Gerold Scholz
Was ist eigentlich ein Schiler?
Padagogische Ansétze fiir eine ethnologische Bildungsforschung

Vorbemerkung

Einen Hintergrund des Beitrages bildet eine Erfahrung im Kontext der wissenschaftlichen
Begleitung einer Freien Alternativschule. Die infrage stehende Freie Schule wurde 1986 ge-
griindet. Am ersten Schultag der neuen Schule wurde den Schulanfangern von den Lehrern
ein Kasperle-Stiick vorgefihrt. Seine wesentliche Botschaft hief3: Dies ist eine Schule, die
Spal? macht. Davon, d.h., von dieser Rahmung der Anfangssituation, hat sich die Schule nie
wieder erholt. Ich nehme die Szene zum Anlass, um flr eine empirische Unterrichtsforschung
zu pladieren, die kulturorientiert ist und der Komplexitat von Unterricht angemessen, also fur
eine qualitative Schul- und Unterrichtsforschung, die als Feldforschung empirisch erhebt, was
die Schule zur Schule macht. Dies erfordert eine differenzierte Analyse von schulischer und
auBerschulischer Perspektive als theoretische Rahmung.

Erste Anndherung: Beschreibung des Phdnomens

Ein Schiler dieser Freien Schule antwortete in einem Interview auf meine Frage, was ihm an
der Schule nicht gefalle: ,,Es gibt hier keine Pausen.*

Es gab wirklich keine Pausen, denn die Schule hatte, wie die anderen Freien Alternativschu-
len auch, keine Klingel und keinen festen Stundenrhythmus. Es war den Kindern durchaus
moglich, einen Teil des Schultages im Spiel mit anderen Kindern zu verbringen. Dies wurde
in dem Moment zum Konflikt, als die Schulen den Eindruck bekamen, dass sich dieser offene
Umgang mit Zeit nicht mit der Notwendigkeit der VVermittlung dessen vereinbaren lief3, was
die Freien Schulen ,,Kulturtechniken* nannten. Lesen, Schreiben und Rechnen wurden fiir
relativ verbindlich erkléart, was zu haufigen Verhandlungen zwischen Kindern und Lehrern
fUhrttla. Schon die Tatsache von Verbindlichkeiten an sich war immer wieder neu zu verhan-
deln.

Die Freien Alternativschulen lassen sich als Aushandlungsinstitutionen bezeichnen. In den
Kategorien ,,Raum* und ,,Zeit* formuliert, stellte sich die Freie Schule als ein kultureller Ort
dar, in dem die Frage, wer dariiber bestimmen kann, was wann an welchem Ort geschieht,
nicht von vornherein festgelegt, sondern immer neu verhandelbar ist. Im Rahmen der durch
die Kinder freien Verfligung Gber Raum und Zeit wurde von den Lehrerinnen versucht, Ord-
nungen zu etablieren.?

Es gibt unter Kindern in bezug auf die Frage, was unter Schule und Schiiler zu verstehen ist,
Konzepte — oder besser gesagt — ,,Bilder. Diese sind nach meiner Erfahrung weitgehend
stabil und intersubjektiv. Sie werden von Kindern im gemeinsamen Spiel tradiert. Die ,,Als-
ob-Spiele” der Kinder zum Thema ,,Schule® zeigen, dass diese Bilder sich geldst haben von
der gesellschaftlichen Realitat. Alle beobachtbaren entsprechenden Spiele stellen eine autori-
tare Schule dar, wie sie historisch im 19. Jahrhundert anzutreffen war.*

1 vgl. Borchert/Maas 1998.

2 Es ist nicht einfach, in wenigen Worten die Unterschiede zwischen Freien Alternativschulen zu Regelschulen,
aber auch zu staatlichen Versuchsschulen zu erklaren. Jutta Wiesemann verweist auf die folgenden Aspekte: Sie
sind Schulen im Prozess, d.h. dass sie sich dauernd verandern; schultypische Verfahren der Organisation eines
institutionellen Lernens werden taglich ausgehandelt oder finden tberhaupt nicht statt; es wird versucht, padago-
gisch-psychologische Konzepte der Selbstregulierung des Lernprozesses institutionell und padagogisch umzu-
setzen; ein Professionalitatsverstandnis der Lehrenden weg von Belehrung hin zu Beratung und Supervidierung
und weg von der Konsumierung des Unterrichts hin zur aktiven Gestaltung des eigenen Lernprozesses. (Wiese-
mann 2003)

3 Das gleiche lasst sich iibrigens auch {iber die Spiele sagen, die ,,Familie* zum Thema haben.



Die Spiele verweisen auf die Existenz von Bildern tber Schule. Sie sind einerseits konkret:
zur Schule gehort die Pause und - andererseits durchaus abstrakt. Den ,,Als-Ob-Spielen® {iber
Schule unterliegt ein Bild, das klart, wer dariiber bestimmt, wer in der Schule was mit wem
zusammen tun darf. Die Antworten darauf bestimmen, was ich weiter oben ,,als kulturellen
Ort* bezeichnet habe.

Die Praxis der Freien Schule entsprach weder den in diesen Spielen reprasentierten Bild von
Schule, noch dem, das sich der Junge aufgrund seiner Informationen von anderen Kindern
von einer Schule gemacht hatte.

Die fehlende Pause liel ihn unsicher sein daruiber, ob er denn nun ein Schiiler sei oder nicht.
In einer anderen Begrifflichkeit formuliert lautet die Interpretation: Das Kind war unsicher in
bezug auf sein eigenes Selbstbild. Konkret hieR dies, dass er in Gesprachen und Auseinander-
setzungen mit anderen Kindern aus Regelschulen die Erfahrung gemacht hatte, seinen Status
als ,,Schulkind* nicht gut begriinden zu konnen. Das ist unter Kindern zu Beginn der Grund-
schulzeit durchaus rikant, denn ein Schimpfwort lautet: ,,Du Kindergartenkind*.



Theoretisch ist mir an dem Beispiel wichtig, dass ,,Kind* und ,,Schiiler* hier einen nicht 16s-
baren Zusammenhang bilden: Der Junge sieht sich als Kind und gleichzeitig als Schler. Eine
Gegeniberstellung von Lebenswelt und System ist problematisch.

Nun ist es so, dass diese Bilder zwar von Kinder gespielt aber nicht von ihnen erfunden wur-
den. Es sind Konstrukte von Erwachsenen. Kindern erscheinen sie allerdings nicht als Kon-
strukte sondern als reale Bedingungen ihres Lebens und Aufwachsens.

Damit ist auch meine methodische Perspektive angedeutet. Was ,,Spiel* ist und was ,,Arbeit*,
was eine ,,Pause* ist und was ,,Unterricht* 1dsst sich aus meiner Sicht nur relational beantwor-
ten. Der Spielbegriff ist abhdngig vom Arbeitsbegriff und umgekehrt; ebenso die Begriffe
,Unterricht™ und ,,Pause®. Ich argumentiere kulturell und gehe davon aus, dass die Bilder und
Begriffe sich historisch entwickelt haben, gelehrt und gelernt werden. Man kann die Tatsache,
dass Kinder Schule und Familie als autoritar darstellen, auch entwicklungspsychologisch in-
terpretieren. Mein Ansatz besteht allerdings darin, in solchen Spielen, Bildern und Begriffen
Ergebnisse von Lernprozessen einer Kultur zu sehen. Gleiches gilt fir die Konzepte und Bil-
der von Schule, die Erwachsene leiten und auch die Schulpadagogik.

Fur die Frage, was eigentlich ein Schuler ist, heif3t dies einerseits nach den durchaus verschie-
denen kulturellen Konzepten und Bildern zu suchen, die den ,,Schiiler* ausmachen. Ander-
seits bedeutet es, dass ,,Kind“ und ,,Schiiler” kein klares Unterscheidungskriterium darstellt,
sondern Begriffe innerhalb eines Sprachspieles. ,,Kind* und ,,Schiiler* stellt Perspektiven bei
der Konstruktion von Bildern dar. In der Konzeption Wittgensteins formuliert sind ,,Kind*
und ,,Schiiler* aus dem Sprachspiel heraus zu bestimmen, in dem sie jeweils verwendet wer-
den.

Meine methodische Perspektive besteht darin, Erziehung, Schule, Schiiler, Unterricht etc. als
Konzepte einer Kultur zu lesen, die sie sich uber sich selbst macht. Wenn man Erziehung als
kulturelle Tatsache verstehen kann, dann eignet sich das Konzept von Erziehung in einer Kul-
tur fr einen Forscher dazu, das Selbstverstéandnis der Kultur in den Blick zu bekommen.
Denn die mit Erziehung notwendig gegebene Aufgabe der Vermittlung von Kultur an die
nachkommende Generation zwingt zur Konzentration auf das, was der Kultur wichtig ist.

Ich pladiere also fur eine ethnologische Perspektive der Schulpédagogik.

Zweite Anndherung: Der Schulpadagogik fehlt Empirie

Eine begriffliche Bestimmung des ,,Schiilers* scheint mir zur Zeit nicht mdglich. Dies aus
zwei Griinden: Der Schulpadagogik fehlen Theorie wie Empirie.

Ich beginne mit der Empirie.

Zu behaupten, der Schulpadagogik fehle Empirie scheint angesichts der Vielzahl an Publika-
tionen zur Schulpadagogik und Unterrichtsforschung aus didaktischer, soziologischer und
psychologischer Perspektive verwegen. Was ich meine ist, dass es erst Anfange gibt, Unter-
richt als komplexe soziale Situation so zu erfassen, dass daran deutlich wird, was Unterricht
zu Unterricht macht. Dies hat eine Reihe von Griinden. Zwei davon lassen sich an einer These
von Flrstenau diskutieren.

1972 schrieb Peter Firstenau:

,Der Lehrer als Amtstrager verhélt sich nicht zu Kindern als Personen mit individuellen Mo-
tiven und Eigenarten, sondern zu Schilern, d.h. nur zu den Eigenschaften von Kindern, die
von der Schiilerrolle beansprucht und gefordert sind (Fiirstenau 1972, S. 11).

Die Aussage trifft zu, wenn man sich auf ,,Amtstrager und ,,Schiiler* beschrankt. Sie wird
allerdings der Komplexitat von Unterricht und Schule nicht gerecht. Denn empirisch trifft
man immer mehreres an: Kinder und Schuler, Lehrende als Menschen und als Amtspersonen.



Unabhéngig von einem padagogischen Konzept, dass Schule als Verbindung von Lern- und
Lebensraum postuliert, gibt es und gab es keine Schule, die nicht faktisch Lern- und Lebens-
raum war und ist.

Furstenau’s These unterschlagt die Komplexitat von Realitat. Und sie ist auch nicht empirisch
gemeint, nicht auf konkrete Menschen und Situationen bezogen. Vielmehr ist seine These als
deduktiv gewonnene Theorie zu lesen. ,,Schiiler” und ,,Amtstrager” sind Exempel eines all-
gemeinen, hier Ausdruck einer psychoanalytischen Kritik der Schule.

Der Mangel an Empirie in der Schulpadagogik hangt aus meiner Sicht mit der Tatsache zu-
sammen, dass Unterricht komplex ist und das in der Schulpédagogik eine im Kern naturwis-
senschaftliche, an Sequenzierung und Codierung von Phanomenen orientierte Methode der
Komplexitatsreduktion vorherrscht.

Die Unterrichtsforschung als der scheinbar empirische Teil der Schulpédagogik betrachtet nur
bestimmte Aspekte von Unterricht und verfehlt dabei systematisch das, was Unterricht als
Komplex ausmacht. Die Konzentration auf den Lehrer, auf seine Methoden, auf seinen Fih-
rungsstil, auf seine Frageweisen, auf seine Darbietungsformen, auf die Formen von Unterricht
und so weiter haben lange Zeit systematisch ausgeblendet, dass der Schiiler nicht das lernt,
was der Lehrer lehrt. Eine ausschlieBliche Betrachtung aus der Perspektive des Kindes, die
Unterstellung ,,natiirlicher Lernformen* etc. unterschldgt, dass es in einer Kultur so wenig
eine Natur gibt wie in einer Gesellschaft.

Mit der Frage: ,,Was hat ein Schiiler in einer bestimmten Situation gelernt?* eroffnet sich
meines Erachtens eine Perspektive, die der Komplexitat von Wissen, Beziehungen, Struktu-
ren, Normen, Deutungen und Bedeutungen in beiden Aspekten, der Schule als Lernraum und
als Lebensraum nahe kommen kann.

Um dies zu illustrieren verweise ich auf einen Aufsatz von Jens Holger Lorenz: ,,Unterricht
ist, was wir fiir Unterricht halten®.

Der Aufsatz vereint einen kurzen transkribierten Text aus dem Mathematikunterricht einer
ersten Klasse mit Interpretationen von fiinf Wissenschaftlern: einem Fachdidaktiker, einem
Padagogen, einem Psychologen, einem Soziologen und einem Linguisten. Alle widersprechen
sich fundamental. Einige Ausschnitte:

Fachdidaktiker: ,,Gerade durch Riickbezug auf eine Fiille lebensweltlicher Situationen aus
dem Erfahrungsschatz der Kinder wird das Abstrakte, das die Mathematik ausmacht, deut-
lich.*

Péadagoge: ,,Leider versdaumt es die Lehrerin an die Lebenswelt des Kindes anzuschlieen.*
Psychologe: ,,.Diese und damit die Interpretation des Textes bzw. der Geschichte fillt von
Kind zu Kind unterschiedlich aus, denn Lernen ist ein individueller Akt.*

Soziologe: Lernen ist nichts Individuelles, sondern geschieht in unserer Gesellschaft in orga-
nisierter Form durch Schule.*

Fachdidaktiker: ,,Gerade durch den Sachbezug gelingt es auch den schwacheren Kindern,
einen konkreten Bezug herzustellen und die Aufgaben zu 16sen.*

Linguist: ,,Die ganze Szene ist ein Sprachspiel. Die Kinder werden in die ihnen ungewohnte
Form der Interaktion eingeiibt, die man Unterricht zu nennen pflegt.“ (Lorenz 1992, S. 34)

Nun kann man sagen, dass die gleichen Worter nicht das gleiche meinen missen, dass also
unter ,,individuell* Psychologen und Soziologen etwas unterschiedliches verstehen oder Pa-
dagogen und Mathematikdidaktiker etwas Verschiedenes mit dem Wort ,,Lebenswelt* verbin-
den. Man kann auch feststellen — dies fallt vor allem bei dem Fachdidaktiker auf — dass eine
Verwechselung von Sein und Sollen stattfindet. Etwa, wenn er schreibt: ,,Auf diese Weise
lernen die Kinder, die Macht der Zahlen und Ziffern, die fiir vieles stehen kdnnen, zu erfas-



sen.” (Lorenz 1992, S. 34) Genau das ist zu bezweifeln. Die Unterrichtsforschung, so die The-
se, ist haufig spekulativ.

Man kann auch sagen, dass es zu den Grundlagen von Wissenschaften gehort, aus ihrer Per-
spektive und mit ihren Methoden den Gegenstand zu konstruieren — hier also Unterricht — den
sie wiederum aus ihrer Perspektive und mit ihren Methoden analysiert. Das Problem ist nur,
dass das Konkrete seine Funktion dann allein darin hat, Beleg fiir ein Allgemeines zu sein.
Was damit Unterricht zu Unterricht macht, das Kind zum Schler oder was der Schuler hier
gelernt hat, wird so nicht sichtbar.

Keine Forschung kann auf eine theoriegeleitete Reduktion von Komplexitét verzichten. Prob-
lematisch wird es, wenn aus der Komplexitét ein Ausschnitt herausgeschnitten und dieses
Teilstuck dann semantisch als das Ganze bezeichnet wird.

Nun ist der Aufsatz eine der wenigen, die sich auf Unterrichtsprotokolle stiitzen. Der
mainstream der Unterrichtsforschung untersucht nicht, was ein Schuler gelernt hat, sondern
die Differenz zwischen dem, was er hat lernen sollen und dem, was er davon gelernt hat.
Diese Art von Unterrichtsforschung — und dies gilt auch fir die Pisa-Studie — kann wiederum
nur die Differenz von Sollen und Sein erheben und dariiber spekulieren, worin die Ursachen
der Differenz liegen mégen. Handlungsanweisungen fiir die Bildungspolitik kann sie deshalb
nicht geben, weil alle padagogischen Positionen im politischen Raum in Politik verwandelt
werden. Das zeigt die Diskussion um Pisa. Sie kann sie aber auch deshalb nicht geben, weil
den erhobenen empirischen Daten keine — explizite — Theorie der Schule unterliegt. Und eine
Voraussetzung flr eine Theorie der Schule ware eine Empirie, aus der heraus sich beschrei-
ben lielRe, was eigentlich geschieht, wenn unterrichtet wird. Anders formuliert: Die Schulpa-
dagogik muss die Beziehung zwischen Mikroebene und Makroebene herstellen kdnnen.

Dritte Anndherung: Konkrete Kinder und Lehrerinnen

In der ersten Schulwoche des Langzeitprojektes, das ich mit Gertrud Beck durchgefiihrt habe,
spielte sich die folgende Szene ab. Singh wunderte sich, warum aufBer der Lehrerin noch zwei
Erwachsene im Klassenraum sind und mit an seinem Tisch sitzen. Er fragte mich: ,,Kannst du
lesen, kannst du schreiben, traust du dich, allein in den Wald zu gehen?*

Aus der Frage werden Aspekte des Bildes von Schule sichtbar, auf die Singh zuruckgreift. In
der Schule lernt man lesen und schreiben und die Schiiler sind Kinder und keine Erwachse-
nen. Erwachsen sein heil3t zum Beispiel, keine Angst zu haben, allein in den Wald zu gehen.
Singh’s Bild der Schule entspricht dem, was Aries fiir die Zeit vor der Durchsetzung der
Schulpflicht beschreibt. Erst mit der Durchsetzung der Schulpflicht etabliert sich der Gedanke
der Alterskohorten und der Homogenitét der Schiler. Aus der Sicht des Jungen ist Schule die
Einrichtung, die man zum Erwachsenwerden durchlduft und in der man die Dinge lernt, die er
bei den Erwachsenen als Fahigkeiten wahrnimmt und damit als Attribute von Erwachsenheit.
Seine Perspektive ist individuell auf seine Person bezogen. Mit anderen Worten: Singh hat
einen Korper, er hat Winsche, ein Selbstbild und Vorstellungen Uber sich, seine Aufgabe in
der Schule und seine Zukunft. Singh hat eine Zeitperspektive, er sieht die Gegenwart als Mo-
ment einer Entwicklung aus seiner Vergangenheit heraus in seine Zukunft.

Beide mir wesentlichen Aspekte gelten auch fur Lehrer und Lehrerinnen. Auch fiir sie ist

Schule durch die Zeitperspektive bestimmt. Handlungen in ihrer Gegenwart werden wahrge-
nommen und interpretiert in Bezug auf die Zukunft, sei es die des einzelnen Kindes oder der
Etablierung dessen, was man Kultur und Regeln in einer Klasse nennen kann. Der Zukunfts-



bezug der Lehrerin ist Grundlage ihrer padagogischen Verantwortung, generell Grundlage
von Erziehung.*

Und die Lehrerin hat einen Kérper. Die Art und Weise, wie sie mit ihrem Korper einen Inhalt
prasentiert, bestimmt mit daruiber, was die Schuler tiber den Inhalt lernen. Wer als Lehrerin
mit dem Bruchrechnen selbst Muhe hat, wird dies auch vermitteln. Oder, um ein anschauli-
cheres Beispiel zu geben: Wenn eine Lehrerin sich im Sachunterricht mit Spinnen beschéftigt
und Angst vor ihnen hat, dann wird sie noch so haufig betonen kénnen, wie nitzlich Spinnen
sind. Zumindest der Widerspruch zwischen présentativer und diskursiver Aussage wird bei
den Schilern als Botschaft ankommen.

Eine empirische Unterrichtsforschung kann nicht erst mit der Datenaufzeichnung beginnen,
wenn die Beteiligten sprechen.’ Sie wird die Korper ebenfalls beachten miissen und die Ge-
fiihle, die in den Bildern enthalten sind.

Vierte Annaherung: Zum Situationsbegriff

Hermann Schmitz bestimmt ,,Situation* aus einer phanomenologischen Position und in der
Sprache der Phanomenologie:

,,Die besprochenen Verhaltensmuster sind also Beispiele fir einen Gegenstandstyp, der drei
Merkmale besitzt: 1. chaotische Mannigfaltigkeit. 2. Ganzheit. 3. Mindestens Sachverhalte
gehdren dazu. Einen Gegenstand, der diese Bedingungen erfillt, bezeichne ich als eine Situa-
tion.“ (Schmitz 1994, S. 70)

Die folgende Definition von ,,gemeinsamer Situation* soll auf Unterricht bezogen werden.
Schmitz schreibt: ,,Von einer gemeinsamen Situation spreche ich, wenn Subjekt
(BewuRthaber) und Objekt (Bewuf3tgehabtes) nicht bloR zusammentreffen oder sich begeg-
nen, sondern in Kontakt oder Konfrontation gemeinsam als Kerne in eine sie tbergreifende
Situation einbezogen sind, zu der inshesondere ein gemeinsamer Hof der Bedeutsamkeit mit
Sachverhalten, Programmen und Problemen gehdrt, der sich nicht in die Anteile beider Seiten
zerlegen 14Bt. (S.76)°

Unterricht ist eine gemeinsame Aktivitat von Lehrerin und Schilern. Beide sind in Program-
me, Sachverhalte und Probleme eingebunden, die ihnen gewissermal3en von auRen aufgege-
ben werden und die gleichzeitig nur innen bearbeitet werden kdnnen. Subjektive und objekti-
ve Sachverhalte verschrdanken sich ineinander. Was ich weiter oben ,,Komplexitit* genannt
habe, bezeichnet Schmitz als ,,chaotisch-mannigfaltig*.

In Abgrenzung zu Schmitz, dessen theoretische Grundlage eine am Leib und nicht an der Kul-
tur orientierte Theorie ist, tendiere ich dazu, zwischen Handlung und Sprache zu trennen.
Denn dadurch gerét die Inszenierung von Situationen in den Blick. Aus dieser Perspektive
formuliert besteht das gemeinsame einer Situation darin, dass sich die in der Situation Betei-

4 Aus dieser Sicht wird ein Streit zwischen ,,Neuer Kindheitsforschung* und Sozialisationstheorie bzw. Entwick-
lungspsychologie berflissig. Wenn die Entwicklungspsychologie den Prozess der Entwicklung zum Erwachse-
nen hin untersucht und die Neue Kindheitsforschung das Hier und Heute des Kindes betont, so sehe ich darin
keinen Widerspruch. Die konkreten Kinder leben jeweils in einer Gegenwart, die mitbestimmt ist von dem Wis-
sen dariber, dass sie sich in der Entwicklung befinden. Die Schule ist eingebettet in ein kulturelles Konzept von
Lebenslauf. Die Kinder selbst interpretieren ihre Handlungen auf beiden Ebenen, dem der Gegenwart und dem
der Zukunft. Die in unserer Kultur geltende Differenz zwischen Kind und Erwachsenem ist eine Strukturkatego-
rie ahnlich der des Geschlechts. Der Prozess der Ausbildung eines Selbstbildes ist angewiesen auf den Rekurs
auf diese beiden Strukturkategorien. Und auch die moderne Sozialisationstheorie hat sich von allen Rollenmo-
dellen verabschiedet, die implizit eine Trennung in Selbst- und Fremdsozialisation konstruieren. Das aktiv han-
delnde Kind, das autonom realitatsverarbeitende Subjekt, steht der sozialisierenden Umwelt nicht gegentiber.
Vielmehr verdndern sich beide im Zuge ihres wechselseitigen Einflusses.

®So die ,,Objektive Hermeneutik*

® Ich kann dies hier aus Platzgriinden nur andeuten. Es ware lohnend den Situationsbegriff fiir die Schulpadago-
gik genauer aufzuarbeiten. Kritisch gegen Schmitz waére die Historizitat von Situationen zu betonen.



ligten dartiber verstindigen, was das bedeutet, was sie gerade tun. ,,Tun* meint dabei die Ge-
samtheit dessen, was ein Mensch von sich duBern kann: Sprache, Mimik, Gestik, Handlungen
und die Spannungsverhaltnisse zwischen diesen verschiedenen Ausdrucksmoglichkeiten.
Unterricht, Schule, Schiiler etc. sind von daher keine Begriffe, die einen Gegenstand be-
schreiben. Sie sind Begriffe, die intersubjektiv geteilte Bedeutungen bestimmen bzw. sprach-
lich voneinander unterscheiden. Eine empirische Schulpadagogik, die versucht zu bestimmen,
was ein Schiler ist, kann deshalb diese Bedeutungen untersuchen.

Einen Ansatz in dieser Richtung findet sich bei Jutta Wiesemann und Klaus Amman. Sie
schreiben: ,,Der ethnographische Zugang zum Unterricht sucht Antworten auf die Frage nach
den Herstellungspraktiken der Akteure fiir pddagogische Situationen.* (Wiesemann/Amman
2002, S. 139) und weiter: ,,Im Mittelpunkt stehen deshalb die Situationen und ihre Menschen
und nicht die Menschen und ihre Situationen.* (S.140)

Funfte Anndherung: Komplexe Reduktion von Komplexitat

Gemeint sind jene intersubjektiven Verstandnisse, die einer gemeinsamen Situation eine Be-
deutung verleihen. Eine bestimmte Bedeutung ist in diesem Sinne Ergebnis von Kommunika-
tion. Nur in seltenen Fallen ist es notwendig, in einer Situation unter den Beteiligten die Be-
deutung sprachlich zu klaren. In der Regel handeln die Beteiligten auf der Grundlage einer
gemeinsamen Bedeutung, die sie ihren Handlungen unterlegen. Erst im Konfliktfall muss man
dariiber sprechen. Dies ist der Grund dafir, dass sich Entstehung und Geltung von Bedeutun-
gen auch empirisch erforschen lassen. Allerdings nur dann, wenn der Forscher in die Kom-
munikation einbezogen ist. Bedeutungen lassen sich im hier gemeinten Sinne nicht von den
Situationen trennen.

Wenn ich meinen Arm strecke und auch einen oder mehrere Finger, so wird dies im Kontext
von Unterricht verstanden als ,,melden®; in einer Sitzung u.U. als ,,abstimmen*, bei einer Se-
geltour als Versuch, die Windrichtung zu bestimmen. Den erhobenen Finger als ,,melden®,
»abstimmen* oder ,,die Windrichtung priifen zu verstehen, ist Ergebnis eines Lernprozesses.
Handlungen werden im Kontext von Situationen gelernt und damit die Bedeutung von Hand-
lungen in Situationen.’

Die Bedeutung von Handlungen ist fur Forscher erfahrbar, wenn sie an der Handlung teil-
nehmen. Deshalb pladiere ich fur den Vorrang teilnehmender Beobachtung als Methode der
ethnographischen Forschung. Denn als die Situation reflektierender Teilnehmer — die Reflexi-
on macht die Differenz zwischen Forscher und Erforschten aus — kann ich mir die mitgeteilten
Bedeutungen bewusst machen. Fir die Erforschten bilden sie in aller Regel die Selbstver-
standlichkeiten ihres Umganges miteinander.

Was Geertz ,,Perspektive der Teilnehmer* nennt, ist ndmlich nicht das subjektive Wissen der
Teilnehmer, sondern jener Kontext, der im Zusammenwirken mit mehreren Menschen ge-
meinsam produziert wird und den Rahmen abgibt, auf den sich die individuellen und subjek-
tiven Sinndeutungen beziehen. Die einzelnen Individuen produzieren zusammen etwas, sie
schaffen eine Situation.®

Empirisch beobachten und interpretieren lassen sich auch Kérperhandlungen. Die Schwierig-
keiten der Interpretation von Korperlichem beruhen im Kern auf dem Versuch, Mimik und
Gestik mit einem naturwissenschaftlichen Ansatz zu interpretieren. Dabei wird einem be-
stimmten Zeichen, einer bestimmten Mimik oder Gestik eine von der Situation losgeltste Be-

! ,Melden® oder ,,Abstimmen® in einem Forscherprotokoll sind Formulierungen im Sinne einer ,,dichten Be-
schreibung®, denn sie beschreiben nicht den erhobenen Finger, sondern die Bedeutung des erhobenen Fingers.

& Wenn ich die konkrete Perspektive des einzelnen Individuums beschreiben will, so muss ich nach seinem Ver-
haltnis zu dem von ihm mit produzierten Kontext fragen, also nach der Beziehung von Kontext und Biographie.
Lasse ich die biographische Frage weg, erfahre ich etwas tUber die Kultur — und zwar tber eine konkrete Kultur.
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deutung zugeschrieben. Tatsachlich beobachtbar ist aber nur die Zuschreibung und nicht der
Zusammenhang von Mimik und dem, was die Mimik tatsachlich bedeutet. Ob eine hohe Stirn
Intelligenz verrét lasst sich nicht feststellen, feststellen allerdings, ob ein Mensch mit hoher
Stirn im Kontext einer bestimmten Situation fir intelligent gehalten wird.

Die Komplexitatsreduktion, die jede Forschung braucht, besteht hier darin, Bedeutungen in
Situationen aufzusuchen. Das sind Fallstudien im realen Feld und Interpretationen im Sinne
»dichter Beschreibungen®, d.h. Beschreibungen, die die Bedeutung einer Aussage oder einer
Korperhaltung in der Situation fur die Beteiligten hat. Wenn man dies mit den Naturwissen-
schaften vergleicht, so ware die Schulpadagogik mit den Fallstudien in einer Phase, die in
bezug auf die Erkenntnis der Natur ,,Naturkunde* hie3. Sie bestand im Sammeln, im Ordnen,
im Vergleichen. Der empirischen Wende — so meine These — fehlt nach dem Ende der Vor-
herrschaft der geisteswissenschaftlichen Pddagogik genau jene Phase des Erkundens, Sam-
melns, Ordnens und Vergleichens als Grundlage fur eine Theorie der Schulpadagogik. Das ist
eine Sammlung von Féllen als Grundlage fur den Versuch, dass in den Fallen &hnliche aufzu-
suchen.

Sechste Annaherung: Inszenierte Situationen

Wer sich mit der Beziehung von schulischen und auf3erschulischen Lernsituationen beschaf-
tigt, weil, dass das ,,auBer* keine rdumliche Kategorie ist. Man kann im Wald Schule machen
und — mit etwas Miihe — in der Schule keinen Unterricht. ,,Unterricht* ist eine bestimmte Be-
deutung, die den Handlungen unterliegt. Unterricht ist eine Situation, die als Unterricht be-
deutet wird.

Dieser Annahme ldsst sich am leichtesten nachgehen, wenn man die Transformationen ver-
folgt, mit denen Unterricht aus einem Inhalt einen Unterrichtsinhalt macht oder wie Unterricht
aus einer Situation eine Unterrichtssituation macht. Eigentlich gehdren beide Aspekte zu-
sammen. Die soziale und die inhaltliche Transformation geschehen gleichzeitig, lassen sich
allerdings nur schwer gleichzeitig beschreiben.

Unterricht ist eine Situation, in der die Reprasentation gesellschaftlicher und kultureller Ord-
nungen, Konzepte oder Bilder prasentativ vermittelt wird. Ich will damit sagen: Was im Un-
terricht geschieht ist nur zum geringen Teil offiziellen Anweisungen Lehrplanen, Schulbd-
chern oder Unterrichtsvorbereitungen zu entnehmen. Durch die Bedeutung von Handlungen,
also performativ, werden in der Schule Ordnungen vermittelt, die in der Schule selbst und
auch kaum in der Schulpéddagogik reflektiert werden. Anders formuliert: Unterricht unter-
scheidet sich von anderen Situationen dadurch, dass sie unreflektiert gesellschaftliche und
kulturelle Ordnungen reprasentiert und in Handlungen und deren Bedeutungszuschreiben
praktiziert. Unterricht vermittelt durch Unterricht, was unter Unterricht zu verstehen ist.

Die folgende Szene ist Beispiel fur diese Vermittlung.

Zweite Schulwoche des 1. Schuljahres:

Die Lehrerin sagt:

"Said, ich mochte sehen, was du gearbeitet hast".

Es geht um eine kleine Schreibarbeit. Said antwortet: "Was du mir gezeigt hast" und denkt
nicht daran, das Heft aus der Tasche zu holen. Die Lehrerin: "Ich mdchte sehen, wie viel du
gearbeitet hast". Nun holt er das Heft heraus.

"Was du mir gezeigt hast ..." Der Vertrag ist freiwillig. Said meint, er ist in der Schule, um
etwas zu lernen, er will arbeiten und er gibt sich aus seiner Sicht alle denkbare Miihe. Wenn



die Lehrerin vom "was" zum "wie viel" als Begriindung wechselt, so &ndert sie damit funda-
mental die Begriindung ihrer Funktion und die Begriindung seiner Aufgaben als Schiiler. Nun
ist sie - und nicht Said - zustandig fiir seine Motivation, flr seinen Arbeitseifer und seinen
Leistungswillen. Ihr zu liebe und nicht sich selbst soll er sich nun anstrengen. Und der Ge-
danke, dass die Anstrengungen fur die Lehrerin (oder die Noten) ihm selbst niitzt und nicht
der Lehrerin, bedarf in der Folge einer eigenen Begriindung.

Wie Schule Inhalte transformiert hat u.a. Gunter Otto in seinem Aufsatz gezeigt ,,Eine Kuh ist
eine Kuh. Uber Komplexitatserhalt bei induktiven Lernprozessen am Beispiel von Bildausle-
gungen®. Er schreibt: ,,Meine These ist, jede Kuh ist eine Kuh von vielen moglichen Kiihen,
und wer die Kuh beguckt, mobilisiert, assoziiert, erinnert etwas, was tber das Bild zur Spra-
che gebracht wird.* Uber das in einem Schulbuch abgedruckte Bild einer Kuh schreibt Otto:
,»Abb. 3 ist Kuh als solche. Das ist der Allgemeinbegriff — nicht der Inbegriff von Kuh.* und
weiter: ,,Wahlt man das allgemeine Bild von Kuh, geht alles Besondere an Kuh so sehr verlo-
ren, dal? mir auch nichts subjektiv Bedeutsames einfallen kann.“ (Otto ??? , S 387)

Diese Kuh im Schulbuch steht so nicht im Lehrplan. Gelehrt wird auch nichts Gber Kihe,
sondern gelehrt wird eine bestimmte Form der Beschreibung von Kuhen. Unterricht organi-
siert die Durchsetzung eines Deutungsmusters in bezug auf einen Inhalt. Das herrschende
Deutungsmuster — das wird besonders im Sachunterricht deutlich, aber nicht nur dort — ver-
bindet einen bestimmten Inhalt mit einer bestimmten Wissenschaft. Das ,,Wasser* ist im
Sachunterricht Gegenstand der Physik oder Chemie; fiir den Apfel ist die Biologie zustandig.
Dies gilt auch fur andere Facher. Der Mathematikunterricht fragt nicht nach den mdglichen
Deutungen eines Bruches, sondern lehrt eine bestimmte mathematische Konzeption; der
Deutschunterricht fragt nicht danach, was eine Eigenschaft eines Dinges sein kann und wie
man sie formulieren kann, sondern lehrt ebenfalls ein bestimmtes Konzept von Grammatik.
Dabei fallt dann auf, dass die in der Schule gelehrten Konzepte wissenschaftlich tiberholt
sind. Das ist aber offensichtlich kein Problem. Denn relativ unabhangig von wissenschaftli-
chen, gesellschaftlichen und kulturellen Entwicklungen haben Unterrichtsthemen eine lange
Lebensdauer. Man kann vielleicht davon sprechen, dass Unterrichtsthemen in die Didaktik
abgesunkene Bilder der gesellschaftlichen Realitét sind. Damit schafft sich Schule eine Ei-
genstandigkeit ohne ihren doppelten Bezug zum Schiller und zur Kultur zu verletzen. Das in
der Schule vermittelte Wissen gilt zunachst nur fiir die Schule. Es wére aber falsch, dieses
Wissen im Ubergang zur Realitat auRerhalb der Schule nur im Sinne eines Tauschwertes zu
fassen. Die Herkunft des schulischen Wissens, die Tatsache, dass es aus realem kulturellem
Wissen transformiert ist, hat zur Folge, dass es auch aufRerhalb der Schule real als Ge-
brauchswert auftreten kann.

Der Punkt ist, dass sich Schule nicht primér dadurch bestimmt, dass es nur ,,richtig® und
,falsch® gibt, nicht nur dadurch, dass allein der Lehrer iiber Wissen verfiigt, sondern dadurch,
dass die Schule definiert, was Wissen ist. Nicht erfolgreiche Grundschiler zeichnen sich da-
durch aus, dass sie nicht in der Lage sind, diese Perspektive auf Wissen und damit auch auf
Lernen einzunehmen. Ein erfolgreicher Schiler kann dagegen zwischen schulischer und
nicht-schulischer Situation unterscheiden. Schule als die Einrichtung, die die Wechsel von
einer Generation zur nachsten organisiert, setzt damit einen Habitus, ein Welt- und Selbstver-
standnis durch, das vor der Schulpflicht in Jahrhunderten mihsam von den Erwachsenen ge-
lernt werden musste. Ich meine die Aufspaltung in Wissen und Kénnen und die damit ver-
bundene Notwendigkeit, in der Lage zu sein, eine Distanz zu sich selbst herstellen zu kénnen.

Siebte Anndherung: Vor der Schule

Ich begreife Schule und Unterricht als Institutionalisierungen von Erziehung. Erziehung wie-
derum beruht auf der Unterscheidung von Kind und Erwachsenem. Die Unterscheidung, die



hier vorgenommen wird, verstehe ich im Sinne von Norbert Elias als eine kulturell erworbene
Unterscheidung. Unterschieden werden Mdglichkeiten sich zu verhalten oder anders formu-
liert: Haltungen einzunehmen. Haltungen beschreiben die Art der Beziehung zwischen mir
und meiner Umwelt und darin eingeschlossen die Beziehung, die das Ich zu sich selbst ein-
nehmen kann. Haltungen beschreiben die Mdglichkeiten sich selbst in seiner Beziehung zu
seiner Umwelt denken zu kdnnen und sich entsprechend verhalten zu kénnen.

Die Mdglichkeit, sich zu Kindern in einer Weise verhalten zu kénnen, die man als Erziehung
beschreiben kann, ist Ergebnis einer kulturellen Entwicklung. Dies setzt — worauf ich nicht
weiter eingehen mdochte — die Fahigkeit zur Unterscheidung von Kind und Erwachsenem vo-
raus. ,,Erziehung®, , Kind“, ,,Erwachsener* sind von daher keine anthropologischen Begriffe.
Sie gibt es nicht von Natur aus, sondern eben als Ergebnis eines Lernprozesses.

Der Ethnologe Malinowski beschreibt eine Auseinandersetzung, die er mit den von ihm er-
forschten Trobriandern hatte. Wenn deren Kinder nicht taten, was sie sollten, so wehrten sich
die Erwachsenen — zumeist mit hohem emotionalem Engagement. Malinowski versuchte ih-
nen deutlich zu machen, dass sie ihre Kinder erziehen missten. Das heif3t, die Strafen sollten
,Kiihlen Blutes* erfolgen (vgl. Malinowski 1979, S. 52f). ,,Erziehung® so will ich hier abkiir-
zen, ist die Fahigkeit von Erwachsenen, sich zu Kindern — d.h. in der jeweiligen Gegenwart —
so zu verhalten, dass das Verhalten des Erwachsenen seine wesentliche Bedeutung durch sei-
nen Bezug auf die Zukunft des Kindes erhalt und eben nicht durch den ausschliel3lichen Be-
zug auf die Gegenwart. Malinowski verlangte von den erwachsenen Trobriandern eine andere
Haltung zu ihren Kindern, namlich eine erzieherische.

Ich versuche dies an einem zweiten Beispiel zu verdeutlichen. Es gibt einen historischen Pro-
zess der Ausdifferenzierung der Verhaltensmoglichkeiten von Erwachsenen gegenuber Kin-
dern.? Ein Aspekt dieser Entwicklung besteht darin, dass Erwachsene lernten nicht nur mit
Kindern zusammen zu leben, sondern ihre Aufmerksamkeit auf Lernprozesse von Kindern zu
richten. Das heif3t: Die eigene Produktion wird unterbrochen, die eigene Lebenszeit nicht der
Produktion oder sich selbst gewidmet, sondern dem Lernen des Kindes. Einem Kind zu zei-
gen, wie man eine Kuh melkt, bedeutet eben: Nicht die Kuh zu melken, sondern zu lehren,
wie man eine Kuh melkt. Nicht die Menge an erzielter Milch ist entscheidend, sondern die
Frage, ob das Kind diesen VVorgang gelernt hat. Hier wird deutlich, dass die ,,andere Haltung*
sich sowohl auf das Kind, wie auf die Umwelt bezieht.

Erziehen und Unterrichten sind also Verhaltensmoglichkeiten von Erwachsenen vor aller In-
stitutionalisierung und Organisierung.

Indem die Schule die Kultur der Erwachsenen présentiert, représentiert sie den in dieser Kul-
tur als Kontext geltenden Bedeutungszusammenhang der Beziehung von Kind und Erwachse-
ner und von Individuum und Gesellschaft oder Kultur.

Erziehung, Schule, Unterricht gehdren in unserer Kultur zu den Selbstverstandlichkeiten, die
als Selbstverstandlichkeiten gar nicht mehr in den Blick geraten. Zu untersuchen ist die Tatsa-
che der Erziehung als Tatsache, der Institutionalisierung der Institution Schule als Institution,
des Unterrichts als bestimmte Form des Lehrens und Lernens, unabhéngig davon, was und
wie dort gelehrt und gelernt wird. Dabei besteht das Problem darin, dass sich nur in dem Was
und dem Wie das zeigt, was Schule und Unterricht ausmachen.

In diesem Sinne ist meine Formulierung zu verstehen, dass wir uns im Sinne einer Theorie der
Schule noch in der Sammelphase befinden. Unterricht und Schule als Erfahrungswirklichkeit

% Die Bilder in Mollenhauers ,,Vergessene Zusammenhinge* machen dies deutlich.
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fiir die dort Beteiligten ist ein recht junger Forschungsgegenstand. Und dieses Sammeln wird
wiederum riskant, wenn es seine VVoraussetzungen nicht reflektiert.

Denn die Erziehungswissenschaft hat eine kulturelle Funktion unabhéngig davon, mit wel-
chen Fragen sie sich beschéftigt, mit welchen Methoden und zu welchen Ergebnissen sie ge-
langt.

Achte Annaherung: Schule und Kultur

Gero Lenhardt kritisiert in seinem Aufsatz ,,Die verspitete Entwicklung der deutschen Schu-
le*, was ich Betriebsblindheit der Schulpddagogik nenne. Lenhardt sieht im Festhalten am
naturalistisch gedachten Begabungsbegriff in Deutschland die Erklarung flr die Ergebnisse
der Pisa-Studie. Anders als in den anderen europdischen Landern ist es hier nicht gelungen,
die innige Verbindung von Schule und Sozialordnung einer feudalistischen Gesellschaft zu
Gunsten einer offenen Gesellschaft zu durchbrechen. ,,Begabung ist in diesem Sinne eine
Wertorientierung in einer Kultur. Lenhardt stellt den Zusammenhang so her: ,,Der Glaube an
ungleiche Begabung steht dem Glauben an ungleiche standische Wiirde nahe, und der Glaube
an den gesellschaftlichen Qualifikationsbedarf erinnert an die alte Standesordnung, der sich
alle zu beugen hatten. Statt Gottes Wille scheint die Natur in den Einzelnen und in der Sozial-
ordnung zu walten. Aber gleichviel ob Gott oder Natur, beide scheinen individueller Autono-
mie und einer freien Gesellschaft entgegenzustehen (S. 21).

Lenhardt macht dies auch deutlich im Vergleich zu den U.S.A. und relativiert damit die The-
se, dass sich eine bestimmte Schicht Gber die Schule Konkurrenzvorteile verschafft. Er
schreibt: ,,Obwohl eine solche Erklarung vielleicht nicht ganz unzutreffend ist, ist sie doch
schwach. Gesellschaften mit sehr ausgepragten Konkurrenzbeziehungen wie die Vereinigten
Staaten haben Einheitsschulen und eine weiter fortgeschrittene Bildungsexpansion. Beides ist
dort Sache eines gesamtgesellschaftlichen Konsensus, an den niemand riihrt (S. 20f).

Dies scheint mir eine entscheidende Aufgabe der Schulpédagogik, namlich zu untersuchen,
worin eigentlich in Bezug auf die Schule jener Konsens besteht, an dem niemand riihrt, worin
das besteht, was alle Beteiligten fiir selbstverstandlich halten. Alle Beteiligten meint auch die
Schiler. Auch ihr Verstandnis tuber ihren Erfolg oder ihr Scheitern in der Schule basiert auf
dem allgemeinen Konzept von Begabung.'® Man kann dies ,, Tabuforschung nennen. Sie
wirde sich mit der unreflektierten kulturellen Reprasentation durch Schule beschéftigen. Dies
ist noch einmal eine andere Perspektive als die, soziologisch nach den gesellschaftlichen
Funktionen von Schule zu fragen. Eine Klammer zwischen Bildungsékonomie und Tabufor-
schung bietet der Ansatz der Legitimationsfunktion von Schule. Sie legitimiert ja nicht dis-
kursiv, sondern durch Handlungen. Man konnte auch sagen, dass die Schule im Verhéltnis zur
Kultur ein komplexes Ritual darstellt, wobei Rituale eine Form der Welterkenntnis ist, die
durch Handlungen erworben wird, deren Bedeutung die Handelnden nicht kennen und die
ihnen auch nicht erklart wird. Rituale haben die Aufgabe, vorhandene Kulturen méglichst
unverandert an die nachfolgenden Generationen weiterzugeben.

Die Herrschaft des Begabungsbegriffes ist m.E. ein solcher Konsens.

Einen anderen sehe ich darin, dass sich alle Beteiligten zur Zeit dartiber einig zu sein schei-
nen, nicht genau wissen zu wollen, was die Aufgabe der Schule und die des Schilers sein soll.
Hier liegt m.E. der tiefere Grund fir den Mangel an Empirie in der Schulpadagogik. Wenn
man erheben wirde, was Schiler tatsachlich lernen, missten sich die verantwortlichen Er-
wachsenen fragen, ob sie wirklich wollen, dass dieses Gelernte von den Schilern gelernt wer-
den soll.

10 Die Schiiler machen sich den Begabungsglauben auch selbst zu eigen und geraten damit in ein problemati-
sches Verhiltnis zum Leistungsprinzip.* (Lenhardt 2002, S. 18)
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Wie entscheidend das nicht reflektierte Selbstbild einer Kultur die Schule bestimmt, hat Heike
Deckert-Peaceman in ihrer Dissertation ,,Holocaust als Thema fiir Grundschulkinder? be-
schrieben. Die Arbeit zielt eigentlich auf die Frage nach dem Sinn, den Bedingungen und den
Madglichkeiten der Beschéaftigung in der deutschen Grundschule mit dem Thema Holocaust.

Untersucht hat sie Konzept und Praxis der ,,Holocaust-education® in einer Fallstudie in den
US.A.

Die Fallstudie beschreibt die Bedingungen, die diesen Unterricht méglich machten. Diese
Bedingungen haben eine Aul’en- und eine Innenseite, die wie bei einer Miinze nicht vonei-
nander zu trennen sind. Die Innenseite meint die Art und Weise der unterrichtlichen Inszenie-
rung; die AuBenseite, die Anschlussfahigkeit dieser Inszenierung an die kulturellen und ge-
sellschaftlichen Selbstinterpretationen einer Gemeinschaft. Deckert-Peaceman bezeichnet die
Avrtikulation dieser kulturellen und gesellschaftlichen Selbstinterpretation in ihrem Bezug auf
ein Thema als ,,gesamtgesellschaftliches Narrativ. Sie arbeitet ein Narrativ in den U.S.A.
heraus, das es ermdglicht, das Thema Holocaust zum Unterrichtsthema in der Grundschule zu
machen. Deckert-Peaceman schreibt: ,,Erst durch die Transformation des Holocaust zu einem
amerikanischen Thema, dessen Vermittlung als ein wesentlicher Baustein der Erziehung zum
demokratischen Staatsburger in einer multikulturellen Gesellschaft verstanden wird, wurde
eine explizite Beschéftigung in der Grundschule ermoglicht. (S. 311)

Meine These ist, dass viele Aspekte des amerikanischen Narrativs, ,,der amerikanischen Er-
zdahlung* tiber den Holocaust, die Deckert-Peaceman beschreibt, zu verstehen sind als eine
Erzéhlweise, die die Widerspruchlichkeit der amerikanischen Gegenwart nicht deutlich her-
vortreten lasst. Das betrifft Tendenzen, das Thema zu individualisieren, die Polarisierung von
»gut“ und ,,bose, wobei das Gute am Ende siegt, die Aussicht auf Hoffnung, die Einbezie-
hung der Uberlebenden und des Widerstandes. Dazu gehoren auch die Unklarheit der Ab-
grenzung des Holocaust von anderen Genoziden, die —wenn man so will — Trivialisierung des
Themas durch seine Einbettung in eine Moral- und Werterziehung.

Die Arbeit von Heike Deckert-Peaceman ist aus meiner Sicht eine der wenigen verdffentlich-
ten Beispiele fir eine Schulpadagogik, die Empirie mit Theorie verbindet. Es ist eine Feldfor-
schung und zwar als Langzeitforschung. Dies ermdglicht ihr erst Prozesse wahrzunehmen, die
eine punktuelle Studie iibersehen hatte.'* Unterricht wird als langfristige Inszenierung aufge-
fasst und die Professionalitat der Lehrerin als — in meinen Worten — dramaturgisches Wissen
beschrieben. Die Autorin nennt dies im Anschluss an Gudmundsdottir ,,pedagogical content
knowledge*: ,,Dieser basiert auf einer mehrperspektiven Sicht der Inhalte und wird darlber
hinaus vor allem durch die Erfahrung mit der Vermittlung an Schiiler beeinfluf3t. Das heil3t,
die Anwendung des Wissens das als pedagogical content knowledge bezeichnet wird, ist nicht
statisch, sondern ist vielmehr Ausdruck eines bestandigen Prozesses der Transformation des
padagogisch strukturierten Fachwissens, orientiert an der Vermittlung im Unterricht.” (S.73f)

Deckert Peaceman bezeichnet ihre Studie als ,,ethnographisch.“ Dies trifft fir die Methode im
engeren Sinne zu. In einem weiteren Sinne kann man aber durchaus von einem ethnologi-
schen Verstandnis sprechen. Schule und Unterricht wird hier als Teil einer Kultur verstanden,
in der sich die Kultur selbst reprasentiert und diese Reprasentation wiederum zum Verstand-

1 ber Unterricht iiber das Thema Holocaust wird von der amerikanischen Lehrerin mit einer Charakterisierung
Hitlers als boser Mann eingeleitet. Eine punktuelle Studie hétte ihr eine unzuldssige Geschichtstheorie vorwerfen
mussen. Erst die Langzeitstudie zeigt, dass die Lehrerin dem Muster von Spracherwerbsprozessen folgt, also im
Zuge des Unterrichts eine zunehmende Differenzierung von anfangs undifferenzierten Begriffen anstrebt.

Denn die Autorin zeigt, wie die Lehrerin sich auf die Fragen der Kinder einlasst und die zu dem Ergebnis fihren,
das anféngliche Bild in Frage zu stellen und zu differenzieren.
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nis ihrer eigenen Kultur bendtigt. Es mag bei dem Thema Holocaust besonders deutlich wer-
den, dass es diesen Zusammenhang zwischen der innerunterrichtlichen und der kulturellen
Erzdhlung gibt. Ich bin allerdings sicher, dass bei Anwendung der gleichen Methode deutlich
werden wirde, wie sehr dies generell flir Unterricht zutrifft.

Wenn eine Schultheorie tatséchlich dazu beitragen will, eine Gesellschaft dartiber aufzukla-
ren, was sie ihren Nachkommen Uber sich vermittelt, so kommt sie aus meiner Sicht an dieser
ethnologischen Fundierung nicht vorbei.

Die Arbeit stellt allerdings implizit auch die Frage, ob die Schultheorie dies will. Vielleicht
gelingen die dargestellten Einsichten auch gerade deshalb, weil sich die Fallstudie mit einer
fremden Kultur beschéftigt.

Schluss

Der Anfang der Rechenstunde verlief so:

,,L: als ich heute morgen aus dem Fen..., aus dem Fenster geguckt habe, da salen auf der
Wiese zwei schwarze Drosseln

S: was sind denn Drosseln

L: schwarze Vdgel, welche Zahl kam denn da vor

S: zwei

L: und dann kam noch ein kleiner Spatz dazu und setzte sich auf den, auf das Gras

S:drei ...

L: fnf salen auf dem Gras und dann kam die schwarze Katze und zwei sind weggeflogen
S: weil sie Angst haben

L: Ja und die anderen drei die haben die Katze auch gesehen und sind auf den néchsten Baum
S: auf diesen (zeigt aus dem Fenster)

L: ja.. und wieviel salen noch auf dem Gras (Lorenz 1992, S. 33).

Deutlich wird, die Lehrerin fordert jene Antworten, die sich auf das mathematische Sprach-
spiel beziehen und weist andere mehr oder wenig vorsichtig ab. Wenn es keine Mathematik-
stunde sondern eine Sachunterrichtsstunde gewesen ware, so hétte sie sicher jene Fragen und
Antworten gefdrdert, die sich auf das Aussehen und die Gewohnheiten von Drosseln, Spatzen
und Katzen beziehen. Die Rahmung, die sich durchzusetzen versucht — oder in anderer For-
mulierung — die Bedeutung von Handlungen in dieser Situation, heif3t: Dies ist eine Mathema-
tikstunde und da geht es um Mathematik. Die Schiiler lernen, dass es darauf ankommt, welche
Bezeichnung die Situation hat, in der man gerade handelt. Der Soziologe schreibt und ich
stimme dem zu: ,,Es gibt nicht die Sache, hier die Mathematik, die irgendwo existiert und
darauf wartet in den Kopf des einzelnen Schiilers zu gelangen. Die Mathematik entsteht im
sozialen Kontext des Klassenzimmers. Und sie entsteht, indem soziale Konventionen fir be-
stimmte Situationen eingeiibt werden.* (Lorenz 1992, S. 34) Die Anforderung an die Schiiler
besteht darin zu lernen, ihre eigenen Bedeutungen zuriickzustellen. Dieser Schulanfang ist
gekennzeichnet von diesem Lernprozess, namlich zu verstehen, dass Unterricht nicht die Aus-
einandersetzung mit einer Vielfalt von Deutungen ist, sondern die Durchsetzung und der Er-
werb von einem mehr oder minder strikten Muster in bezug auf bestimmte Situationen.

Ein Problem fur die heutige Schilergeneration ist, dass ihnen das nicht gesagt wird. Man kann
fragen, warum es sich die moderne Grundschule so schwer macht mit ihren Anforderungen,
warum diese hier zitierte Lehrerin die Mathematik mit Erzdhlungen und VVdgeln verbindet,
warum die Schulpiddagogik von ,,Kindorientierung® redet und die Didaktik davon, dass Lern-
prozesse von den Erfahrungen der Kinder auszugehen hétten. Eine Antwort ware lernpsycho-
logisch. Vermutlich kann man mit Recht sagen, dass Verstehensprozesse darauf angewiesen
sind, dass sich Unterricht mit den Deutungsmustern der Schuler auseinandersetzt. Aber das
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geschieht in dem Beispiel nicht. Es geht nicht um ,,Verstehen* sondern um Einiibung. Eine
zweite Antwort kénnte lauten, dass, um eine Bedeutung durchsetzen zu kénnen, sie als be-
sondere Bedeutung erst von den anderen abgehoben werden muss. Die Antworten der Kinder
waéren aus dieser Sicht der notwendige Hintergrund vor dem sich erst das Bild der Lehrerin
abhebt. Dagegen lasst sich sagen, dass in Deutschland zu anderen Zeiten und in der Gegen-
wart in anderen Kulturen Schule insgesamt eindeutig und nicht mehrdeutig gerahmt war und
ist.2 Das, was als Methode erscheint, was der Fachdidaktiker ,,Rlickbezug* nennt, nimlich
auf ,,eine Fiille lebensweltlicher Situationen aus dem Erfahrungsschatz der Kinder* (Lorenz
1992, S. 34) ist eher erklérbar als Ausdruck des Verhaltnisses zwischen den Generationen. In
der Methode wird das ungeklarte Verhaltnis zwischen den Generationen présentiert. Denn es
findet hier kein Riickbezug auf den Erfahrungsschatz der Kinder und ihre Lebenswelt statt.
Die Unsicherheit der Erwachsenen hat viele Aspekte. Ich méchte nur wenige nennen. Kon-
sens ist als Ergebnis der Neuzeit im Zuge der Durchsetzung von Schrift und Naturwissen-
schaft eine Sicht auf die Welt, die das Konkrete als Exempel eines Abstrakten versteht. Dies
wird den Schilern in der Szene auch vorgefihrt. Nur konkrete VVogel haben einen konkreten
Baum, auf den sie fliegen. Um die geht es hier so wenig wie bei Gunter Otto um eine konkre-
te Kuh. Konsensfahig ist die Eintibung in die Abstraktion. Unsicherheit herrscht heute in den
Schulen Gber den Wissenskanon. Denn das kulturelle Erbe, dass die Schule vermitteln soll,
kann nur dann kanonisch auftreten, wenn die Erwachsenenkultur eine klare und weitgehend
ubereinstimmende Vorstellung Uber ihre Gegenwart und ihre Zukunft hat. In einer kapitalisti-
schen Gesellschaft, die auf Umbriiche und Flexibilitdt angewiesen ist, gibt es weder den Ka-
non noch die Ubereinstimmung. Aus dieser Unsicherheit tiber die eigene Gesellschaft und
Uber das Generationenverhéltnis resultiert die Figur der Scheindemokratie. Weder werden
Schiler im Sinne von Walter Benjamin ernst genommen, namlich als diejenigen, die fur sich
verantwortungsvoll etwas zu lernen haben, noch werden sie ernst genommen in dem Sinne,
dass die Kultur bereit ist, die eigene Offenheit, den eigenen Streit Gber die Gegenwart und die
Zukunft auch in der Schule zuzulassen. Dies hielRe u.a. Unterricht so zu gestalten, dass die
Deutungsmuster der Schiler Gber die Situation, also, was das bedeutet, was man gerade tut,
zuzulassen ebenso wie die Deutungsmuster von Kindern uber die Welt. Der Unterricht musste
sich dann mit konkreten Gegenstanden und den Deutungsmustern oder Theorien der Kinder
beschiftigen. Dies geschieht auch dort nicht, wo die Lehrerin davon {iberzeugt ist, einen ,,Of-
fenen Unterricht™ zu halten. Hier wiederholt sich auf der Mikroebene, was Lenhardt fiir die
deutsche Gesellschaft beschreibt: richtig demokratisch ist sie nicht und richtig undemokra-
tisch auch nicht.

Die Schule, deren Beginn die Schulanfanger dringend erwartet haben, als eine Einrichtung zu
bezeichnen, die SpaR macht, ist Ausdruck dieser Unsicherheiten. Zum Problem wird diese
Konstruktion erstens weil sie nicht eingeldst werden kann, zweitens, weil sie im Widerspruch
zu den Erwartungen der Kinder steht und drittens, weil sie eine Scheinlésung darstellt, die als
solche erkannt wird. Die Schule verstrickt sich in ,,double bind* Aussagen.13 Zu erwahnen
bleibt noch die Bedeutung von Schlisselsituationen. Am jeweiligen Beginn der Begegnung
von Mensch und Institution erwarten die Menschen, gleich ob Kinder oder Studenten, eine
Aussage der Reprasentanten der Institution dartiber, was sie von denen erwartet, die sie auf-
nimmt. Das macht die Gestaltung des jeweiligen Anfanges so wichtig.
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