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Valentin Halder

Die Schwierigkeit, eine Art und
Weise weiterzugeben

Zum Vermittlungsbegriff bei Wittgenstein,
Polanyi und Bourdieu

1. Einleitung

Die Weitergabe der eigenen Seins- und
Schaffensart ist ein menschliches Grund-
bedirfnis. Auch sollen Lernenden mdg-
lichst die Irrwege der bereits Wissenden
erspart bleiben. Doch sogar mit intensi-
ver Begleitung machen Lernende bei ih-
ren ersten eigenen Versuchen oft Dinge
falsch, die sich die Anleitenden auch mit
viel Phantasie nicht hatten ausmalen kon-
nen. Aufschlussreich ist dabei das wie-
derkehrende Muster, dass Novizen, die
UbergroBe Angst vor Fehlern haben und
daher mit Ubertriebener und die Ergeb-
nisse wiederum gefédhrdender Vorsicht
agieren, im GroBen und Ganzen durchaus
das Richtige tun, d.h. den grundlegenden
Sinn des Ganzen erfassen. Jene aber,
die gleichgliltig bis Uberheblich ein zu Er-
lernendes fiir keine groBe Sache halten,
entwickeln auch trotz Dauerprasenz der
,Dos & Don'ts' oft kaum einen Begriff von
schlechter Praxis. Das heiBt, dass eher am
Rande konkrete Techniken vermittelt wer-
den, in der Hauptsache jedoch eine Ehr-
furcht vor dem jeweiligen Feld. Natirlich
kann das nach hinten losgehen, dann hem-
men Selbstzweifel das Agieren. Regeln
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werden aber gar nicht angenommen, wenn
ihre Relevanz nicht deutlich wird: und zwar
in der Form, dass sie als bedeutsam fir
das eigene Wirken erkannt werden. Die
jeweilige Bewertung des Gezeigten macht
den Unterschied und ist der zentrale un-
ausgesprochene Teil innerhalb jeder noch
so expliziten Artikulationsleistung.

Im Mittelpunkt der hier vorgenommenen
Uberlegungen steht die Frage, welchen
systematischen Beitrag solch implizite In-
halte — in Form des noch Unausgespro-
chenen oder prinzipiell Unaussprechlichen
— fir das Vermitteln von Wissen leisten.
Die Grundannahme lautet dabei, dass
menschlichen Akteuren nicht vollumfang-
lich klar sein kann, warum sie etwas wie
tun, weil ihr Verhalten stets mehr Sinn auf-
weist, als sie bewusst erfassen konnen.
Der péadagogisch daran anschlieBende
Gedanke lautet, dass nicht Lehrende und
Erziehende, sondern die Eigenlogik eines
Tuns das Wissen Uber sein ,Wie?* vermit-
telt. Interessant sind dahingehend Beob-
achtungen, wonach nicht nur Teilnehmer
sich soziale Praktiken, sondern auch so-
ziale Praktiken sich Teilnehmer aneignen.
Daraus ergibt sich die Frage, welchen Bei-
trag Vermittelnde selbst eigentlich leisten
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kdénnen, wenn sich der Sinn des Handelns
auf diese Weise selbst aufweist. Das Ziel
besteht nun darin, diese Widersprichlich-
keit im Umgang mit Unaussprechlichem in
padagogischen Erkenntnisgewinn umzu-
setzen und so den Begriff des Vermittelns
selbst zu scharfen. Eine solche Fragestel-
lung schlieBt sich beispielsweise Arbeiten
Jochen Kades zum Vermitteln?, Klaus Pran-
ges zum Zeigen® oder Andreas Gruschkas
zum Lehren* an.

2. Wissensvermittlung bei
Wittgenstein, Polanyi und
Bourdieu

Obgleich sich ein originarer Theoriekor-
pus nicht so leicht bestimmen lasst, ist
ein durch implizites Wissen angestoBener
Perspektivwechsel in einer Vielzahl aktuel-
ler sozialwissenschaftlicher Publikationen
auszumachen.® Ich méchte die oben aus-
geflhrten Fragen insbesondere mit Hilfe
von Ludwig Wittgenstein, Michael Polanyi
und Pierre Bourdieu ausfiihren. Diese Au-
toren wurden ausgewahlt, weil sie in der
Diskussion Uber soziale Praktiken als Klas-
siker gelten kénnen, untereinander hoch-
gradig kompatibel sind und sich zudem
alle drei eindeutig Uber die Vermittlung
impliziter Gehalte &uBern. Wittgensteins
Spatphilosophie gilt als eine der Grund-
lagen schlechthin fur die Diskussion tber
soziale Praktiken. Er kann in der Padago-
gik angesichts einer Vielzahl von Vorsto-
Ben bereits als Autor gelten, der nicht nur
Uber die Themen Erkenntnis und Logik
zu befragen ist, sondern auch zu Fragen
des Lehrens und Lernens.® Versteht man
Erziehen als ein Vermitteln von sozialen
Regeln, tritt unmittelbar die von ihm disku-
tierte Frage auf, ob Regelhaftes Giberhaupt
endglltig formulierbar ist. Bourdieu wird
aufgrund seines Habituskonzepts und sei-
ner Theorie der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit in der Erziehungswissenschaft
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rezipiert.” Seine Perspektive ist hier in Be-
zug auf die symbolbesetzten Implikationen
des Raumes, der Korperlichkeit und der
Dinge unentbehrlich. Polanyi schlieBlich
liefert mit seinem Konzept des impliziten
oder stummen Wissens den zentralen Be-
griff fur hiesige Reflexionen.®

Wie beschreiben diese drei Autoren
unaussprechliche Wissensbestdnde und
ihre Weitergabe? Das Habituskonzept
Pierre Bourdieus ruft in Erinnerung, dass
,die Subjekte im eigentlichen Sinne nicht
wissen, was sie tun, weil das, was sie tun,
mehr Sinn aufweist, als sie wissen“®. Bour-
dieu ist es immer wieder gelungen, die lllu-
sio bestimmter gesellschaftlicher Bereiche
aufzudecken, welche im Zuge einer ,,stum-
men Weitergabe“'® zwar durchaus eine
Vermittlung erfahren, den Vermittelnden
und den Lernenden aber nicht zwangs-
laufig in expliziter Form bewusst sein
muss. Bourdieu unterscheidet explizite
Unterweisung, Lernen durch Gewoéhnung
und ,Strukturibungen“'" wie z.B. Riten,
Versammlungen, Zweikdmpfe, Wetten,
Spriche, Spiele, Ratsel, den Austausch
von Geschenken, den hochkonnotativen
Einsatz der Umgangssprache sowie des-
jenigen und keines anderen Tuns, das zu
einer bestimmten Tageszeit oder an einem
bestimmten Ort angesagt ist. Dann ,liber-
tragt sich das Wesentliche [...] unmittel-
bar auf die Praxis, [...] ohne jemals die
Ebene des Diskurses zu beanspruchen“'2.
Der Sinn der Sache ist in den Praktiken
selbst enthalten, was heif3t, dass die Art
und Weise, etwas zu tun, stets eine innere
Logik aufweist, welcher die Akteure intuitiv
folgen.

Auch Michael Polanyi stellt fest, dass
abstrakte Regeln, die den Erfolg einer
gekonnten Ausflihrung erklaren konn-
ten, dem Ausfihrenden oft nicht bekannt
sind.'® Beispielsweise misse ein Schwim-
mer nicht notwendigerweise wissen, dass
ihn sein Lungenvolumen an der Wasser-
oberflache hélt, ein Radfahrer miisse sein
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Gleichgewicht nicht physikalisch herleiten
kénnen und man miisse sich auch nicht
explizit klar machen, was ein individuelles
Gesicht kennzeichne, wenn man es wie-
dererkennen wolle. Die ausformulierten
Regeln geschickten Koénnens lieferten
dem Ausfihrenden zwar sinnvolle Er-
kenntnisse, aber sie determinierten sein
Tun nicht und kénnten das darin enthalte-
ne praktische Wissen keinesfalls ersetzen.
Vielmehr miisse beim Handeln auf einen
impliziten Rahmen von Enschétzungen und
Bewertungen vertraut werden. Polanyi un-
terstreicht, dass auch Personen mit syste-
matischer Expertise, die also ihre Leitmaxi-
men formulieren konnen, viel mehr wissen,
als sie zu sagen vermogen. Auch sie wiiss-
ten primér in instrumenteller Form und nur
sekundér explizit sagbar.'* Das Wissen
um die Feinheiten des eigenen Tuns sei
schlichtweg unaussprechlich. Wenn es
um den Erwerb von Erfahrung oder einer
bestimmten Haltung geht, heiBt das, dass
die personliche biografische Erfahrung
nicht substituierbar ist. Die Weitergabe
hochspezialisierter Koénnerschaft bedarf
laut Polanyi enger persoénlicher Bindungen
sowie der Moglichkeit, sich in ein tradier-
tes Feld gegenseitiger Bewertungen auf
innovative Weise einzubringen.

Bei der Lektire Ludwig Wittgen-
steins steht zunachst die Entscheidung
an, ob man eher dem Frih- oder dem
Spatwerk einen Vorrang einraumt. Der
geradezu riicksichtslos auf Klarheit ab-
ziehlende Gestus des Tractatus flhrt
beim praktischen Vermitteln wohl zur
Ungeduld. Meinhart Meyers These lau-
tet jedenfalls, dass Wittgenstein nicht
zuletzt durch seine eigene Unterricht-
spraxis als Volksschullehrer erfuhr, dass
seine Frihphilosophie Irrtimer enthielt.'®
In der Spatphilosophie macht Witgen-
stein geltend, dass die Benennung von
Regeln ihren Vollzug nicht auf eine Wei-
se sichern kann, die deckungsgleich mit
der Intention des Regelgebenden ware.
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Zum einen kommt es in der Anwendung
zwangslaufig zur Variation, zum anderen
gibt es unausgesprochene Gewissheiten,
die dem Gesagten erst einen Sinn verlei-
hen. Das hat unmittelbare Auswirkungen
auf das Vermitteln. Wittgenstein sagt
etwa: ,Das Ethische kann man nicht leh-
ren. Wenn ich einem Anderen erst durch
eine Theorie das Wesen des Ethischen
erklaren konnte, so héatte das Ethische
gar keinen Wert"'®. Immer wieder betont
er, dass der Kontext des Sprechens die
konkrete AuBerungsméglichkeit bedingt:
.Wenn wir anfangen, etwas zu glauben,
so nicht einen einzelnen Satz, sondern
ein ganzes System von Séatzen“'”. Dass
der Kontext fir das Verstehen entschei-
dend ist und demgegentiiber der objektive
Sinn eines Wortes verschwindet, heiBt
far das Vermitteln von Wissen, dass kein
Vermittlungsakt fiir sich — und sei er noch
so gut strukturiert, durchdacht, geplant
und formalisiert — erfolgreich sein kann,
sofern der Kontext nicht zum Verstehen
beitragt, ja sofern der Kontext nicht das
Wissen erfordert, das vermittelt werden
soll. Noch einmal Wittgenstein: ,Was
jetzt geschieht, hat Bedeutung — in dieser
Umgebung. Die Umgebung gibt ihm die
Wichtigkeit“®.

Die Schnittmenge der Aussagen Witt-
gensteins, Polanyis und Bourdieus besteht
darin, dass sich eher ein ,Ganzes' vermit-
telt als einzelne Regeln, dass der Kontext
fur das Lernen entscheidend ist und nicht
zuletzt, dass Vermittlungsagenten diese
komplexen Verhéltnisse durchaus zu nut-
zen wissen.'® Eine an diese Erkenntnisse
angelehnte Begriffsverwendung von ,Ver-
mitteln’ opponiert zu dem gangigen Bild,
welches das Vermitteln oft als personaler
Akt und als reflektierte Handlung denkt.
Dort ,ist das Erziehen kein stummes, son-
dern ein beredtes Handwerk“®. Zugleich
wird auch nicht der allzu flache alltags-
sprachliche Gebrauch von ,dieses oder
jenes wird vermittelt' eingelibt, der das
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Gelingen eines Transports von geistigem
Eigentum unreflektiert voraussetzt.

3. Feinjustierung der
Fragestellung

Es ist notwendig, den Anspruch eines
systematischen Vorhabens noch einmal
vor dem Hintergrund des gewahlten The-
oriekorpus zu reflektieren. Wittgenstein
fordert den Leser am Schluss des Trac-
tatus bekanntlich auf, er misse ,die Leiter
wegwerfen, nachdem er auf ihr hinaufge-
stiegen ist"*?' — ein Ergebnis lasst die Aus-
gangssituation mitunter in anderem Licht
erscheinen. Es ware nicht stimmig, bei der
Begriffsbestimmung des Vermittelns in die
Wittgensteinsche ,Abrichtung“?>  durch
hinweisendes Definieren zu verfallen. Witt-
genstein verwirft insbesondere die Vorstel-
lung, die Bedeutung eines Wortes kénne
eigentlicher oder ,direkter als die andere"?®
sein — die Bedeutung von Begriffen seien
vielmehr eine Frage der Gewohnung. Da-
her rat Wittgenstein geradezu eindringlich
dazu, ,daB wir nicht Uber die Bedeutung
der Worter reden, sondern Uber ihren Ge-
brauch“®. Wo eine feststellende Defini-
tion das Ende des Spiels mit dem Begriff
waére, wlrde auch das Sprachspiel enden,
das ihn zu Erkenntnissen nutzen wollte.
Vielmehr ist diejenige Begriffsbestimmung
als gelungen anzusehen, welche immer
neue Assoziationen aufwirft, so dass das
Sprachspiel fortgesponnen werden kann.?

Diese Aussagen sind nicht nur auf den
Objektbereich des Vermittelns impliziten
Wissens anzuwenden, sondern auch auf
vorliegende Untersuchung und ihre Metho-
de. Denn auch die unreflektierte Explikati-
on eines Eigentlichen der Vermittlung wiir-
de sie derjenigen Eigentlichkeit berauben,
die tatséchlich in Variationsvielfalt besteht.
Gerade das Vermitteln nimmt, wie Jochen
Kade und Wolfgang Seitter schreiben,
»hybride“?® Formen an und vermengt sich
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mit anderem Tun, so dass es in elemen-
tarer Form kaum anzutreffen und daher
auch kaum reduktionistisch zu bestimmen
ist. Es muss vielmehr darum gehen, den
Vermittlungsbegriff als ,Sprachspiel*?,
also von seinen familiendhnlichen Variati-
onen her zu erfassen: Man denke an Dar-
stellen, Unterweisen, Lehren, Zeigen, Bei-
bringen, Unterrichten, Aufweisen, Anleiten
usw.. Um das Ganze des padagogischen
Umgangs mit dem Impliziten erfassen zu
kénnen, besteht die Notwendigkeit, eine
Breite an Vergleichsbegriffen zu entwi-
ckeln, so dass ein Mdglichkeitsraum pa-
dagogischen Denkens und Beschreibens
konturiert werden kann.

4. Nichtvermittelbarkeit als
traditionelle Auseinandersetzung
mit dem Impliziten

Wenn man das padagogische Verstand-
nis von Vermitteln mit praxistheoretischen
oder postkritischen Vorannahmen konfron-
tiert, merkt man schnell, dass eine Vermitt-
lung abseits dessen, was ein Vermittler
sagen kann, langst ein vielbedachtes The-
ma ist. Es handelt sich geradezu um eine
padagogische Binsenweisheit, dass einem
Lernenden die Implikationen eines komple-
xen Gegenstandes nur zugetraut werden
kénnen, wenn man ihn ,dort abholt, wo
er steht'. Spricht man hingegen schon in
der Sprache, die es erst anzueignen gilt,
verliert man den Zuhorer allzu schnell.
Mit jedem spezifischen Wissen geht eine
eigene Anschauungsweise einher, ohne
welche die Implikationen des Gesagten
nur unvollstdndig erfasst werden kdnnen.
Mit Wittgenstein: ,Ein Ganzes von Urtei-
len wird uns plausibel gemacht“?®. Ist das
Ganze aber noch nicht da, ist das Vermit-
teln voraussetzungsreich.

Ich méchte sogar so weit gehen und
von Unlehrbarkeit sprechen — Unlehr-
barkeit nicht als praktisches, sondern
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prinzipielles Problem; nicht als empirischer
Befund, sondern als Grundbedingung pa-
dagogischen Tuns. Ein Blick auf die The-
oriegeschichte von Lehren und Lernen
zeigt, dass die grundsétzliche Frage nach
der Moglichkeit des Vermittelns unter der
Agide der Unlehrbarkeit eine starke Tra-
dition besitzt. Schon Aristoteles formu-
liert pragnant: ,wer eben begonnen hat,
etwas zu lernen, der reiht die Lehrsatze
zwar aneinander, aber er hat noch kein
Wissen. Vielmehr muB der Gegenstand
erst ganz mit dem Menschen verwach-
sen, und das braucht Zeit"?®. Vom heuti-
gen Vermittlungsverstandnis aus ist eine
solche Aussage natlrlich problematisch.
Vermittlungskontexte sollen gerade Zeit
einsparen und Lernende moglichst zeiteffi-
zient auf das nachste Qualifikationsniveau
heben.

Eine noch groBere Vermittlungsskep-
sis duBert Augustinus. Hier ist die Vermitt-
lung wahrer Erkenntnis gottliches Wirken
schlechthin. Vermittlung kann insofern
vom Menschen fragend angestoBen, aber
keinesfalls selbst bewerkstelligt werden.
Sein Beitrag zum Konzept der Wissens-
weitergabe ist gleichwohl gewinnbringend
und tragt mitunter fast praxistheoretische
Zuge: Ein Vogelfanger, so Augustinus, der
dem Interesse eines Beobachters an sei-
ner Arbeit gerecht werden will, sollte am
ehesten einfach aufspringen und einen Vo-
gel fangen — anstatt die Tatigkeit in Worte
zu fassen.*°

Die skeptische Position beziiglich der
Lehrbarkeit wird unter anderem durch Co-
menius und die dann einsetzende Institu-
tionalisierung von Unterricht in Frage ge-
stellt.>" Der Diskurs um die Unlehrbarkeit
von Wissen erlischt jedoch nie vollstan-
dig, gleich wie stark der padagogische
Optimismus auch wird. Bei gehaltvoller
Reflexion bleibt ein Bewusstsein nicht
nur fur die Hindernisse padagogischer
Intervention, sondern die mdglicherweise
prinzipielle Unmdoglichkeit eines direkten
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Transports von Wissenspaketen bedacht.
So hélt beispielsweise Immanuel Kant das
belehrende Element in der Erziehung zwar
fur méglich und notwendig, aber nicht fur
hinreichend. Vielmehr, so Kant, ,ist das
Beispiel allmachtig, und befestigt oder
vernichtet die gute Lehre*®2. Wer bloB
Informationen zu vermitteln suche, erzie-
he auch bloB fir die Schule, nicht aber
firs Leben. Es bedarf also eines gewis-
sen Zusatzes, der nicht durch die bloBe
Bereitstellung von Erklarungen garantiert
werden kann. Johann Friedrich Herbart
nennt das die ,asthetische"®® Seite der
Darstellung.

Der Befund, dass die Frage nach der
schieren Mdglichkeit der Vermittlung als
Kernthema gerade bei den padagogischen
Schlisseltexten zu finden ist, zieht sich
fortlaufend durch die Epochen®* — ein inte-
ressantes Ergebnis auch aus systemtheo-
retischer Warte, da nach Kade der Code
vermittelbar/nicht-vermittelbar die Grenze
des Erziehungssystems reflektiert®. Ob
als Tugend, Gottvertrauen oder Vernunft,
ob als kritische Haltung, Habitus oder
Kompetenz — stets umfasst die Vermitt-
lung komplexer Wissensbestdnde mehr
als Erklarungen, die dann nur verstanden
und gemerkt werden mdissten. In der
praktischen Anwendung von Wissen zeigt
sich vielmehr, dass es auch auf die richti-
ge Art und Weise, den richtigen Stil oder
die richtige innere Haltung ankommt. Die
Variationen des Begriffsfeldes ,Vermitteln®
belegen, dass das Implizite in der Padago-
gik schon immer breit reflektiert wurde und
dass gerade das Unaussprechliche meist
als unbedingt vermittlungsnotwendig an-
gesehen wurde. Allgemein lasst sich for-
mulieren, dass jede gewinnbringende Re-
flexion Uber die Vermittlung von Wissen,
Kénnen und Einstellungen immer auch der
Intuition Raum gibt. Die Lésungen fiir die
daraus resultierenden Probleme sind indes
fast so mannigfaltig wie der Diskurs selbst,
so dass der Anspruch einer einfachen
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oder definitiven Losung wiederum verfehlt
ware. Auch hier ist eine reduktionistische
Explikation mit Wittgenstein ,eine Art
Scheingesims, das nichts tragt“®. Die Lo-
gik von Familienahnlichkeiten erfordert die
ergebnisoffene Fortsetzung einer Bilder-
reihe und nicht den Abschluss der Reihe
anhand einer Zielformulierung, die auch
nicht mehr als eine mdgliche Variation dar-
stellt, das Problem zu denken.

5. Ertrag

Es bleibt die Aufgabe, die ,Bilderreihe"®”
des Vermittelns fortzuflhren und zu zei-
gen, dass gerade Wittgenstein, Polanyi
und Bourdieu an die langanhaltende De-
batte lber die Unlehrbarkeit unaussprech-
lichen Wissens anschlieBen, womit diese
Autoren interessant fur die padagogische
Systematik werden. Bei der Fortflihrung
der Bilderreihe Uber das Vermitteln kon-
nen dabei Reflexionsrdume erschlossen
werden, die sich weniger durch Zustim-
mungsfahigkeit denn Perspektivwechsel
bestimmen. Dabei lasst sich zeigen, dass
die Begriffspaare Implizit-Explizit, Zuho-
ren-Sagen, Motivation-Repression, Spezi-
alisierung-Selektion, Innovation-Tradition
und Zweifel-Gewissheit immer wiederkeh-
rende Gegensatze, ja ein Spannungsfeld
bilden, das stets nur scheinbar, kaum aber
je endgiiltig entzerrt werden kann.

Ein auf Allgemeinheit getrimmtes Cur-
riculum propagiert beispielsweise, dass
Wissen gewissermaBen Uber den Indivi-
duen schwebt und personliche Kenntnisse
eine Fehlerquelle darstellen. Wiirde der
Zogling wie ein Erwachsener reagieren
und den stets auch repressiven Charakter
der Vermittlung thematisieren, bestiinde
schnell die Gefahr, dass der Vermittler
die Lust an der Flhrung des Zdglings
verlére. Ein kluger Lerner wird seinen
Vermittler also stets sanft leiten, und wird
seinerseits zu vermitteln haben, welche
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Art der Vermittlung er gerade braucht.
Diese Selbstunterdriickung wird durch
die Macht des Wissensdurstes geschaf-
fen, welche mit dem Streben nach Aner-
kennung verknlpft ist. Michael Polanyi
beschreibt diese eigentlimliche Spannung
folgendermaBen:

»Am Beispiel zu lernen heift, sich Auto-
ritdt zu unterwerfen. Man folgt seinem
Meister, weil man seiner Art und Wei-
se, die Dinge anzugehen, vetraut, auch
wenn man deren Wirkungsweise nicht
genau erklaren kann. Indem der Lehr-
ling den Meister beobachtet und ihn
in der Présenz seines Beispiels nach-
ahmt, nimmt er unbewusst die Regeln
der Kunst mit auf — sogar diejenigen,
die dem Meister selbst nicht bewusst
sind. Diese versteckten Regeln kann
man nur annehmen, wenn man sich ent-
sprechend unkritisch der Imitation eines
anderen hingibt."3®

Was Polanyi hier an einem idealisierten
Meister-Schiler-Verhaltnis herausarbeitet,
mochte ich auf zwei praktische Beispiele
Ubertragen. Schiler kdnnen eine Klausur-
benotung akzeptieren, weil sie der fachli-
chen Einschéatzung der Lehrerin vertrauen,
oder vorschnell urteilen, dass ungerecht
benotet wurde, obwohl die Vorbereitung
auf die Klausur vielleicht gar nicht so in-
tensiv war. Sie geben sich im letzteren Fall
nicht der Autoritdt der Lehrerin hin und
kénnen folglich an ihrem Vermittlungsan-
gebot nicht voll teilnehmen. Auch in der
Sozialen Arbeit sind solche Spannungen
bekannt: Schnell fiihlen sich Klienten un-
fair behandelt, sobald ein Kontrollauftrag
bemerkbar wird. Auch in diesem Fall fehlt
es an implizitem Wissen, etwa Uber die
fachlich-padagogische Arbeitsweise oder
die Gesetzesgrundlage. Statt dessen kom-
men Vorurteile zum Tragen, die von Erre-
gungszustéanden bestimmt werden. Alle
Bereiche angewandter Padagogik flihren
insofern eine standige Vermittlungsarbeit
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im Bereich des Impliziten aus, indem sie
um das Vertrauen ihrer Adressatlnnen
ringen.

Nicht nur an dieser Stelle wird deutlich,
dass Wissen — und noch mehr Gewissheit
— nicht in einem sterilen Sinne vermittelt,
das heiBt vollig neutral dargestellt oder gar
in Reinform Ubertragen werden kénnen.
Vielmehr muss stirker das Moment der
subjektiven Bewertung von Sinnangebo-
ten in den Blick genommen werden. Ge-
nau hier zeigt sich die ganze Problematik
des Vermittelns von impliziten Gehalten —
fir Daten und Fakten mag man Verstand-
nis finden, aber welche emotionale, sozia-
le und politische Bedeutung sich mit dem
Wissen verbindet, lasst sich im Einzelfall
nicht so leicht transportieren. In der Ge-
samtheit von Vermittlungen hingegen er-
fahren Meinungen und Einstellungen eine
derart starke Vermittlung, dass sie oft gar
nicht mehr hinterfragbar sind.

Wittgenstein verdeutlicht dieses wi-
dersprichliche Verhaltnis am Beispiel von
Geografieunterricht: Ein Schiler bekom-
me etwa gesagt, wie ein bestimmter Berg
heiBt, aber nicht, dass dieser schon ziem-
lich lange existiert. Man ,schluckt, sozusa-
gen, diese Folgerungen mit dem hinunter,
was [...] man lernt*®. Weiter schreibt er:
,Das Kind lernt, indem es dem Erwach-
senen glaubt*4.  Dieser Glaube mag nie
ausgesprochen, ja, der Gedanke, daB es
so ist, nie gedacht werden“4'. ;\Wenn Einer
uns fragte ,Aber ist das wahr?‘, kénnten
wir ihm sagen ,Ja‘; und wenn er Griinde
verlangte, so kdnnten wir sagen ,Ich kann
dir keine Griinde geben, aber wenn du
mehr lernst, wirst du auch dieser Meinung
sein‘*42, Weil man nicht in der Lage ist, die
Implikationen des eigenen Tuns standig
mitzureflektieren, formuliert Wittgenstein
letztlich: ,\Wenn ich der Regel folge, wahle
ich nicht. Ich folge der Regel blind"+.

Dass am Ende gelernt wird, ist un-
ausweichlich — nur lernen wir nach Witt-
genstein trigerische GewiBheiten, nach
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Polanyi nutzen wir diese fir intuitive Ein-
schatzungen, vergessen aber, anhand
welcher Details wir sie gelernt haben, und
nach Bourdieu dient die gelernte Norm
auch immer den Interessen der mit dem
Feld verschmolzenen Akteure. Die Ver-
mittlung von Fachlichkeit fihrt in der Folge
auch immer einen Kampf gegen allzu routi-
nierte GewiBheiten.

Insofern ist ein Primat des Praktischen
in Sachen Wissensvermittlung als Ergeb-
nis der hiesigen Reflexionen naheliegend,
aber nicht der Weisheit letzter Schluss.
Denn ein Vermitteln, das dem Theoriehin-
tergrund des Impliziten Rechnung tragen
will, darf nicht ins andere Extrem umschla-
gen und auf Verbalisierung von Wissen
verzichten. Mit Georg Neuweg ist vielmehr
auf eine ,Parallelisierung von Sprache und
Sache"* zu achten, um die impliziten Mo-
mente der Vermittlung nutzen zu kénnen.
Auch sogenannte authentische Geschich-
ten oder narrativierte Fallstudien kénnen
Erfahrung effektiv innerhalb einer Orga-
nisation tradieren.”® Die bewusste Nut-
zung des Story Telling kann dazu flhren,
verschiedene Perspektiven differenzierter
wahrnehmen sowie divergierende Sicht-
weisen anderer Personen besser akzep-
tieren zu kdénnen.

Diese groben Vorschlage sollen in-
des nicht von der Tatsache ablenken,
dass es voraussetzungsreich bleibt, ein
Lernen ,auf Vorrat“*® zu ermoglichen. Es
waére ein Trugschluss, anzunehmen, dass
sich der Wissensinhalt nicht veranderte,
wenn vermittelnd das Wissensformat ge-
wechselt wird, wenn man also spricht,
hort und liest anstatt selbst an Fehlern zu
wachsen. Ein wie auch immer geartetes
Lernen durch Gewohnung anhand eigener
Aktivititt muss dem Lernen an Explikatio-
nen also beiseite treten, sonst agiert man
in einer padagogischen Scheinwelt. Wie
aber die Dinge so zu gestalten sind, dass
sie den gewlnschten Gewodhnungsef-
fekt, aber moglichst wenig ungewdlinschte
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Nebenfolgen erzielen, ist keine einfache
Angelegenheit. Um diese vielschichtigen
Vermittlungsaspekte zu verstehen, bedarf
es einer Schulung an den Implikationen
sozialer Praktiken. Der zugehérige Theo-
riekorpus vermag Padagoginnen und Pa-
dagogen zu lehren, die implizite Seite des
Vermittelns zu verstehen — und letztlich
auch zu nutzen.
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Julia Lipkina

Passung zwischen Besonderem und Allge-
meinem — identitats- und bildungstheoretische
Reflexionen zum individuellen Habitus und
zum Theorem der Passung

1. Passungsverhéltnisse und schu-
lische Wirkung auf Identitat

In jlingster Zeit hat sich in der Erziehungs-
wissenschaft ein Forschungskonstrukt
etabliert, welches das Verhéltnis von Per-
sonengruppen und Institutionen als Pas-
sung skizziert. Darunter wird vor allem in
bildungssoziologischen Forschungsbemi-
hungen die Ubereinstimmung von feldspe-
zifischen Eigenlogiken und dem Habitus
von Kollektiven beschrieben. Besonders
Verbreitung gefunden hat die Erfassung
von spannungsreichen Konstellationen
zwischen Bildungsinstitutionen und sozio-
kulturellen Dispositionen von Subjekten
sowie die daraus resultierende Bildungs-
ungleichheit. Im Anschluss an Bourdieu
und Passeron, aber ausdifferenzierter die
einzelschulische Ebene berlicksichtigend,
wird davon ausgegangen, dass lebens-
geschichtlich auBerhalb der Schule er-
worbene Gewohnheiten und Haltungen
im institutionellen Rahmen unterschiedlich
honoriert werden, wobei sich die Schule
an Gewohnheiten und Haltungen privile-
gierter Schichten orientiert. Da bildungs-
bezogener Aufstieg weniger Resultat na-
tirlicher Begabung sei, als vielmehr auf
eine ,mehr oder minder groBe Affinitat
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zwischen den kulturellen Gewohnheiten
einer Klasse und den Anforderungen des
Bildungswesens oder dessen Erfolgskri-
terien“ verweise, sprechen Bourdieu und
Passeron von einer ,lllusion der Chancen-
gleichheit"'. Damit wird die Annahme einer
universalistischen Ausrichtung der Schule
zurlickgewiesen und von einer partikularen
Uberformung des Schulischen ausgegan-
gen. Innerhalb der symbolischen Ordnung
der Schule werde ein Feld ,exzellenter,
legitimer, tolerabler, marginalisierter und
tabuisierter kultureller Ausdrucksgestal-
ten erzeugt, die in je spezifischen Pas-
sungsverhdltnissen zu milieuspezifischen
und biografischen Habitusformen von Ju-
gendlichen stehen“2. Schulische Akteure
seien mit ihren Deutungen und Praktiken
auf die schulische Hegemonialkultur ver-
wiesen und erfahren Bestatigung oder
Zuriickweisung.

Dass die Negation primarer Habitus-
figurationen nicht nur fir Schulkarrieren,
sondern auch Selbstkonzepte negative
Folgen haben kann, zeigen bereits friihere
schulbiografische Studien, die sich nicht
explizit der Rekonstruktion von Passun-
gen verschrieben haben, in welchen sich
jedoch laut Kramer Passungsverhéltnisse
von Schule und Biografie ausdricken.® Sie
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demonstrieren, dass ,leistungsbezogene
Wertschatzungen spezifischer Fahigkei-
ten der Einzelnen auf die ganze Person
ausstrahlen und im Falle der Nichtent-
sprechung schulischer Leistungsanforde-
rungen mit Erleidenserfahrungen einher-
gehen, von denen Heranwachsende als
ganze Personen betroffen sind“4. Kinder
aus bildungsfernen Schichten haben so-
mit nicht nur Schwierigkeiten, sich im Bil-
dungssystem zu bewahren, sondern seien
zudem einer besonderen Identitdtsgefahr-
dung ausgesetzt.’

Das Theorem der Passung reflektiert
damit Bourdieus Uberlegungen erweiternd
auch die Genese eines individuellen Habi-
tus, der analog zur persénlichen Identitat
als ,Ergebnis der Auseinandersetzung mit
den Anforderungen des Bildungssystems
auf der Grundlage der sozialisatorischen
Transmissionsdynamik” und damit als
Resultat der Passung zu denken ist®. Die
Nicht-Anerkennung der biografischen Vor-
geschichte und sozialen Herkunft durch
die Fokussierung auf eine Konstruktion
des idealen Schilers erschwere die Aus-
bildung einer stabilen Identitat. Die Frage
der Passung tangiere damit nicht nur die
Bezugnahme der Schule auf sozialisato-
rische Milieus, sondern driicke auch die
Anerkennung oder Zurlickweisung lebens-
geschichtlicher Erfahrungen und konkreter
Selbstkrisen im Individuationsprozess aus.

Auch wenn es dem Theorem der Pas-
sung im Anschluss an Bourdieu Uberzeu-
gend gelingt, Mechanismen der Reproduk-
tion sozialer Ungleichheiten im schulischen
Kontext zu erklaren, ergibt sich im Hinblick
auf Aussagen zur Wirkung der Schule auf
die Identitdt jedoch folgendes Problem:
Das Verhéltnis von Schule und Biografie
wird vordergriindig vor dem Hintergrund
der Nahe oder Fremde zwischen dem in
der Familie erworbenen Habitus und an-
erkannten Praktiken der Institution reflek-
tiert, wobei Heranwachsende vor dem
Eintritt in die Schule nur als Produkt einer
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Familiensozialisation erscheinen. Erst nach
dem Eintritt in die Schule erwerben sie ei-
nen individuellen Habitus, welcher soziale
Konditionierungen zu Uberschreiten er-
laubt. Schilerinnen und Schiiler verfligen
in diesem Sinne noch nicht tGber Autono-
mie, sondern werden erst durch die Schule
in die Lage versetzt, autonom zu handeln.
Erweiterungen familiarer Orientierungen
und kreative Neuschopfungen seien da-
mit erst nach dem Eintritt in die Schule
denkbar, die durch ihr universalistisches
Regelwerk tranformatorische Potenziale
freisetze, die einerseits eine eigenstandi-
ge Positionierung zum familiaren Erbe, im
Sinne einer ,reflexiven Dezentrierung par-
tikular-familiaren Weltdeutungen* ermdogli-
chen, und andererseits dazu anregen, sich
mit der Schule als sozialen Erfahrungs-
raum und seinen Anforderungen auseinan-
derzusetzen.” Wie bereits bei klassischen
interaktionistischen ldentitatstheorien liegt
diesen Uberlegungen damit die Annahme
zugrunde, dass die personale Identitat
(bzw. hier der individuelle Habitus) das Re-
sultat einer individuellen Interpretation sozi-
aler Vorgaben sei. Wenn allerdings davon
ausgegangen wird, dass Schiilerinnen und
Schiler vor dem Eintritt in die Schule noch
nicht Uber Autonomie verfligen, stellt sich
die Frage, was sie dann zu dieser Stellung-
nahme befahigt, aus der heraus sich eine
Eigenstandigkeit schopft.

Vor dem Hintergrund dieser Proble-
matik mochte der Beitrag nun zunachst
versuchen, diese Leerstelle zu fiillen und
das Subjekt im Anschluss an die Identi-
tatstheorie von Charles Taylor von Anfang
an zwar als sozial gerahmt, aber als Tréger
eines eigenlogisch verfassten Habitus zu
skizzieren. Seine Uberlegungen erlauben
zudem den Anschluss an bildungstheo-
retische Annahmen, die es ermdglichen,
das Verstandnis der Passungsdichotomie
anders zu fassen als dies bisher gesche-
hen ist, nadmlich als Passung zwischen
Besonderem und Allgemeinem. Diese
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Uberlegungen sollen einerseits zur Schar-
fung der Analysekategorien beitragen und
aufzeigen, dass die Wirkung der Schule
auf die Identitat nur bedingt erschlossen
werden kann, solange lediglich die sozia-
le Eingebundenheit in den Blick gerat und
die individuelle Besonderheit nicht ange-
messen berucksichtigt wird. Andererseits
bieten sich darliber hinaus Anschlisse
an padagogische Schlussfolgerungen fir
die (Um-)Gestaltung péadagogischer Ar-
rangements. Diese weisen (iber Forde-
rungen von Habitussensibilitdt hinaus und
beziehen sich auf die Erméglichung von
Bildungsprozessen.

Der Aufbau des Beitrags sieht dabei wie
folgt aus: Zunachst erfolgt die (1) Prifung
des Bourdieu'schen Habituskonzeptes, in-
wiefern sich Anschlisse fir das Vorhaben
ergeben, einen individuellen Habitus zu
skizzieren, wobei insbesondere Bezugnah-
men im erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs gesichtet werden sollen, die sich den
Desideraten von Bourdieu mit dem Ziel
widmen, sie in Richtung transformatori-
scher Linien zu erweitern. Diese Auseinan-
dersetzung miindet in einem (2) identitats-
theoretischen Entwurf, der nachzeichnet,
inwieweit Kreativitdt und Autonomie trotz
Unhintergehbarkeit des Sozialen méglich
sind. Diese Uberlegungen werden dann in
einem weiteren Schritt (3) bildungstheore-
tisch konkretisiert und (4) auf das Theorem
der Passung bezogen.

2. Der Habitus zwischen Repro-
duktion und Transformation

Die Starke des Habitusbegriffes wird ins-
besondere darin gesehen, dass er eine
Kategorie bietet, mit der die unproduktive
Dichotomie von Sozialitat und Subjektivitat
Uberwunden werden kann. Bourdieu denkt
in Relationen: Das Subjektive ist zugleich
etwas Gesellschaftliches, da der ,Habitus
die sozialisierte Subjektivitat" darstellt.®

3/2019

Diese Verhéltnisbestimmung von Sub-
jekt und Gesellschaft problematisiert die
traditionelle Orientierung am emphati-
schen Subjektbegriff im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs. Der Habitus, so
Liebau, lege nicht nur die ,physischen,
psychischen und sozialen Bedingungen
von Bildung" sowie die Leiblichkeit sozi-
aler Praktiken offen, sondern widerlege
die fundamentale Uberzeugung abendlén-
discher Padagogik, Bildung sei ,in erster
Linie geistige Bildung"“®. Denn das Subjekt
als souveraner Ausgangspunkt des Han-
delns stelle fiir Bourdieu eine biographi-
sche lllusion dar. Kontinuitat kénne das
Individuum nicht selbst verbiirgen, der
Verlauf des Lebens sei Zuféllen geschul-
det, sodass selbstbestimmte Lebensfih-
rung eine Tauschung sei. Deshalb richte
sich der Blick auf die Bewadltigung von
Kontingenz und nicht auf die sinnhafte Ge-
staltung des Lebens, was flr das klassi-
sche padagogische Denken eine Provoka-
tion darstelle. In diesem Sinne besitzt der
Habitus aufklarerischen Wert, insofern er
sich gegen die Vorstellung eines absolut
freien Subjekts einerseits und eines sub-
jektlosen  Strukturalismus andererseits
wendet'. Er illustriert eine hybride Form
gebundener Freiheit, die an bestimmte
Grenzen geknlipft ist, aber innerhalb die-
ser beachtliche Freirdume erschlieBt“'".

Die Omnipréasenz des Sozialen verlei-
tet jedoch einige Rezipienten zu einer Le-
seart, die die Subsumtion des Individuellen
unter das Soziale verdachtigt: Bourdieu
vernachlédssige individuelle Handlungsrau-
me und binde personliche Entwicklung zu
eng an Herkunftsfamilie und Milieu, ohne
menschliche Kreativitdt und Individualitat
angemessen zu bericksichtigen. Damit
bleibe der Habitus ,subjekttheoretisch un-
terbestimmt"'?, beachte die ,individuelle,
psycho-dynamisch bestimmte ,Antriebsba-
sis'*®, die ,produktive Beteiligung unseres
Organismus beim Aufbau einer inneren
Welt"'* sowie die ,Eigenlogik [...], die die
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Strukturiertheit der subjektiven Praxis aus-
macht*'®, nicht zu Genlige, sodass ,nicht
der ganze Mensch", sondern nur ,der
Mensch als Zustand des Sozialen"'® in den
Fokus ricke.

Solch problematisierende Rezeption
hat auch gegenwartig nicht an Aktualitat
eingebiiBt, und das obwohl der Determi-
nismusvorwurf als nicht gerechtfertigt her-
ausgestellt wurde. So zeigt Rieger-Ladich
auf, dass neben dem statischen ebenso
ein dynamisches Moment im Habitus exis-
tiere, das haufig Gbersehen werde.!” Im
Habituskonzept sind sowohl Momente der
Stabilitat als auch von Wandlungsprozes-
sen angelegt, wobei Menschen bei Bour-
dieu zwar in ihrer Handlungsméchtigkeit
begrenzt, jedoch nicht als ,passive Objek-
te von sozialen Klassifikationssystemen* '8
entworfen werden. So deutet bspw. die
Unterscheidung eines kollektiven und indi-
viduellen Habitus, wenn auch von Bourdi-
eu selbst nicht systematisch entfaltet, auf
Maéglichkeiten individuell-lebensgeschicht-
licher Variationen. Zu markieren sind des-
halb einige ausgewahlte neuere Positio-
nen, die diese Potenzialitat aufgreifen und
versuchen, sie in Richtung transformatori-
scher Linien weiter zu denken.

Eine vollkommene Passung zwischen
Habitus und sozialen Strukturen gilt auch
in der Argumentation von Bourdieu als
Sonderfall — empirisch wahrscheinlicher
sei in Anbetracht gesellschaftlicher Mo-
dernisierungsprozesse die Stérung des
Passungsverhaltnisses und Krisen, die
Anpassungen des Habitus an objektive
Bedingungen strukturell erzwingen. So fin-
den sich nicht nur Hinweise darauf, dass
die Genese des Habitus in eine familiale
Transmissionsdynamik eingebettet sei,
sondern auch Perspektiven der Transfor-
mation, die durch Differenz des priméaren
familialen und sekundéren schulischen
Habitus angeregt werden kénnen. In
diesem Sinne koénnen Passungsschwie-
rigkeiten zur Dynamisierung gegebener
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Dispositionen flihren, was neuere Studien
empirisch zeigen.

Bildungstheoretische Arbeiten grei-
fen die Frage nach der Moglichkeit der
Wandlung eines Habitus auf und versu-
chen, sie als Bildungsprozess zu denken.
Transformationen stehen fir grundlegende
Wandlungen von Selbst- und Weltverhalt-
nissen, die durch Fremdheitserfahrungen
ausgeldst werden, welche zum Bruch mit
vorhandenen Orientierungen fiihren und
Potenziale fiir Kritik sowie innovative Such-
bewegungen bereitstellen.'®

Neben einer normativen Engfiihrung auf
Neues, womit bildende von nicht-bildenden
Transformationen differenziert werden, ten-
dieren die Uberlegungen nach Niestradt
und Ricken durch die Gegeniiberstellung
von Reproduktion und Transformation je-
doch zum begriffichen Dualismus, den
Bourdieu eigentlich zu tberwinden ver-
sucht. Reproduktion beinhalte immer auch
Transformativitadt und jede Transformation
greife auf ein Vorhandenes zurlick und
rufe dieses erneut auf, womit die ,Unter-
scheidung zwischen grundlegenden Struk-
turtransformationen qua Bildung und sich
innerhalb von Strukturen vollziehenden
Verarbeitungsformen des Neuen fragwr-
dig" erscheine.?® Niestradt und Ricken ver-
suchen, Transformationen nicht nur durch
auBere Impulse initiiert zu erkléren, son-
dern sowohl habituell zu denken, als auch
als konstitutiven Aspekt des Habitus selbst
zu fassen und so die von ihnen diagnosti-
zierte doppelte Leerstelle — die strukturelle
Vernachlassigung des Bildungsmoments
in der Reproduktion und des Habitusmo-
ments im Bildungsdenken — zu flllen. Auf
diese Weise hoffen sie, padagogisch rele-
vante Auskiinfte darliber zu erhalten, unter
welchen Bedingungen sich die ,Kraft', sich
mit Fremden auseinanderzusetzen, nicht
nur unter der Bedingung, dass Altes nicht
mehr greift, entfaltet.

Auch andere Autoren?' verwei-
sen auf Momente der Hybriditdt und
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Widerspriichlichkeiten nicht nur sozialer
Praxen, sondern auch des Habitus selbst,
die Anlasse zu Selbstverdnderung bieten
kénnen, insofern in der Differenz auch
Méglichkeiten zur Transformation ange-
legt sind. Im Anschluss an Butler weist
bspw. von Rosenberg darlber hinaus das
Performative als ,Einfallstor fir mogliche
Transformation des Habitus” aus, da bei
jeder Reproduktion eine zeitliche Differenz
entsteht, die Mdglichkeiten andersartiger
Wiederholung eréffnet.?2 Mit Rademacher
und Wernet misse bereits die Konstituti-
on des Subjekts ab initio als Prozess ver-
standen werden, der nicht ,vollstandig als
Ubernahme eines sozialen Milieus [...] be-
schrieben werden kann. [...] Erst in einem
solchen Modell der familialen Sozialisation,
die einer Eigenlogik jenseits der Milieuzu-
gehdrigkeit folgt, waren nicht nur die sozi-
ale Reproduktion (Milieu), sondern ebenso
auch Momente von Transformation theo-
riearchitektonisch angelegt”.?®

Neben der sich immer wieder repro-
duzierenden Inkongruenz zwischen Habi-
tus und Feld, die eine Angepasstheit des
Habitus zum Sonderfall macht, weist auch
Helsper darauf hin, dass beim familidren
Habitustransfer nicht nur reproduktive
Elemente, sondern ebenso ,negierende,
ambivalente, zerrissene und zerbrochene
Variationen* moglich seien, in denen der
familiare Habitus ausgeschlagen oder
transformiert wird.?* Er grenzt sich dabei
von den normativen Setzungen bildungs-
theoretischer Biografieforschung ab, le-
diglich Neues als Bildung zu etikettieren,
und verweist darauf, dass die strukturiden-
tische Reproduktion zwischen Generatio-
nen ebenso einen Transformationsprozess
darstellt, da Ontogenese ohne Transfor-
mation nicht denkbar sei.

Der individuelle Habitus, der als Stel-
lungnahme und Positionierung zum habi-
tuellen Erbe zu verstehen sei, entstehe,
so Helsper im Anschluss an Oevermann,
als transformatorischer Prozess der
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Auseinandersetzung mit dem familialen,
milieubezogenen und sozialen Erbe im
Zuge der Bewdltigung von vier Individuati-
onskrisen: die Krise der Geburt, die Krise
der Mutter-Kind-Symbiose, die Krise der
Odipalen Triangulation und die Adoles-
zenzkrise. Wahrend die ersten Phasen der
Entstehung eines getrennten Korperselbst
sowie der Herausbildung einer primaren
sozialen, auf Liebe basierenden Bindung
dienen, die dazu fiihre, dass familiare Hal-
tungen und Praktiken inkorporiert werden,
kénne man insbesondere in der Phase der
Adoleszenz mit der Wandlung von Haltun-
gen und einer gesteigerten Transforma-
tionsdynamik rechnen. Der Ubergang in
die Schule indes biete Individuationsmdg-
lichkeiten, um den Habitus in Richtung
transfamiliarer Erfahrungen und Felder zu
erweitern und sich neu zu positionieren.
yotrukturell muss am Ende der Adoleszenz
eine Habitusformation entstehen, die nicht
mehr nur als Ubernahme des familiaren
oder milieuspezifischen Erbes zu begrei-
fen ist, sondern als das Ergebnis der Aus-
einandersetzung mit der ,Erbschaft' und
der Positionierung zu ihr erscheint, also
ein individuelles Habitus im eigentlichen
Sinne"“®. Helsper zeigt so, dass Transfor-
mationen nicht allein durch Differenzerfah-
rungen und Krisen bedingt sind, sondern
sich auf der Grundlage des Verlaufs vor-
hergehender sozialisatorischer Krisen und
deren Bewaltigung vollziehen und konkre-
tisiert auf diese Weise die Bourdieu'sche
Annahme einer Vorgangigkeit der familia-
ren Sozialisation gegeniiber der Schule,
vor dessen Hintergrund schulische Sozia-
lisation erst eine Wirkung entfalten kann.
Es gelingt ihm zudem, die Uberschreitung
der anfanglichen Sozialisation kenntlich
zu machen und aufzuzeigen, dass der in-
dividuelle Habitus als Stellungnahme zum
familiar vererbten Habitus zu denken ist,
sodass die Differenz zwischen dem kollek-
tiven und individuellen Habitus an Kontur
gewinnt.
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Auch wenn sich bei Helsper bereits
ab der zweiten Individuationskrise Ver-
weise darauf finden lassen, dass das Kind
in Form von vorsymbolischen und spéter
auch sprachlichen Artikulationsformen be-
reits in Ansétzen als autonomer Akteur in
Erscheinung tritt, wird Heranwachsenden
die Moglichkeit, zu erworbenen Haltungen
Stellung zu beziehen und sie in selbst-
verantwortete Haltungen zu Uberfihren,
jedoch nur nachtrdglich eingerdumt, so-
dass das Subjekt bis zur Adoleszenz als
Produkt der Geschichte erscheint und
seine Selbsttatigkeit und Individualitét
nicht von Anfang mitgedacht werden. In
diesem Sinne beteiligt sich das autonome
Subjekt, das zwar Resultat der Ontogene-
se ist, nicht von Anfang an seiner Kons-
titution, sondern kann nur riickblickend
darauf reagieren und sein Gewordensein
mit subjektivem Sinn versehen. Die Mog-
lichkeit, vom Habituserbe abzuweichen,
wird lediglich als Folge des Scheiterns
sozialer Interaktion zwischen signifikanten
Anderen und dem Kind gedacht, sofern
die Liebes-Abhangigkeit durch Ambivalen-
zen und Belastungen gestort wird, wobei
sich die Frage stellt, wie die Differenz in
der Adoleszenz zustande kommen kann,
wenn in den ersten Individuationsphasen
alles reibungslos gelaufen ist. Sprich,
muss nicht doch so etwas wie ein Subjekt
von Anfang an mitgedacht werden, dessen
Fahigkeit zur kreativen Neuschdpfung und
Relativierung der Determinismen, also die
Beteiligung an der eigenen Konstitution
nicht nur nachtrdglich, sondern ab initio zu
denken erlaubt? Und wenn dem so ist, wie
ist dieses Subjekt konkret zu denken?

Damit scheinen traditionelle Dualismen
nicht in Géanze Uberwunden und Gleich-
zeitigkeit von Abhéangigkeit und Freiheit
noch nicht Uberzeugend realisiert. Die
von Niestradt und Ricken postulierte Pro-
blematik der Opposition von Habitus und
Bildung bleibt m.E. in den Ausfiihrungen
von Heslper bestehen — eine konsequente
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Verkniipfung erfordert es, den individuel-
len Habitus bereits in seiner Genese nicht
bloB als Resultat von sich blind vollziehen-
den Sozialisations- und Lernprozessen zu
verstehen, das nur noch durch nachtrag-
liche kritische Reflexion zu (berwinden
ist bzw. genauer zu klaren, woraus sich
eigentlich die Autonomie, die die Stellung-
nahmen zum familidren Erbe erst denkbar
macht, (iberhaupt schopft.

Im Folgenden soll eine Leseart des
individuellen Habitus im Anschluss an die
identitatstheoretischen Uberlegungen von
Charles Taylor vorgeschlagen werden, bei
der Subjekte von Beginn ihrer Existenz an
neben auBeren Grenzen lber Eigensinn
verflgen, der bestimmt, in welcher Intensi-
tat Einflisse zugelassen und verinnerlicht
werden.

3. Die ldentitatstheorie von
Charles Taylor

Die Identitatstheorie von Taylor weist
durchaus &hnliche Denkfiguren wie Bour-
dieu auf?® — auch Taylor positioniert sich
kritisch zur rationalistisch-intellektualisti-
schen Tradition und betont, dass Handlun-
gen groBtenteils unbewusst und unreflek-
tiert ablaufen. Zudem verweist er auf die
Konstitutionsbeziehung zwischen regelma-
Bigen Handlungsformen und kollektiven In-
terpretationen, die als Hintergrundwissen
Praktiken tberhaupt erst moglich machen.

Trotz dieses gemeinsamen Ausgangs-
punktes entwickeln die Autoren unter-
schiedliche theoretische Perspektiven auf
das menschliche Handeln: Was Taylor fir
die weiteren Uberlegungen interessant
macht, ist seine Annahme, dass jedem
menschlichen Handlungsakt intepretative
Sinnzuschreibungen zugrunde liegen, mit
denen Subjekte Dingen, Personen, Situa-
tionen etc. eine spezifische Bedeutung zu-
schreiben. Personen kénnen sich zu ihrer
Existenz willentlich verhalten und ihr Leben
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nach selbstgewéahlten Parametern fih-
ren — ohne aber von einer solipsistischen
Existenz auszugehen. Dabei kann ein indi-
vidueller Habitus, den, wie vorher skizziert,
Helsper als Ausdruck einer Positionierung
und Stellungnahme zum familidren oder
milieuspezifischen Erbe im eigentlich Sin-
ne erst in der Adoleszenz verortet, bereits
zu einem friherem Zeitpunkt in der Ent-
wicklung des heranwachsenden Individu-
ums vermutet werden. Die Reflexion eines
solchen Habitus wiederum, die durchaus
ihren Platz in der Umbruchphase der Ado-
leszenz haben kann, erfahrt dann eine an-
dere Qualitat, namlich als Stellungnahme
zum individuellen Habitus selbst und als
die Frage nach seiner — hier setzen die bil-
dungstheoretischen Uberlegungen in Ka-
pitel 4 an — sittlichen Beschaffenheit.
Doch zunachst zu Taylor: Er konstatiert,
dass Personen als selbstinterpretierende
Wesen in der Lage seien, Vorstellungen
davon zu entwickeln, wer sie nach eige-
nen MaBstadben sein modchten. Identitat
verweise damit auf gewisse Wertungen,
die wesentlich flr eine Person seien und
die Grundlage bilden, von wo aus sie re-
flektiere und urteile. Ihre Existenz erlaube
es Uberhaupt, dass ein Individuum in der
Lage sei, Stellung zu beziehen. Den Kern
von Taylors Uberlegungen bildet dabei die
Unterscheidung zwischen schwachen und
starken Wertungen. Schwache Wertun-
gen beziehen sich auf Handlungsentschei-
dungen, die auf situativ-pragmatischen
Uberlegungen basieren, wahrend starke
Wertungen auf Basis von Evaluationen
vollzogen werden: ,In diesem Fall bewer-
ten wir unsere Winsche nicht nur unter
dem Gesichtspunkt praktischer Realisier-
barkeit, sondern MaBstaben, die etwas
anderes darstellen als einfach eine ande-
re Art von Wiinschen“: starke Wertungen
transportieren damit ,eine Vorstellung da-
von, welche Art von Person wir nach unse-
ren eigenen MaBstiben sein wollen“?. Sie
beinhalten ,Unterscheidungen zwischen
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Richtig und Falsch, Besser und Schlech-
ter, Hoher und Niedriger, deren Gltigkeit
nicht durch unsere Winsche, Neigungen
oder Entscheidungen bestatigt wird, son-
dern sie sind von diesen unabhéngig und
bieten selbst MaBstéabe, nach denen diese
beurteilt werden kénnen*?8,

Anders als klassische Identitatsthe-
orien, in denen die Rolle der bewussten
Reflexion als sehr bedeutsam eingeschétzt
wird, betont Taylorimmer wieder, dass sich
Identitat primar implizit im Handeln &uBere.
Handlungen seien, ohne immer im vollen
Bewusstsein vollzogen zu werden, reflek-
tierte Abwagungen zwischen Optionen, an
denen starke Wertungen beteiligt seien.
Sie offenbaren, welche Zugehdrigkeiten,
Orientierungen und Haltungen Wertschét-
zung erfahren und zum Teil der eigenen
Identitat werden. Im Handeln konstituieren
wir uns damit permanent selbst und identi-
fizieren uns mit gewissen Handlungsgrin-
den, wahrend wir andere zuriickweisen.
Ob bestimmte Handlungen vollzogen wer-
den, hange davon ab, welche Bedeutung
sie fir die Person haben und ob sie mit
dem eigenen Selbstverstandnis vereinbar
seien. Sich im Handeln in der Welttatigkeit
Ausdruck zu verschaffen, kénne deshalb
als permanenter Deutungsprozess, in dem
Identitat artikuliert, verhandelt und rekon-
stituiert wird, verstanden werden. Dabei
werde nicht bloB etwas Ausdruck verliehen
und bestétigt, was in einem substanziellen
Sinne schon vorhanden sei — vielmehr han-
dele es sich um Prozesse, in denen, das,
was wir begehren und fir wichtig halten,
geformt werde. ,Das Ausdrucksmedium
und das zum Ausdruck Gebrachte ver-
schmelzen daher in einer solchen Weise,
daB ,Expression‘ nicht mehr als Manifest-
werden eines Vorgangigen zu verstehen
ist, sondern zumindest teilweise auch als
dessen Herstellung." (H.i.O.)%.

Doch nicht nur diese Uberlegungen
unterscheiden Taylor von Bourdieu, son-
dern auch seine Annahmen hinsichtlich
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der Reflexion und Bewusstmachung der
habituell verankerten starken Wertungen.
Waéhrend sich Bourdieu zu der Méglichkeit
der Vergegenwartigung widersprichlich
auBert®, steht fir Taylor auBer Frage, dass
sich |dentitat nicht nur kdrperlich, sondern
auch in bewussten Artikulationen geformt
und zum Ausdruck gebracht werden kann.
Das praktische Selbstverstandnis kann
(wenn auch nie vollstandig) mit zuneh-
mendem Reflexionsgrad ins Bewusstsein
geholt und expliziter werden. Praktische
Uberzeugungen konnen, so Rosa, in Ori-
entierungen und in soziale, moralische
Theorien flieBen, aber auch in symboli-
schen Formen wie Kunst, Dichtung oder
Religion, die Wirklichkeit und Bedeutun-
gen artikulieren, definieren und explizieren,
Ausdruck finden. Das individuelle Aus-
drucksvermogen lasse sich hinsichtlich
seines Reflexionsgrades differenzieren,
wobei von einem ,expressive[n] Kontinu-
um“! ausgegangen werden kann, ,das
sich von den spontanen leiblichen Aus-
drucksbewegungen Uber lebensweltliche
Artikulationen bis hin zu expliziter Metare-
flexion Uber Expressivitat spannt“®?, indes
ein reifes Selbst lber die ,gesamte Palette
expressiver Moglichkeiten*®® verfligt. Die
Méglichkeit der Bewusstmachung unter-
streicht indes, dass das, was reflektiert
und artikuliert werden kann, mehr ist als
ein unreflektiert erworbener Habitus, denn
nach Taylor besitze nur ein stark werten-
des Subjekt eine Artikulationsfahigkeit, die
einem bloB abwagenden Subjekt fehle.

Je ausgepragter starke Werte ins Be-
wusstsein geholt werden, desto eher kon-
nen sie einerseits vor dem Hintergrund in-
tersubjektiver Geltungsanspriiche befragt
und einer kritischen Revision unterzogen
werden und andererseits wird es umso
eher moglich, das Handeln selbstbestimmt
anzuleiten. D.h. die fir eine Person und ihr
Selbstverstdndnis zentralen Wertungen
erfahren vor allem als artikulierte eine star-
kere Wirkungsmaéchtigkeit, wodurch sich
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eine Artikulation als ,primdr und sekundar
zugleich* (H.i.0.)* erweise. Die Sprache
als Ausdrucksmedium nehme damit eine
Sonderstellung ein, da sie erlaubte starke
Wertungen auf ihre Adaquatheit zu prifen,
wodurch das Selbstverstandnis klarer, re-
flexiver und angemessener werden kénne.

Auch wenn es fur Taylor jenseits einer
Selbstdeutung keine vorgangige ldentitat
oder soziale Realitat gibt, so betont er, dass
die fir das Selbstverstandnis unverzicht-
baren qualitativen Kontrastierungen kein
rein individuelles Konstrukt seien, sondern
durch kulturell vermittelte Deutungsmuster
bestimmt werden, die den Horizont festle-
gen, von dem aus ldentifikationen und Bin-
dungen erfolgen. Identitdt bestimme man
nach Taylor im Dialog mit anderen, insbe-
sondere in personlichen Beziehungen und
im Austausch mit signifikanten Anderen
sowie durch Gruppenzugehorigkeit. So-
ziale Praktiken sind damit — wie auch bei
Bourdieu — immer vorgéangig und setzen
Maoglichkeiten und Grenzen der Identi-
tat, allerdings verfigen Menschen nach
Taylor, wie bereits deutlich wurde, Uber
die Fahigkeit, Denken und Anschauun-
gen ihrer Zeitgenossen zu Uberschreiten.
Die Faden der Abhéangigkeiten werden
damit zwar nie in Génze durchschnitten,
gehen aber im Zuge des Lebens von pri-
mitiveren Formen des Eintauchens in die
Gemeinschaft in eine hoherstehende,
unabhangigere Haltung Uber. Das Selbst
bringt damit im Zuge der Expression und
Artikulation den ,,préexistenten' Bedeu-
tungs- und Ausdrucksraum® zum Aus-
druck, verleiht ihm aber ,eine individuelle
Gestalt und Interpretation“®®. Diese Ver-
wirklichung der Identitat ist aber nicht nur
vom Handeln und Sprechen einer Person,
und ihres Ausdrucksvermdgens abhéngig,
sondern auch von der Anerkennung durch
andere — und das nicht nur, um sich tber-
haupt entfalten zu koénnen, sondern auch
zum Zwecke der Selbstvergewisserung im
weiteren Lebensverlauf. Die Mdoglichkeit,
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sich zu sich selbst zu verhalten, wird da-
mit durch das Verhéltnis zu anderen kon-
stituiert und kann dadurch Limitierungen,
Erweiterungen oder auch Restriktionen er-
fahren. ,Finden sich in all jenen Bereichen,
die fur das alltdgliche Leben, Streben und
Handeln der Individuen zentral sind, keine
Reflexionen ihres Selbstverstandnisses,
keine identifikatorischen Ansatzpunkte und
Maéglichkeiten, ihre Identitat zum Ausdruck
zu bringen oder zu verwirklichen, kommet
es geradezu zwangslaufig zu ldentitatskri-
sen, Auflésung der sozialen Kohésion und
weiteren Merkmalen der Entfremdung“®®.
Im Idealfall bilden sie jedoch ein Forum fiir
die Entfaltung und Bestéarkung der eigenen
Identitat. Dabei sieht Taylor durchaus nicht
nur die Mdglichkeit einer Bestarkung, son-
dern auch des Wandels starker Wertun-
gen. Er spricht in dem Fall von radikaler
Evaluation, in der starke Wertungen selbst
zum Gegenstand einer Prifung werden —
»€8 handelt sich um eine Reflexion Uber
das Selbst, seine allerfundamentalsten
Belange®”. Gleichzeitig macht er aber
deutlich, dass solch eine radikale Reflexion
keinesfalls selbstverstandlich sei, da Men-
schen eher zur Persistenz als zu Transfor-
mationen tendieren.

So oder so lasst sich aber festhalten,
dass das Individuum keine isolierte Existenz
fihrt, sondern immer wieder in Verhand-
lung und im Austausch mit Anderen seine
Identitat auf die Probe stellen muss und
sie nur unter der Bedingung verwirklichen
kann, wenn es sie erfolgreich in Beziehung
zur Kultur und Gemeinschaft stellt — dies
kann, das soll der weitere Abschnitt zeigen,
als Bildungsprozess verstanden werden.

4. Die Auseinandersetzung mit
der eigenen Ildentitat als
Bildungsprozess

Taylors Uberlegungen skizzieren Subjek-
te als Personen, die einen spezifischen
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subjektiven Blick auf ihre soziale Umwelt
haben, ohne jedoch dabei die intersubjek-
tiven Pragungen und Einflisse in ihrer Be-
deutung zu dethematisieren. Dabei driickt
sich |dentitat in der Expression oder Artiku-
lation aus und ist auf einen sozialen Mdg-
lichkeitsraum angewiesen, innerhalb des-
sen sie verwirklicht werden kann. Im Zuge
dessen ist das Subjekt in der Lage, nicht
nur die soziale Welt vor dem Hintergrund
seiner starken Wertungen einer Evaluation
zu unterziehen, sondern auch sich selbst
auf den Prifstand zu stellen. Diese Tatig-
keit, in der man sich (mit zunehmendem
Reflexionsgrad) auf sein Gewordensein —
bzw. in Taylors Sprache — seine starken
Wertungen — im Hinblick auf allgemeine
Implikationen handelnd oder artikulierend
zurlickwendet, lasst sich als Bildungspro-
zess beschreiben.

Zunachst ist dabei an den zentralen bil-
dungstheoretischen Gedanken anzukniip-
fen, dass Kinder von Anfang an uber Indi-
vidualitat verfigen, die padagogisch nicht
hergestellt, sondern nur aufgegriffen und
weiterentwickelt werden kann. Klassische
Autoren wie Schleiermacher und Herbart
verweisen auf die Dichotomie des Kollek-
tiven und Individuellen. Ihre Reflexionen
kennzeichnen die Entwicklung von Subjek-
ten grundsaétzlich in soziale und kulturelle
Zusammenhange eingebettet, ohne jedoch
Subjekte als bloBe Reproduktion aufzufas-
sen. So thematisiert Schleiermacher ne-
ben der Einwirkung Anderer die Selbstta-
tigkeit des Menschen und verweist darauf,
dass der Einzelne sich niemals in einem
Zustand reiner Passivitat befinde. Auch fir
Herbart ist der Mensch sozial und auBer-
sozial zugleich. Individualitat, die er im ob-
jektiven Charakter verortet, entstehe nicht
dadurch, dass die soziale Umwelt einen di-
rekten Einfluss haben, sondern indem das
eigene Wollen das Handeln prage. In der
Auseinandersetzung mit dem sozialen Um-
feld bilden Kinder, ohne sich dessen be-
wusst zu sein, bestimmte Charakterziige
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aus, die den Orientierungsrahmen flr wei-
teres Handeln darstellen.®

Dies ist jedoch (wie auch im Anschluss
an Taylor gezeigt wurde) nicht als voraus-
setzungslose Individualitat bzw. als Pla-
doyer fur den Verzicht auf erzieherische
Einflussnahme zu lesen, sondern betont
die kreative Selbstbeteiligung des Indivi-
duums an seiner Konstitution und erfordert
es, Rahmenbedingungen der Selbst- und
Welterfahrung und Voraussetzungen fir
diese Selbsttatigkeit zu reflektieren und zu
sichern. Sowohl Herbart als auch Schlei-
ermacher sehen in der Aufgabe der Erzie-
hung, die paddagogische Ermdglichung der
Selbstfindung des Subjekts.*® Von AuBen
lasst sich ein Charakter dabei nur indirekt
fordern: ,Die Erhebung zur selbstbewuB-
ten Personlichkeit soll ohne Zweifel im
Gemlt des Zoglings selbst vorgehen und
durch dessen eigne Tatigkeit vollzogen
werden."* Das Kind ist jedoch dabei auf
Erziehung und eine Beziehung gegensei-
tigen Vertrauens und Verbundenseins an-
gewiesen, aus der heraus die eigene Frei-
heit erwachst.

Folgt man Herbart reiche es jedoch
nicht aus, Menschen lediglich aufzufor-
dern, nach eigenem Sinn zu handeln - es
genlige nicht Uber einen beliebigen Cha-
rakter zu verfligen. Ein fester Wille bedeu-
te namlich noch nicht, dass er sittlich sei —
dazu sei ein reflexiver Selbstbezug und die
Ausbildung eines héherstufigen Willens
von Noten, um sich selbst beurteilen und
wenn noétig, zu verandern. Dies fiihre im
Idealfall dazu, dass ein Mensch nicht mehr
nur seinen Neigungen, sondern festen
Grundsatzen folge. Aufgabe der Pada-
gogik sei damit ebenso, Reflexivitat und
Verantwortung des Handelnden fir seinen
Charakter zu beférdern. Nach Schleierma-
cher gelte es, sich in der erzieherischen
Praxis sowohl individuellen als auch uni-
versellen Aufgaben zu widmen, sprich so-
wohl daflir zu sorgen, dass sich eine per-
sOnliche Eigentlimlichkeit entfalten kénne,
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als auch die Fahigkeit zu beférdern, zur
Entwicklung in Gemeinschaften durch ei-
genes Denken und Handeln beizutragen*'.
So warnt auch Buck davor, Bildung ledig-
lich als ,Realisierung der Eigenart” und
als ,Beférderungsmittel der Apartheit* zu
begreifen.*?Fir ihn wird Bildung erst unter
dem Gesichtspunkt der Allgemeinheit des
Sittlichen begreifbar. Die Idee der Bildung
meine folglich einerseits die Erhaltung
der Identitat als Einzigartigkeit und ande-
rerseits ihre Ausarbeitung ins Allgemeine
in der Form eines exemplarischen Seins,
was das Streben nach einer Identitat im-
pliziere, die sich aus der Gemeinsamkeit
der Praxis schopfe. Dies gelinge dadurch,
so Buck im Anschluss an Humboldt, dass
sich die Eigentlimlichkeit an der anderen,
fremden Eigentlmlichkeit begrenze.

Dies kann bedeuten, sein Selbst- und
Weltverhaltnis kritisch infrage zu stellen,
und es dadurch erst bewusst anzueignen.
Solch hoéherstufige Erweiterung der Identi-
tat gelingt nur, so kann man mit Stojanov
erganzen, Uber WelterschlieBung — ,erst
die Eréffnung des [...] Welthorizonts er-
moglicht [...] Uberhaupt erst ein Verhalt-
nis des Einzelnen zu sich als zu (s)einem
Selbst, [...] das sich dadurch auszeichnet,
dass es sich seiner partikular-ansozialisier-
ten Umwelt entgegensetzen und Uber sie
,hinauswachsen’ kann"4%. Bildung sei da-
mit stets im Zusammenhang mit sozialen
Verhaltnissen verschrankt zu denken und
tangiere die Uberstimmung von Selbstbe-
stimmung und dem sittlichen Gemeinwe-
sen (Hegel), was impliziere, seine star-
ken Wertungen diskursfahig zu machen
und mit Uberindividueller Giltigkeit und
Bedeutung zu versehen. Erst dann wer-
de es moglich, gefestigte und nicht bloB
willkirliche MaBstabe fir sich als giiltig
zu bestimmen und explizit zu begriinden.
Mit Stojanov bedeutet dies, subjektive
Bedeutungen als Sachverhalte in einen
fur alle interpretierende Wesen gemeinsa-
men Referenzrahmen zu stellen und sie mit
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kritisierbaren Anspriichen auf universelle
Giltigkeit zu versehen und gegebenenfalls
zu revidieren.

Diese Uberlegungen sind jedoch nicht
so zu missverstehen, als ginge es um die
bloBe Subsumtion des Besonderen un-
ter das Allgemeine. Im Sinne Humboldts
kommt es letztlich darauf an, sich nicht
in der Welttétigkeit zu verlieren, sondern,
dass ,das erhellende Licht und wohltatige
Warme in sein Innres zuriickstrale“*. Re-
flexionsprozesse als unverzichtbares Mo-
ment jeglicher Bildung verhindern, dass es
nicht zur bloBen Subsumierung unter das
Allgemeine kommt, im Zuge derer nicht
nur die Partikularitait des Identitatsent-
wurfs bewusst wird, sondern auch Welt-
ausschnitte hinsichtlich ihrer Giltigkeit ge-
prift werden. Weder ist das Subjekt damit
anfanglich bloB Internalisierung seines
Umfeldes, noch |6st es seinen |dentitats-
entwurf daraufhin in der Welttéatigkeit auf
— es ist stets ein selbstgestalterisches und
prifendes, das Erfahrungen und Erlebnis-
se mit subjektivem Sinn versieht. Dieser
kritisch-reflexive Bezug erlaubt damit nicht
nur die eigene Sittlichkeit infrage zustellen,
sondern auch, zur Veredlung und Bildung
der Welt (Humboldt) beizutragen. Gelingt
es letztlich im Zuge der kritisch-reflexiven
Auseinandersetzung, seine Identitat in der
Welttatigkeit zu bestéarken, erscheint nicht
nur sie wertvoll, sondern auch der Welt-
ausschnitt subjektiv bedeutsam.

5. Das Zusammenspiel von Schule
und Biografie — identitats- und
bildungstheoretisch gewendet

Im Anschluss an Taylor konnte zunachst
gezeigt werden, dass ein individueller Ha-
bitus im Sinne verkorperter starker Wer-
tungen nicht erst ab der Adoleszenz als
eine Positionierung zum sozialen Raum
skizziert werden kann, sondern die Be-
dingung dafir darstellt, dass Personen zu
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wertenden Stellungnahmen in der Lage
sind. Die Verwirklichung starker Wertun-
gen als Expression oder Artikulation wird
des Weiteren nur dann méglich, wenn sich
dem Individuum soziale Raume bieten, in
denen es seine Identitdt zum Ausdruck
bringen kann. Dabei gesteht Taylor Indivi-
duen zu, ihre starken Wertungen selbst im
Zuge von Erfahrungen und Artikulationen
im Austausch mit Anderen reflektieren und
verandern zu kénnen.

Diese Uberlegungen boten Anschliis-
se an bildungstheoretische Uberlegun-
gen. Dabei wurde herausgestellt, dass die
Expression und Artikulation sensu Taylor
bildungstheoretisch gewendet als die Aus-
arbeitung der partikularen Identitdt zum
Allgemeinen verstanden werden kann —im
Zuge von Bildung wird also auf die Ein-
zigartigkeit des Subjekts zurlckgegriffen,
um es (erneut) in eine Beziehung zur Ge-
samtheit (der Kultur und Gesellschaft) zu
setzen.

Daran anschlieBend lasst sich das Pas-
sungsverhéltnis nun folgendermaBen skiz-
zieren: Da Selbstverwirklichung stets nur in
Bezug zum Allgemeinen zu denken ist, tan-
giert die Idee der Passung — bildungstheo-
retisch gewendet — die Balance zwischen
dem Besonderem und dem Allgemeinen.
Von einer gelungenen Passung kann also
die Rede sein, wenn es Subjekten im Zuge
der Expression oder Artikulation gelingt,
ihre starke Wertungen implizit in sozialen
Praktiken bzw. explizit artikulierend im Di-
alog mit Anderen oder Gegenstianden auf
den Prifstand zu stellen und anschlieBend
bestatigt und bestérkt zu bekommen. Eine
Passung drickt sich folglich in der jewei-
ligen Qualitdt der Weltbeziehung (Rosa)
aus, in der sich Subjekte in ihren starken
Wertungen angesprochen und bestérkt
fihlen. Finden sich in Bereichen alltag-
lichen Lebens keine identifikatorischen
Ansatzpunkte, kommt es zur Entfremdung
und damit zur Nicht-Passung von Selbst-
entwurf und Handeln, die das Subjekt
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zu einer fragmentierten Existenz forciert.
Ebenso moglich ist aber auch im Sinne der
Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse, dass eine Nicht-Passung als berei-
chernde Fremdheitserfahrung empfunden
wird, die dazu flhrt, dass das Subjekt sei-
ne starken Wertungen Uberdenkt und zu
einer radikalen Umwertung gelangt.

Fir das Passungsverhaltnis von Schu-
le und Biografie kann daran anschlieBend
festgehalten werden,

e dass eine Nicht-Passung von schuli-
schen Praktiken und dem jeweiligen
Identitatsentwurf nicht zwingend die
Geféhrdung der Identitdt bedeutet.
Denn geht man mit Taylor von der An-
nahme aus, dass sich Individuen von
Anfang an reflexiv auf die soziale Pra-
xis beziehen, so impliziert dies, dass
sich Bildungsprozesse nicht zwingend
in padagogischen Raumen vollziehen
mussen.

e Des Weiteren ermdglicht zwar der
Besitz bestimmter kultureller und so-
zialer Ressourcen, in einem bildungs-
nahen Habitus verdichtet, Heraus-
forderungen, die sich in schulischen
Praktiken stellen, zu bewadltigen, dies
fuhrt jedoch nicht zwangsweise dazu,
dass schulische Bildungsangebote
identitatsbedeutsam werden, denn es
steht dem reflektierenden Subjekt frei,
einer |Institution, trotz erfolgreichen
Durchschreitens, den Bildungssinn
zu entziehen und Bedeutsamkeiten in
anderen Lebenssphdren zu suchen.
Welche Wirkung Schule also auf
Identitat hat, ist von den Anspriichen
abhéangig, die Personen vor dem Hin-
tergrund ihrer starken Wertungen an
den sozialen Kontext stellen, wobei zu
prifen ist, wie viel Gewicht solchen
»Schlisselerfahrungen der Entspre-
chung bzw. der Enttduschung dieser
Erwartungen fir die individuelle Lern-
und Bildungsmotivation“* aus der
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Perspektive des Subjekts tatsachlich
beizumessen ist.

e Und schlieBlich erlaubt die dargebote-
ne Analysekategorie ,ldentitdt’ sensu
Taylor nicht nur, den (empirischen)
Blick fiir das Verhélinis des Subjek-
tiven im Kollektiven et vice versa zu
scharfen, sondern auch padagogische
Perspektiven zu diskutieren, wie schu-
lische Rdume gestaltet werden kon-
nen, damit eine Passung moglich wird.
Denn letztlich stellt sich die Frage, wie
es Uber die erfolgreiche Bewéltigung
hinaus mdglich ist, den individuellen
Bildungsbeddrfnissen Heranwachsen-
der gerecht zu werden, sodass die ins-
titutionellen Bildungsangebote als sinn-
haft und nicht lediglich als bewaltigbar
empfunden werden. Schule kann das
potenziell auf mannigfache Art und
Weise, denn sie stellt unterschiedliche
Weltzugange zur Verfligung. Hier wa-
ren m.E. (didaktische) Arrangements
zur Forderung und Kultivierung von
Reflexions- und Artikulationsfahigkei-
ten zu diskutieren, die dazu fihren,
starke Wertungen zu problematisie-
ren, wodurch sich das Subjekt durch
Konfrontation mit objektiven Geltungs-
anspriichen priifend und kreativ her-
vorbringen kann. Schule kann solche
Identitatsreflexionen systematisch un-
terstiitzen und anleiten, denn Unterricht
erdffnet durch den Sachbezug Zugang
zu kulturellen Deutungsmustern, auf
die das Subjekt im sprachlichen Aus-
druckshandeln im Zuge einer Interpre-
tation, einer Neuaneignung des bereits
wirksamen Selbst- und Weltverhéltnis-
ses, zurlickgreifen kann, um eine ange-
messenere Form der Darstellung oder
Transformation zu erreichen.

SchlieBlich bleibt noch einschrankend an-
zumerken, dass nicht nur die Bestarkung
und Bestatigung der Identitat in der Spat-
moderne problematisch geworden ist*,
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sondern auch die relativ freie Selbstverfi-
gung, also die Genese starker Wertungen
und die Fahigkeit, nach eigenen Orientie-
rungen zu handeln, grundsatzlich (iberaus
voraussetzungsreich zu sein scheint. Folgt
man Bourdieu im Anschluss an Kant, ist
das ein Privileg einzelner Personen — an-
ders als Kant verweist er aber auf die Ge-
walt der symbolischen Herrschaft, die den
Unterworfenen unbemerkt zum Komplizen
der eigenen Unterwerfung macht und be-
wabhrt vor dem Trugschluss, Unmiindigkeit
lediglich als selbstverschuldete Disposition
zu denken.*” Innerhalb dieser Verhaltnisse
lassen sich jedoch mit Bourdieu eigene
Spielrdume sukzessiv erweitern, dies be-
darf einer (reflexiven) Anstrengung im Ge-
gensatz zu sicheren Bahnen inkorporierter
Strukturen. Inwieweit eine solche Arbeit
an sich selbst, nicht nur als nachtrégliche
Aufdeckung Ubersehener determinieren-
der Mechanismen via Sozioanalyse ge-
dacht werden kann, musste im Weiteren,
neben der Frage nach Mdglichkeit, sein
bereits formiertes Ich mit der Welt positiv
zu verknipfen und zu Uberschreiten, wei-
ter vertieft werden. Die genaue Ontogene-
se und innerfamilidre Transmission starker
Wertungen selbst, und nicht bloB ihre
Transformation in den Horizont des Allge-
meinen stellt damit weiterhin ein Desiderat
dar. Wie die Rekombination und Erweite-
rung kultureller Muster konkret vollzogen
wird, deutet Taylor zwar an, entfaltet dies
jedoch nicht systematisch im Rahmen sei-
ner Theorie.

Weiterfilhrende Uberlegungen dazu
finden sich nicht nur bei klassischen Au-
toren wie Schleiermacher oder Humboldt,
die eine Verbindung von Historizitat und
Aprioritdt zu denken versuchen, sondern
bspw. auch in neueren (sozialpsychologi-
schen, bindungstheoretischen und friih-
kindlichen padagogischen) Ansatzen, die
Bildung als aktiven Aufbau des Selbst-
und Weltverhaltnisses beschreiben, wel-
cher sich jedoch nie sozial isoliert vollzieht.
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Der erste Identitatsentwurf ist eng mit dem
partikularen Lebenskontext und der Bezie-
hungsmatrix der Einzelnen verzahnt. So
skizziert bspw. Stojanov im Anschluss an
Kohut, wie sich Identitat als Konstruktion
zwischen Objekt und Subjekt — als subjek-
tive Aneignung der Realitat und schépferi-
scher Akt entwickelt. In enger Beziehung
zu primaren Bezugspersonen entfalten
sich sowohl eigene Strebungen und An-
triebe als auch inhaltliche Ideale, die zwei
Pole des Selbst ausmachen, aus des-
sen Spannungsbogen eigene Haltungen,
Begabungen und Interessen entsprin-
gen — trotz Angewiesenheit auf andere,
handele es sich bei daraus entstehenden
Lebenszielen, Antrieben und Idealen aber
von Anfang an um das Eigentum des
Selbst. ,Das Sich-selbst-Sehen ist initiiert
durch das Hinschauen in den Spiegel der
Anderen, aber es entdeckt mehr als das,
was im Spiegelbild enthalten ist“.*® Die-
ses Mehr ist das flr jede Person einzig-
artige In-Beziehung-Setzung der einzelnen
Eigenschaften.

Daran anknlpfend lassen sich Bildungs-
prozesse nicht nur als bewusste Reflexion
und Weiterentwicklung von Identitat, son-
dern auch im Hinblick auf ihren Beitrag zur
Konstitution von Selbst- und Weltverhéltnis-
sen denken, womit man einer Engflihrung
auf ein bereits formiertes Selbst und damit
einer gewissen ,Erwachsenenbezogenheit"
bildungstheoretischer Uberlegungen und
Analysen entgegenwirken konnte®.
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Wenn Gesten storen: Zur Wahrnehmung und
Interpretation widerstandiger Gesten
im Unterricht

1. Einleitung

Gesten nehmen im Kontext von Schule und
Unterricht eine wichtige, wenn auch eher
selten untersuchte Rolle ein. Wahrend ei-
nige wenige wie das Handaufstrecken der
Lernenden oder der erhobene Zeigefinger
des Lehrenden emblematisch fir die Lehr-
Lern-Situation stehen, sind andere diffuser
in ihrem Erscheinungscharakter und se-
mantisch schwieriger zu fassen:

Ist der Blick auf die Uhr oder aus dem
Fenster eine Geste? Hat das Kippeln
mit dem Stuhl oder das Aufstiitzen des
Kopfes auf dem Pult gestischen Cha-
rakter? Und was unterscheidet sie von
korperlicher Haltung resp.Hexis, was
von Mimik?

Far die begriffliche Klarung nachfolgender
Uberlegungen scheint es uns sinnvoll, eine
vorlaufige, eher heuristische Definition zu
unterlegen. Wir verstehen Gesten im Fol-
genden als korperliche Manifestation im
Zusammenhang eines Bewegungskonti-
nuums, welche sich durch eine Exponiert-
heit oder Akzentuierung, d.h. durch eine
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»Zur unwagbaren Evidenz gehdren die Feinheiten

des Blicks, der Gebarde, des Tons."

(Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen)

mehr oder weniger auffallige Unterbre-
chung des Bewegungsablaufs kennzeich-
net.'" Je nach Situation kdnnen Gesten
verbale AuBerungen begleiten, unterlaufen
oder ersetzen. Die Frage nach Intentionali-
tat und Bedeutung von Gesten kann nicht
generell beantwortet werden. Manchmal
sind Gesten in ihrer Bedeutung und in
ihrer kommunikativen Absicht nur allzu of-
fensichtlich, oft jedoch sind sie in hohem
Masse kontingent und opak.

Der Definitionsversuch erhellt in seiner
mangelnden Prézision eine grundlegende-
re Problematik: die namlich, die ,Schweig-
samkeit des Sozialen"?, der wir die Geste
zuweisen wirden, in Sprache zu Uberfiih-
ren. Sozialwissenschaftliche Forschungs-
anstrengungen, welche sich vermehrt
darum bemiihen, die Verbalisierungsgren-
ze zu verschieben und sich nichtsprachli-
chen, korperlich-materiellen Praktiken an-
zundhern, versuchen, soziale Phanomene
nicht mehr ausschlieBlich als sprachférmig
zu begreifen. Die damit eroffnete Moglich-
keit, den Wissensbegriff zu somatisieren,
erschlieBt zwar eine Fiille von neuen Un-
tersuchungsgegenstdnden und erdffnet
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neue Perspektiven auf das Soziale, gene-
riert aber auch neue Schwierigkeiten. Die
Frage, wie stumme soziale Praktiken in die
Beschreibung Uberfihrt werden kénnen,
ohne dass sie ihren genuinen epistemo-
logischen Status gerade verlieren, ist ein
zentrales methodologisches Problem.

Das Verhéltnis schweigsamer sozi-
aler Praktiken zum Diskurs strukturiert
auch unseren Forschungsgegenstand.
Wir beschaftigen uns im Folgenden mit
widerstandigen oder als Stérung empfun-
denen Gesten des Unterrichts. Mit stum-
men Praktiken, die sich auf der Hinter-
bihne des Unterrichts abspielen und die
deshalb unter die ,Schweigsamkeit des
Schulischen"® subsumiert werden kénnen.
Dabei richten wir unsern Blick jedoch auf
die Vorderbiihne; d.h. wir fokussieren die
Lehrerperspektive, die Wahrnehmung,
Versprachlichung und Deutung des Ge-
schehens durch die Lehrperson. Wir un-
tersuchen also den Prozess, welcher das
sprachlose Geschehen in den Diskurs
holt und es der ,Hegemonie des Sprach-
lichen"4, welche Schule und Unterricht
kennzeichnet, einverleibt.

Zu diesem Zweck werden wir in einem
ersten Schritt Wesen und Funktion von
Gesten im schulischen Kontext theoretisch
umreiBen; in einem zweiten Schritt werden
wir die so gewonnenen Konturen und Fra-
gen auf empirisches Material anwenden
und verfeinern. SchlieBlich soll versucht
werden, daraus allgemeinere Folgerungen
fir eine Theorie der Geste im Rahmen des
Unterrichts zu ziehen.

2. Die Geste in Schule und Unter-
richt: theoretische Rahmung

In die Gestenforschung sind verschiedens-
te Disziplinen involviert. Fir sprachwis-
senschaftliche, semiotische, kommunika-
tions- und medientheoretische Ansétze ist
charakteristisch, dass sie das Phianomen
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der Geste aus einer sprachaffinen Pers-
pektive betrachten. Kérperliches Agieren
in Interaktionsprozessen wird als eine von
vielen Modalititen, welche in einem grund-
séatzlich mulitmodalen Prozess mitwirken,
begriffen; der Korper wird als ,part* und
wpartner von Sprache und Kommunikation
konzipiert.®> Gestische und andere Korper-
bewegungen werden als eine von vielen
Ressourcen betrachtet, auf welche Inter-
aktionspartner in Face-to-Face-Kommuni-
kation zurtckgreifen kdnnen. Wenn visible
und auditive Aspekte von Gesprachssitu-
ationen in ihrem engen Zusammenwirken
untersucht werden, wie das im multimoda-
len Ansatz intendiert ist, so entspricht dies
dem Versuch, die Dichotomie von Kor-
per und Sprache oder von verbalen und
nonverbalen Modi zu Uberwinden. Damit
wird zwar das Verstandnis von Sprache
erweitert; visible Modalitaten werden dem
Konzept von Sprache integriert, Sprache
selbst wird als leiblich verankert begriffen.
Gleichzeitig birgt der multimodale Ansatz
aber auch die Gefahr, die Eigenlogik, das
Irreduzible korperlicher Ausdrucksformen
auszublenden.

Sprachwissenschaftliche  Konzeptio-
nen des Phadnomens der Geste bemihen
sich um die systematische Kategorisierung,
weniger jedoch um die Beschreibung und
Analyse konkreter sozialer Situationen.
Dagegen untersuchen mikrosoziologische
Ansétze wie derjenige von Goffman® Inter-
aktionsmuster, wie sie in der singuléren Si-
tuation zu beobachten sind, und versuchen
Uber diesen Weg die Konstituierung und
Modifizierung von gestischer Bedeutung
herauszuarbeiten. Gesten sind nach Goff-
man expressive Elemente einer Interaktion
und von héherer Kontingenz als sprachli-
che AuBerungen. Fiir deren Verstandnis
kommt der Wahrnehmung durch den In-
teraktionspartner ein wichtiger Stellen-
wert zu. Gestisches Agieren erscheint als
Moment einer korperlichen Prasenz, wel-
che vom Gegenlber als eine Art Display
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gelesen werden kann. Die Bedeutung des
gestischen Verhaltens, die Intention oder
sogar das Kalkiil, die hinter einer Geste
stehen, missen vom Interaktionspartner
interpretiert und antizipiert werden.” Das in
der gestischen Darstellung Gezeigte erhélt
seine Bedeutung erst in der Lesart und der
Reaktion dessen, der das Gezeigte wahr-
nimmt, interpretiert und auf das er Bezug
nimmt. Entscheidend fir die Bedeutung
einer Geste ist also neben der Intention
des Urhebers auch die Wahrnehmung, In-
terpretation und Reaktion des Betrachters.
Fir letztere ist der ,Rahmen“ unhinter-
gehbar: mit dem Konzept des ,Rahmens*
fihrt Goffman den institutionellen Kontext
gestischer Bedeutungskonstitution ein.
Es ist der Rahmen, welcher — einer Blh-
nenszenerie gleich — das in ihm stattfin-
dende Geschehen situiert, hervorhebt und
dramatisiert. Der Rahmen gibt vor, als was
fir eine Situation sich das Geschehen
prasentiert und wie es zu verstehen ist.
Rahmen sind durch Sozialisation erlernte
Schemata, die helfen, Situationen als sinn-
haft und bedeutungsvoll zu ,lesen”. Der
Rahmen entscheidet also letztlich auch
darliber, ob eine Bewegung des Korpers
oder eines Korperteils bedeutungsvoll und
damit eine Geste ist und welche Bedeu-
tung sich in ihr artikuliert.

Ein weiteres wichtiges Differenzie-
rungskriterium, welches Goffman einfiihrt,
ist der Unterschied zwischen situativ und
situiert. Situierte Gesten konnen von der
Situation, in der sie erfolgen, entkoppelt
werden. Sie haben also sozusagen emb-
lematischen Charakter. Situative Gesten
dagegen entspringen der Situation; deren
Bedeutung bleibt an diese gebunden.

Eine Verschrankung von Interakti-
on und Institution, welche mit Goffmans
Konzept des Rahmens gegeben ist, fin-
det sich auch in der ,erziehungswissen-
schaftlichen Gestenforschung"®, welche
aus den Berliner Ritualstudien® hervorge-
gangen ist und die Geste im Kontext der
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Institution Schule untersucht. Schulische
Rituale haben ihre Hauptfunktion in der
Gemeinschaftsbildung und der Initiation
in die Institution. Wiederholtes Auffiihren
ritualisierter Praktiken stiftet zum einen
Kontinuitat und Kohérenz, zum anderen
wird damit eine machtférmige soziale Ord-
nung herausgebildet und aufrechterhalten.
Gesten haben hier ihren Ort: sie dienen
dazu, ,soziale und kulturelle Differenzen
herzustellen, auszudriicken und zu erhal-
ten. Sie vollziehen sich in einem historisch-
kulturellen machtstrukturierten Kontext,
aus dem heraus sich erst ihre Bedeutung
erschliesst.’® Betont wird an der Geste
zum einen deren gemeinschaftsbildender,
integrativer Aspekt. Zum andern wird de-
ren mimetischer Charakter hervorgeho-
ben: Gesten werden nicht mit Hilfe von
Sprache und Denken erlernt, sondern im
performativen, mimetischen Nachvollzug.
Die Nachahmung hat dabei die Funktion
der Initiation — Einlibung in und Teilnahme
an einer gemeinschaftlichen sozialen Pra-
xis, in der soziale Positionierungen verteilt
und stabilisiert werden.

In den Berliner Ritualstudien steht die
institutionell vorgeformte Geste im Zen-
trum. Viele in Schule und Unterricht zu
beobachtenden gestischen Auffiihrungen
haben rituellen Charakter. Sie erzeugen
die Sozialitdt der Schule mit ihren spezi-
fischen institutionellen Regeln und ihrer
Ordnungslogik. Dieser Typus von Gesten
— dazu gehort etwa das Handaufstrecken
der Lernenden oder der erhobene Zeige-
finger des Lehrenden - ist in seiner Bedeu-
tung offensichtlich. Das Handaufstrecken
markiert die soziale Position des Schdlers,
der erhobene Zeigefinger diejenige des
Lehrers. Solche Gesten strukturieren den
Schullalltag, sie werden Tag fir Tag aufge-
fahrt; in der ritualisierten Performance wer-
den sowohl institutionelle Regeln wie sozi-
ale Positionen etabliert und erhalten. Der
Charakter dieser Gesten ist emblematisch:
sie reprasentieren einfache Aussagen,

243

Die Online-Ausgabe dieser Publikation ist Open Access verfiigbar und im Rahmen der Creative Commons Lizenz CC-BY 4.0
wiederverwendbar. http://creativecommons.org/licenses/by/4.0



welche von der Situation entkoppelt und
in andere Situationen Ubertragen werden
kénnen. So steht etwa der aufgestreckte
Arm mit dem gestreckten Zeigefinger fur
ein ,lch moéchte etwas sagen“ und der
erhobene Zeigefinger fir ein ,Achtung,
aufgepasst!" Solche Gesten sind also, mit
Goffman, situiert; sie haben représentati-
ven, sprachéahnlichen Charakter, indem sie
flir etwas stehen, was sie selber nicht sind.
Anders jedoch und weniger eindeutig
zeigen sich Gesten, welche wir als ,wider-
stédndig” bezeichnen wiirden; Gesten also,
welche institutionell nicht vorgeformt sind
und die die vorgesehene Ordnungslogik
unterbrechen oder stéren. Ist- so lasst sich
fragen — das nervése Spiel mit Unterrichts-
gegenstanden eine Geste des Wider-
stands, welche die ,Grenze des Diskursi-
ven im Unterricht" markiert, wie Falkenberg
in ihrer ethnographischen Untersuchung
Uber stumme Korperpraktiken von Schi-
lerinnen und Schilern meint?"" Oder sind
kleine gestische Interaktionen unter Peers
wie beispielsweise das Abklatschen Ges-
ten, welche einen Widerstand anzeigen?
Sind diese ,Mini-Auffiihrungen“'? also Zei-
chen dafir, dass sich die Kinder den ins-
titutionellen Anforderungen entziehen, und
somit Formen der Unterrichtsstérung?
Erziehungswissenschaftliche Studien,
welche sich mit Unterrichtsstérungen be-
fassen, verweisen auf die ,semantische In-
stabilitat" des Gegenstands und heben die
Rolle der perspektivischen Wahrnehmung
hervor.' Was als Stoérung wahrgenommen
wird, kénne z.B. je nachdem, ob es in ei-
ner Klasse mit hohem oder tiefem Storaus-
mass vorkomme, betrachtlich differieren.
Auch sei die Einschétzung der Stdérung
und das Sich-gestort-Fiihlen von zugrun-
deliegenden Normsystemen abhangig.'™
Wenn wir die Stérungsvorfalle auf motori-
sche Phanomene und hier noch einmal auf
widerstandige Gesten eingrenzen, so ver-
doppelt sich die Unscharfe: die Frage, ob
eine bestimmte Bewegung als exponiert
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und bedeutungsvoll wahrgenommen wird
und ob ihr zusatzlich die Bedeutung einer
(gar vorsatzlichen) Stérung zugeschrie-
ben wird, ist hochgradig abhéangig von der
Wahrnehmungsperspektive und dem zu-
grundeliegenden Wertsystem dessen, der
sich gestort fuhlt.

Trotz fehlender definitorischer Eindeu-
tigkeit des Gegenstands sind Unterrichts-
storungen ein Fakt und Lehrpersonen
werden in Aus- und Weiterbildung darauf
trainiert, auch gerade Uber das Erlernen
und Eintben von bestimmten Gesten und
Kérperhaltungen Unterrichtsstérungen
praventiv zu vermeiden.'® Uber Praven-
tions- und Interventionsméglichkeiten im
Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
zu verfugen, ist ein zentrales Element von
Classroom-Management und wird breit
beforscht. Weniger fokussiert wird dage-
gen der Wahrnehmungs- und Interpretati-
onsprozess, welcher Lehrpersonen dazu
bringt, einen Vorfall im Klassenzimmer als
Unterrichtsstérung zu bezeichnen. Warum
nimmt eine Lehrperson eine bestimmte
Korperbewegung im Klassenzimmer als
exponiert und bedeutungsvoll wahr? War-
um als stérend? Und wie gestaltet sich der
Prozess der Versprachlichung, in dem ein
stummes Vorkommnis auf der Hinterbiihne
seinen Weg auf die sprachdominierte Vor-
derbiihne findet?

Oder mit Bezug auf Goffman: welcher
Rahmen wird fur die Lokalisierung und
Identifizierung einer widerstandigen Geste
von der Lehrperson hinzugezogen? Und in
welchem Verhdltnis steht dieser Rahmen
zur institutionellen Ordnungslogik?

3. Fallstudie
3.1 Untersuchungskontext und Methode
Im Folgenden soll zur Untersuchung die-

ser Fragen empirisches Material hinzuge-
zogen werden. Das Material entstammt
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einem Forschungsprojekt, welches von
der Padagogischen Hochschule Bern fi-
nanziert wurde.'® Untersuchungsfokus war
die kérperbezogene Unterrichtswahrneh-
mung von Lehrpersonen, d.h. die Rekon-
struktion von Wahrnehmungs- und Deu-
tungsschemata, welche die Lehrpersonen
bei der Beurteilung stummer, korperge-
bundener Unterrichtspraktiken aktivieren.

Gearbeitet wurde mit der Methode der
Video Elicitation'”: in der Video Elicitation
dient videografisches Material — hier die
Aufzeichnung von Unterrichtsstunden —
dazu, Wahrnehmungs- und Deutungspro-
zesse, welche sich an die aufgezeichnete
Situation binden, zu erinnern. Das Bild mit
seinem schwankenden Status zwischen
Préasenz und Reprasentation kann hier als
Stimulus benutzt werden: scheinbar sind
wir unmittelbar im Geschehen drin, eigent-
lich aber auBen vor und damit vom Hand-
lungsdruck, dem wir in der erlebten Szene
unterworfen waren, entlastet. Die Szene
wird noch einmal Revue passiert; in ihrem
Nachhall gelangen implizites Wissen und
Orientierungsmarker an die Oberflache
und kénnen versprachlicht werden.

In unserem Fall haben die acht an der
Studie beteiligten Lehrpersonen ihren ei-
genen Unterricht videographieren lassen.
Dabei unterlag ihnen die Regie der Video-
graphie; sie bestimmten, wann was aus
welcher Perspektive gefilmt wurde. Fir
die zwei bis drei Wochen spéter angesetz-
te Video Elicitation wahlten die Lehrper-
sonen zwei bis drei Videosequenzen aus
und setzten einen Besprechungsfokus.
Diese Selbstsetzungen lassen sich damit
begriinden, dass gerade in der Wahl der
Kameraregie, der Sequenzen und der Foki
die Interessenschwerpunkte und damit die
Wahrnehmungsperspektiven fassbar wer-
den. Der Interviewleitfaden, welche die
Video Elicitation begleitete, wurde entlang
des Konzepts der ,Professional Vision*
gebildet. Wahrend des Interviews wurden
die Probandinnen jeweils aufgefordert, ihre
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Gedanken zu einer Sequenz zuerst frei zu
formulieren. Dieser Frage nach Assoziatio-
nen zu einer «Szene» folgten Fragen, wel-
che dazu aufforderten, die Videosequen-
zen zu beschreiben, zu interpretieren, zu
erklaren und zu bewerten.

Das Datenmaterial wurde nach dem
Prinzip der zunehmenden Abstraktion in ei-
nem ersten Schritt offen, in einem zweiten
axial und einem dritten selektiv kodiert.'®
In einem kontrastierenden Vorgehen — ge-
maB der ,constant comparative method"'®
— wurde schliesslich eine Typologie er-
stellt, welche die Wahrnehmungs- und
Deutungskonzepte stummer, korperbe-
zogener Unterrichtspraktiken falliibergrei-
fend verallgemeinert.

Das hier im Folgenden vorgestellte
Material und dessen Auslegung bilden im
Projektkontext nur einen Teilaspekt ab. Es
handelt sich um eine isolierte Teilfragestel-
lung. Wir fokussieren den Gegenstand
,widerstandige Gesten im Unterricht", ge-
nauer die Bedeutungskonstruktionen der
sozialen Akteure — hier der Lehrpersonen
— im Zusammenhang mit der Wahrneh-
mung widerstandiger Gesten. Wir fragen
also, welche kérperlichen Bewegungen
die Lehrpersonen als exponiert, d.h. als
Geste wahrnehmen, welche Bedeutung
sie ihnen zuschreiben und welche Rahmen
sie dabei aktivieren.

Den Fall, den wir hierbei konstruieren
und présentieren, verstehen wir im Sin-
ne Diwells® als Ergebniskonstruktion,
in der sich methodisches Vorgehen und
Darstellungsform, d.h. Epistemologie und
Représentation verbinden. Der singulare
Fall — so die Intention — dient dabei nicht
der lllustrierung, sondern vielmehr der Dif-
ferenzierung und Erweiterung allgemeiner
Wissens- und Theoriebestande.?'

In der nun folgenden Préasentation des
Falls legen wir in einem ersten Schritt den
allgemeinen normativen Rahmen, in dem
sich der Fall bewegt, dar; d.h. wir rekon-
struieren aus den Videoansprachen das
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fallspezifische Unterrichtsverstandnis und
dessen Bezug zu kérperbezogenen Unter-
richtsprozessen. In einem zweiten Schritt
analysieren wir dann diejenigen Interview-
passagen, in denen die Lehrperson eine
gestische Sequenz fokussiert und ihre
Wahrnehmung und Deutung zum Thema
der Video Elicitation macht.

3.2 Fallanalyse

Die Lehrperson, welche wir im Folgenden
Anna nennen wollen, verflgt tber mehrere
Jahre Berufserfahrung und unterrichtet an
einer Primarschule einer Agglomerations-
gemeinde in der Schweiz. Bei ihrer Klasse
handelt es sich um eine Integrationsklasse,
weswegen die Klassengrdsse reduziert ist.

Im Fokus des Lehrerinnenhandelns
von Anna steht das Wohlbefinden der
Schilerinnen und Schiler. Sie nimmt
den Schulalltag als stark reguliert und
reglementiert wahr und erachtet die da-
mit einhergehenden Disziplinierungen der
Kinder als hinderlich fir die Entfaltung ei-
nes — von ihr als Kern menschlichen Seins
angenommenen — Selbst. Anna betrachtet
es daher als ihre Aufgabe, den Zwangen
des (Schul-)Alltags Freirdume entgegen
zu setzen, innerhalb deren sich die Kinder
entfalten kdnnen. Sie entwickelt eine ide-
alisierte Vorstellung vom Koérper als dem
Ort, an dem Kinder die Freiheit erleben,
sich selbst auszudriicken und (damit) sich
selbst zu sein. So stellen fir sie Unter-
richtsstunden oder -sequenzen, in denen
Bewegung und insbesondere Tanzimpro-
visationen stattfinden, den Freiraum dar,
in dem die Kinder ihr Selbst erfahren oder
entfalten kénnen. Dieses Selbst bleibt da-
bei ein ideales Selbst, die Entfaltung des
Selbst birgt Gliicksversprechen.

Das folgende Zitat veranschaulicht die-
se grundlegenden Konzeptionen von Anna:

Anna: [...] Schule ist etwas, das sehr
ehm: strukturiert ist, wo die Kinder bei
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sehr vielen Dingen immer machen mis-
sen, was die Lehrerin sagt. /I: mhm//
Fir mich/ Ich probiere immer, gerade
in den/ im Turnen oder auch ansonsten,
probiere ich immer wieder, Mdglichkei-
ten zu schaffen, wo sie auch mal selbst
koénnen. Also dass es nicht einfach im-
mer nur ein Folgen und ein Machen, /I:
mhm// was gesagt wird. Dass ich inner-
halb von diesen/ von diesem Rahmen,
den ich schaffe, und von diesen klar ge-
steckten Grenzen auch so viel wie mog-
lich Freiheit erlaube. Aber einfach immer
[...]immer in diesem drin, dass jeder frei
sein kann, ohne noch jemanden in seiner
Freiheit zu stéren, so. /I: mhm// Darum
geht es mir. Und gerade im Turnen ist es
mir sehr wichtig, dass es nicht nochmals
immer heisst ,Und jetzt alle Hande in die
Luft und jetzt alle /I: mhm// das und das."
Weil das heisst es oft genug im Unter-
richt, im Rechnen, im Deutsch. Das ist
viel, was sie einfach tun missen, genau
wie man es sagt. [...]

Es wird deutlich, dass fiir Anna Schule eng
mit Ordnung und Disziplin in Verbindung
steht, welche die Freiheit des Einzelnen be-
grenzen. Sie bringt die Zwanghaftigkeit von
Schule in Zusammenhang mit bestimmten
Fachern wie Rechnen oder Deutsch und
zeichnet ein Bild dieser Stunden, in dem
die Gestik der Kinder synchronisiert wird:
Alle Kinder strecken gleichzeitig die ,Hande
in die Luft“. Von dieser institutionellen An-
passungsforderung, welcher sich die Kin-
der unterziehen missen, distanziert sie sich
insofern, als sie versucht, innerhalb dieses
gesetzten Rahmens einen zweiten zu errich-
ten. Als Opposition zu diesen aufgezwéang-
ten Choreographien namlich richtet Anna
immer wieder Momente mit moglichst viel
Freiheit ein. Insbesondere im Turnen will sie
die Méglichkeit fir wenig(er) koordinierten,
(norm-)freien, gestisch-korperlichen Aus-
druck schaffen und verbindet diese Option
mit der Entfaltung des ,Selbst". Die Freiheit
der Schilerinnen soll in ,diesen klar ge-
steckten Grenzen" moglichst umfassend
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sein; Begrenzung erféhrt sie nur dann,
wenn die Freiheit anderer beschrankt wird.
Ziel ist es folglich, Hierarchien und Macht-
gefélle (zwischen den Kindern) mdglichst
einzuebnen. Im geschitzten Rahmen, den
die Lehrkraft schafft, und vor allem Gber die
freie Bewegung sollen alle gleichermaBen
»sich selbst" ausdriicken oder finden kon-
nen. Damit situiert sie ihr unterrichtliches
Handeln in einer Art doppelten Rahmung:
innerhalb des institutionell gesetzten Rah-
mens, der durch Disziplinierung, Anpas-
sung und Synchronisierung gepragt ist,
richtet sie einen zweiten reformpéadago-
gisch inspirierten Binnenraum ein, welcher
den ersten punktuell und episodisch auBer
Kraft treten lassen soll.

Nebst dieser Idealvorstellung des Kor-
pers als Tor zur Freiheit, welche Anna v.a.
in der Bewegungsimprovisation vorzufin-
den meint, finden sich im Interview von
Anna jedoch auch Sequenzen, in denen
sie konkrete korperliche Aktionen in den
Fokus nimmt. Hier sieht sie sich nun mit
einem Verhalten konfrontiert, welches ihre
Idealvorstellung einer Uber den Koérper zu
erreichenden Selbstentfaltung in Frage
stellt. Die Sequenz, lber die sie in der
Video Elicitation stolpert, ereignet sich in
einem Moment des Ubergangs von einer
Unterrichtsphase zur nachsten: die Schi-
ler und Schilerinnen sind aufgefordert,
Platz im Sitzkreis einzunehmen. Hier nun
setzt ein Schiler seinen Anspruch auf ei-
nen bestimmten Platz im Stuhlkreis ges-
tisch durch. Er geht mit vorgestreckter
Brust auf den Mitschiler zu, st6Bt ihn mit
der Brust an und gibt ihm einen leichten
Schlag in den Nacken.

Dieses kleine Vorkommnis  wird
von Anna wie folgt beschrieben und
kommentiert:

Anna: [...] und in diesem Moment
kommt Schiler2 (+) daher und streckt
sich so, damit er viel grosser wirkt,
als er eigentlich ist, streckt den Brust-
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kasten hervor und den Bauch und die
Schultern nach hinten, und sagt, ,Weg
da, Platz machen' und als Schiler1
geht, gibt er ihm noch schnell einen
Schlag mit der rechten Hand auf den
Hinterkopf. (00:28:19)

In der Antwort auf die Frage nach der Be-
deutung der Sequenz wird deutlich, dass
Anna dieses gestische Verhalten im auBer-
schulischen Raum verortet und als krude
Machtdemonstration versteht:

Anna: (+) Das ist fiir mich eine typi-
sche Pausenplatz/Spielplatz/Quartier-
Situation, wobei ich weiB, dass diese
Kinder und inklusive ihre Vater sich
vielmals bei Konflikten so auffiihren.
Es geht um eine Machtdarstellung, es
geht darum, den Platzhirschen zu mar-
kieren, Revier zu markieren. Ich weiB3,
dass diese Kinder mit solchem Gehabe
aufwachsen, (+) dass dies Teil ist von
dem, was ihr Leben/ was ihr alltagli-
ches Leben ist. Ich natirlich als Lehre-
rin mit meinem Auftrag oder auch mit
meinem Menschenbild, (+) eh: will dies
nicht, ein solches Gebaren bei mir im
Schulzimmer. [...] Sie haben die Be-
wusstheit schon auch, aber das ist so
fest drin, und wenn dies der Cousin so
macht und damit Erfolg hat, und der
Vater auch so macht und damit Erfolg
hat, dann ist es natlrlich sehr (+) ein-
leuchtend, dass dies ein Verhalten ist,
das Erfolg bringt und dann behaltst du
es natirlich auch. /I: tmhm// Denn ein
Verhalten, das etwas nitzt, behaltst du,
egal was die Lehrerin sagt, und eines,
das nichts niitzt, das ehm: (+) legst du
ab. (00:30:20)

Anna verortet dieses Verhalten in Rau-
men jenseits des Schulzimmers. Sie sieht
Familiendhnlichkeiten im Gestenverhal-
ten, wobei eine geschlechtsspezifische
Zuordnung erfolgt: Es sind die Vater,
welche von den Jungen kopiert werden.
Anna deutet das Gestenverhalten als
mannliche Machtdemonstration. In ihrer
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Interpretation benutzt sie Metaphern, die
aus der Tierwelt stammen; so deutet sie
die aufgefiihrten Gesten als Markieren
des ,Platzhirschen" und des ,Reviers".
Damit werden die Gesten als (fast) tieri-
sche und unzivilisierte Verhaltensweisen
taxiert, in denen sich das raue Alltagsle-
ben der Kinder spiegelt. Es handelt sich
also aus der Sicht von Anna um schulferne
und deshalb inadaquate Gesten, in denen
illegitime, mannliche Macht- und Rauman-
spriche zum Ausdruck kommen. Gelernt
wird ,solches Gehabe" in (familiaren)
Sozialisationsprozessen.

Anna 16st hier die Gestik gewisser-
maBen aus der konkreten Situation und
wechselt in ihrer Interpretation auf eine
allgemeinere Ebene. Die Gesten von
Schiiler 2 werden zu Gesten der Vater
und des Cousins. Dabei fokussiert Anna
auf den Aspekt der Macht, der sich in den
Gesten zeigt, und halt fest, dass sie ,sol-
ches Gebaren” im Schulzimmer nicht to-
lerieren will. Als Begriindung verweist sie
einerseits auf ihren ,Auftrag” als Lehrper-
son — wobei unklar bleibt, was sie darun-
ter subsumiert — und andererseits auf ein
Menschenbild, das ihr mit dem dominan-
ten Auftreten der Schiler nicht kompatibel
erscheint. lhr Unterricht erscheint hier als
Korrektiv des im ,alltglichen Leben” er-
worbenen (gestischen) Verhaltens. Anna
sieht sich in der Pflicht, die von auBen
bzw. aus auBerschulischen Lebensfeldern
in den Schulraum eindringenden Gesten,
welche (alternative) Machtanspriiche re-
prasentieren, zu verhindern. Die Koérper
der zwei Schiiler werden damit zu Uber-
formten Koérpern, die von familidaren und
geschlechtsspezifischen Einflissen «be-
freit» werden missen.

Fur Anna ist klar, dass die Schiiler sich
in einem Spannungsfeld bewegen: Das
Verhalten, welches in der familiaren Ein-
flusssphare Erfolg verspricht, istim Werte-
kodex der Schule nicht vorgesehen. Wei-
ter deutet sich an dieser Stelle das erste
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Mal an, dass aus dem Verhalten der Schi-
ler nicht nur eine Bedrohung des Mitschi-
lers resultiert, sondern dass die Gesten
auch die Autoritat der Lehrperson in Frage
stellen, deren Stimme ungehort bleibt.
Anna bedient sich in der Erklarung des
machtférmigen Verhaltens der Kategorie
+Geschlecht". Weiter verweist sie auf die
soziale Herkunft, indem sie den Einfluss
des (familiaren) Umfelds hervorhebt. Im
folgenden Zitat fihrt Anna nochmals aus,
dass sich dieses Gehabe vor allem ,in der
Korperhaltung (..) von Schiler2" zeigt. Da-
bei erweitert Anna ihre Interpretation um
den Aspekt, dass der Schiler aus einer
Familie mit Migrationshintergrund kommt:

Anna: Einfach die Kérperhaltung, wenn
er die Schultern nach hinten nimmt, und
dann auch noch viel starker der Akzent,
den er eigentlich hat, ,Was machst du
hier?" [SPRICHT IN AGRESSIVEM,
SCHARFEM TON MIT AUSLANDI-
SCHEM AKZENT] hervorbringt. Ehm:
(+) und sich eben aufstellt und grésser
macht, als er ist, mit seinem Korper (+)
und die Schultern nach hinten tut und
den Kopf rauf und dazu einen aggressi-
ven Blick. /I: mhm// (+) Und eben auch
diese Geste, einen Schlag auf den Hin-
terkopf (+) ist fir mich sehr stark eine
Machtdemonstration. [...] Und sein
Cousin kam einmal auf Besuch bei uns,
/l: Lmhm// hat einen Schulbesuch ge-
macht [...]. Und der geht bereits in die
vierte Klasse. Und ist auch gerade so
hier ins Schulzimmer hereingekommen.
Und dann habe ich gesagt, ,WeiBt du,
du darfst gerne einen Besuch machen,*
(+) aber habe ihm dann auch gesagt,
wie ich es anders mochte mit der Kor-
perhaltung, dass ich es anders moch-
te, wie er her kommt, /I: mhm// weil
ich hier Chef bin. [ SCHMUNZELT]
Und héchstens ich mache so hier drin.
(00:32:48)

Neben der Gestik der Jungen, die hier
breit besprochen wird, zitiert Anna in ihrer
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Beschreibung ein weiteres Charakteris-
tikum, namlich seinen auslandischen Ak-
zent. Damit er6ffnet Anna eine neue Ka-
tegorie: Verwies sie zur Begriindung der
Gestik bislang vor allem auf die Pragung
familidrer Geschlechternormen, erganzt
sie diese Sichtweise, indem sie auf die
kulturelle Herkunft verweist. Die Gestik
von Schiler 2 (und Schiler 3) wird damit
zu einer durch die sozio-kulturelle Herkunft
und das Geschlecht gepragten Gestik.
Der letzte Textabschnitt der Sequenz
verdeutlicht einen weiteren zentralen As-
pekt der Analyse: In ihrer Erzahlung tber
den Schulbesuch des Cousins wird er-
kennbar, dass das machtférmige Verhal-
ten der Schiler 2 und 3 fir Anna nicht
nur deswegen problematisch ist, weil ein
(oder mehrere) Schiler darunter leiden.
Vielmehr kommt hier zum Ausdruck, dass
Anna die Hierarchie Lehrerin — Schiler
bedroht sieht. Indem sie klar macht, dass
nur sie hier ,so mache", weil sie hier der
.Chef* sei, verdeutlicht sie ihren eigenen
Machtanspruch im Schulzimmer. Das
Schiilerverhalten wird von ihr nicht nur als
Angriff auf die Freiheit der anderen Schi-
ler, sondern auch als Angriff auf sie als
Lehrerin (und Frau?) verstanden.
Zusammenfassend lasst sich festhal-
ten, dass Anna den freien korperlichen
Selbstausdruck als Ideal betrachtet. Hier,
so ihre Vorstellung, driickt sich das eigent-
liche «Selbst» aus. Diese freien Bewe-
gungssequenzen versteht Anna als Alter-
native zu normierten Choreographien, die
Schule aus ihrer Sicht den Schilerinnen
und Schiilern abverlangt, aber auch zum
regeldominierten auBerschulischen Alltag.
Anna kédmpft also eigentlich an zwei Fron-
ten: Einerseits kdmpft sie gegen die (kor-
perliche) Normierung der Kinder durch die
schulische Disziplinierung, welche sie als
hindernd fir ihre Entfaltung erachtet. So ist
es ihr Ziel, fur die Schilerinnen und Schu-
ler im Schulalltag immer wieder Freirdu-
me zu schaffen, in denen die schulischen
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Disziplinierungspraktiken punktuell aus-
geblendet werden kénnen. Andererseits
sieht sie sich mit Verhaltensweisen kon-
frontiert, die sie in ihrem Glauben an ein
freies, authentisches Selbst irritieren. Als
stérend empfindet sie Machtdemonstratio-
nen jeglicher Art; das gestische Verhalten
des Schiilers deutet sie als solches — un-
geachtet dessen, dass es eventuell auch
noch andere Interpretationsmoglichkeiten
gébe, man beispielsweise den Klapps auf
den Hinterkopf auch als ludische Geste
unter Peers verstehen konnte.

Im Versuch, diese als Machtdemonst-
ration begriffene Geste zu erkléren, greift
sie sodann zu den Kategorien Geschlecht
und soziokulturelle Herkunft. Damit ero6ff-
net Anna verschiedene Differenzlinien, die
sie als ineinander verschrankt wirksam
wahrnimmt.

Die machtférmigen Gesten interpretiert
Anna folglich als Gesten des auBerschuli-
schen Raums, die Uber die Uberformten
Koérper der Kinder in den Schulraum ein-
dringen. Stoérend ist die Geste fir Anna
aus zwei Grlnden: Einerseits sieht sie
Schiller 1 unterdriickt und andererseits
stellt fir sie die Geste ein Abbild méannli-
chen Dominanzverhaltens dar, das auch
sie in ihrer Position als Lehrerin angreift.
Sie erachtet es als ihre Aufgabe, das als
machtférmig taxierte gestische Auftreten
des Jungen zu unterbinden und die Kérper
aus ihrer Uberformung zu lésen.

4. Schlussfolgerungen

Die Mikroszene, die in der Video Elici-
tation zum Anlass flr weit ausgreifende
Erklarungen genommen wurde, fungiert
im Interview als eine Art Diskursivierungs-
stimulus. Ein kurzer, stummer Vorfall zwi-
schen zwei Schilern wird zum Impuls
fur einen ausfihrlichen Rechtfertigungs-
diskurs, welcher die Wahrnehmung der
Szene an assoziative Verkettungen und
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kategorisierende Differenzlinien bindet.
Die stumme Szene zwischen den beiden
Schiilern muss — so unsere Schlussfolge-
rung — eine Art Bedrohung darstellen.

Anna agiert als Lehrperson innerhalb
einer doppelten Rahmung: innerhalb des
institutionell gegebenen Rahmens, wel-
cher die Schiilerkérper synchronisiert
und in die Anpassung zwingt, errichtet
sie einen Binnenraum, in dem sie diesen
Zwangscharakter schulischer Sozialisie-
rung gerade aufheben und kompensieren
will. Ihr Bemiihen, Gber den freien korperli-
chen Selbstausdruck in der improvisierten
Bewegung ein authentisches Selbst zum
Vorschein kommen zu lassen, findet am
konkreten Verhalten der Schilerkdrper
seine Grenze. Fir die Lehrperson wird die
kurze gestische Interaktionssequenz zwi-
schen den beiden Schilern zum Angriff
auf ihr (reform-)padagogisches Modell:
die Vorstellung vom unschuldigen, freien
und authentischen (Schul-)Kind, welches
durch die Institution Schule verbogen
wird, gerat hier in Gefahr.

Abgewendet wird die Gefahr dadurch,
dass die Lehrperson auf soziale Differen-
zierungskategorien zurlickgreift: das Ver-
halten des Schilers erklart sie nun aus sei-
ner sozialen und kulturellen Uberformung
heraus. Sie l6st dabei die Gestik, die er
im kurzen Intermezzo gezeigt hat und Uber
die sie nicht hinwegsehen kann, aus der
konkreten Unterrichtssituation heraus und
interpretiert sie als Gestik des méannlichen
Unterschichtsmanns mit Migrationshinter-
grund. Damit blendet sie alternative Deu-
tungsmoglichkeiten, wie z.B. diejenige,
dass es sich dabei um ein ludisches In-
termezzo zwischen Peers handeln konnte,
aus. Die Kategorisierung der Gestik als
geschlechtsspezifisch und soziokulturell
Uberformt steht u.E. in Zusammenhang mit
dem Bedrohungserleben, das sich flr die
Lehrperson damit verbindet. Im Versuch,
ihre wert- und normgebundenen Konzep-
tionen von Unterricht zu verteidigen, greift
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sie zu ,erklarenden* Differenzierungen.
Die stérenden Gesten werden damit zu
Negativfolien eines Deutungsrahmens und
verweisen gerade durch die Abwertung
bzw. indem sie aus dem Bereich des To-
lerierbaren ausgeschlossen werden, auf
diesen zuriick. lhre Bewertung ist nur vor
dem Hintergrund bestimmter Wert- und
Normsysteme zu verstehen, deren Infrage-
stellung die Lehrperson als Angriff auf ihr
professionelles Selbstverstandnis erlebt.
Wir konzentrierten uns in unserer
Analyse auf die Wahrnehmung und In-
terpretation von Gesten im Kontext von
Schule und Unterricht. Indem wir stérende
Gesten fokussierten, nahmen wir nicht in
erster Linie die Reproduktion etablierter
institutioneller Normen in den Blick, son-
dern fragten danach, welches Verhalten
von Lehrpersonen warum als abweichend
wahrgenommen wird. Die Fallgeschich-
te machte deutlich, dass sowohl in der
Aufmerksamkeitslenkung wie auch in der
Beschreibung und Interpretation der Lehr-
person Referenzrahmen aktiviert werden,
welche helfen, den Angriff abzuwehren.
Die Verzahnung von Bedrohungserle-
ben und Doing Difference in der Wahr-
nehmung und Interpretation widerstén-
diger Gesten scheint uns ein wichtiges
Ergebnis unserer Untersuchung zu sein.
Heterogenitatsdiskurse fordern program-
matisch, dass mit Differenzen professio-
nell umgegangen und Vielfalt an Schulen
als Potential gelebt werden soll. Auf der
Ebene des Diskursiven scheint diese pro-
grammatische Forderung zurzeit kaum in
Frage gestellt zu werden. Unsere Unter-
suchung dagegen hat sich vom Rand des
Diskurses her dieser Thematik genahert:
von dort ndmlich, wo die stummen Prak-
tiken, in unserem Fall gestisches Schiiler-
verhalten, in den Diskurs hineinragen. Der
Diskurs, in dem sich das Doing Difference
vollzieht, scheint modellhaft in der Video
Elicitation der Lehrperson auf und wird an
der Stelle der Videografie aktiviert, wo ihr

3/2019

Die Online-Ausgabe dieser Publikation ist Open Access verfiigbar und im Rahmen der Creative Commons Lizenz CC-BY 4.0
wiederverwendbar. http://creativecommons.org/licenses/by/4.0



Blick an einer stummen Szene sozusagen
hangen bleibt. Dass diese Mikroszene in
ihrer Kirze und Flichtigkeit einen derart
ausufernden Erklarungs- und Rechtferti-
gungsdiskurs ausldst, liegt unseres Er-
achtens weniger an dem Inhalt des gesti-
schen Geschehens als an der Qualitat des
Gestischen an sich. Das kleine gestische
Vorkommnis ist vielleicht gerade wegen
seiner Stummheit bei gleichzeitiger Expo-
niertheit von besonderer Wirkkraft. Akzen-
tuiert in seinem Aufscheinen, aber diffus
in seiner Bedeutsamkeit scheint es nicht
nur die Lehrperson in ihrem Selbstver-
standnis zu bedrohen, sondern zugleich
den Diskurs herauszufordern. Das, was
sich auf der stummen Hinterbiihne ereig-
net, markiert die Grenze der Hegemonie
des Sprachlichen, welche die Vorderbih-
ne kennzeichnet. In der Versprachlichung
des Vorkommnisses durch die Lehrperson
wird das Geschehen auf der Hinterbiihne
auf die Vorderblhne geholt; dabei wer-
den Differenzkategorien hinzugezogen,
um das, was beunruhigt, zu rationalisieren
und die Position der Lehrperson und der
Ordnung, auf die sie sich bezieht, zu sta-
bilisieren. Die Dramatisierung, die damit
einhergeht, erfasst sowohl das Vorkomm-
nis wie die zu seiner Erklarung benutzten
Kategorien.

Die Schweigsamkeit der Geste: cha-
rakteristisch fUr sie ist ihr eigentimliches
Schwanken zwischen Evidenz und Opazi-
tat. In der Beschaftigung mit ihr zeigt sich,
was am Diskurs selber dunkel ist.
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Das Menschenbild als Ratsel fur jeden

Anthropologische Konzeptionen von Jean Piaget und
Rudolf Steiner im Vergleich

Einleitung

Ziel dieses Beitrages ist eine vergleichen-
de Betrachtung des Menschenbildes bei
Jean Piaget und Rudolf Steiner. Der Grund
fir diese Gegenuberstellung wird in der
padagogischen Notwendigkeit der Ent-
wicklung eines Menschenbildes gesehen,
das in Einklang mit der menschlichen Natur
steht. Verschiedene Studien thematisieren
den Zusammenbruch einer Padagogik, die
sich nur mit der Wiederholung von Begrif-
fen und Theorien beschéftigt und weniger
mit der Entwicklung von Kreativitat, Imagi-
nation und Intuition.' Diese abstrakte Pada-
gogik fuhrt zu einer gewissen Unsicherheit
und Sinnlosigkeit, Einsamkeit und Willens-
losigkeit, schlieBlich zu einer nihilistischen
Haltung, die von einem Geflhl der Unzu-
friedenheit begleitet ist. Kann Uberhaupt
eine abstrakte Padagogik in Einklang mit
der menschlichen Natur stehen? Um zu
einer sinnvollen Padagogik zu kommen,
werden Ahnlichkeiten und Differenzen der
Menschenbilder nach den Theorien Jean
Piagets und Rudolf Steiners analysiert.
Beide Autoren berlicksichtigen unter-
schiedliche Aspekte der menschlichen Na-
tur. Piaget ist als ein bedeutender Entwick-
lungspsychologe anerkannt, hat sich aber
in seiner Forschung kaum der Padagogik
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gewidmet. Steiner hat keine wissenschaft-
liche Entwicklungstheorie ausgearbeitet,
aber eine Erkenntnistheorie und eine Anth-
ropologie, die das Menschenwesen in Ent-
wicklung zeigen und damit eine Grundlage
fur die Padagogik, speziell die Waldorf-
padagogik, bieten. Aus unterschiedlichen
Denkanséatzen und Perspektiven entwerfen
beide, sowohl Piaget als auch Steiner, ein
lebendiges Menschenbild, das erkenntnis-
theoretisch nachvollzogen und begriindet
werden kann.

Jean Piagets Menschenbild

Das Menschenbild Piagets beinhaltet ein
Verstandnis vom Menschen als einem le-
bendigen, sich entwickelnden und selbst-
standigen Wesen. Ziel seiner Entwicklung
ist die intellektuelle und moralische Au-
tonomie, die erst durch die Konstruktion
der Rationalitdt parallel zur Konstruktion
der Wirklichkeit im Subjekt entsteht. So
kann sich der Mensch selbst das Ziel fur
sein eigenes Leben geben.? Diese Kons-
truktion der geistigen Entwicklung besteht
aus einer Einheit von Kognition, affek-
tivem Leben, sozialen und moralischen
Fahigkeiten. Die Moglichkeit, dass sich
der Mensch zu einem autonomen Wesen

253

Die Online-Ausgabe dieser Publikation ist Open Access verfiigbar und im Rahmen der Creative Commons Lizenz CC-BY 4.0
wiederverwendbar. http://creativecommons.org/licenses/by/4.0



entwickelt, bedarf einer standigen Inter-
aktion zwischen Mensch und Umwelt und
eines konstruktiven Prozesses, der sich
auf die biologische Anpassung stitzt.
Die kognitive Anpassung oder Adaption
erweitert die biologische Anpassung und
verlangt gleichzeitig eine Konstruktion der
Intelligenz durch den Aufbau von Erkennt-
nisstrukturen sowie eine Konstruktion der
Wirklichkeit durch den Aufbau der kanti-
schen Kategorien Objekt, Zeit, Raum und
Kausalitdt. Entgegen Kants Auffassung
sind diese Kategorien nach Piaget nicht
a priori im Subjekt vorhanden.® Erkennt-
nisstrukturen und Kategorien werden erst
durch Handlungen konstruiert.

Auf der ersten Stufe zeichnen sich die
Erkenntnisstrukturen als sensomotorische
ab, die aus Bewegungen und Wahrneh-
mungstatigkeiten des kleinen Kindes
entstehen und eine praktische Intelligenz
ermoglichen. Diese praktische Intelligenz
wird allmahlich durch die Entstehung
mentaler Reprasentanzen verinnerlicht,
die eine Rekonstruktion der sensomoto-
rischen Strukturen verlangt und als pra-
operationale Stufe anerkannt wird. Die
verinnerlichte praktische Intelligenz rekon-
struiert sich weiter zur Reversibilitat, aus
der die Operation entsteht.* Piaget ver-
steht sie als Beginn des logischen Den-
kens und als Kern der Rationalitat, die sich
zuerst in praktischen Handlungen zeigt.
Die Operation rekonstruiert sich weiter
durch Interaktion und ermdglicht auf der
nachsten, der formal-operatorischen Stu-
fe die Entstehung des hypothetisch de-
duktiven Denkens, das die Wirklichkeit
in unendlichen Konstruktionen einordnet.
Das Zusammenspiel von Konstruktion
und Rekonstruktion durch die Handlungen
fihrt noch weiter, wurde aber von Piaget
nicht erforscht.> Durch Konservation und
Transformation nahert sich die standi-
ge Konstruktion und Rekonstruktion des
Menschen immer mehr der Objektivitat im
Sinne Piagets an.®
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Der Mensch sucht immer ein neues
Equilibrium oder eine Anpassung zwi-
schen Assimilation (was sich konserviert)
und Akkommodation (was sich andert).”
Vier Faktoren sind flr die Konstruktion
der genannten Erkenntnisstrukturen oder
Transformationssysteme  verantwortlich:
die Erfahrung durch Objekte, die orga-
nisch-biologische Maturation, die Vermitt-
lung von Wissen und die soziale Interak-
tion sowie der Equilibrationsprozess.® Der
Equilibrationprozess ist ein selbstregulie-
render Vorgang, der die anderen drei Fak-
toren koordiniert und ein neues Gleich-
gewicht oder eine Adaptation ermdglicht,
wenn ein Ungleichgewicht entsteht. Das
Menschenbild im Sinne Piagets ist also zu-
gleich ein rationales und ein moralisches,
indem der Mensch seine eigene Moral
und Intelligenz konstruiert und die Wirk-
lichkeit durch Interaktion konstruiert. Mit
der fortwéhrenden Konstruktion nahert er
sich immer mehr der Objektivitdt an.® Die
Erkenntnisstrukturen sind logisch-mathe-
matisch und stimmen mit den in der Natur
gegebenen Strukturen Uberein. Daher ist
der Mensch nicht nur Entdecker der Struk-
turen, sondern zugleich Erfinder.'® So wie
der Organismus sich strukturiert, so hat
die Intelligenz die Funktion der Strukturie-
rung des Universums. Das Leben vollzieht
sich in einer standigen Kreation immer
komplexerer Formen und schafft ein pro-
gressives Gleichgewicht zwischen diesen
Formen und der Umwelt."

Rudolf Steiners Menschenbild

Das Menschenbild, das aus Rudolf Steiners
philosophischen und anthropologischen
Denkansatzen expliziert werden kann, ba-
siert darauf, den Menschen als ein lebendi-
ges, offenes, optimistisches und komplexes
Wesen zu verstehen. Der Mensch erscheint
als Resultat eines Entwicklungsprozes-
ses, dem ein Erdenentwicklungsprozess
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zugrunde liegt, der wiederum in einen kos-
mischen Entwicklungsprozess eingebun-
den ist."”? Als Resultat dieser Prozesse hat
der Mensch nicht nur einen mineralischen
oder physischen Leib, sondern auch einen
atherischen, von Lebenskraften durchdrun-
genen Leib, auBerdem einen astralischen
Leib als Trager der Geflihle, Empfindungen,
bewussten und unbewussten psychischen
Aktivitaten sowie ein Ich, das den autono-
men, nicht von Zeit und Raum limitierten
Wesenskern des Menschen bildet. Der
Mensch ist als Ich-Wesen Mensch. Das
Ich gibt ihm seine Personlichkeit; er denkt,
fahlt und will mit seiner Gesamtpersonlich-
keit. Durch das Ich ist fortwahrend eine
Evolution des Menschen moglich. Das Ich
drlckt sich in der sich entwicklenden Seele
aus, die als Briicke zwischen Koérper und
Geist fungiert. Es entfaltet seine Wirkung
Uber den astralischen, den atherischen bis
in den physischen Leib und ergreift so die
ganze Wesenheit, die sich als ich-durch-
drungen und ich-bestimmt erlebt.”® Das Ich
handelt und spiirt also durch die Seele und
impulsiert ihre Entwicklung. Als Natur- und
Sozialwesen befindet sich ,der Mensch im
Zusammenhang und in Abhangigkeit von
auBerhalb seiner Selbstbestimmung liegen-
den Einflissen und Abhangigkeiten“; aber
indem sich der Mensch als Ich-Wesen er-
kennt und entwickelt, ist er ein freies und
autonomes Wesen. '

Fir diese zunehmende Spiritualisie-
rung der sogenannten Wesensglieder
astralischer, &therischer und physischer
Natur bedarf das Ich zusatzlicher Fakul-
taten, die sich durch Interaktion mit der
Welt und mit dem Innern des Menschen
bilden. Steiner differenziert daher die See-
le entsprechend ihrer Weltbezogenheit als
Empfindungsseele (Sensibilitat), rationale
Seele (Intellektualitdt und Gefiihle) und
bewusste Seele (intuitives Denken). Ge-
genwartig befindet sich die Menschheit
in der Ausbildung der bewussten Seele
oder Bewusstseinsseele, die sich u.a. im
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ZusammenstoBen der Individualitat mit
der Welt artikuliert und — als Preis der
potenziellen Freiheit — den Menschen an
allem zweifeln, an Einsamkeit leiden und
stetig nach rationalen Erklarungen suchen
lasst.” Denn die menschliche Evolution
verlangt nicht nur Kenntnisse und Techni-
ken, sondern eine seelische, denkerische
und moralische Weiterentwicklung, um
durch das Erkennen und Erleben der Frei-
heit zur Liebe zu kommen.'® Darin spricht
sich auch die Grundhaltung aus, dass der
Mensch zu einem ethischen Sein veranlagt
ist, um aus Erkenntnis, Freiheit und Liebe
das Gute zu verwirklichen. Die gesamte
menschheitliche Entwicklung ist zur Liebe
im Sinne einer spirituellen und moralischen
Harmonie bestimmt.!”

In Steiners Menschenbild driickt sich
damit ein spezifisches Verstandnis von
Wirklichkeit aus, die aus einer Einheit des
Spirituellen und des Materiellen besteht
und die alles zusammenhélt und durch-
dringt. Diese Einheit ist Idee, die nicht nur
aus Naturgesetzen, sondern auch aus einer
sittichen GesetzmaBigkeit, einer materiel-
len und einer spirituellen Seite, besteht.'®
Den Kern dieser Idee bildet die Liebe, ein
geistig schopferisches Potenzial. Obwohl
die Menschen an der gemeinsamen |de-
enwelt teilhaben, empfangt jeder Mensch
andere Intuitionen. In seinem individuellen
Intuitionsvermdgen werden ihm bestimmte
Intuitionen aus dem ldeengehalt der Welt
erlebbar.’ Der Mensch kann zu bewuss-
ten Intuitionen kommen, indem er das er-
lebte Denken aktiviert. Dieses verlangt die
denkende Beobachtung des Denkens und
dass der Wesenskern des Menschen mit
dem Wesensgehalt der Welt in Einklang ist.

Aber wie kommt man dazu? Durch
reine Erfahrung des bewussten Erkennt-
nisprozesses, der sich als Wahrneh-
mungstatigkeit der Sinne und als Denken
artikuliert. Das Denken hat die Aufgabe
der Unterscheidung, indem es Begriffe
schafft und diese Verstehen und Verstand
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ermoglichen. Die Vernunft fihrt die Be-
griffe zu einem einheitlichen Ganzen, zur
Idee zusammen. So steht zum Beispiel
hinter den Zahlen nicht nur das logisch-
mathematische Denken, sondern die Gro-
Be als solche. Die Wirksamkeit einer den-
kenden Person zeigt sich darin, inwieweit
sie mit der Erfahrungswelt verbunden ist
und diese gestaltet. Das Transformieren
der Erfahrung in das Denken ermoglicht
Bewusstsein als Resultat des Erkenntnis-
prozesses.?’ Der Mensch ist somit durch
seine Erkenntnisfahigkeit zur Freiheit be-
stimmt.?' Der Sinn seiner Existenz ist mit
dem Denken, mit der Moral und mit der
Liebe verbunden, und das Erkennen wird
als Teil des Lebens verstanden. Die tiefs-
ten Wesen der Dinge sind im intuitiven
Denken als freie Erzeugnisse des Men-
schengeistes zu begreifen. Damit stehen
Gegebenes und Gedachtes in einem stén-
digen Verhaltnis.??

Im Gegensatz zu Kant sieht Steiner
als Vertreter des objektiven Idealismus die
Maoglichkeit als gegeben, die Idee (Harmo-
nie) ans Tageslicht zu bringen, wenn sie in
den Objekten selbst liegt. So kommt man
zu einem ethischen Individualismus, der im
Einklang mit dem Innern des Menschen
steht, mit seiner geistig-seelischen Es-
senz als seinem innersten Wesenskern.?
Die Erkenntnisprozesse und -erfahrungen
des ethischen Individualismus kénnen sich
durch Kontemplation und Meditation oder
auch in der Zusammenarbeit von Wissen-
schaft und Kunst entwickeln.?* Ethischer
Individualismus verlangt ein Wollen und
eine Praxis, die sich in der Uberwindung
des Egoismus auBern.?

Piaget und Steiner

Piaget erwadhnt zwar die Liebe nicht,
spricht aber dafiir von einer individuel-
len Konstruktion von Werten, die auf ei-
ner logisch-mathematischen Rationalitat
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basieren und in Einklang mit der Natur
sind. In diesem Sinne ist Piagets Dezent-
rierung unerlasslich fir die Entwicklung der
Autonomie, denn umso autonomer er wird,
umso mehr 6ffnet sich der Mensch fir die
anderen und erweitert die Kooperation.
Autonomie in Piagets Sinne bedeutet nicht
selbstzentrierter Riickzug oder egozentri-
sches Denken, sondern eine dezentrierte
Haltung und Offnung dem anderen gegen-
Uber. Die Ideale, die der Mensch in der
formal-operatorischen Entwicklungsstufe
wahlt, sind Werte, die er sich selbst gibt,
ahnlich wie bei Steiner. In diesem Sinne
verhalt es sich auch mit Piagets Idee der
reflektierenden Abstraktion. Diese umfasst
zwei Momente: die Reflexion durch Hand-
lungskoordinationen (iber das, was ge-
macht wurde, und die Reflexion, die durch
eine Thematisierung noch weiter geht und
die das Denken Uber das Denken verlangt.
Eine andere Idee, die nahe an Steiners
Theorie liegt, ist die der Reversibilitat des
Denkens. Das logische Denken verlangt
Reversibilitit und Konservation. Viele
Ubungen zur Meditation erfordern auch
diese Reversibilitat des Denkens, also das
Denken als Transformationsprozess. Ent-
scheidend dabei ist die Berlcksichtigung
des spontanen Denkens. Besonders flr
dieses Denken interessiert sich Piaget,
als er sinngemaB sagt: ,Was du dem Kin-
de lehrst, kann es nicht selber lernen”. Er
kritisiert dabei die autoritare Erziehung,
die die Erfahrungen der Kinder téte. Das
spontane Denken &auBert sich dank vierer
Faktoren: der Erfahrung durch Objekte,
der organisch-biologischen Maturation,
der sozialen Interaktion und des koordinie-
renden und selbstregulatorischen Equilib-
rationsprozesses. Zugleich ist das sponta-
ne Denken das Ergebnis der Koordination
dieser vier Faktoren; es charakterisiert
sich als das, was der Mensch wirklich
weiB, was er denkt Uber etwas, was die
eigene Logik enthdllt, wie er handelt und
steht in Verbindung mit dem Fihlen und

3/2019

Die Online-Ausgabe dieser Publikation ist Open Access verfiigbar und im Rahmen der Creative Commons Lizenz CC-BY 4.0
wiederverwendbar. http://creativecommons.org/licenses/by/4.0



Wollen. Der Mensch als ein Suchender
nach Gleichgewicht zwischen dem Spiri-
tuellen (Assimilation) und dem Materiellen
(Akkommodation) wird von Piaget und
Steiner in ahnlicher Weise gesehen.

Die Entwicklung der kognitiven Autono-
mie erweitert die biologische Entwicklung
in der Theorie von Piaget. Steiner erkennt
das auch, aber er geht viel weiter, indem
er die Beziehung zwischen Mensch und
Kosmos beschreibt. Piaget erwégt zwar
die Moglichkeit anderer Strukturen flr das
Menschsein; aber den Schritt darlber hi-
naus und die Uberwindung des rationalen
Reduktionismus vollzieht so nur Rudolf
Steiner, obwohl Piaget betont, dass der
Anfang einer neuen Auffassung in der Ima-
gination liege. Aber zu einer Idee der In-
tuition nach der Entwicklung des formalen
Denkens kommt Piaget nicht. Piaget bleibt
bei der Vorstellung vom autonomen Men-
schen stehen, der seinen eigenen Weg
durch die Entwicklung der Rationalitat be-
stimmt, welche das Denken, das affektive
Leben und die Moral umwandelt. Der au-
tonome Mensch erlebt notwendigerweise
vor der Konstruktion des rational-logischen
Denkens eine Heteronomie, die mit der
Autoritat des anderen Uber das Subjekt
verbunden ist. Das ewige Annahern an die
Objektivitdt durch den Erkenntnisprozess
bei Piaget verlangt Interdisziplinaritat und
Transdisziplinaritét.

Eine Art Entelechie ist in Piagets Er-
kenntnisreifungsstufen und in Steiners
Idee vom individuellem Wesenkern zu kon-
statieren. Der im intellektuellen und mo-
ralischen Sinne autonome Mensch nach
Piaget verlangt die Entwicklung des Be-
wusstseins und des Verstehens. Der be-
wusste, ich-bestimmte Mensch nach Stei-
ner entwickelt sich geistig-seelisch (ber
die Rationalitdt hinaus und nahert sich
so dem Erleben der Ideenwelt an (Veiga,
2014). Warum kam Piaget nicht weiter als
bis zur Entwicklung der Rationalitat, die in
seiner Theorie alles erneut im Menschen
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konstruieren lasst? Eine mogliche Erkla-
rung dafiir ist die Abwesenheit einer Dis-
kussion Uber Kunst und Kreativitat in der
menschlichen Entwicklung, die das schop-
ferische Prinzip der Liebe als Entwick-
lungspotenzial anerkennt. Obwohl| Piaget
den Anfang einer neuen Theorie immer in
der Imagination und in der Kreativitat sah,
hat er sich kaum mit dem Thema beschaf-
tigt. Da Steiner eine groBe Bedeutung der
Kunst und dem Kiinstlerischen beimisst?,
wird nachfolgend eine Fallstudie prasen-
tiert, in der das Menschenbild und das
kreative Handeln untersucht werden.

Methode

Im Rahmen einer qualitativen Fallstudie
wird das Menschenbild anhand kreativer
Handlungen erforscht.?” Es wird der Fall
eines Arztes wahrend seiner Teilnahme an
dem Seminar ,Erziehung und Freiheit bei
Rudolf Steiner” analysiert, das fir Master-
und Promotionsstudenten in Padagogik
an der Universidade Federal do Parana
in Brasilien angeboten wurde. Von den
15 Teilnehmern des Seminars haben nur
zwei die Abschlussarbeiten zur wissen-
schaftlichen Analyse zur Verfigung ge-
stellt. Es muss betont werden, dass diese
Arbeiten das Ergebnis einer Praxisphase
darstellen, die auch personliche Erlebnis-
se miteinbeziehen. Da eine andere Studie
sich schon auf einen der Teilnehmer be-
zieht?®, wird hier der zweite Fall analysiert.
Das Seminar wurde im Rahmen eines
Weiterausbildungsprogramms (Master
und Doktor) der Universidade Federal do
Parana in Kooperation mit einem Profes-
sor der Alanus Hochschule durchgefihrt.

Wahrend eines Akademischen Se-
mesters von 45 Stunden (3 Stunden pro
Woche) wurden Texte aus Steiners ,,Philo-
sophie der Freiheit“? diskutiert und durch
Anregung anhand bestimmter kreativer
Handlungen erlebt. Durch Fragen, die
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zur kritischen Reflexion beitragen sollten,
wurden die Hauptaspekte der Texte ana-
lysiert. Im Verlauf des Seminars wurden
einige kreative Arbeiten der Teilnehmer an-
gefertigt, die im Zusammenhang mit dem
Thema und mit dem Leben der Teilnehmer
selbst standen. Sie sollten durch selbstge-
wahlte Materialien darstellen, was fiir sie
von groBer Bedeutung im Leben ist.® In
der Folge wurden sie eingeladen, folgende
Fragen schriftlich zu beantworten:

1. Welche Beziehung sehen Sie zwi-
schen lhrer Arbeit und Ihrem Leben?

2. Gibt es eine Bedeutung fir jeden Teil
Ihrer kreativen Arbeit?

3. Wie fiihlen sie sich nach der kreativen
Arbeit?

4. st Ihnen etwas in den Sinn gekommen
wahrend der Arbeit?

5. Wie schatzen Sie den kreativen Pro-
zess in lhrem Leben berhaupt ein?

Die Teilnehmer wurden eingeladen, ihre
Arbeiten der Gruppe vorzustellen und
auch die Antworten auf die Fragen mitzu-
teilen. Des Weiteren wurden Reflexionen
in Beziehung zum Werk Steiners und die
kreativen kinstlerischen Kompositionen
hervorgehoben. Die Analyse des Falles
bezieht sich auf drei kreative Arbeiten ei-
nes Arztes als Teilnehmer des Seminars
und konzentriert sich auf sein gewandel-
tes Menschenbild, wie es sich wéahrend
der Zeit des Seminars zeigte. Die Analy-
se suchte auf Regularitaten, Ahnlichkeiten
und Widerspriiche in den drei Momenten
der kreativen Arbeit und im Dialog mit den
Seminarteilnehmern.

Mario ist ein 59-jahriger Kinderarzt,
der Mathematik und Medizin studiert hat
und als Assistent Professor an der Uni-
versidade Federal do Parana arbeitet. Er
ist nach 28 Jahren Tatigkeit in der padia-
trischen Klinik ein erfahrener Arzt und hat
zusatzlich eine Weiterbildung in Homéopa-
thie gemacht, die er seit 17 Jahren in der
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medizinischen Praxis anwendet. Um sich
weiterzuqualifizieren, nahm er an den Se-
minaren fur den Masterstudiengang Pada-
gogik teil. Zu betonen ist, dass Mario den
Mut hatte, einen Master in Padagogik zu
realisieren und zwar an derselben Univer-
sitat, wo er als Professor arbeitet. In die-
sem auBergewohnlichen Fall zeigen sich
erstens eine Bereitschaft, weiter zu lernen,
und zweitens eine Offenheit firs Leben.
Auch ist ein Professor mit einer Ausbil-
dung in Homd&opathie nicht so Ublich an
der Universitat. Mario sagte, er interessie-
re sich flr den Masterstudiengang, um ein
neues Universitatsfach zu analysieren, das
sich ,Grundfundamente der Gesundheit"
nennt.

Die erste kreative Arbeit von Mario be-
steht aus einem Landschaftsbild mit zwei
Hausern, eins groBer als das andere. Zwi-
schen beiden Hausern steht ein Baum. An
einer Seite bemerkt man Feuerballons. Am
Himmel sieht man eine strahlende Sonne
auf der rechten und eine groBe Wolke
auf der linken Seite sowie auf dem Hause
zwei Kugeln, eine blaue und eine gelbe mit
einem Faden. Auch das kleine Haus hat
eine blaue Kugel mit einem Faden oben.
Von dem groBen Hause flhrt ein Weg zu
einem Tor in einem Zaun. Das in der un-
teren Mitte der Komposition abgegrenzte
Areal bezeichnet Mario als Garten. Darin
ist eine Art Ball zu erkennen. Des Weiteren
sind runde, blaue Flecken an der rechten
und an der linken Seite der Komposition
zu sehen. Das groBe Haus und der Baum
haben grundsétzlich die gleiche Mischung
von Streifen und Farben. Der Garten und
das kleine Haus zeigen die Farbe Orange.
Die ganze Komposition ist zart gemalt, nur
der Garten ist farblich starker betont und
wiederholt die Farbe Violett eines Ballons.

Sich beziehend auf die Komposition,
sagte Mario: ,Kreieren ist etwas, was mich
berlhrt, mich beruhigt; leider ist der Alltag
so besetzt mit einer Menge von Aufgaben;
in vielen Féllen lenkt es mich von kreativen
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Arbeiten ab. (...) In dieser Zeichnung zei-
gen sich Referenzen auf eine kreative Pha-
se meines Lebens, die Kindheit, das oh-
ne-Sorgen-Zusammenleben mit anderen
Kindern, die Spielereien in meinem eige-
nen Kontext. Es zeigt gegenwartige Fakten
meines Lebens: der Baum, die Weintrau-
benpflanzung, die mich zur Entwicklung
eines Gartens lenkt, mit dem ich mich seit
ungefahr vier Jahren beschéaftige, und der
sicher wichtig fur mich ist, mich mit dem
Konkreten, mit der Natur zu beschéftigen,
mit den Pflanzen (...), ruft mich zur Integra-
tion (...) in der Wirklichkeit." Als er gefragt
wurde, wie er sich fuhle, sagte er: ,Es war,
als sah ich wieder in ein Fotoalbum®. Uber
den kreativen Prozess in seinem Leben
bemerkte Mario: ,Nur wenn ein kreatives
Moment passiert, merke ich, wie mir das
fehlt. Neulich war ich mit einer anderen
kreativen Aktivitdt beschéftigt (Musik), in
der ich sicher einen positiven Schwung,
eine Katharsis, eine Zeit lang ein ande-
res Niveau bekam, sich trennend von den
Routineaufgaben, dem Wiederholenden
des Alltages". Aus Marios Aussagen ist es
moglich ein positives Menschenbild zu ent-
nehmen, das sich mehr auf die Vergangen-
heit bezieht, die Sehnsucht nach der Ver-
gangenheit, nach der Integration mit der
Wirklichkeit. Die Gegenwart wird als die
Suche nach dieser Integration durch den
Garten beschrieben. So zeigt sich hier das
Menschenbild als Suche nach Integration
mit dem Ganzen, die sich in unterschiedli-
cher Weise in den Theorien von Steiners
und Piagets finden lasst.

In der zweiten kreativen Aktivitat arbeitet
Mario an einem Text. Der Text heiBt ,UTI"
(= Die Intensivstation im Krankenhaus).

TEXT: DIE UTI

Das Krankenhaus ist ein Ort, der vor-
bereitet ist, um auf Menschen aufzupas-
sen, ihre Leiden, ihre Angste zu lindern,
ihnen ihre Gesundheit wiederzugeben. Es
besteht aus verschiedenen Abteilungen,
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Zimmern und einem abgetrennten Ort fir
die Schwerkranken. Es ist die UTI.

Dort sind diejenigen, die am meisten
Hilfe brauchen, die ein gréBeres Risiko
haben, wo der Kampf zwischen dem Gu-
ten und dem Bdsen jeder Zeit stattfindet,
in vielen Formen, einmal mit dem Sieg der
einen Seite, einmal der anderen. An die-
sem Ort, wie im Leben, sind die Kranken
nicht gleich.

Es gibt diejenigen, die sehr gefragt
sind, fir die viele Anrufe kommen und
Besucher, viele Besucher. Wenn Besuch
ab 11 Uhr erlaubt ist, sind fiir diese (Men-
schen) schon ab 10 Uhr Besucher in der
Néhe, wollen hineinkommen, die ersten
sein, ein Auge an der Tir, ein anderes an
der Uhr, die Zeit geht nicht vorbei... Es
fehlt wenig...

Wenn die Besucher hineinkommen
kénnen, gehen sie direkt zum Patient.
Dann wird Musik gespielt, erzihlt, die
Betttlicher werden in Ordnung gebracht,
das Kissen. Es gibt nur Liebe, Optimis-
mus, Glauben... Sie stellen alles in Frage,
die Arzte, die Krankenschwestern, das
Krankenhaus. Sie wollen den Geliebten
aus dem Krankenhaus, im Zimmer oder
besser noch Zuhause, morgen, in kurzer
Zeit, wenn méglich... jetzt.

Sie jubeln bei guten Nachrichten, wol-
len dass der Kranke nicht mehr im Kran-
kenhaus bleibt, das Leben wieder in die
Hand nehmen mit ihm, weil ohne ihn ist ,al-
les schlecht”, ,ohne Freude”, ,ohne Sinn".

Wenn die Besuchszeit zu Ende ist, ge-
hen sie nicht weg, sie missen ,eingeladen
werden" zu gehen...

Wir haben auch einen Kranken, (iber
den wenig gefragt wird, keine Anrufe, es
sind wenige Besucher da und der , Trauri-
ge" bleibt im Bett, angekettet mit Sonden
und Infusionen, Geisel der Situation.

Der Besuch, wenn er kommt, hat keine
Eile hereinzukommen, verspétet sich. In
der UTI dauert es lange, bis er endlich den
Kranken findet, fast erkennt er ihn nicht.
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Bleibt auf seiner Seite, in einer gewissen
Distanz, die das Anfassen vermeidet,
bleibt still mit dem Kranken, oft unterhélt
er sich mit anderen Patienten. Stellt keine
Fragen und akzeptiert gleichgliltig die me-
dizinischen Erkldrungen.

Gelegentlich liftet er die Hemdsérmel,
Uberprtift die Zeit und man kann das dis-
krete Weggehen vor Ende der Besuchs-
zeit sehen. Wenn es dem Kranken besser
geht, er aus dem Krankenhaus gehen
kann, ist es ein Problem (nach Hause-
Fahren, Aufpassen...), wenn er stirbt, also
wenn er stirbt, ein anderer Kummer (Bliro-
kratie, Bestattung...).

Die beschriebenen Situationen zeigen
Kontraste, Reflexionen, die Menschenbe-
ziehungen einbeziehen und auch an an-
deren Orten beobachtet werden kénnten
(Altersheime, Familien und ... Schule).

Die Studenten miissen mit Offenheit
akzeptiert werden, mit Verantwortung, mit
dem Ziel, Kontakt aufzunehmen, der In-
differenz und Respektlosigkeit vermeidet.
Dies sind wichtige Elemente fiir Erfolg/
Scheitern der Beziehungen zwischen Pro-
fessoren und Studenten in der ethischen
Rettung des Lehrens und Lernprozesses.

Die Férderung der Humanisierung ist,
egal an welchem Ort, zentrales ,Arznei-
mittel* fir die gegenwartige Gesellschaft.
(Mario)

Der oben zitierte Text bezieht sich auf Ma-
rios Leben, ,weil das Schreiben seit der
Jugend, seit der Kindheit, immer mit Ge-
nuss erlebt wurde, weil es ein Weg ist,
Geflihle und Wahrnehmungen des Allta-
ges auszudricken®. Mario sagte auch, er
wollte die Sensibilitit (oder den Mangel an
Sensibilitat) der Menschen in spezifischen
Leidenssituationen darstellen. ,Das Arbei-
ten in einer UTI, die Behandlung von Er-
wachsenen und spater von Neugeborenen
ist Teil meiner professionellen Geschich-
te. Das Zurlickgehen zu diesem Ort nicht
als Professioneller, sondern als Besucher
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ermdglichte mir neue Blicke, neue Reflexi-
onen (...) Ich meine, der kreative Prozess
ist etwas der Menschenexistenz eigenes.
In meinem Fall interessiere ich mich fur
das Schreiben und die Musik (Perkussi-
on). Leider sind im Alltag unsere Gedan-
ken von uberflissigen Sachen besetzt, die
uns von der kreativen Arbeit entfernen.
Diese Entfernung hat gewiss ihren Preis,
der sich in Neurosen, Phobien, Allergien,
u.a. zeigt (...) Die Suche nach der Kunst,
ihre Leichtigkeit, ihre Wirkung als ,Arznei-
mittel' scheint mir etwas Gescheites, um
die Schwierigkeiten zu Gberwinden."

Es ist merkwirdig zu sehen, dass das
Menschenbild, das sich in Marios zweiter
Arbeit zeigt, ein sensibles und reflexives
Nachdenken nicht Uber die Vergangen-
heit, sondern Uber die Gegenwart und
Zukunft (was werden muss) ist. Wir sehen
hier noch einmal das kreative Handeln als
einen Weg, sich den wichtigen Themen
des Lebens zu widmen und die Schwierig-
keiten und Lasten des Alltages zu Uberwin-
den. Es ist bemerkbar, dass das Ich hier
den Vorgang lbernimmt und eine Integra-
tion des Denkens, Flihlens und Wollens in
dieser kreativen Komposition zeigt.

Die dritte Komposition stellt ein Stetho-
skop als stilisierten Menschen dar. Man
sieht zwei blaue ,Ohren" (aber in Form
von zwei Lungen) und drei gelbe Kugeln
umrahmt von lila Kreisen an der oberen
Seite der Komposition. Die drei Kugeln
formen eine Verbindung mit dem Stethos-
kop, so dass es wie drei Kérper erscheint:
das Kind, die Mutter und der Vater. Lila
und gelbe Streifen durchdringen das gan-
ze Bild, besonders betont sind diese Lini-
en in der Zeichnung des Stethoskops.

Zu der letzten Komposition auBerte
sich Mario, dass ihm die kreative Tatig-
keit im Leben fehle. Er sagte weiter: ,Viel-
leicht ist es eine alternative Form kreativ zu
handeln, wenn ich in die Kiiche gehe, die
Salate vorbereite, den Tisch abrdume, ein
Mittagessen vorbereite, ich meine, es ist
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ein Moment des ,Abladens' der Kreation
(...) Mit dieser Zeichnung habe ich mich
auf ein alltagliches Instrument (das Stetho-
skop) bezogen, seine Bewegung wie ein
Pendel und die Skizze der ,Ohren’, ich ver-
suchte nicht nur das Abhorchen des Her-
zens, der Lunge zu symbolisieren, sondern
auch was die Leute zu sagen haben, ihre
Klagen, ihre Angste. In meinem Alltag hére
ich viele Menschen.”

Waéhrend der Arbeit an seiner Kom-
position erinnerte er sich an sehr viele
Situationen, einige belohnende und er-
munternde, andere frustrierende, die er
wéahrend seiner 30 Jahre Praxis erlebte.
Er sprach auch von den vielen Kontakten,
die er durch die Praxis bekommen hatte,
die gewissermaBen die Beziehungen des
Lebens mit all dem Guten und Schlechten,
die sie mit sich tragen kénnen, widerspie-
geln. ,Wenn ich zuriickgehen kdnnte, die-
se Arbeit wiirde ich nicht lassen.”

Das Menschenbild, das wir hier sehen,
ist wiederum ein reflexives und sensibles,
durch die kreative Handlung hervorgeru-
fen. Es zeigt sich als eine Reflexion Uber
das Leben durch die eigene medizinische
Praxis; das ,Horen" und das ,Pendel”, um
besser den kranken Kindern und ihren Fa-
milien beizustehen. Es werden bestimmte
Erinnerungen offenbar: an das, was ge-
lungen ist, an das, was nicht so gut ging,
immer in Beziehung auf die medizinische
Praxis. Es lassen sich Zeichen einer Re-
flexion bemerken, die sich der Intuition
bedient: das Stethoskop als das Pendel.
Es findet sich ein bestimmte ,Balance des
Lebens", keine AuBerung zu neuen Zielen,
mehr eine Besinnung Uber den gewéhlten
und gelaufenen Weg.

Die sich wiederholenden Themen in
Marios drei Kompositionen sind: die sen-
sible Reflexion lber das eigene Leben und
die Lust, mehr Zeit zu haben flr kreative
Handlungen. In diesem Sinne flhrt die
Diskussion der Texte Rudolf Steiners tber
die Freiheit und das Erleben der eigenen
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Freiheit durch kreative Handlungen zu ei-
ner anderen Padagogik, die das intuitive
Denken, das Denken mit dem Fihlen und
Wollen mobilisiert und sich so unbedingt in
einer lebendigen Praxis d&uBern kann.

Fazit

Das Menschenbild ist ein Ratsel fiir jeden,
denn nur der Mensch selbst kann zu ei-
ner Antwort auf diese Frage kommen. Die
Antwort auf diese Frage andert sich im
Laufe des Lebens und ist mit dem erleb-
ten Denken verbunden. In diesem Sinne
ist das kreative und kinstlerische Handeln
in Verbindung mit der wissenschaftlichen
Textdiskussion eine der wichtigsten Anre-
gungen zur erweiterten Reflexion und An-
naherung an eine integrierte Auffassung
vom Menschen — wie Marios Aussage
bestatigt: ,In einer bestimmten Weise hin-
terlasst das Entfernen von kreativen Hand-
lungen durch die hektische Bewegung
des Alltags eine Leere, einen Raum, lei-
der, fir die oberflachlichen Sachen, ohne
Farbe oder Geruch, ohne Rhythmus, ohne
Freude". Das Menschenbild zeigt sich als
Folge der Entwicklung der Selbsterkennt-
nis und des Bewusstseinsprozesses. In-
wiefern der Mensch sich entwickelt hat
und was er will, enthillt sich im eigenen
Menschenbild. Obwohl unterschiedlich ist
diese Idee in den Theorien von Jean Piaget
und Rudolf Steiner zu finden. Piaget vertritt
ein lebendiges, aber eher rationalistisches
Menschenbild. Bei Rudolf Steiner wird
dieses Menschenbild komplexer durch
die Selbsterkenntnisstufen, es trennt sich
nicht von der Erfahrung. Beide jedoch ver-
stehen die Wirklichkeit als eine Einheit, die
sich weiterentwickelt.

Die gemeinsame Arbeit von Wissen-
schaft und Kunst, auch an der Hochschu-
le, zeigte sich als ein Fundament fir die
Entwicklung einer lebendigen Padagogik,
die das erlebte Denken, das sensible und
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intuitive Denken hervorruft und so besser
zur Entwicklung des Menschen beitragen
kann.®!

Betrachtet man die Theorien von Pi-
aget und Steiner, ist zu bemerken, dass
Piagets Theorie in ihrer Diskussion der
intellektuellen und moralischen Autonomie
als Ziel des Menschen jener von Steiner
nahesteht. Aber auBer in einem, wenn
auch sehr wichtigen Buch (iber das mora-
lische Denken und Betrachtungen zum af-
fektiven Leben, das hauptséchlich auf Kin-
der fokussiert ist, hat Piaget nicht weiter
dazu geforscht. So bleibt bei ihm immer
die Entwicklung des rationalen Denkens
eine Bedingung fiir die Weiterentwicklung
der Gefiihlswelt und der Moral zur Uber-
windung der Heteronomie. Das rationale
Denken findet sich auch in Steiners Theo-
rie, allerdings in der Erfahrung, und nahert
sich so besser der Wirklichkeit, die als
eine Integration des Materiellen und Spi-
rituellen betrachtet wird. Durch die Erfah-
rung ist dies moglich. Sie war fir Steiner
besonders wichtig, da er sich um das reale
Leben bemiihte und sogar eine Padagogik
in Einklang mit dem Leben begriindete.
Im Gegensatz dazu entfernte sich Piaget
in seiner Forschung letztlich vom Leben
selbst, auch wenn er eine der besten ab-
strakten und formalen Beschreibungen
des Lebens lieferte. Diese Beschreibung
muss eine materielle Seite haben, denn
die Wirklichkeit ist materiell und spirituell
zugleich. Nur beide Seiten zusammen fiih-
ren zur Wahrheit. Eine Padagogik sollte
mit dem Leben anfangen und sich nicht
vom Leben entfernen, das heiBt, sich nicht
von der Erfahrung trennen. Die Integration
von Wissenschaft, Kunst und Spirituali-
tat, die von Steiner klar gefordert wurde,
zeigt sich als unbedingt notwendig, um die
Spaltung zwischen Leben und abstrak-
tem, theoretischem Modell nicht weiter zu
kultivieren. So hat der Mensch eine Mdg-
lichkeit das Ratsel des Menschenseins zu
entziffern.
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Schulwahl und Bildungsungleichheit —
Ein holistisches Modell zur Erklarung von
Segregation und Bildungsdisparitaten bei

der Einzelschulwahl

1. Einleitung

Schulwahl hat sich weltweit als ein Inst-
rument zur Steuerung der Schulqualitat
durchgesetzt, das — als nichtintendierten
Effekt — Bildungsdisparitdten und schu-
lische Segregation beférdert'. Wéhrend
schulische Segregation vor allem die
Trennung von Schiilerinnen und Schiilern
nach sozialer Herkunft meint, zielen Bil-
dungsdisparitaten eher auf Unterschiede
im Bildungsverhalten bzw. den Chancen
und Moglichkeiten zur Erreichung eines
Bildungsziels ab. Beide Aspekte kénnen
letztlich zu einer Verstarkung sozialer
Ungleichheiten in einer Gesellschaft flih-
ren. Auch im gegliederten Schulsystem
Deutschlands, wo Schulwahl traditionell
mit dem Ubergang von der Grundschule
zu verschiedenen Formen der weiterfiih-
renden Schule verbunden ist, ist soziale
Segregation feststellbar?2. Mit der zuneh-
menden Entdifferenzierung im deutschen
Sekundarschulwesen (Stichwort: Zwei-
gliedrigkeit) verschieben sich Bildungs-
entscheidungen dabei zunehmend von
der Wahl eines Bildungsgangs oder einer
Schulform hin zu einer Einzelschulwahl,
d.h. der Wahl zwischen verschiedenen
Schulen eines Bildungsgangs, die sich
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hinsichtlich ihrer Profile, Schilerzusam-
mensetzung und Schwerpunktsetzung
unterscheiden®. Eine Analyse der Wahl
zwischen verschiedenen Einzelschulen
ist dabei deutlich komplexer in der Mo-
dellierung als die Wahl einer Schulform,
da sowohl die Auswahl an verschiede-
nen Profilen und Schultypen, als auch die
reine Quantitdt der moglichen Schulen
deutlich gréBer ist. Zudem konnen sich
beispielsweise selbst Schulen mit einem
dhnlichen Profil deutlich in ihren jeweiligen
spezifischen Ausgestaltungen, ihrer Lage,
SchulgroBe oder Schillerzusammenset-
zung voneinander unterscheiden.
Schulwahl findet jedoch nicht erst
beim Ubergang in die Sekundarschule
statt. Bereits im Grundschulwesen, das
zwar nach wie vor stark schulrechtlich re-
glementiert ist und Schuleinzugsbereiche
mehrheitlich den Zugang zu den Schulen
festlegen, wird Schulwahl zunehmend re-
levant und sichtbar. Die Wahl der ,richti-
gen' Grundschule kann dabei explizit als
Einzelschulwahl verstanden werden, da
hier Entscheidungskriterien wie der anti-
zipierte Schulabschluss wenn Uberhaupt
nur eine sehr untergeordnete Rolle spie-
len. Vielmehr leiten Fragen des padago-
gischen Profils, der raumlich-technischen
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Ausstattung oder der ethnischen und sozi-
alen Zusammensetzung der Schilerschaft
die Praferenzentscheidungen von Eltern®.
In Bezug auf die Genese von Bil-
dungsungleichheiten und schulischer Se-
gregation kann der Forschungsstand zur
Einzelschulwahl und vor allem auch zur
Grundschulwahl immer noch als Black Box
bezeichnet werden. Zwar zeigen die vor-
liegenden Befunde immer wieder Zusam-
menhange zwischen sozialer Herkunft und
Schulwahl, jedoch werden diese Befunde
meist nur fir Teilaspekte der Schulwahl
berichtet. Der Beitrag mdchte die bislang
ungeklarte Komplexitdt der Genese von
Ungleichheiten bei der Einzelschulwahl
systematisieren und das Zusammenspiel
verschiedener Akteure, Institutionen und
Kontexte am Beispiel der Grundschulwahl
in Deutschland darstellen. Hierfir wird auf
Basis des aktuellen Forschungsstands
ein holistisches Modell zur Erklarung von
schulischer Segregation und Bildungsdis-
paritdten entwickelt und diskutiert.

2. Grundschulwahl — Gibt es das
uberhaupt?

Wahrend im Sekundarschulbereich — auch
durch die Wahl einer bestimmten Schul-
form — Schulwahl sehr prasent und sicht-
bar ist, wird Schulwahl im Primarbereich
haufig nicht wahrgenommen. Grundschul-
wahl ist jedoch nur eingeschrankt méglich,
was auch mit dem bereits in der Weimarer
Verfassung von 1919 geltenden Anspruch
einer flr alle gemeinsame[n] Grundschu-
le* (Art. 146) begriindet werden kann. In
allen deutschen Bundesléandern gibt es fir
den Primarbereich festgelegte Einzugsge-
biete bzw. Schulsprengel, womit neben
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einem langen Schulweg auch eine (ber-
raumliche Segregation vermieden werden
soll. Im Zuge verschiedener Reformen und
einer starkeren Wettbewerbsorientierung
sind zunehmend Offnungen zu beobach-
ten, die Schulwahl méglich machen®. Be-
tont werden muss jedoch, dass (Grund-)
Schulwahl vor allem ein stadtisches Pha-
nomen ist. Um eine Schule wéhlen zu
kénnen, muss eine gewisse Auswahl an
verschiedenen Alternativen zur Verfligung
stehen, was in diinn besiedelten Gebieten
nur selten der Fall ist. In stadtischen Ge-
bieten zeigt sich hingegen eine immer aus-
differenziertere Schullandschaft mit einem
breiten Angebot verschiedener Schulprofi-
le. Diese Vielfalt an unterschiedlichen, un-
terscheidbaren Einzelschulen fiihrt dazu,
dass auch Eltern mit ihren differenten,
pluralen Lebens- und Erziehungsstilen zu-
nehmend eine Schule fir ihr Kind suchen,
die nicht nur gut erreichbar ist, sondern
die ,passt'®.

Auch aus rechtlicher Perspektive zeigt
sich, dass Schulwahl bereits im Grund-
schulbereich moglich ist. Alle sechzehn
deutschen Bundeslander haben in den ak-
tuell vorliegenden Schulgesetzen und -ord-
nungen Méglichkeiten geschaffen, dass
Eltern bei der gesetzlich verpflichtenden
Schulanmeldung  begriindete  Wiinsche
und Préferenzen fir eine andere Grund-
schule angeben und so eine alternative
Grundschule wahlen kénnen. Die letztliche
Entscheidung, ob der Praferenz der Eltern
stattgegeben wird, liegt in der Regel bei den
Schulen bzw. Schulbehorden, die Gber die
Aufnahme des Kindes an einer bestimmten
Schule entscheiden. Tabelle 1 zeigt, unter
welchen Umstanden bzw. mit welcher Be-
grindung Grundschulen in den einzelnen
Bundesléandern gewahlt werden kénnen.
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In allen Bundeslandern ist es mdglich,
alternativ zur zugewiesenen offentlichen
Grundschule, eine Privatschule zu wéah-
len. Neben dieser Option, kann auch eine
andere als die zugewiesene Grundschule
gewahlt werden, wenn die Einzugsschule
gewisse organisatorische oder strukturel-
le Besonderheiten aufweist. So haben die
Eltern beispielsweise je nach Bundesland
in Bezug auf Gesamtschulen, Ganz- bzw.
Halbtagsschulen oder Schulen, die an
Schulversuchen teilnehmen, die Moglich-
keit zu wahlen, ob sie diese Form der Be-
schulung fur ihr Kind in Anspruch nehmen
wollen oder eine Schule bevorzugen, die
dies nicht anbietet. Liegt bei dem einzu-
schulenden Kind ein sonderpadagogi-
scher Forderbedarf vor, wird den Eltern
zudem in den meisten Bundesléandern
explizit das Recht eingeraumt, zwischen
einer inklusiven Schule und einer Forder-
schule zu wahlen.

Daneben raumen die drei Stadtstaaten
Bremen, Hamburg und Berlin sowie die
drei Flachenlander Bayern, Nordrhein-
Westfalen und Schleswig-Holstein in ihren
gesetzlichen Regelungen eine freie Schul-
wabhl ein, wenn an der von den Eltern ge-
winschten Schule freie Platze vorhanden
sind. Hat die von den Eltern gewiinschte
Schule bereits mehr Anmeldungen als
freie Schulpldtze, werden mit Ausnahme
von Bayern und Schleswig-Holstein, wel-
che die Vergabe nicht weiter spezifizie-
ren, verschiedene Bedingungen genannt,
um vorhandene Platze zu vergeben. Dazu
zéhlt zunachst der Wunsch bzw. die be-
sondere Passung zu einem bestimmten
Schwerpunkt einer Schule oder einem be-
stimmten Schulprofil. Neben eher padago-
gischen Ausrichtungen werden hier in den
Verordnungen héaufig die Schwerpunkte
Sport und eine bestimmte Sprachenkom-
bination hervorgehoben. Auch Bekennt-
nis- bzw. Weltanschauungsschulen (z.B.
in Nordrhein-Westfalen) oder Schulen fir
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Minderheiten fallen unter diese Begriin-
dungskriterien. Zudem werden in vielen
Bundeslandern soziale Griinde berick-
sichtigt, wenn etwa Geschwisterkinder
bereits eine andere als die zugewiesene
Schule besuchen. Auch eine besondere,
personliche Beziehung zu anderen Kin-
dern kann hier z.T. berlcksichtigt werden.
Ebenfalls sind organisatorische Griinde,
wie ein kirzerer Schulweg oder eine ver-
einfachte Betreuung der Kinder nach der
Schule, Kriterien, die bei Ubernachfrage
entsprechend herangezogen werden.

Die anderen Bundeslander schlieBen
eine Schulwahl jedoch nicht aus. Viel-
mehr sind auch hier Mdglichkeiten der
Schulwahl in den Gesetzestexten und
Verordnungen formuliert. Diese sind in
Baden-Wirttemberg, Rheinland-Pfalz,
dem Saarland und Sachsen-Anhalt nicht
weiter spezifiziert. In Brandenburg, Hes-
sen, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen
und Thiringen werden &hnliche Entschei-
dungskriterien fir die Zustimmung oder
Ablehnung der elterlichen Praferenzen
angelegt, wie diese auch bei Ubernach-
frage in den Bundeslandern mit ,freier
Schulwahl formuliert wurden.

Grundschulwahl in Deutschland kann
daher als eingeschrankte Wahl aufgefasst
werden. Eltern wird die Méglichkeit zur
Wahl einer anderen als der zugewiesenen
Grundschule gegeben, auch wenn diese
durch die Angabe bestimmter Griinde so-
wie das Vorhandensein von freien Schul-
platzen limitiert wird.

3. Ein holistisches Modell zur
Erklarung von Segregation und
Bildungsdisparitaten bei der
Einzelschulwahl

Im Folgenden wird ein holistisches Mo-
dell zur Erklarung von Segregation und
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Bildungsdisparitaten bei der Grundschul-
wahl vorgestellt, das auf Grundlage des
aktuellen Forschungsstands und Ergeb-
nissen des DFG-Forschungsprojekts
»Choice — Schulwahl und sozio-kulturelle
Passung” erstellt wurde. Zunéchst wer-
den die relevanten Akteure und Kontext-
faktoren dargestellt, um dann unter Be-
zugnahme auf vorliegende Ergebnisse die
Interdependenzen und Auswirkungen auf
Bildungsdisparitdten und schulische Se-
gregation aufzuzeigen.

Insgesamt koénnen drei Hauptakteure
sowie ein Kontextfaktor der Grundschul-
wabhl identifiziert werden, die auf allen drei

analytischen Ebenen vertreten sind: Auf
der Makroebene zu verorten sind sowohl
Bildungspolitik und -verwaltung als auch
der raumliche bzw. nachbarschaftliche
Kontext. Auf der Mesoebene findet sich
vor allem die Einzelschule. Zuletzt sind El-
tern bzw. die Familien, welche die Schul-
wahlentscheidung treffen, relevant um
soziale Ungleichheiten durch Schulwahl
erklaren zu konnen. Diese sind vor allem
auf der Mikroebene einzuordnen, kénnen
allerdings auch als Gruppen von Eltern im
Sinne von ,Schulwahlmilieus” als kollekti-
ve Akteure auf der Mesoebene behandelt
werden (siehe Abschnitt 3.4).

Einzelschule |«

N Bildungspolitik & ¢
-verwaltung
Raum &
Nachbarschaft
v I 1 v

$| Eltern/ Familien

Segregation & Bildungsdisparitaten nach sozialer Herkunft und Milieu

Abbildung 1: Das holistische Modell der Einzelschulwahl am Beispiel der Grundschulwahl

Abbildung 1 veranschaulicht die bei
der Einzelschulwahl beteiligten Akteu-
re sowie den Kontextfaktor ,Raum und
Nachbarschaft’. Im Folgenden werden
die dargestellten Akteure und Kontext-
faktoren der Schulwahl ausfihrlicher
beschrieben. Dabei werden schrittwei-
se die Interdependenzen untereinander
sowie der Einfluss auf die Genese schu-
lischer Segregation und Bildungsdispari-
tdten anhand des aktuellen Forschungs-
stands aufgezeigt und im Ergebnis ein
holistisches Modell der Grundschulwahl
diskutiert.
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3.1 Bildungspolitik und Bildungsverwaltung

Auf der makrostrukturellen Ebene des
Schulwahlmodells werden Bildungspo-
littk und Bildungsverwaltung als ein Ak-
teur zusammengefasst, auch wenn aus
handlungslogischen Uberlegungen hier
eigentlich eine hierarchische Beziehung
untereinander besteht. So sind sowohl
politische  Entscheidungsprozesse als
auch der Diskurs um Bildungsziele eher
der Bildungspolitik zuzuordnen, wéhrend
die Bildungsverwaltungen vor allem mit
der Umsetzung dieser Vorgaben betraut
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sind’. Diese beiden Akteure zusammen-
zufassen ist in Bezug auf die Analyse der
Grundschulwahl  dennoch  zielflihrend:
Beide Akteure sind beispielsweise fur die
(landesspezifischen) Schulgesetze und
Verordnungen verantwortlich und geben
damit die institutionelle Entscheidungs-
grundlage bei der Schulwahl vor. Auch die
Kontrolle und Evaluation von Schulen oder
die Genehmigung von Privatschulen wird
sowohl von Seiten der Bildungspolitik als
auch von den Bildungsverwaltungen be-
stimmt, auch wenn Erstere eher die Ziele
und Inhalte vorgeben und Letztere diese
dann umsetzen®. Eines dieser Ziele ist,
»allen Bevélkerungsgruppen, unabhangig
von Wohnort und Einkommen, ein qualita-
tiv gleichwertiges Bildungsangebot zu ma-
chen“®. In Bezug auf die Schulwahl sollte
dies beispielsweise in Form gleichwertiger
Ressourcenverteilungen an die Schulen
oder auch eines entsprechenden Ange-
bots an Schulen und Schulformen umge-
setzt werden. Die Grundschule soll zudem
durch eine gemeinsame Beschulung aller
Kinder eine sozial ausgleichende Funkti-
on wahrnehmen, weshalb beispielsweise
auch die Griindung privater Grundschulen
durch Artikel 7 im Grundgesetz an beson-
dere Auflagen gekniipft ist.

Daneben zeigt sich seit den 1990er
Jahren auch ein Zuwachs an Schulau-
tonomie, der padagogische Vielfalt und
Freirdume mit sich bringt. Schulen werden
dabei unter Zugrundelegung marktwirt-
schaftlicher Prédmissen immer mehr als
Betriebe wahrgenommen, die sich selbst-
standig entwickeln und optimieren, um ei-
nen ,bestmdglichen Markterfolg" erzielen
zu konnen'. Gleichzeitig sind sie damit
einem hoéheren Leistungs- und Wettbe-
werbsdruck ausgesetzt. Die zunehmende
Okonomisierung des Schulwesens zeigt
sich in einer Erweiterung der Schulwahl-
moglichkeiten sowie einer durch Profilbil-
dung ausdifferenzierten Schullandschaft'".
Eng damit verbunden ist ein Zugewinn an
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Wahlfreiheiten und Handlungsméglichkei-
ten fir die Eltern. Das damit verbundene
Ziel ist die Verbesserung der Schul- und
Unterrichtsqualitdt. Wéahrend Befiirworter
der Markt- und Wettbewerbsorientierung
vor allem die Leistungsfahigkeit und die
Effizienzsteigerung hervorheben, sehen
Kritiker eine zunehmende Marketisie-
rung eher als ungleichheitsférdernd'?. So
kann argumentiert werden, dass sich ein
auf Angebot und Nachfrage basierendes
Schulwesen auf Kinder aus leistungs- und
ressourcenstarken  Mittelschichtfamilien
fokussiert und sich nicht an den Bediirfnis-
sen bildungsferner und ressourcenschwa-
cher Familien orientiert.

Bildungsverwaltung und Bildungspo-
litik agieren jedoch nicht im ,luftleeren
Raum’, sondern sind durch gesellschaft-
liche Rahmenbedingungen (Wohlstand,
Okonomie, politische Konstellationen
usw.'®) sowie durch die anderen Akteure
im Bildungssystem beeinflusst. So kon-
nen beispielsweise Eltern durch die Wah/
verschiedener Parteien und deren Pro-
gramme die kommunale, foéderale oder
nationale bildungspolitische Ausrichtung
beeinflussen. Zudem gibt es die Méglich-
keit far Eltern, Uber Volksentscheide das
Schul- und Bildungssystem zu verandern,
d.h. Reformen anzustoBen, abzuwehren
oder rlickgangig zu machen bzw. indirekt
Uber Vereine, Verbande oder Initiativen —
oftmals vermittelt Uber die Medien — Wiin-
sche, Unzufriedenheit oder Missstande
zu artikulieren'. Als Beispiele kdénnen
die Volksentscheide zur sechsjahrigen
Primarstufe in Hamburg oder zu Religi-
on als ordentliches Schulfach in Berlin
herangezogen werden. Die Einflihrung
(und wieder Abschaffung) der 8-jahrigen
Oberstufe (,G8") fuhrte zu medial be-
gleiteten Protesten in weiten Teilen der
Elternschaft.

Die Einzelschulen haben aufgrund der
hierarchischen Struktur des Bildungswe-
sens weniger eindeutige Maoglichkeiten,
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die Bildungspolitik und Schuladministra-
tion zu beeinflussen. Ahnlich wie Eltern
kénnen auch Schulen iber Mitgliedschaf-
ten in Verbdnden oder Dachorganisati-
onen Einfluss auf die Ausgestaltung der
Bildungspolitik nehmen. Beispiele hierfir
waren etwa der Verband Deutscher Pri-
vatschulverbande (VDP), der Verband
Bildung und Erziehung (VBE), der auch
den deutschen Schulleiterkongress aus-
richtet oder den Grundschulverband.
Diese Verbande tragen die von Schulen
und Schulleitungen artikulierten Forde-
rungen an die Politik und Verwaltungen
weiter. Eine weitere Moglichkeit stellen
sogenannte Brandbriefe dar. Der vermut-
lich bekannteste Brandbrief wurde 2006
von Lehrkraften der Berliner Ritli-Schule
verfasst und medial bundesweit verbrei-
tet. Dadurch wurde eine U(berregionale
Diskussion uber die schulische Integrati-
on von Kindern mit Zuwanderungshinter-
grund, die Ausstattung von Schulen sowie
die sozialrdumliche Segregation geflhrt
und letztlich durch enge Zusammenarbeit
von Schulverwaltung, Quartiersmanage-
ment und Einzelschule eine Verbesserung
der Situation herbeigefihrt'®. Aber auch in
anderen Stadten und Bundesléandern wur-
den sowohl von Schulen entsprechende
Brandbriefe verfasst, die auf Defizite und
Probleme im Kontext von Schule und Un-
terricht hinweisen. Schulen nehmen tber-
dies Einfluss durch die Beantragung von
bzw. die Teilnahme an Schulversuchen,
die dann, nach erfolgreicher Evaluation,
moglicherweise in das bestehende Schul-
system integriert werden. So wurden z.B.
nach einem erfolgreichen Schulversuch
sogenannte Europaschulen in ganz Nord-
rhein-Westfalen eingefiihrt'®. Hier muss
jedoch angemerkt werden, dass Schulver-
suche in wechselseitiger Abhangigkeit von
Schuladministration/-politik und  Einzel-
schule zu sehen sind, denn Schulversuche
kénnen sowohl von Schulen als auch der
Verwaltung initiiert werden. Gleichzeitig
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bedarf es grundsétzlich der Genehmigung
seitens der Schulverwaltung.

3.2 Riaumliche Einbettung und
Nachbarschaft

Wie bereits oben angesprochen, bezieht
sich sowohl das Modell als auch der hier
dargelegte Forschungsstand auf Schul-
wahlprozesse in urbanen Gebieten, in
welchen Schulwahl auf Grund eines dif-
ferenzierten Angebots fir Eltern mdglich
ist. Unabhangig von der Schulwahl kann
die raumliche Verortung verschiedener
Akteure einen starken Einfluss auf soziale
Ungleichheiten haben. So kénnen die Be-
volkerungsstruktur einer Nachbarschaft,
die raumlich-geografischen Gegebenhei-
ten oder die Nahe zu bestimmten Institu-
tionen oder Einrichtungen als Ressour-
cen begriffen werden. Durch Aneignung
des Raums durch Akteure kénnen somit
.Lokalisierungs-Profite"'” entstehen. Je
nachdem wie hoch die Konzentration an
Ressourcen in einem Raum ist, wird eine
Nachbarschaft dadurch mehr oder weni-
ger attraktiv, wobei durch entsprechende
Zu- oder Abwanderung in diese Gegen-
den ungleichheitsgenerierende Effekte in
der Regel verstarkt werden.

Der Einfluss des Raumes bzw. der
Nachbarschaft auf Segregation und so-
ziale Ungleichheiten bei der Schulwahl
erfolgt vor allem durch das Sprengelprin-
zip, durch welches die soziobkonomische
Schiilerkomposition einer Schule an die
in der Nachbarschaft wohnenden Famili-
en gekoppelt ist. Harding und Blokland'®
zeigen, dass durch die administrativ vor-
gegebenen Einzugsbereiche Raumpro-
fite fir die Eltern entstehen kénnen. Die
soziodkonomische Zusammensetzung
der Schiilerschaft einer Schule wirkt sich
wiederum auf die Schulqualitdt aus. Dit-
ton und Krisken'® kommen fir Berlin zu
dem Ergebnis, dass sich die Schulen in
Bezug auf ihre Schillerzusammensetzung
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stark voneinander unterscheiden. Die so-
ziale Zusammensetzung von Schulklassen
kann Uber soziale und raumliche Faktoren
beeinflusst werden und den Bildungser-
werb der Kinder und Jugendlichen direkt
beeinflussen®. So kann Helbig®' ebenfalls
fir Berlin zeigen, dass Kinder aus sozi-
al benachteiligten Stadtgebieten in ihrer
Kompetenzentwicklung zwar nicht negativ
beeinflusst werden, Kinder in privilegierten
Nachbarschaften jedoch von der glinsti-
gen Sozialstruktur profitieren. Auch kann
sich die Nachbarschaft auf den ,Ruf* einer
Schule auswirken. Dies wird beispiels-
weise unter den Stichworten ,Schule in
schwieriger Lage' oder ,Brennpunktschu-
le* deutlich. Dabei kann die Schule in einer
marginalisierten Nachbarschaft sowohl
Teil der Lésung als auch Teil des Prob-
lems sein, und Ungleichheiten entspre-
chend verstarken oder abschwachen?.
Berlicksichtigt man den internationalen
Forschungsstand ist davon auszugehen,
dass es auch Rickwirkungen von Schulen
auf die Nachbarschaft gibt. So kommen
beispielsweise Fack und Grenet? fiir Paris
zu dem Ergebnis, dass es einen Zusam-
menhang zwischen den Immobilienpreisen
und der Schulqualitat der lokalen Schule
gibt: Je hoher die Schulqualitat ist, desto
eher steigen die Immobilienpreise in der
Schulumgebung, was zu einer weiteren
Homogenisierung der Nachbarschaft flh-
ren kann.

Fir Eltern stellt Schulqualitdt haufig
ein wichtiges Entscheidungskriterium dar
(siehe Abschnitt 3.4). Dabei werden durch
einen Analogschluss externe, raumliche
Gegebenheiten auf die interne Arbeit ei-
ner Schule ibertragen®, ohne dass Eltern
die tatsachliche Qualitat der Schule naher
geprtift oder Informationen dazu eingeholt
haben. Allein das Verhalten von Schdlerin-
nen und Schiilern auf ihrem Schulweg, das
Eltern in ihrer Nachbarschaft beobachten,
kann ausschlaggebend dafiir sein, ob die
lokale Sprengelschule in Frage kommt oder
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nicht?. Bei der elterlichen Schulwahl kann
die Nachbarschaft zudem zu einer aktiven
Distanzierung® von der selbigen fiihren,
wobei dieses distinktive Schulwahlverhal-
ten vor allem bei Mittelschichtfamilien in
heterogenen Stadtteilen zu beobachten
ist. Butler und Hamnett?” zeigen in diesem
Zusammenhang, dass Mittelschichteltern
Angst vor der ,Ansteckung” ihrer Kinder
durch soziale Kontakte in der Schule ha-
ben. Dabei ist diese Angst nicht nur auf ei-
nen moglichen Zuwanderungshintergrund
beschrankt, sondern schlieBt alle Kinder
mit niedrigem sozialen Status ein. Dass
Eltern bei der Suche nach Informationen
vor allem die bereitgestellten Statistiken
zur Zusammensetzung der Schilerschaft
einer Schule anklicken?, unterstiitzt die
Annahme, dass dieser Aspekt fir die
Schulwahl von besonderer Relevanz ist.
Bezuglich der Mechanismen der aktiven
Distanzierung kommen Raveaud und van
Zanten? fir Mittelschichtfamilien, die in
benachteiligten Nachbarschaften leben, zu
dem Ergebnis, dass diese Eltern Coping
Strategien entwickeln und beispielsweise
Schulen mit einem besonderen Profil wah-
len, die fur bildungsaffine Familien attraktiv
sind. Nur diese besonderen Schulen kom-
men flr den eigenen Nachwuchs in Frage
und koénnen als Inseln in der Schulland-
schaft heterogener Stadtteile beschreiben
werden®. Henry-Huthmacher stiitzt eben-
falls die These der aktiven Distanzierung
indem sie darauf verweist, dass Eltern der
Mittelschicht nach der Geburt ihres Kin-
des haufig aus Nachbarschaften wegzie-
hen, ,die keinen ausgeglichenen Anteil von
Angehérigen ihres eigenen birgerlichen
Milieus haben“?'. Sie begriindet das mit ei-
ner rationalen Vermeidungslogik, da diese
Eltern der raumlichen Umgebung und dem
sozialen Umfeld fir die Entwicklung ihrer
Kinder besondere Bedeutung beimessen.
Dieses Verhalten wirkt wiederum zurlck
auf die Kontextfaktoren Raum und Nach-
barschaft indem die Wohnortwahl der
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Eltern zu einer weiteren Entmischung von
Stadtteilen fUhrt. Dariiber hinaus werden
vor allem sozial schwache Familien zusatz-
lich benachteiligt, da ihnen die Méglichkeit
eines Umzugs in bessere Gegenden in der
Regel verwehrt bleibt bzw. diese eher sel-
ten ihren lokalen Nahraum verlassen®.

3.3 Einzelschule

Wie bereits dargestellt, wird die Einzel-
schule auf der Mesoebene verortet und
von der Bildungspolitik und -verwaltung
durch Schulgesetze sowie einer zuneh-
menden Markt- und Wettbewerbsorientie-
rung und Schulautonomie beeinflusst. Uber
die raumliche Einbettung in bestimmte
sozio-strukturelle Kontexte wird zudem die
Schulqualitdt und die Schilerzusammen-
setzung der Einzelschule bedingt. Durch
elterliche Nachfrage, Konkurrenz zwischen
den Schulen als auch durch schulrecht-
liche Vorgaben (z.B. in Berlin GsVO §2)
sind Schulen zunehmend in der Pflicht ein
Profil oder einen padagogischen Schwer-
punkt auszubilden. Damit verbunden ist
eine Diversifizierung der Schullandschaft
sowie die Hoffnung auf eine Steigerung
der Schul- und Unterrichtsqualitat.
Besonders hervorzuheben ist an die-
ser Stelle der Wettbewerb erster und
zweiter Ordnung, indem sich Einzelschu-
len befinden. Im Wettbewerb erster Ord-
nung findet vor allem eine Konkurrenz um
moglichst viele Schilerinnen und Schler
bzw. um moglichst viele Schulanmeldun-
gen statt®®. Die Studie von Heinrich et al.?*
zeigt, dass einige Schulen ihre Nachfra-
ge durch eine Profilbildung deutlich ver-
bessern und dadurch einen Zugewinn an
Schdlerinnen und Schilern verzeichnen
konnten. Bedeutender in Bezug auf die
Profilbildung und Einzelschulwahl ist der
Wettbewerb zweiter Ordnung, in dem
Schulen um die ,passenden’ Kinder oder
auch um die leistungsstarken Schilerin-
nen und Schiler aus ressourcenstarken
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Familien konkurrieren. Dabei wird ver-
sucht, eine ,passende’ Schilerschaft
Uber Profilbildung anzusprechen bzw. auf-
grund von hoher Nachfrage, die Mdglich-
keit zur Schilerselektion zu nutzen®. Die
Einzelschulen orientieren sich dabei meist
an leistungs- und ressourcenstarken Mit-
telschichtfamilien®. Zusatzlich gibt es An-
zeichen daflr, dass das Profil 6ffentlicher
Grundschulen auch in Abhangigkeit von
der ,Nachfrage' der Nachbarschaft ent-
wickelt wird®”. Vor allem in heterogenen
und sozial durchmischten Nachbarschaf-
ten, wo Offentliche Schulen ihr Profil an
Kindern aus soziodkonomisch benachtei-
ligten Familien ausrichten und beispiels-
weise vermehrt Forderangebote anbieten,
kann dies Auswirkungen auf die Segrega-
tion an Schulen haben. Denn die wenigen
Mittelschichteltern, die in solchen Nach-
barschaften wohnen, neigen dann haufig
dazu, Schulen auBerhalb ihres Wohnvier-
tels zu suchen, und verstarken damit die
schulische Segregation Uber das Niveau
der residentiellen Segregation hinaus®®
(siehe auch Abschnitt 3.5).

Wahrend Privatschulen grundsatzlich
die Méglichkeit haben, ihre Schilerschaft
auszuwahlen, kénnen offentliche Schulen
dies — wie oben dargestellt — nur bedingt.
Je nach Bundesland gelten bei Ubernach-
frage verschiedene Regelungen zur Ver-
gabe der Platze, die Schulen zumindest ei-
nen gewissen Anteil der Schilerinnen und
Schilern nach ihren Kriterien auswahlen
lassen (vgl. Tabelle 1). Sowohl &ffentliche
als auch private Schulen versuchen jedoch
eine Art \Vorauslese' zu betreiben, indem
sie durch ihre Profilierung und padagogi-
sche Schwerpunktsetzung fir bestimmte
Familien attraktiver erscheinen, was zu
homogenen Milieus an einzelnen Schulen
fuhren kann. Uber ,Institutionen-Milieu-
Relationierungen“®® kann so ein segmen-
tierter Bildungsmarkt entstehen, der (iber
Creaming Effekte soziale Ungleichheiten
generiert?,
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3.4 Eltern, Familien und Milieus

Auch Eltern bzw. die Familien haben einen
direkten Einfluss auf die Genese sozialer
Ungleichheiten bei der Schulwahl. Wie be-
reits erlautert, konnen die Familien sowohl
als individuelle Akteure auf der Mikroebene
als auch als Gruppen von Eltern im Sinne
von ,Schulwahlmilieus* als kollektive Ak-
teure auf der Mesoebene behandelt wer-
den. Durch die Bildungspolitik wurden den
Familien in den letzten Jahren zunehmend
Wabhlfreiheiten zugesprochen. Gleichzei-
tig ist die elterliche Schulwahl durch die
raumliche Kontextualisierung beeinflusst.

Vor dem Hintergrund der Pluralisie-
rung von Lebens- und Familienformen,
unterscheiden sich Eltern je nach Milieu
und soziokulturellem Hintergrund deutlich
in ihrem Verstandnis von Bildung und Er-
ziehung sowie der Relevanz, die sie der
Bildung zuschreiben. Zentral fir die Gene-
se von Ungleichheiten durch die Familien
ist auf der Mesoebene ein ,schichtspezi-
fisches Praferenzsystem“4! fur bestimmte
Schulprofile und Einzelschulen.

Um diese unterschiedlichen Praferen-
zen und die dadurch entstehenden so-
zialen Disparitaten bei der Schulwahl zu
erklaren, wird haufig auf Ansatze der Ra-
tional Choice-Theorie zuriickgegriffen. In
Bezug auf die Einzelschulwahl ist davon
auszugehen, dass die Wahl vor allem von
Faktoren der Schulqualitdt und Schulzu-
friedenheit abhangig ist. Auch die pada-
gogische Ausrichtung oder pragmatische
Grinde koénnen hier in einer Abwégung
moglicher Alternativen anhand des Rati-
onal Choice-Ansatzes modelliert werden.
Die einzelnen Schulen werden dabei von
verschiedenen Personen je nach sozialem
Status und Milieu unterschiedlich wahrge-
nommen und bewertet*.

Daneben koénnen auch Erklarungsan-
satze, die unter das Stichwort habituelle
Schulwahl fallen, soziale Unterschiede
im Schulwahlverhalten erklaren. Dabei
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handelt es sich um Ableitungen und Uber-
legungen, die sich auf Bourdieus Kon-
zept des Habitus beziehen und fir die
elterliche Schulwahl adaptiert wurden.
Erweiterungen, beispielsweise durch den
Orientierungsrahmen nach Bohnsack, er-
ganzen die habituelle Schulwahl, indem
nicht nur eine vertikale Unterscheidung
von Schulwahlentscheidungen nach sozi-
aler Schicht, sondern auch eine horizon-
tale Differenzierung in einen milieuspezifi-
schen Habitus moglich ist. Die habituelle
Schulwahl steht im engen Zusammenhang
mit der bereits in Abschnitt 3.3 beschrie-
benen Profilbildung der Schulen. So ent-
stehen zwischen den familidren Milieus
auf der einen und den Schulen auf der
anderen Seite kulturelle Passungen oder
AbstoBungen*, die bezogen auf die Ein-
zelschulwahl zu unterschiedlichen Prafe-
renzen flihren konnen. Soziale Ungleich-
heiten kénnen bei der habituellen Wahl
verstarkt werden, da Kinder bereits recht
frih in unterschiedliche Lernmilieus plat-
ziert werden, die sich wiederum auf die
weitere Schulkarriere auswirken kdnnen.
Rationale und habituelle Schulwahl kann
jedoch nicht getrennt voneinander be-
trachtet werden, sondern ist vor allem in
Kombination besonders fruchtbar fir die
Analyse von schulischer Segregation und
Bildungsdisparitaten**,

Die schicht-und milieuspezifischen Pré-
ferenzen bei der Schulwahl kénnen dazu
fahren, dass Kinder aus einer Schicht und
einem adhnlichen Milieu die gleichen Schu-
len besuchen, wodurch eine Trennung
nach Herkunftsmilieu und -schicht erfolgt.
Obwohl hier argumentiert werden kdnnte,
dass durch homogene Gruppen jeweils
eine milieugerechte Forderung der Schile-
rinnen und Schiiler erfolgen kann, besteht
doch die Gefahr, dass gewisse Bevolke-
rungsgruppen nicht mehr miteinander in
Kontakt treten. Aber gerade Grundschulen
sollen Kinder aller Bevolkerungsschichten
in sich versammeln und ein Lernort fir
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alle — unabhéangig ihrer Herkunft — sein®.
Dem Austausch zwischen den Schichten
und Milieus wird dabei zugeschrieben, zur
sozialen Mobilitdt und Chancengleichheit
beizutragen. So soll durch den Kontakt
und gemeinsame Erfahrungen zwischen
Kindern verschiedener Schichten in der
Schule, die Empathie und das Versténd-
nis fur die Sorgen, Ziele und Werte des
jeweils anderen beférdert werden. Ein
weiteres Argument flr eine heterogene
Klassenzusammensetzung ist, dass hier-
von insbesondere ressourcenschwache
Kinder profitieren und somit Bildungsun-
gleichheiten verringert werden kdnnen“®.
Zusatzlich kénnen auf der individuel-
len Ebene durch die elterliche Schulwahl
ebenfalls Segregation und Bildungsdis-
paritaten erzeugt und reproduziert wer-
den. Ursache sind dabei unterschiedliche
Schulwabhlkriterien, die direkt durch die
familiare Situation, die Einbettung in eine
Nachbarschaft oder auch personlichen
Vorlieben und Praferenzen beeinflusst
werden. Die vorliegenden Forschungsbe-
funde zur Einzelschulwahl zeigen diverse,
individuelle Schulwahlkriterien auf, die sich
grob in drei Bereiche unterteilen lassen:
Aspekte der Schulqualitat, pragmatische
Grinde und distinktive Schulwahlmotive.
Vor allem die Schulqualitét spielt fir Eltern
bei der Wahl einer Einzelschule eine groBe
Rolle. Auch wenn Schulqualitat meist sehr
unterschiedlich definiert wird, sind damit in
der Regel Aspekte wie das akademische
Leistungsniveau, die individuelle Forde-
rung, die materielle und rédumliche Aus-
stattung der Schule oder eine engagierte
Schulleitung und Lehrerschaft gemeint.
Neben der Schulqualitdt nennen Eltern
auch pragmatische Griinde bei der Einzel-
schulwahl. Diese eher rationale Form der
Schulwahlbegriindung beinhaltet meist
Aspekte des Schulwegs, der Betreuungs-
zeiten und der Wiederholung einer, bereits
bei einem élteren Geschwisterkind ge-
troffenen, Schulwahlentscheidung. Dabei
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werden diese Schulwahlkriterien je nach
sozialer Herkunft und Milieu unterschied-
lich bewertet und gewichtet. So sind z.B.
langere Schulwege von statushéheren Fa-
milien leichter in Kauf zu nehmen als von
einkommensschwachen Familien*’.
Zudem konnte vor allem in qualitativen
Studien das Schulwahlmotiv der Distink-
tion herausgearbeitet werden, das eng
mit der bereits dargestellten habituellen
Schulwahl verknipft ist. Dabei sind bei
der Einzelschulwahl haufig Motive der
Distinktion und der Abgrenzung gegen-
Uber denjenigen Eltern leitend, ,mit deren
Orientierungen oder Handlungspraxen
sie nicht Ubereinstimmen®*“. Dabei sind
vor allem Eltern der Mittelschicht von ei-
ner ,sozialmoralische[n] Ansteckungs-
angst getrieben* und wollen ihre Kinder
auf keinen Fall gemeinsam mit Kindern
beschulen lassen, deren Eltern ,Schule
als billigen Aufenthaltsort fir ihre Kinder
betrachten"#. Gleichzeitig versuchen sie
den Anschluss an gehobene Milieus nicht
zu verlieren, wobei Eltern der oberen Mi-
lieus sich ebenfalls von der birgerlichen
Mitte abgrenzen wollen und lieber unter
sich bleiben. Distinktives Verhalten bei
der Schulwahl findet demnach auf allen
sozialen Ebenen statt, da auch die unte-
ren Schichten sich noch gegen jene ab-
grenzen, die noch weiter unten am Ran-
de der Gesellschaft stehen. Aber auch
die bereits beschriebene Passung von
Elternhaus und Schule kann zu einer so-
zial-homogenen Zusammensetzung der
Schilerschaft einer Schule fihren und
so ebenfalls als (positive) Distinktion auf-
gefasst werden. Unabhéngig davon, ob
Eltern eine bestimmte Schule vermeiden
wollten (Abgrenzung) oder eine ,passen-
de' Einzelschule gewéhlt haben, kann
diese distinktiv-begriindete Schulwahl zu
milieu- und schichthomogenen Zusam-
mensetzungen der Schilerschaft fiihren
und so Bildungsdisparitdten und soziale
Segregation im Schulwesen fordern®.
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3.5 Doppelte Passung als wichtiges
Verbindungsglied zwischen
Einzelschule und Eltern

Eine wichtige Rolle im Modell zur Genese
sozialer Ungleichheiten durch die Schul-
wahl nimmt die Doppelte Passung ein, bei
der Einzelschulen und Eltern auf der Meso-
ebene miteinander verbunden sind. Uber
diese Verknlpfung der beiden Akteure
zeigt sich nicht nur die gegenseitige Abhan-
gigkeit von Bildungsangebot und -nachfra-
ge®'. Uber die Doppelte Passung kénnen
auch nicht intendierte segregierende bzw.
ungleichheitsférdernde Effekte erklart wer-
den. Besonders anschaulich lasst sich
dies an einem Beispiel zeigen: Richtet eine
Schule in einer sozial-durchmischten Nach-
barschaft mit einem hohen Anteil an Schi-
lerinnen und Schiilern mit nicht-deutscher
Herkunftssprache ihr Profil am Foérderbe-
darf dieser Kinder aus und bietet z.B. ver-
starkt Deutschférderung im und auBerhalb
des Unterrichts an, sollte sich dies in Bezug
auf die einzelschulattribuierte Genese von
Bildungsdisparitaten positiv auswirken. So
ist etwa davon auszugehen, dass es hier
keine ungleichheitsbeférdernden Creaming
Effekte oder eine selektive Orientierung an
Familien der Mittelschicht stattfinden und
zudem durch die Schwerpunktsetzung die
Bildungschancen potentiell benachteiligter
Kinder und Jugendlicher erhdht werden. Al-
lerdings verlagern sich Segregationseffekte
zu einem Teil lUber die Doppelte Passung
von den Einzelschulen auf die Eltern, denn
die in dieser Nachbarschaft wohnenden
bildungsnahen Eltern wahlen dann in der
Regel diese Schule aufgrund des fiir sie
unattraktiven Profils nicht mehr®2,

4. Diskussion und
Forschungsdesiderate

Das holistische Modell der Einzelschul-
wahl ermoéglicht eine systematische und
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Ubergreifende Perspektive auf Schulwahl,
die bislang fehlt. Dafiir wurden am Beispiel
der Grundschulwahl verschiedene Fakto-
ren sowie unterschiedliche analytische
Ebenen berlcksichtigt und dargestellt, wie
verschiedene Akteure und Kontextfaktoren
durch Einzelschulwahl Bildungsungleich-
heiten und schulische Segregation her-
vorrufen kénnen. Zudem kénnen mit dem
holistischen Modell der Einzelschulwahl
sowohl| vertikale Herkunftseffekte nach
sozialer Lage wie auch horizontale Unter-
schiede zwischen verschiedenen Milieus
oder sozialen Gruppen berticksichtigt und
verschiedene Ansitze und Theorien (z.B.
Rational Choice, Habituelle Schulwahl,
Neue Steuerung) integriert werden.

Dabei wurde bei der Entwicklung des
Modells die Einzelschulwahl im Primarbe-
reich in Deutschland in den Mittelpunkt
gestellt und zunichst die entsprechende
gesetzliche Rahmung dargestellt. Den-
noch ist eine Ubertragbarkeit des Modells
der Einzelschulwahl auf die Wahl einer
weiterfihrenden Schule denkbar. Aller-
dings sind dann neben der Einzelschul-
wahl auch Aspekte der Schulformwahl zu
berlcksichtigen. Zudem gestalten sich die
rechtlichen Grundlagen anders, da bei-
spielsweise in einigen Bundeslandern flr
den Besuch eines Gymnasiums eine ent-
sprechende Ubergangsempfehlung vor-
liegen oder ein bestimmter Notenschnitt
erreicht werden muss. Bei einer entspre-
chenden Neurahmung des Modells ist je-
doch davon auszugehen, dass in Bezug
auf die Genese von Bildungsdisparitaten
sehr ahnliche Mechanismen und Zusam-
menhange zu konstatieren sind. Eine em-
pirische Uberpriifung des Modells fiir die
Sekundarschulwahl ist daher unerlasslich.
Ebenso kénnen dieses Modell auch fir die
Wahl einer Kita bzw. eines Kindergartens
oder die Wahl einer Hochschule adaptiert
werden.

Denkbar ist zudem eine Ubertragung
des Modells auf Schulwahlprozesse und
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-effekte in anderen Léndern. Es ist davon
auszugehen, dass Bildungspolitik und
-verwaltung, der Raum als Kontextfaktor
und vor allem die Einzelschulen und Fami-
lien auch international als die Hauptakteu-
re bei der Genese von Bildungsungleich-
heiten bei der Schulwahl zu identifizieren
sind. Allerdings ist anzunehmen, dass
sowohl die unterschiedlichen rechtlichen
Regelungen als auch die zum Teil diffe-
renten sozialen Normen Adaptionen des
Modells nétig machen. Vor allem bei den
Zusammenhéngen zwischen den Akteu-
ren ist anzunehmen, dass die Starke der
Herkunfts- und Segregationseffekte je
nach Land unterschiedlich ausgepragt
ist. So zeigen sich zum Beispiel im anglo-
amerikanischen Raum deutlich starkere
Zusammenhange in Bezug auf den Kon-
textfaktor Raum als dies in Deutschland
der Fall ist®.

Neben der Ubertragbarkeit des Mo-
dells auf weitere Bildungsentscheidungen
und andere Lander sollte das Modell auch
far die Grundschulwahl in Deutschland in
weiteren Studien empirisch Uberprift wer-
den. Zwar liegen auch hier zunehmend
mehr Studien zur Schulwahl und der Ge-
nese von Bildungsdisparititen vor, jedoch
werden diese haufig nicht in einen gréBe-
ren Gesamtzusammenhang gestellt. Meist
werden Studien oder theoretische Annah-
men nur fir einen Akteur entwickelt. Dabei
sollten nicht nur quantitative Verfahren zur
Quantifizierung der Effekte eingesetzt wer-
den, sondern auch qualitative empirische
Verfahren zur Erklarung der sozialen Pha-
nomene herangezogen werden. Schul-
wahl nicht nur eindimensional zu erfassen,
sondern in einem groBeren Zusammen-
hang und interdisziplinar zu erforschen ist
notwendig, um die komplexen Strukturen
und Effekte von Bildungsungleichheiten
und sozialer Segregation erforschen zu
kénnen. Das in diesem Aufsatz vorgestell-
te Modell der Schulwahl kann hierfiir einen
wichtigen Beitrag liefern.
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Echo
Die Reziprozitat menschlicher Beziehungen

Ein Essay

Der anthropos, der Mensch, ist nach der
anthropologischen Betrachtung ein Lebe-
wesen mit aufrechtem Gang', der Fahig-
keit zur Bildung von Allgemeinurteilen 2,
einem Bewusstsein fir moralisches Verhal-
ten hat®, sich seiner Korperlichkeit* ,seiner
Denkfahigkeit®, seines Aufgehobenseins in
der Globalitat und Universalitat®, und sei-
ner Kompetenz, philosophisch und exis-
tentiell Realitat mit Vision zu verbinden?,
bewusst ist . Er ist angewiesen auf Em-
pathie, Anerkennung und Wertschatzung,
die er als kategorischer Imperativ (Kant) in
gleicher Weise an die Mitmenschen wei-
ter gibt®. Ein humanes Leben, dass darauf
besteht, dass ,die Anerkennung der allen
Mitgliedern der menschlichen Familie inne-
wohnenden Wiirde und ihrer gleichen und
unverauBerlichen Rechte die Grundlage
der Freiheit, der Gerechtigkeit und des
Friedens in der Welt bildet"®, erfordert ein
Verstandnis fir solidarisches Denken und
Handeln™. Es ist die Erfahrung erforder-
lich, dass die Menschheit nur durch Zu-
sammenarbeit, nicht durch Egoismus und
Konfrontation human tiberlebensféhig ist''.
Es ist auch die ethische und padagogische
Anstrengung gefordert, die Menschen da-
von zu Uberzeugen, dass sie aufgeklart
sein wollen'2. Es ist das intellektuelle Wag-
nis notwendig, scheinbare, festgelegte
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und Uberlieferte Wahrheiten in Frage zu
stellen und darlber nachzudenken, dass
»n der Wissenschaft nicht alles wissen-
schaftlich, im Recht nicht alles juristisch, in
der Okonomie nicht alles 6konomisch..."
ist'®, und man ist versucht, diese Litanei
weiterzufiihren, dass auch im philosophi-
schen Denken nicht alles anthropologisch
ist'. Und nicht zuletzt: Es kommt darauf
an, die Erinnerungsféhigkeit und das Be-
wusstsein zu fordern, dass Vergangenheit
der Schlissel und der Wegweiser fir ein
gutes, gelingendes Leben fir alle Men-
schen in der Gegenwart und Zukunft ist'®.
Nach dieser subjektiv bestimmten
Rickschau auf den wissenschaftlichen
Diskurs um die Eigenschaften und Wir-
kungsweisen von Resonanz, Reaktion, Ein-
fihlungsvermégen und Empathie, nun zu
der Frage, welche anthropologische und
philosophische Bedeutung das ,, Echo" im
lokalen und globalen Zusammenleben der
Menschen hat. Ich lehne mich dabei an
das Essay ,Echo. Von der Suche nach Wi-
derhall* an, das vom Deutschlandfunk am
16.7.2017 als Feature gesendet wurde'®.
In der antiken griechischen Mythologie
wird 'Hxw, dem Echo, eine besondere Be-
deutung zuerkannt. Die Nymphe Oreade
erhalt vom Gottergott Zeus den Auftrag,
seine Gattin Hera mit Geschichtenerzahlen
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zu unterhalten (mit dem listigen Vorsatz, er
habe dadurch ungestérte Gelegenheiten
zu amourdsen Abenteuern). Als Hera das
entdeckt, bestraft sie Oreade mit dem Ver-
lust der Sprache; sie lieB ihr lediglich die
Fahigkeit, dass sie die an sie zuletzt ge-
richteten Worte wiederholen durfte.

Der rémische Dichter Publius Ovidius
Naso (Ovid, ca. 43 v. Chr. — 17 n. Chr.)
erzahlt in seinem Hauptwerk, den Me-
tamorphosen, die Geschichte von Echo
und Narziss. Die Nymphe verliebt sich in
den schoénen Jingling Narziss. Weil sie
aber nicht sprechen kann, ist sie nicht in
der Lage, ihm dies mitzuteilen. Bei einer
Hirschjagd jedoch wird Narziss von seinen
Jagdgefahrten getrennt. Echo folgt ihm
unauffallig. Als Narziss Ausschau nach
seinen Jagdgenossen halt und ruft: ,lst
jemand hier?“, kann die Nymphe ledig-
lich antworten: ,Hier, hier!*. Daraufhin ruft
Narziss: ,Komm!*, und das Echo ertont:
+JKomm, komm!“. Narziss weiter: ,Warum
meidest du mich?", und er bekommt die
Antwort: ,Meidest du mich, meidest du
mich?"“. Der nachste Versuch: ,Lass uns
hier zusammenkommen!“, und die Antwort
darauf: ,Hier zusammenkommen" . Echo
tritt mit ausgestreckten Armen hervor und
will sich ihm zuwenden. Narziss aber ver-
schmaht ihre Liebe und wendet sich von
ihr ab. Voller Verzweiflung und Enttdu-
schung verkriecht sich Echo in einer Hohle
und stirbt. |hr toter Koérper aber verwan-
delt sich in einen Felsen, von dem aus das
Echo zuriickgeworfen wird"”.

Die Philologin Antje Wessels von
der Universitat Leiden in den Niederlan-
den sieht in der Bestrafung Echos nicht
in erster Linie den Verlust der Sprache;
denn auch stumme Menschen sind durch
Gesten, mimischen Ausdricken und
empathischen Empfindungen kommuni-
kationsfahig und kreativ; es sei vielmehr
der Verlust der Eigeninitiative, der Echo
in die Verzweiflung treibt. Es ist die nar-
zisstische Suche nach dem Anderen,

282 Padagogische Rundschau

Besseren, nach dem guten, gelingenden
Leben also, das sich in dem Zurlickge-
worfenen auf das Eigene und Egoistische
duBert und Scheitern und Verzweiflung
bewirkt'®. Echos entstehen dort, wo die
stimmlichen und mit anderen Mitteln er-
zeugten Tone und Schallwellen auf Wi-
derstdnde stoBen und zurtickschallen,
etwa in Bergen oder in kilnstlichen Rau-
men. Die Musiker, Stimmkinstler, San-
ger, Komponisten und Vokalisten Christi-
an Zehnder und John W. Brennan haben
sich in den Schweizer Bergen auf die Su-
che nach Echolauten gemacht. Sie haben
festgestellt, dass das Echo eine andere
Klangfarbe als der Originalton hat, ,eine
rhythmische Struktur, die gestaltet wird
von Zeit und von Dynamik®. Echo ist Re-
sonanz, Reflexion, Spiegel und Reaktion.
Der Psychiater von der Baseler Klinik fur
Psychiatrie, Joachim Kuchenhoff, betont
die Chance, die sich bei der Psychoana-
lyse als Hinhéren und Resonanz ergeben.
Die Religionswissenschaftlerin von der
Freien Universitat Berlin sieht in der ,Go-
dess-Spirituality” Versuche, ,das gehei-
me Wissen der Frauen“ als Urgrund der
Religiositat des Menschen zu deuten'®.
Die Vertonung des romantischen Alpen-
gedichts von Johann Ludwig Wilhelm
Miiller (1794-1827) durch Franz Schubert
bringt Gefiihl, Ton und Sehnsucht zusam-
men: ,Wenn auf dem hochsten Fels ich
steh' / In's tiefe Tal hernieder seh' / Und
singe / Fern aus dem tiefen dunkeln Tal
/ Schwingt sich empor der Widerhall...".
Mit dem Projekt ,Die akustische Vermes-
sung der Schweizer Berge" zeigt sich
nicht nur eine interessante kinstlerische
und akustische Unternehmung, sondern
auch eine philosophische und philolo-
gische Betrachtung, unser Denken und
Tun ,vom Himmel zur Erde zurlck(zu)
wenden, um unser eigenes Wissen und
die Theorien und Erklarungen der Wis-
senschaft bewusst bedenken und explizit
begreifen zu kénnen*%.
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Das Echo als Resonanzraum der
menschlichen Existenz

Das Sprichwort — ,Wie ich in den Wald
hinein rufe, so kommt es heraus!* — ist nur
dann wahr, wenn es im Ubertragenen Sinn
gemeint ist. Als Echo kommt es, wenn die
»Echo-Konkordanz* gegeben ist, jeden-
falls andersténend, vollstandig oder un-
vollstandig zuriick. Das bringt uns zu der
Frage, welche Signale, Meinungen, Auf-
forderungen und Erwartungen wir aussen-
den, mit welchem Gewicht und welcher
Bedeutung sie ankommen und zu uns
zurlickgesandt werden. ,Jedermann hat
das Recht auf Freiheit der Meinung und
der MeinungsauBerung"; dieses Recht
umfasst die unbehinderte Meinungsfrei-
heit und die Freiheit, ohne Ricksicht auf
gesellschaftliche und Staatsgrenzen sich
Informationen und Gedankengut durch
Mittel jeder Art zu beschaffen, zu empfan-
gen und weiterzugeben. Damit wird die
Meinungsfreiheit als ,globale Ethik", als
ein Menschenrecht deklariert. Es ist die
apodiktische Festlegung der Wirde und
Freiheit des Menschen, die unabdingbar
ist fir ein gerechtes und friedliches Zu-
sammenleben der Menschheitsfamilie.
Vorausgesetzt bei dieser Bestimmung ist,
dass Meinungen auf der Grundlage des
individuellen und gesellschaftlichen Be-
wusstseins zustande kommen und weder
manipuliert noch aufgezwungen werden
dirfen. In den Zeiten von ,Fake News"
und populistischen Manipulationen ist die
Habacht fir Meinungsfreiheit besonders
wichtig. Die an der University of London
tatige Psychologin und Neurowissen-
schaftlerin Tali Sharot fragt, wieso wir
eigentlich in unseren verschiedenen Funk-
tionen als Individuen, Partner, Erzieher,
Berufs-, Alltagsmensch und Birger stan-
dig Einfluss auf andere Menschen neh-
men und dabei entweder erfolgreich oder
erfolglos sind: ,Was entscheidet, ob Sie

3/2019

Padagogische Rundschau

das Denken anderer beeinflussen oder ob
Sie Uberhort werden?" — und umgekehrt.
Die Autorin versucht es mit den wissen-
schaftlichen Mitteln, die ihr Psychologie
und Neurowissenschaft zur Verfligung
stellen, namlich ,die systematischen Feh-
ler aufzuzeigen, die wir machen, wenn wir
versuchen, Menschen zum Umdenken zu
bewegen, und zu klaren, was in jenen Fal-
len passiert, in denen es uns gelingt”. In
den Kommunikationswissenschaften und
in der Padagogik sind die negativen Ins-
trumente dazu bekannt: Angste schiiren,
Katastrophen an die Wand malen, voller
Inbrunst und Uberzeugung Dinge behaup-
ten, die dazu fihren, andere Menschen
dazu zu bringen, die ausgesandten Im-
ponderabilien als wahr an- und zu Uber-
nehmen. ,Jeder Versuch, die Meinung
von anderen zu beeinflussen, (wird) nur
dann erfolgreich sein, wenn er sich mit
den Elementen vertragt, die unser Denken
maBgeblich steuern“. Die Studie schlieBt
mit der provozierenden, zukunftsorientier-
ten, moglicherweise auch phantastischen
Feststellung: ,Prinzipiell verknlpfen Sie
Ihr Gehirn Uber Klang, Sehen und Berih-
ren mit dem eines anderen“?'.

Angst isst Seele auf

Der Mensch ist ein in Freiheit und Men-
schenwlrde geborenes Lebewesen. Wer
die Freiheit vermisst oder wem sie ent-
zogen wird, splrt, je nach Aufgeklartheit
und Demokratieverstandnis, dass ein we-
sentlicher Bestandteil seines Menschseins
fehlt. Unfreiheit wird zur Unmenschlichkeit.
Die Ideologie der Unfreiheit griindet auf
Hoherwertigkeitsvorstellungen, die sich
in Rassismus, Nationalismus, Rechtsra-
dikalismus, Fremdenfeindlichkeit und Po-
pulismus ausdricken. Das Anderssein in
der Hautfarbe, von Weltanschauung, Ein-
stellung und kultureller Identitat wird zum
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Feindbild. Nicht selten ist es die Angst
vor dem Fremdem und den Fremden, die
Aggressionen und Gewalt erzeugen. Mit
der Suche nach den Grinden, wie Angst
entsteht, benutzt wird und das menschli-
che Leben beeinflusst, beschaftigen sich
Psychologen, Anthropologen, Padagogen,
Soziologen und Theologen. Die Stichworte
reichen von der ,Urangst* bis zur ,Todes-
angst”. Von besonderer gesellschaftlicher
Relevanz sind die Angste, die ideologisch
gemacht werden??.. Die ,Furcht vor der
Freiheit" (Erich Fromm) ist ein zweischnei-
diges Schwert. Es stecken darin ganz un-
terschiedliche und kontrare Fragestellun-
gen, wie z. B.: Firchtet sich das Individuum
vor der Freiheit? Und: Firchten die Macht-
haber die Freiheit? Der in der Schweiz ge-
borene und aufgewachsene Psychologe
Carlo Strenger, lehrt an der Universitét in
Tel Aviv. Er meldet sich in objektiver, sou-
veraner und kritischer Weise in den libe-
ralen Medien in Israel zu Wort und mahnt,
dass die Entwicklung der Menschheit sich
nicht an den egoistischen, kapitalistischen,
neoliberalen und nationalistischen |deolo-
gien orientieren dirfe, sondern dass nur
freiheitliche Bildung und Erziehung eine
humane menschliche Entwicklung ermdg-
liche. Er widerspricht der allgemeinen Ten-
denz, dass das Gliick der Menschen auf
der StraBe liege und muhelos aufgeklaubt
werden konne; vielmehr zeigt er auf, dass
ein ,gutes Leben“ mihsam und mit intel-
lektueller Anstrengung erworben werden
muss. Er agitiert gegen die scheinbare,
seichte und selbstverstandliche Leichtig-
keit des menschlichen Lebens, das sich
insbesondere im Bewusstsein der (west-
lichen) Konsumenten breit gemacht hat:
.Business as usual“ und ,anything goes".
Es sind die philosophischen und anthropo-
logischen Grundlagen, die den Menschen
als Freiheitswesen ausweisen. Die Positio-
nen jedoch, wie diese Auffassung zu inter-
pretieren und zu bewerten ist, basieren auf
unterschiedlichen Annahmen: Wahrend
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etwa im Sinne des Rousseau'schen Frei-
heits- und Selbstbestimmungsdenkens
der Mensch als frei geboren, aber berall
in Ketten liegend verstanden wird, aber
dank seiner Vernunftbegabung fahig ware,
diese Ketten zu sprengen — wird Freiheit
als ein Ziel verstanden, der von den Men-
schen lebenslang immer wieder neu und
mihsam erworben werden muss: Jeder
Mensch tragt tagtéglich die Verantwortung
fir eine menschenwirdige Gegenwart
und Zukunft mit sich?.

Echo ist Kérper und Geist

oIm Verstidndnis der Anfidnge alles Psy-
chischen ist die Beschaftigung mit kor-
perlichen Prozessen essentiell“. Die Be-
wusstseinswerdung des korperlichen und
seelischen Bewussten und Unbewussten
ist eines der seelisch-korperlichen Ge-
heimnisse des anthrépos, denen neben
der Philosophie, der Anthropologie und
der Padagogik auch die Psychoanalyse
auf der Spur ist: ,Die Schriften Giber das
Unbewusste sind mit den Wértern des Be-
wusstseins geschrieben”, so drlickt es der
Psychoanalytiker von der Gesamthoch-
schule Kassel, Helmut Junker, aus®. Es
lasst sich aus dieser Bewertung also sa-
gen, dass evolutionar und in Entwicklungs-
prozessen entstandenes korperliches und
geistiges Bewusstes und Unbewusstes im
wahrsten Sinne des Wortes begangen,
beschritten und begriffen wird. In den
theoretischen Uberlegungen, Theoriebil-
dungen und in der analytischen und thera-
peutischen Praxis wird deshalb die Frage
relevant, ,warum und wie aus Korper-Er-
fahrung, also sensorischer Empfindung,
psychischer Sinn entsteht (senso) und wie
umgekehrt die Psyche sich die Koérper-
funktionen zu eigen macht“?. Das Verste-
hen des komplexen Zusammenspiels von
korperlichen und psychischen Prozessen
bei der Entwicklung des Menschen ist
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Voraussetzung fiir die Beantwortung der
Fragen, wie Korpersprache, Koérperbild
und Korper-Ich entstehen, wirksam sind
und ge- oder verstort werden konnen.
Bei der 8. Kinderanalytischen Konferenz
des Mainzer Psychoanalytischen Instituts
(2015) haben Autorinnen und Autoren
den Versuch unternommen, ,mittels eines
differenzierten, psychodynamischen Ver-
standnisses den Entwicklungsprozessen
von Koérper und Psyche nédherzukommen®.
Der daraus entstandene Sammelband,
an dem 11 Expertinnen und Experten der
Psychoanalyse, Psychotherapie, Psycho-
logie, Medizin und Sozialpddagogik be-
teiligt sind, wird vom Heilpddagogen und
Psychoanalytiker, Leiter der Kinderpsy-
choanalytischen Konferenz am Mainzer
Psychoanalytischen Institut, Bernd Traxl,
herausgegeben. Die Fachbeitrdge zur
Bedeutung zur Bedeutung des korperlich-
psychischen Zusammenspiels setzen sich
mit den Entwicklungsstadien, beginnend
beim préanatalen Leben, Uber die Séaug-
lingszeit, die frihkindliche Entwicklung,
Schul- und Latenzzeit, bis zur Adoleszenz
auseinander. So wie wir auch beim Echo
vom ,Zwischenland” sprechen konnen,
lasst sich das ,Zwischenland von Kérper
und Psyche" als ein Gebirge mit vielfal-
tigen Strukturen, Imponderabilien und
Uberraschungen begreifen. Das Semanti-
sche wie das ,Somatische stellt einerseits
eine Bedingung fiir psychisches Erleben
dar, wird aber andererseits kontinuierlich
durch psychische Prozesse geformt“?.

Fazit

Die anthropologischen, alltagsbezogenen
und theorieorientierten Anfragen an die Be-
deutung und Interpretationsfahigkeit des
Echos, als Hall und Widerhall im mensch-
lichen Miteinander, kdnnen als praktisch-
philosophische und —pédagogische Versu-
che verstanden werden, dem Gewirr von
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ego-, ethnozentrierten, nationalistischen,
fundamentalistischen und populistischen
Kakophonien Widerstand entgegen zu set-
zen* und die Grundpositionen des Huma-
num im Menschsein zu starken?.

Jos Schnurer

Immelmannstr. 40
31137 Hildesheim
jos2@schnurer.de
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Wilson, W.Daniel: Der faustische
Pakt. Goethe und die Goethe-
Gesellschaft im Dritten Reich,
Miinchen (dtv) Miinchen 2018,
368 S., 28,-Euro.

Der Titel des Bandes laBt aufhorchen.
Pakt des Goetheschen ,deutschen” Faust
mit dem Teufel. Auf dem Buchumschlag
eine Hitlerjugend-Formation vor dem Wei-
marer Denkmal der beiden deutschen Vor-
zeigedichter: Goethe und Schiller. Hat die
Goethe-Gesellschaft einen Pakt mit dem
braunen Regime geschlossen? Goethes
.Weltgeltung" ist ,der Punkt, an dem das
NS-Regime bei seiner Instrumentalisie-
rung Goethes ansetzte" (Vorwort, S. 7).
Und man kann sich nur entsetzt wundern,
»wie hochkultivierte Menschen sich bereit-
willig in die Bindung an autoritare, zynische
Machthaber verstricken konnten" (ebd.).
Goethe, der ,Aufklarer, Weltbirger,
Pazifist, ,Judenfreund’, Freimaurer”, galt
Deutschtiimelnden auch als ,Nationalist",
Kriegsbefirworter, ,,Judenfeind’ und Ge-
heimbundgegner* (9). ,In beiden Lagern®,
dem goethefeindlichen und dem gegen
Goethe freundlichen, ,fihrten Nationalso-
zialisten zunehmend das Wort" (ebd.). Die
Widerspriiche Goethes und die Quellen
wurden vom NS ,manipuliert* (12). Das
1. Kapitel heiBt: Goethes Janusgesicht.
W. Daniel Wilson beanstandet die Ten-
denz, ,aus Goethe einen ,Deutschen Goe-
the' zu machen". Konnotierte er Deutsch-
tum mit ,Antisemitismus“? Er hebt den
sich sehr deutsch fihlenden Spranger, der
aber daraus Verantwortung und Toleranz
gegen Nichtdeutsche und Juden folgerte,
lobend gegen die Mitldufer-Tendenz im NS
hervor — bei dem Terror, der die Politik der
Goethe-Gesellschaft Gberschattete (33f.),
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dem schlieBlich todlichen, historisch un-
faBbar schrecklichen volkermordenden
Antisemitismus. Doch u.a. Houston Ste-
wart Chamberlain, ein deutschtiimelnder
Englénder, hat in seinen ,Grundlagen
des XIX. Jahrhunderts" (1899 u.6.) den
Rassismus und Antisemitismus gleichsam
hoffahig gemacht. DaB der Antisemitismus
fir das européaische Christentum verfiihre-
risch war, ist bekannt.

Die GroBtat der Sophien-Ausgabe
1885-1919 (fir GroBherzogin Sophie
von Sachsen-Weimar) mit 143 Banden
war Grund fir das Entstehen und fiir die
erste, historische Leistung der Goethe-
Gesellschaft, unterstltzt durch die Mit-
gliedschaft auch von Kaiser, Konigen
und Koéniginnen. |hr erster Prasident war
der Politiker Eduard von Simson, ,Abge-
ordneter und Prasident der Frankfurter
Nationalversammlung” sowie Prasident
des Reichsgerichtes in Leipzig (judischer
Abstammung, aber getauft). (Vgl. 14f.)
Herausgeber des Goethe-Jahrbuchs war
1886 der Rabbinersohn Ludwig Geiger.
Goethebiographen, waren groBenteils
Juden, besonders Albert Bielschowsky,
spater Friedrich Gundolf. Die Zahl jidi-
scher Mitglieder der Goethe-Gesellschaft
war ,betrachtlich“. Goetheverehrung als
judisches ,Vehikel der Assimilation in die
Mehrheitsgesellschaft". So galt besonders
den Nationalsozialisten die Goethe-Ge-
sellschaft als ,verjudet‘. (Vgl. 15) Schon
vorher  brachten = Demokratie-Gegner,
-Skeptiker und Kulturpessimisten je nach
Ortsgruppe solche und weitere Gegensat-
ze hinein. ,Seit 1917 formierten sich Orts-
gruppen; die groBte und liberalste war in
Berlin." (15, Vgl. 13-15.)

1922 dann der ,Amtseintritt" des ,an-
tisemitischen und antirepublikanischen
PreuBenfanatikers" Gustav Roethe als
Prasident. Presseberichte melden ,die al-
les niederschreiende Mehrheit roethisch
bis in die Fingerspitzen* (15). Die Berliner
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Uberlegten ,einen Antrag auf Absetzung
Roethes, zahlreiche jiudische Mitglieder
traten bei seiner Ernennung aus." (16)

Noch ein Nachruf 1927 auf Roethe
sorgte fir ,Zeitungsartikel Uber die ,Poli-
tisierung der Goethe-Gesellschaft'* (17).
Roethes Nachfolger als Prasident war der
angesehene Germanist mit vielen Aus-
landsverbindungen Julius Petersen. Der
Vorstand wurde ab 1928 dem Wunsch
der liberalen Berliner gemaB durch die
Mitgliederversammlung gewahlt. Wilson
nennt das aus der DDR von Karl-Heinz
Hahn gefallte linientreue Urteil lediglich
Jhart": Petersen wurde, ,ohne selbst fa-
schistischen  Ideologien  anzuhéngen,
doch zum Wegbereiter der Faschisten in
Deutschland.” (18)

Wilson registriert die Bedrangung
des Liberalismus vor und im NS in Berlin
(16-18). Anton Kippenberg, ,Besitzer der
weltweit bedeutendsten privaten Goethe-
Sammlung und des Leipziger Nobelver-
lags Insel, mit dessen Autoren Rilke und
Hofmannsthal er befreundet war, ... wur-
de 1930 erster Vizeprésident, 1938 Pra-
sident." Er war, meint Wilson: ,Genauso
deutschnational gesinnt wie die anderen
Gesellschaftsleiter." Des zwischen rechts
und links unbestimmt schwankenden und
oft halb informiert extrem urteilenden Di-
plomaten Harry Graf KeBler Urteil, Kip-
penberg habe ,mit seiner antirepublikani-
schen, nationalistischen, antisemitischen
Haltung" zum Hakenkreuz ,beigetragen”,
zitiert Wilson unwidersprochen. Auch der
betont christliche damalige Ex-Oberbdr-
germeister von Weimar Martin Donndorf
(éltere Generation) war gegen den Nati-
onalsozialismus, er war Vorsitzender des
Ortsausschusses Weimar und dank dem
goetheschen genius loci ,am taglichen
Geschaft beteiligt’, ein Segen fir die
Goethegesellschaft, was Wilson skepti-
scher sieht wegen Donndorfs ,deutsch-
nationaler* Gesinnung. (Vgl. Uberhaupt
20-23).
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Wichtig neben der bisherigen Einfiih-
rung in die Problematik ist Kapitel 2: ,Kip-
penberg und die Krise — Januar-Oktober
1933. Im Februar 1933 nach der Machter-
greifung Hitlers am 30. Januar ,absentier-
te sich" Petersen ,zu einem halbjahrigen
Aufenthalt an amerikanischen Universita-
ten“. Anton Kippenberg muBte selbst die
Leitung Gbernehmen. Die einfluBreicheren
Nationalsozialisten sahen die Goethege-
sellschaft von einem ,verkndcherten, re-
aktiondren Professorenkliingel* geleitet
»im Dienste eines hofischen Dichters, der
die Juden mehr als sein Volk liebte und au-
Berdem noch Pazifist und Freimaurer war"
(25f.). Dabei ist ,Kippenbergs Haltung ...
durchaus anerkennenswert” (27). Nicht
nur ,unter Exildeutschen“, wie Wilson
meint, war die Auffassung verbreitet, ,die
im Humanitatsethos Goethes eine Alterna-
tive zur menschenverachtenden Politik der
Nationalsozialisten sahen" (30).

Wilson zitiert Donndorfs AuBerung,
Goethe ,mag" kein Philosemit ,gewesen
sein“. Er konne (Donndorf) sich aber ,eine
Gesellschaft mit dem Arierparagraphen,
die den Namen Goethe tragt, nicht vor-
stellen“. Daraus schlieBt Wilson messer-
scharf, daB die Aussage bedeute, ,Goe-
the sei wohl Antisemit" (31).

Jedenfalls hebt Wilson positiv hervor,
dies ,hatte eine Begriindung dafir gelie-
fert", die judischen Mitglieder nicht auszu-
schlieBen. AusschluB unterblieb

»aus finanziellen Griinden, aber sicher
auch aus Schamgefihl. ... ,Wir haben
von Anfang an den Standpunkt vertre-
ten, daB unsere nicht arischen Mitglie-
der ebenso zu behandeln seien, wie die
arischen ... Wir bitten Sie herzlich, bei
unserer Gesellschaft zu bleiben'". Ge-
schrieben an den ,Juden” Dr. Johannes
Fuchs (31).

Wilson Uberschreibt (33) einen 4-Seiten-

Passus: ,Eduard Spranger vs. Braune
Studenten und Minister”. Er berichtet die
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.Bestlrzung" in der Gesellschaft, weil
Spranger am 25. April 1933 sein Riick-
trittsgesuch von seinem Berliner Lehrstuhl
an das vorgesetzte NS-Ministerium rich-
tete und zugleich in der Presse mit Wir-
kung bis ins Ausland auszugsweise verof-
fentlichte. NS-Studenten hatten brutalste
antijiidische Hetze verbreitet. Sprangers
Protest, auch gegen die Ernennung des
NS-Padagogen Alfred Baumler zum Ber-
liner Professor ohne Berufungsverfahren
zitiert Wilson zusammen mit einer Spran-
ger ,ultrakonservativ® nennenden Aussa-
ge des von mir sonst sehr geschatzten
Sprangerforschers Heinz-Elmar Tenorth
(84). Kulturpolitisch, nicht parteipolitisch,
dachte Spranger liberal. Tenorth und Wil-
son haben den deutschen Nationalsozialis-
mus und seinen Terror nicht erlebt. Spran-
ger galt den Nazis als so gefahrlich, daf
er 1944 zu den Widerstandskadmpfern in
Moabit in Haft kam.

Spranger, monarchisch aufgewachsen
im Zentrum Berlins, wachsamer preuBi-
scher Protestant, stand der Politik des
ebenfalls monarchischen Sozialdemokra-
ten Friedrich Ebert 1918/19 nah. Wilsons,
britischer Germanist, geburtiger Amerika-
ner, besonderes Verdienst ist durch eige-
ne Auswahl und umfangreiche Recherche
ein relativ unverstellter Blick von auBen. Er
zitiert die Empoérung Sprangers Uber die
antisemitische Hetze der NS-Studenten:

.Die Studenten werden zu Richtern
Uber die Professoren und zu einem
schandlichen Denunziantentum aufgeru-
fen', erklarte Spranger in einem Protest-
brief an den Reichsvizekanzler Franz von
Papen." (34)

DaB Bildung fur Spranger anfangt ,mit
dem Gehorsam, mit der Unterordnung,
mit der Zucht, mit der Dienstbarkeit" (34),
bezieht Spranger auf den Anfang der Er-
ziehung, die Kleinkindheit. DaB Gehorsam
nicht gewaltsam erzwungen, geschweige
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denn erpriigelt, sondern nur durch die
errungene Herzens-Bildung, erreicht wer-
den kann, muB man bei Spranger voraus-
setzen. Und wenn Friedrich der GroBe
von sich verlangte, ,der erste Diener des
Staates” zu sein, gehort zur preuBisch
tradierten Moral ,Dienstbarkeit” nicht als
Unterwerfung, sondern zusammen mit Zi-
vilcourage, wenn es die Sache erfordert.
Anfang der 1930er Jahre trat Spranger
»sogar®, so heiBt es (34), dem Stahlhelm
bei und kritisierte dort den NS. Die brau-
nen Kolonnen und Kommunisten Ubten
gegeneinander und gegen prominente,
politisch bekannte ,Birgerliche" Gewalt
aus, besonders in Berlin. Den wehrhaften
Stahlhelm der Monarchisten haben die Na-
zis ja bald abgeschafft.

Nicht nur Spranger (1882-1963) war
ein Kind seiner Zeit. Auch wir sind es.
Er ist demokratisch gereifter, durch de-
mokratiefeindliche Todesdrohung, auch
1933/45, tapfer hindurchgegangener, da-
rum heute noch wichtiger Philosoph und
Padagoge.

Spranger erhielt zwar manchen per-
sonlichen Zuspruch, aber keine 6ffentliche
Solidaritat oder gar Kampfsolidaritat we-
gen dieses Eintretens durch Rucktritt fir
die Rettung der Freiheit der Wissenschaft.
Es gab nicht den erhofften Protestricktritt
angesehener gleichgesinnter Professoren
fir die Freiheit der Wissenschaft, was
Spranger bitter wahrnahm. Es wurde ein-
sam um ihn. Das geht auch aus diesem
Buch hervor. Die ausfiihrliche Wiirdigung
Sprangers hinsichtlich seiner Haltung zum
Nationalsozialismus in Wilsons Passus
Uber Spranger vs. Braune Studenten und
Minister (33-37) macht u.a. dieses Buch
zu einem herausragenden Werk in der
Literatur Gber Spranger. Die auBerordent-
lich verdienstvolle Sammlung der Quellen-
texte, auch zu seinem Wirken in der Mitt-
wochs-Gesellschaft 1935-1944 und zu
seiner ,konservativen Position" im NS, hg.
von Uwe Henning und Achim Leschinsky,
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wozu auch Tenorth beigetragen hat, ist
eine wichtige Referenz. Aus dem Goethe-
Schiller-Archiv in Marbach/Neckar stammt
der Briefwechsel Sprangers mit Kippen-
berg, dem Verleger, und mit Donndorf,
Weimar. Wilson schreibt (36f.):

In einem Brief an Kippenberg vom
18. Juni 1933 sagte Spranger ,seine
Teilnahme an einer Veranstaltung im
Herbst nur bedingt zu. ,Bis zum Herbst
wird noch allerlei geschehen. Wer
weil3, ob man nicht in einem neuerdings
beliebten Erholungsort bei Minchen
festgehalten wird." Mit diesem ver-
deckten Hinweis auf das Konzentrati-
onslager Dachau winschte Spranger
dann dem Vorstand ,mehr rechtzeitige
Erkenntnis der gegenliberstehenden
Realitaten, als ich sie besaB. Die Be-
wegung ist nicht nur eine Welle, sie
scheint ein Meer, das noch viele Stir-
me bringen wird."“ Da Spranger wegen
des ,Angstwortes Dachau” offentlich
keinen ,Rickhalt durch die Goethe-
Gesellschaft mehr erwarten konnte,
findet es Wilson ,umso bemerkenswer-
ter, als es sich bei ihm gerade nicht um
einen jldischen, sozialistischen oder
kommunistischen Professor handelte,
sondern um einen deutschnationalen
Padagogen, der sich gegen studenti-
sche Ubergriffe und staatliche Wissen-
schaftspolitik wandte — sich also um die
Autonomie der Universitat bemuhte“.

Diese Wertung erhebt das Buch weit Gber
die meiste einschlagige Literatur. Dabei
wird Sprangers ,Zivilcourage“genannt.
»Noch im Oktober 1933, nach Spran-
gers Dachau-Hinweis ,kritisierte” er ,den
Nationalsozialismus auf einer Stahlhelm-
Versammlung von konservativer Warte
aus. Erst in spateren Jahren sollte ihn das
Trauma der fehlenden Unterstiitzung sei-
ner Kollegen zu einer harteren Gangart
fahren." (Vgl. Gberhaupt 37.)

Die Goethe-Gesellschaft wurde vor-
sichtiger. Nach Kapitel 3: Anpassung und
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Stabilisierung heiBt es in Kapitel 4: Auf-
schwung: Die Wende des Regimes zu
Goethe z.B.: ,Judische Themen waren
so wenig beliebt wie jldische Autoren,
wenigstens wenn die Argumentation in
die falsche Richtung ging." (147) Goe-
thes Nahe zum ,Spinozismus" (Spinoza
war Jude) und Pantheismus wurde also
ebenfalls zum Problem. Ein Japaner wollte
nachweisen, daB Goethe ,,,weniger spino-
zistisch'” sei. Den Aufsatz ,des beriihm-
testen lebenden Philosophen' in Japan,
Nishida Kitard, vermittelte Spranger 1938
(sein Aufenthalt in Japan 1936/37). Spran-
ger fand ihn ,,inhaltlich ganz interessant,
aber nicht Uberwaéltigend’, und es wirde
der von der Goethe-Gesellschaft heraus-
gegebenen ,Zeitschrift selbst nichts scha-
den, wenn auch einmal ein japanischer
Autor darin auftritt.'* (147)

Sehr wichtig ist das Kapitel 5: Weltmis-
sion und Weltkatastrophe (1938-1845).
Spranger (ibernahm im April 1938 nach
seinem Japanaufenthalt wieder den Vorsitz
der Berliner Ortsgruppe, die ja ,die meis-
ten judischen Mitglieder der Hauptgesell-
schaft" hatte. Er

Jberichtete Petersen von einer ,neue[n]
Gefahrdung der Goethegesellschaft',
die ,,wohl mit dem Verbleiben jlidischer
Mitglieder in der G.G. zusammenhan-
gen konnte." Es werde empfohlen,
»Sich Uber die Angelegenheit ausdrick-
lich juristisch beraten zu lassen." Ob-
wohl der VorstoB des Amts Rosenberg
erst zwei Monate nach Sprangers Brief
erfolgte”, stecke dies gewiB dahinter,
»desto bedrohlicher ..., weil er die De-
tails nicht kennt. ... ,Es ist in der betr.
Hinsicht [d.h. in der Frage der judi-
schen Mitglieder] keine Position mehr
zu halten. Man konnte héchstens noch
eine freundliche Form waébhlen.' “
(1871.).

Sollte also Spranger statt der von Wilson
ihm zugeschriebenen ,harteren Gangart*
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den Berliner Vorsitz gefdhrden und die
schreckliche Aufgabe von einem weni-
ger herzenshéflichen Menschen erfiillen
lassen?

Spranger: ,,,Wir wollen nun so verfah-
ren, daB wir allen Mitgliedern eine [sic]
Zirkular senden, worin in schonendster
Form gebeten wird, im Falle judischer
Abstammung auf die Mitgliedschaft zu
verzichten. Es wird sich um etwa 12
handeln. Ein Prajudiz fir die Gesamtge-
sellschaft liegt hierin noch nicht. Aber
auch sie wird die Angelegenheit wohl
bald ahnlich behandeln mussen. ...."
(188).

Petersen reagierte nicht und wird damit
fir Wilson mitverantwortlich, gleichsam
mitschuldig. Genau hier zeigt sich das
Terror-Regime so wirksam, daB wer (ber-
wintern und die gute Tradltion weitertragen
will, im Moment eigener Gefahrdung in das
todliche Grauen vor der Grausamkeit ver-
strickt wurde. Daher wird Wilson wohl vom
Jfaustischen Pakt" als dem Pakt mit dem
Teufel sprechen, fir den der Spruch der
Engel gilt: ,Wer immer strebend sich be-
muht,/ Den konnen wir erlosen.” (Goethe,
Faust Il, 5. Akt, SchluBszene).

Sprangers Last seines Gewissens, die
ihn fast erdrlickt, fallt nicht nur persénlich
auf ihn, sondern wird in ihm auch zum
Kulturgewissen. Er hat, so meine Uber-
zeugung, aus Kulturverantwortung in den
schwersten Stunden gehandelt.

Es ist einem Nichtdeutschen hoch an-
zurechnen, daB er mit Eduard Spranger
dank griindlicher sachlicher Recherche
gegen Anrechung von ,Schuld* (Verstri-
ckung) - oder gar ,Nazi-Affinitat" — ver-
fahrt, die die meisten jlingeren Deutschen
ihm eilig anlasten, die eher immun gegen
Extremismus zu sein meinen (Rezensent
ist Jg. 1929 und Sprangerschller).

1938 ist bekanntlich das Jahr der Ju-
denpogrome und Synagogenzerstdrun-
gen, der Ausraubung und Zerstérung von
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Laden und Villen judischer Mitbirger, was
ich im Alter von 9 Jahren selbst an der
Hand meiner entsetzt schweigenden Mut-
ter in Essen in der Huyssenallee (damals
Hermann-Goring-Allee) am Tag danach
ansehen muBte und als Unbehelligter
.konnte": eine unverzichtbare Erfahrung,
die ich in mein Leben mitgenommen habe.

Die von Terrorangst gepragte Sitzung
vom 16. November 1938 der Goethe-Ge-
sellschaft nach dem grausamen Pogrom
vom 9./10. November 1938 und unter die-
sem Eindruck fihrte bei Berufung auf das
judenfeindliche ,Reichsblirgergesetz* vom
15.9.1935 zu dem Brief:

»Wir bitten diejenigen, die diese Voraus-
setzung (Reichsblrgerschaft war den
Juden mit dem Gesetz entzogen - W.H.)
nicht erfillen, uns sofort ihren Austritt
melden zu wollen." (191)

Wer dem nicht nachkam, wurde als Mit-
glied gestrichen (vgl. 192). Jedoch die
Nachricht war nur an Mitglieder zu schi-
cken, ,die einwandfrei Juden (nicht Halb-
juden — W.H.) waren“. Sie sollten, wenn
Jahresbeitrag gezahlt, ,die entsprechen-
den Publikationen (dennoch - W.H.)
erhalten”, auslandische Juden blieben
vollwertige Mitglieder. Wilson dokumen-
tiert Sprangers Anwesenheit und Mitver-
antwortung bei der Vorstandssitzung am
16. November 1938 (191).

Wilsons Auslegung weiterer mit Goeb-
bels’ ,Reichsbiirgergesetz” (1935) zusam-
menhangender Bestimmungen unter Be-
rufung der Goethe-Gesellschaft auch auf
eine Verordnung der Reichskulturkammer
vom 12.11.1938 behauptet, die Mitteilung
der Goethe-Gesellschaft damals, ,daB eine
freie Entscheidung fir uns ... nicht besteht"
sei falsch. Eine solche Ermessensfreiheit
hatte offensichtlich ohne groBe Gefahr fir
die Gesellschaft bestanden. Hier tberzeu-
ge die anderslautende einschlagige ,For-
schung nicht”, als hétte es ,keine andere
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Wahl* gegeben. Die Pogromstimmung war
jedoch jetzt eine verschérfte ernste Gefahr.
Wilson hat sich — wie andere — jedenfalls
detailliert recherchierend in erhaltene brau-
ne Akten und diesbezlgliche Literatur ver-
tieft, die bisher eher pro Goethe-Gesell-
schaft sprachen (vgl. die Anmerkungen zu
Kapitel 5). Wilson bescheinigt dem 5 Jahre
alteren Bruder des hier hauptverantwort-
lichen Prasidenten Kippenberg immerhin
in der Folge ein ,beherztes Auftreten* vor
verhérenden Nazis.

Und dem Verleger Kippenberg eine
Gesinnungsnahe zu seinem Bruder. Wil-
son schildert des Vizeprasidenten Hans
Wahl zweideutiges Verhalten (vgl. Uber-
haupt 195 und 190-201): Wahl wollte
die Goethe-Gesellschaft von Goethe-
feindschaft freihalten einerseits, enge
emotionale Beziehung Wahls zu Juden
andererseits.

Interessant ist wieder, daB Wilson be-
merkt, wie Wilhelm Flitner — ein Freund
Sprangers, mit Erich Grisebach, dem
Vorsitzenden in Hamburg und nach Gri-
sebachs Tod, dessen Nachfolger als
Vorsitzender des Ortsvereins Hamburg
1941 — vom ,Reichswerk Buch und Volk"
befreit werden wollte. Diese der Reichs-
schrifttumskammer unterstellte Stelle sah
sich wie die Kammer zustindig fir Goe-
thes Dichtungen, Schriften ,und ihre Aus-
legung®. Da deren Auslegung jedoch als
wissenschaftlich gilt und Spranger betont
hatte, Dichterlesungen wiirden nicht mehr
angeboten, war zwar die Goethe-Gesell-
schaft befreit, nur Hamburg nicht, ,,obwohl
Flitner kaum NS-kritischer war als Spran-
ger". (Vgl. 209-211.)

Unter der Uberschrift ,Buch und Volk:
Die ,Weltmission'" sieht Wilson die Nati-
onalsozialisten ihre Bemlhungen in der
GG fortsetzen fiir die Instrumentalisie-
rung von Goethe-Deutschlands ,Welt-
mission® — und um Veréffentlichungen
der GG, die das storen, zu verbieten. Der
vorausgehende groBe Passus (186-201)
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»Novemberpogrom und Ausschluss der
Judischen Mitglieder", dem der kurze Pas-
sus ,Krieg und Privileg” (201-205) folgt,
hat ja den Terror deutlich gemacht und
die damals breite Ablehnung dieses Vor-
gehens im deutschen Volk, worauf 1939
der Krieg die Volker und die Goethe-Ge-
sellschaft in Not stirzte. Geistige Aktivitat
wurde gelahmt. Wahl (iberarbeitete sich,
kam in Kliniken und zog sich einen Herz-
fehler zu (202). Die Goethe-Gesellschaft
muBte auf Versammlungen und regulare
Sitzungen verzichten. Die Ortsvereinigun-
gen und die Zeitschrift konnten beschrénkt
weiterleben (vgl. ebd.). DaB dies den Na-
zis zur Starkung der Moral im Krieg wichtig
schien, ist naheliegend: Wéhrend der ,Lu-
dendorff-Zeitschrift die Papierzustellung
gesperrt wurde”, sollte die Goethe-Gesell-
schaft dem ,Lebenskampf des deutschen
Volkes" ihren Beitrag widmen. Als am 4.
Dezember 1943 bei einem Luftangriff das
Leipziger Insel-Verlagshaus zerstort wur-
de, erhielt das dabei vernichtete Heft der
Zeitschrift wieder Papier fir den Neudruck
der gesamten Auflage. Infolge der Kriegs-
not konnte dann ,der ,Jahresband' 1944
mit nur zwei Drittel des bisherigen Um-
fangs erst kurz vor Kriegsende gedruckt"
werden.

»Wer hatte 1933 gedacht, dass die Zeit-
schrift der Goethe-Gesellschaft zu den
weniger als zehn Prozent der deutschen
Zeitschriften zéhlen wirde, die den
Krieg bis Oktober 1944 iberlebt hat-
ten?* (1933 hat noch kaum jemand an
einen neuen (Hitler-)Krieg gedacht au-
Ber vielleicht Hitler und seine Getreuen.)

Nun also war unter dem Titel ,Weltmissi-
on" (205-213) die Aufnahme in die Reichs-
schriftumskammer 1936 vorteilhaft und
fihrte nach Wilson zur ideologischen An-
passung (vgl. 205), zudem zu vergeblichen
Bemihungen Flitners (Hamburg) um die
.Befreiung” der Goethe-Programme von
der ,Zustandigkeit der Kammer" — sowie
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zum Problem von Dresden (211). Dort
wirkte der angesehene, in seinem Umkreis
beliebte Prof Dr. Emil Menke-Gllickert, der
in den Veranstaltungen der Goethe-Gesell-
schaft ,grundsétzlich nur ,Guten Abend*
und nie ,Heil Hitler* sagte. Er, der Leiter
der Ortsgruppe Dresden, war offener NS-
Gegner. Er wurde zwar auf Betreiben der
Nazis abgesetzt. Die Gauleitung lieB ihn
aber ungeschoren, weil sie nach dem Ent-
setzen (ber die Pogrome nicht weiteres
»Aufsehen erregen” wollte. Wilson deutete
dies, die ,Falle des Bischofs Galen" u.a.
Proteste als Zeichen, daB solches ,nicht
unbedingt ins KZ fuhrte". (Vgl. 210-212.)

In den 1940er Kriegsjahren ,wird die
Gesellschaft vom ,Segen des Geldein-
gangs [...] erstickt', bis eine ,Mitglieder-
sperre verhangt* werden muBte, ,da die
Auflage der Zeitschrift ... nicht endlos ge-
steigert werden konnte und die Geschafts-
stelle ausgelastet war."* Wahrend deutsche
Stadte von Bomben zerstort und der Krieg
immer bedrohlicher wurde, die Hauptver-
sammlung nicht mehr einberufen werden
konnte, wuchsen die Ortsvereine ins Gigan-
tische, wie die ,Bombentonnage” (214), im
gleichen Hohenflug, meint Wilson:

Dies ,wegen des haufig bezeugten
geistigen Hungers im Krieg" (215).

Daher Uberschreibt Wilson die Entwick-
lung mit der Nazi-Floskel ,,Die ,innere Front
stdrken': Inhalte der Ortsvereinigungen”.
Hier (213-217) bewegt sich Wilson im Feld
der Deutungen zwischen ,Sinnsuche” und
einer Art von geistigem ,Bollwerk gegen
das Regime*, ,verwandt" der ,inneren Emi-
gration“. Die Nazis verstanden es anders,
wie in der Uberschrift. — Eine ,Art Bildungs-
gemeinschaft* des Bildungsblrgertums
gegen das Trauma des Krieges entstand.
Wilson schildert die Vorgénge (217-219)
in einigen Ortsverbénden, wo ,NS-Dichter"
hinzugezogen wurden, wie man sich mehr
oder weniger glicklich innerlich aufbau-
te, vergleichbar mit der ,altehrwiirdige(n)
Patriotische(n) Gesellschaft", der ,Fichte-
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Gesellschaft* usw., womit ,argste propa-
gandistische Vereinnahmung ... ausgela-
gert" wurde. 1942, nachdem Wahl Uber
den menschlich sozialen ,Kriegskommissar
und seine Goethe-Soldaten" gesprochen
hatte, schrieb ihm Spranger in seiner be-
kannten lakonischen Ironie: ,eine Bitte:
schreiben Sie bald Uber den Friedenskom-
missar Goethe" (219).

Erich Weniger z.B. sprach (ber
.Goethe und die Generale", beschwor
die Einheit Weimar und Potsdam (gegen
Napoleon). Wilson vergleicht mit dem
.Vorzeige“-KZ Theresienstadt, wo Phil-
ipp Manes u.a. Kulturveranstaltungen or-
ganisierten. Im Ganzen sieht Wilson die
,Goethe-Wissenschaft, braun- und farb-
los* (Uberschrift 212). Alles durchaus le-
senswert: ,Bildungsgemeinschaft” scheint
wichtig wegen der ideologisch gekappten
Wissenschaft. Dem Amt Rosenberg ge-
nehme Wissenschaftler waren am Werk,
Gerhard Fricke u.a. Auch hier ist Wilsons
Urteil differenziert, nicht pauschalisierend,
mit umfangreichem Apparat, Literatur, An-
merkungen usw. — Erwachende 6ffentliche
Kritik, weniger Braunfarbung, Kippenberg
eher kritisch, Wahl eher nazigeféllig. (Vgl.
Uberhaupt etwa 215-226).

DaB Goethe nun auch ,Die Waffe im
Kriegseinsatz" wird und die Gesellschaft
sich dafiir hergab, scheint im Bombenhagel
verstandlich — und daB die Goethe-Gesell-
schaft ,Unbeirrt in den Untergang” mitging
und man sich jetzt (mehr oder weniger trot-
zig) ,zum Regime" bekenne, wird tberprif-
bar, historisch beurteilbar fiir den Leser mit
Zitaten dargestellt (235).

In Kapitel 6, dem SchluBkapitel ,,Aus-
blick und Fazit”, vergleicht Wilson wieder
das Schicksal der Goethe-Gesellschaft
mit dem Fausts. Am Ende nicht verurteilt,
aber von Wilson teilweise mitschuldig ge-
sprochen, nicht ,erl6st*, sondern in der
Sowjetzone und DDR in neue ideologische
Anfechtungen geraten. Sehr lesenswert
und hoch beachtlich.
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Sogar ein Passus mit der Uberschrift
~Spranger und die Gestapo” (232-234) ist
in Kapitel 5 eingeflochten. Dies gereicht der
Gerechtigkeit des Buches von Wilson zur
Ehre. Spranger galt noch 1942 dem Amt
Rosenberg als liberalistisch, konfessionalis-
tisch wortfiihrend und untragbar (vgl. 233).
Nach 10wdchiger Uberlebter, sonst tod-
bringender, ,Gestapo-Haft* 1944 mit den
Widerstandskédmpfern, in deren Umfeld in
der ,Mittwochsgesellschaft* er wirkte, gab
er sich als voll ,rehabilitiert*. Spranger:
Wiirde das 1944 ,,gegen mich Verfligte'*
dennoch gegen ihn angewandt, wiirde er,
so die Drohung gegen deutlich nazigefélli-
ge Opportunisten, ,,als Mitglied der [Preu-
Bischen] Akademie Beschwerde erheben'*
(234). Inm wurde nun die Goldene Medaille
der Goethe-Gesellschaft verliehen (ohne
Presse-Mitwirkung) in aller Stille — kein
Ruhmesblatt, meint Wilson, fiir die Goethe-
Gesellschaft. Alles &uBerst lesenswert,
besonders fiir Germanisten, Historiker,
Padagogen, Politiker. In den Schilderungen
der in- und externen Diskurse 1933/45 ist
das Buch vorbildlich in Zitierstrenge und
Interpretations-Behutsamkeit. Gerade fir
Deutsche, die auf die Vergangenheit bli-
cken, kann es zur Gesundung bei der Trau-
maschédigung durch Nazi-Verbrechen und
Kriegsgreuel beitragen.

Wolfgang Hinrichs

Konrad, Franz-Michael / Knoll,
Michael (Hrsg.): John Dewey als
Padagoge. Erziehung — Schule —
Unterricht, Bad Heilbrunn

(Verlag Julius Klinkhardt) 2018,
293 S., ISBN: 978-3-7815-2228-2,
Euro 21.90.

Die Herausgeber verweisen einleitend auf
zwei Defizite der bisherigen Dewey-Rezep-
tion in Deutschland, Leerstellen, die sie mit
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diesem inhaltsreichen und sowohl fiir Bil-
dungs- und Schulhistorikerinnen als auch
Schulpddagogen und am Verhéltnis von
Philosophie und Padagogik Interessierten,
lesenswerten Band tatséchlich auch fullen.
Als Manko bisheriger Studien verorten sie
zum einen die bislang weitgehend ausge-
bliebene Thematisierung der praktischen
Seite der (Schul-) Padagogik Deweys, also
der Beschéaftigung mit den Gedanken des
Amerikaners zu Curriculum, Lehrerrolle,
Unterrichtsmethoden und Schulentwick-
lung oder mit der Laboratory School, dies
insbesondere aufgrund von bisher noch
unerschlossenen Dokumenten in den Ar-
chiven amerikanischer Universitaten. Zum
andern werde Dewey gemeinhin als An-
fihrer einer Bewegung préasentiert, die Er-
ziehung, Schule und Unterricht und damit
verbunden die Gesellschaft revolutionieren
wolle, wobei man Ubersehe oder vernach-
léssige, dass der Protagonist zwar gerne
radikale Ideen und provokante Thesen vor-
getragen, diese jedoch danach relativiert
habe, wodurch er sich etwa in didaktischen
und methodischen Belangen Positionen
angenahert habe, die auch schon Herbart,
Froebel oder Francis Parker vertreten hat-
ten. Aufgrund dieses Ausgangspunkts lasst
sich bereits zu Beginn der Lektlire anneh-
men, dass auf den folgenden Seiten eini-
ge liebgewordene Mythen, was Deweys
padagogische Konzeption betrifft, kritisch
beleuchtet und gegebenenfalls korrigiert
werden.

Mit insgesamt zehn Beitrdgen — drei
Beitrdge stammen von Michael Knoll, je
zwei Texte von Franz-Michael Konrad und
Hein Retter, je ein Aufsatz von Jirgen Oel-
kers Hansjorg Hohr und Wolfgang Scho-
nig — Vortragen eines Kolloquiums, das ei-
nem abgeschlossenen Forschungsprojekt
zur Praxis der Laborschule Deweys folgte,
sollen die beiden Forschungsliicken gefiillt
werden. Dies kann nur funktionieren, so-
fern der Fokus, der auf der ,praktischen
Seite' von Deweys Denken und Handeln
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liegt, ergénzt wird um die Présentation und
Diskussion grundlegender theoretischer
Fragen im Kontext des Ansatzes Deweys,
was die Auseinandersetzung mit Schlls-
selbegriffen wie ,Erfahrung’, ,Wachstum’
oder ,Interesse’ und mit Konstrukten wie
,soziale Intelligenz', ,soziale Kontrolle'
oder ,soziale Effektivitat' einschliesst. Die-
se Kombination verlangt nach einer sorg-
féltigen Lektlre, verspricht aber wichtige
Einsichten in die deutschsprachige Re-
zeption Deweys. Wie argumentieren die
Autoren?

In seinem den Band eréffnenden Text
verortet Michael Knoll John Deweys philo-
sophisches und péadagogisches Denken
zwischen birgerlicher Demokratie und de-
mokratischem Kollektivismus sowie in der
Reformbewegung der ,progressive edu-
cation'. Er illustriert seine These, wonach
Dewey zwar eine ,soziale Demokratie'
beflirwortet habe, ja sogar zu deren wich-
tigstem Reprasentanten wurde, aber sie
eben auch als ihr strengster Kritiker kom-
mentierte. Der Transfer dieses Ansatzes in
den (schul)padagogischen Bereich flhrt
zunachst zur Folgerung, die Erziehung
sei wesentliches Instrument des gesell-
schaftlichen Fortschritts und der sozialen
Reform. Dewey ist Knoll zufolge indessen
weit Uber diesen Schluss hinausgegan-
gen, wenn er unterstellte, die Postulate
der amerikanischen Revolution (,Freiheit,
Gleichheit, Briderlichkeit') seien nicht al-
lein aufgrund der Implementation einer all-
gemeinen und unentgeltlichen Bildung rea-
lisierbar, sondern es sei das dominierende
kapitalistische System zu verandern und
die ,burgerliche Demokratie' durch eine
,soziale Demokratie' abzulosen. Die friihen
,child-studies' kritisierend, wird Dewey so
zu einem Vorlaufer und zugleich einem
Kritiker der spateren radikalen Wende der
dreiBiger Jahre, als die Schule in den USA
als Motor einer gesellschaftlichen Verén-
derung und Rekonstruktion vereinnahmt
worden ist.
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Seinen zweiten Aufsatz widmet Mi-
chael Knoll Deweys (...«<in der Padagogik
eigentlich ein Novize...» S., 203) Theorie
des Unterrichts. Er zieht dafiir Dokumente
heran, die den Lehrkréaften der Laborschule
als Vorgabe fir ihr unterrichtliches Handeln
gedient haben, und beantwortet so die Fra-
ge, inwieweit die Lehreinnen und Lehrer
der Dewey-Schule bei ihren Umsetzungen
der Theorie in die Praxis von Deweys Vor-
stellungen abgewichen sind. Ein zentrales
Tema dieser sowohl schulpaddagogisch, als
auch didaktisch-methodisch interessanten
Analyse ist die Kontroverse, die Dewey mit
George Brown zum Thema Schiilerfreiheit
versus Lehrerlenkung gefiihrt hat. Genau
diese Frage beschaftigt jede Lehrkraft auch
heute: Wann sind Kinder und Jugendliche
fir einen schulischen Lernstoff ,intrinsisch'
motiviert und: ist eine ,extrinsische’ Motiva-
tion (Dewey, herabmindernd: Ablenkung,
kinstlich erzeugte, belanglose Stimulie-
rung) sinnvoll. Dewey entscheidet sich, so
Knoll, fiir eine aktive Rolle der Lehrkraft, die
allerdings jede Art des Selbstausdrucks
nutzen soll, um schlieBlich dessen Aktivitat
so umzulenken, dass das bereits erlangte
als Basis fur die Erreichung des nachsten
Ziels gilt. In der Kontroverse mit William
Harris kritisierte Dewey zwar, dass der
Grundsatz des ,Interesses' nicht als Gber-
geordnetes, sondern als untergeordnetes
Prinzip eingestuft wurde, weil, padagogisch
betrachtet, vom kindlichen Individuum, nicht
von den Fachwissenschaften auszugehen
sei. Trotzdem ist fur ihn das ,zentrale Pro-
blem des Unterrichts’ die ,Rekonstruktion
der individuellen Erfahrung', zumal Dewey
nicht einen partnerschaftlichen oder gar
partizipativ-demokratischen, sondern einen
sozial-integrativen  Erziehungsstil propa-
gierte, wo die Lehrkraft aufgefordert wird,
die Kinder und Jugendlichen fiir ihre Unter-
richtsvorhaben zu gewinnen. Dies mache
Dewey zu einem Idealisten und Optimis-
ten, weniger zu einem Pragmatisten oder
Realisten.
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In seinem, vor allem fir die Rezeption
der deutschsprachigen Reformpadagogik
wichtigen, dritten Aufsatz dokumentiert
Michael Knoll die Vortragsreise Kerschen-
steiners in den USA, die Verbreitung sei-
ner Ideen zur beruflichen Bildung, Deweys
Kritik am Minchner Modell und damit die
Kontroverse zwischen Dewey und Ker-
schensteiner um die Positionierung von
Berufsbildung und Allgemeinbildung.

Franz-Michael Konrad widmet seinen
ersten, schulpddagogisch interessanten
Text Deweys ,Theorie der Schule', sei-
nem Ansatz einer Schule als ,special so-
cial community’ und damit der auch heute
relevanten Frage nach dem Verhaltnis der
Institution Schule und des gesamtgesell-
schaftlichen Systems, wie es Dewey be-
arbeitet hat. Im zweiten Beitrag Konrads
geht es um den Lehrer, wie ihn Dewey in
seiner padagogischen Theorie konzipierte
— als einen ,experimenter'. Zwangslaufig
sind in diesem Text Hinweise auf die Po-
sitionierung der ,vorbereiteten Umgebung'
wichtig, nebst Anmerkungen zu den Auf-
gaben des/der Unterrichtenden, deren/
dessen Herausforderung darin besteht,
aufgrund ausgesandter Reize die in den
Kindern und Jugendlichen schlummern-
den Interessen ,lebendig werden zulas-
sen' und sie als Lernende zu Reaktionen
zu herauszufordern.

Hein Retter weist in seinem sehr kriti-
schen, quellenméssig gut belegten, aber
etwas lang geratenen Aufsatz unter dem
Titel ,Ambivalenzen der Progressive Edu-
cation', auf einen bislang von der deutsch-
sprachigen Dewey-Forschung weitgehend
ignorierten Sachverhalt hin: auf das (auch
von Dewey) verdrédngte «afroamerikani-
sche Bildungselend» (S. 91) und damit auf
die Schule Deweys als Beispiel progres-
siver Erziehungspraxis im ,Zeichen rassis-
tischer Segregation‘. Der Autor holt weit
aus in den Bereich der ,Negro Education’
(B. T. Washington, W.E.B. DuBois) und in
eine Erlauterung tber die Rassentrennung
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in einer ,Schule fir morgen' anhand der
Gary-Schulen. Damit ist offensichtlich,
dass weiBe Reformer (auch Dewey) den
Begriff der ,progressive education' zur
Modernisierung der weiBen Erziehung
heranzogen, ohne dass die «prekére Bil-
dungssituation der afroamerikanischen
Parallelgesellschaft im weissen Progressi-
vismus eine Rolle spielte» (ebd).

Jurgen Oelkers differenziert in seinem
gut strukturierten und argumentativ kon-
sistenten Text zu Deweys Philosophie der
Erziehung, einer theoriegeschichtlichen
Analyse, zunachst zwischen den Ansét-
zen bekannter Reformpadagogen und
Deweys Anspruch, eine Erziehungsphilo-
sophie zu begriinden, deren Ziel es sei,
herauszufinden, was Erziehung tatsich-
lich sei. Deweys ,neue Erziehung' sollte
Oelkers zufolge eine «neue und grundle-
gend andere Theorie der Erziehung wer-
den» (S. 30). Die These: Deweys Theorie
der Rekonstruktion von Erfahrung und die
damit einhergehende Abkehr von den Du-
alismen der Philosophie sei «als eine Pro-
vokation der Padagogik zu begreifen, auf
die diese lange Zeit nicht hat reagieren
missen» (S. 31). Uber Bemerkungen zur
,Padagogik vor Dewey' und Hinweisen zu
,Deweys Revision der Pddagogik‘ kommt
Oelkers zur Aussage, Dewey habe we-
der Neuland betreten noch eine Revision
ohne Vorlaufer zustandegebracht, als er
1916 einen Angriff auf die ,falsche Tra-
dition' lancierte, als er Padagogik evo-
lutionstheoretisch verstand und im Kern
darwinistisch argumentierte - «wenn-
gleich erweitert zu einer allgemeinen The-
orie des Lebens» (S. 42). Das Ergebnis
seiner Uberlegungen zeigt Oelkers im
abschliessenden Teil, wo er Deweys Er-
ziehungsphilosophie, deren Kern nicht
die Kindzentrierung gewesen ist, sondern
die Erziehung als kreative Anpassung an
sich verandernde Umwelten auffasst (ver-
bunden mit einem fiir viele Paddagogen zu
geringem Anspruch.
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Hansjorg Hohr beschreibt in seinem
begriffsanalytischen Beitrag den Terminus
,Erfahrung' bei Dewey detailliert und ver-
tieft damit einiges bereits Gesagte aus der
Perspektive einer ,naturalisierten Bildung'
im neuhumanistischen Sinn. Auch er be-
zieht eine Dewey vermutlich gerecht wer-
dende Zwischenposition, wenn er schreibt,
Deweys Erfahrungsbegriff sei «lebensphi-
losophisch im rhythmischen Widerspiel
von Organismus und Umwelt verankert»
(S. 145), verweist aber auf ein Problem: Zu
fragen ware, ob die Uberwindung des Wi-
derstands in der Erfahrung zu denken sei.

Wolfgang Schonig knipft den Zu-
sammenhang zwischen Deweys Schulex-
periment der Laboratory School und der
modernen Theorie der Schulentwicklung
(Unterrichts-, Personal-, Organisationsent-
wicklung) und bemerkt gleich einleitend, in
Deweys schultheoretischem Denken sei-
en «systematische Schwachen» (S. 185)
feststellbar, zumal die Institution, der Un-
terricht und die Gesellschaft in ein einheit-
liches Konzept gepackt wiirden, was die
Analyse der Zusammenhange ausblen-
de. Er stellt das irritierende Faktum fest,
dass der prominente Labor-Schulversuch
wissenschaftlich nicht griindlich begleitet
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und wissenschaftlich evaluiert und dass er
ebensowenig mit einem Satz von Regeln,
Prinzipien oder Anweisungen gestartet
worden sei. Demzufolge habe der konzep-
tionelle Anspruch Deweys der alltaglichen
Praxis der Laborschule nicht entsprochen.
Lernen, bei Dewey erziehungstheoretisch
zu sehr auf einige Grundsituationen fest-
gelegt, ignoriere die eigensinnigen Aktivi-
taten der Kinder, obwohl es aufgrund von
,Automatisierung’ (Oelkers) einen Lern-
fortschritt verbiirgen solle.

Der Durchgang durch die Texte dieses
Bands zeigt, dass die deutschsprachige
Dewey-Rezeption von den Hinweisen und
Anregungen in den hier abgedruckten
Beitragen nur profitieren kann — insbeson-
dere weil es den Herausgebern gelungen
ist, etliche Mythen um Dewey, seine bil-
dungstheoretische Position, seine schul-
padagogischen und -politischen Konzepte
und auch die Hoffnungen in die Laboratory
School und ihre Realitat zu revidieren und
in ein neues Licht zu stellen. Aufgrund die-
ser Beurteilung ist der Anspruch der Her-
ausgeber, den sie in der kurzen Einleitung
des Bandes erheben, erflllt.

Hans-Ulrich Grunder
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SELBSTANZEIGE

Gutbrod, Johannes: Schule und
Gemeinschaft. Eine problemhisto-
rische Rekonstruktion. Dissertati-
on (Karlsruher Institut fir Techno-
logie). Berlin (Lang) 2018.

Diese Arbeit ist der Versuch, padagogi-
sche Konzepte zum Begriff der Gemein-
schaft fir die Betrachtung und Steuerung
von Schule und Unterricht fruchtbar zu ma-
chen. Es wird davon ausgegangen, dass
dem Begriff der Gemeinschaft eine zentra-
le Rolle in der Erziehungswissenschaft im
Allgemeinen und in der Schulpadagogik im
Besonderen zukommt. Um diese These zu
untermauern, werden verschiedene Kon-
zepte zum Begriff der Gemeinschaft mit
dem Ziel untersucht, padagogische Ori-
entierungen fir die Schulpraxis geben zu
kénnen. Es wird einerseits danach gefragt,
was der Gemeinschaftsbegriff in theoreti-
scher Betrachtung fir die Erziehungswis-
senschaft bedeutet, sowie andererseits,
welche praktischen Umsetzungsméglich-
keiten daraus resultieren.

Im ersten Kapitel gibt die seit mehre-
ren Dekaden geflihrte Diskussion um die
Ein- oder Mehrgliedrigkeit des Schulsys-
tems den Anlass, um die Frage nach der
Bedeutung des Begriffs der Gemeinschaft
fur die Erziehungswissenschaft zu stellen.
Es wird versucht zu begriinden, weshalb
sich eine erziehungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Begriff der
Gemeinschaft lohnt. Ausgegangen wird
hier von der Annahme, dass die Thema-
tik der Gemeinschaft ein Uberzeitliches
Problem innerhalb des erziehungswis-
senschaftlichen Diskurses darstellt und
somit zur Grundlagenforschung innerhalb
der Erziehungswissenschaft zu rechnen
ist. Folgt man diesem Ansatz, missen
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fur derlei Probleme in sich verandernden
raumlichen, zeitlichen, sozialen und kultu-
rellen Bedingungen immer neue Beschrei-
bungs-, Bearbeitungs- und Lésungsansat-
ze gefunden werden. DemgemaB werden
klassische padagogische Positionen und
Konzepte analysiert und flir den aktuellen
Diskurs fruchtbar gemacht. Methodisch
wird nach Nicolai Hartmanns Idee der
historischen Problemkonstruktion vorge-
gangen. Es wird eingehend begriindet,
weshalb sich die ausgewahlten Entwdrfe
fur die Methode einer »Problemgeschich-
te« anbieten.

Die nachfolgenden Kapitel dienen der
Darstellung padagogischer Konzepte, die
ihren Schwerpunkt in der Gemeinschafts-
thematik setzen. Hier werden in doppel-
ter Lesart die neukantianisch gepragten
Ansétze von Paul Natorp und Moritz Léwi
sowie Ansatze ihrer reformpéadagogischen
Zeitgenossen Peter Petersen und Paul
Oestreich problemhistorisch untersucht.
Es néhern sich aus jeder Strémung immer
zwei Konzepte an: Natorps Konzeption
steht derjenigen Petersens, Lowis Entwurf
steht demjenigen Oestreichs naher. Alle
vier Padagogen haben in ihren Werken
eine Orientierung fiir Schule und Unter-
richt gegeben. Die einzelnen Positionen
werden gesondert auf ihre Applizierbarkeit
fiir die Schulpraxis hin befragt, sodass die
Ansatze nicht im Theoretischen verhaf-
tet und die Arbeit flr die Schulpraxis an-
schlussfahig bleibt.

Das Kapitel 2 rekonstruiert neukan-
tianisches Denken zum Gemeinschafts-
begriff. Hier werden die Werke von Paul
Natorp und Moritz Léwi herangezogen.
Natorp hat mit seiner erstmals 1898 vor-
gelegten Sozialpddagogik versucht, ein
Bildungsverstandnis auf dem Fundament
des Gemeinschaftsbegriffs zu begriinden.
Durch transzendentale Analyse gelangt
er zu der Auffassung, dass der Gemein-
schaftsbegriff der Kristallisationspunkt er-
ziehungswissenschaftlichen Denkens und
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zugleich ein padagogisches Prinzip sei. In
Abgrenzung zu Kant setzt er die Gemein-
schaft vor die Erziehung, wenn er schreibt,
dass der Mensch nur Mensch in mensch-
licher Gemeinschaft werden koénne. Aus
Natorps Konzept kann die Méglichkeit der
Organisation der Gemeinschaft abgeleitet
werden.

Folgt man dem Ansatz von Moritz
Lowi, kann Gemeinschaft immer als eine
Ausdrucksgemeinschaft verstanden wer-
den. Der Ausdruck fir einen Gegenstand
sei fur alle Sprecher derselbe, was wiede-
rum den Dialog zwischen den Individuen
Uberhaupt erst ermégliche. Einem Lehrer
kommt nach Lowi die Aufgabe der Aus-
wahl und der Vermittlung von sprachlichen
Ausdriicken zu. Praktische Anschlisse
bietet Lowis Konzept insofern, als sich aus
dem Ansatz die Méglichkeit einer Didaktik
der Gemeinschaft ableiten lasst.

Im Kapitel 3 werden die Konzepte
von Peter Petersen und Paul Oestreich
rekonstruiert. Petersen buchstabiert den
Gemeinschaftsbegriff anders aus als Na-
torp oder Léwi. Seine Deduktion beriick-
sichtigt auch andere Praxen wie die Reli-
gion, die Politik und die Okonomie. Des
Weiteren scheint sein Denken von einer
grundsatzlichen Polaritdt durchzogen: Die
menschliche Gesellschaft sieht er zwar als
eine notwendige, aber nicht hinreichende
Bedingung der Gemeinschaft an und erst
der Geist wandele die Gesellschaft in die
Gemeinschaft um, die nach Petersens
Ansatz das ausschlieBliche Erziehungsziel
darstellt. Dies hat Folgen fiir seinen Jena-
Plan, wo der Gemeinschaftsbegriff zu ei-
nem dogmatischen, alle schulischen und
unterrichtlichen Bemiihungen normieren-
den Begriff degeneriert. Diese Auffassung
ist fir die Gestaltung von Schule und Un-
terricht durchaus problematisch.

Oestreichs Gemeinschaftsbegriff ist an
denjenigen Natorps angelehnt. Teilweise
bezieht sich Oestreich in seinem Werk expli-
zit auf die Erkenntnisse des Neukantianers.
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Allerdings bezeichnet sich Oestreich selbst
als politischen Padagogen, der durch seine
Ausfihrungen die sich im Niedergang be-
findliche Menschengemeinschaft erneuern
mochte. Die Ursache fiir die Degeneration
der Menschengemeinschaft sieht er in der
Industrialisierung und Technisierung des
Alltags sowie in der Klassengesellschaft.
Oestreichs Aussagen beziehen sich daher
groBtenteils auf sein Gemeinschaftsschul-
konzept; die Elastische Einheitsschule,
da er in ihr das Vehikel zur Restauration
der Menschengemeinschaft sieht. Seiner
Auffassung nach kdénnen Schule und Un-
terricht ausschlieBlich gemeinschaftlich
bzw. sozial gedacht werden. Allerdings
war es Oestreich Zeit seines Lebens nie
beschieden, seine Ideen in die Wirklich-
keit umzusetzen. Letztlich ricken die Kon-
zepte Petersens und Oestreichs trotz aller
immanenten Verschiedenheiten an die der
Neukantianer wieder heran, da auch fir sie
Erziehungswissenschaft und Gemeinschaft
interdependente Begriffe sind.

Das sich anschlieBende Kapitel 4 dient
der Applikation der rekonstruierten Er-
kenntnisse auf den schulpddagogischen
Diskurs. Es werden mdgliche padagogi-
sche Anschlisse und Orientierungen fir
die kiinftige Gestaltung von Schule und
Unterricht aufgezeigt. Hier wurde ange-
nommen, dass sich schulische Prozesse
in eine organisatorische, eine didaktische
und eine methodische Dimension unter-
teilen lassen. Demzufolge werden im Be-
reich der Schulorganisation Vorschlage
zur Raum- und Zeitgestaltung von Schule
und Unterricht unterbreitet. In der Raum-
gestaltung werden u.a. die Ansichten der
Reggio-Padagogik fruchtbar gemacht. Die
Zeiteinteilung der Schule wiederum fuBt
auf der Ansicht, dass sich Lernphasen in
unterschiedliche Modi (instruktional, au-
tonom und kooperativ) einteilen lassen.
Hier wird begriindet, warum es jeweils
unterschiedlicher Formen der Lernphasen
bedarf.
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Im Kapitel zur Didaktik als Dimensi-
on der Schulgestaltung werden Klafkis
Didaktische Analyse als Kern der Unter-
richtsvorbereitung auf das Thema Gemein-
schaft in Schule und Unterricht appliziert.
In concreto bedeutet dies, dass Klafkis
Fragen nach der Exemplaritat, der Gegen-
warts- und der Zukunftsbedeutung eines
Lerninhalts jeweils mit den Fragen nach
der allgemeinen, der individuellen und der
gemeinschaftlichen Bedeutung korres-
pondieren. In diesem Sinne erfahrt Klafkis
Ansatz nicht eine bloBe Wiederaufnahme
zur Bestimmung von Unterrichtsinhalten,
sondern wird durch den systematischen
Zusammenhang von Schule und Gemein-
schaft auf eine neue Legitimationsbasis
gestellt.

Der Schwerpunkt des Kapitels 4 liegt
auf der methodischen Gestaltung von
Schule und Unterricht. Wo aus Natorps
und Loéwis Einsichten eine Mdaglichkeit
der Organisation und der Didaktik der Ge-
meinschaft herausgearbeitet wurde, wird
im abschlieBenden Kapitel der Versuch
unternommen, methodische Prinzipien der
Gemeinschaftsschule zu entfalten. Ge-
meinschaftsschulen einzurichten und ge-
meinschaftsférderliche Inhalte auszuwéh-
len, werden als notwendige, aber nicht als
hinreichende Bedingungen fiir Gemein-
schaft in Schule und Unterricht herausge-
stellt. Hier wird davon ausgegangen, dass
vor allem im Aufgabenkreis der Metho-
dik ein wesentliches Betatigungsfeld der
Schulpédagogik liegt. Eine gemeinschafts-
forderliche Unterrichtsmethode ist der Dia-
log. Er wird als der unterrichtsmethodische
Modus stark gemacht, um der Forderung
von Gemeinschaft im Unterricht Rechnung
zu tragen. In diesem Zusammenhang gilt
es auch, weitere, mit dem Dialog korres-
pondierende unterrichtsmethodische Prin-
zipien herauszustellen.

Im Schlusskapitel wird aufgezeigt,
dass noch vielfaltige (schul-)padagogische
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Forschungsfragen und Desiderata zum
Begriff der Gemeinschaft angesichts der
vorliegenden grundlagentheoretischen Re-
flexion offenbleiben, die zukinftig der Bear-
beitung beddrfen.

Als abschlieBende Ergebnisse der Ar-
beit lassen sich ausweisen:

— Der in dieser Arbeit favorisierte Ge-
meinschaftsbegriff fuBt insofern auf
den erziehungswissenschaftlichen
Forschungsergebnissen, als unter-
stellt wird, dass sich padagogisches
Handeln ohne Gemeinschaftsbezug
nicht denken lasst.

— Die auf problemhistorische Weise re-
konstruierten Werke riicken trotz aller
positionalen Verschiedenheiten in der
Definition des Begriffs der Gemein-
schaft wieder naher aneinander heran,
da die Autoren die Erziehungswissen-
schaft und die Gemeinschaft als inter-
dependente Prozesse konzipieren.

— Im Bereich der Schulpadagogik wer-
den organisatorische, didaktische und
methodische Orientierungen gegeben,
die jedoch weder als Anspriiche noch
als Forderungen an Schule und Unter-
richt missverstanden werden diirfen.
Die errungenen schulpadagogischen
Erkenntnisse sind fiir die schulgestal-
terische Praxis insofern von Relevanz,
als dass sie argumentativ in Geltung
gesetzte Unterscheidungskriterien in
den erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs einbringen koénnen.

Johannes Gutbrod

Karlsruher Institut fir Technologie (KIT)
Institut fir Allgemeine Padagogik
Hertzstr. 16, Geb. 06.41 / 2.0G
76187 Karlsruhe
Johannes.gutbrod@kit.edu
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100 Jahre Waldorf — Das ist erst
der Anfang

Projekte und Feierlichkeiten rund
um die Welt

Am 7. September 1919 wurde die erste
Waldorfschule in Stuttgart gegriindet.
Mit Gber 1.150 Waldorfschulen und rund
2.000 Waldorfkindergarten, verteilt auf
Uber 80 Lander auf allen Kontinenten, ist
die Waldorfpadagogik heute die weltweit
groBte unabhéngige Schulbewegung.
Unter dem Motto ,Learn to Change the
World" sollen im Jubildumsjahr zahlreiche
Aktivitdten dazu beitragen, dass sich die
internationale Waldorfgemeinschaft noch
starker gegenseitig wahrnimmt und ver-
netzt. Ebenso mochte der Verein Waldorf
2019, der das 100-jahrige Jubildaum koor-
diniert, den padagogischen Impuls Rudolf
Steiners in einem o6ffentlichen Austausch
mit der Gesellschaft weiterentwickeln.
Dazu beitragen sollen viele Begegnungs-
und Beteiligungsmoglichkeiten: Sei es
bei Festivals, Schulauffihrungen, oko-
logischen, kinstlerischen und sportli-
chen Projekten oder bei Konferenzen
und Messen. An den Waldorfschulen, in
ganz Deutschland und tber die Grenzen
hinweg, soll so eine lebendige internati-
onale Verbundenheit geschaffen werden,
die heute so wichtig ist wie selten zuvor.
Hohepunkt des Jubildums stellen die
Festveranstaltungen der Schulgemein-
schaften rund um den Globus am 19.
September 2019 dar, wobei die zentrale
Feier in Deutschland im Berliner Tem-
podrom stattfindet. Die Vorbereitungen
und ersten Aktivitdten der Jubildumspha-
se laufen bereits seit 2017. Neben flnf
zentral organsierten Kernprojekten(,Bees
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& Trees", ,Kartentausch®, ,Metamorpho-
sen, ,Staffellauf’, ,Drama-Wo ist der
Mensch?") sind alle Schulen weltweit
dazu aufgerufen, weitere Ideen und Ini-
tiativen vorzuschlagen und umzusetzen.
Der Phantasie sind dabei keine Grenzen
gesetzt — es konnen groBe und kleine,
komplexe und einfache, lehrreiche, un-
terhaltsame oder sonstige Projekte sein.
Nur eine Bedingung muss erfllt sein: Alle
Aktionen folgen dem gemeinsamen Motto
.Learn to Change the World". Viele der
Projekte und Festveranstaltungen werden
prominent von ehemaligen Waldorfschi-
lern unterstitzt.

Waldorfpadagogik im Uberblick
Das kleine ABC der Waldorf-
schulen

Waldorfschulen sind so erfolgreich wie nie
zuvor. Eltern, deren Kinder auf eine Wal-
dorfschule gehen, schéatzen sie aufgrund
der individuellen Forderung jedes Schi-
lers, der Geborgenheit in einer von Wer-
ten getragenen Gemeinschaft, der Un-
abhangigkeit von staatlichen Lehrplanen
und fir das vielfaltige kinstlerische und
handwerkliche Angebot. Diese Ubersicht
soll helfen, die grundlegenden Strukturen
und den Aufbau der Schulbewegung zu
verstehen: Gemeinsames Lernen. Bereits
seit Beginn der Waldorfschule gibt es fir
die Schiler kein Sitzenbleiben, sondern
sie durchlaufen gemeinsam zwolf Schul-
jahre. Der Lehrplan der Waldorfschulen
ist auf die individuellen Begabungen und
Fahigkeiten der Kinder und ihre jewei-
lige Entwicklung ausgerichtet. Deshalb
tritt vom 1. Schuljahr an neben die mehr
sachbezogenen Unterrichtsgebiete ein
vielseitiger kinstlerischer und handwerk-
licher Unterricht. Er fordert die schopfe-
rischen Fahigkeiten, die Erlebniskrafte
sowie eine differenzierte Willensbildung
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und die lebenspraktischen Fertigkeiten
der Schiiler.

Die Unterrichtsinhalte und Unterrichts-
formender Waldorfschulen sind auf die
Prozesse kindlichen Lernens und die Stu-
fen menschlicher Entwicklung in Kindheit
und Jugend abgestimmt. Der Unterricht
hat stets zum Ziel, die innere und auBere
freie Entfaltung der Heranwachsenden zu
ermoglichen. In den ersten Schuljahren, in
denen die eigene Urteilskraft der Kinder
noch heranreift, ist bildhafter Unterricht ein
wesentliches Element, das insbesondere
die Phantasie fordert. Spater tritt immer
mehr ein wissenschaftlich orientierter Un-
terricht an diese Stelle. Doch stets geht
es darum, Uber die eigene Erfahrung zur
Erkenntnis zu gelangen und so Begriffe zu
bilden, deren Inhalte zunachst individuell
durchlebt wurden.

Ein wichtiges Element, um den Unter-
richt rhythmisch und das Lernen nachhal-
tig zu gestalten, ist der Epochenunterricht.
Dieser findet in den ersten beiden Stun-
den jedes Schultages statt und wechselt
inhaltlich alle 3-4 Wochen. Ein dreiwo6-
chiger Epochenunterricht ersetzt so eine
Unterrichtsstunde, die Uber ein ganzes
Jahr hinweg erteilt wiirde. Das Nebenein-
ander der Facher wird in diesen Stunden
aufgehoben, um ein Thema intensiv aus
verschiedenen Blickwinkeln behandeln zu
kénnen. In der Unter-und Mittelstufe ertei-
len die Klassenlehrer den Epochenunter-
richt in Deutsch (Lesen und Schreiben),
Rechnen, Zeichnen, Geschichte, Mensch-
und Tierkunde, Chemie, Physik und Sach-
kunde mit Haus-, und Ackerbauepochen
sowie Heimatkunde. In der Oberstufe
Ubernehmen dann Fachlehrer den Epo-
chenunterricht, die ihr Fach in der Regel
an der Universitat studiert haben. Facher,
die laufender Ubung bediirfen (kiinstleri-
scher Unterricht, Englisch, Franzdsisch
oder Russisch) werden in Fachstunden er-
teilt, der Fremdsprachenunterricht beginnt
bereits in der 1. Klasse.
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Weitere Informationen: Waldorf 2019
e.V., Kaiser-Wilhelm-StraBe 89, 20355
Hamburg, waldorf-100.0rg

(Ein-)Blick in das Lernen von
morgen: Digitalisierung fur alle!
Neue Unterrichtsformen fir
Lehrkrafte

Laptops und Tablets fir Schiiler, interak-
tive Whiteboards fiir Lehrer: So koénnte
zukunftsorientierter Unterricht im Klassen-
zimmer schon bald aussehen. Mit digita-
len Medien unterstiitzen Padagogen das
Lernen im modernen Sinn und foérdern
eine interaktive Mitarbeit auf neue Art und
Weise. Eine wahllose Digitalisierung der
Schulbildung soll deswegen nicht stattfin-
den - stattdessen das Potenzial didaktisch
genutzt werden. Im Auftrag der einzelnen
Bundeslander entwickelt das gemeinnit-
zige, offentliche FWU, Medieninstitut der
Lander, audiovisuelle Medien, die exakt
den Lehrplanen der Lander entsprechen.
Abstrakte Unterrichtsthemen lassen sich
visuell aufbereitet darstellen, wodurch ein
intensiverer Austausch und ein besseres
Verstandnis innerhalb der Klasse stattfin-
den. ,Eine integrierte technologiegestiitzte
Lernumgebung schafft neue Anreize fir
Schiiler, erklart Holger Kistermann, Mar-
keting- und Vertriebsleiter des FWU. ,Die
Jugendlichen sind dank des taglichen Um-
gangs mit digitalen Medien gut auf tech-
nische Neuerungen vorbereitet. Aber auf-
grund von finanziellen Defiziten wird diese
Ressource bisher nur minimal genutzt.”

Didaktischer Wandel?

Erfolgreiches Lernen gelingt nur im Aus-
tausch zwischen Schulklasse und Leh-
renden. So dirfen Padagogen den di-
gitalen Fortschritt nicht als Konkurrenz
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wahrnehmen, sondern sollten ihn als zu-
kunftsweisendes Werkzeug betrachten.
Seit jeher waren Medien und deren Wan-
del ein Bestandteil des Schulsystems —
der nachste Schritt ware nur konsequent.
+Natlrlich steht der didaktische Mehrwert
im Vordergrund*, weif3 Holger Kistermann.
»In kinftigen Unterrichtssettings wird der
Lernbegleitung des einzelnen Schiilers ein
hoherer Stellenwert zugemessen, doch
Erklarungen durch die Lehrbeauftragten
behalten ihre Bedeutung. Die Interaktion
zwischen Padagogen und Lernenden steht
weiterhin im Vordergrund." Im Gegensatz
zur analogen Lernlandschaft sind digitalen
Medien so gut wie keine Grenzen gesetzt.
»Unser interaktiver Digital-Content wird
durch Sequenzen, Arbeitsblatter sowie
Bilder, Grafiken und kleine Lernspiele un-
terstlitzt, wodurch wir zukunftsfahigen Un-
terricht ermoglichen”, erlautert Holger Kis-
termann. ,Fachspezifische Inhalte lassen
sich simpel vermitteln und zeigen neue,
motivierende Lernwege auf.”

Selbstbestimmt lernen

Durch digitale Medien wird das klassische
Sender-Empfanger-Verhaltnis im Klassen-
raum aufgebrochen. Auf Eigeninitiative
kénnen Erkenntnisse erschlossen wer-
den, die anschlieBend im Plenum reflek-
tiert zur Diskussion kommen — moderiert
vom Lehrenden. ,Die Verantwortung fir
ein erfolgreiches Lernerlebnis liegt nicht
allein auf Seiten der Pddagogen, sondern
auch bei den Lernenden”, erklart Holger
Kistermann. ,Manchmal muss man kom-
plexe Sachzusammenhinge sprichwort-
lich selbst gesehen haben, um sie zu ver-
stehen. Deswegen entwickeln wir unsere
audiovisuellen Medien so, dass Schiilerin-
nen und Schiiler sie auch zum Selbstler-
nen verwenden konnen." Es ist nur eine
Frage der Zeit, bis Bildungseinrichtungen
den nachsten Schritt vollziehen. Bis dahin
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sollte deutlich sein: Digitalisierung macht

Schule.
Weitere

fwu.de

Informationen unter: www.

»ochule gegen sexuelle Gewalt":
Kinder und Jugendliche sollen
besser vor Missbrauch geschiitzt
werden

Kinder und Jugendliche sollen besser vor
sexualisierter Gewalt geschitzt werden.
Schulen sollen deshalb zu Orten werden,
an denen Betroffene kompetente An-
sprechpartner, Schutz und Hilfe bekom-
men. Deshalb schlieBt sich das Saarland
der bundesweiten Initiative ,Schule gegen
sexuelle Gewalt" an. Die Initiative verfolgt
das Ziel, dass die mehr als 30.000 Schu-
len in Deutschland Konzepte zum Schutz
vor sexualisierter Gewalt entwickeln. Bil-
dungsminister Ulrich Commergon hat an
der Gemeinschaftsschule im Rastbachtal
gemeinsam mit dem Missbrauchsbeauf-
tragten der Bundesregierung, Johannes-
Wilhelm Rorig, den Startschuss flr das
Saarland gegeben.

Bildungsminister Ulrich  Commercon:
,Sexueller Missbrauch und sexuelle Uber-
griffe” finden leider immer noch in einer
unvorstellbar hohen Zahl statt. Statistisch
gesehen gibt es in jeder Klasse ein bis
zwei Schdlerinnen und Schdler, die von
sexualisierter Gewalt betroffen sind. Un-
sere bisherigen Bemiihungen reichen also
offensichtlich nicht aus. Wir sind aber bei
jedem Kind oder Jugendlichen, dem Ge-
walt droht oder wiederfahren ist, als Ge-
sellschaft in der Pflicht. Und weil wir nur
in Schulen nahezu alle Kinder und Jugend-
lichen erreichen konnen, ist dieser Ort fir
den Kinderschutz so bedeutend. Schulen
muissen Orte sein, an denen Madchen und
Jungen kompetente Ansprechpersonen,
Schutz und Hilfe finden.
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“Die Initiative ,Schule gegen sexuelle
Gewalt" unterstitzt Schulleitungen und
Lehrerkollegien fachlich bei dem komple-
xen und sehr emotionalen Themenfeld,
Schutzkonzepte zu erarbeiten, damit sie
die Signale von Madchen und Jungen, de-
nen sexualisierte Gewalt droht oder wie-
derfahren ist, erkennen und wissen, was
sie im Verdachtsfall zu tun haben. Die Un-
terstlitzung reicht von der Ansprache von
Kollegien und Eltern bis zu Fortbildungen
oder der Entwicklung von Praventions-
maBnahmen sowie eines Verhaltenskodex
oder eines Notfallplans.

AngestoBen wurde die bundesweite
Initiative vom Unabhangigen Beauftrag-
ten der Bundesregierung fir Fragen des
sexuellen Kindesmissbrauchs (UBSKM),
Johannes-Wilhelm Rérig: ,Ich freue mich,
dass es uns gelungen ist, die Initiative
»ochule gegen sexuelle Gewalt" gemein-
sam mit allen Kultusbehoérden auf den
Weg zu bringen. Schulen sind zentrale
Partner, wenn es um Schutz, Hilfe und
Aufklarung bei sexueller Gewalt geht. Sie
dirfen nicht zu Tatorten werden, sondern
sollen Schutzorte sein, an denen betroffe-
ne Kinder und Jugendliche Zugang zu Hilfe
finden. Sexueller Missbrauch findet vor al-
lem in der Familie und im sozialen Nahfeld
statt. Viele Madchen und Jungen erleiden
aber auch sexuelle Gewalt durch Gleich-
altrige. Dabei spielen digitale Medien eine
zunehmende Rolle, beispielsweise bei der
unautorisierten Weiterleitung von Fotos
auch auf Schulhéfen.*

Viele der Bestandteile eines Schutz-
konzeptes werden an zahlreichen Schulen
schon heute im schulischen Alltag umge-
setzt. Dazu gehort beispielsweise die Zu-
sammenarbeit mit den Jugendamtern, der
Schulsozialarbeit und dem Schulpsycholo-
gischen Dienst sowie mit den Beratungs-
und Fachstellen wie z.B. Nele, PHOENIX,
pro familia oder SOS-Kinderschutz bei
MaBnahmen der Pravention und auch
der Intervention. Diese Ansprechpartner
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unterstitzen die Initiative dankenswerter-
weise weiterhin mit ihrer Expertise.

An der Initiative ,Schule gegen sexu-
elle Gewalt" hat auch der Betroffenenrat
beim UBSKM beratend mitgewirkt. Jir-
gen-Wolfgang Stein, Mitglied im Betrof-
fenenrat, fordert: ,Sexualisierte Gewalt ist
besonders schlimm: sie verletzt und er-
niedrigt. Wir alle sind gefordert, den Miss-
brauch zu verhindern. Das gilt besonders
fur Fachleute. Wie geht man vor, wenn eine
Lehrerin oder ein Lehrer Ubergriffig wird
oder wenn Mitschilerinnen und -schiiler
sexuelle Gewalt ausliben? Was ist zu
tun, wenn ein Kind sich anvertraut und die
Schule von sexuellem Missbrauch zuhause
erfahrt? Fir solche Situationen muss es in
jeder saarlandischen Schule ein Konzept
geben, ein Schutzkonzept." Das Saar-
land hat bereits verbindliche Vorgaben in
den Lehrplanen, die die Thematik ,sexu-
alisierte Gewalt" im Unterricht aufgreifen.
Uber den Fachunterricht hinaus haben die
Schulen im Rahmen ihres Schulprofils eine
Vielzahl von Projekten und Unterrichtsein-
heiten, die auf die Personlichkeitsstarkung
der Schilerinnen und Schiiler zielen. Die
saarlandischen Schulen erflllen damit be-
reits wesentliche Empfehlungen des Un-
abhangigen Beauftragten fir Fragen des
sexuellen Kindesmissbrauchs (UBSKM),
zum Beispiel im Bereich digitaler Medien,
bei der Vorgehensweise bei Verdacht auf
sexuelle Gewalt sowie insbesondere im
Bereich der Pravention. Regelungen zum
Kinderschutz sind zudem seit langem im
Schulordnungsgesetz enthalten. Entspre-
chende Lehrkraftefortbildungen werden
regelmaBig vom Landesinstitut fir Pad-
agogik und Medien (LPM) angeboten.
Der Regionalverband Saarbriicken und
der Landkreis Neunkirchen haben in Ab-
stimmung mit dem Ministerium flr Bildung
und Kultur den ,Kooperationsleitfaden fir
Jugendhilfe und Schule zum Schutzauftrag
bei Kindeswohlgefahrdung” veréffentlicht
und an die Schulen verteilt. Er tragt dazu
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bei, die Kooperation an der Schnittstelle
zwischen Schule und Jugendhilfe zu ver-
bessern, Gefahrdungen, wie zum Beispiel
sexuellen Missbrauch, frithzeitig zu erken-
nen und die erforderlichen SchutzmaBnah-
men rechtzeitig einleiten zu kdnnen.

Weitere Informationen:www.ubskm.
bund.de

Sachsen-Anhalt startet
bundesweite Initiative ,Schule
gegen sexuelle Gewalt*

Sachsen-Anhalt schlieBt sich der bundes-
weiten Initiative ,Schule gegen sexuelle
Gewalt" des Unabhéngigen Beauftragten
fir Fragen des sexuellen Kindesmiss-
brauchs an. Die Initiative verfolgt das
Ziel, dass die mehr als 30.000 Schulen
in Deutschland Konzepte zum Schutz vor
sexueller Gewalt entwickeln. Den Start-
schuss gaben Bildungsminister Marco Tull-
ner und der Unabhéngige Beauftragte der
Bundesregierung flir Fragen des sexuellen
Kindesmissbrauchs (UBSKM), Johannes-
Wilhelm Rérig, heute in Magdeburg.

Die Initiative ,Schule gegen sexuelle
Gewalt" bietet Padagoginnen und Pad-
agogen fachliche Unterstiitzung, eigene
Schutzkonzepte fir ihre Schulen zu entwi-
ckeln. ,Sexuelle Gewalt gegen Kinder er-
schittert und alarmiert in jedem Einzelfall.
Nur mit einer gemeinsamen Anstrengung
aller gesellschaftlichen Gruppen wird man
diesem Problem wirksam entgegentreten
konnen. Auch Schulen kénnen hier einen
wichtigen Beitrag leisten: einerseits indem
sie einen Schutzraum darstellen, ande-
rerseits indem sie sensibilisieren und auf-
klaren. An vielen Schulen wird dies auch
gelebt. Wir wollen nun aber einen Schritt
weitergehen. Klar ist aber auch, dabei dir-
fen wir die Schulen nicht allein lassen", er-
klarte Bildungsminister Marco Tullner. Im
Rahmen der Initiative wurde heute das Por-
tal www.schule-gegen-sexuelle-gewalt.de
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auch fur das landesspezifische Beratungs-
angebot fiir Schulen in Sachsen-Anhalt
freigeschaltet. Darliber hinaus werde in
den kommenden Tagen an allen Schu-
len des Landes ein Infopaket versandt.
Schulen bekommen mit den Materialien
umfangreiche Hilfestellungen. Angefan-
gen von Elterninformationen, tber mogli-
che Beratungs-und Praventionsangebote
bis hin zu grundsatzlichen konzeptionellen
Hinweisen, wie ein Schutzkonzept vor Ort
entstehen und gelebt werden kann. Dar-
Uber hinaus beinhaltet das Paket eine Er-
ganzung des an den Schulen vorhandenen
Krisenordners. Auf den Weg gebracht
wurde die Initiative vom Unabhangigen
Beauftragten der Bundesregierung fir
Fragen des sexuellen Kindesmissbrauchs
(UBSKM), Johannes-Wilhelm Rérig. ,Alle
sind in der Pflicht zu verhindern, dass Kin-
der und Jugendliche Opfer von sexueller
Gewalt werden. Daflir braucht es schiit-
zende Orte, an denen sie vermittelt be-
kommen, dass sexuelle Gewalt angespro-
chen werden kann und dass es Hilfe gibt
—unabhangig davon, ob sie Missbrauch
im familidren Umfeld, durch Gleichaltrige
oder mittels digitaler Medien erleiden”,
sagte Rorig heute in Magdeburg. Schulen
sollen genau solche Orte sein.

.lch mochte Schulen darin starken,
offen mit Schilerinnen und Schilern Uber
sexuelle Gewalt zu sprechen, Anzeichen
fir Missbrauch besser zu erkennen und
betroffenen Schilerinnen und Schiilern
Zugang zu professioneller Hilfe zu ver-
schaffen. Lehrerinnen und Lehrer missen
sich darliber bewusst sein, dass in jeder
Klasse rund ein bis zwei Madchen und
Jungen sexuelle Ubergriffe erleiden. Auch
wenn sie bereits in ihrem Arbeitsalltag ohne
Zweifel vor vielfaltigen Herausforderungen
stehen, bin ich der festen Uberzeugung,
dass schulische MaBnahmen zur Praven-
tion und Intervention fiir den Kinderschutz
von enormer Bedeutung sind und prioritar
in den Blick genommen werden missen.
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Die bundesweite Initiative ,Schule gegen
sexuelle Gewalt" ist im September 2016
gestartet. Alle Bundeslander haben sich
zur Umsetzung der Initiative verpflichtet
und werden bis Frihjahr 2019 gestartet
sein. Informationen zur Initiative mit den
landerspezifischen Informationen zu Sach-
sen-Anhalt gibt es unter

https://sachsen-anhalt.schule-gegen-sexu-

elle-gewalt.de
https://www.hilfeportal-missbrauch.de

Private Hochschulen: Aufstieg
durch Bildung garantiert

Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung
und der Zugang zur Hochschulbildung
muss allen Menschen, unabhéngig von
ihrer sozialen Herkunft, offenstehen. Mit
diesem Appell und zugleich Selbstver-
stindnis richtet sich der Verband der Pri-
vaten Hochschulen e. V. in seiner aktuellen
Publikation ,Private Hochschulen — unver-
zichtbar flir das deutsche Bildungssystem*
an potenzielle Studierende, deren Familien
sowie an verantwortliche Akteure in Bil-
dung und Politik.

Obwohl das Recht auf Bildung vor
Uber 70 Jahren in der Menschenrechts-
Charta der Vereinten Nationen in Artikel
26 fest verankert wurde, bleibt es bis heu-
te vielen Menschen verwehrt. Das gilt zum
Teil auch flr Deutschland, wo der Aufstieg
durch Bildung immer noch von sozialen,
familiaren und personlichen finanziellen
Verhéltnissen beeinflusst wird. Ein wei-
teres Hemmnis ist das oft starre, meist
unflexible staatliche Hochschulsystem mit
seinen komplexen rechtlichen, finanziellen
und zeitlichen Schranken, das nur sehr
bedingt auf die Bedirfnisse einer immer
diverser sich darstellenden Studierenden-
schaft eingehen kann.

Die privaten Hochschulen hingegen
bieten ihren Studierenden passgenau
auf deren personliche Voraussetzungen
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zugeschnittene Studienangebote. So kon-
nen zum Beispiel Berufstatige neben dem
Job problemlos ein Teilzeitstudium absol-
vieren oder studierende Eltern Familie und
Studium gut miteinander vereinbaren. In
Zahlen: Gut 1/3 der Bachelorstudiengan-
ge lassen sich an privaten Hochschulen
berufsbegleitend studieren, an 6ffentlichen
Hochschulen ist dies nur bei elf Prozent der
Fall.

Durch eine starke Praxisndhe und Ver-
netzung mit der Wirtschaft, arbeitsmarkt-
orientierte, internationale Studiengénge,
flexible Studienangebote, eine auf die Be-
durfnisse der Studierenden abgestimmte
Betreuung, eine ausgepréagte Serviceo-
rientierung und moderne Lehr- und Lern-
umgebungen gelingt es den Privaten, auch
beruflich Qualifizierte und Studierende aus
eher bildungsfernen Schichten so zu be-
gleiten, dass sie ihr Studium zeitnah und
mit guten Noten absolvieren. So liegen die
Abbruchquoten bei den privaten Hoch-
schulen (ca. 7 %) deutlich unter denen an
den staatlichen Hochschulen (ca. 20 %).
Weitere Informationen:

Verband der Privaten Hochschulen e. V.

www.private-hochschulen.net

Arbeiten 4.0: Wie Deutschland
die Digitalisierung durch Bildung
meistern kann

Die Digitalisierung stellt die Arbeitswelt
vor ganz neue Herausforderungen. Vor
diesem Hintergrund fordert der Bildungs-
experte Joachim Giese massive Investitio-
nen in Weiterbildungen. Zudem bringt er
die Idee eines Digitalflhrerscheins ins Ge-
sprach. Joachim Giese ist Vorstand des
privaten Bildungsanbieters WBS GRUP-
PE (www.wbs-gruppe.de):

Bildung ist das wichtigste Gut einer
funktionierenden Gesellschaft, denn der
hohe Bildungsgrad einer Nation fihrt zu
mehr Wohlstand fiir seine Burger und den
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Staat. So ergab eine aktuelle Studie des
Minchener ifo Institut fir Wirtschaftsfor-
schung, dass vollbeschaftigte deutsche
Arbeitnehmer mit einer Lehre im Schnitt 15
Prozent mehr verdienen als Arbeitnehmer
ohne Lehre. Meister-Titel, Fachhochschul-
und Universitats-Abschliisse sorgen sogar
fur Bildungsrenditen von durchschnittlich
bis zu 89 Prozent im Vergleich zu dem Ge-
halt von Arbeitnehmern, deren hochster
Bildungsabschluss eine Berufsausbildung
ist. Die langere Ausbildungszeit rentiert
sich laut der Forscher auch aufs gesamte
Leben gerechnet.

Bildungsrenditen
bildungen

Aber auch Weiterbildungen sorgen
laut des Zentrums fur Europdische Wirt-
schaftsforschung  fiir ~ Bildungsrenditen
in Hoéhe von 6 Prozent. Bezogen auf
das Durchschnittsgehalt von Vollzeit-
beschéftigten in Deutschland (45.240 Euro
pro Jahr) ist das ein Mehrverdienst von rund
2.714 Euro pro Jahr. Zudem mindert eine
erhohte Bildung nachgewiesenermaBen
auch das Risiko, arbeitslos zu werden.

Die Vorteile, die aus einer gebilde-
ten Bevolkerung hervorgehen, kénnen
dafir sorgen, dass der Wirtschafts-
standort Deutschland die Digitalisie-
rung erfolgreich meistert. Denn laut des
Instituts fur Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung kénnen in Deutschland bis
zum Jahr 2035 rund 1,5 Millionen Jobs
durch die Digitalisierung verloren gehen.
Gleichzeitig entstehen demnach aber auch
etwa genauso viele neue Arbeitsplatze
durch diesen Strukturwandel. Damit die
Menschen, deren Jobs verloren gehen,
nicht in die Arbeitslosigkeit rutschen

durch Weiter-
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und die neu entstandenen Arbeiten
nicht aufgrund eines Fachkraftemangels
unbesetzt bleiben, bedarf es einer ge-
zielten Weiterbildungsoffensive, die Uber
die MaBnahmen des aktuellen Qualifi-
zierungschancengesetzes hinausgehen.

Der Digitalfihrerschein als Grundlage
fur Weiterbildungsoffensive

Die Lésung konnte beispielsweise eine
Art Digitalfihrerschein fiir Arbeitsuchende
und Arbeitnehmer sein, deren berufliches
Umfeld von der Digitalisierung beeinflusst
wird. Auf diese Weise kann gepriift wer-
den, ob Arbeitnehmer Wissensliicken im
Bereich der Digitalisierung aufweisen.
Ist dies der Fall, muss es sofort mdglich
sein, die fehlenden Kenntnisse durch ent-
sprechende Weiterbildungen kostenfrei
zu erlernen. Die Bundesregierung ist hier
gefragt, die entsprechenden Investitionen
fur dieses Projekt zu tatigen. Besonders
kleine und mittelstandische Unternehmen
sollten bei der Férderung ihrer Mitarbeiter
noch stérker entlastet werden.

Zwar ware dieses Projekt kurzfristig mit
hohen Kosten verbunden, doch langfristig
geht die Rechnung auf: Besser gebildete
Menschen verdienen mehr Geld und er-
wirtschaften damit auch mehr Steuergel-
der. Gleichzeitig sinkt ihr Risiko, arbeitslos
zu werden, was die Sozialausgaben des
Staates verringert. Gerade fiir eine Ex-
portnation wie Deutschland ist es zudem
von enormer Relevanz, den Herausforde-
rungen der Digitalisierung mit genligend
Fachkréfte zu entgegnen, um auch auf lan-
ge Zeit global konkurrenzfahig zu bleiben.
Bildung bleibt ndmlich auch in Zukunft das
wichtigste Gut einer Gesellschaft.
www.wbs-gruppe.de
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NEUERSCHEINUNGEN

Benthaus, Benjamin: Dialektisches
Denken von Kindern. Theoretische
und empirische Studien zu philoso-
phischer Bildung im Grundschulal-
ter, Wiirzburg (Ergon) 2018.

Das Buch setzt sich theoretisch wie em-
pirisch mit der Frage auseinander, in wel-
cher Weise bereits Kinder in der Lage
sind, dialektischen Denkbewegungen
nachzugehen. Im Vergleich zum logischen
Denken wird dem dialektischen Denken
von Kindern wissenschaftlich keine gro-
Bere Beachtung geschenkt. Insbesondere
die an Piaget angelehnte kognitive
Entwicklungspsychologie stellt das kind-
liche Denkvermégen vorschnell in den
Schatten erwachsener Denkvollziige und
wertet es so ab.

Vor dem Hintergrund einer sich stetig
wandelnden Gesellschaft voller Symbol-
komplexitaten wird eine Férderung und
Kultivierung des Dialektischen zur Initi-
ierung von Bildungsprozessen sowie zur
Orientierung im und durch Denken umso
bedeutsamer. In der vorliegenden qualita-
tiv-empirischen Studie werden exempla-
risch erste Denkfiguren sichtbar, die sich
im Zuge des Philosophierens mit Kindern
im Grundschulalter als frihe dialektische
Denkbewegungen kennzeichnen lassen.

Damm, Christoph / Frosch, Ulrike /
Vieback, Linda (Hg.): Wissen-
schaftliche Weiterbildung zwischen
Forschung und Praxis. Empirische
Zuginge und konzeptionelle Ge-
staltung, Bielefeld (wbv Media)
2019, Digitale Ausgabe kostenfrei
DOI: 10.3278/6004646w001, On-
line First bei wbv-open-access.de
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Weiterbilden an einer Hochschule? Vor ei-
nigen Jahren ein Nischenthema, heute ein
wachsender Bildungsmarkt. Wie Hoch-
schulen das Thema angehen und umset-
zen, beschreiben die Autoren des multidis-
zipliniren Sammelbandes ,Weiterbildung
an Hochschulen. Empirische Zuginge und
konzeptionelle Impulse” aus Sicht der Er-
wachsenen- und Weiterbildung, der Orga-
nisationsforschung und des Managements.

In Forschungsberichten aus unter-
schiedlichen Disziplinen und Perspektiven
zeichnen sie ein umfassendes und kriti-
sches Bild der Hochschulweiterbildung.
Dabei arbeiten sie auch die Spannungen
zwischen Hochschul- und Beschiftigungs-
system heraus, die aus unterschiedlichen
Zielsetzungen auf Aufgabeninterpretatio-
nen resultieren.

Die Beitrige des Sammelbandes be-
richten iiber den Umgang mit den The-
men Studierfihigkeit, Gewinnung von
Teilnehmenden, Gestaltung von Curricu-
la, Medieneinsatz und -kompetenz sowie
Qualifizierung und Organisationsentwick-
lung. Projektberichte geben konzeptionelle
Impulse fiir die Weiterentwicklung in der
Praxis und Ausgestaltung der Angebote.

Hartmann, Viola: Wenn Bildungs-
ungleichheit zur Bildungsgerech-
tigkeit wird. Einflussfaktoren auf
die Bildungsentscheidung an der
Schwelle Schule / Hochschule in
Deutschland, Wiirzburg (Ergon)
2018.

Verschiedene Bildungsoffensiven seit den
60er Jahren des letzten Jahrhunderts ha-
ben zwar in Deutschland zu einer signifi-
kanten Bildungsexpansion gefiihrt (heute
verfigen unter den 20 Jahrigen Deutschen
Uber die Halfte Uber eine Hochschulzu-
gangsberechtigung), die  Bildungsun-
gleichheit wurde damit allerdings nicht

Padagogische Rundschau 311

Die Online-Ausgabe dieser Publikation ist Open Access verfiigbar und im Rahmen der Creative Commons Lizenz CC-BY 4.0
wiederverwendbar. http://creativecommons.org/licenses/by/4.0



reduziert, sondern hat sich an der Schwel-
le von der Schule zur Hochschule eher
noch verscharft.

Die vorliegende Studie belegt die-
se These anhand empirischer Untersu-
chungen. Fir Schiler aus einem kultur-
kapitalstarken Elternhaus und/oder mit
einem akademischen Umfeld bleibt die
Hochschule die wahrscheinlichere Option.
Der politische Diskurs lasst kein Interes-
se an einem ursachenbezogenen Abbau
dieser Ungleichheit erkennen. Verantwort-
lichkeiten werden im foderalen System
verwischt, Forderprogramme sind kaum
erkennbar. Bildungsausgaben fokussieren
entweder auf die Schule oder die Hoch-
schule, nicht aber auf einen barrierefreien
Ubergang von der einen zur anderen Ins-
titution. Dadurch ist auch heute noch ein
Hochschulabschluss fiir sozial weniger
Privilegierte schwerer zu erreichen. Diese
Situation fiihrt zur fortwéhrenden Bildungs-
ungerechtigkeit. Auch ohne grundge-
setzlich abgesichertes Recht auf Bildung
bliebe es eine stetige Herausforderung an
den Kulturstaat, die durch herkunftsabhan-
gig unterschiedliche Kapitalausstattung
entstandene Ungleichheit ausreichend zu
kompensieren.

Koerrenz, Ralf (Hrsg.): Reformpé-
dagogik als Projekt der Moderne,
Paderborn (Schoningh) 2019.

Reformpédagogik erhilt im 18. Jahrhun-
dert ihre Grundlagen. Im Werk von August
Hermann Niemeyer (1754—1828) spiegelt
sich die Reformdynamik einer zunehmend
als offen verstandenen Gesellschaft der
Moderne.

Im 18. Jahrhundert gewann Padagogik
als Bindeglied zwischen den Generationen
eine neue Bedeutung. Erziehung konnte
nicht mehr ausschlieBlich von der Repro-
duktion vorgegebener sozialer Positionen
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aus bestimmt werden. Theoretisch und
praktisch entstand das Problem, dass ,die
richtige" Pddagogik nicht mehr absolut und
allgemeingiiltig bestimmt werden konnte
und so die Verbindung von ,Reform* und
.Padagogik” systemisch-bedingt zu einem
Dauerthema werden musste. Das Studi-
enbuch macht grundlegende Quellentexte
von Niemeyer wieder zuginglich und fiihrt
in biographische, historische und systema-
tische Zusammenhinge seiner Deutung
der Zeit ein.

Schiefer, Katrin: Familienleitbilder
in Ost- und Westdeutschland.
Dimensionierung, Struktur und
Determinanten, Wiirzburg (Ergon)
2018.

Die Studie untersucht die Familienleit-
bilder in Ost- und Westdeutschland. Es
wird angenommen, dass sich aufgrund
der Etablierung voéllig unterschiedlicher
Familienmodelle (male vs. dual breadwin-
ner) wahrend der Teilung Deutschlands
auch unterschiedliche Familienvorstellun-
gen entwickelt haben. Diese werden ein-
gehend untersucht, um beantworten zu
konnen, inwiefern sie heute noch in den
Kopfen der Bevolkerung verankert sind.
Dabei werden folgende Fragen analysiert:
Welche Dimensionen von Familienleit-
bildern bzw welche Familienleitbildtypen
kénnen unterschieden werden? Welche
Ost-West-Unterschiede existieren und wie
kénnen diese erklart werden?

Die umfassenden empirischen Ana-
lysen auf der Basis der Familienleitbild-
studie des Bundesinstituts fiir Bevolke-
rungsforschung belegen den Fortbestand
der unterschiedlichen Familienmodelle in
der deutschen Gesellschaft, wobei sich
insbesondere die proegalitire Doppel-
verdiener-Familie als ostdeutsches Leit-
bild identifizieren lasst. Dabei scheint es
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sich trotz der (politischen) Veranderungen
nach, der Wiedervereinigung um ein sta-
biles Leitbild zu handeln. Diese Situation
dirfte zusétzlich durch die aktuelle Ent-
wicklung der Familienpolitik hinsichtlich
einer egalitdreren Aufteilung von Kinder-
betreuung und Erwerbsarbeit beférdert
werden.

Schleicher, Andreas: Schule fiir
das 21. Jahrhundert gestalten,
Bielefeld (wbv Media) 2019.

Schule hat es schwer: Mit Mitteln und Me-
thoden aus dem Industriezeitalter soll sie
Schiiler auf das Leben in einer digitalen
und zunehmend global orientierten Gesell-
schaft vorbereiten. Was ist die Aufgabe
von Schule, wenn Wissen digital vorliegt
und mit einfachen Tests abgefragt werden
kann? Welche Eigenschaften und welches
Wissen soll sie vermitteln? Vorstellungs-
vermdgen, Sensibilitdit und Verantwor-
tungsbewusstsein sind die Grundlage, um
die Chancen des 21. Jahrhunderts nutzen
und die Welt zum Besseren zu verdandern,
sagt Andreas Schleicher, Initiator der In-
ternationalen OECD-Schulleistungsstudie
PISA und Bildungsforscher in seinem
Buch ,Weltklasse — Schule fur das 21.
Jahrhundert gestalten®.

Die Schulen von morgen werden den
Schilerinnen und Schiilern helfen mis-
sen, selbststandig zu denken und anderen
mit Empathie zu begegnen — im Arbeits-
leben und als mindige Birger. Wie kon-
nen die Schulen das gewahrleisten? In
+Weltklasse — Schule fiir das 21. Jahrhun-
dert gestalten” erldutert Schleicher seine
Vorstellung zum Umbau von Schulsyste-
men, entlarvt Bildungsmythen und zeigt
zahlreiche Beispiele fir die Neugestal-
tung von Schule. Dabei geht es ihm nicht
um vorgefertigte Losungen aus anderen
Schulen bzw. Landern, sondern um die
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ernsthafte Auseinandersetzung mit Best-
Practise-Projekten, um herauszufinden,
was unter welchen Bedingungen funkti-
oniert. Der Physiker Andreas Schleicher
legt mit ,Weltklasse" seinen ganz person-
lichen Blick auf die Reform der Bildung
vor: Sie ist fir ihn Kunst und Wissenschaft
zugleich.

Schrader, Josef: Lehren und
Lernen, Stuttgart (utb) 2018.

Das Lehrbuch ist eine umfassende Einflih-
rung in das Lehren und Lernen Erwach-
sener. Es bietet theoretische Grundlagen,
den aktuellen Forschungsstand sowie An-
regungen fiir den Transfer in die Bildungs-
praxis. Fir Lehrende in Studiengangen
der Erwachsenenbildung kann es als Ge-
rist fir die. Planung der Lehre mit Fallbei-
spielen, Lernzielen, Arbeitsauftrdgen und
Lektireempfehlungen dienen. Studieren-
de konnen sich im wissenschaftlichen Ar-
beiten (iben, die Inhalte wiederholen und
vertiefen.

Das Buch fiihrt in zentrale Begriffe
und Modelle der Disziplin ein. Ausgangs-
punkt bildet das Mehrebenensystem der
Erwachsenen- und Weiterbildung. Vorge-
stellt werden didaktische Konzepte und
empirische Befunde, Aspekte der Lern-
motivation Erwachsener sowie Fragen der
Wirkung von Erwachsenenbildung. Die
Diskussion der Kompetenzen von Lehr-
kréften und Modelle der Angebotsplanung
bereiten auf das Berufsbild vor.

Stehr, Nico / Adolf, Marian:
Ist Wissen Macht? Wissen
als gesellschaftliche Tatsache,
Weilerswist (Velbriick) 2018.

Dass Wissen Macht bedeutet, vermutete
schon Francis Bacon. Dass Wissen die
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Grundlage 6konomischen Wohlistands
und gesellschaftlicher Zukunftsfahigkeit
ist, gilt heute als unbestritten. Doch wo-
rum es sich bei Wissen genau handelt,
wird bei ndherer Betrachtung schnell un-
klar. Der Begriff des Wissens ist ebenso
allgegenwartig wie flichtig, Wissen wird
als gesellschaftliche GroBe stets hofiert,
selten jedoch expliziert. Im Alltag verfliich-
tigt es sich gerne in Routinen, Institutionen
und Sozialfiguren oder wird schlicht der
Wissenschaft und Technik zur Behand-
lung Uberlassen. Was aber passiert, wenn
man Wissen konsequent als soziales Ge-
schehen begreift? Welche Aspekte des
Wissens treten hervor, wo finden wir es
und welche Rolle spielt es flir das Werden
der modernen Gesellschaft - und unsere
Gegenwart?

Der Band widmet sich Wissen aus
einer dezidiert sozial- und kulturwissen-
schaftlichen Perspektive, und schlagt so
eine Bricke zwischen den philosophi-
schen Grundlagen und der alltaglichen
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Verwendung des Wissensbegriffs. Auf
Basis einer kurzen Geschichte der sozial-
wissenschaftlichen Karriere des Wissens-
begriffes wird die Rolle von Wissen in ver-
schiedene Gesellschaftsbereiche verfolgt.
Wo und von wem wird Wissen produziert,
wie unterscheiden sich Wissensarten und
welche sozialen Auswirkungen zeitigt es?
Kann man Wissen als Ware begreifen,
braucht es so etwas wie eine Wissens-
politik und leben wir nicht langst in einer
Wissensgesellschaft?

Diese und andere Fragen werden von
den Autoren ausfuhrlich diskutiert und in
Beziehung zu aktuellen gesellschaftlichen
Prozessen und Entwicklungsdynamiken
gesetzt. Die zweite, umfassend ergénz-
te und aktualisierte Auflage des Bandes
enthalt drei neue Abschnitte, die sich mit
der Frage nach dem Preis des Wissens,
der Digitalisierung und Mediatisierung des
Wissens sowie noch ausflhrlicher mit
dem vielschichtigen Zusammenhang von
Wissen und Macht auseinandersetzen.
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