1 Kompetenzorientierung und die Eklipse des
schulischen Bildungspotenzials. Eine
Einleitung

Douglas Yacek & Julia Lipkina

Wie der Unterricht heutzutage auszusehen hat, wird mafigeblich von einem neuen
Paradigma padagogischen Denkens bestimmt (vgl. Klieme, 2003; Weinert, 2001).
Gemaf§ den Anforderungen und Anspriichen des kompetenzorientierten Unter-
richts werden Lehrer*innen damit beauftragt, fach- und lebensrelevante Fahigkeiten
und Kenntnisse im Klassenzimmer zu fordern, die den Lernenden zur Bewiltigung
komplexer Problemstellungen im Leben und Beruf verhelfen sollen. Solche Kom-
petenzen umfassen komplexe Dispositionen zum Denken und Handeln, die tber
einen engen Zusammenhang mit der Handlungsfahigkeit und dem strategischen
Entscheidungsvermdgen des Individuums verfiigen sollen. Kompetenzen begleiten
und, im besten Fall, bereichern das (spatere) Handeln der Lernenden, sodass ihre
gemeinsamen ebenso wie individuellen Vorhaben in wirksame Probleml6sestrate-
gien und Kooperationsformen gelenkt werden konnen (vgl. Klieme, 2003, S. 72). Zu
entwickeln sind deshalb nicht nur Lese-, Schreib- und Rechenkompetenzen, son-
dern auch tberfachliche Kompetenzen, welche die sozialen, emotionalen, politi-
schen und kommunikativen Handlungsdominen des Einzelnen betreffen (vgl.
Rohlfs, Harring & Palentien, 2014).

Die Uberzeugungskraft und Attraktivitit dieser pidagogischen Zielorientierung
ist kaum zu leugnen. Eine allzu inhaltsorientierte Ausrichtung des Lehrens und
Lernens sorgt — wie zurecht argumentiert wurde — hiufig fiir lebensferne Unter-
richtsgestaltung auf der padagogischen Ebene und Fetischisierungen kultureller
Bildungsgtiter auf der curricularen Ebene (vgl. Fuhrmann, 2000; Wirsing, 2012). So
kann man sehr gut die indessen weit verbreitete Haltung nachvollziehen, dass pa-
dagogische und curriculare Entscheidungen insbesondere anhand derjenigen Be-
grindungsverfahren getroffen werden sollen, welche die lebenspraktische Niitz-
lichkeit des fachlichen Lernens sowie dessen Lebensweltbezug fokussieren. Diese
Haltung unterstitzt nicht nur eine enge Verkniipfung der Schul- und Alltagser-
fahrung. Die Vorstellung von vielseitig fahigen und tiichtigen Burger*innen, die
durch eine kompetenzorientierte Bildung auf die Bewiltigung gesellschaftlicher
Herausforderungen vorbereitet sind, scheint nicht nur zeitgemaf, sondern auch
dringend notig.

Zugleich kann man in Frage stellen, ob diese gravierende Umorientierung des
padagogischen Denkens und Handelns nicht doch auch Engfithrungen und Be-
schrankungen des padagogischen Blicks mit sich trigt (vgl. Zierer, 2012; Gruschka,
2016, 2012). Der Kompetenzbegrift selbst vermittelt einen unleugbar technokrati-
schen Tenor, der insbesondere im Bildungsbereich mit Argwohn zu betrachten ist.
Der Wille zur Kompetenz ist mit dem allgegenwirtigen Streben nach Effizienz und
Produktivitit eng verwoben, das ein charakteristisches Leitmotiv der rationalisierten
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Spitmoderne darstellt. Die Gefahr einer Zusammenfihrung von Bildung und
Technokratie besteht in einer zu eng gestrickten Auffassung des kompetent Han-
delnden bzw. des Lernenden selbst, der zum gelungenen Umgang mit Anderen tiber
ein breites Spektrum an affektiven, kognitiven und ethischen Dispositionen verfii-
gen muss, nicht nur iiber zweckrational begriindete Handlungsstrategien.

Die Rhetorik der Kompetenzorientierung hingt aufferdem oft — trotz ihrer be-
haupteten Distanzierung von der Normativitit des klassischen Bildungsdenkens —
mit einer stark wertenden Ideologie der Bildung zusammen, die ebenso einer
Hinterfragung wiirdig ist. Exemplarisch zeigt sich dies an den Ausfithrungen der
Kultusministerkonferenz im strategischen WeifSbuch zur Bildung in der digitalen
Welt (KMK, 2016). Die Einleitung dieses Strategiepapiers fing mit einer Argu-
mentation an, welche auf ganz typische Weise eine kompetenzlogische Darstellung
des schulischen Bildungsauftrags aufweist. Dabei kann eine merkliche Eingrenzung
desselben beobachtet werden:

»Die fortschreitende Digitalisierung ist zum festen Bestandteil unserer Lebens-, Berufs- und
Arbeitswelt geworden. Digitale Medien wie Tablets, Smartphones und Whiteboards halten
seit laingerem Einzug in unsere Schulen und Hochschulen; sie gehoren zum Alltag der
Auszubildenden in Verwaltungen und Unternehmen. Digitale Medien halten ein grofes
Potential zur Gestaltung neuer Lehr- und Lernprozesse bereit, wenn wir allein an die
Maéglichkeiten zur individuellen Forderung von Schiilerinnen und Schiilern denken. Uber
welche Kompetenzen missen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene verfiigen, um
kinftigen Anforderungen der digitalen Welt zu gentigen? Und welche Konsequenzen hat
das firr Lehrplane, Lernumgebungen, Lernprozesse oder die Lehrerbildung? Die Gestal-
tungsmoglichkeiten in der digitalen Welt von morgen sind eng damit verkniipft, wie wir
heute junge Menschen in Schulen, in der Berufsausbildung und in den Hochschulen darauf
vorbereiten. Dazu bedarf es klar formulierter Ziele und einer gemeinsamen inhaltlichen
Ausrichtung« (ebd., S. 3).

Diese Stellungnahme der KMK ist so verstindlich wie — zumindest prima vista —
tiberzeugend. Niemand will bestreiten, dass junge Menschen auf diejenigen Auf-
gabenstellungen und Probleme einer digital vernetzten Welt vorbereitet sein sollten,
die sie nach der Schulzeit erwarten. Diese Problemstellungen sind komplex und sie
betreffen in manchen Fillen sogar die Zukunftsfahigkeit der westlichen, demo-
kratischen Lebensform (Stichwort: Klimawandel und Globalisierung). Problema-
tisch ist nicht die Zielsetzung selbst, sondern eher das Bildungsverstindnis, das
schulische Bildung auf diese alleinige Zielsetzung reduziert. Diesem Bildungsver-
standnis zufolge verwandelt sich schulische Bildung in ein dezidiertes Projekt der
Ausstattung. Denn der Auftrag der kompetenzorientierten Bildung ist es, Schile-
rinnen und Schiler mit angemessenen Formen des Wissens und Konnens zu ver-
sehen, die sie auf Erfolge im Rahmen personlicher und gesellschaftlicher Heraus-
forderungen vorbereiten sollen. Bildung wird somit als eine Ausriistung gegentiber
diesen (drohenden) Herausforderungen aufgefasst, mit denen junge Menschen
konfrontiert werden. Zugespitzt kann man sagen, Bildung wird in diesem Sinne
krisendiagnostisch begriindet und dient in erster Linie dem Zweck der Krisenbe-
wiltigung (vgl. auch Hamborg, 2020). Im klassischen Sinne stellt Bildung jedoch
einen Eigenwert dar und muss jenseits materieller Nutzlichkeit gedacht werden —
ebenso beinhaltet sie die Fihigkeit der Distanz und Kritik zu gesellschaftlichen
Erwartungen.
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Es sollte aus dieser Sicht nicht dberraschen, dass die »Herausforderungen des
21. Jahrhunderts«, die »Anforderungen einer interkulturellen Gesellschaft« oder die
»Verantwortlichkeiten einer sich rasch verindernden digitalen Welt« so oft als
Schlisselphrasen in den Argumentationen der Kompetenz-Befiirworter auftauchen,
wie oben bereits zu sehen ist. Obwohl diese Schwerpunktverlagerung in der Be-
grindung und Auffassung padagogischer Arbeit bereits einen erheblichen Einfluss
auf vielerlei Facetten des schulischen Alltags austibt, kann ihr Wirkungshorizont
exemplarisch an der Verwandlung des Begriffs und Handlungsfeldes des Fachs
deutlich nachgezeichnet werden. Denn die Facher, mit denen sich Schiilerinnen
und Schiler in der Schule tagtiglich beschiftigen, werden durch die Brille der
Kompetenzorientierung zu einer Art Technologie, einem Instrumentum, um ein
Etwas auflerhalb von ihnen zu erzielen — ein Problem zu ldsen, eine Herausforde-
rung zu Uberwinden, eine Komplexitit zu verstehen. Die Ficher machen kompe-
tente Menschen, so lautet die These: darin liegt ihre Begriindung und zunehmend
auch ihre inhaltliche Ausrichtung. Sie stellen in erster Linie Ressourcen bereit, um
eine erfolgreiche Bildungs- oder Berufslaufbahn zu gestalten, sich an politischen
Prozessen kompetent zu beteiligen, oder mit den Erneuerungen und Aufgaben der
neuen digitalen Kultur Schritt zu halten.

Auch hier soll nicht bestritten werden, dass die verschiedenen Unterrichtsfacher
Moglichkeiten bieten, um Kompetenzen zu vermitteln. Das Problem ist vielmehr
die Reduktion fachlicher Bildung auf die Ausstattung junger Menschen mit funk-
tional-instrumentellen Kompetenzen bzw. die Reduktion des Fachs selbst auf ein
Instrumentum zur Bewiltigung realer Problemstellungen und Herausforderungen.
Denn Unterrichtsficher umfassen jenseits dieses Vermogens reichhaltige, ge-
schichtstrichtige und komplexe Formen gemeinsamen Lebens und Strebens, deren
Sinn und Wert in erster Linie darin besteht, den Erfahrungshorizont der Lernenden
in mannigfaltiger Weise zu bereichern. Sie verfiigen tber fesselnde disziplindre
Geschichten und spannende Personlichkeiten, einzigartige Formen der Verstindi-
gung und der zwischenmenschlichen Beziehung, gemeinsame Werte, Tugenden
und Ideale sowie neue Méglichkeiten der asthetischen Wertschitzung und Wiirdi-
gung, die bisher iibersehenen oder missverstandenen Domanen der Erfahrung Farbe
und Leben verleihen konnen. Es sind ebendiese lebensweltlichen, zwischen-
menschlichen, ethischen und dsthetischen Aspekte der Unterrichtsfacher, welche die
Sinnhaftigkeit der fachlichen Wissensaneignung tberhaupt erst rechtfertigen. Der
Schulalltag ist letztlich mit dem Lernen in Fachern statt mit dem Auswendiglernen
von Werbespots oder dem Lesen von Nachrichten ausgefiillt, weil die Facher einen
besonderen Wert fir die Erweiterung, Bereicherung und Transformation der Er-
fahrung in sich bergen (vgl. dazu auch: Giesinger 2010; Stojanov 2014).

Die Kompetenzorientierung miindet, sofern sie diese Dimensionen der fachli-
chen Bildung ausklammert, in einer radikalen Engfiihrung des Bildungspotenzials
fachlichen Lernens. Wenn Lernende beispielsweise in einem Mathematikkurs blof§
mathematische Operationen durchzufiithren, diese bei entsprechenden Problem-
stellungen anzuwenden und dadurch analytische Kenntnisse fir ihre kiinftigen
Deliberationen und Berufswege zu entwickeln lernen, kommt ihnen die Moglich-
keit abhanden, solche Operationen auch als faszinierend, lebensbereichernd, sogar
inspirierend wahrzunehmen (vgl. Yacek 2023). Jenseits des kompetenzorientierten
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Lehrens und Lernens koénnen sie Gleichungen, Integrale, griechische Buchstaben
und eine klug geloste Problemstellung ebenso sehr wegen ihrer Eleganz zu schitzen
lernen wie als Beitrag zur Verbesserung ihrer Rechenkompetenzen. Sie mogen be-
ginnen, sich fir Menschen in der Geschichte der Mathematik zu interessieren, von
denen sie noch nie zuvor gehort haben, oder sich fiir abstruse mathematische For-
men und Strukturen zu begeistern, die sie nun in der Natur entdecken konnen.
Anhand einer solchen Beziechung zum Fach Mathematik konnen sich die Schiile-
rinnen und Schiiler einer zunehmend erweiterten Sichtweise auf die Welt annahern,
die sowohl aus den besonderen Formen mathematischer Erkenntnisse als auch aus
dem neu gewonnenen Zugang zur Erfahrungswelt der Mathematik hervorgeht.

Sofern heutige Schulen sich ausschlieflich auf funktional-instrumentelle Di-
mensionen von Wissen und Lernen konzentrieren, verkennen sie dariiber hinaus
ihren Status als demokratische Institutionen. Denn es ist ein Grundgedanke demo-
kratischer Gesellschaften, dass jedem Menschen, unabhingig von seinem sozio-
6konomischen, ethnischen, religiosen oder personlichen Hintergrund, die Chance
zuteilwerden soll, sein Potenzial als Individuum so weit wie moglich zu verwirkli-
chen. »Das individuelle Potenzial zu verwirklichen« impliziert nicht nur die M-
gung oder Beseitigung von sozialen Ungleichheiten, die der Formulierung und
Realisierung des je eigenen Selbstkonzepts im Wege stehen (vgl. Nussbaum, 2011).
Positiv betrachtet, deutet diese Formel auch auf Formen pidagogischen Handelns
hin, die idealerweise auf eine Bereicherung und Intensivierung der individuellen
Erfahrung abzielen, so die klassische These John Deweys (2011/1916), welche jiingst
von Hartmut Rosa (2016) und Rahel Jaeggi (2016) wieder aufgegriffen wurde. Eine
solche Erhohung der Erfahrungsqualitit lasst sich als ein entscheidendes Kriterium
fir als »demokratisch« geltende Bildung verstehen, da sie sowohl an und fiir sich
wertvoll ist als auch einen sinngebenden Endzweck fiir soziale und politische Be-
strebungen abbildet. Man setze sich etwa fiir die Gleichbehandlung von Minder-
heiten, fir den Aufbau von lebenswerten und 6kologischen Stadten oder fiir hu-
manere Arbeitsbedingungen ein, da das Gelingen dieser Projekte das gemeinsame
soziale Leben bereichern wiirde — es fithre zu einem vertieften Gefiihl von Ge-
meinschaftlichkeit, Naturverbundenheit und personlichem Wohlergehen. Die Un-
terrichtsfacher sind Bereiche des Denkens und Handelns, die sich — in einigen Fallen
seit Jahrtausenden — als einige der wirksamsten Praktiken zur Vertiefung und Be-
reicherung der Erfahrung erwiesen haben. Auch aus diesem Grund sollten Unter-
richtsansitze priorisiert werden, die in einem umfassenden Sinne zur Erbohung der
Erfabrungsqualitdt beitragen.

Dieser Band soll eine umfassende Vision des Bildungspotenzials der Schule dar-
stellen, welche auf eine solche Erfahungsbildung und -bereicherung im weitesten
Sinnen ausgerichtet ist. Der Band fingt beispielsweise mit einem Beitrag von Tho-
mas Rucker an, der fiir einen erziehenden Unterricht mit genuinem Bildungsan-
spruch pladiert, der stets einen Bogen zur je eigenen Aufgabe spannt, ein gelin-
gendes menschliches (Zusammen-)Leben zu fithren. Michael Veeh zeigt in seinem
Beitrag auf, dass der Ansatz des »deeper learning« zu einem vielversprechenden
Umdenken in der Unterrichtsgestaltung fiithrt, was durch dessen vielschichtige
Aktivierung der Lernenden ein ebenso ganzheitliches Bildungsverstindnis nahelegt.
Ferner wird im nichsten Beitrag von Pierre-Carl Link fir eine »konstellative« Bil-
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dungspraxis argumentiert, welche die Offnung des Unterrichtsgeschehens fiir an-
dere Lebens- und Seinsweisen in den Blick nimmt und dadurch die Gelingensbe-
dingungen inklusiver Schul- und Unterrichtsgestaltung foérdern soll. Wolfgang
Endres spricht sich in seinem Beitrag auch fiir eine Offnung des Unterrichtsge-
schehens und -erlebens aus, und zwar fir eines, das nicht nur auf gewtnschte
Lernergebnisse, sondern auf Resonanzerlebnisse seitens der Lernenden und Leh-
renden abzielt.

Uber diese Lehr- und Lernansatze hinaus werden in den Folgekapiteln Bil-
dungsdimensionen hervorgehoben, die in der aktuellen kompetenzorientierten
Schulpidagogik kaum zu finden sind. Michael May beschiftigt sich zum Beispiel in
seinem Beitrag mit Demokratielernen und dessen schulische Gestaltung im Lichte
des Spannungsverhiltnisses zwischen einem kompetenzorientierten und einem
bildungstheoretisch geleiteten Ansatz. Auch Marieke Schaper geht auf die Debatte
tber probate Ansitze der Demokratiebildung ein, um einen neuen Ansatz zum
Umgang mit kontroversen Themen in verschiedenen fachlichen Kontexten auszu-
arbeiten — und zwar einen, der die Bewusstmachung und Weiterbildung bereits
vorhandener Welt- und Menschenbilder zum Ziel hat. Sarah Prinz und Henning
Schluss pladieren in ihrem Beitrag fiir eine weitere schulische Schwerpunkterwei-
terung, namlich die Kooperation von binnen- und auferschulischen Lernorten zur
Bereicherung und Intensivierung der umweltbildenden Aufgaben der Schule.

In den letzten beiden Beitragen des Bandes werden empirische Perspektiven und
Befunde sowie Moglichkeiten der Ubertragung von bildungstheoretisch interes-
sierten und anschlussfahigen Schul- und Unterrichtskonzepten auf die Unter-
richtsforschung beleuchtet. Dazu werden einige Ansitze der Unterrichtsforschung
erganzt, die sich als besonders vielversprechend fiir die Rekonstruktion der weiteren
Bildungsdimensionen des Unterrichts erwiesen haben. Frank Beier erértert die
Grenzen einer kompetenzorientierten Unterrichtsforschung am Beispiel Kontin-
genz und Kontrafaktizitit und pladiert fir die Vorteile eines interpretativen For-
schungsansatzes. Im letzten Beitrag stellen wir eine eigene Schematisierung der
transformativen Dimensionen des Unterrichts dar, um zur Erweiterung des For-
schungsvokabulars beizutragen, das die bildenden Dimensionen des Unterrichts
begreifen soll.

Mit dieser thematischen Ausrichtung trigt dieser Band nicht nur dazu bei, den
einflussreichen Diskurs um Schulgestaltung und -bildung in der Erziehungswis-
senschaft zu 6ffnen. Er soll aulerdem konkrete Ansitze und Orientierungspunkte
fir Lehrkrifte und Unterrichtsforscher*innen darlegen, wie bildungstheoretisch-
inspirierte Schulpraxis aussehen kann. So soll er dazu dienen, die unterstellten
Vorteile der Kompetenzorientierung fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht
auf den Prifstand zu stellen, insbesondere aus der Sicht von alternativen Orientie-
rungsrahmen, welche zumindest teilweise mit dem Kompetenzdenken konfligie-
ren.
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2 Erziehender Unterricht mit Bildungsanspruch

Thomas Rucker

2.1  Schule padagogisch denken

Die Rede von Schule kann in einem spezifischen Sinne als komplex bezeichnet
werden. Schule wird aus unterschiedlichen Perspektiven beschrieben, ohne dass die
Méglichkeit besteht, die Vielheit der Beschreibungen aufzuldsen und Schule auf die
allein >richtige« Art und Weise in den Blick zu nehmen. Vielmehr kann festgehalten
werden, dass die offentliche Debatte tiber Schule selbst zu diesem Sachverhalt ge-
hort: Schule ist in modernen Gesellschaften Thema einer offentlichen Auseinan-
dersetzung, die nicht stillgelegt werden kann (zum Begriff der Komplexitit vgl.
Rucker & Anbhalt, 2017, S. 23ff.). Dabei sind immer wieder auch Versuche zu
verzeichnen, Schule pddagogisch in den Blick zu nehmen. Doch sollte dieser Um-
stand nicht zu der Annahme verleiten, dass in der Erziechungswissenschaft ein
Konsens dartiber ausgemacht werden konnte, wie Schule piadagogisch zu themati-
sieren bzw. woran iberhaupt eine piadagogische Perspektive auf Schule erkennbar
ist. In diesem Zusammenhang hat Ewald Terhart vorgeschlagen, dass eine padago-
gische Perspektive auf Schule an der »Primisse des zu achtenden und zu befor-
dernden Eigenrechts« von Schiiler*innen auf eine »eigenstindige Durchdringung
und Weiterfihrung von Lerngegenstinden und Kultursachverhalten« ausgerichtet
sei. Der »Erfolg von Schule« wire entsprechend daran festzumachen, dass Schu-
ler*innen sich »im Durchlauf durch die Schule von der Schule frei machen«, d. h. sich von
padagogischer Sorge emanzipieren konnen (Terhart, 2017, S. 49; Hv. i. O.). Schule in
diesem Sinne padagogisch zu bestimmen, verlangt u.a. nach einer Allgemeinen
Didaktik, in der eine Antwort auf die Frage offeriert wird, wie ein Unterricht be-
stimmt werden kann, der unter dem Anspruch steht, dass sich Schiiler*innen >im
Durchlauf durch die Schule von der Schule frei machen< konnen. Die These, fur die
ich im Folgenden argumentieren werde, lautet, dass ein schulischer Unterricht, der
dem besagten Anspruch Rechnung trigt, als erziehender Unterricht, genauer: als ein
erziehender Unterricht mit Bildungsanspruch konzipiert werden sollte. Um diese
These zu begriinden, werde ich erziehenden Unterricht als einen die schulischen
Facher in spezifischer Hinsicht s>transzendierenden< Unterricht beschreiben. Ein
solcher Unterricht verkniipft die Thematisierung fachlichen Wissens mit Fragen
eines gelingenden Lebens und Zusammenlebens und zieht Heranwachsende dar-
tiber hinaus in eine Reflexion auf die Voraussetzungen hinein, auf denen ein spe-
zifisches Wissen und spezifische Werturteile beruhen.
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Teil I: Das umfassende Bildungspotenzial der Schule

2.2. Der Anspruch der Bildung

Bildung - so die Ausgangspramisse der folgenden Uberlegungen - setzt damit an,
dass Menschen an einer widerstindigen Welt titig sind und in diesem Zusam-
menhang Differenzerfahrungen erleiden. Bildung bedeutet nicht, entsprechende
Differenzerfahrungen zu ignorieren. Vielmehr ist gemeint, dass Menschen die Wi-
derstandigkeit >durcharbeitens, mit der sie sich konfrontiert sehen, und in diesem
Durcharbeiten die eigene Position im Verhaltnis zu sich selbst und zur Welt be-
stimmen. Der Entwurf eigener Positionen setzt Spielriume voraus, in denen sich
Menschen zu sich selbst und zur Welt in ein Verhaltnis setzen konnen. Diese Frei-
raume der eigenen Positionsbestimmung entstehen dadurch, dass Differenzerfah-
rungen Menschen gleichsam auf die eigenen Orientierungsmuster (Wissen, Kon-
nen, Haltungen) zurtickwerfen. So wenig von Bildung gesprochen werden kann,
wenn Differenzerfahrungen ignoriert werden, so wenig ware auch dann von Bil-
dung zu sprechen, wenn Menschen vorgegebene Orientierungsmuster unbefragt
tibernehmen, um erlittene Irritationen zu beseitigen. Bildung bedeutet vielmehr,
dass Menschen sich zu internen und externen Abhidngigkeiten in ein Verhaltnis
setzen, eigene Urteile entwerfen und diesen im Handeln zu entsprechen suchen (vgl.
Rucker, 2014, S. 61 ff., 149 ff.). Fasst man Bildung in diesem Sinne als einen Prozess
der selbsttatigen Auseinandersetzung von Menschen mit einer widerstindigen Welt,
so ist Bildung weder als Anpassung an eine vorgegebene Ordnung noch als Wi-
derstand gegentber einer entsprechenden Ordnung sinnvoll beschreibbar.

Unterricht als Erméglichung von Bildung zu bestimmen bedeutet, Unterricht
einem Anspruch zu unterstellen, dem diese Form des Miteinanderumgehens nicht
notwendigerweise genigt (vgl. Rucker, 2020a, S. 54ff.). Im Unterricht werden
Schiiler*innen grundsatzlich mit einem Wissen konfrontiert, das in einer Kultur als
tradierungswiirdig eingestuft wird, jedoch im alltdglichen Miteinanderumgehen
von Menschen nicht vermittelt und angeeignet werden kann. Ein Unterricht, der
Bildung zu initiieren und unterstiitzen sucht, kann nicht sinnvoll als Unterweisung
bestimmt werden, d.h. als eine Form des Miteinanderumgehens, in der die Gel-
tungsanspriche, die mit einem bestimmten Wissen verkniipft sind, aufer Frage
stehen. Die Unterweisung ist darauf gerichtet, dass Schiiler*innen sich ein (ver-
meintlich) zweifelsfrei feststehendes Wissen zu eigen machen, obne sich zu diesem
Wissen in ein Verhiltnis zu setzen. Ein Unterricht unter Bildungsanspruch ist
demgegentiber auf die Ermoglichung von sachlicher Einsicht gerichtet. Diese Er-
moglichung schliefft notwendigerweise mit ein, Schiller*innen in eine Priffung von
Geltungsanspriichen hineinzuziehen. Es geht in diesem Fall gerade nicht darum,
dass Schiiler*innen ein tradiertes Wissen in seinem Geltungsanspruch fraglos ak-
zeptieren. Der Anspruch lautet vielmehr, dass Schiiler*innen die Beschreibung eines
Sachverhalts als gtltig einsehen.

Im Unterricht werden die Schiiler*innen zur Vertiefung in und zur Besinnung
auf bestimmte Inhalte veranlasst, um ihnen Einsicht in eine Sache zu ermoglichen,
die in der Erwachsenengeneration als bedeutsam eingeschitzt wird. In der Ausein-
andersetzung mit einer Sache konnen Schiler*innen Erfahrungen des eigenen
Nicht-Wissens machen. Das Durcharbeiten solcher Differenzerfahrungen ist nur
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2 Erziehender Unterricht mit Bildungsanspruch

vermittelt tiber ein Selber-Denken moglich — und erst wenn Schiler*innen sich der
Aufgabe stellen, Differenzerfahrungen in diesem Sinne zu bearbeiten, besteht fir sie
auch die Moglichkeit, sachliche Einsicht zu gewinnen. Unterricht in diesem Sinne
setzt damit an, dass Lehrer*innen eine Sache erst einmal fragwiirdig machen, so dass
Schiiler*innen sich dazu angehalten sehen, sich mit einem Sachverhalt auseinan-
derzusetzen (1). Dartber hinaus regulieren Lehrer*innen die Vertiefung in und die
Besinnung auf eine Sache — nicht, indem sie den Schiiler*innen die richtigen Ant-
worten vorgeben, sondern indem sie ihnen durch Frage- und Zeigeaktivitaten dabei
helfen, die richtigen Antworten selbst zu entdecken, d.h. Wissen in einem spezifi-
schen Sinne selber denkend und urteilend >hervorzubringen« (2). Schlieflich kommt
es aber auch darauf an, dass die Lehrer*innen nicht nur fragen und zeigen, sondern
die Schiiler*innen auch zu Antworten veranlassen, die daraufhin als der Aus-
gangspunkt fiir das weitere Miteinanderumgehen von Lehrer*innen und Schiiler*-
innen fungieren, und die selbst wiederum Anlass fir Differenzerfahrungen sein
konnen (3). Entscheidend ist: Heranwachsende werden nicht in tradiertem Wissen
unterwiesen, sondern in eine sachliche Auseinandersetzung verstrickt. Damit ist
eine Durchsetzung von Geltungsanspriichen gleichsam ausgeschlossen, muss sich
ein bestimmtes Wissen, das vermittelt und angeeignet werden soll, in der sachlichen
Auseinandersetzung doch allererst darin bewihren, die Not des eigenen Nicht-
Wissens zu wenden. Man konnte an dieser Stelle auch von einer Einladung an die
Schiiler*innen sprechen, tradiertes Wissen nicht unbefragt iibernehmen zu mdssen,
sondern sich dieses so anzueignen, dass es als eine nicht sinnvoll bestreitbare Ant-
wort auf eine Frage erkannt wird.

2.3 Erziehender Unterricht

Unterricht, der als Erméglichung von Bildung begriffen wird, muss konsequen-
terweise als ein erziehender Unterricht konzipiert werden, in dem Schiler*innen sich
nicht nur sachliche Einsichten aneignen, sondern auch die Mdglichkeit erhalten, die
Bedeutung des Gelernten fiir das eigene Leben im Umgang mit anderen zu erwigen
(fur die folgende Bestimmung des Grundgedankens eines erziehenden Unterrichts
vgl. Rucker, 2021a, S. 34ft.). Dies ist deshalb angezeigt, weil ein Unterricht mit
Bildungsanspruch auf eine Freisetzung der Heranwachsenden fiir ein Handeln nach
eigenem Urteil gerichtet ist, das Wissen, das im Unterricht vermittelt und ange-
eignet werden soll, als solches in seiner Bedeutung fir die Lebensfithrung von
Heranwachsenden jedoch indifferent ist. Soll es nicht dem Zufall tiberlassen blei-
ben, ob Schiiler*innen angeeignetes Wissen auf die eigene Lebensfihrung beziehen,
so folgt hieraus, dass die Frage nach der Bedeutung unterrichtlich vermittelten und
angeeigneten Wissens selbst zum Thema des Unterrichts avancieren muss. Ein
Unterricht mit Bildungsanspruch geht demzufolge nicht in einer Hinfihrung zu
sachlicher Einsicht auf, sondern ist darauf bezogen, Heranwachsende zu einer
selbstbestimmten Lebensfithrung zu befihigen, was die Unterstiitzung der Ent-
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