

55 Vgl. Krumeich 1980, 17.

56 Das Zitat »room to move« wird von Robert F. Kennedy iiberliefert und in Verbindung mit
Eindriicken seines Bruders aus der Lektiire des Buches The Guns of August (bezogen auf
1914) von Barbara Tuchman verkniipft. [R. F.] Kennedy 1969, 126. Zit. und eingeordnet nach
Haine 2000, 9, Anm. 71. Zu den von Kennedy gezogenen Lehren aus der Julikrise 1914 ferner
Haine 2000, 5; Dobbs 2008, 11. Zum Krisenverlauf insgesamt Greiner 2010.

57 Chruschtschow an Kennedy, 27. Oktober 1962, zit. nach [R. E] Kennedy 1969, 207. Im
Anschluss an Jervis 2017 konnte man die Auffassung vertreten, dass das »Prisoner’s Di-
lemma« auf Kuba 1962 nicht wirklich anwendbar ist, weil unter den Bedingungen nu-
klearer Massenvernichtungswaffen der Kriegsfall immer mit »inakzeptablen Kosten«
verbunden ist und somit eigentlich gar keine Handlungsoption darstellt. Jervis 2017, 67.
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sprechendes Beispiel fiir ein totalitires Regime, das nur durch Gewalteinsatz an
der Fortsetzung seiner Verbrechen zu hindern und im Interesse der Menschheit
niederzuringen war, wie dies Winston Churchill in seinen Kriegserinnerungen
The Gathering Storm energisch betonte®. Aber dies ist ein historischer Ex-
tremfall totalitdrer Aggression, der in den allermeisten Kontexten nicht ange-
messen auf spatere internationale Konstellationen i{ibertragbar ist, da eine solche
Ubertragung das Risiko der Konfliktverschirfung durch Diabolisierung des
Gegners mit sich bringen und einen Krisenausstieg auf dem Verhandlungsweg
erschweren wiirde - denn wie kann man sich mit jemandem noch konstruktiv
verstindigen, den man zuvor mit Adolf Hitler verglichen hat*’?

Geschichtsunterricht vermittelt Schiilern nicht so unmittelbar niitzliche Fa-
higkeiten wie das Programmieren von Apps. Er leistet bei fachwissenschaftlich
und fachdidaktisch angemessener Konzeption wesentlich Bedeutsameres fiir die
Gesellschaft: Lernende werden z.B. in die Lage versetzt, zu erkennen, wie sich
schwere internationale Konflikte aufbauen. Da die meisten von ihnen nach dem
Schulabschluss nicht auf dem Feld der Auflen- und Sicherheitspolitik tatig sein
werden, konnte man einwenden, dass ihnen entsprechende Einsichten gar nicht
weiterhelfen. Aller Voraussicht nach werden es nicht Lotta Miiller oder Marc
Schneider aus der 9b sein, die dariiber entscheiden, wie sich Deutschland in einer
heute vielleicht noch gar nicht erahnbaren internationalen Krise positioniert.
Aber Lotta und Marc werden im Alter von 18 Jahren das Wahlrecht erhalten und
dann vor der Herausforderung stehen, als (Mit-)Glieder des demokratischen
Souverdns Menschen ihr Vertrauen auszusprechen oder zu entziehen, die tiber
solche Fragen als gewihlte Abgeordnete eines Parlaments mitentscheiden. Die-
sem Parlament gegeniiber ist eine Bundesregierung zu politischer Rechenschaft
verpflichtet. Da Auflen- und Sicherheitspolitik die fiir Millionen von Menschen
existentielle Dimension von Krieg und Frieden betrifft, ist ein historisch ge-
schultes Verstidndnis internationaler Prozesse in der Demokratie ein zentrales
Anliegen fiir die Bildung urteilsfahiger Staatsbiirger und Wahler.

Fragt man nach dem lebensweltlichen »Output« einer historischen Bildung,
die das Verstehen von Strukturmerkmalen und Mechanismen internationaler
Krisen als ein wichtiges Arbeitsfeld (neben weiteren, hier nicht zu erérternden)
betrachtet, so ist eines ganz klar festzustellen: Es wird sich niemals empirisch

58 Churchill 1948. Churchills Kritik am deutschland- und riistungspolitischen Kurs der briti-
schen Regierungen in den 1930er Jahren gipfelt in folgender auf den Zweiten Weltkrieg
bezogener Aussage: »There can hardly ever have been a war more easy to prevent than this
second Armageddon.« Churchill 1948, 41.

59 Als verbreitete Untugend ist die unter Politikern immer wieder anzutreffende (und fiir ihre
personliche Karriere manchmal desastrose) Variante des Hitler-Vergleichs zu nennen. Vgl.
Bannas 2014; zu diesem Problemkomplex im Kontext der Ukrainekrise folgendes Presse-
dossier: Frei, N./Wirsching, A./ Frevert, U./ Bindenagel, J. D./ Miinkler, H. u.a. 2014.
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nachweisen lassen, dass die Thematisierung der Julikrise 1914 im Geschichts-
unterricht dazu beigetragen hat, eine politische Urteilsfdhigkeit auf Seiten der
Lernenden zu fordern, die iiber demokratische Willensbildungsprozesse die
Verhinderung eines iiberregionalen oder gar globalen Krieges unterstiitzen
kann. So etwas wie historisch fundamentierte »Kriegsvermeidungskompe-
tenz«” ist einfach nicht messbar, deswegen aber noch lange nicht weniger
wichtig als eine »digitale Kompetenz«, die sich empirischen Zugriffen mut-
maflich deutlich weniger entzieht®.
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Susanne Kretschmer

Zwischen Idealismus und Pragmatismus: Zu Méglichkeiten
einer Synthese kontrirer Bildungsauffassungen

Der folgende Beitrag basiert auf einer vergleichenden Beschiéftigung mit dem
Grundbildungskonzept von PISA und der Bildungstheorie Wilhelm von Hum-
boldts im Rahmen des Moduls »Theorie der Bildung« an der Universitit Bonn.
Beide Ansitze gelten aktuell als einflussreiche Wirkfaktoren auf das Bildungs-
system sowie auf das professionelle Selbstverstindnis von Lehrpersonen und
lassen sich scheinbar nicht miteinander vereinbaren. Ziel der Untersuchung ist
es, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit einige Uberlegungen vorzustellen, die in
der bisherigen erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung als kontrar
angesehenen Elemente beider Bildungstheorien einander annidhern koénnten.

1 Bildungsphilosophie und empirische Bildungsforschung

Wihrend der Kompetenzbegriff aus den PISA-Studien eine Kategorie der em-
pirischen Bildungsforschung darstellt, gilt die Bildungsidee des deutschen
Idealismus als zentrales Element der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, die
sich einer Operationalisierung im Sinne der Empirie verweigert'. In den letzten
Jahren ist jedoch immer wieder die Forderung nach einer Verbindung von Bil-
dungsphilosophie und empirischer Bildungsforschung zu beobachten®. Unter
anderem wurde die Forderung aufgestellt, dass die funktionalistische Perspek-
tive der empirischen Bildungsforschung einer ethisch-philosophischen Grund-
lage bediirfe, ohne die sie verkiirzend, irrational und einseitig affirmativ ge-
geniiber gegenwirtigen gesellschaftlichen Ordnungen wirke’. Vertretern geis-
teswissenschaftlicher padagogischer Ansitze wird vorgeworfen, die sozialen
und gesellschaftlichen Implikationen der Bildungsidee zu wenig zu beachten®.

1 Dérpinghaus 2015.

2 Kraft 2012, Benner 2015, Brinkmann 2015, Tenorth 2015.

3 Smeyers/Depaepe 2015, 634ff., Smith/Keiner 2015, Ladenthin 2017.
4 Klieme et al. 2007,11ff.
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Die sinnvolle Verbindung beider Perspektiven wird auch deswegen eingefordert,
da »hoch gesteckte Erwartungen an die »evidenzbasierte« Steuerung von pad-
agogischen Institutionen wie der Schule [...] sich als weit iiberzogen [zeigten]«
und daher auf die Orientierung gebende traditionelle Bildungsidee keinesfalls
verzichtet werden kénne.” Ebenso stellt Sander heraus, dass »Bildung« als pad-
agogischer Grundbegriff notwendigerweise unscharf bleiben miisse, um der
Komplexitit seines Gegenstandsbereiches gerecht werden und gleichzeitig -
wenn auch nur begrenzt - Verstindnis und Orientierung bieten zu konnen®. Es
ist daher kein Zeichen der Auflosung des Begriffs, wenn Philosophen und Em-
piriker jeweils unterschiedliche Aspekte von »Bildung« betonen. Die Kontro-
verse zwischen Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung der letzten
15 Jahre, innerhalb derer auch die Ablosung des Bildungsbegriffs von ihren
neuhumanistischen Wurzeln gefordert wurde, lisst sich vielmehr auch als
Kampfinnerwissenschaftlicher Teildisziplinen lesen, deren Waffen sich im Laufe
der Auseinandersetzung als immer unschirfer erwiesen haben’. In gegenwir-
tigen Einschitzungen empirischer Bildungsforscher wird auf die Notwendigkeit
einer Grundlegung empirischer Erkenntnisse durch ein normatives, philoso-
phisch-ethisches Leitbild immer wieder verwiesen®. Auf der anderen Seite ver-
suchen auch der geisteswissenschaftlichen Piddagogik verpflichtete Erzie-
hungswissenschaftler, vorsichtig mogliche Handlungsfelder fiir einander er-
ginzende Perspektiven auszuloten’. Wie das Verhiltnis zwischen Theorie und
Empirie innerhalb der Erziehungswissenschaften bestimmt werden soll, ob das
»Padagogische« interdisziplinar ausgehandelt werden kann oder das Proprium
der Bildungsphilosophie bleiben sollte, wird noch immer kontrovers disku-
tiert'’. Stellt man Versuche an, beide Perspektiven miteinander zu verbinden,
miissen Unschirfen lokalisiert und tradierte Sichtweisen hinterfragt werden.
Hierzu versuche ich einige Hauptelemente prominenter Sichtweisen, die bil-
dungstheoretischen Konzepte Humboldts und die der PISA-Studie, einer kriti-
schen Lesart zu unterziehen.

Sander 2015, 518.

Ebd., 520.

Allemann-Ghionda/ Miller 2012, 2.

Vgl. Helmkes Riickgriff auf den »erziehenden Unterricht«: Helmke, 2015, 50ff., ebenso
Terhart 2002, Terhart 2007, Weinert 2000, Hattie 2014, 4.

Vgl. Benner 2018, Anhalt/ Rucker/ Welti 2018, Beier 2018.

10 Vgl. Stojanov 2014 und Repliken, z.B. Ladenthin 2014, Heimbach-Steins 2014; aber auch
Benner 2018b.
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2 Bildung und Literacy

Die im Theoriekapitel der ersten PISA-Studie vorgestellte Konzeption der Ba-
siskompetenzen und insbesondere ihr funktionalistischer Ansatz im Hinblick
auf gesellschaftliche Teilhabe ist von Kritikern meist als fundamentaler Gegen-
satz zum traditionellen, aus dem Neuhumanismus stammenden Bildungsver-
stdndnis interpretiert worden.

Dadurch, dass das Grundbildungskonzept von PISA als »funktionalistisch«
bezeichnet wird, fillt zundchst der Gegensatz zur von den Neuhumanisten be-
tonten Zweckfreiheit von Bildung auf; die Gesellschaft, in der jemand aufwichst,
erscheint bei Humboldt nur sehr am Rande, indem Bildung dem Einzelnen dazu
verhilft, seine Kraft zu biindeln und unabsichtsvoll ein lebendiges Zusammen-
wirken mit anderen zu ermédglichen''. Andere Elemente, wie sie im Konigsberger
und Litauischen Schulplan dargestellt werden, scheinen durchaus mit der PISA-
Konzeption kompatibel zu sein. Das Prinzip der Mannigfaltigkeit ist bei Hum-
boldt zunichst ein allgemeines, findet aber eine gewisse Entsprechung durch
bestimmte, heute in einem Ficherkanon umgesetzte Bereiche. Diese werden
auch in der theoretischen Grundlegung der PISA-Studie erwiihnt". Auffillig ist
die Konzentration beider Konzeptionen schulischer Bildung auf Sprache und
Mathematik, in der nicht Wissensinhalte, sondern vor allem Kompetenzen er-
wihnt werden®.

Bildung und der Literacy-Begriff der PISA-Studien sind daher keine absolu-
ten Gegensitze, sondern konnen zueinander in Beziehung gesetzt werden. Be-
trachtet man die Herkunft und den Bedeutungshorizont des Literacy-Begriffs, so
sind in ihm viele Elemente des Bildungsbegriffs enthalten, so z.B. Reflexions-
und Kritikfahigkeit'* oder Selbsttitigkeit'®, die als Versuch einer Konkretisie-
rung von abstrakteren Zielvorstellungen von Bildung verstanden werden kon-
nen, wie Selbstbestimmung und Miindigkeit. Literacy und Bildung ist ein nor-
matives Grundgeriist gemeinsam, das aus Werten wie Selbstbestimmung, Frei-
heit, Gleichheit und der Idee des Fortschritts besteht'. Bildungsziele nach
Humboldt beinhalten Maximalforderungen bzw. nicht konkret erreichbare, als
regulative Idee zu verstehende Idealzustinde. Literacy hingegen vermisst den
Horizont eines Mindeststandards, dessen Unterschreitung nicht nur die Funk-
tionsfahigkeit und die Teilhabe des Einzeln in der Gesellschaft verhindert,
sondern auch die Moglichkeit, so driickt es die PISA-Studie pragmatisch aus, ein

11 Humboldt 1964 [1810], 255f.

12 Baumert et al. 2001, 21.

13 Humboldt 1964 [1809], 170.

14 Vgl. zusammenfassende Darstellung der PISA-Dimensionen, Baumert et al. 2001, 23.
15 Ebd., 22.

16 Kretschmer 2017, 84.
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»in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht« befriedigendes Leben zu fiih-
ren'’. Eingeschlossen hierin sind auch »kulturelles Engagement und kulturelle
Entfaltung, Wertorientierungen und politische Partizipation,'® also ausdriick-
lich Bereiche, die die unmittelbare Anwendung von Basiskompetenzen nicht
erfassen, aber als Voraussetzung gesehen werden konnen. PISA begriindet dies
empirisch mit den nachweisbaren Zusammenhingen »zwischen Bildungsni-
veau, Lebensplanung, sozialen Kontakten, Gesundheit, Bewiltigung von Le-
benskrisen und Lebenserwartung«”. Freilich lasst sich hier einwenden, dass
diese Sichtweise formal ausschliefle, dass Menschen ohne ausreichende Kenntnis
der Basiskompetenzen ein erfiilltes, sinnvolles Leben fithren konnen. So wendet
Ladenthin ein:

»Does that mean that people outside writing cultures are not regarded as human beings
in the full sense of the term? Are illiterates, persons with dyslexia or dyscalculia not
regarded as human beings in the full sense of the term? Are people in pre-industrial
regions with a pre-rational understanding of nature not regarded as human beings in
the full sense of the term? In short: Are people from cultures other than those which are
writing-oriented and dominated by natural sciences and technology not regarded as
human beings in the full sense of the term?«*

Tatsachlich stellt dies ein ernstes metaphysisches Problem der in PISA vorge-
stellten Bildungskonzeption dar, und zwar auch dann, wenn man darauf ver-
weist, dass sich die Basiskompetenzen auf die Gesellschaften der teilnehmenden
Staaten beziehen, die mit ihrer Teilnahme ihre Orientierung an dem impliziten
Menschenbild bejahen. Es ist zu fragen, ob die PISA-Definition der Basiskom-
petenzen implizit alternative Lebens- und Gesellschaftskonzepte ausschliefit. Es
ist jedoch ein Verdienst der PISA-Studien, dass sie erstmals seit Jahrzehnten den
Blick nachhaltig auf diejenigen richten, die - nicht nur im Bildungssystem -
benachteiligt und deren Sicht auf die Welt ausgegrenzt werden. Die Basiskom-
petenzen von PISA vermessen sicher nicht den Horizont eines sinnerfiillten
Lebens. Sie bieten aber auf jeden Fall einen Anlass, um dariiber zu streiten, was
genau ein gutes Leben und ein gutes Bildungssystem ausmacht. Nicht Humboldt,
sondern die PISA-Studien thematisieren, was Menschen entgeht, wenn sie in
unserer westlich-industriellen Gesellschaft nicht ausreichend lesen oder rech-
nen konnen. Sie verdeutlichen, dass damit nicht nur gesellschaftliche Teilhabe
sehr erschwert wird, sondern auch eben die »allgemeinste, regeste und freieste

17 Baumert et al. 2001, 29.

18 Ebd., 32.

19 Baumert et. al. 2001. Freilich findet sich dieses Bildungsziel in Humboldts Gedankengut so
nicht wieder. In der »Theorie der Bildung« spricht er vom inneren Antrieb des Selbst nach
Auseinandersetzung mit der Welt und kollektiv von einer Veredlung der Menschheit, jedoch
scheint ihn das Thema gelungene Lebensfiihrung nicht sehr zu interessieren.

20 Ladenthin 2017, 25.
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Wechselwirkung« zwischen Ich und Welt*'. Hier ist auch eine Gemeinsamkeit der
als gegensitzlich wahrgenommenen Bildungsauffassungen zu finden: Humboldt
und die PISA-Studien betonen gleichermaflen die hohe Bedeutung der Sprache
und der Schrift als Trager von Bildung, wobei die Basiskompetenzen die prak-
tische, alltigliche Anwendung im Lebensvollzug abbilden, und Humboldt die
bewusstseinsverandernde, personlichkeitsbildende Wirkung beschreibt. In
beiden Konzepten ist die Sinnerfassung von Sprache und Text wesentlich sowie
die aktive (Re-) Konstruktion von Sinn mittels Interaktion zwischen Subjekt und
Text*. Damit riickt die in PISA verwendete Definition von Lesekompetenz von
einer rein funktionalistischen Sichtweise ab, auch wenn Gegenteiliges in der
PISA-Studie 2000 in Bezug auf das Grundbildungskonzept behauptet wird”. Mit
der konkreten Ausgestaltung der Basiskompetenzen ist eher eine pragmatische,
nicht eine streng funktionalistische Sichtweise vereinbar, da Sinngehalte nicht
einfach gegeben sind.* Die der ersten PISA-Studie vorausgegangenen interna-
tionalen OECD-Richtlinien gehen daher nicht von einem funktionalistischen,
sondern von einem partizipativen Literacy-Konzept aus®. Stojanov folgert
hieraus, dass die Basiskompetenzen nicht die kompromisslose Anpassung des
Einzelnen an gesellschaftliche Verhiltnisse einfordern, sondern durchaus einen
Spielraum fiir neue Sinngenerierung zulassen, Literacy und Bildung also prin-
zipiell miteinander vereinbar sind*. Pragmatisch wire zu folgern, dass PISA-
Testaufgaben immer wieder auf das Aushandeln von »Sinn« {iberpriift und ggf.
auch gedndert werden miissten, und auch Basiskompetenzen also immer nur in
einem gewissen zeitlichen Rahmen giiltig sein konnen. Dies wiirde dann auch
eine Anniherung an die Unbestimmtheit und Zukunftsoffenheit des Bildungs-
begriffs bedeuten.

3 Kompetenzorientierung vs Bildungskanon

Ein weiterer neuralgischer Punkt in der Gegeniiberstellung der PISA-Studien
und der neuhumanistischen Bildungsidee ist die Frage nach der Relevanz eines
Bildungskanons, einerseits fiir das Schulcurriculum, andererseits fiir die Defi-
nition von Bildung allgemein. Die theoretische Grundlegung der PISA-Studien
postuliert zwar mit der Entwicklung von Basiskompetenzen die Unabhéngigkeit

21 Vgl. Sander 2015, 524.
22 Baumert et al. 2001, 22ff.
23 Stojanov 2005, 233.

24 Ebd., 241.

25 OECD 1999, 19.

26 Stojanov 2005, 232.
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von curriculumspezifischen Inhalten”. Gleichzeitig wird jedoch darauf hinge-
wiesen, dass die Basiskompetenzen - in der PISA-Studie ein Aquivalent zu Li-
teracy - mit einer Grund- oder Allgemeinbildung nicht deckungsgleich sind:

»Man kann gar nicht nachdriicklich genug betonen, dass PISA keineswegs beabsichtigt,
den Horizont moderner Allgemeinbildung zu vermessen oder auch nur die Umrisse
eines internationalen Kerncurriculums nachzuzeichnen. Es ist gerade die Stirke von
PISA, sich solchen Allmachtsfantasien zu verweigern und sich stattdessen mit der
Lesekompetenz und mathematischen Modellierungsfihigkeit auf Basiskompetenzen
zu konzentrieren, die nicht die einzigen, aber wichtige Voraussetzungen fiir die [...]
Generalisierung universeller Pramissen fiir die Teilhabe an Kommunikation und damit
auch fiir Lernfihigkeit darstellen«®.

Die Basiskompetenzen werden als Teil einer Grundbildung verstanden, zu denen
»auch immer normativ die Weltorientierung vermittelnde Begegnung mit zen-
tralen Gegenstinden unserer Kultur« gehort, die »stellvertretend fiir unter-
schiedliche, nicht wechselseitig austauschbare Formen der Weltaneignung und
Rationalitit stehen«”. In der Folge von PISA 2000 sind jedoch eine Reihe von
Umdeutungen des Konzeptes von Basiskompetenzen und deren Bedeutung
insbesondere fiir die schulische Bildung entstanden. So entwickelten Klieme et
al. ein Konzept zur Umsetzung nationaler Bildungsstandards, das sowohl den
umstrittenen Begriff der »Output-Orientierung« priagte’® als auch Kerncurricula
fiir einzelne Facher konkretisierte. Wihrend in der PISA-Studie die Orientierung
an einem Bildungskanon implizit festgehalten wird, wenden sich die Verfasser
der nationalen Bildungsstandards ausdriicklich gegen eine weitere verbindliche
Festlegung von kanonischen Inhalten in der Schule und ersetzen diese durch
Kerncurricula:

»Der »Bildungskanon« wird vor dem Hintergrund der europiischen, biirgerlichen, ge-
lehrten Kultur gelesen und tiberliefert, als Ausdruck eines spezifischen Lebensstils,
nicht allein in seiner schulischen Realitét, sondern in den vielfachen Ausprigungen
kultureller Praxis und einer spezifischen Geselligkeit, ausgestattet mit eigenen Giite-
kriterien und mit kodifizierten Mustern seiner Aneignung und der Teilhabe an der
damit strukturierten Weltsicht - und dann wird der »européische Bildungskanon« eher
als vergangene Welterfahrung betrauert, denn als eine heute noch gelebte Wirklichkeit
wahrgenommen«’.

Kerncurricula sollen dem sozial ausgrenzenden und als veraltet wahrgenom-
menen Bildungskanon zwar zentrale Themen und Inhalte klar, eindeutig und

27 Baumert et al. 2001, 19.

28 Ebd., 21 (Hervorhebung im Original).
29 Baumert et al. 2001, 20.

30 Klieme et al. 2007, 11.

31 Ebd., 96.
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verbindlich vorgeben, aber keine Empfehlungen fiir bestimmte Autoren oder
Werke bestimmen; bei der Ausgestaltung wird auf die Autonomie der Einzel-
schulen verwiesen®. Vielleicht ist dies als Ergebnis einer 6ffentlichen Debatte zu
verstehen, die durch die Rezeption der PISA-Ergebnisse, die Theorie Bourdieus
einer sozialen Reproduktion durch kulturelles Kapital sowie durch Analysen der
politischen und kulturellen Instrumentalisierung des Bildungskanons (Ass-
manns Rekonstruktion der deutschen Bildungsidee in »Arbeit am nationalen
Gedichtnis« oder Schwanitz’ Anleitung zum sozialen Spiel des »Gebildeten« in
»Bildung - Alles, was man wissen muss«’®) angestoflen wurde. In Wahrheit
wurde die Verkniipfung von Inhalten und Kompetenzen dabei lediglich an die
Einzelschulen verschoben und ist weiterhin ungelost. Sander verweist darauf,
dass ein Kerncurriculum dem normativen Aspekt von Erziehung und Bildung in
der Schule nicht gerecht werde und Bildungstheorie und Bildungsforschung sich
deshalb dem Problem des Kanons nicht verweigern diirften™.

Die Frage, ob die theoretische Fundierung der PISA-Studien und der neu-
humanistische Bildungsbegriff nach Humboldt Gegensitze sind oder ob sie
Uberschneidungsbereiche aufweisen und sinnvoll miteinander verbunden
werden konnen, ist damit noch nicht beantwortet. Die Autoren der ersten PISA-
Studie versuchen, eine Briicke zu schlagen zwischen den beiden Bildungsauf-
fassungen, indem sie auf die Deckungsgleichheit von reflexiven Zugéngen der
Welterfahrung mit den Aufgabenfeldern hinweisen, wie sie Humboldt im
Konigsberger und Litauischen Schulplan definierte (gymnastisch, dsthetisch,
mathematisch, philosophisch, linguistisch, historisch®). So gehe es »in der
Substanz um Orientierungswissen vermittelnde Begegnung mit kognitiver,
moralisch-evaluativer, dsthetisch-expressiver und religios-konstitutiver Ratio-
nalitite, also immerhin um dieselben »kanonische[n] Prinzipien«®.

Diese Prinzipien, die als Aneignung an eine nationale (Hoch-) Kultur ver-
standen werden, seien, so Kritiker, unvereinbar mit dem partizipatorischen
Gehalt von Basiskompetenzen. Gegeniiber der flexiblen, durch soziale Interak-
tion und tdgliche Anwendung transformierbaren Kompetenzen zwinge ein Bil-
dungskanon zum passiven Akt der Initiation an eine umfassende, meta-soziale
Totalitdt, die gar nicht notwendigerweise zum humboldtschen Bildungsgedan-
ken gehore”. Tatsichlich betont Humboldt vor allem den das Ich transformie-
renden Charakter in der Beschéftigung mit Bildungsinhalten sowie allgemeine
Prinzipien, »de[n] echte[n] Geist« »der verschiedenen Facher menschlicher

32 Klieme et al. 2007, 97.

33 Schwanitz 1999.

34 Sander 2015, 524.

35 Humboldt 1964 [1809], 189.
36 Baumert et al. 2001, 21.

37 Stojanov 2005, 237.
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Erkenntnis«®® oder die grammatikalischen Strukturen der Sprachen, in denen
sich die »Arbeit des Geistes« manifestiere” und bezieht sich selten auf dariiber
hinaus gehende verbindliche Inhalte in Form von exemplarischen Werken, die
im Schulunterricht oder im Vollzug von Bildung notwendig seien. Die Gliede-
rung der Schulficher in den weiterfithrenden Schulen ist jedoch sowohl in der
PISA-Studie als auch bei Humboldt in seinen schulreformatorischen Uberle-
gungen gleichermaflen angelegt.

Die Schriften Wilhelm von Humboldts lassen sich aber auch in anderer Weise
lesen, die im Widerspruch zur Offenheit gegeniiber Bildungsinhalten stehen und
durchaus fiir einen Bildungskanon sprechen. Liessmann bedient sich Humboldts
Gedankengut genau in umgekehrter Weise, um die Kompetenzorientierung der
Lehrpline nach PISA zu verwerfen und den Bildungskanon zu verteidigen:
Humboldt sei ein Verfechter des Bildungskanons, da er exemplarisches Lernen
am Beispiel besonders wert- und gehaltvoller Bildungsgiiter hervorhebe.
Liessmann bezieht sich auf die hohe Bedeutung der antiken griechischen Kultur
bei Humboldt, der »bildungstheoretische[r] Vorrang« gebiihre, »weil diese
Kultur paradigmatisch fiir den Charakter der Menschheit fiir den Charakter der
Menschheit tiberhaupt genannt werden« und »weil sie in ihrer Konzentration auf
innere Schonheit und &sthetischen Genufy dem Verwertungsdenken der Mo-
derne einen kritischen Spiegel vorhalten« kénne*. Der Widerspruch in Hum-
boldts Gedankengut ist in der Forschung insgesamt kritisch rezipiert worden, da
dieser in der Hypostasierung der Kultur der Griechen hinter seinen Anspruch an
die Starkung kritischer Urteilskraft zuriickfalle und hier nicht an die Tiefe seiner
sonstigen bildungstheoretischen Uberlegungen heranreiche*'. Dennoch kann
man vermuten, dass die Idee des Bildungskanons implizit im neuhumanisti-
schen Bildungskonzept und auch im Denken Humboldts verankert ist, insofern
er nicht nur auf die Bildung des Menschen zu einem Ganzen, sondern auch
Bildungsgiiter und ihre Anordnung in Facher seinen Uberlegungen zugrunde
legt. Er spricht zum Beispiel in der »Theorie der Bildung des Menschen« von »der
eigentlichen Natur« der Mathematik, der Naturforschung oder der Kunst, und
von der Fahigkeit, »diese Bereiche menschlicher Erkenntnis in seiner Vollstan-
digkeit zu iibersehen« und eine »allgemeinere][...] Ubersicht« iiber sie zu er-
langen®. Es ist schwer, sich die Idee der Einheit und Ganzheit, die Reichenbach
als wesentlich fiir den deutschen Idealismus und die Neuhumanisten sieht®,
ohne einen Bildungskanon vorzustellen. Die Kritik an der sozial und kulturell

38 Humboldt 2007 [1793], 154.

39 Humboldt 1963 [1830-1835], 418f.
40 Liessmann 2006, 58.

41 Benner 1990, 167 ff.

42 Humboldt 1964 [1793], 154.

43 Reichenbach 2007, 113.
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ausgrenzenden Wirkung eines Bildungskanons ist dabei sicher berechtigt, je-
doch nicht durch die Ersetzung durch Basiskompetenzen bzw. Literacy ohne
Inhaltsbezug aufzuldsen. Denn Literacy, so zeigt es die internationale Rezeption
des Begriffs, ist selbst keineswegs frei von normativen Setzungen*.

Eine sinnvolle Verbindung von Bildung und Literacy in der Frage eines Bil-
dungskanons konnte darin liegen, die Idee der gesellschaftlichen Teilhabe, die
das besondere Anliegen der PISA-Studie ist, in die exemplarische Auswahl von
Bildungsinhalten einflieflen zu lassen. Dies bedeutet nicht, ausschliefllich un-
mittelbar gegenwartsrelevante, praktisch anwendbare Inhalte gegeniiber tradi-
tionellen, nicht unmittelbar zuganglichen Stoffen und Werken den Vorzug zu
geben. Hierbei hilft die Vorstellung von Assmann, die Bildung als »individuelle
Teilhabe am kulturellen Gedichtnis« definiert*®. Dass kanonische Kulturgiiter,
wie sie z.B. im viterlichen Biicherschrank konserviert und von Generation zu
Generation weitergegeben werden, auch Fixpunkte der personlichen Identi-
tatsfindung sein konnen, zeigt sie anhand von Einzelschicksalen. Sie reprasen-
tieren die Uberzeugungen verlorener Familienmitglieder, dienen als Anlass zu
Identifikation oder der Abgrenzung; verbrannte Biicher und Kirchen erinnern
an Ereignisse, die mehrere Generationen priagen und somit sowohl individuell
wie auch kollektiv bedeutsam sind. Es ist sehr unwahrscheinlich, dass der Bil-
dungskanon in seiner existentiellen Funktion eines kollektiven kulturellen Ge-
déchtnisses verschwinden wird.

Wenn PISA nicht Wissen an sich, sondern meta-kognitive Kompetenzen in
den Vordergrund stellt und dabei die Vielfalt von Texten innerhalb der Lese-
kompetenz erh6ht, so konnte dies eine Strategie sein, auch ein verdndertes
Verstindnis eines Bildungskanons zu erzeugen. Sicherlich relativiert PISA die
Bedeutung eines Kanons: Es ist mit dem Konzept der Kompetenzen unvereinbar,
dass Werke als sakrale Gegenstinde gelten und unverdnderlich bleiben. Sie
werden weniger Verbindlichkeit enthalten und weniger soziale Gleichformigkeit
im Sinne eines Bildungsbiirgertums entfalten, sondern eher dann relevant sein,
wenn sie fiir einen bestimmten Modus der Welterfahrung als wesentlich ange-
sehen werden. Die Repriasentation von kanonischen Werken an Schulen kénnte
dadurch geringer werden und den Charakter einer Leitkultur verlieren; da aber
Lernen ein interaktiver Prozess ist, werden sie weiterhin auf individueller Ebene
starke Wirkungen entfalten®. Der Blick, den Assmann von aufien auf die Ver-
anderungen des kulturellen Gedéchtnisses und damit auch auf die Herausfor-
derungen des Bildungssystems richtet, zeigt, dass PISA nicht als der eigentliche
Ausloser fiir die Umwialzungen im Bildungsverstandnis gelten kann: Die Studien

44 Brockmeier/Olsen 2010.
45 Assmann 2004, 6.
46 Ebd., 18.
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reagieren vielmehr auf Erscheinungen, die man als Wissens-, Medien-, und
Identititskrise bezeichnen kann* und hier den Vorschlag einer Bewiltigungs-
strategie darstellen. Jedoch verzichteten die Autoren des deutschen PISA-Kon-
sortiums nicht darauf, Anschlussstellen zur Bildungstradition offen zu halten
und damit ihre Bedeutsamkeit fiir das Bildungssystem anzuerkennen. Vielleicht
konnen diese erst jetzt wahrgenommen werden und fruchtbare Wirkungen so-
wohl in der empirischen Forschung wie auch der neuhumanistisch gepragten
Bildungstheorie entfalten.
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Flexibles Lernen oder widerstindige Bildung —
warum ein Streit um die Differenz sich lohnt

Es gibt Unterscheidungen, die eine Sache differenzieren helfen, um sie nicht zu
einseitig in den Blick zu bekommen, und es gibt Differenzen, die auf Unver-
traglichkeiten verweisen, so dass von grundsitzlich verschiedenen Dingen zu
sprechen ist. Von der letzteren Art ist die Differenz zwischen Konditionierung
und Erziehung, Kompetenz und Sachverstand, flexiblem Lernen und wider-
standiger Bildung.

1 Die neue Rede von >Bildung:«

In der seit der Wende zum 21. Jahrhundert von PISA und Bologna gesteuerten
neuen Bildungswelt ist ungehemmt von >Bildung« die Rede, gleichbedeutend mit
flexiblem Lernen. Der lebenslang flexible »Lerner«, der nach vorgezeichnetem
Stufenmodell Kompetenzen erwirbt und anwendet, der sich motivieren lasst und
»selbsttitige sein Potential aktiviert, um aus seinem Humankapital grofitmogli-
chen Gewinn zu schlagen, ist trotz behaupteter Ahnlichkeiten weder der recht-
maflige Erbe noch der berechtigte Reformer eines Bildungsmodells, das bei aller
Fraglichkeit seiner Fixierungen und Kanonisierungen doch immer auch auf
Aufklarung ausgerichtet war und Kritik und Revolte mit sich fiihrte. Der flexible
Lerner ist ein padagogisches >Gespenst, Bildung eine pidagogische Idee.

Nietzsche nannte den in der Masse gesteuerten Menschen, der nicht zu seiner
inkommensurablen Einzigartigkeit findet, ein »verbrimtes Gespenst«', und
auch das Leben nach einer »reinen Wissenschaft«, von der keine Kritik zu be-
fiirchten sei’ und die nicht zu existenziellen Fragen vordringe, ein »Gespens-
terleben<’.

Die padagogische Idee der Bildung erdffnet demgegeniiber spitestens seit

1 Nietzsche 1980, SW Bd. I, 338.
2 Ebd., 351.
3 Ebd., 361.
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Humboldt, Schiller und Schleiermacher einen Spielraum zwischen Person und
Sache, der gerade kritische Distanznahme, eigenstindige Urteilsfahigkeit und
einzigartige Prozesse der Weltaneignung und Verantwortung sowohl voraussetzt
als auch entwickeln hilft. Entscheidend ist dabei nicht die flexible Anhdufung
von Kenntnissen und Fertigkeiten, um sie je nach beliebigen Anforderungen
oder Auftragslagen vorteilhaft einzusetzen. Der klassische Bildungsbegriff
schlief3t auch Fertigkeiten ein, konzentriert sich aber dartiber hinaus wesentlich
auf Fahigkeiten, die einer beliebigen Einsetzbarkeit durch kritische Distanz,
Urteilskraft, personliches Maf§ und Verantwortung entgegenstehen®.

An der Frage, worauf >Bildung: zielt, zeigen sich die Differenzen. Die simple
Gegeniiberstellung von Tradition und Innovation, Input und Output, Trigheit
und Effizienz, unbestimmter Allgemeinheit und Berufsorientierung, Vagheit
und Operationalisierung, Messbarkeit, Vergleichbarkeit usw. verdeckt die zu-
grundeliegende Verschiebung von der Fraglichkeit zur Verfligbarkeit. Das zeigt
sich schon an der Frage nach dem Bildungsziel selber, die als solche nicht mehr
gestellt, sondern verstellt wird durch die >Vorgaben« von Zielkatalogen und
Zielvereinbarungen. Dass diese unbefragt zu erfiillen sind, spricht fiir sich. Ziel
dieser >Bildung: ist die Auflosung eines Jemand, der auf nicht steuerbare Weise
fragt, reflektiert und handelt, und seine Transformation in ein Biindel flexibel
einforderbarer, handhabbarer und einsetzbarer Kompetenzen. Die Differenz des
aktuell virulenten zum klassischen Bildungskonzept liegt weniger in der Kon-
zentration darauf, etwas zu konnen, das einen verwertbaren Beitrag zu Gesell-
schaft und Wirtschaft leistet oder nicht, als in der Moglichkeit, jemand zu
werden, durch den auch ungeplante und nicht verrechenbare Fragen und An-
spriiche sowohl thematisch als auch handlungsrelevant werden kénnen - oder
nicht.

2 Bedingungen der Karriere des flexiblen Lerners

Flexibilitit ist ein zeitgeméifles Zauberwort. Als Beispiel fiir seine Faszination
kann ein Forschungsschwerpunkt zur »Flexibilitdt des Gehirns« herangezogen
werden’. Dabei wird Flexibilitit als Anpassungsleistung verstanden. »Unser
Denkorgan bleibt nie dasselbe. Von der Kindheit bis ins hohe Alter dndert es
permanent seine Verschaltungen, um sich an Neues anzupassen«’. Im Sinne

4 Der seit Adorno stereotyp wiederholte Vorwurf, klassisch humanistische Bildung habe den
Holocaust nicht verhindern kénnen, trifft die Sache der Bildung nicht, da sie nur die duflere
Form der Absolvenz humanistischer Schulen, nicht den persénlichen Prozess der Ausein-
andersetzung anfithren kann.

5 Vgl. Fokus Neurobiologie: Das flexible Gehirn. In: Max Planck Forschung 2013.

6 Max Planck Forschung 2013, 4.
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solcher funktionalen Anpassungsleistungen wird das Lob der Flexibilitdt auch in

politische und padagogische Kontexte iibertragen. Dass es dort eine nahezu

magische Wirksamkeit entfalten kann, verdankt sich verschiedenen Transfor-

mationen, die sich beschreiben lassen als

- Verinderung der Macht von der Disziplinargesellschaft zur Kontrollgesell-
schaft; von der Fabrik zum Unternehmen

- Totalisierung der dkonomischen Perspektive und der Verschiebung vom
shareholder zum stakeholder

- Umwandlung demokratischer zu postdemokratischen Strukturen und die
Entwicklung vom Steuerstaat zum Schuldenstaat

- Umdeutung des Anspruchs unbeschriankter Bildung zum lebenslangen Ler-
nen und Entwicklung von der Halbbildung zur Unbildung

2.1 Von der Fabrik zum Unternehmen; von der Disziplinargesellschaft zur
Kontrollgesellschaft

Ein fiir die Moderne charakteristischer Machttypus zeigt sich nach Foucault in
der Macht durch Einschlieflungen in Institutionen wie Gefingnis, Kaserne, Fa-
brik, Krankenhaus, Schule und Familie als geschlossene Milieus, die in analoger
Weise durch ihre Formationen disziplinierte Individuen und zugleich Masse
produzieren’. Nach Deleuze verindert sich diese Machtform nochmals ent-
scheidend durch den Stabilitatsverlust der Institutionen und >Heimes, die sich
zusehends in ihren Formen wandeln oder aufldsen. Ihre Verfliissigung durch
immer liberalere, instabilere und kontingente Konstellationen wird kontrolliert
durch verschiedene Mechanismen, die untrennbare Variationen eines einzigen
Systems quantitativer Vermessung darstellen. Dadurch werden Individuen »di-
viduiert«, und Masse entsteht als die Quantititen von »Stichproben, Daten,
Mirkten oder »Bankenc »%,

Darin erweise sich die Etablierung der Kontrollgesellschaft mit jhrem ver-
dnderten Machttypus. Wahrend die Einschlieffungen der Disziplinarmacht
Menschen gleichsam in »Gussformen« prégten, wirke Kontrollmacht als »Mo-
dulation«; Modulationen »gleichen einer sich selbst verformenden Gussform,
die sich von einem Moment zum andern verindert«’.

Paradigmatisch zeige sich dies an der Verlagerung von der Fabrik auf das
Unternehmen'’. Die Fabrik machte eine Polarisation der verschiedenen Inter-

7 Vgl. Foucault 1976.
8 Deleuze 2010, 12.
9 Ebd.
10 Am Beispiel der Lohne zeige sich, was »Modulation« bedeute.
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essensgruppen sichtbar, die auch die Moglichkeit des Widerstands zulief8. Das
Unternehmen vereinzelt durch Wettbewerb und verlagert den Interessenskon-
flikt in jeden Einzelnen, der als unternehmerisches Selbst sein eigenes Fort-
kommen betreiben muss. »Die Fabrik setzte die Individuen zu einem Korper
zusammen, zum zweifachen Vorteil des Patronats, das jedes Element in der
Masse iiberwachte, und der Gewerkschaften, die eine Widerstandsmasse mo-
bilisierten; das Unternehmen jedoch verbreitet stindig eine unhintergehbare
Rivalitit als heilsamen Wetteifer und ausgezeichnete Motivation, die die Indi-
viduen zueinander in Gegensatz bringt, jedes von ihnen durchlduft und in sich
selbst spaltet«'.

Flexibilitit bedeutet in diesem Zusammenhang Anpassung an Marktvorga-
ben; Selbstfithrung wird konzentriert auf den Verkauf. Wahrend die Fabrik auf
Produktion ausgerichtet war, vermarktet das Unternehmen die Produkte der
Uberproduktion. Wer was auch immer verkaufen kann, leistet der Gesellschaft
einen Dienst". Die kurzfristigen und kontinuierlichen Kontrollen fithren zu
immer neuen Zielsetzungen fiir einzubringende Dienste. Der einzelne kann nie
fertig werden, er bleibt dem Kontrollregime immer seine Leistung schuldig. »Der
Mensch ist nicht mehr der eingeschlossene, sondern der verschuldete Mensch«®.

2.2 Totalisierung der 6konomischen Perspektive und Verschiebung vom
shareholder zum stakeholder

Gegeniiber humanistischen Anspriichen wird Okonomie oft als die >eigentlich«
wirksame Realitat dargestellt. »Die Ideen der Nationalokonomen und politi-
schen Philosophen, gleichgiiltig, ob sie nun richtig oder falsch sind, sind von weit
groflerem Einfluf}, als man gemeinhin annimmt. In Wirklichkeit wird die Welt
von fast nichts anderem regiert. Praktiker, die sich frei jeglichen intellektuellen
Einflusses wéihnen, sind gewdhnlich die Sklaven eines verstorbenen National-

»Die Fabrik war ein Kérper, der seine inneren Krifte an einen Punkt des Gleichgewichts
brachte, mit einem moglichst hohen Niveau fiir die Produktion, einem moglichst tiefen fiir
die Lohne; in einer Kontrollgesellschaft tritt jedoch an die Stelle der Fabrik das Unterneh-
men, und dieses ist kein Korper, sondern eine Seele, ein Gas. Gewiss war auch in der Fabrik
schon das System der Primien bekannt, aber das Unternehmen setzt eine viel tiefgreifendere
Modulation jedes Lohns durch, in Verhéltnissen permanenter Metastabilitit« (Deleuze 2010,
13).

11 Deleuze 2010, 13.

12 »Zum Zentrum oder zur >Seele« des Unternehmens ist die Dienstleistung des Verkaufs ge-
worden. Man bringt uns bei, dass die Unternehmen eine Seele haben, was wirklich die grofite
Schreckensmeldung der Welt ist. Marketing heifit jetzt das Instrument der sozialen Kontrolle
und formt die schamlose Rasse unserer Herren.« (Deleuze 2010, 15).

13 Deleuze 2010, 15.
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okonomen«'*. Dabei wird der homo oeconomicus nicht als ein perspektivisches
Modell neben anderen eingeordnet, sondern als mafigebliches Menschenbild auf
alle Lebensbereiche tibertragen. »Der Horizont der Wirtschaftswissenschaft
muss erweitert werden. Okonomen konnen nicht nur iiber die Nachfrage nach
Autos sprechen, sondern auch iiber Angelegenheiten wie Familie, Diskrimi-
nierung, Religion, Vorurteile, Schuld und Liebe«".

Durch die Ubertragung des homo oeconomicus auf soziale Beziehungen
kommen Menschen auch dort als rationale, und das heif3t hier als berechnende
und immer ihren eigenen Vorteil wihlende Wesen in Betracht. In diesem Sinne
werden auch alle sozialen Beziehungen nach Kosten und Nutzen, nach Investi-
tion und Ertrdgen abgewogen.

Der homo oeconomicus betreibt auch die eigene Selbstbewirtschaftung als
unternehmerisches Selbst. Hier kommt er vor allem als stakeholder ins Spiel. Das
unternehmerische Selbst betreibt die eigene Bewirtschaftung durch Selbstakti-
vierung und Selbstmobilisierung. Wéhrend >shareholder< oder Anteilseigner
ihre (Mitsprache-)Rechte auf Besitz griinden konnen, sind »stakeholder< als
Erbringer alles 6konomisch Verwertbaren immer gefordert, sich selbst zum
»Einsatz« zu bringen. »...das Management besteht darin, Menschen als unter-
nehmerisches Selbst anzusprechen, die einen »>stake« verwalten und etwas ein-
zubringen haben. Jeder wird zum Mitverwalter und Mitunternehmer, jeder wird
aktiviert, um das Selbst zu mobilisieren und im Hinblick auf Ertrige etwas
einzubringen oder arbeiten zu lassen«'®. Auch sozialer Einsatz wird zum >Ein-
satz< im Sinne des stakeholding.

Zugleich mit der Okonomisierung des Sozialen erfolgt eine Sozialisierung des
Okonomischen. Das 6konomische Prinzip wird zum sozialen gemacht; sozial ist,
wer >Einsatz« bringt. Das meint »eine Sozialisierung, die sich nicht auf eine Art
von Korporatismus oder auf eine vom Staat garantierte Solidaritit bezieht,
sondern auf den Gedanken, dafl jeder etwas >einzusetzen« hat und in der Lage
sein muf3, diesen Einsatz »arbeiten zu lassen««’.

2.3 Verschiebung von demokratischen zu postdemokratischen Strukturen
und Entwicklung vom Steuerstaat zum Schuldenstaat

Phinomene der Postdemokratie zeigen sich, wo demokratische Institutionen
formal weiter funktionieren, wihrend sie aber de facto dem in ihrer Verfassung

14 Paul Samuelsson 1955, zit. n. Graupe 2013, 89.
15 Gary Becker 1993, zit. n. Graupe 2013, 105.

16 Masschelein/ Simons 2005, 55.

17 Ebd., 61.
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angelegten Sinn nach entmachtet werden. Sie gehen einher mit weitgehenden
Liberalisierungen der Mirkte und Einfluss der Lobbyisten bei gleichzeitiger
Beschneidung staatlicher Initiativen zugunsten einer grofleren sozialen Ge-
rechtigkeit. AuSerparlamentarische Entscheidungsabldufe kommen 6ffentlicher
Auseinandersetzung und Abstimmung immer mehr zuvor und unterlaufen
damit die Hoheit der parlamentarischen Demokratie. Jiirgen Habermas sprach
von einer »alarmierenden Entwicklung«, durch die die »historische Verbindung
von Demokratie und Kapitalismus aufgekiindigt« werde'®.

Wolfgang Streeck beschreibt eine »Neuverfassung der kapitalistischen De-
mokratie in Europa« durch die Orientierung an einem 6konomischen Modell.
»Die als Antwort auf die Fiskalkrise in Angriff genommene Konsolidierung der
europdischen Staatsfinanzen lduft auf eine von Finanzinvestoren und Europdi-
scher Union koordinierten Umbau des europdischen Staatensystems hinaus -
auf eine Neuverfassung der kapitalistischen Demokratie in Europa im Sinne
einer Festschreibung der Ergebnisse von drei Jahrzehnten wirtschaftlicher Li-
beralisierung«'’.

Diese Entwicklung gehe zuriick auf eine Transformation des Steuerstaates
zum Schuldenstaat. »Der von seinen Biirgern regierte und, als Steuerstaat, von
ihnen alimentierte demokratische Staat wird zum demokratischen Schulden-
staat, sobald seine Subsistenz nicht mehr nur von den Zuwendungen seiner
Biirger, sondern in erheblichem Ausmaf} auch von dem Vertrauen von Glaubi-
gern abhingt«®.

Diese Analysen zeigen eine Verlagerung der Macht, die auf die Bringschuld
der Politik fokussiert. »In der Europdischen Wahrungsgemeinschaft lassen sich
die perversen Folgen einer Einschrankung der politischen Handlungsfahigkeit
der Staaten durch »die Mérkte« besichtigen. Die Transformation des Steuerstaats
in den Schuldenstaat bildet hier den Hintergrund fiir den vitiésen Zirkel der
Rettung maroder Banken durch Staaten und den Umstand, dass diese Staaten
dann ihrerseits von denselben Banken in den Ruin getrieben werden - mit der
Folge, dass das herrschende Finanzregime deren Bevolkerungen unter Kuratel
stellt«®.

Ein politisches Bekenntnis zu Europa des fritheren britischen Premier David
Cameron bestitigt diesen Zusammenhang.

18 Habermas 2013, 141.
19 Streeck 2013, 164.
20 Ebd., 119.

21 Habermas 2013, 140.
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»Wir wollen ein Europa, das aufwacht und diese moderne Welt aus Wettbewerb und
Flexibilitit erkennt«*,

2.4 Von der unbeschrénkten Bildung zum lebenslangen Lernen, von der
Halbbildung zur Unbildung

Bildung als emanzipatorisches und politisch-emendatives Konzept fordert eine
staindige gedankliche und gesellschaftliche Befreiung von inhumanen Ein-
schrankungen. Aufklirung, Kritik und politisch-soziale Verbesserung der
menschlichen Angelegenheiten sind bereits bei Comenius nicht nur Bedin-
gungen, sondern auch Wirkungen einer umfassenden Bildung. Es ist deshalb der
Anspruch der Bildung, der nicht eingeschrinkt werden darf, worauf die Formel
»omnes, omnia, omnino« verweist. Die »Lebensschulen« vom vorgeburtlichen
Werden bis zum Greisenalter und der Schule des Todes stellen die existenziellen
Sinnfragen und ihren konkreten Lebenszeitbezug als Bildungsaufgaben heraus,
ohne die gesellschaftlichen, politischen und religiosen Kontexte zu vernachlés-
sigen, die aber ihrerseits dem Anspruch der Humanisierung unterworfen wer-
den.

Das aktuelle Konzept Lebenslangen Lernens bedeutet demgegeniiber eher die
Entschrinkung der Funktionalisierung von Bildung: ununterbrochene Selbst-
optimierung zum flexiblen Arbeitseinsatz; Rendite der Selbstbewirtschaftung in
jedem Alter; stetige Anpassung an das Wissen der globalisierten Wirtschaft und
Wissensgesellschaft. »Lernen hért nach Schule, Ausbildung oder Studium nicht
auf, denn Lernen ist das wesentliche Werkzeug zum Erlangen von Bildung und
damit fiir die Gestaltung individueller Lebens- und Arbeitschancen. Lebens-
langes Lernen tragt auch dazu bei, dass die Gesellschaft insgesamt den Her-
ausforderungen begegnen kann, die mit dem demografischen Wandel einher-
gehen. (...) Daher ist eine Konzeption zum Lernen im Lebenslauf dem Ziel
verpflichtet, Deutschlands wichtigste Ressource >Bildung« starker fiir wirt-
schaftliche Dynamik und persénliche Aufstiegschancen zu erschliefen«”.

Eine kritische, emendative und existenziell bedeutsame Idee von Bildung
scheint dabei weitgehend verzichtbar.

»Die Globalisierung und die Wissensgesellschaft stellen die Menschen vor grofle
Herausforderungen, die durch den demographischen Wandel noch verstirkt werden.

22 Zit. n. Stefan Kornelius: Cameron bekennt sich zu Europa. In: Stiddeutsche Zeitung 08.04.
2013.
23 http://www.bmbf.de/de/lebenslangeslernen.php [23.07.14].
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Wissen, sowie die Fahigkeit das erworbene Wissen anzuwenden, miissen durch Lernen
im Lebenslauf stindig angepasst und erweitert werden«*.

Konrad Paul Liessmanns Theorie der Unbildung hat aufgewiesen, wie die so-
genannte >Wissensgesellschaft« das Wissen entwertet”. Dem stets sich verrin-
gernden Zeitwert des Wissens liegt, wie Liessmann gezeigt hat, die Abkoppelung
von Wissen und Erkenntnis zugrunde. Wahrend Adornos Analyse der Halbbil-
dung als »entfremdeter Geist« zumindest noch die Wertschitzung geistiger
Auseinandersetzung als Lebensform bestitigte, die aber in der Halbbildung blof3
noch simuliert wurde, herrscht im gegenwartigen Zeitalter der Unbildung »ak-
klammierte Geistlosigkeit«. »Nicht Halbbildung ist das Problem unserer Epoche,
sondern die Abwesenheit jeder normativen Idee von Bildung, an der sich so
etwas wie Halbbildung noch ablesen liefle. Die Idee von Bildung (...) hat auf-
gehort, Ziel und Maf3stab fiir die zentralen Momente der Wissensproduktion, der
Wissensvermittlung und der Wissensaneignung zu sein«*.

Die aktuelle Gegenfigur zum sich Bildenden ist der flexible Lerner. »Der fle-
xible Mensch, der, lebenslang lernbereit, seine kognitiven Fihigkeiten den sich
rasch wandelnden Mirkten zur Disposition stellt, ist nicht einmal mehr eine
Karikatur des humanistisch Gebildeten (...), sondern dessen krasses Gegen-
teil«”’. Demnach 1afit sich der Geisteszustand unserer Zeit bestimmen: »Unbil-
dung (...) ist unser aller Schicksal, weil sie die notwendige Konsequenz der
Kapitalisierung des Geistes ist«**.

3 Die Herkunft der Flexibilitaitsforderung aus dem Geist des
Kapitalismus

Der Zusammenhang von Flexibilitit und Wettbewerb markiert jene »Chiffre«
(Deleuze), die den zeitgemiflen »Geist des Kapitalismus« ausmacht. Thre
Riickseite ist eine permanente Unsicherheit. »Das letzte Kennzeichen des Ka-
pitalismus ist die Konkurrenz: Jede kapitalistische Einheit ist permanent be-

24 http://www.bmbf.de/de/lebenslangeslernen.php [23.07.14].

25 »Man konnte die These riskieren, daf$ in der Wissensgesellschaft das Wissen gerade keinen
Wert an sich darstellt. Indem das Wissen als ein nach externen Kriterien wie Erwartungen,
Anwendungen und Verwertungsmoglichkeiten hergestelltes Produkt definiert wird, ist es
naheliegend, dafi es dort, wo es diesen Kriterien nicht entspricht, auch rasch wieder entsorgt
werden mufl. Gerne spricht man von der Beseitigung des veralteten Wissens, vom Loschen
der Datenspeicher und vom Abwerfen unnotigen Wissensballasts. Mit anderen Worten: Die
Wissensgesellschaft behandelt ihr vermeintlich hochstes Gut mitunter so, als wére es der
letzte Dreck« (Liessmann 2008, 143f.).

26 Liessmann 2008, 9f. vgl. 70ff.

27 Ebd., 8.

28 Ebd., 10.
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droht durch die Handlungen anderer konkurrierender Einheiten. Diese Dyna-
mik schafft eine permanente Unsicherheit und bietet den Kapitalisten ein sehr
starkes Motiv der Selbsterhaltung, um ohne Unterlass den Prozess der Akku-
mulation fortzufithren«”.

Der aktuelle Typ eines Rechtfertigungsregimes des Kapitalismus ist demnach
die Aktivitit in flexiblen Projekten (»cité par projets«). Aktivitdt bezieht sich
dabei nicht mehr auf stabile Arbeit, Sachen oder Beziehungen, sondern auf
wandelbare Funktionen in wechselnden Netzwerken. » Aktivitit heiflt Projekte
zu generieren oder sich in Projekte zu integrieren, die andere initiiert haben. Sie
besteht darin, in Netzwerke einzudringen und diese zu untersuchen, um die
eigene Isolation zu iiberwinden, Personen kennen zu lernen und Kontakte zu
kniipfen, von denen man sich ein neues Projekt verspricht. Das Leben wird als
eine Folge von Projekten aufgefasst«™.

Flexibilitat ist ein Merkmal der Projekt-Aktivitat. »Derjenige, der >Grof3e« in
der scité par projets« zeigt, kann sich anpassen und ist flexibel. Er kann sich je
nach Umstianden sehr unterschiedlichen Situationen angleichen. Er ist polyva-
lent, fahig, Vorgehensweise und Werkzeug zu wechseln. Er ist einsetzbar. Das
heifit, er ist dazu in der Lage, sich in ein neues Projekt einzubringen«’'. Inves-
tition in diese Grofle fordert die Preisgabe von Verbindlichkeiten. »Formel der
Investition (>formule d’investissement): In einer >Cité par projets« muss man
dem Zugang zu »Grofle« alles opfern, was der Verfiigbarkeit im Wege stehen
konnte. Wer >Grofle« zeigt, lehnt Projekte ab, die ein ganzes Leben dauern (eine
Berufung, einen Beruf, eine Ehe etc.). Er ist mobil. Nichts darf sein Fortbewegen
unterbrechen. Er ist ein Nomade. Die Forderung nach Leichtigkeit setzt das
Ablehnen von Stabilitdt, Verwurzelung, Bindung an Personen und Dinge vor-
aus«”.

Die »Bewédhrung« liegt nach diesem Modell nicht in der Wahrung eines An-
spruchs von Sachen und Personen, sondern im Wechsel selbst bzw. in der Fd-
higkeit zum Wechsel. »Das Bewdhrungsmodell (>epreuve modele<): Das Bewdh-
rungsmodell ist der Wechsel von einem Projekt zum néchsten. Hier geht es um
die Fihigkeit, neue Bindungen einzugehen«”. Als »Opfer« muss dabei die Zer-
storung bestehender Beziehungen in Kauf genommen werden.

Richard Sennett hat gezeigt, wie neuere Unternehmenskultur den »flexiblen
Menschen« schafft durch Losung aus lokalen Bindungen und persénlichen
Verpflichtungen auch auflerhalb der Arbeit; Abbrechen stabiler Beziehungen im
Betrieb zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitern sowie zwischen Kollegen im

29 Boltanski/ Chiapello 2010, 18.
30 Ebd., 25.

31 Ebd.

32 Boltanski/ Chiapello 2010, 26.
33 Ebd.
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Unternehmen; statt dessen Aufbau liberregionaler Beziige; Arbeit in immer neu
zu bildenden >Teams« in immer neuen Projekten®. Mit der Lockerung stabiler
Beziehungen und Verbindlichkeiten erhoht sich offenbar die Verfiigbarkeit des
Humankapitals. Flexibilitit in diesem Sinne scheint das Risiko der Marktplat-
zierung zu verringern. Aufzuheben ist es allerdings nicht, und so wird es mog-
lich, dass der flexible Mensch all seine stabilen Beziehungen opfert, all sein
Humankapital einsetzt und dennoch der verschuldete bleibt.

4 Flexibles Lernen oder Bildung?

Das padagogische >Gespenst« des flexiblen Lerners erscheint als Einiibung des
flexiblen Menschen. Durch kurzfristig getaktete Kontrollen und Metakontrollen
wird die »Modulation« des verschuldeten Lerners bewirkt. Der Auflésung ver-
bindlicher Sach- und Sozialbeziige entspricht die Konzentration auf Selbstak-
tivierung und Selbstmobilisierung, um >Einsatz« fiir geforderte Ertrage zu er-
zielen. Dem Verschwinden der aufklédrerisch-kritischen und politisch-emenda-
tiven Dimension entspricht ein Lebenslanges Lernen zur Sicherung der je
eigenen Marktgingigkeit. Durch Erzeugung permanenter Unsicherheit, mittel-
bar gegeniiber dem Markt, unmittelbar gegeniiber dem Kontrollregime, wird
immer neuer Einsatz verlangt. Je mehr Inhalte und Beziehungen austauschbar
erscheinen, desto mehr erhoht sich die Wirksamkeit der Steuerung und

Selbststeuerung.

Innerhalb der Logik des Modells scheint die funktionale Anpassungsleistung
das eigene Uberleben bzw. Fortkommen zu sichern. Den jeweiligen Herausfor-
derungen begegnen zu kénnen, die eigenen Kompetenzen stindig zu erweitern,
immer fiir Neues offen zu sein, scheint auflerdem kaum auf Ablehnung stoflen zu
konnen. So konnten die geduflerten kritischen Darstellungen leicht als unan-
gemessene Verzerrungen gewertet werden. Dennoch lassen sich auch innerhalb
des Modells gewisse Briiche und Verwerfungen aufweisen, die seine Plausibilitéit
fraglich werden lassen. Drei seien abschlieflend festgehalten.

1. Der Verweis auf Okonomie kann auch kritisch gewendet werden. Nicht erst
an der Pervertierung des Sozialen durch seine Okonomisierung kann sich
Kritik entziinden, sondern schon an der Okonomie des flexiblen Lernens
selbst. Wenn Nachhaltigkeit und Belastbarkeit von gelerntem Wissen mit der
neuen Lernkultur deutlich nachgelassen hat, erst recht aber die Fahigkeit zur
eigenstindigen Durchdringung und Urteilskraft im Umgang mit verschie-
denen Theorien und Modellen hiufig vermisst wird®, dann stellt sich sowohl

34 Vgl. Sennett 2000.
35 Dies hat Volker Ladenthin vielfach nachgewiesen. So z. B. auch Ladenthin 2016, 991f.
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die Frage nach der Effektivitit des Lernens als auch nach seinem Nutzen fiir
Beruf und Wirtschaft eher verstarkt.

2. Die Generierung des flexiblen Menschen, insbesondere in seiner perma-
nenten Verunsicherung und Verschuldung, gilt nicht fiir alle Menschen
gleichermaflen. Auch das Modell des flexiblen Lerners enthélt konzeptuell die
Ungleichheit von Kontrolleuren und Kontrollierten, von Auftraggebern und
Auftragnehmern, von shareholdern und stakeholdern. Diese Positionen sind
keineswegs fiir alle austauschbar. Das bedeutet Instrumentalisierung der
Massen und Bildung als Selbstzweck nur fiir wenige. »Merkwiirdigerweise ist
von der Kompetenz der Arbeitgeber nicht die Rede. Fiir sie ist das alles nicht
gedacht. Nur die Herrenmenschen wissen iiber das Telos des Geschehens und
bestimmen tiber das Ziel des Handelns; nur der Herrenmensch braucht es zu
wissen, weil er den Sklaven wie ein lebendiges Werkzeug benutzen kann, um
sein Ziel zu erreichen«™.

3. Das Selbst in der Selbststeuerung des flexiblen Lerners ist kaum geeignet,
Herausforderungen so zu begegnen, dass dabei die Qualitit des eigenen
Uberlebens oder Fortkommens in Frage gestellt und im Zweifelsfall ent-
scheidend mitbestimmt werden konnte. Vielmehr sichert es sein Uberleben
und Fortkommen durch Unterwerfung und Anpassung an die je geltende
Norm oder geforderte Verinderung und damit um den Preis seiner selbst”.
Auch dann, wenn das nicht nur als funktionale, sondern als strategische
Anpassungsleistung geschieht, leistet der flexible Lerner zugleich Verzicht auf
ein nicht steuerbares, nicht verrechenbares Selbst.

Aus einer am pddagogischen Anspruch der Bildungsidee geschulten Sicht wire
dem kalkulierten Risiko des flexiblen Lerners das Wagnis eines erst auszulo-
tenden Menschseins in der Verbindlichkeit von Erkenntnis und Verantwortung,
von Diskurs und Dialog entgegenzusetzen. »Die Pddagogen meinen eine
Selbstbestimmung, in der das Selbst iiber sich selbst staunt; sich im bisher
Fremden verliert, um sich neu zu gewinnen; eine Selbstbestimmung, die sich mit
Hilfe eines Lehrers von sich selbst entfremdet, um sich so naher zu kommen; die
sich selbst auslegt, sich zu sich selbst verhilt und so paradox selbst bestimmt.
Das Selbst durchlduft die herausfordernden Ideen von Wahrheit, Sittlichkeit und
Selbstvervollkommnung, und bestimmt sich angesichts dieser Herausforde-
rungen neu«’.

In der Erinnerung an eine padagogische Bildungsidee wire an das Konzept

36 Ladenthin 2017, 118.

37 Selbstbedeutet dann nichts anderes als den Automatismus der selbstténenden Brille oder des
Schachcomputers, eine funktionierende Maschine, ohne menschliches Zutun, so Ladenthin
2017, 104f.

38 Ladenthin 2017, 111.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

174 Ursula Frost

einer allgemeinen Menschenbildung anzukniipfen, die der flexiblen Anpas-
sungsleistung den Widerstand des Verbindlichen entgegenhilt. In der Strenge
des Sachanspruchs, in der Unbedingtheit des mitmenschlichen Anspruchs und
in der nicht vergleichbaren Einzigartigkeit eines sich in der Entfremdung erst
entdeckenden Selbst waren humane Méglichkeiten aufzusuchen, sich einer am
Gemeinwohl gemessen fragwiirdigen Instrumentalisierung, Verdinglichung und
entwiirdigenden Abhingigkeit von Preiskurven zu entziehen.
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Roland Alexander Ifiler

Zeit furr Bildung in Zeiten der Effizienzlogik. Ein Gang zum
Brunnen oder: Vom Wert kultureller und humaner Bildung fuir
den romanischen Fremdsprachenunterricht

- Bonjour, dit le petit prince.

- Bonjour, dit le marchand.

C’était un marchand de pilules perfectionnées qui apaisent la soif. On en avale une par
semaine et 'on n’éprouve plus le besoin de boire.

- Pourquoi vends-tu ¢a? dit le petit prince.

- C’est une grosse économie de temps, dit le marchand. Les experts ont fait des calculs.
On épargne cinquante-trois minutes par semaine.

- Et que fait-on de ces cinquante-trois minutes?

- On en fait ce que Pon veut...". (Saint-Exupéry 2013, 80)

Diese kleine Episode erzahlt der franzdsische Schriftsteller Antoine de Saint-
Exupéry in seinem Erfolgsbuch Le Petit Prince (1943), das vor genau fiinfund-
siebzig Jahren mitten im Zweiten Weltkrieg erschien. Sie spiegelt paradigmatisch
den in dem gesamten Werk immer wieder thematisierten Konflikt zwischen
verschiedenen Weisen der Welterkenntnis, wie der Erzahler sie schon zu Beginn
in der Wahrnehmungsdifferenz zwischen sich selbst als sechsjahrigem Kind und
den »grandes personnes« prisentiert’. Der vom Asteroiden »B 612« stammende

1 »Guten Tag, sagte der kleine Prinz.
»Guten Tag«, sagte der Hindler.
Er handelte mit hochst wirksamen, durststillenden Pillen. Man schluckt jede Woche eine und
spiirt iberhaupt kein Bediirfnis mehr, zu trinken.
»Warum verkaufst du das?«, sagte der kleine Prinz.
»Das ist eine grofle Zeitersparnis«, sagte der Handler. »Die Sachverstindigen haben Berech-
nungen angestellt. Man erspart dreiundfiinfzig Minuten in der Woche.«
»Und was macht man mit diesen dreiundfiinfzig Minuten?«
»Man macht damit, was man will...« Saint-Exupéry 1956, 104.

2 Erinnert sei exemplarisch an den Riickblick auf ein Erlebnis des Sechsjihrigen, dessen
Zeichnung einer Schlange, die einen Elefanten verschlungen habe, von den Erwachsenen als
Hut missgedeutet worden sei: »Elles [sc. les grandes personnes] ont toujours besoin d’ex-
plications.« Saint-Exupéry 2013, 12; »Sie [die grof3en Leute] brauchen ja immer Erklarungen.«
Saint-Exupéry 1956, 8. Zur Illustration des Missverstdndnisses fiigt der Autor seiner Be-
schreibung eine Querschnittszeichnung der Boa hinzu (vgl. jeweils ebd.). Dieselbe Aufspal-
tung einer Einzelperson in zwei Lebensalter begegnet auch in der Widmung des Autors an
seinen Freund Léon Werth, »quand il était petit gargon« Saint-Exupéry 2013, 11.
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Protagonist, der auf seiner Reise durch das Universum auch die Erde besucht,
trifft dort — wie hier exemplarisch im XXIII. Kapitel - auf allerlei sonderbare
Gestalten, deren Weltwahrnehmung zumeist seiner eigenen fundamental ent-
gegensteht. Sonderbar erscheinen die Gestalten oft gerade im Lichte der nicht
irdisch geprigten Sinneseindriicke des »Petit Prince«, dessen Erfahrungshori-
zont sich erst allméhlich weitet und dessen Einsichten seiner kleinen Welt im
Dialog mit den Erdenbewohnern immer wieder in Frage gestellt werden, ohne
ihn gleichwohl grundlegender Gewissheiten zu berauben. Der erzdhlerische
Trick, die eigene Welt gleichsam von auf3en zu betrachten, steht in der Tradition
der contes philosophiques der franzosischen Aufklirung - man denke etwa an
Voltaires Micromégas - und verleiht der vordergriindigen Kindergeschichte eine
philosophische Dimension. Vor diesem Hintergrund erweist sich die hier zitierte
Begegnung des kleinen Prinzen mit dem Handler mit Blick auf das beginnende
21. Jahrhundert als bemerkenswert aktuell.

1 Wider den Durst

So hat der marchand im zitierten Ausschnitt ein besonderes Mittel anzubieten,
mit dessen Verkauf er offenbar seinen Lebensunterhalt verdient. Er ist {iberzeugt,
der Menschheit damit einen groflen Vorteil zu verschaffen: eine Zeitersparnis,
gewonnen durch die Unterdriickung des Durstempfindens, d.h. durch den
Wegfall aller menschlichen Aktivitdten, die das Stillen von Durstgefithl um-
kreisen. Auf diese Weise, so versichert der Héndler, spare der Mensch wo-
chentlich dreiundfiinfzig Minuten ein. Auf den ersten Blick mag das Angebot
noch aus heutiger Sicht verlockend wirken. Wer wollte nicht mehr Zeit zur
Verfiigung haben? Wer wollte nicht mehr - und seien es nur dreiundfiinfzig
Minuten pro Woche, das sind knapp acht Minuten téglich - von seiner stets als
begrenzt wahrgenommenen Lebenszeit nutzen?

Die Offerte wird dem erstaunten »Petit Prince« jedoch gar nicht sehr tiber-
zeugend dargebracht, sondern vielmehr als eine Evidenz prasentiert. Auf seine
Riickfrage, wozu die Zeitersparnis gut und was mit der eingesparten Zeit an-
zufangen sei, hat der Handler selbst keine rechte Antwort parat. Sein Angebot
folgt einer spezifischen Logik, die uns aus alltiglichen Argumentationen auch
heute, mehr als sieben Jahrzehnte nach Erscheinen des Buches, gar nicht fremd
im Ohr klingt und die vor dem Hintergrund ihrer tiglichen Wiederholung
einleuchtend, ja beinahe plausibel erscheinen mag. Die Verkaufsstrategie des
Hindlers stiitzt sich auf fiinf Schliisselworter: perfectionnées, économie, experts,
calculs, épargne. Experten hitten Berechnungen angestellt, die zu verkaufenden
Pillen seien perfektioniert worden, mit ihrer Hilfe werde eingespart, sie dienten
dem Zweck der Wirtschaftlichkeit, der Okonomie. Der Handler folgt, und das ist

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Zeit fiir Bildung in Zeiten der Effizienzlogik 179

ihm schon aufgrund seines Berufs nicht zu verdenken, einer Logik des Marktes,
einer 6konomischen Rationalitit, einer Effizienzlogik:

Effizienz [lateinisch] [...], bildungssprachlich: Wirksamkeit und Wirtschaftlichkeit’.

Effizienz [lateinisch] [...], Wirtschaft: Verhiltnis von Mitteleinsatz und Zielerrei-
chung. Okonomische Effizienzkriterien sind z. B. Eigenkapitalrendite sowie Arbeits-
und Kapitalproduktivitit. Sie sind Ausdruck des 6konomischen Prinzips, mit gege-
benem Mitteleinsatz einen maximalen Erfolgsgrad zu erreichen beziehungsweise einen
angestrebten Erfolgsgrad mit minimalem Mitteleinsatz zu realisieren.

Der Zusammenhang zwischen der Produktionsmenge und dem Einsatz von Produk-
tionsfaktoren wird durch Produktionsfunktionen beschrieben. Unter der Annahme,
dass keine Faktorverschwendung und keine Ausschussproduktion auftritt und die
kostengiinstigste Kombination der verfiigbaren Einsatzfaktoren (Minimalkosten-
kombination) realisiert wird, liegt die technische Effizienz (technologische Effizienz,
Produktionseffizienz [...]) vor®.

Dem auf dem Vormarsch in andere Domianen befindlichen Begriff der Effizienz
wird mithin eine 6konomische Bilanzierung zugrundegelegt, nach der die
Rentabilitdt eines Sachverhalts exakt bemessen werden kann. Vereinfacht gesagt:
Liegt die Waagschale der aufgewendeten Mittel unterhalb derjenigen, die den
Ertrag anzeigt, so ist das ganze Unternehmen wirtschaftlich nicht effizient; auf
seine Umsetzung wird verzichtet, denn der Kaufmann miisste mehr hineinste-
cken, als er am Ende wiirde herausholen konnen. Vielmehr sollte die Waagschale
des Mitteleinsatzes moglichst leicht sein, dafiir aber auf der gegeniiberliegenden
Seite ein umso schwereres Gewicht erzeugen. Die Devise ist: Kosten sparen,
Gewinn maximieren. Je weniger investiert und je mehr dabei gewonnen wird,
desto grof3er ist die Effizienz einer Mafinahme.

Welche Investition der Kaufmann im Petit Prince zu bewéltigen hat, erfahren
wir nicht aus der Erzdhlung. Als profitorientierter Hindler wird er die neuartige
Pille zu einem rentablen Preis verkaufen, der nach der Effizienzlogik héher liegt
als ihr Einkaufspreis. Dabei stellt der marchand wiederum ein fiir seine Kunden
effizientes Angebot in Aussicht: Durch den Erwerb der pilules lasst sich - so die
triigerische Fiktion der Erzdhlung von Saint-Exupéry - Woche fiir Woche eine
knappe Stunde frei nutzbarer Lebenszeit erkaufen.

Die Gewohnbheit, Effizienz mit Blick auf den Faktor >Zeit< zu definieren, ist
offenbar jiingeren Datums; sie geht auf die Computerfachsprache zuriick:

Effizienz [lateinisch] [...], Informatik: die Eigenschaft eines Algorithmus, ein vorge-
gebenes Problem in moglichst kurzer Zeit und/oder mit méglichst geringem Aufwand

3 Brockhaus, s.v. Effizienz (bildungssprachlich), verfiigbar unter: http://brockhaus.de/ecs/
enzy/article/effizienz-bildungssprachlich [19.03.18].

4 Brockhaus, s.v. Effizienz (Wirtschaft), verfiigbar unter: http://brockhaus.de/ecs/enzy/article/
effizienzwirtschaft [19.03.18].
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an Betriebsmitteln (insbesondere Speicherplatz) 16sen zu konnen. [...] Auch auf der
Ebene der Implementierung spricht man von Effizienz; sie ist [...] ein Hauptquali-
taitsmerkmal fiir die Beurteilung eines Softwareprodukts. Dabei wird das zeitliche
Verhalten und der Ressourcenverbrauch unter konkreten Systemvoraussetzungen
(Hardware, Betriebssystem, Kommunikationseinrichtungen) bewertet’.

Dass sich stets alles rechnen und rentieren muss, ist uns langst bekannt aus vielen
Bereichen des taglichen Lebens. Kosten-Nutzen-Abwégungen wie >Lohnt sich
das?¢, »Was bringt das?«, Was habe ich davon?« begegnen in der Alltagssprache
immer wieder. Fraglich erscheint dabei, inwieweit sich gesellschaftlich konso-
lidierte Leitbilder wie die konomische Effizienz und Rentabilitat auf Fragen des
Bildungswesens anwenden lassen bzw. welche Aussagekraft sie, darauf ange-
wandt, haben®.

2 Bildung durch Effizienz?

Wirtschaftlichkeit und Effizienzlogik haben sich in den vergangenen Jahr-
zehnten im Zuge der Bologna-Reform auf eine besorgniserregende, bisweilen
unkontrollierte Weise des europdischen Bildungs- und Hochschulsystems be-
mdchtigt und sich darin verselbstindigt: »Die Bildungsreformen der Vergan-
genheit hatten eine anthropologische und philosophische Fundierung. Die ak-
tuellen ersetzen das fehlende Fundament durch 6konomisch motivierte Erwar-
tungen«’ -

[...] comme si lobjectif social et culturel de ’éducation avait, sans fanfares ni trom-
pettes, laissé place a un autre objectif, aux accents de nouveauté et de modernité:
Pefficacité. [...] nos établissements scolaires, écoles primaires, colleges, lycées, uni-

w

Brockhaus, s.v. Effizienz (Informatik), verfiigbar unter: http://brockhaus.de/ecs/enzy/article/
effizienzinformatik [19.03.18]. Begriffsgeschichtlich interessant ist, dass sich das Lemma in
der Buchausgabe des Brockhaus von 1997 zwar bereits in dhnlicher Weise wie oben, jedoch
lediglich als Beurteilungskriterium beschrieben findet (vgl. Brockhaus 1997, Bd. 6: DUD - EV,
107), der Begriff Effizienz<in der Ausgabe von 1968 hingegen noch gar nicht gefiihrt wird und
folglich noch in keiner der drei zitierten Bedeutungen enthalten ist (vgl. Brockhaus 1968,
Bd. 5: DOM - EZ, 242).

Vgl. z. B. Volker Bank, der etwa »nach optimalen Kostenstrukturen oder optimalen Leis-
tungsstrukturen« fragt (Bank 2011, 51) und »ein bestmogliches Verhiltnis [...] von Einsatz
und Nutzen im Feld von Lernen, Erziehung und Bildung« anstrebt (Bank 2011, 51£.); kritisch,
in bildungstheoretischer Perspektive: Ladenthin 2011; aus fach-, hier mathematikdidakti-
scher Sicht: Wiechmann/Bandelt 2016; aus der Warte der Philosophie: del Rey 2010 (vgl.
insbes. das Kapitel »Une approche utilitariste«, 138-155); sowie zuletzt Konrad Paul Liess-
mann im Interview (Roder 2017).

Nida-Riimelin 2013, 12. Vor der »Vermarktwirtschaftlichung des Universitatsstudiums«
warnten schon Schultheis/Cousin/Roca i Escoda 2008, hier: S. 10. Eine kritische Revision der
Bologna-Reform fordert der Bildungswissenschaftler Dieter Lenzen (Lenzen 2014).

=)}
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versités, doivent étre efficaces, les enseignants doivent étre efficaces, les pédagogies
doivent étre efficaces et, bien siir, notre systeme éducatif doit étre efficace (entendre
«plus efficace», puisque l’efficacité est maintenant rapportée a une échelle internatio-
nale de systemes concurrants). Et, pour cela, les politiques éducatives doivent étre aussi,
évidemment, plus efficaces. L’approche par compétences prend place dans ce dispositif®.

Das angedeutete Zeitproblem in Bildungsbelangen wird mithin paradigmatisch
nicht nur in der deutschen Presse beschrieben, sondern in ganz Europa beob-
achtet. »Vor lauter Effizienz die Bildung vernachléssigt - Auf das >Turboabitur«
folgt das >Express-Studium«, beklagte schon vor zehn Jahren der Kélner Stadt-
Anzeiger’. Aber auch franzdsische Grundschulen sind davon betroffen: »Les
éleves manquent de temps pour apprendre a lire, titelte Le Monde im Dezember
2014", und in Italien gleichermaflen regt sich angesichts von fortwihrend sich
beschleunigenden Marktinteressen Widerstand gegen den Verlust kultureller
Bildungsinhalte in Gestalt eines westlichen Kanons".

So weicht die traditionelle humanistische Bildungsidee in Zeiten immer noch
zunehmender Okonomisierung von Lehr- und Lernvorgingen einem oftmals
nur mehr punktuellen, unmittelbar zweckorientierten Abrufen brauchbarer
Fragmente und handlicher >Bausteine« von Wissen, unterstiitzt durch die rasche
und immer leichter werdende Verfiigbarkeit von Informationen. Im Vorder-
grund steht nicht mehr das Wissen selbst, geschweige denn seine umfassende
Durchdringung, sondern seine Verwertbarkeit; die Vorstellung einer Men-
schenbildung ist der Beschiftigungsfihigkeit als neuer Zweckbestimmung des
Studiums gewichen. Die Konsequenzen eines solchen Bildungsverstindnisses
fir die Berufswelt pointiert der Germanist Heinz Schlaffer mit deutlichen
Worten:

Die Ablésung von Wissen durch Kompetenz, von Sprachbeherrschung durch Prasen-
tationsfihigkeit, von Fachstudium durch Kombination von Modulen schafft einen
neuen Typus des Arbeitnehmers. Er muss fiir schnell wechselnde, unvorsehbare
Zwecke verfiigbar und brauchbar sein, wobei das Festhalten an bestimmten, ernsthaft

8 Del Rey 2010, 140 (Hervorhebungen im Original), vgl. auch 152ff. Die Autorin verweist in
diesem Passus exemplarisch auf Nathalie Mons, Les Nouvelles Politiques éducatives, Paris
2007.

9 Hiimmeler 2008.

10 Baumard 2014. Aktuell beklagt auch Ulrich Greiner auch fiir Deutschland »das Lesen unter
dem Diktat der Zeitknappheit« und empfiehlt angesichts verdnderter Lesegewohnheiten,
»dass die Schulen und Universitidten nicht allein Wert darauf legen sollten, moglichst viel
Stoff in moglichst kurzer Zeit durchzunehmen, sondern im Gegenzug strikte Verlangsa-
mungsiibungen zu praktizieren. Zum Trainingsprogramm wiirde auch der schwierige
Tempowechsel gehoren sowie die Kunst, Texte, die ein langsames Lesen erfordern und ver-
dienen, erkennen zu konnen.« (Greiner 2018).

11 Vgl. Mattei/Vertecchi 2016.

—
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angeeigneten Inhalten, wie es frither die Bildungseinrichtungen forderten, nur hin-
derlich wire®.

Ahnlich argumentiert Angélique del Rey fiir die akademische Bildung. Auch sie
kritisiert, dass der Erwerb von Kompetenzen im rasanten Wandel jede Form von
Nachhaltigkeit vermissen lasse:

Lo que parece fundamentar y orientar las competencias es su mejor y mds adaptado
nivel de profesionalizacién delos estudiantes y su mayor capacidad para responder a las
demandas de los mercados laborales y profesionales. Ahora bien, es la misma estruc-
tura y funcionamiento de dichos mercados, y en particular sus cambios cada vez mds
rdpidos, los que a mediano e incluso a corto plazo invalidan las competencias adqui-
ridas en tiempos cada vez mds breves. [...] En este sentido la formacién por compe-
tencias prepara profesionales efimeros, facilmente desechables y dificilmente recicla-
bles; pues solo aprensieron determinadas competencias pero no saben aprender
otras®.

Phinomene wie die genannten zeichnen sich offenbar {iberall dort ab, wo die
sogenannten Bildungsstandards ein traditionelles Verstindnis von Bildung
mittlerweile ersetzen. Kritiker dieser Reformen beklagen denn auch vielerorts

den Mangel an geistigen Freirdumen in dichtbesetzten Stundenplidnen und eine Ver-
schulung des Studiums, die die Universititen in die Ndhe der Fachhochschulen riickt.
Sie kritisieren auch die in der Reform zugrundegelegten Begriffe der Kompetenz und
des Wissens, das unausgeglichene Verhiltnis von »Berufsausbildung« und >Person-
lichkeitsbildung« und schlieflich das Konzept eines auf >Beschiftigungsfahigkeit« zie-
lenden Studiums, das den einen nur als >Notanker« gilt, den anderen zu sehr an den
Erfordernissen des Marktes ausgerichtet erscheint'.

Das Effizienzdenken im Bildungsbereich - und hier liegt eine Parallele zu der
Episode aus Le Petit Prince - erstreckt sich vor allem auf den Faktor »Zeit«. U. a.
der demographische Wandel, manifest geworden in gesunkenen Geburtenraten
und dadurch bedingten Riickgingen in der Altersversorgung, macht ihn zum
Politikum. Vor diesem Hintergrund mag die triigerische Vorstellung, dass man,
rentabel und effizient, in kiirzerer Zeit dieselben, vielleicht sogar noch bessere
Ergebnisse erzielen kénnte, umso verlockender erscheinen.

Wie sich entsprechende Effienzienziiberlegungen im nordrhein-westfili-
schen Schul- und Bildungswesen dufSern, lasst sich anhand von Beobachtungen
der letzten Jahre illustrieren. Sie zeigen, dass durch die Bildungspolitik u. a. von
den Bereichen Schule, Lehrerbildung und -ausbildung und ihren Akteuren nicht
selten dhnliche Effizienzsteigerungen erwartet werden.

12 Schlaffer 2014, vgl. Lamping 2015, XX.

13 del Rey/Sénchez Parga 2011, hier: S. 242 (Hervorhebungen R.I.).

14 Lamping 2015, XX. Zur Kritik der Beschaftigungsfihigkeit (employability) vgl. Nida-Rii-
melin 2013, 12.
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Ein prominentes Beispiel fiir die Durchsetzung 6konomischer Ziele ist die
Umstellung von »G 9« auf »G 8«, d. h. die Einsparung des dreizehnten Schuljahrs
der Gymnasialen Oberstufe, die gegenwirtig, nach allgemeinem Widerstand,
von der Schulpolitik wieder zuriickgenommen wird"”. Auch bei Studierenden
der Lehramtsficher greift das Effizienzprinzip der Zeitersparnis. Die Einfithrung
des Praxissemesters im Lehramtsstudium, mit dem eine deutlich frithere Pra-
xisorientierung einhergeht, bedeutet auf zeitlicher Ebene, dass zugleich dem
Fachstudium faktisch ein ganzes Semester entzogen wird. Welcher Stellenwert
der fachspezifischen Lehrerbildung eingeraumt wird, haben noch vor kurzem
die Novellen des Lehrerausbildungsgesetzes und der Lehramtszugangsverord-
nung gezeigt, mit denen dazu beigetragen wurde, den vorher schon geringen
Anteil der Fachwissenschaften in allen Lehramtsstudienfichern noch weiter
empfindlich zuriickzubauen'®. Bezeichnenderweise wurde das in der universi-
tdaren Lehrerbildung eingesparte Semester nicht etwa in die zweite, schulprak-
tische Phase der Lehrerausbildung verlagert, sondern diese ebenfalls in ent-
sprechendem Maf3e verringert. So ist das zweijdhrige Referendariat auf einen nur
mehr 18 Monate umfassenden Vorbereitungsdienst verkiirzt worden. Das Pra-
xissemester kompensiert damit nicht etwa die eingesparte Zeit, sondern redu-
ziert letztendlich die Studienzeit in den Féchern.

Wenn die bildungspolitische Effizienzlogik aufgeht, miissten durch die
mehrfache Zeitersparnis schon bald bessere Lehrerinnen und Lehrer fiir kiinf-
tige Schiilerinnen und Schiiler das Ergebnis sein'’. Oder ist nur die Waagschale
der Investitionsseite leichter geworden und entlastet den Landeshaushalt? Wie
effizient sind die den vielfiltigen Zeitersparnissen zugrundegelegten Uberle-
gungen tatsdchlich? War es den verantwortlichen Politikern wirklich darum zu
tun, die Situation der Bildung zu verbessern oder ging es ihnen in erster Linie
darum, die Kosten zu minimieren? Welche Auswirkungen hat das Effizienz-
denken im Bereich der Bildung auf lange Sicht?

Der Frankfurter Bildungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke, selbst auch
Okonom, weist darauf hin, dass

15 »Die Verkiirzung der Schulzeit auf acht Jahre liel sich nur mit einer Verkleinerung des
Stoffpensums und einem Niveauverlust erkaufen«, schreibt dazu die Bildungsjournalistin
Heike Schmoll, die das Gymnasium dadurch rentkernt« sieht (Schmoll 2013).

16 Die Entwurfsfassung der Gesetzesnovelle sah zunichst vor, die allen Fachern von der Bil-
dungspolitik zugewiesenen sog. »inklusionsorientierten Fragestellungen« auf Kosten der
fachwissenschaftlichen Studieninhalte zu etablieren. Vgl. dazu u. a. die kritischen Kom-
mentare von Peter Geiss und des Verfassers (Geiss 2016; Ifller 2015b). Der Riickbau der
Fachwissenschaften in der Lehrerbildung nimmt sich umso fataler aus, je mehr die Fach-
didaktiken selbst sich von ihren fachwissenschaftlichen Beziigen 16sen und ihre Bildungs-
verantwortung misskennen, vgl. Ifler 2017b, 47.

17 Vgl. auch Liessmann 2017, 42.
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[v]ertraute Worter [...] im betriebswirtschaftlichen Umfeld ihre Bedeutung [auffillig
andern]. [...] In [den] neuen Bildungspldne[n] der Bundesldnder [...] wird das neu-
humanistische Ideal des selbstverantwortlichen Individuums umgedeutet. Output-
orientiert, sollen Kreativitit und Flexibilitdt, erworben in immer neuen Projekten, [...]
als Quelle der Produktivitit perspektivisch in den Dienst wirtschaftlicher Verwertung
gestellt werden'.

Damit ist insofern ein Paradigmenwechsel verbunden, als der Effizienzgedanke
in >Lehr- und Lernprozesse« eingreift und sie von innen heraus zu steuern be-
ginnt. In Bezug auf die PISA-Studie betont Radtke diese neue Dimension einer
von okonomischen Wertbestimmungen, Rentabilititsprognosen und Profitabi-
litaitsvorgaben durchdrungenen Bildung:

Entscheidend ist nicht, dass alle Erziehungs- und Bildungsangebote an den Erwar-
tungen der Wirtschaft ausgerichtet werden sollen. Das wire nicht neu. Ausschlagge-
bend ist, dass mit Pisa das 6konomische Denken auf die operative Seite des Erziehens
tibertragen wird. Unterricht wird als Produktionsprozess aufgefasst und Bildungspo-
litik unter dem Diktat mit betriebswirtschaftlichen Mitteln betrieben. Die 6konomi-
sche Rationalitit durchdringt Erziehungs- und Bildungsprozesse bis auf die Ebene der
Organisation und der Interaktion. [...] Die Wachstumsideologie und das Rendite-
streben verkorpernd, fiihlt sich der Manager, wie der Soziologe Dirk Baecker formu-
liert, zustdndig fiir »die Produktion von Suboptimalititsdiagnosens, die er mit Blick auf
okonomische Effizienz und technische Effektivitit glaubt in allen méglichen Situa-
tionen stellen zu konnen. Im Bildungsbereich dienen das Bildungsmonitoring, natio-
nale Standards, Vergleichsarbeiten und periodische Kompetenzmessungen dazu, im
System immer neuen Druck zu erzeugen”.

Dieser allgemeinen Tendenz jedoch steht die traditionelle Erfahrung entgegen,
dass jede Effizienzlogik schlicht an dem vorbeizielen muss, was Bildung genuin
ausmacht, dass man mit Effizienzdenken im Feld der Bildung Probleme kaum
wird l6sen, sondern allenfalls kurzfristig wird verdrangen konnen, um mittel-
und langfristig von ihnen eingeholt zu werden®. Denn Effizienz, wie sie die oben
zitierten Definitionen nahelegen, ist zwangsldufig mit Rationalisierung und
Reduktion verbunden: Reduktion von aufgewendeten Mitteln, Reduktion von
eingebrachten Ressourcen, Reduktion von Inhalten, Reduktion von kritischen,
ergebnisoffenen Reflexionsprozessen, Reduktion letztendlich von Zeit. Gerade
die Reduktion von Zeit aber erstickt Bildung im Keim: Bildung braucht Zeit.

18 Radtke 2013.

19 Ebd.

20 Ein frappierendes Beispiel fiir diesen Bumerangeffekt beschreibt aktuell Volker Ladenthin
mit dem Ubergang vom Gymnasium zur Universitit: »Das Abitur befihigt inzwischen nicht
mehr zum Beginn eines Grundstudiums. Mittlerweile fliefen riesige Geldsummen aus dem
Ministerium an die Universititen, weil viele Abiturienten nicht mehr studierfahig sind. Was
die Kultusminister an verkiirzter Schulzeit einsparen, geben die Wissenschaftsminister fiir
Briickenkurse wieder aus.« (Ladenthin 2018, 672).
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Bildung - nicht oberfldchlich verstanden als loser und unzusammenhangender,
fliichtiger und sporadischer Einblick in einzelne Teilgebiete wissenschaftlicher
Disziplinen - erfordert eine ernsthafte Vertiefung in Inhalte, idealerweise ihre
Durchdringung und intensive Auseinandersetzung mit ihnen. Das ist keine neue
Erkenntnis, aber wohl gerade der Grund, weshalb humanistische Vorstellungen
von Bildung in einer schnelllebigen Gegenwart wie der heutigen derart an Po-
pularitit verloren haben. Bildung scheint sich nicht mehr zu rechnen, nicht
effizient zu sein.

Als Platon im alten Griechenland gegen die Sophisten wetterte, ging es ihm
um die Anriichigkeit der Wissenschaft als Geschéftsmodell, wie es die Sophisten
mit der Vermarktung ihrer rhetorischen Fertigkeiten betrieben. Durch die pla-
tonische Philosophie beginnt die europdische Wissenschaft und kulturelle Bil-
dung Europas gleichsam als eine unmissverstindliche Absage an dieses
Marktkonzept™. Dass Gewinne auf dem Gebiet der Erkenntnisse nicht den Ge-
setzen der Wirtschaft gehorchen, erklarte bald darauf Platons Schiiler Aristoteles
in der Eudemischen Ethik: »Wissen und Geld [lassen] sich nicht mit einem Maf3
messen«”’. Mit Blick auf moderne Vorstellungen von der »Kiuflichkeit des
Geistes« prazisiert der Wiener Philosoph Konrad Paul Liessmann: »Die Wahr-
heit ist kein Gut, das sich nach dem Prinzip von Angebot und Nachfrage her-
stellen und zu einem angemessenen Preis verkaufen liefle, da sich die Erkenntnis
als Resultat verniinftigen Nachdenkens quantitativen Bewertungskriterien
ebenso entzieht wie Steuerungsmechanismen«*.

3 Lehrerbildung als Bildung zur Menschlichkeit

Bildung erstrebt, bedingt und erzeugt Reife, und insbesondere die Lehrerbildung
sollte zur Reifung von Personlichkeiten beitragen. Thr darf es nicht geniigen,
Wissensbestinde zu verwalten, Informationen punktuell abzurufen und, in
messbare Anteile zerlegt, zu priifen. »Unser Bildungssystem [aber] hat [...] die
Tendenz, das als Wissen Abfragbare anstatt die eigenstandige Urteilskraft, die
kreative Losungsfindung, den Wissenstransfer und die Einheit der Welter-
kenntnis in den Mittelpunkt zu stellen«**. Wiinschenswert und im eigentlichen
Sinne bildend ist hingegen vielmehr die Einbettung von Inhalten in gréflere
kulturelle Zusammenhinge, die auf die personliche Erkenntnisfahigkeit aus-
strahlen und ihre Erweiterung und Verinderung bewirken, nicht blof} von ihrer

21 Vgl. Liessmann 2014, 150.

22 Aristoteles, Eudemische Ethik 7, 10, 1243b, Berlin 1984, S. 88, zitiert nach Liessmann 2014,
150.

23 Liessmann 2014, 150.

24 Nida-Riumelin 2013, 11.
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Oberfliche reflektiert werden. Solche Zusammenhénge auch eigenverantwort-
lich zu entdecken, zu erkennen und zu erschlieflen, sollte der Einzelne in die Lage
versetzt werden, um auch spéter, berufsbegleitend, weiter daran wachsen zu
konnen. In diesem Sinne hat der Germanist Harro Miiller-Michaels eine pri-
gnante und zeitgemifle Definition von Bildung vorgeschlagen: »Bildung ist das
Vermogen, Wissen, Kénnen und Verantwortung so zu entwickeln, dass daraus
das Bediirfnis wird, die eigenen Moglichkeiten ganz auszuschopfen, um iiber
sich hinaus zu wachsen«*.

Der Lehrberuf, zumal selbst Anreger von Bildungserfahrungen, ist aus gutem
Grund kein alleiniger Ausbildungsberuf: »Sich zu bilden ist tatsichlich etwas
ganz anderes als ausgebildet zu werden. Eine Ausbildung durchlaufen wir mit
dem Ziel, etwas zu kénnen. Wenn wir uns dagegen bilden, arbeiten wir daran,
etwas zu werden - wir streben danach, auf eine bestimmte Weise in der Welt zu
sein«*’. Wirksam wird die Praxis des Unterrichtens gerade im Beruf des Lehrers
erst in der Verbindung mit Bildung und personlicher Reife, wie sie sich durch die
Verkiirzung von Studien- und Ausbildungszeiten gleichwohl schwerlich erlan-
gen ldsst. Angesichts einer tiefgreifenden Reduktion akademischer und schul-
praktischer Ausbildungsintervalle, wie sie den Bereich der Schule, der univer-
sitiren Lehrerbildung und der schulpraktischen Lehrerausbildung aktuell
kennzeichnen, verkiirzt sich vielmehr zwangsldufig die ohnehin schon knapp
bemessene Zeit, die wihrend des Studiums und der Ausbildung fiir die Reifung
einer Personlichkeit zur Verfiigung steht.

Interessanterweise kommt selbst die empirische Forschung zu dem Ergebnis,
dass erfolgreiches Lernen von der Person des sie initiierenden und begleitenden
Lehrenden in deutlich hoherem Maf3e abhéngt als von anderen, insbesondere
nichtpersonalen Faktoren”. So geht der australische Bildungsforscher John
Hattie bei seiner weltweiten Messung der >Effektstidrke« von Mafinahmen und
Methoden des Unterrichtens von dem Grundsatz aus: »Die schulische Bildung
sollte wesentlich Einfluss nicht nur auf die Erweiterung des Wissens und Ver-
stehens haben, sondern auch auf die Charakterbildung: des intellektuellen
Charakters, des moralischen Charakters, des zivilen Charakters und des leis-
tenden Charakters«”. Nicht die Verwaltung von Bildung also, sondern vielmehr

25 Miiller-Michaels 2009, 42.

26 Bieri 2010, 205f. In seinem Essay, der auf eine Festrede an der Péddagogischen Hochschule
Bern von 2005 zuriickgeht, nuanciert Bieri Bildung als »Weltorientierung«, » Aufkdrungc,
»historisches Bewuf3tsein«, »Artikuliertheit«, »Selbsterkenntnis«, »Selbstbestimmungs,
»moralische Sensibilitit«, »poetische Erfahrung« und »Leidenschaftliche Bildung«. Vgl.
auch Bieri 2014.

27 »Lehrpersonen gehoren zu den wirkungsvollsten Einfliissen beim Lernenc, lautet die erste
der Schlussfolgerungen, die John Hattie aus seinen empirischen Daten zieht (Hattie 2014, 21).

28 Hattie 2014, 4; vgl. Shields 2011.
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ihre Verkorperung ist es, mit der auf dem Feld des Lernens und Lehrens Nach-
haltigkeit erzielt zu werden vermag. Dies aber muss Konsequenzen fiir die
Lehrerbildung haben; die wenige Zeit muss sinnvoll genutzt werden.

So ist aus dem Primat der Personlichkeitsentwicklung eine der zentralen
Aufgaben der universitiren Lehrerbildung abzuleiten: Lehrerbildung hat nach
wie vor einen Bildungsauftrag zu erfiillen, der auch durch effizienzorientierte
Studienstrukturen nicht etwa zu den Akten gelegt werden darf, sondern unter
diesen Bedingungen erst recht stets prasent bleiben muss. Lehrerinnen und
Lehrer sind Multiplikatoren kultureller Bildung. Nach zweihundert Jahren mag
die humanistische Bildungsidee oberflichlich verblasst oder Denunzierungen
ausgeliefert sein, mitnichten aber ist sie veraltet. Sie ist vielleicht sogar aktueller
denn je und mag wohl selten so wenig entbehrlich gewesen sein wie gegenwirtig.
In jhrem Zentrum steht nach wie vor das lernende Subjekt, sei es als Schiilerin
oder Schiiler, als Studentin oder Student, als Referendarin oder Referendar im
Vorbereitungsdienst, als Lehrerin oder Lehrer an einer Schule oder Hochschule.
Fiir sie alle bleibt der hohe idealistische Anspruch Wilhelm von Humboldts, nach
dem die »letzte Aufgabe unseres Daseyns« darin bestehe, »dem Begriff der
Menschheit in unserer Person, sowohl wahrend der Zeit unseres Lebens, als auch
noch iiber dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir
zuriicklassen, einen so grossen Inhalt, als moglich, zu verschaffen«®, ein so
schweres wie bedenkenswertes Erbe.

Personlichkeits- und Menschenbildung sind das wohl bedeutsamste und
nachhaltigste Gut, welches Lehrerbildung sich bemiithen kann zu bewirken. Sie
gehoren, jenseits wie diesseits aller Bildungsstandards, nach wie vor zu den
wesentlichen Idealen, deren ein Lehrer in seinem Berufsleben bei allen fachli-
chen Kenntnissen, praktischen Fertigkeiten und methodischen Fihigkeiten
bedarf. »Denng, so fithrt Humboldt an anderer Stelle aus, »nur die Wissen-
schaft, die aus dem Innern stammt und in’s Innere gepflanzt werden kann, bildet
auch den Charakter um, und dem Staat ist es ebenso wenig als der Menschheit
um Wissen und Reden, sondern um Charakter und Handeln zu thun«*'.

Wie beschdmend gleichwohl diese Einsicht und scheinbare Gewissheit unter
der nationalsozialistischen Herrschaft in der Shoah aufler Kraft gesetzt und
pervertiert wurde, zeigt der ergreifende Brief eines Uberlebenden an einen
Lehrer, den der israelische Schulpsychologe Haim Ginott zitiert:

Lieber Lehrer,
Ich habe ein Konzentrationslager tiberlebt. Meine Augen haben Dinge gesehen, die kein
menschliches Auge je erblicken sollte:

29 Humboldt 1903a [1793], 283.
30 Vgl. genauer dazu Ifiler 2017b; If8ler 2015a; Lenzen 2014; Nida-Riimelin 2013; Weber 2011.
31 Humboldt 1903b [1809/10], 153.
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Gaskammern, erbaut von gebildeten Ingenieuren.
Kinder, vergiftet von wissenschaftlich ausgebildeten Arzten.
Sauglinge, getotet von erfahrenen Kinderschwestern.
Frauen und Kinder, erschossen und verbrannt von ehemaligen Oberschiilern und
Akademikern.
Deswegen traue ich der Bildung nicht mehr®.

Der Brief endet mit einem eindringlichen Appell. Ohne Anerkennung von
Menschenwiirde, ohne ethische Reflexion und moralische Urteilsbildung, ohne
soziale und politische Verantwortung kann Bildung nicht gedacht, geschweige
denn ermdglicht werden®. In lapidarer Sprache formuliert der anonyme Ver-
fasser dies mit umso groflerem Nachdruck: »Mein Anliegen ist: Helfen Sie Ihren
Schiilern, menschlich zu werden. [...] Lesen, Schreiben und Arithmetik sind nur
wichtig, wenn sie dazu beitragen, unsere Kinder menschlicher zu machen«**,

Dieser grundlegende Anspruch, »menschlich zu werdeng, sein alles iiberra-
gendes Bediirfnis nach Humanitit und moralischer Wahrhaftigkeit geht {iber
alles hinaus, was in Tabellen und Kompetenzrastern operationalisiert, funktional
trainiert, erprobt und schlieflich als erledigt abgehakt zu werden vermag™, weil
es sich um eine bestindige Frage der Haltung und personlichen Identitdt handelt.
Bildung verdient ihren Namen nur, wenn sie im Dienst der Menschlichkeit steht.
Bernd Weber leitet daraus folgerichtig eine dauerhafte Aufgabe fiir alle Leh-
renden ab: »Nachdenken iiber Bildung ist [...] eine bleibende Verpflichtung fiir
Lehrerinnen und Lehrer«®. Dies schlieft notwendigerweise die eigene Bildung
ebenso wie die der zu Unterrichtenden ein. Diese Aufgabe jedem Einzelnen zu
vergegenwartigen und ihm ihre Bedeutung und Notwendigkeit vor Augen zu
fithren, ist zuallererst und noch unabhingig von Fachdisziplinen die Lehrer-
bildung in der Pflicht; Menschlichkeit kann nur durch personliche Verantwor-
tung entstehen. Vor diesem Hintergrund ist Bildung im umfassenden Sinne des
Begriffs - als offene schopferische Tiétigkeit eines kritischen, selbstbestimmten
und verantwortungsbewussten Geistes, als moralische Urteilsfindung und Hu-
manitét - ein unhintergehbares Fundament aller Lehrerbildung.

Welchen Beitrag konnen nun die Fremdsprachendidaktiken dazu leisten?

32 Ginott 1974, 221 (Hervorhebungen im Original).

33 Vgl. Weber 2011. Zur »moralischen Intimitit« vgl. wiederum Bieri 2014, 75-77.
34 Ginott 1974, 221 (Hervorhebung R.L.).

35 Vgl. Nida-Riimelin 2013, 11.

36 Weber 2011, 91.
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4 Die kulturelle und asthetische Bildungsverantwortung der
Fremdsprachendidaktiken

Der grofle Anteil, den die fremdsprachlichen Féacher an kulturellen und &sthe-
tischen Bildungsinhalten haben, legt nahe, diesen auch im Kontext des Lehrens
und Lernens ein besonderes Gewicht zu verleihen. Selbst wenn gerade solche
Inhalte nicht immer operationalisiert, quantifiziert oder formal eingefordert
werden konnen, ist die Wahl von Unterrichtsgegenstinden nicht gleichgiiltig
und sind diese nicht beliebig austauschbar. Kultureller und dsthetischer Bildung
ist im Unterricht regelméflig und mehr Zeit zur ernsthaften Beschaftigung ein-
zurdumen, ohne dass jede Unterrichtssequenz zu ihrer Bewertung fithren muss;
die Bewertung unterlegte den Bildungsinhalten wiederum einen externen
Zweck, der den ihnen eigenen minderte. Immer neue und erweiterte Kompe-
tenzraster zu entwickeln, um vernachlissigte Felder wie die literarisch-astheti-
sche Bildung zu skalieren, wie es seit einigen Jahren in den Fremdsprachendi-
daktiken geschieht”, scheint daher nicht weiterzuhelfen, wenn Bildung, wie
oben beschrieben, als Daseinsweise und WelterschlieSung verstanden wird.
Bildung ist nicht dazu da, »uns »fit fiir die Zukunft« zu machen«, wie der Phi-
losoph Peter Bieri betont®, sondern reprisentiert vielmehr ein menschliches
Bediirfnis, das durch personliches Gliickserleben wachgerufen werden kann: Er
erinnert an

Erfahrungen des Gliicks, die aufs engste mit Facetten der Bildung verkniipft sind [...]:
die Freude, an der Welt etwas besser zu verstehen und sich nun besser orientieren zu
konnen [...]; das Gliick beim Lesen eines Buchs, das einen historischen Korridor
6ffnet; die Faszination durch einen Film, der zeigt, wie ganz anders es anderswo ist, ein
menschliches Leben zu fithren; die begliickende Erfahrung, eine neue Sprache fiir das
eigene Erleben zu lernen; die freudige Uberraschung, wenn man sich mit einemmal in
einem wichtige[n] Aspekt seines Lebens besser versteht als bisher; die Erlosung, wenn
es einem gelingt, eingefahrene Geleise des Erlebens zu verlassen und sich in der inneren
Gestalt zu verandern, so daf$ man mehr den Eindruck hat, selbst iiber sein Leben zu
bestimmen; die iiberraschende Erfahrung, daf sich mit dem Anwachsen der sozialen
Phantasie und der moralischen Sensibilitdt der eigene innere Radius vergroflert.

Und Bildung schlief3t noch eine weitere Dimension von Gliick auf: die gesteigerte
Erfahrung von Gegenwart beim Lesen von Poesie, beim Betrachten von Gemailden,
beim Horen von Musik. Die Leuchtkraft von Worten, Bildern und Melodien erschlief3t
sich nur demjenigen ganz, der ihren Ort in dem vielschichtigen Gewebe aus mensch-
licher Aktivitit kennt, das wir Kultur nennen®.

37 Vgl. stellvertretend fiir diverse Vorschlage literarischer Kompetenzbeschreibungen De Flo-
rio-Hansen 2012.

38 Bieri 2010, 217.

39 Ebd., 216f.
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Anreize und zudem die fachlichen Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dass
Lernende selbst das Bediirfnis entwickeln, an diesem besonderen Gewebe teil-
zuhaben, seinen Fiden und Vernetzungen nachzuspiiren und sie im Geiste
fortzuspinnen - darin liegt eine der vornehmsten Aufgaben und zugleich eine
der betrachtlichsten Herausforderungen auch der fachdidaktischen Bemiihun-
gen in den diversen Fichern. Sie zielen darauf ab, Studentinnen und Studenten
bzw. Schiilerinnen und Schiilern den Zugang zu Bildungserlebnissen wie den
beschriebenen zu ermdéglichen. So wiirde einem verkiirzenden und bildungs-
feindlichen Effizienzdenken entgegengewirkt, das mittelfristig und auf lange
Sicht die Konsequenz hat, bildende dsthetische Erfahrungen wie das Erleben von
Schonheit in Kunst, Literatur und Musik u. v. m. aus dem Erfahrungsbereich des
Menschen auszuschlielen, sofern ihr Nutzen nicht unmittelbar sichtbar wird®.
Anders als der Handler im Petit Prince es tut, ist der Durst gerade nicht zu stillen,
sondern vielmehr zu wecken.

Vor diesem Hintergrund sollen abschlieflend zentrale Konsequenzen der
vorausgehenden Uberlegungen fiir die romanischen Fremdsprachendidaktiken
benannt und einige Beispiele vorgestellt werden, mittels deren kulturelle Bil-
dungserlebnisse angebahnt werden konnen.

5 Fremdsprachenlernen mit humanem Bildungswert: Beispiele
und Anregungen

Unter veranderten Bedingungen in einer fliichtigen, wenig ausdauernden Ge-
sellschaft wie der heutigen*, die Bildungs-»Prozesse« vor allem pragmatisch und
funktionalistisch begreift und zuerst nach der Effizienz und unmittelbaren
Anwendbarkeit von Wissen fragt, kann Bildung, traditionell verstanden, leicht
als eine iberkommene, untaugliche Biirde erscheinen - sie kostet Zeit und Miihe,
ist auf kurze Sicht nicht rentabel und widersetzt sich den Parametern eines

40 Vonder Unsichtbarkeit des Wesentlichen erfihrt bekanntlich auch der Kleine Prinz, dem sein
Freund, der Fuchs, davon berichtet; bezeichnenderweise geht es auch hier um den Faktor
»Zeite: »— Adieu, dit le renard. Voici mon secret. Il est trés simple: on ne voit bien qu’avec le
ceeur. L’essentiel est invisible pour les yeux.
- L’essentiel est invisible pour les yeux, répéta le petit prince, afin de se souvenir.
- C’est le temps que tu as perdu pour ta rose qui fait ta rose si importante.« Saint-Exupéry
2013, 77f. »Adieu, sagte der Fuchs. >Hier mein Geheimnis. Es ist ganz einfach: man sieht nur
mit dem Herzen gut. Das Wesentliche ist fiir die Augen unsichtbar.c
»Das Wesentliche ist fiir die Augen unsichtbar¢, wiederholte der kleine Prinz, um es sich zu
merken.
»Die Zeit, die du fiir deine Rose verloren hast, sie macht deine Rose so wichtig.«« Saint-
Exupéry 1956, 100.

41 Vgl. etwa die luzide Zeitdiagnose von Willemsen 2016.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Zeit fiir Bildung in Zeiten der Effizienzlogik 191

Systems, das an Schulen und Hochschulen in méglichst kurzer Zeit eine mog-
lichst grofle Zahl von Absolventen erzielt. Dass auch dem Fremdsprachenerwerb
wesentlich ein Bildungswert innewohnt, wird so in der aktuellen Bildungsde-
batte oftmals iibersehen oder schlechterdings verkannt. Anstelle ihrer Forde-
rung unter dem Signum der »Eroberung fremder Mirkte« empfiehlt der Philo-
soph Julian Nida-Riimelin, Fremdsprachenkenntnisse vielmehr nach ihrem
humanen Wert, ihrer »Wirkung auf uns selbst« zu schitzen:

So ist auch die Kenntnis fremder Sprachen in erster Linie als Bereicherung nach innen,
fiir unsere eigene geistige, ethische, kulturelle Entwicklung zu sehen, bevor wir sie
6konomisch instrumentalisieren. Wer meint, es geniige, eine andere Sprache zu er-
lernen, um in ihr seine personlichen Interessen artikulieren und besser verfolgen zu
konnen, [...] lasst die Kultur, deren Essenz in der Sprache Gestalt geworden ist, nicht
mit seiner Neugier zusammentreffen. Wenn wir uns einlassen wollen auf die Sprache
einer anderen Kultur, gehért dazu mehr als der Erwerb eines Wortschatzes und seiner
Grammatik. Dass bei dem, was mehr dazugehort, die Auseinandersetzung mit Literatur
und zwischen den Literaturen eine herausragende Rolle spielt, ist offenkundig*.

In diesem Sinne sollten die Fremdsprachendidaktiken heute (wieder) mehr denn
je die Moglichkeit nutzen, Unterrichtsgegenstande, die in der Schulpraxis oh-
nehin stets zeitlich enggefithrt werden miissen und sich kaum je angemessen
vertiefen lassen, um so sorgfiltiger auszuwihlen und ihrem humanen Bil-
dungswert nachspiiren. »In den Lehrplianen geht es um den Erwerb von Lese-
kompetenz, aber dabei wird véllig ausgeklammert, was gelesen wird. Dabei sind
Inhalte entscheidend. Denn nur diese beriihren Menschen«®. Bei aller Bedeu-
tung einer gelingenden Kommunikation und Handlungsfihigkeit in der
Fremdsprache und ohne sie zu schmilern, sollte fremdsprachlicher Unterricht
sich niemals im rein funktional-pragmatischen Sprachgebrauch erschépfen®,
denn eine Sprache ist von ihrer Kultur so wenig trennbar wie von ihrer Litera-
tur®®. Umgekehrt schliefit die Behandlung bildungsrelevanter Inhalte keineswegs
aus, mit ihrer Hilfe sprachliche Fertigkeiten gezielt zu schulen, sie in einen
kommunikativen Kontext einzubetten und einen aktuellen und motivierenden
Alltagsbezug zu ihnen herzustellen.

Zu einem kulturell und asthetisch bildenden Unterricht tragen nicht allein
literarische Texte bei, sondern z. B. auch die Auseinandersetzung mit nationalen
oder nationeniibergreifenden Phianomenen der européischen Kulturgeschichte

42 Nida-Rimelin 2006, 151.

43 Liessmann, zitiert nach Roder 2017 (Hervorhebung R.I.). Vgl. dazu mit Blick auf den
(muttersprachlichen) Deutschunterricht auch Liessmann 2017, 16.

44 Die durch die Bildungsstandards betriebene »Verkiirzung fremdsprachendidaktischer Ziele
und Inhalte auf pragmatische Aspekte der Sprachverwendung« kritisierte schon frith Lutz
Kister (Kiister 2006, 21).

45 Vgl. dazu ausfiihrlich Weinrich 1988.
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und ihrem Verhiltnis zur jeweiligen Zielsprache. Angesichts des groflen geo-
graphischen und vor allem kulturellen Raums, den gerade der romanische
Fremdsprachenunterricht von Europa abdeckt, und seiner historischen Genese
sind die Facher Franzosisch, Spanisch und Italienisch zudem prédestiniert, Si-
tuationen der interkulturellen, im Mehrsprachigkeitsunterricht ggf. auch der
interlingualen Begegnung zu schaffen, in denen die Erkenntnis gemeinsamer
kultureller Wurzeln insbesondere zwischen Sprachen und Literaturen gewonnen
und diskutiert werden kann*. Besondere Bedeutung kommt hier wohl nicht
zufillig gerade heute gemeinhin weniger beachteten Inhalten wie Literatur, As-
thetik und historisch-vergleichender Betrachtung von Sprachen zu”.

Aussagekriftige, fiir alle romanischen und weitere Sprachen anschlussfihige
Beispiele, die kulturhistorische Tiefe mit aktueller Relevanz verbinden, betreffen
beispielsweise die Entstehung und Fortentwicklung der Idee von Europa als einer
kontinentalen Wirtschafts- und Rechtsgemeinschaft, den Euro als Gemein-
schaftswahrung und sein international unterschiedliches Erscheinungsbild, das
auf kulturell bedeutsame Bauwerke, Personlichkeiten, Erinnerungsorte und
sonstige nationale bzw. gesamteuropaische Reprisentationen im Spannungsfeld
zwischen >Einheit« und »Vielfalt< verweist*.

Selbstverstindlich vermag eine gute Textauswahl zum humanen Bildungswert
des Fremdsprachenunterrichts erheblich beizutragen. Fiir die interkulturell
motivierte Beschéftigung mit binationalen Beziehungen zwischen Deutschland
und einem Nachbar- oder zielsprachlichen Land oder jeweils zwischen ihnen
etablierte Fremdbilder und Stereotype gibt es - von historischen Quellen bis hin
zu politischen Karikaturen der Gegenwart - reichhaltiges authentisches Mate-
rial, das auch voraussetzungsfrei rezipiert und kommentiert werden kann. So
ldsst sich im Fremdsprachenunterricht etwa die deutsch-franzdsische Freund-
schaft*, auch eingebettet in eine gesamteuropdische Perspektive, erfolgreich am
Beispiel von politischen und literarischen Schriften zum Rhein veranschauli-
chen und vertiefen®.

Mit einer hochst bereichernden Erfahrung verbunden ist ferner die zwei-
sprachige Lektiire des menschlich berithrenden Briefwechsels zwischen den
Literatur-Nobelpreistrigern Romain Rolland und Hermann Hesse nach Aus-

46 Vgl. grundsitzlich Ifler 2017b.

47 Ein Beispiel fiir die Umsetzung bietet das Mehrsprachigkeitsmodul am Institut fiir Klassische
und Romanische Philologie der Universitit Bonn, das sich u. a. der mehrsprachigkeitsdi-
daktischen Aufbereitung kultureller und &sthetischer Bildungsinhalte widmet, vgl. Iffler
2016, insbes. 132-146.

48 Vgl. dazu ausfithrlich mit weiteren Beispielen: If$ler 2018b.

49 Im Rahmen der deutsch-franzosischen Volkerverstindigung sind auch Schriften exilierter
Schriftsteller wie Klaus Mann oder Heinrich Heine von Interesse.

50 Vgl. I8ler 2012, 111-141; Berenschot/ Iffler/ Ritter 2016; If8ler 2018c.
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bruch des Ersten Weltkriegs®'. Die nahezu drei Jahrzehnte umfassende Korre-
spondenz bietet tiefe Einblicke in eine enge deutsch-franzdsische Freundschaft
zwischen verfeindeten Nationen inmitten zweier erbitterter européischer Bru-
derkriege und konfrontiert auch heutige Schiilerinnen und Schiiler mit histo-
rischen Problemen der Friedenssicherung, die sich in der Gegenwart als kei-
neswegs weniger brisant und aktuell erweisen™.

Asthetische Erfahrungen mit der Subtilitdt und rhetorischen Kraft von
Sprache und der ihr oft eignenden Autoreferentialitit lassen sich nicht nur an-
hand von Werbetextanalysen machen, sondern besonders auch in der Begeg-
nung mit sprachexperimentellen lyrischen Texten, wie die romanischen Lite-
raturen sie vor allem seit der Moderne hervorgebracht haben; schon Kinderlyrik
bietet hierfiir grofles didaktisches Potential®.

Die hier in gebotener Kiirze angedeuteten Beispiele und aus ihnen in Ab-
stimmung auf die jeweilige Lerngruppe zu entwickelnden Unterrichtsvorhaben
sind leicht zu erweitern. Sie erdffnen der Didaktik der romanischen Sprachen
und Literaturen die Chance, aus kulturell und &sthetisch relevanten Gegen-
standen Bildungsanreize zu schaffen und diese im Sinne einer humanen Bildung
lebendig werden zu lassen.

6 Zeit fiir Bildung

Dass »Bildung [...] mehr [ist] als Férderung von Fihigkeitsprofilen«™, zeigt sich
im Bereich der Sprachen vielleicht besonders eindringlich. Es gibt wohl kaum ein
Feld, in dem das Funktionale, Zweckorientierte (sprachliche Fertigkeiten) so nah
neben dem Bildungsorientierten, Asthetischen steht wie in den Fremdsprachen,
in denen der eine Aspekt ohne den anderen nicht auskommt®. Thren Bil-
dungsanspruch moégen die fremdsprachlichen Facher gegen eine raumgreifende
okonomische Effizienzsteuerung am iiberzeugendsten durch die bedachtsame

51 Dass sich Briefe aufgrund der Unmittelbarkeit ihrer Verfasstheit besonders als Unter-
richtslektiire eignen, sei hier besonders betont. Als von hoher Bildungsrelevanz erweisen sich
auch die Korrespondenzen Romain Rollands mit anderen Schriftstellern, etwa mit Stefan
Zweig, oder die mehrsprachige Festschrift, die Rolland 1926 von Freunden anlésslich seines
60. Geburtstags erhielt. Zu deren Autoren zihlen Gelehrte und Philosophen, Schriftsteller
und Publizisten, Kiinstler und Komponisten, Politiker, Juristen und Arzte, darunter so un-
terschiedliche Zeitgenossen wie Albert Einstein, Sigmund Freud, Mahatma Gandhi, Maxim
Gorki, Selma Lagerlof, Arthur Schnitzler, Albert Schweitzer, Richard Strauss, Abanindranath
und Rabindranath Tagore, H. G. Wells u. v. a.

52 Vgl. dazu ausfiihrlich in literaturdidaktischer Perspektive: Iffler 2017a sowie aus literatur-
wissenschaftlicher Sicht: IfSler 2018a.

53 Vgl. dazu Ifiler 2014.

54 Miiller-Michaels 2014, 281.

55 Vgl. Kiister 2006, 21.
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Auswahl, sorgfiltige und planvolle didaktische Aufbereitung von Inhalten ver-
teidigen, die im Rahmen der Schulung diverser Sprachhandlungen stets auch
kulturelle Bildung erméglichen und diese, wie oben angedeutet, auf angemes-
sene und anspruchsvolle Weise erfahrbar und erlebbar werden lassen. Zumal bei
verkiirzten Ausbildungs- und geringeren Kontaktzeiten ist es umso notwendiger,
relevante sprachliche, dsthetische und kulturelle Gegenstinde und mit ihnen
verbundene Fragestellungen von personlichkeitsbildendem Potential sicherzu-
stellen. Angesichts der mit der Zeitokonomie Hand in Hand gehenden Reduk-
tion und Relativierung von Lehrplaninhalten ist es Zeit fiir eine mutigere und
deutlichere Akzentuierung bildungsrelevanter Gegenstinde im Fremdspra-
chenunterricht. Gerade die Fremdsprachendidaktiken, deren Verzahnung mit
ihren philologischen Bezugswissenschaften sich deutlicher als bisher sichtbar in
der inhaltlichen Verantwortung niederschlagen sollte®, sind hier besonders in
der Pflicht. Bildungsrelevante Inhalte, die ihre Facher genuin betreffen, sollten
von den Fremdsprachendidaktiken offensiv auch in der Lehrerbildung aufge-
griffen und vertreten werden, um deren Wirkungskette bis in die Schulen hinein
mit der gebotenen Ernsthaftigkeit auszuschopfen.

Die fachspezifische Lehrerbildung hat darauf hinzuwirken, dass im schuli-
schen Unterricht mehr Gelegenheiten geschaffen werden, in denen durch ver-
tiefte Auseinandersetzung, spontanen Genuss und schopferische Fortentwick-
lung bildende Erfahrungen ermdglicht werden konnen. Das Bediirfnis zu we-
cken, »die eigenen Moglichkeiten ganz auszuschopfen, um {iber sich hinaus zu
wachsen«”, darf und sollte auch den Franzésisch-, Italienisch- und Spanisch-
unterricht bestimmen. »Im besten Fall wachsen daraus Rdume jenes Gebaudes,
in dem die Selbstvergewisserung der Menschheit zu Hause ist. Es ist das Gebaude
der Neugier«™.

Epilog: Ein Gang zum Brunnen

Abschlief3end bleibt zu fragen, was der »Petit Prince« mit den gewonnenen
dreiundfiinfzig Minuten anstellen wiirde, die er durch das unterdriickte Durst-
empfinden gewonne. In seiner charakteristischen Unvoreingenommenheit
scheint er intuitiv zu erkennen, dass, den Durst zu unterdriicken, wie es der

56 Philologische Fachwissenschaften und fremdsprachenspezifische Fachdidaktik bediirfen
einander; sie erden sich wechselseitig und bewahren einander vor inhaltlicher Verflachung
durch Ignoranz oder Ahnungslosigkeit kultureller Bildung gegeniiber bzw. vor der Ent-
kopplung theoretischer Denkgebaude und hochspezialisierter Erkenntnisse von der unter-
richtlichen Realitit.

57 Miiller-Michaels 2009, 42.

58 Nida-Riimelin 2006, 151.
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marchand empfiehlt, den Menschen von seinem Wesen entfremdet und trennt.
Das ldsst sich unschwer auf die Bildung iibertragen.

Vom eingangs zitierten Kapitel XXIII fehlte noch genau ein Satz. Es endet mit
den Worten:

Moi, se dit le petit prince, si j’avais cinquante-trois minutes a dépenser, je marcherais
tout doucement vers une fontaine...”.
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Axel Bernd Kunze

Sind Tageseinrichtungen fiir Kinder Institutionen der
Sozialpadagogik oder Elementarbildung ? Beobachtungen
zum bildungsbezogenen Sprachgebrauch um friihkindliche
Bildung, Erziehung und Betreuung

(1) Tageseinrichtungen sind Einrichtungen, in denen sich Kinder fiir einen Teil des
Tages oder ganztigig aufhalten und in Gruppen gefordert werden. [...]

(2) Tageseinrichtungen fiir Kinder [...] sollen

1. die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit fordern,

2. die Erziehung und Bildung in der Familie unterstiitzen und erginzen,

3. den Eltern dabei helfen, Erwerbstitigkeit und Kindererziehung besser
miteinander vereinbaren zu konnen.

(3) Der Forderungsauftrag umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und
bezieht sich auf die soziale, emotionale, korperliche und geistige Entwicklung des
Kindes. Er schlieit die Vermittlung orientierender Werte und Regeln ein. Die
Forderung soll sich am Alter und Entwicklungsstand, den sprachlichen und
sonstigen Fahigkeiten, der Lebenssituation sowie den Interessen und Bediirfnissen
des einzelnen Kindes orientieren und seine ethnische Herkunft beriicksichtigen'.

So lautet der einschlidgige Paragraph aus dem Achten Buch des Sozialgesetzbu-
ches (SGB VIII), das sich der Kinder- und Jugendhilfe widmet. Der Paragraph
beschreibt die Aufgaben von Krippen, Kindertagesstitten oder Kinderhdusern
und bildet die zentrale gesetzliche Grundlage fiir deren Arbeit. Traditionell ge-
héren Tageseinrichtungen fiir Kinder dem sozialpadagogischen Bereich an. Die
Ausbildung der Pédagogischen Fachkrifte erfolgt an Fachschulen fiir Sozialpa-
dagogik. Im Zuge der Bildungsreformdebatte, die sich nach dem Erscheinen der
ersten PISA-Studie entwickelte, gewann der Bereich der frithkindlichen Erzie-
hung deutlich an Aufmerksamkeit. »Die frithen Jahre sind die wichtigsten«,
lautete nur einer der Slogans. Der franzdsische Prasident, Emmanuel Macron,
hat jiingst sogar angekiindigt, in seinem Land die Vorschulpflicht in einem
historisch beispiellosen Kraftakt um drei Jahre nach vorne zu verldngern und
damit Frankreich einen entscheidenden strategischen Wettbewerbsvorteil zu
sichern.

1 Paragraph 22 SGB VIII [Hervorhebungen durch den Verfasser].
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Von einem Ausbau der Krippen- und Kindergartenlandschaft zum voll aus-
gebauten Elementarbildungsbereich hierzulande versprach man sich ein deut-
liches Mehr an Bildungsgerechtigkeit. Weitere Forderungen betrafen die Ein-
fithrung eines verpflichtenden letzten Kindergartenjahres, die vollstindige Ge-
biihrenfreiheit frithkindlicher Bildung und Betreuung fiir die Eltern oder die
Akademisierung der kindheitspadagogischen Fachkrifte. Daneben wurden die
Anstrengungen fiir den Ausbau frithkindlicher Betreuung verstarkt. Mittlerweile
gilt ein Rechtsanspruch sowohl fiir das Kindergarten- als auch Krippenalter; die
neuerliche Grofie Koalition will diesen auch noch auf das Grundschulalter aus-
dehnen.

Politische Prozesse folgen selten einem zentralen Plan - so auch hier. Die
Bundesldnder haben inzwischen eigene Bildungspldne fiir die Arbeit in Kin-
dertagesstitten erlassen. Dabei ist es mehr oder weniger gut gelungen, diese mit
der nachfolgenden Grundschule zu verzahnen. Die kindheitspadagogischen
Studiengdnge, die zeitgleich zur bolognabedingten Umstellung auf das Bachelor-
und Mastersystem entstanden sind, wurden hingegen an die Disziplin der So-
zialen Arbeit angebunden, womit sich die traditionelle Zuordnung zum sozial-
pddagogischen Bereich weiterhin erhalten hat. Zu Beginn ihrer Amtszeit im Mérz
2018 forderte die neue SPD-Familienministerin, Franziska Giffey, die Bezahlung
von Erziehern auf das Niveau von Grundschullehrern anzuheben: »Es gehe
schliefSlich um Menschen, »die in der Bildung arbeiten und die Basis fiir die
Zukunft der Bundesrepublik legen« [...]«* Insgesamt ist eine Entgrenzung von
Bildung, Erziehung und Betreuung zu beobachten. Nicht zuletzt in der Debatte
um eine volle Gebiihrenfreiheit frithkindlicher Angebote wird nur noch selten
zwischen Bildungs- und Betreuungsaufgaben unterschieden, obwohl die Fi-
nanzierung letzterer traditionell im sozialstaatlichen System der Leistungsfi-
higkeit des Einzelnen obliegt und nicht der Gemeinschaft.

Im Folgenden soll gefragt werden, welche Funktion der Riickgriff auf einen
bildungsbezogenen Sprachgebrauch fiir den Bereich der frithkindlichen Bil-
dung, Erziehung und Betreuung innerhalb der jiingeren Bildungsreformdebatte
erfiillt. Es wird um den Professionalisierungs- [Kap. 1], bildungsethischen
[Kap. 2] und elementardidaktischen [Kap. 3] Diskurs gehen. Dabei zeigen sich
an verschiedenen Stellen Paradoxien zwischen o6ffentlich proklamierten oder
angestrebten Zielen und gegenldufigen Konsequenzen in der Praxis.

2 Giffey 2018: Erzieher sollen so viel verdienen wie Grundschullehrer. Familienministerin will
auch eine Ausbildungsvergiitung, Frankfurter Allgemeine Zeitung, 26. Marz, 17 [Hervorhe-
bung durch den Verfasser].
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1 Professionalisierung: Bildung als Mobilisierungsfaktor

Mit dem Bildungsbegriff verbindet sich im Offentlichen Diskurs die starke
Hoffnung auf eine frithpidagogische Professionalisierung’. Der eigenstindige
Bildungsauftrag, den die Kultusministerkonferenz 2004 mit dem Gemeinsamen
Rahmen der Linder fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen diesen
zuschreibt, hat die Bemiihungen verstirkt, die Frithpadagogik zu akademisieren.
Peer Pasternack zahlte zehn Jahre spéter rund hundertzwanzig frithpadagogi-
sche Studiengénge an etwa neunzig Hochschulen. Diese haben nicht zu einer
Ablosung der traditionellen Erzieherausbildung an Fachschulen gefiihrt, wes-
halb der Wittenberger Hochschulforscher von einer »Teilakademisierung der
Frithpidagogik«* spricht. Doch sind damit in diesem Berufsfeld neue Anschluss-
und Aufstiegsmoglichkeiten geschaffen worden. So haben laut einer Studie
Pasternacks etwa drei Viertel der Bachelorstudenten in der Kindheitspadagogik
zuvor einen Erzieherabschluss erworben.

Neben einer Qualitatssteigerung des padagogischen Angebots verbinden sich
mit der Akademisierung in der 6ffentlichen Debatte weitere Hoffnungen, die das
Berufsbild betreffen: Die berufliche Tétigkeit in Kindertageseinrichtungen soll
ein besseres gesellschaftliches Ansehen erhalten und hoéher vergiitet, mehr
Minner hierfiir gewonnen und die Verbleibsquote im Beruf erhoht werden.
Ferner sollen mehr wissenschaftliche Ressourcen und Forschungsaktivititen fiir
das Themenfeld Frithe Bildung und Kindheit generiert werden. Auch wenn sich
die Akademisierungsbestrebungen nahezu vollstindig auf die traditionell we-
niger forschungsintensiven Fachhochschulen konzentrieren, errechnet Paster-
nack fiir den Zeitraum von 2003 bis 2014 eine Versechsfachung der For-
schungsmittel’.

Die vielfaltigen Erwartungen haben sich der Studie zufolge aber nur teilweise
erfiillt; die auszumachenden Veranderungen stehen auch nur bedingt in einer
ursdchlichen Verbindung mit den verschiedenen Akademisierungsinitiativen.
Wichtiger scheine, dass sich durch die 6ffentliche Debatte insgesamt der Stel-
lenwert frithkindlicher Bildung und Erziehung erhoht hat. Einkommenszu-
wichse verdankten sich eher der hohen Nachfrage nach Pddagogischen Fach-
kriften, verstirkt durch den ausgeweiteten Rechtsanspruch auf frithkindliche
Betreuung, und dem anhaltenden Tarifdruck der Gewerkschaften. Nur ein
kleinerer Teil der Hochschulabsolventen erhalte auf der ersten Stelle eine hohere
Besoldung; eine solche ergebe sich wie bei den Absolventen von Fachschulen erst
durch eine Bewerbung auf hoherwertige Funktionsstellen. Der Manneranteil sei

3 Vgl. Starke 2018, 184f.
4 Pasternack 2015.
5 Vgl. auch Nentwig-Gesemann/Frohlich-Gildhoff 2017.
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in den Ausbildungsgingen an Fachschulen (rund achtzehn Prozent) hoher als in
den entsprechenden Studiengidngen (rund acht Prozent). Zur Verbleibsquote
seien belastbare Aussagen noch nicht méglich.

Ein symbolischer Prestigegewinn konnte dadurch erzielt werden, dass es im
Rahmen der nationalen Umsetzung des Kopenhagenprozesses politisch gelun-
gen ist, die Fachschulen fiir Sozialpddagogik auf Niveau 6 des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens einzustufen und damit im Kompetenzerwerb dem Bachelor
gleichzustellen. Bei Aquivalenzpriifungen erhalten staatlich anerkannte Erzie-
her in der Regel fiir ihre Ausbildung Leistungen gutgeschrieben, die es erlauben,
das Studium um zwei Semester zu verkiirzen. In integrierten Studienmodellen
konnen die Moglichkeiten, die Studiendauer zu reduzieren, noch weiter gehens.
An der noch jungen Disziplin Frither Bildung und Erziehung erweist sich recht
deutlich, wie die Grenzen zwischen beruflichen und akademischen Qualifizie-
rungswegen verschwimmen.

Unterschiede zwischen Ausbildung und Studium zeigen sich allenfalls in
einem Hoher, Schneller, Weiter, in dem sich bestenfalls noch ein gradueller
Unterschied, nicht mehr aber ein prinzipieller zwischen beruflich-praktischer
und akademisch-hermeneutischer Bildung ausdriickt. Eine hohere Qualifikati-
on duflert sich in »einer hoheren Begriindungs- und Reflexionsverpflichtung,
komplexeren Deutungen des beruflichen Alltags, stirker ausgeprigten hoher-
symbolischen Sprachstilen, einer hoheren Komplexitit der Wissensdomanen,
priziser ausformulierten gesellschaftstheoretischen Anspriichen und einer
grofleren Nihe zu fachlichen und - in sehr eingeschranktem Mafle - wissen-
schaftlichen Diskursen«’. Bezeichnend ist schon, dass der Student zumindest im
ersten Studienabschnitt, dem Bachelorstudium, mit wissenschaftlichen Dis-
kursen nur »eingeschrankt« in Beriihrung kommen soll.

Akademisierungsanspriiche werden zunehmend vom beruflichen Habitus
her begriindet, der sich durch Biographie, berufliche Sozialisation, Ausbildung,
formale Funktion und Teamposition bildet. Im Zuge dieser Entwicklung ver-
bindet sich mit dem Bildungsmotiv die strategische Erwartung, auch unterhalb

6 So bieten etwa in Wiirttemberg sechs evangelische Fachschulen fiir Sozialpadagogik in Ko-
operation mit der Evangelischen Hochschule Ludwigsburg und der Pddagogischen Hoch-
schule Ludwigsburg ein Integriertes Studienmodell (INA) an, das mit drei Vollzeitsemestern
nach dem Abschluss der Erzieherausbildung zu einem Doppelabschluss mit der staatlichen
Anerkennung als Erzieher und einem Bachelorabschluss in Frither Bildung und Erziehung
fithrt. Eigene wissenschaftspropadeutische Lehrveranstaltungen im dritten Ausbildungsjahr
sowie eine enge Verzahnung der Curricula der Fachschule mit dem Modulhandbuch der
Hochschulen erméglichen iiber den Weg einer Aquivalenzpriifung, zahlreiche Fachschul-
inhalte bereits auf das Studium anzurechnen. Wihrend des Berufspraktikums zum Abschluss
ihrer Ausbildung sind die angehenden Erzieher bereits fiir ein eintdgiges Teilzeitstudium an
der Hochschule immatrikuliert.

7 Cloos 2013, 55 [Hervorhebungen durch den Verfasser].
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einer Akademisierung dhnliche Vorteile fiir Pidagogische Fachkrifte zu mobi-
lisieren. Neue Anforderungen, die aus dem erweiterten frithpiddagogischen Bil-
dungsauftrag abgeleitet werden, sollen bei den Pidagogischen Fachkriften
Prozesse der Selbstverinderung anstoflen und in der Folge ein héheres Maf an
Anerkennung generieren, wie ein ethnographisch orientiertes Forschungspro-
jekt der Deutschen Forschungsgemeinschaft mit dem Titel » Autorisierungen des
padagogischen Selbst« verdeutlicht. Es geht also weniger um eine verdnderte
Ausgestaltung der ersten Phase einer individuellen Bildungsbiographie als
vielmehr um eine verdnderte Inszenierung der eigenen beruflichen Mdglich-
keiten und eine verdnderte Verkorperung des professionellen Selbstverstind-
nisses auf Erzieherseite: »Die Aufgabe der Professionalisierung wird an die
Adresse der Erzieherin gebunden. Innerhalb der Reformulierung der Friithpa-
dagogik als Bildungsraum sind die Fachkrifte im Namen einer positiven Ver-
anderung der Praxis dazu aufgefordert, diese Verdnderungen als personliche
Herausforderung zu verstehen«®. Die performative Auffithrung der eigenen
Professionalitit soll zu einer verinderten Praxis fithren’.

Die Hinwendung von einem sozialpddagogischen zu einem bildungsbezoge-
nen Sprachgebrauch dient dabei als duflere Bestitigung, die bezeugt, was auch
bisher schon vorhanden gewesen sei: »Die Professionalitit der Erzieherinnen
wird [...] bestdtigt und honoriert; denn sie brauchen nichts an sich zu verdn-
dern. Sie bringen schon alles in ihrer Person, in ihrem Lebenslauf mit«'’. Pro-
fessionalisierung ist nicht allein eine Aufgabe der »Selbst-Bildung«, sondern der
Selbstdarstellung: Anerkennung, Sozialprestige und monetire Anreize sind
davon abhingig, wie sich eine Berufsgruppe auf dem offentlichen Markt pri-
sentiert. Mit dem Bildungsbegriff wird der Erzieherberuf stirker in die Nihe zu
schulischen Berufen geriickt, was eine Aufwertung der eigenen Titigkeit ver-
spricht.

Zugleich zeigt sich aber auch ein Paradox: Anerkennung bleibt ein fragiles
Konstrukt. Denn sobald ein Berufsbild im Professionalisierungsdiskurs be-
fragbar wird, muss die angestrebte Anerkennung immer wieder von neuem
hergestellt werden. Anerkennung spielt dann auch im neueren sozialethischen
Diskurs, nicht zuletzt innerhalb einer Sozialethik der Bildung, eine zentrale
Rolle.

8 Starke 2018, 189 [Hervorhebung im Original].

9 Ein Fortbildungsbeispiel kann verdeutlichen, was gemeint ist: Die Erzieherinnen einer
Kindertagesstitte stellen sich im Kreis auf und legen sich gegenseitig die Hinde auf die
Schulter. Der Kursleiter steht in der Mitte, fordert auf, die Arme in die Luft zu reiflen, und ruft
dabei: »Hier sehen Sie die geballte Professionalitit der Kindertageseinrichtung xy.«

10 Starke 2018, 190.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

204 Axel Bernd Kunze

2 Sozialethik der Bildung: Bildung als ...

2.1 ... strategisches Argument im Ringen um staatlichen Einfluss und
Ressourcen

Das Recht auf Bildung in seiner iiberkommenen positivierten Form umfasst
zundchst einmal keinen Anspruch auf Elementarbildung. Gleichwohl ist in der
jingeren Bildungsreformdebatte immer wieder angemahnt worden, dass dieses
Recht nur dann umfassend verwirklicht werden konne, wenn sein Gehalt auch
auf die Bildungsbiographie vor der Einschulung ausgedehnt werde. Prominent
wurde diese Forderung nicht zuletzt durch den Deutschlandbesuch des seiner-
zeitigen Sonderberichterstatters der Vereinten Nationen fiir das Recht auf Bil-
dung, Vernor Muiioz Villalobos, im Jahr 2006. In seinem Bericht, den er ein Jahr
spater dem Menschenrechtsrat in Genf vorlegte, forderte der Costa-Ricaner eine
vermehrte und zugleich kostenfreie Vorschulbildung fiir Deutschland''.

Die jiingere Bildungsreformdebatte, die nach Erscheinen der ersten PISA-
Studie einsetzte, hat innerhalb der Sozialethik einen eigenstdndigen Bildungs-
diskurs hervorgebracht'”. Die Forderung nach einer verstirkten Institutionali-
sierung der Elementarbildung wird bildungsethisch durchaus kontrovers dis-
kutiert”. Noch stirker als in der Debatte um »Homeschooling« sind steuernde
Eingriffe des Staates im friihkindlichen Bereich sorgfiltig mit dem Elternrecht
abzuwigen, das Menschen- und Grundrechtsrang besitzt und das Recht des
Kindes schiitzt, vorrangig von den eigenen Eltern erzogen zu werden und nicht
durch o6ffentliche Kollektive.

Zu beobachten ist allerdings die Tendenz, das Elternrecht unter Verweis auf
Forderbediirfnisse der Kinder deutlich zu begrenzen, etwa durch eine »allge-
meine Teilnahmeverpflichtung«'* an frithkindlichen Bildungsangeboten. An-
ders als in liberalen Begriindungen der Menschenrechte will zum Beispiel Katja
Neuhoff in ihrer Dissertation »Bildung als Menschenrecht. Systematische An-
fragen an die Umsetzung in Deutschland« zwischen offentlicher und privater
Sphire weniger scharf trennen; begriindet wird dies mit einem umfassenden
Bildungsbediirfnis von Kindern. Das Elternrecht wird zuriickgenommen zu-

11 Vgl. Bericht des Sonderberichterstatters fiir das Recht auf Bildung 2007, Abs. 94 u. umfas-
sender Abs. 83-88.

12 Vgl. Kunze 2012. 2012a. Ein wichtiger Impulsgeber hierfiir war das von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft geforderte Forschungsprojekt »Das Menschenrecht auf Bildung:
Anthropologisch-ethische Grundlegung und Kriterien der politischen Umsetzung« (vgl.
Heimbach-Steins/ Kunze 2007), in dessen Wissenschaftlichem Beirat der Jubilar dieser
Festschrift mitgearbeitet hat.

13 Vgl. Jansen/ Heimbach-Steins 2009.

14 Vgl. Neuhoff 2015, 121.
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gunsten der Schutzpflicht des Staates gegeniiber einem eigenstindigen An-
spruch des Kindes auf Bildung und Erziehung: »Was in der konkreten Situation
[bei Verabschiedung der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte 1948;
Anm. d. Verf.] eine verstindliche und nachvollziehbare Reaktion angesichts des
iibermichtigen Einflusses der historisch frischen, negativen Erfahrung ist, kann
menschenrechtssystematisch als Schwiachung des genuinen Bildungsrechts von
Kindern und Jugendlichen gedeutet werden, denn es raumt Erziehungsberech-
tigten im Rahmen des Bildungsrechts ihrer Kinder eine Sonderstellung ein«'.

Unterschlagen wird an dieser Stelle, dass bei einer Schwiachung des Eltern-
rechts bestimmte Entscheidungen gleichfalls stellvertretend fiir Heranwach-
sende getroffen werden miissen, und zwar umso stirker, je jinger das Kind ist.
Ein bildungsbezogener Sprachgebrauch suggeriert, die Beteiligungsanspriiche
der Kinder zu verbessern, fithrt in der Konsequenz aber dazu, administrative
Entscheidungswege und Formen institutioneller Einflussnahme auszubauen.
Wo die Autonomie der Familie zuriickgedrangt wird, wichst umgekehrt die
sozialstaatliche Organisation. Als strategisches Argument dient ein bildungs-
bezogener Sprachgebrauch in diesem Fall dazu, Ressourcen fiir Angebote der
Kinder- und Familienférderung zu akquirieren und neue Aufgaben fiir ent-
sprechende Anbieter auf diesem Feld zu generieren.

Dies spricht keinesfalls grundsétzlich gegen verbesserte Unterstiitzungsan-
gebote im Elementarbereich. Doch darf dabei, wenn die Unteilbarkeit men-
schenrechtlicher Anspriiche geachtet werden soll, das Elternrecht nicht gegen
Bildungsanspriiche der Kinder ausgespielt werden. Ferner sollte der liberale
Rechts- und Verfassungsstaat hier einem gerechten Sparsamkeitsgrundsatz
folgen. Zuléssig sind demnach Eingriffe des Staates in die Grundfreiheiten seiner
Biirger nur, wenn diese das Gesamt an Grundfreiheiten stirken und méglichst
gering gehalten werden. Unter dieser Mafigabe wird der Staat vorrangig mit
Anreizstrukturen arbeiten miissen; da auch von diesen immer schon eine
steuernde Wirkung ausgeht, bleibt begleitend ein hinreichender Minderhei-
tenschutz wichtig.

Die kontrovers gefithrte Integrationsdebatte zeigt, dass ein solches Ver-
staindnis staatlichen Zusammenlebens auf komplexen gesellschaftlichen
Grundlagen beruht. Denn nicht zuletzt wird ein Staat dort deutlich starker
kontrollieren und in die Privatsphére seiner Biirger eingreifen, wo kulturelle
Gemeinsamkeiten, gegenseitige Verbundenheit und wechselseitig {ibernom-
mene Verpflichtungen im gesellschaftlichen Zusammenleben schwinden sowie
das Vertrauen in intuitiv gewusste, unproblematisch gelebte Gemeinsamkeiten
verloren geht. Dies zeigt ein Beispiel aus Didnemark aktuell sehr deutlich: Im
Mirz 2018 sorgte der sogenannte »Ghetto-Plan«, mit dem Ministerprasident

15 Neuhoff 2015, 97; vgl. ferner 174-179.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

206 Axel Bernd Kunze

Lars Lokke Rasmussen gegen Parallelgesellschaften und Problemviertel in sei-
nem Land vorgehen will, fiir Aufregung. Zu den vorgesehenen Mafinahmen
gehort unter anderem eine verpflichtende Kinderbetreuung - ein Vorhaben, das
Rasmussen im Interview mit der Frankfurter Allgemeinen durchaus als
schwerwiegend einstuft: »Wenn ich von Diskriminierung rede, geht es mir
darum, dass Eltern in Problemvierteln kiinftig dazu gezwungen werden, ihre
Kinder in den Kindergarten zu geben. Ich wiirde nie fordern, dass alle Ddnen das
tun miissen«'’.

2.2 .. Medium sozialer Beteiligung und Anerkennung

Der bildungsethische Diskurs benétigt einen normativen Maf3stab, nach dem die
empirischen Beobachtungen iiber das Bildungssystem geordnet, gewichtet und
beurteilt werden. Schon der sogenannte Muifiozbericht hat hier auf das Leit-
prinzip der Beteiligung zuriickgegriffen'’.

Der Anspruch auf Beteiligung ist bestimmt durch zwei, sich wechselseitig
bedingende Aspekte: Beitragen und Teilhaben. Der kontributive Aspekt (Bei-
tragen) zielt auf Selbstbestimmung in sozialer Verantwortung; die Pflicht der
Gemeinschaft umfasst in diesem Fall vor allem den Schutz jener Freiheitsrechte,
die es moglich machen, frei von Furcht zu urteilen, zu entscheiden und zu
handeln. Beim partizipativen Aspekt (Teilhaben) geht es darum, dass Beteili-
gung von rechtlichen oder strukturellen Voraussetzungen abhingt; Freiheit von
Not abzuwehren, setzt die Erfilllung positiver Leistungsanspriiche seitens des
Staates voraus.

Einerseits kann der Einzelne sich als Subjekt nur im sozialen Miteinander
verwirklichen. Mit Beteiligungsgerechtigkeit kommen jene sozialen Institutio-
nen und Regeln in den Blick, iiber die Mitbestimmung, Beteiligung und Ge-
meinwohlverantwortung organisiert werden. Sich nicht treiben oder von
Zwiangen beherrschen zu lassen, sondern sein Leben aktiv gestalten und etwas
zum Gemeinwohl beitragen zu konnen, ist zentrales Kennzeichen einer durch
Bildung substantiell bestimmten Lebensform. Andererseits sind die sozialen
Institutionen so zu gestalten, dass sie dem Einzelnen die aktive Teilhabe am
sozialen Leben auch real ermdglichen - und damit die Mitwirkung an jenen
sozialen Aushandlungsprozessen, in denen das Gemeinwohl immer wieder von
neuem gefunden und angestrebt werden muss. Hierzu in der Lage zu sein, ist eine
wichtige - wenn auch nicht die einzige - Quelle sozialer Anerkennung und
Wertschitzung.

16 Wyssuwa 2018.
17 Vgl. Kunze 2017, 60-62.
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Neben der vorstehend diskutierten Durchsetzung erweiterter Forderange-
bote zeigt sich im jiingeren bildungsethischen Diskurs, wie mit der Betonung
eigenstindiger Bildungsanspriiche der Kinder zugleich die Tendenz verbunden
ist, rechtlich begriindete Beteiligungsanspriiche auszuweiten, vereint mit der
Hoffnung, Kinder so stérker als bisher als selbstidndige Subjekte anzuerkennen.
Bestehende Asymmetrien zwischen Erwachsenen und Kindern sollen verringert
werden, auch im padagogischen Verhiltnis. Anna Maria Riedl kritisiert aus
sozialethischer Perspektive, dass der Rekurs auf das Kindeswohl durch »die
zentrale Permanenz der Asymmetrie und die damit einhergehenden Gefahren
der Verabsolutierung oder Negation von Macht«'® grundsitzlich unter einem
Beteiligungsdefizit leide. Sie fordert einen subjekt- und beteiligungsorientierten
Kindeswohlbegriff, »der Kinder als Subjekte anerkennt und sie von Anfang
gleichzeitig als zu Schiitzende und Beteiligte, als zu Erziehende und Selbstbe-
stimmte, als noch Werdende und bereits Seiende, als sich von Erwachsenen
Unterscheidende und dennoch mit gleicher Wiirde Ausgestattete sieht«".

Damit dieser Anspruch umgesetzt werden kann, pliadiert Riedl dafiir, den
Beteiligungsgedanken stirker zu qualifizieren: »[E]s geht nicht nur um das
»Dass« der Beteiligung, sondern auch um das >Wie«. Fraglich bleibt allerdings,
ob die polare Spannung zwischen Schutz- und Beteiligungsanspriichen dabei
tatsidchlich aufrechterhalten bleibt. Gefordert wird, dass bereits Kinder ein Recht
auf wirksame Beteiligung haben sollten®'. Von einer solchen sei dann zu spre-
chen, wenn fiir Kinder auch die Moglichkeit bestehe, zu Verdnderungen beizu-
tragen und relevante Konsequenzen, etwa in rechtlicher oder politischer
Hinsicht, herbeizufiihren. Nicht allein Nichtbeteiligung, sondern auch eine
»graduelle Weniger-Beteiligung« von Kindern bleibe zumindest begriindungs-
pflichtig, wobei Riedl den bloflen Verweis auf entwicklungspsychologische
Voraussetzungen nicht gelten lasst.

Welche Argumente hingegen zuléssig sein sollen, bleibt in der Studie reichlich
unbestimmt. Die Vagheit der Formulierungen eroffnet ein politisches Radika-
lisierungspotential, wie umgekehrt nur aufgrund einer bestimmten Vagheit
derart weitgehende sozialethische Forderungen moglich sind. Diese Tendenz
zeigt sich auch sonst sehr haufig im Diskurs um Kinderrechte: Solche lassen sich
abstrakt sehr leicht einfordern, solange die Gefahr konkreter Konflikte ausge-
blendet bleibt. Wer eine gleichberechtigte wirksame Beteiligung von Kindern
einfordert, wird sich irgendwann der Frage stellen miissen, ob Kinder etwa

18 Riedl 2017, 38.
19 Ebd.

20 Ebd., 37.

21 Vgl. ebd., 55-59.
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substantiell in die elterliche Lebens- und Berufsplanung eingreifen* oder poli-
tisch bei der Verteilung von Steuer- und Personalressourcen mitentscheiden
sollten”. Diese oder dhnliche Fragen stellt Riedl nicht.

Die Autorin lasst keinen Zweifel daran, dass aus einem erweiterten, person-
orientierten Beteiligungsbegriff erweiterte Rechtsanspriiche der Kinder gegen-
iiber Staat und Gesellschaft abzuleiten seien. Denn die erweiterten Beteili-
gungsanspriiche diirften nicht allein der individuellen Verantwortung von Er-
ziehern und Eltern Uberlassen bleiben, sondern miissten ebenso in den
gesellschaftlichen und politischen Strukturen verankert werden. Nicht zuletzt
bei jiingeren Kindern bleibt zu fragen, wie diese Forderung prozessual umgesetzt
werden kann; zu denken wire etwa an eine Prozessvertretung durch das Ju-
gendamt, was den Staat in die paradoxe Rolle bringen konnte, zugleich
Grundrechtstriger und -adressat zu sein.

Auch wenn Riedl betont, sich nicht padagogisch zu Anerkennungsbezie-
hungen duflern zu wollen™, hat die geforderte sozialethische Entgrenzung des
Beteiligungsgedankens Auswirkungen auf die padagogische Praxis, etwa auf das
Verhiltnis zwischen Erziehern und Kindern, wenn die erweiterten Beteili-
gungsmaoglichkeiten dann auch rechtlich und institutionell verankert werden.
Die sozialethische Reflexion kann der Frage nicht ausweichen, wie die gefor-
derten Beteiligungsméglichkeiten unter den von ihr erhobenen Vorgaben auch
padagogisch ausgestaltet werden konnen. Will die Pddagogik dabei nicht allein
Erfiillungsgehilfe fremder Erwartungen sein, die von auflen an sie herangetragen
werden, wird diese umgekehrt zu priifen haben, inwieweit die sozialethischen
Anspriiche auch padagogisch sinnvoll und praktisch umsetzbar sind.

Anerkennung wird bei Riedl als ein »Mechanismus der Sozialisation«* be-
trachtet. Wenn das Kind angesprochen wird, erdffne sich fiir dieses erst der
Raum, in dem ein Selbstverhiltnis sich entwickeln konne, und werde das Kind
zur Partizipation herausgefordert. Dies gelte auch fiir das padagogische Han-
deln. Doch bleibe dieses ambivalent. Denn indem Erzieher das Kind positiv
bestitigen und auf dem Weg seiner Subjektwerdung begleiten, wiirden sie damit
zugleich eine gesellschaftliche Wirklichkeit hervorbringen, iiber die machtkri-
tisch zu reflektieren bleibe. Mehr oder weniger offen, mindestens latent schwingt

22 Nur ein Beispiel sei genannt: Wie weit soll die wirksame Beteiligung von Kindern reichen,
wenn diese etwa gegen ihren erklirten Willen zum Wechsel des Kindergartens oder der
Schule gezwungen werden, wenn ein solcher aufgrund eines Arbeitsplatzwechsels der Eltern
notwendig wird?

23 Auch hier kann nur ein Beispiel genannt werden: Sollen Kinder ein eigenstdndiges Wahlrecht
erhalten oder als Sachkundige Biirger gleichberechtigt mit Erwachsenen, also etwa ihren
steuerzahlenden Eltern, in Kommunalausschiissen mitwirken?

24 Vgl. Riedl 2017, 237.

25 Ebd., 238.
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dabei der Vorwurf mit, dass Kinder »offensichtlich nach wie vor im alltdglichen
Leben nicht als Subjekte und Rechtstriger anerkannt«*® seien.

Bildung ist im bildungsethischen Diskurs zu einem zentralen Medium von
Beteiligung avanciert. Wo Bildung jedoch zur Machtfrage wird, weil immer der
Verdacht verminderter Beteiligung im Raum steht, bleibt eine Frage unterbe-
stimmt: Wie verhilt sich der Anspruch auf wirksame Beteiligung bei gleich-
zeitigem Schutz vor Uberforderung zum Anspruch auf Befahigung, der jedem
Bildungsprozess innewohnt? Jeder Bildungsprozess steht vor der paradoxen
Herausforderung, dass bereits vorausgesetzt werden muss, was als Ergebnis erst
angestrebt wird. Wirksame Beteiligung sollte nicht romantisierend verklirt
werden. Sie ist nicht ohne Verantwortung zu haben. Hierzu z&hlt auch die Re-
chenschaftspflicht dariiber, wie mit moglicherweise fremden Ressourcen um-
gegangen wurde, und die Bereitschaft, fiir notwendige Fehlentscheidungen
einzustehen. Ohne diese Verantwortung fehlt wirksamer Beteiligung immer
jenes letzte Moment an Ernsthaftigkeit, ohne das die behauptete Wirksambkeit
letztlich zur Farce verkommt.

Kinder bereits als vollgiiltige Akteure im Kampf um Anerkennung und Be-
teiligung anzusehen, nimmt ihnen jenen padagogischen Bildungsraum des » Als-
obg, in dem sich die notwendigen Fihigkeiten fiir wirksame Beteiligung erst
entwickeln konnen. Vielmehr besteht die Gefahr, dass wirksame Beteiligung
zwar behauptet, aber letztlich dann doch nur arrangiert wird - und damit an
Wirksamkeit verliert. Ambivalenz war aber noch nie ein guter Ratgeber fiir
Erziehung.

3 Elementardidaktik: Bildung als ...
3.1 ... ein Geschehen im sozialen Kontext

Der Zwiespalt, der sich zwischen einem emphatischen Beteiligungsbegriff und
der Notwendigkeit, die hierfiir unabdingbaren individuellen Kompetenzen erst
einiiben zu miissen, auftut, zeigt sich auch im Gemeinsamen Rahmen der Linder
fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen von 2004, auf dem die Ori-
entierungs-, Rahmen- oder Bildungspline fiir den Elementarbereich in den
einzelnen Lindern aufbauen®. Einerseits werden die »guten Beteiligungsmog-

26 Riedl 2017, 35.

27 So explizit etwa das mehrperspektivische Verstindnis von Bildung und Erziehung im Ori-
entierungsplan fiir Bildung und Erziehung in baden-wiirttembergischen Kindergérten und
weiteren Kindertageseinrichtungen von 2011 (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2011, 22-27).
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lichkeiten«*® in Kindertageseinrichtungen hervorgehoben, andererseits gelingt
es den Kultus- und Jugendministern der Lander nur unzureichend, das Bil-
dungsverstandnis, das dabei eine Rolle spielt, differenziert auszuweisen. Zum
einen verwiéssert der Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen zu einem
ganzheitlichen Férderauftrag; zum anderen wird auf eine Abgrenzung zwischen
»Bildung« und »Erziehung« - wie es im Text ausdriicklich heifit - »bewusst
verzichtet«”:

»Mit>Erziehung«wird vorwiegend der Bereich der Einflussnahme anderer Personen, in
der Regel Erwachsener, auf das Verhalten der Kinder im Hinblick auf deren Hinein-
wachsen in die Gemeinschaft, d.h. Sozialisation, beschrieben. Angesprochen wird
damit insbesondere die Entwicklung des Sozialverhaltens sowie der Fahigkeit und der
Bereitschaft zur entwicklungsangemessenen Ubernahme von Verantwortung. Dies
sind auch gleichzeitig anerkannte Aspekte der Personlichkeitsbildung. Der Bildungs-
prozess des Kindes umfasst alle Aspekte seiner Personlichkeit. Bildung und Erziehung
werden als ein einheitliches, zeitlich sich erstreckendes Geschehen im sozialen Kontext
betrachtet«™.

Zwischen den Zeilen kann man die Warnung vor einer »Verschulung« des Kin-
dergartens herauslesen. Vermieden werden soll ein Bildungsverstindnis, das
schulischer Didaktik zugrunde liegt. Auch wenn die einzelnen didaktischen
Modelle unterschiedliche Schwerpunkte setzen, verlauft der Unterrichtsprozess
zwischen Lehrer und Schiilern immer iiber die thematische Auseinandersetzung
mit einem methodisch strukturierten Bildungsinhalt. In der Elementardidaktik
soll sich der »Prozess der Weltaneignung«’ - wie Bildung im Gemeinsamen
Rahmen der Lander umschrieben wird - vorrangig aus sozialen Situationen
ergeben, also alltagsbasiert erfolgen: »Eine Ficherorientierung oder Orientie-
rung an Wissenschaftsdisziplinen ist dem Elementarbereich fremd. Eine Be-
schreibung von Themenfeldern, in denen sich kindliche Neugier artikuliert, aber
ist sinnvoll, weil sie die Angebote der Kindertageseinrichtung konkretisiert«*,

Der Alltag fordert die Neugier der Kinder heraus. Dieser soll bilden - aber
bitte nicht nach dem Zufall: Es geht um einen gestalteten Alltag - oder, wie es
Matthias Burchardt unter Bezugnahme auf »Wolfskinder«, mit denen sich Er-
zieher am Beginn ihrer Ausbildung irgendwann einmal beschiftigen miissen,
zuspitzt: Eben »nicht diese fiese Umwelt mit Spinnen und Dreck, sondern die
arrangierte Vollwert-Umwelt: die Lernumgebung. Sie stellt Herausforderungen,

28 Gemeinsamer Rahmen der Lander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen 2004, 2.
29 Ebd.

30 Ebd., 2f.

31 Ebd,, 3.

32 Ebd.
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die einzeln oder kooperativ bewiltigt werden miissen. Sie schafft Lerngelegen-
heiten und Entwicklungschancen«®.

Der - staatlich forcierte und keinesfalls gesellschaftlich verhandelte - ko-
konstruktivistische Mainstream der elementarpidagogischen Bildungspline™
folgt einem umweltbezogenen Entwicklungsverstandnis. Das Kind wird an einer
Umwelt beteiligt, die eigens fiir seine Bediirfnisse arrangiert wurde. Dies mag aus
lern- und entwicklungspsychologischen Griinden teilweise sinnvoll sein, und
ganz sicher geschieht Erziehung nicht allein im direkten Kontakt zwischen Kind
und Erzieher, sondern auch auf indirekte Weise {iber die Gestaltung von Bezie-
hungen, Situationen, Zeiten und Rdumen. Die Entdeckung vom Raum als dem
»dritten Erzieher« etwa ist langst zum pddagogischen Allgemeingut avanciert.
Aber Pddagogen (und Bildungspolitikern) sollte bewusst bleiben, dass die guten
Beteiligungsmoglichkeiten, die so vollmundig gerithmt werden, und die Le-
benswelt der Kinder, an der sich die erzieherische Arbeit orientieren soll, eine
immer schon gestaltete Umgebung ist. Der baden-wiirttembergische Orien-
tierungsplan legt den Erziehern mit seiner Bildungs- und Erziehungsmatrix
bereits die Fragen in den Mund, mit denen sie die Motivation des Kindes und
seine Lernumgebung steuern sollen: »Was will das Kind? Was braucht das Kind?
Was kann das Kind?«

Es bleibt zu unterscheiden: Wirksame Beteiligungsmoglichkeiten kénnen
sich tatsdchlich aus dem Alltagsgeschehen einer Kindertageseinrichtung heraus
ergeben, aber nicht aus »Angeboten« — und solche realen Erfahrungen konnen
dann fiir die Werterziehung auch duflerst fruchtbar sein, wie Volker Elsenbast
verdeutlicht: Es konnen beispielsweise

»Situationen entstehen, in denen Kinder, Erzieherinnen oder beide gerechte Ent-
scheidungen herbeifithren wollen, zum Beispiel beim Teilen: Ob es um die Aufteilung
von Spielmaterial geht oder um das Austeilen bei Mahlzeiten: Soll jede/jeder das
Gleiche bekommen? Oder das, was er/sie will? Oder das, was Kinder so im Durchschnitt
brauchen [...]2«*.

Eine normative Uberdehnung oder ein semantisch ausufernder Gebrauch des
Beteiligungsgedankens kénnen diesem schaden, ihn trivialisieren oder un-
brauchbar machen. Wo alles immer schon Beteiligung sein soll, und das auch
noch moglichst vollwirksam, aber der piddagogischen Vorbereitung auf diese
kein eigener Raum mehr zugesprochen wird, verkommt der ethisch wie pad-
agogisch hochst anspruchsvolle Beteiligungsgedanke zur billigen Floskel. Dies

33 Burchardt 2018, 39.

34 Der Jubilar der Festschrift hat anhand dieses Beispiels sehr deutlich und konzis Kritik daran
geiibt, wie der Staat tiber den Weg didaktischer Steuerung im Rahmen seiner Aufsicht iiber
das Bildungswesen Weltdeutungsmodelle vorschreibt: Ladenthin 2018, 187f.

35 Elsenbast 2006, 17 [»Teilen« im Original hervorgehoben].
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bleibt padagogisch nicht ohne Folgen: Wo Beteiligungsmoglichkeiten zugeteilt
oder zuerkannt werden, geht paradoxerweise die Erfahrung von Beteiligung
gerade verloren. Wer den Eindruck gewinnt, wirksamen Einfluss bereits zu be-
sitzen, braucht sich um den Erwerb eigener Gestaltungsmacht keine Gedanken
mehr zu machen: »In der Kindheitspddagogik steht Partizipation also an der
Stelle, an der eigentlich Emanzipation und Selbstindigkeit stehen sollten. Par-
tizipation ist blof3es Mittel zum Zweck - sie soll bei Kindern vor allem die von der
Gesellschaft gewiinschte Wirkung erzielen: das Hervorbringen von gut auf das
System vorbereiteten, angepassten und nachgiebigen Menschen«*. Zu beob-
achten sind durchaus gegenteilige Entwicklungen: Werden auf der einen Seite die
Beteiligungsrechte von Kindern bereits in frithen Jahren immer stirker betont
(etwa im Rahmen der Debatte um die Implementierung von Kinderrechten im
Grundgesetz), zeigen sich im spéteren Lebens- und Berufsverlauf steigende
Beschriinkungen der individuellen Freiheit”. Vielleicht ist es gar keine ketzeri-
sche Frage, einmal niher zu untersuchen, inwieweit moglicherweise ein Zu-
sammenhang zwischen beiden Entwicklungen besteht.

3.2 ... als Aufwertung von Lernprozessen

Das Konzept der »Bildungs- und Lerngeschichten, das sich im Elementarbe-
reich stark durchgesetzt hat, folgt gleichfalls einer soziokulturellen Sichtweise:
»Demnach ist Lernen nicht ein isolierter abgrenzbarer Vorgang, sondern in
Situationen eingebettet. Voraussetzung fiir das Lernen sind die Beziehungen und
Interaktionen des Kindes mit anderen Kindern und Erwachsenen, [sic!] sowie
die Art und Weise der Teilhabe des Kindes an der Gemeinschaft«®.

Eine klare Abgrenzung zwischen Bildung und Lernen findet sich bei diesem
Konzept nicht. Vielmehr wird der Anspruch formuliert, durch die Verkniipfung
beider Bildung beobachtbar zu machen: Durch offene Beobachtungen und
Dokumentation sollen die kindlichen Aktivititen und Konstruktionsleistungen
verstehbar gemacht werden. In der Auswertung soll anhand von fiinf Lerndis-
positionen (interessiert sein; engagiert sein; standhalten bei Herausforderungen

36 Johnson 2018, 171.

37 An dieser Stelle kénnen nur einige Beobachtungen skizziert werden: Studiengénge werden
»verschulter«. Im Lehrberuf werden die Spielriume pédagogischer Freiheit durch rigider
werdende Vorgaben einer didaktischen Jahresplanung enger. Die Publikationsfreiheit wis-
senschaftlicher Autoren wird durch genderbezogene Sprachregelungen oder Open-Access-
Auflagen beschnitten. Der Wolf staatlicher Steuerung kommt im Berufsleben heute vielfach
im Schafspelz weicher Qualititsmanagementinstrumente daher, die in der Folge eine Ver-
einheitlichung ganzer Berufsbilder forcieren.

38 Leuu.a. 2011, 37.
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und Schwierigkeiten; sich ausdriicken und mitteilen; an einer Lerngemeinschaft
mitwirken und Verantwortung iibernehmen) die »Bildungsrelevanz« einer be-
stimmten Aktivitit des Kindes aufgezeigt werden. Die Dokumentationen werden
systematisch ausgewertet, und im gemeinsamen Austausch im Team wird
iiberlegt, wie die weiteren Lern- und Bildungsprozesse des Kindes am besten zu
unterstiitzen sind.

»Der Bildungsbegriff hat einen umfassenden Anspruch und bezieht einen
breiten Kontext mit ein«” - so eine Verdffentlichung des Deutschen Jugendin-
stituts, mit der das Konzept der »learning stories« der Neuseeldnderin Margaret
Carr im Gefolge von PISA fiir den deutschen Kontext adaptiert und bekannt
gemacht werden sollte. Wihrend die Steuerung von Lernprozessen nach Macht,
Zwang, Abrichtung und Manipulation klingt, verspricht die Férderung von
Bildungsprozessen einen ganzheitlichen, partizipativen, freiheitsbestimmten,
demokratischen und selbstorganisierten Prozess der Wissensaneignung. Der
Behaviorismus dient als abschreckendes Beispiel fiir all das, was eine moderne
Kindheitspddagogik glaubt, langst hinter sich gelassen zu haben.

Skeptisch stimmen sollte allerdings, wenn das Beteiligtsein an sozialen Ak-
tivitaten bereits als Wert an sich gilt: »Das Kind lernt durch Kooperation und
Kommunikation mit anderen, wihrend es zugleich in die jeweilige Gemeinschaft
mit ihren Normen und Werten eingebunden ist«*’. Nicht zufillig riickt der
»Gemeinsame Rahmen der Lander« Erziehung in die Nahe zur Sozialisation. Wo
die Umwelt den Einzelnen steuert und nicht umgekehrt der Einzelne zunehmend
lernt, seine Umwelt zu gestalten, geht das reflexive Proprium, das Bildung von
anderen Momenten im Prozess der Subjektwerdung unterscheidet, verloren und
gerit diese zur Anpassungsleistung, bei der es um optimale Passung geht: Ent-
weder passt sich das Kind an seine gesellschaftliche Umwelt und die von ihr
ausgehenden Erwartungen an, oder die Lernumwelt wird optimal an die Be-
diirfnisse des Kindes angepasst. Von einer Widerstidndigkeit des Subjekts, das
sich an den Widerstidndigkeiten seiner Umwelt abarbeitet, ist keine Rede mehr.

Bildungspolitisch werden dann im grof3en Stil ganze »Bildungslandschaften«
gesteuert, indem Bildungsinstitutionen entgrenzt, unterschiedliche formale,
nonformale und informelle Bildungsorte miteinander verkniipft und Bil-
dungsleistungen besser aufeinander abgestimmt werden*'. Bildung dient dabei
als ein profilbildender Homogenisierungsfaktor, der es méglich macht, diffe-
rente Akteure miteinander zu verbinden. Werden bisherige solitdre Bildungsorte
zu einem groflen Landschaftspark der frithen Bildung zusammengelegt, konnen
sie - so die Hoffnung - bildungs- und sozialpolitisch besser beackert werden.

39 Leu u.a. 2011, 36.
40 Ebd., 37.
41 Vgl. Koch/Schulz 2018.
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Das Kind muss dann nur noch richtig platziert und bei seinem Gang durch diese
herrliche Bildungslandschaft begleitet werden. Frei nach Rousseau: Das natiir-
liche Kind ist gut, die Gesellschaft bose - daher kommt es auf die richtige
Landschaftsgestaltung an. Fiir die noch recht junge Kindheitspadagogik eroffnet
sich die Chance, zur landschaftspflegerischen Leitdisziplin aufzusteigen.

Dies alles soll nicht allein ironisch in Frage gestellt werden. Doch wird es
weiterhin auf den konkreten Bildungsbegriff ankommen, der die frithpadago-
gischen Orte konstituiert. Dabei wird darauf zu achten sein, dass Bildung nicht
allein eine moglichst effiziente Verschaltung im Kern dann doch gleicher An-
gebote zur Bedingung ihrer Moglichkeit hat, sondern mitunter gerade die
spannungsvolle Verschrinkung, Uberlagerung und Diskontinuitit relational
ganz unterschiedlich gestalteter padagogischer Orte. Dies gilt fiir das Zusam-
menwirken von Familie und Kindertageseinrichtung, aber auch fiir die unter-
schiedliche Bedeutung und Wirkung formaler, nonformaler oder informeller
Bildungsorte. Es muss nicht unbedingt zum Wohle des Kindes gereichen, wenn
dieses im Kindergarten, in der musikalischen Friithférderung, in der Kinder-
gruppe der ortlichen Kirchengemeinde, beim Kinderturnen im Sportverein und
auf dem sozialpadagogisch betreuten Abenteuerspielplatz, die alle in einer
»Bildungslandschaft« vernetzt sind, mit demselben (sozial-)padagogischen
Programm konfrontiert wird, dies alles noch begleitet durch eine Elterngruppe
des Familienzentrums, in der die Eltern auf dieselbe Weise beraten werden.

4 Ausblick

Damit kehren wir zur Ausgangsfrage zuriick: Auf welche Weise lassen sich
Tageseinrichtungen fiir Kinder am besten beschreiben? Ein vermehrtes Be-
treuungsangebot muss noch keine bessere Forderung und Bildung bedeuten,
auch wenn politisch mitunter dieser Eindruck erweckt wird - und umgekehrt.
Angesichts des Trends zu einer Entgrenzung von Erziehungs-, Bildungs- und
Betreuungsaufgaben kann ein genuin bildungsbezogener Zugang dazu beitra-
gen, stirker zwischen Betreuungs- und Bildungsleistungen im frithkindlichen
Bereich zu unterscheiden. Nicht alles, was Kindertageseinrichtungen sozial-
padagogisch leisten, kann an deren Bildungsauftrag angehdngt werden - gerade
dann, wenn die Momente der Selbsttitigkeit und aktiven Verarbeitung im Bil-
dungsprozess nicht unterbestimmt bleiben sollen.

Gleichwohl stellt die frithe Kindheit eine grundlegende Lebensphase dar, in
der zentrale Voraussetzungen fiir die gesamte weitere Bildungsbiographie gelegt
werden, zum Beispiel kognitive Flexibilitit, Impulskontrolle, emotionale Si-
cherheit, Exploration und Kreativitit, Verarbeitung von Stressbelastungen, Re-
gulation von Gefiithlen und Beziehungsfihigkeit. Wie diese Ziele gefordert wer-
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den koénnen, wird im Dialog mit der Bindungsforschung zu kldren sein, wobei
sowohl die Bindungsreprisentationen professionell-padagogischer Rollentra-
ger® als auch die Peerbindungen der Kinder untereinander® beachtet werden
sollten.

Es bleibt fiir die noch relativ junge Disziplin der Kindheitspddagogik wei-
terhin eine Aufgabe, im Dialog mit Bildungsphilosophie und Allgemeiner Pi-
dagogik Bildung - verstanden als Befihigung zu einem reflexiven, differen-
zierten Selbst-, Fremd- und Weltentwurf - auf die besonderen entwicklungs-
psychologischen, biographischen und erzieherischen Aspekte der frithen
Kindheit hin auszulegen. Zwei konzeptionelle Aspekte sind dabei besonders zu
bedenken: Zum einen wird genauso auf die Eigenstindigkeit einer Elementar-
bildung zu achten sein wie auf deren Anschlussfihigkeit an die Grundschulbil-
dung. Zum anderen wird zu fragen sein, wie sozialpidagogische und Bil-
dungsaufgaben fruchtbar miteinander verkniipft werden kénnen, ohne dass
Bildung ein sozialpolitisches Mittel zum Zweck wird oder die sozialpddagogische
Arbeit nur noch als Lieferant fiir Lernanlidsse gefragt wire. Wie der Beitrag
gezeigt hat, dient der Bildungsbegriff als Projektionsfliche fiir verschiedene
bildungspolitische Ziele oder Eigeninteressen der Disziplin. Je differenzierter die
Konturen des Bildungsverstindnisses in Kindertageseinrichtungen herausge-
arbeitet werden, desto leichter wird es auch fallen, mégliche Funktionalisie-
rungen und Verengungen im eigenen Fachdiskurs um frithe Bildung und Er-
ziehung zu erkennen.
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Anke Redecker

Zur Bildungsrelevanz des Pidagogikunterrichts.
Drei historische Stationen und eine Zukunftsperspektive

»Die erforderliche Stirkung der piddagogischen Bildung in unserer Gesellschaft ver-
langt einen flichendeckenden Unterricht iiber Fragen der Entwicklung und Erzie-
hung.«

(Beyer 2002, 65)

»Ein piddagogischer Umgang mit psychologischen Themen bestiinde gerade darin,
aufgrund pddagogischer Kenntnisse in eine sachliche Distanz zu den Theorien zu treten
und sie kritisch zu hinterfragen.«

(Wigger/ Platzer/ Equit/ Borner 2014, 61)

Pddagogikunterricht konnte im Rekurs auf eine Reflexion des Bildungsbegriffs
eine Renaissance erleben - in Bezug auf die Frage, wie Padagogikunterricht
bildungsrelevant gestaltet werden kann, um Lernsubjekte in den Fokus zu rii-
cken, die sich darin {iben, sich sinn- und verantwortungsvoll mit anderen, an-
derem und sich selbst auseinanderzusetzen. Gerade im Blick auf die Historie des
Pddagogikunterrichts zeigt sich diese Ausrichtung als ein nicht zu unterschat-
zendes Desiderat. Angesichts einer mehrere Jahrtausende umfassenden Ge-
schichte padagogischen Denkens und Handelns ist die circa hundertjahrige
Historie des Pddagogikunterrichts eher tiberschaubar, zugleich aber auch dhn-
lich wechselhaft und vielgestaltig. Um differenziert auf einzelne Phasen eingehen
zu konnen, sollen im Folgenden nur einige Stationen vor dem Hintergrund der
Bildungsfrage in ihren Charakteristika und ihrem Bezug zu einander heraus-
gegriffen werden.

Auch als Fach Erziehungswissenschaft oder -kunde bekannt, startete Piada-
gogikunterricht am Ende des 19. Jahrhunderts als weibliche Doméne und ist es
bis heute weitgehend geblieben. Im Folgenden soll gezeigt werden, wie auf der
Grundlage eines naturalistisch fixierten - und sich zahlebig haltenden - Frau-
enbilds eine Bildungsorientierung des Pddagogikunterrichts geradezu verhin-
dert und eine Wende zur Vernunftorientierung erschwert wurde (1). Mit der
Reformpadagogik, die einen entscheidenden Fokus auf das entdeckende und
forschende Lernen legte, konnte zu Beginn des 20. Jahrhunderts auch eine Re-
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form des Pidagogikunterrichts angestoflen werden. Padagogikschiilerinnen
diirfen - und kénnen - nun gezielt eigenstandig ihre Lernwelten konstruieren,
ausgestalten und sich urteilend zu ihnen verhalten. Dies soll exemplarisch an-
hand des Arbeitsunterrichts Otto Scheibners im Lehrerinnenseminar der Gau-
dig-Schule aufgezeigt werden (2).

Hieran kann eine dialogorientierte Auseinandersetzung iiber Fragen des
verantwortlichen Urteilens und Wertens im Pddagogikunterricht ansetzen, wie
sie aktuell Edwin Stiller aufzeigt. Geschult durch poststrukturalistische Ein-
spriiche einer Pddagogik, die aktuelle Krisenerfahrungen des Lernsubjekts ernst
nimmt, pladiert er fiir einen Padagogikunterricht, der auch aktuell prominente
Aneignungs-, Reflexions- und Handlungsformen aufnimmt, wie sie zum Beispiel
hinsichtlich des Projektunterrichts und des forschenden Lernens angesprochen
werden (3).

Wie jedoch kann sich ein Padagogikunterricht bewdhren, der die postmo-
derne Infragestellung von Geltungsanspriichen ernst nimmt, ohne sich der Be-
liebigkeit preiszugeben? Diese Fragestellung fordert einen bildungstheoreti-
schen Blick auf den Padagogikunterricht, wie er abschlieflend angesprochen
wird. Hier gilt es auch, das Verhiltnis des Padagogikunterrichts zu Nachbar-
disziplinen der Padagogik - speziell der Psychologie und Soziologie - aufzu-
greifen und dabei nach dem wesentlichen Proprium des Pddagogikunterrichts zu
fragen (4).

1 Héhere Tochter und niedere Umstinde — Die Anfinge des
Padagogikunterrichts in der Kaiserzeit und das Desiderat
eines bildungsrelevanten Pidagogikunterrichts

An allgemeinbildenden Schulen war Pidagogikunterricht bis Anfang der 1960er
Jahre auf Midchenbildung eingegrenzt', und auch heute wird er eher ge-
schlechtsspezifisch thematisiert, weshalb Jorn Schiitzenmeister zu Recht eine
Beriicksichtigung auch der speziell von minnlichen Lernenden vertretenen In-
teressen fordert’. Dass die Aufgaben des Pidagogikunterrichts in seinen An-
faingen zunichst weitgehend mit einem naturalistisch fixierten und damit bil-
dungstheoretisch fragwiirdigen Frauenbild kurzgeschlossen wurden, indem sie
primdr auf die fiirsorglichen Aktivititen der Hausfrau, Mutter und sozialen
Helferin ausgerichtet wurden, ldsst die Ausbildung der pidagogischen Urteil-
kraft als Kernaufgabe des Pidagogikunterrichts’ zunichst in den Hintergrund

1 Vgl. Tietze 1983, 616.
2 Vgl. Schiitzenmeister 2011, 190.
3 Vgl. Ladenthin, 2016, 21.
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treten, so dass vehement ein auf Vernunftorientierung auszurichtender Pada-
gogikunterricht in den Blick zu nehmen war. Am Ende des 19. Jahrhunderts
wurde Padagogikunterricht als Ausbildungsfach fiir gutbiirgerliche, hoher ge-
bildete Schiilerinnen gefordert, die lehrend und erziehend titig werden wollten.
Doch mangelte es noch weitgehend an einer tragfihigen methodischen Aus-
richtung, auf deren Grundlage Pddagogikunterricht als Anleitung zur Begleitung
auf dem Weg zum sinnvollen und verantwortlichen Urteilen verstanden werden
konnte. Vielmehr stand als Vorbereitung auf hiusliche oder offentlich-soziale
Aufgaben das Verwahren und Versorgen des Nachwuchses im Vordergrund.

Auch eine sozialpiadagogische Ausbildung erforderte Padagogikunterricht.
Wolfgang Tietze betont den Zusammengang des aufkommenden berufsqualifi-
zierenden Pddagogikunterrichts mit der verbreiteten gesellschaftlichen Klein-
kindererziehung®. Zunehmend geht es darum, Kinder nicht nur zu verwahren,
sondern zu erziehen, was nicht nur hauswirtschaftliche Kenntnisse, sondern
auch die Allgemeinbildung der Erziehenden forderte. Eingefithrt wurde das Fach
Pddagogik 1908 mit Griindung der auf zwei Jahre angelegten Frauenschule in
Preufien, die an die zehn Klassen umfassende Madchenschule anschloss®. Un-
terstiitzung fand diese Ausbildung durch die biirgerliche Frauenbewegung und
ihr geschlechtsspezifisches Bildungsverstindnis im Sinne der »weiblichen Kul-
turaufgabe«. In der héheren Madchenschule sollte der weibliche Nachwuchs auf
seine biirgerlich gepréigte Frauenrolle als Hausfrau, Mutter und staatsbiirgerlich
Verantwortliche (z.B. als »Volkserzieherin« oder »Wohlfahrtspflegerin«) vor-
bereitet werden. Als Markstein der Entwicklung nennt Tietze das Jahr 1911, in
dem das berufsbildende Schulfach Piadagogik in Preuflen zum ersten Mal in einer
staatlichen Ausbildungs- und Priifungsordnung erscheint, zuriickzufithren auf
die Neukonzeption der Madchenbildung, speziell der Ausbildung von Kinder-
girtnerinnen’.

Wiahrend Tietze die Wurzeln des Padagogikunterrichts in der Berufsbildung
verortet, mochten die Befiirworter einer traditionellen Frauenrolle in der Bin-
dung an familidre Aufgaben den Padagogikunterricht gerade fiir den héduslichen
Bereich nutzbar machen. Exemplarisch mag hier ein Text der Pddagogin und
Autorin Amalie Thilo angefiihrt werden. In ihrem 67. Lebensjahr veroffentlichte
sie 1896 im vierten Jahrgang der Comenius-Blétter fiir Volkserziehung einen
Beitrag unter dem Titel Die Erziehungslehre als Unterrichtsgegenstand fiir die
weibliche Jugendbildung. Hier mahnt sie nachdriicklich an, entscheidende Po-
sitionen der Pidagogikgeschichte nicht den Gelehrten vorzubehalten, sondern

4 Vgl. Tietze 1983, 615.

5 Vgl. ebd., 617 sowie Kndpfel 2013, 33. Einen Uberblick iiber die Geschichte des Pidagogik-
unterrichts und dessen Didaktik gibt Beyer 1997.

6 Vgl. ebd., 616.
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im Sinne einer Volksbildung fiir Hausfrauen und Miitter nutzbar zu machen.
Selbst aus einem Lehrerinnenseminar hervorgegangen’, war Amalie Thilo nicht
nur als Lehrerin titig, sondern absolvierte auch die Priifung zur Fithrung eines
Lyzeums, griindete selbst ein Lyzeum in Breslau, arbeitete als Direktorin einer
Fortbildungsanstalt fiir hohere Tochter in Wien, publizierte und hielt Vortrage.
Das Ende des 19. Jahrhunderts wertet sie als eine Zeit des Umbruchs fir die
Frauenbildung, die - in der Vergangenheit nur langsam beférdert und oft ver-
nachléssigt - nun Auftrieb gewinnen soll:

»In keinem Gebiete geistigen Kulturlebens weist die Geschichte ein so stagnirendes
[sic!], langsames Fortschreiten auf, als es in Beziehung auf die Erh6hung der weibli-
chen Bildung sich uns darstellt. Zu keiner Zeit kamen Gesetz und Recht ihr ganz
vorurteilslos und unparteiisch entgegen, und noch heute, da die weibliche Welt endlich
aus eigener Initiative vorwirts strebt, bedeutet jede Errungenschaft einen vorausge-
gangenen Kampf®.

Doch den frauenbewegten Kampf um angemessene Rechte und hohere Bildung
sieht Thilo vor allem in Kontext einer nicht im Sinne der Gleichstellung frei
gewidhlten, sondern aus materieller Not erforderlichen Erwerbstitigkeit von
Frauen, die oft die herkdommliche Mutter-Rolle im Haus und Familie in den
Hintergrund riicke.

»Jener ralte Mittelpunkt«, das konnen wir trotz alledem und alledem nicht leugnen,
bleibt aber dennoch ein ewiger, unerschiitterlicher, wie die Schopfung selbst; seine
Wahrheit und Heiligkeit darf nicht angetastet, seine Wirksamkeit sollte gerade in un-
serer vorwirtsstrebenden Zeit immer mehr anerkannt und mit allen Kréften ebenfalls
vervollkommnet werden«’.

Erziehung betrachtet Thilo hierbei als einen »von aller Welt zuerkannten Beruf«
der Frau, fiir den diese gezielt mit Kenntnissen auszustatten sei — eine Aufgabe,
der man bisher nicht hinldnglich nachgekommen sei. Diese Vernachldssigung
wird vehement kritisiert, hdnge doch von - vornehmlich weiblichen - Erzie-
hungsbemithungen die »Charakterbildung der Generationen«'® ab. Mit ihrem
Aufrufzu einer moglichst weiten Verbreitung der Erziehungslehre in der Frauen-
und Médchenbildung sieht sich Thilo dann auch als bahnbrechende Vorreiterin,
denn

»nirgends ertont in unserer auf allen Gebieten vorwirtsstrebenden Zeit das energische
Wort, nirgends eine energische That fiir die Verbreitung einer volkstiimlichen wis-
senschaftlichen Erziehungslehre, welche schon in den Lehranstalten die heranwach-
senden Generationen aufklarend iber das Wesen des kindlichen Menschen, tiber die

Vgl. Baumgartner 2015, 382.
Thilo 1896, 149.

Ebd., 150.

Ebd.

—
S O ®©

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Zur Bildungsrelevanz des Padagogikunterrichts 223

Mittel und Wege belehrt, welche zum bewussten Ziele seiner Vervollkommnung zu
fihren im Stande sind«'".

Thilos konkrete Forderung lautet:

»Schon die Anleitung zur Selbsterziehung, diese Pflicht, die der heranwachsenden
Jugend nahegelegt werden muss, miisste diesen Lehrgegenstand zu einem allgemeinen
obligatorischen in jedem Bildungs-Institute machen. Dass in Akademien zur Erhéhung
und Forderung weiblicher Bildung dieser Gegenstand keine Aufnahme findet, ist wohl
der grosste Beweis der Indolenz, mit welcher man diese brachliegende Kulturfrage der
hiuslichen Erziehung behandelt«'.

Erziehungslehre gilt hierbei als ein fiir Lernende reizvolles Desiderat, ist sie doch
»in ihrer Erfassung des menschlichen sich entwickelnden Seelenlebens wohl
eines der interessantesten Themen, tiber welches die Wissenschaft Verfﬁgt«”.
Dass die Weisheiten grofler Erzieher, die ihre Uberlegungen nicht nur ihren
wissenschaftlichen Adressaten, sondern auch erziehungspraktischen Adressa-
tinnen zugedacht haben, den Frauen im héuslichen Kontext weitgehend ver-
borgen bleiben, erscheint als ein tragisch-fatales Paradox: »Warum sollen in der
That nur die Berufsgelehrten in ihren Studierstuben genau wissen, was ein
Comenius, ein Rousseau, ein Pestalozzi, ein Frobel zu den Frauen sagt?«”. Doch
nicht nur das Haus, sondern auch die Schule soll ausgiebig von den geforderten
Expansionsbemithungen um die flichendeckende Erziehungslehre profitieren,
wie Thilo in gleichsam Herbartscher Begeisterung zu bedenken gibt, soll doch
»der gesamte Unterricht ein erziehlicher«" werden.

Ohne die Bedeutung der Erziehungslehre fiir den hauslichen Bereich
schmilern zu wollen, sollte jedoch von anderer Seite die wesentliche Heraus-
forderung des Padagogikunterrichts in Bezug auf die Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Lehrerinnen als entscheidende Fragestellung des beginnenden
20. Jahrhunderts gesehen werden. Hier treffen die Emanzipationsbestrebungen
der Frauenbewegung auf die sozial prekire Lage berufstitiger Frauen. Im Zuge
der Industrialisierung dringten sie in die Erwerbstatigkeit und damit auch in
den Lehrberuf, erscheint dieser doch »nach Vorbildung, sozialer Stellung und
vorherrschendem Rollenbild von der Frau als Mutter oft angemessen«'®. Nicht
nur die klassische Fabrikarbeiterin, sondern auch die Pddagogin hatte mit
prekdren Bedingungen zu kimpfen. Selbst die »hoheren Téchter«, die nach einer
ihrem Bildungshintergrund angemessenen Ausbildung strebten, wurden zu

11 Thilo 1896, 150.

12 Ebd., 150f.

13 Ebd., 151.

14 Ebd.

15 Ebd.

16 Sandfuchs 2004, 26.
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Beginn des 20. Jahrhunderts als schlecht bezahlte Aushilfs- und Vertretungs-
krifte beschiftigt".

Doch Berufstitigkeit war fiir viele Frauen nicht nur materiell erforderlich,
sondern - gerade in Bezug auf geistig ansprechende Beschiftigung - eine For-
derung der Gleichberechtigung. Nicht nur radikale Feministinnen wurden al-
lerdings fiir ihr Streben nach Beschiftigung durch eine geistig herausfordernde
Tédtigkeit von ménnlichen Pddagogen - nicht zuletzt aufgrund von Konkur-
renzéngsten - als »unweiblich« und materialistisch gescholten'®. Eine weitere
Diskriminierung bestand im »Lehrerinnenzolibat«, das allein unverheiratete
und verwitwete Lehrerinnen duldete. Diese wurden einem rigiden Verhaltens-
kodex und sozialer Kontrolle unterworfen und durch aufoktroyierte Sitten ge-
gingelt. Als Schreckensbild stand den angehenden Lehrerinnen »das Stereotyp
der vereinsamten dlteren Lehrering, einer »ldcherlichen, traurigen oder aber
auch abschreckenden Figur«" vor Augen - niedere Umstinde also selbst fiir
hohere Tochter.

Mit dem »Lehrerinnenzélibat« wird die Unvereinbarkeit von Beruf und Fa-
milie propagiert. Hinzu kamen deutliche Ausbeutungsbestrebungen. Durch
Bedarfs- und Zeitvertragsregelung bieten Lehrerinnen »eine preiswerte Ar-
beitskraftreserve«’. Eine Lehreinnenstelle galt nicht als gesellschaftlich aner-
kanntes Aushidngeschild, sondern als Versorgungsposten. Seit 1908 waren
Frauen zwar zum Studium zugelassen, jedoch als Lehrerinnen an Jungenschulen
unerwiinscht. Ab 1912 schloss das speziell fiir Frauen bestimmte Oberlyzeum an
die zehnjihrige Madchenschule an und gliederte sich in ein hoheres Lehrerin-
nenseminar (4 Jahre) zur Ausbildung zukiinftiger Lehrerinnen in der Unter- und
Mittelstufe der mittleren und hoheren Madchenschule einerseits und eine
zweijdhrige Frauenschule, wo neben Fichern wie Hauswirtschaft und Kinder-
erziehung auch Piddagogik unterrichtet wurde®. Die Frauenschule bereitete auf
das Dasein als Hausfrau und Mutter, auf das soziale Ehrenamt oder typische
Frauenberufe wie Kindergértnerin, Hauswirtschafts- oder Handarbeitslehrerin
vor.

Der Erste Weltkrieg bietet den Lehrerinnen aufgrund des Soldatendienstes
ihrer minnlichen Kollegen vielfiltige Betatigungsmoglichkeiten, doch Anfang
der 20er Jahre blickten angehende Lehrerinnen aufgrund zahlreicher mannli-
cher Kriegsriickkehrer, die den Arbeitsmarkt dominierten, auf wenig erfreuliche
Berufsaussichten. Den emanzipatorischen Bestrebungen der Frauenbewegung
stehen nicht nur sozial prekire Verhaltnisse entgegen. Padagoginnen haben sich

17 Vgl. Enzelberger 2001, 85, 109.
18 Ebd., 86.

19 Ebd., 114.

20 Sandfuchs 2004, 26.

21 Vgl. Enzelberger 2001, 138.
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zudem mit einem vehement gegen sie vertretenen naturalistisch begriindeten
und unhinterfragt generalisierten Frauenbild auseinanderzusetzen. Selbst der
zumindest unterrichtsmethodischen Reformen zugewandte sdchsische Re-
formpiadagoge Hugo Gaudig, der an seiner Schule mit angeschlossenem Lehre-
rinnenseminar angehende Piadagoginnen ausbildete, wird als »Gegner der
Frauenbewegung«”* bezeichnet und spricht sich fiir eine scheinbar naturgege-
bene Beschrinkung des weiblichen Wirkungskreises auf Haus und Familie aus.
Denn im »Beruf der Gattin und Mutter, wie er sein soll,« konne sich »die Natur
der Frau am besten ausleben, auch nach der intellektuellen Seite«?. Doch es
bestehe

»oft [...] ohne Zweifel die Zwangslage, dafl die Miitter neben der Arbeit, die sich aus
ihrem Gattinnen-, Miitter- und Frauenberuf ergibt, Erwerbsarbeit auf sich nehmen
miissen und zwar in einem die Erfiillung der hiuslichen Pflichten schiadigenden Mafle.
Wenn die deutsche Lehrerschaft mit dem grofiten Nachdruck die Mutter fiir die Familie
von der Gesellschaft zuriickfordert, wenn sie durch Aufdeckung der schweren Not der
Mutterlosigkeit vieler Haushaltungen, in denen die Mutter nicht Mutter sein kann, das
bose und das gute Gewissen der Gesellschaft wird, so erwirbt sie sich wieder ein grofles
nationales Verdienst. Andererseits wird sie auch ein Auge auf die Fille haben, in denen
das miitterliche Pflichtgefiihl einem einseitigen Erwerbstrieb nicht geniigend entge-
genwirkt«,

Gaudig inszeniert einen scheinbar manifesten Konflikt zwischen emanzipato-
rischer Frauenbewegung und eigentiimlich-naturgegebener Frauenrolle: »Leben
in der Familie und Leben im >Beruf« sollen vereint werden, auch wenn die Seele
der Frau darob vor das furchtbare Entweder-Oder des unausgesetzten Gewis-
senkampfes oder der gewissenlosen Konfliktlosigkeit gestellt wird«*. Amalie
Thilos Bestrebungen, die Frau fiir den hduslichen Gebrauch pédagogisch zu
bilden, scheinen hier einen Befiirworter zu finden. Erst mit der Weimarer
Reichsverfassung 1919 konnten Lehrerinnen deutliche Gleichstellungserfolge
verzeichnen. Gaudigs Konzept blieb, so kann hier nun festgehalten werden, weit
hinter diesen Errungenschaften zuriick. So konstatiert Doris Flagmeyer zu Recht
inkonsistente Argumentationslinien bei Gaudig, »dessen Schiilerinnen durchaus
fiir Frauen noch uniibliche Berufe wihlten - dieser Lehrer sollte Frauen auf Haus
und Familie festgeschrieben und sich so emanzipatorischen Bestrebungen der
Frauen entgegen gestellt haben ?«*.

Gaudigs Haltung weist darauf hin, dass auch zur Zeit der Reformpéddagogik
Pddagogikschiilerinnen in »niederen Umstinden« verbleiben, wandten sich

22 Kersting 2013, 201.

23 Gaudig, 1909, 117.

24 Gaudig 1917, 48.

25 Gaudig 1965, 69.

26 Flagmeyer 2011, 172, vgl. Redecker 2016.
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doch - paradox und polemisch zugleich - gerade einige fiir die Emanzipation
Lernender von dem Pauk- und Drill-Regiment der wilhelminischen Schule
eintretende Reformer gegen eine gesellschaftliche Anerkennung der professio-
nellen Pidagogin. Die unzureichende gesellschaftliche Anerkennung (ange-
hender) Pidagoginnen erforderte weiteres Engagement. Gertrud Baumer gibt im
Jahr 1910 zu bedenken, dass Mddchen bessere Berufsaussichten geboten werden
miissten und dass darum

»eine duflere soziale Notwendigkeit dahin [dringe, A.R.], die Ziele der Mddchenschule
denen der Knabenschule anzugleichen. Dadurch ist scheinbar ein Gegensatz zwischen
der Reformpddagogik und den der Frauenbewegung angehorenden Vorkampferinnen
der Midchenschulreform entstanden«?.

Hier sei man konfrontiert mit einer »Doppelseitigkeit der Verwendung der
Frauenkrifte in der modernen Gesellschaft«*®, Wihrend sich die einen um eine
sinnvolle Verbindung vom Beruf und Haushalt bemiithen, wollen die anderen den
weiblichen Wirkungskreis auf das Haus beschranken, erklirt doch auch der
Reformer Gaudig das »Doppelleben« einer Frau, die nicht in ihrem Hausfrauen-
und Mutterdasein aufgehen diirfe, sondern sich der Arbeitswelt zu stellen habe,
als widernatiirlich. Gertrud Baumer findet zur Entgegnung einer solch diskri-
minierenden Restriktion deutliche Worte:

»Es ist doch nicht richtig, wenn aus dem Kreise der Reformpéddagogik der Frauenbe-
wegung immer entgegengehalten wird, daf} die Frau »>im Menschheitsverband einen
festen und bestimmten Platz habe: den der Mutter und Hausbewahrerin«. Und es liegt
eine Umgehung der Schwierigkeiten darin, wenn man darauf hinweist, daf} in
Deutschland den vier Millionen ledigen Frauen von {iber zwanzig Jahren 11 Millionen
verheirateter, verwitweter oder geschiedener Frauen gegeniiberstehen, und wenn man
daraus ableitet, daf8 die Stellung der Frau im Staatsleben die der Mutter sei und dafl die
Schule, die ihre Arbeit auf die Majoritit und nicht auf die Minoritit einstellen miisse,
ihren Weg klar vorgeschrieben sehe: sie miisse Miitter erziehen«”.

Einzutreten ist darum fiir einen Pddagogikunterricht, der sich nicht an natura-
listisch hergeleiteten Rollenfixierungen, sondern an der Bildsamkeit des Men-
schen schlechthin orientiert. Entsprechend plddiert Baumer dafiir, »das weibli-
che Unterrichtswesen so zu gestalten, dafl es mit der doppelten Eventualitit —
Beruf und Ehe - rechnet«”. Hierbei verwahrt sich Biumer gegen den Vorwurf
des Materialismus, der die berufstatige Frau als raffgierige Erwerbstitige ver-
unglimpfe. Vielmehr konnen Frauen durch eine entsprechend professionelle
Ausbildung - nicht zuletzt durch einen weltoffenen und facettenreichen Pida-

27 Baumer 2001, 140.
28 Ebd.

29 Ebd., 141.

30 Ebd.
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gogikunterricht — der Gesellschaft weitaus vielfiltiger niitzlich sein als in ein-
seitiger Fokussierung auf die Mutterrolle. Reformpéddagogische Psychologie-
Begeisterung kann hierbei gezielt fiir den Padagogikunterricht genutzt werden,
soll doch »die Frauenbildungsbewegung sich ganz durchdringen mit reform-
padagogischen Gedanken« und »durch die moderne Jugendkunde die Seele des
Kindes verstehen lernen, um sich tiber die positiven Kréfte der Madchen, ihre
Richtung und ihre Grenzen immer klarer zu werden«’'. Stellt ein Piddagogik-
unterricht, der die Schiilerin in erster Linie als bildsames Individuum und nicht
primér als zukiinftig Gebédrende betrachtet, Lernende und Lehrende vor viel-
faltig differenzierte Aufgaben, so kann gerade ein emanzipatorisch-reform-
péadagogischer Personalismus den Pidagogikunterricht bereichern - in &hnli-
cher Weise wie dies von Bdumer fiir die Mddchenbildung schlechthin gefordert
wurde:

»Gerade weil die Gefahr einer Uberlastung der Midchen durch neue und im ganzen
noch unerprobte Anforderungen zweifellos besteht, weil die Vermittlung von Stoffen
und Pensen, die bisher nur im Rahmen der Knabenbildung methodisch durchgear-
beitet sind, mit der Gefiihlswelt und dem Interessenkreis der Middchen ganz neue
Fragen aufwirft, kann die Verbindung zwischen Médchenschulreform und Reform-
pidagogik gar nicht eng genug sein«®.

Ohne geschlechtsspezifische Einengungen konnte hier ein Padagogikunterricht
ankniipfen, der neben rationalen Herangehensweisen auch das Emotional-
Kreative anspricht und damit den Vernunftanspruch an Lehrende und Lernende
nicht auf trockene Rationalismen einschrinkt, sondern fiir eine emotionale
Vernunft 6ffnet.

2 Didaktische Errungenschaften des Pidagogischen
Arbeitsunterrichts — Reformanspruch und
Methodenorientierung

»Niedere Umstdande« finden sich nicht nur hinsichtlich der sozial prekéren Si-
tuation (angehender) Padagogiklehrerinnen und deren Reduktion auf natura-
listische Bestimmungsmerkmale, sondern auch in Bezug auf die Konzeption des
Pddagogikunterrichts. Weder systematisch noch methodisch orientiert, er-
mangelt er zunédchst einer Fachdidaktik, die den Menschen hinsichtlich seiner
Vernunftbegabung respektiert und dieser durch das Recht auf Selbstbestim-
mung nachkommt. Wie notwendig ein Nachdenken iiber einen fachdidaktisch

31 Baumer 2001, 142.
32 Ebd.
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geregelten Padagogikunterricht war, zeigt sich nicht zuletzt darin, dass der Beruf
der Studienratin bei den Abiturientinnen der Weimarer Zeit - trotz prekérer
Beschiftigungsverhiltnisse und hoher Arbeitslosigkeit — der beliebteste war™.
Was dermaflen vehement als Berufsperspektive angestrebt wurde, hitte einer
angemessen fundierten Ausbildung bedurft.

Wihrend die Lernenden im Padagogikunterricht aufgrund mangelnder Me-
thodik zu psychologisch und padagogisch dilettierenden Fachsimplerinnen zu
werden drohen, bringt die Reformpadagogik nun auch deutliche didaktische
Fortschritte. Das noch wenig bearbeitete Feld der Relationen zwischen Pada-
gogikunterrichts und Reformpéddagogik harrt hier einer eingehenden Erfor-
schung, kann doch der Reformpadagogik auch die Etablierung der Padagogik als
eigenstindiger wissenschaftlicher Disziplin zugeschrieben werden™. Allerdings
habe sie den Lehrerbildner als Nachahmungsvorlage installiert und damit einen
Personlichkeitskult befordert, der dem eigenstindigen Reflektieren angehender
Lehrerinnen und Lehrer entgegenstand. Eine entscheidende Aufgabe der Leh-
renden im Pddagogikunterricht sollte dem gegeniiber darin bestehen, zu einem
eigenstindigen Denken anzuregen, das lehrende Vorbilder als orientierend, aber
nicht normierend begreift. Der Abschied von einer dirigistischen Lehrerdomi-
nanz in der Gaudigschen Arbeitsschule kann hier als wegweisend genannt
werden. Dem restriktiven Frauenbild Gaudigs steht hier gleichsam eine didak-
tisch forderliche Herangehensweise an die Frauenbildung gegentiber.

Wiahrend der Padagogikunterricht an allgemeinbildenden Schulen zu Beginn
des 20. Jahrhunderts zunéchst kleinkindbezogen und praxisdominant war, fin-
det er in der reformpiddagogischen Arbeitsschule eine gezielt methodische
Ausrichtung. Exemplarisch soll hierzu Otto Scheibner erwahnt werden, der im
Lehrerinnenseminar der Gaudig-Schule unterrichtete und dort fiir einen weit-
gehend freien Unterrichtsverlauf eintrat, bei dem der Lehrer zugunsten der Ei-
gentitigkeit seiner Schiilerinnen zunehmend zuriicktritt. Scheibner arbeitete
Gaudigs Konzept der lernenden Selbsttitigkeit nicht nur didaktisch aus®, son-
dern schlug auch eine akademische Laufbahn ein. Er war zunéchst seit 1901 als
Lehrer an Gaudigs Schule in Leipzig titig, dann seit 1923 als Professor an der
Universitdt Jena und seit 1928 als Leiter des der Universitdt Jena angegliederten
Pddagogischen Instituts. Hier widmete er sich der Volksschullehrerausbildung
und erhielt schliefllich 1929 eine Professur fiir Pidagogik an der Pddagogischen
Akademie Erfurt, wo er 1932 emeritiert wurde.

Vom 31. Januar bis 3. Februar 1921 fand an der Zweiten Hoheren Madchen-
schule mit Lehrerinnenseminar und Ubungsschule (Gaudig-Schule) in Leipzig

33 Vgl. Enzelberger 2001, S. 322.
34 Vgl. Kolb/Combe 2004, S. 855f.
35 Vgl. Hartmann, 2012, 78-87, 90-95.
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die Pidagogische Woche statt. Hier konnten sich zahlreiche auswirtige Lehre-
rinnen und Lehrer anhand von Vortragen und Lektionen iiber die Unterrichts-
methoden des Gaudig-Kreises informieren. Wesentliche Ertrige der Pidagogi-
schen Woche wurden anschlieflend in dem von Gaudig 1922 herausgegebenen
Band Freie geistige Schularbeit in Theorie und Praxis publiziert. Aus diesem
Band stammen auch die im Folgenden aufgegriffenen Beitrdge Scheibners zur
Didaktik des Padagogikunterrichts.

Es mag reformpéddagogischer Psychologie-Begeisterung geschuldet sein, dass
hier der erziehungswissenschaftliche Anspruch des Pddagogikunterrichts oft
hinter die Begeisterung fiir das Messen, Zergliedern und Deuten des kindlichen
Seelenlebens zuriicktritt. In Scheibners Beitrag Die arbeitsunterrichtliche Ge-
staltung des Psychologieunterrichtes im Seminare werden psychologische Ein-
sichten nicht in erster Linie der erziehungswissenschaftlichen Priifung unter-
worfen, sondern - gleichsam in umgekehrter Argumentationsrichtung - als
Grundlage der Pddagogik in Anspruch genommen, geht es Scheibner doch um
»die Kunst, aus psychologischen Ermittlungen und Einsichten piddagogische
Kenntnisse und Mafinahmen zu gewinnen und zu begriinden«*.

Im Gegensatz hierzu kritisiert Scheibner an spiterer Stelle deutlich die Psy-
chologisierung des Padagogischen, diirfe doch die zukiinftige Lehrerin »nicht im
freudigen Ubereifer, den Ertrag der psychologischen Arbeit nun nutzbar zu
machen, jenem gefihrlichem padagogischen Psychologismus verfallen, der sich
so gibt, als ob alles unterrichtliche und erziehliche Tun einzig und allein nur von
Seelischem her abzuleiten und zu rechtfertigen sei«”’. Hier nimmt Scheibner nun
deutlich Abstand von einer psychologischen Fundierung des Padagogikunter-
richts. Angestrebt ist auch hinsichtlich psychologischer Fragen im Padagogik-
unterricht ein streng wissenschaftliches Vorgehen - fern von einer »landlaufigen
Vulgirpsychologie«’. Der psychologische Arbeitsunterricht hat sich dabei von
einer dominierenden Fokussierung herkémmlicher Frontalarrangements geldst,
in denen die Lehrperson dem Gedanken- und Argumentationsgang der Ler-
nenden wenig Raum bot.

»Nicht anders aber als durch die nachdriicklichste Erregung der Eigentitigkeit wird der
psychologische Unterricht die ihm gesteckten Ziele erreichen. Der ernsthafte Versuch,
ihn bei freudiger Neigung und mit auch nur leidlichem Geschicke zu didaktischer
Erfindung arbeitsunterrichtlich zu gestalten, erweist sehr bald die Hinfilligkeit des
Einwandes, es konne ein so schwieriges Lehrgebiet wie das der Seelenkunde nicht
anders als im Vortrag oder allenfalls noch hier und da im gebundenen, vom Lehrer
durch Fragen geleiteten Unterrichtsgespriche betreten werden«”.

36 Scheibner 1922a, 171.
37 Ebd., 172.

38 Ebd.

39 Ebd.
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Vorauszusetzen ist jedoch, dass die Schiilerinnen »auf Eigenbewegung einge-
schult«* sind. Die »Losung von Beobachtungsaufgaben an fremdem Seelenle-
ben« bedarf »der genauen Anleitung«*'; und auch die von Scheibner nach-
driicklich propagierte unterrichtliche Beschéftigung mit Fachliteratur erfordert,
dass

»eine griindliche Anleitung auf Einschulung zu der gewinnbringenden Bearbeitung der
wissenschaftlichen Darstellungen gegeben werde. Dies geschieht, indem innerhalb des
Unterrichts der Lehrer es wiederholt unternimmt, mit der Klasse gemeinsam mehrere
allen Schiilern vorliegende Schriftabschnitte durchzuarbeiten und daran die Arbeits-
weise zu entwickeln und zu zeigen«*.

Die Demonstration des Lehrers geht hier der Eigenkreation der Schiilerin voraus
oder zumindest mit ihr Hand in Hand. Hieraus lisst sich schliefien, dass Fron-
talunterricht durchaus noch am Platz sein kann, um erklarend und instruierend
auf eine ausgedehnte Phase eigenstdndigen Erarbeitens vorzubereiten. An-
kniipfen kann dann »der arbeitsunterrichtliche Gedanke der aufsteigenden Ar-
beitsschwierigkeit. Von einfacheren Arbeitsleistungen, dies ist der Leitgedanke,
soll sich die Klasse zu immer zusammengesetzteren Tétigkeitsformen fortbe-
wegen«®. Bereits die Bereitstellung der Unterrichtsmaterialien im psychologi-
schen Padagogikunterricht beruht auf der Selbsttitigkeit der Schiilerinnen. Dies
betrifft das »Erheben und Bereitstellen des psychologischen Tatsachenstoffes«,
zum Beispiel »durch reichliche Fremd- und Selbstbeobachtung, durch kleine
Literaturstudien und durch Schulversuche sowie durch Herzutragen von ver-
wertbarem Wissen aus anderen Fichern«. Auf dieser Grundlage kann »eine
Sammlung selbsterworbener >Fille«, Beispiele, Tabellen, Kurven, Bilder usw.«*
angelegt werden - selbst zusammengestellt und eigenstindig bearbeitet. Die
Schiilerinnen sollen nicht nur selbstidndig verstehen und deuten, sondern auch
einen entsprechenden Transfer leisten: »Den Gewinn dann in andere Féicher
hiniiberzuspielen, mufl den Schiilerinnen eine feste Gewohnheit werden«®.
Auch das »Ausfiihren psychologischer Schulversuche« soll nicht

»eine einseitige Tatigkeit des Lehrers darstellen, sondern muf3 die Schiilerinnen zu
tatiger Anteilnahme heranziehen. So beteiligt sich die Klasse bereits an der Problem-
stellung, wie am Ersinnen des Untersuchungsverfahrens und der Herstellung der
Versuchsanordnung; sie verschafft sich hdufig in handlichem Tun das Versuchsmate-
rial (Reizhaare, Kiltestifte, Rechteckreihen, Reizkarten, Tduschungsfiguren, Farben-
blatter usw.); sie stellt die Versuchsleiter, Versuchspersonen, die Schriftfithrer; sie

40 Scheibner 1922a, 172.
41 Ebd., 173.
42 Ebd., 176.
43 Ebd., 178.
44 Ebd., 171.
45 Ebd., 172.
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bringt die Ergebnisse in tabellarische, graphische und sprachliche Form, bearbeitet sie
und legt sie fest, ordnet den wissenschaftlichen Ertrag in den Lehrzusammenhang
ein«’S.

Wird die Personlichkeitsbildung der Pddagogikschiilerinnen als Voraussetzung
einer gelingenden Personlichkeitsbildung der spiter ihnen Anvertrauten be-
trachtet, kann mit Scheibner vor einer zu intensiven und differenzierten Intro-
spektion gewarnt werden, fithre diese doch »leicht zu einem ungesunden, un-
ablédssig das seelische Leben begleitenden, meist peinvollen Gange, unter dem
das natiirliche Sichgeben erstirbt und damit ein dauernder Schaden fiir die an
freier Entfaltung gehemmte Personlichkeit entsteht«”’. Hier kann Personlichkeit
als eine nicht nur intellektualistisch-rationale, sondern auch emotional-intuitive
angestrebt werden, die durch ibermifiges Abgleichen, Priifen und Stilisieren
verhindert wiirde.

Dass hinsichtlich psychologischer Fremdbeobachtung »zu dem feinen Trakt,
mit dem fremdes Seelenleben zu erkunden und zur unterrichtlichen Bespre-
chung zu stellen ist, erzogen werden«*® miisse, kann jenen padagogischen Takt
vorbereiten, mit dem die zukiinftigen Lehrerinnen dann auch spéter ihren
Lernenden begegnen, um ihnen die je situativ auszugestaltende Anerkennung
zukommen zu lassen, indem je situationsrelevant entschieden wird, welche
padagogische Aktion die gerade angemessene ist. Denn auch in ihrem spéteren
Berufsalltag werden sie ihre Entscheidungen und Handlungen situationsgerecht
und sensibel, angemessen und adressatenspezifisch zu dimensionieren haben.
Die Ubungsschule bietet den Pidagogikschiilerinnen immer wieder vorberei-
tend Anldsse, mit phdnomenologischem Blick Schiilerverhalten erleben und
deuten zu kénnen. Das hier anvisierte forschende Lernen dient nicht der Vor-
bereitung einer Wissenschaftskarriere, sondern ausdriicklich piddagogischen
Zwecken. Schule soll nicht zu einem beliebig instrumentalisierenden Experi-
mentierfeld werden, sondern Anlidsse des immer wieder Anders- und Besser-
Verstehens von Lehr-Lernprozessen bieten, denn

»die Pflege des Experiments im psychologischen Unterricht will weder kiinftige For-
scher noch gar »experimentierende Lehrer< ausbilden; sie ist nur ein hervorragendes
Mittel, die Schiilerinnen in einem schwierigen Gebiete sich mit groffem Gewinn ar-
beitend betitigen zu lassen, womit der Gesichtspunkt gefunden ist, unter dem die
Auswahl, die Art der Ausfithrung und die unterrichtliche Eingliederung des psycho-
logischen Schulversuches geschieht«®.

46 Scheibner 1922a, 175.
47 Ebd., 173.

48 Ebd.
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Im Gegensatz zum weitgehend unsystematisch und unmethodisch vorgehenden
Pddagogikunterricht der vorreformpadagogischen Zeit wendet sich Scheibner
nun explizit gegen ein unterrichtliches Vorgehen »in freiester Systemlosigkeit«
und einen rhapsodischen Unterricht, dem daran gelegen ist, »von Anfang an in
den Anschauungen der verschiedenen Forscher vergleichend hin- und herzu-
springen«™. Dabei bleibt Scheibners Unterricht nicht auf antiquiertes Buch-
wissen beschrinkt, sondern 6ffnet sich den methodischen Neuerungen zeitge-
nossischer Forscher: »Die zahlreichen Anwendungen, die fiir die neuere See-
lenlehre in den verschiedensten Gebieten, allen voran der Pddagogik ausgebildet
worden sind, eroffnen auch unseren Schiilerinnen wundervolle Betitigungs-
moglichkeiten«®.

Ebenfalls im Band Freie geistige Schularbeit in Theorie und Praxis befindet
sich Scheibners Beitrag Freie Arbeit der Klasse in pddagogisch-psychologischen
Stoffe »Das fragende Kind« (Lehrerinnenseminar Klasse 2a). Hier stellt Scheibner
exemplarisch eine Lehrstunde vor, die die »Frage als Bildungsmittel«** unter-
sucht. Der Stunde voran ging die arbeitsteilige Vorbereitung der Schiilerinnen
durch - meist fachwissenschaftliche - Texte zu Entwicklungspsychologie, Kor-
persprache und Frageverhalten von Kindern verschiedener Altersstufen sowie
durch eigene Versuche und Beobachtungen - auch hier also eine weitgehend
eigenverantwortliche Selbsttatigkeit schon vor Beginn der Stunde. Denn die
Vorbereitung des Unterrichts wurde von den Schiilerinnen eigenstindig for-
schend geleistet. So »lief unter anderem eine Schiilerin ihren fiinfjahrigen
Bruder an einem Bilde und an einer Erzihlung fragen«”. Die verschiedenen
»Fille« werden zunéchst frei und ungeordnet prisentiert und durch eine ei-
genstindig gefithrte Diskussion der Schiilerinnen geordnet und interpretiert.
»Von selbst wenden sich die Schiilerinnen nunmehr der niheren Betrachtung
der besonders bemerkenswert erscheinenden Beispiele zu. Uber dieser kenn-
zeichnenden und zerlegenden Arbeit gewinnen sie - ohne helfendes Eingreifen
des Lehrers - den Plan fiir die weitere Arbeit«*, formulieren offene Fragen, die
sich auf Gegenstand, Motive und Ausdruck der Kinderfrage richten und suchen
im Rekurs auf ihre vorangegangenen Hausaufgaben Antworten auf verschiedene
Fragestellungen.

»Es gestaltet sich das Gesprach so, dafy unter dem jeweils angegebenen und festge-
haltenen Gesichtspunkte die Schiilerinnen rasch ihr gesammeltes Material durchsehen

50 Scheibner 1922a, 176.
51 Ebd., 177.
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- wenn erforderlich, bedienen sie sich dabei ihrer Aufzeichnungen - und dafl dann im
flotten Gesprach von den verschiedensten Seiten her Beisteuer zufliefSt«>.

Auch die anschlielende Zusammenfassung zur Ergebnissicherung ist »von der
Klasse selbst veranlafit und ausgefiithrt«. Anschlieflend sorgt der Lehrer dafiir,
dass »sich sachlich mit der psychologischen Betrachtung nunmehr die pad-
agogische verkniipft«, die selbstgeleitete Arbeit der Schiilerinnen also nicht in
ein padagogisch unbegriindetes Psychologisieren ausschweift. Es folgt hierzu
eine stille Textarbeit der Schiilerinnen »mit dem Stifte in der Hand«’°. Hierbei
gilt es Griinde fiir die Kinderfrage und padagogisch sinnvolle Antworten aus-
findig zu machen, um sie dann vor dem Hintergrund des bisher Gelernten im
offenen Kreis zu diskutieren. So folgt abwechslungsreich auf »schweigsame
Einzelbeschiftigung [...] das ungeleitete Klassengesprach«”’.

In einem weiteren Text aus dem Band Freie geistige Schularbeit in Theorie und
Praxis thematisiert Scheibner unter dem Titel Selbstgeleitete Vorbereitung der
Klasse auf die psychologische Priifung der Schulneulinge (Lehrerinnenseminar
Klasse 2a) den Umgang der fortgeschrittenen Schiilerinnen mit »den Untersu-
chungen, die gegen Ostern an den zur Aufnahme in die Ubungsschule ange-
meldeten Kindern vorgenommen werden«*®. Die fortgeschrittenen Schiilerinnen
sollen nun erstmals selbst die Tests leiten, haben sich hierzu vorbereitend mit
vergangenen Untersuchungen dieser Art beschiftigt und besprechen ihr Vor-
wissen nach selbst gewihlter Methode. »Die Art, wie dieses Sichvergegenwar-
tigen, Eindenken und Uben am bekannten Stoffe gestaltet werden sollte, war den
Schiilerinnen vollig iiberlassen worden«” - wiederum ein Gewinn an Freiheit,
der ausgiebig genutzt wird, hatte doch die Klasse »die Vorbereitung und Leitung
der ungewdhnlichen Stunde einer ihrer Mitschiilerinnen iibertragen«®. Im
freien Gesprach werden Testreihen, Untersuchungsmaterialien, -zielsetzungen
und -auswertungen thematisiert. Auch hier zeigt sich, dass gerade die Zuriick-
nahme der Lehrerdominanz zu unverhofft reichhaltigen Ergebnissen des for-
schenden Lernens anregen kann.

»Einen Reiz bot es, daf} eine der Schiilerinnen ganz von sich aus die Arbeitsmittel, die
das Institut fiir experimentelle Psychologie und Péadagogik in Leipzig zur Untersuchung
der Schulneulinge neuerdings herausgegeben hat, sich verschaff und durchgepriift
hatte, daf} sie Test fiir Test in Vergleich zu den unseren stellte und dafl die Klasse am

55 Scheibner1922b, 278.
56 Ebd.

57 Ebd.

58 Scheibner 1922c, 279.
59 Ebd., 280.
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Ende sehr iiberrascht neben wertvollen Weiterbildungen die engste Anlehnung an
unsere Ausarbeitungen feststellen konnte«®'.

Das Ende der Stunde bildete ein gemeinsamer Ausflug in die Praxis, wobei
verschiedene Tests »an einem Kinde der Ubungsschule praktisch ausgefiihrt«
wurden; »eine Schillerin war Versuchsleiterin, eine Beobachterin und Proto-
kollantin. Es standen dann die Ausfithrung und ihre Ergebnisse zur Beurteilung
der Klasse«®. Die von Scheibner in Gefolgschaft seines Schulleiters Hugo Gaudig
proklamierte Selbsttitigkeit kann hier in methodischer Fokussierung an Ten-
denzen des vorhergehenden Jahrhunderts ankniipfen. So betonte bereits Helene
Lange im Jahr 1885:

»Fiir die Oberstufe aber muf3 die Selbstthitigkeit der jungen Madchen ohne Frage an
einen elementaren Unterricht in der Pddagogik angekniipft werden. Keine weibliche
Bildung sollte als abgeschlossen gelten, wenn sie nicht die elementarsten Begriffe iiber
die Entstehung der Anschauung, des Begriffs, des Urteils, Wollens, Handelns, die Macht
der Gewohnung, Wirkung und Wesen der Strafe und Belohnung, kurz die wichtigsten
Begriffe iiber die korperliche (Gesundheitslehre!), geistige und sittliche Erziehung
umfafit«®.

Diese Themen selbsttitig aufzugreifen bedeutet fiir Lange, gezielt {iber ein blo-
Bes Theoretisieren hinauszugehen, um gedankliche Arbeit mit konkreter Er-
ziehungserfahrung zu verkniipfen. Und so heift es weiter:

»Solche Erorterungen [padagogischer Unterrichtsthemen, A.R.] konnen aber nur
fruchtbar sein, wenn sie mit der Praxis Hand in Hand gehen. Zur Méddchenschule
gehort der Kindergarten aus doppeltem Grunde: einmal kann sie darin ihre eigenen
Zoglinge fiir die Schule vorbilden, zweitens aber kann sie ihren Oberklassen-Zoglingen
Gelegenheit geben, praktische Belege zu ihrem pddagogischen Unterricht zu sammeln,
wihrend sie dort unter verstindiger Leitung als Gehilfinnen fungieren. Die Kinder-
stube, der Kindergarten, das ist das Gebiet, auf dem die jungen Médchen Selbsttha-
tigkeit lernen und iben miissen. [...] Hier werden die jungen Madchen praktisch auf
ihren eigentlichsten Beruf als Miitter und Erzieherinnen vorbereitet«*.

Die dem Pidagogikunterricht inhirente Erziehungspraxis ist zugleich eine
disziplinierend angeregte Selbsttitigkeit. Bildung und Arbeit treten hier in ein
wechselseitig anregendes Verhaltnis®, gelte doch die Zeit der Oberstufe als eine
»Traum- und Ddmmerperiode unserer jungen Médchen, wo sie durchaus nicht
nach einer solchen Selbstthitigkeit verlangen und umso mehr dazu angehalten

61 Scheibner 1922c, 281.

62 Ebd.

63 Lange 2001, 124f.

64 Ebd., 125.

65 Zum Verhiltnis von Bildung und Arbeit vgl. auch Redecker 2018c.
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werden miissen«®. Ein der Schule angegliederter Kindergarten bietet nun ein
Erprobungsszenario fiir pubertierende Padagogikschiilerinnen, die aus indivi-
duellen Traumwelten in die soziale Verantwortlichkeit gefithrt werden und ihre
Tatkraft beweisen sollen, indem sie, »zugreifen, aufpassen, Augen und Hénde
iiberall haben, auf das Kleinste achten, und zu miifSigen Traumereien bleibt keine
Zeit«®,

Festgehalten werden kann: Wihrend die Reformpéddagogik unterrichtsme-
thodisch wertvolle Ertrége fiir den Padagogikunterricht brachte, bleibt die ge-
sellschaftliche Anerkennung von Padagogikschiilerinnen und -lehrerinnen na-
hezu aus. An die Missachtung einer vernunftgeleiteten Ausbildung und die
mangelnde soziale Anerkennung von Piadagoginnen konnte der Nationalsozia-
lismus problemlos ankniipfen und dabei im Zeichen von Ideologisierung, Drill
und Gleichschaltung auch mithsam errungene fachdidaktische Fortschritte des
Padagogikunterrichts zuriicknehmen. Hier stellen sich der Forschung nach wie
vor zahlreiche Fragen der Aufarbeitung und kritischen Kldrung. Tietze macht
darauf aufmerksam, dass piadagogische Fragestellungen zur Zeit des National-
sozialismus lediglich innerhalb anderer typischer Frauen-Facher thematisiert
worden seien.” 1940 schafft Hitler die akademische Lehrerausbildung ab. An
deren Stelle treten ab 1941 »Hunderte meist nach Geschlechtern getrennte
Lehrerbildunganstalten, die alle problematischen Merkmale der seminaren
Lehrerbildung aufweisen«®. Die Geschlechtertrennung markiert eine Preisgabe
der in den 20er Jahren mit Ende der seminaristischen Lehrerausbildung er-
rungenen Uberwindung der Spaltung zwischen Lehrer- und Lehrerinnenaus-
bildung.

Piddagogische Unterrichtsinhalte bekommen eine eugenische Ausrichtung
mit Fokus auf die Mutter und Erzieherin, die der Heranbildung erbgesunder
Nachkommen zu dienen habe, wihrend die sozialpddagogische Orientierung des
Fachs in den Hintergrund riickt.” Pidagogik wurde als »Fach des Frauen-
schaffens seiner padagogischen Inhalte beraubt und verkiimmerte zur Lehre von
Handarbeit, Hauswirtschaft und Pflege«’'. Es war der Zeit nach der NS-Herr-
schaft vorbehalten, an die didaktischen und unterrichtsmethodischen Errun-
genschaften der 20er Jahre anzukniipfen, sie kritisch weiterzuentwickeln und
damit den Padagogikunterricht wieder bildungsrelevant auszurichten.

66 Lange 2001, 124.

67 Ebd., 125.

68 Vgl. Tietze 1983, 617.
69 Sandfuchs 2004, 24.
70 Vgl Knopfel 2013, 33.
71 Knopfel 2013, 82.
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3 Dialogisch-konstruktivistische Ankniipfungen — Forschendes
Lernen und heterogenititssensible Personlichkeitsbildung

Die in Gefolgschaft Gaudigs von Scheibner propagierte Selbsttatigkeit der Pa-
dagogikschiilerin, die sich im entdeckenden und forschenden Lernen selbst
erprobt, ist gleichsam eine Vorstufe der derzeitig favorisierten’” gemafigt-
konstruktivistischen Fachdidaktik. Darum soll diese im Folgenden exempla-
risch als zeitgenossische Stromung aufgegriffen werden. Die gemifligt-kon-
struktivistische Fachdidaktik Padagogik verbindet instruktive Momente pro-
blemorientiert mit selbstgesteuertem Lernen, wobei jeweils situations- sowie
adressatenspezifisch gewichtet wird.

Die reformpéadagogisch propagierte und praktizierte Selbsttitigkeit der Pa-
dagogikschiilerinnen findet aktuell einen Wiedergédnger im dialogisch-kon-
struktivistischen Ansatz Edwin Stillers. Knopfel zahlt Stiller zu den fiihrenden
Figuren des derzeitigen fachdidaktischen Diskurses im Unterrichtsfach Pada-
gogik”. Stillers Fachdidaktik Pidagogik wendet sich nicht nur gegen eine -
nationalsozialistische - Missachtung von Menschenwiirde, Vernunft und Per-
sonlichkeit. Sein sozialwissenschaftlich geprigter Ansatz kann auch an gesell-
schaftspolitische Bestrebungen der 60er und 70er Jahre angekniipft werden, in
denen das Verhiltnis von Padagogik und gesellschaftlicher Realitdt zum be-
vorzugten Thema des Padagogikunterrichts werden sollte. Hierbei galt es den
Erziehungs- und Bildungsauftrag in der demokratischen Gesellschaft zu pro-
blematisieren. Pddagogikunterricht wird zur politischen Bildung, so dass »die
heranwachsende Jugend lernt, sich mit anderen wie mit sich selbst produktiv
auseinanderzusetzen, um schlieflich ihre eigene Bildung wie auch das Bil-
dungswesen mitbestimmen zu kénnen«’*. Hans-Herrmann Groothoff fokussiert
mit diesen Worten keine Abkehr von einem bildungstheoretischen Ansatz, der
auf einen reichen historischen Fundus erziehungswissenschaftlicher Quellen fiir
den Pidagogikunterricht zuriickgreifen kann, sondern eine theoriegeleitete
Lokalisierung des Pddagogikunterrichts in seinen gesellschaftlich-sozialen
Realitdtsbeziigen, die auf der Grundlage bildungstheoretischer Argumentation
beurteilt und gestaltet werden kann.

Pddagogikunterricht 6ffnet sich nicht nur der gesellschaftlichen Relevanz von
Bildung, sondern wendet sich gleichsam in Ankniipfung an reformpidagogische
Experimentierfreudigkeit auch alternativen Unterrichtsformen zu. So wundert
es auch nicht, dass in den 70er Jahren vehement iiber eine Bereicherung des
herkdmmlichen Frontalunterrichts durch offene Arrangements nachgedacht

72 Vgl. Schiitzenmeister 2011, 166f.
73 Vgl. Knopfel 2013, 2.
74 Groothoff 1971, 838.
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wird, die nicht nur ein eigenstdndig entdeckendes Lernen, sondern auch dessen
Situierung an auflerschulischen Lernorten in den Blick nehmen. Der Projekt-
unterricht bietet Lernenden Gestaltungs-, Wahl und Entscheidungsmoglich-
keiten hinsichtlich ihres Umgangs mit dem Lerngegenstand. Er lasse »den
Schiiler vom blofen Adressaten (Objekt) von Lehrhandlungen zum Subjekt des
Kommunikationsprozesses werden«’®, wie auch Klaus Beyer in seiner Propa-
gierung der Projekt-Methode betont. Nicht die blofl wissende, sondern zum
sinnvollen und verantwortlichen Handeln angeleitete Pddagogikschiilerin steht
nun im Fokus.

»Wer es mit der Férderung der Handlungskompetenz der Schiiler im Erziehungsbe-
reich ernst meint, wird nicht umhinkommen, diese Kompetenz systematisch zu
schulen, indem er den Schiilern Méglichkeiten zum Handeln bietet; denn die Fahigkeit
zum Handeln erwirbt man nicht allein durch Anhdufung von Kenntnissen, sondern
durch Handeln. Der unverzichtbare Erwerb theoretischer Kenntnisse bedarf der Er-
ganzung durch die Anwendung dieses Wissens, weil der Umsetzungsprozef3 von
Theorie in Praxis eigene Probleme bietet und deshalb Fihigkeiten verlangt, die sich der
bloflen Theorie entziehen«’®.

Edwin Stiller bereichert nun die NS-kritische Haltung und die politisch-sozial-
wissenschaftliche Perspektive der 70er Jahre durch einen postmodernen Ansatz,
fokussiert er doch in seiner padagogischen Fachdidaktik die Individualitit,
Andersheit und Unergriindbarkeit des Individuums, ohne allerdings deren
Verhiltnis zu Gleichheit und Identitdt in inter- und intrapersonalen Prozessen zu
leugnen oder gar einen Abschied von Subjekttheorie heraufzubeschworen.

»Genau wie jeder Mensch immer in einer dialektischen Subjekt/Objekt-Spannung lebt,
so ist die Spannung von Gleichheit und Differenz konstitutiv fiir jedes Individuum und
sein Verhéltnis zu den Anderen. Jeder Mensch weist eine innerpsychische Heterogenitt
auf und gleichzeitig ein Quantum an Gleichheit - hieran wird der Begriff Identitit
festgemacht. Nun ist Identitit immer etwas prozefShaftes, unser Selbstbild ist stindigen
Wandlungsprozessen unterworfen - Identitit als statische Gréfle der permanenten
Gleichheit ist nur im Tod denkbar«”".

Stiller verfolgt damit einen Kurs, der postmodern motivierte Uberlegungen iiber
Subjektivierungspraktiken fiir eine kritische Reflexionsorientierung fruchtbar
machen kann”. Er huldigt nicht einem postmodernen Fatalismus des ohnehin
Nichtergriindbaren, sondern nimmt die Differenz des Anderen gerade zum
Anlass, fiir die Achtung der Wiirde aller in gleicher Weise zu schiitzenden

75 Beyer 1978, 81.

76 Ebd., 77.

77 Stiller 1997, 39.

78 Zur Verbindung von Subjektivierungsdiskursen mit dem Anspruch einer kritischen Bildung
vgl. Redecker 2018a.
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menschlichen Individuen einzutreten - eine Thematik, die gerade in Bezug auf
die Heterogenitit der Bildungssubjekte vielfiltig aufgenommen werden kann”’,
ist doch der Andere »per se die Verkorperung der Differenz. Sein Anderssein ist
nur begrenzt nachvollziehbar. Jeder Mensch ist aber zugleich Trager universeller
Menschenrechte und somit ein Gleicher«®. Hieraus begriindet Stiller in An-
lehnung an Martin Buber und Janusz Korczak ein dialogisches Sich-Bilden am
Anderen in wechselseitiger Achtung.

»Eine dialogische Einstellung akzeptiert den Anderen als Anderen und billigt ihm eine
andere Sicht auf die Dinge zu. Einen Dialog verldfit man anders als man ihn begonnen
hat, statt Belehrung wird wechselseitige Lernfahigkeit vorausgesetzt. [...] Eine Bildung
zum Subjekt erfordert zumindest Spielraiume zur Entfaltung von Subjektivitit. Diese
Spielrdume sind umso grofler, wie sich das Recht auf Gleichheit und das Recht auf
Differenz in der gesellschaftlichen Praxis, der Erziehungswirklichkeit und im Be-
wufdtsein des Menschen durchsetzt. Eine Pddagogik der Achtung wiederum schafft in
der Erziehungswirklichkeit die Voraussetzung fiir die Realisierung von Subjekthaf-
tigkeit«®'.

Stiller richtet sein dialogisches Konzept gezielt interkulturell aus, geht es doch
gerade angesichts der menschenverachtenden Praktiken des NS-Regimes
darum, »Akzeptanz und Verstindnis fiir andere Kulturen zu schaffen, um Ri-
valitdten und Konflikte friedlich-konstruktiv zu bewiltigen«*. Im Zentrum der
Stillerschen Fachdidaktik steht auch in interkultureller Perspektive der je ein-
zigartige, Achtung fordernde Mensch.

»Gleichheit und Differenz als Begriffe der humanistischen Pddagogik stellen somit die
anthropologische Konstante dieser Didaktik dar. Zugleich wird dadurch deutlich, wie
stark Stillers Fachdidaktik im politischen Denken verwurzelt ist und wie vehement er
die damit verbundene gesamtgesellschaftliche Verantwortung auch didaktisch einzu-
fordern weif3«*.

Im Piddagogikunterricht gelte es, »die Interessengebundenheit von inhaltlichen
und methodischen Positionen offenzulegen und ideologiekritisch zu iiberprii-
fen«*. Piadagogikunterricht soll darum nicht nur seine eigene Geschichte, son-
dern auch aktuelle Gesellschaftsverhaltnisse kritisch reflektieren.

»Neben der Reflexion der aktuellen gesellschaftlichen Diskussion um Erziehung und
Bildung in der reflexiven Moderne ist es fiir eine Neufundierung des Pddagogikun-

79 Vgl. Redecker 2017b.
80 Stiller 1997, 39.

81 Ebd., 44.
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terrichts unerlidfilich, sich intensiv mit dem Wandel des erziehungswissenschaftlichen
Selbstverstindnisses auseinanderzusetzen«®.

Stiller versteht den Lernenden in dhnlich vehementer Betonung des handelnden
Subjekts als eigentitig und selbstgesteuert, mahnt jedoch zugleich zu einem
vorsichtigen Umgang mit betont konstruktivistischem Vokabular, mochte er
doch seine dialogische Fachdidaktik »nicht zu einer konstruktivistischen Di-
daktik deklarieren oder das technologisch-naturwissenschaftliche Vokabular an
die Stelle bewahrter erziehungswissenschaftlicher bzw. didaktischer Kategorien
setzen«*. Damit kniipft Stiller an den gemifigten Konstruktivismus Kersten
Reichs an, der ein piddagogisches Handeln anstrebt, durch das die Lernmdog-
lichkeiten der Lernenden erweitert werden, »so dass es zu einer Zunahme von
Perspektiven, Handlungschancen und vielféltigen Lernergebnissen kommt«®.
Stiller macht diese Haltung fiir den Padagogikunterricht nutzbar: »Die didak-
tische und methodische Gestaltung des Padagogikunterrichtes sollte also daran
ausgerichtet werden, wie der Schiiler in seiner Subjektrolle gestirkt und Raum
fiir individualisierte Lernprozesse vergroflert werden kann«®. Unter Beriick-
sichtigung von Perspektivvielfalt und Standpunkthaftigkeit richtet sich der
konstruktivistisch motivierte Pidagogikunterricht nicht auf die Entfaltung der
einen, den Lernprozess dirigierenden Wahrheit, sondern zeigt sich als ein in-
tersubjektiv gestaltetes Work in Progress. Es geht nicht um die Hinfithrung zu
einem Zielpunkt des Erkenntnisprozesses, sondern um eine vernetzte Proble-
matisierung im vertieften Weiterfragen.

»Problematisierte Lernprozesse sind im optimalen Fall spiralférmig vernetzt. Aus ge-
l6sten Problemen entstehen neue Bediirfnisse, Fragen, Probleme, die ein neues An-
setzen erforderlich machen. Aber auch noch nicht, bzw. zum Teil geloste Probleme
konnen es notwendig machen, neue Spiralbewegungen auszuldsen, also z.B. noch
einmal auf die Ebene des Wahrnehmens zu gehen, um ein neues Phdnomen genauer zu
betrachten oder eine neu aufgetauchte Facette der Problemstellung weiter zu verfolgen.
Auch die individuellen roten Problemfiden kénnen sich spiralférmig durch ganze
Halbjahre ziehen«®.

Individuelle Lernwege sollen Lernfreude erméglichen und starken, wobei der
Pddagogikunterricht des forschenden Lernens im Fokus auf Urteils- und
Handlungskompetenz zum erziehenden Unterricht werden kann®. Stiller betont
vehement die tragende Bedeutung forschenden Lernens fiir eine Verbindung von

85 Stiller 1997, 29.

86 Ebd., 48.

87 Reich 2008, 254.

88 Stiller 1997, 37.
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90 Vgl. Stiller 1999, 151 sowie Dorldchter 1999, 157.
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Wissenschafts- und Handlungsorientierung in der Fachdidaktik Padagogik”.
Seine Hervorhebung des forschenden Lernens durch frithe Verantwortungs-
iibernahme in konkreten padagogischen Handlungsfeldern und die Reflexion
des eigenen Tuns erweisen sich nach wie vor als zeitgemaf3, gewinnt doch zur Zeit
das Verfahren des forschenden Lernens im Theorie-Praxis-Bezug padagogischer
Ausbildung eine stetig wachsende Bedeutung®™. In der engen Verzahnung von
Theorie und Praxis soll auch Empathie dialogisch geférdert werden:

»Die dialogische Kompetenz aller Beteiligten zeigt sich in Planungsdialogen, Lehr-
Lern-Dialogen, Konfliktregulierungsdialogen und Theorie-Praxis-Dialogen. Dies
macht deutlich, wie eng Inhalts- und Beziehungsebene miteinander verkniipft sind und
wie selbstreflexive, dialogische, handelnde und forschende Zugriffe eine Ganzheit
bilden«*.

Hier sei die »Fahigkeit, eigene Fragen zu stellen und so Gegenstande zu eigenen
Themen machen zu konnen [...] Voraussetzung und Zielsetzung forschenden
Lernens«’. Stiller zeigt sich diesbeziiglich als Befiirworter einer »zyklischen
Verbindung von biographischer, interaktueller, erziehungspraktischer und er-
ziehungstheoretischer Aktion und Reflexion«”. Der forschende Impetus des
Padagogikunterrichts, wie er in Scheibners reformpadagogischen Bemiithungen
anklang, kann hier eine vertiefende Ausweitung finden - im Rekurs auf ein durch
Erfahrung motiviertes Urteilen und Weiterfragen in fortgesetzter Tuchfiihlung
mit immer wieder neuen und anderen Erfahrungen, die den Bildungsprozess
vorantreiben.

4  Bildungstheoretische Zukunftsaufgaben

Stiller konzentriert sich weniger auf Fragen der Geltungsbegriindung und damit
auf die objektive Seite fachdidaktischer Fundierung, sondern riickt mit seinem
biographischen Fokus eher das lehrende und vor allem das selbst organisiert
lernende Subjekt in den Fokus’. Entsprechend der reformpidagogischen Be-
geisterung fiir Forschungsergebnisse der Psychologie, gleitet auch Stillers In-
teresse in die Bereiche der Nachbardisziplinen des Pddagogischen ab. Es ist die
Soziologie, die fiir sein Konzept beherrschend wird. Eckehardt Knopfel rdumt
ein, »dass Stiller sich durchaus bildungstheoretischen Konzepten verbunden

91 Vgl. Stiller 2004, 89.

92 Vgl. Kergel/ Heidkamp 2016.
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fithlt, diese aber nicht konsequent zur Fundierung seines Ansatzes nutzt«”.
Stillers Orientierung an der postmodern problematisierten »Risikogesell-
schaft«’® mit ihren begriindungstheoretisch heimat- und orientierungslos ge-
wordenen und damit des Piadagogikunterrichts umso mehr bedurftigen Prot-
agonisten bedingt Stillers primir sozialwissenschaftliche, weniger eine bil-
dungstheoretische Ausrichtung.

Knopfel moniert zudem, »dass es sich bei Stillers Dialogischer Fachdidaktik
um eine fleif$ige, akzentuierte Stoffsammlung handelt«. Es fehle »eine fachdi-
daktische Systematik; basierend auf einer Grundidee oder einem Grundge-
danken, von dem aus das ganze System entwickelt, vernetzt und begriindet
werden kann«”. Eine solche bildungstheoretische Fundierung wird hingegen
von Klaus Beyer angestrebt. Im Jahr 2014 nimmt er deutlich Abstand von einer
politischen Instrumentalisierung des Pdadagogikunterrichts, bestimmt er doch
die Erziehungswirklichkeit als »die aus pddagogischer Perspektive reflektierte
Lebenswirklichkeit im Unterschied z.B. von der politischen Wirklichkeit als
derselben (jedoch aus politischer Perspektive reflektierten) Lebenswirklich-
keit«'®,

Beyer legt zudem nachdriicklich Wert darauf, dass der Pidagogikunterricht
nicht in das Fahrwasser der Psychologie oder Soziologie gerit, gelte es doch zu
»verhindern, dass sich die Behandlung z.B. einer Entwicklungs- oder Soziali-
sationstheorie verselbstdndigt, ohne an die pidagogische Fragestellung riick-
gebunden zu werden«'”'. Auch die Kritik an der Psychologisierung des Pida-
gogikunterrichts'”” kann eine Neubesinnung auf pidagogische Grundbegriffe
férdern. Zu pladieren ist in Ankniipfung an diese Kritik auch heute noch fiir
einen bildungstheoretisch begriindeten Pidagogikunterricht, der sich mit psy-
chologischen Forschungsergebnissen kritisch-wertschédtzend auseinandersetzt,
ohne sich von diesen dominieren zu lassen.

Die Praxis der Padagogik bestimmt Beyer als Hilfe zur Selbstbestimmung des
lernenden Gegeniibers, stelle doch padagogisches Handeln »den Versuch dar, die
Entwicklung einer anderen Person hin zu einer selbstbestimmungsfihigen
Personlichkeit dadurch zu unterstiitzen, dass ihr Fortschritte bei der Entwick-
lung der Kompetenz zu einem verniinftigen, d.h. selbstbestimmten und ver-
antwortungsbewussten Handeln erméglicht werden«'”. Gegenstand des Péda-
gogikunterrichts ist schlieflich eine allgemeine Menschenbildung, die auf ein

97 Knopfel 2013, 171.
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sinnvolles und verantwortliches Handeln in verschiedensten Aktionsfeldern
vorbereiten kann:

»Allgemeinbildenden Einflufl gewinnt die padagogische Bildung zunichst dadurch,
daf} der Schiiler im Piddagogikunterricht Kompetenzen gewinnen kann, die nicht nur
fiir die padagogische Praxis, sondern fiir alle Formen sozialen Handelns und dariiber
hinaus fiir jedes kompetente Handeln unverzichtbar sind.«'**

Betont Beyer die Bildungsrelevanz des Padagogikunterrichts, indem er die
Selbstbestimmung einer sich zu sich selbst, anderen und anderem ins Verhéltnis
setzenden Person in den Fokus riickt, so setzt diese Selbstbestimmung Freiheit
als die Moglichkeit, Zwecke setzen zu kdnnen, voraus, ist doch »der Mensch dazu
bestimmt, sich selbst giiltig zu bestimmen«'® und das Lernen im Sinne einer
»Arbeit der Vernunft«'” als ein bildungsrelevantes Lernen deutlich von blofer
Sozialisierung oder psychologisch thematisierbarer Verhaltenssteuerung abzu-
grenzen. Indem der Padagogikunterricht dieses bildungsrelevante, dialogisch
anzuregende Lernen thematisiert, beschaftigt er sich mit seinem Proprium.

Pddagogikunterricht ist darum handlungsorientiert, aber nicht aktionistisch.
Handlungspropédeutik diirfe »nicht in einer zu engen, pragmatistischen Weise
mifverstanden werden«'”. Erforderlich sei eine wissenschaftspropideutische
Fundierung. So miisse »die paideutische Urteilskompetenz der Schiiler durch die
Kenntnis wissenschaftlich gesicherter Fakten, wissenschaftlicher Modelle,
Theorien und Verfahren sowie die Erdrterung ihrer padagogischen Relevanz
[...] systematisch erweitert werden«'®. Methodische Grundlegung tritt auch
hier - dhnlich wie bei Scheibner - an die Stelle eines ungeregelten Sich-Aus-
testens und Herumoperierens. Der Wissenschaftsbezug sei »nicht Selbstzweck,
sondern »an den handlungspropiddeutischen Auftrag riickgebunden«'®”. Wis-
senschaftliche Erkenntnisse werden nicht einfach nur vorgestellt, sondern fiir
die Praxis nutzbar gemacht. Dabei spricht sich Beyer fiir ein exemplarisches
Lernen an ausgesuchten Fillen aus. Bereits in der Anfangsphase des Padago-
gikunterrichts sollten Lernende verstehen, dass ein Handeln nach Rezept nicht
angebracht ist und dass sie »in jeder Situation selbst reflektieren miissen, welche
Theorien ihnen in welcher Weise fiir die Analyse, Beurteilung und Gestaltung
pidagogischer Praxis hilfreich sein kénnen«'".

Der Ruf nach einer bildungstheoretisch fundierten fachdidaktischen Profi-

104 Beyer 2014, 167.

105 Ladenthin 2014, 181.
106 Ladenthin 2014, 185.
107 Beyer 1999, 130.

108 Ebd., 131.

109 Ebd.

110 Beyer 2005, 3.
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lierung ist nicht neu. Im Jahr 1983 mahnte Tietze noch die Ausarbeitungsbe-
dirftigkeit der Didaktik des Padagogikunterrichts an sowie eine eingehende
Beriicksichtigung der Verzahnung von Theorie und Praxis'"'. Georg Wierichs
beklagt im Jahr 1996 »eine Verflachung der fachdidaktischen Diskussion, er-
kennbar an der nahezu ausschliefllichen und unvermittelten Orientierung der
Diskussion der letzten Jahre an den Anforderungen und Bedingungen der Un-
terrichtspraxis«''> sowie »eine thematische Verengung und insbesondere bei der
Umsetzung der Kursthemen Lernen und Entwicklung eine Uberbetonung psy-
chologischer Theorien«'".

Jorn Schitzenmeister und Elmar Wortmann haben ausdifferenziert, auf
welchen Ebenen die padagogische Perspektive im Padagogikunterricht sinnvoll
hinterfragt werden kann''“. So seien nicht nur die Unterrichtsmaterialen
(Schulbiicher etc.) und inhaltlichen Vorgaben des Fachs (Lehrpline, Zentral-
abiturvorgaben) hinsichtlich einer Orientierung bietenden padagogischen Per-
spektive zu hinterfragen. Auch Lehreraus- und -weiterbildung sollten den me-
thodischen Blick auf die padagogische Perspektive im Fachunterricht Pddagogik
schulen. Ebenso sollte sich der Padagogikunterricht verstirkt empirischen Un-
tersuchungen 6ffnen, die nach einer faktischen piadagogischen Orientierung in
konkreten Unterrichtssituationen fragen. Im Blick auf die paddagogische Per-
spektive im Padagogikunterricht wird eine enge Zusammenarbeit von Schule
und Hochschule sowie von Allgemeiner Pddagogik und Fachdidaktik Padagogik
als wiinschenswert erachtet'”. Gerade ficherverbindend und -iibergreifend ist
ein zukunftsweisender Padagogikunterricht zu kontextualisieren und durch die
padagogische Perspektive hinsichtlich seines Propriums zu profilieren.

»Interdisziplinaritit, ficheriibergreifender und ficherverbindender Unterricht, bei
denen Piddagogik eine Rolle spielt, kann gerade dann erfolgreich und zielfithrend sein,
wenn die Perspektive der Padagogik dabei klar ist und sich deswegen die spezifische
Leistung der Padagogik erweisen kann. Deswegen sind Pddagogikunterricht und
padagogische Bildung in ihrer padagogischen Perspektive zu schirfen und auch in
ihren Beziigen zu anderen Fichern zu entwickeln«'™.

Ohne das Desiderat einer bildungstheoretischen Fundierung padagogischer
Bildung'” schmilern zu wollen, ist es nun gerade die Stillersche Anerkennung
des riskierten, Selbstgewissheit einbiiflenden Subjekts der Postmoderne, die
eine monistische Fundierung des Piddagogikunterrichts zu Recht ablehnen muss.

111 Vgl. Tietze 1983, 614, 618.

112 Wierichs 1996, 1168.

113 Wierichs 1996, 1167, vgl. Bernhard 2014, 53.
114 Vgl. Schiitzenmeister/ Wortmann 2014, 12.
115 Vgl. ebd., 23.

116 Ebd., 38.

117 Vgl. Bernhard 2014, 52.
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Knopfel vermisst bei Stiller »die eine, begriindete Klarung des Erziehungsbe-
griffs«''®, die dieser jedoch gerade aufgrund seiner Beriicksichtigung postmo-
derner Einspriiche weder geben kann noch will. Wenn Stillers Fachdidaktik
zudem »eklektizistische Ziige«'"® zugesprochen wird - »ein moderater Kon-
struktivismus ist ebenso vertreten wie die Anthropologie des jiidischen Religi-
onsphilosophen Buber; postmoderne Bestrebungen, wie sie Beck beschrieben
hat, stehen neben den humanistisch-piddagogischen Grundlegungen Korczaks«
-und in der Reflexion der differenten Quellen Widerspriiche nicht »miteinander
versohnt« werden, gilt es zugleich anzuerkennen, dass Stiller »selbst nicht den
Anspruch erhebt, ein geschlossenes fachdidaktisches Modell vorstellen zu
wollen«'?. Knépfel zieht den radikalen Schluss, es handele sich »im strengen
Sinne nicht um eine Didaktik des Unterrichtsfachs Piddagogik, weil die pad-
agogische Verdichtung und Fokussierung fehlt«'*".

Beriicksichtigt man jedoch Stillers Verdienst, unter Anerkennung postmo-
derner Infragestellungen fixer Systemkonstrukte den Blick auf Pddagogikun-
terricht auch fiir eine nachpostmoderne Reflexion vorbereitet zu haben, so ist
zugleich nach einer Fachdidaktik Padagogik zu fragen, die hier ansetzen kann,
ohne in eine vorpostmoderne Verpanzerung eines vermeintlich gewissheitsge-
sattigten Bildungssubjekts zuriickzufallen. Hier wire ein Fundierungsversuch
zu wagen, der die Prekaritdt einer Grundlegung des Padagogikunterrichts an-
erkennt und diesen mit der notigen Selbstbescheidung und ohne Kontingenz-
vergessenheit unternimmt, um nicht vorpostmodernen Gewissheitsillusionen
zu erliegen. Um »Verkrustungstendenzen«'? entgegenzuwirken, sollten Theo-
retiker und Praktiker die Reflexion {iber Grundlagen, Grenzen und Moglich-
keiten des Pddagogikunterrichts lebendig halten. Es sind die jeweils aktuellen
Probleme des Menschen als eines sich verstehend und wertend mit den Anliegen
seiner Zeit auseinandersetzenden Bildungssubjekts, die Padagogikunterricht
erfordern und ihn in fundierter methodischer Orientierung sinn- und wertvoll
machen konnen. Fiir Wierichs waren es im Jahr 1996 »die Auflosungserschei-
nungen der Familie oder die Orientierungslosigkeit, Bindungsunfahigkeit und
Gewaltbereitschaft der Jugend«'?, die »in der Offentlichkeit vor allem als péd-
agogische Probleme wahrgenommen und diskutiert« werden und denen gerade
im Pddagogikunterricht reflexiv und konstruktiv begegnet werden kann. »Umso

118 Knopfel 2013, 180.
119 Ebd., 184.

120 Ebd.

121 Ebd.

122 Wierichs 1996, 1167.
123 Ebd., 1170.

© 2019, V&R unipress GmbH, Gottingen
ISBN Print: 9783847109211 — ISBN E-Book: 9783847009214


http://www.v-r.de/de

Zur Bildungsrelevanz des Padagogikunterrichts 245

wichtiger ist die Aufgabe der Fachdidaktik, die Moglichkeiten und Grenzen eines
allgemeinbildenden Pidagogikunterrichts klar herauszustellen«'*.

Stellt Padagogikunterricht die Personlichkeitsbildung des Menschen in den
Fokus, so ist er fiir das gesellschaftlich, existenziell und multimedial herausge-
forderte Subjekt der Gegenwart — nenne man es nun ein durch Autonomiezu-
mutungen drangsaliertes »unternehmerisches Selbst«'”, ein sich projektformig
immer wieder neu gestaltendes »Kreativsubjekt«'* oder einen die eigene Me-
dienkompetenz pseudoreligios zelebrierenden Sinnsurrogatsurfer - unent-
behrlich. Gerade angesichts solch aktueller Befunde erscheint die neuerliche
Hinwendung zur »pddagogischen Perspektive«'”’ erfreulich und begriiflenswert.
Dass Personlichkeitsbildung dabei keinen Machbarkeitsphantasien unterliegen
sollte, dass sie einer dialogischen Sensibilitit, verniinftiger Begriindung und der
je situationsrelevant herausgeforderten Urteilskraft bedarf, kann in einem er-
ziehenden Péddagogikunterricht erfahrbar werden, der die Diskussion und
Priorisierung von Werten herausfordert.

»So kann die gerade fiir das padagogische Denken und Handeln erforderliche Aus-
einandersetzung mit konkurrierenden Werten und Normen helfen, einem technolo-
gischen Mif3verstandnis von Handlungskompetenz, wie es z. B. in 6konomischen und
technischen Handlungsfeldern nicht selten anzutreffen ist, vorzubeugen«'?.

Pddagogische Urteilskraft ldsst sich an dafiir speziell geeigneten Inhalten
schulen, die Psychologie und Soziologie nicht aufbieten konnen, ist doch pad-
agogisches Urteilsvermdgen »an bestimmte, ndmlich padagogische Inhalte ge-
kniipft«'”. Ausschlaggebend fiir den Pidagogikunterricht ist nicht zuletzt der
Begriff der Bildsamkeit, dem Soziologie und Pddagogik nicht gerecht werden
konnen'. Zwar zeigen sich inzwischen zu recht Tendenzen, »Bildsamkeit« auch
hinsichtlich der sozialen Genese menschlicher Verstehensprozesse aufzufassen.
Solche Reflexionen konnen den padagogischen Blick bereichern, aber nicht er-
setzen"'. Nicht ein in Dogmatik geronnenes System sollte dabei grundlagen-
wissenschaftlich angesetzt werden, sondern eine offene Systematik, die die Re-
flexion padagogischer Grundbegriff weder erschopfend, noch vergeblich in den
Blick nimmt und sich der Dynamik eines stets offen zu haltenden Denkprozesses
verpflichtet weifl. Hier kann an wegweisende Uberlegungen Rékens angekniipft
werden, muss es dem Padagogikunterricht doch »um die systematische Refle-

124 Wierichs 1996, 1170.

125 Vgl. Brockling 2007 sowie Redecker 2018b.
126 Vgl. Reckwitz 2006, Redecker 2017a.

127 Vgl. Boll/Schiitzenmeister 2014.
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xion padagogischer Prinzipien gehen, ohne die Offenheit des kritischen Befra-
gens der Geltungsgebundenheit solcher elementarer Prinzipien, ihre Revidier-
barkeit zu unterlaufen, ohne ihre eigene gesellschaftliche Bedingtheit in onto-
logisierender Weise zu negieren (keine letzte Giiltigkeit fiir alle Zeiten; vielmehr
eine Auffassung eines prinzipiell unabschlieffbaren padagogischen Verstind-
nisses) und ohne die Pluralitit solcher elementaren ErschliefSungskategorien zu
verheimlichen«'*.

Ohne erzwungenen Harmonisierungen huldigen zu wollen, kann die offene
Systematik als eine fruchtbare Verbindung des Stillerschen und Beyerschen
Ansatzes gesehen werden. Sie bemiiht sich im Sinne Beyers um fundamentale
padagogische Reflexionsbegriffe und entgeht dabei in einer an Stiller geschulten
nachpostmodernen Selbstbegrenzung einer Dogmatik, die gerade in einer Zeit,
die gegen die Verkrustungs- und Erstarrungstendenzen eines vermeintlich
minderrelevanten »Madchenfachs« arbeiten sollte, den Blick auf einen dyna-
misch bleibenden Padagogikunterricht der Zukunft verstellt. Ein Pddagogik-
unterricht der Zukunft hat sich gezielt kritisch mit seiner Historie, ihren Di-
vergenzen und Ambivalenzen auseinanderzusetzen, um aus ihr lernen zu kon-
nen und diese Lernerfahrungen in den Prozess zukiinftiger Gestaltungsprozesse
einbeziehen zu konnen. Pddagogikunterricht ist dann weder geschichtshorig,
noch geschichtsvergessen und nimmt auch die Fragen nach seinen Begriin-
dungsstrukturen mit hinein in den offenen Prozess des fortgesetzten Nach-,
Gegen- und Weiterdenkens. Auf diese Weise kann Pddagogikunterricht Bildung
nicht nur in der konkreten padagogischen Interaktion lebendig werden lassen,
sondern auch einem bildungstheoretischen Impuls folgen, der die Reflexion
iiber sinn- und verantwortungsvolle pidagogische Interaktion in einen dyna-
mischen und weitreichenden Diskurs einbringt.
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Bernhard Schmalenbach

Die Bedeutung der Hand fiir die Bildung des Menschen

Die Wertschiatzung der Hand hat eine lange Tradition im abendldndischen
Denken und das Nachdenken iiber die Hand verbindet sich mit entscheidenden
philosophischen Fragen. Im Zeichen der beginnenden Reflexion iiber die
menschliche Erkenntnistétigkeit in der griechischen Antike kniipft Aristoteles
seine Ausfithrungen tiber die Hand als >Organ der Organe« an die Auseinan-
dersetzung mit Anaxagoras iiber die Frage, ob die Hinde Ausdruck oder Ur-
sprung menschlicher Vernunft sind'. Im 18. Jahrhundert vertritt Denis Diderot
in seinem Brief iiber die Blinden seine empiristische Position angesichts deren
Vermogen, ihre Beschrankung durch den Hér- und besonders den Tastsinn zu
kompensieren’. Hegel erscheint die Hand als das » An sich« der Individualitit, sie
ist »ndchst dem Organ der Sprache am meisten das, wodurch der Mensch »sich
zur Erscheinung und Verwirklichung bringt«’, die Mitte zwischen Innerem und
AufBerem”. Fiir die Entdeckung des >Leibes« im Unterschied zum >Kérper« durch
die Phanomenologie werden die sich bewegende Hand und die sich beriihrenden
Hiénde, welche eine >Doppelempfindung« (Merleau-Ponty) erzeugen, zum Ur-
phdnomenen bei Husserl’ und Merleau-Ponty®. Heidegger erldutert das An Sich
des Seienden mit dem Begriff der »>Zurhandenheit« im Unterschied zur »Vor-
handenheit(’.

Aristoteles 1959, 87.

Diderot 1747/2013.

Hegel 1807/1976, 235.

Ebd., 237.

Husserl 1952, 145.
Merleau-Ponty 1945/1966, 118.
Heidegger 1926/2001, § 15.
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Padagogische Impulse

Auch in der Geschichte der Padagogik kommt der Reflexion iiber die Rolle der
Hand und der handwerklichen Tatigkeiten eine zentrale Rolle zu, insbesondere
bei Pestalozzi und in der Reformpidagogik.

Johann Heinrich Pestalozzi

Bereits in seinen frithen Uberlegungen zur Pidagogik riickt Pestalozzi die Be-
deutung des Handelns in den Vordergrund, wobei er den in der Rezeption so
prominent gewordenen Leitsatz von »Kopf, Herz und Hand« nur im Rahmen
eines Briefes erwihnt®. Pestalozzis Betonung der Férderung von Handarbeit und
Handwerk steht im Zusammenhang mit seinem Ziel, benachteiligten Kindern
und Jugendlichen eine solide berufliche Bildung zu verschaffen, indem sie di-
verse Handwerke und landwirtschaftliche Titigkeiten erlernen’. Doch dariiber
hinaus dient Handarbeit auch als Basis fiir das Lernen von Kulturtechniken, etwa
indem das Rechnen aus dem Spinnen und Ndhen, mit dem Zahlen von Fiden und
Nadelstichen, entwickelt wird"’. Die Biicher in Gertruds Stube liegen auf den
Spinnridern''. Bewegung, Handwerkszeug und Aufmerksamkeit bilden eine
Einheit, des Besuchers Augen wandern von »Kind auf Kind, von Hand auf Hand,
von Arbeit auf Arbeit, von Aug’ auf Aug’«'. Die Kinder ihrerseits sind am Abend
stolz {iber ihre Werke'’ und manche von ihnen nach einigen Wochen bereits wie
verwandelt'*. Das Wissen und die Kunst miissen auf den »Schweif} der Lehrzeit«
gebaut sein, wo dieser fehlt, sind »Kiinste und Wissenschaften der Menschen wie
ein Schaum im Meer, der oft von weitem wie ein Fels scheine, der aus dem
Abgrund emporsteige, aber verschwinde, sobald Wind und Wellen sie ansto-
Ren«". Handwerkliches Kénnen und »feste Ubungen zu guten héuslichen Le-
bensfihigkeiten«'® dienen damit auch zur Verankerung des Wissens und miissen
folglich auch allem »Wortunterricht notwendig vorangehen«'. Zudem bereiten
sie Sittenbildung und Religion vor'.

8 Trohler 2008, 9.
9 Pestalozzi 1781-1787/1993, 188.
10 Ebd., 179.

11 Ebd., 190.

12 Ebd., 89.

13 Ebd., 201.

14 Ebd., 190.

15 Ebd., 203.

16 Ebd., 205.

17 Ebd., 203.

18 Ebd.
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Damit formuliert Pestalozzi bereits in seinem Frithwerk entscheidende Ele-
mente seiner pidagogischen Anthropologie, in deren Zentrum die »Ubungen im
Tun« stehen.

Denken und Handeln, so heif$t es dann in Wie Gertrud ihre Kinder lehrt,
missen in ein Verhaltnis kommen »wie Bach und Quelle«, die ohne einander
nicht zu denken sind"”. Getreu dem Grundsatz der Elementarbildung beginnt die
Ubung des Handelns mit der Einiibung einfachsten, mechanischen Bewegun-
gen, die dann weiter ausdifferenziert werden®. Ein weiterer Grundsatz besagt,
die Bildung der Kinder von ihrem unmittelbaren Lebensfeld und den dort zu
vollfithrenden Tiétigkeiten aus schrittweise in den Umkreis von Schule und Ge-
sellschaft zu entwickeln®. In Pestalozzis Alterswerk, dem Schwanengesang,
werden die Krifte von Kopf, Herz und Hand noch einmal angesprochen, die
Hand steht hier mit den Kriften der Kunst in Verbindung. Thre Ausbildung
wiederum erfolgt aufgrund der Spontaneitit des Kindes, seinem »Selbsttrieb«*.
Der Erziehung obliegt es, die Gemeinkraft zu stirken, die aus der Uberein-
stimmung der »Herzens-, Geistes- und Kunstkrifte« entspringen”. Damit
kniipft Pestalozzi an die Forderung nach der Ganzheitlichkeit oder Einheit-
lichkeit menschlicher Bildung an, wie sie in den Konzeptionen von Schiller* und
Humboldt® zuerst entfaltet wird.

Reformpidagogik

Die Betonung der Arbeit oder der Tétigkeit mit den Hianden war ein gemein-
sames Merkmal zahlreicher reformpidagogischer Ansitze®. Insbesondere die
Arbeitsschulbewegung machte den Werkunterricht und Arbeit als Mittel fiir die
Ausbildung des Charakters stark”. Als ihr wirkungsmichtigster Vertreter betont
Georg Kerschensteiner den Arbeitsunterricht als Vorbereitung auf eine spatere
handwerkliche Arbeit. Dariiber hinaus konnen die jugendlichen Schiiler Tu-

19 Pestalozzi 1801/1947, 282.

20 Ebd., 286ff.

21 Lischewski 2014, 202f.

22 Pestalozzi 1826/1947, 3691f.

23 Ebd., 280.

24 Schiller beschreibt die Sphire des Asthetischen als Steigerung von Stofftrieb und Formtrieb,
hier, wo der Mensch spielt, ist der »ganz Mensch.« Schiller 1793/1984, 465.

25 »Inihm (i.e. dem Menschen) ist vollkommende Einheit und durchgingige Wechselwirkung,
beide mufl er also auch auf die Natur iibertragen; in ihm sind mehrere Fahigkeiten, ihm
denselben Gegenstand in verschiedenen Gestalten, bald als Begriff des Verstandes, bald als
Bild der Einbildungskraft, bald als Anschauung der Sinne vor seine Betrachtung zu fithren.«
Humboldt 1793/1960, 237.

26 Uhlig 2013, 1013 ff.

27 Lischewski 2014, 311ff.
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genden wie Geduld, Ausdauer und Griindlichkeit ausbilden®® und die Voraus-
setzungen erwerben, sich in die Gesellschaft einzufiigen. An die Stelle der
»Buchschule« tritt die Arbeitsschule, die »konsequente Erziehung zu fleifSiger,
gewissenhafter griindlicher, sauberer Arbeit«, die »stetige Gew6hnung von un-
bedingtem Gehorsam und treuer Pflichterfiillung«”.

In der gemeinsamen Arbeit bildet sich Ganzheitlichkeit im Tun: kognitive,
praktische und soziale Fertigkeiten miinden in dem Erleben von Selbstwirk-
samkeit. In seiner beriihmten Festrede zur Pestalozzifeier 1908 fiihrte Ker-
schensteiner aus, dass »90 % aller Knaben und Midchen (...) trotz unserer
Bucherziehung jede praktische Beschiftigung dem stillen abstrakten Denken
und Reflektieren« vorziehen®. In »Werkstatt und Kiiche, im Garten und auf dem
Felde, im Stall und am Fischerboote« lernen Kinder noch vor der Schule eine
Fiille von Tdtigkeiten und dies zugleich stets in einem sozialen Zusammenhang
von Kooperation, gegenseitiger Hilfe und Belehrung. Daran muss die Arbeits-
schule ankniipfen, indem sie »ein reiches Feld fiir manuelle Arbeit« anbietet, aus
dem sich nach Moglichkeit auch geistige Arbeit ableiten lisst’’. Diese Arbeits-
méoglichkeiten sollen zudem »im Dienste der Mitschiiler« gestellt werden®>. Uber
die vielen verschiedenen Tédtigkeiten stellt sich eine Individualisierung des
Lernens gleichsam von selbst ein, denn Schiiler mit unterschiedlichen Fahig-
keiten finden gleichermaflen ein Feld des Lernens™.

Alle Schiilerinnen kénnen auf diese Weise »aktive Charakterziige« ausbilden,
»den Mut der Selbstindigkeit, den Mut der Selbstbehauptung und der Unter-
nehmungslust, den Mut, Neues und Ungewohntes anzugreifen, die Lust zu be-
obachten...«*. Doch iiber die Ausbildung bestimmter handwerklicher Fihig-
keiten hinaus bereiten die Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit den
Gesetzmaifligkeiten der Dinge die Schiiler darauf vor, Staatsbiirger zu werden, die
»Zweck und Segen des Staatsverbandes an der Wurzel erfassen lernen und ihm in
Dankbarkeit ihre Dienste widmen«*. So miindet die Arbeit in staatsbiirgerliche
Bildung. Andreas Lischewski hat kiirzlich dargelegt, dass dieser Impuls, anders
als vielfach behauptet, nicht darauf abzielte, einen Untertanengeist hervorzu-
bringen®. Dagegen sind die Erfahrungen von Sachlichkeit und Sozialitit im
gemeinsamen Titigsein auf die Bildung von »Sittlichkeit«, auf Wertbewusstsein

28 Lischewski 2014, 314.

29 Kerschensteiner 1901/1966, 34.
30 Kerschensteiner 1908/1953, 400.
31 Ebd., 405.

32 Ebd.

33 Ebd., 407.

34 Ebd., 403.

35 Ebd., 406.

36 Lischewski 2016.
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und der Fahigkeit zur miindigen, sittlichen Entscheidungen ausgerichtet. Die
Schiiler sollen lernen, nicht nur die Dinge im Hinblick auf ihre Sachstruktur zu
durchdringen, sondern auch ihren Wert erfassen, damit sie spiter in die Lage
kommen, »mit sorgfiltiger Uberlegung aller Wertverhiltnisse zu handeln«”.

Bekanntlich setzen weitere Vertreter der Arbeitsschulbewegung andere Ak-
zente. Christa Uhlig unterscheidet verschiedene Funktionen von Arbeit in der
Reformpddagogik: die der didaktisch-methodischen Modernisierung, welche
die umfassende, »ganzheitliche« Bearbeitung der Lerngegenstinde propagierte,
die padagogische Anpassung an politische und 6konomische Interessen, die
sozialintegrative Funktion und schliefSlich eine emanzipatorische Funktion,
welche vor allem von sozialistisch orientierten Pidagogen vorgebracht wurde: in
der Verbindung von Bildung und Arbeit sollte eine allseitig gebildete und kri-
tische Personlichkeit erwachsen, die an der Umgestaltung der Gesellschaft
mitzuwirken vermag’.

Selbsttatigkeit wurde auch von der Kunsterziehungsbewegung propagiert,
welche eine zweite Form manueller Tétigkeiten in den Blick nahm: Durch die
asthetische Praxis sollte der ganze Mensch angesprochen und umfassend ge-
bildet werden; es galt, die im Kind oft verborgenen schopferischen, freien Krifte
zu aktivieren, welche zugleich als Ausdruck seiner Individualitat gelten kénnen.
Diese Gestaltungskrifte, in der Auseinandersetzung fruchtbar gemacht, tragen
zur Ausbildung einer moralischen Haltung bei”. In der Wertschitzung kiinst-
lerischen Handelns wie Rezipierens finden wir ein Ensemble von angenomme-
nen Wirkungen auf die kindliche Personlichkeit, u.a. die Ausbildung der &s-
thetischen Genussfihigkeit, die Schulung des Sehens und des Willens, die An-
regung des anschaulichen Denkens®. Kunsterziehungsbewegung wie
Arbeitsschulbewegung verband damit das Prinzip der Férderung von »Selbst-
tatigkeit«*!.

Dieses Prinzip bildet auch die Klammer zu einem dritten Aspekt in der
Wertschitzung manueller Tatigkeiten, ndmlich deren Bedeutung fiir das schu-
lische Lernen. Hier ist etwa John Dewey mit seiner Forderung nach einem er-
fahrungsbedingten und auch handwerksbasierten Lernen in der reich ausge-
statteten Schule zu nennen, aus dem er dann die Projektmethode (»learning by
doing«) entwickelte”’. Die Hand als Grundlage des Denkens thematisierten
Oskar Seinig und Maria Montessori. Seinig forderte in seiner Schrift {iber die
»Redende Hand« die Grundlegung des Denkens in der praktisch-sinnlichen

37 Kerschensteiner 1923/1966, 59, nach Lischewski 2016, 119.
38 Uhlig 2013, 1012ff.

39 Lischewski 2014, 293 ff.

40 Engels 2016.

41 Kirchhofer 2013.

42 Schliiter 2012.
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Arbeit”, Maria Montessoris Aufsatz {iber »Die Intelligenz und die Hand« un-
ternimmt eine anthropologische Bestimmung der Hand und setzt die Entwick-
lung der Hand in Analogie zur Entwicklung der Intelligenz. Die Hand erscheint
hier als Motor der kognitiven Entwicklung der Menschheit wie des Individu-
ums*. Doch damit nicht genug: »...das Kind, das sich der eigenen Hinde be-
dient hat, hat einen stirkeren Charakter«*.

Versucht man das hier skizzierte Spektrum der Funktionen und Bedeutungen
des Handgebrauchs, wie es die diversen reformpadagogischen Positionen dar-
legen, zusammenzufassen, so ergeben sich die folgenden:

Manuelle Tétigkeiten in Zusammenhang mit der Arbeit

- kniipfen an dem natiirlichen Tétigkeitstrieb von Kindern an,

- schaffen eine Vorbereitung und eine Briicke zum Arbeitsleben,

- fordern Fiille von Charaktereigenschaften, wie Disziplin, Ausdauer, Sach-
orientierung u.a.m.,

— bewirken das Erlebnis von Selbstwirksamkeit und Selbstbewusstsein,

- schulen die soziale Einstellung, im Sinne eines Gleichgewichtes von Indivi-
dualitit und Gemeinschaftsorientierung, im gemeinsamen Arbeitsprozess,

- bilden ein Wertempfinden als Grundlage fiir moralische Orientierung und
Entscheidungsfahigkeit aus,

- ermoglichen unterschiedlich begabten und interessierten Individuen einen
Zugang zum handelnden Lernen,

- regen den Emanzipationsprozess der Schiiler an.

Manuelle Tétigkeiten in der Kunst

- tragen ebenfalls zu einer sittlichen Orientierung bei,

- ermoglichen ein In Erscheinung Treten der Individualitat,

- férdern Harmonisierung der Personlichkeit in ihren unterschiedlichen Ver-
mogen,

- erzeugen Selbsttitigkeit, Willensbildung, Kreativitidt und anschauende Vor-
stellungkraft.

Manuelle Tétigkeiten im Prozess des unterrichtlichen Lernens
- bilden Grundlage und Stimulation der kognitiven Aktivitit,
- fordern insbesondere ein miindiges, problemlésendes Denken.

43 Seinig 1910, nach Kirchhofer 2013, 461.
44 Montessori 1972.
45 Ebd., 136.
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Volker Ladenthin hat in einem Beitrag zur »Zukunft der Reformpéadagogik«
gefordert, die Reformpidagogik vor allem von deren Anliegen her zu verstehen
und darauf hingewiesen, dass die Impulse und Konzepte aus einer Kritik von
Praktikern an der damaligen Schulwirklichkeit entstanden sind, welche die
Bediirfnisse des sich entwickelnden Kindes in vielfacher Hinsicht verfehlte*.
Wenngleich manche Anregungen ilbernommen wurden, bleibt die Orientierung
an einer umfassenden, dialogischen und wertebezogenen Bildung, zumal in
Zeiten verengter Leistungsorientierung, Okonomisierung u.a.”

Bemerkenswerterweise kniipfen zeitgendssische Entwiirfe zu einer inklusiven
Didaktik vielfach an grundlegende reformpidagogische Ideen fiir ein Lernen in
Gemeinschaft an®. Leitende Elemente eines Unterrichtes in heterogenen Lern-
gruppen sind etwa Handlungsorientierung, die Betonung der Schiiler/innen-
Lehrer/innen-Beziehung, die Verwendung alternativer Formen der Leistungs-
beurteilung, die Férderung einer demokratischen Kultur, die Berticksichtigung
verschiedener Zuginge zu dem Lerngegenstand (praktisch, bildhaft, kiinstle-
risch, propositional)*.

Die Hand — phanomenologische Bemerkungen

Die Bedeutung der Hand fiir den Menschen liegt in ihrer Vielfalt: Wir verrichten
alle Angelegenheiten des tiglichen Lebens mit unseren Hianden, im Umgang mit
Substanzen, Werkzeugen und Instrumenten, in kiinstlerischen Aktivtiten, im
Schreiben, in der Bedienung von Geriten. Aber auch unser soziales Zusam-
mensein lebt durch die Hand: in Berithrungen, im Geben und Nehmen, in der
Pflege, in den Gesten, in denen Bewegung zum Ausdruck, zur Sprache wird.
Damit sehen wir die Hand auch in einer integrativen Funktion: sie verbindet
diese verschiedenen Bereiche und Ausdrucksformen der Personlichkeit und
diese wiederum mit ihrer Welt wie mit den Menschen - als Beziehungsorgan des
Menschen®.

Der funktionalen Betrachtung der Hand ldsst sich diejenige der Ontogenese
manueller Tatigkeiten an die Seite stellen: In der frithen Kindheit sehen wir die
Hand zunichst im Raum, in der Erkundung und dem Umgang mit Gegenstan-
den. Daraus entwickelt sich ein bildhafter Handgebrauch, im Als-Ob-Spiel, in
der Herausbildung von Gesten, in der gestalterischen Praxis. Mit der schulischen

46 Ladenthin 2016, 34.

47 Ebd., 40ff.

48 Hans Eberwein verweist hier auf Peter Petersen, Maria Montessori und Celestin Freinet, vgl.
Eberwein 2008; Prengel 2013; Przibilla/ Grosche 2016.

49 Textor 2015; Werning/ Avci-Werning 2016.

50 vielleicht in einer urspriinglicheren und tieferen Weise noch als das Gehirn, vgl. Fuchs 2013.
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Bildung erreicht die Hand eine symbolische Ebene, im Schreiben von Buchsta-
ben und Zahlen®'.

Der Weg liber diese drei Bereiche bedeutet zugleich den Weg der Befreiung der
Vorstellungstitigkeit bis hin zum abstrakten Denken: in der praktischen Té-
tigkeit haben wir es mit einem impliziten Wissen, mit einem >Wissen wie« zu tun.
Handeln und Denken gehen in eins. Beim Schreiben von Buchstaben oder
Gleichungen kann eine geringe Anzahl von Buchstaben (oder Tasten mit
Buchstaben), zu einer unendlichen Fiille von expliziten Bedeutungen in Ver-
bindung gesetzt werden. Dazwischen steht das dsthetisch-bildhafte Handeln und
Denken®. Im Folgenden wird die Hand in ihrem riumlichen Bezug und in der
Gestik thematisiert.

Die Hand im Raum

Mit der aufrechten Haltung polarisiert sich die menschliche Gestalt: die unteren
Gliedmafien dienen der Fortbewegung und stehen in Auseinandersetzung mit
der Schwerkraft, im Bereich des Kopfes wird die bei hoheren Sdugetieren noch in
der Auseinandersetzung mit der Umwelt engagierte Muskulatur entlastet und
teilweise zum Trager von Ausdrucksbewegungen in Sprache, Mimik und
Blickbewegungen. Arme und Hinde nehmen hier eine Mittelstellung ein, sie
stehen im Dienste der Fortbewegung (Erhaltung des Gleichgewichtes), sie en-
gagieren sich im Umgang mit Gegenstinden und Materialien, in den Gesten
reprasentieren sie Gedanken und Gefiihle und stehen in enger Beziehung zur
Sprache. Hinde konnen das Klavier bauen, es tragen, es bezeichnen, darauf
spielen, ein Klavierkonzert dirigieren. Bekanntlich manifestiert sich in der Hand
die Nichtfestgestelltheit des Menschen: wihrend die Extremitaten von Tieren an
deren spezifische Milieus angepasst sind, geht die menschliche Hand nicht in
eine solche Spezifizierung hinein. Stattdessen aber ist sie imstande, die hier
waltenden physikalischen Prinzipien mit Hilfe von Technik anzuwenden, durch
Werkzeuge oder Fahrzeuge. Entwicklungsgeschichtlich ergibt sich mit jeder
technischen Revolution die Zunahme von Komplexitit, Voraussetzungsreich-
tum (Material, Ressourcen) und Effektivitit in den Werkzeugen, in Verbindung
mit einer stetig wachsenden Distanz von Bewegung und Wirkung.

Die hier anschaulich werdende Offenheit kann als Bedingung der Moglichkeit
von Freiheit gewertet werden. Diese griindet motorisch in der Vielzahl soge-
nannter Freiheitsgrade, den unabhingigen Bewegungsmoglichkeiten der Mus-

51 Schmalenbach 2005.
52 Der hier noch zu ergidnzende Bereich der Hand im Rahmen von rituellen und religisen
Handlungen bleibt in diesem Beitrag unbeleuchtet.
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kulatur, deren Hohepunkt die Opposition von Daumen und allen Fingern dar-
stellt. Beide Pole: Feinmotorik und Griffstiarke sind in der menschlichen Hand
besonders stark ausgestaltet, in Verbindung mit einer fein aufgelosten Sensorik.
Die Verbindung von Polarititen bildet die Grundstruktur der Hand als das
Organ, das auch dem Koérper gegeniibergestellt werden kann. Damit bildet sich
die Sphire, welche durch Auge und Hand konstituiert wird und die Vielfalt von
Bewegungsmaoglichkeiten zwischen Analyse und Synthese erdéffnet. Im Handeln
spielen Wahrnehmen und Bewegen fortwahrend ineinander: bestimmen und
sich (vom Material) bestimmen lassen. Die Entwicklungsgeschichte der inten-
tionalen Bewegungen zeigt deren Ausgangspunkt in hoch bestimmten Bewe-
gungsmustern, den Reflexen, welche mit Hilfe zahlreicher leiblich-sozialer In-
teraktionen zuriickgedringt oder iiberwunden werden; die freie Bewegung
selbst bildet schon eine Errungenschaft im Prozess der individuellen Verkor-
perung. Zugleich werden im Lernen von Funktionen und Handlungen Gesetz-
mafligkeiten und Spielrdume der Dinge verinnerlicht: Materialien, Gegenstande,
Werkzeuge, Instrumente, in der Dialektik von Anpassung und freier Gestaltung:
Je mehr ich mir das Potential der Dinge zu eigen mache, in dem ich die an ihnen
moglichen Bewegungen habitualisiere (verleibliche), umso vielfaltiger kann ich
intentional und schopferisch handeln. Die hier zu gewinnenden Erfahrungen
sind von Psychologen, Philosophen und Pddagogen aus vielen Perspektiven
beschrieben worden, um nur einige zu nennen: es geht um das Erleben von
Sachlichkeit (G. Kerschensteiner), von Selbstwirksamkeit (A. Bandura) und
»Werksinn« (E. Erikson®), um das Erleben von Grenzen und ihrer Uberwin-
dung, um die im Begriff der Salutogenese zusammen gefiithrten Erfahrungen von
Handhabbarkeit, Verstehbarkeit und Sinnerfahrungf"‘, um die Einiibung eines
Vermogens, das in der psychologischen Tradition als Wille, in einer zeitgends-
sischen Konzeption z. T. mit dem Begriff der »Exekutiven Funktionen«adressiert
wird, um die Verankerung der Person in ihrer Lebenswelt. Dass sich diese und
weitere Erfahrungen nicht linear durch einschlagige padagogische Programme
erzeugen lassen, bildet aber nur die andere Seite der Offenheit des Menschen.
Vielmehr bieten sich in den Erfahrungen der Hand im Raume Mdoglichkeiten,
diese Erfahrungen zu bilden, welche dann auch in andere Lebensfelder und
Beziige iibertragen oder metamorphosiert werden konnen, etwa im sozialen
Handeln, in der Kommunikation oder im Denken.

53 Erikson spricht von dem »Gefiihl, auch niitzlich zu sein, etwas machen zu konnen und es
sogar gut und vollkommen zu machen; dies nenne ich Werksinn.« Erikson 1959/1973, 102.
54 Antonovsky 1997.
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Bewegung und Denken

Die Beziehungen von Bewegung und Kognition sind in den vergangenen Jahr-
zehnten mehr und mehr empirisch untersucht worden. Das entwicklungspsy-
chologische Modell Jean Piagets, welches Denken und Begriffsbildung aus der
Entwicklung, Differenzierung und Verinnerlichung von motorischen Schemata
versteht, wurde durch das Konzept des »Kompetenten Sduglings« in Frage ge-
stellt, der bereits von Geburt an und im Verlauf des ersten Lebensjahres ein
Kernwissen (Core Knowledge) in den Bereichen Soziale Kognition, Physik,
Biologie und Mathematik auf einer Verhaltensebene zeigt®. Diese Debatte kann
hier nicht ausfiithrlich rekonstruiert werden, jedoch sei auf Konzepte hinge-
wiesen, welche eine Synthese aus angeborenen oder frith erworbenen Wis-
sensformen und einer aus dem Handeln sich bildenden Erkenntnis darstellen. So
lasst sich zeigen, dass beim Erwerb des Zahlbegriffs zwei Strome verbunden
werden: auf der einen Seite das Beherrschen der Zahlwortreihe und die Fahig-
keit, kleine Objektmengen abzuzihlen, auf der anderen Seite die Fahigkeiten zur
relativen Menschenabschitzung und zur Unterscheidung diskreter Einheiten,
die schon in friihester Kindheit angelegt sind*. Dies geschieht iiber das rhyth-
misch-motorische Zihlen: Das fiir das Zdhlen so grundlegende Eins-zu-Eins-
Prinzip (Zahlwort und Gegenstand) zeigt sich zunéchst in der Geste (s.u.), dann
erst in der Sprache”.

Empirische Studien geben weitere Hinweise darauf, dass feinmotorische Fa-
higkeiten eine Verbindung zu sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten haben.
So sagen feinmotorische Fihigkeiten grundlegende Fihigkeiten zum Erwerb von
Mathematik voraus®, weitere Beziehungen bestehen zwischen Feinmotorik und
Schriftspracherwerb und den Erwerb von Lesefihigkeiten®, zwischen Feinmo-
torik und raumlicher Intelligenz*® , sowie zur Schulreife®’. Ein weiteres For-
schungsprogramm befasst sich mit der Transformation von sensorisch-moto-
rischen Erfahrungen als leibliche Basis fiir den Erwerb von Sprache und dem
Verstindnis von abstrakten Begriffen®. SchlieSlich sei, gerade im Zusammen-
hang mit der Schule, auf die Bedeutung der Handschrift hingewiesen, deren
Bedeutung fiir das Geddchtnis und als Ausdruck der Personlichkeit des Schrei-
benden. Theoretisch werden diese und weitere Forschungsbefunde im Rahmen

55 Sodian 2012.

56 Case /Mueller 2001.

57 Graham 1999.

58 Fischer et al., 2017.

59 Suggate et al. 2016a; Suggate et al. 2016b.
60 Martzog 2015.

61 Roebers et al. 2014.

62 Barsalou 2009.
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der Theorien der »Embodied Cognition« aufgenommen, nach der kognitive
Prozesse in korperlichen Prozessen verwurzelt sind®. Denken entsteht demzu-
folge im Zusammenspiel von Gehirn, Kérper und Umwelt. Deren Verbindung
leistet die Hand.

Gesten

In den vergangenen Jahrzehnten sind Vielfalt und Bedeutung von Gesten er-
forscht worden®. Man unterscheidet u.a. ikonische (abbildende) Gesten, Zei-
gegesten, Gesten, die fiir Begriffe stehen (Embleme), sogenannte Beats, welche
den Sprachfluss rhythmisieren oder auch interaktive Gesten, welche Dialoge
strukturieren®”. Unter der iiberraschenden Fiille der Bedeutungen von Gesten
seien hier nur einige genannt: Gesten, z. B. in Zusammenhang mit Nachahmung
und sozialen Ritualen stellen ein wesentliches Instrument kultureller Soziali-
sierungsprozesse dar, welches tiefer als die Sprache reicht, da der Korper ein-
bezogen wird®. Sie bilden ontogenetisch die Briicke von der Bewegung zur
Sprache”. In der Kommunikation dienen sie dazu, die Interaktion zu struktu-
rieren, dies gilt fiir Dialoge® ebenso wie fiir gemeinsame Arbeitsprozesse®. Sie
stellen ein eigenes (bildhaftes) Format des Denkens und des Ausdrucks dar,
welches die gesprochene Sprache bereichert. Mittels Zeigegesten werden Spra-
che, Umwelt und Mitwelt aufeinander abgestimmt’’. Dariiber hinaus unter-
stiitzen Gesten den Denkprozess: So zeigen Kinder im Prozess des Lernens, im
Ubergang von Konzepten das alte Konzept wie das neue Konzept gleichzeitig,
aber in verschiedenen Medien. Dabei erscheint das jeweils fortgeschrittene
Konzept in der Geste, wihrend die Kinder sprachlich noch die weniger fortge-
schritten Konzepte artikulieren’'. Bemerkenswerterweise reagieren auch Leh-
rerinnen und Lehrer auf dieses implizite Wissen und stimmen ihre Instruktionen
darauf ab’®. Damit riicken Gesten auch in die Aufmerksamkeit der Pidagogik,
beginnend mit der frithen Kindheit. Mit ihrer Hilfe konnen wesentliche kultu-
relle Praktiken aufgenommen und habitualisiert werden, sie bereiten den Er-
werb der Sprache vor und bereichern diese um eine ikonische Ausdrucksform.

63 Fingerhut/ Hufendick 2017.

64 Cooperrider/ Goldin-Meadow 2017.
65 McNeill 1992.

66 Gebauer/ Wulf 1998.

67 Bates/ Dick 2012.

68 Bavelas et al. 1992.

69 Streeck 2008.

70 Zeigestruktur der Erziehung, Prange.
71 Church/ Goldin-Meadow 1986.

72 Goldin-Meadow/ Alibali 2013.
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Gesten bilden die Tiefenstruktur gemeinsamer Aufmerksamkeit und koopera-
tiven Arbeitens. Ihre Bedeutung fiir das Denken ist vermutlich erst anfanglich
erforscht, doch fungieren sie als ein eigenes Organ eines impliziten Denkens,
welches neue Begriffe keimhaft zu erfassen imstande ist und insbesondere
imaginatives Denken beférdern. Damit erweitern Gesten Raum und Tiefe des
Denkens, sie bilden die plastisch-lebendige Verbindung zwischen >Kérper« und
»Geist¢, zwischen Selbst und Lebenswelt, doch nicht im Sinne einer schlichten
Briicke, sondern als eigenes, schopferisches Medium wie auch als Quelle des In
Erscheinung Tretens (Heinrich Barth) des Menschen, welches zugleich eine noch
vermutlich weithin unterschitzte Bedeutung fiir die Integration menschlicher
Ausdrucksformen des Denkens, Sprechens und Handelns darstellt - um hier den
Gedanken der »allseitig harmonischen Bildung« aufzugreifen.

Kiinstlerische Tatigkeiten

Die sogenannte Transferforschung untersucht die Frage, welche Wirkungen
kiinstlerische und musikalische Tétigkeiten auf die Personlichkeit haben. Dabei
sei der wichtige Einwand, inwieweit es sich bei den entsprechenden padagogi-
schen Programmen um eine fragwiirdige Instrumentalisierung und letztlich
Verfehlung ésthetischer Praxis handelt, hier zwar erwdhnt, aber nicht verfolgt.
Stattdessen sei auf die die Uberblicksarbeit von Christian Rittelmeyer verwiesen,
welche Studien zur Wirkung dsthetischer Erfahrungen referiert. Demnach lassen
sich Wirkungen auf kognitive, soziale und emotionale Fihigkeiten nachweisen,
etwa die Schulung von Denk- und Reflexionsvermdgen, Wahrnehmungssensi-
bilitit oder soziale Fahigkeiten. Diese Effekte jedoch sind, so Rittelmeyer, »sehr
individuelle, sie artikulieren sich im Lebensgang einzelner Menschen sehr un-
terschiedlich - das zeigt sowohl die Hirnforschung wie auch die Analyse bio-
graphischer Berichte. Dariiber hinaus bedarf es offenbar bestimmter duflerer
Bedingungen, damit sich dsthetische Erfahrungen in Gestalt von Transferwir-
kungen duflern konnen.«”*> Auch in diesem Feld geht es weniger um linear ver-
laufende Wirkungen, als um Chancen oder Entwicklungsrdume, welche durch
die dsthetische Praxis angeboten werden.

Quintessenz

Empirische Forschungsergebnisse zeigen bekanntlich stets Korrelationen und
Kausalititen hinsichtlich einzelner Faktoren auf. Sie stellen eine Priifung und ein

73 Rittelmeyer 2010.
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»Widerlager« fiir eine philosophische Anthropologie der Verkérperung dar. In
dem zwischen beiden Polen aufgespannten Feld untersucht die Theorie der
Bildung die Bedeutung des Leibes, hier der Hand, fiir Lernen und Personlich-
keitsentwicklung - leitende Begriffe wiren Offenheit, Handlungsspielraum und
Verbundenheit. Die Hand steht im Zentrum der Ausbildung von Freiheitsgra-
den: theoretisch bereits erfasst sind die motorischen Freiheitsgrade, doch die
obigen Darstellungen zeigen uns dariiber hinaus die Ausbildung von kommu-
nikativen und von kognitiven Freiheitsgraden, welche in Verbindung mit ma-
nueller Aktivitit entstehen. Abzuleiten wiren u.a. die Hypothesen, dass prak-
tische Tatigkeiten, kiinstlerisches Tun und die Forderung von Gesten iiber die
bereits erwiesenen spezifischen Wirkungen unter anderem: 1) den Weltzugang
und die Verbindlichkeit der Begegnung mit Natur, Kultur und sozialer Umwelt
starken; 2) der sich entwickelnden Individualitit eine Fiille von Ausdrucksfor-
men anbieten und damit einen weiten Raum erdffnen, die je eigene Intentio-
nalitdt auszubilden in ihren Interessen und Féhigkeiten; 3) einen in den Tiefen
wirksamen Ausgleich von >Verinnerlichung« (Aneignung) von Welt und Ver-
korperung der Individualitit, von >Bestimmen« und »Sich Bestimmen lassens,
von Handlungsmacht und Resonanzfihigkeit unterstiitzen; 4) das Entwick-
lungspotenzial von Personen in erschwerten Lebenslagen in besonderem Mafle
ansprechen konnen.

Hier briuchte es weitere, auch qualitativ orientierte Forschungen fiir die
Bedeutung von manuellen Tétigkeiten fiir das biographische Werden der Per-
sonlichkeit.

Die Hand in der Gegenwart

Reformpddagogische Bestrebungen gaben, wie bereits beschrieben, kritische
Antworten auf eine bestehende padagogische Praxis, vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Umbriiche und dem Erscheinen neuer theoretischer Leitvor-
stellungen, wie z.B. den Entwicklungsbegriff im 18. Jahrhundert oder die Be-
deutung der Individualitit Anfang des 20. Jahrhunderts. Eine zeitgendssische
Verortung manueller Praxis in Bildung und Gesellschaft bedarf der Auseinan-
dersetzung mit Entwicklungen, welche in ihrem Zentrum durch die digitale
Revolution angetrieben werden. Auch diese konnen hier nur angedeutet werden.
Hierzu gehoren die neuen Moglichkeiten der internetgestiitzten Kommunika-
tion und Rezeption, der Aufbau von digitalen Handlungswelten, welche teilweise
eigene Erlebensrdaume simulieren (Virtuelle Agenten), zum Teil aber auch in die
physische Realitét eingebettet werden. Ebenfalls zu nennen sind Roboter, welche
eine Vielfalt von Tatigkeiten {ibernehmen koénnen, der Bau von Mensch-Ma-
schine-Schnittstellen und von Geriten, welche aus groflen Distanzen sehr pri-
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zise gesteuert werden konnen. Bereits heute, in der Friihzeit dieser Entwicklung,
ist absehbar, dass diese Veranderungen Tiefenwirkungen in der menschlichen
Existenz haben werden. Genannt sei hier das Verhiltnis zur Natur und zum Leib
als Glied auch der Natur - gesellschaftliche und kulturelle Phdnomene, welche
zeigen, dass das Verhiltnis zu Korper als eigener Leib in Frage steht, liefen sich
in Fiille auffiihren. Weitere Fragen betreffen Verdnderungen in dem Verstindnis
von Lebenswelten, der Reorganisation von Arbeitsprozessen, der Umgang mit
knapper werdenden Ressourcen bei exponentiell steigendem Energiebedarf.
Ebenfalls wird deutlich, dass existentielle Fragestellungen wieder oder neu
aufbrechen: Nehmen wir etwa die Frage nach der Spezifizitit des menschlichen
Denkens im Unterschied zu computergestiitzter Datenverarbeitung, aber auch
zur tierischen Intelligenz. Andere Fragen betreffen das Verhaltnis von Arbeits-
leistung, Selbstwirksamkeitserleben und Daseinssicherung, sowie der Stellen-
wert, den manuelle Tatigkeiten in einer Gesellschaft einnehmen sollen.

Zur Debatte stehen auch Fragen zur moralischen Zurechenbarkeit der Wir-
kungen von datengestiitzten Agenten wie Robotern, Drohnen etc. Es braucht
nicht viel Vorstellungsvermogen zu erkennen, dass diese und viele weitere Fra-
gen sich zur Frage nach Wesen (Existenz) und Selbstbestimmung des Menschen
in einer neuen Epoche verdichten. Im Hinblick auf die Hand haben wir es mit
einer hohen Beschleunigung der Handmotorik unter erheblicher Reduktion
ihrer Vielfalt zu tun - im Antippen, Klicken und Wischen, Bewegungen, in deren
Zentrum die sensorisch hoch empfindlichen Fingerspitzen stehen, deren Sen-
sorik ebenfalls in hohem Grade reduziert wird, auf glatte, zweidimensionalen
Kunststoffflichen; Bewegungen hiufig in einer leicht gebeugten, weltabge-
wandten Haltung, mit einem Blick in Richtung Handfldche, dem sich Myriaden
von elektronischen Welten auftun. Minimale Bewegungen konnen denkbar
grofle Wirkungen erzeugen. Giinter Anders benannte bereits in den 50er Jahren
des vergangenen Jahrhunderts die »promethische Scham« des Menschen, die
sich aus der Kluft zwischen seiner eingeschrinkten Handlungsmichtigkeit und
stetig wachsenden Effektivitit der Maschinen steigt. Deren Wirkungen tiber-
steigen das Vorstellungsvermogen des Menschen und lockern den ethischen
Bezug zur eigenen Handlung. Diesen dennoch herzustellen oder zu bewahren,
bedarf es, so Anders, der Ausbildung dessen, was er moralische Phantasie
nennt’. Fiir unser Thema stellt sich in diesem Sinn die Frage, welche Fihig-
keiten, Erfahrungen und Haltungen im Rahmen der Padagogik ausgebildet
werden konnen, um die gegenwirtigen und kiinftigen Transformationen in
einem menschlichen Maf3 zu gestalten, und welche Bedeutung manuelle Tétig-
keiten hier haben. Hier konnte man an den im Rahmen dieses Aufsatzes ge-
wonnenen Erkenntnissen durchaus ankniipfen. Unter den vielen Aspekten,

74 Anders 1956/ 2010, 271ff.
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welche hier aufzufiihren wiren, sei nur einer genannt: Je weiter wir uns gleich-
sam mit Hilfe von Technik »ausdehnen, umso bedeutender wird die Verbindung
oder Verwurzelung mit, bzw. in dem eigenen Leib. Denn welcher Apparate wir
uns auch bedienen: stets nehmen die von uns zu verantwortenden Handlungen
und Kommunikationen hier ihren Ausgang.
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Udo Kaser

Jenseits von Bologna und Pisa: Bildung als Leitgedanke fiir
Schule und Universitat

Viele der Veranderungen, welche Schule und Universitit in Deutschland in den
letzten Jahren erfahren haben, stehen unmittelbar oder mittelbar mit der Stu-
dienreihe PISA (Programme for International Student Assessment, in dreijah-
rigem Abstand bislang von 2000 bis 2018) oder dem Bologna-Prozess (1999) in
Zusammenhang.

So fithrte die Rezeption der ersten Ergebnisse der PISA-Studie von 2000 in
Deutschland als »PISA-Schock«” zu einer umfassenden Auseinandersetzung
iiber das deutsche Schulsystem, die nicht nur in der Wissenschaft, sondern auch
offentlich in der Presse gefiihrt wurde’. Dabei kann allerdings vor dem Hinter-
grund der Rezeption der Kritik an der PISA-Studie* bzw. an zentralen Leis-
tungstests’, die in der Folge von PISA im deutschen Schulsystem initiiert wurden
und mittlerweile fest etabliert sind, durchaus der Eindruck entstehen, dass bei
diesen Auseinandersetzungen hiufig zementierte Standpunkte vertreten wur-
den und eine offene Diskussion um schulische Bildung bzw. ein wissenschaft-
licher Diskurs oft vermieden / nicht gefithrt wurde®.

Dabei wurden die Befunde der Studie von Seiten der Verantwortlichen fiir die
PISA-Studie als Krise des deutschen Schulsystems interpretiert, welches im in-
ternationalen Vergleich nicht konkurrenzfahig sei. Auch wenn bereits seit den
1970er Jahren eine entsprechende Kritik formuliert wurde’, war diese zunichst
wirkungslos geblieben. Es hatte die traditionelle Uberzeugung vorgeherrscht,
dass Deutschland ein Bildungssystem hoher Leistungsfahigkeit habe®. Erst die

1 Zu den Griinden, die zur Umsetzung der Studienreihe PISA als politischer Auftragsarbeit
fithrten, vgl. Rohr-Sendlmeier/ Kéiser 2017.

Der Begriff ist eine Anlehnung an den so genannten Sputnikschock in den 1960er Jahren.
Vgl. Tillmann 2015.

Vgl. z.B. Meyerhofer 2005, Jahnke/ Meyerhofer 2007.

Vgl. z.B. Meyerhofer 2013.

Vgl. Koller/ Tillmann/ Meidinger 2006, Wuttke 2009.

Vgl. z.B. Luehrig 1973, Flor/ Ingenkamp/ Schreiber 1992.

Vgl. van Ackeren 2002.
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Rezeption der PISA-Studie 2000 fiithrte zu einer Verinderung dieser Auffassung
und initiierte eine Vielzahl an Reformen im deutschen Schulsystem’. Hierzu
zéhlten unter anderem die curriculare Verankerung von Bildungsstandards, die
Einfithrung zentraler Priifungen und Lernstandserhebungen sowie Beschluss
und Realisation eines Bildungsmonitorings.

Im Rahmen der curricularen Verankerung von Bildungsstandards wurde fiir
die einzelnen Schulficher ab 2007 sukzessive in Kernlehrplinen der Linder
festgelegt, welche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in Abhéngigkeit
von Schulform und Jahrgangsstufe erworben werden sollen. Diese Zielvorgaben
folgten einem Primat der Output-Orientierung: Als guter Unterricht wird im
Sinne dieser Entwicklung ein Unterricht verstanden, der - im Grunde genom-
men in jeder Stunde - einen Zuwachs an messbaren Kompetenzen auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler zum Ziel und zur Folge hat, die als solche zuvor
curricular ausgewiesen worden sind'’. Der Kontrolle, inwieweit diese Ziele im
System Schule erreicht werden, dienen in der Folge dieser Reformen zentrale
Priifungen. Hierunter fallen zum Beispiel die Vergleichsarbeiten in der dritten
und achten Klasse (VERA-3 bzw. VERA-8). Aber auch zentrale Priifungen wie am
Ende der Klasse 10 (ZAP 10) oder das Zentralabitur konnen hierzu gezihlt
werden: Jeweils soll flichendeckend gemessen und verglichen werden, welche
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern erworben worden sind''. Die
Einfithrung eines Bildungsmonitorings wurde zwar bereits 1997 initiiert, aber
erst unter dem Einfluss der PISA-Ergebnisse entscheidend vorangetrieben.
Hierzu wurde von der KMK beschlossen, an internationalen Schulleistungs-
studien teilzunehmen, die Bildungsstandards fiir alle Schulformen umzusetzen
und zu tiberpriifen, Qualitatssicherung auf Schulebene zu realisieren sowie eine
gemeinsame Bildungsberichtserstattung von Bund und Lindern vorzuneh-
men'.

Dabei blieb die Studienreihe nicht kritiklos”’. Widerspruch richtete sich
gegen Untersuchungsmethodik und Interpretation der Befunde, ging aber auch
weiter und stellte ihre Intention und Gesamtkonzeption in Frage. Methodische
Einwinde zielten beispielsweise auf Einschrinkungen bei der Ziehung der
Stichprobe und auf die aus Sicht der Kritiker unzureichende Qualitit des tech-

9 Vgl. z.B. Raidt 2009.

10 Vgl. Hagemeister 2007, Messner 2016.

11 Hierbei unterscheiden sich VERA-3 und VERA-8 von den Zentralpriifungen zur 10. Klasse
bzw. im Abitur dadurch, dass sie mittlerweile nicht mehr benotet und als Klassenarbeiten
gewertet werden diirfen.

12 Vgl. KMK 2015.

13 Vgl. z.B. Ladenthin 2003, Meyerhofer 2005, Jahnke/ Meyerhofer 2007, Wuttke 2009. Eine
solche Kritik wurde allerdings nicht in allen Landern geduflert - in manchen Teilnehmer-
lindern blieb eine Debatte um PISA génzlich aus. Vgl. Bieber/ Martens/ Niemann/ Windzio
2014.
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nischen Berichts ab. Weiterhin wurde auf Méngel bei den (in Auswahl) verof-
fentlichten Items und verwendeten Kompetenzskalen hingewiesen", die aus
fachdidaktischer Perspektive teilweise unangemessen konzipiert waren sowie
Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Testfihigkeit begiinstigen, was auf Ein-
schrinkungen hinsichtlich der Validitit der Messung hinweist. Vor diesem
Hintergrund wurde auch kritisiert, dass die empirischen Befunde durch die
Verantwortlichen der Studienreihe iiberinterpretiert wiirden.

Im Sinne einer grundsitzlichen Kritik wurde die Frage aufgeworfen, inwie-
weit es sich bei PISA nicht unter dem Deckmantel empirischer Bildungsfor-
schung um ein internationales Projekt mit 6konomischer Zielsetzung handelt,
mit dem neoliberale Krifte im Zuge von Globalisierung einen Bildungsmarkt
schaffen und durch weltweit agierende Testinstitute erschlielen'’. Weiterhin
wurde hervorgehoben, dass die Quantifizierung von Schulerfolg durch PISA auf
Funktionalitdt innerhalb von Industriegesellschaften anstelle einer humanisti-
schen Teilhabe an der Gesellschaft setzt'® und sich angesichts der Wirkung von
PISA die Frage stellt, wie sich dies legitimiert. Auflerdem wurde hervorgehoben,
dass im Rahmen von PISA eine Fokussierung auf bestimmte Aufgaben von
Schule vorgenommen wird, dsthetische Bildung, Erwerb moralischer Urteilsfa-
higkeit und das Erlernen sozialer Kompetenzen jedoch ausgeblendet werden, so
als ob diese Aufgaben von Schule von geringerer Bedeutung wiren".

Des Weiteren richtete sich die Kritik auch gegen die Reformbemiihungen, die
in Folge von PISA vorangebracht wurden. So verwiesen Kritiker auf technische
Mingel der Reformen. Insbesondere die Qualitit zentraler Tests wurde immer
wieder hinterfragt'®. Kritisiert wurde dabei auch, dass curriculare Reformen, die
auf einen kompetenzorientierten Unterricht abzielen und einem verstehens-
orientierten Unterrichten entgegenstehen, letztlich nicht eine Verbesserung von
Schulqualitdt mit sich bringen, sondern nur ein »teaching to the test« / »item
teaching« fordern wiirden, wodurch sich ein Teufelskreis schliefit: PISA misst

14 Indiesem Zusammenhang wurde auch ein Mangel an Transparenz kritisiert. So wurde gegen
PISA eingewendet, dass sich die Studienreihe dadurch, dass nach einer Erhebungswelle nicht
immer alle Items publiziert werden, einem wissenschaftlichen Diskurs entzieht.

15 Vgl. z.B. Wuttke 2009.

16 Die Problematik eines Unterrichtens, das im Sinne von PISA auf das Vermitteln singulérer
Kompetenzen und funktionaler Wissenselemente fokussiert und kein ganzheitliches Ver-
stehen zum Ziel hat, wird allerdings nicht erst von der PISA-Kritik gesehen. So fragt bei-
spielsweise schon bei Schiller in der Ballade »Das verschleierte Bild zu Sais« der Schiiler
seinen Lehrenden: »Ist deine Wahrheit, wie der Sinne Gliick, / Nur eine Summe, die man
grofer, kleiner / Besitzen kann und immer doch besitzt? / Ist sie nicht eine einz’ge, ungeteilte?
/ Nimm einen Ton aus einer Harmonie, / Nimm eine Farbe aus dem Regenbogen, / Und alles,
was dir bleibt, ist nichts, solang / Das schone All der Tone fehlt und Farben.« Vgl. weiter-
fithrend Assmann 1999.

17 Vgl. Ladenthin 2003.

18 Vgl. z.B. Meyerhofer 2013.
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nicht das Verstandnis von Schiilerinnen und Schiiler fiir Probleme, sondern ihre
Fahigkeit, bei gegebenen Problemen durch das richtige Kreuz aus einem Pool
gegebener Moglichkeiten die richtige Auswahl zu treffen; die Schulreformen
begiinstigen einen Unterricht, der genau auf solche »Leistungen« von Schiile-
rinnen und Schiilern besonderen Wert legt, da diese dann in zentralen Tests
besser abschneiden; zu erwartende bessere Ergebnisse bei PISA kénnen dann als
Erfolg der Reform rezipiert werden, ohne dass ein ganzheitliches Verstindnis
von Schiilerinnen und Schiilern tatsachlich gefordert worden wire.

Schliefilich erfolgte auch eine Kritik an der begrifflichen Grundlage von PISA,
d.h. am Begriff der Kompetenz, der durch PISA quasi zum Leitmotiv der
Schulreform wurde. So wird im Kontext von PISA zwar formal die Definition von
Kompetenz auf Weinert zuriickgefiihrt, der hierunter die von »[...] Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten
[versteht, die benétigt werden], um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu konnen«'®. Tatsichlich finden sich bei Wei-
nert aber weitere, inhaltlich voneinander abweichende Definitionen von Kom-
petenz. Ebenfalls wird der Begriff je nachdem, an welcher Teilpublikation von
PISA man sich orientiert, unterschiedlich aufgefasst. Entsprechend finden sich
auch verschiedene Formen der Operationalisierung, die teilweise sogar inkon-
gruent sind zu jeweils innerhalb der Studienreihe zuvor vorgenommenen Be-
griffsbestimmungen von Kompetenz®. Alles in allem steht hierdurch die Kon-
zeption von PISA aus Sicht der Kritiker auf tonernen Fiiflen, zumal die unklare
Begriffslage auch keine schliissige Analyse des Verhiltnisses von Kompetenz
zum Begriff der Bildung erlaubt®.

Bereits zuvor hatte der Bologna-Prozesses eine Reform des Hochschulwesens
zum Ziel. Diese Reform basiert auf einer Erklirung, die 1999 von 29 europii-
schen Bildungsministern in Bologna unterzeichnet wurde und eine Harmoni-
sierung des europdischen Hochschulwesens anstrebte. Dies wurde durch ein
einheitliches, zweistufiges System von Studienabschliissen zu erreichen ver-
sucht, von denen schon der erste Abschluss des Bachelors einen berufsqualifi-
zierenden Charakter haben sollte. Des Weiteren sollten die Studienleistungen im
»European Credit Transfer System« (ECTS) einheitlich durch Kreditpunkte
(»Credit Points«) ausgedriickt werden, die sich in modularisierten Studien-
gangen an der Arbeitsbelastung (»Workload«) der Studierenden orientieren.
Hierdurch werden im Hochschulstudium nach der Reform fiir jedes Modul

19 Weinert 2002, 27f.
20 Vgl. Rohr-Sendlmeier/ Kaser 2017.
21 Vgl. Miiller-Ruckwitt 2008.
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Leistungspunkte erworben, welche fortlaufend Eingang in die Abschlussnoten
haben. Auflerdem wurde eine kontinuierliche Qualitatssicherung initiiert, mit
der in Deutschland ab 2003 ein Akkreditierungssystem fiir Studienginge durch
externe Hochschullehrer, Studierende anderer Hochschulen und Vertretern der
beruflichen Praxis einherging®’. Neben dem (vermeintlichen) Vorteil fiir die
Wirtschaft, dass Studierende schneller von der Universitit in den Beruf gelan-
gen, versprach man sich von der Reform eine erleichterte und héhere Mobilitdt
fiir die Studierenden beim Wechsel zwischen Studienorten, eine Verringerung
der Quote von Studienabbrechern, eine Verkiirzung der Studienzeit sowie eine
hohere Attraktivitit der Aufnahme eines Bachelorstudiums durch die stirkere
Berufsorientierung®.

Aus deutscher Perspektive bedeutete diese Reform, dass das vorherige ein-
stufige Hochschulstudium aus Grund- und Hauptstudium aufgeteilt wurde in
ein Bachelor- und ein Masterstudium, welche nun beide in einen akademischen
Abschluss miinden. Von Beginn der Reform an wurde dies auch kritisch gesehen,
da es viele Studiengénge bzw. -facher, wie zum Beispiel Lehrerausbildung oder
Psychologiestudium, gibt, in denen eine Berufseignung nach dem Bachelorab-
schluss schlicht nicht vorliegen kann. Wihrend der erhoffte Gewinn so zumin-
dest fiir bestimmte Facher eine Illusion bleibt, sind die Nachteile real: Mit einem
akademischen Zwischenabschluss steigt der Priifungsaufwand fiir Studierende
und Dozenten gleichermaflen. Dies wird durch die kontinuierliche Leistungs-
messung in den modularisierten Studiengdngen weiter verscharft: Zwar wurden
bereits vor der Reform Priifungsleistungen kontinuierlich eingefordert, z.B. in
Hausarbeiten zu Seminaren oder Vorlesungspriifungen. Dadurch dass solche
Priifungsleistungen keinen direkten Einfluss auf die Abschlussnote hatten, war
ihre Bedeutung hinsichtlich der Selektionsfunktion von Leistungsmessung je-
doch geringer und mit Blick auf ihre Riickmelde- und padagogische Funktion
héher®. Zugleich werden durch die Reform auch Belastung und Beanspruchung
von Studierenden erhoht, zumal die Abschlussnote im Bachelor durch die Re-
form hinsichtlich Zulassung zum und Studienortwahl fiir das Masterstudium
eine vollig andere und hohere Bedeutung hat, als dies bei den Noten der Zwi-
schenpriifung zum Abschluss des Grundstudiums frither der Fall war. In dieser
Hinsicht verletzt die Reform unter dem Leitgedanken einer Okonomisierung des
Studiums péadagogisch-psychologische Grundsitze zur Diagnostik von Leis-
tung”. Hinzu kommt, dass mit der Modularisierung des Studiums eine zuneh-

22 Schon zuvor hatte es Bemiithungen gegeben, die Reformziele national umzusetzen. Dies
gelang allerdings erstim Zuge des Bologna-Prozesses mit Verweis auf eine Notwendigkeit zur
Einheitlichkeit auf europdischer Ebene. Vgl. Maef3e 2010.

23 Vgl. z.B. Banscherus/ Gulbins/ Himpele/ Staack 2009.

24 Vgl. Hesse/ Latzko 2017.

25 Vgl. Seidel/ Krapp 2014. Interessant ist dabei zu sehen, dass im selben Zeitfenster bei der
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mende Verschulung einhergeht. Kritiker halten der Bologna-Reform daher
entgegen, dass durch sie die Universitat als Bildungsort fiir Erwachsene, die
selbststandig und eigenverantwortlich lernen, ausgehohlt oder gar vernichtet
wird®. Auch die angestrebte Férderung der Mobilitit von Studierenden wurde
nicht oder nur in geringem Umfang erreicht”. Schlieflich wird auch das Konzept
der Akkreditierung als Maflnahme zur Qualititssicherung kritisch gesehen.
Abgesehen von der Frage der Rechtmifigkeit einer Akkreditierungspflicht”® und
des Widerspruchs zwischen einer Akkreditierung durch Agenturen und der
Freiheit universitirer Forschung und Lehre* kann grundsitzlich problemati-
siert werden, inwiefern es zur Sicherung der Qualitit von Universitaten beitragt,
wenn privatwirtschaftliche Agenturen durch bezahlte Gutachter Studienginge
von Hochschulen bewerten und ob so nicht nur ein Verfahren zur Umverteilung
staatlicher Mittel etabliert wurde, die sonst sinnvoll fiir Forschung und Lehre
hitten verwendet werden konnen™.

Beiden Reformbemiihungen, die in Folge der PISA-Studien fiir das Schul-
system und mit dem Bologna-Prozesses fiir die Universitit angestoflen wurden,
ist letztlich gemein, dass durch sie Schule und Universitit unter ein Paradigma
der Funktionalitit gestellt werden - hierdurch ist beides der Idee nach nicht
mehr Bildungsort, sondern Ausbildungsort. Schule und Universitit soll eine
stairker 6konomische Ausrichtung gegeben und sie sollen zu Zulieferern der
Wirtschaft umgestaltet werden. Der Einblick in diese Entwicklungstendenz wirft
die Frage auf, ob sie befiirwortet wird, ob sie akzeptiert werden kann oder muss
bzw. wie ihr ggf. entgegenzuwirken ist. Vor allem aber stellt sich die Frage nach
Grundsitzen fiir die Gestaltung von Schule und Universitit iiberhaupt’'.

Wird dieser Frage nachgegangen, wie Schule bzw. Universitit gestaltet werden
sollen, so beinhaltet eine begriindete im Unterschied zu einer normativen Ant-
wort notwendig explizite oder implizite Hinweise darauf, welche Funktion,
welcher Sinn, welcher Zweck Schule und Universitit aus welchen Griinden zu-
geschrieben wird. Eine denkbare Referenz besteht im Unterschied zu 6kono-

Neugestaltung der zweiten Phase der Lehrerausbildung hinsichtlich der Ausbildungsver-
kiirzung und der Einfithrung kontinuierlicher Langzeitbeurteilungen ganz dhnlich verfahren
wurde. Vgl. Késer/ Neugebauer 2017.

26 Vgl. Reiser 2009, Kiihl 2012, Nida-Riimelin 2013.

27 Vgl. Banscherus/ Gulbins/ Himpele/ Staack 2009, Weif/ Wiewiorra 2011.

28 Das Bundesverfassungsgericht hat 2017 die Verfassungswidrigkeit einer Akkreditierungs-
pflicht festgestellt, bei der die angewandte Norm durch externe Akteure und nicht durch den
Gesetzgeber selbst geregelt wird sowie Vertreter der Wissenschaft nicht hinreichend beteiligt
sind.

29 Vgl. Nida-Riimelin 2013.

30 Vgl. DHV 2009, Miinch 2011.

31 Vgl. Nida-Riimelin 2013.
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mischen Zielen im Begriff der Bildung. Entsprechend ist zunichst zu klaren, wie
Bildung verstanden werden kann.

In Bonner Tradition liegt es nahe, sich hierfiir in einem ersten Schritt an
Theodor Litt zu orientieren®’. Demnach geht Bildung notwendig mit einer Ver-
fassung einher, in der ein Individuum in sich selbst und in seiner Beziehung zur
Welt eine gewisse Ordnung gestiftet hat”’. Damit gehort zum Prozess der Bil-
dung, dass das Individuum im Rahmen seiner Personlichkeitsentwicklung seine
innere und duflere Welt ordnet und ihr gegeniiber eine kritisch-reflektierende
Position einnimmt. Hierfiir sind bei Heranwachsenden lenkende Impulse er-
forderlich, ohne dass die notwendige Eigenaktivitit und Selbsttétigkeit des In-
dividuums substanziell eingeschrinkt werden diirften*. Sich selbst eine sinn-
hafte Ordnung zu stiften, kann nur gelingen, wenn individuell Gelegenheiten
geboten werden, sich eigenaktiv und eigenverantwortlich mit sich selbst und
seiner Umwelt auseinander zu setzen. Dieses Verstdndnis gilt prinzipiell glei-
chermaflen fiir schulische und universitire Bildung - mit dem Unterschied, dass
der Grad der Lenkung im Wechselverhaltnis von Filthren und Wachsenlassen
durch den Unterschied zwischen Kindern und Jugendlichen auf der einen und
Erwachsenen auf der anderen Seite differiert. Wo es in der Schule regelmifliig
noch notwendig sein kann, lenkende Impulse zu setzen - und selbst dort sollten
sie nicht mehr als n6tig und zunehmend im geringeren Mafle eingesetzt werden
-, ergibt dies fiir die Universitdt kaum noch Sinn. Dies bedeutet allerdings keinen
Riickzug von Lehrenden aus ihrer erzieherischen und pédagogischen Verant-
wortung: Selbststandigkeit muss im Sinne des Grundsatzes »Fordern durch
Fordern« erwartet und eingefordert werden. Dies geschieht aber eben nicht
durch Modularisierung, Verschulung und kleinschrittige, kontinuierliche Be-
wertung.

Des Weiteren wird hierdurch deutlich, dass eine Auffassung, dass die Refor-
men in Folge von PISA und des Bologna-Prozesses schon blof} deshalb zu-
riickzuweisen seien, weil sie Schule und Universitat unter ein Primat der Taug-
lichkeit stellten, selbst zu kurz greift”. Die Problematik beider Reformen er-
wichst nicht daraus, dass sie die Vermittlung praktisch relevanten Wissens zum

32 Theodor Litt (1880-1962) studierte und promovierte in Bonn. Nach seiner Promotion 1904
war er 14 Jahre lang als Gymnasiallehrer in Bonn und Kéln titig. Nach dem Ersten Weltkrieg
iibernahm er 1919 eine Professur in Bonn und wurde 1920 nach Leipzig berufen. Aufgrund
seiner oppositionellen Haltung zum NS-Regime wurde er 1937 emeritiert und erhielt 1941
Auslandsreise- und Redeverbot. Nach dem Zweiten Weltkrieg konnte er seine Lehrtatigkeit
in Leipzig zunichst wiederaufnehmen, erfuhr aber wiederum Einschrinkungen in seiner
professoralen Arbeit. 1947 kehrte er an die Universitit Bonn zuriick, wo er die Leitung des
Instituts fiir Erziehungswissenschaft iibernahm, an dem er bis zu seinem Tod lehrte.

33 Vgl. z.B. Litt 1968.

34 Vgl. z.B. Litt 1976.

35 Vgl. Banscherus/ Gulbins/ Himpele/ Staack 2009, Teichler 2011.
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Ziel hitten, sondern aus ihrem Primat der Gestaltung schulischer bzw. univer-
sitdrer Lehr- und Lernprozesse nach dem fremdbestimmten Grundsatz 6ko-
nomischer Verwertbarkeit. Dafiir, dass ein gelerntes Wissen bzw. erworbene
Fahigkeiten im Rahmen von Bildungsprozessen Bedeutung besitzen, ist Taug-
lichkeit hingegen gerade eine notwendige Bedingung. Entsprechend weist zum
Beispiel Wieland darauf hin, dass bei Platon die Anteilhabe an einer Idee gerade
dadurch angezeigt wird, dass Gebrauchswissen vorliegt*®. Merkmal von Ge-
brauchswissen ist seine Nichtproportionalitit: Es ist implizit, kann nicht voll-
stindig expliziert werden und bewihrt sich im praktischen Handeln”. Ent-
sprechend heif3t es auch bei Kant, dass Gedanken ohne Inhalt leer, Anschau-
ungen ohne Begriffe blind sind - das Wechselspiel aus begrifflichem Denken und
praktischem Erfahren ist notwendige Bedingung fiir Erkenntnis.

Daher sollten schulisches Lernen und akademisches Studium immer zugleich
praxisorientiert und reflektierend sein. Dabei steht Praxisorientierung weder fiir
Markt- noch fiir Nutzenorientierung: Es geht darum, Lernenden Erfahrungs-,
Ubungs- und Handlungsriume fiir praktisches Tun zu gewéhren, in denen sie
sich selbst erleben, ausprobieren und ggf. auch scheitern kénnen und durch die
sie die Gelegenheiten erhalten, eine Bedeutung im Gelernten fiir sich zu er-
schlieen®. Dies entspricht den Grundsitzen von intelligentem Uben und ex-
pansiven Lernen durch sinnstiftendes Kommunizieren sowie einer offenen
Fehlerkultur”, fiir deren Umsetzung die diagnostische Tatigkeit von Lehrenden
unverzichtbar ist — sinnvolle Forderimpulse sind nur auf Grundlage eines dif-
ferenzierten Urteils iiber Stiarken und Schwéchen von Schiilerinnen und Schiiler
oder Studierenden mdglich®. Eine solche Diagnostik leistet die Kultur zentraler
Tests in der Nachfolge von PISA fiir die Schule aber gerade nicht, da durch die
fehlende Beriicksichtigung individueller Lernwege nur Oberflicheninforma-
tionen zu einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und zumeist nur Daten {iber die
Lerngruppe zuriickgemeldet werden. Und auch das Bewertungssystem von
Kreditpunkten fiir universitire Lernveranstaltung bzw. modularisierte Studi-
enginge steht der padagogischen Forderung nach Individualdiagnostik durch
die hohe Priifungsbelastung entgegen. Des Weiteren ist klar, dass eine solche

36 Vgl. Wieland 1999.

37 Zu einer philosophischen Theorie impliziten Wissens vgl. z.B. Polanyi 1985, hinsichtlich
péadagogisch-psychologischer Aspekte etwa Rohr-Sendlmeier/ Kiser 2012 oder Neuweg
2015.

38 Mit Blick auf die universitire Lehrerbildung bedeutet dies im Ubrigen auch, dass die sinn-
vollen Praxiselemente durch eine theoretische Fundierung und Durchdringung begleitet
werden sollten. Wenig Sinn ergibt es, Studierende im Sinne eines forschenden Lernens in der
Schule Forscher spielen zu lassen - hierdurch wird ein falscher Fokus gesetzt und die Auf-
merksamkeit der Studierenden geteilt / vom Wesentlichen abgelenkt.

39 Vgl. Holzkamp 1995, Spychiger/ Oser/ Hascher/ Mahler 1999, Meyer 2015.

40 Vgl. Hesse/ Latzko 2017.
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Ausrichtung schulischen und akademischen Lernens notwendig nur unter dem
Grundsatz der Kooperativitit erfolgen kann und dem Ziel nachhaltigen Lernens
verpflichtet sein muss. Dies macht es insbesondere fiir das akademische Lernen
erforderlich, dass von Seiten der Universitit ein Miteinander der Studierenden
gefordert werden sollte und sich Dozenten und Studierende wesentlich stirker
als Lern- und Bildungsgemeinschaft verstehen miissten. Projekt- und pro-
duktorientierte Lehr-Lern-Arrangements wiirden dies begiinstigen — auch dies
wird durch die bisherigen Reformen zumindest nicht unterstiitzt.

Wenn also im Sinne einer Reform der Reformen nach Leitgedanken fiir
die Gestaltung von Schule und Universitit gesucht wird, so konnten vielleicht
Praxisorientierung, Reflexion, Kooperativitit und Nachhaltigkeit solche Grund-
sdtze sein - dies wéren zumindest {iberzeugendere Prinzipien als Marktorien-
tierung und Okonomisierung.
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