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Einleitung

Zu wissen, in welcher Zeit wir leben, gehort zu den entscheidenden Bedin-
gungen von Erzichung und Bildung. In Entwiirfen, Theorien und Praxen
der Erziehung sind stets Deutungen der Zeit enthalten. Diese kénnen im-
plizit oder explizit sein. Ohne sie ist jedoch eine Erziehung der nachwach-
senden Generation nicht moglich. Zu einer Zeitdiagnose bedarf es der
Beriicksichtigung der Geschichte und der Zukunft. Im Hinblick auf die
Vergangenheit handelt es sich um eine von Perspektiven geleitete Inter-
pretation, im Hinblick auf die Zukunft um eine von Erwartungen und
Wiinschen, Hoffnungen und Utopien motivierte Sicht. Haben wir bereits
Miihen, die Vergangenheit zu deuten, und bietet eine kontingente Betrach-
tungsweise viele Interpretationsméglichkeiten, so sind die Schwierigkeiten
bei der Antizipation zukiinftiger Entwicklungen noch groBer. Zukunft ist
offen und bietet Moglichkeiten fir heterogene Entwicklungen. Trotz der
hierin liegenden Unsicherheiten kénnen wir diese Dimension nicht aus
dem pidagogischen Denken und Handeln ausklammern, ohne unser Ver-
stindnis von Erziehung und Bildung unzulissig zu reduzieren. Eine die
Vergangenheit einbezichende zukunfisorientierte Zeitdiagnose ist daher
fiir die erzichungswissenschaftliche Forschung von grundlegender Bedeu-
tung,.

In einer Zeit, in der sich der gesellschaftliche Wandel schnell vollzieht
und in der die an den Einzelnen gesteliten Erwartungen wachsen, sind Ver-
suche wichtig, die Gegenwart aus der Sicht der Erziehung und der Erzie-
hungswissenschaft zu begreifen. Von dieser Position aus konnen Perspek-
tiven gewonnen werden, die einen Beitrag zu einem komplexen Verstiindnis
der Gegenwart leisten. Die Frage, welche Auffassungen von Welt, Men-
schen, Gesellschaft und Kultur an die nachwachsende Generation weiter-
gegeben werden, wirft kontrovers diskutierte Probleme auf, die zum Teil
kaum l6sbar sind. Solche Probleme ergeben sich angesichis einer unbe-
kannten risikoreichen Zukunft in Bezug auf Frieden, sozial gerechte Le-
bensbedingungen und die Erhaltung der Umwelt.

Erziehungswissenschaftliche Zeitdiagnosen liefern einen Beitrag zum
Verstindnis der Zeit. Als solche sind sie Teil der Bemithungen um das
Selbstverstindnis und die Selbstauslegung der Gegenwart, an denen auch
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andere humanwissenschaftliche Disziplinen beteiligt sind. Selbstverstind-
lich gibt es vielfiltige Deutungen der Zeit, aus denen sich fiir den Bereich
der Erziehung unterschiedliche Konsequenzen ergeben. Solche kontrover-
sen Sichtweisen bestehen in Bezug auf die zukiinftige Entwicklung Europas
und auf die in der Erziehung impliziten Menschen- und Gesellschafisbil-
der. Da normative Anthropologien einen erheblichen Teil ihrer Bindekraft
verloren haben, ergibt sich die Notwendigkeit, unterschiedliche anthropo-
logische Entwilrfe als Bezugspunkte von Erziehung und Bildung zuzulas-
sen. Mehr denn je wird damit Pluralismus zu einer Grundbedingung der
Erziehung heute. In den europdischen Erziehungs- und Bildungssystemen
findet er allerdings seine Grenzen in den Anforderungen der Menschen-
rechte. Dass diesen nicht in allen Teilen der Welt eine so groe Bedeutung
zugebilligt wird, ist bekannt und erfordert eine Intensivierung des Dialogs
zwischen den Kulturen, in dem die Fragen nach dem Umgang mit dem
Anderen eine entscheidende Rolle spielen.

Zu den grofien Aufgaben unserer Zeit gehoren die Bildung der Euro-
pdischen Union und die sich daraus ergebenden Herausforderungen an das
Erziehungs- und Bildungswesen. Ziel ist die Verdnderung der in Europa
vor allem national ausgerichteten Erziehungssysteme in Richtung auf eine
stiirkere Beriicksichtigung transnationaler Perspektiven. In diesem Prozess
sollen die Unterschiede zwischen nationalen Traditionen nicht aufgehoben
werden; vielmehr geht es lediglich darum, ihre Eigenarten durch die Be-
riicksichtigung européischer Dimensionen zu ergédnzen. In diesen Prozes-
sen werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Kulturen
sichtbar. Diese machen es erforderlich, dass Bildung in Europa heute mehr
denn je zu einer interkulturellen Bildung wird. Dies ist keine leichte Auf-
gabe. Denn es geht um die Modifikation kultureller Identitéiten, die mit den
jeweiligen Sprachen und Kulturen seit Jahrhunderten verbunden sind. Der
deutsch-franzésische Jugendaustausch bietet flir die Entwicklung der inter-
kulturellen Erziehung ein wichtiges Experimentier- und Arbeitsfeld. Hier
liegen viele verdichtete Erfahrungen vor, die in den letzten Jahren durch
die Einbeziehung von Jugendlichen anderer Nationalititen weiter an Kom-
plexitit gewonnen haben. Tiefgreifende Modifikationen des Verstindnisses
der eigenen Nationalitit und der Wahmehmung anderer Nationalitéten
brauchen Zeit. Denn dabei geht es um Verdnderungen der Mentalitdt, die
sich im Allgemeinen nur sehr langsam vollziehen.

In diesem Gefilge sich umschichtender Kulturen mit neuen hybriden kultu-
rellen Formen spielen die nachwachsende Generation und ihre Erziehung
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eine wichtige Rolle. So verwundert es umso mehr, wie wenig von den ver-
schiedenen europidischen Erziehungskulturen bekannt ist. Noch mehr gilt
dies fiir das erziehungswissenschaftliche Wissen. Selbst zwischen Lindern
wie Frankreich und Deutschland sind die Kenntnisse der jeweils anderen
Erziehungskultur bzw. Erziehungswissenschaft gering. Hingegen sind in
beiden Léndern die englischsprachigen Diskurse und Forschungen besser
bekannt. Daher erschien es sinnvoll, einige Fachvertreter aus Frankreich
und Deutschland einzuladen und einen Dialog zu initiieren, bei dem es zwei
Anliegen zu realisieren galt. Einerseits sollte ein solcher Dialog von den
unterschiedlichen Interessen der Beteiligten ausgehend die Gelegenheit
bieten, diese in einem gemeinsamen Gesprich zu artikulieren. Andererseits
galt es in diesem Gedankenaustausch zentrale Fragen beidseitigen Interes-
ses zu fokussieren. Dazu bot es sich an, unter Bezug auf die beiden mythi-
schen Figuren Prometheus und Sisyphos die Méglichkeiten und Grenzen
der Erziehung und das Verhdltnis von Vervollkommnung und Unverbes-
serlichkeit zu thematisieren. Einige Fachvertreter waren davon iiberzeugt,
dass bereits Prometheus und Sisyphos mythische Figurationen des anthro-
pologischen Problems der Vervollkommnung darstellen. Andere waren der
Auffassung, dass die Bezugnahme auf Mythen am Anfang der européi-
schen Geschichte nur wenig fruchtbar sei und dass sich die Fragen nach
der Bildbarkeit der Menschen und der dazu erforderlichen Methoden heute
so unterschiedlich stellen, dass eine solche Bezugnahme obsolet geworden
sei. Akzeptiert wurde jedoch von allen Anwesenden, dass das Problem der
Vervollkommnung der Menschen durch Erziehung und Bildung und die
anthropologischen, gesellschaftlichen und individuellen Grenzen dieser
Bemithungen zu den zentralen Fragen der Gegenwart gehdren. Auflerdem
hingt vom Umgang mit dieser Frage ab, wie das Verhiltnis der Generatio-
nen zueinander begriffen wird und welche Rolle Erziehung fiir die Erhal-
tung und Verinderung von Kultur spielt.

Neben diesen in vielen Beitriigen angesprochenen Problemen ging es
vor allem um folgende fiir die Erziehung und die Erziehungswissenschaft
in Frankreich und Deutschland zentrale Themen:

¢ Kindheit und Generation, Biographie und gender

e Lehrerbildung und kulturelle Vielfalt, Leistungsvergleich und Schul-
entwicklung
Neue Medien, Technikkultur und erzieherisches Handeln

¢ Anthropologie in Zeiten der Ungewissheit
Globalisierung und Multikulturalitit
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~ Kindheit und Generation, Biographie und gender

Die Frage, was unter Kindheit zu verstehen sei, wird nicht nur in Deutsch-
land, sondern auch in Frankreich unterschiedlich beantwortet. Diese Unter-
schiede bestehen nicht nur in den Vorstellungen von Kindheit, sondern
auch im alltdglichen Umgang mit Kindern und in ihrer Erziehung. Im
Unterschied zu Frankreich spielen in Deutschiand aus der Romantik stam-
mende, sich erst allmihlich verfindernde Vorstellungen vom Kind nach wie
vor eine wichtige Rolle (Baader). Im Anschluss an Schleiermacher zielt die
Grundfrage der Erziehung darauf, was die dltere von der jiingeren Gene-
ration wolle. So wird Erziehung als ein durch das Generationsverhiltnis
bestimmtes Handeln begriffen. Wie vollzieht sich diese Ubermittlung von
Werten, Einstellungen, Handlungsmustern in den Familien? Eine qualita-
tive Untersuchung der Gemeinsamkeiten und Differenzen der familialen
Traditionsvermittlung in ausgewihlten Familien in je einer mittleren Stadt
im Osten und im Westen Deutschlands soll dariiber Auskunft geben
(Kraul). Hier wird bereits angedeutet, was der nichste Beitrag zum Thema
macht: Lebensgeschichte und Biographie haben einen zentralen Einfluss
auf Erziehung und erzieherisches Handeln und bilden einen wichtigen
Bereich erziehungswissenschaftlicher Forschung. Viele Besonderheiten im
sozialen und im erzieherischen Verhalten von Menschen lassen sich nur in
einer Analyse ihrer historisch und kulturell unterschiedlichen Lebensge-
schichten begreifen (Hess). Doch nicht nur das Generations-, sondern auch
das Geschlechterverhiltnis ist flir Erziehung und Bildung konstitutiv. Erst
im 20. Jahrhundert ist es in diesem Bereich zu tiefgreifenden Veréinderun-
gen gekommen. In einem langen und mithsamen Emanzipationsprozess
haben M#dchen und Frauen in den europdischen Gesellschaften die ihnen
lange verwehrten Rechte auf Bildung, Selbstbestimmung und Lebensquali-
tit durchgesetzt (Mosconi).

— Lehrerbildung und kulturelle Vielfalt,
Leistungsvergieich und Schulentwicklung

Die angesprochenen Fragen verweisen auf die Notwendigkeit einer den
Anforderungen der heutigen Zeit gerecht werdenden Lehrerbildung. Dazu
hat es in Frankreich in den letzten Jahren tiefgreifende Reformen gegeben,
in deren Verlauf die Ausbildung aller Lehrer in den gleichen Einrichtungen
stattfindet, in denen eine starke Ausrichtung auf Ziele erfolgt, die von der
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erzieherischen Praxis ausgehen. Ziel ist die Integration vieler fiir die Grund-
ausbildung charakteristischer Merkmale in einem undb'héingigen Institut, in
dem Ausbildung und Forschung aufeinander bezogen sind (Altet). Der an-
schlieBende Beitrag betont die Bedeutung von Pluralitit und Differenz als
Zielvorstellungen einer zeitgemiBen Lehrerausbildung, Vor allem im Zu-
sammenhang mit den Anforderungen interkulturellen Lernens in den mo-
dernen Gesellschaften kommt dieser Perspektive besondere Bedeutung zu
(Kriiger-Potratz). In die gleiche Richtung gehen die Uberlegungen, die die
Bedeutung ,.klinischer Situationen* deutlich machen, in denen an den indi-
viduellen Erfahrungen der Studierenden, der Lehrerinnen und Lehrer gear-
beitet wird. Eine solche Orientierung soll den Anspriichen an den Lehrer-
beruf in einer komplexen Welt gerecht werden und den angehenden Lehrern
die erforderlichen professionellen Qualifikationen vermitteln (Blanchard-
Laville). Wie auch die Pisa-Studie nahe legt, ist Lehrerausbildung ein wich-
tiger, doch keineswegs der einzige Faktor zur Verbesserung von Schiiler-
leistungen. Vielmehr bediirfen Lehrerausbildung und Curriculumentwick-
lung der Ergiinzung durch eine entsprechende Schulentwicklung (Klemm).

— Neue Medien, Technikkultur und erzieherisches Handeln

Die neuen Medien und die Entwicklung neuer Technologien haben tief-
greifende Auswirkungen auf die Erziehung und das erzieherische Handeln.
Der die Behandlung dieser Zusammenhinge einleitende Beitrag themati-
siert die Beziehung zwischen Sport und Fernsehen und die sich daraus
ergebenden Aspekte eines neuen Spektakels (Vigarello). Hier kniipfen
Uberlegungen zur Bildungsfunktion des Internets an. Diese reicht von der
Unterstiitzung durch die Individualisierung und Problematisierung von
Lernprozessen bis zur ErschlieBung neuer Kommunikations- und Partizipa-
tionsrdume (Marotzki). Die Auseinandersetzung mit dem Internet fiihrt zu
der grundsitzlichen Frage, wie mit Technik und mit Technikkultur in der
(franzdsischen) Schule umgegangen wird. Ziele sind die Aneignung und
der reflexive Umgang mit Technik im Sinne der Allgemeinbildung sowie
eine kritische Einschitzung dieses gesellschaftlich wichtigen Bereichs
(Martinand). Doch was bedeuten diese und &hnliche Entwicklungen fiir die
institutionalisierte Erzichung? Das in ihrem Rahmen erforderliche erziehe-
rische Handeln wird als Intervention in laufende Prozesse mit einer inten-
tionalen Besonderheit begriffen. Erziehungshandlungen finden im Rahmen
von Unterrichtskultur, Ausbildungs- und Bildungskultur und Professionali-
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sierungskultur statt und unterscheiden sich dementsprechend (Barbier). Im
Vergleich zu frither hat sich erzieherisches Handeln grundlegend gewan-
delt. So ist von den erzieherischen Handlungen, die mit Zwang und Drill,
Ordnung, Kommandieren und Gehorsam verbunden waren, heute nicht viel
iibrig geblieben. Doch aus dieser Situation entstehen neue Fragen, die
unsere Unsicherheit dariiber zum Ausdruck bringen, mit welchen Zielen
wir heute wie erziehen sollen (Beillerot). Eine Antwort stellt der Versuch
dar, eine Pddagogik der Teilhabe zu entwickeln, in der es darum geht, das
Interesse und die Fihigkeit in jungen Menschen zu entwickeln, an den
relevanten gesellschaftlichen Fragen teilzunehmen und ihnen zu helfen, zu
einer kompetenten Lebensfithrung zu gelangen. Bei diesen Bemiihungen
geht es auch um neue Formen zeitgerechter Allgemeinbildung (Liebau).

— Anthropologie in Zeiten der Ungewissheit

Der produktive Umgang mit Kindheit, Jugend, Generation, gender, Lehrer-
bildung und Schulentwicklung, neuen Medien und Theorien erzieherischen
Handelns ist ohne implizite oder explizite Menschenbilder und die histori-
sche und kulturelle Analyse menschlicher Lebensbedingungen nicht még-
lich. Deshalb sind anthropologische Forschungen, die die Geschichtlich-
keit und kulturelle Vielfalt menschlicher Phinomene und Konstellationen
herausarbeiten und auf die Erziehung beziehen, fiir die Erziehungswissen-
schaft von zentraler Bedeutung. Nach einem historischen und systemati-
schen Uberblick tiber die Anthropologie der Erziehung und ihre historische
Wendung (Wulf) werden Fragen nach dem Recht auf Unvollkommenheit
und seinen Auswirkungen auf das Verstindnis von Normativitit und Nor-
malitét sowie nach den Méglichkeiten einer Ethik der Behinderung jenseits
des Mangels und des Gen-Tunings erortert (Zirfas). Daran schlief3t ein Bei-
trag an, der die Mdglichkeiten einer Erziehung ohne Aufgabe besonders in
Zeiten groBer Ungewissheit untersucht (Wimmer). Den Abschluss dieses
Themenbereichs bilden Ausfithrungen liber die Bedeutung der Negativitit
fur Erziehung und Bildung. So lisst sich die mythische Gestalt des Sisy-
_phos so interpretieren, dass in ihr die erst Bildung ermdglichende Rolle der
Negativitit sichtbar wird, die seither auch in Philosophie, Kunst und Lite-
ratur zum Thema wurde (Benner).
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— Globalisierung und Multikulturalitit

Globalisierung und Multikulturalitit beinhalten heute zwei kaum zu tiber-
schitzende Herausforderungen der Erzichung. Weiterfithrend ist eine Un-
terscheidung zwischen Globalisierung und Mondialisierung, bei der erstere
als ein selektiver Herrschaftsprozess, letztere hingegen als ein In-Aus-
tausch-Treten der verschiedenen Teile der Welt begriffen wird, bei dem
differenzierte Kulturentwicklung und Solidaritét zentral sind (Charlot). Die
Bedeutung der Globalisierung fiir Bildungsinstitutionen und Bildungspro-
zesse ist Thema der folgenden Uberlegungen, in denen die Auswirkungen
dieser Prozesse in sachlicher, riumlicher, sozialer und zeitlicher Hinsicht
auf den Bildungsdiskurs herausgearbeitet und in eine anthropologische
Perspektive eingebracht werden (Scheunpflug). Infolge von Globalisierung
und Europdisierung wichst der multikulturelle Charakter heutiger Gesell-
schaften. Die Berliner Europaschulen sind ein Versuch, den nationalkultu-
rellen Charakter dieser Schulen zu {iberwinden und Kindern aus unterschied-
lichen Kulturen verbesserte Bildungsmoglichkeiten zu bieten (Géhlich).
Bei allen diesen Bemithungen um die Férderung interkulturellen Lernens
spielt die Begegnung und die Auseinandersetzung mit dem Anderen eine
fiir Erziehung und Bildung heute konstitutive Rolle (Gogolin).

In der Erorterung dieser zentralen Probleme der Erziehung und der Erzie-
hungswissenschaft ergaben sich zwischen den franzésischen und den deut-
schen Erziehungswissenschaftlern erstaunliche Gemeinsamkeiten in den
Interessen und Fragestellungen und tiberraschende Unterschiede in den
Perspektiven und Einschitzungen. Allen wurde deutlich, wie sehr eine
transnationale Behandlung der gemeinsamen Probleme zur Erweiterung
der Fragestellungen beitrdgt und wie wichtig solche Gesprache und die
sich in ihnen artikulierenden Fragen sind. Die Fortfilhrung und Intensivie-
rung der deutsch-franzdsischen Kooperation mit dem Ziel der Entwicklung
europdischer Perspektiven auf das Bildungswesen, die die Heterogenitit
der verschiedenen Kulturen integrieren, erschien allen Teilnehmern dieses
Dialoges notwendig.
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Biographie und gender






Meike Sophia Baader

Kinder und Kindheit in Deutschland und Frankreich

Differenzen in den Sichtweisen, Traditionen und Bedingungen
des Aufwachsens

Ich skizziere in meinem Beitrag zwei aktuelle piddagogische Diskussionen
tiber Kinder und Kindheit, die in Deutschland derzeit gefiihrt werden. Der
Vergleich mit der franzdsischen Perspektive macht deutlich, dass es sich
hier um spezifisch deutsche Debatten handelt und dass sie — so meine
These — auch mit der besonderen Wirkmichtigkeit eines romantisch ge-
pragten Bildes von Kindern und Kindheit in Deutschland zu tun haben.
Diese romantische Vorstellung vom Kind hat in Frankreich keine ver-
gleichbare Tradition; das franzdsische Kindheitskonzept ist nicht von einem
grundsitzlichen Antagonismus zwischen Individuum und Gesellschaft ge-
prigt und wurzelt eher in einer republikanischen Tradition.

Die erste Diskussion in Deutschland wird unter anderem im Zusammen-
hang mit der PISA-Studie und mit Auseinandersetzungen iiber die Sprach-
kompetenzen von Vorschulkindern gefithrt. Es geht dabei um das Problem
des kindlichen Schonraums, um die sogenannte Schonraumideologie, die
auch in zwei derzeit populidren Erziehungsbiichern angegriffen wird (El-
schenbroich 2001; Gerster/Niimberger 2001). Diese Debatte um die Schon-
raumideologie, verbunden mit einer Kritik am ,,Kult ums Kind*“ (Gerster/
Niimberger 2001, S. 62), manche sprechen auch von der ,,Vergottlichung*
des Kindes (Lenzen 2002, S.39f.), wird auch 6ffentlich, das heifit in den
Medien, ausgetragen. So ist etwa in dem aktuellen SPIEGEL-special zum
deutschen Bildungssystem der Artikel zur Grundschulpiddagogik mit der
Schlagzeile betitelt: ,,Schluss mit der Kuschelpiddagogik®, wihrend der
dortige Artikel zum Kindergarten das Verstindnis des Kindergartens als
»Schonraum® kritisiert (Brinkbdumer u. a. 2002; Mohr/Stegelmann 2002).

Die zweite Diskussion, die ich in den Blick nehme, steht in einem Zu-
sammenhang mit der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung, aber
auch sie findet ihre Fortfilhrung in den Medien. Es geht dabei um die The
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sen vom ,,Verschwinden der Kindheit“ (Postman 1983), um die Auflésung
der Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen (vgl. Lenzen 1985;
2002) oder um die Frage, ,,wie relevant die Unterscheidung zwischen Kin-
dern und Erwachsenen noch ist* (Honig 2002, S.33). Diese Debatten gehen
nicht selten einher mit Annahmen vom ,,Ende der Erziehung” (Giesecke
1985) oder dem Ende des Sozialisationsparadigmas, das durch ein Konzept
von ,,Selbstsozialisation“ zu ersetzen sei (Zinnecker 2002). In diesen Kon-
texten wird auch immer wieder vertreten, dass wir es derzeit mit einem
grundlegenden Wandel von Kindheitsvorstellungen zu tun hétten.

Im Gegensatz zur These von grundlegenden Verdinderungen in der
Konzeption von Kindheit und ihrem Verstédndnis bin ich der Meinung, dass
wir es derzeit eher mit Modifikationen von Kindheitskonzepten der Mo-
derne zu tun haben, die aber nicht mit einem grundlegenden Paradigmen-
wechsel gleichzusetzen sind. An einer grundsitzlichen Differenz zwischen
Kindern und Erwachsenen ist festzuhalten, auch wenn sich in bestimmten
Bereichen, etwa dem Medien- und Konsumverhalten sowie in der Ver-
schiebung von Altersgrenzen, durchaus ,Entdifferenzierungsprozesse be-
obachten lassen (vgl. Lenzen 2002).

1. Die Diskussion um die ,Schonraumideologie*

In dem pidagogischen Bestseller von Elschenbroich, Weltwissen der Sie-
benjdhrigen, in dem es um das Wissen von Vorschulkindern geht, wird
kritisiert, dass die Gesellschaft nicht genug aus dem mache, was Freud als
die ,,strahlende Intelligenz* des Kindes vor Schuleintritt bezeichnet habe.
So etwa werde der seit 1996 im Kinder- und Jugendhilfegesetz festgehal-
tene Bildungsaufirag des Kindergartens nicht ernst genommen. In Deutsch-
land sei die Vorstellung von einem kindlichen Schonraum stark verbreitet,
verbunden mit einem enormen Glauben an die Bedeutung des freien, nicht
von auflen angeregten kindlichen Spiels. Der ehemalige, inzwischen ver-
storbene Leiter des Max-Planck-Institutes fiir Psychologische Forschung,
Franz Weinert, erkldrte dazu, ,alles in allem gibt es bei uns eine starke
Ideologisierung von Kindheit, und sie ist vermutlich stirker verbreitet als
in vielen anderen Landern“ (Elschenbroich 2001, S.63). Ein Bericht iiber
einen deutsch-franzésischen Kinderladen scheint dies zu bestitigen: Die
deutschen Eltern wiirden Wert darauf legen, dass ihre Kinder schon basteln,
die franzosischen hingegen, dass die Kinder friih rechnen und schreiben
lernen. Das ,,moralische Gerede iiber die Ganztagsschule in Deutschland*
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wiirde man in Frankreich nicht verstehen (Hugues 2002). In Frankreich ist
bereits die Vorschule, die école maternelle, eine Art Ganztagsschule. Dort
werden 99% aller Drei- bis Sechsjahrigen mit ausgearbeiteten pidagogi-
schen Programmen auf die Schule vorbereitet. Die Vorschule geht bis
16.30, bis 18 Uhr werden die Kinder betreut. Zu den Folgen gehért, dass
sowohl die weibliche Erwerbstitigkeit als auch die Geburtenrate hoher ist
als in Deutschland.

In Deutschland hingegen, so ein Befund des Bildungsministeriums
Nordrhein-Westfalen, wollten viele Eltern die Einschulung ihrer Kinder
moglichst lang hinauszogern. Sie treibe die Frage um, wann ihre Kinder
die Zdsur am besten verkraften konnten (Brinkbdumer u.a. 2002, S.39).
Ein hdufiges Argument, das in diesem Zusammenhang zu héren ist: Man
wolle den Kindern ihre Kindheit noch etwas linger erhalten. Kindheit wird
damit in erster Linie als Familienkindheit betrachtet, die durch die Schul-
kindheit bedroht wird: eine Sichtweise, die auf den erwihnten Antagonis-
mus von Individuum und Gesellschaft verweist. Solche und dhnliche Argu-
mentationsmuster, die Weinert als ,Ideologie der Kindheit* bezeichnet,
hidngen unter anderem mit langfristigen Kontinuitiiten des romantischen
Kindheitsmythos und einer breiten Durchsetzung reformpidagogischen
Gedankengutes in Westdeutschland zusammen. Hier spielt auch der Mythos
der ,deutschen Mutter” eine Rolle. Sie soll die familiale Idylle in einer
durch die harten Gesetze von Wettbewerbs- und Leistungsdenken gepriig-
ten Welt garantieren. Die westdeutsche Mutter, so die Kulturwissenschaft-
lerin Barbara Vinken, sei gegeniiber 6ffentlichen Erziehungsinstitutionen
eher skeptisch (Vinken 2001, S. 16 ff.). Anders sah die Entwicklung in der
DDR aus: In der DDR gab es das Schonraumkonzept so nicht, &ffentliche
Kleinkindbetreuung war an der Tagesordnung, der Kindergarten war Teil
der Volksbildung und es gab ein ausgefeiltes Curriculum. Die Systemkon-
kurrenz zwischen der alten Bundesrepublik und der ehemaligen DDR hat
vermutlich das ihre zur ,,Schonraumideologie® in Westdeutschland beige-
tragen.

Da ich von langfristigen Auswirkungen des romantischen Kindheitsbil-
des spreche, mochte ich an dieser Stelle — in aller Kiirze — erliutern, was
ich darunter verstehe. Historisch bildete sich die romantische Sicht des
Kindes um 1800 heraus und verstand sich als Kritik an den Kindheitsvor-
stellungen der Aufklarung. Diese sehe Kindheit lediglich als Transitorium,
das heiBt, als Ubergangszeit zum Erwachsenenstatus, und das Kind werde
als tabula rasa konzeptioniert, in das die Gesellschaft ihre Vorstellungen
einschreibe. In diesem Zusammenhang werfen die Romantiker den Aufkli-
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rern vor, dass sich ihre Erziehungs- und Bildungsvorstellungen an der Figur
des Prometheus orientiere. Er sei der ,Erfinder der Erziehung und Aufkla-
rung®, der fiir die Ruhe- und Rastlosigkeit der Menschen verantwortlich
sei. ,,Von ihm habt ihr es, daf} ihr nie ruhig sein kénnt und euch immer so
treibt“ (Schlegel 1985, S.47). Dagegen wird ein Modell der Selbsttitigkeit
gesetzt, das auch die Kindheitsvorstellungen prigt. Die Hoffnungen rich-
ten sich nicht auf Erziehung als intentionale Einwirkung von Erwachsenen
auf Kinder, sondern auf die kindliche Selbsttitigkeit und die Entwicklung
von bereits angelegten Kompetenzen: ,Alles Gute und Schone ist bereits
da und erhilt sich durch seine eigene Kraft®, so das organologische Mo-
dell, das die Romantiker der Figur des Prometheus und den Aufklédrern mit
ihrer Orientierung am Fortschrittsgedanken entgegenhalten (ebd., S.46). In
einer berithmten und hiufig zitierten Textstelle aus Goethes Die Leiden des
Jjungen Werther von 1774 heifit es: ,Meinem Herzen sind die Kinder am
niichsten auf Erden. Wenn ich ihnen zusehe und in dem kleinen Dinge die
Keime aller Tugenden, aller Kriifte sehe, die sie einmal so nétig brauchen
werden, wenn ich in dem Eigensinne kiinftige Standhaftigkeit und Festig-
keit des Charakters [...] erblicke, alles so unverdorben, so ganz! — immer,
immer wiederhole ich dann die goldenen Worte des Lehrers der Menschen:
Wenn ihr nicht werdet, wie eines von diesen!“ (Brief vom 29. Juni 1771;
Goethe 2001, S.34):

Gegen die aufklirerischen Vorstellungen setzen Klassik und Romantik
eine Vorstellung von Kindheit als eigenstdndiger Lebensphase, die ihren
Sinn in sich selbst tragt. Die romantische Sicht auf das Kind zeichnet sich
— sehr verkiirzt — durch folgende Momente aus: Ablehnung der christlichen
Erbsiinde, Konturierung gegen die Aufklérung, eine Anthropologie, wonach
alles Entwicklungspotential bereits angelegt ist, und Akzentuierung von
Eigensinn und Selbsttitigkeit, verbunden mit einer hohen Wertschétzung
kindlicher Phantasie- und Spieltitigkeit (vgl. Baader 1996; 2002). An die-
sen Vorstellungskomplex wird dann etwa hundert Jahre spiter in der deut-
schen Reformpiadagogik angekniipft, die ~ wie die Romantik — vom ,,g6tt-
lichen oder ,heiligen Kind* spricht (vgl. Andresen/Baader 1998; Baader
1998). Trigt das Bild des Kindes Ziige jener ,,Vergéttlichung®, dann kann
durchaus von einem Kindheitsmythos gesprochen werden, denn der Mythos
legitimiert, indem er an eine Sphére des Heiligen riickbindet. Fiir das ro-
mantische Kindheitsbild steht nicht Prometheus Pate, sondern die Pflan-
zen- und Entwicklungsmetaphorik, sowie Kunst, Asthetik und Kreativitat.

Nach dieser Skizzierung der aktuellen deutschen Diskussion um die
Kindheits- und Schonraumideologie und meiner These von ihren romanti-
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schen Wurzeln komme ich nun zu einer weiteren aktuellen erziehungswis-
senschaftlichen Diskussion um Kinder und Kindheit.

2. Die These vom ,,Verschwinden der Differenz
zwischen Kindern und Erwachsenen*

Aktuelle Debatten in der deutschen Kindheitsforschung tragen zur These
vom Verschwinden der Kindheit und der Auflésung der Differenz von
Kindern und Erwachsenen bei. Die neuere sozialwissenschaftlich orientierte
Kindheitsforschung spricht von Kind als ,kompetenter sozialer Akteur”
oder als ,eigensinniger Akteur (Honig 2002, S. 18). Sie kritisiert die her-
kémmliche Sozialisationsforschung und das Sozialisationsparadigma, dem
sie ,,Erwachsenenzentriertheit” vorwirft. Kindheit erscheine lediglich als
Transitionsphase im Leben einer Person, die Blickrichtung ziele auf den
zukiinftigen Erwachsenen und nicht auf das gegenwirtige Kindsein, man
interessiere sich in der Sozialisationsforschung hauptsidchlich fiir die
»Transformation von Kindern in Erwachsene ihrer Kultur (ebd., S. 19).

Aus historischer Perspektive fillt auf, dass die Kritik am Sozialisations-
paradigma exakt so lautet wie die der Romantik am aufklirerischen Kind-
heitsverstdndnis. Dies hat etwas mit Akzentuierungen im Verhéltnis von
Individuum und Gesellschaft zu tun. Eine sich lange an der Soziologie,
einem strukturfunktionalistischen Sozialisationskonzept und der Sicht des
Einzelnen als Produkt und Objekt von Gesellschaft orientierende Kindheits-
forschung entdeckt nun das kindliche Subjekt, seinen Eigensinn und seine
Eigenaktivitit. Dem Sozialisationsparadigma hingegen wird ,,Ubersoziali-
sierung® (Honig 2002, S.20) vorgeworfen und ein Konzept von ,,Selbstso-
zialisation" entgegengesetzt, das die kindliche Eigenaktivitiit und Selbst-
tatigkeit in den Mittelpunkt riickt. Hierbei haben wir es eindeutig mit einer
Sicht des Kindes zu tun, die Ziige des romantischen Kindheitsbildes iiber-
nimmt, indem sie den kindlichen Eigensinn stark betont, wie etwa der Kind-
heitsforscher Michael-Sebastian Honig in seinem programmatischen Text
Kindheit und Eigensinn (Honig 2002). Dem Perspektivenwechsel von der
aufkldrerischen Sicht auf das Kind zur romantischen vergleichbar, hat die
neuere Kindheitsforschung den Blick von der Gesellschaft zum Subjekt
und den Kulturen des kindlichen Aufwachsens verschoben. Theoretisch
und methodisch ist sie dabei unter anderem von der Kulturanthropologie
inspiriert.
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Die Romantisierung des Kindheitskonzeptes in der aktuellen Kindheits-
forschung blieb bisher jedoch weitgehend unberiicksichtigt. Eine Ausnah-
me bildet allerdings ein unléngst von Lothar Krappmann verfasster Text,
der nach den romantischen Spuren in der gegenwirtigen Kindheitsforschung
fragt und dabei sowohl Gemeinsamkeiten als auch Differenzen feststellt.

Die Gemeinsamkeiten sieht er einerseits in der Annahme, dass es im
Kind angelegte Entwicklungspotenziale gebe, die vor aller Sozialisation
und Vergesellschaftung ligen. Das Subjekt, so Krappmann, ,,ist im Kind
schon immer da“ (Krappmann 2002, S.92 ff.). Andererseits teilen heutige
Kindheitsforscher mit den Romantikern die Uberzeugung, dass es darauf
ankéme, sich bestimmte kindliche Eigenschaften, wie etwa die Neugierde,
auch als Erwachsener zu bewahren (ebd., S.97f.). Ein weiterer meines Er-
achtens wichtiger Aspekt ist eine fundamentale Skepsis der neuen Kind-
heitsforschung gegeniiber Prozessen der Vergesellschaftung. Dabei wird
allerdings, anders als in der Romantik, das Heil nicht in der Abkehr von
den gesellschaftlichen Verhiltnissen gesehen (ebd.). Die Skepsis gegen-
iber Prozessen der Vergesellschaftung begriindet sich einerseits aus der
Kritik an gesellschaftlichen Modemisierungsprozessen, etwa der Entwick-
lung der Stidte, andererseits — etwa bei Honig — aus einer an Foucault
orientierten Kritik der Macht und schlieBlich drittens aus einer Kritik an
der Pidagogisierung kindlicher Lebenswelten. Diese Skepsis gegenliber
Prozessen der Vergesellschaftung bezieht sich nicht auf den Bereich sozia-
ler Beziehungen und Aushandlungsprozesse, dieser wird — etwa in der Peer
Culture Forschung — hoch geschitzt.

Dass die neuere Kindheitsforschung der romantischen Sicht auf das
Kind in mancher Hinsicht nahe steht, 14sst sich an folgendem Zitat des
britischen Soziologen Chris Jenks ablesen. Es handelt sich dabei um eine
Textstelle, die Honig als ,,grundlegend” flir die neuere Kindheitsforschung
zitiert: ,,Das Kind ist uns vertraut und doch fremd, es bewohnt unsere Welt
und lebt zugleich in einer anderen, es ist in einem essentiellen Sinne Teil
von uns und scheint doch eine andere Seinsordnung zu enthiillen (Jenks
1992, S.9). Hier wird durchaus so etwas wie eine Metaphysik der Kindheit
entworfen, die auch aus der Feder der Romantik stammen kénnte.

Allerdings ist der Trend in der neueren Kindheitsforschung, den ich
hier als Romantisierung bezeichnet habe, nicht unumstritten. Rainer Dol-
lase etwa spricht von der neuen ,,Selbstindigkeitsideologie®, und Elschen-
broich warnt vor einer neuen ,Heilslehre® des sich ,,selbst bildenden Kin-
des” (Dollase 1999, S.33 f., Elschenbroich 2001, S.246). Auch Ulrike Popp
verweist auf die Grenzen der ,,Selbstsozialisation®. Sie wiirden evident bei
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der Betrachtung jener ,RegelmiBigkeiten®, zu denen empirische Untersu-
chungen und Beobachtungen zur sozialen Ungleichheit kdmen (Popp
2002).

3. Fazit

1. In aktuellen Debatten iiber Kinder und Kindheit in Deutschland, in denen
padagogische Praxis reflektiert wird, haben wir es derzeit eher mit einer
Kritik am romantischen Kindheitsbild und seinen Kontinuitéten zu tun, die
unter dem Stichwort ,,Schonraumideologie“ gefilhrt wird. Dabei geht es
sowohl um ein bestimmtes Bild vom Kind, wonach dieses vor dem Stress
dieser Welt geschiitzt werden soll, als auch um die gesellschaftliche Or-
ganisation der Vorschul- und Grundschulkindheit. Die bildungspolitischen
und pddagogischen Diskussionen in diesem Zusammenhang lauten: Bil-
dungsprogramm fiir den Kindergarten, frithere Einschulung, verbesserte
Erzieherinnenausbildung, gegen die familiendhnliche Organisierung der
Grundschule. Allerdings présentiert uns die derzeit formulierte Kritik an
der Kindheits- und Schonraumideologie ihrerseits einen neuern Mythos,
wenigstens bei Elschenbroich. Hier erscheint das Kind nimlich als ,hoch-
touriger Lerner (Elschenbroich 2001, S.47). In diesem Zusammenhang
dringt sich die Frage auf, ob es in Deutschland immer dieses mythischen
Uberschusses bedarf, um eine neue Sichtweise des Kindes durchzusetzen.
Das Bild vom Kind als ,hochtouriger Lerner” jedenfalls scheint funktional
fiir die Wissensgesellschaft.

2. Gegenldufig zur Kritik am romantischen Kindheitsbild in der pidago-
gischen Praxis haben wir es in der sozialwissenschaftlichen Kindheitsfor-
schung und ihrem Bild vom Kind als ,, Akteur seiner eigenen Bildungspro-
zesse* eher mit einer Romantisierung zu tun, die auf den Eigensinn des
Kindes setzt. Ob es hier parallele Ansitze in Frankreich gibt, ist eine Frage,
der nachgegangen werden miisste.

3. Die These vom ,,Verschwinden der Kindheit“ und der Aufldsung der
Differenz von Kindern und Erwachsenen ist aus schon aus historischer
Perspektive zuriickzuweisen. Alle drei Momente, die zur Herausbildung
von Kindheit in modemen, industrialisierten Gesellschaften beigetragen
haben, existieren nach wie vor. Das sind erstens die Freisetzung von Kin-
dern von der Erwerbsarbeit, zweitens das Verstindnis von Kindheit als
Zeit des Lernens und der Entwicklung (Moratorium) und drittens die
Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht, wodurch Kindheit auch Schul-

27



kindheit wurde. Das Verstindnis von Kindheit als Zeit der Entwicklung
bildet im Ubrigen auch die Basis fiir die UN-Kinderkonvention.

4. Aussagen iiber den Wandel von Kindheit in der Moderne implizieren
immer historische Aussagen und erfordern deshalb historische Genauig-
keit. Dies gilt insbesondere, wenn die Erforschung des ,;soziokulturellen
Wandels“ als die entscheidende Gréfle bezeichnet wird, auf die sich eine
»sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung primér konzentrieren muss®
(Hengst 2002, S.89). So behauptet etwa Klaus Hurrelmann unléingst im
Zusammenhang mit dem Kinderreport Deutschland, dass die Kindheit
immer ktirzer werde und dass Kinder, wie im Mittelalter, wieder zu kleinen
Erwachsenen wiirden (Kinderhilfswerk 2002). Aus der historischen For-
schung wissen wir jedoch inzwischen, dass die auf Ariés zurlickgehende
Annahme, dass das Mittelalter kein Konzept von Kindheit hatte, nicht
stimmt (Orme 2002). :

5. An einer grundsitzlichen Differenz von Kindern und Erwachsenen
ist festzuhalten, Prozesse der Entdifferenzierung, die etwa mit veréinderten
Alterstrukturen, Enthierarchisierungen zwischen Kindern und Erwachse-
nen, mit Medien- und Konsumgewohnheiten oder mit Kleidung zu tun
haben, sind genau zu erforschen. Dabei sind differenzierte Zugangsweisen
gefragt, die nicht allein aus der Tatsache &hnlicher Kleidung oder gemein-
samer Konzertbesuche von Miittern und Téchtern auf ein ,,Verschwinden
der Kindheit“ schlielen (vgl. Gaschke 2001, S. 61-90).

6. Dass es neben der in der Entwicklungstatsache begriindeten Diffe-
renz zwischen Kindern und Erwachsenen auch Aspekte der Gleichheit gibt,
ist in der Geschichte der Pddagogik, etwa bei Schleiermacher, durchaus
reflektiert worden. Klaus Mollenhauer hat fiir das pédagogische Problem
des Umgangs mit Gleichheit und Differenz die Formel von der ,kontrafak-
tischen Unterstellung von Miindigkeit“ geprigt. Dass sich dariiber hinaus
die Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen auch umkehren kann,
dass auch Erwachsene von Kindern lernen, ist bereits um 1800 reflektiert
worden (Baader 1996)

7. In den meisten Fillen wird die These von den Entdifferenzierungs-
prozessen zwischen Kindern und Erwachsenen mit einem Verschwinden
der Kindheit in Zusammenhang gebracht (Postman 1983; Giesecke 1985;
Kinderhilfswerk 2002). Dem gegeniiber vertritt Lenzen, dass wir es eher
mit einem Verschwinden des Erwachsenenstatus und dessen Infantilisie-
rung zu tun haben (Lenzen 2002).

8. Die These von Entdifferenzierungsprozessen zwischen Kindern und
Erwachsenen sind auch im Zusammenhang mit Annahmen von weiteren
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Entdifferenzierungsprozessen, etwa zwischen den Geschlechtern, und von
einem grundsétzlichen Verlust von Differenzen beziehungsweise einem
allgemeinen Trend zu Egalisierungen und Nivellierungen zu reflektieren.
Dies jedenfalls war ein Ergebnis der Diskussionen unseres Symposions.

9. Beziiglich des Kindheitskonzeptes und damit zusammenhingender
Themen sind vergleichende Forschungen gefragt, die aufschlussreich sein
konnen fiir die Frage nach der Zukunft von Bildung und Erziehung in
Europa.
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Margret Kraul

Sisyphos oder ,,Was will denn eigentlich
die dltere Generation mit der jiingeren?“

Generationen und Tradierung in der Erziehung

1. Einleitung

Als vor zwei Jahren eine Umfrage unter ErzichungswissenschafilerInnen
stattfand mit dem Ziel, zu erkunden, welches Buch des 20. Jahrhunderts sie
fur das ,,padagogisch wichtigste, wirkungsmichtigste, anregendste, gelehr-
teste” hielten (vgl. Hom/Ritzi 2001), wurde an erster Stelle Siegfried Bern-
felds Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung genannt, erstmals erschie-
nen 1925 in Leipzig im Internationalen Psychoanalytischen Verlag (vgl. zu
Bemfeld Lohmann 2001). Aller méglichen Kritik an der Reprisentativitit
dieser Umfrage zum Trotz war das eine Entscheidung, die einer Erklirung
bedarf, hat doch Bernfeld den Padagogen ein Buch gewidmet, in denen er
ihnen nicht gerade erstrebenswerte Eigenschaften bescheinigt: Selbst-
tauschung, ein blaudugiges Weltverbesserungsgemiit, die Illusion des
schmeichlerischen Gefiihls, im Zentrum der Weltentwicklung mitdenkend
und mitarbeitend zu stehen (vgl. Bernfeld 2000, S.127), und dabei wie
Sisyphos den Fels nur immer wieder von Neuem auf den Berg wuchtend,
ohne sich dessen bewusst zu sein, dass alles Tun nur ideologische Recht-
fertigung sei und nichts weiter. Die Pidagogik sieht Bernfeld als Werk-
zeug seiner Zeit, als Mittel, mit dem die Erziehung ihre ,Funktion* der
Erhaltung der bestehenden Gesellschaft erfiillt; sie gilt ihm als ideologi-
sche Legitimation fiir Handlungsweisen, die letztlich nur die Ungleichheit
in der Gesellschaft erhalten und die Zukunft, die sie in der Metapher der
,»Erlosung der Menschheit“ (ebd., S.11) versprechen, verhindern. Seine
Provokation der Zunft, seine Ironisierung der Erziehungslehren einzelner
Klassiker, seine kritische Sicht auf den Anspruch der Pidagogik, Allheil-
mittel fiir die gesellschaftlichen Ungerechtigkeiten und das Elend der
Menschheit sein zu wollen, aber auch seine Forderung nach empirischer
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Uberpriifung von Behauptungen legen eine Abarbeitung an seinen Thesen
nahe, machen eine Beschiftigung mit ihm, als Klassiker, spannend und ge-
winnreich.

Siegfried Bernfelds Sisyphos als Einstieg fiir meinen Beitrag zu wih-
len, bot sich wegen des Rahmenthemas der Tagung an, dariiber hinaus
aber, weil Bernfelds Ausfiihrungen auch zu dem Thema ,,Generationen und
Tradierung in der Erziehung* Anregungen geben konnen. Im Folgenden
werde ich daher zunichst Bernfeld auf die Bedeutung befragen, die er Ge-
nerationen und Traditionen zuweist, dann — kontrastierend und ergénzend
— einen weiteren pidagogischen Klassiker heranziehen, bevor ich mich in
einem dritten Schritt der gegenwirtigen Analyse von Generationen und
Tradierung aus padagogischer und soziologischer Sicht zuwende und erste
Ergebnisse eines Forschungsprojekts présentiere, das heutige Tradierungs-
prozesse in der Erziehung untersucht.

2. Siegfried Bernfelds Sisyphos
und das Generationenverhiltnis

Siegfried Bernfelds Schrift ist durchzogen von einer ideologiekritischen
Sicht auf alles, was in der Gesellschaft Bestand hat und von einer Gene-
ration an die andere vermittelt wird. Seine bestéindige Frage ist, wessen
Interessen es dienlich ist, wenn bestimmte Werthaltungen und Kenntnisse
tradiert werden. Die Weitergabe sieht er in erster Linie an all jene Institu-
tionen gebunden, die zu Erziehung, verstanden ,,als Summe der Reaktionen
einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache* (ebd., S.51), beitragen.
Eine dieser Institutionen ist die Schule; sie ist — Bernfeld zufolge — eben
nicht aus dem Zweck des Unterrichts gedacht, sondern aus dem Zweck der
Gesellschaft und entspricht deren 6konomischen und politischen Tenden-
zen zur Erhaltung des bisherigen Systems. Die Didaktik, als Teilbereich
der Padagogik, die sich eng auf den Unterricht und seine einzelnen Schritte
kapriziert, hat dabei offensichtlich nur wenig zu vermelden. Denn die Wir-
kungen der Schule liegen auBerhalb des jeweiligen Unterrichts; die Schule
als Institution erzieht.! Bernfeld sieht die Schule als einen jener Erzieher,

1 An diese Erkenntnis schlieft Bernfeld die Forderung nach einer ,Instituetik als
Teilbereich der Erziehungswissenschaft an, die eben jene Mechanismen aufdecken
sollte, die der Schule als Institution inh&rent sind und die sich auswirken auf die
Sozialisation ihrer Klientel. Forschungen der siebziger Jahre, die den sogenannten
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die aus der jeweiligen Generation das machen, was sie ist, und zwar unab-
héngig von jeder Revolutionspddagogik oder auch nur Reformpidagogik.
»Wenn aber die heutige Generation von je und heute das Erziehungsresul-
tat der Schule ist, ich finde, daf es nichtswiirdig ist, und auch die revolu-
tiondre Pddagogik findet das, sieht sie doch als ihr Ziel die Verinderung
dieser Generation, ihre griindliche Vernichtung an“ (ebd., S.28). Da wird
also, so Bernfelds Analyse, fleiBig agitiert, geschrieben, da werden neue
Pline gemacht, vor allem im Bereich der Didaktik, und das, was heraus-
kommt, ist die Erhaltung der bestehenden Situation, und was sich in seiner
Generation als Ergebnis jener Erziehungsbemiihungen abzeichnet, ist offen-
kundig mehr als diirftig.

Auch in dem Bereich der Pddagogik, den Bernfeld an einzelnen ,,Pid-
agogikern” festmacht, sieht es nicht besser aus: Da gibt es zwar die Gro-
Ben, Pestalozzi, Jean Paul, Rousseau, Frobel, die intuitiv ihre Lehren nie-
dergeschrieben haben, als , Kunstleistungen, Intuitionsschépfungen®, nicht
jedoch als Wissenschaft (ebd., S.35). Das Kind, iiber das sie schreiben, ist
»Mittel zum theologischen, ethischen, sozialutopischen Zweck® (ebd.,
S.37). Wo aber bleibt bei ihnen die empirische Uberpriifung ihrer The-
sen?” Wo der Beweis der Tauglichkeit ihrer Mittel (ebd.)?* Ausgerichtet
am Erziehungsziel, das letztlich eine Art Menschheitsverbesserungsziel ist,
konzipieren sie Systeme zur Veréinderung der Menschheit, geben aber kei-
nerlei Hinweise auf deren Kontrollierbarkeit; eine Schiussfolgerung, die
Bernfeld letztlich dazu bringt, die Funktion der Piddagogik ideologisch in
der Bewahrung des Hergebrachten, der Tradition und damit auch in der
Aufrechterhaltung der Machtverhiltnisse zu sehen: ,Die soziale Funktion
der Erziehung ist die Konservierung der biopsychischen und sozialskono-
mischen, mit ihr der kulturell-geistigen Struktur der Gesellschaft. Nichts
als diese Konservierung, diese Fortpflanzung. Was dariiber hinausweist, ist

heimlichen Lehrplan ins Visier genommen haben, kénnen als eine Form der Reali-
sierung dieser Forderungen interpretiert werden.

2 Zwar kennt jeder Pddagoge zumindest ein Kind wirklich ,,mit unvermeidlicher Auf-
dringlichkeit und Lebendigkeit*, nimlich ,sich selbst als Kind“ (ebd., S.32). Aber
zu diesem Kind, das allenfalls die empirische Basis filr einen Einzelfall abgeben
konnte, hat der erwachsene Pddagoge wohl kaum die notwendige Distanz. Gesicherte
Erkenntnisse im Sinne empirischer Erziehungsforschung sind aus dieser Perspektive
nicht zu erwarten.

3 Bemfeld fordert zwar durchaus eine empirische Uberpriifung ptidagogischer Be-
hauptungen ein; er selbst 6st sie jedoch an dieser Stelle nicht ein, sondemn bleibt auf
gesellschaftstheoretischer Ebene einer aus heutiger Sicht cher pauschalen Kapitalis-
muskritik verhaftet.
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die Tendenz zur Verewigung der Machtverteilung von heute und damit der
psychisch-sozialen Gegebenheiten von heute“ (ebd., S.110). Und das
bedeutet nach Bernfeld sowohl Reproduktion des Erreichten als auch Ver-
hinderung des Neuen; wenn Verinderungen stattfinden, meint er darin
allenfalls weitere Verschiebungen zugunsten der erziehenden Macht kon-
statieren zu kénnen.

Welche Rolle spielt nun die &ltere Generation in diesem Geflige? In der
Erziehung, die durch die Institution Schule geschieht, hat sie die Defini-
tionsmacht, schreibt der jiingeren Generation vor, was sie in puncto Wis-
sen und Einstellungen zu lernen hat. Das geschieht zwar mehr oder weni-
ger in Abhingigkeit von der Politik, aber auch die wird ihrerseits von der
ilteren Generation bestimmt. Das Generationenproblem ist jedoch nicht
nur im institutionellen Kontext, sondern auch in der Paargruppe Erzieher —
Zbgling verankert, obwohl es hier dadurch gebrochen wird, dass der Erzie-
her sich nicht nur als Angehdriger einer dlteren Generation wahrnimmt,
sondern zugleich immer auch das Kind in sich antizipiert, das Bezugspunkt
filr seine Handlungen ist. Dennoch bleibt fiir Bernfeld die konservative
Komponente der Erziehung bestehen, resultierend aus einer Generation
von ,,Viter[n] und Miitter[n]“, ,,Tanten und Onkeln“, ,Krimer[n] und Chauf-
feure[n], Schutzleute[n], Schaffner{n] und Postboten, Plakatzeichner[n],
Kinoregisseure[n], Journalisten, Redner[n]* (ebd., S.132), die die MaBstébe
der Gesellschaft aufnimmt, ihre Normen weiterreicht an die nichste Gene-
ration und keinen Raum fiir Fortschritt oder Weiterentwicklung lésst.

Es ist weiBl Gott kein optimistisches Bild, das Bernfeld hier zeichnet,
weder von der Erziehung und deren Einfluss auf die Gesellschaft noch von
der Piddagogik als Wissenschaft. Solange nicht die gesellschaftlichen Be-
dingungen von Grund auf gedndert werden, bleibt die Suche nach dem
Prinzip Hoffnung miihselig: Sie ist da anzusiedeln, wo Bernfeld auf ein
Kind rekurriert, das jenseits aller seine Entwicklung schadigenden Odipus-
situationen in eigenen Institutionen des Kinderlebens aufgewachsen ist und
sich nun in einer Gesellschaft gemiB seinen Fihigkeiten entfalten kann,
ohne, wie Bernfeld das der kapitalistischen Gesellschaftsordnung anlastet,
sofort ,,zur Verdnderung oder zum Untergang bestimmt“ zu sein. Das aber
setzt immer auch schon eine ideale Gesellschaft voraus, in der Kinder —
einerlei wie sie aufwachsen — ,,durch Identifikation auf alle Fille Gerechte®
werden. Zu einem solchen Ziel fuihrt nicht ein ,,Ausweg aus den Ambiva-
lenzen und Zweifeln“, einen solchen Ausweg gibt es Bernfeld zufolge
nicht, sondern eher — und da scheint ein kleiner Hoffnungsschimmer durch
— die radikale Bewusstmachung dieser Zweifel. Und so lautet denn der
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letzte Satz in Bernfelds Abhandlung iiber ,Mittel, Wege, Méglichkeiten
der Erziehung: ,Der Wissenschaftler schamt sich ihrer [der Zweifel und
Ambivalenzen)] nicht; er iibertreibt sie, um sie in Zukunft, so hofft er, zu
iberwinden“ (ebd., S.156). Also trotz aller Sisyphosarbeit letztlich die
Hoffnung darauf, dass etwas Neues entsteht, und zwar aufgrund von Er-
kenntnis und Zweifel?

Welche Rolle aber kommt bei der Frage nach dem Neuen dem Genera-
tionenverhiltnis zu? Verhindert die Erziehung der jiingeren durch die
dltere Generation nicht geradezu eine Weiterentwicklung der Menschheit
und fiihrt bestenfalls dazu, dass bestindig Anstrengungen unternommen
werden, die gleichwoh! ohne weiterfiihrende Wirkung bleiben, ebenso wie
der Stein des Sisyphos nie oben auf dem Berg liegen bleibt und immer
wieder nach unten rollt? Um mich dieser Frage weiter zuzuwenden, gehe
ich iiber Bernfeld und dessen eher pessimistische Sichtweise hinaus und
vergewissere mich des Theorieangebots eines Klassikers, dessen Ausfiih-
rungen in der Pddagogik als einschlégig fir die Diskussion des Generatio-
nenverhiltnisses und der Erziehung angesehen werden: Friedrich Schleier-
macher. Seine Darlegungen nehme ich fiir meine weiteren Uberlegungen
auf.

3. Friedrich Schleiermacher und das Einwirken
der ilteren auf die jiingere Generation

Hatte Bernfeld in ideologiekritischen Argumentationen die biirgerliche
Gesellschaft mit jhren Schwichen weitgehend verantwortlich gemacht fiir
Ungliick und Stilistand in Erziehung und Gesellschaft, so beurteilte Fried-
rich Schleiermacher — hundert Jahre zuvor und zum Zeitpunkt der Entste-
hung der biirgerlichen Gesellschaft — den Zusammenhang zwischen Erzie-
hung und Gesellschaft noch in anderer Weise. Auch fiir ihn besteht eine
enge Beziehung zwischen Pidagogik und Politik, zwischen erzieherischem
und politischem Handeln, aber die sich erst konstituierende biirgerliche
Gesellschaft gilt ihm als Hoffnungstriger fiir die Weiterentwicklung der
Menschheit und nicht als Verhinderer. Seine systematische Analyse des
Zusammenhangs von Politik und Padagogik und der Bedeutung, die in die-
sem Zusammenspiel dem Generationenverhiltnis zukommt, zeigt auf, wie
Pidagogik und Politik ineinander greifen. Beide z#hlt Schleiermacher zu
den ethischen Wissenschaften. Die Politik wird ihr Ziel nicht erreichen,
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wenn nicht die Pidagogik ein integrierender Bestandteil ist. Und umge-
kehrt: Wenn das Gesamtleben im Staat gestort ist, wird kaum eine ,richtige
Ansicht bestehen konnen im Hinblick auf die Einwirkung der &lteren
Generation auf die jiingere (vgl. Schleiermacher 1957, S.12). Dass das
Einwirken der dlteren auf die jiingere Generation eine Berechtigung hat, ist
allerdings fiir Schleiermacher evident: Er sieht die Entwicklung des
Menschengeschlechts an die Generationenfolge gebunden, und das Einwir-
ken auf die jeweils jiingere Generation, die Weitergabe von Erfahrungen
und Erkenntnissen, ist Teil der sittlichen Aufgabe des Menschen und damit
Teil seiner Bestimmung.

Schwieriger ist es mit der nichsten Frage, die sich unweigerlich stellt:
., Wie soll die Einwirkung der ilteren Generation auf die jiingere beschaf-
fen sein“, oder anders: ,,Was soll durch die Erziehung bewirkt werden?*
(ebd., S. 13) Die Gefahren, in die der Versuch einer allgemeingiiltigen Ant-
wort miinden kénnte, werden von Schleiermacher sogleich aufgezeigt:
Wenn man etwa meint, die Jugend fiir den Staat erziehen zu miissen, dieser
Staat aber unvollkommen ist, dann wiirde die jiingere Generation ,mit
ihrem ganzen Wesen [...] in diese Unvollkommenheit eingehen* (ebd.,
S.30); die jiingere Generation wiirde Zufriedenheit mit dem Unvollkom-
menen empfinden und sich darin einrichten. Erwartet man jedoch das
Gegenteil und setzt darauf, jede Generation zur Verbesserung aller Unvoll-
kommenheiten im Leben zu erziehen, so liuft man Gefahr, in das Be-
stehende vielleicht ,,in gefdhrlichster Weise* (ebd., S.31) einzugreifen, die
Pidagogik zu hypostasieren (vgl. Benner 1991, S.54) und damit in ein
Utopia zu fithren. Mit diesen Uberlegungen wird die Ambivalenz zwischen
Bewahren und Veridndern aufgegriffen, und Schleiermacher, der Erziehung
immer eingebettet sieht in das faktisch Gegebene, ohne dieses schon zur
Norm des Handelns zu erheben (vgl. Briiggen 1989, S.1529), versucht,
diesen Widerspriichen dialektisch abwégend nachzugehen. So formuliert er
fiir die &ltere Generation die Formel, dass die Jugend so zu erzichen sei,
,daB sie tiichtig werde einzutreten in das, was sie vorfindet, aber auch
tiichtig in die sich darbietenden Verbesserungen mit Kraft einzugehen®
(Schleiermacher 1957, S.31). Die jiingere Generation wird damit in die
Gegebenheiten gestellt, an deren Konstituierung die &ltere beteiligt war,
beide Generationen miissen sich auf ithre Weise damit arrangieren: in der
Weitergabe einerseits und in der Akzeptanz oder Ablehnung andererseits.
Bei der Erziehung der jiingeren Generation werden Traditionen einbezo-
gen, weil es ohne sie gar nicht geht; zugleich aber werden sie auch kritisch
betrachtet; ihnen ist dann entgegenzuwirken, wenn sie der ,Idee des
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Guten” entgegenstehen und die Hoherentwicklung der menschlichen Exi-
stenz zu verhindern drohen. Diese Moglichkeit der stindigen Weiterent-
wicklung der Menschheit ist fiir Schleiermacher konstitutiv, ist — seinem
Verstiéindnis nach — Ziel der menschlichen Existenz (vgl. Benner 1991,
S.55). Die Grundlage dafiir kann nur jene Einwirkung der #lteren Genera-
tion auf die jiingere bilden, und mit der Einwirkung ist immer auch die
Tradierung bestimmter Normen, Kenntnisse und Verhaltensweisen verbun-
den. Die jiingere Generation sollte die von der ilteren iiberlieferten Kom-
petenzen aneignen, zugleich aber auch mit Hilfe der daraus fiir sie entste-
henden Moglichkeiten Weiterentwicklung von Kultur und Gesellschaft
anstoBen kdnnen.

Was also will denn nun die iltere mit der jiingeren Generation? Diese
Frage ist flir jede Generation auf der konkreten pidagogischen Ebene neu
von Interesse. Will die #ltere der jiingeren Generation gleichsam ihr , Kul-
turprojekt” weitergeben, in der Hoffnung, dass damit die zukiinftige Gene-
ration ihr Leben gestalten kann? Legt sie fest, was sie fiir wert hilt, weiter-
gegeben zu werden, und das, obwohl sie nicht wissen kann, was fiir die
ungewisse Zukunft vonnéten ist, und allenfalls versuchen kann — und das
ist unter den Bedingungen der Postmoderne schon ein nicht geringes Er-
gebnis — die jiingere Generation zu befihigen, die Ungewissheit und Offen-
heit ihres Lebens auszuhalten? Inwieweit hilt sie dabei an einer traditiona-
len asymmetrischen Machtbalance fest? Und wie reagiert die jiingere
Generation? Nimmt sie die ihr dargebotenen Inhalte, Normen und Werte
affirmativ auf, oder setzt sie sich produktiv und spielerisch damit auseinan-
der, transformiert die Inhalte in ihr gemiBe, schafft etwas Neues und klinkt
sich damit ein in die Aufgabe der Weiterentwicklung der Menschheit? Re-
flexionen dieser Art haben dazu gefiihrt, die Frage nach intergenerationel-
len Tradierungen in der Erziehung in unserer heutigen modernen — oder
postmodernen — Gesellschaft empirisch zu untersuchen. Im Folgenden be-
nenne ich derzeitige Uberlegungen zu dem Themenkomplex und prisen-
tiere dann erste Ergebnisse eines eigenen Forschungsprojekts, die ich ab-
schlieBend versuche in die vorgelegten Theorieangebote einzubinden.

4. Tradierung und Generationen heute

In jlingerer Zeit ist in modernisierungstheoretischen Argumentationen
immer wieder der Verlust tradierter Lebenszusammenhinge beklagt wor-
den, der die Menschen zwinge, sich ihre Identitit jenseits von Uberliefe-
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rungen und Traditionen jeweils neu zu gestalten. Die soziologische Indivi-
dualisierungstheorie geht davon aus, dass ,,der gemeinsame, in Traditionen
eingebundene, Leben und Arbeit iibergreifende Erfahrungs- und Deutungs-
zusammenhang®, wie ihn Schleiermacher fiir die Hoherentwicklung der
Menschheit noch definitiv voraussetzte, verlorengegangen sei (Beck 1983,
S.57) und stabile intermedidre Instanzen wie die Familie nur noch wenig
Bedeutung haben. Damit wird ein Verlust traditioneller Bindungen be-
hauptet, dem soziale Desintegration als Folge attestiert wird; auf neue For-
men der Vergemeinschaftung, wie sie ja durchaus auch konstatiert werden
(vgl. Hitzler 1998; Bohnsack 1997), wird dagegen seltener rekurriert. Wéh-
rend fiir Schleiermacher die Weitergabe erlernter wie erworbener Wissens-
bestiinde von einer an die andere Generation absolut notwendig war fiir die
Weiterentwicklung der Gesellschaft, Bernfeld hingegen fiirchtete, durch
Tradierung der Restauration des Unvollkommenen Vorschub zu leisten,
scheinen heute einzelne Gesellschafistheoretiker eher von einer Zusam-
menhanglosigkeit der Generationen untereinander und einer Beliebigkeit
ihrer Normen auszugehen, die jegliche Form von Tradierung von vorn-
herein obsolet werden lisst. Auch diese Sichtweise bleibt natiirlich nicht
ohne Widerspruch: So finden sich in neueren Forschungen Hinweise auf
mehr Stabilitit als Modernisierungstheoretiker im Zuge des Individualisie-
rungsparadigmas glauben annehmen zu kénnen, und zwar sowohl im Hin-
blick auf Institutionen wie die Familie mit ihrem Generationsgeflige (vgl.
Beck-Gernsheim 1998) als auch im Hinblick auf vermittelte Werte und
Traditionen (vgl. Duncker 1998). Zugleich wird von Pddagogen die Frage
aufgeworfen, wie Jugendlichen Orientierungssicherheit im Sinne eines
Werteinstellungsgefliges zur Verfiigung gestellt werden kann, ,wie im
Spannungsfeld von Sinnkonstruktion und Sinnerfahrung padagogische Hil-
festellung aussehen” kann (Duncker/Hanisch 2000, S.9). Dabei geht es um
,»Unterstiitzung® im Schleiermacherschen Sinne, wobei durchaus einbezo-
gen werden sollte, dass angesichts der zunehmenden Pluralisierung ,.die in-
haltlichen Klassifikationen der kulturellen Wissensbestinde [...] unver-
bindlicher und die sozialen Rahmungen informeller werden“ (Zinnecker
1998, S.344).

Aber nicht nur die Diskussion zur Tradierung in der Erziehung hat sich
unter den jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen verdndert, sondern
auch der Generationenbegriff ist einem Wandel unterlegen. Anstelle von
Schleiermachers These von der Einwirkung einer &lteren auf eine jlingere
Generation — eine Annahme, die in der geisteswissenschaftlichen Padago-
gik im sogenannten ,erzieherischen Verhéltnis“ bei Nohl ihre Fortsetzung

38



fand — gehen heute viele Autoren von einer weitgehenden Liberalisierung
der Generationenbeziehungen aus, d.h. von einer gegenseitigen Einfluss-
nahme der Generationen untereinander. Die Grenzen der Generationenbe-
ziehungen scheinen sich zu verfliissigen; das Generationenverhiltnis wird
unter dem Aspekt integrativer, aber auch Differenz akzeptierender Formen
weiterentwickelt (vgl. Liebau 1999, S.44). In jiingeren Arbeiten wird ver-
mehrt wieder der Generationendifferenz Beachtung geschenkt; sie wird
unter pidagogisch-systematischem wie auch unter psychoanalytischem
Blickwinkel als notwendiger Rahmen des Aufwachsens betrachtet (vgl.
u. a. Winterhager-Schmid 2000).

Der aus der Beschiftigung mit Klassikern gewonnene systematische
Aufriss, aber auch der Rekurs auf den gegenwirtigen Forschungsstand
haben zu einem Projekt gefiihrt, das sich die empirische Analyse des Gene-
rationenzusammenhangs und der intergenerationellen Tradierung zur Auf-
gabe gesetzt hat* und die folgenden Forschungsfragen untersucht:

* Werden Wissensbestinde, Normen und Wertgefiige in erzieherischen
Kontexten tradiert? Nach welchen Kriterien wird ihre Vermittlung fiir
notwendig gehalten? Unter welchen Bedingungen werden sie jeweils
vermittelt?

* In welcher Weise geschieht Tradierung? Werden Traditionen, an die
jeweils bestimmte Wertsetzungen gebunden sind, in wertrationalen
Mustern weitergegeben und explizit vermittelt oder eher als habituali-
sierte Lebensformen (z. B. Konsum-, Wohnungs- und Kleidungsverhal-
ten)? Wie sind sie eingebunden in die jeweiligen piddagogischen Hand-
lungspraxen?

* Was macht die jiingere Generation mit den Vorgaben der #lteren? Wer-
den Vorbilder internalisiert? Werden explizite Vorgaben theoretisch
reflektiert, abgelehnt oder aufgenommen, oder bilden sich neue Tradi-
tionen und Wertorientierungen durch Emergenz? In welcher Weise wer-
den Vorgaben der &lteren Generation aufgenommen und umgewandelt?

* Was lernt in diesem Austauschprozess die dltere Generation von der
jungeren? Nimmt sie deren Umgang mit neuen Techniken und deren
Entwurf neuer generationeller Stile auf?

4 Bei dem Projekt handelt es sich um das DFG-Forschungsprojekt ,,Erziehung und
Tradition. Tradierungsprozesse in Familien“, das von den Antragstellerlnnen Ralf
Bohnsack (FU Berlin), Winfried Gebhardt (Universitit Koblenz), Margret Kraul
(Georg-August-Universitit Gottingen) und Christoph Wulf (FU Berlin) im Koblen-
zer wie im Potsdamer Raum durchgefithrt wird.
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Das methodische Instrumentarium umfasst eine Reihe unterschiedlicher
Zugangsweisen, die miteinander in Beziehung gebracht werden: Fotoalben
und Bilder mehrerer Generationen, Gruppendiskussionen mit drei Genera-
tionen, Interviews mit Eltern und Kindern, Tischgespriiche, ethnographi-
sche Beobachtungen von Familienfesten. Durch die Einbeziehung ver-
schiedener Generationen kommt neben dem Gegenwartsbezug auch eine
historische Komponente in die Untersuchung. Zudem werden, um zu einer
empirisch fundierten Theorie der intergenerationellen Tradierung zu gelan-
gen, unterschiedliche Familientypen untersucht: aus dem béuerlich-hand-
werklichen Milieu wie aus dem stéddtisch-(klein)biirgerlichen Milieu in
Ost- und Westdeutschland.

Erste Ergebnisse sollen hier knapp zusammengefasst prasentiert wer-
den. Sie verweisen einmal darauf, dass die Erziehenden ihrerseits in ihrem
jeweiligen pddagogischen Handeln — bewusst wie unbewusst — auf Tra-
diertes zuriickgreifen, auf liberliefertes Wissen, auf Muster im Umgang,
auf Werte und Normen. So finden sich in den von uns bisher untersuchten
Familien, aufgezeigt an den Dimensionen Generationen- und Geschlechter-
verhiltnisse, Leistung und religiose Praxis, unterschiedliche Tradierungs-
prozesse, die sowohl bewusst als auch unbewusst ablaufen. Auf jeden Fall
aber sind sie Teil der Erziehung, die sich hier ihrer geschichtlichen Kom-
ponente nicht entledigen kann. Tradierungen werden vermittelt {iber Kom-
munikation, Rituale, Symbole und Tétigkeiten, von der dlteren Generation
initiiert durch Vorbild, Vorleben, gemeinsames Tun, aber auch durch ex-
plizite — normativ geténte — Appelle. Dabei durchdringen habitualisierte
Praktiken des impliziten handlungsleitenden Wissens und explizite Ver-
mittlungen eines normativen Diskurses einander in der Alltagspraxis des
Tradierens. Insgesamt spielen Tradierungen, auch in der heutigen Zeit,
offensichtlich eine erheblich gréBere Rolle in der Erziehung als man ange-
sichts der Warnungen vor dem Traditionsverlust unserer Zeit anzunehmen
geneigt ist. Allerdings lassen sich bei unseren ersten exemplarisch ausge-
wiihlten Familien aber auch Unterschiede erkennen: Fiir die béuerliche Fa-
milien und Winzerfamilien an der Mosel stellt Tradition einen Wert in sich
dar, der sich nicht zuletzt in den dinglichen Werten des Weingutes oder der
Bauernwirtschaft materialisiert. Anders dagegen jedoch die (klein)biirger-
lichen Familien aus dem Angestelltenmilieu im Potsdamer Raum: Hier ge-
winnt man den Eindruck, als werde im Anschluss an die politische Wende
nach neuen biographischen Orientierungen gesucht. Ein betontes Leistungs-
verhalten kénnte moglicherweise angesichts des gesellschaftlichen Wandels
einen solchen Fluchtpunkt bieten.
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Noch ein zweiter Aspekt ldsst sich benennen: Tradierungen spielen sich
immer in Interaktionsprozessen ab. Wie weit Muster und Traditionen von
der jlingeren Generation wirklich angeeignet werden, in welcher Weise sie
moglicherweise verdndert werden oder aber ob sie zu entleerten Relikten
verkommen, muss im Einzelnen geklirt werden. Aber es gibt erste Hin-
weise auf Modifikationen bei der Ubernahme von Traditionen: In einer
Familie aus dem Koblenzer Raum, fiir die Religiositiit als etwas prinzipiell
Bewahrenswertes gilt, werden beispielsweise problemlos esoterische Glau-
bens- und Lebenselemente in die konfessionelle Frommigkeitspraxis ein-
bezogen. Und auch bei den Familien aus dem Potsdamer Raum zeigen sich
in den dort zu identifizierenden Tradierungen Verinderungen, etwa an der
Kommunion, die zwar aufrechterhalten bleibt, aber von einer religidsen
Initiation, die in der vorigen Generation im Wesentlichen von Erwachse-
nen getragen wurde, zu einem Fest fiir Kinder mit rituellem Hintergrund
wird. Offensichtlich nehmen sich die Familien, vor allem die jeweils jiin-
geren Generationen, die Freiheit, Traditionen umzuinterpretieren, sie ihren
eigenen Bediirfnissen anzupassen.

5. Generationen und Tradierung, Klassiker
und die Gegenwart: Versuch einer Synthese

Ich will abschlieBend versuchen, die aufgezeigten Zugiinge zu dem Thema
Generationen und Tradierung miteinander zu verbinden: Mein Rekurs auf
zwei Klassiker aus der Geschichte der Padagogik, auf Bernfeld und Schleier-
macher, hatte Fragestellungen erdffnet, zur Reflexion dieses Themas auf-
gefordert. So unterschiedlich die Akzentuierungen von Bernfeld und
Schleiermacher auch sind, beide verweisen auf die enge Verbindung zwi-
schen der Arbeit einer dlteren Generation, etwas Bewahrenswertes an die
jingere Generation weiterzugeben, und der daraus resultierenden Struktur
der Gesellschaft: Bei Schleiermacher ist es die Hoffnung, die jiingere Ge-
neration iiber eine aktive Aufnahme des Tradierten in die Lage zu verset-
zen, sich auch mit neuen Gegebenheiten produktiv auseinandersetzen zu
konnen, bei Bernfeld die Verkoppelung von Tradition und Institution, die
weniger den intergenerationellen Bezug in den Blick nimmt, als vielmehr
die Uberlagerung aller persénlichen Entwicklung durch iiberkommene ge-
sellschaftliche Strukturelemente behauptet.

Mit unserem Forschungsprojekt stehen wir eher in der Tradition Schlei-
ermachers: Die intergenerationelle Tradierung in Familien ist fiir Schleier-
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macher Voraussetzung und Praxis von Erziehung; eine Theorie dieser Tra-
dierung, die empirisch fundiert ist, fiir uns Ziel unseres Forschungspro-
jektes. Bernfeld hatte diese Sichtweise nicht in den Vordergrund gestellt,
seine Ausfiihrungen machen jedoch ein Desiderat deutlich, das in unserem
derzeitigen Forschungsprojekt nicht beriicksichtigt wird: die Tradierung in
Institutionen. Sie empirisch zu untersuchen scheint noch komplexer und
schwieriger zu sein als eine entsprechende Untersuchung in Familien, be-
zieht sie doch sowohl einzelne Personen ein, die — etwa als Lehrerinnen
und Lehrer in der Schule und damit natiirlich auch institutionell eingebun-
den — Wissensbestinde sowie Einstellungen weitergeben, als auch die
Strukturen der Institution, die sich ihrerseits verselbsténdigen und zu deren
Erforschung Bernfeld eine Instituetik gefordert hatte oder Fiirstenau auf
eine Psychoanalyse der Schule verwies. Die Formen und Modi einer sol-
chen Form von Tradierung in institutionellem Kontext.aufzuarbeiten wire
ein neues, wenn auch angesichts der immer wieder aufflammenden Kritik
an der Schule als Institution und dem, was Kinder dort lernen (kénnen),
auBerordentlich dringliches Forschungsprojekt.

Der Rekurs auf das Thema der Tagung, mit dem ich meine Ausfithrun-
gen begonnen hatte, soll sie auch beenden: Bernfeld steht sicher eher in der
Tradition des Sisyphos als in der des Prometheus; statt des Glaubens an die
,,Machbarkeit“ des Menschen durch Erziehung weist er die Grenzen dieses
Unterfangens auf; aber er gibt Anregungen — auch iiber die Rezeption
slterer Klassiker, wie Frobel und Pestalozzi — und zeigt, welche Wege er in
seiner Zeit fiir gangbar hilt. Selbstzweifel und Ambivalenzen, eine perma-
nente Arbeit mit und an dem Stein, das kommt durchaus dem nahe, was
wir als Pidagogik bezeichnen. Der Hoffnungsschimmer, der dabei durch-
scheint, liegt fiir Bernfeld aber nicht in seiner Gegenwart, sondern in der
Zukunft; er liegt fiir uns in dem Phantasiepotential, das seinem Text ent-
wiichst, Gerade dann, wenn Erziehung — was immer sich auch die Erzie-
henden vornehmen — doch weitgehend von Tradierungen bestimmt ist, be-
darf es der immerwihrenden sisyphoshaften Bemiihungen, um Anderungen
einzuleiten, die zur Vervollkommnung in der Erziehung beitragen und
nicht ihre Unverbesserlichkeit verfestigen.
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Remi Hess

Histoire de vie/Biographie und ]Elrzﬁehumg

Zuallererst mdchte ich betonen, dass der franzosische Titel meiner Darstel-
lung, ,L’histoire de vie“ [die Lebensgeschichte], sich unterscheidet vom
deutschen Titel, ,,Biographie und Erziehung"“. Meine Idee hier ist es nicht,
einen schulmeisterlichen Uberblick vorzulegen, sondern die Teilhabe an
einer Bewusstseinsbildung zu erméglichen und vielleicht ein Programm
vorzuschlagen. '

Bei dieser Zusammenkunft von Péddagogen stelle ich fest, dass wir eine
Art Asthetik des Verschwindens teilen. Unsere Zusammenkunft ist histo-
risch. Dies ist das erste Mal, dass deutsche und franzésische Professoren
der Erziehungswissenschaften zu einem gemeinsamen Kolloquium zusam-
menkommen, im Rahmen des DFJW. Aber gleichzeitig kann man sich fra-
gen, welchen Bezug wir zu Geschichte haben. Wir erleben einen histori-
schen Moment. Und gleichzeitig machen wir keine Photos. Warum? Wie
ist dies moglich?

Diese Feststellung bringt mich zu der allgemeineren Frage nach den
Spuren, die wir im Rahmen des Erziehungssystems hinterlassen: in einer
Fachrichtung, in einer Klasse, in einer Familie usw. Die Feststellung der
Abwesenheit von Lebensgeschichte, ja oft von Leben iiberhaupt im Feld
der Erziehung, fiihrt uns fast zwangsldufig dazu, uns vorzustellen, was aus
der Erziehung werden kénnte, wilrde sie biographisiert.

I. Bewusstseinsbildung

Lebensgeschichte und Biographie haben nicht den Platz, den sie verdienen,
weder in den franzdsischen Erziehungswissenschaften noch im Erziehungs-
system iiberhaupt. Und allgemeiner gesprochen sind es die biographisch
genannten Methoden (Lebenserzihlungen, Tagebuchaufzeichnungen, Brief-
wechsel), die die Stiefkinder der schulischen Erziehung sind. Diese Situa-
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tion ist mir nach und nach deutlich geworden. Erlauben Sie mir, einige
Aspekte meiner eigenen Bewusstseinsbildung wieder aufzusuchen?

a) Das DFJW

Ungefiihr im Jahr 1985 haben sich meine Wege mit einer deutschen Er-
ziehungsphilosophin und Erziehungshistorikerin gekreuzt: Gaby Weigand.
Wir sollten gemeinsam den Austausch franzdsisch-deutscher Klassen beob-
achten. Geraume Zeit, bevor Fremdsprachenunterricht an der Grundschule
verbreitet war, schlug das DFJW im Jahre 1978 ein Versuchsprogramm des
Klassenaustauschs vor, das 20 Jahre fortgefiihrt wurde. Lucette Colin, die
eingeladen war, diesen Versuch als Forscherin zu begleiten, band mich von
Anfang an ein. Unsere ersten Beobachtungen basierten auf einer Perspekti-
ve, die das Hier und Jetzt zur Geltung brachte. Inspiriert von ethnographi-
schen Methoden, erforschten wir die Mittel der Beschreibung der Situatio-
nen.

Gaby Weigand deckte auf, zwischen 1985 und 1990, dass die meisten
praktischen Konflikte, die die deutschen Lehrer und Schulklassen in Oppo-
sition zu den Franzosen brachten, nicht allein durch die Beschreibung des
Hier und Jetzt verstanden werden konnten. Threr Ansicht nach war es wich-
tig, die philosophischen und historischen Grundlagen freizulegen, die als
Hintergrund der pddagogischen Praktiken dienten. Gaby Weigand brachte
mich dazu, die Hermeneutik wieder aufzusuchen, mit der ich mich im Kon-
takt mit Paul Ricoeur wihrend meiner Studien in Nanterre auseinander-
gesetzt hatte. AuBerdem lieB sie mich die deutsche Tradition der humani-
stischen Periode (Geisteswissenschaftliche Piddagogik) wiederentdecken.
Ich entdeckte Schleiermacher wieder, Dilthey, Nohl, Weniger, Gadamer
usw., und die Verbindung, die die deutschen Pddagogen zwischen der All-
tagspraxis und ihrer Einbettung in die philosophische und politische Ge-
schichte der Erziehung (Politische Bildung) aufmachen wollten. Fiir Weni-
ger gibt es keine Bildung, wenn nicht die Geschichtlichkeit des edukativen
Prozesses kontinuierlich expliziert wird, gemeinsam mit den Subjekten der
Erziehung.'

1 Zu diesen Fragen vgl. meine Biicher: La relation pédagogique dans les groupes
interculturels (in Zusammenarbeit mit Lucette Colin und G. Weigand), Paris, OFAJ,
Sammlung ,,Textes de travail®, 1994; dt. Ubers.: Bad Honnef, DFJW, 1995. La
relation pédagogique (in Zusammenarbeit mit G. Weigand), Paris, Armand Colin
1994. Des sciences de I'éducation, Paris, Anthropos, 1997, arabische Ubers. 1999.
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Ich kehre umso lieber zu dieser Perspektive zuriick, als sie die Hypo-
thesen meines Lehrers Henri Lefebvre zusammenfiihrt, der sie anders for-
muliert hatte, als er versuchte, Soziologie und Geschichte zu verbinden
(vgl. seine regressiv-progressive Methode, die Sartre in der Kritik der dia-
lektischen Vernunft wieder aufnahm).

b) Die Begegnung mit Christine Delory

Ungefihr 1986 betreut Pascal Dibie, Ethnologe in Paris 7, die wissenschaft-
liche Abschlussarbeit von Christine Delory-Momberger. Da er noch nicht
ermichtigt ist, Arbeiten im Rahmen des DEA [Abschlussdiplom des dritten
Studienzyklus] zu begutachten, schliégt er mir vor, die Forschungsarbeit
dieser padagogischen Direktorin des Institut Frangais von Frankfurt zu be-
gleiten, Das persénliche Ziel von Christine Delory ist die Stdarkung ihrer
Verbindung zur franzésischen Sprache. Seit 20 Jahren in Deutschland le-
bend, erstellte sie Ubersetzungen aus dem Franzésischen ins Deutsche. Sie
will eine Dissertation schreiben, um wieder an ihre Muttersprache anzu-
kniipfen. Christine schldgt mir also eine ziemlich literarische Arbeit vor.
Ich nehme sie an.

Sie erstellt die Lebensgeschichte einer Zeitungshéndlerin, die zu Be-
ginn stirker ethnologisch als erziehungswissenschaftlich orientiert ist. In
dieser Arbeit jedoch schreibt sie 60 hervorragende Seiten Methodologie
iiber Lebensgeschichten, die mich betreffen. Als im Jahr 1996 ein Heraus-
geber mir den Vorschlag macht, eine Sammlung von Taschenbiichern im
Umfeld der Ethno-Soziologie zu beginnen, denke ich an sie, um die Me-
thode der Lebensgeschichten zu prisentieren. Ich bitte sie, diesen Teil ihrer
Arbeit wieder aufzunehmen und etwas weiter zu entwickeln. Christine
unterzeichnet den Vertrag, aber zdgert, mir ihren Text zuriickzugeben. Sie
hat sich in die Lektiire deutscher Autoren vertieft, und iiberschreitet bei
weitem die 100 Seiten, um die ich sie gebeten habe.

Im Jahre 1998 verliert sie ihren Arbeitsplatz und bittet mich um Unter-
stiitzung bei der Suche nach einer Hochschulstelle. Nach der Analyse ihrer
Unterlagen lade ich sie ein, zwei Artikel in wissenschaftlichen Zeitschrif-
ten zu schreiben. In wenigen Monaten gelingt es ihr, filnf Artikel zu ver-
Offentlichen, in die listes d’aptitude eingetragen zu werden und fur eine

Vgl. auch meine Ubersetzung und Einfithrung von Christoph Wulf, Les sciences de
I'éducation, entre théorie et pratique, Paris, Armand Colin 1995, ital. Ubers. 1998.
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Dozentenstelle in Paris 13 ausgewihlt zu werden. Da sie iiber eine Lehr-
und Forschungsstelle verfiigt, beendet sie ihr Buch (300 Seiten), das zu
einer anderen Reihe wechselt. Er handelt sich um eine echte Abhandlung
iiber die Grundlagen der Lebensgeschichten. Thr Buch, Les histoires de vie:
de l'invention de soi au projet de formation erscheint bei Anthropos,
Anfang 2000. Es wird sehr gut aufgenommen.

Aber genau im Oktober 1999, bei der Riickkehr von einem Kolloquium
in Koln, hatten wir gemeinsam einen schweren Unfall auf der Autoroute de
I’Est. Christine schldgt mir vor, ihr mein Leben zu erzihlen. Wihrend der
drei Wochen, die diesem Unfall folgen, macht sie zwei Stunden tiglich
Tonbandaufzeichnungen von mir. Nach der Arbeit der Verschriftlichung
erscheint dieses Buch im September 2001.2 Somit werde ich dank meiner
ehemaligen Studentin dazu gefiihrt, mich personlich mit der Technik der
Lebensgeschichte auseinander zu setzen, die Christine-Delory-Momberger
entwickelt. A

Bereits im Jahre 1998 war ich von Christine aufgefordert worden, an
einem internationalen Kolloquium in Rennes (600 Teilnehmer) zu diesem
Thema der Lebensgeschichten teilzunehmen. Dieses Kolloquium zeitigte
Wirkungen: Einerseits die Griindung der Zeitschrift Histoires de vie (Ren-
nes), die im Jahre 2001 zum ersten Mal erscheint; ich bin in den wissen-
schaftlichen Beirat kooptiert. Und fiir mich bewirkte es die Bewusstma-
chung der Verspitung, die die Franzosen auf diesem Gebiet haben.

c) die Begleitung und Disputation von Doktorarbeiten

Diese Weiterbildung, die ich sowohl iiber mein franzésisch-deutsches Ta-
tigkeitsfeld als auch durch meinen Austausch mit Christine Delory-Mom-
berger erhalte, veranlasst mich dazu, die Betreuung von Doktorarbeiten zu
akzeptieren oder als Gutachter mitzuwirken bei Arbeiten iiber Biographien
von Pddagogen oder piddagogische Bewegungen. So nehme ich im Jahre
2001 an der Disputation von Eric Binet in Lyon 2 und an der von Fran-
coise Dolto teil, sowie im Jahre 2002 an den Disputationen von Jacques
Queynnec, Maria Santandreu und Bruno Verriére.>

2 Remi Hess, Le sens de !’histoire, moments d'une biographie (mit Christine Delory-
Momberger), Paris, Anthropos, 2001.

3 Jacques Queynnec: Piveteau et la tradition éducative (Gutachterkommission: Guy
Avanzini, Gilles Brougére, Prisident, Daniel Hameline, Remi Hess, Erstgutachter,
Michel Soétard), Disp. 28. Oktober 2002 Paris 8; Maria Antonia Santandreu: Michel
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Die Erorterungen dieser Dissertationen fithren mich zu der Frage nach
der Notwendigkeit, ein Programm zu erstellen, um Arbeiten zu fordern
iiber die groBen Theoretiker und Praktiker der Erziehungswissenschaften
oder ganz einfach der Erziehung.* Dieses Anliegen hatte ich bereits im
Jahre 1992, als ich ein Buch von J. Houssaye verdffentlichte mit dem Titel
Quinze pédagogues in einer der Reihen, die ich bei Armand Colin heraus-
gab. Trotz seiner Begrenztheiten® befriedigte dieses Buch eine Nachfrage
und erzielte groSen Erfolg im Buchhandel. Nach wie vor ist es eine Refe-
renz bei der Vorbereitung der Wettbewerbe.

Gegenwirtig teilen mehrere Kollegen mit mir dieses Interesse flir den
Erhalt unseres pédagogischen Kulturgutes durch die biographische For-
schung: Besonders G. Avanzini, Lyon 2, und der emeritierte Professor P.
Boumard, Rennes 2; und natiirlich Christine Delory Momberger, die so-
eben eine Reihe mit der Bezeichnung La vie des autres gegriindet hat,
deren Absicht es ist, biographische Schriftstiicke zu veréffentlichen.

Auf methodologischer Ebene wiirde die Betreuung von Arbeiten in
dieser Richtung eine systematische Exploration erfordern, inspiriert durch
angelsichsische und deutsche Arbeiten.®

1. Von der Bewusstseinsbildung zur Situationsanalyse

Bei der Beschreibung dieser Aspekte sieht man, dass sich eine zunehmende
Bewusstseinsbildung bei mir vollzogen hat. Ich méchte nun den Versuch
unternehmen, die Perspektiven von Lebensgeschichte und Biographie im
Rahmen der Erziehung aufzuzeigen.

Welches sind die Gebiete von Lebensgeschichte und Biographie in der
Erziehung?

Lobrot: une aventure humaine (Gutachterkommission: Patrick Boumard Erstgutach-
ter, Pascal Dibie, Remi Hess, Bernard Jabin, Alain Mougniotte), Disp. 27.11. 2002
Paris 7; Bruno Verriére: Un mouvement pédagogique face au changement: 1’AIRAP,
la pédagogie personnalisée et communautaire et les nouvelles technologies (Gut-
achterkommission: Ronald Arendt, Guy Avanzini, Remi Hess Erstgutachter, Patrick
Tapernoux, Patrice Ville, Constantin Xypas) Disp. am 18. 12. 2002 Paris 8.

4  Zur Frage der Doktorarbeiten: R. Hess, Produire son ceuvre, le moment de la thése,
Paris, Téraédre, 2003.

5 Zu diesen Begrenztheiten gehdrt auch die willkiirliche Auswahl der ,Funfzehn.
Diese Auswahl hat im Ubrigen zahllose Reaktionen hervorgerufen.

6 Bei der Lektilre des Textes bemerke ich, dass Christine Delory-Momberger sich
angehingt hat in Biographie et éducation, Paris, Anthropos 2003.
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1) Historische Perspektive — Lebensgeschichte der groBen Pddagogen.
Logik: ein Kulturgut zu konstituieren. Auf methodologischer Ebene muss
man die Biographien der klassischen verstorbenen Forscher und jene der
lebenden Forscher unterscheiden.

2) Perspektive in der Ausbildung der Lehrenden. Unter diesem Ge-
sichtspunkt muss man neben der deutschen Tradition die Tradition der Eth-
nographie der Schule hervorheben, mit ihrer englischen (Peter Woods) und
ihrer spanischen Richtung (Miguel Zabalza). Wir haben diese Autoren in
Paris 8, im Kreis um G. Lapassade, seit 1986 gelesen. Sie sprechen sich fiir
die Verwendung von Lebensgeschichte und Biographie im Rahmen der
Aus- und Weiterbildung der Lehrenden aus.

3) Perspektive in der Erwachsenenbildung (Henri Desroches, Jean-
Louis Le Grand, Gaston Pineau und die ganze Strémung von Lebensge-
schichte und Biographie in der Weiterbildung, die sich in Frankreich ins-
besondere im Rahmen des Dipléme en hautes études sociales entwickelt
hat” ...).

4) Perspektive in Hinblick auf die Kinder und Jugendlichen. Bei die-
sem letzten Punkt gibt es zahlreiche Schwierigkeiten.

Bei den Punkten 2 und 4 rithren die Schwierigkeiten von der Atomisie-
rung her, der Dissoziation, die durch das Stiickwerk produziert wird, das
die Schule hervorbringt. Seit 1830 hat sich Schule strukturiert

— inKlassen, zu denen man eine Altersklasse zusammenfasst,

— in Fécher, die die Weitergabe des Wissens zerteilen, die durch die
Schule selbst eingefiihrt wurde,

— in Sequenzen von Schulstunden,

~ in Schuljahre usw. ‘

Die Konstruktion des Sinns ist manchmal komplex fiir Lernende wie
Lehrende, dissoziiert wie sie sind, in diesen organisatorischen Aufgliede-
rungen. Ihre Einheit geht verloren zugunsten der Funktionalitét von parti-
kularen Momenten.

Infolgedessen erschwert diese Organisation der Schularbeit die biogra-
phischen Methoden, wegen der Allgegenwirtigkeit des Evaluationspro-
blems. Unter den biographischen Methoden, mit denen man heutzutage nur
schwer an der Schule arbeiten kann (und die doch auBerordentlich bildend

7 Es gibt ein DHEPS ausgearbeitet in Bonn in Verbindung mit der Universitiit Straf3-
burg. Loic Bellabre, ausgewiesener Kenner von Biographie und Lebensgeschichte,
belebt diese Bildung
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sind nicht nur auf der Ebene des Zugangs zu Sprache, sondern auch auf der
Ebene des Wach-Werdens fiir Geschichte oder fiir das Denken), gibt es:

— die Lebensgeschichte von Schiiler und Lehrer. Diese Lebensgeschichte
versucht, sich von der Herkunft zu losen, um sich in die Zukunft zu
projizieren. Das Lebensprojekt wird in der franzésischen Schule nicht
wirklich konstruiert noch bearbeitet.

— die Korrespondenz. Eine Korrespondenz, mit einer anderen Person ge-
fiihrt, ist ein sehr bildendes biographisches Dispositiv. Man tauscht
regelmiBig Briefe aus, mit Alteren, Gleichaltrigen oder Jilngeren, zu
mehr oder weniger losgeldsten Themen. Ein solcher Austausch von
Briefen erlaubt ein Fortschreiten der Gedanken.

— das Fithren von Tagebuchaufzeichnungen, in denen man, thematisch
geordnet, die Entdeckungen des Tages festhilt. Im Jahr 1808 befiirwor-
tete Marc-Antoine Jullien fir Heranwachsende das Verfassen von drei
Tagebiichern: Das erste betraf die Gesundheit und den Kérper, das
zweite den interpersonalen Austausch (Tagebuch der Moral), das dritte
intellektuelle Erkenntnisse. Die von diesem Autor, der im Ubrigen Be-
griinder der vergleichenden Erziehung war, geschriebenen Biicher der
Methodologie des Tagebuchs wurden in acht Sprachen iibersetzt. Bevor
die Schule nach einer geplanten Methode funktionierte, wurde die Me-
thode der Tagebucherstellung weithin in Europa praktiziert, um die
Heranwachsenden zu bilden.

- die Monographien, in denen man eine Einrichtung, eine Gruppe, eine
spezifische soziale Wirklichkeit beschreibt, die man sowohl! unter so-
ziologischem als auch unter historischem Blickwinkel untersuchen will.

-Um diese Schwierigkeiten zu illustrieren, benutze ich das Beispiel eines
philosophischen Tagebuchs, das ich kiirzlich einer Gruppe von Philoso-
phielehrern als Arbeitstechnik vorgeschlagen habe, die auf der Suche nach
einem Werkzeug waren, um die Philosophie in die berufsbildenden Gym-
nasien einzubringen. In Frankreich betrifft der Unterricht der Philosophie
nur Schiiler der klassischen Zweige, nicht die Schiiler der berufsbildenden
Zweige. Allerdings taucht aus einigén dieser Klassen der Wunsch auf, von
einer Einfiihrung in die Philosophie profitieren zu kénnen. Diese wird von
Lehrern gewihrleistet, die die Teilnahme an diesem Unterricht durch ein
Zertifikat bestitigen, das in die Bewertung der berufsbildenden Baccalau-
réat allerdings nicht mit einflieBt.
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Es schien mir, dass die programmatische Freiheit, die in diesem Rah-
men gegeben war, die Einfilhrung eines philosophischen Tagebuchs in die-
sen Klassen erméglicht hitte. Die Schiiler hiitten jeden Tag ihre Lektiire
schreiben konnen, ihre Ideen, ihre Bemithungen, Konzepte zu konstruieren
usw. In der Sommeruniversitét, wo ich diesen Vorschlag machte, war das
Publikum wirklich sehr daran interessiert. Dann jedoch wurde ein Einwand
von einem Lehrer formuliert. Dieser Einwand schien alles zu verhindern:
»Wie kann man eine solche Arbeit evaluieren?” ,,Wie kann man sie beno-
ten?*

Ich will das nicht weiter ausfihren. Ich mdchte nur sagen, dass die
schulische Praxis zur Aufgliederung, zur Zerteilung der Aufgaben fiihrt,
und dass diese Zersplitterung, die sicherlich die Evaluation der Schiiler
durch die Lehrer vereinfacht, es verbietet, Grundlagenarbeiten zu planen,
die sich ganzlich individualisiert und iiber einen langen Zeitraum entwi-
ckeln konnten. In der Tat kann sich ja ein Tagebuch iiber einen lingeren
Zeitraum als das Schuljahr entwickeln.

An der Universitit liegen die Dinge in vielen Fichern in den Kursen
des ersten oder auch des zweiten Studienabschnitts nicht wirklich anders.
Man neigt dazu, den Unterricht zu fragmentieren. Man muss den Zeitpunkt
der maitrise {Abschluss des zweiten Abschnitts] abwarten, in den Geistes-
wissenschaften jedenfalls, um damit beginnen zu kénnen, die Globalitét als
Konstruktionsperspektive fiir die Forschung zu denken.

II1. Mein Engagement in der biographischen Arbeit

Mein eigenes Engagement in der biographischen Arbeit konnte drei ver-
schiedene Formen annehmen. Die erste ist die Autobiographie und die per-
sénlichen Tagebiicher. Die zweite ist die Erforschung der Biographien von
anderen. Und schiieBlich gibt es zudem die Biographien von Bewegungen.
Ich habe mein jlingstes Engagement in der Praxis der Lebensgeschichte
mit Christine Delory-Momberger erwéhnt, das zu Le sens de I’histoire, mo-
ments d’une biographie gefihrt hat. Dieser Arbeit war einige Jahre frither
Chemin faisant (1996) vorausgegangen, eine Autobiographie, die ihrer-
seits einen ersten Vorldufer hatte, namlich Le temps des médiateurs (1981).°

8 R. Hess, Chemin faisant, roman institutionnel d’un ethnosociologue de l'éducation,
Vauchrétien, Ivan Davy, 1996.

9 R. Hess, Le temps des médiateurs, le socianalyste dans le travail social, Paris, An-
thropos 1981. In dieser Richtung gibt es auch meine interkulturelle Biographie in
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Diese biographische Arbeit hat mich dazu gefiihrt, eine Methode der Be-
schreibung des Subjekts auszuarbeiten: la théorie des moments. Fiir mich
muss eine Biographie die historische und anthropologische Singularisation
des Subjekts herausarbeiten. Eine historische Singularisation ist ein histo-
risches Moment: fiir mich zum Beispiel die Tatsache, dass ich wihrend der
Ereignisse vom Mai 1968 Student in Nanterre war. Was die anthropologi-
schen Momente betrifft, geht es um die Art und Weise, wie sich das Sub-
jekt in die Welt einbringt. Man kann die Momente der Arbeit von denen
der Freizeit, der Liebe usw. unterscheiden.

Diese Theorie der Momente, inspiriert vom Werk Henri Lefebvres (der
sie von Hegel und Marx iibbernommen hat), geht aus meinen biographi-
schen Essays hervor; man findet sie auch in den zahlreichen Tagebiichern
wieder, die ich verdffentlicht habe.'® Klar expliziert ist sie in dem Brief-
wechsel, den ich mit Hubert de Luze gefiihrt und verdffentlicht habe.!

Diese Verwicklung ins Biographische kommt also von weit her. Seit
Beginn meiner Forschungstitigkeit habe ich die maoistische Bewegung
»biographiert“ (ich habe dariiber meine soziologische Dissertation ge-
schrieben'?), anschlieBend die institutionalistische Bewegung.'® Fiir mich

Parcours, passages et paradoxes de I'interculturel, (in Zusammenarbeit mit Chri-
stoph Wulf), Paris, Anthropos, 1999, dt. Ubers. Campus 1999.

10 Unter diesen: R. Hess, Le lycée au jour le jour, ethnographie d'un établissement
d'éducation, Paris, Méridiens Klincksieck 1989. R. Hess, Le moment tango, Paris,
Anthropos 1997; R. Hess, Les tangomaniaques, Paris, Anthropos 1998; R. Hess, La
pratique du journal, l'enquéte au quotidien, Paris, Anthropos 1998, it. Ubers. Besa,
2000, dt. Ubers. Campus 2003. R. Hess, Pédagogues sans frontiére, écrire I'inté-
rité, Paris, Anthropos 1998. Zu diesen Texten kommt hinzu die Herausgabe und
Priisentation von La vie a@ Reims pendant la guerre 1914-1918, notes et impressions
d'un bombardé, von Paul Hess, Paris, Anthropos 1998; sowie in jlingerer Zeit ein
Reisetagebuch: R. Hess, Voyage a Rio, sur les traces de René Lourau, Paris, Téraédre
2003, Vorwort von Pascal Dibie.

11 R. Hess, Le moment de la création (in Zusammenarbeit mit Hubert de Luze), Paris,
Anthropos 2001.

12 R. Hess, Les maoistes frangais, Paris, Anthropos 1974.

13 In dieser Richtung zu lesen: La socianalyse, Paris, Editions universitaires, 1975. La
pédagogie institutionnelle, aujourd’hui, Paris, Editions universitaires, 1975; spn.
Ubers. Narcea, Madrid, 1976. Analisis institucional y socianalisis (in Zusammenar-
beit), Mexico, Ed. Nueva Imagen, 1977. El Analysis institucional (in Zusammenar-
beit mit M. Lobrot, R. Lourau et al.), Madrid, Campo Abierto, 1977. Centre et péri-
phérie, une introduction a I'analyse institutionnelle, Toulouse, Privat, 1978. L insti-
tution sur le divan (in Zusammenarbeit), Cahiers de !'éducation n2, Paris VIII,
1981. La sociologie d’intervention, Paris, Presses universitaires de France 1981;
portug. Ubers. Res, Porto, 1983. Perspectives de I'analyse institutionnelle (hg. mit
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handelt es sich also darum, unsere Bewegung in eine Entwicklung einzu-
ordnen. '

Auf der Ebene der individuellen Biographien und der Lebensgeschich-
ten mdchte ich noch meine Mitarbeit beim Dictionnaire des philosophes
erwihnen. 1980 schrieb ich den Artikel Lefebvre, gefolgt von anderen, vie-
len anderen (60), in einem Werk, das den Ehrgeiz hatte, die Philosophie
anhand der Biographien von Philosophen vorzustellen. In vier Jahren habe
ich die Methode der kleinen Biographien eingefiihrt.

Im Jahre 1986 bittet man mich dann schlieBlich, ein Buch zu machen,
das von der Biographie H. Lefebvres ausgeht. Der Philosoph lebt noch (85
Jahre). Er stimmt zu, mich jede Woche zu empfangen. Es gelingt uns, wih-
rend eines Jahres jeweils zwei Stunden in diesem wdchentlichen Rhythmus
zusammen zu arbeiten. Diese Untersuchung verdoppelt sich durch eine er-
neute Lektiire seines geschriebenen Werkes (seine Biicher, viele Artikel).
Aus dieser Gegeniiberstellung entsteht eine intellektuelle Biographie.'* Zu
dem Zeitpunkt, als dieses Buch erscheint, begegne ich Christine Delory-
Momberger (die es gelesen hat).

Im Jahre 2002 habe ich an der Geschichte des Lebens von Gérard Alt-
habe gearbeitet (in Vorbereitung), und ich arbeite ebenfalls an der Biogra-
phie von René Lourau. Man sieht also, dass diese Haltung zu Lebensge-
schichten zutiefst in meinem Forschungsansatz verankert ist.

IV. Forschungsprogramm

Ich mochte von dieser Zusammenkunft in Berlin profitieren, um zwei
Arbeitsachsen, zwei biographische Arbeitsfelder vorzuschlagen, die zwei
Momente betreffen, die sich durch unsere Situation hindurchziehen.

a) DFJW

Dem DFJW stellt sich regelmiBig die Frage der Evaluation der geleisteten
Arbeit. Ist es moglich, vierzig Jahre nach seiner Griindung, die Arbeit der

A. Savoye), Paris, Méridiens Klincksieck 1988. Institutionelle Analyse, Theorie und
Praxis, (hg. mit G. Weigand/G. Prein), Athenium, Frankfurt/M. 1988. L ‘analyse in-
stitutionnelle (in Zusammenarbeit mit A. Savoye), Paris, Presses universitaires de
France 1993 (2. Aufl.). L'analyse institutionnelle (in Zusammenarbeit mit M. Au-
thier), Paris, Presses Universitaires de France, 2. Aufl. 1994.

14 R. Hess, Henri Lefebvre et I’aventure du siécle, Paris, Métailié, 1998.
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DFJW zu evaluieren? Nach meiner Ansicht wiirde die biographische Me-
thode es erlauben, einen neuen Diskurs zu produzieren.

Ich stelle mir vor, dass man vierzig Personen aus dem franzsisch-deut-
schen Umfeld, die dem DFJW in jungen Jahren, vor dreiBlig oder vierzig
Jahren, begegnet sind, noch bevor sie sich im Leben, in einem Titigkeits-
bereich (Wirtschaft, Gesellschaft, Erziehung, Politik) eingerichtet haben,
bittet, ihr Leben zu erzihlen. Um der Tradition der Aktionsforschung treu
zu bleiben, die fiir das DFJW konstitutiv ist, kénnte man sich vorstellen,
dass sich vierzig junge Forscher mit vierzig Ehemaligen treffen. Dieses
Arbeitsprojekt wiirde zur Erarbeitung einer Analyse filhren, die zugleich
»historisch“ und ,,anthropologisch* wire.

b) die Erziehungswissenschaften

Ich schlage auch den Erziehungswissenschaften ein biographisches Arbeits-
projekt vor. Diese Zusammenkunft in Berlin hat mir festzustellen erlaubt,
dass man sowohl von der deutschen wie von der franzésischen Seite die
Geschichte des jeweils anderen Landes nicht kennt. Als ich Christoph Wulf
iibersetzte, wurde mir bewusst, dass der einzige franzdsischsprachige Au-
tor, den er in seiner Einfiihrung in die Erziehungswissenschaften zitierte,
Rousseau war. Hier haben acht deutsche Beitriige Schleiermacher erwihnt.
Ich bin nicht sicher, dass die Franzosen diesen Autor gelesen haben oder
iiberhaupt in der Lage sind, sein Werk einzuordnen.

Als einen gravierenden Mangel empfinde ich die Abwesenheit eines
weltweiten Worterbuchs der Padagogen. Dieses Werkzeug wire eine groBe
Hilfe fiir unsere Studenten, die im europdischen Rahmen gezwungen sind,
von einem Staat zum anderen zu wechseln. Ich wiirde es begriilen, wenn
das Kolloquium, zu dem wir uns heute zusammenfinden, zum Ausgangs-
punkt dieses Arbeitsprojektes wiirde.'®

15 Seit der Begegnung von Berlin arbeite ich an der Umsetzung dieses Projektes; ich
habe mehrere Treffen in Paris und Berlin organisiert. Verschiedene Lénder sind be-
reits beim zweiten Projekt beteiligt, darunter auch Brasilien, wo sich bereits ein
Team konstituiert.
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Nicole Mosconi

Die stille Revolution der weiblichen Erziehung:
Hera und Athene

Ich méchte die Frage aufwerfen, welche Bedeutung man der Verinderung
beimessen sollte, die durch die massive Einschulung von Midchen im 20.
Jahrhundert bewirkt wurde. Nachdem die Griechen nicht nur Gétter, son-
dern auch Gottinnen besaBen, beginne ich zunichst mit dem Hinweis, dass
ich mich hier nicht mehr auf Sisyphos und Prometheus berufen will, son-
dern auf Hera und Athene. Man konnte sagen, dass die Erziehung der Frau
im Abendland, wihrend sie lange Zeit unter das Prinzip der Hera gestellt
wurde, also das der Gattin und Mutter, Gottin von Heim und Herd, heute
Uibergegangen ist in das Prinzip der Athene, verstanden als Géttin der Ein-
sicht und der Vernunft, jener Einsicht und Vernunft, die Minner so lange
und so hartnéckig den Frauen abgesprochen haben — und hier auch als epo-
nymes Bild der athenischen Demokratie, der ersten Erfindung der Demo-
kratie, wobei ich mir durchaus des traurigen Schicksals bewusst bin, das
dort den Frauen bereitet wurde.

Ich mochte geme betonen, welche tatsichlichen und betrichtlichen
Verianderungen die Erziehung der Frau seit dem letzten Weltkrieg betrof-
fen haben, und der Frage nachgehen, welche Bedeutung diesen Verinde-
rungen zukommt. Man kann in der Tat davon ausgehen, dass die massive
Beschulung der Midchen seit dem letzten Weltkrieg, mit dem Ubergang
zur Koedukation, in Hinblick auf die Organisation des Schulwesens eine
der groBten Veridnderungen unseres Jahrhunderts darstellt. Man muss sie in
Bezug setzen zur Transformation der Beziechungen zwischen den Ge-
schlechtern in den modemen demokratischen Gesellschaften und dem In-
fragestellen der traditionellen Verhiltnisse der Vorherrschaft der Méanner
iiber die Frauen. Was mich hier interessiert, ist demnach die politische und
philosophische Bedeutung dieser Verdnderung, die ich aus anthropologi-
scher und historischer Perspektive entwickeln méchte.
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Holistische und individualistische Gesellschaften

Ausgehen werde ich von der Gegeniiberstellung, die Louis Dumont (1977;
1983) vornimmt zwischen den alten ,holistischen Gesellschaften und den
modernen ,,individualistischen“ Gesellschaften. Er charakterisiert die alten
Gesellschaften als ,holistisch, weil sie auf den Werten von Ordnung und
Hierarchie aufbauen. Ordnung in dem Sinn, dass die Mitglieder nicht aus
eigener Kraft existieren, sondern nur als Elemente eines ,,Ganzen“ (grie-
chisch holos). Diese Gesellschaften schitzen vor allem ,,die Konformitit
jedes Elements mit seiner Rolle im Gesamten“ (Dumont 1977, S. 12). Jede
Person hat einen ihr zugewiesenen Platz in einem sozialen und familidren
System, dergestalt, dass die eigenen Bediirfnisse den Bediirfnissen des Ge-
samten untergeordnet werden.

Die holistischen Gesellschaften basieren auch auf einem hierarchischen
Prinzip. Sie charakterisieren sich durch ihre ,,Unterordnung unter die Hier-
archie als héchstem Wert, genau entgegengesetzt dem Gleichheitsanspruch,
der als einer der Kardinalwerte in unseren Gesellschaften des modernen
Typus vorherrscht®. Die holistische Gesellschaft ist eine Gesellschaft, deren
Familiengruppen zueinander in einem hierarchischen Verhiltnis stehen
und in der innerhalb jeder Familiengruppe deren Mitglieder selbst nach
einer hierarchischen Ordnung organisiert sind, mit einem (ménnlichen)
Chef als Oberhaupt. Das Familienoberhaupt ,reprisentiert alle Gruppen-
mitglieder, in jeder Bedeutung des Wortes. Er regiert sie nach innen und
spricht nach auBlen in ihrem Namen.

In diesem hierarchischen System griindet die Stellung jedes Einzelnen
und insbesondere die Stellung der Frauen auf einem mythisch-religidsen
System. Louis Dumont zeigt (1983, S. 140), dass der biblische Mythos der
Genesis die hierarchische Beziehung perfekt definiert, in dem Sinn, dass er
sie als Ineinandergreifen der Gegensitze” auffasst und so die Stellung der
Mainner und der Frauen in den traditionellen christlichen Gesellschaften
festlegt. Der Mann (Adam) existiert ,,auf einer ersten Ebene“ alleine, als
wvorrangiger Vertreter der Gattung Mensch®. Auf dieser ersten Ebene exi-
stiert die Frau als solche nicht. Auf einer ,,zweiten Ebene“ wird die Frau
aus ihm erschaffen, und als weibliches Wesen, das aus ihm ein ménnliches
Wesen macht, erscheint sie als ein Wesen, das vom Mann verschieden, ihm
zugleich jedoch untergeordnet ist, eine ,zweitrangige Vertreterin“ der
menschlichen Art. Auf diese Weise schreibt der Mythos von Adam und
Eva die Stellung der Minner und der Frauen in den traditionellen christ-
lichen Gesellschaften vor. Vom Gesichtspunkt der Ordnung betrachtet,
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haben die Frauen Rollen inne, aus denen sie nicht heraustreten diirfen, und
sehen ihre Bediirfnisse als den Bediirfnissen des Ganzen untergeordnet,
insbesondere dem Erhalt der Abstammungslinie. Unter dem Gesichtspunkt
der Hierarchie sind sie dem Familienoberhaupt untergeordnet.

Diesen holistischen Gesellschaften stellt Dumont die modernen, indivi-
dualistischen Gesellschaften gegeniiber. Der Individualismus erscheint,
wenn im Gegensatz zum vorher Beschriebenen die Bediirfnisse der Gruppe
und der Gesellschaft denjenigen jedes individuellen menschlichen Wesens
untergeordnet werden, und wenn dieses menschliche Wesen als Verkérpe-
rung der Menschheit als Ganzes betrachtet wird, frei, unabhéngig, auto-
nom, Herr seiner Gedanken wie seiner Handlungen. Wenn jeder ,,Mensch*
[homme] das Menschliche in seiner Gesamtheit verkérpert, ist er gleich
jedem anderen menschlichen Wesen. Der Ordnung steht somit die Freiheit
gegeniiber, der Hierarchie die Gleichheit. :

Welche Konsequenzen hat das nun fiir die Erziehung? In den traditio-
nellen Gesellschaften muss die Erziehung des Einzelnen in Abhingigkeit
von seiner Stellung im Gesamtgefiige erbracht werden. Sie beruht auf der
Weitergabe eines Erbes von Briuchen, Routinen und Gewohnbheiten, fiir
jeden je nach seinem Status unterschiedlich. Die Erziehung der Frauen
unterliegt dem gleichen Prinzip: Ihre ganze Erziehung besteht darin, zu
lernen, auf ihrem Platz zu bleiben, ihrem Ehemann (und nur diesem) zu ge-
fallen, die Kinder des Vaters zu gebéren und groBzuziehen und sich dabei
»vorrangigen” Vertretern der menschlichen Gattung unterzuordnen. Aus
dieser Sicht mag es zwar wichtig sein, sie zu erziehen, um ihnen méglichst
friih Gehorsam beizubringen, nicht-religidse Unterweisung hingegen ist
kaum fiir sie niitzlich, wenn nicht sogar schidlich.

Aber #ndert sich diese Situation durch den Ubergang zu den modernen
individualistischen Gesellschaften?

Die Antwort auf diese Frage ist komplex. Zum einen vollzieht sich die-
ser Ubergang langsam. Es gibt eine zeitliche Verschiebung zwischen dem
Aufkommen von Ideen und den wirklichen Praktiken in den Gesellschaf-
ten. Vor allem aber ldsst sich aufzeigen, dass es eine betrdchtliche zeitliche
Verschiebung zwischen den Ménnern und den Frauen gibt. Das ist es, was
wir hier zeigen werden.
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I1. Die moderne Erziehung: Die Frau als Mittel
fiir Ziele auBlerhalb ihrer selbst

In Frankreich haben die Minner von 1789 die Gesellschaft der Ordnung
und der Hierarchie, die fiir das Ancien Régime charakteristisch war, heftig
angegriffen, mit allen Privilegien, die diese implizierte. Die Déclaration
des Droits de I'Homme et du Citoyen [Deklaration der Menschen- und der
Biirgerrechte] wird in ihrem ersten Artikel erkldren: ,,.Les hommes naissant
libres et égaux en droit“ [Die Menschen werden frei und mit gleichen
Rechten geboren]. Mit der Anwendung dieser Prinzipien vollzieht die
Franzosische Revolution den Ubergang vom Holismus zum Individualis-
mus im politischen Bereich.

Auf die Déclaration des Droits de I’Homme et du Citoyen griindet sich
das Recht auf Bildung und Ausbildung. Der Mensch muss unterrichtet wer-
den: als Mensch, mit Blick auf seine Vervollkommnung, um sein Mensch-
sein zu verwirklichen (vgl. Rousseau), und als Biirger, um an der Macht
des Souverins in aufgeklirter Weise teilzuhaben. Folglich werden Erzie-
hung und Ausbildung zu einer politischen, nicht mehr nur religisen Ange-
legenheit.

Aber diese Grundsitze finden keine Anwendung auf die Frauen, denn
wihrend sich der Ubergang vom Holismus zum Individualismus im Be-
reich der Politik vollzieht, bleibt der Holismus im familidren Bereich erhal-
ten, mit ,,der zweifachen Macht, die, gebiindelt in einer Hand, das Patriar-
chat ausmacht: jener tiber die Personen und jener iiber die Gliter (Bor-
deaux 1990, S.434)! — wodurch untersagt wird, dass eine verheiratete Frau
als Individuum anerkannt wird, trotz der Proteste von Frauen wie Olympe
de Gouges oder Minnern wie Condorcet.

Infolgedessen haben sie, genauso wenig wie sie das Recht auf einen
gleichen rechtlichen und politischen Status wie die Minner haben, auch
kein Recht darauf, wie diese unterrichtet zu werden, in 6ffentlichen Institu-
tionen nimlich, sondern sie diirfen nur inmitten jenes Kreises unterrichtet
werden, in dem sie ihr Leben lang eingeschlossen sein werden: in der Fa-
milie. Fiir die meisten Revolutiondre ist es also notwendig, dass sie erzo-
gen werden, jedoch nicht als menschliche Wesen, sondern als Frauen, und
noch nicht einmal als Frauen, sondern vielmehr, entsprechend der Zweideu-
tigkeit des Begriffs, als , Frauen von®, als kiinftige Ehefrauen und Miitter.

1 ,Les deux autorités qui, réunies dans une méme main, font le patriarcat: celles sur
les personnes et celles sur les biens.“
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Man findet diese Position, die Rousseau in all ihrer Brutalitét ausdriickt,
im Emile (1762, S.475, dt. S.733): ,,So muB sich die ganze Erziehung der
Frauen im Hinblick auf die Ménner vollziehen. Ihnen gefallen, ihnen niitz-
lich sein, sich von ihnen lieben und achten lassen, sie groBziehen, solange
sie jung sind, als Ménner fiir sie sorgen, sie beraten, sie trgsten, ihnen ein
angenehmes und siiles Dasein bereiten: das sind die Pflichten der Frau zu
allen Zeiten, das ist es, was man sie von Kindheit an lehren muB.“ Die Er-
ziehung der Frau ist lediglich Mittel zum Gliick des Mannes, weswegen
Ausbildung und Unterricht fiir sie nutzlos sind. Einem Ehemann wird eine
ungelehrte Frau ,teurer sein, als wire sie gelehrt; er wird die Freude haben,
sie alles zu lehren“ (1762, S.538; dt. S.821).

Im 19. Jahrhundert wird sich die Frage der Erziehung der Midchen um
eine Kontroverse drehen zwischen der katholischen Kirche, die Frauen
zum Mittel der Re-Christianisierung Frankreichs machen will, und den Re-
publikanern, die die Frauen unterrichten wollen, um sie dem Einfluss der
Kirche zu entziehen, mit dem Ziel, das republikanische Regime zu stiitzen,
dem sich die Kirche widersetzt, und die Familie zu retten, die durch die
Unwissenheit der Ehefrauen gefihrdet ist: ,,Wer die Frauen einnimmt, hat
die Kinder und hat den Ehemann®, bestitigt Jules Ferry im Jahre 1870. Die
Republikaner stellen das Prinzip der unterschiedlichen Zielsetzungen fiir
die Erziehung von Médchen und Knaben nicht in Frage: Wihrend es die
Minner aus einer humanistischen Perspektive zu erziehen gilt, flir sich
selbst und fiir das éffentliche Leben, im Namen der Freiheit und der Gleich-
heit, bleibt die Erziehung der Frau ausschlieBlich der privaten Sphire
zugeordnet: Es geht darum, ihnen republikanische Ideen einzuschirfen und
durch einige Elemente der Kultur das Verstindnis zwischen den Eheleuten
und die aufgeklirte Erziehung der Kinder sicherzustellen. Aus diesem
Grund hat die Dritte Republik, ebenso wenig wie sie den Frauen das Wahl-
recht zugestanden hat, trotz des Kampfes der Feministinnen, auch nicht die
Gleichheit der Geschlechter in Hinblick auf Unterricht oder die Koeduka-
tion der Geschlechter verwirklicht. Die Prinzipien der Freiheit und Gleich-
heit gelten nicht fiir Frauen.

Mit anderen Worten: Im Gegensatz zu den ménnlichen Individuen wer-
den die Frauen nicht als Ziele in sich selbst angesehen, sondern als Mittel
— sei dies nun seitens der Politik oder seitens der hauslichen Okonomie.
Und fiir diese Politik und diese Wirtschaft, sind sie, da sie weder Biirgerin-
nen noch Rechtssubjekte sind, nur Objekte. Bei der Festlegung der Art und
der Zielsetzung ihrer Bildung und ihrer Unterrichtung sollen sie kein Wort-
chen mitzureden haben. Die Ménner sind es, die wissen, was gut fiir ihre
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Erziehung ist. Es handelt sich, wie Michéle Le Dceuff schreibt (1998,
S.223), um ein ,historisch konstantes Postulat: ,,Den Ménnern steht es zu,
die Zielsetzung und den Inhalt des Unterrichtens der Médchen zu definie-
ren®, nachdem der Mann ,,der alleinige Zweck eines Frauenlebens ist“.

Und doch haben bereits seit dem 19. Jahrhundert Feministinnen diese
Inkonsequenz angegriffen und fiir die Frauen Ausbildung und Unterricht
gefordert, die jenen des Mannes entsprechen, als Mittel zu ihrer Autono-
mie. Im Jahr 1851 hat bereits eine Frau wie Harriet Taylor L ‘affranchisse-
ment des femmes geschrieben, wo sie entschlossen erkldrte, nur Frauen
hitten das Recht, zu entscheiden, was den Frauen und ihrer Erziehung
zustehe: ,,Wir sprechen jedwedem Teil der menschlichen Gattung wie auch
jedem Individuum das Recht ab, fiir einen anderen Teil oder eine andere
Person eine Entscheidung zu treffen dariiber, welcher ,Bereich es ist, der
ihm zusteht* oder ihm nicht zusteht. Der Bereich, der allen menschlichen
Wesen zusteht, ist der umfassendste und hochste, den sie erreichen kénnen.
Welcher dies aber ist, kann nicht bestimmt werden, ohne dass es zuvor eine
vollstindige Wahlfreiheit gibt“ (Le Deeuff 1998, S.329).2 Dieses Loblied
der ,Breite” und ,Hohe* zeigt deutlich, dass Frauen, wenn sie ihr Schick-
sal in die Hand nehmen, ihre Perspektiven verindern und die Grenzen iiber-
schreiten, die die Ménner ihnen kontinuierlich zuweisen.

Die Perspektive dndert sich, weil die Frauen sich weigern, im Namen
ihres Geschlechtes ein Schicksal zugewiesen zu bekommen und verlangen,
ganz einfach als menschliche Wesen und freie Subjekte anerkannt zu
werden, die das Recht beanspruchen und bekriftigen, ihr eigenes Leben,
jhre Werte zu wihlen und insbesondere die Ziele und Inhalte ihrer Erzie-
hung und Ausbildung selbst festzulegen.

Haben die Frauen und Médchen von heute dieses Ziel erreicht?

III. Unterricht und Ausbildung der Miadchen heute

Die Bekriiftigung der Gleichheit von Mann und Frau erscheint als eine der
letzten und mit groBer Verspitung erreichten Konsequenzen des Uber-
gangs von den alten Gesellschaften, die auf Tradition und Hierarchie auf-

2 ,Nous dénions a une partie quelconque de I’espéce humaine ou a un individu le
droit de décider, pour une autre partie ou une autre personne, ce qui constitue ou ne
constitue pas la ,sphére qui lui convient‘. La sphére qui convient & tous les étres
humains est la plus ample et la plus haute qu’ils puissent atteindre. Ce qu’elle est ne
peut pas étre établie sans qu’il y ait d’abord compléte libert¢ de choix.*
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bauen, hin zu modernen und demokratischen Gesellschaften, die auf Frei-
heit und Gleichheit griinden.

Diese Freiheit und Gleichheit, die sich ausdriicken in der Errungen-
schaft politischer Rechte, die aus den Frauen vollwertige Biirgerinnen
macht, in der Abschaffung der Macht der Viter und Ehegatten, die zu einer
demokratischeren Familie fithrt, im Recht auf Empfangnisverhiitung und
auf Abtreibung, das ihnen die Kontrolle iiber ihre Fruchtbarkeit und die
Selbstbestimmung iiber ihren Korper erméglicht, diese Freiheit und Gleich-
heit sind rechtliche, politische und soziale Bedingungen, die die Gleichheit
in der Erziehung und die schulische Koedukation méglich gemacht haben,
die den zeitgendssischen abendldndischen Gesellschaften eigen sind.

Die zweite Hilfte des 20. Jahrhunderts war es, wo mit der sogenannten
schulischen Explosion das gleiche Recht auf Schulbildung und Ausbildung
fiir jede Person, ungeachtet ihrer Geschlechts, realisiert wurde — verstanden
im weitesten Sinn als das Recht des Zugangs zu allen Stufen und Verzwei-
gungen des schulischen und universitéren Systems, und somit zu allen Di-
plomen und den Berufen, zu denen sie hinfilhren. Die Médchen haben in
hohem AusmaB von diesem Recht profitiert, da ihre Einschulungsrate in
den westlichen Lindern betrichtlich angestiegen ist und man heute im
groBten Teil dieser Linder einen besseren schulischen Erfolg der Médchen
im Vergleich zu den Jungen feststellt (Baudelot/Establet 1992).

Diese Fortschritte haben positive Folgen fiir die Befreiung der Frauen
gehabt.

Thr Schul- und Hochschulerfolg, der den der Jungen iibersteigt, hat die
sexistische Ideologie, welche die Uberzeugungen des 19. Jahrhunderts {iber
die ,jintellektuelle Unterlegenheit“ der Frauen beherrscht hatte, in die
Schranken verwiesen.

Der Zugang zur 6ffentlichen Erziehung hat den Frauen erméglicht, ein
weitergehendes Recht auf bezahlte Arbeit zu erwerben und sich damit jenes
zentrale Element der Autonomie zu sichern, nimlich die finanzielle Unab-
héngigkeit. Der Zugang zu héherer und hchster Bildung hat ihnen ermég-
licht, sich aus der Entfremdung zu losen, die jene unqualifizierten und
schlecht bezahlten Beschiftigungsverhiltnisse darstellten, zu denen sie
aufgrund ihres Mangels an beruflicher Ausbildung verdammt waren. Sie
haben jetzt Zugang zu qualifizierten Beschiftigungsmdglichkeiten, sogar
zu jenen verantwortlichen Tatigkeiten, die einen ,Faktor zur Lockerung
der Zwinge darstellen, die die weiblichen Einflussmoglichkeiten struktu-
rieren” (Mosconi 1998, S. 84).
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Daritber hinaus hat ihr umfangreicher Zugang zu héheren Lehranstalten
den Frauen erlaubt, ihren Platz in der symbolischen Welt einzunehmen,
deren Institutionen traditionellerweise den Minnern vorbehalten waren,
und hier ihre Sichtweisen zu Gehor zu bringen. Im Gefolge der neo-femini-
stischen politischen Bewegung der 70er Jahre ist eine neue Generation von
Studentinnen, dann auch von Forscherinnen erschienen, die mit den Waf-
fen der Kritik, die ihnen ihre universitire Ausbildung gegeben hatte, das
Wissen erneut untersucht haben, das ihnen weitergeben wurde. Insbeson-
dere in den Literatur-, Sozial- und Humanwissenschaften haben sie be-
stimmte Aspekte dieses als objektiv und ,wissenschaftlich“ angenomme-
nen Wissens in Frage gestellt, indem sie deren ,,maskulinistischen” Cha-
rakter im Sinne von Michéle Le Dceuff (L 'étude et le Rouet, 1989) aufge-
zeigt haben, das heiBt, ,jenen Partikularismus, der nicht nur lediglich die
Geschichte oder das soziale Leben von Minnern in den Blick nimmt, son-
dern diese Eingrenzung noch verdoppelt, indem er sie bekriftigt (nur sie
und nur ihre Sichtweise zéihlen)“.3 Sie haben deren ,,sexistisches Vorurteil*
aufgezeigt: sei es die Unsichtbarkeit der Frauen, sei es ihre Behandlung als
Abweichung oder Ausnahme von einem maskulinen Modell, das als Norm
genommen wird, sei es die Naturalisierung bestimmter Ziige und die Ver-
leugnung ihres kulturellen Charakters, sei es der doppelte Standard in der
Wertschitzung, die ménnlichem und weiblichem Verhalten entgegenge-
bracht wird (man denke nur an die gegensétzlichen Konnotationen, die
Syntagmen wie ein weiser Mann oder eine weise Frau, ein Mann von
6ffentlichem Interesse oder eine Frau von 6ffentlichem Interesse). Aber sie
haben sich nicht zufrieden gegeben mit diesen kritischen Ansitzen, sie
haben auch in den verschiedenen Disziplinen neue Forschungsgegenstinde
konstruiert, zentriert um die Frage des sozialen Verhiltnisses zwischen den
Geschlechtern im Bereich der Arbeit, der Familie, der Erziehung, der Poli-
tik, der Kultur, der Gelehrsamkeit im Allgemeinen.

Es wire jedoch illusorisch anzunehmen, dass eine véllige Gleichheit
der Erziehung fiir beide Geschlechter erreicht ist.

Zuallererst darf man nicht vergessen, dass noch heute in vielen Lindern
der Welt Analphabetismus herrscht und dass unter den 875 Millionen
Analphabeten, die es nach Schitzungen der UNESCO 1997 auf der Erde
gab, zwei Drittel Frauen waren. In vielen Lindern ist ndmlich — wie im Eu-
ropa des 19. Jahrhunderts — die Einschulungsquote der Médchen niedriger

3 ,,Ce particularisme qui non seulement n’envisage que Ihistoire ou la vie sociale des
hommes mais encore double cette limitation d’une affirmation (il n’y a qu’eux qui
comptent et leur point de vue)*.
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als die der Jungen. Im Senegal beispielsweise liegt sie bei 23% (im Ver-
gleich zu 43% bei den Jungen) und in Pakistan bei 24% (im Vergleich zu
50% bei den Jungen). Und diese niedrigere Einschulungsquote der Mid-
chen steht nicht in einem direkten Verhiltnis zur Armut eines Landes, da
zum Beispiel in einem Land wie Vietnam 91% der Midchen die Schule be-
suchen und in Sri Lanka 87%.

Zum anderen gibt es nach wie vor in allen Lindern groBe Ungleichhei-
ten in der schulischen Orientierung von Midchen und Jungen und in den
Ausbildungsrichtungen, die die einen wie die anderen einschlagen. In
Frankreich gibt es nicht nur bei den berufsbildenden und technologischen
Ausbildungszweigen eine rigide Geschlechtertrennung, wobei die weib-
lichen beruflichen Ausbildungen viel schlechter an die Entwicklungen des
Arbeitsmarktes angepasst sind als die der Jungen (Couppié 1997), sondern
auch bei den allgemeinbildenden Ausbildungszweigen, wenn man bedenkt,
dass in Frankreich insgesamt die Frauen sich zu 70% hin zu den literari-
schen und tertidren Bildungszweigen orientieren, die Jungen dagegen zu
60% zu den wissenschaftlichen und fertigungstechnischen Ausbildungs-
richtungen.

Im Bereich der Hochschulbildung zeigen die Statistiken der UNESCO,
dass, genau wie sich das Dringen der Studentinnen in die Hochschulbil-
dung in den meisten Léndern beobachten lisst, auch die Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern in Hinblick auf die Orientierung ein weltweites
Phinomen sind (Baudelot/Establet 1992). Sicher, in der Ausbildung der
Eliten gibt es je nach Land Unterschiede kultureller und 6konomischer Art,
doch eine Konstante findet sich in allen Lindern: Uberall zeigt sich bei der
Orientierung auf Ingenieurswissenschaften eine starke Dominanz der Mén-
ner, wihrend die sprachlich-literarische Orientierung weiblich ist. Und zum
anderen scheint sich dieser Unterschied eher zu vergroBern als sich im
Lauf der Zeit zu verringern.

Dariiber hinaus funktioniert das Wissen, dass innerhalb des schulischen
Systems weitergegeben wird, nach wie vor nach ,,maskulinistischen® Nor-
men, da ja auf der politisch-administrativen Ebene nach wie vor in der
Mehrzahl Ménner die Politik des Schulsystems bestimmen und insbe-
sondere auch die Programme; zudem bleibt auch im symbolischen Bereich
der universitidren Lehre und Forschung die ménnliche Vorherrschaft stark,
mit Abwertungs- und Diskriminierungsprozessen gegeniiber den Frauen
(die Quote weiblicher Professoren an den Universititen in Frankreich be-
tragt nicht mehr als 15%, bei den Dozenten sind es 37%).
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Schlussfolgerung: Die Erziehung der Midchen:
Sisyphos oder Prometheus?

Prometheus: Eine grundlegende Veridnderung hat sich in der zeitgendssi-
schen Erziehung vollzogen. Thr Zugang zur 6ffentlichen Erziehung wird
nicht mehr in Hinblick auf die Familie begriffen (gute Ehefrauen, gute Fa-
milienmiitter und gute Hausherrinnen hervorzubringen: Hera), sie hat den
Frauen erméglicht, Schritt fiir Schritt den Bereich der Offentlichkeit zu be-
treten (Athene). Betreten haben sie ihn iiber das Stimmrecht, liber die Ar-
beit und iiber die Kontrolle ihrer Fruchtbarkeit. Befreit von der Macht der
Minner (der Viter wie der Ehegatten), haben sie die Moglichkeit erwor-
ben, wirklich aktive Subjekte zu werden, autonome Personen, mit freier
Verfiigung iiber sich selbst und frei, ihre eigenen Lebens- und Wertent-
scheidungen zu treffen, einschlieBlich der Sexualmoral.

Sisyphos jedoch, wenn man bedenkt, dass die Midchen, die einen bes-
seren schulischen Erfolg haben als die Jungen, immer noch in groem Aus-
maB an Ausbildungszweigen orientiert bleiben, die als ungleichwertig er-
achtet werden, und dass sie Gleichheit gegeniiber den Ménnern weder im
Bereich der Familie erreicht haben, wo den Frauen immer noch die hius-
liche Arbeit und die Erziehungsarbeit iibertragen bleibt, noch auf dem Ar-
beitsmarkt, was Gehalt, Karriere oder berufliche Verantwortung anbelangt,
noch im politischen Bereich und auch nicht im symbolischen Bereich. All
dies spielt sich so ab, als ob die Anstrengungen, die von den Mi#dchen un-
ternommen werden, um in der Schule Erfolg zu haben, im sozialen Leben
keine Friichte triigen. Sisyphos zudem, betrachtet man den ungeheuren
Riickstand der Frauen auf die Ménner in Hinblick auf Schulbesuch und
Alphabetisierung in zahlreichen Lindern der Erde. Sisyphos schlieBlich,
bedenkt man, dass, wie es der amerikanische Historiker David Noble (1992)
ausdriickt, das Er6ffnen neuer Moglichkeiten fiir Frauen unaufhérlich ein-
hergeht mit dem Auftauchen neuer Schranken.

Dennoch: Zum ersten Mal in der Geschichte haben die Frauen zumin-
dest in einigen Lindern die Mittel, selbst zur Zielsetzung ihres Lebens zu
werden und so zu agieren, dass ihre Erzichung und ihre Ausbildung keine
andere Zielsetzung haben als nur sich selbst. ,,)Die” Frau muss nicht ldnger
ausgebildet werden fiir den Mann, oder fiir Gott, oder fiir die Kirche, oder
fir die Familie oder das Kind, oder fiir das Vaterland, oder fiir die Wissen-
schaft oder fiir die Entwicklung der Wirtschaft, ,,die* Frauen sind auszubil-
den wie die Minner, fiir sich selbst, im Sinne der humanistischen Idee: als
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menschliche Wesen ,.deren Menschlichkeit nur gegeben ist als eine reine
Fihigkeit der Vervollkommnung, die es in sich zu entwickeln gilt, um
wirklich menschlich zu werden® (Le Deeuff 1998, S. 199).

Obers. a.d. Frz. v. Ursula Liebing
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II.

Lehrerbildung und kulturelle Vielfalt,
Leistungsvergleich und Schulentwicklung






Marguerite Altet
Die Grundausbildung fiir Lehrkriifte in Frankreich

Eine professionalisierende Ausbildung, um die Kompetenzen
einer ,,professionellen Lehrkraft* zu entwickeln

Seit 1992 wird die Grundausbildung aller franzésischen Lehrkriifte, ob sie
zum offentlichen oder zum privaten Unterrichtswesen gehoren, als Ver-
tragspartner des Staates von autonomen Einrichtungen der hoheren Bil-
dung gewahrleistet: den Instituts Universitaires de Formation des Maitres
(IUFM) — Hochschulinstituten fiir die Ausbildung von Lehrkriften, die
kiinftig die ehemaligen ,,Fachschulen® ersetzen, die unabhéingig voneinan-
der und unter der Verantwortung des Arbeitgebers die verschiedenen Kate-
gorien von Lehrkraften ausbildeten, mit unterschiedlicher Dauer, unter-
schiedlichen Methoden und Programmen (Lehrer in den Ecoles Normales
départementales, Professoren der Lycées professionnels in den Ecoles Nor-
males Nationales, Gymnasial- und Collégegeprofessoren in den Centres
Pédagogiques Régionaux).

Die Schaffung der IUFM erfolgte gegen Widerstinde, oft artikuliert
von Lobbyistenvertretern aus widerspriichlichen Strémungen, die der fran-
zosischen Debatte iiber das Schulwesen Nahrung geben. Ihre kurze Ge-
schichte war geprigt durch Fortschritte, Riickschritte, ja sogar Infragestel-
lungen, je nach Verinderung der politischen Situation. In Kiirze wird iibri-
gens eine neue Reform angekiindigt werden.

Wir werden uns bemithen, in diesem Vortrag zu zeigen, dass trotz aller
Diskrepanzen und aufgeworfenen Fragen die IUFM in der Tat bestrebt
sind, die Entwicklung eines neuen Paradigmas voranzubringen. Es geht
darum, Fachleute fiir das Unterrichten auszubilden und dabei sowohl iiber
das Modell des Handwerkers hinauszugehen, der durch eine Gesellenzeit
ausgebildet wird, als auch iiber das Modell des ,Lehrers als Gelehrten®,
der ausschlieBlich in akademischem Sachverstand ausgebildet ist.

Wir werden zunichst die groBen padagogischen Grundsitze vorstellen,
deren Umsetzung die ITUFM anstreben. Im zweiten Teil werden wir einige
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Schliisselkonzepte analysieren, die jenseits aller partikularen Kontexte das
neue Paradigma fiir die Ausbildung der Lehrer charakterisieren, das sich
zunehmend in den IUFM aufbaut.

Ausbildung von Lehrkriften:
Die IUFM und die Grundsétze, die sie leiten

I. Ausbildung aller Lehrkriifte in den gleichen Einrichtungen

Die IUFM milssen alle Lehrenden in derselben Hochschuleinrichtung und
zeitweise auch gemeinsam ausbilden. Diese Absicht vollendet den zwei-
fachen Prozess der Rationalisierung und Demokratisierung des franzdsi-
schen Erziehungssystems. Nachdem die Ausbildungsordnungen in einer
gegliederten Struktur vereint und in einen Kontext der Demokratisierung
gebracht wurden, in dem sich das Schulsystem als eine Abfolge von
Etappen einer fir alle zuginglichen Bildung darstellt, wire es nicht mehr
zweckdienlich, Personen, die in derselben Gesamtheit arbeiten sollen,
separat auszubilden. Dem einheitlichen Schulsystem, das in Frankreich in
den 60er Jahren entwickelt wurde, muss heute ein einheitlicher Lehrkérper
entsprechen, dessen Mitglieder mit dem gleichen Ausbildungsniveau einge-
stellt werden, seien sie in der école maternelle oder im lycée (Licence)
titig, die das gleiche Gehalt erhalten, die NutznieBer einer Berufsausbil-
dung von gleicher Dauer sind (2 Jahre) und gleicher Form, welche gemein-
same Zeiten vorsieht, aber auch Zeiten der Differenzierung, je nach Niveau
der Intervention und nicht linger nach Standeszugehdrigkeit.

Der Wille, alle Lehrkriifte in derselben Einrichtung auszubilden, bertick-
sichtigt auch die Tatsache, dass die erzieherische Beziehung zu Zeiten der
Masseneinschulung nicht mehr selbstverstindlich ist und dass alle Lehr-
krifte, durch welche erzieherische Intervention sie auch verbunden sein
mdgen, vorbereitet werden miissen

o einerseits darauf, ihre Handlungen auf ein Fundament professioneller
Praktiken, Verantwortlichkeiten, geteilter Werte aufzubauen (der Schii-
ler und das Lernen, die Werkzeuge und Techniken des Unterrichtens,
die Verantwortlichkeit eines Akteurs innerhalb des Erziehungssystems),

o andererseits darauf, eine Kultur der Zusammenarbeit zwischen Gleichen
aufzubauen: kollegiale Arbeit zwischen Lehrkrifien, die fiir dieseiben
Schiiler oder Schiiler desselben Niveaus verantwortlich sind, Entwick-
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lung von Projekten zwischen Lehrkriften gleicher Fachrichtungen oder
der gleichen Einrichtung, Umsetzung einer Kohérenz zwischen Schul-
stufen, Ausbildungsabschnitten, ja sogar zwischen Einrichtungen.

II. Orientierung der Ausbildung auf Ziele, die ausgehend
von der Praxis der Lehrtitigkeit formuliert werden

Zahlreiche Texte, die vom Arbeitgeber stammen, prisentieren die beruf-
liche Titigkeit in einer ausreichend offenen Weise, um zu erméglichen, in
der Schule von Heute titig zu werden und ihre unausweichliche Verin-
derung zu antizipieren. Wobei angenommen wird, dass die Anforderungen
der berufsspezifischen Ausbildung die Anforderungen der wissenschaft-
lichen Beherrschung der Fachdisziplinen vervollstindigen. Sie bestehen
grundsitzlich auf den berufsspezifischen Anforderungen und kénnen um
drei groBie Achsen herum zusammengefasst werden:

1) Ausiibung der Verantwortung als sozialer Akteur. Das impliziert ins-
besondere a) die Kenntnis des Kontexts, in dem man unterrichtet, die
eigene Rolle und den eigenen Status, und b) die Féhigkeit, sich ethischen
Dilemmata zu stellen, situative Entscheidungen zu treffen, soziale Bindun-
gen aufzubauen.

2) Organisation von Lernsituationen, deren Umsetzung und Evaluie-
rung, unter Beriicksichtigung der Schiiler, so wie sie sind, in der Schule, so
wie sie ist. Das impliziert a) wissenschaftliche, epistemologische und di-
daktische Kenntnisse, piddagogische Kenntnisse, Kenntnisse iiber den Akt
des Lernens, Kenntnisse iiber die Schiiler, iiber die Motivationen, b) Kom-
petenzen im Bereich der Beobachtung, der Analyse, der Umsetzung und
der Evaluation pddagogischer Strukturen.

3) Einordnung in eine Kultur der Kooperation und der Partnerschafl,
weil das Team, das Kollektiv, die kooperative Arbeit, gemeinsame Zielvor-
stellungen und Aktivititen fiir das edukative System einen betrdchtlichen
Einsatz konstituieren, da sie einen Bruch mit der Kultur des pddagogischen
Individualismus markieren. Dies impliziert a) Kenntnisse, die den Grund
legen kénnen fiir Praktiken interdisziplindrer Arbeit und der Arbeit im
Team sowie b) Kompetenzen, im Team zu arbeiten, Strukturen der Inter-
disziplinaritit umzusetzen und Partnerschaften einzugehen und zu managen.

Diese Achsen, die wir eben beschrieben haben, erlauben es, die Schliis-
selaspekte zu identifizieren, die in der Ausbildung beriicksichtigt werden
miissen, und ein Fundament zu errichten fiir die Konstruktion einer ,.,globa-
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len Professionalitét der Entwicklung " [professionnalité globale en devenir).
Die ‘Anfangsausbildung ist also als ein Einstieg in eine lebenslange Bil-
dung konzipiert. Inhaltlich soll sie Grundbildung und Weiterbildung ver-
binden. Dies setzt voraus, dass das Dispositiv der Grundbildung die Bedin--
gungen schafft dafiir, dass jeder Referendar [professeur stagiaire)'

o fihig ist, die eigene Praxis zu explizieren und zu analysieren;

o fihig ist, eine Bilanz der eigenen Kompetenzen zu erstellen;

o fhhig ist, ein Projekt gemeinsamer Ausbildung mit seinesgleichen aus-
zuhandeln;

o fihig ist, in Partnerschaft mit anderen sozialen Handelnden zu arbeiten
(Gemeinschafien, verschiedenen Vereinigungen oder Verbénden ...).

III. Verbindung und Integration der fiir die Grundausbildung
konstitutiven Wechselbeziehungen in einem unabhiingigen Institut

Im Gegensatz zu anderen Lindern ist in Frankreich nicht die Wahl getrof-
fen worden, die Berufsbildung der Lehrkrifte den Fachbereichen der Uni-
versititen als solchen anzuvertrauen. Hierfiir gibt es historische, kulturelle
und konjunkturelle Griinde. In jedem Fall erlaubt die Wahl einer unabhén-
gigen Einrichtung (eines speziellen Hochschulinstituts), in Verbindung mit
zahlreichen Partnern, die Berufsbildung ins Zentrum eines Systems zu stel-
len, das die fiir den Ausbildungsprozesses konstitutiven Spannungen und
Interaktionen integriert.

o Interaktionen zwischen Universitit, [UFM und Arbeitgeber. ,,Die Sen-
sibilisierung der Studenten, die Professionalisierung der Referendare
und die Weiterbildung miissen als ein zusammenhingendes Ganzes ge-
plant werden“ sagt Daniel Bancel, Autor eines der Griindungsdokumente.
Nach einer vorberuflichen Phase, die theoretisch von der Universitit
organisiert wird und die Sensibilisierung der Studenten fiir die tatséch-
liche Berufswirklichkeit eines Lehrenden anstrebt, erfolgt die Vorberei-
tung des Auswahlverfahrens, von IUFM (insbesondere beauftragt mit
dem berufsbezogenen Teil) und Universitit (insbesondere beauftragt
mit dem wissenschaftlichen Teil) gemeinschaftlich organisiert, anschlie-

1 ,Referendar* dient im Folgenden analog zur Verwendung von professeur/enseignant
stagiaire im Originaltext zur Bezeichnung von Lehramtsstudenten in praktischer Aus-
bildung (Anm. d. Ubers.).
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Bend die von IUFM nach einem vom Arbeitgeber genehmigten Bil-
dungsplan organisierte Phase der Professionalisierung und schlieBlich,
nach der Zuweisung zu einer Stelle, die Begleitung, die unter der Ver-
antwortung des Arbeitgebers in Partnerschaft mit IUFM organisiert
wird (Eintritt in ein Kontinuum, bei dem Phasen der Arbeit und Phasen
der Vervollkommnung aufeinander folgen).

Interaktion zwischen IUFM und dem Arbeitgeber, der die Zielsetzun-
gen der Ausbildung definiert, in Partnerschaft mit IUFM die Referen-
dariatszeit in den Einrichtungen organisiert, die Festanstellung oder
Verbeamtung der Referendare anhand von Akten vornimmt, die das In-
stitut zur Verfligung stellt. Diese Wechselbeziehung muss es ermogli-
chen, scheinbar widerspriichliche Anforderungen in Einklang zu brin-
gen: das Distanzieren, das jede Ausbildungshandlung impliziert, und
die Notwendigkeit, auf die konkreten Realitéiten der Arbeit als allein
Lehrender zu antworten, auf die Erwartungen der fiir die Dienstleistung
verantwortlichen Institution zu antworten und aus dem Hochschulcha-
rakter Nutzen zu ziehen.

Interaktion zwischen den Lehrtitigen der [UFM, die zu mehreren Kate-
gorien gehodren (forschende Lehrtitige, pddagogische Berater als Tuto-
ren, Lehrtitige mit anderem Status als forschende Lehrtitige, Lehrtitige
in Didaktik, Lehrtitige in Philosophie und Erziehungswissenschaften),
die asymmetrischen Status, verschiedene institutionelle Zugehérigkei-
ten haben, sich zunehmend zu pAdagogischen Teams entwickeln und
sich so ein identisches Verstindnis der Zielsetzungen und der Notwen-
digkeiten fiir die Ausbildung geben. Dies ist eine sehr forderliche Be-
dingung dafiir, Einstellungen zu verbinden, Kenntnisse und Know-how
unterschiedlichen Ursprungs zu integrieren und eine Wechselwirkung
zwischen Praxis und Theorie aufzubauen. _

Interaktion zwischen verschiedenen Wissenstypen: Fachausbildungen,
didaktische und padagogische Ausbildungen, Allgemeinbildung und
Geisteswissenschaften, in Hinblick auf ihre Verbindung und ihre Inte-
gration.

Interaktion zwischen theoretischen und praktischen Aspekten einer Aus-
bildung, die nach dem Prinzip des Alternierens geplant ist (die Prakti-
kanten verbringen ein Drittel ihrer Ausbildungszeit in einer Klasse, iiber
die sie die volle und ganze Verantwortung iibernehmen). Diese Wech-
selwirkung muss es ermdglichen, dem bloBen Nebeneinanderstellen ge-
trennter Zeiten zu entkommen, um die Konstruktion von Kompetenzen
zu erlauben, die zunehmend Know-how und Kenntnisse integrieren.
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IV. Verbindung von Ausbildung und Forschung im Rahmen cines
Hochschulinstitutes, das Lehrtiitige aller Kategorien umfasst

Einem Hochschulinstitut die Ausbildung von Lehrern anzuvertrauen, besti-
tigt die vorrangige Rolle der Erziehungsforschung in der Ausbildung. Wenn
die Forschung erméglicht, die Grundausbildung zu beleuchten und mégli-
cherweise zu verbessern, indem sie zukiinftige Lehrer mit Kenntnissen aus-
stattet, die aus der Analyse der Lehrertitigkeit gewonnen sind, mit Fachwis-
sen, das aus der Forschung stammt, ist es natiirlich notwendig, dass diese
Kenntnisse nicht zu weit entfernt sind von den konkreten Praktiken der
Lehrkrifte und unter geeigneten Bedingungen weitergegeben werden. Der
Aufbau von Teams aus unterschiedlichen Kategorien von Lehrtitigen, die
nicht zu umgehende Zusammenarbeit zwischen Forschern und jenen, die
den Lehrerberuf ausiiben, die Besetzung von Ausbildungspositionen mit
forschenden Lehrtitigen erlauben es, einen solchen Irrweg zu vermeiden.

Ausbildung von Lehrern: einige Schliisselkonzepte
fiir ein neues Paradigma in Frankreich

Zentrales Anliegen der Einrichtung und Entwicklung der [UFM ist es, auf
die Herausforderungen der Demokratisierung, Antizipation und der Anpas-
sung zu antworten, die das franzdsische Erziehungssystem bewiltigen
muss. Die alte Ausbildung, orientiert an den Modellen des Lehrerhand-
werks oder des gelehrten Lehrers, hat sich {iberlebt. Uber Fortschritte und
Riickschritte hinweg ist ein neues Paradigma im Aufbau, das sich nach
unserer Ansicht durch einige Schliisselkonzepte identifizieren ldsst, die die
Ausbildungspléne der TUFM strukturieren und ihre Umsetzung leiten:

— das Konzept der professionellen Lehrkraft, das es erlaubt, die Grund-
sitze, die Zielsetzungen und die Methoden der Ausbildung zu definieren,

~ das Konzept der professionalisierenden Ausbildung, deren Einschriin-
kungen, Anforderungen und Umsetzungsbedingungen es ermoglichen,
die AusbildungsmaBnahmen zu beginnen und zu regulieren,

- das Konzept der praktischen Analyse, das eines der geeignetsten Dis-
positive fiir die Bildung ,,professioneller Lehrkrifte® darstellt,

— das Konzept des Alternierens, das eine notwendige Bedingung flir die
Analyse von Praxis ist
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I. Das Modell der ,,professionellen Lehrkraft*,
wie es in der Ausbildung angestrebt wird

Die ,,professionelle Lehrkraft“ (Altet 1998) definiert sich durch:

— eine Wissensbasis, die mit dem professionellen Handeln verbunden ist;

— das Geschick, in einer komplexen Situation zu handeln, sich anzupas-
sen, Zu interagieren;

— die Fahigkeit, sich des eigenen Wissens, des Know-hows und der Hand-
lungen zu vergewissern und davon zu berichten;

— Autonomie und persénliche Verantwortlichkeit bei der Anwendung der
eigenen Kompetenzen;

— eine Beziehung zu den Vorstellungen und kollektiven Normen, die fiir
die professionelle Identitat konstitutiv sind; :

— die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe, die Strategien der Forderung und
der Wertschitzung entwickelt.

Dies ist der Typus von Lehrkraft, den die IUFM ausbilden méchten. Aus-
bildungssituationen werden flir diesen Zweck geschaffen: Sitzungen zur
Praxisanalyse, Abfassen einer professionellen Abhandlung, didaktische und
themeniibergreifende Ausbildungen.

Diese Situationen bereiten darauf vor, in der aktuellen Situation Wissen
unterschiedlicher Natur zu mobilisieren.

— theoretisches Wissen, der deklarativen Art, bei dem unterschieden wer-
den kann zwischen dem zu lehrenden Wissen (Wissen in den Fachrich-
tungen, Wissen, das durch die Wissenschaften konstituiert wurde und
didaktisiertes Wissen, das die Schiiler sich aneignen sollen, konstituier-
tes Wissen), und Wissen um zu lehren (pddagogische Kenntnisse iiber
interaktive Gestaltung in der Klasse, didaktisches Wissen in den unter-
schiedlichen Fachrichtungen, Wissen iiber die Lehr-Kultur).

— praxisbezogenes Wissen, das aus den téiglichen Erfahrungen des Berufs
hervorgegangen ist, kontextualisiert, in Arbeitssituationen erworben, bei
dem unterschieden werden kann zwischen Wissen iiber die Praxis (pro-
zedurales Wissen dariiber, wie etwas zu machen ist, formalisiertes Wis-
sen) und Wissen aus der Praxis, das dem Erfahrungswissen entspricht,
Wissen, das aus erfolgreichen Handlungen, aus der Praxis hervorgeht.
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Um zu verstehen, wie ein Lehrender dieses Wissen mobilisiert, das die
meiste Zeit unbewusst bleibt, oder ihn dazu auszubilden, es zu mobilisie-
ren, konstituiert die Arbeit iiber den Habitus (das heiBt, iiber die Disposi-
tionen, die in und durch die reale Praxis erworben werden) den vorrangi-
gen Zugang, den umzusetzen die IUFM bestrebt sind. Dies ist die Haupt-
aufgabe der professionalisierenden Ausbildung.

1. Die professionalisierende Ausbildung
als Bezugsrahmen fiir die [IUFM

Als professionalisierende Ausbildung kann man eine Ausbildung definie-
ren, die auf eine professionelle Beherrschung abzielt und die folgenden
Charakteristika aufweist:

— eine Ausbildung, die eine praktische Zielsetzung hat: professionelle
Kompetenzen aufzubauen und weiterzuentwickeln, die fiir die Aus-
iibung des Lehrberufs notwendig sind; wo eine solche Ausbildung auf
praktische Ausilbung abzielt, umfasst ,das professionelle Tun“ zu-
gleich sowohl den Erwerb vielfiltigen und unterschiedlichen, fachbe-
zogenen, didaktischen wie auch p#dagogischen professionellen Wis-
sens, aber auch Know-how und Haltungen, sowie die Konstruktion von
Schemata der Wahrnehmung, des Denkens und des Handelns, die es
erlauben, dieses Wissen, Know-how und Attitiiden in der Ausiibung
des Berufs mit Bedacht fiir eine Anpassung zu mobilisieren;

— eine Ausbildung, die ,die Besonderheit des Lehren-Kénnens® entwickelt,
die auf der Wichtigkeit des ,,Wissens fiir das Lehren” neben der Be-
herrschung des ,,zu lehrenden Wissens® besteht.

Diese Ausbildung anerkennt die Besonderheit einer ,,Professionalitét des
Lehrens* als ,interaktiver Arbeit” in einer pddagogischen Situation, kon-
textualisiert und zweckgebunden. Das Unterrichten, ,Beziehungs-Praxis
mit dem Zweck des Lernens®, ist eine komplexe Fachtitigkeit, die in ihrer
Komplexitit nicht unter Bezug auf Aufgaben, Methoden oder a priori ge-
plante Techniken definiert werden kann. Das Umsetzen von Lehr-Kompe-
tenzen vollzieht sich in interaktiven, kontextualisierten und spezifischen
Situationen. In diesen professionellen Situationen funktioniert das Modell
des rationalen, perfekten Unterrichtenden nicht, des ,.Entscheiders®, der
plant, seine Handlung im Vorhinein kontrolliert und steuert durch Algo-
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rithmen von Strategien. Wie P. Perrenoud gezeigt hat, gibt es immer ,,Un-
scharfes, Ungewisses, Unbestimmtes®.

Eine professionalisierende Ausbildung gibt so die Utopie einer rationa-
len Beherrschung auf zugunsten einer Anpassung an komplexe Situatio-
nen. Sie erlaubt den Ubergang von einem Lehrenden, der Techniken aus-
fiihrt, zu einem Fachmann des ,Lehren-Kénnens“, einem Experten des
interaktiven Prozesses des Lehrens-Lernens, einem Fachmann der Organi-
sation von Bedingungen des Lernens.

III. Die Analyse der Praxis: ein bevorzugter Ansatz fiir die
professionelle Ausbildung professioneller Lehrkriifte

Da nun die professionelle Lehrkraft eine ist, die komplexe Probleme ,.er-
fassen und wieder neu erfassen” kann (Clarke) und fihig ist, sich an neue
Situationen anzupassen, muss die Ausbildung von den Praktiken ausgehen
und sie so nahe wie moglich an der Wirklichkeit, am Bereich der profes-
sionellen Ausiibung, analysieren: Es geht darum, zu lernen, zu reflektieren,
was man in der realen Situation tut, um das Funktionsprinzip des profes-
sionellen Tuns zu begreifen, aus den Routinen herauszukommen, das Tun
zu veriandern. In der Ausbildung wird die Lehrkraft lernen, durch die Ana-
lyse noch einmal herzustellen, was er/sie getan hat, zu sagen, in Worte zu
fassen, zu beschreiben, was sich in der Situation abspielt, das Wissen und
Know-how zu identifizieren, das er/sie in der Handlung mobilisiert hat. Es
geht darum, erlebte Situationen zu analysieren, um die Lehrkrifte darauf
vorzubereiten, ,,selbst zu denken” (M. Kennedy) mit Hilfe von Beschrei-
bungs-Werkzeugen fiir den Prozess des Lehrens-Lernens, die aus der For-
schung iiber Didaktik oder Pddagogik oder aus der Praxis hervorgegangen
sind.

Die professionalisierende Bildung bereitet auf eine Reflexion der Hand-
lung vor, um im Nachhinein nach Losungen aufgetretener wirklicher Pro-
bleme zu suchen, aber auch auf eine Reflexion, die Lehrende befihigt, ihre
Handlungen in der Situation selbst zu dndern und sich anzupassen. Das
,Analysieren-Konnen“ ist eine Schliissel-Metakompetenz, die im Rahmen
der Ausbildung zu entwickeln ist; sie erlaubt es, die Praxis zu regulieren,
zu formalisieren; sie bildet einen ,Kliniker, der das Maf der Situation
nimmt“. Sie schafft auf diese Weise die Voraussetzungen fiir das Auftreten
eines reflexiven Habitus.
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Man findet in zahlreichen IUFM Dispositive fiir die Analyse von Prak-
tiken. Das ist auch beim IUFM der Pays de la Loire der Fall, wo die Refe-
rendare sich fiir eine 15tégige Vorbereitung auf das ganze akademische
Jahr treffen, in einer Peergruppe, die als ,Referenz-Gruppe* bezeichnet
wird.

Ausgehend von einigen charakteristischen Konstanten lassen sich die
Besonderheiten solcher Dispositive definieren:

Die Analyse von Praktiken ist ein Ansatz, der auf die Konstruktion von
Fachkompetenz abzielt, von professioneller Identitit des Lehrenden, mit
Hilfe der Entwicklung einer Einstellung der Reflexivitdt. Mittels instru-
mentierter Distanzierung macht die Analyse von Praktiken es mdglich, die
Umsetzung von Haltungen, von Kompetenzen in Handlungen zu identifi-
zieren, den Sinn der in konkreten Berufssituationen realisierten Handlung
mit Hilfe der konzeptionellen Werkzeuge der Analyse zu erfassen; es ist
ein Ansatz, wo Ausbildung durch Mitglieder einer Peergruppe betrieben
wird, die ihre Praxis mit der Unterstiitzung von Fachleuten, Lehrtitigen
mit Expertise im Bereich der analysierten Praxis, reflektieren.

Die Analyse von Praktiken ist ein Gruppenansatz. Fiir einen Referendar
geht es darum, seinen eigenen unverkennbaren Stil, die Handlungen, die
Aktivitiiten, die er tatséichlich mit Schiilern in einer gegebenen Klassen-
situation oder in einer Einrichtung umgesetzt hat, vor und mit einer Peer-
Gruppe oder hin und wieder in einer dyadischen Beziehung mit einem
Lehrtitigen zu analysieren. Der Ansatz erlaubt einem freiwilligen Refe-
rendar, der sein vollzogenes Handeln vorstellt, diesem seine persénliche
Lesart zu geben, seine Wahl genauer zu prézisieren, seine Wahmehmung
des Vorgangs der Lehrens-Lernens, so wie er stattgefunden hat, zu formu-
lieren, auszudriicken, was er gefiihlt hat, seine Zweifel, seine Fragen. [hm
gegeniiber stellt die Gruppe derer, die mit ihm ausgebildet werden, Fragen,
driickt Gesichtspunkte aus, nimmt Vergleiche mit dhnlichen, anderswo ge-
lebten Situationen vor, stellt sie eigenen Erfahrungen gegeniiber, klért die
Parameter, um die es geht, um versténdlich zu machen, zu begreifen, was
sich in der analysierten Handlung vollzogen hat und deren Sinn zu rekon-
struieren. Die Analyse von Praktiken ist weder eine Konversation noch ein
bloBer Austausch {iber Praktiken noch eine einfache Gegeniiberstellung von
Gesichtspunkten; es ist eine echte Hinterfragung des Sinns der Handlung,
die kollektiv vorgenommen wird.

Die Analyse von Praktiken ist ein begleiteter Ansatz. Der Lehrtdtige in
seiner Rolle als Experte unterstiitzt die Distanzierung und die Reflexivitit;
er bringt, an letzter Stelle, nachdem er die Peers sich hat ausdriicken lassen,
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seine Analyse als Experte ein, er formuliert vielfiltige Gesichtspunkte {iber
die Komplexitdt der professionellen Situation, er schldgt hypothetische
Lesarten vor und unterstiitzt die Rekonstruktion einer synthetisierenden
Interpretation der Handlung, die Entwicklung eines Verstindnisses der Ge-
samtsituation, den Aufbau von Einsicht in die Handlung, ihren Sinn. Die-
ser Ansatz besteht flir den Lehrtiitigen auch nicht darin, Rezepte zu geben,
noch darin, Ausfihrungsroutinen, Kunstfertigkeiten erwerben zu lassen,
praktisches Know-how zu vermitteln, noch eine Standardpraxis zu model-
lieren, sondern vielmehr darin, die beobachtete Praxis zu verorten, Bezugs-
punkte zu liefern.

Die Analyse von Praktiken wird durch Wissen, Werkzeuge der Analyse
bewerkstelligt. Sie wird dank konzeptueller Werkzeuge, theoretischer Refe-
renzen geleistet, die es erlauben, die Praxis des Lehrenden zu beschreiben,
in Worte zu fassen, anders zu lesen, neu einzuordnen, zu formalisieren.
Das ,,Analysieren-Konnen® von Praktiken und Situationen, eine Féhigkeit,
die sich durch die Analyse aufbaut, wird mit Hilfe jener Konzepte, Kennt-
nisse, Werkzeuge betrieben, hervorgegangen aus theoretischen Modellen,
aus verschiedensten pddagogischen, didaktischen, psychologischen, sozio-
logischen, ergonomischen, psychoanalytischen Forschungsarbeiten oder
aus bereits formalisierten Praktiken, die die Praxis beschreiben, sie bewusst
machen und sie formalisieren. Diese Konzepte, theoretischen Referenzen,
Wissens-Werkzeuge unterstiitzen dabei, einen anderen Blick an eine Praxis
oder eine Situation heranzutragen.

Diese Wissens-Werkzeuge zum Sprechen iiber und Interpretieren von
Praxis umfassen mehrere Dimensionen:

— eine instrumentelle Dimension: die Wissens-Werkzeuge helfen, die Pra-
xis, die Erfahrung zu formalisieren, zu rationalisieren;

— eine heuristische Dimension: die Wissens-Werkzeuge er6ffnen Wege
der Reflexion, helfen, die Variablen der analysierten Situation in Bezie-
hung zueinander zu setzen;

~ eine Problematisierungsdimension: die Wissens-Werkzeuge helfen,
Probleme darzustellen und sie zu 15sen;

—~ eine Verdnderungsdimension: die Wissens-Werkzeuge erlauben die
Schaffung neuer Reprisentationen von Praktiken und Situationen.

Je nach verwendeten Analyse-Konzepten wird die Gruppe mehr an der pid-
agogischen oder didaktischen Funktion des Lehrenden arbeiten oder an der
personlichen Seite zur Unterstiitzung einer klinischeren Herangehensweise.
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Die Analyse von Praktiken ist ein Ansatz und ein Ort der Verbindung
Praxis-Theorie-Praxis: Es geht darum, die Aspekte von Theorie und Pra-
xis zu verbinden um die tatsichlichen Praktiken herum, die vor Ort von
den Referendaren umgesetzt werden. Zu festgelegten Zeitpunkten kommen
die Referendare zum IUFM in diese Gruppen, um bestimmte der von ihnen
realisierten Praktiken zu priisentieren und sie mit anderen zu analysieren.
Die Mehrzahl der Sitzungen geht von einer Fallstudie aus, einer professio-
nellen Praxis, die von Referendaren realisiert und der Gruppe berichtet
wurde, sei es in Form einer schriftlichen Fallstudie, die an die anderen
Mitglieder verteilt wurde, sei es als miindliche Erzahlung, sei es durch eine
auf Video aufgezeichnete und gezeigte Praxis, sei es in Form einer Audio-
aufnahme.

Die Praxis wird vorgestellt und analysiert durch denjenigen, der sie
umgesetzt hat, die Peer-Gruppe ergreift anschlieBend das Wort, um nach-
zufragen, zu kliren, was prisentiert wurde, dhnliche erlebte Praktiken ge-
geniiberzustellen und die Situation zu analysieren, indem man die ver-
schiedenen Faktoren im Spiel miteinander in Beziehung setzt, um den Sinn
der durchgefiihrten Handlung zu verstehen. Der Ausbilder greift nur auf
Anforderung der Gruppe ein und triigt konzeptuelle Werkzeuge der Ana-
lyse bei, komplementire theoretische Referenzen, um das Verstindnis des
analysierten Prozesses und die Problematisierung zu unterstiitzen. Seine
Beitriige sind Raster von Lesarten erlebter professioneller Situationen, Re-
ferenzen, begriindete Uberlegungen, Fihrten, denen man nachgehen sollte,
es sind weder Rezepte noch Ratschlige. Der Ausbilder passt seine Beitridge
und seine Strategien entsprechend den Anforderungen der Gruppe an.

IV. Das Alternieren als notwendige Bedingung
fiir die Analyse von Praxis

In der Grundausbildung ist das ,,Alternieren” eine notwendige Vorausset-
zung flir die Analyse von Praxis und daher auch fiir die professionalisie-
rende Ausbildung. Der Begriff bezeichnet den Wechsel des zukiinftigen
Professionellen zwischen Ausbildungsstunden in einem Bildungsinstitut
und Stunden der professionellen Intervention in einer schulischen Einrich-
tung. Ein solcher Wechsel ist nicht ausbildend, wenn er sich auf eine bloBe
Aneinanderreihung beschrinkt, die vom Ausgebildeten auch als solche
wahrgenommen wird. Dagegen stellt er dann eine besonders giinstige Si-
tuation dar, wenn bestimmte Voraussetzungen zusammengebracht werden:
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—~ Die Zeit, die in der schulischen Einrichtung verbracht wird, muss einer
echten professionellen Titigkeit in voller und ganzer Verantwortung
entsprechen, wie sie auch von gew6hnlichen Lehrern ausgeiibt wird.

— Die Intervention in der Einrichtung muss von ausreichender Dauer sein
(im Allgemeinen die Gesamtheit eines Schuljahres); sie muss regelmiBig
sein (im Allgemeinen wochentlich), einem ausreichend groBen Stunden-
volumen entsprechen (eine drittel bis zu einer halben Stelle) und die
Referendare komplexen professionellen Realitéiten aussetzen, wie auch
der Unsicherheit und professionellen Dilemmata.

— Die in der Einrichtung verbrachte Zeit muss vom Referendar zugleich
als Zeit authentischer professioneller Tatigkeit und als Ausbildungszeit
wahrgenommen werden, wihrend der er angeleitet wird, metakognitive
Kompetenzen aufzubauen und zu mobilisieren.

— Die in der Einrichtung erlebten Erfahrungen miissen den Nahrstoff bil-
den fiir hiiufige und regelmiBige Sitzungen der Praxisanalyse, die aus
der Ferne zwischen den Peers gefiihrt und von einem Experten begleitet
werden.

Ein erheblicher Teil der Ausbildung (didaktische Ausbildung, themeniiber-
greifende Ausbildung, pidagogische Ausbildung, Ausbildung in Geistes-
wissenschaften), muss sich auf die professionellen Situationen stiitzen, die
in der Klasse und der Einrichtung erlebt wurden, und muss bearbeitet wer-
den von multidisziplindren Teams, in denen Lehrtitige mit unterschied-
lichem Status zusammengebracht werden (Fachlehrer, forschende Lehrtati-
ge usw.). Dies ist die Voraussetzung dafiir, dass eine starke Verbindung
von Theorie und Praxis aufgebaut werden kann und es maglich ist, iiber
die Illusion hinauszugehen, die Expertise des erfahrenen Praktikers sei
gleichzusetzen mit der des erfahrenen ,,Wissenschaftlers®.

Untrennbar verbunden mit der Analyse der Praxis vollzieht das Alter-
nieren den Bruch mit dem Anwendungsmodell, das in der Ausbildung so
vorherrschend ist. Es geht nicht mehr darum, a priori ein Modell des
Unterrichtens in der Klasse zu erwerben, sondern darum, a posteriori kom-
plexe, unsichere, unvorhersehbare Situationen, die erlebt wurden, zu analy-
sieren, um sie zu begreifen, sich Werkzeuge fiir Analyse und Handlung zu
geben, neue Schemata anzupassen und aufzubauen.
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Schlussfolgerung

Die IUFM iibertragen eine sehr wichtige Entwicklung in die Konzeption
und Umsetzung der Ausbildung der Lehrenden. Sie reihen sich ein in die
groBen europdischen und amerikanischen Richtungen, die durch den Trend
zur Hochschule und zur Professionalisierung geprégt werden. Sie tragen
dazu bei, eine neue Definition des Lehrenden zu formalisieren — und haben
an der Konstruktion seiner neuen Identitit teil. Die Debatte, die sie in
Frankreich wie auch anderswo um die Frage des professionellen Wissens
der Lehrenden und die Frage nach seiner Bildung ausgeldst haben, bringt
jedenfalls eine Menge von Reaktionen und vielfache Angriffe hervor. Die
IUFM werden heute emneut hinterfragt. Thre Position in der Uberkreuzung
verschiedener Institutionen schwicht sie. Sie sind noch weit entfernt von
einer wirksamen Stabilisierung, aber bereits jetzt sind sie einer professio-
nalisierenden Ausbildungsdynamik verpflichtet, die darauf abzielt, die
Kompetenzen des professionellen Lehrenden zu entwickeln.
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Marianne Kriiger-Potratz

Lehrerbildung im Zeichen von Pluralitiit und Differenz

Die Debatten iiber Internationalisierung resp. Europiisierung der Bil-
dung(sinstitutionen) und iiber einen qualitativ anderen Umgang mit sozia-
ler, ethnischer, nationaler und sprachlich-kultureller Heterogenitit beein-
flussen auch die Auseinandersetzungen iiber eine Reform der Lehrerbildung
in Deutschland. Eine Konsequenz sind die — zum Teil recht hilflos anmu-
tenden — Bemithungen, Studienginge durch strukturelle Eingriffe (Modula-
risierung, Akkreditierung) international attraktiv zu gestalten, um der von
Seiten der Politik geforderten Anschlussfihigkeit Geniige zu tun; eine an-
dere mehr oder weniger ausgereifte Versuche einer inhaltlichen Neugestal-
tung im Rahmen der Erstellung von Kerncurricula und/oder der Ausarbei-
tung von Modulen. Beides ist nicht voneinander zu trennen.

Mit Blick auf soziale, ethnische, nationale und sprachlich-kulturelle
Heterogenitiit sind die Diskussionen iiber die Notwendigkeit eines Per-
spektivwechsels und iiber die Einfithrung interkultureller Bildung als Quer-
schnittaufgabe in allen Phasen der Lehrerbildung zu beachten. Im Kern
l3uft die Forderung nach einem Perspektivwechsel auf die Infragestellung
einer Reihe der historisch herausgebildeten Normalititsvorstellungen hin-
aus, die strukturell und inhaltlich die Lehrerbildung bestimmt haben und
bis heute nachwirken. Dies soll in einem knappen Riickblick aufgezeigt
werden, bevor auf die aktuelle Diskussion zu Lehrerbildung, Migration
und Europiische Integration eingegangen wird. Den Abschluss bildet eine
Skizze der Fragen, die fiir eine Lehrerbildung im Zeichen von Pluralitit
und Differenz zu beachten sind.

Lehrerbildung und nationale, ethnische und
sprachlich-kulturelle Homogenitit

Fiir das ab Ende des 18. Jahrhunderts entwickelte Projekt einer ,,Schule fiir
alle Kinder* als eine der zentralen Institutionen des Nationalstaats war das
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Ideal ethnischer, nationaler, sprachlicher. und kultureller Homogenitiit im
Innern des Staates leitend.! Das in sich als homogen gedachte ,Eigene“
wurde als normal gesetzt und diente zugleich als MaBstab fiir die Wahr-
nehmung und Beurteilung des Fremden. Mit Blick auf die Schule und die
Ausbildung ihrer Lehrkrifte sind drei Entwicklungslinien wichtig:

6

die Durchsetzung der Amtssprache als Unterrichtssprache: Fiir Deutsch-
land hief dies, dass im Verlauf des 19. Jahrhunderts eine bestimmte
Variante des Deutschen zum einzigen Medium der Bildung und zum
zentralen Fach erkliart wurde bei gleichzeitiger Abwertung anderer
Varietiten des Deutschen zu Mundarten oder ,,schlechtem Deutsch
und bei Ausgrenzung nichtdeutscher Sprachen als Minderheits-2 oder
Fremdsprachen. Die Beherrschung des ,richtigen Deutsch* wurde zum
Selektionskriterium. :

die Installierung von ,,Gesinnungsfiichern* als Kern der Schule (neben
Deutsch/Muttersprache zum Beispiel Geschichte/Heimatkunde und
christliche Religion) und bestimmter didaktisch-methodischer Instru-
mente zur Herausbildung und Festigung einer nationalen, ethnisch
basierten Identitit und damit verbunden einer monoperspektivischen
Weltsicht: Das ,,Eigene” wurde zum Ausgangs- und Bezugspunkt fiir
die Sicht auf die Welt und zum Magstab fiir die Einschitzung des und
fiir den Umgang mit dem ,Fremden®“. In der Auseinandersetzung mit
dem ,,Fremden® sollten die Lernenden sich der ,eigenen Art* bewusst
werden (vgl. Martini 1930, S.948). Auf jeden Fall war zu verhindern,
dass die Schiilerinnen und Schiiler bzw. die auszubildenden Lehrkrifte
sich ,,im Fremden verlieren” (vgl. Blocher 1910).

die Durchsetzung von Ordnungsprinzipien, nach denen Schiilerinnen
und Schiiler sortiert und bestimmten Klassen sowie unterschiedlichen
Schultypen zugewiesen oder auch vollstindig ausgegrenzt wurden.?
Die Lehrkrifte wurden so ausgebildet, als kdnnten sie — wie selbstver-

W
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AuBer Ethnizitit, Staatsangehdrigkeit, Sprache und Kultur sind weitere Differenz-
linien in der Entwicklung der ,,nationalen Schule* bestimmend gewesen. So wurden
(und werden) die Kinder auch nach Alter, Sozialstatus, Geschlecht, physischer und
psychischer Gesundheit, Religion usw. ,sortiert“. Alle diese Differenzlinien tiber-
kreuzen sich in vielfacher Weise (vgl. Lutz/Wenning 2001; Krilger-Potratz/Lutz
2002).

So z.B. Sorbisch, Polnisch, D#nisch, Friesisch usw.

So z.B. die Médchen lange Zeit vom Besuch hoherer Schulen und vom Studium
oder geistig behinderte Kinder oder — zumindest dem Prinzip nach — Kinder fremder
Staatsangeh8rigkeit (vgl. Krliger-Potratz 1997).



stindlich — davon ausgehen, dass homogene Lerngruppen das ,,Normale*
seien, auch wenn die tédgliche Wirklichkeit im Widerspruch zu dieser
Setzung stand. Sie selbst wurden ebenfalls ,sortiert” fiir bestimmte
Schulformen bzw. Schiilergruppen: fiir Volksschulen, héhere Schulen,
fiir Knaben- oder Midchenschulen, fiir Sonderschulen usw. Fremde
Staatsangehérigkeit war ein AusschlieBungsgrund fiir Lehrkrifte wie
Schiilerinnen und Schiiler; Abweichung von der ,,sprachlich-kulturellen
Normalitit* verringert(e) die Bildungs- wie Berufschancen.

Im Verlauf der Geschichte der Lehrerbildung haben sich die Linien, ent-
lang derer Schiilerinnen und Schiiler ,sortiert wurden, verschoben, ohne
dass jedoch ein grundlegender Wandel im Umgang mit Heterogenitit und
Pluralitit vollzogen worden wire. Am besten belegt ist dies bisher fiir die
Differenzlinie Geschlecht. Zwar gilt es heute als »hormal®, dass sowohl die
Lehrerkollegien wie die Klassen geschlechtsgemischt sind, doch zahlreiche
wissenschaftliche Studien haben gezeigt, dass auf subtile Weise das Diffe-
renzmerkmal Geschlecht weiterhin ausgrenzend wirksam ist — sowohl fiir
Midchen wie Jungen. Das Gleiche zeigt sich im Hinblick auf soziale,
sprachliche, ethnische Unterschiede. So hat die Offnung der hoheren Bil-
dungsginge fiir Arbeiterkinder die ,,soziale Grenze* durchléssiger gemacht,
und seit mehr als 30 Jahren sind Kinder und Jugendliche fremder Staats-
angehorigkeit in die allgemeine Schulpflicht einbezogen® und damit den
inlindischen Schiilerinnen und Schiilern formal gleichgestellt. Doch dass
die sozio-kulturelle und sprachliche Differenz den Bildungserfolg auch
weiterhin erschwert bzw. verhindert, hat zuletzt die PISA Studie eindeutig
gezeigt (PISA 2000). Dies ist eine Folge davon, dass sozio-kulturelle und
sprachliche Pluralitit noch immer nicht als ,,allgemeine Grundverfassung
der Gesellschaft“ (Welsch 1997, S.5) und damit als Normalitét in deren
Institutionen akzeptiert ist. Noch immer werden Lehrkriifte so ausgebildet,
als wiirden sie eine sprachlich-kulturell homogene Schiilerschaft unterrich-
ten — was weder aktuell noch historisch je der Fall war.’ Die Vorstellung,

4 Mit Ausnahme von Fliichtlingskindern, die unter bestimmten Voraussetzungen in
einigen Bundesldndern nur schulberechtigt, nicht aber schulpflichtig sind (vgl. Go-
golin/Neumann/Reuter 2001; Puskeppeleit/Kriiger-Potratz 1999.

5 Erinnert sei daran, dass z.B. Ende des 19. Jahrhunderts ca. 10% der inliindischen
Bevdlkerung in einer anderen Sprache als Deutsch aufwuchsen, ganz abgesehen von
den in Deutschland lebenden Ausldnderinnen und Auslidndern, iiber deren Anzahl
die Statistiken zwar mehr oder weniger korrekt Auskunft geben, wihrend deren
sprachlich-kulturelle Situation empirisch nur punktuell erfasst ist.
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dass ethnische, nationale und sprachlich-kulturelle Heterogenitit nicht der
,.Normalfall“ ist, hilt sich trotz besseren Wissens und fihrt unter anderem
dazu, dass sie als zusitzliche Belastung gesehen wird.

Zu dieser Diskrepanz zwischen Wissen bzw. Wissen-Kénnen und Nicht-
Wahrhaben-Wollen hat auch die Art und Weise beigetragen, wie interkul-
turelle Bildung seit den 1970er Jahren, das heiBt seit dem Zeitpunkt, ab
dem die gemeinsame Beschulung inldndischer und auslindischer Kinder
zum Regelfall erklirt wurde, in der bundesdeutschen Lehrerfort- und -aus-
bildung in die Studiengiinge und Ausbildungspline eingefiigt worden ist.
Zunichst wurde so gehandelt, als reiche es, deutsche Lehrkrifte in der Fort-
bzw. in der Ausbildung iiber diese ,neuen Problemfille” und iiber ziel-
gruppenspezifische, kompensatorische Losungen zu informieren (Vorbe-
reitungsklassen, Deutschintensiv- und -forderkurse, Ausnahmeregelungen
beziiglich der Notengebung usw.) und die im muttersprachlichen Ergén-
zungsunterricht eingesetzten auslindischen Lehrerinnen und Lehrer durch
Deutschkurse und ,,durch die Teilnahme an didaktisch-methodischen Ar-
beitsgemeinschaften nachzuqualifizieren, um sie ,,mit ihren besonderen
pidagogischen Aufgaben enger vertraut® zu machen (KMK 1971, 5.1; 5.2).

Auch die ab Ende der 1970er, Anfang der 1980er Jahre installierten
Fortbildungsangebote und Zusatzstudiengiinge konnen noch immer als Be-
stdtigung der Idee, dass sprachlich-kulturelle Heterogenitit die Ausnahme
und nicht die Regel (Normalitit) darstellt, (miss-)verstanden werden, denn
das ,normale Lehramtsstudium® ist unangetastet geblieben. Zwar hat es
Versuche gegeben, interkulturelle Bildung und Erziehung als obligatori-
schen Studienschwerpunkt in der ,normalen“ Lehrerausbildung zu veran-
kern,® doch nur in einigen wenigen Bundeslindern ist ein zweistiindiger
Kurs zu Fragen interkultureller Bildung und Erziehung iiber ein Semester
Teil des Pflichtstudiums. Letztlich, so kénnte man riickblickend restimie-
ren, ist die ,normale” Lehrerbildung mittels der Zusatzstudiengéinge und
Fortbildungsangebote davon entlastet worden, sich mit sprachlich-kulturel-
ler Heterogenitit in Gesellschaft und Schule in Folge von Migration befas-
sen Zu miissen.

Gleichzeitig hat in den 1980er Jahren eine Diskussion tiber die Beriick-
sichtigung sprachlich-kultureller Pluralitit im Kontext der europdischen
Integration begonnen, die ab Ende der 1980er Jahre — vor allem mit Blick
auf den 1. 1. 1993 — eine starke Dynamik entwickelte. Hier galt es von An-

6 Nordrhein-Westfalen hat in den 1980er Jahren im Rahmen eines Modellversuchs ei-
nen 8 SWS umfassenden Kurs filr die universitire Lehrerbildung ausarbeiten lassen,
der jedoch letztlich nicht umgesetzt worden ist.
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fang an als selbstversténdlich, dass die ,,europdische Dimension im Bil-
dungswesen” nicht durch Zusatzstudienginge und einzelne Angebote in
der Lehreraus- und Fortbildung zu realisieren war, sondern dass es um eine
langfristig angelegte Offnung und Neuorientierung nationaler Bildung geht.
Ein Blick in die entsprechenden Dokumente zeigt, dass sprachliche und
kulturelle Vielfalt in der Regel hier als Summe der (Amts-)Sprachen und
(nationalen) Kulturen der EU gedacht und dass ,,europdische Bildung® als
»grenziiberschreitende Bildung* verstanden wird. Die sprachlich-kulturelle
Heterogenitit im Innern der Mitgliedsstaaten wird weitgehend ignoriert.
So heiBit es zum Beispiel in dem Abschlussbericht der von der KMK einge-
setzten Kommission zur Reform der Lehrerbildung in Deutschland:

,Der fortschreitende Prozess der européischen Integration kann nicht ohne Einfluss auf
die Lehrerbildung bleiben. Die Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Kulturen in Eu-
ropa muss Bestandteil der Lehrerausbildung und der Fort- und Weiterbildung werden.
Um einen lebendigen Austausch der europiischen Kulturen zu fSrdern, sollten die Mog-
lichkeiten, einen Teil der Lehrerausbildung auch aufierhalb Deutschlands zu absolvie-
ren, erleichtert und erweitert werden. Ein tempordrer Wechsel in den Schuldienst frem-
der Staaten ermdglicht neben der Begegnung mit fremden Kulturen auch die berei-
chernde Begegnung mit fremden Schulwelten. Umgekehrt kénnen Lehrer aus anderen
europdischen Lindern die kulturelle und sprachliche Pluralitiit Europas in den deutschen
Schulalltag hineintragen (Terhart 2000, S. 78).

Die sprachlich-kulturelle Pluralitét innerhalb Deutschlands hingegen wird
im gleichen Dokument in einem gesonderten Abschnitt unter der Uberschrift
mInterkulturelles Lernen in der Lehrerbildung® behandelt. Hier heiBt es:

»Damit Lehrerinnen und Lehrer als Experten fiir Lehren und Lernen dem Ziel einer von
Toleranz und Akzeptanz gepréigten, kulturell heterogener werdenden Gesellschaft ent-
sprechen kdnnen, bedarf es einer daran ausgerichteten Lehrerbildung. [...] Lehrerinnen
und Lehrer sollten in der Begegnung mit fremden Kulturen [wie sie in Deutschland
prisent sind] - z. B. im Rahmen von Projekten, Hospitationen, Austauschaufenthalten —
die Fahigkeit zum Umgang mit Verschiedenheit entwickeln, um diese Toleranzfihigkeit
an ihre Schiiler weitergeben zu kénnen. Um beispielsweise auch Besonderheiten von
Auslédnderkindern fiir die Entwicklung des eigenen Schulklimas und der Schulkultur
nutzbar machen zu kinnen, bedarf es der Kenntnis fremder Lebensstile. Ein solches
Wissen erleichtert auch die Begegnung zwischen Schule und auslindischen Elternhiu-
sern® (Terhart 2000, S. 76).

Die aus den Universititen kommende Kritik an der strukturellen Isolierung
interkultureller Bildung und Erziehung in Zusatzstudiengéngen und geson-
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derten Ausbildungsangeboten einerseits und an der Trennung von européi-
scher und interkultureller Bildung andererseits ist von der Bildungspolitik
Mitte der 1990er Jahre zumindest ansatzweise aufgegriffen worden: zum
einen in dem Beschluss der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder (KMK) vom Oktober 1996, ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung
in der Schule, und zum anderen in verschiedenen Berichten, die von den
auf Linderebene eingesetzten Kommissionen zur Reform der Lehrerbil-
dung vorgelegt worden sind (vgl. insbesondere Keuffer/Oelkers 2001). In
dem Beschluss der KMK von 1996 wird versucht, interkulturelle Bildung
als Reaktion auf Migration, européische Integration und Globalisierung zu
fassen und vor diesem Hintergrund interkulturelle Bildung und Erziehung
unter anderem als integralen Bestandteil der Lehrerbildung und somit als
Querschnittaufgabe und Schliisselqualifikation zu begreifen. In dem Bericht
der Hamburger Kommission Lehrerbildung wird die Trennung von , inter-
kultureller Bildung® und ,,europiischer Bildung ausdriicklich kritisiert und
anschlieBend versucht, unter Bezug auf die in Hamburg gegebenen Vor-
aussetzungen, Vorschlige fiir eine Reform der Lehrerbildung zu formulie-
ren, mit dem Ziel eines ,,neuen Umgangs mit Heterogenitit” (Keuffer/Oel-
kers 2001, S. 153).

Wie sieht aktuell die Praxis in den lehrerausbildenden Hochschulen
aus? Einerseits kann festgehalten werden, dass fast in jeder Hochschule
Einzelkurse zu Fragen interkultureller und europdischer Bildung im Wahl-
pflichtbereich angeboten werden und dass an vielen Hochschulen Zusatz-
studiengénge in interkultureller Bildung und/oder in Deutsch als Fremd-
sprache/Zweitsprache existieren (vgl. Kriiger-Potratz 2001). Ferner kénnen
einige der autochthonen wie allochthonen (Minderheits-)Sprachen im Rah-
men der Lehramtsausbildung studiert werden: Dinisch, Friesisch, Sorbisch,
Polnisch, Neugriechisch, Portugiesisch, Tiirkisch. Doch die Trennung von
interkulturell (als Reaktion auf Migration) und europaorientiert (als Reak-
tion auf die europiische Integration) ist weiterhin strukturbestimmend:
Dies zeigt sich in der Griindung von speziellen Studien wie ,,Europalehr-
amt“ oder den inzwischen gegebenen Mdglichkeiten, Lehrkrifte fiir den
bilingualen Unterricht auszubilden, wobei als Sprachenpaare nur Deutsch-
Englisch und Deutsch-Franzdsisch vorgesehen sind, obwohl es eine Reihe
bilingualer Schulen mit anderen Sprachkombinationen gibt.” Auch aktuell
kénnen Studierende ihr Lehramtsstudium immer noch erfolgreich absolvie-

7 Die anzustrebende L8sung kann allerdings nicht darin bestehen, Studiengiinge mit
weiteren Sprachen einzurichten. Dies ist personell, finanziell und kapazitativ nicht
realistisch.
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ren, ohne sich je mit Fragen sprachlich-kultureller, ethnischer und nationa-
ler Heterogenitit oder — generell gesprochen — mit Fragen von Pluralitit,
Differenz und Gleichheit auseinandergesetzt zu haben. Dies wird sich auch
nur sehr langsam dndern. Denn hierfiir bedarf es einer Neuorientierung in
allen Ausbildungsfichern, die von den jeweils Lehrenden initiiert und ge-
tragen werden muss. Wie schwierig und langwierig dies ist, ldsst sich an
der schon ldnger laufenden Diskussion iiber Fachdidaktik unter interkultu-
reller Perspektive ablesen (vgl. Reich/Roth/Holzbrecher 2001).

Noch schwieriger wird es, wenn es um die Fachinhaite und die — kei-
nesfalls neue, wohl aber als neu empfundene — Frage nach der Kulturspezi-
fik der wissenschaftlichen Disziplinen gestellt wird. In den letzten Jahren
ist zunehmend deutlich geworden, dass ,,Lehrerbildung interkulturell“ keine
kurzfristig einzulosende, marginale Reformaufgabe ist, sondern ein lang-
fristig anzusetzender Prozess, der die Lehrerbildung im Kern verindern
wird. Eine erste Aufgabe besteht darin, Abschied von vier weit verbreite-
ten Denkfiguren zu nehmen®:

é von der Vorstellung, interkulturelle Bildung sei eine ,Reparaturpid-
agogik“ flir (ausldndische resp. zugewanderte) Kinder einerseits und
ein ,Toleranztraining® fiir (inléndische) Kinder zwecks Bewahrung des
sozialen Friedens in der Schule und in der Gesellschaft’ andererseits;

¢ von der Vorstellung, dass es sich bei interkultureller Bildung und euro-
pdischer Dimension im Bildungswesen um voneinander getrennte
»heue” Aufgaben handele;'°

& von der Auffassung, interkulturelle Bildung sei eine passagere Aufgabe
neben vielen anderen, und

¢ von der (arbeitsteiligen) Etablierung neuer Ausbildungsangebote ent-
lang verschiedener Zielgruppen oder Problemkomplexe (Auslédnder/Mi-
granten, bilinguale Bildungsginge, Europalehrer usw.), statt einer gut
begriindeten Unterscheidung zwischen dem, was alle (zukiinftigen)
Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf ethnische, nationale und sprach-

8 Vgl. die entsprechenden Passagen in Keuffer/Oelkers 2001; dass die obigen Formu-
lierungen an Passagen im Abschlussbericht der Hamburger Kommission Lehrerbil-
dung erinnern, ist darauf zuriickzufithren, dass die Autorin als Mitglied der Kommis-
sion die Vorlage fiir diesen Textteil geschrieben hat; dies gilt auch fiir die entspre-
chenden Passagen im Text der Sachverstindigenkommission Lehrerbildung (1996).

9 Vgl. hierzu die Formulierung in dem Text der Sachverstindigenkommission Lehrer-
bildung 1996.

10 So noch im Abschlussbericht der von der KMK eingesetzten Kommission ,,Per-
spektiven der Lehrerbildung in Deutschland®.
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lich-kulturelle Heterogenitit wissen miissen und den Qualifikationen,
die Expertinnen und Experten erwerben miissen.

Fiir die notwendigen Reformschritte sollten die Erfahrungen aus den schon
existierenden Zusatzstudiengingen ,Interkulturelle Pidagogik/Deutsch als
Zweitsprache” genutzt werden, sowie die Erkenntnisse aus den anderen
Forschungs- und Lehrschwerpunkten, die sich ebenfalls mit Fragen von
Heterogenitét, Differenz und Gleichheit im Bildungswesen beschéftigen,
wie z.B. die Geschlechterforschung oder die Ungleichheitsforschung). Sie
bieten einen guten, wenn auch kritikwiirdigen Ansatzpunkt, um die Kern-
curricula fiir das erziehungswissenschaftliche Studium wie fiir die Fachstu-
dien unter der Perspektive von Pluralitit und Differenz zu formulieren.

Eine wichtige Reformaufgabe betrifft die sprachlichen Bildung aller
Schiilerinnen und Schiiler. Der Zugang zur deutschen Sprache ist fiir jede
Schitlerkarriere von entscheidender Bedeutung. Fiir Kinder, die mit einer
nicht deutschen Familiensprache aufwachsen, ist dariiber hinaus entschei-
dend, wie die Bildungsinstitutionen mit dieser resp. diesen ,,anderen Spra-
chen” umgehen, institutionell und padagogisch.

Bisher werden Lehrkrifte immer noch so ausgebildet, als bréchten alle
Kinder die Unterrichtssprache in die Schule mit. Dabei trifft dies fiir mehr
als ein Drittel der Kinder nicht bzw. nur bedingt zu: sei es, dass sie mit
einer anderen als der deutschen Sprache aufwachsen, sei es, dass sie in
sozial benachteiligtem Milieu sozusagen ,,spracharm“ aufwachsen. Dies
wird seitens der Schule ignoriert oder gar sanktioniert; in der Lehrerbil-
dung werden diese Lebenssituationen und die sich daraus fiir den Unter-
richt ergebenden Konsequenzen — normalerweise — nicht thematisiert. Es
wird getrennt zwischen Fremdsprachenunterricht und muttersprachlichem
Unterricht fiir Migrantenkinder. Fiir letzteren werden in der Regel Lehr-
krifte aus den Herkunftslindern der Migranten importiert, die nicht Teil
des ,,normalen® Lehrerkollegiums sind. Ersterer wird von ,,normalen* Lehr-
kriiften (plus Austausch-Lehrkriften) erteilt.

Lehrkrifte sind bisher nicht dafiir ausgebildet, mit sprachlicher Hetero-
genitit produktiv umzugehen. Es ist also vordringlich, dass sie dahinge-
hend ausgebildet werden, dass die Schule die Institution ist, die fir die
sprachliche Bildung aller Kinder die Hauptverantwortung trigt, da sie den
Kindern den Zugang zu Schrift und Schrifttum vermittelt. Sie miissen wis-
sen, dass die Schule eine eigene Sprache hat: mit den je eigenen Gesetz-
méfigkeiten einer Fachsprache und — in den héheren Klassen — einer Wis-
senschaftssprache. Sie miissen also in ,,innerer Mehrsprachigkeit* ausge-
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bildet werden; sie miissen sich der verschiedenen Sprachvarianten bewusst
sein, in denen in der Schule kommuniziert wird: auf dem Schulhof und im
Umgang mit der peer group, im Unterricht generell und in der Kommuni-
kation zwischen Lehrenden und Lemenden sowie in den einzelnen
Fichern. Jedes Mal geht es nicht allein um andere Vokabeln, sondern auch
um Kommunikationsstile, und im Fall der Fachsprache bedeutet es, dass
die Fzhigkeit erlernt werden muss, abstrakte komplexe Sachverhalte sprach-
lich zu fassen, sie lesen wie auch selbst sprachlich abbilden zu konnen
(vgl. Gogolin im vorliegenden Band).

Sie miissen dariiber hinaus lernen, Sprachenvielfalt zu , managen®,
andere Sprachen zu achten, ihnen einen Platz in der Schule einzuriumen,
gerade auch dann, wenn sie nicht unterrichtet werden, Verbindungen zwi-
schen den verschiedenen gesprochenen und unterrichteten Sprachen her-
zustellen, das heiBt insgesamt, die in der Schule prisenten Sprachen als
Ressource fiir sprachliche Bildung zu nutzen.

Sprachliche Bildung ist Teil interkultureller Bildung; und interkultu-
relle Bildung ist — so auch die Definition der Kultusministerkonferenz
(KMK) in ihrem Beschluss von 1996 — eine Querschnittaufgabe und eine
Schliisselqualifikation fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und alle Lehr-
krifte (vgl. KMK 1996). Interkulturelle Bildung ist dariiber hinaus nicht zu
trennen von europidischer Bildung. Wer interkulturelle Bildung auf die
»Reparatur von Migrationsschiden einerseits und ,Erziehung zur Tole-
ranz gegeniiber Minderheiten* andererseits reduziert und dies von ,,euro-
péischer Bildung® als politische Bildung fiir Europa und Fihigkeit zur
grenziiberschreitenden Kommunikation und Kooperation trennt, verkennt
die Zeichen der Zeit.

Eine Lehrerbildung fir ein sprachlich-kulturell pluralisiertes Europa
muss die fachwissenschaftliche wie die methodisch-didaktische Ausbil
dung im Ausgang von sprachlich-kultureller Heterogenitiit neu denken und
konzipieren und dafiir auch neue Strukturen schaffen. Erste Schritte in
diesem langfristig anzulegenden Prozess kénnten sein:

& die Schaffung einer fiir alle Lehrkrifte — unabhéngig von ihren Féchern
~ konzipierten obligatorischen Grundausbildung in Bezug auf Fragen
des Zweitspracherwerbs und der Bedeutung sprachlicher Bildung fiir
den Fachunterricht'' einerseits und die Ausbildung von Expertinnen

11 Ein solcher Kurs (4stiindig) wird zur Zeit von einer Arbeitsgruppe an der Universi-
tiit Milnster erarbeitet und soll im Wintersemester 2003/04 erstmals erprobt werden.
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und Experten fiir den Unterricht in Deutsch als Zweitsprache anderer-
seits. Die Einfilhrung des européischen Sprachportfolio stiitzt diese
Verdnderungen, vor allem wenn alle Lehrkrifte (und nicht nur die
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer) damit vertraut gemacht werden;

¢ dringend erforderlich wire die Konzipierung eines Ausbildungsange-
bots zum Erwerb von personalen und sozialen Kompetenzen im Um-
gang mit einer sprachlich-kulturell heterogenen Schiiler- und Eltern-
schaft — wiederum fiir alle Lehrkrifte;

¢ in der fachlichen wie fachdidaktischen Ausbildung sollte darauf geach-
tet werden, dass die Inhalte der Ausbildung unter der Perspektive von
Heterogenitit statt Homogenitit neu zu durchdenken sind (Stichwort:
Multiperspektivitit im Fachunterricht). Dies bedeutet in erster Linie ein
»Neudenken® der ,alten” Inhalte, die Schaffung von Zugéngen zu den
,,alten” Themen, die allen Schiilerinnen und Schiilern die Relevanz der
Inhalte deutlich werden lassen. In diese Richtung weist zum Beispiel
das Kerncurriculum Erziehungswissenschaft, das die ,,Sozietét kulturelle
und soziale Heterogenitit® in Hamburg, in der Vertreter aus allen Pha-
sen der Lehrerbildung vertreten sind, erarbeitet hat und derzeit erprobt.'?
Ein gutes Beispiel fiir mehrperspektivischen Fachunterricht bietet die
Materialreihe ,Jmpulse fiir das interkulturelle Lernen“ (RAA 1995-
1998).

Dies wiren die allerersten Schritte, um interkulturelle Bildung als integra-
len Bestandteil in der Lehrerbildung zu verankern. In einem weiteren
Schritt miisste die Frage gekldrt werden, ob es nicht neuer Ficher bzw.
neuer Ficherschneidungen bedarf. Schon jetzt steht gerade in den Schulen
mit interkulturellem und europiischem Profil ficheriibergreifender, pro-
blemorientierter Unterricht (auch in Form von Projekten) auf der Tages-
ordnung, ohne dass die Lehrkréfte in ihrer Ausbildung darauf vorbereitet
werden. Ferner gibt es erste Ansitze fiir eine Ausbildung von Lehrkriften
fiir Deutsch als Zweitsprache, und an der Universitit Essen-Duisburg ist
der Studiengang ,Tiirkisch als Unterrichtsfach“ eingerichtet worden."
Diese Entwicklungen stimmen einerseits hoffnungsfroh, gleichzeitig wird
diese Hoffnung dadurch gedimpft, dass im Zuge der Modularisierung der
Studiengiinge die Gefahr sich abzeichnet, dass Besitzstandsdenken (wer
mit welchen Fachinhalten in welchem Umfang in den Studiengéingen ver-

12 Derzeit arbeitet die Societit auch an einem entsprechenden Portfolio.
13 Auch in Hamburg besteht die Mdglichkeit, Ttrkisch als Unterrichtsfach zu studie-
ren; nur ist (noch) die Zahl der zur Verfiigung stehenden Studienplitze sehr klein.
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treten sein wird) die Anféinge einer inhaltlichen und strukturellen Reform
unter interkultureller und européischer Perspektive an den Rand dringen
konnte.

Literatur

Blocher, Eduard (1910): Uber die Schidigung der Schiiler durch Fremdsprachenunfug.
Pidagogisches Archiv, Monatszeitschrift filr Erziechung, Unterricht und Wissenschaft
9, S.551-557.

Gogolin, Ingrid/Neumann, Ursula/Reuter, Lutz-Rainer (Hg.) (2001): Schulbildung fiir
Kinder aus Minderheiten, 1989-1999. Miinster: Waxmann.

Keuffer, Josef/Oelkers, Jirgen (2001): Hamburger Kommission Lehrerbildung. Wein-
heim: Beltz. '

KMK 1971: abgedruckt in: Puskeppeleit, Jirgen/Kriiger-Potratz, Marianne (1999): Bil-
dungspolitik und Migration. Texte und Dokumente zur Beschulung ausléndischer
und ausgesiedelter Kinder und Jugendlicher 1950-1999 (interkulturelle studien, 31;
32). Miinster: Universitit Miinster, Arbeitsstelle Interkulturelle Pidagogik (URL:
http://www.InterkulturPaedagogik.de), Band 1.

Kriiger-Potratz, Marianne (1997): Ein Blick in die Geschichte auslindischer Schiiler
und Schiilerinnen in deutschen Schulen. In: Ch. Kodron/B. von Kopp/U. Lauterbach/
U. Schifer/G. Schmidt (Hg.), Vergleichende Erziehungswissenschaft. Herausforde-
rungen, Vermittlung, Praxis. Festschrift fiir Wolfgang Mitter zum 70. Geburtstag,
S.656-672. Frankfurt/M.: Bohlau.

Kriiger-Potratz, Marianne (1999): Lehrerausbildung in einem und fiir ein Europa der
sprachlichen und kulturellen Vielfalt. In: U. Kurth (Hg.), Bildungsprojekt ,,Europa“
in der universitiren Lehrerausbildung. Standortvergewisserung, Perspektivenent-
wicklung, Erfahrungspriésentation, S.31-39. Bielefeld: Medien Verlag.

Kriiger-Potratz, Marianne (2000): Zukunft der Bildung — Wissenschaftliche Ausbildung
fur die europiische Einwanderungsgesellschaft: das Beispiel Lehrerbildung, In: Wis-
senschaftsforum: Migration, Mehrsprachigkeit und wissenschaftliche Ausbildung,
hg. vom Landeszentrum fiir Zuwanderung NRW; Redaktion: K. Laasner/B. Santel.
Solingen, Juni 2000, S.15-23.

Kriiger-Potratz, Marianne (2001): Lehrerbildung interkulturell. Texte, Materialien, Do-
kumente (interkulturelle studien, 34). Miinster: Universitit Minster, Arbeitsstelle In-
terkulturelle P4ddagogik (URL: http://www.InterkulturPaedagogik.de).

Krilger-Potratz, Marianne/Lutz, Helma (2002): Sitting at a crossroads — wie werden
kulturelle, nationale, ethnische und Geschlechterdifferenzen theoriegeleitet erfasst
und mit welchen Instrumenten werden sie erhoben? In: Tertium Comparationis, 2,
S.81-92.

93



Lutz, Helma/Wenning, Norbert (Hg.): Unterschiedlich verschieden. Differenz in der Er-
ziehungswissenschaft. Opladen: Leske + Budrich.

Martini, [0.Vn.] (1930): Neusprachlicher Unterricht. In: P#dagogisches Lexikon. In
Verbindung mit der Gesellschaft fiir evangelische Pddagogik und unter Mitwirkung
zahlreicher Fachménner hg. von H. Schwartz, Band I1I, Sp. 946-956. Bielefeld, Leip-
zig: Velhagen und Clasing.

Puskeppeleit, Jirgen/Kriiger-Potratz, Marianne (1999): Bildungspolitik und Migration.
Texte und Dokumente zur Beschulung auslindischer und ausgesiedelter Kinder und
Jugendlicher 1950-1999 (interkulturelle studien, 31; 32). Miinster: Universitit Milnster,
Arbeitsstelle Interkulturelle Pddagogik (URL: http://www.InterkulturPaedagogik.de).

RAA (Hg.) (1995-1998): Regionale Arbeitsstelle zur Férderung ausldndischer Kinder
und Jugendlicher (RAA) in Zusammenarbeit mit der Bezirksregierung Minster (Hg.)/L..
Bdcker (Red.): Materialreihe ,Impulse fir das interkulturelle Lernen®. Essen: RAA,
Heft 1-12.

Reich, Hans-H./Roth, Hans-Joachim/Holzbrecher, Alfred (Hg.) (2001): Fachdidaktik
interkulturell. Ein Handbuch. Opladen: Leske + Budrich,

Sachverstéindigenkommission Lehrerausbildung (1996): Lehrerinnen und Lehrer filr das
»Haus des Lernens“. AbschluBbericht der Sachverstindigenkommission ,,Lehreraus-
bildung”. In: Gemeinsame Kommission filr die Studienreform im Lande Nordrhein-
Westfalen (Hg.), Perspektiven: Studium zwischen Schule und Beruf. Analysen und
Empfehlungen zum Ubergang Schule — Hochschule, zur Lehrerausbildung, zur Inge-
nieurausbildung, S.59-119. Neuwied u.a.

Terhart, Ewald (2000): Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Weinheim u.a.:
Beltz.

Welsch, Wolfgang (1997): Unsere postmoderne Moderne. Berlin: Akademie-Verlag
(5. Aufl.).

94



Claudine Blanchard-Laville

Lehrer von morgen

Ich werde ausgehen von einer Vermutung, die auf einer Feststellung be-
ruht. Tiglich bewahrheitet sich fiir uns, dass das Lehren heute schwieriger
geworden ist als es gestern war. Daraus ergibt sich die Vorstellung, dass
das Lehren aller Wahrscheinlichkeit nach morgen noch schwieriger sein
wird. _

An der Untermauerung dieser Feststellung, der zufolge Lehren heutzu-
tage schwierig geworden ist, haben andere als ich gearbeitet, ausgehend
von soziologischen Analysen oder von anthropologischen Perspektiven.
Zahireiche Arbeiten zeigen insbesondere, dass die Phinomene der Aufls-
sung sozialer Bindungen in der Gesellschaft zugenommen haben und wei-
terhin zunehmen (Sue 2001); folglich gibt es keinen Grund, dass sich das
nicht in der Institution Schule widerspiegelte oder dass diese von solchen
Phinomenen verschont bliebe (Beillerot 1998). Besonders Florence Giust-
Desprairies (2003) bemiiht sich in ihren Forschungsarbeiten, die Folgen
dieser sozialen Veridnderungen fiir die Institution Schule in Frankreich zu
erfassen. Wir wissen auch, dass die Individuen sich dahingehend entwi-
ckeln, von sich selbst immer mehr zu fordern im Sinne individueller Lei-
stung, wenn nicht sogar Hoéchstleistung, was paradoxerweise ihre Fragilitit
im Hinblick auf ihr Selbst-Bild und ihr Kompetenzgefiihl hervorhebt. Die
Frage: ,,Bin ich fihig?“ wire nach Alain Ehrenberg (1998) heute das Leit-
motiv, eine Frage, die jene andere Frage: ,Habe ich das Recht? unserer
und der vorangegangenen Generation ersetzt hiitte; und es ldsst sich eine
gleichzeitige Entwicklung hin zu einer Art Abschwichung oder sogar zum
Verschwinden von Bezugspunkten feststellen. Diese werden immer un-
schirfer, und die Referenzen, an denen man festhalten kann, beispielsweise
im Erziehungssystem, verschwimmen zunehmend. Oder um die Termino-
logie von Gérard Mendel (1994) zu verwenden, es ist nicht langer moglich,
sich nur auf Sozialisations-Bewegungen des identifikatorischen Typs zu
verlassen, um sich selbst zu entwerfen, sei es nun als Schiiler oder als Leh-
rer. Zudem sind auch die Unterscheidungen zwischen den Generationen im
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Schwinden begriffen, und so vervielfacht sich die Schwierigkeit, erwachsen
zu werden, in dem Mafle, in dem die Altersgrenzen sich vermischen, wie es
auch Jean-Pierre Boutinet (2000) in einigen seiner Arbeiten beschreibt. Im
Gefolge oder parallel zu dieser Krise der Post-Modernitit gibt es seit lan-
gem die Krise der Autoritit, und sie verstirkt sich — Gérard Mendel zeigt
es ausfithrlich in seinem letzten Werk (2002) —, wohingegen die Lehrer
weiterhin verzweifelt an dieser Frage nach ihrer Autoritiit festhalten, oder
vielmehr ihr Unbehagen ausdriicken durch das Gefiihl, ,nicht genug
Autoritdt zu haben“. Auch die beginnenden Lehrer oder die Lehrer in
Ausbildung beschiftigen sich mit Fragestellungen, die sich immer in
diesen Begriffen ausdriicken: Was tun, um Autoritit zu haben?

Geht man zu einem kleineren, mikroskopischeren MaBstab iiber, zum
MaBstab einer Klasse oder anderer Réume des Lehrens, dann, so habe ich
kiirzlich gezeigt (Blanchard-Laville 2001), reichen die alten Abwehrmecha-
nismen der Lehrer, die ihnen gestern noch geniigten, um in den Klassen
wdurchzuhalten® und den Berufsalltag zu bewiltigen, nicht mehr aus, um
dem Ansturm der Phiéinomene sozialer Bindungslosigkeit und deren Wider-
hall in den Rdumen des Lehrens standzuhalten. Diese #uBern sich auf der
psychischen Ebene in diesen Rdumen durch etwas, was ich unter Verwen-
dung eines von dem englischen Psychoanalytiker W.R. Bion eingefiihrten
Konzepts ,,Angriffe auf die Bindungen® nenne: So konnte ich feststellen,
dass die Lehrer auf mehreren Ebenen zugleich angegriffen sind: in ihren
Bindungen zu den Schiilern — und das sind die lautstéirksten Manifestatio-
nen —, aber auch in Hinblick auf ihre Bindungen an das Wissen (Berdot/
Blanchard-Laville/Bronner 2000). Bestimmte Destabilisierungen in ihrem
Verhiltnis zum Wissen konnen sie durch und durch lihmen, indem sie den
harten Kern ihrer professionellen Identitit angreifen, der groBtenteils, zu-
mindest fiir die Lehrer weiterfithrender Schulen, auf dem Verhiltnis zu
dem Wissen aufbaut, das zu lehren sie ja ,,gewdhlt“ haben. In diesem Kon-
text eignen sich die alten Modelle nicht mehr, um die Praktiken des Leh-
rens zu beschreiben, und die alten Praktiken der Lehrer reichen nicht mehr
aus, ihnen zu helifen, ihren Platz in diesem sich weiterentwickelnden Beruf
zu behaupten. Schliefllich, und das habe ich in meinem Werk ebenfalls in
Umrissen skizziert, sind die psychischen Schwierigkeiten der aktuellen
Ausiibung des Berufs bis jetzt unterschétzt, wenn nicht sogar gleichsam
ignoriert oder verkannt worden, oder sie wurden meist beschrinkt auf eine
Dimension individueller Pathologie. Aber diese psychischen Schwierigkei-
ten hiéngen nicht direkt mit der Persénlichkeit der Lehrer und ihrer mogli-
chen Pathologie zusammen, sondern sind vielmehr teilweise die Folge der
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vorher identifizierten makro-sozialen Phinomene, und sie sind deren Uber-
setzung auf die Ebene der etablierten didaktischen Verbindung, die zu in-
stallieren und aufrechtzuerhalten von den Lehrern erwartet wird. -

Wenn das zutrifft, was diese Analyse aufzeigt, was schlagen wir dann
vor, um diese wachsenden Schwierigkeiten zu bewiltigen? Fiir meinen
Teil nehme ich entschlossen eine optimistische Haltung ein in dem MaBe,
in dem ich von der Mdglichkeit des Wachstums des mentalen professionel-
len Apparats der Lehrer iiberzeugt bin, sofern man bereit ist, sich mit den
angemessenen Mitteln auszustatten, um sie auf diesem Weg zu begleiten.

Ich bin tiberzeugt, dass der Rahmen einer psychoanalytisch inspirierten
Gruppe, den ich den Lehrern in meiner Funktion als Moderatorin von Ana-
lysegruppen zur Lehrpraxis anbiete, iiber die psychische Arbeit im engeren
Sinne hinausgehend, die er in Bezug auf ihre professionelle Praxis ermog-
licht, ihnen das Angebot macht, an sich selbst und fiir sich selbst den
Nutzen des Raumes zu erproben, der durch einen solchen Rahmen entsteht:
ein Raum, um in Sicherheit auf narzisstischer Ebene zu denken, um kollek-
tiv in einem Geist authentischer Kooperation zu arbeiten, das heifit mit um-
fassendem Respekt vor der Unterschiedlichkeit der Gesichtspunkte; ein
Raum, in dem sich ein wirkliches Hinhéren auf den Anderen entwickelt
und der die Teilnehmer das Vergniigen erleben lisst, die Tatsache des Den-
kens miteinander zu teilen. Dieser Rahmen wird auch wirksam im Hinblick
auf das, was ich die subjektive Vermittlung der geteilten Geste nenne: Der
Moderator oder die Moderatorin der Gruppe vermittelt, indem er/sie den
Rahmen fiir die Lehrer der Gruppe aufrechterhilt, diesen zugleich, was es
bedeutet, einen Rahmen zu errichten und aufrecht zu erhalten. Meine Hy-
pothese ndmlich ist, dass es beim aktuellen Stand der Dinge fiir die Lehrer
von hochster Bedeutung ist, diese Fihigkeit zu erwerben, einen Rahmen
einzurichten und aufrechtzuerhalten, der fiir das Kollektiv der Schiiler einen
Raum schafft; ich vermute, dass sie dies eher aus der Affiire ziehen kann
als der Versuch, ihre alten Verteidigungsmechanismen in Form verarmen-
der Abspaltung zu verstirken oder in Richtung ihrer gewohnten Neigungen
zu gehen und ihre Suche nach einer anachronistischen Autoritit zu unter-
stiitzen, die zudem in der Mehrheit der Fille unwirksam ist. Die Lehrer, so
scheint es mir, tun gut daran, zu lernen, wie man die Schaffung eines Lern-
Raumes fiir die Schiiler unterstiitzt, in einem Klima wirksamer Begegnung,
das die Angste eines/einer jeden und die Angriffe auf die Bindungen in
Grenzen halten kann.
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Der Rahmen

Der Rahmen der Analyse der Lehr-Praktiken, so wie ich ihn vorschlage, ist
durch die Psychoanalyse inspiriert. Er besteht aus einem Raum, aus zeit-
lichen Bezugspunkten, aus Regeln und Grenzen, aus einer Haltung. Er ist
lebendig, indem er Festigkeit und Flexibilitit verbindet. Er erlaubt es, fiir
das Gruppenleben ebenso aufmerksam zu sein wie fiir die Singularitit je-
des/jeder Einzelnen. Es geht darum, dass die Gruppe eine gewisse Homo-
genitit aufweist, die allerdings keine ldhmende Gleichformigkeit ist. Um
den Rahmen einzurichten und aufrechtzuerhalten, ist eine Moderatorin/ein
Moderator daran gekoppelt; und er/sie hélt Angriffen stand, die den Rah-
men zum Gegenstand haben kénnen, ohne zum Gegenangriff iiberzugehen.
Seine/ihre Arbeit besteht im Wesentlichen darin, dem Rahmen jegliche
denkbare Miihe angedeihen zu lassen.

Somit verwirklicht der Rahmen eine Funktion des Annehmens Eingren-
zens und In-Form-Bringens von psychischen Prozessen, die in Bewegung
geraten durch die Erzihlung der von den Lehrern ausgeiibten Praktiken.
Indem er eine Hiille aufbaut, die filtert, aber nicht einengt, umgrenzt er
einen Raum diskreter Sicherheit, mit einem ausreichenden und stabilen
Niveau von Erregung, um das Denken zu unterstiitzen. Der Rahmen ist
keine Zwangsjacke, sondern bietet einen Raum fiir Denkmdéglichkeiten.
Die Teilnehmer kénnen somit eine Erfahrung der Wiederherstellung und
der Neubestimmung erleben, die belebt wird durch das Bemiihen um das
Erforschen verbunden mit dem Vergniigen, gemeinsam zu denken.

Dieser Rahmen hat fiir mich unter zahlreichen unterschiedlichen, sich
verdndernden und zudem nicht immer giinstigen Umsténden den Beweis
seines Wertes fiir eine solche Art von Arbeit erbracht. Ganz klar ist eine
Ausbildung notwendig, um zu lernen, diesen Rahmen aufrecht zu erhalten.

Genauer gesagt, kénnen die Lehrer in Hinblick auf die zuvor erwihnten
Fragen innerhalb dieses Rahmens lernen, das Gewaltpotential anzuerken-
nen, das die hochst schwierigen Situationen in ihnen wachrufen, denen sie
zwangsldufig in den Rdumen des Lehrens begegnen. Ganz besonders kann
die psychische Verarbeitung, die sich in diesem Raum des Denkens voll-
zieht, es ihnen ermdglichen, ein Bewusst-Werden dieser Komponente des
eigenen professionellen Ichs zu akzeptieren, die sie im Allgemeinen nicht
anerkennen wollen, und vielleicht bringt sie diese Arbeit auf ldngere Sicht
dazu, Angriffe aushalten zu kénnen, deren Objekt sie vielleicht werden,
ohne notgedrungen mit einem Gegenangriff zu antworten, der sich meistens
in einer Geste des Ausstofens/Ausgrenzens &uBert. Die drei Situationen,
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von denen ich jetzt berichten werde, zeigen einige der Facetten dieser Ar-
beit.

Analysesituationen

Annie ist eine erfahrene Lehrerin an der EPS, mit sehr lebendigem Auftre-
ten, relativ selbstsicher. Sie ist ungefiihr 45 Jahre alt. Sie sagt, sie kime in
diese Arbeitsgruppe, um einer ihrer Fragen tiefer nachzugehen in Hinblick .
auf die Gewalttitigkeit, die sie in sich verspiirt und die sich in bestimmten
Klassensituationen zu reaktualisieren scheint. Dagegen méchte sie doch in-
tellektuell bei allen Gelegenheiten eine Position der Nicht-Gewalttitigkeit
beibehalten kénnen, als Reaktion auf mehr oder weniger aggressives oder
nicht konformes Verhalten der Schiiler. Sie ist sich bewusst, dass es ein
Auseinanderklaffen gibt zwischen ihrem piddagogischen Willen, ihrem
Ideal, und dem, was sich tatsichlich ereignet, wenn sie mit diesen Phino-
menen konfrontiert wird. Sie méchte die Griinde fiir dieses Auseinander-
klaffen erforschen kénnen,; sie fragt sich, was in ihr vorgeht und dazu fiihrt,
dass ihre Handlungen nicht immer ganz mit ihren Absichten in Einklang
stehen. Es wird auf Anhieb deutlich sichtbar, dass sich Annie in die Arbeits-
perspektive einfiigt, die wir in dieser Gruppe vorschlagen.

In ihrer Erzihlung geht es um einen Tag der Sport-Wettbewerbe, wie er
jedes Jahr in ihrem Collége stattfindet; es war vereinbart worden, fiir diese
Aktivitit Middchen und Jungen zu trennen. Annie befindet sich in der Sport-
halle, wo die Midchen zu einem Handballturnier zusammenkommen. Auf
einmal wollen drei Jungen die Tiir der Sporthalle aufzwingen und herein-
kommen, entgegen der Entscheidung fiir die Geschlechtertrennung. Sie ist
nicht die einzige Lehrerin in der Sporthalle, aber diese Situation bringt sie
dazu, sich fiir das Ganze verantwortlich und berufen zu fiihlen, das Territo-
rium der Médchen zu schiitzen. Die Jungen sind hinter einer verglasten Tiir
und klopfen. Annie beschreibt, dass sie eine heftige Aggressivitiit in sich
aufsteigen gefithlt habe, doch sei es ihr gelungen, diese zu beherrschen. Sie
befragt uns iiber diesen unkontrollierbaren Drang, der sie iiberkommt. Dem
Anschein nach handelt es sich um ein sehr banales Ereignis, aber es ist die
Intensitét von Annies inneren Bewegungen, die sie ein Leiden von solchem
AusmaB erleben lassen, dass sie an einem gewissen Punkt sagt: ,Ich hatte
Angst, dort zugrunde zu gehen.“ Anlésslich der folgenden Sitzung erklért
Annie mit Bezug auf den erwihnten Vorfall, nachdem sie sich fiir die voll-
zogene Explorationsarbeit bedankt hat, dass dies sie zum Nachdenken ge-
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bracht habe und sie jetzt Bilder ihrer Familienvergangenheit damit in Ver-
bindung bringe. Sie ist die Alteste von fiinf Midchen, die zweite in einer
Geschwisterschar von acht Kindern. Sie erinnert sich auch, dass die drei
Jungen, ihre Briider, im Elternhaus ein Zimmer bewohnten, und die Méd-
chen, sie und ihre Schwestern, ein anderes Zimmer. Sie erinnert sich eben-
falls an die sehr frohlichen Feste an Samstagabenden, bei denen man sich
verkleidete, und die oft in Streit endeten, in ,,Handgemengen®, so sagt sie,
sogar mit den Midchen. Sie erinnert sich, dass eines Tages ihre Mutter,
von der sie ,,meine Sanfte” [ma douce] genannt wurde, ihr gesagt habe, sie
hiitte gern acht Jungen gehabt. Annie sagt, dass sie einen Unterschied zwi-
schen Aggressivitit und Gewalttitigkeit macht. Fiir sie ist Aggressivitit
positiv; es ist das, was sie zur Handlung treibt, wihrend die Gewalttitigkeit
viel innerlicher sei, und dies ist der Teil von ihr, den sie schlecht ertragen
kann. Sie driickt ein Gefiihl von Autoritét hinsichtlich ihrer Schwestern aus
und macht eine Abschweifung iiber die Unterscheidung zwischen Autoritit
und autoritdr sein, was sie zuriickfiihrt zu der Erinnerung an einen sehr
autoritdren Vater, der Verbote ohne Diskussion aussprach und sie in die
Ecke stellte oder anderweitig belangte, wenn sie an der Familientafel unge-
horsam war, wihrend ihre Mutter sie aufforderte, ihren Vater um Verzei-
hung zu bitten.

Annie ldsst uns mit ihrem Bericht teilhaben an einer bedeutungsvollen
Mischung von relativ elaborierten rationalen Gedanken zu den intensiv er-
Srterten Fragen der Autoritit und der Gewalttitigkeit im Schulbereich und
sehr lebendigen Assoziationen, die sie in Kontakt bringen mit ihren Impul-
sen, die wiederum von den Rationalisierungen zweifellos in Grenzen ge-
halten werden miissen. Denn was soll man aus diesen Impulsen machen,
wenn man ihnen das Feld iiberldsst? Sie erkennt sie bereitwillig an als ihr
zugehorig oder jedenfalls als sie zu bestimmten Zeitpunkten iiberflutend,
aber sie weiB nicht, was sie davon halten soll. Man kann sich vorstellen,
dass die Verbindungen, die sie mit unserer Hilfe rekonstruiert hat zwischen
dem Szenario, das sie in Bezug auf die Sporthalle in ihrer Erzdhlung darge-
legt hat, und ihrer familiiren Ausgangssituation ihr einen annehmbareren
Kompromiss als Ausweg fiir diese Impulse bieten konnten, die vielleicht
fiir die Zukunft weniger unbeherrschbar und weniger gefihrlich erscheinen
wiirden. Es ist ganz erstaunlich, in diesem Fall noch einmal die Analogie
zwischen den beiden Situationen festzustellen: die professionelle Lage, die
von Annie in unsere Gruppe eingebracht wurde, und die durch ihre Asso-
ziationen in Erinnerung gerufene Situation der Vergangenheit. In beiden
Fillen bemerken wir die Trennung der Geschlechter an Orten, wo Ge-
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schlechtermischung nicht toleriert wird. Der Versuch der drei Jungen, in
die Sporthalle einzudringen, bringt Annie auf ziemlich dirckte Weise die
Erinnerungen an das Eindringen ihrer Briilder in das Madchenzimmer
zuriick. Wir stellen fest, dass Annie in der Situation war, als Alteste ihre
Schwestern schiitzen zu miissen. Man begreift leicht, dass sie sich in der
Sporthalle gezwungen fithlte, die Schiilerinnen zu beschiitzen und die
,,Alteste” der ProfessorInnen zu spielen, in der Pflicht, das Territorium zu
verteidigen. Feststellen lidsst sich auch, dass, da ihre Mutter ihr den Platz
der ,,Sanften“ zuwies, sie das in Konflikt mit ihrer eigenen inneren Gewalt-
titigkeit brachte. Um so mehr, als sie zudem aus dem Munde der Mutter
genau gehort hatte, dass sie ein Junge hitte sein sollen. Handelt es sich da-
bei also nicht um einen Double-Bind? Wenn Annie ,sanft” ist, wie ihre
Mutter das von ihr erwartet, ist sie kein Junge und weiB genau, dass sie in
diesem Fall nicht zufriedenstellend ist; und wenn sie einen Jungen spielt,
ist sie nicht die von der Mutter erhoffte ,,Sanfte”. Das ist die Sackgasse; es
ist unmoglich, eine Wahl zu treffen, die ihre Mutter zufrieden stellt. Denk-
bar ist auch, dass die von Annie getroffene Berufswahl, Lehrerin an der
EPS zu sein, die iibrigens auch andere ihrer Schwestern getroffen haben, in
gewisser Hinsicht einen annehmbaren Kompromiss darstellen konnte ange-
sichts dieses Konfliktes der geschlechtlichen Identitit. Die Berufswahl
scheint einer der Auswege zu sein, den Annie gefunden hat, aber wir haben
festgestellt, dass der interne Konflikt sichtbar wird iiber den Umweg eines
Leidenssymptoms gegeniiber diesem gewalttitigen Anteil anlésslich be-
stimmter professioneller Situationen, den an sich selbst zu tolerieren sie
einige Schwierigkeiten hat. Trotzdem vermuten wir, dass Annie nicht als
Lehrerin mit groBem Leidensdruck oder groBen Schwierigkeiten einzu-
schitzen ist, wiewohl eine sichere Einschitzung der tatséchlichen Prakti-
ken eines Lehrers alleine anhand seiner eigenen Berichte eine schwierige
Angelegenheit ist.

Jean-Bernard ist seit sechs Jahren Lehrer. Er schldgt uns an diesem Tag
eine Geschichte vor, die ihm vor bereits vor drei Jahren zugestoBen ist; das
geht schon ziemlich lange zuriick, sagt er, ich glaube, dass diese Geschichte
abgeschlossen ist, aber ich méchte euch davon erzihlen. Die Geschichte
hat sich in der Klasse von CEl ereignet. Eine Schiilerin, nicht sehr folgsam,
etwas undiszipliniert, hat begonnen, einen anderen Schiiler zu schlagen. Sie
hat ihn, einen ziemlich schiichternen Jungen, zum Weinen gebracht. Darauf
hat Jean-Bernard, so bezeichnet er es, ihr ,eine runtergehauen®. Am glei-
chen Abend hatte er die Mutter von Aicha am Telephon. Er hat versucht,
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sich zu rechtfertigen, aber schlieBlich konnte er es nicht leugnen: Er hatte
Aicha ,,geschlagen”. Die Angelegenheit beruhigt sich, und einige Tage vor
dem Beginn der groBen Ferien hat er nach seiner Erinnerung Aicha, die
wieder einmal ,,irgendetwas®, er ,,wusste nicht mehr genau was*, angestellt
hatte, am Kinn genommen, sie leicht zu sich hochgezogen und ,,sie ange-
schrieen®, und das war alles. Kaum war es Mittag, traf die Mutter von Aicha
auBer sich vor Zom in der Schule ein und sagte zu Jean-Bernard: ,,Sie
haben meine Tochter geschlagen!“ Sie bringt die ganze Schule in Aufruhr,
erzihlt Jean-Bernard, und noch am gleichen Abend wird er vom Direktor
in Anwesenheit des Inspektors einbestellt. Vor dieser Art Tribunal — das ist
meine Wortwahl, aber diesen Eindruck vermittelt er uns — behauptet das
kleine Médchen nach wie vor, dass Jean-Bernard sie geschlagen habe. Er
hingegen, so erzihlt er uns, habe gesagt: ,,.Du liigst, Aicha, ich habe dich
nicht geschlagen*. Die Mutter unterstiitzte ihre Tochter, und Aicha bestand
auf ihrer Aussage. Jean-Bernard hat das Gefiihl, Opfer einer groBen Unge-
rechtigkeit geworden zu sein. Es ist ihm nicht gelungen, ,,sie* zur Vernunft
zu bringen. Die Angelegenheit hatte keine Konsequenzen, aber ihm habe
sie alles verdorben, sagt er. Man hat sich ohne Verséhnung getrennt, wo er
doch diese Schiiler zwei Jahre in Folge gehabt hatte und gute Beziehungen
mit seinen Schiilern bevorzugt. Wihrend der wenigen iibriggebliebenen
Tage brachte er es nicht fertig, mit Aicha zu sprechen, das Wort an sie zu
richten. Er erzihlt, dass er am letzten Tag im Allgemeinen Photos macht,
und alle Kinder wollen da ,,drankommen®“. Als Aicha drankommen wollte,
so erzihlt er uns, habe er so getan, als wiirde er das Photo machen, er habe
jedoch nicht wirklich auf den Ausléser gedriickt. Er konnte nicht. Ich habe
sie nicht fotografiert, wiederholt er, in leicht fragendem Ton gegeniiber der
Gruppe. Die Teilnehmer, die seine Verwirrung fithlen und ihn unterstiitzen
wollen, erzihlen dann Fille, in denen Kinder Liigen erzéhlen, die sie gegen-
iber allen und gegen alles und jedes aufrechterhalten, wihrend ich fiir mei-
nen Teil eine andere Version der Geschichte skizziere, die ich versuche,
Jean-Bernard hren zu lassen: Aicha log nicht wirklich, denn er hatte sie ja
wirklich geohrfeigt, allerdings nicht an jenem Tag, sondern das vorherige
Mal. Die zwei Episoden haben sich vielleicht fiir Aicha zu einer einzigen
kondensiert. Aber Jean-Bernard hort nicht, es gelingt ihm nicht, sich von
seiner anklagenden Version zu lésen: Er ist Opfer einer Ungerechtigkeit.
Und doch war zu einem gegebenen Zeitpunkt sehr wohl Aicha das objek-
tive Opfer einer Ohrfeige, und das zweite Mal war sie physisch wohl ziem-
lich grob behandelt worden.
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Aber es ist einfacher, die Rolle eines Opfers zu beanspruchen als anzu-
nehmen, dass ein Teil seiner selbst dazu getrieben wurde, zu einem gewalt-
titigen Akt iiberzugehen. Jean-Bernard vergroBert die kleine Ungerechtig-
keit, die ihm widerfahren ist, indem er an der buchstabengetreuen Lesart
der zweiten Handlung festhilt, wie um den Effekt seiner Gewalttitigkeit,
die er nicht beherrschen konnte, besser zu verdunkeln. Vorstellbar ist, dass
es sich um den Ubergang zu einem Akt der Vergeltung handelt gegeniiber
dem, was er von Aicha gesehen hatte und nicht ertragen konnte, in Bezug
auf den grob behandelten kleinen Jungen. Was gab es beim Anblick dieser
Szene fiir ihn so Unertrigliches? Ein kleines Médchen, das einen kleinen
Jungen schldgt? Hat Jean-Bernard sich selbst gesehen oder wiedererkannt
oder mit diesem kleinen Jungen identifiziert, von dem ihn viele Jahre tren-
nen? In jedem Fall ist sein Gewaltpotential durch diesen Anblick geweckt
worden; trotzdem kann er es nicht als ihm selbst zugehérig anerkennen.
Aber wie soll man es verstehen, dass er nicht auf den Ausléser des Foto-
apparats driickt, wenn nicht so, dass er keine Spuren behalten wollte von
diesem Gesicht, das zweifellos seinen projizierten gewalttitigen Anteil wi-
derspiegelt?

Isabelle lehrt seit vier Jahren Geschichte und Geographie. Sie hat in der
vorhergehenden Sitzung bereits eine Situation mit einer jungen Schiilerin,
Sophia, erzihlt, die sie in Schwierigkeiten gebracht hatte, eine Situation
die lange bearbeitet worden ist.

Als Isabelle in der folgenden Sitzung das Wort ergreift, geschieht dies
zum Teil, um uns zu berichten, dass zum einen mit Sophia alles eingerenkt
sei — Sophia ist am néchsten Tag zum Kurs zuriickgekommen — und dass es
kein Problem gegeben habe, und dass es fiir den Moment dort zwischen
ihnen beiden eine Art Status quo gebe. Dass aber auf der anderen Seite ein
anderer Schiiler, Adel, gewissermaBen das Staffelholz in ihrer Besorgnis
ibernommen hat, weil sie gezwungen war, so sagt sie, ihn wihrend einer
Filmvorfilhrung, in deren Verlauf er sehr unruhig wurde, ,hinauszuwer-
fen“; um jedoch zu erreichen, dass er die Klasse verlieB — denn er wollte
nicht hinausgehen — und wie um die Tatsache zu symbolisieren, dass sie
Lust gehabt hitte, ihn am Kragen zu packen und manu minutari nach
draufien zu befordern, hat sie die Schultasche des Schiilers genommen, in
den Gang geworfen und dem Schiiler gesagt, er solle sich zu seiner Tasche
begeben. Wir erfahren, dass der Schiiler schliefilich hinausging und dabei
die Schule beschimpfte, und dass er wegen dieser Beschimpfungen fiir
einige Tage von der Schule verwiesen wurde.
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Diese neue Episode, offensichtlich gewalttitiger als die vorhergehende,
wird unsere Sitzung einige Zeit beschiftigen. Die Gruppe ist offensichtlich
werschiittert von der Gewalttdtigkeit der Geste, wohl wissend, wie sehr
gerade eine Schultasche fiir einen Schiiler etwas Intimes oder Persénliches
darstellt. Letztendlich ist das eine nicht so fernliegende Art, sich am Kor-
per des Schiilers selbst zu vergreifen.

Der Austausch im Anschluss an diese Erzihlung erméglicht uns zu ver-
stehen, dass Isabelle zwischen der Lehrtétigkeit in der Sekundarstufe und
der Fortsetzung ihrer Studien an der Universitit gezgert hat. Sie hat, so
sagt sie uns, einen Lehrauftrag in Geschichte an der Universitit und geht
einer Doktorarbeit nach. Sie sagt, sie konne die Wirkung der Arbeit der
vorhergehenden Sitzung ermessen, da sie mehrere Traume gehabt habe, die
Unterrichtssituationen betrafen. Davon erwihnt sie einen mit einem Kolle-
gen, den sie in den vorangegangenen Jahren hatte: ein Mathematiklehrer,
der Isabelle zufolge Beziehungen mit den Schiilern hatte, die sie als ,,Sado-
maso” bezeichnet. Die Schiiler schienen sich iibrigens nicht aufzulehnen,
was sie verwirrt. Dieser Kollege sagte ihr in dem Traum so etwas wie:
,Man hat Autoritiit oder man hat sie nicht“, und Isabelle erzihlt, dass sie
anlésslich dieser Diskussion {iber die Autoritit, die man hat oder nicht hat,
sich ,,angeschrieen® habe mit diesem Kollegen, mit dem sie sich ansonsten
gut verstand, und dass sie den Ort der Diskussion verlassen und die Tiir
zugeknallt habe. Es herrscht Verwirrung, man weiB nicht mehr genau, ob
es sich um einen Traum handelt oder um Realitit. Das jedenfalls, was uns
Isabelle als Gefiihl in Bezug auf das erziihlte Ereignis gibt, ist, dass sie sich
in dem Moment, als sie die Schultasche zu Boden warf, ziemlich als Herrin
ihrer selbst gefiihlt habe, dass sie diese Geste absichtlich gesetzt habe, um
den Schiiler zu zwingen, hinauszugehen. Was sie jedoch erschreckt, ist,
sich bewusst zu werden, dass der Schiiler dies als Geste der Erniedrigung
empfunden habe, und dass, als sie dies realisiert habe, sie sich bewusst ge-
worden sei, dass dies in der Tat eine erniedrigende Geste gewesen sei. Als
ob ein Teil von ihr zum Ausdruck gekommen sei, der ihr weder vor der
Handlung noch beim Vollzug der Handlung bewusst gewesen sei, den ihr
jedoch der Schiiler bewusst machte, indem er dieser Handlung den verbor-
genen Sinn gab, den Isabelle sich bemiihte, nicht darin zu sehen. Sie sagt
also: ,Ich habe ihn behandelt wie einen Hund.“ Sie hat diese Szene er-
wihnt und dabei gesagt, es sei wie ein Traum. Das war wirklich erstaunlich
fiir uns in der Gruppe, denn man hatte wirklich den Eindruck, sie erzéhlte
uns eine Traumszene, die sich verwirklichte. Sie sprach selbst mit einer
Distanziertheit, die dazu fiihrte, dass man nicht mehr genau wusste, ob es
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sich nun um einen Traum oder die Wirklichkeit handelte. SchlieBlich sagt
sie uns, dass sie eine nette Lehrerin sein méchte und dass diese Handlung
ihr nicht dhnlich sieht. Als ob diese Geste ihr von dem autoritiren Lehrer
aus dem Traum diktiert worden sei. Sie stellt eine Verbindung her mit ihrer
Jugend, wo sie ,,Dummheiten” gemacht hat, die jedoch nicht wirklich von
ihr selbst hervorgebracht, sondern ihr von anderen eingefliistert worden
wiren, denen sie nachzueifern suchte. Und das lidsst uns an die jungen
Midchen, die ,,Angeberinnen®, denken, die sie mehr oder weniger bewun-
derte, als sie Schiilerin war, und an ihre Ambivalenz gegeniiber Sophia.
Als ob in ihr zwei dissoziierte Teile existierten, der gewalttitige Teil, iden-
tifiziert mit einer Art minnlichem Aggressor, und der ,,nette“ Teil: Und es
bedarf des Ubergangs durch den Traum, um sie diesen anderen Teil ihrer
selbst anerkennen zu lassen, der in der Realitiit fihig ist, ,,einen Schiiler wie
einen Hund zu behandeln®. Wir haben in der vorhergehenden Geschichte
gesehen, dass Jean-Bernard nicht akzeptierte, diesen Teil von sich selbst
anzuerkennen.

Zweifellos ist diese Bewusstseinsbildung beim ersten Mal zu schwierig
zu vollziehen. Man fiihlt gut, dass Isabelle unentschlossen ist: Thre ,,Wahl*
ist nicht stabilisiert, ihre professionelle Identitiit ist noch nicht gefestigt, so
wie die sexuelle Identitit in der Adoleszenz ungefestigt sein kann; was fiir
eine Lehrkraft wird sie werden? Wenn sie in diesem Lehrberuf ausharrt,
wird sie diesen doppelten Anteil zwischen Sadismus und Masochismus
integrieren miissen und versuchen, ihn so gut es geht zu verarbeiten. So
kommt es, dass ich fiir meinen Teil es durch und durch niitzlich finde, die
Lehrer nach einigen Jahren Praxis bei der Erforschung ihrer Zweifel zu be-
gleiten und sie dabei zu einer wesentlichen Verinderung zu fiihren, die ihr
Potential entfaltet, anstatt sie riskieren zu lassen, sich zuriickzuziehen auf
kostspielige und wenig wirksame Lésungen.
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Klaus Klemm

Die PISA-Studie und ihre Auswirkungen auf die
Schulentwicklung in Deutschland

Etwa seit Mitte der neunziger Jahre sind die Schulentwicklung Deutsch-
lands und mehr noch die schulpolitische Debatte in Deutschland gepragt
von dem Eindruck, den die Ergebnisse der groBen internationalen Leistungs-
studien ausgelost haben. Die deutsche Offentlichkeit ebenso wie das Fach-
publikum, die sich bis dahin sicher wihnten, dass Deutschland iiber ein
international konkurrenz- und besonders leistungsfihiges Bildungssystem
verfiige, mussten zur Kenntnis nehmen, dass die Leistungen seiner Schiile-
rinnen und Schiiler im internationalen Vergleich allenfalls mittelmiBig
sind. Die Auswirkungen dieses aufstorenden Befundes sind Gegenstand
des folgenden Beitrags. Dabei wird so vorgegangen, dass einleitend die
zentralen Befunde der neuesten dieser Leistungsuntersuchungen, die der
internationalen PISA-Studie (OECD 2001), knapp skizziert werden (Ab-
schnitt 1). Daran anschliefend wird das Umdenken derer, die in Deutsch-
land das Schulsystem steuern und die mitten im Prozess des Wandels ihrer
Steuerungsphilosophie durch die schlechten deutschen Leistungsergebnisse
getroffen wurden, charakterisiert (Abschnitt 2). Davon ausgehend wird
dann der Versuch unternommen, die sich in Deutschland abzeichnenden
Folgerungen aus dem mittelmiBigen deutschen Abschneiden bei interna-
tionalen Vergleichsstudien zu systematisieren und vorlidufig einzuschitzen
(Abschnitt 3). Beschlossen wird der hier vorgelegte kleinere Beitrag mit
einer Riickfilhrung der innerdeutschen Debatte auf einen Aspekt, der alle
an PISA und derartigen Studien beteiligten Liander beriihrt: auf den Aspekt
der Globalisierung (Abschnitt 4).
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1. Deutschlands Schulleistungen im Spiegel
internationaler Studien

Nach einer Beteiligung an den ersten groBen Leistungsstudien der sech-
ziger Jahre hat sich die westdeutsche Bundesrepublik nach 1970 fiir zwan-
zig Jahre aus den internationalen Leistungsvergleichen zuriickgezogen
(vgl. dazu van Ackeren 2002a): An der Second International Mathematics
Study (SIMS) und der Second International Science Study (SISS) wirkten
die deutschen Lénder nicht mit. Erst die in den neunziger Jahren durchge-
fithrten Untersuchungen fanden wieder mit deutscher Beteiligung — jetzt
mit der der alten und der neuen Bundeslédnder - statt: Zu nennen sind hier
die Untersuchungen zum Leseverstindnis von 1990 (IRLS — verdffentlicht
1992 und als deutsche Untersuchung 1995 — Lehmann u.a. 1995), die
TIMS-Studien aus den Jahren 1994 und 1995 (verdffentlicht zwischen
1997 und 2000 — Baumert u.a. 1997 und Baumert u.a. 2000) sowie die
internationale PISA-Studie mit ihrer innerdeutschen Erweiterung aus dem
Jahr 2000 (Baumert u.a. 2001 und Baumert u.a. 2002). Diese neueren
Studien zeichnen hinsichtlich des Abschneidens deutscher Schiiler und
Schiilerinnen ein wenig schmeichelhaftes Bild: In der PISA-Studie, der
derzeit aktuellsten Untersuchung, rangieren Deutschlands Schulen mit
ihren Lernergebnissen im internationalen Vergleich am unteren Rand des
mittleren Drittels der 31 Linder, deren Schulen im Rahmen dieser Studie
untersucht werden.

Ein genauerer Blick zeigt: Beim Leseversténdnis, in Mathematik und in
den Naturwissenschaften finden sich deutsche Jugendliche gegen Ende
ihrer Schulpflichtzeit im unteren Mittelfeld der teilnehmenden Linder —
auf den Plitzen 20 (Mathematik bzw. Naturwissenschaft) oder 21 (Lese-
verstindnis). Zu den Lindern, die die deutschen Ergebnisse — zum Teil
weit — iibertreffen, gehdren wie schon in der TIMS-Studie asiatische Lin-
der wie Korea oder Japan, aber eben auch europiische Nachbarlinder: die
skandinavischen Linder (Finnland befindet sich in der absoluten Spitzen-
gruppe), das Vereinigte Konigreich, Frankreich und — anders als noch bei
TIMSS — die Vereinigten Staaten. Dieser aus deutscher Sicht wenig erfreu-
liche Befund gewinnt bei einer differenzierenden Auswertung der Untersu-
chungsergebnisse noch an Dramatik: PISA belegt nicht nur den durch-
schnittlichen Leistungsriickstand der deutschen Schiilerinnen und Schiiler
gegeniiber dem OECD-Durchschnitt und erst recht gegeniiber dem Spit-
zenfeld unter den Teilnehmerldndern. PISA zeigt auch, dass dieser Ab-
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stand in jeder der leistungsméBigen Teilgruppen besteht: Das schwichste
Viertel der deutschen Lernenden liegt ebenso wie das stiirkste Viertel un-
terhalb des Leistungsniveaus der jeweiligen Vergleichsteilgruppen. Und
noch etwas zeigen diese Leistungsdaten: In keinem anderen Land unter
den PISA-Staaten klaffen die Leistungsfidhigkeiten der starken und der
schwachen Schiiler so weit auseinander (Baumert u. a. 2001, S. 107).

Diese Befunde, die wir mit Nuancierungen aus den Studien der neun-
ziger Jahre bereits kennen und die damit diese Studien bestitigen und die
ihrerseits durch die &lteren Untersuchungen als zusétzlich abgesichert gel-
ten kdnnen, werden auf der Basis einer differenzierten Auswertung des
umfinglichen Materials angereichert. Die wichtigsten der dabei erarbeite-
ten Ergebnisse sind schnell berichtet: In Schulsystemen, die ihre Schiilerin-
nen und Schiiler ldnger als in Deutschland iiblich gemeinsam lernen lassen
und die dabei auch innerhalb der einzelnen Schule auf alle Formen duBerer
Leistungsdifferenzierung verzichten, werden Leistungen erreicht, von de-
nen das deutsche Schulsystem nur tréumen kann. Die liberwiltigende Mehr-
heit der Schulsysteme anderer Léander schafft es offensichtlich, ihre Schiiler
und Schiilerinnen auf ein — im Vergleich zu Deutschland — héheres Kom-
petenzniveau zu bringen: und zwar insgesamt und gleichermaBen bei den
Lernschwiicheren und den Lernstéirkeren. International gesehen wird starke
Heterogenitit der Lerngruppen nicht mit LeistungseinbuBen ,,bezahlt*. Im
Gegenteil: Schulsysteme, in denen junge Menschen lianger als in Deutsch-
land gemeinsam lernen, sind in der Lage, mehr Schiilern und Schiilerinnen
mehr Kompetenzen zu vermitteln.

Unser empirisch erworbenes Wissen erlaubt uns, diesen Befund schicht-
spezifisch zu betrachten. Wir konnen, wieder einmal, belegen: Die Vertei-
lungsmechanismen beim Wechsel aus der Grundschule in weiterfilhrende
Schulen folgen einem schichtspezifischen Muster. Kinder und Jugendliche
aus bildungsnahen Elternhdusern sind beim schulischen Lernen erfolgrei-
cher als solche aus bildungsfernen Familien. Dieser fiir Deutschland langst
bekannte, gut erklirte und vielfach hart belegte Befund wurde durch die
PISA-Studie noch ,,getoppt”“. Sie hat uns gezeigt, dass der Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft und Schulleistung zwar tberall in der Welt
besteht, jedoch in keinem der 31 untersuchten Lander enger als in Deutsch-
land ist (Baumert u.a. 2001, S.384). Damit ist belegt: Es gibt gesellschaft-
lich herbeigefiihrte Arrangements, in denen Schulen deutlich weniger als
in Deutschland zur Vererbung sozialer Lagen beitragen. Die in Deutschland
verbreitete und in den vergangenen Jahren weithin resignativ hingenom-
mene Annahme, an gesellschaftlicher Ungleichheit konne in der Schule
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und durch die Schule nichts gedndert werden, ist schlicht falsch. So ver-
wundert es auch nicht, dass sich im PISA-Bericht der unmissverstindliche
und durch keinerlei Ideologie-Vorhaltungen verbiegbare Satz findet: ,Ein
unerwiinschter Nebeneffekt der frilhen Verteilung auf institutionell ge-
trennte Bildungsgiinge ist die soziale Segregation von Schiilerinnen und
Schiilern” (Baumert 2001, S.458).

2. Die PISA-Ergebnisse und die neue Steuerungsphilosephie
im deutschen Schulsystem

Die Nachricht von der MittelmiBigkeit der Leistungen deutscher Schiile-
rinnen und Schiiler ,,platzte” Mitte der neunziger Jahre in eine Situation, in
der die tradierte Steuerungsphilosophie des deutschen Schulsystems erst-
mals emsthaft in Frage gestellt wurde. Zum Verstindnis dessen muss
etwas ausgeholt werden.

Im Prinzip lassen sich die Instrumente, mit deren Hilfe die Akteure im
Schulsystem Steuerungseffekte erzielen kéonnen, danach klassifizieren, auf
welchen Bereich sie sich beziehen: Sie kénnen einmal den sogenannten
Kontext von Schule betreffen, also die Frage des Ressourceninputs regeln.
Sie konnen weiter auf den Prozess der Arbeit in der Schule abstellen,
niémlich das origindre Unterrichtsgeschift als Kern von Schule regeln und
steuern. Sie konnen schlieBlich direkt auf die Wirkung von Schule zielen,
etwa durch die Kontrolle der in den Schulen erzielten Leistungen. Man
kann daher von kontextorientierten, prozessorientierten bzw. wirkungs-
orientierten Steuerungsinstrumenten sprechen (Bellenberg/Béttcher/Klemm
2001).

Mit kontextorientierten Steuerungsinstrumenten sind all die Instrumente
gemeint, die die schulische und auBerschulische Umwelt einschlieBlich der
materiellen und personellen Ausstattung der Schule regeln. Dazu zihlt die
Ausstattung der Schulen z. B. mit Lehr- und Lernmitteln. Dazu z&hlt auch
die Qualifikation der in der Schule titigen Lehrerinnen und Lehrer sowie
die der Schiilerinnen und Schiiler, denn beide Merkmale beeinflussen die
schulische Umwelt erheblich. Durch die staatlich geregelte Lehrerbildung
wird sichergestellt, dass Lehrkréfte an Schulen eine vergleichbare Qualifi-
kation mit sich bringen, die sich normierend, standardisierend und regelnd
auf das Miteinander in der Schule auswirken soll. Innerhalb des Schul-
systems werden die Schiiler in Lerngruppen nach bestimmten Kriterien wie
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ihrem Alter und ihrer Leistungsfihigkeit eingeteilt, was die schulische
Umwelt entscheidend normiert. Zu den kontextorientierten Steuerungs-
instrumenten gehdren zudem die Merkmale der Lerngruppe wie z.B. die
KlassengréBe, die Anteile von Jungen und Médchen, der Anteil von Schii-
lern mit Migrationshintergrund, das durchschnittliche Leistungsniveau
oder das Ausmafl von Homogenitit oder Heterogenitiit der Lernvorausset-
zungen innerhalb der Lerngruppe. Obwohl all diese Merkmale einen rela-
tiv groflen Erklirungsabstand zu den eigentlichen Effekten von Schule und
Unterricht (wie etwa den Schulleistungen) aufweisen, handelt es sich
gleichwohl bei ihnen doch um forderliche oder hinderliche Bedingungen
bzw. Eingangsvoraussetzungen schulischer Zielerreichung.

Im Mittelpunkt der prozessorientierten Steuerungsinstrumente stehen
solche, die den Unterricht und das eigentliche Unterrichtsgeschehen regeln
und normieren. Dazu gehort die Steuerung der Unterrichtsinhalte tiber die
quantitative Festlegung in den Stundentafeln, durch die Genehmigung von
Schulbiichern seitens des fiir Schule zustindigen Ministeriums sowie die
Festlegung von Lehrplinen fiir bestimmte Unterrichtsficher und die Aus-
gestaltung der Versetzungsordnungen der Bildungsgénge. Einfluss auf den
Unterrichtsprozess haben dariiber hinaus auch die Art der Strukturierung
des Unterrichts, die Zeitnutzung innerhalb des Unterrichts sowie seine
didaktische Gestaltung, z.B. die Passung zwischen Unterrichtsschwierig-
keit und Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Unter Steuerungsinstrumenten schlieBlich, die auf die Wirkung von
Schule ausgerichtet sind, fasst man solche zusammen, welche die vielfilti-
gen fachlichen und tiberfachlichen Wirkungen des schulischen Unterrichts
regeln sollen, und zwar sowohl die erzieherischen Wirkungen wie auch die
kognitiven Effekte. Zu den kognitiven Effekten gehort neben dem Erwerb
von Fachwissen auch die Aneignung von {iberfachlichen Qualifikationen.
Dazu zihlt zum Beispiel die Aneignung von prozeduralen Fahigkeiten,
also der Erwerb von Lernstrategien, sowie die Fihigkeit, das erworbene
Fachwissen in realen Lebenszusammenhéngen einzusetzen und erfolgrei-
che Lern- und Gedichtnisstrategien zu entwickeln. Jenseits des kognitiven
Bereiches zielen Schule und Unterricht auf die Vermittlung eines breiten
Spektrums anderer Kompetenzen und Orientierungen, an deren Erreichung
oder Nicht-Erreichung man den Erfolg des Unterrichts und damit seine
,»Qualitit” ebenfalls festmachen kann: Darunter ist die Entwicklung von
leistungsbezogenen Werthaltungen z.B. in der Form von Lern- und Lei-
stungsmotivation zu verstehen. Dazu zihlt auch der Erwerb von Einstel-
lungen und damit verbundene Verhaltensbereitschaften im politischen und
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sozialen Bereich wie die Unterstiitzung von Minderheiten, Fairness gegen-
iiber Schwachen und die Integration der Mitschiiler und Mitschiilerinnen
mit Migrationshintergrund. Zu den mit Schule und Unterricht beabsichtig-
ten Wirkungen bei Schiilerinnen und Schiilern kann auch der Erwerb eines
gilnstigen Selbstvertrauens zihlen, der produktive Umgang mit Angsten
sowie die Entwicklung stabiler, fachbezogener Interessen.

Analysiert man nun die Instrumente, mit denen das deutsche Schul-
system traditionell gelenkt wird, so gelangt man sehr bald zu der Einsicht,
dass {iberwiegend tiber die Einflussnahme auf Kontext- und Prozessvariab-
len gesteuert wird. In Deutschland hat man sich — bei leichten Nuancierun-
gen zwischen den Bundesldndern — weitgehend darauf verlassen, dass sich
bei einer angemessenen und zielgerichteten Gestaltung des Kontextes und
des Prozesses schulischen Lernens die erwiinschten Ergebnisse schon ein-
stellen werden. Nur in sieben (darunter vier auf dem Gebiet der fritheren
DDR) von sechzehn Bundesldndern kennt man derzeit zentrale Abschluss-
priifungen, in denen am Ende der Bildungskarriere festgestellt wird, ob die
Ziele der jeweils eingeschlagenen Bildungswege auch tatséchlich erreicht
werden (vgl. Klemm 1998, S.278 ff.). In den iibrigen L#indern wird bei der
Steuerung von Schule darauf vertraut, dass die auf den Kontext und den
Prozess ausgerichteten Steuerungsmechanismen daflir sorgen, die ge-
wiinschten Wirkungen von Schule zu entfalten.

Diese Steuerungsphilosophie ist im Verlauf der neunziger Jahre unver-
kennbar in Frage gestellt worden: In Anlehnung an Entwicklungen im
Bereich der offentlichen Verwaltung werden — in den einzelnen Bundes-
ldndern unterschiedlich konsequent — Kompetenzen von héheren und mitt-
leren auf untere Ebenen verlagert, um auf diese Weise zielgenauer (effekti-
ver) und kostengiinstiger (effizienter) zu arbeiten. Dies erfolgt so, dass auf
den Seiten der Kontext- und der Prozesssteuerung detailbesessene Regulie-
rungen seitens der ,,Zentrale* zuriickgenommen werden. Die Sicherung der
Wirkung der jeweiligen Einheiten suchen die neuen Steuerungsmodelle
durch prizise Zielbeschreibungen zu garantieren. Die Erreichung der be-
schriebenen und gelegentlich auch zwischen Zentrale und agierender Ein-
heit vereinbarten Ziele wird durch unterschiedliche Verfahren der Evalua-
tion kontrolliert. Der damit angesagte Wechsel von der Kontext- und Pro-
zess- zur Wirkungssteuerung, also der tendenzielle Riickzug des Staates
auf das budgetierte Bereitstellen von Ressourcen, die Vorgabe zu errei-
chender Ziele sowie die Kontrolle der Zielerreichung, erfolgt aus der Ein-
schitzung heraus, dass die einzelne Einheit die Wege der Zielerreichung
aufgabenadéquater herausfinden und kostengiinstiger beschreiten kann. Im
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Schulbereich wird dieser Paradigmenwechsel der Organisations- und
Steuerungsphilosophie des &ffentlichen Bereichs unter der Uberschrift der
.» Leilautonomisierung® verhandelt.

In dem Augenblick nun, in dem sich die Verschiebung der Blickrich-
tung hin zur Wirkung von Bildungsprozessen verlagert, wird dieser neue
Blick konfrontiert mit der beschriebenen Misere der Ergebnisse deutscher
Schiilerinnen und Schiiler. Diese Ergebnisse schulischen Lernens im ko-
gnitiven Bereich der Naturwissenschaften, der Mathematik und des Lese-
verstindnisses signalisieren genau in dem ,,Augenblick®, in dem sich der
Blick auf sie richtet, einen enormen Eingriffsbedarf. Noch bevor sich der
Wande! der Steuerungsphilosophie in den Képfen der Beteiligten hat fest-
setzen kénnen, und erst recht noch vor der Etablierung eines auf verstirkte
Autonomie setzenden Schulsystems, sehen sich die Steuerleute des Bil-
dungssystems herausgefordert zu reagieren. Ihnen bieten sich in dieser
Situation zwei Handlungsoptionen: Sie kdnnen in ihre alten Gewohnheiten
zuriickfallen, indem sie an den Kontext- und Prozessschrauben ,,drehen“
(Aufnahmebestimmungen bei Beginn der Schulpflicht, Ubergangsregelun-
gen zwischen Schulstufen und -formen, Versetzungsordnungen, Stunden-
tafeln und derlei sind dabei die Mittel der Wahl). Sie kdnnen aber auch
ganz auf die neue Philosophie setzen und sich auf das Steuern iiber Wir-
kungskontrollen und das daran ankniipfende Eingreifen konzentrieren. Die
Debatte in der Konferenz der deutschen Kultusminister, die in den Bundes-
landern fiir die Schulen zustiindig sind, ebenso wie die ersten Ankiindigun-
gen von MaBnahmen lassen derzeit erwarten, dass der Steuerungsansatz
der Wirkungssteuerung weiter priferiert wird.

3. Gegen das Elend der schulischen Leistungen:
Erkennbare Reaktionsmuster

Bei den Bemiihungen darum, die deutsche Schulentwicklung auf einen
Weg hin zu besseren Ergebnissen im Bereich des kognitiven Lernens zu
fithren, hat sich die deutsche Politik zwei groBe Tabus auferlegt: Weder
wird eine einschneidende Ausweitung der dem Schulsystem zur Verfiigung
gestellten Ressourcen in Erwégung gezogen noch wird die Struktur des
~ gegliederten Schulsystems mit seiner frilhen Aufteilung von Schiilern und
Schiilerinnen auf unterschiedlich anspruchsvolle Bildungswege in Frage
gestellt.
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Bei der Hohe der aus 6ffentlichen Haushalten bereit gestellten Bildungs-
ausgaben sind die deutschen Werte im internationalen Vergleich unter-
durchschnittlich: In Deutschland haben die $ffentlichen Bildungsausgaben
einen Anteil am Bruttoinlandsprodukt, der 1999 bei lediglich 4,7% lag; der
OECD-Durchschnittswert betrug im gleichen Jahr 5,2%, der im internatio-
nalen Spitzenbereich liegende Wert von Schweden erreicht sogar 7,7%
(OECD 2002, S.199). Wenn Deutschland seine Bildungsausgaben auf den
OECD-Durchschnittswert anheben wiirde, kime dies einer Steigerung um
etwa 10 Mrd. Euro gleich. Wiirde Deutschland schwedische Werte errei-
chen wollen, miisste das Land sein 6ffentliches Bildungsbudget sogar um
60 Mrd. Euro steigern. Angesichts der immer noch beachtlichen Héhe der
Ausgaben, die in Folge des deutschen Vereinigungsprozesses jihrlich auf-
gebracht werden miissen, wird eine einschneidende Erhthung der Bildungs-
ausgaben derzeit nicht fiir finanzierbar gehalten. Im Gegenteil: Die deut-
schen Finanzminister haben in der ersten Jahreshilfte des Jahres 2001 ein-
stimmig beschlossen, fiir eine Absenkung der Bildungsausgaben parallel
zu den ab 2005 sinkenden Schiilerzahlen einzutreten.

Sowenig, wie mit einer drastischen Steigerung der Bildungsausgaben
gerechnet werden kann, sowenig ist eine grundsitzliche Anderung der
Schulstruktur zu erwarten. Das Beharren auf der gegliederten Schulstruk-
tur wird auch nicht durch den Hinweis darauf erschiittert, dass Deutschland
mit seiner frithen Aufteilung von Kindern international gesehen einen Son-
derweg geht. Denn auBerhalb von Deutschland wechseln nur noch in Oster-
reich und in der Schweiz die Kinder mit dem 10. Lebensjahr in unterschied-
lich anspruchsvolle Bildungswege. In Osterreich gehen sie in Hauptschu-
len (etwa 70%) und in Gymnasien (etwa 30%). Ein Mittelschulwesen fehlt
dort, so dass in den Osterreichischen Hauptschulklassen — anders als in
Deutschland — eine breit angelegte Leistungsheterogenitit anzutreffen ist.
In der Schweiz zeigt sich bei genauerem Hinsehen, dass nur noch zwei
Schweizer Kantone nach vier Schuljahren auslesen, alle anderen Kantone
wsortieren spiter. Die deutsche Schulpolitik hilt an ihrem Sonderweg fest
— unbeschadet der Tatsache, dass die Schulen anderer Linder mit ihrem
Verzicht auf frilhe Aufteilungen bessere Ergebnisse als die Schulen
Deutschlands erzielen.

Angesichts der Tabuisierung der Themen , Ausgabensteigerung® und
wStrukturreform® bleibt fiir die Bemithungen um eine Leistungssteigerung
des deutschen Schulsystems nur ein eingeschrinktes Aktionsfeld. Beim
Agieren in diesem Feld zeichnen sich derzeit drei Schwerpunkte ab:
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4.

Der vorschulische Bereich, der Kindergarten, riickt stirker als in den
vergangenen Jahren in den Mittelpunkt des Interesses: Wiahrend derzeit
nur knapp 90% der dreijédhrigen und ilteren Kinder vor dem Eintritt in
die Grundschule einen Kindergarten besuchen, wird ein wirklich alle
Kinder im Kindergartenalter umfassendes Angebot mit Kindergarten-
plitzen angestrebt. Zu diesem quantitativen gesellt sich ein qualitativer
Entwicklungsansatz: Die deutsche Tradition, die im Kindergarten vor-
nehmlich einen Ort des Betreuens und Spielens sieht (es heift in
Deutschland nicht ohne Grund ,Kindergarten und nicht ,Kinder-
schule®), weicht einer Betrachtungsweise, die den Bildungsaufirag des
Kindergartens gestérkt sehen will.

Die in Deutschland {ibliche Schule als Halbtagsschule — auch da geht
das Land international gesehen einen eigenen Weg —~ wird verstirkt in
Frage gestellt. Alle Landesregierungen setzen inzwischen bei ihrer
Schulpolitik auf einen Ausbau ganztigiger Angebote. In der Ganztags-
schule wird nach Jahren der Abwehr dieses Konzepts ein Instrument
gesehen, mit dessen Hilfe die Forderung schwiécherer Schiiler und der
soziale Chancenausgleich eher gelingen kann als mit der Fortfilhrung
der auf den Vormittag begrenzten Schule.

Die Hinwendung zur Wirkungssteuerung findet in der deutschen
Reaktion auf das Elend der schulischen Leistungen ihren Niederschlag
in den inzwischen eingeleiteten Bemiihungen um die Formulierung
bundesweit geltender Leistungsstandards, denen die deutschen Schiile-
rinnen und Schiiler am Ende bestimmter Phasen ihres Bildungsweges
jeweils geniigen miissen. Diese bundesweit geplanten Standards sollen,
so haben sich die Kultusminister inzwischen verabredet, zur Grundlage
fiir regelmiBige Tests werden. Mit dieser Form regelméiBiger externer
Evaluierungen der Schulen schwenkt Deutschland auf einen Weg ein,
der im europdischen Ausland, nicht zuletzt in Frankreich, ldngst be-
schritten wird (van Ackeren 2002b).

Internationale Leistungsstudien als Einstieg
in eine curriculare Globalisierung

Die im vorangehenden Abschnitt dargestellten Bemiithungen, mit denen die
deutsche Schulpolitik auf die Ergebnisse der internationalen Studien zu
antworten sucht, stellen geplante nationale Reaktionen dar. Sie werden be-
gleitet von einer international zu beobachtenden Entwicklung, die weniger
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geplant, aber gleichwohl wirkungsmichtig ist, einer Entwicklung hin zu
einer Uniformierung der Curricula. Moser u.a. verweisen bereits im Rah-
men ihrer Auswertung der Schweizer TIMSS-Ergebnisse darauf, dass die
vorgelegten Testaufgaben implizit ein — nie vereinbartes — international
definiertes Curriculum repriésentieren: Testaufgaben priifen z.T. nie Er-
lerntes, z. T. priifen sie Erlerntes aber auch nicht. Auf diese Weise messen
Tests ganz zentral die ,Differenz zwischen nationalem und internationalem
Curriculum® (Moser u.a. 1997, S. 53). Dies kann dazu fithren, dass Linder,
deren Schiilerinnen und Schiiler international schlecht abschneiden, ihre
Curricula auf das internationale Curriculum ,trimmen* — ohne Priifung, ob
dieses als angemessener einzuschétzen ist, sondern einzig deshalb, weil die
ndchsten Vergleichstests (PISA II und PISA III und weitere) vor der Tiir
stehen. Unter der Hand wird damit eine weltweite Standardisierung und
Uniformierung der Inhalte schulischen Lernens eingeleitet. Damit tragen
die international vergleichenden Leistungsstudien, die nicht zufillig in
dieser Phase der Globalisierung eine so enorme Bedeutung gewonnen
haben, zu einer Veridnderung des Diskurses tiber die Frage: ,,Was sollen
unsere Schiilerinnen und Schiiler lernen?* bei. Beratungen und Entschei-
dungen liber die je nationalen Curricula werden aus den regionalen und na-
tionalen Beziigen und damit auch aus demokratischen Verfahren herausge-
16st und in die Hinde internationaler Testkonstrukteure gegeben.
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II1.

Neue Medien, Technikkultur
und erzieherisches Handeln






Georges Vigarello

Sport und Television

Ein neues Spektakel

Ich méchte mir zunichst Gedanken machen iiber die Emotion, die das
Sportfernsehen hervorruft. Sie scheint mir eine Determinante seines Mark-
tes zu sein, wie auch der méglichen Wirkung, die es auf die Praxis haben
kann. Noch eine weitere Frage ist: Inwieweit ermoglicht uns der Sport im
Fernsehen, uns nicht nur iiber den Status des Sports, sondern zudem noch
iiber den Status des Fernsehens Gedanken zu machen?

Eine Emotion

Es muss noch einmal gesagt werden, dass das Fernsehen es méglich macht,
den Raum des Spielfelds zu rekonstruieren. Und es erméglicht die Rekon-
struktion der Erzihlung der sportlichen Leistung. Die Tatsache, dass die
Spieler dem Auge nahe gebracht werden, die Tatsache, dass die Gerdusche
gehort werden, die Tatsache, dass die GroBe des Spektakels auf eine be-
grenzte Einheit zusammengebracht wird, all dies schafft ein ganz besonde-
res Universum.

Nehmen wir das Beispiel des Marathons. Wenn ich dem Liuferfeld im
Bois de Vincennes begegne, bin ich beeindruckt von der Stille des Bois
[Waldes], dieser Gesamtheit von Liufern, die eine imposante und anonyme
Masse bilden, dem Klang der Atemziige und der Stimmen. Hier kann das
Fernsehen diese Stimmung nur schwer nachfiihlbar machen. Fiir das ,.di-
rekte Spektakel“ gibt es nicht wirklich ein Aquivalent. Aber ich verlasse
die vorbeiziehenden Laufer. Ich werde das Ende des Laufs im Fernsehen
anschauen. Ich sehe eine Abfolge von Szenen, die kein Zuschauer am.
Straflenrand in ihrer Kontinuitit sehen kann. Ich sehe auch Szenen, die nur
wenige in ihrer Einheit schen kénnen: den Moment, wo beim Lauf von
1992 der spitere Sieger, Soares, an Ahmed Saleh vorbeizieht, der den Lauf
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bis zum letzten Kilometer angefiihrt hat. Saleh ist verloren, er dreht sich
um, er versucht, sich anzuhéingen, er versucht, mit demjenigen zu sprechen,
der an ihm vorbeizieht. Soares jedoch iiberholt ihn, ohne ein Wort und
ohne einen Blick. Eine Demonstration von Kraft — von Verachtung? —, die
den Fernsehzuschauer sofort und unmittelbar beriihrt und die sehr wenige
vom Strafenrand aus sehen konnten. Was dieses Bild heraushebt, was ihm
die Macht gibt, ist genau das, dass es sozusagen kein Aquivalent auBerhalb
des Bildschirms hat.

In einem weiteren Sinne gibt einem das Fernsehen Informationen iiber
Raum und Zeit, die der banale Blick auf ein Geldnde oder ein Spielfeld
einem nicht gibt. Es konfrontiert einen mit einer intensiven Sophistiziert-
heit: Die Zeiten laufen als ,Intarsien” iiber den Bildschirm, das Bild ver-
doppelt sich, um einen iiber das zu informieren, was sich anderswo abspielt,
das Bild verlangsamt sich, um einem Details anzubieten, das Bild wieder-
holt sich, um Momente besser hervorzuheben. Daher auch das Aufkommen
einer neuen Fernseh-Kompetenz, einer neuen Art und Weise, dem Sport
zuzuschauen, was gleichsam eine neue Kultur schafft.

Es ist wieder eine Erzihlung, die das Bild, in seiner Abfolge, aber auch
in seinem Referenzhof, konstruieren kann: die sportliche Leistung, die un-
mittelbar in eine Chronik von Leistungen eingeordnet wird. Der ,,Compu-
ter” zeigt beim Basketball die Anzahl der Kérbe an, die im Laufe der Partie
von den Spielern erzielt wurden, die Anzahl der Fehler, die Anzahl der
Freiwiirfe. Der ,,Computer” zeigt beim Tennis die Anzahl der ,,Asse an,
die Anzahl der direkten Fehler, die Anzahl der verlorenen Aufschldge. Er
zeigt beim FuBball die Zahl der Eckbille, der Freistosse und der Abseits-
situationen an: Der Bildschirm fithrt Buch {iber die Informationen. Er gibt
neue Dinge zu sehen. Er gewhnt an neue Codes.

Eine Emotion die ganz genauso neu ist, wird durch diesen Raum, durch
diese Zeit, durch diese Erziihlungen abgesondert.

Ein Markt

Diese Emotion ist umso wichtiger, je mehr sie ,,ausgebeutet” wird. Wie das
funktioniert, ist genauestens bekannt. Es gibt das, was ich eine ,,doppelte
Triebkraft“ nenne: Eine Fernsehkette kauft Bilder und danach kommt ein
Sponsor und kauft Sendezeit, um von diesen angebotenen Bildern zu profi-
tieren. Ein anderer Markt ist jener des Sponsors, der sein Logo auf dem
Trikot der Sportler tragen lisst; ein umso kostspieligeres Logo, je mehr es
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im Fernsehen ausgestrahlt wird. Dieses Vorgehen ist fiir das Bild neu, fiir
sich selbst genommen dagegen nicht. Die Zeitschrift L’ ’4ufo verkaufte im
Jahre 1903 vor der Tour der France zwanzigtausend Exemplare. Nach der
Tour, die die Zeitschrift von Anfang bis Ende organisiert hat und von der
ihre Seiten ,,erzihlen“, indem sie Kraft mit Werbebildern vermischen, stie-
gen die Verkaufszahlen von L 'Auto regelmiBig an: hunderttausend tiglich
wihrend der Tour von 1910, fiinfhunderttausend im Jahre 1914, sieben-
hunderttausend im Jahre 1925, fast eine Million im Jahre 1930. L’ ’4uto ist
im Ubrigen die erste Zeitung, die sehr spezifisch in die Sport-Erzihlung
investiert hat, in eine, die dem einfachen Zuschauer ein ,,Mehr* bietet. Der
Radsport ist in dieser Hinsicht beispielhaft, da der Zuschauer die Rennfah-
rer nur fliichtig sieht. Die Zeitung erschafft Geschichte. Das Fernsehen auf
seine Weise ebenfalls.

Das Bild ist hier finanziell umso mehr wert, je mehr es eine bedeutende
Anzahl von Fernsehzuschauern anlockt. Diese Anzahl ist faktisch seit den
sechziger Jahren im Steigen begriffen: 400 Millionen Fernsehzuschauer fiir
die Olympischen Spiele von Rom im Jahre 1960, mehrere Milliarden fiir
jene von Barcelona im Jahre 1992, fiir das Jahr 2002 eine in zehn Jahren
nochmals mehrfach multiplizierte Anzahl. Die Fernsehrechte sind zwischen
den Spielen von Montreal im Jahre 1976 und jenen von Barcelona um
1000% gewachsen.

Ein so verbreitetes Bild muss ein bearbeitetes Bild sein. Daher die
Versuche, das Spektakel, und konkreter noch das Spiel, ,,zu reorganisie-
ren”. Daher zweifellos auch die Auswirkung auf die Praktizierenden.

Die Wirkung auf die Praxis

Das Fernsehen dringt dazu, eine Re-Modellierung von Situationen zu er-
finden, um sie besser in Programme zu integrieren. Der ,,Tie Break* beim
Tennis zum Beispiel hat sich durchgesetzt, um die Dauer der Partien zu
verkiirzen. Das Tennis zu beherrschen ist wichtig, weil der Sport sich aus
sich selbst heraus ziemlich gut fiir das Fernsehen eignet: begrenzter Raum,
Méglichkeit, die Gesichter sehr nahe zu bringen, Ort intensiver Personali-
sierung, Uberraschungen und Umkehrungen sind in den Partien méglich.
Tennis ist, indem es sich fiir das Fernsehen transformiert hat, zum Modeli-
objekt geworden. Andere Verinderungen sind im Gespréch, um seine Fern-
sehdichte zu verstirken: nur ein Aufschlag anstelle von zweien? Entwick-
lung neuer Bille? Verkiirzung des Aufschlagsfeldes? Der amerikanische
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Football ist ganz genauso interessant, weil er vollstindig neu konstruiert
wurde, um besser nutzbare Bilder anzubieten: verstirkte Unterbrechungen
des Spiels, um Fernsehspots iibertragen zu konnen, zahlreichere Markie-
rung von Linien, um die Phasen zu verkiirzen und sie deutlicher sichtbar
zu machen, neue Schiedsrichter, um die Zeiten fiir Entscheidungen zu ver-
kiirzen und zu verdeutlichen. Mehrere Veridnderungen anderer Praktiken
werden momentan in Betracht gezogen, um diese ,telegener” zu gestalten:
der Volleyball und der Zweipunkt-Abstand am Ende der Partie, gleicher-
maBen fiir das Tischtennis, die Abschaffung der Pflicht-Ubungen bei Tur-
nen oder Eislauf, die Abschaffung von Priifungen, die in bestimmten kom-
binierten Wettbewerben fiir zu langweilig gehalten werden usw. ...
Schwieriger ist es, die Auswirkung auf die Sporttreibenden zu messen.
Wie soll man die Rolle von Canal Plus auf die Basketball-Sportler erfas-
sen, die vom Schauspiel der amerikanischen Teams fasziniert sind? Wie
die Rolle der japanischen Feuilletons auf FuBball oder Volleyball einschiit-
zen? Die Volleyballvereinigung gibt an, nach dem Feuilleton Jare eine
starke Zunahme von Lizenznehmern festgestellt zu haben, aber es fehlen
Messungen. Die Umfragen, nebenbei bemerkt, zu wenige an der Zahl, ge-
ben keine prizisen Hinweise. Das Thema bleibt noch Forschungsaufgabe.

Der sportliche Held ,,im Fernsehen*

Es ist dagegen klar, dass das Fernsehen hilft, Heroisierungen zu konstruie-
ren. Die Art und Weise, wie es die Erzdhlungen erzeugt und néhrt, zeigt
das sehr deutlich. Aber auch dies macht es in spezifischer Weise. Gut ge-
fillt mir das Beispiel von Violette Morin, die, ganz zu Beginn des Sport-
fernsehens, folgende Bemerkung machte, als sie tiber ihre Helden sprach:
Kaum hat man das Bild von Jacques Anquetil, dem gré8ten Radfahrer der
Welt, an der Wand befestigt, muss man es schon gegen jenes von Eddy
Merckx, dem gréBten Radfahrer der Welt, austauschen.

Diese Feststellung fiihrt zu einer anderen, ohne Zweifel wichtigeren:
Auf die gleiche Weise, wie sich die grofien Botschaften und die groien
ideologischen Sicherheiten auflosen, losen sich die groBen Bilder tiber-
ragender und unverriickbarer Helden auf. Die Gewissheiten der Zeitschrift
L’Auto, die die Sportler des Jahres 1910 geiBelten, hétten heutzutage kaum
mehr Sinn. Diese Erwartungen, dass Sportler eine ,,Idee physischer Rege-
neration“ vermitteln, haben jegliche Emsthaftigkeit verloren. Die Mobilitit
der Fernsehbotschaften, ihre fliichtige, augenblickliche Art, spielt unbe-

124



stritten bei diesem Auflosen eine Rolle.. Sie gibt ,dem Spa am Sport“
mehr Freiheit und vielleicht auch mehr Authentizitit.

Aber dieses Fernsehen, das alle Mitteilungen konfus mischt, nur um
sich sehr wenig mit ihrer Bedeutung oder ihrem Tiefgang aufzuhalten,
fithrt uns zu einer anderen Frage, ndmlich nach seiner Rolle bei der explizi-
ten oder impliziten Vermittlung von Werten. Was zwar eine andere Debatte
ist, aber jeder Kulturgegenstand, der iiber seine Anwesenheit im Fernsehen
hinterfragt wird, kommt nicht darum herum, diese Debatte einzufiihren.

Unméglich ist es, wie auch immer, die Wirkungen des Fernsehens auf
die Bildung der Schiiler und allgemeiner des Sportlers nicht zu berticksich-
tigen, konstituiert es doch ihre Kultur noch vor jeglichem Lernen und jeg-
licher Aneignung. Es vermittelt ihnen eine Vorstellung von Praxis und
Spiel, bevor sie auch nur versuchen, sich diese ,einzuverleiben®.
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Winfried Marotzki

Bildung und Internet -

Zu deutlich ist in den letzten Jahren geworden, dass zwischen der rasanten
Entwicklung im Bereich der neuen Informationstechnologien auf der einen
Seite und der Umstrukturierung der Gesellschaft vom industriellen Kern-
bereich zu einer starken Expansion der Dienstleistungssektors auf der ande-
ren Seite eine betrichtliche Diskrepanz in Erscheinung tritt. Im Jahr 2000
wurden immer noch gut 30% des deutschen Bruttoinlandsproduktes im
Industriesektor erzeugt; im Jahre 1997 waren es 33,1% und 1995 34,5%.
Der Strukturwandel in Richtung auf eine Informationsgesellschaft findet
also statt, geht aber nur schleppend voran. Nimmt man beide Prozesse zu-
sammen, also die rasante Entwicklung der neuen Informationstechnologien
und die stagnierende Umstrukturierung weiter Bereiche der Gesellschaft,
so kénnte man insgesamt von einer rasanten Stagnation sprechen. Diese
paradoxe Begriffskombination kennzeichnet auch die Entwicklung im Bil-
dungswesen: Rasant ist auch hier auf der einen Seite die Technologieent-
wicklung; auf der anderen Seite scheint der Aufbau von Qualifikation und
Bildung, die es erlauben, sich in einer Informationsgesellschaft zu orientie-
ren, zu stagnieren. Obwohl es fiir viele klar ist, dass die Zukunft ,digital*
sein wird, dass Lernen und Bildung heute entschlossener auf neue Infor-
mationstechnologien setzen miissen, existieren eine Reihe von Standard-
einwiinden, die daran hindern, sich der neuen Informationstechnologien
entschlossener zu bedienen; ich nenne drei grundlegende Arten von Ein-
winden.

Eine ideologiekritische Perspektive macht geltend, dass es hier nur
darum gehe, dass die Elektronikindustrie den Bildungssektor als Marktseg-
ment entdeckt habe und Hard- und Software verkaufen wolle, insofern sei
Zuriickhaltung geboten. Eine kulturkritische Perspektive verweist darauf,
dass Schule gerade die Aufgabe habe, den Menschen ganzheitlich zu bil-
den; und das sei mit den neuen Informationstechnologien nicht zu machen.
Schule habe gerade die Aufgabe eines Korrektivs gegeniiber einer univer-
salen medialen Prisenz zu erfiillen und sich kompensatorisch gegeniiber
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den neuen Medien zu verhalten, d.h. also: Sie habe ein gewisses Gegen-
gewicht zu schaffen. Eine skeptische Perspektive, die die Effizienz des
Lernens im Blick hat, fragt, ob es wirklich ausgemacht sei, dass man mit
neuen Informationstechnologien tatséchlich besser lernen konne als her-
kémmlich gelernt worden ist. Nicht geklirt sei, welches eigentlich die
grundlegende Funktion der neuen Informationstechnologien und deren
Auswirkungen fiir menschliche Entwicklungsprozesse seien. Solange dies
nicht geklart sei, sei Zuriickhaltung geboten. Diese drei Typen von Ein-
winden decken das kritische Spektrum, das seitens der Erziehungswissen-
schaft neuen Informationstechnologien gegeniiber aufgeboten wird, nicht
vollstiindig ab, stellen aber doch die wesentlichen Argumente dar.

Demgegeniiber méchte ich im Folgenden eine analytische Haltung
favorisieren, der es nicht so sehr um mogliche Vorbehalte geht, sondern
darum, zu erértern, wie sich die Grundkoordinaten von Lernen und Bil-
dung verindern, wenn neue Informationstechnologien den Alltag der Men-
schen immer weiter durchdringen. Ich werde im Folgenden am Beispiel
des Internet (auch abkiirzend einfach Netz genannt) den Lernaspekt nur
kurz an dem Beispiel Schule (Teil 1) erértern und mich dann auf den
Bildungsaspekt konzentrieren (Teil 2), also auf die Frage, welche bildende
Funktion neue Informationstechnologien fiir Menschen haben kdnnen.
Dieser Leitgedanke einer dualen Perspektivitit ergibt sich aus dem Dop-
pelcharakter des Internet: Zum einen kann es namlich als reines Werkzeug
zur Unterstiitzung von Lernprozessen verwendet werden. Diesen Aspekt
nenne ich den instrumentellen Aspekt des Internet. Zum anderen kann es
expressiv verwendet werden, also beispielsweise zur Selbstprisentation.
Hierzu zihlen neue Formen digitaler Gemeinschaftsbildung und jene Nut-
zungen, die im weitesten Sinne Menschen einen digitalen Sozialisations-
raum zur Verfiigung stellen, um ihr Selbst- und Weltverhiltnis auszudrii-
cken. Diesen Aspekt nenne ich den Bildungsaspekt des Internet.

Zum instrumentellen Aspekt des Internet:
Unterstiitzung von Lernprozessen

Solange es Computer gibt, hat man versucht, sie fiir die Verbesserung von
Lernen einzusetzen. Bei aller Euphorie ist auch von Befiirwortern immer
wieder das dritte oben genannte skeptische Argument eingestanden wor-
den, dass Lernen durch den Einsatz von Computern zwar anders, dass aber
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nicht vollstindig klar sei, ob es dadurch. wirklich besser werde. Michael
Dertouzos darf sicherlich zu denjenigen gezédhlt werden, die die Méglich-
keiten der neuen Informationstechnologien anpreisen und der optimistisch
in die digitale Zukunft schaut, wie sein Buch What will be. How the new
world of information will change our lives (vgl. Dertouzos 1997) zeigt.
Aber auch er ist skeptisch:

It is unclear whether computer and communications technologies help the learning pro-
cess in a fundamental way. We have certainly discovered exiting ways of using informa-
tion technology in learning. But we must be conservative when it comes to the education
of our children. It is simply not enough — and may be damaging — to gaze with wonder at
a novel technological approach and declare it educationally effective just because it is
existing” (Dertouzos 1997, S.175f.).

Diese Einschitzung spielt auf die Versprechungen an, die Seymour Papert
in seinen Schriften 1982, 1994 und 1996 propagiert hat. Technologie alleine
— so kann die Pointe von Dertouzos verstanden werden — gewahrt noch
nicht eine Verbesserung des Lernprozesses. Papert hat bezeichnenderweise
seine Visionen eines anderen Lernens in seinen frithen Schriften am Bei-
spiel der Schule entwickelt und in seinem Buch The Connected Family.
Bridging the Digital Generation Lap (1996) am Beispiel der Familie. Der
Grund dafiir liegt darin, dass Lernen sich infolge der neuen Informations-
technologien nur noch — so Papert — zu einem geringen Teil in der Schule
abspielen werde; das meiste werde aufBerschulisch durch neue Informa-
tionstechnologien gelernt. Fiir ihn konnte die Familie ein solcher neuer
Lemort werden. Diese Tendenz wird dann noch verstirkt, wenn Schule
ihre traditionelle Orientierung auf die Buch- und Textkultur beibehilt, wo-
filr es ja durchaus Argumente gibe. Schule hitte in diesem Fall ein nahezu
existentielles Problem, wenn das, was fiirs Leben, fiir Arbeit und Freizeit
bendtigt wird, nicht mehr in ihr gelernt werden wiirde.

Konsens besteht dariiber, dass die neuen technischen Ressourcen fiir
ein auf der Basis der Selbstéindigkeit operierendes Lernen ausgeschopft
werden sollen. Dissens besteht dariiber, welches die Schlussfolgerungen
sein sollen, die aus dem Sachverhalt, dass neue Informationstechnologien
das Lemnen in der traditionellen Institution Schule verdndern, gezogen wer-
den miissen. Das Spektrum méglicher Folgerungen reicht am Beispiel der
Schule von deren Abschaffung und einem Just-in-time-learning in dezen-
tralen internetbasierten Lernstationen (Perelman 1992) bis zu der These,
dass sich prinzipiell gar nichts zu verindern brauche, weil in Schulen
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immer schon Medien eingesetzt worden .seien und Schule gleichsam ein
Gegengewicht zur ubiquitiren medialen Prisenz zu bilden habe (von Hen-
tig 1996; 1998; Healy 1998). Eine andere Variation dieser grundlegenden
Kritik an der Prisenz neuer Informationstechnologien in der Schule stelit
die Position von Stoll (1999) dar, derzufolge Kreativitit und neue Informa-
tionstechnologien einen Widerspruch bilden. Vielleicht liegt die Wahrheit
— so meinen viele — wieder einmal in der Mitte, so dass sich das Internet in
der Schule einen Ort erobern wird. Aber welchen?

Befiirwortern neuer Informationstechnologien in der Schule geht der
gegenwirtige Entwicklungsprozess zu langsam. Sie befiirchten, dass die
Schule den Status des herausgehobenen Ortes von Lernen verlieren werde,
so dass sich dadurch der soziale Stellenwert des Lernens veréndere. Schule
gerate in dieser Perspektive unter Legitimationsdruck und miisse sehen,
dass sie nicht nur ein Ort fir schulsozialarbeiterische Aktivititen werde
und das Lernen und der Aufbau von Qualifikationen immer mehr an aufler-
schulischen Orten stattfinde. Die enge Verbindung von Lernen und Unter-
richt wiirde also, triite diese Entwicklung ein, in eine Krise geraten. Ande-
rerseits sind, das muss fairerweise gesagt werden, in den letzten Jahren er-
hebliche Anstrengungen unternommen worden, um schulische Lemnprozesse
an die Méglichkeiten heranzufithren, die sich durch das Internet erdffnen.

Schulen im Netz

Die Bertelsmann Stiftung und die Initiative Schulen ans Netz des Bundes-
ministers fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie sind zwei
Beispiele fiir bildungspolitische Akteure, die versuchen, zwischen alten
Hierarchien und neuen Anforderungen einer sich abzeichnenden Informa-
tionsgesellschaft zu moderieren, um den Lernort Schule grundsitzlich an-
ders zu gestalten. Die im Jahre 1996 begriindete Initiative des Bundesmini-
steriums (vgl.: http://www.san-ev.de [3.1.03]) soll eine Initialziindung sein,
um durch den Einsatz vernetzter Computer im schulischen Unterricht mo-
derne handlungsorientierte Konzepte zu entwickeln, die Schiillern mehr
Raum fiir projektorientierte Eigenaktivitit geben und dadurch den Aufbau
von Schliisselqualifikationen, wie beispielsweise Medienbildung, férdern
sollen. Diese Ziele bewegen sich auf der Linie, die die Bildungskommis-
sion in Nordrhein-Westfalen bereits 1995 formuliert hat:
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»Der EinfluB der Medien auf die Bildung von Kindern und Jugendlichen soll zum Anlal
genommen werden, die inhaltlichen Zielsetzungen schulischen Lernens griindlich zu
iberpriifen und die Chancen einer Entlastung der Schule von tiberflissiger Informations-
vermittlung zu nutzen. Lehrplanrevisionen, welche die Lernméglichkeiten von elektro-
nischen Medien nicht entschieden einbezichen, sind kaum geeignet, das Lernen in der
Schule neu und wirksam weiterzuentwickeln helfen* (Bildungskommission 1995, S. 138;
vgl. allgemein Schnoor 1998).

Im Zuge der Initiative der Bundesregierung ,,Schulen ans Netz“ sind in der
Zeit von 1996 bis Herbst 2001 in Deutschland alle Schulen an das Internet
angeschlossen worden. Die Internet-Anschlussquote der europiischen
Schulen néhert sich dank zahlreicher Initiativen der Europdischen Union
(vgl. Kommission 1995; 1996; 2000; 2001; 2002) ebenfalls dem Wert
100%.

Der Deutsche Bildungsserver, das offene Deutsche Schulnetz, das Schul-
web, die Bildungsserver der einzelnen Bundeslinder sowie zahlreiche an-
dere Online-Angebote engagierter Péddagoglnnen unterstiitzen die Schulen
in Deutschland bei ihren Aktivitdten. Ich will die Initiative Schulen ans
Netz hier nicht im Einzelnen wiirdigen (vgl. dazu zusammenfassend Treu-
mann u.a. 1998; Groner/Dubi 2001; Weinrich/Schulz-Zander 2000; Schulz-
Zander 2001). Sie folgt der Perspektive, die auf europdischer Ebene bei-
spielsweise im ,,Aktionsplan E-Learning” (vgl. Kommission 2001) zusam-
mengefasst worden ist: Sdmtliche Schulen sollen bis Ende 2001 mit einem
Zugang zum Internet und mit Multimedia-Ressourcen ausgestattet und bis
Ende 2002 an die Forschungsnetze angeschlossen werden. Es wird ange-
strebt, dass bis Ende 2003 die Anpassung der Unterrichtsprogramme an die
neuen Lernmethoden und an den Einsatz der Informations- und Kommuni-
kationstechnologien erfolgen soll. Unter der Voraussetzung einer entspre-
chenden Aus- und Weiterbildung der Lehrer soll allen Schiilern die Még-
lichkeit gegeben werden, sich eine digitale Kultur in einem virtuellen euro-
péischen Bildungsraum anzueignen. Neben lehrplaniibergreifenden Kon-
zepten bediirfe es auch der weiteren Ausarbeitung einer innovativen Pid-
agogik, die die neuen technischen Méglichkeiten mit einer veréinderten
Auffassung von Unterricht, Lernen und Bildung kombiniere. Neben dem
Aufbau einer grundlegenden Computer- und Internetliteracy in der Schule
gehe es schuliibergreifend auch darum, europiische Internetportale weiter
zu fordern, die hochwertige Internetressourcen biindeln, sowie internatio-
nale virtuelle Treffpunkte einzurichten, wie z.B. das europiische Schul-
netz (http://www.eun.org/eun.org2/eun/de/index_eun.html). Pilotprojekte
zur virtuellen Schule und zum virtuellen Campus sollen gefordert werden.
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Wendet man sich von diesen teilweise visiondr klingenden Entwick-
lungslinien wieder dem momentanen Schulalltag zu, sind Veriinderungen
in der Qualitit des Unterrichts bereits bemerkbar. Festzustellen ist, dass
internetbasierte Projekte zunehmend in den Schulalltag Eingang finden
und dadurch das unterrichtliche Lernen veréndern. Ich will im Folgenden
stellvertretend nur zwei Verdnderungsaspekte nennen, die didaktischer Na-
tur sind.

(a) Informationsarbeit korreliert mit Individualisierung und
Problemorientierung von Lernprozessen.

Lernen mit Hypertextmedien, die nicht linear verkniipfte Informationen
bieten, biirdet dem Lerner mehr Verantwortung auf (von der Lehrer- zur
Lernerorientierung), und zwar im Blick darauf, wie und in welcher Reihen-
folge er Zugang zu den Informationen bekommt und wie er schlieBlich aus
den Informationen Bedeutung erzeugt. Es entstehen individuell aufgebaute
Wissensnetze. Eigenaktivitéit, Eigeninitiative und Eigenverantwortung bil-
den eine zentrale Triade selbstgesteuerter Lernprozesse (vgl. Gabriel 1997,
S.1531f.), die mit Instruktionslernen nichts mehr zu tun haben, sondern
eher Forschungsprozessen gleichen. Das Internet wird in dieser Perspek-
tive als globale elektronische Bibliothek gesehen, in der Informationen
gesucht, zusammengestellt und présentiert werden konnen. Internetbasierte
Projekte fithren zu einer starken Problemorientierung des Lernprozesses
und zu einer Individualisierung von Lernwegen. Hypermediale Lernumge-
bungen lassen die individuellen Voraussetzungen auf Seiten des Schiilers
und sein Lernprofil besser zur Geltung kommen. Wihrend sich im her-
kémmlichen Unterricht eine Lehrperson auf eine Vielzahl von Schiilern
und Schiilerinnen bezieht und ein Schulbuch fiir alle einer Jahrgangsstufe
gedacht ist, so ist es beim Einsatz von Hypermedien, in die Wissens- und
Expertensysteme integriert sind, gleichsam so zu verstehen, als ob sich
eine Vielzahl von Lehrpersonen dem Lernenden zuwenden. Natiirlich
macht das nicht den Lehrer liberfliissig; aber er bekommt eine andere Funk-
tion, wie es heute immer wieder mit dem Begriff des: Coaches ausgedriickt
wird (Rollenverinderung beim Lehrer und beim Lernenden).

(b) Neue Kommunikations- und Partizipationsrdume werden erdffnet.

Die Schulen erhalten die Moglichkeit, mit anderen Schulen und Institutio-
nen (Universititen und Bibliotheken) im In- und Ausland synchron und
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asynchron zu kommunizieren und zu kooperieren. Neben dem Effekt, dass
dadurch Englisch als allgemeine internationale Verkehrssprache gefestigt
wird, werden gleichzeitig interkulturelle Bildungseffekte erzielt. Weil im
Zuge dieses telekooperativen Arbeitens die Projektorientierung stirker im
Zentrum steht als bei herkommlichem Unterricht, ergeben sich stirkere
interdisziplinire Lerneffekte.' Das bedeutet, dass das ficheritbergreifende
Denken gefordert wird. In dieser Perspektive wird das Internet stérker als
Kommunikations- und Partizipationsraum gesehen.

Die Hauptanwendungsgebiete virtueller Lernrdume im Bereich der Schule
sehe ich derzeit — wie ausgefiihrt — in einer dosierten Handhabung internet-
basierter Projekte. Schule wird nicht darum herumkommen, groBe Anteile
des Lemnens in virtuelle Riume zu verlegen. Ob sich das deutsche Bildungs-
wesen relativ schnell in diese Richtung entwickeln wird, darf eher be-
zweifelt werden. Die Entwicklung wird wohl eher nach dem Muster der
rasanten Stagnation erfolgen. Das ist deshalb bedauerlich, weil den Bil-
dungsinstitutionen nach wie vor eine zentrale Bedeutung bei der Vorberei-
tung der nachwachsenden Generation auf die Informations- und Wissens-
gesellschaft zukommt, wie es auch unmissverstiindlich im Aktionsprogramm
der deutschen Bundesregierung heiBt:

»Wachstum, Wohistand und Beschiftigung héingen heute entscheidend vom kompeten-
ten und zielgerichteten Umgang mit Informationen und ihrer Umwandlung in Wissen
ab. Charakteristisch fur die Wissensgesellschaft sind das hohe Tempo der Wissensver-
mehrung und das explosionsartige Wissenswachstum. In technischen Disziplinen gilt
ein Fiinfte] des Wissens innerhalb eines Jahres als veraltet. In wenigen Jahren wird In-
formationsverarbeitung die Kernaufgabe bei 80% aller Berufstitigen sein. Ebenso pri-
gen Internet und multimediale Anwendungen heute weite Bereiche der Freizeitgestal-
tung. Beruflich wie privat wird der Umgang mit Internet und Multimedia immer mehr
zur Normalitit. Er wird zu einer grundlegend neuen Kulturtechnik, deren Vermittlung
eine zentrale Aufgabe aller Bildungseinrichtungen ist“ (Bundesministerium 1999).

1 ,Ebenso wichtig ist es, die neuen Technologien in innovative pidagogische Metho-
den einzubinden und sie in die einzelnen Fiicher zu integrieren, um dadurch die Inter-
disziplinaritit zu fordem. AuBerdem gilt es, die filr einen richtigen Einsatz der Tech-
nologien erforderlichen nichttechnischen Fertigkeiten zu definieren: Teamarbeit, Ar-
beitsplanung, vernetztes Arbeiten, Kombinieren von Phasen eigenstindigen Lernens
und herkémmlichen Unterrichts, von Fern- und Présenzstudium* (Kommission 2001).
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Einige Bildungsaspekte des Internet

Fiir ein Leben und Arbeiten in der Wissens- und Informationsgesellschaft
und fiir eine aktive Teilhabe daran kommt neuen Informationstechnologien
eine zentrale Bedeutung zu, eine Bedeutung, die weit {iber das Lernen
hinausgeht und Aspekte der Selbstprisentation und der Identititskonstitu-
tion beinhaltet. Diese bezeichne ich als die bildungstheoretischen Aspekte
der neuen Informationstechnologien. Diese bildungstheoretische Perspek-
tive auf die neuen Informationstechnologien ist eng mit der Tatsache ver-
kniipft, dass sich das Internet vom Werkzeug hin zu einem Element der
Kultur wandelt. So gehort der Gebrauch des Internet zunehmend zu den
Alltagsaktivititen der Menschen: ,Die neuesten Zahlen der Allensbacher
Computer und Telekommunikationsanalyse (ACTA 2002) zeigen eine
deutliche Verénderung der Nutzungsmuster von Computer und Internet ge-
geniliber den bisherigen Erhebungen. Sie belegen damit einen Trend der
zunehmenden Integration des Internet in das Leben der Nutzer. 46% der
Bundesbiirger zwischen 14 und 64 Jahren sind bereits Onliner, und sie
benutzen das Internet, um ijhren Alltag zu bewiltigen und ihre Hobbys zu
pflegen” (Croll 2002).

Die breitere Verwendung des Internet wird inzwischen als Kulturtechnik
verstanden: ,,So wie die Industriegesellschaften sich das Ziel gesetzt hat-
ten, sdmtlichen Biirgern die Grundfertigkeiten des Schreibens, Lesens und
Rechnens zu vermitteln, so setzt die heraufkommende Wissensgesellschaft
voraus, dass alle Biirger iiber eine ,digitale Kultur* verfiigen sowie liber
die Grundfihigkeiten, um in einer Welt, in der digitale Operationen immer
zahlreicher werden, ein Mehr an Chancengleichheit zu erreichen. Es han-
delt sich hier um eine unerldssliche Voraussetzung, will man neue soziale
Zersplitterungen vermeiden und ganz im Gegenteil den Zusammenhalt in
unseren Gesellschaften und die Beschiftigungsfihigkeit verstirken* (Kom-
mission 2000, S.4). Der Fokuswechsel von E-Learning auf digitale Kultur
entspricht auch einem Kategorienwechsel auf der Ebene der erziehungs-
wissenschaftlichen Betrachtungsweise: Der enge Fokus des ,Lernens®
wird durch den erweiterten der ,,Bildung” ersetzt.

Im Folgenden skizziere ich einige Aspekte der Bildung, die sinnvoller-
weise nicht mit dem Lernbegriff gefasst werden sollten und die insofern
eine breitere Sichtweise auf das Internet rechtfertigen.

Don Tapscott (1998) entfaltet in seinem Buch Growing up digital die
These, dass eine neue Generation von Kindern und Jugendlichen heran-
wachse, deren Sozialisationsraum sehr stark von neuen Technologien ge-
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priigt ist. Fast tiglich gehe diese Generation mit Fernseher, Videorecorder,
CD-Player, E-Mail und dem Internet um. Das Internet komme heute so
schnell in die Haushalte wie das Fernsehen in den flinfziger Jahren. Der
entscheidende Ubergang von der fernsehvermittelten zur internetvermittel-
ten Selbst- und Weltdefinition sei durch den Sachverhalt der Interaktivitét
gegeben: Vom Zuhdrer und Zuschauer zum Kommunikator: Zeit, vor dem
Fernseher verbracht, sei passive Zeit; Zeit, im Internet verbracht, sei aktive
Zeit: lesen, schreiben, suchen, Aufgaben und Probleme 16sen, Resultate ab-
schitzen und Quellen beurteilen.

Der soziale Ort der Auseinandersetzung mit Sinn- und Orientierungs-
fragen in der Pubertit ist ganz wesentlich die peer group, also der Zu-
sammenschluss von Gleichaltrigen. Diese sozialen Orte scheinen jetzt auch
— so argumentiert Tapscott — zu virtuellen zu werden. Die peers wiirden
nicht mehr zwingend face-to-face-Communities darstellen. Jugendliche
gehen mit Beginn der Pubertit verstirkt ins Netz, also in einer Zeit, in der
es fiir sie darum geht, ihre eigene Identitit in entscheidender Weise
auszubilden, sich selbst zu erkunden und vielleicht auch sich selbst neu zu
erfinden. Das gilt auch fiir die typischen Probleme der Pubertit, tiber die
im Netz kommuniziert werden kann (beispielsweise www.bravo.de). Dabei
spielen synchrone Formen der Kommunikation, wie z. B. Chat, eine signifi-
kant groBe Rolle. Die Online Community ,Milwaukee-based KidsCom®
weist bspw. von der Griindung im Februar 1995 bis 1997 150.000 regi-
strierte Kinder im Alter von 5 bis 15 Jahren auf. Tapscott selbst organisierte
im April 1995 in Seattle (Washington) zu Forschungszwecken FreeZoone,
eine webbasierte virtuelle Gemeinschaft von 30.000 Kids im Alter von 8
bis 14 Jahren (http://www.growingupdigital.com/menue.html [14.09. 98]).

Es ist nicht die Absicht Tapscotts, soziologische Verteilungsanalysen
vorzulegen. Natiirlich sieht er, dass nicht alle Kinder digital aufwachsen,
sondern nur eine Minderheit. Er sieht dies fiir Amerika, aber auch im Welt-
maBstab.? Trotzdem sind seine Recherchen hilfreich, um zu analysieren,
was im Netz geschieht.

Es ist viel iiber die Auswirkungen des Internet auf die sozialen Be-
ziehungen der Menschen diskutiert worden und viel dariiber, inwieweit es
die Anbahnung neuer Beziehungen erméglicht (Rheingold 1993; Turkle

2  Er leugnet auch nicht die These der wachsenden Wissenskluft, derzufolge die Ge-
sellschaft sich in zwei Gruppen polarisiere: eine, die das neue Wissen fiir eigene
Zwecke einzusetzen versteht und dadurch Vorteile erzielt und eine andere, die — aus
welchen Grlinden auch immer — keinen Zugang zu neuen Technologien gefunden
hat und sie insofern auch nicht fiir eigene Zwecke einsetzen kann.
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1995; 1997; Déring 1999). Dabei ist nicht strittig, dass es Unterschiede
zwischen online und offline relationships gibt, strittig ist vielmehr, wie
gravierend diese Unterschiede sind und was daraus folgt. Piddagogisch
besorgte Fragen, die sich auf das Verhiltnis von sozialen und digitalen
Welten beziehen, ob also z.B. der vermehrte Aufenthalt in digitalen Wel-
ten dazu fiihre, reale lebensweltlich verankerte soziale Gruppen zu vernach-
lissigen, so dass letztlich soziale Isolation auftrete, beantwortet Tapscott
eindeutig: Moglicherweise gibt es die Gefahr; empirisch seien solche Ef-
fekte jedoch nur vereinzelt nachzuweisen. Andere vorliegende empirische
Studien (z.B. die friihe Studie von Wetzstein u.a. 1995, S.119) bestitigen
diesen Befund.? Auch Befiirchtungen, wonach computergestiitzte Kommu-
nikation zur Verarmung unseres kommunikativen Haushalts, zur Austrock-
nung von kommunikativer Vielfalt fithre, kénnen vor dem Hintergrund
vorliegender Studien nicht bestétigt werden. Die besondere Kommunika-
tionssituation im Netz fithre, so Wetzstein u.a., nur im geringen Mafie zu
Verinderungen der kommunikativen Gattungen selbst.*

Tapscott geht von der Umkehrung der konstitutiven Asymmetrie des
Generationenverhiltnisses in Bezug auf die neuen Informationstechnologien
aus. ,,We’ve shifted from a generation lack to a generation lap” (Tapscott
1998, S.36). Eltern lernen von Kindern den Umgang mit neuen Technolo-
gien. Es sei wie bei Emigranten: Die Kinder lernen die neue Kultur und die
neue Sprache schneller und leichter als die Eltern. Sie werden damit zu
Ubersetzern und erhalten eine andere Funktion. Eltern geben ihre Erfah-
rungen der traditionellen Kultur weiter, und Kinder geben die Erfahrungen
der neuen Kultur an die Eltern weiter. Es ist mehr ein Geben und Nehmen.
Der Informationsvorsprung der Eltern ist nicht mehr universal, sondern
wird gleichsam regionalisiert, gilt also nur noch fiir bestimmte Erfahrungs-
bereiche. Bei den neuen Technologien miissen die Eltern die Kinder als
jene anerkennen, die mehr wissen, die mehr konnen, von denen sie also
lernen konnen, die sie fragen miissen, wenn sie etwas wissen wollen.

3 Netzarbeit, so ein zentrales Resultat der Studie von Wetzstein u. a., mache persén-
liche Kontakte nicht iiberfliissig. Die ,,Annahme einer Verdringung von persdnlich-
direkter Kommunikation durch Netze [ist] eine unsinnige Vermutung® (Wetzstein
u.a. 1995, S.296).

4 Die Flexibilitit, die Kids erwerben — so Tapscott —, wenn sie ihre [dentitéit in vir-
tuellen Welten entwerfen, macht sich auch auf reale soziale Situationen bemerkbar.
In seinen zehn Thesen zur Netz-Generation fithrt Tapscott u. a. aus, dass diese Gene-
ration durch die Arbeit im Internet stirker sozial verankert sei als Jugendliche ohne
Netzaktivitit. Sie weise eine globale Perspektive bei der Informationssuche und
Kommunikation auf.
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Eine weitere Konsequenz fiir Tapscott ist — und das schlieBt an den
ersten Teil meiner Uberlegungen an —, dass die klassische Verteilung von
Lehren und Lemen, die mit einer sozialen Rollenzuweisung korreliert, ins
Wanken geriit. Dass Kinder zu neuen Autorititen werden, bedeutet, dass
sie als solche anerkannt werden wollen und miissen. Dass damit auch tradi-
tionelle Erziehungskonzepte tangiert werden, will ich hier nur erwihnen.
Zusammenfassend — und auf meine hier verfolgten Zwecke bezogen —
kann gesagt werden, dass Tapscott eine neue Generation, die Net-Genera-
tion heranwachsen sieht, die sich durch veréinderte Selbst- und Weltbeziige
auszeichnet.

Zusammenfassend kénnen die Bildungseffekte struktural wie folgt be-
schrieben werden:

F. Iexibi)isierung des Selbstbezuges

Polyvokalitdt und -perspektivitit: Die dabei von mir favorisierte bildungs-
theoretische Perspektive fokussiert das, was ich als Virtualitdtslagerung
bezeichne. Unter diesem Begriff verstehe ich, dass Menschen offline ein
Leben in sozialen Rdumen organisieren und lebensfihig gestalten und dass
sie parallel dazu beginnen, ein Leben online in digitalen Welten zu gestal-
ten. Gemeint ist der Moglichkeitsraum, wie Menschen online Erfahrungen
machen, ihre Identitit entwerfen und damit ihr Offline-Leben erweitern.
Der Sachverhalt der Virtualitéitslagerung bezieht sich also auf das AusmaB,
inwieweit das Selbst dezentriert ist, inwieweit es in vielen verschiedenen
Welten existiert und zur selben Zeit verschiedene Rollen spielt, inwieweit
es gleichsam verschiedene Leben parallel lebt. Die Differenz von on-
screen und off-screen life ist keine relevante Differenz mehr. Polyvokalitdt
ist Netzalltag. Das Internet erdffnet — und das gehort auch dazu — die Mog-
lichkeit, dass man sich sowohl offline als auch online selbst présentieren
kann. Die selbstentwerfende Funktion digitaler Welten hat Howard Rhein-
gold in seinen Werken Virtual Reality (1991) und Virtual Communities
(1993) in klassischer Weise beschrieben: ,,The online world is like an
empty canvas®.

Computernetze setzen Pluralisierungs- und Differenzierungsprozesse
fort, wie sie fiir die heutige Gesellschaft typisch sind. Im Internet ist zu
jedem Gegenstand eine Vielzahl von Perspektiven, Informationen, Mei-
nungen und Urteilen vorzufinden. Das heift, Polyperspektivitit gehort zum
kleinen Einmaleins: ,It’s a good way to meet people from all over the
world, and get their opinions* (Tapscott 1998, S. 108).
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Reflexivitdtssteigerung: Daten sind kontextlos und unorganisiert; zu
Informationen werden sie, wenn sie organisiert werden (z. B. bezogen auf
eine Problemstellung oder einen Kontext): zu Wissen werden Informatio-
nen, wenn die implizierten Werte (die Wertigkeit) reflektiert werden und
eine Relationierung zu anderen Informationen hergestellt wird. Das, was
im Netz gesehen wird, muss nicht notwendigerweise wahr sein. Quellen-
kritik und damit kritisches Denken als ein weiterer Modus von Reflexivitit
ist gefordert. Reflexivititssteigerung hat aber auch noch eine andere Di-
mension, die ich hier nur andeuten will. In modernititstheoretischen Kon-
texten wird beispielsweise von Anthony Giddens (1991) die These der
reflexiven Moderne entfaltet. Diese These besagt auf makrosozialer Ebene,
dass moderne Gesellschaften im hohen MaBe mit Problemen konfrontiert
werden, die sie selbst verursacht haben. Auf mikrosozialer Ebene bedeutet
dies, dass aufgrund der in modernen Gesellschaften.zu verzeichnenden
Kontingenzsteigerung Menschen im hohen MaBe Prozesse der Biographi-
sierung des eigenen Lebens reflexiv begleiten und stdndig mit Optionen
deliberativ umgehen miissen. Dieser erhohte Reflexionsdruck konnte durch
virtuelle Welten nochmals eine andere Dimension bekommen, wie Sherry
Turkle ausfiihrt: ,,The Internet has become a significant social laboratory
for experimenting with the constructions and reconstructions of self that
characterize postmodern life. In its virtual reality, we self-fashion and self-
create“ (Turkle 1995, S. 180)°.

Flexibilisierung des Weltbezuges und der Sozialitdt

Plurale Konstruktionen von Welten und Transformationen von Sozialitdt:
Tapscott kommt zu dem Resultat, dass es den Jugendlichen und Kindern
nicht darum geht, den Strukturen des Netzes zu folgen und neue Dinge zu
entdecken — das auch —, sondern hauptséchlich darum, neue Strukturen zu
erschaffen, z. B. auf der eigenen Homepage.

Dass die Verankerung in lebensweltlichen Beziigen durch den Aufent-
halt in virtuellen Welten nicht gelockert wird, habe ich in meinen bisheri-
gen Ausfilhrungen dargelegt. Trotzdem, denke ich, muss man Transforma-
tionen von Sozialitdt im Auge haben, die hier stattfinden: Internet-Kom-
munikation und face-to-face-Kommunikation weisen natiirlich entschei-
dende Unterschiede auf: Fehlen von Gestik und Mimik, Stimmkontur, leib-
licher Prisenz incl. Kleidung sowie Kontextinformationen. Diese werden —

S Vgl. auch Marotzki 1997; 1998.
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wie bekannt — durch iiber 100 Smileys und durch Acronyme iiberbriickt.
Aber bereits Sherry Turkle weist darauf hin, dass diese fehlende leibliche
Prisenz nicht nur Nachteile hat: ,,They don’t look at your body and make
assumptions” (Turkle 1995, S.185). Und bei Tapscott heiBt es: ,People
don’t judge you based on what you look like* (Tapscott 1998, S.91) Da
der Leib aus der Selbstpriisentation ausgeklammert werden kann, kann so-
ziale Selbstachtung im Internet aufgebaut und gesteigert werden, wie wir
heute aus der Analyse von Selbsthilfegruppen und Communities im Inter-
net wissen (vgl. Thimm 2000).

Symmetrische Kommunikation und Anerkennung: Netzkommunikation
ist symmetrische Kommunikation, wie Wetzstein u.a. 1995 schon friih ge-
zeigt haben. Hierarchische Strukturen werden in heterarchische tiberfithrt.
Daraus folgt, dass Anerkennung eine conditio sine qua non wird. Daraus
wiederum folgt die Erwartung symmetrischer Umgangsformen in der wirk-
lichen Welt: Kids suchen Unterstiitzung, nicht Ratschlige, wie Tapscott
prononciert diesen Sachverhalt formuliert. Daraus folgt nicht, dass der
elterliche Einfluss zuriickgedridngt wird. Es heiBt aber wohl, dass die Um-
gangsformen sich veréindern.

Schlussbemerkung

Die Chancen, dass der Befund der rasanten Stagnation fiir das Bildungs-
wesen in der nichsten Zeit (endlich) revidiert werden kann und dass die
Strategie des standhaften Abwartens iiberwunden werden kann, diirfen im
Augenblick bezogen auf die akademische Disziplin der Erziehungswissen-
schaft und bezogen auf die praktische Zunft der Pidagogik vorsichtig opti-
mistisch eingeschitzt werden. Die soziale Welt wird zu einem entschulten
Lernsystem; das war die These des ersten Teils dieser Arbeit. Ob es dabei
zu einer Perestroika des Schulsystems kommen wird, wird sich in den
nichsten Jahren zeigen; gute Ansitze gibt es — wie gezeigt — im Kontext
der Initiative Schulen ans Netz durchaus. Der zweite Teil der Arbeit hat ge-
zeigt, dass auch die bildungstheoretische Bilanz insgesamt erfreulich aus-
zufallen scheint: Flexibilisierungsgewinne von Selbst- und Weltbeziigen
sind zu erwarten, und die wachsende Nutzung des Internet zwingt die Pid-
agogen, sich mit dem Internet zu beschiftigen. Es geht dabei darum, die
Einsicht stirker zur Geltung zu bringen, dass mit dem Internet ein neuer
Kulturraum zur Verfligung steht, dass heranwachsende Menschen die
Chance erhalten, an der neuen digitalen Kultur teilzuhaben. Dieser Prozess
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der Gestaltung einer Kultur erfordert sicherlich in den nichsten Jahren
nicht nur die Anstrengungen der Pddagogen und der Erziechungswissen-
schaftler.
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Jean-Louis Martinand

Die technische Kultur und die franzdsische Schule

Zwischen Prometheus und Sisyphos

Von den anthropo-philosophischen Themen, die die Mehrheit in unserem
Seminar ausmachen, mochte ich eines zur Sprache bringen, das marginal
scheinen kénnte. Umso marginaler, als ich es zundchst zur Sprache bringe
als Didaktikspezialist und Verfasser von Curricula fiir die Fécher sciences
et techniques (Wissenschaft und Technik), der seit 1972 verwickelt ist in
das Abenteuer der Wiedergeburt oder vielmehr der Erfindung der wissen-
schaftlichen und technologischen Erziehung an der Grundschule und an
der école secondaire inférieure fir alle, und in den Aufbau der Cité des
sciences et de l'industrie von la Villette in Paris.

Dieses Thema ist das der technischen Kultur, als Komponente der all-
gemeinen Kultur betrachtet. Ich wage jedoch zu behaupten, dass in dem
MaBe, in dem das technische Handeln, technische Werke und das techni-
sche Denken Charakteristika des Menschen sind, auch die Frage der Bezie-
hungen zwischen Technik und Schule unter dem Gesichtspunkt der Kultur
ein zentrales Thema fiir eine Perspektive der Erziehungsanthropologie ist.

Mehrfache Herausforderungen

1. Diskurse iiber die Technik oder die Techniken sind hiufig, und von der
technischen Kultur zu sprechen ist heutzutage ziemlich verbreitet. Aber
iiber die Diskurse ist man sich einig: ,,schneller Wandel der Techniken®,
nverspitetes Bewusstsein®, ,Kluft zwischen Schule und Wirklichkeit“.
Diese Gesprichsthemen fiihren diskutierbare Ideen mit sich, unterschitzen
dabei aber die Geschwindigkeit gewisser Verdnderungen und {iberschitzen
die Lebensdauer bestimmter Umsetzungen (Luftfahrt, Raumfahrt zum Bei-
spiel). Vor allem aber ist die Idee der technischen Kultur ein Gegenstand
von Einschréinkungen: Auf der einen Seite wird sie nicht anerkannt, da sie
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sich mit der Kultur von Berufsgruppen oder der Zugehdrigkeit vermischt,
auf der anderen Seite kann zwar ein Ingenieur, der die Literatur oder die
Musik kennt, als ,kultiviert angesehen werden, ein Verwalter oder ein
Philosoph dagegen, der keine andere als die administrative oder philoso-
phische Technik kennt, wird nicht als unkultiviert betrachtet. Wenn techni-
sche Kulturen existieren und faktisch weiter verbreitet sind als die kiinstle-
rischen oder wissenschaftlichen Kulturen, werden sie ins Abseits gestellt:
Es handelt sich nicht um ehrenwerte Kulturen.

2. Die Idee technischer Kultur an der Schule ist in diesem Zusammen-
hang eine storende Idee, besonders dann, wenn man ihr die zwei Bedeutun-
gen verleiht, ohne die sie nichts in Bewegung bringt:

— die der Aneignung von Technik(en) als Komponenten der Allgemein-
bildung, :

— die der reflektierten Beherrschung spezialisierter Techniken im techno-
logischen und berufsbildenden Unterricht als grundlegendem Bestand-
teil von Kultur. Die Widersténde und die Reaktionen sind in Frankreich
sehr stark: Sie berufen sich meistens auf die alte Idee, die fiir die klassi-
sche Kultur konstitutiv war: Kultur muss den Zugang erméglichen zum
ewigen Wesen des Menschen, wie es sich in den groien Meisterwerken
manifestiert hat, die eben zu den , klassischen“ geworden sind.

3. Angesichts dieser Widerstdnde sind die Protagonisten einer technischen
Kultur unentschlossen; sie geben sich mit einem Diskurs des Werbens zu-
frieden. Aber dieser Diskurs scheint nutzlos, wenn die Konzeptionen der
allgemeinen Kultur unverindert bleiben. Der Schliissel fiir eine Verénde-
rung liegt darin, die Techniken wieder ins Licht zu riicken, die den Kultu-
ren zugrunde liegen. Zu leicht vergisst man, bewusst oder unbewusst, frei-
willig oder unfreiwillig, die Techniken, die man entwickeln und sich an-
eignen muss, um teilzuhaben an der literarischen Kultur wie an der des
Theaters, der Musik oder der bildenden Kunst, an der wissenschaftlichen
Kultur, an der politischen Kultur, an der Rechtskultur, an der wirtschaftli-
chen Kultur, an der sportlichen Kultur und schlieBlich an den technischen
Kulturen.

Infolgedessen ist die entscheidende Frage die nach der Wahl der bevor-
zugten Techniken des Wissens und Konnens innerhalb der angestrebten
personlichen oder kollektiven Kultur. Welche Techniken gilt es heutzutage
zu beherrschen, miteinander zu teilen, wertzuschitzen? Genauer gesagt,
welche spezifischen Methoden des Denkens, welche charakteristischen
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materiellen und symbolischen Werkzeuge, welche spezialisierten Praktiken
muss man zuvérderst beriicksichtigen, wenn man sich die Mittel dafiir gibt,
sie miteinander zu teilen und zu erlernen?

Stellt man die Frage in dieser Art, so bringt das mit sich, dass man an-
deres technisches Wissen und Kénnen in Betracht zieht: Warum eigentlich
konnten die zahlreichen Techniken, die man in der Praxis von Beruf und
Freizeit antrifR, nicht dazu bestimmt sein, Komponenten allgemeiner Kultur
zu bilden? Einzig eine soziale Stigmatisierung a priori eliminiert sie von
vornherein und ohne Priifung.

4, Natiirlich gibt es dann ein gewisses Paradox, von ,technischer* Kul-
tur zu sprechen fiir diejenigen Kulturen, die auf ,technischer Technizitit
(im Sinne von techné) beruhen, weil sie unter dem Gesichtspunkt dieser
,, Technizitit“ den anderen gleich sind. Vielleicht allerdings muss man
diese Bezeichnung provisorisch beibehalten, aus ideologischen Griinden.
Es ist jedoch klar, dass fiir eine mechanische oder eine Informatik-Kultur
oder eine agronomische nicht ein grundlegend anderer Definitionsmodus
gilt als fiir eine mathematische oder eine juridische Kultur. Und dass wir
dariiber hinaus, da es keine kiinstlerische oder literarische Kultur ohne ihre
spezifische Technizitit gibt, einen gleichen Raum verschiedener Technizi-
titen in Betracht ziehen miissen.

Gleichzeitig taucht die wahre Schwierigkeit auf, ebenso wie neue Her-
ausforderungen: Da man nicht beliebig viele Technizititen zur Grundlage
allgemeiner und gemeinsamer Kultur machen kann, muss man zweifellos
eine Auswahl treffen. Und man muss sich beziiglich dieser Idee einer ,,ge-
meinsamen® allgemeinen Kultur Fragen stellen: Deren unmittelbare und
egalitédre Interpretation — gleiche Zuginglichkeit fiir alle — ist eines der Ar-
gumente, um diejenigen technischen Kulturen abzulehnen, die ,,zu tech-
nisch®, ,zu spezialisiert sind, ja selbst die ,zu partikularen“ und ,zu
schwierigen“ wissenschaftlichen Kulturen, und ebenso die ,,zu wertlosen®
Freizeitkulturen. '

Eine sehr junge Idee
In dieser Darstellung ist es weder moglich, sehr weit in der Zeit zurlickzu-
gehen, noch sich fiir alle Niveaus des Unterrichtens oder Unterrichtsord-

nungen zu interessieren. Aber das ist zweifellos auch nicht notwendig. Tat-
sichlich ist, wenn man etwas mehr als 50 Jahre zuriickblickt, die Idee

144



technischer Kultur an der Schule praktisch nicht existent, abgesehen von
einigen Pddagogen. Lassen Sie uns zwei bekannte Beispiele nehmen.

In seinem Traité de pédagogie générale (1946) hat René Hubert ein
Kapitel geschrieben, das uns betrifft: ,Les disciplines éducatives: I’éduca-
tion professionnelle”. Darin stellt er sehr deutlich die grundlegende Frage:
»Ist es noch moglich, liber die verschiedenen Methoden technischer Bil-
dung hinweg irgendein gemeinsames und eigentlich menschliches Ziel zu
finden? Gibt es nicht einen Antagonismus zwischen der intellektuellen,
liberalen, desinteressierten Kultur, dafilir gedacht, den Menschen als sol-
chen zu bilden, und der professionellen, [den Menschen] véllig absorbie-
renden und niitzlichkeitsorientierten Kultur, die gedacht ist, den Menschen
fir einen bestimmten Beruf auszubilden? [...] Der Gegensatz wichst zwi-
schen einer Intellektualitiit, die fiir unniitz gehalten wird, und einer Techni-
zitét, deren Verengung beanstandet wird ...“ (S.378f.). .

Fiir Hubert ist das Problem ,,sozial, moralisch und spirituell“ (S.380);
er bekriftigt, dass ,keine Kultur mehr” notwendig ist, ,,die ausschlieBlich
liberal bleibt“ (S.389), und dass ,,die professionelle Kultur derart entwor-
fen werden muss, dass sie selbst als ein Instrument menschlicher Emanzi-
pation erscheint® (S.381). Doch sofort fiigt er eine Einschriinkung hinzu:
,»30 erfiillt professionelle Erziehung ihre Funktion nur dann in vollem Um-
fang, wenn sie nie von der liberalen Kultur getrennt und isoliert wird"“
(S.381).

Hubert ist der Idee von professioneller technischer Kultur sehr nahe ge-
kommen, aber letztlich hat er ohne erneute Priifung lediglich seine Kon-
zeption einer allgemeinen Kultur auf , liberaler Grundlage relativiert. Dies
ist meistens auch heute noch der Fall. So konnte man im Jahr 2001 einen
Leiter, der die Funktionen eines Rektors und eines General-Inspektors
innegehabt hatte, erkléren horen, er habe viel dafiir getan, dass die ycées
professionnels Orte der Kultur seien: Er hatte angeregt, dass die Schiiler
dort Theater spielen.

Kommen wir zuriick zu R. Hubert. Dieser schlieBt beziiglich des The-
mas: ,,professionelle Erziechung fiir alle [...], aber nicht im UbermaB spezia-
lisiert, besonders nicht von Anfang an“ (S.382 f.). Die Frage der Technizi-
tit ist nie aufgetaucht, weder als Grundlage der Kultur noch als enormes
Problem der Wahl, da jede starke Technizitét spezialisiert ist.

Das zweite Beispiel ist der Plan zur Reform des franzdsischen Unterrichts-
wesens, der unter dem Namen Plan Langevin-Wallon bekannt ist (1947, in
Sorel 1997 neu aufgelegt). Was sagt der Text dieses Berichtes an den Mi-
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nister in Hinblick auf technische Kultur fiir die Heranwachsenden? In der
Einfiihrung werden drei Gesichtspunkte hervorgehoben:

1. ,,Die Struktur des Unterrichtswesens der sozialen Struktur anzupas-
sen“. Es geht insbesondere darum, zunéchst die Maschinisierung, die neuen
Energiequellen, die Verkehrsmittel und die Ubertragungsméglichkeiten zu
beriicksichtigen, sodann die industrielle Konzentration und die Massenpro-
duktion, und schlieBlich die Arbeit der Frauen und die Bediirfnisse von
Fiihrungskriften und Technikern.

2. ,,das Studium ist am Rande des Realen® und man hat nicht ,,profitiert
vom wissenschaftlichen Fortschritt”. ,,Der Empirismus und die pédagogi-
sche Tradition haben Vorrang vor neuen und wissenschaftlich begriindeten
Pédagogiken®.

3. Biirgerliche Miindigkeit (citoyenneté) ergibt sich durch den Zugang
zur objektiven und wissenschaftlichen Erkldrung wirtschaftlicher und so-
zialer Fakten, durch eine methodische Kultur kritischer Haltung, durch eine
Bildung hin zu ,Energie®, ,,Freiheit* und ,,Verantwortung®.

In der Abhandlung der ,,allgemeinen Prinzipien* finden wir starke Be-
hauptungen:

4. ,die gleiche Wiirde aller sozialen Aufgaben®, der ,hohe materielle
und moralische Wert der manuellen Titigkeiten, der praktischen Intelli-
genz®, der ,,Wert der Technik®.

In den Entwiirfen der Programme fiir die Heranwachsenden wird vor-
angestellt:

5. ,,Die Beriicksichtigung des Milieus®.

SchlieBlich schldgt der Bericht in Bezug auf moralische und staatsbiir-
gerliche Bildung vor, einzurdumen

6. ,,einen wichtigen Platz der Kenntnis der Berufe, ihrer Entwicklung,
der Bedingungen, unter denen sie ausgeiibt werden®.

Was ist von diesem Plan in Erinnerung zu behalten?

1. eine moralische Aufwertung der handwerklichen und gewerblichen
Berufe, des praktischen Gedankens und

2. eine offenere demokratische Forderung.

Aber genaugenommen ist nicht die Rede von einer technischen Kultur.
Was vorgebracht wird, ist:

3. eine viel eher wissenschaftliche als technische Perspektive, ndher
vielleicht an den Erziehungsleitlinien von Langevin, als es die anthropolo-
gischen Konzeptionen von Henri Wallon oder Lucien Febvre hitten erwar-
ten lassen,
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4. eine Pidagogik eher der wissenschaftlichen Beobachtung als der um-
setzenden Handlung.

Im Grunde genommen scheinen die Vorschlige in ihren Leitlinien und
ihrer Formulierung, abgesehen von der Idee des ,Milieus®, ziemlich nahe
an den ,humanités scientifiques®, die vor und nach 1900 hefiig erortert
wurden.

Mit diesen zwei Texten, die zwar ganz unterschiedlicher Natur sind, je-
doch aus der gleichen Zeit stammen und ziemlich iibereinstimmen in ihrer
Forderung nach einer Modifikation der Wertehierarchien, tauchen dennoch
Grenzen und Spannungen auf, die zur damaligen Zeit nicht iiberwunden
wurden und heute nach wie vor gegenwirtig sind. Sicherlich wird die
Redewendung ,technische Kultur* jetzt verwendet. Aber die Idee ist Ge-
genstand einer doppelten Anfechtung: im Namen der klassischen Kultur
der ,humanités*' und auch im Namen der wissenschaftlichen Kultur, die
sich eine gewisse Stellung erkdmpft hat mit den lebenden Sprachen und
der Kenntnis fremder Zivilisationen in der ,,modernen Kultur®,

Aber fiir Langevin ist im Grunde die interessante, die bildende Technik
diejenige, die als Anwendung der Wissenschaft bezeichnet werden kann.
Und die grundlegende moderne Kultur ist die wissenschaftliche Kultur.

Stehen die Dinge heute wirklich anders? Glauben kénnte man es ange-
sichts der oft gehérten Redewendung ,,wissenschaftliche und technische
Kultur®. In Wirklichkeit aber handelt es sich dabei um eine Art und Weise,
die Technik (die Anwendungen zur Verbesserung des Lebens, der Gesund-
heit etc.) in den Dienst zu nehmen zum Vorteil der Wissenschaft (von der
man glauben macht, sie sei es, die direkt zum technischen Fortschritt
fithre). So begannen auf dem letzten nationalen Kolloquium in Frankreich,
das im Januar 2002 in den UNESCO-Rédumen in Paris iiber die wissen-
schaftliche und technische Kultur abgehalten wurde, alle Diskurse der Ple-
narsitzungen mit der vollstindigen Redewendung, nach wenigen Sétzen
abgekiirzt zu wissenschaftlicher Kultur, und manche fuhren sogar fort, in-
dem sie nur noch von Astronomie sprachen ...

Die Fragen der Verbindung von Technik/Wissenschaft, des techni-
schen/wissenschafilichen Denkens, sind die Hauptfragen in der wirtschaft-
lichen Innovation, der sozialen Entwicklung, den politischen Uberlegun-
gen: Sie sind also wesentliche Fragen fiir die Kultur eines Landes, die Kul-

1, Humanités classiques* bezeichnet im Franzosischen das Studium der alten Spra-
chen [A.d.U.].
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tur seiner Eliten und somit die schulische. Kultur. Diese Behauptung ist im
Ubrigen kein Vorgriff auf die Losungen fiir die Schule, da eine Auswahl
notwendig ist und die méglichen einzuschlagenden Wege sehr verschieden
sind.

Zwischen Uberbewertung und Gleichgiiltigkeit gegentiber der Wissen-
schaft (man sah in den letzten Jahren in Frankreich Minister fiir Verteidi-
gung ohne beratende Wissenschaftler, was erstaunlich ist, unabhiingig da-
von, was man ilber das Thema denkt), ja sogar tauber Feindseligkeit, zwischen
Interesse und Verachtung fiir die Techniken, die fiir sich selbst genommen
werden, liegen die Positionen zu weit auseinander, die Bandbreite ist zu
groB: Man muss sich eine Meinung bilden, man muss die eigene Reflexion
fordern und die Debatte erlauben.

Versuche einer technischen Kultur an der Schule

Im Laufe des 20. Jahrhunderts hat es zahlreiche Versuche und Gesinnungs-
wandel zur technischen Kultur an der Schule fiir die 11- bis 12jéhrigen in
Frankreich gegeben.

In den Ecoles Primaires supérieures existierte, ganz besonders zwischen
den zwei Weltkriegen, ein Unterricht in ,, Technologie” als breite Schau
von Produkten, von Materialien und von Verfahrensweisen (Chaplet 1934).
Das Modell, das man auf einem hoheren Niveau in den Ecoles d'Arts et
Métiers und sogar an der Ecole des Sciences Politiques unter dem Namen
allgemeine Technologie fand, war im Grunde nicht sehr verschieden von
jenem, das sich Johann Beckmann gegen Ende des 18. Jahrhunderts in
Gottingen vorstellte. Es handelt sich um die ,,enzyklopidische” Losung;
manche ihr zuzurechnenden Programme an den colléges modernes in den
Jahren von 50-70 trugen den Namen ,,cours de marchandises” (Warenkurse).

Wihrenddessen ist seit Beginn der 60er und 70er Jahre eine neue Tech-
nologie fiir die Jugendlichen von 13 bis 15 Jahren unter dem Einfluss von
Jean Capelle, einem akademisch gebildeten Mechaniker, entwickelt wor-
den. Diese Technologie, vorgestellt als eine der grundlegenden Disziplinen
der colléges d’enseignement secondaire, hatte als Hauptinhalt Elemente
technischen Zeichnens (vereinfachtes technisches Zeichnen), vervollstin-
digt durch strukturelle Studien elementarer technischer Funktionen in einer
Perspektive, die man als ,techno-logisch (Géminard 1970) bezeichnen
konnte, sowie durch rudimentire Kenntnisse der Elektrizitit und der expe-
rimentellen Chemie. Diese Technologie hat als Grundlage die Ldsung
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wuniverselle Sprache” und beanspruchte fiir sich denselben Status wie die
Landessprache, die Mathematik und die erste lebende Fremdsprache.

Dieser Versuch fiir alle Jugendlichen dieser Altersklasse konnte zwei-
fellos nur in eine Sackgasse fithren: Gleichzeitig ndmlich wird die Grund-
lagenentwicklung der Techniken in anderen Bereichen als dem Maschinen-
bau den ,,universellen” Charakter des Zeichnens zerstdren, zugunsten sche-
matischer Graphiken, die immer zahlreicher werden. Heute, angesichts
einer Welt komplexer Gegenstinde und Systeme, haben die explizite Mo-
dellierung — in Verbindung mit genormten Schematisierungen — und die
Informatisierung (Computerisierung) des Entwurfs, der Umsetzung, der
Kontrolle — in Verbindung mit der Verwendung der Datentechnologie —
die speziellen Technologien jeden technischen Bereiches revolutioniert. Es
taucht also vielleicht eine ,,spezielle” Technologie mit universeller Anwen-
dung auf, da sie alle anderen beeinflusst: die Technologie der Information,
der Kommunikation, der Steuerung und der Kontrolle, die man zweifellos
in Informationstechnologie abkiirzen kann.

In den Jahrzehnten von 1980 bis 2000 hat sich eine Reihe von Verin-
derungen der Travaux Manuels (Hand-Arbeiten bzw. technisches und tex-
tiles Werken und Hauswirtschaft) fiir die Jungen (Eisen-Holz) und die
Midchen (Kochen-Nghen) vollzogen, die vereinheitlicht wurden und immer
mehr intellektualisiert worden sind, unter den aufeinanderfolgenden Namen
Travaux Manuels Educatifs, Education Manuelle et Technique, um schlie-
lich zu einer nouvelle Technologie zu werden, wihrend die alte Technolo-
gie letztendlich ein neuer Unterrichtsbereich im Rahmen der Physik ge-
worden war. Seit 1985 umfasst diese neue Technologie als Hauptaktivitit
eine kollektive Umsetzung im Gefolge eines technischen Projektes, mit
modernen Materialien, mit dem Typus produzierendes Unternehmen oder
Dienstleistungsunternehmen als Bezugssystem (Lebeaume 2000). Das ist
es, was man als die Losung ,,Umsetzung” bezeichnen kann, die aus pad-
agogischen Griinden etabliert wurde (die Schiiler mehr in die Aktivitdten
einbinden — aber es findet eher ein ,,Vertrag zur Umsetzung® eines techni-
schen Projektes statt als ein Projekt einer tatsichlichen Umsetzung auf Ini-
tiative der Schiiler), aus Griinden der schulischen und beruflichen Orientie-
rung (eine angemessenere und detailliertere Idee der technischen Inhalte
und der technischen Umgebungen der Berufe von heute zu geben), aus
strategischen Griinden (tatsichliche Begegnungen mit den Techniken direkt
herbeifiihren, ohne die unsicheren Ergebnisse der Umwege iiber die Wis-
senschaften abzuwarten).
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Diese Disziplin wurde seit 1995 (Lebeaume/Martinand 1998; Martinand
2001) umgestaltet. Es geht jetzt um neue Veridnderungen auf Anforderung
des Ministers, der gleichzeitig eine bessere wissenschaftliche Verankerung
wiinschen wiirde — und mehr Anreize durch die Orientierung der Schiiler
hin zum berufsbezogenen Unterricht. Das scheint ziemlich widerspriichlich
... Aber in jedem Fall muss sich eine Disziplin, die sich fiir zeitgendssische
Techniken interessiert, stindig erneuern. Zum Beispiel zwingt seit zehn
Jahren die Verbreitung von Computern an der Schule, in der Familie und
im tiglichen Leben dazu, den Bereich des Lernens von Grund-Kompeten-
zen und der Reflexion stindig neu anzupassen, der die Informations-, Kom-
munikations- und Kontrolltechniken betriftt.

Man sieht sogar in den entwickelten Lindern zwei Anforderungen auf-
tauchen, teilweise noch vermischt, aber wichtig: diejenige, fiir alle eine
technische Kultur des Benutzers zu entwickeln, wihrend alle ,,Technolo-
gien der Schule” bisher vor allem Produktionstechnologien waren, mogli-
cherweise noch in Koexistenz mit der ,hiuslichen Okonomie*; und die-
jenige, fur alle auch eine technische Kultur des Biirgers zu schaffen, wel-
che die Fihigkeit zur technischen Debatte voraussetzt und insbesondere
auch die Fzhigkeit der Befragung von Experten, wihrend die vergangenen
und gegenwirtigen Schultechnologien auf eine Beherrschung mit begrenz-
ter Einsetzbarkeit abzielen (Deforge 1993).

Was die technische Kultur an der Schule betrifft, sind die Realitiiten
wie die Ideen neu, fluktuierend, entwicklungsfihig und widersprtichlich
(Martinand/Lebeaume 2002). Es gibt in Frankreich, ebenso wie in der Bun-
desrepublik Deutschland, sehr starke anti-technische Widerstéinde, mehr
oder weniger verborgen, aber wirksam, und unverantwortliche technizisti-
sche Traume. Aber letztendlich gibt es in Frankreich sehr wenige &ffent-
liche Debatten. Eine Untersuchung hat sogar gezeigt, dass die Parlaments-
debatten anldsslich der groBen Reformen des Unterrichtswesens in Frank-
reich von 1950 bis 1990 die gleichen Begriffe fiir die technische Kultur
benutzten und die gleichen Ideen vorbrachten, wogegen die Realitiit sich
ginzlich verédndert hatte (Sornin-Montet 1996).

Der verdeckte Charakter der Manifestationen von Widerstand und Op-
position erhéht und verbirgt die Schwierigkeiten. Es wiire allerdings not-
wendig,

- Vemﬁnﬁig und éffentlich iiber die Aufgaben zu diskutieren, die die natio-
nale Gemeinschaft der technologischen Erziehung zuweist; das ist die
Ebene der politischen Herausforderung, deren Untersuchung explizit
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erfolgen sollte, einschlieBlich der Moglichkeit einer Schlussfolgerung,
dass alles in allem eine technische Kultur fiir alle nicht gebraucht wird,

— permanent die schulischen Formen auszuarbeiten und zu verfeinern, die
eine solche Erziehung annehmen kann, denn die Entwicklungen der
technischen Schulkultur miissen sich eingliedern in die Bewegungen
der technischen Innovation und der sozialen Veriinderungen. Das ist
die Ebene der Herausforderungen fiir die Erziehung (Zwecksetzungen,
institutiondle Modalitéten, materielle und menschliche Ressourcen) mit
der Formalisierung der Antworten im Sinne einer ,,curricularen Matrix®;

— und schlieBlich alle didaktischen Aspekte auszuarbeiten, die Ressour-
cen bereitzustellen und die Lehrer auszubilden.

Da es sich um die technische Kultur handelt, ist Prometheus der inspirie-
rende Mythos. Aber fiir diejenigen, die sich mit der technologischen Erzie-
hung beschiiftigen, reprdsentiert Sisyphos das, was Jahr fir Jahr gelebt
wird. Vielleicht leben wir ja noch immer in primitiven Zeiten, wo die My-
then weiterhin unsere Gedanken und unsere Handlungen leiten!
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Jean-Marie Barbier

Erziehung: Weder Prometheus noch Sisyphos

Eine Intervention’

Ist Erziehung ein ewiger Wiederbeginn oder ein Werk im Sinne des Pro-
metheus? Dies war die Ausgangsfrage unserer Zusammenkunft. Wohlge-
merkt, ich fiir meinen Teil denke, sie ist weder das eine noch das andere.
Als Intervention von Subjekten in die Titigkeiten anderer Subjekte iiber-
schneidet sie in der Tat mehrere individuelle und kollektive Geschicht-
lichkeiten.

1) Die erzieherischen Handlungen konstituieren, wie alle menschlichen
Handlungen, Interventionen in bereits laufende Prozesse.

Die Ergonomen haben die Angewohnheit, die Arbeitshandlung oder die
Arbeitstitigkeit als eine Modifikation des natiirlichen Verlaufs der Dinge
darzustellen. Es ist nicht sicher, dass dieser Ausdruck — ,,natlirlicher Ver-
lauf* — wirklich angemessen ist. Diese Formulierung besitzt jedoch einen
ausgesprochenen Vorzug: deutlich werden zu lassen, dass — mit oder ohne
Intervention — ein Prozess oder eine Dynamik jedenfalls stattgefunden
hitten, und dass eine Situation der Handlung als eine Verbindung zwi-
schen mehreren Dynamiken angesehen werden kann. Generell iibrigens
greift die Handlung nicht nur in einen Prozess ein, sondern in mehrere, in
eine Konfiguration von Prozessen.

Im Falle des Unterrichtens und/oder der Ausbildung und Bildung greift
eine Erziehungshandlung zwingend in Prozesse ein, die bereits individu-
elle und/oder kollektive Subjekte betreffen, und die man je nach Situation

1 Ein Teil (zweite Hilfte) dieses Vortrags ist inspiriert von dem Erdffnungsvortrag,
den der Autor an der Universitit von Lodz in Polen am 7. Juni 2001 hielt aus Anlass
des Kongresses der Association der Europ#ischen Schulen fiir Dienstleistungen,
Theoretische Konzepte in der Ausbildung zur Sozialarbeit.
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als kognitive, affektive, erfahrungsbezogene Aktivitit, als Verlaufsbahnen
oder als Dynamiken verstehen kann. Unterrichtung, Ausbildung, Bildung
oder nicht, die Konstruktion des Subjekts vollzieht sich. Wie Philippe Mei-
rieu hiufig sagt: ,Lehren bedeutet im besten Fall, das Erlernen zu begiin-
stigen, im schlechtesten Fall, es nicht zu verhindern.*

Dies erklidrt das AusmaB der Bedeutung, die bei jeder Berufstitigkeit,
ganz besonders aber bei den Erziehungsaktivititen, der Identifikation
vorausgehender Dynamiken zukommt, ob diese Identifikation nun Anlass
gibt fiir eine ausdriickliche Operation, oder ob sie Produkt einer Erfahrung
oder einer vorherigen Vertrautheit ist. Eine Situation zu beriicksichtigen
reduziert sich somit nicht darauf, die Parameter, die Determinanten oder
die Einschrinkungen der Handlungen zu identifizieren.

2.) Die Besonderheit der erzieherischen Handlungen ist eine intentionale
Besonderheit, die ihre Konzeption und ihre Organisation leitet: Sie stellen
sich als Organisationen von Handlungen dar, die um eine Absicht herum
angeordnet sind, ndmlich Verdnderungen der Tatigkeitsroutinen bei Sub-
Jjekten zu provozieren oder zu begiinstigen, und zwar Verdnderungen, die
zu Wertschdtzung Anlass geben.

Das, was man fiir gewohnlich das Erlernen nennt, kann als Verinderung
der Routineabldufe von Titigkeiten analysiert werden. Gelernt zu haben
bedeutet in der Tat, die Dinge anders zu tun, ob es sich dabei nun um gei-
stige, diskursive oder physische Aktivititen oder alle drei gemeinsam han-
delt. Ungeachtet der Aufgliederungen, die zwischen savoir, savoir-faire,
savoir-étre [Wissen, Know-How, Lebenskunst] vorgenommen werden, han-
delt es sich meistens tibrigens um Assoziationen von Tétigkeiten, die somit
in einer anderen Weise gesteuert werden.

Diese Verdnderungen von Aktivititen sind Gegenstand sozialer Wert-
schitzung, so dass die Konzepte von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen
nicht als wissenschaftliche Konzepte angesehen werden kénnen, sondern
vielmehr als Konzepte, die die Organisation von Handlungen, insbesondere
von erzieherischen Handlungen ermdglichen.

Die Absicht derartiger Veridnderungen bildet den Bedeutungs-Raum,
der den Erziehungshandlungen von den Akteuren zugewiesen wurde, die
sie vollziehen. Diese Absichten induzieren die Organisation von Artefak-
ten, von Dispositiven, die, genau genommen, Kombinationen der Aktivita-
ten von Erziehungsakteuren und der Aktivititen der Zielgruppe sind. Das,
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was man fiir gewShnlich die Pddagogik, die Didaktik, die Planung von Bil-
dung nennt, ist zu einem guten Teil die Organisation solcher Artefakte.

Diese beabsichtigten Verdnderungen diirfen natiirlich nicht, wie dies
héufig geschieht, mit den tatséchlichen Verinderungen verwechselt wer-
den. Bilden und sich bilden sind nicht austauschbar. Dies ruft uns die ganze
Bedeutung in Erinnerung, die der Unterscheidung zwischen Analyse und
Bewertung zukommt, oder der Vorstellung eines heimlichen Lehrplans,
oder der Idee, Schule sei weniger der Ort der Theorie als jener der Aus-
ilbung der Theorie.

3. Die erzieherischen Handlungen weisen Charakteristika auf, die der Ge-
samtheit derjenigen Handlungen gemeinsam sind, deren Absicht es ist, in
die Aktivititen anderer menschlicher Subjekte einzugreifen.

Diese Handlungen sind wohlbekannt: Es handelt sich insbesondere um
Handlungen der Pflege, der Therapie, der Sozialarbeit, des Management,
der Kommunikation etc. Sie haben tatséchlich als erstes Charakteristikum
die Absicht, etwas beim anderen zu 4ndern; sie neigen in der Tat dazu,
etwas in dem Verhdltnis Subjekte-Titigkeiten-Umgebungen #ndern zu
wollen. Sie stellen eine Art Arbeit der Gesellschaft an sich selbst dar, was
auch erklirt, dass man von den métiers de la société [sozialen Berufen]
sprechen konnte, wobei die Ausbildungen, die darauf vorbereiten, iibrigens
den Geisteswissenschaften breiten Raum einrdumen.

Diese Handlungen werden von einer Kultur, einem Vokabular und/oder
einer Semantik begleitet, die die Funktion haben, die Kommunikation zwi-
schen den Handelnden, die dort involviert sind, zu erméglichen. Diese
Kulturen, Lexiken und Semantiken entwickeln sich in Abhiingigkeit von
umfassenderen wirtschaftlichen, sozialen und intellektuellen Kulturen, die
auf die groBen Paradigmen des Denkens und Handelns verweisen.

Diese Kulturen beinhalten insbesondere das Repriisentieren und in den
Diskurs bringen

— der Objekte/Subjekte dieser Interventionen

— der Akteure dieser Interventionen

— der Zeitrdume dieser Interventionen

— des Verhiltnisses der Riume zu ihren Umwelten
— der Art und Weise der Entwicklung dieser Riume.
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4. Eine grofle Anzahl derjenigen Erziehungshandlungen, die einer — wie
wir sie nennen konnen — Kultur des Unterrichtens zugehioren, entwerfen
diese Interventionen in menschliche Subjekte in Begriffen von Wissen und
Kenntnissen und organisieren den erzieherischen Raum entsprechend einer
Logik der Kommunikation.

Das ist selbstverstidndlich beim jetzigen Unterrichten der Fall, das wir als
unmittelbare Kommunikation analysieren kénnen, die sich zu einem spezi-
fischen Zeitpunkt an einem spezifischen Ort vollzieht. Allerdings kann
diese Kommunikation auch unmittelbar sein und zeitgleich mit den Aktivi-
titen, auf die sie sich bezieht, stattfinden, beim Tutorat beispielsweise,
oder sie kann auch zeitversetzt zu spezifischen Zeiten und Orten stattfin-
den, wie dies bei Lehrmitteln geschieht, oder sie kann auch unmittelbar sein
und sich iiber die Entfernung vollziehen, wie beim Internet.

Ein gemeinsamer Punkt: All diese Rdume konnen als spezifische Hand-
lungs-Riume analysiert werden, die um eine vorherrschende Absicht herum
konzipiert sind, ndmlich das Zur-Verfiigung-Stellen von Wissen in einer
Form, in der man es sich aneignen kann, wobei unterstellt wird, dass diese
Aneignung von der Zielgruppe vorgenommen wird. In diesem Universum
dreht sich alles um Wissen, dessen Besitz und Weitergabe durch die Leh-
renden, dessen Aneignung durch die Lernenden in Form von Kenntnissen,
um die Umsetzung des Referenz-Wissens in unterrichtetes Wissen, um die
Beziehung, die die einen wie die anderen zu diesem Wissen unterhalten.

Diese Kultur der erzieherischen Intervention ist um zwei grundlegende
Konzepte herum strukturiert, die man folgendermafen definieren kann:

a) das Wissen:

e Es kann zunichst angesehen werden als System schriftlicher oder miind-
licher Aussagen, die eine eigene soziale Existenz besitzen, deutlich un-
terscheidbar von jenen, die sie &uBern oder jenen, die sie sich aneignen.

e Es ist verbunden mit provisorisch stabilisierten Systemen der Représen-
tation, bezogen auf die Funktionsweise der Welt oder eine mégliche
Veridnderung der Welt, je nachdem, ob es sich um pridikatives oder
operatives (prozedurales) Wissen handelt.

e Sie werden mit einem Werturteil, einer Anerkennung, einer sozialen
Qualifikation indexiert. Uber eine Aussage zu sagen, sie stelle Wissen
dar, lduft darauf hinaus, ihr einen bestimmten Status beim Empfénger
der Mitteilung/Kommunikation zu verleihen (einen Status der Wahrheit
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oder der Niltzlichkeit). Kein Wissen .also ohne eine Designation des
Referenzraums, innerhalb dessen es als solches anerkannt wird, sei dies
nun ein beruflicher oder ein akademischer Referenzraum.

o Die Giiltigkeit dieser Aussagen, das heiBt also, ihre Verbindung der
Korrespondenz zwischen der Reprisentation und dem repriisentierten
Objekt, stellt ein Objekt sozialer Kontrolle dar, sei es durch Erfahrung,
sei es durch Forschung.

o Und schlieBlich wird erwartet, dass diese Aussagen in Aktivititen des
Denkens, der Kommunikation oder der Verdnderung der physischen
und sozialen Welt investiert werden kdnnen.

b) die Kenntnisse:

o Sie unterscheiden sich vom Wissen, dessen zwingende Ergénzungen im
Raum der Vermittlung sie gewissermafen bilden. Sie stellen dessen in-
verse, komplementire Charaktere dar. Sie werden als Ergebnis der Ver-
innerlichung des Wissens durch die Subjekte angesehen.

o Sie sind Zustinde: variabel von einem Individuum zu einem anderen,
nicht trennbar von den Subjekten, nicht kumulierbar und konservierbar
im strengen Sinn, jedoch integrierbar und aktivierbar.

o Diese Zustinde sind das Ergebnis vermuteter kognitiver Erfahrungen,
die, je nach Situation, mit dem Begriff der Aneignung, des Erwerbs, der
Assimilation, der Integration bezeichnet werden. Diese kognitiven Er-
fahrungen sind Bezichungen zwischen einem Subjekt und einem Objekt,
wobei dieses Objekt das Reale oder die AuBerung {iber etwas Reales
sein kann.

o Sie kénnen erschlossen werden ausgehend von der Feststellung oder
der Rekonstruktion von Aussagen, daher auch die Allmacht des Ge-
schriebenen oder des Gesprochenen im Rahmen von Evaluationen.

o Sie prigen sich im Allgemeinen in die Geschichte der Subjekte ein, von
denen man annimmt, sie besiBen sie.

o Sie sind sowohl Darstellungen der Welt als auch Repriisentationen sei-
ner selbst, davon, wie man sich selbst die Welt vorstellt: Wenn man sagt,
man kenne [etwas], stellt man sich selbst als einen Kenner dar.

Diese Kultur weist Zusammenhinge zu umfassenderen Komplexen auf:

a) An erster Stelle gehéren diese Konzepte zu dem umfassenderen se-
mantischen Gebiet der Werte, der Regeln, der Normen, der Kultur, und all-
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gemeiner noch derjenigen Aussagen, die Gegenstand einer sozialen Wert-
schitzung werden, die durch eine Aktivitit der Vermittlung/Kommunika-
tion sanktioniert wird.

b) Sie reihen sich ebenfalls in ein globaleres Paradigma ein, dessen
ersten Ausdruck man vermutlich bei Aristoteles findet, das sich jedoch als
strukturgebend fiir die abendlindische Gedankenwelt erweist: die Hierar-
chie Sprache-Gedanke-Handlung (die man insbesondere in den Unterschei-
dungen/Gegeniiberstellungen/gegenseitigen Erginzungen Theorie-Praxis,
Konzeption-Verwirklichung, akademisch-professionell wiederfindet).

c) Zugleich bilden sie einen Widerhall der Organisationsweisen von
Arbeit und Aktivititen, die, wie das tayloristische Modell, auf einer
sozialen Unterscheidung aufbauen zwischen Aktivitéiten der Fiihrung und
der Ausfithrung, zwischen der Spezialisierung von Aufgaben und ihrer
Organisation auf unterschiedlichen Ebenen.

d) SchlieBlich finden sie sich auch in einem Zusammenhang mit For-
men des Managements der Menschen als sozialer Wesen, die streng unter-
scheiden zwischen Zeiten der Schule und Zeiten der Arbeit und sich auf
Diplome als Wert-Indikatoren beziehen.

5. Andere Erziehungshandlungen der jiingeren Zeit, die zu dem gehdren,
was wir Kultur der Ausbildung und Bildung [culture de la formation]
nennen kénnten, begreifen diese Intervention unter iiberwiegender Bezug-
nahme auf die Konzepte von Fihigkeiten und Einstellungen und organisie-
ren den erzieherischen Raum als einen Raum der Erzeugung neuer Féhig-
keiten mit Blick auf deren Transfer.

Diese Konzepte und andere, die ihnen nahe stehen, wie das beriihmte
Tryptichon savoir, savoir-faire, savoir-étre oder die Konzepte der Ge-
schicklichkeiten oder Fertigkeiten werden in Erziehungskontexten benutzt,
in deren Zentrum sich — im Gegensatz zu den Riumen des Unterrichtens —
nicht die Kenntnisse finden, sondern die lernenden Subjekte.

Man hat die Gewohnheit, diese Rdume eher als Réume der Ausbildung
zu bezeichnen; und sie konnen als Riume analysiert werden, die eine
‘Hauptabsicht charakterisiert, nimlich die Produktion neuer Fahigkeiten
oder Einstellungen, die sich fiir den Transfer in andere Rdume eignen. Der
Ausbilder wird als Organisator der Lemnsituation gesehen; die Zielgruppe
sind jene, die ,,aktiv“, ,lernend”, ,sich selbst bildend“ genannt werden.
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Diese Konzepte etablieren eine direkte Verbindung mit der Definition
der Zielsetzungen und mit der Evaluation; sie dienen dazu, das erwartete/
realisierte Produkt der Rdume der Ausbildung zu bezeichnen.

Sie etablieren eine ausdriickliche Verbindung zwischen dem Raum der
Ausbildung und der Umgebung, insbesondere der professionellen Umge-
bung: Die Fihigkeiten werden fiir gewdhnlich definiert ausgehend von
Aktivitéten der Referenz (Bezugssysteme, die ausgehend von einer Analyse
festgestellter Invarianten und RegelmiBigkeiten erzeugt werden); in der
Ausbildung erzeugt, sollen sie in der Folge in eben diesen Referenzraum
ibertragen werden. Hier kann man von einem Prozess der Dekontextuali-
sierung-Rekontextualisierung sprechen.

SchlieBlich befinden sie sich im Zentrum eines semantischen Netzes,
wo man in der Tat die Konzepte der Definition von Zielsetzungen und der
Evaluation, der Verhandlung, des Management etc. wiederfindet, die allge-
meiner zur Kultur der Ausbildung gehoren.

In diesem Zusammenhang kdnnen die Fahigkeiten und Einstellungen
folgendermaBen definiert werden:

a) Die Fihigkeiten und Einstellungen sind Konstrukte, die sozialen Sub-
jekten zugeschrieben werden. Von einer Fihigkeit oder einer Einstellung
zu sprechen, bedeutet, ein Subjekt niher zu bestimmen, indem man die Hy-
pothese aufstellt, es besidBe die beschriebenen Charakteristika. Was erklart,
dass man unaufhérlich vom Register des Seins in das Register des Habens
wechselt.

b) Diese Konstrukte sind relativ zu den Beziehungen, die die Subjekte
zu bestimmten Klassen von Aktivitdten unterhalten, in Abhéngigkeit von
ihrer Geschichte. Alle vorgeschlagenen Definitionen weisen in diese Rich-
tung; sie verorten sich unter Bezugnahme auf Klassen von Aktivititen oder
von Situationen.

c¢) Diese Konstrukte erhilt man durch Operationen des Nachweises und
der Analyse von RegelmiBigkeiten und Invarianten der Aktivitiiten (Dekon-
textualisierung-Rekontextualisierung).

d) Diese Konstrukte sind Triger einer Evaluation: Eine Fahigkeit ist
zwangsliufig positiv, und die Klassifizierungen von Fihigkeiten werden
fast immer nach einer Wertehierarchie organisiert (siehe insbesondere die
Taxonomien von Zielsetzungen).

) SchlieBlich werden diese Konstrukte hiufig verwendet flir die Kon-
zeption und Organisation sozialer Interventionen, die auf die Konstruktion
der menschlichen Subjekte abzielen. Das ist der Grund, weshalb der Nach-
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weis der beabsichtigten Fahigkeiten in der Planung von Bildung wesent-
lich ist.

Diese Kultur der Erziehungsinterventionen weist noch weitere Formen von
Kohirenzen auf:

a) Die Konzepte von Fahigkeiten und Einstellungen gehéren, allgemei-
ner gesehen, zum semantischen Bereich der Bezeichnung von Qualitéten,
Geschicklichkeiten, Eignungen, die man erhdlt durch Konstruktion-Ab-
straktion der Beziehungen, die die Subjekte zu ihren Aktivitdten unterhal-
ten, und durch Abspaltung des tatsidchlichen Engagements bei diesen glei-
chen Aktivititen zu einem bestimmten Zeitpunkt und an einem bestimmten
Ort.

b) Sie verweisen auf ein allgemeineres Paradigma des Denkens und des
Handelns, das man damit charakterisieren kann, dass es eine Theorie des
Subjekts und eine Theorie der Aktivitit artikuliert und unterscheidet. Wo-
bei die Erfahrungen Spuren in den Subjekten zuriicklassen, die in ihre Per-
sénlichkeit re-integriert und in spétere Aktivititen re-investiert werden sol-
len, was Raum lisst fiir eine Geschichtlichkeit der Entwicklung der Sub-
jekte dank ihrer Aktivitéten.

¢) Sie sind wohl auch wirksam in den Modellen der Organisation der
Arbeit und der Aktivititen, die sowohl auf einer Wertschitzung der Hand-
lung und ihrer Kontrolle basieren als auch auf der Unterscheidung von
Handlungsfeldern, die eine relative Autonomie aufweisen, als auch auf
ihrer Artikulation (Konzept des Berufs und der Qualifikation).

d) SchlieBlich sind sie wohl in Kohérenz mit Modellen der Erzeugung
und der Verwaltung der Menschen als sozialer Wesen, die ausdriicklich
Momente der Konstruktion und der Mobilisierung menschlicher Subjekte
artikulieren: das Modell des lebenslangen Lernens, das Modell der Qualifi-
kation, das Modell des Alternierens.

5) Andere, noch neuere, die zu dem gehoren, was wir die Kultur der Pro-
Sfessionalisierung oder der Entwicklung von Kompetenzen nennen konnen,
verstehen diese Intervention mit iiberwiegendem Bezug auf das Konzept
der Kompetenz, und verstehen den Raum der Erziehung als Raum der Ver-
dnderung von Kompetenzen.

Die betreffenden Erziehungszusammenhinge sind Kontexte der ,,in Titig-
keiten integrierten Aus- und Weiterbildung*: die neuen Formen von Aus-
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und Weiterbildung wie z.B. die Bildung am Arbeitsplatz, die Aus- und
Weiterbildung durch Produktion, die Aus- und Weiterbildung durch Hand-
lung, das Einbeziehen des Wirtschaftsbereichs, die qualifizierende oder
lernende Organisation, wo das Konzept der Kompetenz verwendet wird,
um nicht nur die Referenz zu bezeichnen, sondern das Objekt selbst der Er-
ziehungsintervention.

Diese neuen Wege der Bildung verlaufen iiber die Entwicklung neuer
Praktiken: Analyse professioneller Praktiken, Aus-/Weiterbildung durch
Handlung, Schreiben iiber professionelle Praktiken, Planung der Praktiken.

Man kann sie betrachten als das Eréffnen von Riumen, die spezifisch
geplant und organisiert sind in Hinblick auf die doppelte Intention der Pro-
duktion von Giitern und/oder von Dienstleistungen und der Entwicklung
der Kompetenzen, die in diese Produktion investiert werden. Das Konzept
der Kompetenz erlaubt in der Tat, mit dem gleichen Begriff eine identische
Komponente zu bezeichnen, die in der Handlung zugleich hergestellt und
in sie investiert wird. Die zentrale Hypothese dieser Dispositive ist, dass
man gleichzeitig und zum gleichen Zeitpunkt sowoh! den Akteur als auch
die Handlung verindern kann. Jene, die die Stelle der Ausbilder einneh-
men, sind professionelle Begleiter, Mentoren, Tutoren, Coaches ...; und
jene, die die Stelle der Lernenden einnehmen, sind die Praktiker.

Diese neuen Erziehungsinterventionen lassen ein neues semantisches
Netz erscheinen, bei dem das Konzept Professionalisierung eine Haupt-
rolle spielt und das man aus diesem Grund Kultur der Professionalisierung
nennen kann. Wobei das Konzept der Professionalisierung definiert werden
kann als eine Intention der fortgesetzten Verdnderung von Kompetenzen in
Verbindung mit einer fortgesetzten Verinderung der Aktivitdten, was auf
die Entwicklung einer Dienstleistungswirtschaft hinausliuft.

In diesen Kontexten kénnen die Kompetenzen folgendermaBen defi-
niert werden:

a) Es handelt sich um repriisentationale oder diskursive Konstruktionen.
Mit anderen Worten: die Kompetenzen haben nicht den Charakter psycho-
logischer und sozialer Entititen, auf deren Grundlage moglicherweise re-
prisentationale und diskursive Konstruktionen ausdifferenziert werden
kénnten; sie sind selbst représentationale und diskursive Konstruktionen,
die im Rahmen der Interaktionen zwischen sozialen Beteiligten produziert
wurden. Es gibt keine Kompetenz, die nicht ausgesprochen, représentiert
oder jemandem mitgeteilt wird.
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Diese Konstruktionen werden in der.Folge oft zum Gegenstand von
Naturalisierungsprozessen; man geht davon aus, dass die Kompetenzen
natlirlich existieren.

b) Diese Konstruktionen von Kompetenz als Reprisentationen oder als
Aussagen vollziehen sich durch Inferenzschluss, ausgehend vom Engage-
ment eines Akteurs bei einer eingebetteten Handlung.

Dann plétzlich weisen die Kompetenzen all diejenigen Merkmale auf,
die eingebetteten Handlungen zugeschrieben werden:

— Sie sind kontextualisiert und beriicksichtigen die Besonderheit und
den Entwicklungscharakter der Kontexte.

— Sie sind zweckbestimmt und beriicksichtigen die Zielsetzung der
Handlungen.

Die Kompetenzen sind also eingebettete Kompetenzen, die die Fragen von
Sinn und Signifikation berticksichtigen, und zwar im Kontext.

¢) Die eingebettete Handlung, von der diese Schlussfolgerung ausgeht,
ist eine, die anerkannt wird als Handlung, die ihre Ziele erreicht hat; sie ist
eine erfolgreiche Handlung. Die Kompetenz verweist normalerweise auf
eine erfolgreiche Handlung.

d) Diese Schlussfolgerung funktioniert als kausale Schlussfolgerung,
die es erlaubt, die Kompetenz als Erklidrung fiir die erfolgreiche Handlung
erscheinen zu lassen und sie dem dabei involvierten individuellen und
kollektiven Subjekt zuzuschreiben.

e) SchlieBlich kinnen die Kompetenzen als Kombinationen oder Zu-
sammensetzungen zuvor existierender Ressourcen beschrieben werden. Der
Franzose Guy Le Boterf beschreibt so die Kompetenz als aus zwei Aspek-
ten zusammengesetzt: aus einer der Person innewohnenden Ausstattung
und einer Ausstattung seiner/ihrer Umwelt.

Diese Kultur weist zugleich viel umfassendere Zusammenhénge auf:

a) Das Konzept der Kompetenz scheint einer semantischen Gruppe zu-
zugehdren, in der menschliche Subjekte in Verbindung mit ihrem Engage-
ment bei einer Handlung bezeichnet werden: Konzepte der Professionali-
sierung und des Professionalismus, der Expertise, und im Feld der Sozial-
wissenschaften Konzepte des Handelnden, des sich dulernden Subjekts,
des handelnden Subjekts etc.

b) Dieses Konzept und der zugehorige semantische Bereich scheinen
auf ein allgemeineres Paradigma des Denkens und des Handelns zu ver-
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weisen, bei dem eine Theorie des Subjekts und eine Theorie der Aktivitiit
integriert sind. Ich spreche vor allem vom konstruktivistischen Paradigma,
das heute erméglicht, auf integrierte Weise sowohl die Entwicklung der
Aktivitiiten als auch die Entwicklung der menschlichen Subjekte zu konzi-
pieren.

c¢) Das Paradigma selbst ist wirksam in den neuen Organisationsmetho-
den der Arbeit und der Produktion, die man beschreiben kann als nachlauf-
gesteuert. Das ist das, was man heutzutage Entwicklung der Dienstleistungs-
wirtschaft und Flexibilitit der produktiven Aktivititen nennt und was sich
durch drei Merkmale in Bezug auf die Organisationen auszeichnet:

— Ihre Unbestéindigkeit und ihre Unvorhersehbarkeit.

— Die Neukomposition von Handlungssequenzen im Bereich der Pro-
duktion nicht nur von Waren, sondern auch von Dienstleistungen,
die fiir den Nutzer erbracht werden und daher héchst veridnderlich
sind.

— Das In-Frage-Stellen der Unterscheidung zwischen konzeptioneller
Arbeit und Ausflihrungsarbeit.

d) SchlieBlich verweisen sie auch zuriick auf neue Modelle der Pro-
duktion und des Managements der Menschen als sozialer Wesen, in denen
ausdriicklich angestrebt wird, Konstruktion und Mobilisierung sozialer
Wesen zu integrieren. Das erkldrt auch die gegenwirtige Tendenz, das
Modell der Qualifikation durch das Modell der Kompetenz zu ersetzen und
aus dem Modell der Kompetenz ein integriertes Werkzeug zu machen, das
sowohl fiir die Bildung, die Orientierung, die Verwaltung der Humanres-
sourcen und das Management der Produktion gilt. Vielleicht erklért das
auch den selbstverstindlich sehr umstrittenen Riickgriff auf das Konzept
des ,Management der Personen®.

Insgesamt und zusammenfassend lassen sich diese verschiedenen Kul-
turen der erzieherischen Interventionen folgendermaBen darstellen:
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Kultur des Kultur der Aus- Kultur der
Unterrichtens bildung und Professionali-
Bildung sierung
Zentrale Referenz | Konzept des Konzept der Konzept der
Wissens Fahigkeit Kompetenz
Repriisentation Zeitraum der Zur- | Zeitraum der Her- | Zeitraum der Pro-
des Zeitraums der | Verfiigung-Stellung | vorbringung neuer | duktion von Waren
Erzichungsarbeit |des Wissens in der | Fahigkeiten, die und/oder Dienst-
Form, in der es an- | transferierbar sind | leistungen, der als
geeignet werden auf andere Situa- Raum der Entwick-
kann ' tionen lung von Kompeten-
zen organisiert ist
Hypothese iiber | Die Aneignung Der Transfer Die gemeinsame
der Erziehungsar- Verinderung von
beit zugrundelie- Akteur und
gende Veriinderun- Handlung
gen der Identitiit ‘
Emblematische Der Lehrende, Be- | Der Ausbilder, Der Begleiter der
Figur sitzer und Ver- Organisator von professionellen
mittler des Wissens | Lernsituationen Entwicklung
Repriisentation Der Schiiler Der Lernende Der Praktiker oder
der Zielgruppe der Ausfithrende
Repriisentation Konzeptualisierung- | Dekontextualisie- | Gemeinsame Verin-
der Bezichung mit | Anwendung rung-Rekontextua- | derung von Hand-
der Umwelt (Theorie-Praxis) lisierung lung und Hand-
lungsumgebung
Repriisentation Das Auftreten neuen | Das Aufireten neuer | Das Auftreten von
der Triebkraft fiir | Wissens oder neuer | Praktiken oder Praktiken der kom-
Veriinderungen Disziplinen neuer Praxisfelder | binierten Kontrolle
von zuvor getrenn-
ten Operationen
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Jacky Beillerot

Erziehung und Bildung — heute und morgen

Die legislativen und regulatorischen MafBnahmen in Bezug auf Erziehung
und Bildung im weitesten Sinne wie auch die alltdglichen Praktiken, seien
sie individuell oder kollektiv, scheinen mir eine Art Flickwerk auf Dauer
zu sein: Man beeilt sich, Schdden zu beheben und Probleme zu 16sen. Das
ist die Sisyphos-Seite unseres Unterfangens. Seltsamerweise existiert Pro-
metheus nur in viel schwiicherer Ausprigung: Sieht man einmal ab von
dem iibereinstimmenden Diskurs vom lebenslangen Lernen, so gibt es
heute kaum eine wichtige Stimme oder eine soziale Bewegung, die laut
und deutlich einen Diskurs {iber die Emanzipation fiihrt, iiber die indivi-
duelle und kollektive Zivilisierung durch die Erziehung, die Schule, die
Lehre, die Wissenssysteme und die Kenntnisse. Prometheus steckt fest.!

Eine solche Situation, die zumindest europdisch und zweifellos eine
abendlindische ist, geht meiner Ansicht nach sicher auf eine Vielzahl von
Ursachen zuriick, die jedoch durchaus zu erkennen sind. Mein Wunsch fiir
heute ist, dass wir die Gewichtigkeit dieser unterschiedlichen Ursachen in
der Erziehung von gestern und von heute eingehend erdrtern kénnen, um
dann, sofern wir zu einer zuverlissigen Beurteilung kommen, der Frage
nachzugehen, welche Orientierungen wohl fiir die Zukunft ratsam sein
konnten und daher angestrebt werden sollten.

Ich habe den Begriff der Ursache verwendet. Daher muss ich einige Ein-
schrinkungen machen, bevor ich fortfahre. Wir sind in der Tat damit kon-

1 Wir sollten unser gemeinsames Wissen {iber diese zwei mythischen Helden verglei-
chen, deren Heldentaten zahlreich und deren Mythen daher recht unterschiedlich
sind. Es soll geniigen, Folgendes in Erinnerung zu rufen: Obgleich Sisyphos der
listenreichste und skrupelloseste der Sterblichen war, ist es die Legende seiner Be-
strafung durch Zeus, die wir behalten werden: in alle Ewigkeiten einen enormen
Felsblock einen Abhang hinauf zu rollen, der, kaum am Gipfel angekommen, durch
sein eigenes Gewicht gezogen wieder herunterstiirzt; die Arbeit musste daher von
Neuem begonnen werden., — Was Prometheus betrifft, dieser ist uns immer noch be-
kannt als Wobhltiiter der Menschheit, der Kithne, der den Géttern, allen voran Zeus,
trotzt, und der, um seiner Bestrafung zu entgehen, von der Kraft des Herakles profi-
tiert, dem eigenen Sohn des Herrschers des Olymp.
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frontiert, zu iiberlegen, wie wir historische und soziale Phinomene benen-
nen sollen, die sich tiber lange Zeitriume aufweisen lassen, die sich dariiber
hinaus in Eigenzeitlichkeiten entwickeln und daher weit davon entfernt
sind, sich alle im gleichen Rhythmus abzuspielen. Welche Perspektive,
welche Lesart kann man an sie herantragen? Und ich kenne die Grenzen
des Begriffs der Ursache. Und doch ist es notwendig, sich fiir die Entwick-
lungen und fiir die Praktiken zu interessieren, selbst mit dem Risiko der
Vereinfachung oder der Reduzierung.

Ich méchte die Behauptung aufstellen, dass die als traditionell angese-
henen Grundlagen und Fundamente der Erziehung und der Bildung bereits
seit geraumer Zeit erschiittert und ins Wanken geraten sind. Aber es
bedurfte der Beschleunigung dieser letzten Jahrzehnte, damit uns stérker
bewusst wurde, dass das, was wir als Besonderheiten, als Symptome, als
Abweichungen kannten, zu einem wesentlich weiter verbreiteten Schicksal
wird. Von welchen Phinomenen ist die Rede? Bestimmte Phdnomene wur-
den seit gestern morgen bereits von mehreren Vortragenden angesprochen.
Ich habe sechs davon ausgewihlt, mit einer gewissen Willkiir, zugegeben;
aber sie bezeichnen einen Kontext, eine Landschaft, die ich mit einem Satz
zusammenfassen mochte: Die tiefliegendsten Ressourcen, das heiBt dieje-
nigen, die zur ideologischen und politischen Rechtfertigung herangezogen
wurden, aber auch die am wenigsten bewussten, sind verbraucht. Sie
funktionieren nicht mehr oder funktionieren schlecht.

Lassen Sie mich einige Worte iiber jedes der sechs Phidnomene verlie-
ren!

Der Drill und der Zwang, durch Jahrtausende hindurch die wesentlichen
Triebkrifte dessen, was wir Erziehung nennen, sind nicht linger anwend-
bar und mittlerweile illegal. Mit anderen Worten, die rohe Gewalt, die phy-
sische Gewalt, ist aus unseren erzieherischen Modalititen ausgeschlossen.
Weg mit der Rute! Mehr noch: Die Charta der Kinderrechte von 1989, die
von den meisten Lindern unterzeichnet wurde, erkennt Kindern und Ju-
gendlichen Rechte und Schutz zu, insbesondere das Recht auf Erziehung.
Wer jedoch Recht sagt, spricht auch von Gerechtigkeit. Und so kommt es,
dass sich unsere Gesellschaften bereits jetzt Forderungen stellen miissen,
die vor nur wenigen Jahrzehnten noch véllig unwahrscheinlich gewesen
wiren. Und wenn sich ein Kind von 12 Jahren an einen Magistrat wenden
wird, um ihm zu sagen: ,,Mir gefillt diese Erziehung nicht, die ich erhalte®,
in der Schule oder in seiner Familie — was werden wir dann tun?

Der Ordnung, dem Kommandieren, dem Gehorsam ist es nicht besser
ergangen. Es sind nicht nur die traditionellen Formen, die zerschlagen sind
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— was uns zu der Annahme verleiten konnte, wir miissten nur die Taktik
verdndern, um auch weiterhin die Kinder oder Erwachsenen dazu zu brin-
gen, das zu tun, was den Eltern, dem Meister oder dem Chef angebracht
scheint. Nein. Unsere Zivilisation ist, wie Gérard Mendel schon seit sehr
langer Zeit darlegt, betroffen von einer langsamen und unabwendbaren Ero-
sion der Autoritit (dieses Argument weiter auszufithren, wiirde allerdings
weit iiber unser Thema hier hinausfiihren).

Diese wunderbare psychologische Maschinerie, die vielleicht sogar
schon seit dem Neolithikum eingefahren ist und betrichtliche Fortschritte
erlaubt hat, wie z.B., dass die Beziehungen der Menschen untereinander
stidrker befriedet worden sind, fihrt sich tiglich immer mehr fest. Die Ver-
innerlichung der Normen der Vorfahren wird an der Basis unterwandert.
Uberzeugung und Verfithrung, hie und da erprobt, haben die Macht der
Autoritit nicht ersetzt.

Diejenigen sozialen Beziehungen, die in der kmdhchen Bildung — das
heiBt, in der Konstruktion der Entwicklung des Kindes durch seine Bezie-
hungen zu den Erwachsenen — am stérksten strukturierend wirkten, waren
gekennzeichnet durch eine langdauernde Stabilitét der Elternbilder. Heute
jedoch sind Rolle und Status der Ménner und Frauen in umfassender
Verinderung begriffen. Was wird es im Jahr 2050 bedeuten, ein erwach-
sener europdischer Mensch zu sein? Die Emanzipation der Frau ist weit
entfernt von einer Verwirklichung, und die Familie, Garant einer gewissen
Lebensdauer, ist zumindest angeschlagen: In Paris wird derzeit ein Paar
von zweien wieder geschieden, die ,,zusammengesetzten Familien“ bringen
die Generationenbeziehungen und die Bezeichnungen von Zugehdérigkei-
ten durcheinander und die anderen Formen gemeinsamer Lebensfilhrung
vervielfiltigen sich. All dies trigt zu einer groBen Transformation der Be-
zugssysteme bei.

Selbst das Verhiltnis zum Tod, dessen Verdnderungen wir kennen,
wirkt sich auf die Erziehung von heute aus. Vom alten Agypten wird be-
richtet, dass dort die Sehnsucht nach einem Sohn und danach, ihn zu unter-
richten, nie so intensiv und so notwendig war wie zu dem Zeitpunkt, an
dem der alte und erschopfte Vater nach Ruhe verlangte. Der Sohn verbiirgte
das Bediirfnis des Vaters, zu sterben, dessen Recht, zu sagen und zu zei-
gen, dass er die Ziigel abgeben werden, eben gerade, damit das Kind zur
Ginze existiere. In der heutigen Zeit haben die Gesellschaften der ewigen
Jugend, der Lebensverldngerung, die Gesellschaften, in denen Altersgren-
zen verschwimmen und Leben zusammenschrumpfen, unwissentlich eine
Grundlage der Erziehung untergraben, indem sie den Tod leugnen.
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Die wirtschaftlichen und politischen Prognosen sind zumindest beein-
trichtigt durch die Ungenauigkeit, Ungewissheit und den Zweifel, durch
das Risiko und die Unsicherheit, daher sind sie nicht in der Lage, eine
Zukunft zu entwerfen, weder in Bezug auf die Modalititen der Organisa-
tion von Arbeit noch in Bezug auf eine progressive Entwicklung der De-
mokratien. Auf bestimmte Weise bieten die Gesellschaften immer weniger
Absicherung fiir die Zukunft, durch eine wie auch immer formalisierte und
anerkannte Ordnung, fordern jedoch im Gegenzug von Seiten der Indivi-
duen, der jiingsten bis hin zu den &ltesten, vermehrt Verantwortlichkeit.
Und so kommt es, dass ein Teil der sozialen Antwort in der zunehmenden
Verbreitung von Versicherungen aller Art besteht und in der immer lauter
werdenden Forderung nach finanzieller Kompensation.

Und schlieBlich gerit durch die Einflihrung des Immateriellen und des
Virtuellen die Konstruktion des Mentalen und des Psychischen selbst ge-
rade ins Wanken (allerdings in welchem AusmaB?). Die Einfilhrung einer
neuen Instanz von Bezichung zur Welt inmitten des Realen, des Imagi-
niren und des Symbolischen geht weit iiber eine bloBe Verwendung neuer
Instrumente hinaus. Das Virtuelle wird die drei genannten Instanzen, tiber
die sich bislang menschliche Geschichte konstruiert hat, vollig neu gestal-
ten, und wir wissen nichts dariiber, was Bedeutung in Zukunft ausmachen
wird.

Was bleibt uns also von jenen alten Grundlagen der Erziehung und Bil-
dung, auf denen und mit denen Erziehung méglich war? Meiner Meinung
nach bleibt nicht viel iibrig.

Solche Veridnderungen oder solche Zeichen ausfindig zu machen, ge-
schieht sicherlich nicht, um der Zeit der Kirschen nachzutrauern als einer
mystifizierten Vergangenheit, die doch kontinuierlich durch die Betriige
der Geschichtswissenschaften immer weniger illusionsbehaftet wird. Alle
Aufrufe zu einer wie auch immer gearteten Restauration, zu einer Wieder-
Begriindung, welcher Art sie auch sein mag, sind ganz einfach Zeichen der
Ohnmacht. Nicht wenige der Verdnderungen, die wir in Erinnerung geru-
fen haben, beinhalten ein Vorwirtskommen, tragen zu einer Emanzipation
bei, verkdrpern selbst in der Ambivalenz einen wirklichen Fortschritt. Und
genau deshalb sind natiirlich die Beurteilungen schwierig.

Und doch: Ich halte es fiir sehr wichtig, dass wir es schaffen, gemein-
sam herauszufinden, wie wir die Entwicklungen und ihre Auswirkungen
auf die Erziehung von morgen verstehen.

Wohin sollen wir erziechen? Auf welche Weise sollen wir erziechen?
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Ich weiB nicht, ob es hier {iberhaupt eine einzige Antwort geben kann,
vielleicht nur eine generelle Orientierung. Wir befinden uns bereits jetzt in
einer geschichtlichen Phase, wo die Ungleichheit, der Unterschied zwischen
Erwachsenen und Kindemn, zwischen dem, was bereits vorhanden ist und dem,
was geschehen wird, nicht mehr aus sich heraus selbstversténdlich ist.

Die Erziehung generell, und im weiteren Sinne die Beziehungen und
Verhiltnisse der Menschen untereinander, befinden sich auf dem Weg hin
zur Aushandlung, und eine Vielzahl von Anzeichen bestitigen deren Auf-
stieg. Aushandlung ist eine neue Form der Institutionalisierung von Span-
nungen. Die Aushandlung entwickelt sich in Bereichen, in denen sie kaum
bekannt war, aber sie behilt den gleichen Sinn: Macht-Beziehungen, ja
sogar kriegerische Beziehungen in Beziehungen umzuwandeln, die in
Worte gefasst und sprachlich ausgedriickt werden und sich einem Recht
unterordnen. Im Grunde genommen ist dies eine Entwicklung, die von der
Herrschaft weg und zum Kompromiss hinfiihrt.

Also wird man jetzt und in Zukunft nicht umhin kommen, Dinge aus-
zuhandeln, wie es ja bereits jetzt der Fall ist. Wir alle kennen die Erfin-
dungen, die Innovationen, die Versuche in den Familien und den Schulen.
Allerdings sind wir nicht gut dafiir geriistet, zu wissen, wie man etwas aus-
handelt, selbst wenn wir es tun, denn fiir die meisten von uns gilt, dass wir
nicht in einer solchen Kultur aufgewachsen sind.

Die Erziehung auszuhandeln, auf allen Ebenen, Eltern, LehrerInnen,
Gesellschaft als Ganzes, bringt zwangsldufig die Erfindung von Instanzen
der Mediation, der Regulierung und Losung von Konflikten mit sich, denn
Aushandlung impliziert eine Definition von Rahmenbedingungen und Re-
geln, welche die Protagonisten immer und wieder zu iiberschreiten und
weiter zu entwickeln suchen.

Doch wenn weder die Macht noch die Autoritdt mehr als grofie Rettung
der sozialen Bezichungen gelten koénnen, insbesondere zwischen den Er-
wachsenen und den Kindern, ahnt man schon, dass die Erzichung von Mor-
gen die Klauseln eines neuen Sozialvertrags impliziert, vielleicht gar diese
hier, die gar nicht so neu sind: ,,eine Form des Zusammenschlusses, die mit
ihrer ganzen gemeinsamen Kraft die Person und das Vermdgen jedes ein-
zelnen Mitglieds verteidigt und schiitzt und durch die doch jeder, indem er
sich mit allen vereinigt, nur sich selbst gehorcht und genauso frei bleibt
wie zuvor.“> Wenn die Gegenstiinde eines Vertrags in der demokratischen

2 ,.une forme d’association qui défende et protége de toute la force commune, la per-
sonne et les biens de chaque associé et par laquelle chacun s’unissant & tous n’obéisse
pourtant qu’a lui-méme, restant alors un étre libre; Rousseau 1966, S.51; dt. S.17.
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Tradition stehen kénnen, kénnten vielleicht ihre Anwendung, ihre Modali-
titen, sogar ihre Riten neu gedacht werden.
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Eckart Liebau

Pidagogik der Teilhabe'

Man kann auf unterschiedlichen Wegen zum Begriff einer Pddagogik der
Teilhabe kommen. Man kann den Weg tiber die Philosophie gehen und sich
mit platonischen und aristotelischen Konzepten der Methexis auseinander-
setzen. Man kann iiber die neuen Ansétze Systemtheorie, Chaosforschung,
radikaler Konstruktivismus, Neo-Pragmatismus zu einem Begriff von Péd-
agogik als Methexis gelangen. Man kann aber auch vor dem Hintergrund
einer piddagogischen Zeitdiagnostik in der Auseinandersetzung mit den
pidagogisch-einheimischen Begriffen zum Konzept einer Pddagogik der
Teilhabe kommen.

Da ich es fiir notwendig halte, Pddagogik zunichst als eine eigenstéin-
dige Disziplin und Perspektive zu entwickeln, interessiert mich hier aus-
schlieBlich dieser dritte Zugang: Denn Interdisziplinaritiit setzt allemal Dis-
ziplinaritit voraus. Wenn man an interdisziplindren Fragen interessiert ist,
tut man gut daran, erst einmal die verschiedenen disziplindren Perspekti-
ven zu kldren. Das Drama der mangelnden Prisenz pddagogischer Perspek-
tiven in den offentlichen Bildungsdiskursen folgt nicht zuletzt aus dem
verbreiteten Selbstmissversténdnis der Péddagogik als einer von vornherein
inter- oder transdisziplindren Wissenschaft: Wenn man aber nicht sagen
kann, was Pidagogik als Wissenschaft ist, kann man auch nicht gehort
werden, also auch die entsprechenden Interessen nicht zur Geltung bringen
— gleich, ob es um die theoretisch-systematische, die historische, die empi-
rische oder schlieBlich, fiir die padagogische Praxis in ihren verschiedenen
Feldern am bedeutsamsten, um die pragmatische Perspektive der wissen-
schaftlichen Pddagogik bzw. der Bildungswissenschaft geht.

1 Der Text beruht in einigen Passagen auf meinem Buch zum Thema: Eckart Liebau:
Erfahrung und Verantwortung. Werteerziehung als P4dagogik der Teilhabe. Wein-
heim, Minchen 1999. Vgl. auch: Eckart Liebau (Hg.): Die Bildung des Subjekts.
Beitriige zur Pidagogik der Teilhabe. Weinheim, Miinchen 2001. In den beiden
Binden finden sich auch ausfilhrliche, weiterfithrende Literaturverzeichnisse.

170



1. Bildung und Qualifikation

Das Wichtigste ist, wie immer, das Verstindnis der Grundbegriffe. Bildung
wird hier verstanden als Entwicklung von Teilhabeinteresse und Teilhabe-
fahigkeit in den zentralen Bereichen der menschlichen Existenz: Arbeit,
Politik und Offentlichkeit, Kunst und Kultur, Wissenschaft, Religion, All-
tag (vgl. Liebau 1999). Hier wird also bewusst ein weites Verstindnis von
Bildung zugrundegelegt, das sich gegen die verbreiteten Verkiirzungen
richtet. Die PISA-Debatte hat, den Autoren und dem Text der Studie zum
Trotz, erneut zahllose Beispiele fiir verkiirzte Perspektiven hervorgebracht:
In der offentlichen und bildungspolitischen Rezeption spielt das relativ
weite Kompetenz-Konzept der Studie praktisch keine Rolle; argumentiert
wird nahezu ausschlieBlich mit der Qualifizierung zur (beruflichen, jeden-
falls bezahlten) Arbeit. Es geht in diesen Debatten um die Niitzlichkeit und
Brauchbarkeit der im 6konomischen Sinn verwertbaren Qualifikationen,
also um Fragen der 6konomischen Konkurrenzfihigkeit und letztlich um
Standortfragen. Argumentiert wird ausschlieBlich mit einem zwar gewiss
wichtigen, aber keineswegs zureichenden Element der Bildung. Denn die
padagogische Perspektive ist selbstversténdlich viel weiter; sie richtet sich
auf die Qualifizierung zur kompetenten Lebensfiihrung und Lebensbewil-
tigung insgesamt — aber im Bewusstsein der immer partikularen Existenz-
weisen der Menschen, die eben nicht als abstrakte Subjekte, als Verkérpe-
rungen des ,,Gattungswesens" existieren, sondern als alltéigliche Menschen
unter konkreten Bedingungen leben und lernen. Bildung und Qualifikation
stellen in diesem Verstindnis keinen Gegensatz, sondern eher ein Voraus-
setzungsverhiltnis dar; Bildungsprozesse sind nun einmal an den Erwerb
von Qualifikationen gebunden.

Das Bildungs- bzw. Qualifikationskonzept der Pddagogik der Teilhabe
richtet sich dementsprechend einerseits gegen utilitaristisch verkiirzte Qua-
lifikationskonzepte, andererseits gegen iiberzogene, abstrakt-allgemeine
Bildungskonzepte, die nicht an die partikularen Lebenssituationen riick-
gebunden werden konnen. Die alte Allgemeinbildungsidee einer wie auch
immer gearteten Vollstiandigkeit, eines Bildungsmaximums triigt nicht mehr
und muss aufgegeben werden. Der vollstindige Kanon ist heute nicht mehr
zu haben, auch wenn der Wunsch danach noch so groB sein und sich in
Bestsellern niederschlagen mag. Zu fragen ist dagegen nach dem notwen-
digen und fiir alle unverzichtbaren Bildungsminimum, nach individuellen
Erweiterungen, nach der Kultivierung der Lernfahigkeit und des Lerninter-
esses. Was also ist heute unter Alligemeinbildung zu verstehen?
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Kein Zweifel besteht an der Notwendigkeit, dass jeder Schiiler die zivi-
lisatorischen Basisqualifikationen erwerben muss. Dazu gehéren heute
nicht nur Lesen, Schreiben und Rechnen; dazu gehért auch die Fihigkeit,
mit dem Computer und den modernen Medien zu arbeiten sowie die Beherr-
schung mindestens einer Fremdsprache — auch wenn es unter den plurali-
stischen Europidern selbstverstdndlich heftig umstritten ist, so wird doch in
der Regel Englisch als allgemein iibliche erste Fremdsprache erwartet wer-
den miissen. Im Blick auf diese Basisqualifikationen muss die Regel gelten,
dass jeder Schiller, jede Schiilerin das Recht auf die individuell zum siche-
ren Erwerb dieser Qualifikationen nétige Lernzeit und piddagogische For-
derung hat. Das bedeutet zugleich, dass diese Qualifikationen nicht als
Auslesekriterien verwendet werden diirfen.

Aber das Bildungsminimum geht in diesen Grundqualifikationen nicht
auf. Zum Programm gehért auch eine kulturelle (Musik, Literatur, Kunst
etc.), historische, politische, gesellschaftliche, naturwissenschaftliche, tech-
nologische sowie berufliche Grundbildung. Dass auf die Férderung der
leiblich-sinnlichen und dsthetischen Kompetenzen und auf ethische bzw.
religiose Grundorientierung nicht verzichtet werden kann, bedarf keiner
weiteren Begriindung. Unverzichtbar ist dabei ein MindestmaBl an prak-
tischer Welterfahrung und an praktischem Konnen. Dieses Curriculum
schlieBt das Recht jeden Schiilers auf Férderung nicht nur seiner sprach-
lichen bzw. symbolischen, sondern auch seiner praktischen Kompetenzen
und auf aktive, wo immer moglich auch mitbestimmende Teilhabe am
unterrichtlichen und schulischen Geschehen systematisch ein. Die Befihi-
gung zur Teilhabe an Arbeit und Politik, Kunst, Kultur und Wissenschaft,
Religion und Alltag bildet dabei nicht nur den Horizont, sondern auch den
wesentlichen Gegenstand der schulischen Arbeit. Dies ist nicht nur im Blick
auf Arbeit und Politik, Kunst und Kultur wértlich zu nehmen, sondern
auch im Blick auf die anderen Bereiche.

Allgemeinbildung wird in diesem Konzept durch Qualifikationen néher
bestimmt und nicht im allgemeinen Horizont der Vervollkommnung von
Ich und Welt belassen; man kann ziemlich genau angeben, was man minde-
stens wissen und kdnnen muss, wenn kompetente und entwicklungsoffene
Lebensfiihrung und Lebensbewiltigung méglich werden sollen. In diesem
Versténdnis stellen der Bildungs- und der Qualifikationsbegriff also keinen
Gegensatz dar.
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2. Grundlagen

Eine soziologisch aufgeklirte Bildungstheorie und eine pidagogisch aufge-
klédrte Sozialisationstheorie bilden die Grundlagen dieses Konzepts. Dem-
entsprechend beruht es sowohl auf der geistes- wie auf der sozialwissen-
schaftlichen Tradition des Faches. Praxeologische P4dagogik ldsst sich an-
gemessen nur aus der Vermittlung der Traditionen gewinnen.

2.1 Die geisteswissenschaftliche Perspektive

In der geisteswissenschaftlichen Tradition kann ein solcher Begriff von
Bildung nur aus der Auseinandersetzung mit den zentralen Traditionen des
pédagogischen Denkens gewonnen werden, also der Aufklarung, der idea-
listisch-nevhumanistischen Bildungstheorie und der Romantik: das Auf-
kldrungsdenken macht aufmerksam auf Miindigkeit sowie Niitzlichkeit und
Brauchbarkeit und ist damit besonders eng mit Arbeit, Wissenschaft und
Politik verbunden; das Bildungsdenken macht aufmerksam auf die Ver-
vollkommnung von Ich und Welt durch Kultur und ist damit besonders eng
mit Kunst und Kultur, aber auch mit Politik und Alltag verbunden; das ro-
mantische Denken betont die Subjektivitit und die Ambivalenz des Men-
schen und verweist daher besonders auf die Sphéren des Alltags, der Kunst
und Kultur und der Religion. Die Antwort auf die Frage nach der Allge-
meinbildung fillt je nach zugrundegelegtem Paradigma anders aus:

—~ Dass der Bezug auf die berufliche Praxis in der Schule striflich ver-
nachléssigt werde, ist ein alter Topos der pddagogischen Diskussion in
der utilitaristischen Linie der Aufklirungstradition. Die politische Er-
ziehung wird seit eh und je in der emanzipatorischen Linie dieser Tra-
dition angemahnt; der Aufklirungsrationalismus fithrt dariiber hinaus
konsequenterweise zur Forderung und Forderung wissenschaftlicher
bzw. wissenschafisorientierter Bildung. Politische und &konomische
Autonomie des Blirgers konnen nur vor dem Hintergrund selbstindigen
Verstandes- und Vernunfigebrauchs gedacht werden: Dieser soll durch
Erziehung erméglicht werden. Die biirgerlichen Zwecke stehen also im
Mittelpunkt. Mit der erreichten Miindigkeit des Erwachsenen ist die Er-
ziehung dann auch beendet.

— Das politische Bildungsziel des Neuhumanismus ist aligemeiner; hier
steht das Humanitétsideal im Zentrum. Nicht nur die Politik, auch Kunst
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und Kultur und die Wissenschaft sollen auf dieses Ideal verpflichtet
werden. Die Schule soll nur die ersten Schritte auf dem Weg zur allge-
meinen Menschenbildung eréffnen: Bildung ist in diesem Konzept ein
lebenslanger Vorgang, hat also kein definierbares Ende. Die biirgerli-
chen Zwecke in Okonomie und Politik werden zwar durchaus als nun
einmal gegebene Notwendigkeiten anerkannt; sie haben jedoch nicht
mehr als dienende Funktion fiir die iibergeordneten Ziele der Befor-
derung der Humanitét — und dies keineswegs nur auf der Ebene der uni-
versal gedachten Kultur, sondern auch auf der Ebene des Alltags, in der
sozial die Kultivierung von Geselligkeit, Freundschaft, intellektuellem
Austausch, individuell die proportionierlich-harmonische Ausbildung
aller Krifte (Humboldt) die eigentlichen Motive bilden.

— Das romantische Konzept riickt demgegentiiber die Innenwelt des Men-
schen, die Entwicklung und Entfaltung der Seelenkrifte in den Mittel-
punkt. Die frilhen Romantiker sehen den durch Erziehung und Bildung
bewirkten Verlust der Vollkommenheit des Kindes; sie sehen die Zer-
storung des kindlichen Paradieses und begeben sich deshalb auf die
Suche nach der zweiten Kindheit, dem Gliick und dem Paradies — und
zwar in der Gegenwart und der Gegenwirtigkeit. Im Kind suchen sie
den vollstindigen, den nicht-entfremdeten, gesellschaftlich nicht defor-
mierten Menschen. Dementsprechend riickt das Spiel des Kindes als
dsthetisches Phénomen in den Mittelpunkt des romantischen Nachden-
kens tiber die menschliche Entwicklung und ihre Idealitiit. Es themati-
siert dabei die unverwechselbare Eigenheit, die einzigartige, an den
Leib gebundene Individualitéit jedes einzelnen Menschen als eine zen-
trale pidagogische Herausforderung. Kunst und Kultur, Religion und
Alltag stehen hier im Dienst der Entfaltung des inneren Menschen.

Es ist offensichtlich, dass diese Paradigmen auch die gegenwirtigen Aus-
einandersetzungen iiber den Sinn und die Aufgaben der Schule und die in
ihr zu vermittelnde Bildung bestimmen. Je nach Grundoption riicken die
Erziehung, d.h. Qualifizierung zur Arbeit, zur Politik und zur Wissenschaft,
die allgemeine Menschenbildung, d.h. die am Ideal der Humanitit orien-
tierte #sthetische, wissenschaftliche und politische Bildung, oder die Ent-
faltung der Person, d.h. die Wahrnehmung der Gegenwirtigkeit und die
Entwicklung des inneren Menschen und seines Gliicks (oder auch: Un-
gliicks) in den Mittelpunkt. Jede Position kritisiert dabei prinzipiell jede
andere; das Ergebnis kann also immer nur eine je historisch spezifische
Balance sein — je nach Stand der Krifteverhéltnisse. Man kann das auf der
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Ebene allgemeiner pédagogischer und bildungspolitischer Auseinanderset-
zungen ebenso verfolgen wie auf der Ebene der Entwicklung der Lehr-
pldne oder auf der Ebene konkurrierender Didaktiken.

2.2 Die sozialwissenschaftliche Perspektive

Wenn man dem Ziel einer Allgemeinbildung als Mindestbildung zur prak-
tischen Geltung verhelfen will, dann lisst sich das als die Anforderung an
die pidagogische Praxis begreifen, den gesellschaftlichen Menschen basale
Zugangs- und Beitragsmoglichkeiten zum kulturellen, sozialen und ékono-
mischen Reichtum der Gesellschaft zu verschaffen, und zwar sowohl zum
iiberlieferten als auch zum kiinftigen. Dies ist eine konkrete Aufgabe und
sie ist an konkrete Bedingungen gebunden. Vor allem mit den Bedingun-
gen muss sich beschéftigen, wer padagogisch etwas erreichen will.

Im Mittelpunkt der 6ffentlichen Debatten tiber die allgemeinbildende
Schule steht meist das Qualifikationsargument: Schule soll fiir Beruf und
Studium vorbereiten; sie soll die Schiiler dazu qualifizieren, sich den kiinf-
tigen Arbeitsanforderungen einschlieBlich der mit ihnen verbundenen Lern-
aufgaben stellen zu kénnen. Die Schule soll also Skonomisch niitzliche
Qualifikationen erzeugen. Die mindestens im bildungspolitischen Raum
vorherrschende 6konomistische Argumentation macht aus dem soziologi-
schen Modell einer empirisch fundierten theoretischen Funktionsbestim-
mung der Schule (Qualifikations-, Selektions-, Allokations-, Integrations-
und Kustodialfunktion) ein normatives Programm, in dem die Anforderun-
gen der (Erwerbs-)Arbeitsgesellschaft eindeutig im Mittelpunkt stehen.
Unter Bedingungen der Modernisierung verschieben sich dabei zwar die
Akzente — heute wird nur noch selten mit den klassischen Sekundartugen-
den, umso hiufiger dagegen mit den neuen Arbeitstugenden, den ,,Schliis-
selqualifikationen” argumentiert —, aber der funktionale Zusammenhang
zwischen Schule und Gesellschaft wird davon kaum beriihrt: Nach wie vor
geht es um selektive Qualifikation im Interesse einer moglichst optimalen
»Passung® zwischen — kiinftig erwartbaren — im Kern skonomisch bestimm-
ten Qualifikationsanforderungen und schulischen Qualifikationsleistungen.
Vor dem Hintergrund allfiilliger Standortdebatten in der globalisierten in-
ternationalen Konkurrenz z#hlt hier nur der Qualifikationsoutput. Diese
Thematisierung der Schule ist seit der Aufkldrung virulent; sie steht in
direkter utilitaristischer Tradition und kniipft damit an die 6konomische
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Seite der Aufkldrung an. Aber ist diese Engfiihrung auch gesellschaftlich
und padagogisch verniinftig?

Aber die Schule kann und darf sich weniger denn je auf die 6konomi-
sche Perspektive begrenzen, wenn sie ,.fiir das Leben® bilden will. Dies gilt
selbst dann, wenn man nur die utilitaristische Begriindung der modernen
Schule zugrunde legt. Denn der Anteil der Erwerbsarbeitszeit an der Lebens-
zeit geht selbst bei den Vollzeitbeschiftigten empirisch seit Jahrzehnten
zuriick. Auch die Krise der Erwerbsarbeit resultiert gerade aus den Moder-
nisierungserfolgen: Insofern handelt es sich, in gesellschaftlicher Sicht,
nicht um ein Armuts-, sondern um ein Reichtumsproblem — auch wenn die
empirischen Folgen fiir einen wachsenden Teil der Bevilkerung in auf-
grund von Arbeitslosigkeit trotz aller sozialer Sicherungssysteme wachsen-
der Armut bestehen.

Dementsprechend besteht eine, wenn nicht die entscheidende gesell-
schaftspolitische Zukunftsaufgabe darin, neue Formen des Umgangs mit
dem gesellschaftlichen Reichtum zu finden. Dabei geht es nur in zweiter
Linie um die Teilhabe am Konsum; entscheidend ist die Teilhabe an ge-
sellschafilich anerkannter Titigkeit. Denn was Menschen zum Leben iiber
die unmittelbaren ,Lebensmittel“ hinaus brauchen, ist soziale Anerken-
nung. Wenn also die Erwerbsarbeit ihre zeitliche Zentralitét fiir die Lebens-
fiilhrung einbiifit, dann muss sie auch ihr Monopol auf den Status gesell-
schaftlich anerkannter Titigkeit verlieren, dann miissen andere Formen
gleichberechtigt daneben treten. Es geht um die — auch dkonomische und
sozialpolitische! — Aufwertung der politischen, der biirgerschaftlichen, der
sozialen, der kulturellen, der alltéglichen Tatigkeiten und um die Aufwer-
tung der Mufe.

In sozialwissenschaftlicher Perspektive zeigen zeitdiagnostische Unter-
suchungen die Notwendigkeit einer immer stirkeren Abstraktion bei der
Bestimmung pidagogischer Ziele. In ethischer bzw. moralischer Hinsicht
bleibt als definitiver Wert letztlich nur die Achtung der Menschenwlirde
iibrig. Alle anderen Werte und Normen erweisen sich demgegentiber als
mehr oder weniger kontingent: Was als gelingendes Leben gelten kann,
kann also nicht mehr konkret (auf der Ebene habitualisierter Verhaltens-
muster) beschrieben werden; die Idee des gelingenden Lebens muss viel-
mehr je subjektiv entwickelt werden. Das hat erhebliche Folgen fiir die
Formen des Zusammen-Lebens, die durch den Verlust des Selbstverstind-
lichen ihrerseits in die Spannung zwischen zunehmender Abstraktion und
Konkretion geraten.
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Wenn Menschen also stéirker denn je als verantwortliche Gestalter ihres
eigenen Lebens und ihres Zusammenlebens mit anderen Menschen (und
der Natur) gefordert sind, dann brauchen sie eine dieser Herausforderung
entsprechende Péddagogik. Was und wie muss und kann man also lernen?

3. Der Bildungsprozess

Teilhabeinteressiert und teilhabefdhig wird man dadurch, dass man im
Blick auf praktische und symbolische Beherrschung teilhaben darf und
kann. Das gilt fiir jeden der Bezugsbereiche. Pddagogisch kommt es also
entscheidend darauf an, die entsprechenden Gelegenheitsstrukturen pro-
duktiven Lernens aufzubauen. Lehrer haben dafiir zu sorgen, dass még-
lichst viele Schiiler moglichst guten Lernerfolg haben, und zwar in allen
relevanten Dimensionen. Das schlieBt die Sorge fiir die Bedingungen ein.
Produktives Lernen wird fiir alle Bezugsbereiche gebraucht. Dabei
bleibt es sinnvoll, Allgemeinbildung im Sinne des Bildungsminimums als
Qualifikation zu verstehen — es geht um in der und fiir die Praxis in den
verschiedenen Bezugsbereichen relevante und insofern brauchbare
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der groBe Vorteil des Allgemeinbildungs-
konzepts gegeniiber solchen padagogischen Konzepten, die die Forderung
der Identitétsbildung in den Mittelpunkt stellen wollen, besteht in der Tat-
sache, dass Allgemeinbildung sich an performativen Zielen orientiert und
orientieren muss, die zu einsichtigen und tiberpriifbaren Ergebnissen fiih-
ren. Die Schule tut gut daran, sich realistische und nach aller Erfahrung mit
einiger Wahrscheinlichkeit erreichbare Ziele zu setzen. Ob ein Zogling
Englisch so gelernt hat, dass er oder sie sich in der Fremdsprache miindlich
und schriftlich ausdriicken und verstindigen kann, ist ebenso fiir ihn wie
fiir andere (iberpriifbar — sogar einigermafien ,,0bjektiv*, wenn man das
denn fir nétig hélt. Was diese Qualifikation indessen fiir seine Identitit
gegenwirtig oder kiinflig bedeuten mag, entzieht sich gliicklicherweise der
schulischen Priifung. Es geht also um begrenzte, auf bestimmte Bereiche
bezogene Wahrnehmungs-, Urteils-, Denk- und Handlungskompetenzen.
Die Forderung nach produktivem Lernen schlieBt dabei nicht nur die
Forderung nach originaler Begegnung mit den relevanten Bezugsbereichen
ein, sondern auch die nach weitestmdglicher originaler aktiver Mitwirkung,
Eine Pddagogik der Teilhabe zu entwickeln bedeutet unter anderem, dass
die Zoglinge in den entsprechenden Feldern in aktiver Mitwirkung eigene
Erfahrungen gewinnen sollen. Praktische Erfahrungen bilden hiufig die
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notwendige Grundlage symbolischen Verstehens. Sie miissen daher in
gewissem Umfang durch die Schule auch explizit zuginglich gemacht wer-
den. Dies gilt umso stirker, umso mehr symbolische Kompetenzen fiir die
Lebensbewiltigung des Erwachsenen erforderlich werden. Natiirlich behilt
die primédre Erfahrung der Welt im Alltag des Kindes auch weiterhin
wesentliche Bédeutung; die notwendigen erweiterten Weltzugénge werden
jedoch erst durch die pddagogisch erschlossene praktische Erfahrung und
durch die symbolische Reprisentation der Welt in der Schule zugénglich
und erschlossen.

ook

Wir miissen sagen, was wir wollen, wenn wir Padagogik betreiben. Pad-
agogik der Teilhabe steht im Kontext und ist Teil einer Politik der Teilhabe.
Wenn wir Demokratie wollen, dann miissen wir sie auch lernbar machen.
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IV.

Anthropologie in Zeiten der Ungewissheit






Christoph Wulf

Die Wendung zur historisch-péidagogischen
Anthropologie

Voraussetzungen

Pidagogische Anthropologie war nie eine einheitliche Disziplin; sie exi-
stierte nie infolge einer fiir ihren Bereich verbindlichen Griindungsschrift;
sie existierte weder in eindeutiger Abgrenzung zur philosophischen und
theologischen Anthropologie noch zu den Regionalanthropologien von
Psychologie, Soziologie, Biologie und Medizin; noch existierte sie in stren-
gem Sinne nach innen in deutlicher Differenz zu anderen Auffassungen
von Erziehung und Pidagogik. Pidagogische Anthropologie sollte Erzie-
hung anthropologisch begriinden, relevantes empirisches Wissen verschie-
dener Disziplinen integrieren, einen komplexen Begriff des Lernens und
der Personagenese entwickeln. Will man die Entwicklung der pidagogi-
schen Anthropologie in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts darstelien,
so lassen sich vier grofie Stromungen unterscheiden: eine phinomenologi-
sche (1), eine integrative (2), eine philosophische (3) und eine historisch-
reflexive pidagogische Anthropologie (4) (Wulf/Zirfas 1994; Wulf 1994;
2001).

1) Uber Vorformen pidagogischer Anthropologie, zu denen Herman Nohls
Péddagogische Menschenkunde von 1927 (Nohl 1929) und Wilhelm Flit-
ners Allgemeine Pddagogik von 1933 (Flitner 1950) gehéren, entwickelt
sich die phinomenologisch orientierte padagogische Anthropologie in den
fiinfziger Jahren durch Martinus Langevelds Studien zur Anthropologie
(Langeveld 1959; 1960; 1964) und Otto-Friedrich Bollnows Aufarbeitung
existenzieller Phanomene wie Ehrfurcht, Stimmung, padagogische Atmo-
sphire, Raum (Bollnow 1975; 1941; 1964; 1963). Hier kniipfen spéter in
eigenstindiger und weiterfilhrender Weise Autoren wie Lippitz (1980) und
Meyer-Drawe (1984) an. Unter Bezug auf Arbeiten von Merleau-Ponty,
Ricoeur, Waldenfels und andere bemiihen sich beide Autoren, die mensch
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liche Leiblichkeit aufzuwerten und zum Ausgangs- und Bezugspunkt von
Erziehungs- und Bildungsprozessen zu machen. Uber seinen Leib und
seine Sinne ist nach ihrer Auffassung der Mensch unauflésbar mit den
Phiénomenen der Welt verbunden (Lippitz/Rittelmeyer 1989; Meyer-Drawe
1990). Von dieser Position her ergeben sich spéter zahlreiche Beriihrungs-
punkte mit der historisch-pddagogischen Anthropologie, in der ebenfalls
die menschliche Kérperlichkeit zum Ausgangspunkt der Forschung ge-
" macht wird.

2) Von der phinomenologischen Orientierung Langevelds, Bollnows und
anderer grenzen sich in den sechziger Jahren die anthropologischen An-
siitze ab, die auf die Integration anthropologischer Forschungen einzel-
wissenschaftlicher Disziplinen in die P4adagogik zielen. Leitende Gesichts-
punkte sind dabei die Kriterien Bildsamkeit und Bestimmung sowie Ent-
wicklung und Erziehung. Ziel dieser Bemithungen ist es, padagogisch rele-
vante Ergebnisse der Humanwissenschaften in die Erziehungswissenschaft
einzubringen und mit erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen zu
vermitteln. Dabei entsteht eine kaum ldsbare Spannung: Entweder die
Integration der Forschungsergebnisse anderer Disziplinen gelingt, dann
bleiben hiufig innerpddagogische Probleme ungeldst; oder aber es werden
pidagogische Problemkonstellationen erarbeitet, dann werden aus anderen
Humanwissenschaften stammende weiterreichende Perspektiven vernach-
ldssigt. Mit beiden Schwierigkeiten sehen sich Andreas Flitner (Flitner
1963), Heinrich Roth und Max Liedtke konfrontiert. So st68t Roth auf
diese Probleme bei seinem Versuch, den Lembegriff in den Mittelpunkt
seiner anthropologischen Arbeiten zu stellen und mit seiner Hilfe erfah-
rungswissenschaftliche Befunde aus der Psychologie und anderen Sozial-
wissenschaften in die Erziehungswissenschaft zu integrieren (Roth 1966;
1971). Liedtke begegnet ihnen bei seinen Bemiihungen, die evolutionstheo-
retische Perspektive in die p4ddagogische Anthropologie einzufithren und
damit Evolution, Humanbiologie und Pidagogik aufeinander zu beziehen
(Liedtke 1972).

Besonders wichtig werden in den beiden letzten Jahrzehnten zwei
humanbiologische Wissensbereiche: die Biologie des Erkennens und die
Biologie des Verhaltens.! Beide Biologien bezeichnen jeweils einen inter-
diszipliniiren Komplex: 1. Die Biologie des Erkennens wird bisweilen zusam-

1 Die folgenden beiden Absitze hat mir Gisela Miller-Kipp zur Verfiigung gestellt,
der ich hierfur herzlich danke.
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menfassend als ,Evolutionére Erkenntnistheorie” gefiihrt (Irrgang 1993);
dort erforschen eine Evolutionstheorie und ,,Naturgeschichte menschlichen
Erkennens” (Lorenz 1973; Riedl 1980; Vollmer 1987) zusammen mit der
kognitiven Psychologie und der Neurobiologie der Kognition (G. Roth
1994; Singer 1992) das Zustandekommen eben von Erkenntnis und Ver-
nunft von den stammesgeschichtlichen Grundlagen und Mustern iiber die
ontogenetische Entwicklung bis in die neuronale Funktionsbasis. — 2. In
der Biologie des Verhaltens fragen die Ethologie (Eibl-Eibesfeldt 1984)
und die Soziobiologie (Voland 1993; Wilson 1975), vormals konkurrie-
rend, inzwischen gemeinsam nach den stammesgeschichtlichen Grund-
lagen und Mustern sowie den evolutionsbiologischen bzw. 6kologischen
Regeln menschlichen Sozialverhaltens (Eibl-Eibesfeldt 1999). Beide Kom-
plexe haben ihre eigenen Kontroversen und methodologischen Tiicken.
Die Aussagen und Befunde der Biologie des Erkennens sind grundlegend
wichtig fiir alle pidagogische Lehr- und Lernpraxis; und sie kénnen Bil-
dungstheorie empirisch unterstitzen (Miller-Kipp 1992; 1998). Fiir pid-
agogische Praxis generell aufschlussreich ist die Biologie des Verhaltens
mit ihren Aussagen zur Organisation und zur funktionellen Logik sozialen
Verhaltens sowie insbesondere mit den Befunden iiber aggressives Verhal-
ten und Wettkampf, iiber soziale Bindung, Werbe- und Paarverhalten, Giber
Kommunikation, Spiel und Lernen (Liedtke 1972).

Im Anschluss an die beiden Humanbiologien wird der padagogische
Prozess biologisch und evolutionstheoretisch in den Blick genommen. Die
pidagogische Wirklichkeit wird als Systemprozess begriffen, dem evolu-
tionsbiologische Spielregeln und gattungsgeschichtliche Muster unterlie-
gen. In ihm wird das menschliche Individuum, genauer: es wird in konsti-
tutiver (evolutions-)biologisch geregelter und gattungsgeschichtlich vorge-
formter Wechselwirkung mit seiner jeweiligen Umwelt. Lernen, Bildung
und Erziehung (sowie der ganze Kulturapparat) sind systemtheoretisch ge-
sehen Teilbereiche, ontogenetisch gesehen Teilschritte dieses Wechselpro-
zesses. Er gilt fiir alle Phinomenebenen, fiir die leibliche, die sinnliche, die
seelische und die geistige Ebene. Der Mensch und seine Umwelt sind ein
evolutiver Zusammenhang; und er selbst ist ein Entwicklungszusammen-
hang. — Fiir die Anthropologie, fiir den Begriff und die Anschauung des
Menschen sowie fiir die Forschung iiber ihn ergeben sich aus der zitierten
Humanbiologie derzeit folgende Anhaltspunkte: biologische Evolution,
Gattungsgeschichte und die Wechselwirkung eben zwischen Natur und
Kultur, Phylo- und Ontogenese, Kérper, Geist und Seele (Uher 1995; Neu-
mann/Schéppe/Treml 1999).
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3) Im Unterschied zu diesen auf die Integration von sozial- und naturwis-
senschafilichem Wissen ausgerichteten Bemithungen geht der philoso-
phisch orientierte Ansatz auf die Philosophische Anthropologie zuriick,
vor allem auf die Arbeiten Max Schelers (Scheler 1928), Helmuth Pless-
ners (Plessner 1928), und Arnold Gehlens (Gehlen 1986). In dieser Tradi-
tion, fiir die in der Erziehungswissenschaft Heinrich Dpp-Vorwald (D6pp-
Vorwald 1966; 1968), Otto-Friedrich Bollnow (Bollnow 1965; 1983) und
Wemer Loch (Loch 1963) stehen, bemiiht man sich herauszuarbeiten, was
einzelne Erziehungsphiinomene vom Wesen des Menschen offenbaren und
welche Bedingungen zur Verwirklichung von Erziehung vorliegen miissen.
Untersucht wird die den Menschen formende Kraft erzieherischen Han-
delns. Zum Thema wird der Mensch als zu Erziehender (Modalitét des
Potentiellen), als Erziehender (Modalitit des Aktuellen) und als bereits Er-
zogener (Modalitit des Habituellen). Ziel dieser Position ist es, den Men-
schen als offene Frage, d.h. als bildungsbediirftig und als bildungsfihig,
als homo educandus und als homo educabilis zu begreifen und die anthro-
pologischen Méglichkeiten und Grenzen von Erziehung und Bildung zu
bestimmen. In der Philosophischen Anthropologie entwickelte Fragestel-
lungen und Erkenntnisse werden fir die Erziehungswissenschaft fruchtbar
gemacht. Der Mensch wird als die ,,produktive Stelle* der Hervorbringung
von Kultur begriffen. Aus der Interpretation von Kultur wird ein Beitrag
zur menschlichen Selbstauslegung gewonnen. Einzelphdnomene wie Angst,
Zeit und Raum werden in anthropologischer Perspektive interpretiert und
ihre piadagogische Relevanz erarbeitet. Die Forschungsergebnisse der Ein-
zelwissenschafien werden untersucht und auf ein iibergreifendes Gesamt-
verstindnis des Menschen bezogen.

Bei der anthropologischen Betrachtungsweise ,handelt es sich nicht
um eine neu zu begriindende Disziplin, nicht um einen besonderen Zweig,
der dann im ganzen der Pddagogik eine besondere Aufgabe zu erfiillen
hitte, sondern um eine die gesamte Pidagogik durchziehende Betrachtungs-
weise, [...] die von sich aus kein Ordnungsschema zu liefern im Stande ist,
das die einzelnen piadagogischen Fragen in einer neuen Weise zu einem
Ganzen zusammenfiigen erlaubte. Die anthropologische Betrachtungsweise
hat als solche keine systembildende Funktion. [...] Was sie herausarbeitet,
sind immer nur einzelne Aspekte, sich von bestimmten Gesichtspunkten
ergebende anthropologische Zusammenhénge (Bollnow 1965, S.49 ff.).
Diese Zielsetzung ist nicht von allen anthropologisch orientierten Pédago-
gen akzeptiert worden. Doch bilden sie die Gemeinsamkeit einer pidagogi-
schen Forschungsrichtung, die versucht, den Menschen von der Erziehung
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her und die Erziehung vom Menschenbild her zu verstehen, und die ande-
rerseits zu kldren versucht, welche Methodik und Systematik dafiir erfor-
derlich ist. Auch wenn Bollnow nicht die systembildende Funktion dieser
Bemiihung betont, so enthilt das Programm pidagogischer Anthropologie
einen systematischen Anspruch, ,,dessen heimlich geteilte Voraussetzun-
gen wohl das eigentliche Problem der anthropologischen Betrachtungsweise
innerhalb der Pddagogik sein diirfte, die ihr Wissen und Handeln zunichst
historisch im Hinblick auf eine mégliches ,Bild vom Menschen* zu ordnen
und zu reduzieren gedenkt, um daran anschlieBend systematisch das Insge-
samt padagogischer Kategorien einer wissenschaftlichen anthropologischen
Uberpriifung zu unterwerfen“ (Pleines 1976, S.190). Die padagogische
Anthropologie dieser Zeit dachte prinzipiell systematisch, um Erziehung
und Bildung auf ein Fundament von Gewissheit, Stabilitit, Eindeutigkeit
und Universalitit griinden zu kénnen. In diesem Sinne unterschlug sie die
Historizitit der Menschenbilder und den Pluralismus der Denkansdtze im
Verhiltnis von Mensch und Erziehung.

In den achtziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts setzt hier die
Historische Anthropologie an, die sich zunichst am Rande und dann in den
neunziger Jahren im Rahmen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft als
reflexive historisch-pddagogische Anthropologie entwickelt. Letztere ent-
faltet sich in Auseinandersetzung mit den anthropologischen Forschungen
in den Kulturwissenschaften. Da dieser Ansatz auch am Anfang des ein-
undzwanzigsten Jahrhunderts die Forschungen in der pidagogischen An-
thropologie nachhaltig bestimmt, soll er im nichsten Abschnitt ausfiihrlich
behandelt werden (Wulf 1994; 1997; 2001).

Uberblickt man von heute aus die Bemiihungen der fiinfziger, sechziger
und siebziger Jahre, eine pédagogische Anthropologie als einen eigenen
Bereich der Erziehungswissenschaft zu entwickeln, so erscheinen sie als
eine Mischung nach wie vor wichtiger Fragestellungen und Erkenntnisse
und durch den Gang der gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Ent-
wicklung {iberholter Probleme. Bei aller Wertschidtzung im Allgemeinen
werden im Folgenden einige kritische Einwéinde gegen diese Bemiihungen
erhoben, die zur Entwicklung einer historisch orientierten reflexiven pdd-
agogischen Anthropologie gefithrt haben. So reflektierte die padagogische
Anthropologie die historischen und gesellschaftlichen Bedingungen ihrer
Konstitution nicht geniigend; sie bedachte den Zusammenhang zwischen
den von ihr entwickelten Grundbegriffen und den deren Bedeutung bedin-
genden gesellschaftlichen Entwicklungen nicht ausreichend. Dies gilt bei-
spielsweise fiir Begriffe wie Offenheit, Bildsamkeit und Bestimmung. Zwar
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sah die pidagogische Anthropologie unter dem Einfluss der geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik die Geschichtlichkeit ihrer Bemiihungen, jedoch
beriicksichtigte sie nicht die im Gegenstand und im Forschungssubjekt
liegende doppelte Historizitdt. Zudem verstand sie unter Geschichte vor
allem Geistes- und Ideengeschichte, weniger jedoch Sozial- und Mentali-
titsgeschichte. In der piddagogischen Anthropologie {iberwog die Vorstel-
lung, man kénne das von den Humanwissenschaften erarbeitete anthropo-
logische Wissen in die Erziehungswissenschaft einflihren und dabei zu
einem fiir Erziehung und Bildung relevanten Ganzen zusammenfassen.
Dabei sollte ein interdisziplinir erzeugtes Wissen entstehen. Weitgehend
ungeklirt blieben Fragen, die die Grenzen pddagogischer Anthropologie
markierten: Kann man heute iiberhaupt noch von einer Ganzheit des Men-
schen bzw. des anthropologischen Wissens ausgehen? Wie kann die Inte-
gration disziplinir erarbeiteten Wissens unter pidagogischen Fragestellun-
gen erfolgen? Der Anspruch pédagogischer Anthropologie, Aussagen {iber
den Menschen bzw. das Kind oder den Erzieher zu machen, wurde nicht
und kann prinzipiell auch nicht eingeldst werden. Derartige universalisti-
sche Anspriiche bediirfen historischer, kultureller und epistemologischer
Relativierung; andernfalls erscheinen sie als unzuldssige Fiktionen und
Phantasmen mit Macht- und Herrschaftsanspriichen. Wegen ihrer Orientie-
rung am ganzen Menschen und den damit verbundenen Kontingenzen und
Kontinuititen hat die pidagogische Anthropologie lange Zeit die Bedeu-
tung von Differenz, Diskontinuitit und Pluralitiit zu gering geschitzt. Sie
ging davon aus, entweder Aussagen {iber das Wesen des Menschen machen
oder erfahrungswissenschaftliche Erkenntnisse iiber den Menschen in Er-
ziehungs- oder Bildungssituationen gewinnen zu kénnen. Der konstruktive
Charakter ihrer Vorstellungen und Begriffe wurde dabei wenig reflektiert.
Ebenso wenig wurde Anthropologiekritik in die bisherige pddagogische
Anthropologie einbezogen. Vielmehr sahen die Vertreter pidagogischer
Anthropologie in der Anthropologie einen Referenzrahmen mit quasi uni-
verseller Geltung. Dies war um so mehr der Fall, als wissenschaftstheoreti-
sche Auseinandersetzungen wie der Positivismus-, Hermeneutik-, System-
theorie-, Strukturalismus- und Postmoderne-Streit der siebziger, achtziger
und frithen neunziger Jahre mit ihren Auswirkungen auf die Relativierung
des Wissens noch nicht stattgefunden hatten. So begriff sich piddagogische
Anthropologie h#ufig als eine positive Anthropologie, die Grundlagen fiir
Erziehung und Bildung schaffen wollte. Die von der Anthropologiekritik
herausgearbeitete Einsicht in die prinzipielle Unméglichkeit positiver An-
thropologie und in die Fruchtbarkeit negativer und dekonstruktiver pid-
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agogischer Anthropologien entstand erst spéter (Sonnemann 1969; Kamper
1973). Bis dahin blieb die padagogische Anthropologie philosophie- und
wissenschaftsorientiert, ohne dabei allerdings ethnologische oder &stheti-
sche Wissensformen einzubeziehen. Trotz der Vielfalt der beriicksichtigten
Disziplinen blieben die erarbeiteten Wissensformen relativ homogen. Thre
Homogenitdt und geringe Heterogenitdt stand im Zusammenhang mit dem
Anspruch, allgemeine Aussagen {iber den Menschen, das Kind und die
Erziehung machen zu kénnen. Der seither in den Humanwissenschaften
erfolgte Prozess der Auflosung vermeintlich sicherer Referenzrahmen hatte
noch nicht die gegenwirtige Vielfalt von Wissensformen hervorgebracht.
Erst allmihlich entstand Kritik an den Begriffen und Verfahren anthropolo-
gischer Wissensgewinnung. Entschieden verlangt Michael Wimmer daher:
»1. Kritik der hermeneutischen Reduktion auf Sinn durch Reduktion des
Sinns auf das, was ihn méglich macht, 2. Bruch mit der Ontologie, 3. Kritik
der Geschichte als kontinuierliche Fortschritts- und Aneignungsgeschichte
der Vernunft, d. h. als das Projekt, die Welt auf den Kopf zu stellen, und 4.
Kritik des Subjekts als selbst- und weltkonstituierendes monozentrisch ver-
fasstes Bewusstseinsfeld, als Herr seiner selbst und der Sprache® (Wimmer
1998, S.95).

Trotz dieser Einwinde kommt der padagogischen Anthropologie der
fiinfziger, sechziger und siebziger Jahre der Verdienst zu, den anthropolo-
gischen Frage- bzw. Erkenntnishorizont iiber die Erziehungswissenschaft
hinaus getffnet zu haben. Damit ging sie iiber das schon bei Herman Nohl
und Wilhelm Flitner vorhandene Interesse an anthropologischen Fragen
hinaus. AuBerdem entwickelte sie ein fiir die Erziechungswissenschaft neues
Interesse an naturwissenschaftlich-anthropologischen Kenntnissen, dem
fiir die weitere Entwicklung padagogischer Anthropologie erhebliche Be-
deutung zukommt. Wihrend in den siebziger Jahren die kritische Erzie-
hungswissenschaft die Tendenz hatte, die Grenzen von Erziehung und Bil-
dung zugunsten ihrer Moglichkeiten zu unterschétzen, insistierte die pad-
agogische Anthropologie schon in dieser Zeit auf der Beriicksichtigung der
Grenzen von Erziehung und Bildung und geriet so in ein Spannungsverhilt-
nis zum Optimismus und Utopismus dieser Jahre.

Historisch-pidagogische Anthropologie

Die sich seit den neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelnde
und die Diskussion am Anfang des einundzwanzigsten Jahrhunderts be-
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stimmende reflexive historisch-pddagogische Anthropologie entsteht vor
allem in Auseinandersetzung mit der Historischen Anthropologie, die
selbst keine ausdifferenzierte wissenschaftliche Disziplin ist; sie konsti-
tuiert ein iiber die Féchergrenzen hinaus reichendes Forschungsfeld mit ge-
meinsamen Zielsetzungen, doch unterschiedlichen Themen und methodi-
schen Zugingen (Lepenies 1984; Dressel 1996). Da sie prinzipiell nicht
auf eine wissenschaftliche Disziplin beschriinkt ist, arbeitet sie hiufig inter-
bzw. transdisziplinir. Dadurch leistet sie einen Beitrag zur Entwicklung
einer die Disziplingrenzen zwischen den Geistes- und Sozialwissenschaften
und den Naturwissenschaften iiberschreitenden anthropologisch orientier-
ten Kulturwissenschaft (Brackert/Wefelmeyer 1990; Alexander/Seidmann
1993; Augé 1994; Hartmann/Janich 1996; Konersmann 1996; Béhme/Ma-
tussek/Miiller 2000). Mit dieser Orientierung der pidagogischen Anthro-
pologie kommt es zur Kritik der bisherigen Ansétze, zur Entstehung neuer
Fragestellungen und Probleme und zu einer erheblichen Ausweitung der
Themen und Forschungsansiitze.

Zwar ist der Dualismus zwischen den Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten und den Naturwissenschaften kaum bestreitbar, doch wird er immer
wieder als unbefriedigend angesehen. Dies ist um so mehr der Fall, als die
Unterscheidungen zwischen Erklédren und Verstehen, zwischen Vergangen-
heitsorientierung und Zukunfisorientierung unzulénglich sind. Auch die
These Odo Marquards, dass die Naturwissenschaften und die Modernisie-
rung der Gesellschaft Herausforderungen darstellen, fiir deren Kompensa-
tion und Verarbeitung es der Geisteswissenschaften bedarf, greift zu kurz
(Marquard 1986). Nach Auffassung der Kulturwissenschaften kommt es
vielmehr darauf an, Kultur einschlieBlich der Bereiche Okonomie, Technik
und Naturwissenschaft zu erforschen und zu reflektieren und neue Orien-
tierungen zu erarbeiten. Dabei gilt es, aus den Problemen der ,,Hochspezia-
lisierung” und ,Marktgéngigkeit herauszukommen und neue ,,Schliissel-
qualifikationen* zu entwickeln. Fir die Bewiltigung dieser Aufgaben ist
heute eine transdisziplindre international orientierte Forschung und Lehre
erforderlich. Insofern von der Historischen Anthropologie Beitrige zur
Orientierung in einer immer uniibersichtlicher werdenden Welt erwartet
werden, steht sie nach Auffassung der ,Denkschrift Geisteswissenschaf-
ten” im Zentrum der Kulturwissenschaft und damit auch der pidagogi-
schen Anthropologie (Frithwald u.a. 1991).

Zu den ersten umfangreicheren Untersuchungen Historischer Anthro-
pologie in Deutschland gehéren die Studien, die unter dem Titel Logik und
Leidenschaft in den achtziger und neunziger Jahren des letzten Jahrhun-
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derts erarbeitet wurden (Kamper/Wulf 1982-1992; Wulf/Kamper 2002).
Diese Untersuchungen nehmen ihren Ausgangspunkt bei den nachhaltigen
kulturellen Verinderungen der Gegenwart, deren Genese und Bedeutung
sie untersuchen, und von denen aus sie Perspektiven zur Einschitzung zu-
kiinftiger Entwicklungen erarbeiten. Im Unterschied zu den anthropologi-
schen Arbeiten in der Geschichtswissenschaft betonen diese internationa-
len transdisziplindren Studien zur Historischen Anthropologie stirker die
Notwendigkeit einer auf die Gegenwart bezogenen theoretischen und refle-
xiven Bearbeitung der ausgewihlten Themen.

Ausgangspunkt dieser Forschungen ist die Einsicht in das Ende der
Verbindlichkeit einer abstrakten anthropologischen Norm und der Wunsch,
dennoch Phénomene und Strukturen des Menschlichen zu erforschen.
Damit stehen diese Untersuchungen in der Spannung zwischen Geschichte
und Humanwissenschaften. Sie erschopfen sich jedoch weder in Beitrigen
zur Geschichte der Anthropologie als Disziplin noch in historischen Bei-
trigen zur Anthropologie. Sie versuchen vielmehr, die Geschichtlichkeit
ihrer Perspektiven und Methoden und die Geschichtlichkeit ihres Gegen-
standes aufeinander zu beziehen. Die Untersuchungen enthalten daher
Ergebnisse der Humanwissenschaften, sind aber auch von einer geschichts-
philosophisch fundierten Anthropologie-Kritik inspiriert und bieten neu-
artige, paradigmatische Fragestellungen. Sie verstehen sich nicht als Teil
einer systematischen Anthropologie, sondern als Beitrige zu einer Anthro-
pologie der Differenz und Kontingenz. Trotz ihrer Fokussierung auf den
europidischen Kulturraum ist Historische Anthropologie prinzipiell weder
auf bestimmte kulturelle Rdume noch auf einzelne Epochen beschrénkt.
Vielmehr liegt in der Reflexion der doppelten Geschichtlichkeit die Mog-
lichkeit, sowohl den Eurozentrismus der Humanwissenschaften als auch
das lediglich antiquarische Interesse an Geschichte zu iiberwinden und
offenen Problemen der Gegenwart wie der Zukunft den Vorzug zu geben.

In Anerkennung der epistemologischen Leistungen der wissenschafi-
lichen Disziplinen und der Philosophie zielen diese Untersuchungen auf
die Entwicklung transdisziplindrer Fragestellungen, Untersuchungsgegen-
stinde und methodischer Zuginge und damit auf die Uberwindung der
Disziplingrenzen. An diesen Studien waren Autoren aus flinfzehn Lindern
und aus iiber dreiBig Wissenschaftsdisziplinen beteiligt, deren Zusammen-
arbeit auf die Steigerung der Komplexitdt anthropologischen Wissens zielt.
Im Bewusstsein der Eingebundenheit groBer Teile dieses Wissens in histo-
risch gewachsene, oft nationale Kultur-, Denk- und Wissenschaftstraditio-
nen geht es auch um den Versuch, durch kontinuierliche internationale Zu-
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sammenarbeit transnationale Diskurse zu entwickeln, fiir die nationale
Heterogenitdt und kulturelle Vielfalt konstitutiv sind. Diese Studien haben
viele anthropologische Untersuchungen in den Geistes-, Kultur- und Sozial-
wissenschaften angeregt und nachhaltigen Einfluss auf die pddagogische
Anthropologie gewonnen. In ihren Forschungen wurden zahlreiche fiir
Erziehung und Bildung grundlegende Fragen und Themen behandelt und
neue Perspektiven auf pidagogische Grundbegriffe, Institutionen und
Praxisfelder entwickelt.

Zur Verdeutlichung der Zielsetzungen und des Vorgehens einer histo-
risch und kulturwissenschaftlich orientierten pidagogischen Anthropologie
sollen relevante Forschungen aus den folgenden drei Themenkomplexen in
exemplarischer Absicht skizziert werden:

- Kaorper (1),
— Generation (2),
— Zeit und Raum (3).

1) Kérper: Einen wichtigen Bezugspunkt vieler neuerer Studien paddagogi-
scher Anthropologie stellt der Kérper dar. Dies war schon in der Philoso-
phischen Anthropologie und in Ansétzen der sich auf sie beziehenden phi-
losophisch orientierten pddagogischen Anthropologie der Fall. In Anleh-
nung an die biologische Anthropologie ging es damals um die Differenz
zwischen dem tierischen und dem menschlichen Kérper. Als charakteri-
stisch flir den Menschen wurden u. a. angesehen: die Neotonie, das ,,extra-
uterine Frithjahr*, der Hiatus zwischen Reiz und Reaktion, der aufrechte
Gang, die GroBe des Gehirns, die Moglichkeiten, Welt anstatt Umwelt zu
haben.

Mit der fiir den Einsatz der Historischen Anthropologie zentralen ,,Wie-
derkehr des Korpers” wurde der Korper ebenfalls zu einem zentralen Ge-
genstand anthropologischer Forschung. Nach dem ,,Tode Gottes* (Nietz-
sche), nach dem ,,Tode des Menschen” (Foucault), d. h. des europiischen,
minnlichen, abstrakten Menschen als Modell des Menschen, also nach
dem Ende der in dieser Ausrichtung liegenden normativen Anthropologie,
standen im Mittelpunkt nicht mehr der Koérper der Gattung Mensch,
sondern die historisch und kulturell geformten Korper der Menschen. Zen-
tral war nicht mehr die Suche nach dem menschlichen Kérper, sondern die
Untersuchung der Vielfalt menschlicher Kérper mit ihren in kultureller und
historischer Hinsicht unterschiedlichen Darstellungs- und Ausdrucksfor-
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men (Kamper/Wulf 1982; 1984a;b; 1989; 1994). Die Diskussionen der
letzten Jahrzehnte oszillieren zwischen Positionen, die auf der Materialitit
der Kdrper bestanden, und solchen Positionen, die vor allem infolge der
neuen Medien und der Technologien des Lebendigen eher von nachhalti-
gen Verinderungen dieser Materialitiit ausgehen.

Unabhingig von der Einschitzung zukiinftiger Entwicklungen besteht
Ubereinstimmung iiber die zentrale Bedeutung von Kérperbildern fiir die
Prozesse kultureller Selbstthematisierung und Selbstauslegung. In histori-
schen Analysen wurde die Entstehung der modernen Korper mit den sie
hervorbringenden Prozessen der Distanzierung und Disziplinierung, der
Sichtbarmachung des Inneren und der Selbstbeobachtung, des Willens zum
Wissen und der Ausbreitung der Macht nachgezeichnet (Elias 1976; Fou-
cault 1976; 1977a;b). Im Mittelpunkt des Interesses stehen gegenwiirtig
Fragen der Entmaterialisierung, Technologisierung, Fragmentarisierung,
Geschlechtlichkeit und Performativitit des Korpers.

Nachhaltig wirken die Medien an der Entmaterialisierung kérperlicher
Wahrnehmungen und Erfahrungen mit. Die Anfiinge dieses Prozesses las-
sen sich bei der Literalisierung der Gesellschaft und seiner Intensivierung
bei der Verbreitung der Schrift infolge der Einfilhrung des Buchdrucks
sowie bei der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht nachweisen. Mit
der Verbreitung der Bildmedien nehmen Prozesse der Entmaterialisierung
insofern zu, als nicht mehr die korperliche Prisenz, sondern die Transfor-
mation des Korpers ins Bild ins Zentrum riickt. Diese Verwandlung
schreibt sich in eine Entwicklung ein, in der die Welt zum Bild wird und
den bereits Heidegger antizipierte, als er schrieb: ,,Das Weltbild wird nicht
von einem vormals mittelalterlichen zu einem neuzeitlichen, sondern dies,
dass iiberhaupt die Welt zum Bild wird, zeichnet das Wesen der Neuzeit
aus“ (Heidegger 1980, S.88). In den neuen Medien filhrt diese Transfor-
mation ins Bild zur Moglichkeit weltweiter Ubiquitit und Simuitaneitit
der menschlichen Korper. Die Bildsucht der Gegenwart und neue Formen
der Ideolatrie sind die Folgen dieser Entwicklung (Belting/Kamper 2000).

In diesem Prozess der Abstraktion spielt die Techrologisierung des
Lebens eine wichtige Rolle. Hier sind es vor allem die Prozesse der kérper-
lichen Angleichung an Maschinen, die fiir die zukiinftige Entwicklung be-
stimmend sind (Meyer-Drawe 1996). Ziel der Technologien des Lebendi-
gen ist eine immer weiter reichende Verlagerung der Schnittstellen zwi-
schen Kérper und Maschine ins Kérperinnere. In diesem Prozess spielen
Prothesen eine wichtige Roile, mit denen krankheitsbedingte korperliche
Unzulénglichkeiten kompensiert werden (Berr 1990). Doch die Entwick-
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lung geht weiter: Langfristig werden die Technologien des Lebens, und
hier besonders die Gentechnologien und Reproduktionstechnologien, den
menschlichen Korper nachhaltig beeinflussen. '

Mit diesen Prozessen einher geht die Fragmentarisierung der mensch-
lichen Kérper. Vorangetrieben wird sie in der Werbung und in den neuen
Medien. Nicht mehr ganze Korper, sondern Kérper in Teilen kommen hier
zum Einsatz. Nach Deutung verlangen die Prozesse der Zerteilung: die
rituellen Praktiken mit Kérperteilen, die gender-spezifische Fetischisierung
und die Erotisierung der einzelnen Korperteile. Insgesamt geht es um das
Verhéltnis von Darstellungsmedium und Kérper, von Ausdruck und Inkor-
porierung (Benthien/Wulf 2001).

Die Differenzierung zwischen ,,sex” und ,,gender” und die Problemati-
sierung dieser Unterscheidung in der feministischen Theorie und in der
Queer-Theorie zeigen, dass die Ausprigungen der -menschlichen Ge-
schlechtlichkeit nicht natiirlich sind, sondern dass sie sich wie Sprache und
Einbildungskraft in einem historisch-kulturellen Prozess herausbilden Von
Anfang an steht der menschliche Korper in Beziehung zum sexuellen
Diskurs, doch wird er nicht durch ihn konstituiert. Er ist keine passive
Matrix fir kulturelle Prozesse; seine Geschlechtlichkeit entsteht in einem
aktiven Prozess, in dessen Verlauf es zur Materialisierung des geschlecht-
lichen Ko6rpers kommt, Der Kérper erscheint als Ergebnis von Ausschliis-
sen auf der Basis sexueller Differenz und sozialer Regulierungen sowie
frither Erfahrungen (Butler 1997; 1998).

Zentral ist heute die Frage nach der Performativitdt menschlicher Kor-
per und nach den performativen Dimensionen kultureller Produktion.
Untersucht wird der performative Charakter der sozialen Praxis und das In-
Szene-Setzen sozialer Handlungen (Gebauer/Wulf 1992; 1993; 1998; Para-
grana 2001). Menschen stellen in Szenen und Arrangements korperlich
dar, wie sie ihr Verhiltnis zu anderen Menschen und zur Welt begreifen
und welches implizite Wissen sie dabei leitet. Dem Auffiihrungs-, Inszenie-
rungs- und ludischen Charakter sozialen Handelns gilt das Interesse. Dabei
spielen Kontingenzen und Kontinuititen eine wichtige Rolle. Welches sind
die Grundlagen des Performativen und wie zeigt es sich in Sprache, Macht
und Handeln (Wulf/Gohlich/Zirfas 2001)? Zu den wichtigsten Gemein-
schaft performativ erzeugenden Formen sozialen Handelns gehéren Rituale.
Mit Hilfe ethnographischer Methoden lassen sich ihre Konstitution, ihre
dsthetische Form und ihre Veriinderungen erforschen. Dabei zeigt sich die
zentrale Bedeutung ihres performativen Charakters fiir Erziehung, Bildung
und Sozialisation (Wulf u.a. 2001). Der performative Charakter sozialer
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Handlungen spielt auch in pidagogischen Organisationen und Institutionen
eine wichtige Rolle (Liebau/Schumacher-Chilla/Wulf 2001).

Entmaterialisierung, Technologisierung, Fragmentarisierung, Ge-
schlechtlichkeit und Performativitit sind miteinander verschrinkte Pro-
zesse, die fiir das Verstidndnis des Korpers in den europiischen Gesell-
schaften heute zentral sind. In diesem Kontext hat der Kérper nicht mehr
die normierende Funktion, die er noch am Anfang des Jahrhunderts in der
Philosophischen Anthropologie hatte. Mehr denn je ist er zum Problem
geworden; einst feste Vorstellungen haben sich verfliissigt. Von welchem
Korper ist die Rede, wenn vom Kérper gesprochen wird, so lautet die ent-
scheidende Frage. Angesichts seiner Komplexitit entzieht sich der mensch-
liche Kérper insgesamt immer wieder der Erkenntnis, so dass seine Erfor-
schung zu den nicht zu Ende kommenden Aufgaben padagogisch-anthro-
pologischer Forschung gehort. :

2) Generation: Das Generationenverhiltnis gehort ebenfalls zu den zentra-
len pidagogisch-anthropologischen Bedingungen von Erziehung und Bil-
dung (Liebaw/Wulf 1996). Jedes individuelles Leben steht zu jeder Zeit
und an jedem Ort in familidren, historisch und kulturell spezifischen Gene-
rationszusammenhéngen. Individuelle Entwicklung vollzieht sich im Kon-
text bestimmter geschichtlicher Zeiten und kultureller Rdume und ist wie
Generativitit eine Grundbedingung menschlicher Existenz. Begrenzte Le-
benszeit in fast unbegrenzter Weltzeit, Sterblichkeit in einer das Indivi-
duum iiberdauernden Gesellschaft und Kultur sind nicht hintergehbare Be-
dingungen von Erziehung und Bildung.

So offensichtlich dieser Sachverhalt ist, so wenig waren die einschnei-
denden Verdnderungen in den Generationsverhiltnissen der letzten Jahr-
zehnte Thema der Erziehungswissenschaft. Erst neuerdings dndert sich
diese Situation. Dazu tragen bei die sozialpolitischen Diskussionen tiber
den Generationenvertrag und seine Zukunft, die Erdrterungen iiber die
radikalen Veranderungen von Kindheit und Jugend, die Verldngerung der
Lebenszeit von immer mehr Menschen, die neuen Familienstrukturen der
Drei-, Vier- oder Fiinf-Generationen-Familie, die Zunahme der Familien
mit einem allein erziehenden Elternteil, die Diskussionen um Pflegever-
sicherung und Sterbehilfe. Gegenwiirtig mischen sich die Generationenver-
hiltnisse neu. So lernt nicht mehr nur die jlingere von der &lteren Gene-
ration. Im Bereich der Informationstechnologien sind es vor allem Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene, die den Umgang mit diesen beherr-
schen und deren Hilfe die Alteren benétigen, um ihrerseits den Zugang zu
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den virtuellen Welten zu erlernen. Noch grundsitzlicher verindert die Tat-
sache, dass Jugendlichkeit zum Ziel des Lebens geworden ist, das Gene-
rationsverhiltnis und seine Bewertung (Hoppe/Wulf 1996).

Fiir Friedrich Schleiermacher und Wilhelm Dilthey und ihre geisteswis-
senschaftlichen Nachfahren war Piddagogik weitgehend die Wissenschaft
vom Generationenverhiltnis. Mit der Entdeckung der Notwendigkeit le-
benslangen Lernens verlor dieser Generationsdiskurs an Bedeutung. Unter
Riickgriff auf Karl Mannheim (Mannheim 1971) wurde die Frage nach
dem Generationenverhiltnis und seiner anthropologischen Bedeutung wie-
der aufgegriffen und neu bearbeitet. Angesichts der Komplexitét des The-
mas kam es zu seiner interdisziplindren Bearbeitung, in deren Kontext auch
neue Perspektiven zum Kind, zum Vater und zur Mutter entstanden (Lenzen
1985; Andresen/Baader 1998; Lenzen 1991; Bilstein/Straka/Winzen 2000;
Schon 1989; Fronhaus 1994; Bilstein/Triibenbach/Winzen 2000).

3) Zeit und Raum: Die chronotopologischen Studien zur Rolle der Zeit und
des Raums in Erziehung und Bildung sind ein weiteres Beispiel fiir die
Ergiebigkeit anthropologischer Untersuchungen in der Piddagogik. Aus-
gangspunkt fiir diese Studien ist die Einsicht in die Zeitlichkeit und Rdum-
lichkeit des menschlichen Kérpers und den dadurch bedingten raum-zeit-
lichen Charakter von Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen.
Nachhaltige Verdnderungen in den Zeit- und Raumerfahrungen machen es
heute erforderlich, den zeitlichen und rdumlichen Bedingungen von Erzie-
hung stirkere Aufmerksamkeit zuzuwenden. Die Beschleunigung der Wa-
renzirkulation und des Verkehrs sowie der Informations- und Kommunika-
tionsprozesse hat eine Akzeleration der Lebensprozesse bewirkt. Diese
fithrt dazu, dass sich immer mehr Ereignisse in immer kiirzeren Zeitrdumen
vollziehen und sich wechselseitig nivellieren. In den letzten Jahrzehnten
hat die Beschleunigung zur Entstehung neuer gesellschaftlicher Zeitord-
nungen beigetragen, in deren Folge sich auch das Verhiltnis der Menschen
zum Raum tiefgreifend gewandelt hat. Im Zusammenhang mit dieser Ent-
wicklung gewinnt die disziplinierende und sozialisierende Wirkung der
Zeit stark an Bedeutung. Das Entstehen schneller und hoch verdichteter
Symbol- und Medienwelten fithrte zu Beschleunigungs-Phénomenen sowie
zu Differenzierungen und Diversifizierungen von Zeit-Konzepten. Gegen
die dominierende lineare Zeitordnung und die mit ihr verbundene Chrono-
kratie wird die Vielfalt von Zeiterfahrungen herausgearbeitet. Als Koérper-
zeit ist Zeit mit der leiblichen und seelischen Struktur des Lebens verfloch-
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ten; als Zeitbewusstsein wird sie in Lebensgeschichten und in den Formen
padagogischen Handelns artikuliert (Bilstein/Miller-Kipp/Wulf 1999).

Nachhaltig verdndert die Beschleunigung der Zeit das Erleben des
Raums. Was frither als ein ausgedehnter Raum erschien, wird in Folge
wachsender Geschwindigkeit heute als Raum mit geringer Weite erfahren.
Simultaneitit und Ubiquitit medialer Informationen bedingen sich wech-
selseitig. In der Vernetzung der Gesellschaften gehen Zeit und Raum neue
Verbindungen ein. Gravierende Wandlungen im Raumerleben kiinftiger
Generationen kiindigen sich an. Die Ubergiinge zwischen den R4umen und
die Schnittstellen zwischen innen und aulen wandeln sich. Manche Riume
haben feste Grenzen, andere sind durch Horizonte gekennzeichnet, die sich
mit der Einnahme unterschiedlicher Standpunkte verindern. Riume unter-
scheiden sich in Qualitit und Struktur; sie entstehen aus Uberlagerungen
verschiedener Zeichen- und Bedeutungssysteme; sie werden konstruiert.
Réume erzeugen, modifizieren und hierarchisieren Beziehungen. Da Ereig-
nisse und Handlungen in ihrer rdumlichen Bedingtheit erinnert werden,
sind rdumliche Dimensionen fiir viele Erinnerungen konstitutiv. Mit Hilfe
der Sinne und der Bewegungen werden Riume inkorporiert. Sie sind
Medium sozialer Beziehungen und individueller Erfahrungen und verbin-
den den Einzelnen und die Dinge und tragen zur Vergesellschaftung von
Kindern und Jugendlichen bei. Soziale Rdume und soziale Prozesse kon-
stituieren sich wechselseitig, real und imaginir. Produktions- und Repro-
duktionsridume, Erziehungs- und Freizeitrdume entstehen und bilden wich-
tige Formen sozialer Differenzierung (Liebauw/Miller-Kipp/Wulf 1999).

Mit ihrer Orientierung an der Historischen Anthropologie steht die pdd-
agogische Anthropologie in konzeptuellem und methodischem Zusammen-
hang mit den sich ebenfalls seit den neunziger Jahren des letzten Jahrhun-
derts herausbildenden Kulturwissenschaften. Der in diesen formulierte An-
spruch, Wissenschaft und Bildung aufeinander zu beziehen und miteinander
zu verschrinken, entspricht dem Selbstverstindnis piddagogischer Anthro-
pologie. Dies ist besonders dann der Fall, wenn Kultur das ,,Gesamt der
Einrichtungen, Handlungen, Prozesse und symbolischen Formen [bézeich-
net], welche mit Hilfe von planméfigen Techniken die ,vorfindliche Natur*
in einen sozialen Lebensraum transformieren, diesen erhalten und verbes-
sern, die dazu erforderlichen Fertigkeiten (Kulturtechniken, Wissen) pflegen
und entwickeln, die leitenden Werte in besonderen Riten befestigen (,cul-
tus‘) und insofern soziale Ordnungen und kommunikative Symbolwelten
stiften, welche kommunitiren Gebilden Dauer verschaffen* (Bshme u.a.
2000, S.104f). So vorldufig diese Definition von Kultur ist, sie macht

195



deutlich, dass sich menschliches Leben unter den Bedingungen von Ge-
schichte und Kultur vollzieht, die auch die Voraussetzungen von Wissen-
schaft und Bildung darstellen. Das bedeutet, dass ,,nicht nur sprachliche
Texte als symbolische Verarbeitungen von Realitit untersucht [werden],
sondern auch die materiellen, medialen und gedachten Ordnungen, an denen
sprachliche Texte teilhaben und in die sie eingelassen sind“ (ebd., S. 106).

Aufgaben

Fiir die Weiterentwicklung historisch-padagogischer Anthropologie sind
u.a. drei Aufgaben- und Forschungsfelder wichtig, die im weiteren kurz
skizziert werden sollen:

— Geschichte und Mentalitiit (1);
- Kulturalitit und Interkulturalitit (2);
— Transdisziplinaritit und Internationalitéit (3).

1) Geschichte und Mentalitit: Was bedeutet die Geschichtlichkeit anthro-
pologischer Phinomene? Je nachdem, ob man sich der Sozialphilosophie,
der Evolutionstheorie oder der Geschichtswissenschaft zuwendet, ergeben
sich unterschiedliche Antworten. Wegen zahlreicher Beriihrungspunkte ist
auf der Seite historisch-pidagogogischer Anthropologie eine Auseinander-
setzung mit den anthropologischen Forschungen der Geschichtswissen-
schaft erforderlich, deren Ergebnisse sich als Ergéinzung der Ereignis-, der
Struktur- und Gesellschaftsgeschichte verstehen (Siissmuth 1984; Riisen
1989; Conrad/Kessel 1994; Liidtke/Kuchenbuch 1995; van Diilmen 2000).
Geht es in der Ereignisgeschichte um die Vielfalt und Dynamik histori-
scher Handlungen und historischer Ereignisse, so stehen in der Struktur-
bzw. Gesellschaftsgeschichte die Gkonomischen, sozialen und politischen
Gesellschaftsstrukturen im Mittelpunkt des Interesses. Mit der anthropolo-
gischen Wendung in der Geschichtswissenschaft entsteht eine neue Orien-
tierung, in deren Rahmen sowohl die gesellschaftlichen Strukturen sozialer
Wirklichkeit als auch die subjektiven Momente im Handeln sozialer Sub-
jekte thematisiert werden (Burke 1991; 1992; de Certeau 1991; LeGoff
1988). Denn ,,Geschichte gestaltet sich immer im Wechselspiel von jeweils
vorgefundenen strukturellen Gegebenheiten (Lebens-, Produktions- und
Herrschafisverhiltnissen usw.) und der jeweils strukturierenden Praxis
(Deutungen und Handlungen) der Akteure® (Dressel 1996, S. 163).
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Diese Entwicklungen fithren zu einer Orientierung der Forschung an
Grundsituationen und elementaren Erfahrungen des Menschen, an einem
manthropologisch konstanten Grundbestand” (Peter Dinzelbacher), an
,menschlichen Grundphdnomenen“ (Jochen Martin), an ,elementaren
menschlichen Verhaltensweisen, Erfahrungen und Grundsituationen” (Hans
Medick), und damit zu einer starken Ausweitung der Fragestellungen,
Themen und Forschungsverfahren. Im Unterschied zu Anthropologien, die
den universellen Charakter menschlicher Grundphidnomene betonen, soll in
diesem Feld der historisch-kulturelle Charakter der jeweiligen Phdnomene
erforscht werden. Nicht mehr geht es z. B. um die Erfindung der Kindheit
zu Beginn der Neuzeit, sondern um Kindheit an einem bestimmten Ort, zu
einer bestimmten historischen Zeit und in einer partikularen Kultur.

2) Kulturalitdt und Interkulturalitit: Auch die Kulturanthropologie bzw.
Ethnologie bietet der padagogischen Anthropologie wichtige, erst in An-
sitzen verarbeitete Anregungen (Schifer 1999; Renner/Seidenfaden 1997/8).
In ihrer Sicht ist es ,auBerordentlich schwer, zwischen dem Natiirlichen,
Universellen und Dauerhaften im Menschen und dem Konventionellen,
Lokalen und Verinderlichen eine Grenze zu ziehen. Ja mehr noch, es liegt
nahe, dass eine solche Grenzziehung die menschlichen Verhiltnisse ver-
filscht oder zumindest fehlinterpretiert (Geertz 1992, S.59). Man findet
den Menschen nicht ,hinter” der Vielfalt seiner historischen und kulturel-
len Ausprigungen, sondern in ihnen. Deshalb reicht es nicht aus, ,,Genera-
tion“, ,Familie®, ,Erziehung* als kulturelle Universalien zu identifizieren;
vielmehr bedarf es der Untersuchung solcher Institutionen in verschiede-
nen Kulturen. Daraus ergibt sich die auBerordentliche Vielgestaltigkeit von
Kultur. Gerade diese liefert Aufschluss iiber den Menschen. Allerdings
kdme es weniger darauf an, ,,die empirischen Gemeinsamkeiten seines [des
Menschen] von Ort zu Ort und Zeit zu Zeit so unterschiedlichen Verhal-
tens hervorzuheben, als vielmehr die Mechanismen, mittels derer die ganze
Bandbreite und Unbestimmtheit seiner angeborenen Vermdgen auf das eng
begrenzte und hochspezifische Repertoire seiner tatséchlichen Leistungen
reduziert wird. [...] Ohne die Orientierung durch Kulturmuster — organi-
sierte Systeme signifikanter Symbole — wiire das Verhalten des Menschen
so gut wie unbezihmbar, ein vollkommenes Chaos zielloser Handlungen
und eruptierender Gefiihle, seine Erfahrung nahezu formlos. Kultur, die
akkumulierte Gesamtheit solcher Muster, ist demnach nicht blo8 schmii-
ckendes Beiwerk, sondern — insofern sie die Grundlage seiner Besonder-
heit ist — eine notwendige Bedingung menschlichen Daseins® (Geertz 1992,
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S.70f.). Sahlins denkt in die gleiche Richtung, wenn er nach den Mecha-
nismen fragt, mit deren Hilfe kulturelle Schemata entwickelt werden; er
betont, dass das kulturelle Schema ,,durch einen dominanten Bereich der
symbolischen Produktion [...] vielfiltig gebrochen® wird. In der Folge geht
er davon aus, dass es ,,einen bevorzugten Ort des symbolischen Prozesses*
gibt, ,,von dem ein klassifikatorisches Raster ausgeht, das iiber die gesamte
Kultur gelegt wird“. Fiir die westliche Kultur wird dieses in der ,,Institutio-
nalisierung des Prozesses in der Giiterproduktion“ gesehen. Dadurch unter-
scheidet sie sich von einer ,primitiven® Welt, ,,wo die gesellschaftlichen
Beziehungen, besonders die Verwandtschaftsbeziehungen der Ort der sym-
bolischen Unterscheidung bleiben und andere Tatigkeitsbereiche durch die
operativen Verwandtschaftsunterscheidungen bestimmt werden* (Sahlins
1985, S.296).

Als Wissenschaft vom Fremden hat die Kulturanthropologie die Erfor-
schung anderer Kulturen zur Aufgabe. Die dabei gewonnenen Erkennt-
nisse haben nachhaltige Wirkungen auf das Verstindnis des Fremden in
der eigenen Kultur und auf den Kulturbegriff. In Folge der neueren epi-
stemologischen Entwicklungen wird in der ethnologischen Forschung von
einem differenzierten Kulturbegriff ausgegangen. In dessen Rahmen spielt
die Bearbeitung von Differenz eine zentrale Rolle. Angesichts der Globali-
sierung von Politik, Wirtschaft und Kultur und der Integrationsentwicklun-
gen in der Europiischen Union kommt es zur Uberlappung, Durchmischung
und kulturellen Assimilation von Globalem, Nationalem, Regionalem und
Lokalem (Appadurai 1996; Beck 1997, Wulf 1995; 1998). In der Folge
werden neue Formen des Umgangs mit dem Fremden, d. h. mit den Ange-
hérigen anderer Kulturen erforderlich. Dabei entsteht die Frage nach dem
Verstehen des Nichtverstehens fremder Kulturen. Die Auseinandersetzung
mit multikulturellen Lebens- und Erziehungsbedingungen und die Entwick-
lung einer interkulturellen Kommunikationsfahigkeit tragen dazu bei, die
Offenheit kultureller Entwicklungen zu erhalten und Bildung als ,Bewah-
rung des Maglichen“ zu begreifen. Denn: ,Kultur [...] ist die Bewahrung
des Mdglichen. Die Weite ihres Horizonts ist der Lohn der Kontingenz"
(Konersmann 1996, S.354).

3) Transdisziplinaritit und Internationalitit: Mit dem in der Pidagogik
wachsenden Interesse an anthropologischer Forschung und der damit zu-
sammengehenden Ausweitung und Umstrukturierung von Themen, Metho-
den und Forschungsansitzen ist ein Bemiihen um multi-, inter- und trans-
disziplinire Forschung verbunden (Wulf 1997). Fiir viele in der padagogi-
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schen Anthropologie behandelte Themen gibt es keine eindeutige diszipli-
nére Zustindigkeit. Dies gilt z. B. fiir Gewalt und ihre zentrale Bedeutung
fiir Erziehung und Sozialisation (Wimmer/Wulf/Dieckmann 1995; Dieck-
mann/Wulf/Wimmer 1996). Deshalb sind disziplindre Grenziiberschreitun-
gen in den Forschungen pidagogischer Anthropologie unerlisslich. Der
Versuch, statt der Geschichte die Vielfalt von Geschichten, statt der Kultur
die Mannigfaltigkeit von Kulturen, statt der Kindheit viele Kindheiten,
statt einer Wissenschaft die Pluralitidt der Wissenschaften zu betonen, er-
zeugt eine anthropologische Komplexitit, deren Anspriiche die Moglich-
keiten disziplindr organisierter Wissenschaften iibersteigen. Zwar hat sich
die Organisation des Wissens in Fachdisziplinen bewihrt, doch bilden sich
neue Fragestellungen und Einsichten oft an ihren Rindern beim Ubergang
zu den Nachbarwissenschaften oder zwischen den Fachwissenschaften her-
aus (Dieckmann/Sting/Zirfas 1998; Sting 1998; Zirfas 1999). Erforderlich
sind Such- und Forschungsbewegungen, deren inter- bzw. transdisziplina-
rer Charakter auch die fachwissenschaftliche Forschung zu neuen Frage-
stellungen, Themen und Methoden anregt (Kamper/Wulf 1982-1992;
Gumbrecht/Pfeiffer 1986; 1988; 1991).

Padagogische Anthropologie hat zwar sich aus Erziehung und Bildung
ergebende Fragen, Aufgaben und Kategorien, doch hat sie keinen von vom-
herein eindeutig begrenzten Gegenstandsbereich. In der gegenwirtigen
Situation der Wissenschaftsentwicklung ist dies eher ein Vorteil, der dazu
beitrigt, neue Fragestellungen und Themen zu entdecken und zu bearbei-
ten. Aus dieser Situation folgt, dass padagogische Anthropologie auch iiber
ein vielfiltiges Ensemble von Forschungsmethoden und -verfahren ver-
figt. Je nach Intention und Kontext werden die Gegenstiinde und Metho-
den pidagogisch-anthropologischer Forschung konstruiert. In diesen Pro-
zess gehen die Materiallage, ihre Auswahl und Verwendung durch die
Forschenden sowie Entscheidungen iiber Forschungsmethoden und —ver-
fahren ein. Da viele erziehungs- und bildungsrelevante Fragen zum Aus-
gangspunkt der Forschung werden kénnen, besteht ein breites Spektrum
von Themen, Materialien und Methoden. Wenn diese Forschungen den
sicheren Kontext disziplindren Wissens mit seinen bewihrten inhaltlichen
und methodischen QualititsmaBstiben verlassen, machen sie sich manch-
mal leichter angreifbar. Allerdings werden neue Wege des Denkens, Unter-
suchens und Handelns oft erst gefunden, wenn inhaltlich und methodisch
vertrautes Terrain verlassen wird. So fiirchtete noch vor einigen Jahren
eine Reihe Literatur- und Kunstwissenschaftler die Funktionalisierung von
Texten und Bildern und die sich daraus ergebende mangelnde Beriicksich-
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tigung ihrer #sthetischen Qualitit und wehrte sich gegen Versuche, literari-
sche Texte oder Kunstwerke zur Untersuchung anthropologischer Phiino-
mene heranzuziehen. Desgleichen bezweifelten einige Sozialwissenschaft-
ler den Aussagewert fiktiver literarischer Texte und Bilder in wissenschaft-
lichen Untersuchungen. Mittlerweile hat sich die Literaturwissenschaft fir
anthropologische Fragen gedffnet und stellen Sozialwissenschaftler den
Wert der Verwendung literarischer und bildlicher Quellen fiir die Erfor-
schung pddagogisch-anthropologischer Fragen und Phénomene nicht mehr
in Frage (Mollenhauer 1983; 1986, Mollenhauer/Wulf 1996; Schmitt/Link/
Tosch 1997; Ehrenspeck 1998; Schifer/Wulf 1999).

Der konzeptuelle und methodische Austausch zwischen den anthropo-
logisch orientierten Wissenschaften bringt wichtige neue Forschungsansitze
hervor. So wurde die Fruchtbarkeit des ethnologischen Blicks, der ethno-
graphischen Feldforschung und des Vergleichs fiir padagogische Zusam-
menhéinge entdeckt. Der ethnologische Blick verfremdet Vertrautes, ldsst
neue Fragen entstehen und macht neue Perspektiven méglich. Die Rezep-
tion ethnologischer Fragestellungen und Forschungsverfahren fiihrt zur
Anwendung und zur Weiterentwicklung ethnographischer Methoden (Den-
zin/Lincoln 1994; Friebertshiuser/Prengel 1997; Kriiger/Marotzki 1999;
Flick/von Kardorff/Steinke 2000; Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft
2000). SchlieBlich trigt der Vergleich dazu bei, das Spezifische einer
Situation bzw. eines Phinomens zu erfassen, seine Eigenart zu begreifen
und darzustellen, so dass ihm als methodischem Verfahren zunehmend Be-
deutung zukommt (Bohnsack 2000).

Wie die Transdisziplinaritit, so war die Internationalitit von Anfang
ein Merkmal historischer Anthropologie. Ziel war nicht nur die Uberwin-
dung der Fiichergrenzen; genau so wichtig war es, die nationalen Grenzen
des humanwissenschaftlichen Wissens zu iiberschreiten. Deshalb bedurfte
es einer die nationalen Grenzen iiberwindenden Zusammenarbeit. In inhalt-
licher und methodischer Hinsicht bilden die philosophische, die historische
und die kulturanthropologische bzw. ethnologische Dimension in der histo-
rischen Anthropologie daflir wichtige Voraussetzungen. Diese Dimensio-
nen relativierten die Geltungsanspriiche eines im nationalen Kontext er-
zeugten Wissens und offneten die anthropologische Forschung fiir den
internationalen Gedankenaustausch. Die politischen Entwicklungen in der
Europédischen Union machen diese Prozesse unumkehrbar; sie verlangen
sogar deren Intensivierung. Entscheidend ist, dass die Vielfalt historisch
unterschiedlicher Perspektiven in der interationalen Kooperation zur Ent-
faltung kommt. Dass dies nicht einfach ist und die Wissenschaftlerinnen
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und Wissenschaftler in den Kultur- und Sozialwissenschaften vor erheb-
liche Schwierigkeiten stellt, haben die Erfahrungen internationaler Koope-
ration im Bildungsbereich wiederholt gezeigt. Mit besonderen Herausfor-
derungen werden Wissenschaftler dann konfrontiert, wenn iiber den bloBen
Gedankenaustausch hinaus in der internationalen Kooperation neue For-
men des Wissens erzeugt werden sollen. Dann zeigt es sich, wie tiefgrei-
fend die kulturellen Differenzen zwischen den Lindern Europas sind und
wie sehr in der internationalen und interkulturellen Zusammenarbeit eine
Herausforderung fiir die Wissenschaften liegt. Dies gilt besonders fiir den
bislang stark national geprégten Bildungsbereich, in dem Erziehung heute
eine interkulturelle Aufgabe ist, fiir deren Bewiltigung die internationale
Zusammenarbeit gerade erst begonnen hat (Wulf 1995; 1998; Dibie/Wulf
1999; Hess/Wulf 1999).

Ausblick

Piadagogische Anthropologie trigt zur Selbstauslegung der Padagogik, zur
besseren Kenntnis der Voraussetzungen und Bedingungen von Erziehung
und Bildung sowie ihrer historischen und kulturellen Bestimmung bei. Sie
behandelt implizite Menschenbilder und thematisiert Fragen der Bildsam-
keit und der Perfektibilitit. Als reflexive pddagogische Anthropologie wen-
det sie Kritik gegen sich selbst, gegen ihre Ziele, ihre Gegenstandsauswahl
und -konstruktion, ihre Methoden und Verfahren, und ist offen fiir die De-
konstruktion ihrer eigenen Untersuchungen. Ihre Forschungen richten sich
auf ein besseres Verstdndnis von: pidagogischen Institutionen, Natur als
Voraussetzung und kultureller Konstruktion, Religion und Erziehung,
Spiel, Liebe/Eros.? Sie beinhalten neue Fragen an den menschlichen Kér-
per, seine genetische und soziale Herstellbarkeit, seine sich angesichts der
neuen Medien dndernde Wahrnehmungs- und Erfahrungsfihigkeit sowie
seine Spontaneitit und Widerstandsfahigkeit. Pddagogische Anthropologie
arbeitet an der Entwicklung von Perspektiven fiir ein besseres Verstindnis
von Erziehung und Bildung, geschichtlicher Entwicklung und Subjektivi-
tit, Perfektibilitdt und Unverbesserlichkeit, Fremdem und Eigenem, Her-

2 Pidagogische Institutionen und Natur waren die beiden letzten, Religion, Spiel und
Liebe/Eros werden die drei niichsten Arbeitsschwerpunkte der Kommission Padago-
gische Anthropologie sein, deren Griindung auf Initiative von Dieter Lenzen und
Christoph Wulf 1992 auf dem Berliner Kongress der Deutschen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft beschlossen wurde.
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meneutik und Dekonstruktion. Ihre Forschungen begleitet ein Bewusstsein
ihres fragmentarischen Charakters und ein Wissen davon, dass sie stets auf
einen homo absconditus bezogen sind, dessen Erkenntnis nur in Ausschnit-
ten moglich ist.
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Jorg Zirfas
Das Recht auf Unvollkommenheit

Pidagogische Uberlegungen zur Frage der Behinderung

Vor allem die Anfang der neunziger Jahre stattfindenden Diskussion um
die utilitaristischen Positionen von Peter Singers Praktischer Ethik und die
sich daran anschlieBende und durch neuere technologische Entwicklungen
noch unterstiitzte Debatte um Eugenik und Euthanasie haben die soziale
Problematik der Menschen mit Behinderungen stirker in das Licht moral-
philosophischer und erziehungswissenschaftlicher Diskussionen geriickt.
So sind nicht nur in der neueren Erziehungswissenschaft die moralischen
Fragen nach einem guten und fiir alle gerechten Leben, nach Modellen der
Verantwortung fiir den anderen und die Sorge um sich selbst wieder ak-
tuell geworden.

Die neuzeitliche Padagogik ist vielfach geprigt durch die starke Beto-
nung der Perfektibilitit des Menschen. Der Mensch ist zwar ein Mingel-
wesen, doch er befindet sich als perfektionierbarer lediglich in einem In-
terimstadium zwischen Mangel und Vollkommenheit, d.h, Erziehung setzt
an der anthropologischen Mingelhaftigkeit an und iiberwindet diese im
Hinblick auf Perfektion. Diese Positionen der Padagogik finden sich etwa
bei Rousseau, Schleiermacher, Frobel und Kant, an deren piddagogischen
Konzeptionen theologische Implikationen, die mit der Hoherbildung, der
Orientierung an einem vollkommenen Bild einhergehen, uniibersehbar sind.
Nunmehr wird nicht mehr wie in der Tradition der Antike und des christ-
lichen Mittelalters das Mogliche aus dem bestehenden Wirklichen abgelei-
tet, sondern das Wirkliche aus dem projektierten Moglichen, aus dem Fort-
schritt, erschlossen.

Es scheint evident zu sein, dass jegliche Pidagogik, die sich an einem
Modell der fast schrankenlosen Verbesserung des Menschen orientiert, auf
Probleme sto8t, wenn sie sich Menschen mit Behinderungen annehmen
muss. Gegeniiber der modernen Tendenz einer unbegrenzten und unbe-
grenzbaren Machbarkeit des Humanen wird in letzter Zeit der Ruf nach
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dem ,Recht auf Unvollkommenheit®, auf ,Imperfektibilidt laut (Stiftung
Deutsches Hygiene Museum u.a. 2001). Diese Idee des ,Rechts auf Un-
vollkommenheit®, so scheint es, ist ein moralisches Recht, das sich daher
auch nur in einem ethischen Kontext legitimieren lisst, und es ist ein Recht,
das die Anerkennung von Differenz zum Ausgangspunkt hat. Das ,,Recht
auf Unvollkommenheit* meint, dass die Menschen ob ihrer Verschieden-
heit und unabhéngig von ihren geistigen und kérperlichen Fahigkeiten und
Eigenschaften zu achten sind; und es kritisiert damit diejenigen, die Behin-
derung als medizinisch diagnostizierten Defekt verstehen: Denn diese Theo-
retiker verfolgen — so paradox dies auf den ersten Blick erscheint — keine
Ethik der Differenzierung, sondern eine Ethik der Identitit (Wimmer 1992).
Die Theoretiker der Identitdt des Humanen verwenden ihre eigene Norm,
um das von ihr Abweichende als krank, ungeniigend, gefihrlich etc. zu
klassifizieren und messen somit andere Menschen an den eigenen MaBsti-
ben. Diese Mafstibe werden kondensiert zu dem einen MaBstab: der ge-
sunde Mensch. Bringt man Behinderung in den Zusammenhang mit ,,Sché-
digung”, ,,Beeintrichtigung® und ,Minderung* von Funktionen — wie um-
finglich, schwer und langfristig diese auch immer definiert sind — (Sander
1990), so ergibt sich der Bezug zum Gesunden, Erfolgreichen und Lei-
stungsfahigen. Wir finden hier einen klassischen anthropologischen Topos:
Indem diese medizinische Anthropologie einem essentialistischen Men-
schenbild folgt, ist sie zugleich auch in der Lage, das Nicht-, Noch-Nicht-,
oder Nicht-Mehr-Humane festzulegen. Das Idealbild des modernen Men-
schen mit den Kriterien ,,Leistung, Erfolg, Karriere, Wettbewerb, Rationa-
litdt und Machtstreben™ (Theunissen 1990, S.546), von Leidensfreiheit,
Gesundheit, Aktivitit und Vervollkommnung, bestimmt so auch den Be-
griff der Behinderung, d.h. diese Momente legen zugleich das normative
Personenkonzept fiir alle Menschen fest.

Wenn ich im Folgenden den Begriff der Behinderung bzw. den Begriff
des Menschen mit Behinderung verwende, dann deswegen, um im Nach-
vollzug der gegenwiirtigen Debatte, die dieser Terminologie verpflichtet
ist, zu zeigen, dass in einem ethischen wie bildungstheoretischen Rahmen
diese Terminologie letztlich iiberfliissig werden sollte. Die dabei vertretene
These lautet, dass die Behinderung eine kulturelle Norm darstellt, die der
Kultur selbst Grenzen setzt. Nicht der Mensch stellt das ,eigentliche*
Mingelwesen dar, sondern die (piddagogische) Kultur mangelhafter Bil-
dungsmaBnahmen.
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1. Normativitit und Normalitit

Die fiir die Medizin wie auch fiir die Sonderpidagogik konstitutive Proble-
matik der Normativitéit — es muss eine Norm geben, von der aus der Gegen-
stand der Sonderpddagogik als menschlicher Sonderfall erscheint, der son-
derpidagogischer Mafinahmen bedarf — wird in dem Moment zweifelhaft,
in dem diese identische Norm als kontingent, willkiirlich und unbegriindet,
ja unbegriindbar deutlich wird. Behinderung fungiert so als kulturelle
Grenze, die der (pddagogischen) Kultur selbst wiederum Grenzen setzt, die
sie selbst als ,natiirliche® etikettiert. Lisst sich Behinderung nicht als
anthropologisches Apriori, sondern als eine an einen sozialen Kontext
gebundene Konstruktion und Interpretation verstehen (Miiller 1996), so
bedeutet dies, die Relativitit und Relationalitit des Behinderungsbegrifts
in Rechnung zu stellen und zunéchst nach den konkreten Bedingungen und
Implikationen solcher normativen und normierenden Modelle zu fragen.

1. Zunichst kann man die Historizitéit der Grenzziehungen des Feldes
von Normal und Anomal betonen, die jeweils unterschiedliche Reprisenta-
tionsformen von Behinderungen markieren: So stehen sich — holzschnitt-
artig formuliert — im Mittelalter das gottgewolite Leben und die teuflische
Existenz gegeniiber, im Barock finden wir die Dichotomie von zivilisatori-
schem Leben und animalischer Besessenheit, im Zeitalter der Aufkldrung
die bekannte Differenz von Vernunft und Wahnsinn, die im Nationalsozia-
lismus dann dem Double von hochwertiger, reiner Rasse und minderwerti-
ger Bastardisierung weicht. In der Moderne orientiert man sich an einer
utilitaristisch verstandenen Rationalitit, die das kalkulierbare Risiko zu
minimieren sucht, und in der Postmoderne betreiben wir ein Management
humaner Ressourcen, eine Reproduktionstechnologie, die an der Warenpro-
duktion, der Qualititskontrolle und Optimierung des Produktionsprozesses
interessiert ist (Mattner 2001, S.29), der gegeniiber Menschen mit Behin-
derungen als Faktoren von Gewinnwarnungen verstanden werden miissen.

2. Normalisierung ist ein Handeln, das in seiner schwicheren Variante
dazu fiihrt, sein Gegeniiber an die alltédglichen oder ideellen Normen anzu-
passen oder es diesen zu unterwerfen; in seiner stirkeren Variante bedeutet
Normalisierung ein performatives Handeln, das die Abweichungen von der
Norm hervorruft, indem es sie (durch Stigmatisierung) ,,anruft®. In diesem
Sinne ist Normalisierung ein wesentlich dynamischerer, kreativerer und
polemischerer Begriff. Normalisierungen in ihrer schwachen wie ihrer star-
ken Variante fiihren zuriick auf Ordnungen und deren Infragestellungen —
wobei man mit Waldenfels (1998, S.74f.) diverse Formen der Ordnung
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unterscheiden kann: telelogische Ordnungen, die durch eine Sinnkrise ge-
filhrdet erscheinen, Normenordnungen, die legitimatorische Krisen durch-
laufen konnen, technische oder systemische Ordnungen, deren Gefdhrdung
in einer Bestands- oder Steuerungskrise zu sehen ist und dariiber hinaus
aisthetische Ordnungen, die fiir Wahrnehmungs- und Erfahrungskrisen an-
fallig sind.

2. Wie auch immer fest oder durchldssig Grenzziehungen zwischen
,,normal® und ,,anomal“ sind, wie flexibel solche grenzziehenden Normen
auch gedacht werden und wie auch immer diese selbst einen historischen
Wandel forcieren oder durch ihre Verharrung in traditionelle Strukturen
blockieren, und wie auch immer ihre letztliche Begriindung sein mag:
theologisch, psychologisch, medizinisch, neuro-biologisch, dsthetisch, so-
zial etc., entscheidend erscheinen die mit ihnen einhergehenden Praktiken.
Schon immer schickte man Irre, Kriippel, Alte, gelegentlich auch Kinder
und Frauen an den Rand der Zivilisation oder gleich per Schiff ans Ende
der vorstellbaren Welt, sperrte sie also aus und spiter dann im Zuge der
Aufkldrung mitten in der Gesellschaft ein. HieB die Devise frither Einsper-
ren durch Aussperren, so lautet sie heute Aussperren durch Einsperren
(Foucault 1973). Das bedeutet, Menschen aufgrund bestimmter Merkmale
zu identifizieren, analysieren und klassifizieren. Es bedeutet, sie ab- und
auszusondern, sie zu korrigieren, anzupassen und zu normalisieren, d. h. an
vorgegebene Standards anzupassen. Menschen mit Behinderungen sehen
sich in den fiir sie vorgesehenen Institutionen einer stindigen Beobachtung,
Priifung und Therapie ausgesetzt, die vor keinem ihrer Lebensbereiche Halt
macht und ihnen vor allem die Freiheitsspielrdume in sexuellen, intimen
und kérperlichen Belangen extrem beschneidet.

3. Problematisch erscheint dariiber hinaus, dass die Norm der Gesund-
heit und des Normalen, des Optimums, keine genaue Angabe darliber macht,
wann sie nicht erfiillt ist. Die Grade der Nichterfiillung einer idealen oder
statistischen Normalitiit bleiben variabel und es stellt sich die Frage, ab
wann jemand als behindert gelten kann oder soll. Zudem erschwert die
wissenschaftliche Steigerung der Informationen die Auswahl der Praktiken,
die es erlauben, einen angemessenen Umgang mit eben diesen Grenzen zu
pflegen. Wie weit oder wie eng zieht man die Grenzen der Behinderung
bzw. soll man sie ziehen? Inwieweit gibt es ,,absolute” Grenzen, wenn man
die historischen und kulturellen Differenzen des Phinomens ,Behinde-
rung® bedenkt und etwa konzediert, dass fiir einen erheblichen Teil der
Weltbevolkerung eine bestimmte genetische Ausstattung schon als Defekt
gilt, ndmlich diejenigen Chromosomen, die Weiblichkeit ,,bedeuten*?
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4. Die Norm als Trennung von Normal und Anomal bedingt die Legiti-
mation derjenigen Wissenschaften, die sich dem Nicht-Normalen zuwen-
den in der Absicht, es auf den normalen Weg zuriickzubringen. Die wis-
senschaftlichen Experten zeichnen sich dabei nicht so sehr durch spezifi-
sche Kompetenzen und Qualifikationen aus, sondern durch ihre Funktion
der Bestitigung einer spezifischen — hier behinderten — Identitiit des Ande-
ren. Behinderung als das Andere funktioniert so wunderbar als die nega-
tive Legitimation des Eigenen. Daher ist auch weniger entscheidend, ob
die Norm des Verniinftigen nun deskriptiv verstanden werden soll, als der
Mittelwert, der Standard oder das Normale, oder doch eher normativ, als
das Ideal, Regulativ oder das Muster. Ihren Ausdruck findet diese Legiti-
mationspraxis darin, dass die Idee und die Praxis eines guten Lebens fiir
Menschen mit Behinderungen systematisch durch Normalisierungsprakti-
ken unterlaufen werden, die das Leben dieser Menschen zum infamen wer-
den lassen (Zirfas 1998).

Mit einem Wort: Wihrend Normen MaBstibe und Regeln der Beurtei-
lung und Bewertung sind, bezeichnet Normalitiit das systemkonforme, pro-
duktive Erscheinen und Verhalten bzw. die hiermit verbundenen Fahig-
keiten und Kompetenzen. Wihrend die Abweichung von der Norm als Ent-
tduschung einer Erwartung verstanden werden kann, ist die Abweichung
von der Normalitit dariiber hinaus mit der Erwartung dieser Enttiuschung
verbunden. Erst die Verkniipfung von Normen und Normalisierungen fithrt
dazu, dem individuellen Gegeniiber nicht gerecht werden zu kénnen.

IL. Zu einer Ethik der Behinderung

Aus der Sicht einer Ethik der Differenz ist die anthropologische Norm des
Normalen hochst fragwiirdig. Sinnvoller erscheint es, Behinderung iiber
die ,,auBergewdhnlichen Bedingungen® zu definieren, die geschaffen wer-
den miissen, um die Individualitit und die Wiirde des Behinderten zu ge-
wihrleisten (Schonberger 1991). Behinderung wird somit nicht als physi-
scher, psychischer oder sozialer Mangel, wenn man so will medizinisch-
anthropologisch, sondern iiber die physischen, psychischen und sozialen
Umweltbedingungen bestimmt mit dem Zusatz, dass diese Umwelt eine
auBergewohnliche zu sein habe, d.h. sie wird normativ bestimmt. Die The-
matik der Behinderung wird so statt auf die Norm des Gesunden auf die
ethische Idee der Wahrnehmung von Andersartigkeit bezogen. So lésst sich
als These formulieren, dass es nicht ausreicht, die Bezichungen zu Menschen
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mit Behinderungen nur in Form juristischer und 6konomischer Gleichstel-
lungen zu sichern, sondern dass es dariiber hinaus soziomoralischer Ver-
hiltnisse der Verantwortung bedarf, es geht mit einem Wort um ein ,,Jen-
seits normalisierender Anerkennung® (Résner).!

Ohne die im Einzelnen recht diffizilen Darstellungs- und Begriindungs-
programme der Geschichte einer Ethik der Behinderung hier einholen zu
kénnen, soll schlagwortartig betont werden, dass weder staatliche Modelle
der Wohlfahrt durch freiheitliche und politische Teilthaberechte noch libe-
rale Gesellschafisentwiirfe vertragstheoretischer Provenienz von sich aus
die Kraft besitzen, solidarische Verhiltnisse zu gewihrleisten, die ein ge-
meinsames gutes Leben ebenso zeitigen wie den Schutz vor Demiitigungen
der Einzelnen. Deutlich ist auch, dass weder utilitaristische Priferenzethi-
ken, die dem menschlichen Leben einen Eigenwert vorenthalten, noch
altruistische Ethiken, die den ohnméchtigen Status von Menschen mit Be-
hinderungen festschreiben, noch phanomenologische, interaktionistische
und diskursethische Modelle des Verstehens, die das Fremde immer im
Horizont des Eigenen wahrnehmen, wirklich in der Lage sind, ein gewalt-
freies Verhiltnis zum Anderen zu etablieren. Dariiber hinaus erscheinen
auch Anerkennungstheorien, die auf symmetrischen und universalisierba-
ren Prinzipien aufruhen, nicht generell in der Lage, eine unmittelbare
moralische Verpflichtung gegeniiber Menschen mit Behinderungen zu be-
griinden.? Solche Verhiltnisse sind dagegen auf soziale Nahriume be-
schriinkt, in denen die Anerkennungsprozesse iiber supererogatorische Lei-
stungen zustande kommen, die das iibliche MaB bei weitem {iberschreiten.
So lisst sich die These aufstellen, dass nur eine Ethik, die mit einer (unend-
lichen) asymmetrischen Verantwortung gegeniiber der Schutzbediirftigkeit
des Anderen wirklich in der Lage ist, dem irreduziblen Menschen mit
Behinderungen gerecht zu werden, ohne diesen an einer Normalisierung

1  An dieser Stelle soll an die wichtige Arbeit von Hans-Uwe Rosner (2002) erinnert
werden, die die Intention verfolgt, mit Hilfe einer Genealogie und Archéologie der
mit den Identifizierungspraktiken von Behinderten verbundenen normalisierenden
Machtdispositive (Foucault) eine kritische Plattform zu entwerfen, auf der dann die
Anerkennungsverhéltnisse statthaben sollen, die eine unverkiirzte Anerkennung von
Menschen mit Behinderungen gewihrleisten sollen.

2 So ldsst sich eine Differenzierung in der ethischen Einstellung zum Anderen ausma-
chen, deren Spannung unaufgelsst, vielleicht unauflssbar bleibt: ,,In der Beziehung
zur Nihe tritt der Andere als das einzigartige Gegeniiber von asymmetrischen Ver-
pflichtungen auf (Verantwortung), wihrend er unter der universalen Geltung morali-
scher Normen zum Adressat von Verpflichtungen wird, die er mit allen anderen in
symmetrischer Weise teilt (Gleichbehandlung)* (Résner 2002, S.408).
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von Verhaltensweisen und -fahigkeiten zu messen: ,Das bedeutet fiir die
Praktiker, dass sie sich von den Sicherheiten methodisch geleiteter Forder-
konzepte und vorstrukturierter Entwicklungspline 16sen miissen, um sich
auf Verldufe von Nihe einzulassen, die in ihrer Dynamik und ihren Ergeb-
nissen unvorhersehbar sind. Sie verbleiben in einer Haltung der Erwar-
tungslosigkeit und der Geduld“ (Résner 2002, S.210). Mit anderen Wor-
ten: Wir miissen differenzieren zwischen einer Ethik der Nihe, die uns eine
unendliche Verantwortung fiir den irreduziblen Anderen aufbiirdet, und
einer Ethik der Ferne, die mit dem Dritten eine Ethik der Gerechtigkeit ins
Spiel bringt (Lévinas 1992). In der Nihe sind die unmittelbaren Personen
verantwortlich, in der Ferne wird die Verantwortung iiber eine vertrags-
theoretische Ethik reguliert. Denn der Umgang mit Behinderten erfordert
iiber den unmittelbaren Nahbereich hinaus eine von allen mitgetragene de-
mokratische Ethik, die die Singularitit und Individualitit des Einzelnen
und die Verantwortung aller gegeniiber dieser Einzig- und Andersartigkeit
betont.

Die Ethik von und fiir Menschen mit Behinderungen ist daher keine
partikulare Sonderethik; sie zielt wie eine ,,allgemeine Ethik™ auf die Para-
doxie eines Egalitarismus der Differenz bzw. einer symmetrischen Aner-
kennung asymmetrischer Verhiltnisse.> Doch ergeben sich aus der spezifi-
schen Nihe zu Menschen mit Behinderungen spezifische Fragestellungen.
Was heiBt es dann im moralischen Sinne zu sagen, ein Behinderter habe
ein Recht auf Unvollkommenheit? Bedeutet das padagogisch betrachtet,
dass wir ihm nicht die Moglichkeiten zu bieten brauchen, die es ihm er-
moglichen kénnen, unseren Aufforderungen und Férderungen zu entspre-
chen? Bedeutet das Recht auf Imperfektibilitit das Ende der Erziehung?
Oder begriindet das Recht auf Unvollkommenheit eine Pflicht zum Man-
gel? Gibt es verschiedene Grade der Verpflichtung den ,Mingelwesen*
gegeniiber, d.h. ist man Menschen mit Behinderungen mehr verpflichtet,
wenn sie einmal ,normal“ waren, etwas weniger, wenn sie es noch nicht

3 Grundsitzlich sind alle Ethiken, auch Ethiken der Differenz, letztlich auf ein Kon-
sensmodell (Integration, Inklusion, Symmetrie, Universalisierbarkeit etc.) bezogen,
denn alle Ethiken argumentieren gegeniiber anderen Ethiken und deren Geltungskri-
terien vor dem Hintergrund, dass sie allgemein zustimmungsfihig sind, mithin von
allen anerkannt werden kénnen (vgl. fiir die Bildungsproblematik Tervooren 2001).
Unterschiede lassen sich hier zwischen substantiell wertgebundenen inhaltlichen
und formalen verfahrenstechnischen Ethiken ebenso festmachen wie in der (implizi-
ten) Teleologie dieser Ethiken, die wiederum konsens- oder auch differenzorientiert
sein konnen (Zirfas 1999).
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sind und in noch geringerem MaBe, wenn es keine Aussicht gibt, dass sie
es je werden? ’

Zunichst ist das moralische Recht das Pendant zur moralischen Pflicht,
und zwar so, dass die Rede vom Recht formal auf der Pflicht ,,aufzubauen®
(Tugendhat 1993, S.338) wire; dabei interpretiere ich den hier von Tu-
gendhat verwendeten Begriff des ,,Aufbaus® so, dass damit nur gemeint
sein kann, dass man sich immer schon moralisch verstehen muss — man
muss die Pflicht zu handeln immer schon bejaht haben, mit Kant gespro-
chen: Man muss schon unter der moralischen Gesetzgebung stehen und
man muss sich mit Lévinas dem schutzbediirftigen Antlitz des Anderen ge-
geniibersehen, der mich in die Verantwortung nimmt —, damit man dem
Anderen spezifische moralische Rechte verleihen kann. Erziehung ist so
ein prignantes Beispiel fiir ein Grundrecht, das ab initio mit einer positi-
ven Grundpflicht verbunden wird.® Der Begriff des moralischen Rechts
macht nur dann Sinn, wenn er ein von einem moralischen Verfahren ver-
liechenes Recht ist — wir haben keine ,,natiirlichen®, ,,gottgegebenen* oder
nindividuellen* Rechte, denn moralische Rechte setzen voraus, dass es eine
Gruppe gibt, die dieses Recht in der Reflexion dariiber, was flir sie eine
Pflicht darstellt, verleiht. Lisst sich so formal der Begriff des moralischen
Rechts nur auf den der Pflicht griinden — ungeachtet ob hier hypothetische
oder kategorische Pflichten angenommen werden —, so leiten sich inhalt-
lich die Pflichten von den Rechten her — die wiederum auf die Interessen
und Bediirfnisse der Individuen zuriickgehen. So erschiene es ziemlich
sinnlos, von einer Pflicht zu sprechen, die die Integritéit des Anderen nicht
verletzen soll, wenn dieser Andere an seiner Integritéit iiberhaupt nicht in-
teressiert wire.

Nun entsprechen sich Rechte und Pflichten aber nicht immer auf eine
symmetrische Weise: Inwiefern es sinnvoll ist von Pflichten ohne Rechte
zu sprechen bzw. inwiefern diese Rede von vornherein zweifelhaft ist, ist
fur die Thematik der Pflicht zur Erziehung weniger von Interesse als die
Tatsache, dass es Rechte ohne Pflichten gibt: z.B. die Rechte des Kindes
oder auch diejenigen eines Menschen mit Behinderungen.’> So lieBen sich
einige Verpflichtungen der Eltern und Erzieher festhalten, der auf der Ge-
genseite keinerlei symmetrische Pflichten entsprechen: die Verpflichtungen,
keinen Schaden zuzufligen, Fiirsorge und Beistand zu gewihrleisten sowie

4 ,Pflege und Erziehung der Kinder sind das natirliche Recht der Eltern und die zu-
virderst ihnen obliegende Pflicht”“ (GG Art 6, Abs. 2).

5 Aus juristischer Perspektive haben Kinder, wenn auch eingeschrinkte, Pflichten
(vgl. BGB §§ 1618, 1619).
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ein hohes MaB an Entgegenkommen, Anteilnahme, Zuneigung, Aufmerk-
samkeit und Unterstiitzung zu sichern (O’Neill 1996, S. 197 £.): Mithin hét-
ten dann — ausgehend von einer Anthropologie der Interessen und Bediirf-
nisse — die Eltern die Verpflichtung, ihren Kindern die Rahmenbedingungen
zu gewihrleisten, in denen sie gliicklich werden kénnen. Erziehung wiirde
somit definierbar als transitives Recht des Unvollkommenen, dem ganz be-
stimmte positive Pflichten seitens der Erzieher entsprechen — im Unter-
schied zu einem negativen Recht, das lediglich die Achtung und die Tole-
ranz der anderen in Bezug auf das eigene Denken und Handeln erfordert.
Diese Sachverhalte geben allerdings keine Auskunft zu den Fragen, ob es
einen moralischen Zusammenhang von ,,Ferne“ und ,,Nihe* gibt, ob die
,»Nihe“ nicht auch Mdéglichkeiten der ,,Ferne® fordert, um der Intensitét im
Umgang eine reflexive und objektivere Distanz entgegenzusetzen, und die
,Ferne“ der Reflexion die ,,Ndhe“ nicht braucht, um {iber den Zusammen-
hang von moralischen Prinzipien und padagogischen Handlungsméglich-
keiten urteilen zu konnen, oder ob man zur Nihe verpflichtet ist, aus der
allein erst die asymmetrische Verantwortung erwichst.

I11. Korperlicher und pédagogischer Mangel

Der fiir die Neuzeit im europdischen Kontext konstitutive Gedanke der
Erziehungs- und Bildungsgeschehen konzentriert sich auf das Moment,
dem ,piddagogischen Gegeniiber” diejenigen Moglichkeiten zu gewihrlei-
sten, sich selbst am Bildungsgeschehen aktiv und selbstbestimmt beteiligen
zu konnen. Dem liegt wiederum die Idee zugrunde, dass das Individuum
letztlich an seiner Freiheit als Selbstindigkeit interessiert ist. Aus diesem
Blickwinkel erscheint das Recht auf Unvollkommenheit als das Recht, d. h.
die Freiheit, seine Méngel selbst definieren zu konnen. Souverinitiit besteht
in diesem Sinne nicht in der Aufhebung oder der Kompensation von
Schwichen, sondern in ihrer Anerkennung. Versteht man Freiheit nicht im
transzendentalen Sinne Kants als Bedingung der Mdglichkeit von Autono-
mie, sondern pragmatisch als Fahigkeit, seinem Leben einen Sinn und neue
Perspektiven geben zu kdnnen, so erscheinen die oben diskutierten Norma-
lisierungstheorien und -praktiken vor allem als Demiitigungen von Men-
schen mit Behinderungen, denn diese sprechen ihnen die Méglichkeit einer
individuell sinnvollen Verinderung ihres Lebens ab. Normierungspraktiken
fithren dementsprechend dazu, ,,Menschen so zu behandeln, als ob sie keine
Menschen wiren“ und damit zum Ausschluss aus der Menschengemein-
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schaft (Margalit 1997, S. 177). Normalisierungspraktiken sind Demiitigungs-
handlungen, die den Einzelnen aus seinem Kontext (Mensch, Gemeinschaft,
Selbstverhiltnis) herauszureilen und somit seine Selbstachtung zerstoren:
Sie zerstéren das Verhiltnis zu sich, zu anderen und zur Natur insgesamt.
In den demiitigenden Handlungen aber zeigt sich eine Dialektik, die durch
die intensive Nihe eine Interdependenz, eine Gegenseitigkeit, eine Inter-
ferenz deutlich werden lésst: Hier kommt zum Ausdruck, dass Demiitigung
nur auf jemanden abzielen kann, der demiitigungsfihig ist, i.e. auf einen
Menschen; Demiitigung setzt die Menschlichkeit des Gedemiitigten und
damit eine intersubjektiv geteilte Auffassung dessen, was menschlich ist,
schon voraus — was sich am Herr-Knecht-Kapitel der Phdnomenologie
Hegels erldutern lédsst. Damit {iberhaupt eine entwiirdigende Handlung statt-
finden kann, muss zuvor das Opfer ,,als ein Wesen mit Bewusstsein und
insofern implizit als ein Wesen mit menschlichem Wert angenommen wer-
den” (ebd., S.138). Demiitigung als Negation der Selbstachtung verweist
in ihrer Negation auf das, was zwischen dem Demiitigenden und dem Ge-
demiitigten noch als gemeinsam geteilte Auffassung gelten muss. Diese
gemeinsam geteilte Auffassung besteht in der Fragilitdt und Leidensfihig-
keit menschlichen Lebens. Symmetrisch wird man anerkennen, dass der
Mensch verletzbar ist, wenn sich auch — und dazu wiren Forschungen der
historischen Anthropologie vonnéten — durchaus unterschiedliche histori-
sche und kulturelle Formen von Verletzlichkeit deutlich machen lassen.
Der Korper — und mir ist bewusst, dass ich hier einen Terminus ver-
wende, der selbst hichst erklarungsbediirftig ist und der unterstellt, dass es
»einen” anthropologischen Koérper gibt — ist zugleich radikal individuell
und partikular, indem er einen begrenzten, lokalen und direkten Bereich
umschlieBt, und zugleich universell und allgemein, da, wie immer er auch
habitualisiert und erzogen, sozialisiert und manipuliert, #sthetisiert und
modelliert wird, Merkmale wie Verletzlichkeit, Sprachlichkeit, Sexualitit
und Tod fiir ihn charakteristisch sind. Menschen mit Behinderungen sind
Vexierbilder dieser allgemeinen Bedingungen menschlicher, d. h. kérperli-
cher Existenz. Sie (re-)prisentieren vor allem die Korperlichkeit als Ver-
letzlichkeit und Fragilitit; sie stellen Korrektive zum Méngellosen dar, sie
stellen das Gesunde in Frage, sind das soziale und anthropologische Arger-
nis, sie irritieren und bilden daher das notwendige ,,Andere®, das fiir die
gemeinsame Bildung konstitutiv ist. Hier stellt sich die Frage, ob Menschen
mit Behinderungen als Reprisentationen des Eigenen anderen verstanden
werden kénnen, die uns in signifikanter Weise dieses ,,Andere”, ndmlich
die Verletzlichkeit menschlichen Lebens, wahrnehmbar machen. In diesem
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Augenblick gewinnt die Asthetik als »opur des Anderen in der Wahrneh-
mung der Welt“ ethisches Gewicht, weil nur sie — nun unabhéngig von der
Wahrnehmung als Passion und der Wahrnehmung als Untriiglichkeit — die
Differenz zum Anderen zu bestimmen in der Lage ist. ,Denken wird fiir
lange Zeit ,Wahrehmen® sein miissen, nicht Nehmen des Wahren, sondern
Uben der ,awareness‘, Uben des Spiirens, Aufmerksamkeit, Achtung und
Hochachtung vor dem Anderen (Kamper 1996, S. 152; vgl. S. 146 ff.). Eine
solche ethische Asthetik als Wissen um den Anderen lésst sich nicht mehr
absolut begriinden, ,funktioniert jedoch nach Art der Fundamentierung*
(ebd., S.149) und kann somit auch als Basis fiir pddagogisches Denken
und Handeln beschrieben werden. Doch es muss, darauf weist Kamper
noch hin, gebildet und eingeiibt werden.

Die neuzeitliche Bildungstheorie hat immer wieder auf die Verénde-
rungsfihigkeit des Menschen abgehoben, und wenn sie von Bildsamkeit
spricht, bedeutet dies, dass jedes Individuum an seiner Bestimmung zu
arbeiten habe; und dass es letztlich kein universelles MaB fiir die Bildsam-
keit des Einzelnen gibt, das diesem seine Bestimmung von auBen auferlegt.
Die Bildsamkeit eines Menschen ist nicht der Mafstab, an dem seine Be-
stimmung zu messen wiére, sondern die 4ufgabe, die sich aus seiner Be-
stimmung ergibt: Der Mensch soll sich selbst bilden! Insofern ist Bild-
samkeit keine anthropologische, sondern eine pidagogische Bestimmung,
die sich auf das Verhiltnis der pidagogischen Interaktion und somit auf
die Moglichkeit der Mitwirkung der Zu-Erziehenden an der pidagogischen
Interaktion bezieht (Benner 1991, S.62). Von hier aus betrachtet verkehrt
sich die Thematik des Mangels in eine padagogische, insofern nun der
Mangel an Moglichkeiten entscheidend wird, der den Menschen mit Be-
hinderungen die Grundlagen dafiir vorenthilt, den pidagogischen Anfor-
derungen und Erwartungen als Selbstindigkeit iiberhaupt nachkommen zu
konnen. Vor allem #sthetische Bildungsméglichkeiten erscheinen dabei ge-
eignet, Menschen mit Behinderungen korperlich-sinnliche, aisthetische und
kulturell-symbolische Mdglichkeitsrdume ihrer selbstbestimmten und krea-
tiven Selbst- und Welterfahrung zu erschlieBen.

IV. Jenseits des Mangels oder: Gen-Tuning

Verstehen wir unter Natur mit Kate Soper diejenigen ,,materiellen Struktu-
ren und Prozesse, die unabhéingig von menschlichen Tun sind [...] und deren
Michte und Kausalkrifte die notwendige Bedingung jeder menschlichen
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Praxis sind“ (zit. n. Eagleton 2001, S. 124), so ldsst sich die zentrale kultu-
relle Maxime der Neuzeit, nimlich der Fortschritt, als ein Projekt begrei-
fen, das die Unabhéngigkeit der Natur in einen korperlichen Selbstschdp-
fungsprozess umzuwandeln im Begriff ist. Diese Fortschrittsidee — die in
allen Disziplinen: von der Medizin iiber die Technik bis hin zur Piddagogik
und Moral zu finden ist — hat in jlingster Zeit mittels biotechnologischer
Strategien auch den menschlichen Korper erreicht. Der Mensch soll gene-
tisch besser werden, unverbesserte, unverbesserbare Menschen erscheinen
somit als hoffnungslose Anachronismen. So lisst sich festhalten, dass wir
uns heute mehr denn je als das flexible, proteische, sich selbst gestaltende
Tier verstehen, und nicht mehr so sehr als das géttliche Wesen oder als das
vernunfibegabte oder das tierische Tier. Doch auf dem Gebiet der Bio-
Technologien herrscht eine merkwiirdige Ambivalenz insofern, als mit
jedem Zuwachs an Selbstbestimmungsmdglichkeiten unweigerlich die
Frage verbunden ist, ob man diese iiberhaupt noch wird ausiiben kénnen.
Die Quantitit der medizinisch-technologischen Entwicklung auf dem Ge-
biet der Reproduktionstechnologie oder den /ife sciences schligt um in eine
negative Qualitdt, in den drohenden Verlust der Selbstbestimmung des
Einzelnen wie der Gattung. Dabei ist die Geschichte des Menschen insge-
samt selbst nichts anderes als der fortwihrend emeuerte Umgang zwischen
dem, was als natur- oder gottgegeben gelten kann, und den kulturellen
Errungenschaften, die darauf abzielen, der Kontingenz und Endlichkeit des
menschlichen Wesens gréBere ~ oder zumindest andere — Spielriume zu
erbffnen.

Innerhalb bioethischer Uberlegungen erscheint als entscheidende pro-
metheische Uberlegung dabei nicht die Frage der Selektion — selegierende
MaBnahmen gibt es z. Zt. schon zuhauf: sehr weitgefasst von der Empféng-
nisverhiitung {(iber Abtreibung bis hin zum Mord —, sondern eher die Frage
der Determination. Gelingt es — ungeachtet der jetzt noch selbst von Seiten
der Genetik sehr skeptisch beurteilten Moglichkeiten —, eine vollstindige
Bestimmung des menschlichen Phinotyps durch seinen Genpool zu ge-
wiihrleisten, so kann die Zukunft als humaner ethischer Entwurfshorizont
als geschlossen gelten. Was aber spricht gegen die Vision eines geklonten
Zweibeiners mit moral correctness, ausgestattet mit Néchsten- und Fern-
stenliebe, Gerechtigkeitsbestreben, Achtung vor sich, den anderen und der
Welt? Was spricht dagegen, eine Welt zu verwirklichen, in der nur das
Gute seinen Platz hat und in der noch nicht einmal die Freiheit zum Bésen
bleibt? Wenn man die Frage, warum man eine vollkommen determinierte
moralische Welt aus ethischen Griinden ablehnen sollte, iiberhaupt beant-

220



worten kann — gesetzt den Fall, sie ldsst sich mit guten Griinden beantwor-
ten —, so wohl dahingehend, dass man sagt, dass mit dieser Welt eine radi-
kale Verdnderung des Humanen selbst verbunden ist. Menschliches Leben
ohne Leiden erscheint uns heute ebenso inhuman wie menschliches Leben
ohne die Moglichkeit, die Frage nach dem Moralischen iiberhaupt stellen
zu koénnen. Denn in moralischer Hinsicht bedeutet diese SchlieBung, dass
man die Frage nach dem moralischen Selbstverstindnis nicht mehr stellen
muss, weil man sie nicht mehr stellen kann. Wenn die Méglichkeiten eines
— wie auch immer gearteten — Moralischen immer schon in Wirklichkeit
iibergegangen ist, eriibrigt sich Ethik, sie wiire qua Biologie im Menschen
verankert. Freiheit wire in Kausalitdt libergegangen, die Moral in den
Genen festgelegt, universalisierte Gerechtigkeit im Reagenzglas erzeugbar.
Die biologischen Wissenschaften hitten mit Hilfe der Gen-Ethik oder der
Neuro-Ethik endgiiltig das Problem der Behinderung, aber auch das der
Moral gelést (Zirfas 2001).

Eine Frage, die sich mit den Errungenschaften der neuen life sciences
stellt, ist die Frage nach den Grenzen der Reproduktionstechnologien bzw.
nach den Grenzen der Reproduktionsautonomie. Es stellt sich z B. die
Frage, ob man bewusst Menschen mit Behinderungen erzeugen sollte oder
ob dies sogar ethisch geboten sei. Sollte man bewusst das Wunschkind
produzieren, das man sich vorstellt — eine Frage, die jlingst mit den ersten
tauben ,Designerkindern” eines lesbischen Paares in Amerika verstirkt
diskutiert wurde (vgl. Spiewak/Viciano 2002)? Was spricht dagegen, dass
in Zukunft ein gesundes, normales Kind abgetrieben wird, nur weil es den
Vorstellungen der Eltern in Bezug auf die gewiinschte Behinderung nicht
geniigen konnte? Warum sollte man die Moglichkeiten, die die moderne
Medizin bietet, ggf. nicht nutzen?

Zunichst stellt sich Befiirchtung ein der Nivellierung des Humanen, der
Einebnung des Physischen durch die Eliminierung des Andersartigen oder
durch die Anpassung des Abweichenden: Die genetische Beratung mutiert
zu einem Prozess selektiver Ziichtung (vgl. Gilman 2002). Das Recht auf
Unvollkommenheit ldsst sich so {ibersetzen in das Recht auf Andersartig-
keit. Behindertsein erscheint so als eine anthropologische und kulturelle
Moglichkeit, anders zu sein. Und Menschen mit Behinderungen erscheinen
als eine kulturelle und sprachliche Minderheit, die sich gegen die Majoritt
durchsetzen muss. In diesem Sinne bedeutet das Recht auf Unvollkommen-
heit den Stolz auf die Alteritdt von Behinderungen.

Andere Befiirchtungen gehen in eine ethische Richtung (vgl. Nussbaum
2002). Sie werfen die grundsitzliche moralische Problematik auf, ob es

221



eine Form der Gerechtigkeit im Zusammenhang mit der Genoptimierung
gibt. Lidsst sich im Zeitalter des konsumierbaren Gentunings noch von
Chancengleichheit sprechen, wenn es moglich wird, die genetischen Grund-
lagen von Menschen so zu veréndern, dass man ggf. von einer ,,anthropo-
logischen Ungerechtigkeit” sprechen muss? Was passiert zu einem — viel-
leicht nicht mehr allzu fernen —Zeitpunkt, an dem es méglich sein wird,
nicht nur Dinge gerecht an Menschen zu verteilen, sondern Menschen
selbst so zu gestalten, dass sie gewissen marktkonformen Kriterien entspre-
chen, die es wiederum erméglichen, sich ein ,besseres®, d.h. zumindest
finanziell abgesicherteres Dasein zu verschaffen? Gibt es im Bereich der
genetischen Eingriffe gerechte Institutionen? Fithrt die Genoptimierung zu
einem technologischen Selbstverstiindnis des Menschen und zum Klonen
der Menschenwiirde, zur Authebung der Kérpergrenzen und zur Entleib-
lichung und Computerisierung des Logos (vgl. Linke 2002), und schluss-
endlich auch zur Uberfliissigkeit von Erziehung?
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Michael Wimmer

Erziehung ohne Aufgabe:
Padagogik in Zeiten der Ungewissheit

L.

Erziehung und Bildung eignet ein irreduzibler Zukunftsbezug. Ob anthro-
pologisch, ethisch, prinzipientheoretisch oder funktionalistisch begriindet
— weder die Begriffe von Erziehung und Bildung selbst lassen sich ohne
einen Bezug zur Zukunft bestimmen noch ihre jeweils konkreten Aufga-
ben. Selbst solange die padagogische Praxis noch undifferenziert als Teil
einer politischen Praxis begriffen wurde und sie ihre MaBstibe aus dem
vorgegebenen Ordnungszusammenhang bezog mit dem Ziel, diesen auf-
rechtzuerhalten, ging es um die Zukunft dieser Ordnung (vgl. Benner 1987,
S.95-103). Ohne die Differenzen zwischen antiken, mittelalterlichen, neu-
zeitlichen und modernen Zeit- und Zukunftsbegriffen nivellieren zu wollen,
kann doch gesagt werden, dass der Bezug auf die Zukunft fir jede pid-
agogische Praxis und Reflexion konstitutiv ist. Nicht nur sind die Auf-
gaben der Pidagogik auf die Zukunft gerichtet, sondern Pidagogik selbst
gibt es nur, weil menschliches Sein temporal verfasst ist und in einem
Zukunfisbezug steht. Dass dieser Zukunfisbezug im Zuge der krisenhaften
Entwicklung der Neuzeit immer offener und unbestimmter wurde, artiku-
lierte sich nicht zuletzt im modernen Diskurs iiber Erziehung und seiner
aporetischen Bestimmung der pddagogischen Aufgabe, trotz der doppelten
Unbestimmtheit der Natur des Menschen sowie seines Ziels, seine Bildung
zu erméglichen (Benner 1992). Die Aufgaben von Erziehung und Bildung
kénnen zwar nicht mehr substantialistisch oder teleologisch abgeleitet und
begriindet werden, aber obwohl das Normproblem seither ungeldst (Ruh-
loff 1980) und im Sinne definitiver Bestimmungen unlésbar ist, hat sich
der Glaube erhalten, man kénne die Aufgaben von Erziehung und Unter-
richt pragmatisch bestimmen und zugleich an einem von metaphysischem
Ballast befreiten Bildungsbegriff festhalten.
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Die Voraussetzungen dieser hier nur aufs AuBerste vereinfachten Situa-
tion sind jedoch dabei, sich unter unseren Augen aufzulésen. Eine pragma-
tische Aufgabenbestimmung setzt die Moglichkeit einer Prognose kiinfti-
ger Anforderungen und erforderter Kompetenzen auf der Basis einer klaren
Diagnose des gegenwirtig Gegebenen voraus. Und auch ein vom Ballast
des metaphysischen Humanismus gereinigter Bildungsbegriff unterstellt
die Moglichkeit eines Ich-Welt-Bezugs, in dem das Subjekt weder von der
Welt medial programmiert und vereinnahmt wird noch im Sinne Luhmanns
nur noch als Systemumwelt zu begreifen ist. Diese beiden Voraussetzun-
gen sind jedoch nicht mehr selbstverstindlich. Es scheint uns nidmlich
nicht mehr méglich zu sein, unsere Zeit auf einen Begriff zu bringen, der
die Totalit4t aller Phdnomene und ihrer Beziige umfassen kénnte. Die fiir
die Moderne charakteristische Dialektik von Krise und Kritik, in der sich
ihre Bewegungsdynamik manifestierte und reflektieren lieB, versagt ange-
sichts des sich beschleunigenden Wandels und der kulturellen und gesell-
schaftlichen Umbriiche im Horizont globaler Transformationsprozesse, die
auch die Theoriemittel, ihn zu begreifen und entscheidungsrelevante Dia-
gnosen und Prognosen zu erstellen, zersetzen. Es ist die Rede vom ,[Ende
der Kritik“, die zu einem Ornament geworden sei (vgl. Bolz 1999, S.17-
65), Krisen lassen sich nicht mehr als Bewegungsform des gesellschaft-
lichen Fortschritts begreifen, weil sie diesen selbst bedrohen, die Aufls-
sung des ontologischen Wahrheitsbegriffs (vgl. Sloterdijk 1987) in Zusam-
menhang mit dem Versagen der pradikativen Bestimmungslogik (vgl.
Gamm 1994) zersetzt die alten Gewissheiten des Wissens (vgl. Gamm
2000, S.178-191; Liesner 2002) und entzieht kategorialen Unterscheidun-
gen ihre Identitdt sowie praktischen Entscheidungen ihre Legitimations-
grundlage in Gestalt eines eindeutigen Realititsbezugs. Die Transformatio-
nen, die auch die grundlegenden Kategorien von Raum und Zeit affizieren
(vgl. Kamper/Wulf 1987; Gimmler/Sandbothe/Zimmerli 1997; Lyotard
2000), tendieren zu antinomischen Konstellationen, insofern sich nicht nur
die fiir die Moderne typischen Widerspriiche zum Widerstreit verschérfen,
sondern alle Prozesse durch den Beschleunigungsdruck und die Komplexi-
tdtssteigerung der vernetzten und riickgekoppelten Systeme selbstreferen-
tiell und doppelt reflexiv werden (vgl. Luhmann 1997). Es ist keine Beob-
achtung — und folglich auch keine Theorie — mehr méglich, die das Ganze
noch erfassen konnte, weil jede Beobachtung einen blinden Fleck hat (vgl.
Esposito 1991), der den Beobachter gerade diejenige Paradoxie nicht sehen
ldsst, in der er sich selbst gerade befindet. Wie soll unter diesen Zeitbedin-
gungen eine Diagnose, d.h. ein genaues unterscheidendes Erkennen der
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Zeit noch méglich sein, wenn Wahrnehmung und Denken gleichermaBen
von einer 4Agnosie heimgesucht werden, d.h. von einer Unfahigkeit, den
Lauf der Dinge mit Hilfe der Sinne und der Sprache zu erkennen, ohne
dass eine Storung der Sinnesorgane und des Denkvermdgens vorliegt?

IL

Wir leben also in einer Zeit grundlegender Fraglichkeit und Ungewissheit.
,»The time is out of joint“ (vgl. Derrida 1995, S.33-55), was bedeutet, dass
die Méglichkeit, auf der Grundlage diagnostischer Erkenntnisse und
gesicherter Daten zukunftsweisende Antworten geben zu kdnnen, selbst
gefdhrdet ist. Davon zeugen auch die Irritationen, die diese Erschiitterun-
gen im Diskursraum der Erziehungswissenschaft ausgeldst haben, wo
immer dringlicher die Frage nach der Zukunft von Erziehung und Bildung
gestellt wird (vgl. Peukert 2000; Friedrichs/Sanders 2001; Jahrbuch fiir
Pidagogik 2001; Wimmer 2002a; Wulf/Merkel 2002). Betroffen sind nicht
nur die traditionellen Bestimmungen der pidagogischen Aufgabe, die schon
im Zuge der Kritik der humanistischen Bildungsillusion ihre Geltung par-
tiell verloren haben, sondern problematisch erscheint heute die Méglich-
keit von Erziehung als solche. Sowohl die externe Entwicklung der techno-
logischen Mdéglichkeiten (1) als auch die interne geschichtliche Dynamik
des pidagogischen Selbstverstindnisses (2) haben massive Zweifel an ihren
Aufgabendefinitionen und Aspirationen aufkommen lassen:

(1) Im Verhiltnis zur technologischen Entwicklung geht es nicht mehr
nur um ein Erziehungsverstindnis, das sich seiner in der menschlichen
Bedingtheit und Endlichkeit griindenden unermiidlichen Vergeblichkeit
bewusst ist, fiir die Sisyphus steht. Eher geht es schon um die Konsequen-
zen der neuen technischen Maglichkeiten, die menschlichen Bedingungen
gemiB eigener Vorstellungen zu ersetzen, d.h. um den prometheischen
Eingriff in die eigene Natur, der von Hannah Arendt als ,Rebellion des
Menschen gegen sein eigenes Dasein® verstanden wird, d.h. ,gegen das,
was ihm bei der Geburt als freie Gabe geschenkt war, und was er nun
gleichsam umzutauschen wiinscht gegen Bedingungen, die er selbst schafft*
(Arendt 1981, S.9; vgl. auch Wimmer/Schifer 2003). Wozu iiberhaupt
noch Erziehung, kénnte man fragen angesichts der Fortschritte in der Bio-
und Informationstechnologie. Wird Erziehung als die neben Politik maB-
gebliche auf Zukunft gerichtete gesellschaftliche Praxis nicht abgeldst
durch die technische Utopie der Welt- und Selbstschopfung, in der das
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Vollendungsprogramm seiner faktischen Verwirklichung zuzustreben
scheint? In den Zukunfisphantasien der technologischen Entwicklung geht
es nicht mehr um sittliche Vervollkommnung und die Realisierung von
Vernunft in der Gesellschaft umwillen eines politischen Idealzustandes,
sondern um die Makellosigkeit des Kérpers (vgl. Wetzel 2000), die rei-
bungslose engelgleiche Kommunikation und die Unsterblichkeit des Gei-
stes in der Maschine (vgl. Kurzweil 1999), d.h. um die Aufhebung von
Zeitlichkeit und Korperlichkeit als Bedingungen menschlicher Existenz als
den bisherigen Voraussetzungen von Erziehung. Gewiss, dies gehort noch
in das Reich der Phantastik, was aber nicht bedeutet, dass diese Phantas-
men nicht bereits Spuren im Selbstverstindnis der Menschen hinterlassen
hitten (vgl. Meyer-Drawe 1996), so dass fiir viele die Frage, worin denn
noch die Moglichkeiten und Aufgaben der Erziehung bestiinden, wenn der
Mensch gentechnisch geziichtet werden konnte (vgl. Sloterdijk 1999), kei-
neswegs absurd klingt.

(2) Die Frage nach den Moglichkeiten und Grenzen der Erziehung
gehort zu den dltesten und wurde je nach historisch-kulturellem Welt- und
Selbstverstandnis verschieden beantwortet und nur selten offen gelassen.
Von der Frage im Menon, ob Tugend lehrbar sei (Platon 1988), bis hin zur
aktuellen Frage, wie Achtung vor dem Anderen pidagogisch ermdglicht
werden konnte (vgl. z. B. Speck 1996), hat sie unterschiedliche Antworten
hervorgebracht, die im Spannungsfeld zwischen messianischem Utopis-
mus, pragmatischem Realismus und skeptischem Pessimismus liegen.
Nachdem die religiosen und metaphysischen Stiitzen der optimistischen
wie auch der pessimistischen pédagogischen Grundiiberzeugungen einge-
brochen sind und diese im historischen Wechselbad von Allmachtsillusio-
nen und Ohnmachtserfahrungen (vgl. Dudek 1999) ihre persuasive Kraft
verloren haben, kann es heute nicht mehr darum gehen, neue Ziele oder
weltanschaulich geprigte Menschenbilder fiir die Zukunft Europas zu
entwerfen. Denn was sich in der langen Geschichte padagogischer Traume,
Theorien und Techniken gezeigt hat, ist ein problematisches Verhéltnis
zum Anderen und zur Zukunft. Ist der messianische Utopismus stets zum
Opfer der Gegenwart an eine antizipierte Zukunft bereit, die er glaubt,
schon heute identifizieren und herstellen zu kénnen, so reduziert der prag-
matische Realismus die Zukunft mittels Prognostik auf eine Verldngerung
der Gegenwart und negiert die Moglichkeit des unvorhersehbaren Neuen.
Beiden gemeinsam ist jedoch der Glaube, {iber die Zukunft verfiigen und
sagen zu konnen, was Erziehung fiir Moglichkeiten hat und welche sie er-
offnet. Gemeinsam ist beiden aber auch ihr praktisches Scheitern im Er-
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folg, insofern es immer anders kam und kommt als gedacht (vgl. Wimmer
2002b).

In der gegenwdrtigen Diskussion um die Méglichkeiten und Grenzen
der Erziehung, um die Aufgaben der Pddagogik und ihre gesellschaftliche
Funktion werden einerseits prinzipielle Zweifel an der Moglichkeit artiku-
liert, mittels Erziehung planmiBig Ziele erreichen zu kénnen, weil diese
nicht liber ihre Wirkungen verfiigen kénne (vgl. Lenzen 1999, S. 157-159).
Andererseits wird genau diese Mdglichkeit um so mehr in Anspruch ge-
nommen, als es gilt, gesellschaftlichen Fehlentwicklungen entgegenzuwir-
ken und Zukunftsbedingungen sicher zu stellen (Brezinka 1986; Lowisch
1994; Rosenbladt 1999). Dabei wird der pidagogische Problemzusammen-
hang zur einen oder anderen Seite hin aufgeldst. Wird in der ersten Per-
spektive das Konzept bewusst-planmiBiger Erziehung und Bildung in ge-
wisser Weise aufgegeben, so wird von anderen Seiten. eine VergréBerung
der Anstrengungen in dieser Richtung angemahnt. Kurz: Der dffentliche
Diskurs iiber Erziehung und Bildung ist einer der Schauplitze, auf denen
der alte Kampf zwischen Macht- und Ohnmachtsbehauptungen auf Dauer
gestellt ist, der aber auch in die erziehungswissenschaftliche Diskussion
hineinreicht. Dort riicken jedoch Fragen in den Focus der Aufmerksamkeit,
in denen Probleme der Pluralitit, Alteritit und Differenz, der Unbestimmt-
heit und Kontingenz Kristallisationspunkte darstellen. Dieser Perspektiv-
wechsel stellt die ganze Tradition pidagogischen Denkens in Frage, den
intentionalen Erziehungsbegriff ebenso wie den humanistischen Bildungs-
begriff. Die Erziehungswissenschaft hat in Teilen diese Irritationen auf-
genommen und sieht sich nun wieder mit Fragen konfrontiert, die man fiir
mehr oder weniger geldst hielt:

wie angesichts der Intransparenz und Unverfligbarkeit des Anderen péd-
agogisches Handeln, Sozialitit, Gemeinschaft, Verbindung, Angehérig-
keit und Zugehorigkeit noch méglich sein kann, ohne dass dabei die
Singularitit und Alteritét neutralisiert wird;

wie unter Bedingungen der modernen Kontingenzkultur noch Bildungs-
prozesse moglich sind, in denen geschichtliche Erfahrungen einen Ort
und eine Bedeutung haben;

+ und, um eine letzte Frage zu nennen, was heute unter Bildung iiberhaupt
noch zu verstehen wire, was nicht nur die Frage impliziert, welche
Kompetenzen und Fihigkeiten die kommende Generation braucht, um
in die Aufgaben, sie sich ihr stellen werden, eintreten zu kénnen, son-
dern wie Zukunft selbst mit erméglicht werden kann.
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Diese Fragen gehen weit iiber das padagogische Feld im engeren Sinne
hinaus. Sie miissen aber gestellt werden, da wir in die Prozesse involviert
sind. Denn die Perspektivverschiebungen sind nicht rein theoretischer, phi-
losophischer oder spekulativer Natur. Vielmehr manifestieren sich in ihnen
Erfahrungen, die mit den gegenwirtigen kulturellen, gesellschafilichen und
globalen Transformationsprozessen zusammenhéngen, durch die die Grund-
koordinaten unseres In-der-Welt-Seins erschiittert, traditionelle Bindungen
und Gewissheiten aufgelost und selbst die Versuche, die Situation zu be-
greifen, auf eine harte Probe gestellt werden. In den Worten Derridas: ,,Wir
gehoren der Zeit dieser Umwilzung an — die nichts anderes ist als eine
ungeheure Erschiitterung der Struktur der Erfahrung der Angehdérigkeit und
Zugehorigkeit selbst. Also des Eigenen, der miteinander geteilten Eigen-
schaften, der Zugehorigkeit zu einer Gemeinschatt [...]. Wir sind, falls der-
gleichen méglich ist, Teil dieser Erschiitterung, wir zittern nicht sowohl
vor, als vielmehr in ihr, sie geht durch uns hindurch, sie durchdringt und
durchfahrt uns. Wir gehoren ihr an, ohne ihr anzugehéren“ (2000, S. 119).
Die Moglichkeit von Erziehung als ein auf eine unbestimmbare Zukunft
gerichtetes planbares und steuerbares Geschehen steht mithin selbst auf
dem Spiel. Deshalb gentigt es auch nicht, Ziele und Aufgaben der Erzie-
hung nur neu zu definieren, indem man etwa sagte, dass es angesichts der
neuen sozialen und kulturellen Heterogenitit, der zunehmenden Ungewiss-
heit und der neuen Formen der Arbeit Aufgabe der Erziehung sein miisse,
der nachwachsenden Generation den respektvollen Umgang mit Anderen,
mit Ungewissheit und der eigenen Zukunft zu erméglichen, gerade so, als
handele es sich bei Anderen, der Ungewissheit oder der Zukunft um klar
identifizierbare Objekte anstatt um Verhéltnisse, die die Méglichkeiten des
eindeutigen Wissens und der subjektiven Verfligung begrenzen und die
Moglichkeit des prognostizierbaren Moglichen in Frage stellen. Wenn
jedoch eine solche Aufgabenbestimmung zu kurz greift, wie ldsst sich dann
ein Diskurs iiber die gegenwirtigen Méglichkeiten und Aufgaben von
Erziehung und Bildung fihren, der diese weder auf das Machbare redu-
ziert, noch einem technologischen Utopismus anhéingt? Wie ist angesichts
der gegenwirtigen Transformationsprozesse noch eine kritische Reflexion
moglich? Wie ist ein Verhiltnis zur Zukunft denkbar, das die Zukiinftigkeit
der Zukunft nicht durch antizipierende Vorstellungen von ihr verstelit?
Und wie lieBe sich der Ort einer Erziehungswissenschaft beschreiben, an
dem diese Herausforderungen wahrgenommen und bearbeitet werden kon-
nen (vgl. dazu Wimmer 2002c)? Diese Fragen angemessen zu beantworten
erforderte weitreichende Analysen. Schon das ,,Heute“ zu bestimmen, zu
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sagen, was ,.gegenwirtig" passiert und worin die Gegenwirtigkeit des Pas-
sierens besteht, ist schwierig geworden angesichts von Verénderungen,
deren Zukiinftigkeit bereits begonnen hat und die Gegenwart in eine Diffe-
renz mit sich selbst versetzt, ihr eine Koexistenz mit dem aufzwingt, was
nicht sie selbst und noch nicht ganz da ist (vgl. Nancy 1999).

Darin liegt aber zugleich die Chance, den Zusammenhang der Fragen
nach den Wirkungsmdglichkeiten, nach der Gerechtigkeit und dem Zu-
kunftsbezug von Erziehung ausgehend von der Frage nach ihrer Denkmog-
lichkeit neu zu thematisieren. Denn die Frage nach den Wirkungsméglich- )
keiten von Erziehung setzt immer schon voraus, dass Erziehung {iberhaupt
in diesem Sinne moglich, d. h. denkbar ist, obwohl es bisher nicht gelungen
ist, diese Moglichkeit theoretisch konsistent zu begriinden. Beide Fragen,
die nach der Wirkungs- und die nach der Denkméglichkeit von Erziehung,
kollidieren mit dem ethischen Problem des unverfiigbaren Anderen und der
Unbestimmtheit der Zukunft. Sie liegen zwar auf verschiedenen Ebenen,
aber in demselben Denkraum, der sich liber dem Ausschluss des Unmogli-
chen konstituiert, wobei die Aporie der Erziehung vielleicht als Spur des
Ausgeschlossenen verstanden werden kann (vgl. Wimmer 2000). Um diese
Spur nicht zu verwischen, miisste die Frage nach den Mdglichkeiten der
Erziehung so formuliert werden, dass sie der oppositionellen Logik von
Erwartungen und Enttiuschungen, rationalen Entscheidungen und stérenden
Ereignissen nicht mehr untersteht. Gibt es aber eine andere Moglichkeit
des Maoglichen, eine andere Moglichkeit, das Mogliche zu denken? Es
miisste ein Denken des Mdglichen sein, das ein anderes Verstindnis von
Zukiinftigkeit er6ffnen und den Gedanken einer Moglichkeit des Unmogli-
chen ertragen, d.h. ein anderes Verhiltnis zum Aporetischen und Paradoxen
einnehmen konnte. Ich will versuchen, mich dieser Frage tiber das Problem
der Kontingenz zu nihern.

ITI.

Fragt man, was die gegenwirtigen Umwilzungen méglich gemacht hat,
dann lautet die Antwort von Historikern, Philosophen und Gesellschafts-
wissenschaftlern relativ einhellig: das zunehmende neuzeitliche Kontingenz-
bewusstsein, d.h. die ,radikalisierte Erfahrung der Endlichkeit und Zufil-
ligkeit alles Gegebenen®, wie Peukert (1986, S.4) schreibt. Dieses Bewusst-
sein von der Kontingenz der Wirklichkeit war nach Blumenberg die Vor-
aussetzung ,.einer technischen Einstellung gegeniiber dem Vorgegebenen®,
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wobei die ,,Faktizitit der Welt zum bohrenden Antrieb wurde, nicht nur
das Wirkliche vom Moglichen her zu beurteilen und zu kritisieren, sondern
auch durch Realisierung des Mdglichen, durch Ausschépfung des Spiel-
raums der Erfindungen und Konstruktion das nur Faktische aufzufiillen zu
einer in sich konsistenten, aus Notwendigkeit zu rechtfertigenden Kultur-
welt”“ (1981, S.47). Die Idee der totalen Gestaltbarkeit und Gestaltungsbe-
diirftigkeit nicht nur von Gesellschaft, sondern auch von Geschichte, Natur
und des Menschen selbst ist bis heute wirksam. Fiir die Gegenwart ist es
ganz allgemein charakteristisch, Kontingenzen als Resultate eigener Struk-
turentscheidungen sich selbst zuzurechnen (vgl. Hahn 1998, S.521). Der
Begriff der Kontingenz hat allerdings in der Moderne nur eine einseitige
Aufnahme ins kulturelle Selbstverstindnis gefunden, als Handlungsfreiheit
und Gestaltungsméglichkeit, weniger aber in seinen anderen Bedeutungen
des Unbeabsichtigten, Ungewollten, Unbezweckten, Willkiirlichen. Gegen
all das, was in unterschiedlichem MaBe den Macht- und Autonomiean-
spruch begrenzt, was an die Bedingtheit durch und Verwiesenheit auf etwas
oder einen Andern erinnert oder an die eigene Endlichkeit, Kérperlichkeit
und Verletzlichkeit, besteht eine Allergie, die sich in einer Abwehr mani-
festiert, deren kognitives Korrelat das Urteil der Nichtnotwendigkeit,
Grund- und Sinnlosigkeit darstellt. Kontingenz in dieser Bedeutung wird
weitgehend als Defizit verstanden, das es aufzuheben gilt, weshalb es, wie
Ricken kiirzlich schrieb; eine noch ausstehende Aufgabe bleibt, ein ,,ande-
res — vielleicht konstruktives — Verhiltnis zum Problem der Kontingenz zu
gewinnen” (1999, S. 186).

In der Moderne ist das Kontingente Bezugspunkt strategischer Planung
geworden. Unsere Tradition ist also selbst eine Kontingenztradition. Lange
nutzte sie die Kontingenzen, bevor sie selbst in ihrer Kontingenz erkennbar
wurde. Die gegenwirtig beobachtbaren Probleme der Orientierungslosig-
keit und Beliebigkeit sind deshalb zu verstehen als Resultate eines be-
stimmten kulturellen Umgangs mit dem Kontingenzproblem, als Gegen-
wiirtigkeit dieser Vergangenheit, die in die Zukunft fortgeschrieben wird,
als Fortwirkung und Wiederholung von Denk- und Handlungsgewohnhei-
ten, die man durchaus traditionell nennen kann, auch wenn sie nicht unmit-
telbar als Eigenes identifiziert und gewusst werden. Viel spricht dafiir, dass
es sich hier gerade nicht um eine bewusste Zugehdrigkeit handelt, um Tra-
ditions- als Kontingenzbewusstsein. Vielmehr miisste man von einem ge-
spaltenen Bewusstsein sprechen, das sich nur der einen Seite bewusst ist,
derjenigen der eigenen Handlungsmdoglichkeit, und das die andere Seite fiir
sich und von sich verleugnet. Und es ist sich auch nicht eigentlich dieser
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einen, der aktiven Seite bewusst, sondern es ist diese eine Seite selbst. Es
selbst ist, als Bewusstsein, die Aktivitdt und Freiheit, die dem Kontingen-
ten erst eine Ordnung verleiht und Welt konstituiert. Das dieses Bewusst-
sein und seine Ordnungsleistungen in Form von Selbst- und Weltkonstitu-
tion Stérende, das sich nicht Fligende, nicht Identifizierbare und sich pri-
dikativer Bestimmung Widersetzende — nur das ist dann noch das Kontin-
gente.

Denken und Handeln sind jedoch keineswegs selbstidentische und
selbsttransparente Prozesse. Ihnen wohnt ein unbegriffenes Anderskom-
menmiissen inne, weil kein menschliches Handeln seine Wirkungen voraus-
sehen und dariiber verfiigen kann (vgl. Arendt 1981). ,,Weil unermefllich
vieles durch uns tatsichlich so kommt, wie wir denken, kommt es mit uns
im ganzen auf explosive Weise anders” (Sloterdijk 1987, S.24). So ver-
gleicht Sloterdijk die Drift des gegenwirtigen Zivilisationsprozesses mit
einer ,denkenden Lawine“, die wir selbst sind, und die als eine ,,selbst-
reflexive Naturkatastrophe” nun donnernd zu Tal gehe (1987, S.26).

Wir werden nicht nur von ihr erfasst, wir sind die Lawine, die wir
losgetreten haben, wir gehéren den Umwilzungen an, die die Erfahrungen
der Angehorigkeit zerriitten, wir setzen die Tradition fort, ihre bloBe Fort-
setzung zu unterbrechen, als befinden wir uns in einer zirkuldren, riickge-
koppelten, paradoxalen Logik, die die Wirkungen mit ihren Ursachen be-
kdmpft und uns mit Problemen konfrontiert, die bereits Resultate von
Problemlésungen sind, durch die sie produziert wurden. Wie jiingere gesell-
schaftstheoretische Analysen und sozialphdnomenologische Untersuchun-
gen zeigen, produziert die gesellschaftliche Entwicklung stindig und mehr
und sich beschleunigend Probleme, fiir die sie keine Lésungen hat, und hat
sie sie, werden sie in diesen Kreislauf investiert, der ihn beschleunigt, an-
statt ihn zu bremsen. Jeder Versuch, eine Losung zu finden, ist in dieser
Perspektive Bestandteil des Prozesses, der kein AuBlen mehr kennt, und
steht deshalb in Gefahr, diese selbstgemachten Probleme zu vermehren,
d.h. in Form von Lésungen etwas herzustellen, was man sich nicht vor-
stellen kann.

Wenn diese zeitdiagnostischen Aussagen die Situation der gesellschaft-
lichen Verhéltnisse bzw. die Verfliissigung jeder Form von stabiler Ver-
fasstheit in etwa treffen, dann bleibt nur noch das Mdgliche zuriick, nach-
dem das Wirkliche sich in Konstruktionen verfliichtigt hat und die Notwen-
digkeit sich nicht mehr begriinden l4sst. Die Kontingenzdebatte, in der diese
Situation diskutiert wird, miisste die Frage beantworten kénnen, welche
Méglichkeiten blieben, wenn es nur noch Méglichkeiten gibe (vgl. Kam-
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per 1995, S. 1401t.). Denn eine solche Situation, in der sich eine allgemeine
Konditionalitiit aller Gewissheiten beméchtigt hitte, ldsst sich nur als
Fiktion begreifen, da eine universalisierte Virtualitdt des Raumes und der
Zeit alles vernichtete und wir nicht einmal mehr ,,wir“ sagen kénnten. Eine
solch verabsolutierte Méglichkeit wiirde das Reale aufzehren, wobei die
Unterstellung, es handle sich um einen gegenwirtig ablaufenden Prozess,
selbst noch zu beruhigend sei und eine Wirklichkeits- und Gegenwiirtig-
keitsversicherung darstelle, die doch gerade dementiert wiirde (vgl. Derrida
2000, S.112). Denn eine universalisierte Kontingenz schldgt auch das ver-
wirklichte Mogliche mit einer Virtualitét, die es nicht mehr abschiitteln
kann, bleibt es doch auch nach der Verwirklichung nur eine Moglichkeit,
wodurch seine Wirklichkeit unmoglich wiirde. Wir wéren alle Gespenster,
und es wire nicht mehr moglich, sich selbst als lebend zu bezeichnen, ohne
fiir verrtickt gehalten zu werden.

Die bisherigen Unterscheidungen, mit denen das Kontmgenzproblem
analysiert wurde, werden diesem Problem nicht gerecht. Diese Unterschei-
dungen — Handlungs- und Naturkontingenz (Aristoteles), Beliebigkeits-
und Schicksalskontingenz (Marquard), Risiko und Gefahr (Luhmann),
Handlungsfreiheit und Ereignisbetroffenheit — folgen namlich der Leitdif-
ferenz von innen und auBen, Aktivitit und Passivitiit, die einen bestimmten
Umgang mit dem Kontingenzproblem prdjudiziert und einen anderen gar
nicht mehr denkméglich macht: dass es ndmlich vielleicht noch eine andere
Erfahrung des Moglichen (als eine Moglichkeit einer Erfahrung des Ande-
ren) geben konnte.

Die herkémmliche Thematisierung von Kontingenz folgt den Alternati-
ven zwischen aktiver Kontingenzbearbeitung und passiver Betroffenheit,
zwischen begriindeter Erwartung und grundloser Uberraschung, zwischen
rationaler Entscheidung und zufilligem Ereignis. Eine andere Moglichkeit
des Moglichen ldge dagegen zwischen beiden Alternativen, hitte an beiden
Seiten Anteil, ohne mit beiden oder einer Seite identisch oder etwas Drittes
zu sein. Im Kontingenten wiirden — wie das lateinische Wort schon sagt —
sich beide Seiten beriihren, bis zum Zu(sammen)fall, ohne dass die Diffe-
renz erldschen wiirde. Es wire eine Erwartung, die auf etwas Kommendes
gerichtet ist, die das Kommende aber nicht antizipiert und deshalb, statt
enttiuscht zu werden, gerade vom Erwarteten tiberrascht werden kann. Es
wire eine Entscheidung, die nicht als Wahl zwischen schon bekannten
Moglichkeiten getroffen wird, sondern die angesichts eines Anspruchs —
eines Anderen, einer Situation —, fiir dessen Beantwortung keine Entschei-
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dungskriterien bereitstehen, getroffen werden muss, und deren Ergebnis
also Ereignischarakter hat auch fiir den Entscheidenden selbst.

Gefragt werden miisste also nach einem radikalisierten Kontingenzbe-
griff, der in sich aufnimmt, was er ebenso wie die traditionelle Reflexion
ausblendet: das Unmdgliche, Unwirkliche und Unentscheidbare. Denn das
radikalisierte Kontingente kann nur das sein, was man nicht schon vorher
kennt, was man nicht fiir moglich hielt und fiir das es keine Urteilskriterien
gibt, so dass dieses Mogliche notwendig in Bezug zum Unmoglichen gese-
hen werden muss. Diese negativen ,Kategorien®, ,Begriffe* oder ,,Modali-
titen* sind Grenzbegriffe und als solche Synonyme des Paradoxen. Aller-
dings ist ihr Sinn negativ nur unter der Voraussetzung eines zu rettenden
Vernunftsubjekts. Im Kontext eines Denkens des Anderen bleiben es zwar
negative Ausdrilcke, aber sie erhalten einen positiven Sinn. Mit anderen
Worten, es sind Chiffren einer Erfahrung, der zur Sprache verholfen wer-
den soll, um eine andere Méglichkeit des Sozialen, des Politischen, des
Piddagogischen und der Zukunft denkbar zu machen, die den Anderen, die
Singularitit, das Ereignis nicht ausschlieBt. Einen solchen Versuch eines
radikalisierten Kontingenzbegriffs sehe ich in den Schriften von Derrida,
vor allem in Politik der Freundschaft. Dazu zum Schluss einige Hinweise.

Iv.

Gibt es eine andere Moglichkeit des Moglichen? Eine andere Moglichkeit,
das Mégliche zu denken? ,,Vielleicht!“, schrieb Nietzsche in Jenseits von
Gut und Bdse angesichts der Vermutung einer moglichen Wesensgleichheit
des Gegensitzlichen: ,,Vielleicht! — Aber wer ist Willens, sich um solche
gefihrlichen Vielleichts zu kiimmern! Man muB schon die Ankunft einer
neuen Gattung von Philosophen abwarten, solcher, die irgend welchen an-
deren umgekehrten Geschmack und Hang haben als die bisherigen, — Phi-
losophen des gefihrlichen Vielleicht in jedem Verstande. — Und allen
Ermnstes gesprochen: ich sehe solche neuen Philosophen heraufkommen®
(1988, S.17). Solche Philosophen wiren in der Lage, den Widerspruch,
den Gegensatz und die Koexistenz unvereinbarer Werte hinzunehmen, sie
konnten das Vielleicht vielleicht denken. Denn: ,,Was da vielleicht kommen
wird“, schreibt Derrida, ,,ist nicht blof dieses oder jenes. Es ist letztlich das
Denken des vielleicht, das vielleicht selbst [...], die unerhérte Erfahrung
des vielleicht. Die unerhorte, ganz neue, nie dagewesene, kurzum: die
Erfahrung selbst, die noch kein Metaphysiker zu denken gewagt hat. Viel-
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leicht bringt das Denken des ,vielleicht‘ das einzig mégliche Denken des
Ereignisses auf den Weg" (2000, S.541.).

Diese Moglichkeit des Vielleicht ist jedoch keine Méglichkeit des
bekannten Typs, die in ihrer Moglichkeit bereits feststeht und im Voraus
zuginglich ist, ein schon in Sicherheit gebrachtes Mogliches also, das sich
nur noch ereignislos abspulen kann. Die Méglichkeit des Vielleicht miisste
dem Unmoglichen abgerungen werden. Als unmogliches Magliches ,,mufl
es ebenso unentscheidbar und ebenso entscheidend bleiben wie nur die
Zukunft selbst* (Derrida 2000, S.55), um tiberhaupt kommen zu kénnen.
Sich ihm zu &ffnen heiBt nach Derrida, ,,notwendig eine bestimmte Not-
wendigkeit der Ordnung, eine bestimmte Verkettung der Ursachen und der
Wirkungen aufzusprengen® (ebd.), was gerade nicht bedeutet, blof un-
schliissig abzuwarten, was passiert. Es gehort zur Aporie des Vielleicht,
dass es, damit das Ereignis wirklich kommen kann; unterbrochen und
aufBer Kraft gesetzt werden muss. ,,Wenn keine [...] Entscheidung moglich
ist, die nicht die Bestimmtheit unterbriache, um sich im vielleicht aufs Spiel
zu setzen, so mull umgekehrt dieselbe Entscheidung eben das, was die Be-
dingung ihrer eigenen Moglichkeit ist, also das vielleicht selber unterbre-
chen® (S.104).

Und worin besteht dann der Ereignischarakter des Ereignisses? Wird er
nicht gerade durch die Entscheidung eingeschrénkt, die es kommen lésst,
indem sein tiberraschendes Hereinbrechen doch wieder neutralisiert wird,
weil die Entscheidung es kommen ldsst, wie und weil sie es will? So
verlagert sich das Problem auf die Frage nach einer Entscheidung, die
nicht wihlt, sondern, indem sie antwortet, absolut singulir ist und folglich
ausnahmsweise erfolgt, ohne Regel und Programm, in gewisser Weise
ohne mich, aber ohne dass dabei der Andere und die Verantwortung ver-
gessen wiirden. In den Worten Derridas: ,,Um Verantwortung zu tiberneh-
men, braucht es das Wissen, mufS man wissen, muf3 man um seine Verant-
wortung wissen. GewiB. Aber der entscheidende Augenblick der Verant-
wortung setzt einen Sprung voraus, in dem ein Akt ent-springt, in dem er
aus der Abfolge dessen, was ist, also wissentlich und bewuBt festgestellt
werden kann, jah heraustritt und sich so durch den Akt seines Aktes von
dem befreit, was ihm in diesem Augenblick heterogen ist, nimlich vom
Wissen (das ist es, was man Freiheit nennt). Eine Entscheidung ist letztlich
unbewuft, so unsinnig das auch scheinen mag, sie triigt das UnbewuBte in
sich und bleibt doch verantwortlich“ (S. 106).

Ich kann hier die Konsequenzen, die ein solches Denken des Vielleicht
fiir den Begriff der Erziehung hat, nicht entwickeln, und auch nicht, wie
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dieses noch nicht oder doch schon vielleicht denkmoglich gewordene neue
Erziehungsverstindnis der Tradition abgerungen werden kann und muss.
Mir ging es hier nur darum, was , kontingentes Denken“ heiBen kdnnte, weil
das traditionelle Denken der Kontingenz im Raum des Subjekt verbleibt,
dem, als Subjekt, jedes Ereignis und jeder Zufall zu einem Akzidentiellen
wird, von dem es letztlich unberiihrt bleibt. Dieses Denken der Kontingenz
ist vielleicht, als kiinftiges Denken, keine Philosophie mehr, sondern eher
,eine andere Erfahrung des vielleicht: des Denkens als einer anderen Er-
fahrung des vielleicht. Eine andere Form, sich an das Mégliche zu richten*
(Derrida 2000, S. 103). Eine solche Erfahrung entspriche dann auch nicht
mehr ihrem Begriff. Es wire eine andere Erfahrung und vielleicht eine Er-
fahrung des Anderen. Ein solches Denken diirfte keine Scheu haben, Para-
doxien und unbegreifliche Begriffe zu verwenden, wie z. B. den einer ,,Ge-
meinschaft ohne Gemeinschaft“ oder einer ,,Erziehung ohne Erziehung” im
Sinne einer Erziehung ohne Wirkungsintentionen, ohne deshalb mit Sozia-
lisation oder Bildung identisch zu sein. Ein Denken des Vielleicht ist des-
halb zugleich Bruch mit der Tradition und die Aufhahme ihres Erbes, das
uns nétigt, seine und unsere Zukiinftigkeit zu erméglichen. Denn noch sind
wir nicht soweit, noch steht ein solches Denken aus, denn, so Nietzsche,
,,Wir guten Europder und freien, sehr freien Geister — wir haben sie noch,
die ganze Noth des Geistes und die ganze Spannung seines Bogens! Und
vielleicht auch den Pfeil, die Aufgabe, wer weiss? das Ziel ....“ (Nietzsche
1988, S.13). Diese Aufgabe, Erziehung und Bildung in Bezug auf das
Kommende, nie vollstindig und vollkommen Gegenwirtige und immer nur
im Kommen bleibende — den Anderen, die Gerechtigkeit, die Demokratie,
die Zukunft — neu zu denken, sollten wir nicht aufgeben. Daflir kann es
sich allerdings als erforderlich erweisen, die der Erziehung und Bildung
von Seiten der Politik und der Okonomie zugeschriebenen Aufgaben einer
kritischen Reflexion zu unterziehen und sie vielleicht zuriickzuweisen.
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Dietrich Benner

Zur Rolle der Negativitiit in Erziehung und Bildung

Die im Rahmenthema des Symposions erwihnte mythische Geschichte des
Sisyphos ist sehr verschieden interpretiert worden. Der folgende Versuch
iiber die Rolle der Negativitit in Erziehung und Bildung' kniipft an keine
der bekannten Deutungen an, sondern bringt einen problematischen Sach-
verhalt in den Blick, von dem die vorliegenden Auslegungen des Mythos
weitgehend abstrahieren. Folgt man der mythischen Erzihlung, so kann
man sagen, dass Sisyphos, obwohl er die fiir sie grundlegende Erfahrung
durchaus machte, die Bedeutung der Negativitit in der menschlichen Er-
fahrung letztlich verborgen blieb.

1. Sisyphos und die iibersehene
Negativitit der Erfahrung

Die antike Fassung des Mythos stellt noch keine Beziehungen zwischen
Sisyphos und dem Tatbestand der Erzichung her. Erzahlt wird, dass Sisy-
phos, nachdem er eine erotische Affaire des Vaters der Gétter und Men-
schen verraten hatte, von Zeus damit bestraft wurde, ohne Unterlass arbeiten
und einen Stein auf die Spitze eines Berges bewegen zu miissen, von wel-
cher dieser stets von neuem ins Tal hinunter rollte. Die Harte dieser Strafe
kann nur ermessen, wer bedenkt, dass in der griechischen Metaphysik und

1 Die von mir vorgetragenen Uberlegungen sind im Kontext einer europiischen Ar-
beitsgruppe entstanden, die in den zuriickliegenden Jahren das Verhiltnis von Erzie-
hung, Bildung und Kritik in der Pidagogik und in der Erziehungswissenschaft unter-
sucht hat. Der Gruppe gehérten neben dem Verfasser Michele Borrelli (Reggio di
Calabria) Helmut Heid (Regensburg), Frieda Heyting (Amsterdam), Jan Masschelein
(Leuven), Hans Merkens (Berlin), J6rg Ruhloff (Wuppertal), Christopher Winch
(Northampton) und Peter Zedler (Erfurt) an. Die Arbeitsergebnisse werden in einem
Band mit dem Titel Kritik in der Piidagogik. Versuche iiber das Kritische in Erzie-
hung und Erziehungswissenschaft veroffentlicht, der 2003 als 46. Beiheft der Zeit-
schrift fiir Pddagogik erscheint.
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Bewegungslehre tiefer gelegene Orte als. die den Steinen von ihrer Natur
her angemessene Lage angesehen wurden, weshalb jeder Stein, wenn man
ihn sich selbst iiberlisst, solche Orte aufsucht. Tétigkeiten wie die des Sisy-
phos, die gegen diese Naturordnung angehen, indem sie beispielsweise Kohle
aus der Unterwelt ans Licht bringen, rechneten die Griechen zu den flir
freie Biirger unschicklichen. Nur geistigen Tétigkeiten, die sich theoreti-
schen und praktisch-politischen Sachverhalten zuwenden, erkannten sie
eine bildende Bedeutung zu. Vor dem Hintergrund dieser Praxisordnung
war fiir sie die Geschichte des Sisyphos eine mythische Metapher dafiir,
dass Arbeit nicht bildet.

Wir Modernen haben gelernt, die Geschichte des Sisyphos ideologie-
kritisch als ein Zeugnis fiir den Status der Arbeit in Sklavenhaltergesell-
schaften zu lesen, welche die Arbeiter ausbeuten, indem sie den Sinn der
Arbeit zerstdren und den Arbeitenden einen gerechten Lohn fiir die von
ihnen erbrachte Leistung vorenthalten. In dieser Deutung présentiert die
Geschichte des Sisyphos zugleich die Botschaft, dass eine Humanisierung
der Arbeit nur im Kontext einer umfassenden Humanisierung aller gesell-
schaftlichen Verhiltnisse und Titigkeiten mdglich ist, welche den Sinn
menschlicher Titigkeit nicht teleologisch aufierhalb derselben aufsucht,
sondern im T#tigsein selbst ansiedelt.

Beiden Auslegungen lisst sich eine dritte hinzufiigen, die der Arbeit
nicht mehr einen untersten, sondern einen hochsten Rang unter den mensch-
lichen Titigkeiten zuerkennt. Ihr zufolge lieBe sich von dem zu befreien-
den — und in noch hoherem MaBe vom befreiten — Sisyphos sagen, dass er
als selbsttétiger Arbeiter letztlich ein gliicklicher Mensch hitte sein miis-
sen.

Bemnfeld schloss an alle drei Deutungen an, als er die Geschichte des
Sisyphos mit einer Betrachtung der Erziehung verkniipfie, die zu zeigen
suchte, dass die zeitgendssischen Grenzen der Erziehung eng mit der Form
ihrer Institutionalisierung in Schulen zusammenhéngen. Bernfelds reform-
piadagogische (Gedanken-) Experimente setzen darauf, die Grenzen durch
Psychoanalyse und eine mit pidagogischen Mitteln zu erreichende Politi-
sierung des Proletariats zu verdndern. Seine Zeitdiagnose war vielleicht

2 Den Hinweis auf das Diktum von Camus: ,,Wir miissen uns Sisyphos als einen
gliicklichen Menschen vorstellen®, verdanke ich W. Eichler: Der Stein des Sisyphos
(2000), S.11. Gegen Camus’ Theorie des Absurden gibt Eichler unter Bezugnahme
auf Wolfgang Mattheuers Darstellung eines ,,iibermiltigen Sisyphos®, der den Stein
durch einen FulBitritt veranlasst, den Berg hinunterzurollen, zu bedenken, dass Sisy-
phos zu seinem Gliick immerhin eines Steins — und eines Bergs — bedurfte.

240



schirfer als die der biirgerlichen Reformpadagogen; die Heilungsperspek-
tive, die er propagierte, und das Handlungsrepertoire, auf das er setzte, pri-
sentieren jedoch die gleichen Irrtiimer wie diese, indem sie an die Naiviti-
ten einer Pddagogik vom Kinde aus durch das Programm einer kollektiven
Erziehung setzen und die Idee einer echten Gemeinschaft auf den Klassen-
standpunkt des Proletariats zu griinden suchten (vgl. Benner/Kemper 2003,
S.358ff.). Der piddagogischen Praxis empfahl Bernfeld, die bildungsfeind-
lichen ,,Wirkungen von Schulsystem und Lehrern® durch die ,,Schaffung
einer Massenorganisation der Schiilerschaft zu korrigieren und mit Hilfe
einer staatsbiirgerlichen politischen Erziehung in der ,breiten Masse der
Schiiler” ein ,Klassenbewusstsein® zu erzeugen, welches diese ,,ihrer so-
zialen und dkonomischen Situation entsprechend” zur ,,Solidaritit mit dem
Proletariat fithrt (Bernfeld 1928, S.257).

Den bisherigen Deutungen des Schicksals des Sisyphos méchte ich
eine weitere hinzufiigen. Sie erkennt in der antiken Gestalt nicht den lern-
unfihigen Arbeiter, sondern bringt jene Negativit4it der Erfahrung in den
Blick, die Sisyphos in der Metapher eines Arbeiters, der den Stein bewegt,
.zwar widerfahrt, von diesem jedoch letztlich nicht interpretiert und reflek-
tiert werden konnte. Im Folgenden soll gezeigt werden,

— dass ohne die sich im Mythos des Sisyphos zeigende Negativitiit der
Erfahrung menschliches Lehren und Lernen nicht denkbar ist

— und diese fiir alles menschliche Denken und Handeln konstitutiv ist;

— dass sie sich in den ausdifferenzierten Formen menschlicher Tétigkeit
auf unterschiedliche Weise zeigt

— und dass die Erziehung mit allen anderen Formen menschlichen Den-
kens und Handelns durch sie verbunden ist.

Die allgemeine These, die ich zur Diskussion stellen méchte, lautet also,
dass Negativitit menschlicher Erfahrung eine universelle Form des Den-
kens und Handelns ausmacht, die in allen Bereichen menschlichen Denkens
und Handelns wirksam ist, und dass die Méglichkeiten und Grenzen der
Erziehung durch sie mit denjenigen von Arbeit und Sitte, Politik und Kunst,
Religion und Wissenschaft verbunden sind. Der angedeutete Zusammen-
hang soll fiir drei Handlungsbereiche in der hier gebotenen Kiirze erldutert
werden: fiir den Bereich der Erziehung, fiir den Bereich der Lehrerbildung
sowie — mit Bezug auf den polnisch-franzésischen Schriftsteller Robert
Bober — fiir den Bereich der Kunst.
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2. Erziehung, Bildung und die
Negativitiit der Erfahrung

Die Einsicht, dass zwischen Erziehung- und Bildungsprozessen und der
Negativitit der Erfahrung ein enger Zusammenhang besteht, ist nicht neu,
sondern ldsst sich bis in die Philosophie der Antike zuriickverfolgen (vgl.
zum Folgenden Benner 2003). Sie findet sich in Rousseaus Programm einer
im Begriff der bildsamen Menschennatur begriindeten negativen Erziehung,
in Schleiermachers Ausfiihrungen zum Verhiltnis von behiitender, gegen-
wirkender und unterstiitzender Erziehung, in Herbarts Unterscheidung po-
sitiver und negativer Sittlichkeit, in Deweys Begriff reflektierender Erfah-
rung (vgl. Benner/English 2003/2004), in Gadamers und G. Bucks Ausfiih-
rungen zu einer iiber bestimmte Negationen vermittelten Kontinuitét der
Erfahrung und neuerdings in Fritz Osers Studien zur negativen Moralitiit,
welche die in Kohlbergs Entwicklungslogik moralischen Urteilens vernach-
ldssigte Thematik negativer Erfahrung empirisch und konzeptionell aufar-
beiten (vgl. Oser 1998).

Im Folgenden beschrinke ich mich darauf, den Zusammenhang von
Lehren, Lernen und Negativitit im Riickgriff an dem wohl bekanntesten
Beispiel, an Platons Dialog Menon, zu erléutern. In diesem entlockt Sokra-
tes einem in mathematisch-geometrischen Sachverhalten noch unkundigen
Knaben Einsichten in die Ordnung der MaBverhiltnisse von Seiten und
Fldchen in Quadraten und rechtwinkligen Dreiecken. Auch wenn die frag-
liche Episode im Menon — untypisch fiir die Sokratischen Dialoge — mit
einer nahezu vollstindigen Auflésung der Aporie endet, lassen sich der
zwischen Sokrates und Menon vollzogenen Vergewisserung iiber die
Struktur menschlichen Lehrens und Lernens drei allgemeine Hinweise zur
Bedeutung der Negativitit fir menschliche Lehr-Lern-Prozesse entneh-
men. Sie finden sich in der

— leicht zu iibersehenden, paradoxen These, in dem anfénglichen Nicht-
wissen des Knaben seien ,richtige Vorstellungen“ von dem enthalten,
was der Knabe nicht wei8 (85c),

— in dem bekannten, von der Reformpddagogik aufgegriffenen Ausruf
des Sokrates, welcher Menon darauf aufmerksam macht, dass der Knabe
lernt, ,,ohne dass ihn [...] jemand lehrt“ (85d),

— und in der oft iibersehenen Bemerkung am Ende des Dialogs, die des-
sen pragmatischen Ertrag an der These erldutert, dass auch jemand, der
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den Weg nach Larissa noch nie gegangen sei, andere dorthin fiihren
kénne, wenn er nur ,richtige Vorstellungen* vom Suchen des Weges
besitze (97a-b).

Die zitierten Thesen markieren grundlegende Einsichten in die Struktur
menschlichen Lernens und Lehrens. Der ersten zufolge ist Lernen nicht als
ein direkter Aneignungsprozess von Wissen und Kénnen, sondern als ein
Vorgang zu denken, in dem Erfahrungen des eigenen Wissens und Nicht-
Wissens, Kénnens und Nicht-Koénnens eine zentrale Rolle spielen. Nicht
dadurch lernt der Knabe geometrische Zusammenhéinge erkennen, dass er
auf die Fragen des Sokrates spontan die richtigen Antworten gibt, sondern
dadurch, dass er, unterstiitzt durch den fragenden Sokrates, in Lernprozesse
eintritt, in denen ihm sein partielles Wissen und Nicht-Wissen bewusst
werden. Uber Enttiuschungen und Irritationen, iiber negative Erfahrungen
also, gelangt er zu der Antwort auf die an ihn gerichtete Frage, welches
wohl die Seitenlédnge eines Quadrates sei, das doppelt so gro wie das 2x2-
oder 4-fiiBige ist. Nachdem er zundchst das 4x4- oder 16-fiiBige Quadrat
als das gesuchte ausgegeben hat, bemerkt er, dass er in dieser Antwort nicht
die Fldche, sondern die Seitenldnge verdoppelt hat. Auf einen entsprechen-
den Hinweis des Sokrates, der auf die fiir den Knaben zunichst gar nicht
erkennbare Diagonale im 4-fiigen Quadrat hinzeigt, findet er das iiber die-
ser zu errichtende Quadrat. Durch einen Vergleich der durch die Diagonale
geteilten Flichen des 2x2-fiiBigen Quadrats mit jenen des iiber der Diago-
nale errichteten, in das 16-fiiBige Quadrat einzuzeichnenden Quadrats fin-
det er schlieBlich heraus, dass es sich bei diesem Quadrat um das gesuchte
8-fuBige handelt.

Der von Sokrates mit dem Knaben inszenierte Lehr-Lern-Prozess lasst er-
kennen, wie sich der Lernende, angesto8en durch die ihm gestellten Fragen
und die negativen Erfahrungen aus seinen Antwortversuchen, der Wahrheit

3 Der Hinweis auf das Finden des Wegs nach Larissa ldsst sich als Aufldsung des eri-
stischen Satzes lesen, demzufolge wir weder das, was wir kennen, noch das, was wir
nicht kennen, suchen und finden k&nnen; das, was wir kennen, nicht, da wir es nicht
suchen milssen, und das, was wir nicht kennen, nicht, da wir gar nicht wissen, was
wir suchen sollen (vgl. 80¢). Die bis auf Platons Menon zuriickzuverfolgende Diffe-
renz zwischen der aporetischen Erdffnung der Lehr-Lern-Problematik und ihrer sy-
stematischen Bearbeitung ist von N. Ricken (1999, S.383{f)) iibersehen worden,
wenn er seine dualistische Fehlinterpretation der Begriffe Bildsamkeit und Auffor-
derung zur Selbsttiitigkeit meiner Allgemeinen Pddagogik anlastet und die sich in
dieser findende Korrektur eines solchen Missverstiindnisses sich selbst zuschreibt.
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annihert und zutreffende, in seinem Nicht-Wissen vorhandene Vorstellun-
gen aufspiirt sowie falsche von sachlich richtigen Antworten zu unterschei-
den beginnt. Wenden wir nun den Blick vom lernenden Knaben auf den
fragenden Sokrates, so zeigt sich freilich, dass Platons Begriff des Lernens
zwar den Lernweg des Knaben, nicht aber die Lehrkunst des Sokrates er-
klart. Diese ldsst sich mit Klaus Prange (2000, S. 215 ff.) als die eines ,,Zei-
gens* interpretieren, welches fiir den Lernenden zunichst nicht sichtbare
Sachverhalte sichtbar macht. Platons Dialog beschreibt den Lernweg des
Lernenden als einen iber die Negativitit der Erfahrung vermittelten Er-
kenntnisprozess. Wie aber Sokrates zu seiner Lehrkunst fand, die ihn andere
so zu fragen und auf Sachverhalte so zu zeigen erlaubt, dass diese in fiir sie
neue Lernprozesse eintreten konnen, wird dabei nicht geklért. Es ist aber
zu vermuten, dass auch die zur Lehrkunst hinfiilhrenden Prozesse iiber ne-
gative Erfahrungen vermittelt sind, iiber Erfahrungen freilich, die mit den
Erfahrungen derer, die Sokrates durch Fragen zum Lernen anhilt, nicht
identisch sind.* Worin aber kénnte die Positivitit und Negativitit von Er-
fahrungen liegen, die es auf dem Weg zur pddagogischen Kunst zu durch-
laufen gilt?

3. Zur moglichen Bedeutung der Negativitit
der Erfahrung fiir eine theoriegeleitete
und praxisbezogene Lehrerausbildung

Platons Antwort, Lernen sei Wiedererinnerung eines frither schon einmal
Gewussten, fiihrt in den unendlichen Regress und nimmt dann, um diesen
zu vermeiden, bei einer Ideenlehre Zuflucht, die nicht mehr ein unendliches
Wiedererinnern menschlicher Erkenntnis, sondern ewige Urbilder postu-
liert, die der Ordnung der Welt zugrunde liegen und der menschlichen Er-
kenntnis in Grenzen zugéinglich sind. Diese Antwort besitzt im zeitgendssi-
schen Kontext Plausibilitét allenfalls im Blick auf den lernenden Knaben,

4 Das beweisen die oft scheiternden Versuche, im schulischen Unterricht die Lehr-
kunst grofier Vorbilder wie Sokrates oder auch Wagenschein nachzuahmen. Deren
Lehrbeispielen lsst sich offenbar nur entnehmen, wie Lernende unter dem Einfluss
einer bestimmten Lehrkunst fiktiv oder tatsichlich gelernt haben, nicht aber, wie
diese Lehrkunst von denen, die sie besalen, erworben wurde und wie sie von anderen,
die sie nicht besitzen, erlernt werden kann. Hieran dndern auch Sammlungen von
Lehrbeispielen nichts, die anstelle der Lehrbeispiele nur Lernbeispiele préisentieren
und nicht das Erlernen der Lehrkunst selbst zeigen (vgl. hierzu Berg/Schulze 1995).
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vermag aber nicht die Lehrkunst des fragenden Sokrates zu erkldren. Sie
zeigt nur, wie falsches Wissen aufgrund der in es eingegangenen richtigen
Vorstellungen korrigiert und in sachlich richtigeres Wissen transformiert
werden kann. Was unter einem richtigen Lehren zu verstehen ist und wie
dieses erlernt werden kann, zeigt sie nicht.

Hier fithrt auch die aristotelische Epistemologie nicht weiter. Sie ver-
traut darauf, dass dem im Fragen Gemeinten stets eine natiirliche Ordnung
zugrunde liegt, die den Lernprozess anleitet. Im mathematisch-geometri-
schen Beispiel des Menon kommt diese Ordnung in den Mafverhiltnissen
der 4-, 8- und 16-fiiBigen Quadrate ins Spiel. Auf sie suchte Aristoteles zu-
riickzufiihren, dass nur diejenigen richtig fragen, zeigen und lehren kénnen,
die die gesuchten Antworten aus den Zweckursachen der jeweils fraglichen
Sache zu entwickeln verstehen (vgl. Met. 980a20-981b10). Die Fragen des
Sokrates fithren sowohl iiber Platons Ideenlehre als auch iiber die bei Ari-
stoteles zu findende Erklérung fiir menschliches Lehren und Lernen hinaus.
Wer fand als erster den Weg nach Larissa und, falls er von dort gekommen
sein sollte, wie fand er den Weg zu uns, so dass er nun andere darin unter-
stiitzen kann, diesen Weg, den sie selbst noch nie beschritten haben, in um-
gekehrter Richtung zu gehen? Wie hingt die Negativitit pidagogisch unter-
stiitzter Lernprozesse mit der Negativitit pddagogischer Erfahrungen zusam-
men und wie verhélt sich diese zu jener, wenn pidagogische Praxis gelingt?

Fragen wie diese verweisen auf grundlegende Probleme der Ausbildung
von Lehrern. In dieser kénnte die Negativitit der Erfahrung eine zweifache
Rolle spielen, von denen die eine auf Lernprozesse iiberhaupt, die andere
auf das Lernen des Lehrens bezogen ist. Beide sind iiber die Negativitit
der Erfahrung vermittelt. Beide fithren — unvermeidlich — dazu, dass im
Lernen der Lernweg in gewissem Sinne vergessen wird. Diesen gilt es beide
Male kiinstlich zu erinnern, durch Reflexion dem Vergessen zu entreien
und auf diese Weise fiir neue Lernmdglichkeiten offen zu halten, die ohne
solche Vergewisserung vielleicht nicht zu entwerfen wiren.

Wer eine Muttersprache erlernt hat, hat im Aneignungsprozess die An-
strengungen und Schwierigkeiten vergessen, die dieses Lernen ihm abver-
langte. Wer im Rechenunterricht den Zehnersprung vollzogen hat, kennt
nicht mehr die Schwierigkeiten, die dieser zuvor ihm bereitet hat. Die Ne-
gativitit der Erfahrung ist verschwunden, sobald im Lernprozess die Stufe
eines neues Konnens erreicht ist. Aus dieser Erfahrung folgert H.-G. Gada-
mer — und G. Buck folgt ihm hierin —, dass ,,Negativitit“ im menschlichen
Lernen ,,produktiv* dahingehend wirksam ist, dass die ,Erfahrung der
Nichtigkeit* stets im Kontext bestimmter Negationen erfolgt, zuriickge-
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bunden, in denen fiir unbestimmte Negativitiit letztlich kein Raum ist (vgl.
Gadamer 1975, S.345ff.; siche auch Buck 1975, S.175f.). Sobald sich
eine neue, iiber Negativitit vermittelte Erfahrung eingestellt hat, tritt sie
nach Gadamer immer schon mit dem Anspruch auf, bestimmte Negation
einer ilteren Erfahrung zu sein.’

Wie aber verhilt es sich im Raum zwischen der Erfahrung der Negati-
vitit und der bestimmten Negation, in dem die Enttduschung eines Vorwis-
sens manifest, die Umstrukturierung des Wissens und seines Gegenstandes
aber noch nicht abgeschlossen, die Negativitit einer Irritation erlitten, die
Not, in welche diese fiihrt, aber noch nicht gewendet, das Alte zwar als das
Falsche erkannt, die Lsung aber noch nicht gefunden ist?

Die Negativitit der Erfahrung wird zwar in den bestimmten Negationen
vollzogener Lernprozesse vergessen. Ihre bildende Bedeutung aber geht in
der iiber solches Vergessen vermittelten Wirkungsgeschichte nicht auf. Fiir
die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung bedeutet
dies, dass sie Lehr-Lernprozesse nur angemessen aufkliren und zu ihrer
kritischen Aufbereitung und Reflexion erst beitragen kann, wenn sie die
vergessenen Irritationen der nichtenden Negativitit der Erfahrung entzieht
und in das Gedichtnis zuriickholt, was diesem im Lehren und Lernen un-
vermeidbar entgleitet.

An der schlechten Positivitdt mancher empirischen Befunde und der
vermeintlichen Positivitit reformpidagogischer Konzepte lésst sich dies
verdeutlichen. Die Ergebnisse empirischer wie hermeneutischer Erziehungs-
wissenschaft leiden zuweilen darunter, dass sie iiber Erfahrungen informie-
ren, ohne deren Zustandekommen kritisch zu kommentieren. So stellen
derzeit die im Rahmen von PISA erhobenen Untersuchungen der interna-
tionalen Schulleistungsvergleichsforschung aufbereitete Daten zur Verfii-
gung, in denen von der fiir Lehr-Lern-Prozesse auf Seiten der Lernenden
wie der Lehrenden konstitutiven Negativitit der Erfahrung abstrahiert ist.
Diesen Ergebnissen kann jedoch eine aufkldrende und bildende Bedeutung
erst zuerkannt werden, wenn die in sie eingegangenen Abstraktionsleistun-
gen reflektiert und voreilige Schliisse, wie sie derzeit in den Medien nahe-
zu ausnahmslos verbreitet werden, korrigiert und vermieden werden.

Dem Vergessen der Negativitiit der Erfahrung in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung steht ein nicht minder problematisches Vergessen
solcher Negativitit in weiten Teilen der reformpédagogischen Programm-

5 Zu einer von solchen Primissen unabhingigen Verh#ltnisbestimmung von Kritik
und Produktivitit siche J. Ruhloff (2003).
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literatur gegeniiber. Diese handelt zwar immer wieder von den Irritationen
einer zu verdndernden normalpédagogischen Erziehung und Praxis, ver-
sdumt es aber allzu oft, die von ihr selbst ausgehenden Irritationen zu ana-
lysieren. Befremdlich muss wirken, dass die reformpédagogische Literatur
fast ausschlieBlich aus Berichten iiber gelungene Vorhaben besteht und es
weitgehend versdumt, sich mit dem Scheitern ihrer Konzepte auseinander
zu setzen. Auf diese Weise werden Rezepte pidagogischen Handelns kon-
struiert, die sich liber die Negativitit der in sie eingegangenen und von
ihnen ausgehenden Erfahrungen keine Rechenschaft geben und in der Pra-
xis selbst daher oft nicht funktionieren.

Was die Konsequenzen solcher Erfahrungen fiir die erziehungswissen-
schaftliche Theoriebildung und Forschung und eine iiber sie vermittelte
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern betrifft, seien zwei wenigstens
kurz angedeutet. Zur Ausbildung von Lehrern gehért unverzichtbar, dass
angehende professionelle Pddagogen sich mit den in ihren Lernprozessen
vergessenen Irritationen und den Schulerfahrungen auseinander setzen, in
welche diese eingebettet sind, um diese sowohl biographisch als auch theo-
riegeleitet aufzuarbeiten. Solche Aufarbeitung kann dann in einem zweiten
Schritt zu einer Vertiefung und Auseinandersetzung mit der padagogischen
und erziehungswissenschaftlichen Tradition von Ansétzen fiihren, welche
die konstitutive Bedeutung negativer Erfahrungen in Lehr-Lemn-Prozessen
thematisieren. Hieran kénnten in einem dritten Schritt Praxisphasen an-
schlieBen, die in Orientierungs- und Fachpraktika den Blick dafiir 6ffnen,
mit welchen Irritationen Lehrende und Lernende heute in der Praxis kon-
frontiert sind und wie mit diesen — mehr oder weniger erfolgreich — umge-
gangen wird.

Eine solche Verankerung hitte nicht zuletzt Konsequenzen fiir das, was
unter Kritikfahigkeit in pidagogischen Kontexten verstanden werden kann.
In diesen gilt es, den Dual von Kritischem und Unkritischem in gewissem
Sinne zu vermeiden und zu iiberschreiten. Zu den Unvermeidlichkeiten von
Kritik gehort offenbar, dass das Kritische dualistisch durch Abgrenzung
vom Unkritischen nicht fassbar ist und im selbstaffirmativen Gebrauch
immer wieder verloren geht. Statt das Kritische ein flir allemal festzustel-
len oder es in umgekehrter Intention als iiberfliissig zu verabschieden,
kommt es darauf an, es stets von neuem zu suchen und zu begrenzen. In
einem reflexiven Gebrauch von Kritik stehen sich darum das Kritische und
das Kiritisierte nicht wie ein Wahres und ein Falsches gegeniiber. Den fiir
sich genommen unkritischen Dual von Kritik und Kritisiertem gilt es darum
so zu modifizieren, dass Kritik in der Vielheit ihrer Formen sich selbst
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argumentativ und zeitlich in ein Spannungsfeld einordnet, das nicht durch
kritische und nicht-kritische, sondern durch vorkritische, kritische und
nachkritische Denk- und Urteilsformen gebildet wird.®

In diesem kdnnen vor- und nachkritische Urteilsformen solche sein, die
die nichtende Erfahrung der Negativitit flirs Erste bereits hinter sich gelas-
sen und versuchsweise in eine neue Positivitit aufgehoben haben, kritische
hingegen solche, die die Erfahrung der Negativitit gerade aktuell durch-
laufen. Pluralisierung von Kritik bedeutete in solchen Zusammenhingen
dann, den Eintritt negativer Erfahrung nicht dem Zufall zu {iberlassen, son-
dern kunstvoll herbeizufiihren, dabei mit verschiedenen Formen und Krite-
rien zu experimentieren und hierbei Ubergéinge und Zwischenténe durch-
aus zuzulassen.

4. Zur Thematisierung der negativen Erfahrung
in Kunst und Literatur: Robert Bober’s Erzéihlung
iiber die Beerdigung von Nathan, der an der Auschwitz-
Krankheit gestorben ist

Negativitit gilt es nicht nur in padagogischen Kontexten, sondern auch in
allen anderen Formen und Bereichen menschlichen Denkens und Handelns.
Uber sie sind pidagogische Erfahrungen mit nicht-pidagogischen Erfah-
rungen verbunden, durch sie gewinnen beide ihre iiber Lehr-Lern-Prozesse
hinausweisende bildende Bedeutung.

AbschlieBend méchte ich dies an einer Reflexion sichtbar machen, die
sich in den auf die Jahre 1981 und 1982 datierten ,,Ausziigen aus dem Tage-
buch von Raphaél (1981-1982)“ findet, mit denen Robert Bober seinen
Roman Was gibt's Neues vom Krieg beschliefit (vgl. ebd., S.157f.). Sie
handelt von der Unméglichkeit, die Folgen des Holocaust zu fotografieren,
und berichtet von der Beerdigung eines jiidischen Mannes mit Namen
.Nathan“, der Anfang der 80er Jahre an der Auschwitz-Krankheit starb,
nachdem er zuvor miterlebt hatte, wie in Paris Wohngebiete, in denen vor
der deutschen Okkupation Juden gewohnt hatten, allméhlich abgerissen
und durch Neubauten ersetzt wurden, in denen nichts mehr an die frithere
Zeit erinnert:

6 Zur den unterschiedlichen Formen von Kritik und ihrer Bedeutung fiir Erzichung,
Padagogik und Erziehungswissenschaft siehe die in Anm. 1 genannten Beitréige.
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»Die Straflen sind heute zu dreiviertel abgerissen, und Nathan hatte wenig Lust gehabt,
dorthin zuriickzukehren. Die Hacke der Abbrucharbeiter wird uns einholen, hatte er pro-
phezeit.

Es blieben ein paar Photographien von Nathan, wie er von einem Trottoir zum ande-
ren die Straflen von Ménilmontant durchstreift. Von nun an erzihlen sie von seiner Ab-
wesenheit. Spiter, als ich mir beim Ordnen — bei einer dieser Einordnungsaktionen, die
nie vollkommen befriedigen, die aber manchmal angenehme Uberraschungen bereithal-
ten — die Photographien ansah, all diese Photographien, kam der Klick, der meine Arbeit
verinderte oder, besser gesagt, der ihr eine Richtung gab. Dieser Klick kam so plotzlich,
daB er eine Art Lihmung bewirkte, die so stark war, dafB} ich viele Wochen lang nicht
eine einzige Photographie gemacht habe, jedesmal danach suchte, wie man nicht mehr
das photographieren kann, was existiert, sondern das, was verschwunden ist, denn, so
schien mir, es ist das Fehlende, das sehen 148t.“
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V.

Globalisierung und Multikulturalitiit






Bernard Charlot

Erziehung und Globalisierung,
Erziehung und Mondialisation

Die Globalisierung der Erziehung steht auf der Tagesordnung; sie ist eines
der zentralen Themen im Rahmen des Liberalisierungsabkommens tiber
die Dienstleistungen (GATS), das unter der Schirmherrschaft der Welthan-
delsorganisation Gegenstand (schwieriger) Erorterungen ist. Der folgende
Text zielt darauf ab, dazu beizutragen, die Begriffe dieser Debatte und das,
was auf dem Spiel steht, deutlicher zu machen.

1. Erziehung, Globalisierung, Mondialisation

Man muss zunichst ,,Globalisierung* und Mondialisation unterscheiden.
In der ganzen Welt spricht man von Globalisierung. In Frankreich benutzt
man den Begriff Mondialisation, und erst seit kurzem beginnt man, das
Wort ,,Globalisierung* zu verwenden. Auf der einen Seite ist diese Verwir-
rung zu bedauern: Die Globalisierung ist keine Mondialisation. Aber ande-
rerseits erlaubt die Existenz von zwei Wortern, die Debatte voran zu brin-
gen, indem man die Globalisierung von dem unterscheidet, was wirklich
eine Mondialisation wire.

Die Globalisierung ist keine Mondialisation. Man konnte sogar sagen,
sie sei das genaue Gegenteil einer Mondialisation. Die Globalisierung ist
eine Vernetzung, In diesen Netzen gibt es starke Knoten, dominierende
Durchgangspunkte, und es gibt bevorzugte Verbindungen zwischen diesen
Punkten. Innerhalb dieser Netze zirkulieren Fliisse: von Geld, von Infor-
mation, von Waren, von Bevolkerung. Die Territorien, denen es nicht ge-
lingt, sich in der einen oder anderen Art in diesen Netzen zu manifestieren
(zumindest als Riickzugsbasis, als Ruhepunkt), werden sich selbst tiberlas-
sen oder ausgepliindert (der Inbegriff dieses Sich-Selbst-Uberlassens und
dieser Pliinderung ist Afrika). Weit davon entfernt, eine Mondialisation zu
sein, ist die Globalisierung ein selektiver Herrschaftsprozess. Sie interes
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siert sich nur filr das, was Geld produzieren kann. Das Geld fungiert in der
Tat, wie schon Marx erkannte, als ein universelles Aquivalent. Alles kann
in finanziellen Begriffen taxiert werden, alles ist gegen Geld eintauschbar:
das Wissen, die Kunst, bis hin zur personlichen Intimsphire, die dem Fern-
schen preisgegeben oder dem Big Brother des Neoliberalismus ausgeliefert
wird.

Eine Mondialisation wire eine ganz andere Angelegenheit: ein In-
Wechselbeziehungen-, In-Austausch-Treten der verschiedenen Teile der
Welt, eine Form der Universalisierung, der Bekriftigung der Solidaritit
innerhalb der menschlichen Gattung. So ist die Anti-Globalisierungs-Be-
wegung tatsichlich eine weltweite Bewegung geworden, die darauf abzielt,
Solidaritit aufzubauen. Es ist wichtig, von vornherein diesen Unterschied
zwischen einer neo-liberalen Globalisierung und einer Mondialisation der
Solidaritit genau zu erldutern, um aus der irrefithrenden Debatte heraus zu
kommen, die eine Entscheidung zwischen der Offnung fiir das Andere oder
der Riickbesinnung auf das eigene Viertel oder Dorf fordert. Die Bewegung
gegen die Globalisierung ist keine Bewegung des Riickzugs auf sich selbst,
es ist eine Bewegung der Offnung in Richtung auf die anderen und der
Bekriftigung der Solidaritit.

Die Folge der Globalisierung ist eine zweifache, was die Kultur betrifft.
Einerseits wird die Kultur zu einem Kulturprodukt, das auf einem Markt
angeboten wird. Andererseits tendiert die Kultur dazu, véllig in der Frei-
zeit aufzugehen, ja sogar in der Bediirfnisbefriedigung ohne eine Bediirfnis-
bearbeitung. Es geniigt nicht, auf die Vorherrschaft der Kulturprodukte in
englischer Sprache hinzuweisen, selbst wenn diese Vorherrschaft ziemlich
real ist. Die Entwicklung ist radikaler: Das Buch droht angesichts des Bil-
des zu verschwinden, und, allgemeiner gesprochen, es droht das Reflexive
sich angesichts des Unmittelbaren aufzuldsen.

Die Konsequenz der Globalisierung in Hinblick auf die Erziehung ist
das Aufkommen und die Entwicklung eines Marktes fiir Erziehungsgiiter,
der verstirkte Wettbewerb unter den Bildungseinrichtungen, einschlieBlich
der 6ffentlichen Netzwerke, und an zahireichen Orten die Zunahme der
privaten Schulen, und mehr noch der privaten Universitéiten. Das bedeutet
nicht, dass diejenigen internationalen Institutionen, die die liberale Politik
umsetzen (in der Erziehung sind das die Weltbank und hinter ihr der Inter-
nationale Wahrungsfond), beabsichtigen, die Erziehung zur Génze dem
Markt und den privaten Interessen auszuliefern. Diese Institutionen wissen,
dass eine Grundbildung fiir alle sowohl unter dem Gesichtspunkt der
Produktion als auch unter dem des Konsums notwendig ist, wie auch, um
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eine soziale Explosion zu vermeiden. Das vorherrschende Schema ist eher
folgendermaBen: eine Grundbildung von vier oder finf Jahren unter der
Verantwortung des Staates und der wettbewerbsorientierte Markt fiir die
sekundire und weiterfilhrende Erziehung und Bildung.

2. Minimaler Staat, Leiden des Subjekts,
neue Formen des Politischen

Um die Folgen der Globalisierung fiir die Erziehung zu begreifen, muss
man die Analyse vertiefen, zumindest in Bezug auf drei weitere Themen:
die Frage des Staates, das, was gegenwirtig auf das Subjekt zukommt und
die neuen Formen des Politischen.

Man nimmt im Allgemeinen an, dass die Globalisierung einen Riickzug
des Staates einleitet, einen Riickgang des Wohlfahrtsstaates. Diese Idee ist
zutreffend, aber zu summarisch. Wir erleben in der Tat einen Riickzug des
Staates aus dem Bereich der Wirtschaft (umfassende Privatisierungen),
einen Riickgang des 6ffentlichen Dienstes (der fiir den Neoliberalismus
unertriglich ist, weil er Regulierungen aufzwingt), einen Kontrollverlust
des Staates iiber einige derjenigen Hebel, die die Beherrschung eines Terri-
toriums gewihrleisten (Wirtschaft, Wahrung, teilweise das Recht, bald
vielleicht die Armee). Doch der wirtschaftliche Liberalismus geht nicht mit
einem politischen Liberalismus (in der nordamerikanischen Bedeutung des
Begriffs) einher. Der Staat bleibt Garant der sozialen Ordnung, er muss die
sozialen Folgen der Globalisierung regulieren und dabei die 6ffentliche
Ordnung gewihrleisten (im Angesicht der Gewalt, die tiberall die neo-libe-
rale Politik begleitet), und dort, wo es unvermeidlich ist, ein Minimum
offentlicher Unterstiitzung fiir die Armsten gewihren. Der Neoliberalismus
kann einen autoritiren Staat sehr gut in Kauf nehmen, sofern diese Autori-
tit dazu dient, die Proteste zu unterdriicken und nicht versucht, die Mirkte
zu regulieren (vgl. zum Beispiel Pinochets Chile).

Doch sogar in dieser Funktion der Ordnung und der Unterstiitzung
erscheinen neue Modalititen. Der Staat bemiiht sich, diejenigen, die von
der Sozialhilfe leben, zu einem Tiefstpreis zuriick in den Arbeitsmarkt zu
bringen (insbesondere die Vereinigten Staaten, Grofbritannien, Frankreich).
Er delegiert die Machtausiibung zunehmend an eine Polizei ,,des Nahbe-
reichs“ (stidtisch oder national), und ldsst die Entwicklung einer Sicher-
heitsindustrie in einem schnellen Rhythmus zu. Sogar in diesem ureigen-
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sten Hoheitsbereich, den die 6ffentliche. Ordnung darstellt, schreitet die
Marktlogik fort. '

Die Erziehung ist hier zumindest in zweierlei Hinsicht betroffen. Einer-
seits ist iiberall der Staat der Garant der 6ffentlichen Schule und eines Mini-
mums an Gleichheit gegeniiber Ausbildung und Unterricht. Der Riickzug
des Staates wird von einem Riickzug der &ffentlichen Schule begleitet,
oder ihrer partiellen Denaturierung, indem die 6ffentlichen Einrichtungen
selbst in einen Wettbewerb untereinander gebracht werden. Andererseits
wird die Schule zu einem Ort, wo man versucht, die Auswirkungen der
neo-liberalen Politik auf die Jugend unter Kontrolle zu bringen (Gewalt,
Kriminalitidt, Drogenkonsum usw.). Ein Jahrhundert ist es her, dass die
Schule auf einem politisch-kulturellen Projekt (Nation, Biirger) griindete,
heute erwartet man zunehmend, dass sie (in Frankreich zum Beispiel) die
Rolle der Friedensstifterin gegeniiber den Opfern spielt, im Namen der
citoyenneté [des Gemeinwesens im politischen Sinne] — wobei die gesell-
schaftliche Frage der ,sozialen Bindung® mit der politischen Frage der
citoyenneté verwechselt wird.

Wenn es ndtig ist, soziale Bindung wieder aufzubauen, dann auch des-
halb, weil die Existenzen sich vereinzelt und die Werte sich individuali-
siert haben. Diese Entwicklung héngt nicht am Liberalismus allein, sie
stammt aus der Zeit vor der neo-liberalen Welle, diese aber verstirkt und
verhiirtet das Problem, indem sie gleichzeitig sowohl die Beddirfnisse als
auch den Wettbewerb und die Vernachldssigung verstirkt.

Wir erleben ein und leben in einem Zeitalter sowohl der Aufwertung
des Subjekts als auch der Leiden des Subjekts. Die Gesellschaften der
Selbstbeschriinkung lehrten ihre Kinder die Beherrschung der Bediirfnisse
(zentrales Thema der Moralphilosophie und der Religion) und den Wert
des Sparens. Die Gesellschaften, die das Wachstum suchen, benétigen die
Bediirfnisse als Verlockung zum Konsum, sie stellen sie als a priori legitim
dar, helfen durch Kredite, sie zu befriedigen und lassen sie durch die Wer-
bung entstehen. Aber dieses Zeitalter der Aufwertung des Subjekts und
seiner Bediirfnisse ist auch ein Zeitalter der Vernachldssigung des Sub-
jekts. Die GroBen Symboliken und die Imaginiren Griinder sind gestiirzt,
sei es in Moskau, Peking, Algier, Hanoi oder in Kuba. In Ermangelung
eines kollektiv getragenen Sinns bleiben zwei Optionen. Erste Option: aus
dem eigenen Leben ein Kunstwerk zu machen, sein eigener Star zu werden,
und wenn moglich, wenigstens fiir einen kurzen Moment, auch fiir andere
ein Star zu sein (und sei es, indem man dem Fernsehen seine intimsten An-
gelegenheiten preisgibt). Zweite Option: in Ermangelung einer erstrebens-
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werten Zukunft sich in Richtung der Vergangenheit zu wenden, so dass
man Phinomene wieder auftauchen sieht, die man fiir immer vergangen
glaubte: Biirgerkriege, religidsen (moslemischen, jlidischen, christlich-
evangelistischen) Fundamentalismus. Diese zweite Option ist fiir den Libe-
ralismus unertréglich, aber die erste kommt ihm sehr entgegen: Seit seinen
Urspriingen will der Kapitalismus nur das Individuum kennen und lehnt
jeden Zusammenschluss ab (Korperschaften, Klerus, Gewerkschaften,
wenn er kann).

Eine solche Welt ist unausweichlich gewalttitig und korrumpiert: Wie
koénnte es anders sein, wenn doch der Liberalismus gleichzeitig die Legiti-
mitit der Bediirfnisse postuliert, unzihligen Menschen die Mittel verwei-
gert, diese Bediirfnisse legal zu befriedigen (daher die Gewalt), bestimmten
Menschen dagegen méchtige, aber illegale Mittel anbietet, sie zu befrie-
digen (daher die Korruption)?

Eine solche Welt schitzt die Unmittelbarkeit: die der Bediirfnisse, aber
auch die der Kommunikation (elektronische Botschaften) und sogar die der
Kimpfe (Organisationen, die mehr oder weniger informell sind, von kurzer
Dauer, stark auf eine Zielsetzung orientiert) eher als dauerhaftes politi-
sches und gewerkschaftliches Engagement).

Erziehen bedeutet lehren, sich Zeit zu lassen, Umwege zu machen, Ver-
mittlungen zu konstruieren, in die Universen von Zeichen und Wértern
einzutreten, die Bezugspunkte zu wihlen, die der Welt Sinn verleihen. In
der globalisierten Welt, der Welt der Unmittelbarkeit, wo jeder zum Be-
zugspunkt fiir sich selbst wird, wird es schwierig, zu erziehen.

In dieser Welt sind neue Formen des Politischen aufgetaucht, die unter
dem Begriff Governance gerade grundlegend dabei sind, die Konzeption
des Politischen zu veriindern. Es handelt sich nicht mehr darum, ein Pro-
jekt fiir das Gemeinwesen im politischen Sinne zu realisieren, sondern
darum, das kollektive Leben so gut wie méglich zu verwalten. Damit dies
geschieht, miissen Effizienz und Nahe gezeigt werden. Die Effizienz, die
es erlaubt, mit minimalen Kosten und maximalem Profit zu verwalten. Die
Nihe, die zugleich das aufsammelt, was durch den Staat delegiert wird,
eine wirksame Instanz sozialer Kontrolle bildet und einen Ansprechpartner
fiir das orientierungslose Subjekt anbietet. Governance impliziert, dass
sich drei Ebenen artikulieren, die in ihrer Wechselwirkung heute den Raum
des Politischen bilden: die globale Ebene (zu der immer stiérker eine global-
regionale Ebene hinzukommt, wie zum Beispiel die Europas), die staat-
liche Ebene, die lokale Ebene. Der Ort, wo die Entscheidungen getroffen
werden, ist zugleich niher als frither (es ist die Gemeinde, ganz in meiner
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Nibhe) als auch so weit entfernt, dass es fast unméglich wird zu identifizie-
ren, wer was beabsichtigt hat und weswegen. '

Das Bild kann diister erscheinen. Es ist in der Tat diister, und es wiirde
noch diisterer werden, wenn die Projekte der Liberalisierung der Dienstlei-
stungen, die momentan unter der Schirmherrschaft der WTO (Welthandels-
organisation) diskutiert werden, zum Abschluss gebracht werden. Aller-
dings hat die Globalisierung wenigstens eine positive Wirkung gehabt: Sie
hat lokale Privilegien, engstirnigen Riickzug auf sich selbst, verkalkte Kor-
poratismen, begrenzte, aber schwerwiegende Herrschaftsausiibungen auf-
gewlihlt und zu Fall gebracht. Man darf nicht vergessen, dass auch die
extreme Rechte die Globalisierung bekdmpft: Sie will nicht, dass sich Tiiren
6ffhen, die es Auslindern erlauben wiirden, sich ,,bei uns* niederzulassen,
sie will keine durchmischte Welt, die ,,uns* und die ,sies vermischen
wiirde. Die Globalisierung hat Grenzen umgeworfen, Raume erdffnet, sie
hat dieses Netz konstruiert, das Internet genannt wird, das als Netz der
Spekulanten, aber auch als Netz der Militanten fungiert. Im Gefolge der
Globalisierung und oft im Widerstand gegen diese Globalisierung entwi-
ckeln sich Prozesse, die eine Mondialisation im Sinne der Solidaritit an-
deuten. Die Globalisierung konnte die Erziehung noch ungleicher als je
zuvor machen. Aber die Mondialisation ermdglicht es, dass ich durch das
Internet eine Botschaft von Schiilern der vierten Jahrgangsstufe in Séo
Paulo erhalte, die wissen wollen, bis zu welchem Punkt der Welt genau
eine solche Mitteilung vordringen kann.

Um Erziehung aus der Perspektive einer Mondialisation der Solidaritit
denken zu konnen, ist es notwendig, genauer zu erldutern, welcher Art die
Bezichungen zwischen einer universalistischen Perspektive, einer sozialen
oder gemeinschaftlichen Zugehorigkeit und der Freiheit des Subjekts sein
kénnen.

3. Humanisierung, Sozialisation, Singularisation

Die Erzichung ist ein dreifacher Prozess, bei dem jede Dimension des Pro-
zesses untrennbar mit den beiden anderen verbunden ist.

Erziehung ist Humanisierung [Mensch-Werdung] (oder, wenn man es
vorzieht, Menschheitsentwicklung). Das Menschenjunge wird unfertig ge-
boren, in eine Welt, die durch die Generationen von Menschen vor ihm
gebaut worden ist. Das bedeutet, dass das Wesen des Menschen auBerhalb
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des Individuums liegt.! Das Menschliche (also das, was den Menschen zu
einem radikal anderen Tier als die anderen Tiere macht), ist von den Men-
schen gemeinschaftlich im Laufe der Geschichte der Gattung Mensch pro-
duziert worden. Ein Mensch zu werden bedeutet, sich dieses Kulturerbe
anzueignen. Moglich gemacht wird dies durch den kulturellen Prozess, der
durch die Erziehung getragen wird.

Erziehung ist Sozialisation. Die Sozialisation ist kein Vorgang, der zur
Humanisation hinzukommt, es ist vielmehr eine Partikularisierung der
Humanisation. In der Tat gibt es ein menschliches Wesen nur in einer de-
terminierten sozialen und kulturellen Form. Der Mensch wird als Mensch
konstruiert und konstruiert sich als Mensch aus dem Hier und Jetzt heraus.
Mit anderen Worten: Man kann sich nicht die Gesamtheit des mensch-
lichen Kulturerbes aneignen, man kann sich nur das aneignen, was davon
in der einen oder anderen Form verfiigbar ist an dem Ort, wo man geboren
wird, und zu der Zeit, in die man geboren wird.

Erziehung ist Singularisation. Auch hier handelt es sich nicht um einen
Prozess, der zur Humanisation-Sozialisation hinzukommt. Es ist eine Par-
tikularisierung des Prozesses der Humanisation-Sozialisation. In der Tat
gibt es ein menschliches Wesen nur in einzigartiger Form. Der Mensch
konstruiert sich als einzigartiges und sich unterscheidendes Exemplar der
Gattung Mensch. Diese Singularisation ist auch Prozess der Subjektivation:
Jedes menschliche Wesen ist Subjekt. Allerdings variieren das Bewusstsein
dariiber, Subjekt zu sein, das AusmaB und die Formen der Singularisation
im Laufe der Geschichte und je nach Ort. In unserem heutigen Zeitalter ist
der Prozess der Singularisation und Subjektivation im groBten Teil der
menschlichen Gemeinschaften ein reflexiver Prozess. Das Menschliche
konstruiert sich als Subjekt und weiB sich als Subjekt.

Die Erziehung ist untrennbar Humanisation, Sozialisation und Singula-
risation-Subjektivation: Dieser theoretische Vorschlag erlaubt es, eine Mon-
dialisation im Sinn der Solidaritit zu entwerfen, die zugleich universali-
stisch ist, die kulturellen Unterschiede anerkennt und die Subjekte respek-
tiert. .

Die Humanisation ist die Grundlage einer Hoffhung auf eine Mondiali-
sation, die im Gegensatz zur Globalisierung weder Beherrschung noch
Ausgrenzung ist. Sie bewirkt in der Tat ein Prinzip der Universalitit des
menschlichen Wesens. Sie bringt die Ablehnung jeder Art der Beherrschung

1 Eine Idee, die Marx vorgebracht hat (VI. Feuerbach-These), die aber auch zu den
Grundlagen von Vygotski und von Wallon gehort.
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und der Ausgrenzung mit sich, auch jener, die mit einer kulturellen Beson-
derheit gerechtfertigt werden. '

Die Sozialisation ist die Grundlage der Anerkennung der kulturellen
Besonderheiten und der nationalen Besonderheiten, die auf die Geschichte
zuriickzufiihren sind, sofern diese Besonderheiten nicht Herrschaftsformen
verbergen (mit Blick insbesondere auf Frauen oder Minderheiten). Oder
weiter noch: Das Recht auf Unterschied, das auf der soziokulturellen Parti-
kularisation des Menschen griindet, muss gemeinsam mit einem Recht auf
Ahnlichkeit zur Sprache gebracht werden, welches auf dem Grundsatz der
Universalitét des Menschen basiert.

Die Singularisationbegriindet den Respekt vor dem Subjekt als mensch-
lichem Subjekt, nicht zu verwechseln mit dem Individuum auf einem
Markt, aber es ist auch nicht gleichzusetzen damit, einfach Mitglied der
Gemeinschaft zu sein. Niemand darf gezwungen werden, in der Gruppe (der
Gemeinschaft, der Ethnie usw.) zu bleiben, in die er hineingeboren wurde.

Es kann Spannungen zwischen diesen drei Prinzipien geben, aber die
Erziehung darf keines der drei ignorieren, denn alle drei definieren untrenn-
bar miteinander verbunden den Menschen.

4. Drei Fragen und drei Herausforderungen fiir Europa

Erste Frage und erste Herausforderung: Kann Europa ein Projekt der Mon-
dialisation im Sinne der Solidaritit und die Erziehung, die ein solches Pro-
jekt impliziert, tragen? Einerseits ist Europa heute auf der Gewinnerseite
der neo-liberalen Globalisierung, von der es profitiert, Europa ist im Lager
der Herrschenden. Aber andererseits ist Europa auch ein Raum sehr alter,
stark verankerter, vielfdltiger kultureller Traditionen — ein Raum, der zu-
dem gedffnet ist hin zu anderen geo-kulturellen Gebieten, insbesondere
zum Osten und zum Siiden hin. Es gibt dort eine Spannung, die Europa be-
reits beschéftigt und wahrscheinlich auch weiterhin beschiftigen wird.

Zweite Frage und zweite Herausforderung: Kénnen Deutschland und
Frankreich, die die wirtschaftliche und monetire européische Dynamik ge-
tragen haben, in der Zukunft eine Dynamik der Kultur und der Erziehung
tragen?

Dritte Frage und dritte Herausforderung: Was wollen wir den jungen
Europiern iibermitteln, damit sie sich bilden kénnen: als Menschen, offen
fir andere Rdume als Europa, als Europder und Angehérige eines Landes
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(einer Nation, einer Region), als Subjekte mit Bindungen zu anderen Sub-
jekten?

Wenn Europa sich weiterhin hauptsichlich als ausgedehnten Markt
ohne binnenwirtschaftliche Grenzen versteht, dann haben solche Fragen
keine Existenzberechtigung. Es gentigt dann, auf eine einzige Frage zu ant-
worten, die im Ubrigen genauso legitim ist: Wie kann Erziehung zur wirt-
schaftlichen und sozialen Entwicklung beitragen? Aber wenn Europa den
Ehrgeiz behilt, der Welt etwas hinzuzufiigen, wie es in fritheren Zeiten ge-
schah, etwas, das nicht in Geldwert gemessen werden kann, dann muss es
sich diesen Fragen stellen und diese Herausforderungen annehmen.

Aus dem Franz, tibers. v. Ursula Liebing
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Annette Scheunpflug

Globalisierung als Bildungsherausforderung

Der gesellschaftliche Diskurs zur Globalisierung ist bisher iiberwiegend im
Wirtschafts- und im Politiksystem verankert. Vor allem in der 6ffentlichen
Meinung stellt die Globalisierung ein wirtschaftliches Phiinomen dar. Im
Erziehungsdiskurs wird iiber Globalisierung iiberwiegend an den Stellen
gesprochen, an denen Verbindungen zum Wirtschaftssystem gegeben sind:

~ Eine Scharnierstelle zwischen dem Erziehungs- und dem Wirtschafts-
system, die durch die Globalisierung tangiert wird, liegt in den An-
schlussmoglichkeiten der Absolventen des Bildungswesens in einer glo-
balisierten oder sich globalisierenden Weltwirtschaft. Viele Berufsspar-
ten sind davon betroffen; auch die Verdienstméglichkeiten ohne dezi-
dierte Ausbildung (zum Beispiel der Markt der Haushaltshilfen; Hess/
Lenz 2001) globalisieren sich in rasantem Tempo. Damit werden Ent-
scheidungen im Lebenslauf unter neue und bisher nicht bekannte Risi-
kovorbehalte gestellt (vgl. Beck u.a. 1995; Blossfeld 2001).

— Damit eng in Zusammenhang steht die Frage nach der Definition der
Qualitit des Bildungswesens. Der internationale Vergleich der Qualitit
des Bildungswesens ist in den letzten Jahren immer stérker in die Hand
von Organisationen geglitten, die aus dem Kontext einer wirtschaft-
lichen Zusammenarbeit den Blick auf das Bildungswesen lenken. Die
OECD und die Weltbank haben sich in den letzten Jahren zu wirk-
miichtigen Organisationen iiber die Definition von Qualitétsstandards
von Bildung entwickelt (vgl. dazu den Beitrag von Klemm in diesem
Band), demgegeniiber Organisationen wie die UNESCO offensichtlich
an Einfluss und vor allem an Handlungsméglichkeiten verloren haben.
Die Untersuchung der Bildungsqualitit in Peru, Thailand, Indonesien
und anderen Staaten, die eher der Gruppe der Schwellenlénder oder
Entwicklungslander zugerechnet werden, mit denselben Indikatoren der
PISA-Erhebung der OECD-Mitgliedsstaaten im Jahr 2003 ldsst Hoff-
nungen, aber auch Zwinge, die mit einem solchen Bildungssystemver-
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gleich verbunden sind, erahnen und die Definitionsmacht derer, die in
der Testkonstruktion die Kriterien fiir schulische Leistungen festlegen,
erkennen.

— Eine unmittelbare Verbindung zum Wirtschaftssystem besteht in der
Finanzierung des Bildungswesens. Angesichts der durch die Globali-
sierung entstehenden transnationalen Wirtschafisnetze und der Schwie-
rigkeiten der Finanzierung offentlicher Institutionen durch den Staat
findet sich das Bildungswesen — je nach nationaler Situation unter-
schiedlich — in marktihnlicher Situation. Hier entstehen fiir das Bil-
dungswesen und dessen Steuerung neue Herausforderungen. Dies be-
trifft auch Fragen der Verwertung intellektueller Erzeugnisse unter den
Bedingungen eines globalisierten Marktes, wie sie beispielsweise in
den GATS-Abkommen (General Agreement on Trade in Services) dis-
kutiert werden (vgl. Lohmann/Rilling 2002). In Lindern des Siidens
stellt sich die Frage, wie die Forderung nach ,,Bildung fiir alle” ange-
messen verwirklicht werden kann (vgl. Hintzen/Miiller 2001; Lang-
Wojtasik/Datta 2000; Lang-Wojtasik 2001).

Diese wichtigen Aspekte des Verhiltnisses von wirtschaftlicher Globali-
sierung und Erziehungssystem werden im Folgenden nicht im Mittelpunkt
meiner Uberlegungen stehen (vgl. dazu den Beitrag von Charlot in diesem
Band). Ich mochte hier viel mehr die Reaktion des bildungstheoretischen
Diskurses auf die Globalisierung reflektieren. Fiihrt die Globalisierung zu
einer neuen Qualitit der Bildungsherausforderungen? Wie lisst sich diese
beschreiben? Welche padagogischen Konzepte reagieren darauf? Zur Re-
flexion dieser Fragen werden im Folgenden

(1) einleitend das diesem Beitrag zugrundeliegende Globalisierungsver-
stdndnis offen gelegt,

(2) die Herausforderungen fiir den Bildungsdiskurs beschrieben,

(3) einige anthropologische Anmerkungen formuliert und

(4) die Uberlegungen zusammengefasst.

Dass das Thema fiir einen Aufsatz zu groB ist und damit alle nachfolgen-

den Uberlegungen nicht iiber eine Skizze hinauskommen, versteht sich von
selbst.
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1. Globalisierungsverstindnis: Reaktionen
auf die Steigerung von Komplexitit

Fir einen bildungstheoretischen Globalisierungsdiskurs ist zuniichst ein
Verstdndnis von Globalisierung nétig, das sich nicht nur auf das Wirt-
schaftssystem, sondern auf alle gesellschaftlichen Teilsysteme beziehen
ldsst. Ein solches Verstindnis muss hinreichend abstrakt sein, um unter-
schiedliche Phinomene angemessen beschreiben zu konnen (vgl. im Uber-
blick Diirrschmidt 2002).

Ich verstehe Globalisierung im Folgenden in Anlehnung an Niklas
Luhmann (1975a,b,c; 1997, S. 806 ff.) und Rudolf Stichweh (1995) als eine
Form der Reaktion von Gesellschaft auf die durch das Wachstum der
Bevdlkerung, das Wachstum des Ressourcenverbrauchs und das Wachstum
an Information (durch Technologie) entstehende Steigerung weltgesell-
schaftlicher Komplexitdt. Soziale Systeme steigern ihre Moglichkeiten,
indem sie selbst komplexer agieren oder sich der sie umgebenden Komple-
xitit entziehen bzw. diese entlasten. Auf der Ebene von Institutionen, Staa-
ten und Konzernen lisst sich dieser Prozess als Globalisierung beschreiben
— sowohl! im Hinblick auf die Steigerung von Mbglichkeiten (durch die
Fuston von Konzernen, durch die Schaffung politischer Institutionen wie
dem Internationalen Strafgerichtshof, durch die weltweiten Méglichkeiten
des Internets etc.) als auch in der Reduktion von Komplexitit (in dem Aus-
handeln von Verfahrensweisen, in der Etablierung von Englisch als Lingua
Jfranca, in der Verrechtlichung des gesellschaftlichen Lebens etc.). Auf der
Ebene von Personen lisst sich dieser Prozess als Individualisierung be-
schreiben — sowohl im Hinblick auf die Ausdifferenzierung des eigenen
Lebens als Moglichkeitsperspektive als auch in der Reduktion gesellschaft-
licher Komplexitit durch Fundamentalismen jeder Art, in der zunehmen-
den Bedeutung von Ritualen zur Alltagsentlastung etc. Globalisierung und
Individualisierung werden vor diesem Hintergrund als die zwei Seiten ein
und derselben Medaille, nimlich der Steigerung weltgesellschaftlicher
Komplexitit, verstanden. Der Begriff der Weltgesellschaft erlaubt es als
theoretisches Konstrukt (nicht als empirischer Begriffl), beide Aspekte —
Globalisierung und Individualisierung — in ihrer gegenseitigen Bedingtheit
zu beschreiben und zu diskutieren.

Damit wird deutlich, dass Globalisierungsphdnomene (und das macht
ihre Beschreibung nicht gerade einfach) durch gegenlédufige Tendenzen ge-
kennzeichnet sind:
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— Sie fithren zu einem gleichzeitigen Anwachsen der Bedeutung globaler
und lokaler Kontexte. Dies veranlasst den britischen Soziologen Roland
Robertson, von einer Glokalisierung zu sprechen, als ,,simultaneity and
interpenetration of what are conveniently called the global and the
local“ (Robertson 1995, S.30; vgl. fiir die deutsche Debatte Beck 1997,
S.88ff.). Es gibt viele gesellschaftlichen Teilsysteme, die auf lokalen
oder nationalen Ebenen angesiedelt bleiben und sich nicht global inte-
grieren. Diese Gleichzeitigkeit der Entwicklung stellt keinen Wider-
spruch zur Globalisierung dar.

— Die zunehmende Globalisierung geht nicht mit dem gleichzeitigem
Anwachsen demokratischer Mitbestimmungsmoglichkeiten einher. Die
Weltgesellschaft entwickelt sich offensichtlich nicht als groBer Staat
oder Staatenbund, sondern eher als Netzwerk auf sehr unterschiedlichen
Ebenen (Castells 2002). Damit nehmen die Gestaltungsméglichkeiten
gleichzeitig zu (etwa in Formen direkter Kommunikation in Netzwer-
ken wie dem Internet) und ab (etwa in den Einflussstrukturen staatli-
cher Steuerpolitik auf transnational operierende Konzerne).

— Die Globalisierung fiihrt auf der einen Seite zu einer ,,McWorld“, einer
globalen, durch 6konomische Zusammenhinge geprigten Kultur, auf
der anderen Seite gleichzeitig aber auch zu vielfiltigen kulturellen Dif-
ferenzierungen (bzw. Konstruktionen des Fremden, Kriiger-Potratz
2002). Ulrich Beck spricht in diesem Zusammenhang von den ,,Parado-
xien einer kulturellen Globalisierung® (Beck 1997, S.80). Damit neh-
men die Einfliisse einer globalen Einheitskultur ebenso zu wie die Ent-
wicklung spezifischer Identitéten.

2. Herausforderungen fiir den Bildungsdiskurs

Diese Entwicklung fiihrt zu vielfiltigen Herausforderungen fiir den Bil-
dungsdiskurs, die bisher in der Erziehungswissenschaft z6gernd diskutiert
werden (vgl. Hornstein 2001; Seitz 2002; Wulf/Merkel 2002).

(1) In sachlicher Perspektive filhren die Zunahme weltgesellschaftlicher
Komplexitit und die damit einhergehenden Problem- und Risikolagen
(beispielweise hinsichtlich der ungeplanten Nebenfolgen Skonomischer
und politischer Entscheidungen fiir soziale Systeme wie fiir Individuen) zu
einem Anwachsen der Differenz von Wissen und Nichtwissen. Das gesell-
schaftliche Wissen ist dramatisch groBer als das jeweils individuell zu
wissen Mogliche. Diese sich auseinander entwickelnde Schere vergréBert
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sich seit den fiinfziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts radikal. Daraus
ergeben sich Folgeprobleme:

— Eine nicht neue didaktische Frage wird die der Bestimmung des schuli-
schen Kanons. Wenn das Wissen exponentiell steigt, muss sich der
schulische Kanon auf basale Kompetenzen zur Erméglichung von An-
schlussmoglichkeiten an weitere Bildungsprozesse konzentrieren. Lite-
racy im Sinne von anschlussfihiger Grundbildung — wie beispielsweise
in der PISA-Studie zu Grunde gelegt — beschreibt Kompetenzen, aber
keine Inhalte, Themen oder Probleme (auch im Sinne von Schliissel-
problemen). Es geht um ,,Generalisierung universeller Prinzipien fiir
die Teilhabe an Kommunikation®, um einen ,reflexiven Zugang zu
unterschiedlichen, nicht wechselseitig substituierbaren Modi der Welt-
erfahrung® (Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S.21).

— Da aber jede Form der Selbstreflexivitiit nur an konkreten Inhalten und
Themen gelernt werden kann, werden konkrete Themen gleichzeitig auf
der einen Seite subjektiv wichtiger (da die Schule die Méglichkeit hat,
diese individuell auf die Bediirfnisse der lernenden Schiiler zuzuschnei-
den), gleichzeitig aber beliebiger (denn der konkrete Inhalt verliert da-
mit an Bedeutung). Die schulische Einfiihrung in Kultur wird notwen-
digerweise zu einer Einflhrung in Kulturen mit damit verbundenen
Folgeproblemen fiir gemeinsame kulturelle Praxen (zum Beispiel das
gemeinsame Singen von Liedern oder einen kollektiven Bestand von
Literatur) bzw. dem Suchen neuer Formen (zum Beispiel in der Bedeu-
tung individualisierter, d.h. hier auf einzelne Gruppen zugeschnittener
Rituale). Im didaktischen Diskurs wird dieses Problem dominant mit
dem Rekurs auf die Lebenswelt der Schiiler gelost, ohne allerdings die
dadurch entstehenden Folgeprobleme in kulturell heterogenen Klassen
produktiv bearbeiten zu kdnnen. Die daraus entstehende Unsicherheit
wird individualisiert.

~ Angesichts der wachsenden Schere zwischen Wissen und Nichtwissen
verindert sich die Resonanz fur politische Bildung. ,Die neue Uniiber-
sichtlichkeit“ (Habermas) macht die Positionierung schwieriger. Politi-
sche Bildung verliert ihren polarisierenden Charakter. Auf der anderen
Seite lassen sich neue Formen der Politisierung bzw. des gesellschaftli-
chen Engagements feststellen, die einerseits die Globalisierung selbst
in den Blick nehmen, andererseits im Hinblick auf Offentlichkeitsarbeit
und Vernetzung die Moglichkeiten der Globalisierung offensiv nutzen:
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Attac, ein Biindnis fiir die Einfiihrung der Tobin-Steuer!, einer Steuer
auf Finanztransaktionen, findet viele jugendliche, sehr engagierte Mit-
streiterinnen und Mitstreiter in Europa. Die 14. Shell Jugendstudie
2002 zeigt, dass authentisches politisches Handeln (Deutsche Shell
2002, S.23911.), ,,Aktion statt Organisation® (ebd., §.231 ff.) und 6ffent-
lichkeitswirksame Aktionen (,,Nicht fiirs stille Kdmmerchen®, ebd.,
S.240 ff.) Formen politischen Engagements darstellen.?

Die neuen, durch die Globalisierung induzierten Problemlagen bedin-
gen gleichzeitig die Implementation neuer Aspekte in schulischer und
auferschulischer Bildung. In den flinfziger Jahren begann im deutsch-
sprachigen Raum die Entwicklung der entwicklungspolitischen Bil-
dung, die Umweltbildung und die Friedenserziehung (vgl. Scheunpflug/
Seitz 1995). Mit der Erkldrung von Rio, der sogenannten Agenda 21,
erhielten diese Konzeptionen unter dem Stichwort ,,Bildung fiir Nach-
haltigkeit” einen weiteren Impuls (vgl. Bund-Lander-Kommission 1998;
de Haan/Hardenberg 1999; de Haan/Seitz 2001; Bericht der Bundesre-
gierung 2001; Asbrand/Lang-Wojtasik 2002). Damit verbindet sich die
Perspektive einer ,anderen Globalisierung®. Gleichzeitig werden im
Bildungswesen Inhalte verankert, die eher unter das Stichwort ,fit
machen fiir die Globalisierung® gefasst werden kénnen, beispielsweise
Aktionen wie ,,Schulen ans Netz“, die Nutzung neuer Medien im unter-
richtlichen Kontext. Angesichts der Kontingenz von Inhalten im Gegen-
satz zu den durch Inhalte erlernten Kompetenzen werden auch jeweils
diese explizit auf die Globalisierung bezogenen Inhalte kontingent (so
dass in GrofBbritannien bereits eine Unterrichtskonzeption als ,future
education* entstanden ist, die diese Frage selbst zum Ausgangspunkt
unterrichtlicher Uberlegungen nimmt, vgl. Hicks 1998; 2002). Die

Attac steht fiir Association pour une faxation des fransactions financiéres pour I'aide
aux citoyens (Vereinigung zur Besteuerung von Finanztransaktionen im Interesse
der BiirgerInnen).

Ulrich Beck sieht die Gefahr, dass durch diese Formen des Engagements die Globa-
lisierung selbst vorangetrieben wird: ,,Der Widerstand gegen Globalisierung voll-
endet die Globalisierung mit den Mitteln des Widerstands. [...] Es sind Globalisie-
rungsbefiirwortungsgegner, die gegen andere Globalisierungsbefiirwortungsgegner
andere globale Normen durchsetzen wollen. Die Befilrwortungsgegner iiberholen
sich wechselseitig mit globalen Zielsetzungen und treiben den Globalisierungspro-
zess auf diese Weise mit der Peitsche des Widerstands und Widerspruchs immer
weiter und schneller voran“ (Beck 2002, S.416). An dieser Stelle eréffnet sich eine
interessante Debatte zur politischen Bildung, die aber an dieser Stelle nicht weiter-
gefithrt werden kann.
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Frage, welche Inhalte welche Kompetenzen begiinstigen, ist in der di-
daktischen Debatte bisher wenig reflektiert.

(2) In rdaumlicher Perspektive filhrt die durch die Globalisierung voran-
schreitende Entgrenzung des Raumes zu neuen Formen von Nihe und
Ferne. Auf der einen Seite lassen die Globalisierung und die mit ihr einher-
gehenden Moglichkeiten des Verkehrs und des Internets die Entfernungen
zusammenschnurren. Auf der anderen Seite nimmt zumindest ein ganzer
Kontinent an dieser Entwicklung nicht teil. Im Afrika siidlich der Sahara
sind nur ein Bruchteil der Internet- und Telefonanschliisse vorhanden, die
in anderen Gegenden dieser Welt zur Verfiigung stehen (UNDP 2000,
S.238). Nihe und Ferne veréndern sich damit unabhingig von den realen
Distanzen: Viele Rdume nihern sich an, andere entfernen sich voneinan-
der. Diese Entgrenzung des Raums wird auch fiir Bildungsfragen eine Her-
ausforderung; denn die Raumerfahrung von Schiilerinnen und Schiilern ist
nicht mehr selbstverstidndlich die gleiche.

~ Die Verinderung der Rdumlichkeit fithrt zu einer deutlich heterogene-
ren Schiilerschaft, als dies in Deutschland die Verantwortlichen flir
Schule wahrhaben wollen. Die PISA-Studie hat deutlich gemacht, dass
in Deutschland bei 21,7% der 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler
mindestens ein Elternteil iiber Migrationserfahrung verfiigt (Baumert/
Schiimer 2001, S.341).

— Die Entgrenzung von Riumen fiihrt gleichzeitig dazu, dass Réume im
Nahbereich nicht mehr notwendigerweise vertraut sind. Auf schuli-
sches Lernen kommen von daher neue Aufgaben in der Erkundung des
Umfelds, der Verkniipfung zwischen Schule und Gemeinwesen (Liebau
1999) und des Kennenlernens des umgebenden GroBraums in anderen
kulturellen Kontexten (,,Reise nach Germanistan®; Scheunpflug 1994,
S.161) zu.

— Die unterschiedlichen Tempi der Entgrenzung von Riumen fithren zu
einer sehr unterschiedlichen medialen Prdsenz verschiedener Kulturen.
Intentionale Erziehung steht hier vor der Frage der Méoglichkeiten einer
kompensatorischen Erziehung, beispielsweise hinsichtlich des Afrika-
bildes (vgl. Feldbaum 1996).

— Ebenso stellt sich die Frage nach kompensatorischen Raumerfahrun-
gen. Wihrend beispielsweise der Schiileraustausch in die USA und in-
nerhalb Europas schon fast Selbstverstindlichkeit geworden ist, ist dies
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mit dem subsaharischen Afrika deutlich schwierig und selten (Dauber
u.a. 1998). '

(3) In sozialer Hinsicht verandert sich die soziale Differenz von Fremdheit
und Vertrautheit. Eng verbunden mit der Entgrenzung der Riume (siche
oben) verdndern sich die Codierungen von Fremdheit und Vertrautheit,
zwischen Eigenem und Fremdem. Fiir die monolinguale deutsche Schule
hat dies weitreichende Konsequenzen fiir das Bildungsverstiindnis, die nur
genannt, nicht aber ausgefiihrt werden, da sie an anderer Stelle in diesem
Band ausflihrlich behandelt werden:

— Es entsteht die Notwendigkeit des Umgangs mit Sprachenvielfalt und
entsprechenden didaktischen Arrangements (vgl. die Beitrige von Go6h-
lich und Kriiger-Potratz in diesem Band).

— Die Individualisierung von Eigenem und Fremdem nétigt zu bewussten
Formen der Anerkennung des jeweils Anderen (vgl. den Beitrag von
Gogolin in diesem Band).

— Im Umgang mit dem Anderen kommt mimetischen Prozessen eine be-
sondere Bedeutung zu. Hier wird ,,das Fremde in die Logik und Dyna-
mik der eigenen imagindren Welt eingefiigt. Dadurch wird das Fremde
in eine Reprisentation transformiert. Als Reprisentation wird es noch
nicht zum Eigenen; es wird zu einer Figuration, in der sich Fremdes
und Eigenes mischen, zu einer Figuration des Dazwischen“ (Wulf 2002,
S. 89). Diese Figurationen sind fiir intentionale Erziehung eine Heraus-
forderung; denn sie lassen sich kaum intentional herstellen. Sind sie
aber hergestellt, so ist der Umgang mit diesen Formen in einer weitge-
hend auf Homogenitit bedachten formalen Schule eine Herausforde-
rung, die diese radikal in Frage stellt.

(4) In zeitlicher Hinsicht fiihrt die zunehmende Globalisierung zu einem
Anwachsen der Differenz zwischen Gewissheit und Ungewissheit und
einem immer schnelleren sozialen Wandel.

— Das jeweils individuell spiirbare Anwachsen von Ungewissheiten fiihrt
zu neuen Formen der Vergewisserung, etwa in der Musealisierung der
Dinge (Liibbe 1982) und der Entdeckung des Museums als Lernort
(selbst in der Selbstvergewisserung der Schule, vgl. Illich 1984). Fiir
Schiilerinnen und Schiiler entsteht die Herausforderung der Konstruk-
tion der eigenen Biografie, d.h. dem Aufbau einer Identitit im Kontext
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von Ungewissheitsiiberlastung (vgl. auch den Beitrag von Hess in die-
sem Band).

— Die Flexibilisierung der Arbeitszeiten durch den Prozess der wirtschaft-
lichen Globalisierung fithrt dazu, dass ,arbeitsunabhiingige Zeiten ihren
Reservatscharakter verlieren* (Oelkers 2002). E-Mails und der Zwang,
auf diese zu antworten, kennen keine Geschiftszeiten, Internetservices
konnen rund um die Uhr bedient werden und der Arbeitstag am PC
endet nicht durch feste Zeiten. Immer mehr Eltern arbeiten unter diesen
Bedingungen, und eine wichtige Errungenschaft der Gewerkschaften
des 18. bis 20. Jahrhunderts, die Begrenzung der Arbeitszeit, droht sich
aufzulosen. Fiir die Erziehung von Kindern hat dies weitreichende Fol-
gen. Auf der einen Seite wachsen die Méglichkeiten heimischer Arbeit
— und dies erméglicht Erziehungszeiten. Auf der anderen Seite nimmt
dies Eltern erhebliche Freirdume, da — anders als. in der biuerlichen
Subsistenzwirtschaft — der Arbeitsalltag Kindern wenig Moglichkeiten
bietet, an der Arbeit spielend teilzuhaben. Die paradoxe Konsequenz ist
die Entstehung einer Freizeitkultur, die ebenfalls rund um die Uhr ar-
beitet, und Anspriiche an Freizeit produziert, die wiederum zur Bela-
stung werden bzw. nicht zur Erholung beitragen (und nicht die entla-
stende, erholsame Funktion des ritualisierten Ablaufs beispielweise
eines Sonntags haben). Die paradoxe Konsequenz ist die Entstehung
einer Freizeitkultur, die ebenfalls rund um die Uhr arbeitet, und An-
spriiche an Freizeit produziert. Dies gilt parallel zur Erziechungszeit:
»Erziehungszeit verstreicht so nicht einfach, sie muss gestaltet werden
und wird an der Gestaltung gemessen, und zwar sowohl von den Kin-
dern wie von der beobachtenden Umwelt“ (Oelkers 2002, S. 7).

— Es lgst sich die fiir Erziehung so konstitutive Differenz zwischen Er-
wachsenem und Jugendlichem. Erziehung kann sich immer weniger auf
eine Altersdifferenz begriinden. Die durch den schnellen sozialen Wan-
del induzierte Notwendigkeit des lebenslangen Lernens fithrt zur Auf-
l6sung von Unterschieden zwischen Alt und Jung. Jahrtausendelang
war es das Zeichen von Jugend, alles fiir das Leben Notwendige zu ler-
nen und dieses Wissen als Erwachsener wiederum die Heranwachsen-
den zu lehren. Diese alters- und erfahrungsgebundene Verkniipfung von
Rollen trigt nicht mehr. Wer heute im Beruf Erfolg haben méchte, lernt
bis zum Ende des Erwerbsleben stindig hinzu. Damit entsteht auch
optisch ein Zwang zur Jugendlichkeit, in dem alte Menschen permanent
nachweisen miissen, dass sie, wenn sie schon nicht jung sind, wenig-
stens jung aussehen. Gleichzeitig schwindet durch diese Verjugend-
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lichung der Erwachsenen Autoritéit; vielmehr wird diese durch sach-
liche Argumente immer wieder hergestellt bzw. ausgehandelt. Insofern
miissen Erwachsene sich heute selbst herstellen. Erziehung kann in die-
ser Abgrenzung zum heranwachsenden Kind, mit dessen Jugendlichkeit
man sich messen muss, anstrengender werden als in fritheren Jahrzehn-
ten, als die Differenz zwischen Lernendem und Lehrenden alleine durch
das Alter hergestellt war.

Keine der vier genannten Differenzen ist statisch zu verstehen, vielmehr
sind diese hochgradig individuell unterschiedlich und jeweils auch ver-
schiebbar. Lernen in der Globalisierung bedeutet vor diesem Hintergrund,
mit diesen jeweiligen Differenzen produktiv umgehen zu lernen, d.h. ab-
strakt zu lernen. Selbstreflexivitit wird in diesem Kontext als eine Form
des Lernens von Abstraktheit, nimlich der Lésung vom eigenen Ich, ver-
standen.

3. Anthropologische Uberlegungen

Angesichts dieser Herausforderungen auch fiir den Bildungsdiskurs ist die
Frage nach dem menschlichen Selbstverstidndnis von Relevanz. Wie kann
der Umgang mit weltgesellschaftlicher Komplexitit gelernt werden, ja,
muss er iiberhaupt gelernt werden? Von der Beantwortung dieser Frage
héngt der Stellenwert ab, der der Schule im Kontext weltgesellschaftlicher
Bildung beigemessen wird.

Die folgenden Uberlegungen beziehen sich als Hintergrundstheorie auf
eine naturwissenschaftlich fundierte Anthropologie. Diese Theorieent-
scheidung ist in der Diskussion der diesem Band zugrundliegenden Tagung
heftig kritisiert worden; gleichwohl soll im Sinne eines theoriebezogenen
Sprachspiels sensu Luhmann daran festgehalten werden, um die Fruchtbar-
keit eines solchen Ansatzes zu priifen. Gleichwohl — und das ist zu beto-
nen, da der Hinweis auf eine naturwissenschaftlich begriindete Anthropo-
logie offensichtlich andere Assoziationen wachruft — ist der Status dieser
Theorieentscheidung im Auge zu behalten:

— Mit dem Rekurs auf eine naturwissenschaftliche Anthropologie ist kein

Wahrheitskriterium verbunden. Eine naturwissenschaftliche Anthropo-
logie wird nicht als wahrer erachtet als eine andere Theorierichtung,
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sondern stellt ~ wie andere Theorien — eine empirisch geséttigte Theo-
rienentscheidung dar. '

— Damit verbindet sich keine normative Geschichtsauffassung. Der Hin-
weis auf evolutionire Adaptivitiit erlaubt keine Riickschliisse auf heute
anzustrebende Zustinde; dies wire ein klassischer naturalistischer
Fehlschluss (zudem differenziert die Soziobiologie sehr genau zwi-
schen Anpassung und Angepasstheit; vgl. Voland 2000, S.17f.; Betzig
1997; zur Historizitdt dieser Forschungsrichtung Janich/Weingarten
1999).

—~ Damit verbindet sich nicht die Leugnung der Bedeutung von Kultur,
vielmehr wird der Zusammenhang zwischen der Natur- und Kulturge-
schichte prizise reflektiert (vgl. dazu grundlegend iiber die Probleme
einer ,,standard social science®, die nicht gleichermaflen den Zusammen-
hang zwischen Natur- und Kulturgeschichte in den Blick nimmt, bei
Tooby/Cosmides 1992; fiir die Humansoziobiologie Voland 2000,
S.21{f; fir die Erziehungswissenschaft Scheunpflug 2003).

Die naturwissenschaftliche Anthropologie erweitert den historischen Blick
auf die Evolutionsgeschichte des Menschen. Es besteht kein Zweifel daran,
dass die Menschheit Produkt der biologischen Evolution ist und ihre Stam-
mesgeschichte denselben darwinschen Prinzipien der natiirlichen Selektion
und Fitnessmaximierung unterlag wie andere Arten auch. Fiir den hier dis-
kutierten Kontext ist von Interesse, dass die menschliche Stammesgeschichte
sich unter Bedingungen vollzog, die nicht als globalisiert bezeichnet wer-
den kénnen. Vor diesem Hintergrund kann vereinfachend formuliert wer-
den: Die genannten Bildungsherauforderungen treffen auf einen als Nah-
bereichswesen evolvierten Menschen. Aussagen iiber die Angepasstheit
eines Merkmals konnen Aussagen iiber seine evolutionire Geschichte sein
oder im Sinne darwinscher Algorithmen zur aktuellen Fitnessmaximierung
beitragen. Hiufig lassen sich Phinomene auch mit beiden Herangehens-
weisen beschreiben. Die Diskussion dariiber, ob dieser Theoriehintergrund
zur Beschreibung und Erklérung von Bildungsherausforderungen ange-
sichts der Globalisierung beitrigt, hat bereits begonnen (vgl. Neumann u. a.
1999; Gorgens u. a. 2001). Zwei Beispiele seien herausgegriffen.

a) Nach der Pubertit kénnen Menschen zwar noch sehr gut und sehr
fliissig andere Sprachen lernen, sie erreichen aber nicht mehr das Niveau
der Muttersprache bzw. von vor der Pubertiit erlernten Sprachen. Warum
ist das so? Die mégliche Vielfalt im Erlernen von Sprachen verweist auf
die Bedeutung der kulturellen Umwelt und die Plastizitdt menschlichen
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Lernens. Warum aber dann der Unterschied zwischen Sprachenlernen in
der Kindheit und im spiteren Leben? Die empirisch gut gestiitzte Theorie
des Biologen und Sprachforschers Robin Dunbar (1996) sieht die Adapti-
vitit dieses in der Pubertit stattfinden Umbaus der neuronalen Vernetzung
des Gehirns in der Funktionalitdit von Sprachen zum Zusammenhalt groBer
Gruppen. Es war adaptiv, iiber Sprache die Zugehorigkeit zu einer Gruppe
zu erkennen, um gegenseitige Hilfeleistungen einzufordern, dazu ist es aber
notwendig, sich sprachlich einer Gruppe zugehérig zu zeigen.

Diese hier nur skizzierten Uberlegungen bieten fiir erziehungswissen-
schaftliche Uberlegungen keine unmittelbar handlungsrelevanten Erkennt-
nisse. Sie machen aber deutlich, dass zu erwarten ist, dass Erwachsene
Schwierigkeiten haben, sich mehrsprachige Erziehung im Kindesalter vor-
zustellen. Diese Schwierigkeiten transparent zu machen und gleichzeitig
aus piadagogischen Griinden die Méglichkeit mehrsprachiger Erziehung in
einer globalisierten Weltgesellschaft zu fordern, wire als ein Beitrag zur
biologischen Aufklidrung zu verstehen (vgl. Scheunpflug 2001, S.9ff.).

b) Die Rede vom Nahbereichswesen Mensch bezieht sich vor allem
auch auf die Frage der Gestaltung sozialer Beziehungen. Die Bevorzugung
der eigenen Verwandtschaft oder sozial nahe stehender Menschen ist adap-
tiv und entspricht den Prinzipien menschlicher genegoistischer Fitness-
maximierung. Gleichzeitig handeln Menschen als komplex agierende Nut-
zen-Optimierer — auch im Kontext von Faimess-Vorstellungen (Henrich
2001). Was bedeutet dies zum Beispiel didaktisch im Hinblick auf eine
weltbiirgerliche Erziehung?

Diese wenigen Beispiele flir die ,Nahbereichsthese* sollen hier aus
Platzgriinden geniigen, da ich in der Argumentation noch einen Schritt
weiter gehen mochte. Zunéchst soll noch einmal betont werden: Die Rede
vom Menschen als ,,Nahbereichswesen® ist eine Theorieentscheidung mit
Folgen. Diese impliziert, dass der Umgang mit Globalisierungsfolgen ge-
lernt werden muss und nicht ,einer spontanen Vernunft” folgend bearbeitet
werden kann. Sie impliziert nicht die Behauptung, dass Menschen nicht
mit Globalisierungs- und Individualisierungsfolgen umgehen kénnten.
Allerdings wird abstraktes Lernen von besonderer Bedeutung, jenseits
»Spontaner Vernunft“, die iiber den konkreten oder vorstellbaren Raum in
den unanschaulichen Raum einer virtuellen Realitt einiibt. Ich vermute in
diesem Kontext, dass der Schule als unanschaulicher, vom Leben getrenn-
ter Vermittlungsform im Hinblick auf die Einlibung in die Weltgesellschaft
eine besondere Bedeutung zukommt. Die Schule kann als eine Institution
zur Vermittlung zwischen Nahbereichswesen und Weltgesellschaft inter-
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pretiert werden. Die Struktur ihrer inneren Verfasstheit legt den Blick auf
einen heimlichen Lehrplan zur Erziehung fiir die Weltgesellschaft nahe
(vgl. Scheunpflug 2001b). Die Schule vermittelt demnach zwischen der ab-
strakten Welt der Globalisierung und der konkreten Lernwelt von Indivi-
duen, die mit einer evolvierten und an die Bedingungen des Pleistoziins
angepassten Ausstattung in eine globalisierte Weltgesellschaft geboren
werden. Zwar ist die Schule schon immer eine lokale Angelegenheit. Reale
Schiilerinnen und Schiiler sitzen in lokal klar beschreibbaren Schulen vor
sehr individuellen Lehrkriften. Als Massenphinomen entsteht die Schule
jedoch mit der beginnenden Globalisierung. So bedient die Schule

— auf der Sachebene die Nahbereicherfahrung des Konkreten (iiber Ver-
anschaulichung, Methodisierung), um in das Abstrakte einzufiihren;

— auf der Raumebene die Nahbereichserfahrung des Lernens an einem
beschridnkten Ort, um iiber diese Beschrinkung in die Raumerweite-
rung des Geistes einzufiihren; zudem wird Raumerweiterung, z. B. iiber
Schiileraustausch, pddagogisch vermittelt;

— auf der Sozialebene die Nahbereichserfahrung des sozialen Raums der
Klasse iiber eine sukzessive Erweiterung des Sozialraums hin zu ab-
strakten sozialen Beziehungen, die sich von der Struktur der Familie
16sen (bis hin zur sozialen Uniibersichtlichkeit der Universitét);

— auf der Zeitebene die Nahbereichserfahrung kiinstlich begrenzter Zei-
ten (durch die Normierung in Unterrichtsstunden), um in die Zeit-
knappheiten der Moderne einzufiihren und durch diese Begrenzung
Leistung zu ermédglichen.

4. Ausblick: Ein Bildungsbegriff
in einer globalisierten Weltgesellschaft?

1925 hat Siegfried Bernfeld Erziehung folgendermaBen beschrieben: ,,Die
Erziehung ist [...] die Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die
Entwicklungstatsache [des Kindes]“ (Bernfeld 1925/1981, S.51). Mit die-
sem funktionalen Erziehungsbegriff stellte er die Entwicklung des Kindes
in den Mittelpunkt. Angesichts der Universalisierung des Pidagogischen
in der Weltgesellschaft stellt sich die Frage, ob es analog heute nicht hei-
Ben konnte: ,Erziehung ist die Summe der Reaktionen auf die Entwick-
lungstatsache zur Weltgesellschaft®,
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Eine solche Beschreibung erinnert an Sisyphos im Wissen darum, dass
angesichts der Globalisierung ein Erziehungs- und Bildungsdruck entsteht,
erzogen werden zu miissen; denn der Umgang mit dieser gesellschaftlichen
Realitdt wird kaum durch Sozialisation erméglicht. Gleichzeitig wird durch
eine solche Beschreibung — quasi prometheisch — auf die Moglichkeit, den
Umgang mit der Globalisierung zu lernen, verwiesen.
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Michael Gohlich
Uber die Nation hinaus

Supranationalitiit und Schulentwicklung
am Beispiel Europaschule

Migration, europidische Einigung und Globalisierung erfordern im Bil-
dungswesen neue Antworten. Die iiberkommene, national geprigte Regel-
schule kommt mit diesen Verinderungen nicht zurecht. Teilnahme an
TIMSS und PISA, Comenius-Programm, Einfiihrung von Englisch- und
Franzosisch-Unterricht ab der ersten Klasse erhShen den Druck auf die
Regelschule und legen ihr gewisse Neuerungen nahe. Dennoch gilt in der
Regel weiterhin: Die reale, etwa auf dem Pausenhof erfahrbare Multikultu-
ralitit und Mehrsprachigkeit der Schiilerschaft und die transnationale Iden-
titit vieler SchiilerInnen werden vom monokulturellen Habitus und von der
nationalen Pragung der Schule und des Unterrichts an den Rand gedréngt.

Zu den Modellen jenseits der Regelschule, die auf die genannten As-
pekte gesellschaftlichen Wandels zu antworten suchen, gehéren die in ver-
schiedenen Varianten existierenden Europaschulen. Das meines Erachtens
ambitionierteste Konzept liegt den Staatlichen Europaschulen Berlins zu-
grunde. Ich werde dieses Konzept zunéichst kurz vorstellen und im Hin-
blick auf Migration, europdische Einigung und Globalisierung erértem.

AnschlieBend mdchte ich an Material aus Gruppeninterviews mit Euro-
paschiilerlnnen verdeutlichen, wie wichtig es fiir eine Schule als padagogi-
sche Institution ist, den offiziellen Schuldiskurs supranational zu orientie-
ren, die Multikulturalitit und Transnationalitit ihrer eigenen Schiilerschaft
ausdriicklich zu erméglichen, zu reflektieren und einzubinden und so Inter-
nationalitit (nicht nur im Kontakt mit Partnerschulen im Ausland, sondern
auch) im eigenen Alltag zu leben.
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Zur Dringlichkeit des Themas

Die Anforderungen, die der gesellschaftliche Wandel an die Schule stellt,
sind enorm. Das moderne Schulwesen, etabliert in der Zeit des Wandels
explizit stindischer Territorial- in latent stindische Nationalstaaten, zittert
und brockelt unter dem pochenden Puls heutiger gesellschaftlicher Ent-
wicklungen, die iiber die Nation hinausweisen, hat bisher jedoch noch
nicht den Weg und den Mut gefunden, sich selbst als Ganzes diesen Ent-
wicklungen angemessen zu transformieren (und entspricht darin zugleich
der Halbherzigkeit der von der — wahlberechtigten, d. h. als Deutsche gebo-
renen — Bevolkerungsmehrheit gewihlten politischen Vertreter, sich nicht
zur Beflirwortung territorial begriindeter Staatsbiirgerschaft durchringen zu
kdénnen und damit weiterhin zigtausenden jahrzehntelang in Deutschland
lebenden Migranten elementare Rechte wie das Wahlrecht vorzuenthalten).

Von den drei heute zugleich wirkenden Prozessen Migration, européi-
sche Integration und Globalisierung sei hier zumindest der erstgenannte in
einigen aktuellen Daten verdeutlicht. Der Anteil der aufgrund ihrer Staats-
angehorigkeit als nicht-deutsch geltenden Bevidlkerung Deutschlands liegt
bei rund 10%. Der Anteil der Migrantenkinder an der Schiilerschaft liegt
wesentlich hoher. In dem um Realitéitsangemessenheit bemiihten PISA-Test
stammten 27% der Getesteten in den alten Bundeslandern aus Familien mit
mindestens einem nicht in Deutschland geborenen Elternteil. In Berlin ist
die Erstsprache jedes fiinften Schillers nicht deutsch. 17% aller in Deutsch-
land ehelich geborenen Kinder haben einen ausldndischen Elternteil. In
Nordrhein-Westfalen ist etwa jede sechste Ehe binational. Deutschlandweit
stammen etwa eine Million Kinder aus binationalen Partnerschaften (Miit-
zelfeldt 2001).

Auf die Frage, wie das Bildungswesen mit diesen Kindern und Jugend-
lichen zurechtkommt, ldsst sich ehrlicherweise nur antworten: #duBerst
schlecht. ,Fast 50% der Jugendlichen aus Zuwandererfamilien (iberschrei-
ten im Lesen nicht die elementare Kompetenzstufe I, obwohl iiber 70%
von ihnen die deutsche Schule vollsténdig durchlaufen haben® (Deutsches
PISA-Konsortium 2001, S.379). Das deutsche Bildungswesen grenzt Mi-
grantenkinder nach unten aus. In NRW stammen fast 50% der Hauptschii-
ler aus Einwanderungsfamilien (Tillmann 2002, S. 8). In Deutschland waren
im Jahr 1999 9,4% aller SchiilerInnen nichtdeutscher Herkunft, unter den
SonderschiilerInnen waren es jedoch 15% (Wagner/Powell, zit. n. Informa-
tionsdienst Wissenschaft 17.12. 2001). Von diesen wiederum waren 70%
einer Sonderschule fiir Lernbehinderte zugeordnet, nur 30% besuchten an-
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dere Sonderschulen. Bei den deutschen Kindern gestaltet sich dieses Ver-
héltnis dagegen 50 zu 50 (vgl. Wagner/Powell, zit. n. idw 17.12. 2001).

In Berlin haben im letzten Jahr 26,4% der Migrantenkinder (zum Ver-
gleich: 8,4% der deutschen Kinder) die Schule ohne einen Schulabschluss
verlassen (Landesschulamt Berlin 2002). Aber auch fiir den Siiden Deutsch-
lands zeichnen die Zahlen einen diisteres Bild. So verlassen in Baden-
Wiirttemberg 18% der nicht-deutschen (aber nur 6% der deutschen) Kinder
und in Bayern sogar 23% der nicht-deutschen (und 8% der deutschen) Kin-
der die Schule ohne einen Hauptschulabschluss (Briigelmann 2002).

Anzunehmen, daraus entstehe kein Schaden, wire nicht nur zynisch,
sondern auch kurzsichtig. Die derzeitige bildungspolitische und schulische
Praxis schadet ndmlich nicht nur einzelnen Kindern, was Grund genug sein
sollte, nach anderen Lésungen zu suchen, sondern mittel- und langfristig
der Gesellschaft insgesamt. Nicht zuletzt demographisch bedingt ist es so,
»dass Migrantenkinder die einzig verbliebene Bildungsreserve bilden®
(Radtke 2002, S. 14). Deren vorprogrammierter oder zumindest in Kauf ge-
nommener schulischer Misserfolg erschwert ihnen den Zugang zum Berufs-
leben und damit auch die weitere Integration in die Gesellschaft erheblich.
So vergroBert die gegenwirtige bildungspolitische und schulische Praxis
die Kluft zwischen Migrantenkindern und der Gesellschaft, in der sie leben.
Je groBer diese Kluft wird, desto wahrscheinlicher ist, dass sie Orientie-
rung und Halt einzig innerhalb ihrer Migranten-Community suchen. Dabei
wird nicht nur die Wahrscheinlichkeit in Kauf genommen, dass der Weg
dieser Kinder in die strukturelle Arbeitslosigkeit fiihrt und diese ihrerseits
damit gestiitzt wird. Die Missachtung vorhandener Mehrsprachigkeit stellt
zugleich eine ungeheure Ressourcenverschwendung dar.

Angesichts der dreifachen Herausforderung von Einwanderungsgesell-
schaft, européischem Einigungsprozess und Globalisierung wire umgekehrt
dringend geboten, auch familiér einsprachig deutsch aufwachsende Kinder
schulisch an Zwei- und Mehrsprachigkeit heranzufithren.

Lésungswege anzudenken, setzt allerdings das Nachdenken {iber Griinde
voraus. Besonders zwei Ursachen des schlechten Abschneidens des deut-
schen Schulwesens hinsichtlich Lernerfolgen von Migrantenkindern sind
meines Erachtens zu bedenken; die erste — sprachbezogene — wird derzeit
sowohl im Fachdiskurs als auch in der Offentlichkeit viel genannt, die
zweite — kulturbezogene — wird dagegen zu Unrecht vernachlissigt.

Die sprachbezogene Ursachenhypothese besagt, dass das in den Schu-
len gingige Unterrichtsmedium ,,deutsche Sprache® bei Migrantenkindern
nicht so greift wie bei Kindern, deren Erstsprache das Deutsche ist. Migran-
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tenkinder konnen dem Unterricht demzufolge nicht angemessen folgen,
weil sie die Sprache, in der unterrichtet wird, nicht beherrschen, zumindest
nicht so, wie es zum Funktionieren des betreffenden Unterrichts erforder-
lich wére. Das ist das Argument, das die deutschen Herausgeber der PISA-
Studie nahe legen (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S.379), und auf das
sich die meisten der neueren Forderungen von Bildungspolitikern stiitzen,
sei es die Forderung nach Sprachtests und Sprachforderung im Kindergar-
ten oder sei es die abenteuerliche Forderung, Kinder erst einzuschulen,
wenn sie ausreichend deutsch sprechen.

Wer allein auf diese Ursachenmdglichkeit setzt, vernachléssigt aller-
dings, dass das Gelingen von Schule und Unterricht nicht nur des Werk-
zeugs, sondern auch der Bindung bedarf. Dies zu beriicksichtigen heift,
eine kulturbezogene Ursachenhypothese aufzustellen. Sprache, Kultur und
Identitit stehen und bewegen sich in engem Zusammenhang. Das alleinige
Starren auf die offizielle Unterrichtssprache als Werkzeug hiesiger Schule
blendet aus, dass es hier um den Umgang einer Kultur mit einer anderen
geht, genauer gesagt: um den Umgang der deutschen Kultur, die das insti-
tutionelle Sagen hat, mit einer oder mehreren Migrantenkulturen, die hiufig
nur auf der Hinterbiihne der Institution in Erscheinung treten kénnen. Mi-
granten konnen, so die kulturbezogene Ursachenhypothese, dem Unterricht
nicht nur und womdglich nicht einmal vorrangig aus sprachlichen, sondern
aus Beziehungsgriinden nicht gut folgen. Der offiziellen Kultur der Schule
und des Unterrichts fiihlen sie sich nicht zugehérig. Thre Identitét hat hier
keinen Platz, ihre Identititssuche keinen Halt.

Nun greifen die Prozesse der Migration, der europiischen Integration
und der Globalisierung heute im gesellschaftlichen Wande! ineinander.
Jeder dieser drei Prozesse bringt schon alleine neue curriculare und schul-
strukturelle Bediirfnisse mit sich: die Migration z.B. Forderungen nach
muttersprachlichem Unterricht und nach interkultureller Erziehung; die
europdische Integration z.B. Forderungen nach curricularer Berticksichti-
gung der europdischen Dimension und nach europaweiter Zusammenarbeit
von Schulen, die Globalisierung z.B. Forderungen nach frithem Fremd-
sprach-, insbesondere Friihenglisch-Unterricht und nach weltweiter Stan-
dardisierung und Testung schulischer Bildung. Inzwischen wirken alle drei
Prozesse zugleich auf die gesellschaftliche Praxis und insbesondere ~ da
die Ressource Bildung immer wichtiger, das kulturelle Kapital immer wert-
voller wird — auf Schule ein.

Die Schule sieht sich zum Wandel gezwungen und nimmt ja auch an
ihm teil, sei es unter ministeriellem Druck wie bei PISA und der Einfiih-
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rung von Frithenglisch oder sei es aus Motivation einzelner LehrerInnen
bzw. Kollegien wie bei Schulpartnerschaften, Schiileraustausch und der
Teilnahme am Comenius-Programm. Aber diese Teilnahme bleibt ober-
flachlich und letztlich eine Art Lippenbekenntnis, solange sich die alltig-
liche Praxis der Schule nicht findert.

Der offizielle Schulalltag ist — nicht nur hinsichtlich der hier zu erér-
ternden Aspekte — eine Praxis der Verdringung. Die latente, inoffizielle
Praxis - die Begegnungen und Gespréche auf dem Schulweg, im Schulhof,
in den Gingen, an den Schiilertischen, in der Cafeteria — ist hierzulande in
den meisten Schulen ldngst multikulturell und mehrsprachig, ob die mini-
steriell und schulaufsichtlich Verantwortlichen und die Leitung der einzel-
nen Schule dies wollen oder nicht. In der Verantwortung dieser Entschei-
der liegt jedoch die Gestaltung des offiziellen Habitus der Schule, d. h. der
Unterrichtssprache, der Elternrundbriefe, der Elternabende und Schulfeier-
lichkeiten. Und dieser offizielle Habitus der Regelschule ist nach wie vor
»monolingual“ (Gogolin) oder, wie ich es bezeichnen mdéchte, um den
historischen Grund und symbolische, aisthetische und kdrperliche Aspekte
jenseits von Sprache im engeren Sinne zu fassen, ,mononational® und
,monokulturell“. Die in der Schiilerschaft und in den Schiilerfamilien exi-
stente Mehrsprachigkeit, aber eben auch kulturelle Bi-Identitét, Transkul-
turalitéit und Transnationalitiit werden unter den Teppich gekehrt.

Europaschulen

Immerhin sei zugegeben, dass in den 80er Jahren in verschiedenen Bun-
desléindern Programme muttersprachlichen Unterrichts fiir Migrantenkinder
initiiert und seit den frithen 1990er Jahren in den meisten Bundeslindern
Europaschulen eingerichtet worden sind.

Schaut man jedoch genauer hin, so wird die Marginalitit des erst-
genannten Ansatzes deutlich. So stellen etwa Wagner und Powell fest, dass
nur etwa 1% der tiirkischen Kinder muttersprachlichen Unterricht erhalten
(idw 17.12. 2001). Und was sich hinter der Bezeichnung ,,Europaschule®
verbirgt, ist von Bundesland zu Bundesland sehr unterschiedlich und vieler-
orts keineswegs als Antwort auf das Faktum der Migration zu verstehen.
So zielen die bayrischen Europagymnasien in erster Linie auf die sprach-
liche Fitness weniger Gymnasiastinnen, d.h. einer kleinen, soziotkono-
misch und kulturell selektierten Schiilerschaft, die in Hessen noch unter
der rot-griinen Landesregierung eingerichteten Europaschulen dagegen auf
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Offnung in kultureller und dkologischer Hinsicht. Die historischen Wur-
zeln der Staatlichen Europaschulen Berlins (SESB) scheinen gar weder mit
dem, was gingigerweise unter der Migrationsproblematik verstanden wird,
noch mit Globalisierung viel zu tun zu haben. Selbst dem Gedanken, die
Integration der Maastricht-EU schulisch zu unterstiitzen, entsprechen sie
nicht so recht, gehoren doch zu den 1992 eingerichteten ersten sechs Staat-
lichen Europaschulen Berlins neben zwei deutsch-englischen und zwei
deutsch-franzdsischen auch zwei deutsch-russische Grundschulen. Dass
dieser Beginn eine Art bildungspolitischer Verneigung anlésslich des Ab-
zugs der englischen, amerikanischen, franzgsischen und russischen Truppen
aus Berlin darstellt, darf wohl postuliert werden. Die weitere Entwicklung,
die sich allein schon zahlenmiBig in der Zunahme der Schulstandorte auf
16 Grundschulen und 8 Oberschulen, die Zunahme angebotener sprachli-
cher und kultureller Kombinationen auf 9 (Englisch, Franzésisch, Russisch,
Italienisch, Spanisch, Tiirkisch, Griechisch, Portugiesisch, Polnisch jeweils
mit Deutsch) und die Zunahme der Schiilerschaft auf inzwischen fast 5000
(Tendenz weiter rapide steigend) ausdriickt, ahnte damals niemand. Und
doch ist sie méglicherweise in der berlinspezifischen Entstehungsgeschichte
dieses Schulmodells angelegt. Die oben postulierte Verneigung scheint eine
kleine Tiir geéffnet zu haben, die es ermoglicht, (zunéchst, wie gesagt, nur
ganz bestimmten) Anderen als gleichwertigen Gegeniibern zu begegnen.
Zwar lasst sich die Sequenz auch als Akt nationaler Selbstaufwertung lesen:
Die jahrzehntelang ,Besetzten® zeigen sich den nach Abzug ihrer Truppen
zuriickgebliebenen, entwaffneten und zu einer unter vielen Minorititen
gewordenen ehemaligen ,Besatzern” groBziigig und emanzipieren sich mit-
tels der Europaschulgriindungen als Gesten der GroBziigigkeit. Aber das
andert nichts daran, dass in dieser Geste eine AufschlieBung des Bildungs-
wesens gegeniiber Kindern nicht-deutscher Herkunft, eine Anerkennung
der Gleichwertigkeit der Sprache und Kultur dieser Kinder zu erkennen ist.
In den Berliner Migranten-Communities wurde dies jedenfalls rasch er-
kannt. Sie haben diese Erkenntnis expliziert, durch netzwerkartige Zusam-
menarbeit mit VertreterInnen der ersten SESBs mit durch Migration, EU-
Einigung und Globalisierung entstehenden Fragen verbunden und in die
Forderung nach Einrichtung weiterer Europaschulen {ibersetzt, in denen
neben der deutschen ihre jeweilige Sprache und Kultur gleichwertig zu
Hause ist. Schon diese Entstehungsgeschichte, welche die heutige Vielfalt
der SESBs begreiflich macht, spricht dafiir, dieses Schulmodell besonders
zu erkunden, wenn man sich mit der Frage beschiftigt, wie Schule einen
Weg iiber eine Nation, Sprache, Kultur hinaus findet.
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Dafiir spricht auch das mit Beschluss des Berliner Abgeordnetenhauses
seit 1993 geltende Konzept, das die SESB in der entschiedenen Gleichach-
tung verschiedener Kulturen und deren Niederschlag in Stundentafel, Schii-
lerschaft und Kollegium (zumindest von der Ambition her) aus der breiten
Palette von Europaschulen heraushebt und sowohl auf migrations- als auch
auf europa-integrations- und globalisierungsbedingte Erfordernisse zu ant-
worten scheint.

Konzept der SESB

Jede SESB ist von der Vorklasse an als ,.Begegnungsschule” konzipiert.
Das gilt zunéchst fiir die Sprache. Die Schule ist durchgingig bilingual.
Die Konzeption sieht vor, dass beide ,Partnersprachen” (Deutsch und in
jeder SESB eine bestimmte der anderen obengenannten Sprachen) in der
Schule gleiches Gewicht erhalten. Diese 50/50-Mischung gilt sowohl in
der Stundentafel als auch in der Zusammensetzung der Schiilerschaft jeder
Klasse und der Lehrerlnnen jeder Klasse.

Die Begrenzung des Schuleinzugsgebietes ist aufgehoben. Angemeldet
werden kann also jede/r Schulanfinger/in, der/die in Berlin wohnt. Pro
Grundschulklasse gelten 24 SchiilerInnen als Richtzahl, wovon zwdlf
Deutsch und zwdlf die an dem betreffenden Standort angebotene nicht-
deutsche Sprache als Erstsprache haben sollen. Gibt es mehr Bewerbungen
als Plitze, so entscheidet das Los.

Wihrend die Alphabetisierung der beiden Muttersprachgruppen in
jeder Klasse als Teilungsunterricht getrennt verlduft, wird Sachkunde ab
der ersten Klasse (ab der fiinften Klasse Biologie, Erdkunde und Geschichte/
Sozialkunde) fiir die ganze Klasse gemeinsam in der nicht-deutschen Part-
nersprache und Mathematik fiir die ganze Klasse gemeinsam in deutscher
Sprache unterrichtet. Mit den anderen Féchern wird unterschiedlich ver-
fahren. Insgesamt soll die Hilfte des der ganzen Klasse gemeinsam erteil-
ten Unterrichts in der einen, die andere Hilfte in der anderen Partnerspra-
che erteilt werden. Zudem sieht die Konzeption (von zwei Stunden in der
ersten zu sechs Stunden in der vierten Klasse zunehmenden) Unterricht in
der Partnersprache selbst vor, der zundchst miindlich und bildgestiitzt
ablduft. Erst Ende der zweiten Klasse, wenn das erstsprachliche Lesen und
Schreiben eine ausreichende Stabilitit erreicht hat, wird der Partnersprach-
unterricht auch Schriftsprachunterricht. In der fiinften Klasse beginnt fiir
alle SchiilerInnen gemeinsam der Unterricht in einer weiteren Sprache
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(Englisch; an den Standorten, an denen Englisch selbst Partnersprache ist:
Franzgsisch).

Jede Klasse erhélt eine/n Lehrer/in deutscher Muttersprache und eine/n
Lehrer/in der an dem betreffenden Standort angebotenen nicht-deutschen
Muttersprache als gleichberechtigte Klassenlehrer. So entsteht in jeder
SESB ein bilinguales und bikulturelles bzw. (da die LehrerInnen der nicht-
deutschen Partnersprache zum Teil aus unterschiedlichen Landern und
Kulturen stammen) multikulturelles Kollegium.

Das Konzept der SESB strebt nicht nur Zweisprachigkeit bzw. frithes
Fremdsprachenlernen an. Ziel ist zugleich der Aufbau interkultureller
Verstiandigung und Toleranz und die Forderung eines europdischen Be-
wusstseins, ohne dabei die Zusammengehorigkeit der einen Welt (vgl.
Charlots Konzept der ,Mondialisierung® im vorliegenden Band) zu ver-
nachlédssigen. ,

Zwar gelten die Rahmenpline der Berliner Schule. Sie werden jedoch
modifiziert durch eine stirkere Beriicksichtigung européischer Inhalte. Zu-
dem sieht die Konzeption fiir jede SESB pro Schuljahr fiinf, in Blécken
organisierbare, Projekttage sowie eine Projektwoche am Ende des Schul-
jahres vor, ,die der Verstirkung der europiischen Dimension u.a. durch
gemeinsame Aktivititen aller am Schulversuch beteiligten Schulen dienen*
(Abgeordnetenhaus, S. 3).

An Schulbiichern und Lehr-Lernmaterialien kénnen neben den im Land
Berlin zugelassenen, nach Zustimmung der Schulverwaltung, auch solche
aus dem Kulturraum der jeweiligen nichtdeutschen Partnersprache sowie
im Schulversuch selbst entwickelte verwendet werden.

Um den Begegnungscharakter, die Partnersprache und interkulturelle
Aktivititen auch auBerunterrichtlich zu stirken und um der Tatsache
gerecht zu werden, dass die SchiilerInnen zum Teil einen weiten Fahrweg
haben, ist das Konzept auf den ganzen Tag angelegt. Allerdings hat das
Land Berlin aufgrund finanzieller Engpisse fiir die Nachmittagsbetreuung
nur Erzieherinnen aus dem in Ostberlin entstandenen Uberhang zur Verfii-
gung gestellt. An fast allen SESB-Grundschulen sind deshalb Elternver-
eine gegriindet worden, die sich um Einstellung und Finanzierung von
NachmittagsbetreuerInnen bemiihen, deren Muttersprache die betreffende
nicht-deutsche Partnersprache ist.

Die heutige SESB-Palette entstand von unten, d.h. von der Vorklasse im
Jahr 1992. Da die Grundschule im Land Berlin bis einschlielich Klasse 6
dauert, wurden die ersten SESB-Oberschulen erst 1999 eingerichtet. Ein
GroBteil der Elternschaft sowie LehrerInnen und Schulleitungen der Grund-
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schulstandorte sprachen sich fiir die Einrichtung eigenstindiger Europa-
oberschulen in gesamtschuldhnlicher Form aus, an denen mehrere Partner-
sprachen-Kombinationen gemeinsam beschult werden kdnnen. Begriindet
wurde dieser Plan u.a. mit einer dann deutlicher interkulturellen, européisch
dimensionierten und mehrsprachigen Schulidentitiit und mit Synergien der
Personalressourcen. Die Schulverwaltung entschied sich zunichst fiir die
Angliederung einzelner Begegnungskombinationen an bestehende Ober-
schulen. Inzwischen deutet sich aber doch eine zumindest teilweise Reali-
sierung des genannten Plans an: Die Sophie-Scholl-Gesamtschule ist seit
2001 Europa-Oberschule mit sowohl einem deutsch-franzisischem als auch
einem deutsch-spanischen Zug, und auch die Kombinationen deutsch-grie-
chisch und deutsch-portugiesisch sollen an einem Oberschulstandort zu-
sammengelegt werden.

Soweit das Konzept. Die Praxis hat sich allerdings in mancher Hinsicht
iiberraschend anders entwickelt und dabei Wirklichkeiten generiert, die als
Problem und als Ressource aufgefasst werden kénnen. Eine dieser Uber-
raschungen ist, dass die Schiilerschaft der SESB kaum dem entspricht, was
das Konzept vorsieht. Die starke Nachfrage nach SESB-Plitzen geht weni-
ger von monolingual/-kulturell deutschen Familien oder entsprechenden
nicht-deutschen Familien, sondern insbesondere von bilingualen/bikultu-
rellen Familien aus. So kommen SchiilerInnen in die SESB, die vom Kon-
zept her iiberhaupt nicht vorgesehen sind.

Transnationalitiit und kulturelle Bi-Identitit
als Ressource von Schule und Unterricht

Damit stellen sich zumindest zwei Fragen. Wie gehen die SchiilerInnen
selbst mit kultureller (Bi)ldentit4t und (Trans)Nationalitit um? Und wie
geht die jeweilige SESB damit um? Diese Fragen werden — vorausgesetzt,
die beantragten Drittmittel werden bewilligt — in den néchsten Jahren im
Projekt ,, Transnationalitit und Schulentwicklung® mit qualitativen Metho-
den untersucht.

Zur ersten Frage habe ich bereits im Herbst 2001 erste Erkundungen
durchgefiihrt, deren Anlage und Ergebnisse im Folgenden kurz und exem-
plarisch skizziert werden. :

Durchgefiihrt wurden Interviews mit SchiilerInnen in Gruppen, die die
SchiilerInnen nach einer kurzen Skizze des Vorhabens und der Vorgabe
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einer GruppengréBe von ca. 4 SchiilerInnen im Plenum selbst zusammen-
stellten. Aus Zeitgriinden kamen aus jeder Klasse nur drei Gruppen zum
Zuge. Interviewt wurden somit drei 4er-Gruppen (also 12 SchiilerInnen)
aus der 8. Klasse der deutsch-franzdsischen SESB-Oberschule, mit drei
4er-Gruppen (also 12 SchiilerInnen) aus der 8. Klasse der deutsch-italieni-
schen SESB-Oberschule, und mit zwei 4er-Gruppen und einer 3er-Gruppe
(also 11 SchiilerInnen) aus der deutsch-tiirkischen SESB-Oberschule. Bei
allen Gruppen auBer einer wurde im Rahmen der Vorstellungsrunde zu Be-
ginn des Interviews auch die Nationalitit der Eltern mitgeteilt. Von diesen
31 SchiilerInnen stammen lediglich 11 aus einem mononationalen Eltern-
haus! Schon diese kleine Stichprobe l4sst ahnen, dass die SESB geradezu
pridestiniert sind als Forschungsfeld fiir Fragen von Bi-Identitit und
Transnationalitit.

Jedes Gruppeninterview folgte einem Leitfaden aus vier Fragen: 1. Fiir
wen warst du bei der FuBbaliweltmeisterschaft 2002 (und mit wem hast Du
gefs. Spiele angesehen)? 2. In welcher Sprache fithlst du dich am meisten
zu Hause? 3. Angenommen, du gewinnst einen Freiflug nach New York
und wirst dort von gleichaltrigen Amerikaner/inne/n (die Frage wurde an-
gesichts der Tatsache, dass die selbstgebildeten Interview-Gruppen fast
durchweg reine Jungen- bzw. Midchengruppen waren, jeweils gleichge-
schlechtlich formuliert) zu einer Party eingeladen. Auf der Party fragt dich
dann ein/e gleichaltrige/r Amerikaner/in, wo eigentlich deine Heimat ist.
Was wiirdest du ihm/ihr antworten? 4. Welches eigene Erlebnis aus dem
zuriickliegenden Jahr fillt dir ein, das deines Erachtens mit Nationalitit zu
tun hat? Die Fragen wurden reihum von jeder/m der vier (bzw. drei) Schii-
lerlnnen beantwortet, wobei die Antworten des ofteren seitens anderer
kommentiert wurden oder ineinander iibergingen. Dies ist in der Anlage
eines Gruppeninterviews intendiert und kann in der Auswertung (z. B. kon-
versationsanalytisch oder mittels der dokumentarischen Methode) genutzt
werden, auch wenn die kommunikativen Freirdume eines Gruppeninter-
views (z.B. aufgrund der vergleichsengen Orientierung an einem Frage-
leitfaden und aufgrund des Insistierens auf Antworten aller Gruppenmit-
glieder) erheblich enger sind als in einer Gruppendiskussion.

Die Ergebnisse dieser ersten (eher als Vorbereitungsphase zu verstehen-
den) Studien lassen sich stichwortartig folgendermaBen zusammenfassen:

Bei der WM-Frage war das Pro fiir eine bestimmte Mannschaft in der
Regel auf die eigene familiire Herkunft (bei binationaler Herkunft meist
auf die nicht-deutsche Nation) bezogen. Als diese Mannschaft aus der WM
ausschied, waren die betreffenden SchiilerInnen meist fiir die deutsche Na-
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tionalmannschaft. Auf das Outen einzelner SchiilerInnen fiir eine bestimmte
Nation(almannschaft) wurde seitens der anderen Gruppenmitglieder (v.a.
in den Jungengruppen und v. a. in einer tiirkisch-deutschen Jungengruppe)
erkennbar Druck ausgeiibt.

Die Antwort auf die dritte Frage (nach der eigenen Heimat, auf der
fiktiven New Yorker Party) war selten eindeutig. Mehrere gebrauchten die
Formulierung ,,..., aber ...“ Auch hier war ein Druck der Gruppe auf ein-
zelne Antwortende zu erkennen, der je nach Gruppe nationale oder trans-
nationale Orientierung einforderte. Einen Schiiler brachte diese Frage nach
der Heimat offenbar in bedrohliche Entscheidungsnot. Er verweigerte nach-
driicklich die Antwort. Mehrere Antworten fielen taktisch aus. Sie bezogen
das (von ihnen vermutete) Bild der Amerikaner von den Nationalitdten
ihrer Eltern ausdriicklich mit ein und entschieden sich dementsprechend,
das als Heimat zu bezeichnen, was die/den vorgestellte/n amerikanische/n
Fragesteller/in ihnen gegeniiber vermutlich freundlicher stimmen wiirde.

Dieses taktische Verhalten war auch in den Antworten auf die zweite
Frage (nach der Sprache) zu erkennen. So setzen die befragten Jugendlichen
ihre Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit etwa zur Schaffung von Eigenrdumen in
der Offentlichkeit ein. Insgesamt wurde die Frage nach der Sprache sehr
differenziert beantwortet. So unterschieden einige SchiilerInnen in ihrer
Antwort zwischen Asthetik und Korrektheit des eigenen Sprechens und
Horens, andere beriefen sich auf ihre Traumsprache als Kriterium.

Ausblick

Der in diesen ersten Erkundungen entstandene Eindruck lésst sich dahinge-
hend zusammenfassen, dass die jugendlichen SESB-Schiilerlnnen ihre
Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit als Ressource ansehen und nutzen und ein
vergleichsweise differenziertes Verstindnis von Sprache an sich ausbilden,
dass sie jedoch mit ihrer (Bi/Trans)-Nationalitit und -Kulturalitit weniger
leicht umgehen. Zwar kann auch sie als Ressource aufgefasst werden, aber
dies ist nur einigen der interviewten SchiilerInnen und nur in bestimmten
Gruppenkonstellationen moglich; zumindest ebenso présent ist nach der
Auswertung der Interviews der hdufige Gruppendruck, das transnationale
Potential in Richtung einer Nation und Kultur aufzulgsen, und das Leiden
Einzelner an dieser Aufgabe eigenen Potentials.

Dass diese Befunde weiterer Forschung bediirfen, liegt auf der Hand.
Ebenso klar ist aber auch, dass Schulen heute, wo deutschlandweit eine
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Million Kinder aus binationalen Partnerschaften stammen, sich dringend
mit der Frage auseinander setzen miissen, wie sie Bi-Identitit und Trans-
nationalitiit zu einer Ressource statt zu einem zu reduzierenden Problem
ausbilden. Folgende Aspekte erscheinen mir fiir eine entsprechende Schul-
entwicklung wichtig.

Die Zweisprachigkeit, deren Grundlegung in vielen binationalen Fami-
lien erfolgt, kann schulisch zuallererst durch die Anerkennung der Gleich-
wertigkeit beider Sprachen und Kulturen geférdert werden. Hier zéhlen die
SESB vom Konzept her zur Avantgarde unseres Bildungswesens.

Damit eng verbunden ist ein zweiter Punkt: die offizielle Interkulturali-
tit der Schule. Eine solche Schule belisst es nicht bei einer Projektwoche
zur Herkunfiskultur nicht-deutscher SchiilerInnen, sondern sucht nach
neuen Formen der Elternarbeit, die eine Einbindung der nicht-deutschen
Eltern erleichtert, gibt Elternrundbriefe zwei- oder mehrsprachig heraus,
bezieht auch nicht-christliche Glaubensgemeinschaften, zuvorderst musli-
mische und jiidische Gemeinden, in die Schulfeiern ein.

SchlieBlich ldsst eine solche Schule unterrichtlich und auBerunterricht-
lich erkennen, dass sie um die Bi-Identitiit und Transnationalitit ihrer
SchiilerInnen weiB. Zwar kann sie selbst nicht transnational werden, da
dies eine individuelle Realitit ist. Sie kann sich von einer Vision leiten
lassen, die ebenfalls {iber die Nation hinausweist, von der Vision der Supra-
nationalitiit. Die gemeinsame Vision von Supranationalitit und die Institu-
tionalisierung kollektiver Identitit iiber die Nation hinaus (z.B. in der
Konferenzpraxis des multinationalen Lehrerkollegiums) kann die Antwort
einer Schule auf Einwanderungsgesellschaft, europiische Einigung und
Globalisierungsprozess sein. Ob und inwieweit zumindest die Praxis der
Staatlichen Europaschulen Berlins, die ja Supranationalitit als Programm
in ihrem Namen fiihren, dies leistet, ist zu erforschen.
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Ingrid Gogolin

Uber das Erlangen der Fihigkeit zur Anerkennung
des Anderen im Bildungsgang

Die Niherung an die Frage, ob Vervollkommnung je eine Perspektive in
der Erziehung sein kann, erfolgt in meinem Beitrag {iber eine Betrachtung
des (deutschen) Systems der Erziehung und Bildung. Was leistet dieses —
oder leistet es nicht — dafilr, jedem einzelnen Menschen den Rahmen zu
bieten, in dem es ihm gelingen kénnte, den Fels bis nach oben zu transpor-
tieren? In die Sprache eines sich allmihlich verbreitenden Ansatzes der
allgemeinen Didaktik iibertragen, kann dieser Prozess bezeichnet werden
als ein Bildungsgang (vgl. zu diesem Begriff Meyer 1998; siehe auch Gra-
duiertenkolleg Bildungsgangforschung 2002). In meiner alltéglichen Arbeit
interessiert die Frage nach den Médglichkeiten der Gestaltung eines Bil-
dungsgangs in sprachlich, kulturell oder ethnisch pluralen Gesellschaften,
die ihrem historisch gewachsenen Selbstverstindnis nach mit ,,Bildung”
den Impetus der Homogenisierung verbinden (vgl. hierzu z.B. Gogolin
1994). In diesem Beitrag stelle ich zu dieser Frage Uberlegungen in drei
Abschnitten vor.

1. Ausgangsposition

Zu den entscheidenden Kontextbedingungen, unter denen ein Bildungsgang
geschieht, gehért heute und in der absehbaren Zukunft die wachsende
kulturelle und soziale Pluralitidt der Gesellschaften. Diese Lage hat zahl-
reiche lebensbestimmende Auswirkungen auf jeden Gesellschaftsangehéri-
gen. Zu diesen Auswirkungen gehort, dass es immer weniger selbstver-
stindliche Gewissheiten dariiber gibt, wie die Menschen, die auf einem
Territorium zusammenleben, denken oder empfinden, welche Sprachen sie
sprechen oder verstehen, welchen Glaubensiiberzeugungen und Traditio-
nen sie zuneigen. Eine der grofiten Herausforderungen an den Bildungsgang
des einzelnen Menschen ist es nach meiner Auffassung, dass er Kompeten-
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zen entwickeln kann, die ihn instand setzen, sich in dieser Ungewissheit
und Unordnung nicht zu verlieren. Diese Kompetenzen schliefien die Fihig-
keit zur ,,Anerkennung des Anderen” ein. Sie gehdrt zu den grundlegenden
Kulturfihigkeiten, die benétigt werden, um mit der komplexen und verwir-
renden Lage schopferisch, zufrieden und verantwortlich zurechtkommen
zu kénnen — also den Weg der Vervollkommnung mindestens nicht zu ver-
fehlen.

Die Fihigkeit zur ,,Anerkennung des Anderen® besteht zum einen in
Literalitit und Numeralitdt — jenen Modi der Weltaneignung, die uns die
ErschlieBung der zunehmend verschrifteten und mathematisierten Welt er-
lauben. Sie besitzt zum anderen eine personale Dimension: die der univer-
salen Achtung des anderen Menschen, die sich im ,Diskurs” vollzieht.
nwUniversale Achtung besagt, daB wir einander als gleiche Wesen betrach-
ten sollten, deren Standpunkte die gleiche Beachtung verdienen” (Benha-
bib 1999, S.59).

Literalitit, Numeralitit und die Féhigkeit zur ,Anerkennung des
anderen Menschen® sind die unabdingbaren Voraussetzungen dafiir, mit
der wachsenden Mannigfaltigkeit von Lebenslagen und lebensbeeinflus-
senden Umsténden zurechtzukommen, die uns umgibt.

2. Traditionen

An die Bildungs- und Erziehungsinstitutionen stellt sich die Frage, wie sie
dafiir geriistet sind, den ihr Anvertrauten dabei zu helfen, dass sie die Her-
ausforderung an ihren Bildungsgang annehmen konnen, sich zur ,,Aner-
kennung des Anderen“ zu befdhigen. Betrachten wir exemplarisch die
Schulbildung, die — jedenfalls im Moment und im hiesigen Kontext noch —
weitgehend unangefochten den Status von Bildung schlechthin besitzt.
Freilich kommt hier, anders als in meiner einleitenden Argumentation, ein
sehr beschrinkter Bedeutungsbestandteil des Bildungsbegriffs zum Zuge,
némlich der auf das Berechtigungswesen, auf das formliche Testat gerich-
tete.

Was in der Schule lehrenswert (und lernenswert) sei, was also die An-
gehorigen der nachwachsenden Generation auf ihren personlichen Bil-
dungsgang bringen soll, ist ein Konglomerat von Konsequenzen aus histo-
risch-politischen Konstellationen. Was ein gebildeter Mensch ist und was
nicht, welches Wissen, welche Fihigkeiten und Haltungen dieser Mensch
innehaben soll und welche nicht, ist nicht von Natur oder Gott gegeben,
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sondern Reflex auf gesellschaftliche Ubereinkunft, inklusive der Spiege-
lung gesellschaftlicher Machtkonstellationen (vgl. ausfithrlicher hierzu
Gogolin/Kriiger-Potratz/Meyer 1998). Es bedarf der historisch-kulturwis-
senschaftlichen Betrachtung, um offenzulegen, was warum Geltung erlangte,
und sodann dariiber nachdenken zu kénnen, ob ein Geltungsanspruch noch
aufrechterhalten werden kann (vgl. hierzu den Beitrag von Wulf in diesem
Band).

Meine These lautet, dass die éffentliche Schule in Deutschland noch
heute entscheidend geprégt ist von der historischen Konstellation ihrer Ent-
stehung im sich entwickelnden biirgerlichen Nationalstaat. Die seinerzeit
formulierten Grundannahmen {iber Strukturen, in denen ein Bildungsgang
sich am besten vollzieht, sind aufgegangen in rechtlichen Regelungen und
organisationellen Formen des 6ffentlichen Schulsystems, wie sie sich im
Prinzip heute noch wiederfinden. AuBerdem sind in die Kataloge dessen,
was als legitime Kompetenz anerkannt ist und daher als Bildungswert gilt,
die Spuren der Epoche ihres urspriinglichen Entstehens tief eingegraben.
Die auf historischen Traditionen beruhenden strukturellen und inhaltlichen
Grundilberzeugtheiten erfiillen ihre regelnde und leitende Funktion heut-
zutage umso wirksamer, weil ihre urspriinglichen Zwecke aus dem kollek-
tiven Gedéchtnis verschwunden sind.

Die Entwicklung von ,,Schule” im jetzigen Verstéindnis ist in die tief-
greifenden Prozesse gesellschaftlichen, kulturellen und technischen Wan-
dels seit dem 18. Jahrhundert eingebettet: in die Entstehung von Wissen-
schaften im heutigen Sinne, die Herausbildung eines auf Industrieproduk-
tion und Warenverkehr beruhenden wirtschaftlichen Sektors, das Entstehen
des demokratischen Verfassungsstaates, welcher die Balance zwischen in-
dividuellem und gemeinschaftlichem Interesse gewihrleisten soll. Die Ver-
vielfiltigung des Wissens iiber Natur und Weltverhéltnisse, die zunechmende
Mannigfaltigkeit der Kulturphéinomene erlebten die Zeitgenossen als eine
Explosion von Komplexitit. Die seinerzeitigen philosophischen und péd-
agogischen Bemithungen, in deren Tradition wir stehen, reagierten auf das
allgemeine, starke Bediirfnis jener Epoche nach Ordnung und Strukturie-
rung, nach Reduktion der durch die rasanten Entwicklungen neu entstande-
nen Komplexitit mit Konzepten der Vereinheitlichung, der Homogenisie-
rung als Ordnungsangebot.

Bei der Entwicklung dieser Konzepte konnte an alte européische Denk-
traditionen angekniipft werden: an die synthetisierende, manichdische Be-
trachtungsweise der Weltverhiltnisse, die ein Grundzug abendlédndischen
Denkens ist. Die manichiische Ordnungsweise — also der Modus, die Welt

294



in paarweise Gegensitze zu ordnen, verbunden damit, Einheitlichkeit und
Allgemeinheit nach innen zu verlegen und Uneinheitlichkeit, Abweichung
oder Besonderheit nach auBen — setzte sich als ein Grundzug der ,Nation*
im europdischen Verstéindnis durch. In der Homogenisierung der auf einem
Territorium lebenden Menschen in kultureller, religidser, sprachlicher Hin-
sicht wurde die beste Zukunftsaussicht gesehen. Es entstand die heute noch
geldufige Vorstellung von , Nation“ im européischen Sinne: als Lebensraum
fiir Bevolkerungen, die das Selbstverstindnis besitzen, dass sie weitgehende
Gemeinsamkeiten aufweisen. Dazu gehort nicht zuletzt, sich zu einer ge-
meinsamen kulturellen und sprachlichen Tradition zu bekennen (vgl. Hobs-
bawm 1991).

Dieser als Abwehrmechanismus von zuviel Komplexitit interpretier-
bare Modus, einheitsstiftende Ordnung zu schaffen, schligt in den Funk-
tionen und der Gestaltung der Institutionen des Nationalstaats durch. Im
Offentlichen Schulsystem findet er seinen Ausdruck in der Strategie der
Homogenisierung von Schiilerschaften und des an sie gerichteten Ange-
bots, sich ,legitime Kompetenzen“ anzueignen. Am Beispiel der ,,Verein-
sprachlichung® des deutschen Schulsystems habe ich diese Mechanismen
exemplarisch untersucht (Gogolin 1994; siehe auch Kriiger-Potratz 1994),
und es findet sich in Varianten auch in anderen europiischen Bildungs-
systemen wieder (vgl. als Beispiel Kroon/Sturm 1994; siehe auch den an-
deren ,,Anwendungsfall“ der Spracherziehung Gehoérloser: List 1991). Ein
anderes Charakteristikum der deutschen Tradition, Bildung in éffentlicher
Verantwortung zu gestalten, ist im deutschen Schulsystem nach wie vor
durchschlagend, in den meisten anderen européischen Lindern aber schon
vor ldngerer Zeit wieder verworfen worden. Es ist dies das Charakteristi-
kum der Segregierung von Schiilerschaften nach MaBgabe von gesellschaft-
lich gesetzten Merkmalen, die sie zu ,,Gleichen* machen (vgl. zum Folgen-
den ausfiihrlicher Gogolin 2003). Hiermit ist das Gegenteil eines integra-
tiven, Verschiedenheit als Ressource nutzenden Modells geschaffen — und,
so meine ich, eine Rahmenbedingung gesetzt, die die Ausbildung der Fé-
higkeit zur ,,Anerkennung des Anderen hindert statt férdert.

Zu den historisch #ltesten Beispielen fiir dieses Charakteristikum gehért,
dass die Bildungseinrichtungen bis ins 20. Jahrhundert die konfessionelle
Spaltung der deutschen Nation spiegeln; Bildungssystem und Bildungspro-
zesse haben verschirfend daran mitgewirkt, dass diese Spaltung iiber lange
Zeit bedeutsam blieb und es in mancher deutschen Region auch heute un-
terschwellig noch ist. Neben der konfessionellen spielt in Deutschland tra-
ditionell die Segregation nach materiellen Besitzstinden eine bedeutende
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Rolle: die Aufspaltung des Gesamtsystems in Bildungseinrichtungen, zu
denen abhiingig von der Verfiigung iiber materielle Giiter Zugang besteht.
Auch hier ist die Mitwirkung des Bildungssystems selbst bedeutsam dafiir,
dass die Grenzziehung zwischen den Begiiterten und weniger Begliterten
klarer und schirfer werden konnte.

Das traditionelle Medium dieser Funktion ist das Berechtigungswesen:
das System der Zertifizierung von Bildungsbesitz, mit dem durchschla-
gende Wirkungen auf die Lebensplanung, besonders die Berufslaufbahn,
verbunden sind. Die nach Besitz gezogenen Grenzen werden iiberlagert
und stabilisiert durch solche, denen das Etikett der Begabung angeheftet
wurde (und bis heute wird; vgl. hierzu Lenhardt 2002). Das frith separie-
rende, gegliederte deutsche Schulsystem ist Ausdruck und gleichzeitig Sta-
bilisierungsform dieser beiden zusammenwirkenden Grenzzichungen.

Im Riickblick zeigt sich, dass sich zwar die Phidnomene &ndern, denen
im historischen Prozess Relevanz dafiir zugebilligt wurde, ,,Homogenité-
ten“ zu unterscheiden und danach die jeweils passende Segregationsform
zu definieren. So hat beispielsweise die Idee einer konfessionell geprigten
Schullandschaft heute an Uberzeugungskraft verloren; die Trennung nach
Konfessionen ist aus dem allgemeinen Schulsystem aus- und in ein beson-
deres System eingezogen. Ebenso an Bedeutung verloren hat der Modus
der Segregation nach Geschlecht, mindestens im allgemeinbildenden Schul-
wesen.

Erhalten geblieben ist aber das grundlegende Muster segregativer Pra-
xis: die Einteilung der zu Erziehenden und zu Bildenden in homogene
Gruppen, also einander vorgeblich vorab Gleiche. Diese Praxis besitzt den
Effekt, dass die Eingeteilten einander nachtriglich dhnlicher werden. Die
Bildungsforschung zeigt, dass die Praxis der Segregation vereinigende und
trennende Wirkung zugleich hat: In ihrer Folge entstehen ndmlich homoge-
nisierende Lernmilieus, und indem dies geschieht, werden die Trennungen
zwischen den konstruierten Gruppierungen schirfer. Fiir die Existenz die-
ses Effekts liefern jiingste empirische Studien iiberzeugende Belege. So hat
beispielsweise PISA gezeigt, dass die vorgeblich nach mitgebrachten Be-
gabungen und Leistungen segregierenden Schulformen des gegliederten
deutschen Systems den unerwiinschten Nebeneffekt der sozialen Segrega-
tion besitzen, und verbunden damit die nicht minder unerwiinschte Folge
einer nachtriiglichen Nivellierung des Leistungspotentials (vgl. Deutsches
PISA-Konsortium 2001, Kap. 8; siche auch den Beitrag von Klemm in die-
sem Band). Frithere Untersuchungen zeigen, dass das Versprechen der
Durchléssigkeit zwischen den Schulformen — die ja die nachtrigliche Re-
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paratur unerwiinschter Effekte der Segregation erlauben sollte — vor allem
in einer erneut unerwiinschten Weise eingehalten wird: namlich in der
Form der Abwirtsmobiliét, also des Einmiindens in einen niedriger qualifi-
zierenden Bildungsgang (vgl. Kéller/Baumert/Schnabel 1999). Das Grund-
muster der Segregation erzeugt also ein Bildungssystem, in dem nicht
,Teilhabe“ als allgemeine Perspektive Geltung hat (vgl. Liebau in diesem
Band), sondern herkunfisbezogene Selektivitit massiv wirksam ist.

3. Wirksame Muster

Der historisch iiberkommene Modus der Homogenisierung liefert heute
noch die MaBstibe dafiir, zu bestimmen, was als ,,allgemeine Kompetenz*
Geltung haben soll; an ihnen bemessen sich ,richtige Fahigkeiten“ und
wfalsche®. Die Wirksamkeit dieses Modus betrifft weniger die an der Ober-
fliche rasch wechselnden Moden und Konjunkturen dessen, was irgendwo
und irgendwann als wissenswert gilt oder als Ausweis von Gebildetsein —
also etwa die kanonisierten Bestinde an konkreten Daten oder Fakten,
Kenntnissen oder Verhaltensformen. Sie zeigt sich vielmehr in der tief ein-
gefleischten, habituell wirksamen (und daher oft unbewusst praktizierten,
jedenfalls selten hinterfragten) Grundannahme, dass es im Schulsystem,
das ja einen Bildungsgang nennenswert prégt, darum gehe, zu entscheiden,
was ,,normal® und ,richtig“ ist und was nicht.

Dieser Grundzug beherrscht das deutsche Schulsystem bis heute weit-
gehend. Er herrscht vor in den Strukturen und Formen, in denen es gestal-
tet ist; in den Inhalten, die es ausfiillen, und in den Modalitéten der Evalua-
tion. Ein Xind ist ,,schulreif‘ oder nicht. Es ist hinreichend ,begabt* fiir
eine besser angesehene weiterfithrende Schule oder nicht. Die Lésung einer
Aufgabe ist ,richtig” oder nicht. Eine Ausdrucksweise, ein Verhalten ist
»angemessen® oder nicht. Und so fort. Zu den Hauptwortern in unserem
gegenwirtigen Schulsystem gehdren also ,ja“ und ,,nein", ,entweder* und
,oder®.

Dieser Grundzug aber erleichtert die Annéherung an die ,,Anerkennung
des Anderen“ nicht, sondern erschwert sie {iber die MaBen. Wenn ich dies
nicht véllig verkenne, ist eine Praxis im Sinne dieses Grundzugs nicht niitz-
lich fiir die Aneignung von Literalitit und Numeralitit, sondern verleitet
zur Beschrinkung auf oberflichliche, wenn nicht einfiltige Benutzung von
Schrift und Zahl und zur Beschrinkung der Fihigkeit und des ,,Willens zur
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Kooperation“ mit dem anderen Menschen (vgl. zum Letzteren Roth 2002,
S.5541f).

Ein kleines Beispiel aus der eigenen Forschungswerkstatt soll diese
These illustrieren; es geht in diesem Fall um die Erzeugung von Sprach-
kundigkeit im Unterricht.

Es handelt sich um ein Beispiel aus dem Unterricht in einer Grund-
schulklasse in Hamburg. Die Schule wurde von uns mit Blick auf die Frage
untersucht, wie thre — dem Selbstverstindnis und der Praxis nach - ein-
sprachige Lehrerschaft und die in Selbstverstindnis und Praxis mehrspra-
chige Schiilerschaft interagieren (vgl. Gogolin/Neumann 1997). Die Hilfte
der Kinder, die diese Schule besuchten, war einsprachig in Deutsch aufge-
wachsen. Die andere Hélfte war zwei- oder mehrsprachig aufgewachsen,
und es wurden ca. 20 verschiedene Sprachen von den insgesamt ca. 200
Kindern vertreten. Diese Schule verkorpert mit ihrer Schiilerschaft eine
heutzutage ,,normale“ deutsche GroBstadt-Grundschule (vgl. die Ubersicht
{iber die sprachliche Zusammensetzung der Hamburger Grundschiilerschaft:
Fiirstenau/Gogolin/Yagmur 2003). Teil des methodischen Designs der Un-
tersuchung war es, den Unterricht einer kompletten Schulwoche per Ton-
band aufzuzeichnen und zu beobachten; aus dem Transkript der Tonauf-
zeichnung stammt der nachfolgende Ausschnitt (vgl. die ausfiihrlichere
Schilderung in Neumann 2000, S. 192 ff.).

In der aufgezeichneten Unterrichtsstunde ging es um Schreiblibungen
im Deutschen. Die Kinder hatten die Aufgabe, schriftlich iiber ein Ferien-
erlebnis zu berichten, und sie sollten diese Aufgabe in Einzelarbeit im
Klassenzimmer erfiillen. Thre Lehrerin (wir erfanden fiir sie den Namen
»Frau Faahs*) ging in der Klasse umher und half den Kindern bei Bedarf.
So kam sie auch zu ,Maryn“ (ebenfalls ein erfundener Name) an den Tisch
und beugte sich iiber sein Blatt. Beim Uberfliegen seines Textes fiel ihr
»horbar etwas auf; jedenfalls las sie Maryn ein Stiick davon laut vor, um
ihn dadurch auf einen ,Fehler aufmerksam zu machen.

Frau Faahs: bei meiner Oma — bei meinem Opa
[auslautendes ,,ner* und ,,nem* tiberdeutlich betont].

Maryn protestierte gegen diese Textauslegung; er bestand auf der — in
seinen Ohren gewiss korrekten — von ihm niedergeschriebenen Variante:

Maryn: wieso? ,,bei mein Opa“ — das geht doch auch.
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Er wurde jedoch belehrt:

Frau Faahs: nein — das sagt man nicht — das ist kein gutes Deutsch — man spricht das
ganz richtig aus.

Hier ist Maryn von seiner Lehrerin — ganz gewiss nicht béswillig, sondern
mit bester Absicht — daran gehindert worden, in seiner Ausbildung von
Literalitit ein Stiick voranzukommen. Er erfuhr, und lernte dabei vielleicht
(unterstellt, dass in solchen Augenblicken von Unterricht iiberhaupt etwas
gelernt wird), dass es eine einzige Variante des ,,guten Deutsch* gebe, und
diese besitze das Merkmal, dass man etwas ,,ganz richtig ausspreche* — es
gilt also demnach zum Beispiel ein und dasselbe Regelkostiim fiir gespro-
chene und geschriebene Sprache. So machte er mit einer homogenisieren-
den Formel Bekanntschaft, in der Pierre Bourdieus Konzept der ,,legitimen
Sprache* durchschlédgt (vgl. Bourdieu 1990; s. a. Gogolin 2001), nicht aber
eine kompetente Sicht auf sprachliche Praxis. Es blieb ihm versagt, in die
Geheimnisse der Komplexitit von Sprache und Sprachgebrauch — die er
spiirte oder kannte, wie sein Einwand deutlich macht — eingefiihrt zu wer-
den, also etwa zu erfahren, dass — je nach Anlass, Kontext und Zweck der
Rede — unterschiedliche Regeln gelten und dass elaboriertes sprachliches
Vermogen gerade nicht darin besteht, einer einzigen Regel Gtiltigkeit zu-
zusprechen, sondern vielmehr darin, situationsadidquat zur Wahl von und
zum Wechsel zwischen verschiedenen Regeln imstande zu sein.

Frau Faahs hat Maryn in diesem Beispiel aus dem Unterricht nahe ge-
legt, eine triigerische Gewissheit zu entwickeln. Die Anwendung solcher
Gewissheiten verstellt den Weg zur routinisierten, kompetenten Beschafti-
gung mit ,vielleicht oder ,,sowohl, als auch — also mit der Komplexitdt
und Uniibersichtlichkeit, der wachsenden Mannigfaltigkeit von Phinome-
nen und Lebenslagen, zu deren Bewiltigung ein Bildungsgang befdhigen
soll. In diesem winzigen Ausschnitt aus dem Unterricht zeigt sich ein wei-
teres Grundmuster des Lehrhandelns in der deutschen Schule, das der Ent-
wicklung von Literalitdt im Sinne der Fihigkeit zur Durchdringung kom-
plexer Texte (oder Texturen) eher abtriglich ist, ndmlich das Interesse am
raschen Weg zur ,richtigen” Ldsung. Frau Faahs offeriert Maryn das Er-
gebnis eines Lernprozesses — die der schriftsprachlichen Norm gerechte
Schreibweise —, aber sie macht ihm kein Angebot fiir die Gestaltung seines
Lernweges.

Dieses Grundmuster pddagogischer Praxis versperrt die Chancen da-
rauf, den Prozess der Erkenntnis im Bildungsgang ebenso ernst und wahr
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zu nehmen wie sein Ergebnis, oder auch darauf, auf der Suche nach weite-
ren Antworten zu bleiben, nachdem eine, die als korrekt identifiziert wurde,
gefunden ist.

Mit der Beibehaltung dieses Grundzugs kann, so meine ich, Vervoll-
kommnung keine Perspektive in der Erziehung in dem hier betrachteten
Ausschnitt — dem 6ffentlichen Schulsystem — sein. Erforderlich wiire statt
dessen eine Schule, in der die Komplexitit der Weltverhiltnisse ausdriick-
lich gemacht und die Auseinandersetzung damit expressis verbis geschieht
- auch wenn dies zuweilen schmerzliche Prozeduren und {iberaus anstren-
gende Erfahrungen mit sich bringt, wie etwa die, dass nicht jedes Problem
zu losen ist und die, dass es auf die meisten Fragen keine allein giiltige,
universell anerkannte Antwort gibt.
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European Studies
edited by Christoph Wulf

Christoph Wulf (Hg.): Education in Europe. An Intercultural Task
1995. 554 8. 48,-DM (24,54 €). ISBN 3-89325-258-4.

Dieser Band enthiilt die Materialien des Budapester Kongresses des Network Educational
Science Amsterdam vom Herbst 1993. Das Netzwerk umfasst mehr als 30 erziechungswissen-
schaftliche Fakultiten aus allen Teilen Europas und aus einigen auBereuropsischen Léndern,
Die Materialien enthalten kurze Positionspapiere und Diskussionsbeitriige zur Theorie und
Geschichte der Erziehung, Medien, Lehrerbildung, Sonderpidagogik, Transitionsprobleme in
Mittel-Ost-Europa, Interkulturelle Bildung, Frauenstudien, Europiische Perspektiven.

Sjoerd Karsten, Dominique Majoor (Hg.): Education in East Centra) Europe. Educa-
tional Changes after the Fall of Communism

1995. 180 S. 29,80 DM (15,24 €). ISBN 3-89325-259-2.

Dieser Band umfasst drei Fallstudien iiber die gegenwirtige Situation des Bildungswesens in
Ungarn, der Tschechischen Republik und Polen sowie eine Vergleichende Analyse. Die ein-
zelnen Studien sind duBerst material- und informationsreich und erarbeiten Perspektiven fir
zukiinftige Entwicklungen.

Stephan Sting, Christoph Wulf (Hg.): Education in a Period of Social Upheaval. Educa-
tional Theories and Concepts in Central East Europe

1995. 174 S. 29,80 DM (15,24 €). ISBN 3-89325-260-6.

Hier wird ein Uberblick ilber die aktuelle Problemlage der Erziehungswissenschaft in Ost-
mitteleuropa gegeben. In einer Situation des gesellschaftlichen Umbruchs werden aus der
Sicht der betroffenen Gemeinsamkeiten sowie historische und kulturelle Differenzen in der
plidagogischen Tradition aufgesplirt, die neue Perspektiven filr pidagogische Theorien und
Konzepte bieten. Die Beitriige beschéiftigen sich mit den Entwicklungen in Bulgarien,
Deutschland, Estland, Litauen, Polen, Ruméinien, RuBland, Tschechien und Ungam.

Bernhard Dieckmann, Christoph Wulf, Michael Wimmer (Hg.): Violence. Nationalism,
Racism, Xenophobia

1997. 332 S. 38,-- DM (19,43 €). ISBN 3-89325-487-0.

The escalation in violence over the last few years expressed in xenophobia, racism and
nationalism in several European countries is analized in the contributions of the book. Repre-
sentatives of disciplines of the various social sciences dedicated to understanding violence
attempt to determine possible causes and motives for this increase. The European aspect, with
its particular economic and sociopolitical problems, is examined using case study results from
several countries. In addition, an analysis is presented that investigates the question wheather
violence is a problem specific to youth and therefore an issue to be addressed by educa-
tionalists. The book seeks to contribute to research in the fields of nationalism and racism by
dealing predominantly with anthropologial considerations. But it also wishes to address the
questions of the manifestation, causes and motives of youth violence being discussed in edu-
cational science.



Stephen Lawton, Rodney Reed, Fons van Wieringen (Hg.): Restructuring Public -
Schooling: Europe, Canada, America

1997. 206 S. 38,—- DM (19,43 €). ISBN 3-89325-518-4.

This volume offers an overview of educational restructuring, its aims and possibilities in the
European and North American context. A conceptual analsysis of educational policy systems
and development in both continnents is provided and empirical cases are presented within this
framework. Overviews are given of the national stage in Canada. Problems with the public
debt are driving change in Canada, but the issue of developing an internationally competitive
work force is the main objective. A synthesis of continental European development is pro-
vided in which the distinctly different perspectives in northern and southern Europe are com-
pored. Assessments of reformas in the United States are presented. Some reforms are driven
by a vision of decentralization and democratic localism, and others by pragmatism and a
desire to do the least harm to the classroom as cutbacks are made. Analysis of the impact of
school-site management complement these system-wide analyses.

Christoph Wulf (Hg.): Education for the 21 C'entury. Commonalities and Diversities
1998. 700 S. 48,— DM (24,54 €). ISBN 3-89325-619-9.

The expansion of the European Union in the 21st century will bring with it new tasks in edu-
cation. Among the predominant ones are issues related to commonalities and diversities found
within each nation's own education system. Until now the European states have focused on
diversities found within their own national educatioan! systems. The ongoining integration
process in Europe will mean transnational perspectives need more attention. Processes of
globalisation, economic integration, social mobility, migration and political integration will
persist into the next century and produce new forms of commonalities, inside and outside
nation states. The relationsship of these processes of commonalities and diversities is a major
problem and challenge for all education systems not only within Europe, but in the whole
world. This volume deals with issues related to this development in seven fields: History and
Theory of Education, Ethnicity, Teacher Education, Youth Care aand Special Educational
Needs, Media Based Education, Woman and Gender Studies, Higher Education. The 43
articels are written by more than 50 authors from 15 European countries.

Georgios Tzartzas: Schule im gesellschaftlichen Umbruch. Die Entwicklung des moder-
nen griechischen Bildungswesens (1833-1862)

1998. 491 S. 48,~ DM (24,54 €). ISBN 3-89325-654-7.

Bei der Konstituierung des modemen griechischen Erziehungs- und Bildungswesens wurden
zahlreiche Gedanken der Aufkldrung und des Neuhumanismus wirksam. Es verbanden sich
Vorstellungen von der Notwenigkeit der Vervollkommnung und Versittlichung der Menschen
durch die Macht der Erziehung. Vorstellungen vom Wert griechisch antiker Traditionen und
von der Schaffung einer neuen Identitit. Die Schule entwickelte sich zu einer Institution nicht
nur des Lernens, sondern auch der Uberwachung und Hierarchisierung, mit deren Hilfe die
Domestizierung des K&rpers bzw. Disziplinierung des Schillers bezweckt wurde, um seine
Brauchbarkeit und Effizienz zu erhthen. Die Orientierung an den Bildungssystemen westeu-
ropdischer Staaten erfolgte nicht wegen deren Effizienz, sondern aufgrund eines ausgebliebe-
nen Selbstverstindnisses der, Pidagogik innerhalb des neugriechischen Staatswesens.



Mbukeni Herbert Mnguni: Education as a Social Institution and Ideological Process. -
From Négritude Education in Senegal to Bantu Education in South Africa

1999. 188 S. 38,-- DM (19,43 €). ISBN 3-89325-696-2.

The author has attempted to raise some problematic issues and concerns around formal edu-
cation in Africa and particulary South Africa, which is in stage of creating an inclusive edu-
cation system. The author argues that a necessary starting point is to first recognize the voices
of those who are excluded and marginalized, and then to develop strategies which will ensure
their inclusion. Understanding what indigenous people think about education and the know-
ledge transmitted to their children will ensure their full participation in decision-making,

Beatriz Vélez: Géographie de la chair maternelle. Corps, culture et société en Colombie
1999. 176 S. 29,80 DM (15,24 €). ISBN 3-89325-722-5.

Les différences anatomique entre hommes et femmes ont été a la base des systémes d'échange
symbolique dans toutes les sociétés. L'auteur essaie de survoler la constellation de cette pro-
blématique dans les cas de la Colombie ou l'ordre des rapports entre hommes et femmes a été
fortement déterminé par I'image judéo-chrétienne de la Vierge Marie. Méme si, au XXiéme
siécle, la sécularisation de la société colombienne a provoqué des changements dans le sys-
téme sexe et genre, la plupart des femmes engagées dans la politique, l'education supérieure et
les sports, demeurent piégées dans la "double détermination” de méres et de travailleuses.

Silvia Hedenigg: Kindheitsbegriffe japanischer Strafkonzeptionen. Zur Rezeption west-
licher Modelle der Reformerziehung in der Meiji-Zeit

1999. 170 S. 29,80 DM (15,24 €). ISBN 3-89325-724-1.

An der Schnittstelle von Erziehungswissenschaft und Japanologie behandelt die Studie die
historisch-anthropologische Fragestellung von Kindheits- und Erziehungsbegriffen in japa-
nischen Strafkonzeptionen. Geleitet von mentalititsgeschichtlichen Uberlegungen sind es
Strafhandlungen und deren zugrundeliegende Strafkonzeptionen, die im Hinblick auf Wahr-
nehmungs- und Verstindnisformen von Kindheit als Untersuchungsgegenstand herangezogen
werde. Den leitenden Referenzbezug bildet dabei Foucaults Analysemodell der "Macht zum
Leben".

Doug Bougthon, Rachel Mason: Beyond Multicultural Art Education. International
Perspectives

1999. 360 S. 38,-- DM (19,43 €). ISBN 3-89325-783-7.

Multiculturalism is a term that has been much used in educational texts in recent years. Its
usage is frequently taken for granted in the rhetoric of curriculum literature. However, it has
recently become clear that there are significant variations of interpretations of multicultur-
alism in different world regions. This book takes a new and deeper look at the notion of mul-
ticulturalism through the lens of art education. In educational terms art is a unique tool for the
investigation of cultural values because it transcends the barrier of language and provides
visceral and tacit insights into cultural change.

In order to address the educational interpretations and methods of implementing multicultur-
alism in different regios of the world, this book contains discussion and analysis of perspec-
tives on art education theory and practice from thirteen countries. The authors of each chapter
are respected multicultural experts in their geographic locations who are well equipped to



provide unique insights into the particular issues of multiculturalism viewed from the per- -
spective of art in educational contexts.

The book as a whole provides tools for the conceptual analysis of contemporary notions
linked with multiculturalism, such as interculturalism, intemationalism and globalisation. It
also provides strategies for art teaching in relation to these ideas. While the term 'multicultural
education’ is problematic, this book presents conceptual frameworks that should assist educa-
tors to examine their own teaching on issues of equity and diversity that are central to the
multicultural education debate.

Niklas Luhmann, Karl-Eberhard Schorr: Problems of Reflection in the System of
Education

2000. 412 Seiten, br., 48,— DM (24,54 €), ISBN 3-89325-890-6.

From the perspective of system theory this text traces the way in which the system of educa-
tion reflects its own unity and its own position in modern society. Concerning the problems of
reflection (autonomy of the system of education, instruction technology and the contradiction
between education and selection) sociological analysis and the availability of analytical in-
struments for system reflection may make a contribution to increase the reflection level of
communication in the system of education.

Jan Karel Koppen, Ingrid Lunt, Christoph Wulf (Ed.): Education in Europe. Cultures,
Values, Institutions in Transition

2002. 320 pages, br., 19,50 €, ISBN 3-8309-1110-6.

This book deals with three major fields of contemporary education in Europe: intercultural
education, values in education and educational institutions. In each of these central areas edu-
cation is currently confronted with rapid changes, related to the process of European unifica-
tion and globalization, which is considerably altering the frame of reference for nation-based
cultures and educational systems. The enlargement of Europe in the years to come constitutes
one of the most challenging developments in the European Union. This development will
make the commonalities and differences between European nation states, cultures and
religions play an important role. How to handle these will be among the central tasks of the
future. In the European Union, education is destined to become an increasingly intercultural
task.

Christoph Wulf, Christiane Merkel (eds.): Globalisierung als Herausforderung der
Erziehung. Theorien, Grundlagen, Fallstudien

2002. 476 S. 25,50 €, ISBN 3-8309-1166-1.

Die Menschen der Gegenwart leben in der Gleichzeitigkeit des Ungleichen. In den Gesell-
schaften der nérdlichen Halbkugel befinden sich viele Menschen im Wohlstand, in den Regi-
onen der siidlichen Halbkugel in Armut und Not. Sie alle nehmen an globalen Prozessen Teil,
in denen sich Angleichung und Differenzierung, Anpassung und Widerstand gleichzeitig
volizichen und in denen die Anniherung der Lebensbedingungen unter Beibehaltung der
kulturellen Vielfalt das Ziel ist. Globalisierung wird durch das Zusammenwirken multidimen-
sionaler Elemente und durch die sich daraus ergebende Komplexitiit der Lebensbedingungen
bestimmt.



Daraus ergibt sich die Frage, welchen Einfluss die Globalisierungsdynamik auf die Erziehung
hat. Mit unterschiedlichen Theorien und Konzepten werden Aspekte dieser Frage thematisiert
und analysiert. Sodann werden die Grundlagen dieser Zusammenhiinge erforscht und neue
Aufgaben und Perspektiven fiir den Bereich der Erziehung erarbeitet. SchlieBlich wird an
Fallstudien aus vielen Teilen der Welt gezeigt, wie regional unterschiedlich Bildungsprob-
leme sind und wie heterogen sie gehandhabt werden.

Birgitta Qvarsell, Christoph Wulf (eds.): Culture and Education
2003. 229 pages, 15,30 EUR, ISBN 3-8309-1227-7.

At a time of profound political, social and cultural change, one crucial question is how to con-
ceive the relation between culture and education. Understanding this relation is at present all
the more urgent as the traditional attribution of education to the charge of each respective
European national culture is currently undergoing radical change. Although the educational
system still fulfils the task of anchoring young generations within the national cultures that
make up Europe, the progressive loss of significance of national states, which is connected to
the process of unification and globalisation, is creating new challenges to the various Euro-
pean cultures and to the education systems embodied in their people.

Michael Gutmann: Die dialogische Piidagogik des Sokrates — Ein Weg zu Wissen, Weis-
heit und Selbsterkenntnis

2003. 344 Seiten, 19,90 €, ISBN 3-8309-1228-5.

Alles Wissen geht vom Menschen aus. Aber was ist wirkliches Wissen? — Und was ist blofie
Meinung oder Irrtum? — Es gibt fur die Pédagogik in ihrer Orientierung vermittelnden Funk-
tion wohl kaum eine vordringlichere Aufgabe, als das eine vom anderen unterscheiden zu
kénnen.

Der griechische Philosoph und Pidagoge Sokrates, der ironischerweise von sich selbst be-
hauptet gar kein groBartiges Wissen zu besitzten, zeigt, auf welche Weise diese Unterschei-
dungen mdglich sind, wie man zu dieser Unterscheidungskompetenz gelangen und inwiefern
man diese Kompetenz auch, wenn jemand sie erlangen will, vermitteln kann.

Christoph Wulf: Educational Science
2003. 158 Seiten, 11,90 €, ISBN 3-8309-1259-5.

There is no doubt that it is in Germany that educational science developed as a scientific dis-
cipline in its own right when humanist pedagogics, empirical educational science and the
Critical Theory of the Frankfurt School merged. Indeed, these three different paradigms have
played such an important part in shaping educational science that it is essential that their con-
vergence be reconstructed and critically reflected. Such is the purpose of this present book.

Werner Wintersteiner et al.: Peace Education in Europe
2003. 355 Seiten, 16,90 €, ISBN 3-8309-1260-9.

Europe is now at the crossroads. It has to decide: Is it going to become a second superpower?
Or, and this is our vision, European integration could be the start of a long lasting peace
within the continent as well as for a peaceful behaviour with its neighbours. If Europe wants
to become a force of peace it is necessary to develop a culture of peace with peace education
as a cornerstone.
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