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L

Als wesentliche Marksteine auf dem Weg zur modernen Schule konnen bei uns die Einfiih-
rung der allgemeinen Schulpflicht und der gemeinsamen vierjdahrigen Grundschule im Wei-
marer Reichsgrundschulgesetz von 1920 gelten. Mit der gesetzlich verankerten Schulpflicht
war der vorher bestehende bloe »Unterrichtszwang«, durch welchen die Eltern lediglich ver-
pflichtet waren, ihre Kinder in irgendeiner Form, also etwa auch durch Privatstunden, unter-
richten zu lassen, durch den eigentlichen »Schulzwang« als Pflicht zum Unterrichtsbesuch in
offentlichen Schulen ersetzt. Damit war gleichzeitig der Staat in die Pflicht genommen, derar-
tige Schulen fiir alle in ausreichender Zahl und Qualitit bereitzustellen (vgl. etwa Nevermann
& Schulze-Scharnhorst, 1987, S. 82). Mit der gemeinsamen Grundschule wurde das bisherige
»Sdulenprinzip«, in welchem Kinder unterschiedlicher sozialer Schichten von vornherein
(schon von der Vorschule an) verschiedenen Schulformen zugewiesen wurden, durch das Ga-
belungsprinzip ersetzt, in welchem diese Isolierung erst nach einer vierjdhrigen gemeinsamen
Grundschulzeit vorgesehen war.

Schulpflicht und Grundschule sind sicherlich ein wesentlicher Erfolg der Arbeiterbewegung
beim Kampf um die Brechung des Bildungsprivilegs und die Demokratisierung der Schule,
ein moglicher Schritt in Richtung auf hohere Bildung der Bevolkerung und damit wachsendes
Kritik- und Protestpotential. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dafl derartige Entwick-
lungen stets widerspriichlich verlaufen und entsprechende Gegenmal3nahmen der herrschen-
den Krifte provozieren. So erweist sich, wenn man die Gesamtentwicklung des Bildungs- und
Schulwesens in die Betrachtung einbezieht, daf} die geschilderten Demokratisierungsansétze
in die Herausbildung institutioneller Machtstrukturen eingebettet wurden, von denen vielfilti-
ge Tendenzen ausgehen, das mit wirklichem Wissen einhergehende kritische und emanzipato-
rische Potential wiederum zu entschérfen und zu kanalisieren.

Diesen Aspekt der Vereinnahmung von Schule durch Einbindung in neu formierte Machtkon-
stellationen hat Michel Foucault (1977) als (seit Mitte des 18. Jahrhunderts feststellbare) Ge-
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nealogie der Schule als »Disziplinaranlage« aus der fritheren Stindeschule historisch analy-
siert. Seiner Konzeption nach war damit eine grundlegende Anderung des Verhiltnisses zur
gesellschaftlichen Macht verbunden: Wihrend in absolutistischen Zeiten die »Macht des Sou-
verdns« direkt und von auflen auf die Institutionen einwirkte, war dies mit der Durchsetzung
biirgerlich-demokratischer Lebensverhiltnisse, da hier das Volk zum Souverin erkléart und die
formelle Gleichheit aller vor dem Gesetz deklariert wurde, in dieser Weise nicht mehr mog-
lich; so bildeten sich Machtstrukturen heraus, durch welche — unterhalb der formellen Gleich-
heitsgarantien — in den Institutionen quasi selbsttédtig Ungleichheiten produziert und reprodu-
ziert wurden: Dies nach Foucault mittels der internen »Machtokonomie« der »Disziplinaranla-
gen« des Gefingnisses, des Hospitals, des Militirs, der Fabrik, und eben auch der Schule.
Derartige machtokonomische Strukturen charakterisiert Foucault als strategische Zuriistungen
zur Kontrolle ohne direkte Machteinwirkung, was seiner Konzeption nach dadurch méglich
wird, dal} die Strategien quasi durch die Betroffenen hindurch wirken, d.h. jeder im nahelie-
genden eigenen Interesse die Kontrolle hinnimmt oder sich daran beteiligt, damit aber gleich-
zeitig jene disziplindren Kontrollmechanismen aufrechterhilt, denen er wiederum selbst unter-
worfen ist. — Demnach muf} man an der Schule zwei unterschiedliche, widerspriichliche Bewe-
gungsformen unterscheiden: Einerseits die padagogischen Prozesse, mit denen die Schule in
»relativer Autonomie« (vgl. Klafki 1989, S. 22) ihrem aufkldrerischen Selbstverstidndnis fol-
gend umfassende Bildung und geistige Miindigkeit der Schiilerinnen/Schiiler anstrebt, und an-
dererseits die die pddagogischen Prozesse durchdringenden und formierenden »disziplinidren«
Prozesse der Einbindung der Schule in herrschende Machtstrukturen.

Um diesen Aspekt der Schule als Disziplinaranlage mit der ihr eigenen Machtokonomie ver-
stehen zu konnen, mufl man sich die neue zentrale Funktion vergegenwértigen, die der Schule
mit der Durchsetzung biirgerlicher Lebensverhiltnisse zugewachsen ist. Wihrend frither der
Zugang zu bestimmten Berufslaufbahnen und damit verbundenen Lebensmdglichkeiten iiber
die stindischen Gliederungen und damit verbundenen Privilegien eindeutig vorherbestimmt
war, akzentuiert sich jetzt die Funktion der Schule als eines zentralen Umschlagplatzes von
Berufs- und Lebenschancen: Sie soll iiber die Planung des schulischen Outputs unter den Vor-
zeichen der formellen Gleichheit und demokratischen Gerechtigkeit iiber die Erteilung unter-
schiedlicher Abschliisse und Berechtigungen den ungleichen Zugang zu Berufslaufbahnen/Le-
bensmoglichkeiten steuern und rechtfertigen. Dazu wéren zunédchst nach auflen bestimmte Ko-
ordinationen zwischen Bildungssystem, Berechtigungswesen und Beschiftigungssystem vor-
ausgesetzt, die in ihrer Effektivitit umstritten und Gegenstand vielfiltiger bildungsékonomi-
scher Kontroversen sind. Dies soll hier beiseite bleiben. Statt dessen will ich mich, um auf
mein Thema hinzuarbeiten, nur mit der aus dem genannten administrativ-legitimatorischen
»Schulzweck« entstandenen Organisationsstruktur, der Schule und den daraus sich ergebenden
Widerspriichen zu ihrem padagogischen Auftrag befassen.

Aus dem Umstand, daB3 die Schule AnschluB3stellen fiir verschiedene Berufslaufbahnen produ-
zieren soll, versteht sich, daB sie aufgrund vielféltiger administrativer Eingriffe und »Vor-
schriften« heute auch nach innen mehr oder weniger eindeutig in Laufbahnen mit unterschied-
lichen, den Berufslaufbahnen zugeordneten Abschliissen gegliedert ist: Zunéchst verschiedene
Schulformen, bei uns Hauptschule, Realschule und Gymnasium, oder auch entsprechende
(hier allerdings durch das pddagogische Prinzip der Durchlissigkeit und Individualisierung re-
lativierte) Ziige innerhalb der Gesamtschule. Das Gymnasium als Sekundarstufe ermoglicht
sodann den Ubergang zur gymnasialen Oberstufe, die zum Abitur fiihrt. Diese quasi horizon-
talen Schulformen oder -zweige sind dann — trotz aller pddagogischer Argumente gegen sol-
che »Beforderungssysteme« — jeweils in sich wiederum nach Jahrgangsklassen gegliedert, die
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die Schiilerinnen/Schiiler von unten nach oben durchlaufen miissen, um den Abschluf} inner-
halb des jeweiligen Schulzweiges bzw. den Ubergang zu einem »hdheren« Schulzweig zu er-
reichen (Foucault kennzeichnet dies als »Organisation von Entwicklungen«). Innerhalb jeder
Klasse werden die Schiilerinnen/Schiiler in der jeweiligen Unterrichtsstunde von einem »Leh-
rer« (als »Funktiondr« der Schuladministration) unterrichtet, und zwar — gemif3 der Forderung
nach Chancengleichheit/Gerechtigkeit — so, daf jede Schiilerin und jeder Schiiler im Prinzip
das gleiche lernen konnen. Administratives Kriterium fiir das Vorankommen der Schiilerin-
nen/Schiiler ist die — mit den padagogischen Erfordernissen der individuellen Unterstiitzung in
einem unaufhebbaren Widerspruch stehende — quantifizierende Leistungsbewertung nach dem
System der Schulnoten. Der offizielle Schulzweck der »gerechten« Zuweisung zu unterschied-
lichen Berufslaufbahnen/Lebenschancen ist dabei nur zu erreichen, wenn die Notengebung als
streng vergleichbar bzw. einheitlich ausgegeben werden kann, d.h. der Anspruch gerechtfertigt
erscheint, da3 die Schiilerinnen/Schiiler als Grundlage fiir die Bewertung das jeweils gleiche
Quantum an Unterricht erhalten. Dem dienen dann mannigfache administrative Vorkehrungen,
wie versuchte Homogenisierung der Klassen, Disziplinarzeit (s. u.), Uberwachung etc., wie
sie Foucault im einzelnen herausgehoben hat. Diese gesamte schuldisziplindre Machtokono-
mie funktioniert dabei nur unter der Voraussetzung, dal3 die benannten Strategien der
Schuladministration und des Lehrers (soweit er als deren Beauftragter agieren muf3) auch von
den Schiilern/Schiilerinnen, Eltern und in der Offentlichkeit als sinnvolle und »gerechte« Stra-
tegien anerkannt bzw. iibernommen werden, da nur so die Sanktionierung des Zuriickbleibens
oder Versagens mit der moglichen Konsequenz des Nichterreichens von Abschliissen bzw. Be-
rechtigungen verschiedener Art Akzeptanz finden kann (und so der administrative Schulzweck
»gerechter« Zuweisung ungleicher Lebenschancen nicht in Frage gestellt ist). — Ich will dies
hier nicht niher ausfiihren, und die weiteren Uberlegungen auf die Frage zuspitzen, was sich
aus der so an der Planung schulischen Outputs orientierten disziplindren Struktur der Schule
im Hinblick auf das hier Institutionen vergegenstindlichte Verstidndnis von »Lernen« ergibt.

IL.

Es ist offensichtlich, da} — da der Schule die Aufgabe der Planung von Abschliissen und Qua-
lifikationen zur Bedienung des Beschiftigungssystems zugewachsen ist — das Lernen offiziell
notwendigerweise als in direkter Weise administrativ planbar gesehen werden muf: Nur so
sind die geschilderten strategischen Zuriistungen der »Organisation von Entwicklungen« an-
hand von Unterricht und Leistungsbewertung als méglich und effektiv zu betrachten. Entspre-
chend wird in den institutionell gefrorenen schuloffiziellen Vorstellungen »Lernen« im Nor-
malfall als direktes Ergebnis von schulischem Lehren betrachtet, womit — da das Lehren ja ad-
ministrativ planbar sein soll — automatisch auch das Lernen der Schiilerinnen/Schiiler »mitge-
plant« wire. Das Subjekt schulischer Lernprozesse wiren in dieser Sichtweise recht eigentlich
nicht die Schiilerinnen/Schiiler, sondern wére der »Lehrer«, der seinen Unterricht so zu planen
und zu realisieren hat, da3 mit dem jeweiligen Lehraufwand in kontrollierbarer Weise ein ent-
sprechender Lerneffekt bei der Schiilerin oder beim Schiiler einhergeht. Dieses schuladminis-
trative Lernverstindnis wird von mir durch die differenzierende Bezeichnung »Lehrlernen«
umschrieben. — Dies mufl nun genauer erkldrt werden.

Da das Konzept des Lehrlernens einerseits im Interesse des Schulzwecks der Outputplanung
durchgehalten, andererseits aber den konkreten strategischen Anforderungen der Schuldiszi-
plin angepasst werden muf3, bedeutet Lehrlernen in diesem Zusammenhang: Das erreichte
Lernquantum entspricht dem aufgewendeten Lehrquantum — abziiglich stérender Umstédnde
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(also mit einer Ceteris-paribus-Klausel). Dabei werden zwei verschiedene Arten solcher sto-
render Umstidnde in Rechnung gestellt.

Dies sind einmal solche Storbedingungen, deren Vermeidung in der institutionellen Verant-
wortung der Schule bzw. der Administration liegt: Es ist dafiir zu sorgen, dafl die Schiilerin-
nen/Schiiler dem jeweils vom Lehrer veranstalteten Unterricht in gleicher bzw. vergleichbarer
Weise »ausgesetzt« sind. Dies setzt zunidchst allgemein voraus, daf3 die Schiilerinnen/Schiiler
tiberhaupt erst einmal im Unterricht anwesend sind. Um diese Voraussetzung zu erfiillen, wird
die Schulpflicht von einer Verpflichtung des Staates zu einer Verpflichtung der Eltern umak-
zentuiert: Diese sind dafiir verantwortlich, daf die Schiilerinnen/Schiiler in der Schule korper-
lich anwesend sind, d.h. nicht fehlen oder schwinzen, die Schule nicht eigenméchtig verlassen
etc. Falls dem nicht nachgekommen wird, gelangen gestaffelte administrative Zwangsmal3nah-
men zum Einsatz, was bekanntlich bis zur Vorfiihrung des »Schiilers« in der Schule durch die
Polizei gehen kann. Zur Sicherstellung der korperlichen Anwesenheit der Schiilerinnen/Schii-
ler kommt sodann die Sicherstellung der mentalen Anwesenheit: Die Schiilerinnen/Schiiler
sind verpflichtet, dem jeweils aktuellen Unterricht mit voller Zuwendung und Aufmerksam-
keit zu folgen. Dies bedeutet, dal} sie, wenn sie wihrend des Unterrichts ungefragt reden, Kon-
takt zu Mitschiilerinnen aufnehmen, aus dem Fenster schauen, vor sich hin désen etc., potenti-
ell mannigfachen sanktionierenden Eingriffen und OrdnungsmaBBnahmen des Lehrers, die ihm
als »Funktionédr« der Schuladministration »zustehen«, ausgesetzt sind: Sicherlich kann der
Lehrer im gegebenen Falle auch auf derartige MaBnahmen verzichten, sie stellen aber dennoch
(da nicht vorhersehbar ist, ob und wann sie auf jeweils mich zukommen) eine dauernde, »dis-
ziplinierende« Bedrohung der Schiilerinnen/Schiiler dar.

Dariiber hinaus gibt es weitere schulische Bemiithungen um die Ausschaltung von Stérbedin-
gungen, durch welche die Vergleichbarkeit der Resultate unterrichtlicher Einwirkung gesichert
werden soll. Dazu gehort, dal das Quantum des Vorgelernten bei allen Schiilerinnen/Schiilern
gleich sein soll. Dem dient etwa die angestrebte Homogenisierung der Jahrgangsklassen durch
den Mechanismus der Versetzung und des Sitzenbleibens. Hinzukommt die — als Aspekt sei-
ner professionellen Qualifikation vorausgesetzte — Gleichbehandlung aller Schiilerinnen/Schii-
ler einer Klasse durch den Lehrer: Er darf niemanden bevorzugen und niemanden zuriickset-
zen oder benachteiligen, sondern muf3 jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler
auf gleiche Weise in den vollen Genuf} seiner unterrichtlichen Einwirkung kommen lassen etc.
(Der Umstand, daf} dies nicht realisierbar ist und zudem allen pddagogischen Notwendigkeiten
der Individualisierung und Binnendifferenzierung des Unterrichts widerspricht, ist zwar jedem
»irgendwie« bekannt: Diese Einsicht darf, wenn der administrative »Schulzweck« nicht in
Frage gestellt sein soll, aber keineswegs systematisch in die schuloffiziellen MaBBnahmen
durchschlagen.)

Sofern die Ausschaltung dieser Art von Storbedingungen in vollem Malle gelingt (was im all-
gemeinen offiziell vorausgesetzt wird), miilten — sofern man nur diese Sorte Storfaktoren in
Rechnung stellt — (gemil diesem Denkmodell) alle Schiilerinnen/Schiiler aufgrund der Lehr-
aktivitdten des Lehrers den gleichen Lerneffekt aufweisen, also auch die gleichen optimalen
Leistungsbewertungen, d.h. Noten auf sich ziehen. Nun ist dies bekanntlich nicht der Fall.
Mehr noch: Wenn dies der Fall wire, wiirde der benannte Schulzweck der iiber verschiedene
Bewertungen zu erreichenden Zuweisungen zu unterschiedlichen Schul- und Berufslaufbah-
nen nicht erfiillbar sein, und die Schule miifite so die ihr auferlegte gesellschaftliche Funktion
als Zuweisungsinstanz ungleicher Lebenschancen von vornherein verfehlen. Hier springt nun
im schuladministrativen Organisationsmodell die schon angekiindigte zweite Art von Storfak-
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toren ein: Man geht nimlich davon aus, dafl auch wenn die Schule pflichtgemif3 allen Schiile-
rinnen/Schiilern iiber den gleichen Lehraufwand die gleichen Lernchancen gegeben hat, den-
noch bei ihnen Leistungsunterschiede, d.h. Benotungsunterschiede iibrigbleiben. Diese Unter-
schiede sind aber gemédll diesem Denkmodell nicht von der Schule zu verantworten, sondern
liegen bei vor- oder auBBerschulisch zustande gekommenen unterschiedlichen Leistungsdispo-
sitionen der Schiilerinnen/ Schiiler. Solche Unterschiede konnen in diesem Denkschema auf
verschieden giinstige Entwicklungsbedingungen im Elternhaus (qua Schichtspezifik), also un-
terschiedliche auBerschulische »Sozialisationsbedingungen«, aber auch auf verschieden hohe
»natiirliche« Leistungsdispositionen der Schiilerinnen/Schiiler zuriickgefiihrt werden. Dabei
wird diese letzte Deutung, weil damit die mogliche Verantwortung der Schule auf effektivste
Weise ausgeschaltet ist, letztlich bevorzugt, was sich in der schulalltiglichen Rede von den na-
tiirlichen »Begabungsunterschieden« (die alle wissenschaftlichen Einwinde iiberdauert hat)
niederschligt. — Mit solchen Begabungsideologien wird zwar hypostasiert, dafl bei den Schii-
lern wirkliche Begabungsunterschiede vorkommen (zur Problematik dieser géngigen Voraus-
setzung vgl. Holzkamp 1992). Tatsichlich wird die entsprechende Unterschiedlichkeit der No-
tenwerte aber durch die Schule hergestellt: Dies dadurch, dall der Lehrer (durch verschiedene
Mechanismen) dazu angehalten und letztlich verpflichtet wird, in seiner jeweiligen Klasse die
Notenskala auszuschopfen, d.h. jeweils um eine zentrale Tendenz schwankende Streuungen
der Notenwerte (gemdll der Anniherung an ein mehr intuitives Normalverteilungsmodell) ab-
zuliefern. (In Berlin gibt es dazu etwa einen dies dokumentierenden »Notenspiegel« unter je-
der Klassenarbeit.)

Die Herstellung derartiger Notenverteilungen gelingt am einfachsten durch die padagogisch
nicht gedeckte Erhohung bzw. Verminderung der an die Schiiler gestellten zeitlichen Anforde-
rungen durch den Lehrer, d.h. Lockerung oder Anziehung der »Zeitschraube« durch Verdnde-
rung des Verhiltnisses zwischen der Menge der Anforderungen und der zu ihrer Bewéltigung
zur Verfiigung gestellten Zeit: Wenn z.B. bei einer Klassenarbeit fast alle Schiiler eine gute
Note erhalten haben, dann war die Arbeit »zu« leicht, und man 148t alsbald eine »schwerere«
(in der die gleiche Aufgabenmenge in kiirzerer Zeit oder eine erhohte Aufgabenmenge in der
gleichen Zeit bewiltigt werden muf}) folgen. Wenn dagegen fast alle Schiilerinnen/Schiiler
eine schlechte Note erhalten haben, dann war die Arbeit in diesem Sinne »zu« schwer, und die
nichste Arbeit muf3 entsprechend »leichter« ausfallen. (Wie der Lehrer solche Praktiken mit
seiner padagogischen Verantwortung der optimalen Unterstiitzung jedes einzelnen Schiilers in
Einklang bringt, ist ihm iiberlassen; genauer: das »Aushalten« und »Leben« der damit gesetz-
ten unaufhebbaren Widerspriiche macht einen wesentlichen Zug seiner administrativen
»Brauchbarkeit« als »beamteter« Lehrer o. 4. aus.) — Man sieht, durch derartige administrativ
eingeforderten Vortduschungen von »natiirlichen« Streuungen der vorgeblichen Begabung der
Schiiler schldgt man aus schuldisziplindrer Sicht sozusagen zwei Fliegen mit einer Klappe:
Man kann der iiber die unterschiedliche Benotung transportierten schulischen Funktion selek-
tiver Laufbahnzuweisung gerecht werden und dennoch das Konzept des Lehrlernens, also der
unmittelbaren Entsprechung zwischen Lehraufwand und Lerneffekt, beibehalten und so die
aus dem »Schulzweck« ableitbare Forderung nach administrativer Planbarkeit von schulischen
Lernprozessen als erfiillbar bzw. erfiillt hinstellen.

So liegt denn der gesamten disziplindren Schulorganisation die Vorstellung der Lehrlernent-
sprechung, d.h. die Annahme, dal man mit einem bestimmten Lehraufwand (abziiglich »na-
tiirlicher« Begabungsunterschiede) einen bestimmten Lerneffekt zwangsliufig erzeugen kann,
als stillschweigende Selbstverstiandlichkeit zugrunde. Man braucht demnach offiziell immer
nur von Lehrplidnen, Unterrichtszielen, Erziehungsaufgaben etc. zu reden bzw. um diese zu
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streiten, und hitte dabei den dadurch bedingten Lerneffekt stets zwangsldaufig mitgemeint. So
spricht man etwa in den einschldgigen Schulverordnungen kaum vom Lernen, sondern meist
nur von den padagogischen Aufgaben, Erziehungszielen, Lernzielen etc. und damit — wie man
meint — ja sowieso auch vom Lernen. In § 1 des Berliner Schulgesetzes iiber die »Aufgaben der
Schule« heilit es entsprechend u.a.: »Ziel mufl die Heranbildung von Personlichkeiten sein,
welche fihig sind, die Ideologie des Nationalsozialismus und aller anderen zur Gewaltherr-
schaft strebenden politischen Lehren entschieden entgegenzutreten sowie das staatliche und
gesellschaftliche Leben auf der Grundlage der Demokratie, des Friedens, der Freiheit, der
Menschenwiirde und der Gleichberechtigung der Geschlechter zu gestalten«. Entsprechendes
findet sich in den Landesverfassungen der einzelnen Bundeslidnder, wobei die allseits beliebte
Formel »Erziehung-Zu« im Mittelpunkt steht: Erziehung zu »selbstdndigem kritischem Urteil,
eigenverantwortlichem Handeln und schopferischer Tétigkeit«, »zu Freiheit und Demokratie,
»zu Toleranz, Achtung der Wiirde des Menschen und Respekt vor anderen Uberzeugungen«
etc. Derartige Absichtserkldrungen setzen sich dann bis in die einzelnen fachspezifischen Cur-
ricula, wo ziemlich durchgehend von »Lernzielen« die Rede ist, wenn »Lehr- oder »Unter-
richtsziele« gemeint sind, fort. So werden im »Rahmenplanwerk« fiir die Berliner Schulen
hiufig die »Lernziele« sogleich als entsprechendes »Konnen« der Schiilerinnen/Schiiler ter-
minologisiert. Im Rahmenplan fiir die Sekundarstufe I, Fach Musik, z.B. heifit es unter der
Rubrik »Lernziele«: »Die Schiiler konnen — diasthematische, rhythmische und harmonische
Verlaufe analysieren und darstellen — musikalische Strukturen weiterverarbeiten und verfrem-
den, — Melodien harmonisieren und arrangieren, Musikstiicke singen und spielen«. Im Rah-
menplan fiir die gymnasiale Oberstufe, Fach Latein, finden sich unter »Verbindliche Lernzie-
le« folgende Angaben: »Einblick in die Aneignung griechischer Kultur durch die Romer, ...
Fihigkeit, Philosophie als Mittel der Lebensbewiltigung zu sehen« etc. Zur Erarbeitung dieser
»verbindlichen Lernziele« sollen folgende Lerninhalte dienen: »Philosophische Grundproble-
me (Leben und Tod, Leib und Seele, Macht und Recht)«, »das >decorum< und das >utile< in
ihrer ethischen und dsthetischen Dialektik« usw.

Die damit veranschaulichte Vorstellung der Lehrlernentsprechung ist nicht nur als Grundlage
der Schulorganisation, sondern auch in der 6ffentlichen Diskussion iiber die Schule unhinter-
fragt, und demgemél auch in den politischen Auseinandersetzungen zur Schule und Schulre-
form kaum ein Thema: Es geht dabei ziemlich durchgehend lediglich um die Frage, welche
Erziehungsziele und -inhalte durch die Schule realisiert werden sollen, und iiber solche Fragen
der »Erziehung-Zu« ... was denn eigentlich? laufen denn auch entsprechende Kontroversen
zwischen linken und konservativen Positionen. Auch innerhalb der Debatten iiber die Notwen-
digkeit und Moglichkeit einer Schulreform (in den 70iger Jahren und ihrem Revival seit Mitte
der 80iger Jahre) bilden die Curricula und Probleme ihrer Revision einen der wesentlichen
Schwerpunkte; Ein weiterer Schwerpunkt der Auseinandersetzung sind Fragen der sozialen
Offnung und Durchlissigkeit der Schullaufbahn-Organisation, so etwa in den Kontroversen
iiber die Alternative: Dreigliedriges Schulsystem oder Gesamtschule, wobei neuerdings das
Problem der Beziehung der Schule zu ihrem 6kologisch-sozialen Umfeld intensiv diskutiert
wird (vgl. etwa Braun & Odey 1989). Die Annahme der Moglichkeit administrativer Planbar-
keit von Lernprozessen, also Umsetzbarkeit der politisch erkimpften Lehrziele und organisa-
torischen Vorgaben in Lernergebnisse bei den Schiilern/Schiilerinnen, gehort dabei aber quasi
zum Gedankengut, das allen Parteien gemeinsam ist, und jenseits dessen die Meinungsver-
schiedenheiten erst beginnen: Offensichtlich sind auch fiir die Schulreform-Bewegung Zweifel
an der hier zugrundeliegenden Vorstellung von »Lernen«, die einem aus den aufklédrerischen
Traditionen der Erziehungswissenschaften durchaus hitten zuwachsen konnen, unter dem
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Druck der »disziplindren« Formierung der Schule und den daraus nahegelegten Beschriankun-
gen politischer Durchsetzbarkeit und »Machbarkeit« bei der Formulierung konkreter Reform-
ziele weitgehend folgenlos geblieben.

Gerade die Ideologie der Lehrlernentsprechung bzw., wie wir in Vorwegnahme spiterer Argu-
mentationen sagen konnen, des »Lehrlernkurzschlusses«, soll im folgenden auf grundsétzliche
Weise in Frage gestellt werden. Damit wird das dem zugrundeliegende Postulat der adminis-
trativen Planbarkeit des Lernens als Basis der Schulorganisation und des gesellschaftlichen
Schulzwecks prinzipiell in seiner Umsetzbarkeit angezweifelt. Als Einstimmung in den damit
angesprochenen Problemkreis sollten schon meine Zitate aus Schulgesetzen und offiziellen
Lehrplédnen dienen, indem angesichts der jedem ja irgendwie bekannten Schulwirklichkeit das
Leerformelhafte und Unseridse der dort formulierten Erziehungsziele anklingt: Warum hat die
Schule, wenn sie pausenlos »zu« Demokratie, Menschenwiirde, Kreativitit, »zum« Frieden,
»zur« Gleichberechtigung der Geschlechter, »zur« Solidaritit etc. »erzieht«, die damit ange-
zielte Vollkommenheit des Menschen nicht endlich zustandegebracht? Und warum konnen
wir, da doch laufend entsprechende »Lernziele« an uns vollstreckt werden, nicht endlich dia-
sthematische, rhythmische und harmonische Verldaufe analysieren, Melodien harmonisieren,
und die Philosophie als Mittel zur Lebensbewéltigung verstehen? Irgendetwas mufl doch da an
den Erziehungszielen, an der Schule, an uns, oder an allem Dreien falsch sein. Um herauszu-
finden, was da falsch ist, mul man m.E. eben die Selbstverstdndlichkeit der Lehrlernentspre-
chung, genauer, die darin beschlossene Vorstellung von menschlichem Lernen, dessen Voraus-
setzungen und Moglichkeiten, ndher ansehen — womit ich mich dem zentralen Punkt meiner
Uberlegungen annihere.

I1I.

Um dabei weiter zu kommen, sollten wir uns zunéchst darauf einigen, das dal Subjekt schuli-
scher Lernprozesse keinesfalls (wie schuloffiziell unterstellt) der Lehrer ist, der das Lernen an
den Schiilerinnen/Schiilern vollzieht. (Damit miissen wir auch der Mutter von Klein-Erna wi-
dersprechen, wenn sie auf die Kritik des Lehrers, Klein-Erna rieche schlecht, erwidert: Klein-
Erna ist keine Blume, Sie sollen ihr nicht riechen, Sie sollen ihr /ernen.) Subjekt des Lernens
der Schiilerinnen/Schiiler sind vielmehr diese selbst. Dies scheint (wenn man es einmal ausge-
sprochen hat) einerseits selbstverstiandlich, wird aber andererseits (wie gesagt) von schuloffizi-
eller Seite systematisch ignoriert. Was heif3t dies nun aber genauer?

Zunichst muf} das Lernen als intendierte Aktivitdt von den mehr »inzidentellen« Lerneffek-
ten, oder — wie man sich auch ausdriicken kann — Mitlerneffekten unterschieden werden, die
praktisch jede Handlung begleiten: Man kann kaum etwas tun, ohne da3 man dabei auch ir-
gendwas »lernt«. Da wir aber jetzt die Subjektseite des schulisch veranstalteten Lehrlernens —
der institutionellen Lernanforderung — diskutieren wollen, geht es uns hier um das intendierte
Lernen der Schiilerinnen/Schiiler: Es stellt sich die Frage, ob damit, dal von der Schulseite
Lernanforderungen an die Schiiler/Schiilerinnen gestellt werden, auch schon garantiert ist, dafl
diese Anforderungen — wie es das schulische Konzept des Lehrlernens vorsieht — von den
Schiilerinnen/Schiilern intendiert iibernommen werden, also ob diese, wenn man sie zum Ler-
nen bringen will, automatisch auch schon gerade das von ihnen Geforderte auch lernen wol-
len. Eine solche Frage stellen heif3t sie verneinen: Eine von auflen gesetzte Anforderung und
eine subjektive Intention sind offenbar zweierlei. Die Intentionen stecken nicht schon in den
Anforderungen, sondern miissen als ein selbstindiger Entscheidungsakt des Subjekts hinzu-
kommen, wenn aus Lernanforderungen auch Lernaktivititen werden sollen. Genauer: Das
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Lernsubjekt mu} Griinde haben, die Lernanforderung als seine Lernintention, oder — wie wir
uns ausdriicken — als seine Lernproblematik zu iibernehmen.

Um richtig zu verstehen, was hier mit einer »Lernproblematik« gemeint sein soll, muf3 man
sich klar machen, daf natiirlich nicht jede Problematik, vor der ein Subjekt in seiner Leben-
spraxis steht, eine Lernproblematik ist. Es gibt ja auch vielfiltige Widerspriiche, Dilemmata,
Problematiken, die nicht erst durch Lernen, sondern durch unmittelbares Handeln zu I6sen
sind: Unspezifische Handlungs- oder Bewiltigungsproblematiken. Diese werden zu »Lernpro-
blematiken« erst dann, wenn das Subjekt einerseits eine bestimmte Handlungsproblematik
nicht direkt iiberwinden kann, aber andererseits antizipiert, da} durch das Dazwischenschie-
ben einer Lernphase eine solche Uberwindung der Handlungsproblematik moglich sein wird:
Demnach sind Lernprozesse aus primédren Bewiltigungsaktivititen ausgegliedert, stellen quasi
einen Umweg oder eine Lernschleife dar, und der Lernprozef3 hitte dann das intendierte Re-
sultat, wenn die Handlungsproblematik, die ohne Lernen nicht iiberwindbar war, nunmehr be-
wiltigt werden kann. Jeder Lernhandlung ist also eine »Bezugshandlung« (vgl. Dulisch 1986,
S. 151) zugeordnet, von der es abhédngt, welche Struktur die jeweils ausgegliederte Lernhand-
lung hat.

Daraus ergibt sich schon, dall die Handlungsproblematiken, die u.U. zu einer Lernproblematik
fiihren, keineswegs fremdgesetzte, etwa schulische Lernanforderungen sein miissen. So kann
ich auf die Schwierigkeiten, die ich durch Lernen tiberwinden will, in vielféaltigen Kontexten
auch gestoBen sein, ohne dafl mir jemand eine entsprechende Lernaufgabe gestellt hat. Ande-
rerseits mufl — dies ist fiir uns wichtig — eine Lernanforderung von mir keineswegs als Lern-
problematik iibernommen werden. Ich kann sie auch ignorieren, oder fiir mich als blof3e
Handlungsproblematik umdefinieren, also die Anforderungen, die von dritter, schulischer Sei-
te als Lernanforderungen gedacht sind, auf andere Weise zu bewiltigen versuchen als gerade
durch Lernen. Daraus ergibt sich die entscheidende Frage: Welche Griinde kann ich haben,
eine Handlungsproblematik (einschlieBlich einer drittseitigen Lernanforderung) gerade als
meine subjektive Lernproblematik zu iibernehmen? Und welche Griinde kann ich haben, eine
Lernanforderung nicht als Lernproblematik zu iibernehmen, sondern in eine bloBe Handlungs-
problematik umzudeuten und als solche iiberwinden zu wollen? — Damit wir uns auf die Kli-
rung dieser Frage zubewegen konnen, hebe ich — im Riickgriff auf unser kategoriales Be-
griffspaar Motivation/(innerer) Zwang (vgl. Osterkamp 1976, s. 65ff. sowie 347ff. und Holz-
kamp 1983, S. 412ff.) — hervor, dal es prinzipiell zwei Formen oder Arten von Lernbegriin-
dungen geben kann, in Abhingigkeit davon, wieweit mit dem Lernen eine Erweiterung/Erho-
hung meiner Weltverfiigung/Lebensqualitit oder lediglich die durch das Lernen zu erreichen-
de Abwendung von deren Beeintrdchtigung und Bedrohung antizipierbar ist.

Sofern vom Subjektstandpunkt eine Lernhandlung aus der damit zu erreichenden Erweite-
rung/Erhohung meiner Verfiigung/Lebensqualitdt begriindet, und in diesem Sinne motiviert
realisierbar ist, muf3 von mir angesichts einer bestimmten Lernproblematik der innere Zusam-
menhang zwischen der erhohten Verfiigungserweiterung/Lebensqualitit und lernendem
Weltaufschluf3 unmittelbar zu erfahren bzw. zu antizipieren sein. »Lernmotivation«, wie wir
sie verstehen, ist also der Inbegriff von Lerngriinden, die zwar zunéchst allgemein im Interes-
se an der handelnden Erhohung der Verfiigung/Lebensqualitit fundiert sind, wobei aber zu-
gleich — und darin liegt ihr Spezifikum als Lernbegriindungen — die wachsende Verfiigung/Le-
bensqualitit als Implikat des lernenden Weltaufschlusses antizipierbar ist: Die zu erwartenden
Anstrengungen und Risiken des Lernens werden hier also unter der Pramisse von mir moti-
viert iibernommen, daf} ich im Fortgang des Lernprozesses in einer Weise Aufschluf} iiber rea-
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le Bedeutungszusammenhiénge gewinnen und damit Handlungsmoglichkeiten erreichen kann,
durch welche gleichzeitig eine Entfaltung meiner subjektiven Lebensqualitit zu erwarten ist:
Lernhandlungen, soweit motivational begriindet, sind mithin quasi expansiver Natur.

Dabei ist, soweit ich an meine Lernhandlungen den Gesichtspunkt ihrer motivationalen Be-
griindbarkeit anlege, stets impliziert, da3 ich bei mangelnder Motivation die Méglichkeit habe
bzw. gehabt hitte, eine Lernhandlung zu unterlassen. Dies verweist aber auf die benannte
prinzipielle Alternative, daB ich angesichts einer gegebenen Lernproblematik auch dann Griin-
de fiir die Realisierung von Lernhandlungen haben kann, wenn eine Erhohung der Weltverfii-
gung/Lebensqualitit dabei nicht antizipiert werden kann, aber mit der Unterlassung oder Ver-
weigerung des Lernens fiir mich eine Beeintrdchtigung meiner Weltverfiigung/Lebensqualitiit
droht. So sehe ich mich begriindetermallen gezwungen, zu lernen, obwohl die Moglichkeit der
motivationalen Begriindung der Lernhandlung (mit der Alternative des Nichtlernens) fiir mich
nicht besteht. Damit bin ich gleichzeitig von Perspektiven der gemeinsamen Verfiigung iiber
die Lebensverhiltnisse abgeschnitten und auf mich selbst — meine unmittelbare Bedrohtheit
und Bediirftigkeit — zuriickgeworfen. In diesem Fall sind meine Lerngriinde also nicht expan-
siver, sondern (wie wir uns ausdriicken wollen) defensiver Natur.

Vom Konzept der expansiven-defensiven Lerngriinde her fillt neues Licht auf das Verhiltnis
zwischen Lernproblematiken und den Handlungs- oder Bewiltigungsproblematiken, aus de-
nen die Lernproblematiken ausgegliedert sind: Wihrend, wie dargelegt, bei expansiv begriin-
detem Lernen die Erhohung der Verfiigung/Lebensqualitit unmittelbar als durch das Lernen
erreichbare Erweiterung/Vertiefung des Weltaufschlusses intendiert wird, tritt dieser Zusam-
menhang bei defensiv begriindetem Lernen zuriick. Hier geht es mir ja primidr darum, den
drohenden Verlust der gegebenen Handlungsmoglichkeiten durch Machtinstanzen mittels Ler-
nen abzuwenden. So ist der lernende Weltaufschluf3, da iiber ihn diese Bedrohung nicht un-
mittelbar zu beseitigen ist, gegeniiber der Bedrohungsbewiltigung sekundéir: »Lernen« ist fiir
mich hier nur deswegen bzw. soweit angezeigt, wie ich dadurch den drohenden Verfiigungs-
entzug vermeiden kann. Damit wire bei defensiv begriindetem Lernen aber genau genommen
gar nicht die Uberwindung einer Lernproblematik, sondern die Uberwindung einer durch Ler-
nanforderungen gekennzeichneten primdren Handlungsproblematik die dominante Intention:
Es muBl mir in dieser Konstellation lediglich darum gehen, der Situation, in welcher die Ler-
nanforderung gestellt ist, moglichst umgehend ohne den drohenden Verlust an Verfiigung/Le-
bensqualitit zu entkommen.

Aus dem damit umschriebenen unterschiedlichen Begriindungszusammenhang ergeben sich
nun unterschiedliche Orientierungen und Ablaufsformen des defensiven und des expansiven
Lernens: Da defensives Lernen nicht auf den Lerninhalt, sondern auf die Bewiltigung der aus
der Lernanforderung entstehenden moglichen Bedrohung gerichtet ist, geht es hier primir
nicht darum, in den Lerngegenstand einzudringen, sondern die Bedrohung durch Demonstra-
tion eines Lernerfolgs abzuwehren. Ich bin hier nicht daran interessiert, etwas zu lernen (ich
sehe nicht ein, was ich davon haben sollte), sondern daran, die jeweilige Anforderung zu be-
wiltigen und dazu gerade in der Weise und soviel zu lernen, dafl dies gelingen kann: Ich bin
hier also weitgehend auBengesteuert, schmiege mich in dem demonstrierten Lernprozefl bzw.
-effekt den von dritter Seite an mich herangetragenen Erwartungen an. Dabei ist die Lernde-
monstration zwar u.U. nur soweit moglich, wie ich gewisse tatsdchliche Lernaktivititen damit
verbinde, diese sind aber nicht vom Inhalt her strukturiert und synthetisiert, sondern nur durch
die jeweils aktuellen Situationsanforderungen geprigt. Dabei liegt es in der Dynamik solcher
Situationen, daf ich — da sachlich uninteressiert — die Lerndemonstration, soweit eben mog-
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lich, durch bloBe Vortiduschung von Lernresultaten zu ersetzen, d.h. ohne wirkliches Lernen
auszukommen trachten werde. Defensives Lernen ist also in einem auBengesteuert und
sachentbunden.

Genau umgekehrt ist die Begriindungskonstellation bei expansivem Lernen: Hier steuere ich
meine Lernaktivitdten nicht primér an dueren Anforderungssituationen, sondern an den sach-
lichen Notwendigkeiten, die sich fiir mich aus dem Prozefl des Eindringens in den fiir mich
»problematischen«, d.h. partiell noch unzugénglichen Lerngegenstand ergeben. Dies bedeutet,
daB bei jedem Schritt, den ich bei der Aneignung des Lerngegenstandes weiterkomme, neue
Schwierigkeiten auftreten, die eine Kritik und Umorientierung meiner bisherigen Lernweise
erforderlich machen. Expansives Lernen ist immer auch ein Prozel der Vermeidung von Ein-
seitigkeiten, Fixierungen, Verkiirzungen, Irrwegen, Sackgassen beim Versuch der Gegen-
standsanndherung, kann also — da die Eigenheiten des Gegenstandes hier stets auf unvorher-
sehbare Weise »dazwischenfunken« kénnen — nicht einfach durch geradlinige Lehrplanung
und lineare Verfolgung eines antizipierten Lehrziels gelingen. Vielmehr geridt man durch eine
solche Verabsolutierung der Zielgerichtetheit hiufig gerade in die Einseitigkeiten, Fixierungen
etc. hinein, die es in expansivem Lernen zu iiberwinden gilt. — Daraus ergibt sich, daf} bei
wirklich produktiv-expansivem Lernen der zielgerichtete Lernprozel3 stets durch eine quasi
gegensinnige Lernbewegung erginzt werden muf: eine Bewegung der (voriibergehenden) De-
fixierung, Distanz- und Uberblicksgewinnung, Zuriicknahme, Besinnung. Dies soll (im An-
schluss an Galliker, 1990) als affinitives Lernen bezeichnet werden: Die Zulassung von Ver-
weisungsreihen (Verwandtschaftsbeziehungen, Ahnlichkeitsabstufungen, Vergangenheitsbezii-
gen etc.), aus denen die innere Ordnung der Bedeutungsverweisungen, in die der Lerngegen-
stand einbezogen ist, fiir mich erfahrbar wird. Durch solche affinitiven Lernphasen der Besin-
nung, des Sich-Zuriick-lehnens, Sich-Gehen-Lassens kann ich Gesamtzusammenhénge zulas-
sen, durch welche die Einseitigkeiten und »Engstirnigkeiten« direkt zielbezogenen Lernens
aufhebbar sind. Danach kann ich dann — in wiederum bewuf3t gesteuerten »definitiven« Lern-
phasen — mich dem Lerngegenstand wiederum gezielt auf einem neuen Komplexititsniveau
anndhern — bis aufgrund der auf dieser Ebene auftretenden neuen Schwierigkeiten wiederum
eine affinitive Lernphase angezeigt ist. Das damit gekennzeichnete Abwechseln affinitiver und
definitiver Lernphasen ist keineswegs ein nebensichliches Merkmal, sondern konstituierendes
Moment der Gegenstandsanné@herung in sachinteressiertem und -orientiertem expansiven Ler-
nen.

IV.

Nach dieser Skizzierung von wesentlichen Dimensionen des Lernens vom Subjektstandpunkt
wenden wir uns wieder auf unsere allgemeinere Fragestellung zuriick und setzen diese subjek-
tiven Lerndimensionen mit dem davor dargestellten schuloffiziellen Konzept des Lehrlernens
im Zuge der administrativen Planung schulischen Outputs in Beziehung. Welche Primissen
fiir expansiv bzw. defensiv begriindetes Lernen sind durch die im Anschlu3 an Foucault darge-
legten disziplindren Strukturen der Schul- und Unterrichtsgestaltung hergestellt? Bei meinen
entsprechenden Analysen hat sich u.a. ergeben, daB3 durch die Realisierung des schulischen
Lehrlernkonzeptes, da hier Lernanforderungen und deren Ubernahme durch die
Schiilerinnen/Schiiler kurzschliissig gleichgesetzt sind, das schulische Lernen — entgegen dem
padagogischen Auftrag der Schule und des diesem verpflichteten Lehrers — in mannigfacher
Weise auf »defensives Lernen, also die bloe Demonstration von Lernprozessen und Resul-
taten bis zu deren totaler Vortduschung hin »normalisiert« ist: Dariiber habe ich aber in dem
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Artikel »Lehren als Lernbehinderung?« (1991) schon einiges gesagt. Deswegen will ich (um
mich nicht zu wiederholen) hier an die benannte Frage von einer anderen Seite herangehen: Es
ergibt sich aus der relativen Autonomie der Schule, daf3 die Schiilerinnen/Schiiler hier — im
Biindnis mit dem Lehrer, der seine pddagogische Verantwortung gegen seine disziplindre
»Funktionalisierung« durchzusetzen versucht — in vielfiltiger Weise mit Interessantem und
Wissenswertem konfrontiert werden und so — trotz dessen administrativ deformierter Darbie-
tung oder »darum herum« — immer wieder einmal dazu motiviert sein werden, mehr iiber ein
Thema zu erfahren, tiefer in einen Gegenstandsbereich einzudringen, also (in unseren Worten)
in expansiver Weise zu lernen. Die Frage ist nun, wie reagiert die Schule in ihren »disziplinér«
organisierten Arrangements und Strategien auf derartige Ansitze zu expansivem Lernen?
Meine (aus meiner Gesamtarbeit abgeleitete) These ist folgende: Aus dem schuloffiziellen
Lehrlernkurzschluf3 ergibt sich (wie gesagt), dal Lernen hier nur als abhéngige GroBe des
Lehrens gesehen werden kann. D.h., daf hier den Schiilerinnen und Schiilern ein eigenes ge-
nuines Lerninteresse nicht zugestanden werden kann. Dies bedeutet aber, daB3 hier eigene
Lernproblematiken der Schiilerinnen/Schiiler und daraus sich ergebende expansive Lernaktivi-
titen nicht »vorgesehen« sind, man also die damit verbundenen gegenstandsgesteuerten Hal-
tungen, Verlaufsformen, Selbstverstindigungsprozesse lernender Gegenstandsanndherung
nicht zur Kenntnis nimmt. So muf3 von der Schuldisziplin der (unter pidagogischem Aspekt
stets mehr oder weniger bekannte) Umstand offiziell verleugnet werden, daf3 sie durch die Art
der Unterrichtsorganisation samt den darin einbeschlossenen interpersonalen Klassenraum-
Anordnungen etwaige eigene sachbezogen-expansive Lernbemiihungen der Schiilerin-
nen/Schiiler permanent behindert und stort. In der Schule wird die Erfahrungswelt des pro-
duktiven Lernens offiziell ignoriert und kann deswegen auf dieser Ebene auch der Lernende
als Lernender nicht respektiert werden. Dies soll nun genauer gezeigt werden.

Nehmen wir an, ein vom Lehrer im Unterricht dargestelltes Problem hat mich (als Schii-
lerin/Schiiler) so nachhaltig betroffen und interessiert, da3 ich es als meine Lernproblematik
iibernommen habe: Ich werde also herauszufinden versuchen, wo dabei meine Schwierigkei-
ten liegen, zu reaktualisieren, was ich dariiber schon weill und mir iiberlegen, in welchen all-
gemeineren Zusammenhang das Problem gehort, dies alles in Erwégung bestimmter und Ver-
werfung anderer Moglichkeiten hin und her iiberlegend, um so die spannende Problematik we-
nigstens soweit fiir mich aufzuschlieBen, da} sie mir nicht wieder wegrutscht, und ich mich
spater weiter darum kiimmern kann etc. Dies heif3t aber, daB ich mich damit schrittweise aus
dem schuloffiziell vorgesehenen Unterrichtsarrangement hinausbewege und so Storungen
und/ oder Sanktionen von der Schul-/Lehrerseite provoziere.

Auf oberflidchlichster Ebene gerate ich hier schon mit dem zeitdisziplindren 45-Minuten-Takt
der Schulstunde in Widerspruch. Es wird namlich vielleicht gleich zur Pause lduten, dann wird
der Unterricht schlagartig abgebrochen (der Ziegelstein fallen gelassen), Unruhe kommt auf,
und meine initialen Kldarungsbemiihungen sind, bevor ich sie bewahren konnte, zerstort; falls
ich in der Pause noch etwas auf meinem Platz bleiben und nachdenken (mir vielleicht ein paar
Notizen machen) will, werde ich vom aufsichtsfiihrenden Lehrer auf den Schulhof geschickt —
und in der ndchsten Stunde ist etwas total anderes dran.

Viel gravierender ist es aber, dal} sich im Zuge der Verfolgung meiner Lernproblematik, da ich
ja nun innerlich damit Zugange bin, unausweichlich meine Zuwendung zum weiterlaufenden
Unterricht reduzieren muB3. So kann ich die frither dargestellte (neben der korperlichen Anwe-
senheit) zentrale offizielle Voraussetzung fiir mein Lernen im Schulsinne, meine mentale An-
wesenheit im Unterricht, gerade, weil ich tatsidchlich etwas zu lernen angefangen habe, nicht
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mehr erfiillen: Ich bin »unaufmerksam«, und der Lehrer hat, indem er fiir ein bestimmtes Pro-
blem mein Interesse wecken konnte, diese Unaufmerksamkeit selbst provoziert. Dies schlief3t
ein, dal ich — wenn der Lehrer mich dem Unterrichtsritual geméf aufruft — die Antwort schul-
dig bleiben muf}: Ich habe (wie der Lehrer aus seiner Sicht konstatieren muf3), »nicht aufge-
passt«, vielleicht sogar — was der Lehrer bemerkt hat (und was fiir ihn der Grund war, mich
»heranzunehmen«) — statt seinem Unterricht zu folgen, einen Moment nachdenklich aus dem
Fenster geschaut: Also werde ich vom Lehrer (soweit er seiner disziplindren Funktion nach-
kommt) geriigt und kassiere eine entsprechende Eintragung in sein Notizbuch (im Wiederho-
lungsfalle ins Klassenbuch). Wenn ich dem Lehrer (was mir normalerweise nicht einfillt) dar-
authin wahrheitsgemif} antworten wiirde »tut mir leid, aber ich war noch mit dem beschéftigt,
was Sie vorhin gesagt haben, soll ich Thnen statt dessen mal erzéihlen, was fiir ein Problem ich
damit habe?«, so wird dies von der Klasse wahrscheinlich als unbotméBiger »Witz« mit Johlen
begriift, vom Lehrer aber u.U. (gemal seiner Funktion des unterrichtlichen Problembewdlti-
gers) als »freche Antwort«, »Unverschamtheit«, o. 4. neuerlich und schérfer geriigt und notiert
werden: Was aufBlerhalb der Schule vielleicht der Anfang eines kooperativen Gesprichs, aus
dem beide Gesprichspartner etwas lernen, hitte werden konnen, ist eben in der Schulklasse —
da objektiv mit der Abhaltung des vorgeschriebenen Unterrichts nicht vereinbar — tatsichlich
offiziell »unmoglich«.

Sobald wir in Betracht ziehen, dal sich aus den auf die Erweiterung des Gegenstandsauf-
schlusses gerichteten expansiven Lernaktivititen an bestimmten Schaltstellen zwangsliufig
die Notwendigkeit der Kommunikation mit anderen ergeben wird, lassen sich fiir die benann-
ten expansiven Lernbemiihungen im Unterricht weitere Komplikationen vorhersehen. Falls ich
etwa an einer bestimmten Stelle festsitze, aber vermuten kann, daf3 ein anderer dariiber etwas
weill und mir weiterhelfen wiirde, so ist hier aus der Sachlogik des Lernprozesses heraus eine
verbale Kontaktaufnahme konstituierender Bestandteil weiterer Gegenstandsanndherung.
Wenn ich (als Schiilerin/Schiiler) aber iiber diesen Punkt (so leise wie moglich) die Schulkol-
legin oder den Schulkollegen neben mir in ein Gesprich zu ziehen versuche, so »schwitze ich
mit meinem Nachbarn«: dies fiir den Lehrer ein neuerliches, u.U. sogar im Zeugnis zu vermer-
kendes Zeichen meiner Unaufmerksamkeit. Also eine entsprechende Frage an den Lehrer stel-
len? Selbst wenn ich mich dazu ordnungsgemif} melden und warten wiirde, bis ich aufgerufen
werde, kann der Lehrer (sofern er nicht aus pddagogischen Griinden seine offizielle schuldis-
ziplindre Funktion temporir beiseite 14Bt) eine solche Frage nicht zulassen und beantworten —
dies auch dann nicht, wenn er daraus gemerkt hitte, daf3 ich was kapiert habe und er mir ei-
gentlich gerne weiterhelfen wiirde: Wenn er sich in dieser Weise auf die expansiven Lerninter-
essen seiner »Schiiler« einlieBe (was dem einen recht ist, ist dem anderen billig), wire die ad-
ministrative Anforderung, daf3 der Lehrer zur Ermoglichung der schuldisziplinir vorgesehenen
Lehrlernprozesse und Bewertungen die Klasse unbedingt und vor allem anderen »im Griff« zu
behalten hat, nicht mehr erfiillbar: Dies eine weitere typische Situation, in welcher die pid-
agogische Einsicht des Lehrers mit seiner ihm offiziell abverlangten disziplindren Funktion in
Widerspruch geraten — und letztlich dahinter zuriickstehen mu8.

Wenn wir nun den Gesichtspunkt einbeziehen, dal menschliches Lernen iiber gegenstdndlich
kumulierte Erfahrungen vermittelt ist, so ergeben sich noch weitergehende Einblicke in die
Formen schuladministrativer Behinderung des expansiven, entwickelnd-sachinteressierten
Lernens: Aufgrund der zentralen schuldisziplindren Strategie der Vereinzelung der Schiilerin-
nen/Schiiler als Garantie »vergleichbarer« und »einheitlicher« Bewertung ist nicht nur (min-
destens in allen bewertungsrelevanten Konstellationen) der Kontakt zwischen den Schiilerin-
nen/Schiilern offiziell unterbunden, sondern sind auch die im Unterricht und bei Priifungen er-
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laubten Hilfsmittel weitgehend reduziert und bestenfalls in minimalem Ausmal in fiir alle uni-
former Weise zugelassen (jeder einen Duden). Dabei wird ignoriert, dal zu sachangemessen-
expansivem Lernen nicht nur der Aufbau/die Nutzbarmachung spezifischer Kommunikations-
moglichkeiten mit den einschligig Kundigen gehort, sondern auch eine durchschaubare und
verfiigbare Organisation der zur lernenden WeltaufschlieBung erforderten gegenstdndlichen
Mittel und Quellen. Auf diesem Hintergrund tritt mit aller Deutlichkeit hervor, auf wie rigoro-
se und systematische Weise die Schiilerinnen/Schiiler im »disziplinidr« organisierten Unter-
richt von dem Aufbau und der Nutzung eines derartigen gegenstdndlichen Inhalts- und Quel-
lenwissens abgeschnitten sind. Sogar mit dem benannten Zur-Verfiigung-Stellen von fiir alle
gleichartigen Hilfsmitteln sind die Erfordernisse lernenden Gegenstandsaufschlusses quasi auf
den Kopf gestellt. Dies gilt auch fiir alle vom Lehrer eingebrachten Unterrichtsmedien, Tafeln,
Projektionen oder gar multimedialen Anordnungen. Zu expansiven Lernaktivititen gehort
nidmlich, daB ich im Zuge des Lernfortschritts mir selbst eine dem Inhalt der Lernproblematik
gemilBe Struktur von Informationsmoglichkeiten und Quellen aufbaue, die mir im weiteren
eine sinnvolle Nutzbarmachung des jeweils bereits Gelernten ermoglicht. Indem hier iiber die
zu verwendenden Mittel, Quellen und Medien der Lehrer vorentscheidet, wird den Schiilerin-
nen/Schiilern ein weiteres mal bekundet, da} dieser das eigentliche Subjekt ihrer Lernprozes-
se ist und daB ihre eigenen Lernproblematiken und die von da aus fiir sie jeweils notwendige
individuelle Organisation ihrer Mittel/Quellen hier nicht interessiert. Im ganzen bedeutet dies,
dal die Schule, um ihrem offiziellen »Zweck« gemil vergleichbare und einheitliche Leis-
tungsbewertungen zu ermoglichen, aufgrund der dazu erforderlichen Vorkehrungen (mindes-
tens) in Kauf nimmt, daf} die Schiilerinnen/Schiiler beim lernenden Aufbau eines sinnvollen
und verfiigbaren Weltbezuges zentral behindert werden.

Art und Funktion der schuldisziplindren Storung der subjektiven Voraussetzungen und Impli-
kationen expansiver Lernprozesse der Schiilerinnen/Schiiler werden in zugespitzter Weise
deutlich, wenn wir einerseits die von uns frither dargelegte essentielle Relevanz afftnitiven
Lernens fiir die Gewinnung lernenden Weltaufschlusses in Erinnerung rufen, und andererseits
verdeutlichen, wie man dies durch die Art der schuldisziplinédr geforderten Unterrichtsorgani-
sation radikal ignoriert.

Wenn man — um dies aufzuweisen — die verschiedenen Dimensionen schuldisziplindrer An-
ordnungen und Strategeme iiberblickt, so zeigt sich, dal den erwihnten 1. w. S. zeitdiszipli-
ndren Konstellationen und Vorschriften gerade fiir die Einddmmung und Zuriickdringung af-
finitiver Lernphasen im Unterricht eine besondere Funktionalitit zukommt — dies unter dem
Aspekt, daB hier die Uberwachung und Kontrolle nicht nur der #uferlich sichtbaren Aktiviti-
ten, sondern auch der »Gedanken« der Schiilerinnen/Schiiler in besonders effektiver Weise
moglich scheint: Schon durch die elementare Zeiteinheit »Schulstunde«, die strengen Zeitvor-
gaben fiir Klassenarbeiten, aber auch die von der Lehrerfrage und der Reihenfolge des Aufru-
fens/« Drannehmens« strukturierten Unterrichtsorganisation, soll jede Schiilerin und jeder
Schiiler auf die Ausnutzung der zur Verfiigung stehenden Zeit, damit seine unablissige menta-
le Priasenz festgelegt werden: Wenn sie/er auf irgendeine Weise »Zeit vertut«, zeitliche Rah-
menbestimmungen iiberschreitet, gesetzte Zeitpunkte verpasst, so hat dies aufgrund der schul-
disziplindren Organisation unmittelbare Auswirkungen auf die bewertbaren Schulleistungen,
mit den durch deren Abwertung gesetzten bedrohlichen Konsequenzen. So werden die Schnel-
ligkeit des Auffassens und der Aufgabenbewiltigung, die Kiirze der Reaktionszeit bei der An-
forderungserfiillung u. 4. schuldisziplinir zu einem inhaltlich nicht gedeckten, abstrakten Wert
erhoben, der das Weiterkommen oder Zuriickbleiben der Schiilerinnen/Schiiler unmittelbar be-
einfluft. Mit der Lockerung oder dem Anziehen der Zeitschraube (etwa in Klassenarbeiten)
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konnen, wie dargelegt, demgemif die schulischen Selektionsbedingungen beliebig verschérft
oder erméfigt werden. Die Ausgrenzung von Schiilerinnen/Schiilern aus dem normalen Klas-
senverband etwa in Forderklassen oder Sonderschulen begriindet sich hiufig wesentlich in der
»Langsamkeit« der davon Betroffenen (wobei das Kriterium der Zeitbegrenzung typischer-
weise in den psychologischen Tests, mit denen ggf. die schulischen Selektions- bzw. Ausgren-
zungsmalBnahmen zusitzlich untermauert werden, reproduziert ist). — All dies dient keines-
wegs den Lerninteressen der Schiilerinnen/Schiiler und pddagogischen Intentionen der Lehrer,
sondern direkt den organisatorischen Interessen der Schuldisziplin und im weiteren der Zu-
richtung der Schiilerinnen/Schiiler auf ihre Be- bzw. Verwertbarkeit etc.

AufBler in der Unterwerfung der Schiilerinnen/Schiiler unter ein gesetztes Zeitraster erscheint
die schulische Zeitdisziplin auch als Forderung nach Synchronisierung ihrer Aktivitdten mit
den Lehreraktivititen im Unterricht: Die mentalen Prozesse der Schiilerinnen/Schiiler sollen
sich moglichst vollkommen den entsprechenden Vorgaben des Lehrers anschmiegen. So soll
die Schiilerin oder der Schiiler, indem sie/er in pausenloser Aufmerksamkeit dem Unterricht
folgt, stets auf dem Sprung sein, jeweils die Fragen zu beantworten, die der Lehrer im néchs-
ten Moment stellen wird, an das denken, was der Lehrer gerade denkt, also eigene Impulse,
Gedanken, Befindlichkeiten in ihrer immanenten Verlaufsform unterdriicken — besser: erst gar
nicht haben. Mit solchen zeitdisziplindren Rastern und Synchronisationen werden die Schiile-
rinnen/Schiiler beim »Folgen« des Unterrichts quasi von diesem verfolgt: Thnen soll (soweit es
nach den strategischen Zuriistungen der Schuldisziplin geht) keine Liicke, keine Luft gelassen
werden, um an etwas anderes zu denken, abzuschweifen, sich zu entlasten, aus dem Felde zu
gehen, sich dem Einflu3 des Unterrichts korperlich und mental auch nur einen Moment zu
entziehen.

All dies heif3t aber (das ist fiir unseren gegenwirtigen Darstellungszusammenhang relevant),
daB auch etwaige affinitive Lernphasen im Kontext sachinteressiert-expansiver Lernaktivité-
ten — da sie ja ebenfalls eine (wenn hier auch lernbezogene und voriibergehende) Entlastung
vom zeitdisziplindr durchorganisiertem Lernen, ein produktives Abschweifen, Sich-seinen-
Gedanken-Uberlassen etc. bedeuten — von der Schulseite gleichermafen unterdriickt, in ihren
AuBerungsformen den geschilderten subversiven Ausweichbewegungen der Schiilerinnen-
/Schiiler zugeschlagen und entsprechend sanktioniert werden miilten. Genauer: Abstrakte Ent-
lastungsbewegungen und affinitive Lernphasen (in verschiedenen Mischungen und Ubergin-
gen) fiihren, da ihre Existenz gleichermaBlen schuloffiziell nicht zugestanden ist, vom Stand-
punkt der Schuldisziplin zu den gleichen »Unarten« bei den Schiilerinnen/Schiilern: Unauf-
merksamkeit, Triumen, Herumbummeln, Den-Platz-Verlassen, Schwitzen, Unerreichbar-
keit/Verstocktheit etc. Alle institutionellen Anordnungen und Maflnahmen der Schuldisziplin
wirken — soweit der Lehrer ihnen folgt — unbarmherzig darauf hin, die Schiilerinnen/Schiiler
wieder zur Ordnung, auf Vordermann zu bringen, mit dem Lehrer zugewandten »aufmerksa-
mem« Gesicht auf ihrem Platz festzunageln und ihnen damit auch den letzten Rest eigenen
Nachdenkens und Nachsinnens auszutreiben. Es ist in den Formen der Schuldisziplin offen-
sichtlich radikal »undenkbar«, dal Schiilerinnen oder Schiiler die aussteigen, sich zuriickzie-
hen, voriibergehend unzuginglich sind, »trdumen«, den Raum verlassen, damit nicht notwen-
digerweise den Unterricht storen und den Lehrer provozieren, sondern vielleicht nur mal in
Ruhe gelassen werden wollen, um ein paar Dinge in ihrem Kopf klar zu kriegen. (Wenn die
Schule dies »offiziell« anerkennen und institutionell beriicksichtigen, also den Schiilerin-
nen/Schiilern die Luft zum leben und lernen lassen konnte, wiirden mit den Behinderungen af-
finitiven Lernens gleichzeitig die Bedingungen fiir das »abstrakte« Aussteigen jener Schiile-
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rinnen oder Schiiler, die gerade nicht unerkannt von einer Lernproblematik gefesselt sind, ent-
fallen).

Von da aus verdeutlicht sich in radikalisierter Weise ein zentrales Dilemma der Schuldisziplin:
daBl nidmlich — durch die schuloffizielle Lehrlernplanung und flankierenden Strategien — auf
der Seite der Schiilerinnen/Schiiler in immer wieder neuen Erscheinungsformen das Gegenteil
erreicht wird: Widerstindigkeit, Verweigerung, Tduschung etc., quasi als Rache — richtiger:
als schulische Uberlebensstrategien — derjenigen, deren subjektive Existenz man vom Stand-
punkt der Schuldisziplin ignorieren und miachten zu kdonnen meint — wiederum richtiger:
aufgrund des gesellschaftlichen Schulzwecks geplanten Outputs ignorieren muss (vgl. dazu
meine Ausfithrungen iiber “widerstindiges Lernen”, 1987). Mit der Verfeinerung der schuli-
schen Planung bis zur versuchten zeitdisziplindren Gleichschaltung mentaler Prozesse der
Schiilerinnen/Schiiler erreicht man demgemil} keineswegs widerspruchsfreie »Folgsamkeit«
im Unterricht, sondern spezifische korperliche und mentale Ausweichbewegungen, Ausstei-
gen, Sich-Totstellen, Sich-nach-innen-Zuriickziehen, individuelle oder gemeinsame Mandver,
um den Lehrer wenigstens voriibergehend von einem abzulenken, aber auch dauernd bedrohte
Versuche, ohne oder gegen die Schule Riume der Besinnung, der Distanz, des Uberblicks zu
gewinnen und sich so der disziplindren Vereinnahmung zu entziehen. Damit steht der Lehrer,
je konsequenter er (pflichtgeméf) die Herrschaft iiber das Denken seiner Schiiler anstrebt, in
umso hoherem Grade einer Vielfalt nicht »zugelassener« subjektiver Impulse der Schiilerin-
nen/Schiiler gegeniiber, die alle nur eins gemeinsam haben: sich zu entziehen, um sich zu be-
haupten, mindestens nicht total unterzugehen. Da der Lehrer (wie gesagt), um seinen Unter-
richt in »vorgeschriebener« Weise abhalten zu konnen, dies — post festum und prophylaktisch
— immer wieder zu durchkreuzen und die Schiiler an die Kandare zu nehmen versuchen muf}
(mit neuerlichen, verfeinerten Widerstands- und Ausweichaktivititen von Schiilerseite im Ge-
genzug), resultiert daraus jene halb verdeckte Unordnung, jene Mischung aus Stre, Uberdru8,
Miftrauen, Druck, Bestechung, Feindseligkeit, Opportunismus, die den normalen Schulalltag
grundiert.

So 1dBt sich am Kriterium der Ermoglichung affinitiver Lernphasen zugespitzt herausstellen,
was mir (als Schiilerin/Schiiler) unter den Bedingungen der planenden, iiberwachenden, nor-
malisierenden Schuldisziplin zum Lernen, wie es in meinem Interesse wire, fehlt: Unbedroht-
heit, Entlastetheit, Unbedringtheit, Vertrauen, und vor allem (was dies alles einschlieBt): Ru-
he. Der erste Satz in Pestalozzis Erziehungsroman »Wie Gertrud ihre Kinder lehrt« lautet
»Der Mensch muf3 Ruhe haben«. Die Hilfe des Lehrers, die Mittel und Einrichtungen der
Schule etc., konnten mir nur dann potentiell etwas niitzen, wenn vor allem anderen diese
Grundvoraussetzungen erfiillt wéren, wenn ich nicht permanent gendtigt, belagert, in die De-
fensive gedringt wire, also aussteigen, vortduschen, paktieren miiffte, um zu iiberleben, son-
dern mich zum schulischen Angebot frei verhalten konnte. (Auch alle Erziehungswissenschaft
und Didaktik dieser Welt bleibt nichtig, wenn sie nicht auf dieser Voraussetzung aufbaut.) Auf
diesem Hintergrund imponiert die wirkliche Schule, die doch Lernstitte zu sein beansprucht,
als Ort mitmenschlicher Verwahrlosung, und darin Verwahrlosung der Lernkultur (vgl. dazu
Rumpf 1987 und Zimmer 1987, S. 376). Dabei ist (wie aus unseren fritheren Darlegungen her-
vorgeht), die Anderung dieses Zustands nicht in das Beliecben der Lehrer und
Schiilerinnen/Schiiler gestellt: Man hat es dabei vielmehr um die subjektive Seite eben jener
Schuldiziplin zu tun, die mit der Reproduktion ihrer eigenen gesellschaftlichen Funktionalitit
(der »gerechten« Zuweisung ungleicher Lebenschancen etc.) die Verwahrlosung ihrer Lern-
kultur notwendig mitreproduziert.
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V.

Um die vorstehenden Darlegungen richtig einschétzen zu konnen, ist zu bedenken, dass ich
hier nur die gegenwirtige Realitit unserer “Regelschulen” und die in ihrer Organisation gefro-
rene Theorie” iiber Lernen in ithrem Widerspruchsverhiltnis zum piddagogischen Auftrag der
Schule beriicksichtigen wollte: Weder war dabei systematisch von den Einsichten die rede, die
man aus der aufklédrerischen Geschichte der Erziehungswissenschaften entnehmen kann, noch
von den mannigfachen Perspektiven iiber die vorfindliche Schule hinaus, wie sie in der Schul-
reformbewegung erdffnet sind. So blieb auch die frage unerortert, wieweit Impulse der Schul-
reform in die vorfindlichen Schulen hineinwirkten, welche spuren dabei feststellbar sind und
auf welche Weise die Reformbemiihungen von administrativer Seite immer wieder entschirft,
zuriickgedreht, verwiéssert wurden. Ebenso blieb undiskutiert, ob die Konzeptionen der Schul-
reform, selbst wenn sie optimal realisiert worden wiren, tatsidchlich zur Entwicklung der
Schule als Stitte expansiven Lernens hinreichen wiirden und wieweit man in diesem Konzept
noch weitere, radikalere Reformschritte ins Auge fassen miisste. Mit solchen Erorterungen
wire ich im Rahmen dieses Beitrages iiberfordert, verweise aber dazu abschlieend auf den
letzten Teil meines schon erwihnten Lernbuches, in dem die Konsequenzen unserer subjekt-
wissenschaftlichen Analyse institutioneller Lernverhéltnisse fiir die Schulreformdiskussion
ausfiihrlich dargelegt werden.
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