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Kompetenz-Kurs zu erlernen. Auch die Padagogik

Sich mit Kompetenz zu schmiicken, sieht schick aus,
gerat aber schnell zur AnmaBung (2-3). An der Uni-
versitdt tanzt der studentische Kunde mittlerweile
nach scheinbar kompetenten Pfeifen, auf die man
besser pfeifen sollte (4-5). Gerat der Student mal aus
dem Takt, findet er bisweilen kompetente Hilfe (6-
8). Oft allerdings erscheint das Kompetenzgerede
selbst wenig kompetent (9-11). Wie man Schreib-
hemmungen tberwindet (12) oder ein guter Lehrer

wird (13-14), ist jedenfalls nicht einfach in einem

selbst lernt immer noch dazu, korrigiert Irrwege (15-
16) und entwickelt ihre Metaphorik weiter (16-17).
Ganze Volker erziehen zu wollen (18-19) oder sich vor
der Konfrontation mit der Angst zu fiirchten (20-21),
ist lange tiberholt. Wer glaubt, bereits kompetent zu
sein, muss noch viel lernen. Vielleicht ist Selbstkritik
die eigentliche Kompetenz, die es an der Universitat
zu lernen gilt (22).

die Redaktion



Steffen Studiosus, Student in Heidelberg:

Das angemessene Ich.

as Jahr war dahingeflogen, kaum, dass Steffen Stu-
D diosus wusste, wie das hatte geschehen koénnen.

Es war ihm, als sei er im Meer der Studenten, im
Strudel der Universitat untergegangen. — Der Leser erinnert
sich (un!mut 2/2012, Nr. 215): Wir lieBen unseren Helden
am Heidelberger Hauptbahnhof zurtick, wo er — die Sonne
ging bereits auf — miide und glicklich nach dem ersten Tag
als Student auf den Zug nach Hause wartete.

So sehr sich Steffen auch bemiuht hatte, aus der Masse
der Studenten herauszustechen, so wenig war es ihm ge-
lungen, sich den gesichtslosen Anderen in seiner ganzen
Unverwechselbarkeit begreiflich zu machen. Dabei hatte
er zu bewahrten Mitteln gegriffen, um sichtbarer zu wer-
den, und einen einzigartigen Curriculum Vitae hinter sich
gebracht: Esel-Paragliding an der Coéte d'Azur, Entwick-
lungshilfe in Ludwigshafen-Gartenstadt, Praktikum bei
Alnatura-Marketing.

In Philosophie und BWL hatte er nur die besten Pflicht-
kurse belegt, sich Schein und Segen nur von ausgewahlten
Professoren geben lassen. Und doch, und hier seufzte Stef-
fen so laut auf, dass die Taube liber ihm zu gurren anfing,
war ihm der ganz groe Wurf noch immer nicht gelungen.
Der alte Schlendrian! Was konnte man da schon machen?
Da es leise zu schneien begann, spannte er den Schirm auf
und zog sich die Decke fester tiber den Kopf.

Die Kammer hatte er sich schon zugerichtet. Steffens
Nachttisch bestand aus luftig gestapelten Buchern, dar-
auf eine Kochnische mit Mikrowelle. Die Kleider baumel-
ten leicht vom Wind bewegt an Bligeln von der Decke. Die
meiste Zeit verbrachte Steffen im Bett, auf den Polstern, die
auf den Dielen ausgebreitet waren, auf den immer schon
defekten Heizkorpern lagerten Pakete mit Nudeln. Selbst
die Dachziegeln waren verrutscht, sodass die Taube, mit
der er sich die Wohnung teilte, bald weill war vom Schnee.

Steffen lugte unter der Decke hervor: Hier und da lagen
die Blatter lose vom Wind verteilt. Die ndchste Hausar-
beit. Mit einem Ruck schlug er die Decke zurtick, dass der
Schnee von den Fliigeln der erschrockenen Taube aufstob.
Mehr Selbstdisziplin! Genug der Traumerei! Hohere Effi-
zienz war dringend notwendig, wollte Steffen endlich wer-
den, wer er war, und seine Traume verwirklichen. In sei-
nem allzu liberalen Elternhaus hatte er das alles ja nicht
lernen dirfen.

Nicht langer in dieser merkwiirdigen Zeitschrift blattern,
die diese Linken immer vor Mensa und Bibliothek verteil-
ten! Keine ewigen Tischgesprache mehr bei Bier und Erd-
niissen! Uberhaupt: schneller essen, effektiver stoffwech-
seln, mehr Netto vom Brutto. Erwachsen zu werden, hief3
schlieBlich, die Ziigel selbst in die Hand zu nehmen. An-
tiautoritare Erziehung: Ein paradoxes Konzept musste ja

verwirrte Kinder hervorbringen, die sich nicht im Griff
hatten. Da durfte man die Peitsche nicht vergessen.

Wie aber sich selbst auf die Schliche kommen, wie sich
selbst tiberlisten und erziehen? Da er es selbst nicht fer-
tigbrachte, musste es ein anderer fiir ihn tun. Es musste je-
manden geben, der wusste, was er tat, jemanden, der ihm
auf die Finger schaute. Steffen brauchte dringend und zeit-
nah mehr Rickmeldung, er hungerte nach Feedback, nach
mehr Evaluation: nach einem persénlichen Schutzmann
und Tutor. Nach einem, der auf das Zeitmanagment ach-
tete, wenn er selbst nicht die Zeit dafiir fand, auf seine Er-
ndahrung, den Lerneifer. Der ihn an den Schreibtisch kette-
te, damit er endlich diese Hausarbeit ...

Die Studienberatung, die Soft-Skill-Kurse, auch all die
anderen Schulungen und Workshops hatten ihn nicht wei-
tergebracht. Selbst der Betreuer seiner Hausarbeit wollte
ihn nicht rund um die Uhr betreuen, wie es angemessen
ware. Manchmal musste er eine halbe Stunde auf Ant-
wort warten, wenn er ihm eine Mail geschrieben hatte!
Menschlich-Allzumenschlich! Von der Universitat war in
dieser Hinsicht nichts zu erwarten. Anwesenheitslisten,
Credit-Points: Sie war viel zu vertrauensselig, wo sie doch
vielmehr aktiv die Studenten in ihrem Lernverhalten un-
terstiitzen sollte. Wer, wenn nicht die Universitat, war dazu
da, alles in die richtigen Bahnen zu lenken?

Zuerst einmal musste Steffen sicherstellen, dass er nichts
mehr unbeobachtet tun, nichts mehr verschleiern konnte.
Balancierend auf dem Hocker, dem ein Bein fehlte, deck-
te er die losen Ziegeln ab, sodass der Schnee in dicken Flo-
cken hereinfiel und der Mond ungehindert sein Licht in
die Kammer goB. In alle vier Wande schlug er ein quad-
ratisches Loch, das er Stiick um Stiick vergroBerte, sodass
es zuletzt die ganze Breite der Wand einnahm. Wenn er
jetzt das Licht brennen lieB, wiirde man ihn von der Stra-
Be aus jederzeit sehen. Da wurde die Prokrastination lange
auf sich warten lassen.

Beruhigt verkroch sich Steffen unter die Bettdecke und
verfing sich in halkyonischen Traumen. Von einem plotzli-
chen, scharfen Schmerz schreckte er auf. Es sei nun an der
Zeit, zu handeln. Die Taube thronte auf seinem Arm und
verkindete kurz und biindig, wie die Angelegenheit abzu-
machen sei. Steffen sah die Notwendigkeit, einzuwilligen,
rasch ein. So unterschrieb er den Kontrakt mit all seinen
eingeschlossenen Klauseln, nachdem er ihn rasch uberflo-
gen hatte, ohne weitere Bedenken. Es war gut, dass einer
wachte.

Gegenuber Steffens Flehen, das er in den ersten Tagen
noch vorzubringen wagte, war die Taube unerbittlich: Was
immer er tat, sie deckte es unnachsichtig auf. Sie verfolg-
te Steffen ohne Unterlass, beobachtete ihn durchs Fenster,
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»Sind die Kinder klein, mussen wir ihnen helfen, Wurzeln zu fassen. Sind sie aber groB, mussen wir ihnen Fliigel schenken.«

lugte von den Dachrinnen auf ihn hinab. Bald schon hatte
sich die Taube, um effektiver ihren Dienst verrichten zu
konnen, in Steffens Jackentasche eingenistet, wo sie ihn
mit Gurren und rhythmischen Bewegungen unermiidlich
zur Disziplin rief. Die frohliche Wissenschaft fiillte so Stef-
fens gesamten Tag gleichmaBig aus.

Die Taube saBl ihm auf der Schulter und gurrte aufge-
regt, wenn er beim Lernen zu schnell umbléatterte oder bei
den Abbildungen zu lange verweilte. Sie flatterte mit den
Flugeln, wenn Steffen schon wieder Nudeln bianco essen
wollte. Den Fernseher schaltete sie umgehend ab, wenn
noch etwas anderes zu erledigen war. Abends deckte sie
ihn zu, sang eines von siebzig Millionen Liedern ab, und
wachte Uber die RegelmaBigkeit seiner REM-Phasen.

So ging fur Steffen alles in die richtige Richtung. Er
fuhlte sich unendlich leicht und wie von einer groBen
Last befreit. Endlich konnte Steffen sich ganz dem Schein
widmen und schaffte es, die Hausarbeit fristgerecht abzu-
geben. Nun war es ihm moglich, sich ganz und gar auf die
anstehende Vorlesungspriufung zu konzentrieren. Es gab
da nur ein Problem, das die Taube ihm vielleicht nicht zu
l6sen vermochte, und das sie auch gar nicht erst zu erfas-
sen schien. Steffen aber hielt es stundenlang wach.

Er achtete darauf, dass sein Atem gleichméaBig weiter-
ging, damit die Taube seine Unruhe nicht registrierte. Im-
merzu musste er an Barbara denken. Barbara, die immer
erst kurz vor Schluss in die Vorlesung kam, die hinten an-

derthalb Stunden Zeitung las, wahrend er sich unauffallig
den Kopf verdrehte, um einen Blick auf sie zu erhaschen.
Wie sollte er sich da auf das Wesentliche fokussieren? Sie
sah er scharf, den Rest Welt dagegen wie im Nebel. An
Lernen war kaum zu denken.

Es vergingen Tage und Wochen, in denen Steffen sich
doch eigentlich auf die Prufungen vorbereiten sollte, sich
aberimmer wieder Barbaras Gesicht vor sein inneres Auge
schob, seine Gedanken unniitz umherirrten, in denen er
sich nur mehr auf den Moment freute, wo Barbara zur Tir
hereinschlich und sich in die letzte Reihe setzte. Immer
scheuBlicher erschien ihm die Taube, immer deutlicher
spurte er aber auch, dass er bei dieser Ablenkung Gefahr
lief, ein fast mittelmaBiger Student zu werden. Steffen aber
war ein Ubergang, ein Selbst-Uberwinder ...

Die Taube in der Hemdtasche mahnte gurrend zum un-
verzuglichen Aufbruch, aber Steffen zdogerte. Hinten im
Saal nestelte Barbara an ihrem schwarzen Mantel herum,
als wartete sie darauf, dass jemand kdame und sie anspra-
che. Die verstohlenen Blicke hatten sich gehauft, die ge-
heimen Zu- und Abwendungen ein Einverstandnis offen-
bart, das kaum mehr zu leugnen war. Als Barbara aus dem
Nebel wie eine Epiphanie auf ihn zukam, gurrte die Taube
und lautierte mit rhythmischen Bewegungen. Steffen tat
das einzig Richtige.

Gregor Babelotzky



Total customer care — wollen wir das?

An der Universitat?

»Wo Unterweisung zur bloBen Anweisung wird, ist sie schon Anweisung zur

Stummbheit und Stumpfheit geworden.«’

as baden-wtrttembergische Ministerium fir Wis-
D senschaft nimmt sich im neuen, umstrittenen? Ent-

wurf vom Oktober 2013 zur Anderung des Hoch-
schulgesetzes vor, »das Leitbild der unternehmerischen
Hochschule«® abzulésen. Das ist lobenswert, denn diese
Vorstellung, die spatestens durch die Bologna-Reformen
Wirklichkeit geworden ist, herrscht unbehelligt in ganz Eu-
ropa, und die Politik schien bisher nicht viel gegen die Um-
wandlung der Universitdt in ein marktgesteuertes Gebilde
tun zu wollen. Ob die 265 Seiten des Entwurfes allerdings
tatsachlich Vorschlage enthalten, die diese Zielsetzung er-
fullen und der Universitat in dieser unserer Ecke Deutsch-
lands zukunftig einen unabhangigeren Kurs geben konnen,
wird von Beobachtern bezweifelt. Bereits die Tatsache,
dass dort von 5-Jahres-»Struktur- und Entwicklungspla-
nen«? die Rede ist, verspricht wenig Gutes; hinter dieser
Wendung versteckt sich immer noch der Gedanke, dass
die Universitat den Gesetzen der Wirtschaft gehorcht, dass
sie steuerbar ist, und dass ihre »Ergebnisse« vollstandig
begutachtet, geprift und kontrolliert werden kénnen und
sollten. Deshalb soll auch der aufwendige und kostenspie-
lige Qualitatssicherungsapparat laut des Entwurfes weiter
gestarkt werden.

Das ministeriale Papier scheint also von einem Wider-
spruch zwischen Satzung und Umsetzung zu leben; aber
auch wenn es dem neuen Gesetz gelingen sollte, mehr
Freiraum zu schaffen - ist die Verwaltung unserer Univer-
sitat noch fahig, von ihm Gebrauch zu machen, um mehr
Freiheit zu schaffen, anstatt sie auBBeren Interessen preis-
zugeben? Sind wir, die Studenten, altere sowie neu imma-
trikulierte, uns noch dessen bewusst, dass wir auf diese
Freiheit, etwa in der Gestaltung unseres Lehrplans, ein
Recht haben sollten (d.h. auch: Freiheit vom Modullaby-
rinth)? Sind wir noch dazu fahig, Bildung statt Ausbildung
zu fordern? Wie tief hat sich nach all diesen Jahren, bei
angepassten Hochschullehrern und Erstsemestlern, die
nichts anderes als dieses System kennen, die Uberzeu-
gung eingenistet, dass die Universitat tatsachlich nicht
mehr oder weniger zu bieten hat als die Vorbereitung auf
einen Job, das Erzeugen von »kompetenten« Arbeitskraf-
ten fur den Markt? Haben Studenten — wahrend viele Pro-
fessoren sich den neuen Bedingungen angepasst haben
und sich im Wettbewerb mit anderen Hochschulen von

1 Werner Hamacher, Freistdtte. Zum Recht auf Forschung und Bil-
dung, in: Johanna-Charlotte Horst, Johannes Kagerer, Regina Karl
u.a. (Hrsg.), Was passiert? Stelllungnahmen zur Lage der Universitat
(Zurich 2010), 227.

2 Vgl. Jurgen Kaube, Sie sagen Zukunft, sie meinen Steuerung, in: FAZ,
12. Dezember 2013.

Marketingexperten beraten lassen, um das Angebot sexier
zu gestalten — unbewusst (und deswegen stillschweigend)
die ihnen aufgezwungene Rolle als »Kunden« der Univer-
sitdt angenommen, sie sich gar einverleibt?

Kundenorientierung

Die Vorstellung des Studenten als Kunden, ein Pendant
zu der der Universitdat als Unternehmen, ist seit einigen
Jahren im Umlauf. Positiv besetzt taucht sie auf bei An-
héngern einer auf dem (Ausbildungs)Markt agierenden
Universitat, die junge students-to-be umwerben und de-
ren Zufriedenheit sie nach der Immatrikulation aufrecht-
erhalten muss; mit negativer Konnotation findet sich diese
Wendung hingegen bei den Kritikern der Studiengebiih-
ren, durch die die Studenten eben erst zu Kunden gemacht
wurden. Letzteres hieBe aber, dass die Abschaffung der
Studiengebihren diesen Trend zum Verschwinden ge-
bracht hatte: was ich bezweifle.

Kunde wird man nicht nur, indem man fir etwas Geld
bezahlt — gerade heute, in einer Zeit, in der man immer
mehr mit digital gelieferten Daten zahlt, sollte man von
einer solchen naiven Auffassung Abstand nehmen kon-
nen. Und da wir inzwischen alle irgendwo Kunden sind, ist
es nicht schwer, sich einen Reim auf die Verfasstheit die-
ser Daseinsform zu machen. Ausschlaggebend scheint mir
der Aspekt zu sein, dass man glaubt, etwas zu wollen, sich
etwas zu wiinschen, und dass man uberdies davon tber-
zeugt ist, dieser Glaube komme aus einem selbst, mache
den eigenen Geschmack aus; dabei sind die meisten Win-
sche, die wir in Bezug auf erwerbliche Guter hegen, das
Ergebnis einer Fernsteuerung, unseres Ausgesetztseins
an endlose Wellen von Werbung und sozialem Druck. Die-
ses strukturelle Merkmal bleibt aber zumeist unausge-
sprochen, und die Firmen gewinnen ihre target audiences,
indem sie versichern, dass ihnen nur die Erfiillung unse-
rer innigsten Wiinsche am Herzen ldge. Die Fahigkeit, die
Manipulation wahrzunehmen, wird so subtil und zielsi-
cher geschwaécht, der Kunde ist zufrieden und ahnungslos.
Und: Ein Kunde rebelliert nicht, denn er hat's nicht nétig;
er will ja schlieBlich, was ihm angeboten wird.

3 Ministerium fur Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wdrt-
temberg (Hrsg.), Drittes Gesetz zur Anderung hochschulrechtlicher
Vorschriften (Drittes Hochschulrechtsdnderungsgesetz — 3. HRAG).
Entwurf. Stand: 15. Oktober 2013, 2.

Ebd., 22.
5 Immanuel Kant, Kritik der praktischen Vernunft, A 56.



Der studentische Kunde

Trotz Abschaffung der Studiengebtiihren hat sich auch
die Universitdat dem Diktat der vermeintlichen Wunscher-
fullung angeschlossen. Die Lehrplane sind das Angebot
(eben: Lehrangebot) geworden, durch das der Traum einer
erfolgreichen Karriere verwirklicht werden kann - des-
wegen werden sie immer »praxisorientierter«, deswegen
schrumpfen die Inhalte und treten die Kompetenzen in
den Vordergrund. Es wird versprochen: wenn Du Dich an
die Module haltst und nach max. 5 Jahren Studium im Eil-
tempo Dein Master-Diplom in der Hand hast, wirst Du zu
dem werden, der Du werden mochtest. Mehr Erfolg, weni-
ger Freiheit, mehr Lenkung, aber zu einem guten Zweck.

Dazu kommt noch ein kleiner Trick: die Studiengang-
befragungen. Durch eine scheinbar basisdemokratische
Praxis erzeugt man die Illusion der Beteiligung; man lasst
an die Moglichkeit glauben, durch ein Kreuz im Kastchen
Anderungen herbeifithren zu kénnen. In Heidelberg tragt
das System den schonen Namen heiQuality; die Studien-
gange werden nach einem Ampelsystem (grun: alles ok;
gelb: da muss was geandert werden; rot: geht gar nicht) be-
wertet und, je nach Ergebnis, nach Wunsch der Studen-
ten gebihrend reformiert. Doch eigentlich bewegt man
sich, wenn man diese Fragen beantwortet, blo auf vor-
gezeichneten Bahnen. Und auBlerdem: Sind die studenti-
schen Kunden, bist Du, dem nur noch erzahlt wird, dass
ECTS-Punkte und Referate und Praktika heilig sind, wirk-
lich noch in der Lage, beispielsweise den Arbeitsaufwand
einzuschatzen, der notig ist, um sich ein bestimmtes Wis-
sen anzueignen, so wie der Bewertungsfragebogen es ver-
langt? Ist es uns mittlerweile nicht sehr schnell »zu viel«?
Schon die Tatsache, dass suggeriert wird, man kénne die-
sen »Aufwand« tiberhaupt quantifizieren, ist sehr bedenk-
lich — dennoch ist es uns zur Gewohnheit geworden, und
wir meinen oft, mehr dariiber zu wissen als jemand, der
sich Jahre mit dem zu erlernenden Gegenstand auseinan-
dergesetzt hat.

Das ist eben der Haken daran, den Kundenbegriff in
das Universitatsleben einzufiihren, egal ob explizit oder
implizit; deswegen finde ich es problematisch, wenn Stu-
denten das Lehrangebot mitbestimmen diirfen und dann
»mehr Didaktik«, »mehr berufsvorbereitende Veranstal-
tungen« oder Ahnliches fordern, statt bessere, niveauvol-
lere Lehre und weniger biirokratische Schikane: Geht es
beim Lernen tiberhaupt um so was wie Wiinscherfiillung
und Entgegenkommen? Ist da nicht eher Herausforderung,
aber auch Hierarchie und ab und zu sogar Krankung von-
noéten? Wissen wir, Studenten der neuen Generation, um
die Wiirde des Lernens und des Studiums, die »iiber allen
Preis erhaben«® ist und sich nicht anhand von MaBstdben
wie kiunftiger Erfolg und Einsetzbarkeit auf dem Markt
verwerten lasst?

Ein altmodischer Aufruf

Wenn Passivitat und Manipulierbarkeit die Hauptmerk-
male eines zeitgenossischen Kunden sind, dann ist der
heutige Student sicherlich einer. Er ist sich nicht mehr
dariber im Klaren, was er von der Institution Universitat
fordern kann, auBer — traurig aber wahr — es geht um Ver-
einfachung des Lehrangebots oder um Rabatt auf irgend-
etwas (Studiengebihren, Semesterticket — letzteres fordert
der StuRa; welch hochambitionierte Ziele!).

S b e D

Dressur

Und erist angstlich: Auch wenn er weil}, das etwas nicht
ganz so stimmt, traut er sich nicht, seine Stimme horen zu
lassen, denn man konnte benachteiligt werden, die Studi-
enzeit konnte sich verlangern, Punkte konnten aberkannt
werden...

Oder erist indifferent, was sogar schlimmer ist: Der Ein-
satz lohnt sich nicht, wenn man sich in drei oder finf Jah-
ren eh aus dem Staub macht, ab auf den Markt — it’s none
of my business.

Politik, Wirtschaft und Universitatsverwaltung haben es
geschafft (ob willentlich oder nicht, sei dahingestellt), die
politische Kraft der Studenten zu entscharfen, ihnen das
Bewusstsein flir ihre Rolle innerhalb der Gesellschaft, fur
die Rolle der Universitat und fur ihre unabdingbare Frei-
heit zu nehmen - und zwar durch Uberangebot und Uber-
beschdaftigung, indem sie die Studenten durch Module
uber Module, Versprechen iiber Versprechen langsam er-
drosseln, und ihnen dabei das Lied der Beiteiligung mit-
tels Kreuzchen und Ampelfarben singen.

Ware es nicht an der Zeit, anspruchsvollere statt leichte-
re Seminare, freiere Themenwahl statt gesteuerte zu for-
dern? Heute kdme es einer Revolution gleich, sich auf das
wahre Lernen zu konzentrieren, das unabhédngig von jeg-
lichem Zweck und jeglicher Zukunftsperspektive (auler
der der Wissensvermittlung) verharrt und im Gesprach, im
Austausch, im Seminar und in der Bibliothek seinen Ort
hat. Kunde an der Universitat bin ich nur dann nicht, wenn
ich meine Motivation zum Lernen von extrinsischen Ver-
sprechen befreie.

Und auch wenn die Lehrkrafte resignieren, wenn sie
stumpf geworden sind und nicht zuhéren (wollen): Es gibt
noch genug zu fordern, auch von sich selbst; man braucht
nur den Mund laut genug aufmachen — und ich meiner-
seits wiirde mich freuen, mich in meiner pessimistischen
Sicht auf den heutigen Durchschnittsstudenten widerlegt
zu sehen.

Chiara Westermann

Fur alle, die das Thema vertiefen wollen, weisen wir auf die bei diapha-
nes erschienene Reihe »Unbedingte Universitaten« hin:
- Was ist Universitat? Texte und Positionen zu einer Idee, Zirich 2010.
- Was passiert? Stellungnahmen zur Lage der Universitat, Zarich 2010.
- Bologna-Bestiarium, Zurich/Berlin 2013.
- Jenseits der Exzellenz. Eine kleine Morphologie der Welt-Universitat,
Zurich 2010.



Philosophie als Ubung und Beruf

Javier Alvarez-Vazquez ist Dozent am Philosophischen Seminar und
bietet fiir Studenten der Philosophie dariiber hinaus ein >Wissen-
schaftscoaching« an. Grund genug fiir uns, ihn fiir dieses Themenheit

Didaktik zum Gesprdch zu bitten.

Sie sind einerseits promovierter Philosoph, haben anderer-
seits eine Ausbildung zum systemischen Coach absolviert
— nun scheint mir >Coachc« ein relativ neues Berufsbild zu
sein; konnen Sie ein bisschen dariiber sprechen, was ein
Coach eigentlich ist?

Ich wirde zunachst gerne eine andere Richtung vorschla-
gen, weil das Coachen nur ein Teilbereich meiner Lehrta-
tigkeit ist — gewissermalien ein Zusatz zu meiner Arbeit als
Dozent. Zum Beispiel nutze ich das Format des Coachings,
um die normalen Beratungsgesprache mit Studenten, die
in den Sprechstunden stattfinden, anders zu gestalten. Ich
wirde mich zundchst gerne auf die Hauptsache konzent-
rieren: Das Unterrichten am Seminar.

Gerne - dann greife ich mal den Zusammenhang zwischen
Dozenten- und Coachingtdtigkeit auf: Inwiefern bestehen
denn inhaltliche Verbindungen zwischen dem, was Sie als
Dozent an akademischen Lehrinhalten vermitteln und dem,
was Sie als Coach machen oder wie Sie als Coach arbeiten?

Ich arbeite natiirlich mit Erkenntnistheorie, genauer mit
dem >realkonstruktivistischen Ansatz,, der urspring-
lich von Jean Piaget stammt. Die Idee dahinter ist einer-

seits, dass die kognitiven Fahigkeiten sich entwickeln,
das Denken sich entwickelt, andererseits betont man die
Konstruktivitat der Kognition — allerdings hangt dieses
Konstruieren nicht in der Luft, sondern basiert auf realen
Erfahrungen mit der Umwelt. Das Systemische des Coa-
chings knupft daran an: Alle Situationen ergeben sich
innerhalb eines Systems. Wie ein Organismus in diesen
Situationen handelt, hangt davon ab, was er als Wissen
konstruiert.

Kann man dann sagen, dass es beim Coaching darum geht,
dass der Ratsuchende dazu gebracht werden soll, das Sys-
tem, in dem er sich bewegt, selbst wahrzunehmen, sich des
Systems bewusst zu werden?

Das ist eigentlich eher meine Aufgabe als Berater. Ich er-
klare den Studenten, die zu mir kommen, auch nicht un-
bedingt die theoretischen Hintergriinde des Ansatzes.
Fir den Prozess bin ich verantwortlich. Der Spezialist im
System, in der Situation, ist der Student selbst. Es gibt also
zwei Spezialisten: Ich bin verantwortlich fiir den Ablauf
und sie oder er fir die Losung seiner oder ihrer Probleme
oder fir die Weiterentwicklung einer bestimmten Kompe-
tenz. Und indem wir beide in ein Gesprach, einen Dialog



kommen, entsteht die Zusammenarbeit, die dann Ergeb-
nisse bringt. Ich nehme den coachees — den Studenten, die
ich berate —ihre Freiheit nicht weg und nehme ihnen auch
die Entscheidung, die Losung des Problems nicht ab. Die
Studenten finden mit meiner Hilfe ihre eigene Losung. Ei-
nen ahnlichen Ansatz verfolge ich auch in meiner Lehrta-
tigkeit: Auch in meinen Seminaren arbeite ich mit einem
realkonstruktiven Ansatz. In der Philosophie gibt es Texte,
Ideen, theoretische Ansatze und der Student eignet sich
dieses Wissen an. Dieser Prozess ist konstruktiv, aber nicht
willkurlich, denn er basiert auf realen Vorgaben. Das ist
der objektive Teil der Konstruktivitat: die vorliegende Re-
alitat.

Sie hatten Piaget erwdhnt; da gelangt man biographisch
oder entwicklungspsychologisch ja in sehr friihe Stadien.
Sie erwdhnen auf ihrem Informationsblatt* auch die Ge-
schichtlichkeit jedes Systems — betreibt man denn auch in
der konkreten Arbeit mit dem coachee in gewisser Weise
Atiologie? Sucht man nach biographischen Ursachen ak-
tueller Probleme? Dann wlirde es ja in gewisser Weise ein
bisschen in die Richtung therapeutischer Arbeit gehen ...

Auf gar keinen Fall. Das muss ich ganz klar ausschlieBen:
Ich bin kein Therapeut und auch kein Psychologe. Ich bin
von meiner Ausbildung her Philosoph und ich habe eine
Zusatzausbildung als systemischer Coach und Familien-
berater gemacht. Dazu habe ich eine Ausbildung als Me-
diator. Mehr nicht. Was ich als Coach fiihre, ist einfach ein
Beratungsgesprach. Es besteht iiberhaupt keine therapeu-
tische Absicht: Ich behandle keine Patienten. Das stelle
ich auch im ersten Kontakt mit den Studenten sofort klar.
Ich biete als Teil meiner Lehrtatigkeit Beratung in einer
Sprechstunde, die ich je nach Bedarf gestalte: Das Coa-
ching ist eines der Formate fiir diese Beratung.

Koénnen sie ein wenig dartiber sprechen, mit welchen An-
liegen die Studenten zu ihnen kommen, in welchen Situati-
onen sie sich an Sie wenden?

Es gibt alles: von der methodischen Herangehensweise
an eine Hausarbeit, wie man ein Thema, eine Fragestel-
lung eingrenzen soll, bis zum Sich-Verzetteln, Sich-Ab-
lenken beim Lernen. Bei allen diesen Problemen gibt es
Mbéglichkeiten zur Anderung des Verhaltens, Méglichkei-
ten der Intervention in das System. Es geht darum, neue
Handlungsmoéglichkeiten zu entdecken oder bestehende
weiterzuentwickeln, die der Student dann selbst in die Tat
umsetzt.

Wortiber dann gesprochen wird, ergibt sich wahrscheinlich
aus dem, was der Student von sich aus mitbringt. Sie hatten
jetzt sehr konkrete akademisches Probleme als Beispiele
angefiihrt — geht es dann von dort aus weiter in andere Le-
bensbereiche oder kann es in dieser Richtung weitergehen?

Beim systemischen Ansatz sind natiirlich alle verschie-

denen Lebensbereiche mit einbezogen, aber der Fokus

*  abrufbar unter: http://www.philosophie.uni-hd.de/md/philsem/wis-
senschaftscoaching_1314.pdf

liegt ganz klar auf dem wissenschaftlichen Arbeiten. Das
ergibt sich einfach aus dem Kontext: Im Studium geht es
darum, bestimmte Aufgaben zu bewadltigen. Ich sehe als
systemischer Berater nattirlich die verschiedenen Lebens-
bereiche in ihrem Verhaltnis, weise auch darauf hin — aber
in der Hauptsache bleiben wir im Gesprach beim Studium
und dem wissenschaftlichen Arbeiten.

Wenn ich Sie nun doch einmal bitten darf zu kategorisie-
ren — kénnen Sie allgemein sagen, worin z.B. Lernprobleme
bestehen? Natiirlich hat jeder Student sein eigenes Lern-
problem — aber lieBe sich vielleicht so etwas wie eine Typik
entwickeln?

Da muss ich Nein sagen: Es gibt hier nichts Typisches; je-
der Studierende ist einmalig und jeder kommt mit seinen
eigenen kontextuell-situativen Problemen - es handelt
sich auch durchaus nicht immer um Probleme, sondern oft
kommen sehr gute Studierende zu mir, die sich personlich
weiterentwickeln, z.B. eine schon vorhandene Kompetenz
ausbauen wollen. Auch dafiir gibt es Ansétze.

Eine nicht ganz einfache Frage ist speziell fiir Philosophie-
studenten wohl, wie es nach dem Examen weitergeht: Sie
selbst geben da ein interessantes Beispiel ab, insofern sie
nach ihrer Promotion in Philosophie noch eine Ausbildung
als systemischer Coach gemacht haben, was fiir eine aka-
demische Laufbahn — kénnte ich mir vorstellen — eher sel-
tenist...

Das ist tatsachlich selten ... Fiir mich waren immer auch
die »soft skills< wichtig, also nicht nur das Wissen oder die
Lerninhalte, sondern auch die Frage, wie man diese ver-
mittelt. Wir als Philosophen werden nicht als Lehrer, Be-
rater, Verwalter oder Projektmanager ausgebildet — wir
miussen de facto aber all das leisten. Wir miissen Projek-
te konzipieren, dafiir Drittmittel einwerben, wir miissen
lehren und dabei vor allem auch beachten, dass sich die
akademische Landschaft — gerade was die Studierenden
angeht — in den letzten Jahren drastisch verandert hat.
Um das zu bewaltigen, helfen mir meine Doktorarbeit in
Phanomenologie oder meine Magisterarbeit tiber Hegels
Theorie des Bewusstseins nicht. Auch wenn ich fachlich
gut bin und ein Spezialist auf meinem Gebiet; ich brauche
dariber hinaus bestimmte Kompetenzen und Fertigkeiten.

Diese Verdnderung der Studentenschaft, die sie anspre-
chen — kéonnen Sie sagen, worin diese besteht?

Dazu muss ich verallgemeinern — mit allen Gefahren, die
damit verbunden sind. Also verstehen Sie mich recht,
wenn ich jetzt vom >neuen« und vom ralten« Studenten spre-
che: Der alte Student ist eigentlich derjenige, der gar kei-
ne Lehre braucht, sondern der von selbst lernt, von selbst
interessiert und aktiviert ist und selbst Antworten auf sei-
ne Fragen sucht. Wenn solch ein Student in den Unterricht
kommt, hat er schon viele Fragen selbst geldst und fragt
nur dann nach, wenn Schwierigkeiten bestehen. Ein Do-
zent ist mit solchen Studierenden natiirlich sehr glicklich,
weil er in ihnen schon sehr kompetente Gesprachspartner
hat und man sich in der Diskussion gegenseitig bereichern
kann. Der neue Student ist z.B. dem Druck der Credit-



points ausgesetzt und denkt viel mehr an diese Credits,
an das Sammeln von Punkten, an irgendwelchen organi-
satorischen »Kram¢, wenn man es mal umgangssprachlich
sagen darf, er hat einfach mehr Druck, was naturlich nicht
seine Schuld ist, sondern die Schuld des Systems: Die Stu-
denten schauen, was sie abhaken mussen, haben quasi
standig eine Checkliste im Kopf; sie sind sehr stark zielge-
richtet und das Ziel ist eben das Sammeln der Creditpoints.
Dadurch haben sie im Allgemeinen keine klare Orientie-
rung daruber, was Studium oder Wissenserwerb heif}t. Sie
glauben, das Wissen ist etwas, wonach man greift und es
in die Tasche steckt, womit es dann abgehakt ist.

Wenn Sie vom alten, idealen Studenten sprechen, dann fdllt
mir dazu die Idee der Universitdat als Gemeinschaft Lehren-
der und Lernender ein. Traditionell war die Universitdt ja
so konzipiert, dass Studierende und Lehrende sich auf Au-
genhohe begegnen sollen. Insofern leuchtet mir ein, wenn
Sie sagen, dass es vor allem die neuen Bedingungen an der
Universitdt sind, das System, in das man heute hineingerdt,
wenn man an die Uni geht.

Ja —ich mochte aber nochmals betonen, dass ich eben eine
sehr pauschale Aussage gemacht habe, die man der Wahr-
heit zuliebe einschranken muss. Es war nur ein Versuch,
die neue akademische Landschaft zu verstehen. Man
spricht ja oft mit Nostalgie Uiber die Vergangenheit, und in
diesem Sinne habe ich wohl auch vom alten Studenten ge-
sprochen; es gibt den idealen Studenten auch heute noch:
Er ist derjenige, der selbstgesteuert lernt und sucht, sich
von selbst Wissen aneignet. Und die groBe Mehrheit derer,
die an die Uni kommen, missen das erst lernen, miissen
erst das Lernen lernen.

Ich wollte noch speziell zur Didaktik der Philosophie nach-
fragen, da Sie ja Philosophiedozent sind und ihr Coaching
speziell fiir Philosophiestudenten anbieten. Kant sagt, man
kénne Philosophie nicht lernen, nur das Philosophieren —
kénnen Sie damit etwas anfangen bzw. kénnen Sie sagen,
was es heifit, philosophieren zu lernen? Ist das etwas ande-
res als Wissenserwerb? Hat die Philosophie, was die Didak-
tik angeht, ihre eigenen Gesetze?

Philosophieren im ganz weiten Sinne des Wortes kann
zundchst vieles heiBBen, weshalb ich es auch nicht auf das
akademische Fach >Philosophie« beschranken wiirde. Es
gibt Physiker, die philosophieren, indem sie auf ihre eige-
nen Theorien reflektieren. Das Philosophieren in diesem
weiten Sinne ist kein Vorrecht des Fachs Philosophie.

Dann muss ich meine Frage vielleicht eingrenzen: Gibt es
so etwas wie eine Technik, selbst philosophische Gedan-

ken zu entwickeln? Im Idealfall soll das Philosophiestudi-
um ja in eigenstdndiger philosophischer Arbeit des Studie-
renden resultieren — Idsst sich das lehren?

Es gibt nattrlich stechnische« Aspekte des Berufs >Philoso-
phielehrer< oder >-forscher«. Zu diesem Beruf gehdren aber
genauso die angesprochenen soft skills, was oft ibersehen
wird, genauso wie viele formale Dinge: Wenn man Studie-
rende unterrichtet, die eventuell selbst professionelle Phi-
losophen oder Philosophinnen werden wollen, muss man
darauf Wert legen, wie in der Philosophie heute weltweit
gearbeitet wird: Was machen eigentlich Theoretiker der
Philosophie? Wie arbeiten sie? Deswegen ist es auch wich-
tig, dass Studenten das alles beherrschen. Texte lesen,
Argumente erkennen und bewerten, dann aufgrund ge-
wisser Kriterien dazu Stellung nehmen: All das sind Tatig-
keiten, die gelehrt und gelernt werden miissen. Dazu ge-
horen auch Formalien: Wie man eine Hausarbeit schreibt,
dhnelt dem, wie man ein philosophisches Forschungs-
paper schreibt. Da ist die Form vorgegeben, unterliegt
nicht der Kreativitat. Z.B. das Aufsatzformat — Einleitung,
Hauptteil, Schlussfolgerungen: Zundachst sagt man, was
man machen moéchte, dann muss man das auch tatsachlich
machen und am Ende fasst man zusammen und zieht ein
Fazit. Dieses Schema gilt genauso fur Doktorarbeiten und
Bicher, die man dann als Philosoph schreibt. Das Rezen-
sieren z.B. dhnelt der Vorbereitung eines Seminartexts;
zundchst muss man feststellen, worum es eigentlich geht.
Was ist die Hauptthese, mit welchen Argumenten stutzt
der Autor sie? Hat er seine Schlussfolgerungen nachvoll-
ziehbar gemacht? Das sind alles Arbeitsschritte, die man
identifizieren und den Studenten klarmachen muss.

Der klassische Universitdtsdozent hat ja gar keine didakti-
sche Ausbildung; man schreibt seine Zulassungsarbeiten,
forscht dann und die Lehre ist quasi ein Anhdngsel der For-
schung. Kann es so denn gute Lehre geben?

Erstaunlicherweise habe ich selbst viele sehr gute Lehrer
gehabt, die didaktisch nicht ausgebildet waren, aber die
Begabung hatten, die Studierenden zu aktivieren und zum
Diskutieren zu bringen. Aber es wird nattrlich nicht jeder
mit dieser Begabung geboren. Und in diesem Fall muss
und kann man es lernen. Die Paédagogen und Psychologen
machen ja Forschung dartiber — warum sollen wir als Phi-
losophen das nicht fiir uns nutzbar machen? Hier liegt fir
uns eine Chance, besser und zielgerichteter Philosophie
zu unterrichten. Es gibt sehr viele sehr begabte Studenten,
die nur aktiviert und motiviert werden mussen.

Das Gesprach fihrte Jakob Briissermann.



Kompetenz: der individuelle Organisations-
und Funktionsapparat

Gemessen an seiner Rezeption, ist der Begriff -Kompe-
tenz« der Schliissel zum politischen wie 6konomischen
Menschen unserer Zeit. Schliissel, um ihn zu erkennen
und um einer zu werden. Fiir das erste ist er heuristisch,
begreiit eine Summe an Eigenschaften und Fdhigkei-
ten, allgemeine wie spezifische. Und fiir das zweite? Wie
sieht der Diskurs aus, in welchem aus dem Begriff ein
Imperativ fiir die Personlichkeitsentwicklung gemacht

wird? Und welches System befordert er?

Bildungsforschung

eine wissenschaftliche Disziplin wirkt heute so
K stark auf das Selbstverstdandnis und den Alltag der

Universitat ein wie die Bildungsforschung (auch
wenn die Personalstatistiken das nicht suggerieren). Einer-
seits darf man sich nicht dartiber wundern, denn ihr Ge-
genstand betrifft die Praxis jedes Studiums. Andererseits
muss man sich schon fragen, warum die Applikation ihrer
Forschungsergebnisse auf die Gestaltung der Studiengan-
ge mit so groBer Selbstverstandlichkeit geschieht. Denn
gerade weil es sich bei ihr um eine Wissenschaft handelt,
sind ihre Thesen der Falsifikation ausgesetzt und muss ihre
Anwendung kritisch gepruft werden.

Mit dem Begriff der >Kompetenz« jedoch wurde ein wis-
senschaftliches Konstrukt zum Fundament einer Veran-
derung der gesamten Hochschullandschaft. IThre politi-
sche Durchsetzung und praktische Anwendung entziehen
sie der grundsatzlichen Kritik, vor allem aus dem trivi-
alen Grund, dass eine Revision investierte Ressourcen
als Verluste erscheinen lieBe: Eine Peinlichkeit, die sich
weder Bildungspolitiker noch -burokraten erlauben kon-
nen. Wissenschaftliche Kritik wiirde in diesem Falle nicht
unbedingt herausstellen wollen, dass der Begriff der Kom-
petenz richtig oder falsch ist, sondern fragen, ob er praxis-
relevant sein kann.

»Kompetenz«

Der Unterschied zu dlteren, vermeintlich tiberholten Ver-
lautbarungen ist lediglich eine Perspektivenverschiebung:
Das gesellschaftliche »Kapital der Kompetenz« wird durch
die personliche »Ressource« ersetzt. Noch 2007 durfte es
heiBlen:

»Der kiinftige Austausch von Arbeitskraften und Dienst-
leistungen in Europa setzt auf solche Kompetenzen, die mit
gultigen und kommunizierbaren Feststellungsverfahren
ermittelt wurden; der >Europdaische Qualifikationsrahmenc
(EQF) ist erklartermaBen ein Kompetenzrahmen. Durch
den Bologna-Prozess wachst Europa auch im Hochschul-
bereich zusammen und ermoglicht so eine bessere Nut-
zung des vorhandenen Kompetenz- und Wissenspotentials.
Auch hier werden Kompetenzerfassungsverfahren drin-

gend gebraucht und eingesetzt. SchlieBlich erfordert die
differenzierte Bemessung des Humankapitals von Unter-
nehmen, Kompetenzen als dessen wesentliche Determi-
nanten einzubeziehen und zu berechnen. Das Kompetenz-
kapital eines Unternehmens oder gar eines Landes wird
uber die kunftige Wettbewerbsfahigkeit im europdischen
und globalen Mafistab entschieden.«*

Hat sich seitdem etwas gedndert? Definitionen von
»Kompetenz«, die den Bedingungen der Hochschullehre
gerecht werden wollen, gibt es viele. Es seien hier die ver-
nachléassigt, die in einer Aufzahlung von Einzelkompeten-
zen munden, denn sie laufen oft auf nicht mehr hinaus als
auf ein anderes Wort fur Fahigkeiten. Zitiert sei dagegen
eine, die in dem Begriff so etwas wie ein Modell fur auf
Handlung und Lernen bezogene Entwicklungsstrukturen
liefern mochte:

»Kompetenz ist der individuelle Organisations- und
Funktionsapparat zur Nutzung und Entwicklung der ei-
genen Ressourcen bei der aktiven, ziel- und 16sungsori-
entierten Auseinandersetzung mit definierten Lebens-
situationen. Kompetenz integriert und organisiert die
personlichen affektiven, kognitiven und verhaltensbezo-
genen Ressourcen und beinhaltet dartiber hinaus die Wei-
terentwicklung sowohl der Ressourcen als auch der Inte-
grations- und Organisationsfunktionen an sich. Ob die
Ressourcen selbst als Teil der Kompetenz angesehen wer-
den, ist dabei zunédchst zweitrangig.«**

Diese Definition beschreibt das Subjekt in betriebs-
wirtschaftlicher Sprache, auch wenn sie sich auf kogniti-
onspsychologische Strukturen beruft. Die Tatigkeit des
Menschen als organisationelles Phanomen zu betrachten,
dirfte den gemeinsamen Nenner geben. Wissenschafts-
geschichtlich mag ein solcher Konstruktivismus wohl als
Uberwindung einer Pddagogik gelten, deren Vokabular

*  John Erpenbeck, Lutz von Rosenstiel (Hg.), Handbuch Kompetenz-
messung. Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen in
der betrieblichen, padagogischen und psychologischen Praxis, Stutt-
gart 2007, S. XIll.

**  Alexander Wick, Akademisch gepragte Kompetenzentwicklung:
Kompetenzorientierung in Hochschulstudiengéngen, Heidelberg
2011, S. 3. (Der Verfasser des Aufsatzes kommt aus der Psychologie,
war aber auch in der Marktforschung und Managementberatung té-
tig.)



von ethischen Termini gepragt war (Zwang, Pflicht, freie
Wahl usw.). Sprache und Wertung moégen sich geandert
haben; doch mit welchen Konsequenzen?

Ressource oder Herausforderung

In solcherart Definitionen wird der Zwangscharakter einer
Situation verschwiegen. Ihn gibt es in Lern- wie Arbeits-
situationen, und er entsteht entweder aus einer motivatio-
nalen Hemmung oder einer kritischen Einstellung. Entwe-
der ich bin faul und muss mich iiberwinden, oder ich halte
die Aufgabe fir falsch, gefdahrlich etc. Das wiirde kein
Bildungsforscher bestreiten und fiur die erste Hirde, die
Motivation, gibt es sogar einen eigenen Forschungszweig.
Die Entscheidung, ob ich etwas tue oder nicht, spielt im
Konstrukt der Kompetenz aber nur eine Rolle, insofern
die Personlichkeitsentwicklung als ein Teil ihrer gesehen
wird. Gemeint ist die Reflexion vergangener Handlungen
und Entscheidungen mit Blick auf zukunftige. Sie bildet
wiederum eine neue »Ressource«.

Die Konfrontation mit Neuem, gehort zwar zur Person-
lichkeitsentwicklung, aber ihr Gelingen (oder die Quali-
tat des Umgangs damit) ist mit der Tatsache der Entwick-
lung gegeben. MalBgeblich ist der Gegenstand, der zum
Verstehen herausfordert. Die Operation der Auseinander-
setzung, sei sie auch »aktiv, ziel- und losungsorientiert,
besagt nichts uber ihr Ergebnis. Kritik am Ergebnis zu er-
fahren ist im Falle der Wissenschaft der Weg der Entwick-
lung; sich angesichts der Kritik der nachsten Aufgabe zu
stellen, der des Studiums. Ob das auf diesem Weg Gelern-
te eine >Ressource« geworden ist, entscheidet allein das
nachste Ergebnis wissenschaftlichen Arbeitens (das auch
ein miindlicher Diskussionsbeitrag sein kann). Sich dieser
Herausforderung permanent zu widmen sollte der Appell
sein.

Dagegen die vermeintliche Berufsrelevanz des Studi-
ums zu betonen, fiihrt nur dazu, dass man sich nicht auf
die bestimmte, wissenschaftliche Herausforderung kon-
zentriert, sondern eben nur auf das, was meiner auf eine
Berufslaufbahn hin verstandenen Personlichkeitsent-
wicklung dient. Es fiihrt dazu, die wissenschaftliche He-
rausforderung gerade nicht anzunehmen - dieses Verhal-
ten wird jedoch auch spéater im Beruf nicht als Kompetenz
durchgehen. Solche Fixierung auf das Opportune als den
Kern der Personlichkeitsentwicklung zu begreifen, ware
in einem MaBe zynisch, dass die Marke >Bildungsfor-
schungc sich selbst auffraBe.

Geltung kann das Modell fiir die allgemeine Vorstel-
lung von Herausforderung und Verdnderung nur erlan-
gen, wenn es von dem Ziel der Operationalisierung ge-
16st wird. Dann wiirde sich aber seine Relevanz auf eine
(fragwirdige) anthropologische Beschreibung reduzieren,
was nichts Geringes ist, jedoch nicht tauglich zu irgend-
welchen Handlungsempfehlungen - sie wiirde auf standi-
ge Reformulierung dessen hinauslaufen, was bereits Wirk-
lichkeit ist. Weiterfiihrend wére dann, diese Wirklichkeit
zu kritisieren.

*  Wick, Akademisch gepragte Kompetenzentwicklung, S. 4.
**  http://www.gs.uni-heidelberg.de/forschung/gig/index.html
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Was tut die kompetente Person

Halt man an einer beschrankten Vorstellung von Entwick-
lung fest, so erhalt man gleichermaBen einen beschrank-
ten Begriff von Bildung. Es bleibt dann bei der mittlerweile
— zumindest den hochschulpolitischen Lippenbekenntnis-
sen nach — fuir die Universitat verabschiedeten Ausbildung.
Die Bemiihung, diesen Verdacht fernzuhalten, zielt auf
eine enge Korrelierung zwischen spezifisch disziplinaren
Fahigkeiten mit dem Kompetenz-Modell. Aufschlussreich
dazu ist folgende These:

»Basiert Expertise zum groBen Teil auf umfassendem
Wissen, Ubung und kognitiver Elaboration von Erfahrung
im Feld, kann eine kompetente Person durchaus mit ge-
ringer Fachkenntnis zu ebenfalls guten Ergebnissen kom-
men, da sie durch die Integrations- und Organisationsleis-
tung der Heurismen mittels generischen, kompetenten
[sic] Vorgehensweisen generisch gute Ergebnisse erzie-
len kann und ferner die kurzfristige Erarbeitung von ent-
sprechenden Handlungsweisen (Aufbau von Ressourcen)
durch die Heurismen unterstutzt wird.«*

Das Zauberwort ist hier »generisch«. Bezeichnend eben-
so die Formulierung »ebenfalls gute Ergebnisse«. Heif3t
das: genauso gut oder ebenfalls gut, aber in anderer Hin-
sicht? Man wird letzteres annehmen mitssen, wird das Er-
gebnis doch mit »geringerer Fachkenntnis« erzielt. In wel-
cher Hinsichtist es also gut? Generische Vorgehensweisen
fuhren zu generischen Ergebnissen. Und was genau be-
deutet »generisch«? Das Adjektiv wird wissenschaftlich
vor allem zur Hierarchisierung von Kategorien benutzt.
Vogel steht generisch hoher als Spatz. Eine entsprechende
Hierarchisierung von Vorgehensweisen meint vielleicht
die formale Bestimmung derselben gegeniiber ihrer spe-
zifischen etwa in einer wissenschaftlichen Disziplin. Die
Kompetenz des Verstehens ware generisch héher als die
Fahigkeit, im Geschichtsstudium eine historische Quelle
zu verstehen. Das impliziert keine Wertung, sondern die
Klassifikation eines wertneutralen Modells. Insofern aber
oben von »Vorgehensweisen« gesprochen wird, miisste
diese Kategorie entsprechende Aquivalente im Handeln
haben. Was tut die »kompetente Person«?

Vielleicht vermag sie den Akt des Verstehens zu leis-
ten und ihn auf eine konkrete Aufgabe anwenden, ohne
die »Expertise«, die andere dafiir erwarten wirden? Oder
kann sie einen Dialog fiihren, ohne zu wissen worum es
geht (etwa durch taktisch kluge Anwendung von Halbwis-
sen)? Oder jemanden um Expertise bitten, der sich mit dem
Gegenstand auskennt (also jemanden, der ihn studiert
hat)? Man ist hier zu bésartigen Schlussfolgerungen ver-
sucht, sollte aber bedenken, dass auch das Konzept der ge-
nerischen Vorgehensweise nur ein Element in einem orga-
nisationellen Modell ist. Es wird nicht behauptet, dass es
generisches Handeln gebe. Was dann aber die kompetente
Person mit weniger Fachwissen tatsdchlich tut, bleibt der
Phantasie tiberlassen.

Glanzende Modulhandbilcher gegen
verstaubte Fahigkeiten

Dass das Modell jedoch leider nicht nur begriffliche Be-
miuhung ist, sondern in der Praxis Anwendung finden soll,



zeigen die Regale voller Modulhandbiicher, die in den
letzten Jahren die Biuiros unserer Dozenten fiillen. Das
Problem ist, einerseits den Fachern den Umgang mit ihren
spezifischen Herausforderungen zuzugestehen, anderer-
seits der Offentlichkeit (die sich um die Verwendung der
Steuergelder sorgt) gegentber zu garantieren, dass dabei
didaktische Professionalitat herrscht. Doch eine Lehre ge-
maB dem Kompetenz-Modell bietet nicht den Schlissel
zum erfolgreichen Studieren. Zwar wird so getan, aber di-
daktische Praxis konzentriert sich doch auf eine Aufgabe,
die einfach als Vermittlung von Fahigkeiten zu begreifen
ist. Man kann auch hier Kompetenzen sagen, aber dann ist
damit nichts gewonnen.

Wo versucht wird, ein Kompetenz-Modell im hier be-
schriebenen Sinne fiur ein bestimmtes Fach aufzustellen,
kommt Phrasenwerk heraus. Man schaue sich beispiel-
weise das Konzept »Geisteswissenschaft in der Gesell-
schaft«** an. Es ist an allen Ecken und Enden vieldeutig,
und lasst sich auch so lesen, dass die berufsqualifizieren-
den Elemente des Studiums solche sind, die mit dem Stu-
dium nichts zu tun haben. Es sei denn, man wtrde sie ins
Studium integrieren, dann ware es aber keines der Ger-
manistik etc. mehr.

Ein anderer Weg, Didaktik in der Lehre zu professiona-
lisieren, geht tiber Fortbildungsangebote fiir Dozenten in
eben dieser Praxis. Es ist wohl der sinnvollste, sofern in
entsprechenden Seminaren nicht die Formulierung von
Kompetenzen zelebriert wird, sondern tatsachlich Fahig-
keiten getiibt werden. Welche das sind, ist fiir die Lehre
wie fiir das Lernen leicht bestimmbar. Reden und Schrei-
ben wirden sich bei genauerer Analyse als die einzigen
genuin akademischen Fahigkeiten erweisen (dass sie si-
tuationsspezifisch zur Anwendung kommen, ist keine Er-
ganzung, sondern ihr Wesen). Die Fahigkeit impliziert
Kenntnis der Sache, zu der man spricht oder schreibt, der
Rhetorik, der Logik und der Regeln der Sprache. Das sind
furztrockene Angelegenheiten, die auch nicht an Sexap-
peal gewinnen, wenn man sie auf die Berufswelt projiziert.
Nur die Branche des Marketings nimmt sich hier heraus.
Sollte sie unser Fixstern sein?

Das selbstbefruchtende Marketing eines
Apparats

Die sprachlichen Bemiithungen zur >Qualitatssicherung«
rangieren aber auf der Ebene des Marketings. Wie sie be-
trieben werden, mutet in weiten Teilen wie ein kommunis-
tischer Wirtschaftsplan an. Es werden Prozess- und Ziel-
vereinbarungen getroffen — wobei man fragen muss, wer
sie vereinbart. Dabei wird man eine gute Vorstellung be-
kommen von einem Apparat, im soziologischen Sinne des
Ausdrucks. Ein solcher zeichnet sich dadurch aus, dass er
zur SelbstvergroBerung neigt, sich personell ausbreitet,
um immer mehr Prozess- und Zielvereinbarungen zu tref-
fen, Kontrollinstanzen zu schaffen und sich seinen Erfolg
mit neuen Programmformulierungen selbst zu bescheini-
gen.

Auch die Studenten werden Teil dieses Apparats. Man
fragt sie, ob sie die Forderung fir umgesetzt erachten, ob
sie also glauben, in ihrem Studium Schlisselqualifikatio-
nen zu lernen. Die Antworten der Studenten, die die Be-
rufswelt nicht kennen, werden dann in Evaluationen sche-
matisiert. Fur Evaluationen braucht es wieder Gremien in
samtlichen Hierarchien, Interpretationen und eine Refor-
mulierung fur Anwendungsapelle, die wiederum Gremien
generieren.

Die Sprachregelungen, was Qualitatssicherung sei, die
Programmtexte, die bestimmen, wie sie zu erreichen sei,
die Kontrollinstanzen, die uber die standige Reformulie-
rung der Programme wachen, die Innovationen, die neue
Programmtexte hervorbringen — all das gedeiht an allen
Ecken und Enden. Wohingegen die in diesem Diskurs am
frihesten erhobene Forderung zur Verbesserung des Be-
treuungsverhdltnisses zwischen Lehrern und Studenten
zwar ebenfalls wiederholt, jedoch nicht erfillt wird. Die
hin und wieder versuchte Lesart, die Korrelation von uni-
versitirem Personal und Zahl der Studenten als Besserung
zu interpretieren, muss skeptisch stimmen, wenn man be-
obachtet, dass ein Grofiteil des Personals mit dem Formu-
lieren von Programmtexten (fiir Lehre oder Forschung)
bzw. der Aktivitat in einer der Kontrollinstanzen beschéaf-
tigt ist.

Hoffnung oder Krankung

Ob die Hoffnung erfullt wird, dass die Abganger unse-
rer Alma Mater tatsdachlich erfolgreiche >Player< auf dem
Markt der Innovationen und Luxusindustrien werden,
kann nicht so einfach gepruft werden. Schon weil sich die
Bedingungen, unter denen in der freien Wirtschaft >perso-
nelle Ressourcen generiert werdens, sich standig dndern.
Der neueste Trend dort wendet sich ab von Kompetenz-
Modellen, weil sie zu unzuverlassig sind. In GroBunter-
nehmen stellt sich als die Erfolg versprechende Methode
die auf Big Data basierende Selektion heraus. Mitihr kann
auch das Privatleben ausgewertet werden, das unsere Ge-
neration bereitwillig digital prasentiert.

Das Konzept der >Selbststeuerung« — aus der Kybernetik
kommend und deswegen hier ganz recht am Platz — kann
sich hier zur Vollkommenheit entwickeln: Verhalte dich
so, dass jeder Aspekt deines Lebens business-tauglich er-
scheint. Auch Ausschweifungen konnen hier eine Recht-
fertigung erlangen. Um sich etwa der Finanzwirtschaft
zu empfehlen, ist das Posten von Partyerlebnissen sicher
hilfreicher als das eines ehrenamtlichen Engagements im
Asylarbeitskreis. Die Analyse unserer personlichen Quali-
fikation kennt hier kein Schlupfloch mehr. Und entschei-
dend ist nicht, was du kannst, sondern was du bist. Da-
durch geht die menschliche Heterogenitat in Branchen
verloren: Jede bekommt die ihr angemessenen Charak-
tere; dadurch wird sie sich auch vor Veranderung schiit-
zen. Eine solche Analyse wiirde Personen, die sich auf den
Kompetenz-Erwerb konzentrieren, bestimmt als ideale Ar-
beitnehmer in Bildungsministerien ausweisen.

Leonard Keidel
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Schreibhemmungen

Oder: Versuch Uber das Schriftscheue

er erste Satz einer noch zu schreibenden Theo-
D rie der Depression miusste lauten: Der Depressive
schreibt nicht. Hochstens schreibt er im Nachhin-
ein uber seine Depression; wahrend ihrer schreibt er nicht.

Gesetzt, es schriebe wirklich jemand solch eine Theorie,
er gabe eo ipso zweierlei von sich preis: Er ist nicht depres-
siv — nicht gerade jetzt, wo er dies schreibt — kennt aber
die Depression gewissermalBen aus erster Hand: vielleicht
sogar recht gut.

»Noch viel eher als stummeg, so schriebe er vielleicht, »ist
die Depression schriftscheu.« Und wir — die Leser — m6ch-
ten wissen, ob wir es zu tun haben mit jemandem, der de-
pressiv ist, weil er nicht schreiben kann, oder jemandem,
der nicht schreiben kann, weil er depressiv ist.

Vielleicht wiisste er es selbst nicht zu sagen. Aber:

»Wir — das ist nur ein Wort. Vor allem jemand ist nur ein
Wort. Die Sache ist die: Ich kann nicht schreiben. Dass ich
tiberhaupt schreiben kann, heifit, dass ich es auch nicht
kann. Ich habe Schreibhemmungen, weil ich schreibe. Ich
habe sogar den Eindruck, dass nur derjenige die Schreib-
hemmung tberhaupt nicht kennt, der nicht schreibt, dem
das Schreiben tberhaupt unwichtig ist. Ich kann nicht
schreiben und ich wei}, dass kein Ratgeber im Taschen-
buchformat mir Abhilfe zu schaffen vermochte. Eher héatte
ich Lust, solch einen Ratgeber in Fetzen zu reien — was al-
lerdings nur sehr kurzfristig Linderung verschaffen wiirde
und das eigentliche Problem tberhaupt unbertiihrt lieBe:
Ich kann nicht schreiben. Punkt.«

Man kénnte unserem Theoretiker der Depression oder des
Schreibens allerhand entgegenhalten, allerhand Tatséach-
liches: Hat Thomas Mann zum Beispiel nicht jeden Vor-
mittag eine halbe Seite geschrieben?

Worauf er vielleicht nur zu sagen wiisste: »Uber Thomas
Mann, dariber, wie Thomas Mann schrieb, kann ich we-
nig sagen. Was ich sagen kann: Ich kann entweder schrei-
ben oder ich kann es nicht. Und aulerdem — kommt mir
gerade —: ich bin Langschlafer: »I got up sometime in the
afternoon / I didn't feel like very much« — wenn ich mich
schon vergleiche, dann fallt mir eher Cohen ein als Mann.

Lassen wir uns dadurch in unserer Kritik beirren? Beinahe
bevor er zu Ende ist, liegt uns der nachste Einwand — die
nadchste kritische Nachfrage — auf der Zunge: Vertrittst
Du also eine Art Theorie des Originalgenies? Stellst Du
dir ein auserwdahltes Medium vor, dem zuweilen die Gna-
de gewahrt ist, dass Hoheres — oder Tieferes — durch ihn
spricht? Oder sich ihm versagt? Himmel und Erde, Gotter
und Sterbliche ... Geviert? (Das lassen wir so in der Luft
héngen oder im Raum stehen).

Und wieder kann er nur sagen (und ich zumindest verste-
he ihn gut): »Wom Tun eines Genies weill ich wenig. »Ge-
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nie¢, das ist doch auch nur ein Wort, das man auf andere
anwendet, bevorzugt auf die alten Meister — wer hat schon
je ernsthaft von sich selbst als Genie gesprochen? Ich will
nur sagen: Ich schreibe, deshalb weiB ich, wie es ist, nicht
schreiben zu kénnen.«

Koénnen wir ihn widerlegen, indem wir ihm das Beispiel
entgegenhalten, dass jemand, vielleicht einer jener alten
Meister selbst, von sich als Genie gesprochen hat? Viel-

leicht wiirden wir bei Dali fiindig? Sollen wir ihn nach
dem Surrealismus fragen, nach écriture automatique? Nun,
wir kénnen uns denken, wie seine Antwort aussehen wiir-
de: Von Surrealismus, von écriture automatique weil} ich
wenig Gebetsmiihle, Gebetsmiihle ...

Aber viel direkter — er selbst wirde vielleicht sagen: zu-
dringlicher — konnen wir fragen: Drehst Du Dich nicht im
Kreis? Versuchst Du nicht, Depression als Schreibhem-
mung zu bestimmen, gleichzeitig aber auch umgekehrt
die Schreibhemmung als Depression, so dass Du jeweils
schon voraussetzest, was Du erst zu bestimmen vorgibst?
(Voraussetzest« — das ist uns selten so leicht von der Zunge

gegangen).

Und er wiirde nur sagen: »Ich kenne doch beide — deshalb
rede ich vom einen durch das andere. Ich fihre keine un-
bekannte GrofBe ein, die ich unerlaubterweise schon vor-
aussetzen wirde. Ich spreche von zwei wohlbekannten
Sachen, die fiur mich so eng verschwistert sind, dass sie
mir ununterscheidbar sind: Depression und Schreibhem-
mung sind Zwillinge ... — eineiige.«

Und da zumindest konnten wir ihm vielleicht zustimmen.
Zitieren wir uns selbst: »... er gdbe eo ipso ... von sich preis:
... er kennt die Depression.« Und dass er auch die Schreib-
hemmung kennt, das zumindest sind wir bereit, ihm aufs
Wort zu glauben — wir schreiben schlieBlich selbst ...

Jakob Briissermann



Auf Lehramt

Der erste Tag in meinem Unileben: die Einfuhrungsveranstaltung
fur kunftige Lehramtsstudenten im Fach Germanistik. Beim Betre-
ten des Ubungsraumes werde ich weggeschwemmt von einer Flut
netter und adretter Madchen. Nur sporadisch taucht das Gesicht
eines verirrten Jinglings aus der Gischt der auf und ab wogen-
den Pferdeschwanze auf. G8 hat seine Spuren hinterlassen, kaum
jemand von uns scheint &lter als 18 oder 19 zu sein. Flr einen
Moment packt mich der Unmut. Wo sind die Studenten, die man
uns zwolf Jahre lang versprochen hat? Die verlodderten, lassigen
Menschen mit Dreitagebarten und tiefgriindigen Gedanken hin-
ter zerfurchten Stirnen.

Anscheinend bin ich nicht das einzige Mdadchen, das ein
wenig enttauscht ist iber sein einténiges universitares
Umfeld. SchlieBlich kann ich die Erwartungen, die ich
an mein Umfeld stelle, ebenso wenig erfillen wie meine
Kommilitoninnen. Wir sollten uns alle gegenseitig rekla-
mieren! Eine Sammelklage! Schadenersatz fordern fur das
Trugbild, mit dem wir groB geworden sind. Es ist zweifel-
los eine erniichternde Erkenntnis, dass Studenten nicht
auf Baumen wachsen, sondern sich aus denselben netten,
adretten Madchen rekrutieren, die zuvor die Deutsch-
Leistungskurse bevolkert haben.

Wahrend wir im Parforceritt die Modullandschaft der
Prifungsordnung durchkreuzen, lasse ich meinen Blick
uber die Sitzreihen schweifen. Inzwischen hatte ich die
Moglichkeit, ein paar Worte mit meinen Kommilitonin-
nen zu wechseln und frage mich nun umso mehr, wie viel
Wahrheit sich hinter dem Lehramtsklischee, insbesonde-
re in Bezug auf die geisteswissenschaftlichen Facher, ver-
birgt

Sind Lehramtler — sind wir — Menschen, die sich nicht
trauen aufs Ganze zu gehen? Jemand, der sein Fach zwar
auf irgendeine Weise in der Schule zu schéatzen gelernt hat,
dessen Begeisterung fiir dasselbe jedoch nicht ausreicht,
um sich dafiir einem ungewissen Broterwerb zu stellen, —
sondern sich lieber in die Sicherheit eines Beamtenverhalt-
nisses fliichten mochte? Ein Mensch, der sich nicht traut,
das vertraute System Schule zu verlassen; jemand, der ein-
fach nicht kreativ genug gewesen ist, sich eine neue beruf-
liche Nische zu erschlieBen und es sich dabei unter dem
Deckmantel hehrer Ziele und Leitspriiche wie: »Nichts ist
wichtiger als die Bildung zukinftiger Generationen« be-
quem macht?

Wie ich den Gesprachen entnehmen konnte, sitzen
viele hier, weil sie von eigenen Lehrern so nachhaltig be-
eindruckt worden sind, dass sie das, was ihnen vermittelt
wurde, weitergeben moéchten. Aber was hat uns so sehr an
diesen Leuten begeistert? Was sind die Kriterien die einen
»guten Lehrer« ausmachen?

Auf der Suche nach dem guten Lehrer

Bundeslandiibergreifend wird hier gern auf die Kompe-
tenzen-Trias: Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bil-
dungswissenschaften, verwiesen. Seit der Einfuhrung der

Padagogik — schon immer ein Weibsbild?

letzten beiden »Module« ist viel tiber deren Gestaltung
und Existenzberechtigung diskutiert worden.

Unanfechtbar scheint, dass ein breitgefachertes vertief-
tes Wissen, das tuiber den Lehrplanstoff hinausreicht, das
Fundament fiir guten Unterricht bildet. Was die anderen
beiden Bereiche angeht, scheiden sich die Geister. Zwei-
fellos scheint es sinnvoll, Lehrer nicht nur fachwissen-
schaftlich auszubilden, sondern ihnen ebenfalls Metho-
den zur Vermittlung des Stoffes an die Hand zu geben und
fur padagogische Prozesse zu sensibilisieren. Aber nicht
nur die Unterrichtsvorbereitung, sondern auch die Hand-
habung moderner Medien gewinnt zunehmend an Be-
deutung fur das >Idealc des modernen Lehrers. Das Klas-
senzimmer weicht zunehmend dem »multimedialen
interaktiven Lernzentrum«. Der Aufrustungsdrang durch
active pen und whiteboard erreicht in manchen Bundes-
landern besorgniserregende AusmalBe.*

Immer wieder wird diskutiert, wie viel Raum diesen
fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Be-
gleitmodulen zugestanden werden soll. Dem Vorwurf an
die Universitat, dass die Lehrerausbildung nicht hinrei-
chend praxisbezogen sei, steht die Meinung gegentber,
dass die Universitat Gymnasiallehrern die Moglichkeit er-
offne, Einblicke in die Forschungsarbeit zu erhalten und
daran mitzuwirken, was dem Lehrer in seinem spdateren
Berufsleben nur noch schwer méglich sein wird. Nur so
bleibt die Universitdt ein Ort der Forschung und wird nicht
selbst zur Schule degradiert. Daraus folgt wiederum die
Frage, ob die praxisnahe Ausbildung von Lehrern tiber-
haupt in den Aufgabenbereich der Universitaten fallt oder
nicht eher an die padagogischen Hochschulen ausgelagert
werden sollte.

Es erscheint wichtig, dass diese beiden Bereiche ihren
Platz in der Ausbildung der Lehrer finden — aber waren es

*  Als besonders fortschrittlich proklamiert das Amt fur Lehrerbildung

in Hessen 2011 in der Broschire >Bildungbewegt« Nr. 13, dass der
landesweite Einsatz von whiteboards vor allem dem Austrocknen
kreidestaubiger Lehrerhande entgegenwirke. Diese Leiden sind kunf-
tig, Smart-Technologie sei Dank, ein Relikt der Vergangenheit.
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wirklich derartige Kompetenzen, die uns an unseren Leh-
rern begeistert haben? Die fachdidaktischen Kniffe, mit
denen das Wissen in unsere Kopfe gemogelt wurde? Ein
perfekt durchgeplanter, methodisch abwechslungsreicher
und multimedialer Unterricht? Oder war es die padagogi-
sche Raffinesse, die der Lehrer an den Tag legte?

Guter Lehrer = Gute Schuler

Von dem ausschlieBlich schiilerzentrierten Unterricht, der
durch offene und kooperative Methoden (beispielsweise
Gruppenarbeit) Stoff vermittelt, wurde mittlerweile wie-
der Abstand genommen. Ausschlaggebend hierfir war
unter anderem die sogenannte Hattie-Studie, eine Meta-
metadatenanalyse, in der durch tiber 800 Metaanalysen
und 50.000 Einzelstudien verschiedene Einflussfaktoren
auf den Lernerfolg von Schiilern im englischsprachigen
Raum ausgewertet wurden. Das Ergebnis dieses statis-
tischen Ungetiims: Entscheidend fur den Lernerfolg der
Schiler ist vor allem — tata! — der Lehrer.

AuBerliche Faktoren wie die KlassengroBe, das Schul-
budget, der Gebaudezustand oder die Ausstattung haben
der Studie zufolge nur einen geringen Einfluss. Wesentli-
cherist, dass der Lehrer die Zugel seines Unterrichts in der
Hand halt und als Autoritat zur Verfugung steht, gleichzei-
tig aber in standigem, intensiven Austausch mit den Schiu-
lern seine Verstandlichkeit uberpruft. Auch Frontalun-
terricht ist in gewissem MafBe férderlich. Diese eigentlich
banale Erkenntnis, dass der Lehrer und nicht das Equip-
ment maBgeblich fir guten Unterricht sind, bietet spar-
freudigen Politiker eine Steilvorlage, um Kiirzungen von
Schuletats zu rechtfertigen. Frei nach dem Motto: Schluss
mit dem Schnickschnack! Was wir offensichtlich brauchen,
um die Lehreffizienz zu steigern, sind qualifizierte Leh-
rer. Eine Uberlegung ist, nach dem Referendariat mit der
Evaluation nicht aufzuhoren, damit ein effizienter Lehrer
(= ein guter Lehrer) auch mehr verdient als ein ineffizien-
ter (= schlechter Lehrer). Zumindest entsprache dies einer
marktkonformen Denkweise.

Was aber darf man unter effizien-
tem Lehren verstehen und was wird
da tiberhaupt gemessen? Lehreffizienz
driickt den Fortschritt von Wissens-
aneignung aus: mehr Wissen in weni-
ger Zeit. Wissensvermittlung ist aber
nur ein Teilbereich des Erziehungs-
auftrags der Schule. Betrachtet man
die Schule nicht ausschlieBlich als Ort
der Wissenstransfusion, sondern auch
als Ubungsfeld fiir heranwachsende
Menschen, sich eigenstandig Themen
zu erarbeiten und soziale Fahigkei-
ten auszubilden, dann liegt es auf der
Hand, dass Lehreffizienz nicht umfas-
send messbar ist und keineswegs der
effizienteste Lehrer von vorneherein
der Beste sein muss.

Fur eine effizientere
Verwaldung der Uni.
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Die berlhmte Lehrerpersonlichkeit

BekanntermafBlen kann ein Lehrer daruber hinaus seine
erlernten Kompetenzen und Methoden nur dann gewinn-
bringend anwenden, wenn er in seiner Begeisterung fur
das Fach authentisch ist und die Schiiler mit einer glaub-
wirdigen Personlichkeit tiberzeugt. Es sind aber in der
Regel gerade nicht die >sympathischen¢, mitfithlenden und
stets verstandnisvollen, super-netten Lehrer, denen wir
eine >Personlichkeit« zuschreiben.

Lernt man nicht oft an den mit Macken behafteten, den
inkorrekten, den kantigen Menschen, sich die Hoérner
scharf zu schleifen? Diese erstaunliche Sorte Lehrer, die
einen in der Unterstufe zum Weinen bringen, in der Mit-
telstufe die ersten Widerworte entlocken, zum pubertaren
Protest bewegen und mit denen es im besten Fall in der
Oberstufe zu einer Art Aussohnung kommt, — sind diese
nicht unverzichtbar fiir die eigene Personlichkeitsent-
wicklung gewesen?

Wenn es also vor allem die Personlichkeit des Lehrers ist,
die es einem erleichtert, Respekt zu gewinnen und das In-
teresse der Schiiler fiir sein Fach zu wecken, welche Kon-
sequenzen folgen daraus dann fiir die Lehrerausbildung
und Auswahl? Anstatt uns dariber Gedanken zu machen,
wie man in Zukunft ein Begleitmodul zur Personlichkeits-
bildung gestalten koénnte oder Personlichkeitsevaluati-
onsbodgen aufzusetzen, sollte man sich mit der Erkenntnis
begniigen, dass Charisma weder unterrichtbar, noch em-
pirisch messbar ist — und bestimmt nicht mit sogenannten
soft skills verwechselt werden darf.

Personlichkeitsbildung braucht Zeit und das einzige,
was die Universitdten dazu beitragen koénnen, ist, ihren
Studierenden den nétigen Raum dafiir zu lassen und ho-
rizonterweiternde Einrichtungen wie das Ethisch-Philo-
sophische-Grundlagenstudium oder die iibergreifenden
Kompetenzen nicht zu gering zu achten. Das Luft-Lassen
fur eine universellere Bildung, die Entwicklung des ei-
genen Entdeckungsdrangs, darf von dem Zwang, ECTS-
Punkte anzuhé&ufen, nicht verdrangt werden.

Zurick zu den Pferdeschwénzen. Persénlichkeit ist we-
der an einem Pferdeschwanz, noch an den verkrampften
Erstsemestergesprachen ablesbar. Ich hoffe, meine Mei-
nung uber uns dndern zu kénnen. Wir sind noch am An-

| fang. Egal, wie man unsere Rahmenbedingungen nun be-

Klara Griep
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Ulrike Meinhof: Bambule.

FUrsorge — Sorge fur wen?

Is >Fursorgeerziehung« bezeichnete man bis in die
A 70er Jahre die Erziehung verwahrloster, gefahrde-

ter oder straffallig gewordener Minderjahriger; sie
wurde meistens von einem Jugendgericht angeordnet, das
die betroffenen Jugendlichen in eine Pflegefamilie oder
noch ofter in ein Erziehungsheim schickte, wo sie sich unter
Aufsicht erfahrener und dafiir ausgebildeter Personen >bes-
sern« sollten. Die Journalistin Ulrike Meinhof, die bereits
1959 ihre ersten Artikel in der Zeitschrift konkret publizier-
te, befasste sich sehr ausfiihrlich und kritisch mit diesem
Phanomen: Sie recherchierte in mehreren westdeutschen
Madchenheimen, fihrte Interviews, ubernahm sogar eh-
renamtlich die Betreuung entflohener Heimmadchen - al-
les mit dem Ziel, tiber die dort vorherrschende Situation
aufzukldren und so Veranderungen zu erreichen.

Die Arbeit an der Filmproduktion

Im Jahre 1968 beginnt sie, auf Vorschlag von Dieter Wald-
mann, einem bekannten Drehbuchautor fiir Fernsehpro-
duktionen, ihre Gedanken zu diesem Thema fir ein eige-
nes Drehbuch niederzuschreiben. Zunachst soll daraus ein
Dokumentarfilm werden, doch Meinhof entscheidet sich
dagegen; fur die Dreharbeiten wird der Regisseur Eber-
hard Itzenplitz engagiert. Am Anfang war sie an jedem
Drehtag dabei; als es allerdings immer wieder zu Streitig-
keiten kam, weil sie in allen filmischen Dialogen ihre poli-
tischen Ansichten bekannt machen wollte und sich wenig
fur deren szenische Darstellung interessierte, lief} sie sich
am Set nicht mehr blicken, was Itzenplitz vollkommene
kunstlerische Freiheit lieB3.

1970 werden die Arbeiten an dem Film fertiggestellt,
doch es kommt zunachst nicht zur Ausstrahlung, weil
Meinhof zu dem Zeitpunkt unter dem Verdacht steht, an
der Befreiung von Andreas Baader teilgenommen zu
haben. Als dieser Verdacht sich bestatigt, wird der Film
vom Sudwestrundfunk ad acta gelegt, auch wenn die
darin behandelte Thematik nach Meinhofs Verhaftung
immer noch aktuell ist. Dafiir wird das Drehbuch bereits
1971 im Verlag Klaus Wagenbach veroffentlicht.

Madchenheim »Eichenhof« in Berlin

Der Ort, an dem die Geschichte spielt, ist das geschlos-
sene Madchenheim »Eichenhof« in Berlin, das exempla-
risch fur alle moéglichen Erziehungsheime der damaligen
Zeit stehen konnte; die Protagonistinnen der Geschichte
sind junge Madadchen, die aus verschiedenen Grinden in
die Fursorgeerziehung gekommen sind: Zerrtttete Fami-
lienverhaltnisse, schlechte Noten, >deviantes< Benehmen
in der Schule oder auch Verhaltensmuster, die man heu-
te als Hyperaktivitat kategorisieren wurde. Ihr Alltag be-

steht aus der Arbeit in der Wascherei, fiir die sie 20 Pfen-
nig pro Stunde bekommen, gelegentlichem Unterricht, bei
dem aus der Bibel vorgelesen wird, und aus Disziplinar-
strafen, die oft keine positive erzieherische Wirkung auf
die Madchen zeitigen, sondern ihre ohnehin schon insta-
bile psychische Lage weiter verschlechtern. So werden
sie beispielsweise in den >Bunker« gesteckt: Das bedeutet
Isolierung in einem kleinen, kaum eingerichteten Zimmer,
in dem man sich Gedanken tiber sein Benehmen machen
und sich endlich mal »besinnen« sollte.

Uberhaupt steht Disziplin im Heim an erster Stelle: In
sehr einfachen, kurzen und knappen, mit Soziolekt ge-
farbten Satzen, schildert Meinhof die alltdglichen Heim-
situationen, in denen jede Abweichung von der Norm in
den Augen der Erzieherinnen schon fast kriminell ist. Das
fangt damit an, dass nachts die Tur des Schlafraums abge-
sperrt wird und sich diejenigen, die auf die Toilette mus-
sen, vom Personal als Krawallmacher beschimpfen lassen
missen, wenn sie klopfen, damit ihnen jemand aufschlief3t.
Gar nicht geduldet werden zum Beispiel lesbische Bezie-
hungen.

Nur das Kollektiv zahlt; fiir ein Individuum gibt es in
diesem System keinen Platz. Fiir das Vergehen eines Ein-
zelnen wird die ganze Gruppe mit einer Lohnkiirzung be-
straft. Anstelle individueller Gesprache, die die Wurzeln
der Probleme freilegen kénnten, wird viel kérperlich ge-
arbeitet und gemeinschaftlich in der Bibel gelesen. Inte-
ressanterweise existierte eine dhnliche Tradition in Er-
ziehungsheimen bzw. sogenannten Jugendwerkhofen der
damaligen DDR; nur las man sich dort gegenseitig anstel-
le der biblischen Geschichten die Beschliisse der SED oder
die letzte Rede Honeckers vor.

Gescheiterte »Umerziehung«

Meinhof setzt sich mit den Methoden dieser autoritaren
Erziehung auseinander, an die selbst die Padagogen des
Heims kaum mehr glauben. »Ihr bessert euch niel«, sagt
einer der Heimmitarbeiter im Buch. Fur die Autorin liegt
das Problem dieser Erziehung in ihrer Form, vor allem
aber an dem Mangel der Ausbildung, ohne die die Mad-
chen nach der Entlassung genauso perspektivlos sind, wie
sie es vorher waren. Harte Arbeit im Heim ersetzt keine
berufliche Ausbildung; wer vorher gezwungen war, sich
zu prostituieren und deswegen in die staatliche Firsorge-
erziehung kam, ist es auch nachher noch: »Die Disziplinie-
rung der burgerlichen Jugend erfolgt tiiber die Ausbildung.
Der proletarische Jugendliche wird geradezu durch Aus-
bildungsverweigerung bestraft und diszipliniert.« Mein-
hof kleidet in diesem Fall ihre Argumentation in die typi-
sche Sprache des Klassenkampfs. Auch wenn man heute
diese Art von Argumentation schmunzelnd als uberholt
abtut, lasst sich einiges auf die gegenwartigen Verhaltnis-
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se ubertragen; vielleicht liegt gerade darin der bleibende
Wert dieses Drehbuches.

»Bambule« heute?

Im Film gibt es eine Szene, in der gezeigt wird, was ein
Madchen alles durchmacht, bevor sie in ein Erziehungs-
heim eingewiesen wird. Unter anderem sieht man ihre Ge-
richtsverhandlung, bei der laut Meinhofs Regieanweisung
»die Leutseligkeit des Richters angesichts der Hilfslosig-
keit des Madchens als zynisch begriffen werden kann.«
Im Vorhinhein werden die Madchen als minderwertig und
unverbesserlich abgestempelt. Und deshalb resignieren
schlieBlich auch sie selbst und erfiillen aktiv die Vorur-
teile gegen sie. Sie veranstalten am Ende des Drehbuches
eine >bBambule¢, also einen Protest, bei dem es zu Krawal-
len und Vandalismus kommt, und zeigen sich so als dieje-
nigen, fur die alle sie sowieso schon halten.

Naturlich kann man mit solch einer Abstempelung keine
Jugendlichen erziehen und auBBerdem kann man nicht er-
warten, dass diese respektvolles Betragen lernen, wenn
ihnen selbst kein Respekt entgegengebracht wird. Und
das ist — trotz einiger Aspekte von Meinhofs Auffassung,
die heute als veraltet erscheinen mogen - fur die Padago-
gik ein zeitlos wahrer Satz.

Alle Zitate stammen aus: Bambule Firsorge — Sorge fir wen? von
Ulrike Marie Meinhof.
Natalia Lakman

Erziehung mit gottlichem Beistand: »Erziehe deine Kinder mit
Strenge, dann kannst du Hoffnung fur sie haben.« (Spriiche 19,18)

»Man veredelt die Pflanze durch die Zucht
und den Menschen durch Erziehung«

Jean-Jacques Rousseau, »Emile«

er kunftig sein taglich Brot mit der Beschaftigung
W des Lehrens verdienen mochte, dem stellen sich
einige Hirden in den Weg, die schon in der Sa-

che selbst liegen. Denn im Gegensatz zu den sogenannten
Naturwissenschaften, in denen auf eine Aktion eine beob-
achtbare Reaktion folgt, auf deren Basis Gesetze und Re-
gelmaBigkeiten beschrieben werden konnen, haben es ihre
héasslichen Stiefgeschwister, die Geistes- und Sozialwissen-
schaften schon etwas schwerer. Zwar lassen sich auch so
diffusen Dingen wie dem Wahlverhalten und der Wortbil-
dung die ein oder andere RegelmaBigkeit abringen, aber
ihre Vertreter sind weit davon entfernt, Gesetze aufzustel-
len, die etwa dem der Schwerkraft an Allgemeingultigkeit
gleichkamen. Doch selbst diese Wissenschaften konnen
sich damit trosten, auf der zweiten Stufe einer dreiteili-
gen »Leiter des realen Nutzens« der Studienrichtungen zu
stehen, schauen sie doch auf den buckligen Vetter dritten
Grades herunter, der seit Jahrhunderten sein Dasein fristet,
indem er sich eine krude Mischung aus Theologie, Philoso-
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phie, Psychologie und Soziologie zusammenschustert: die
Padagogik.

Doch je diffuser und ungreifbarer ihre Zusammenset-
zung ist, desto wichtiger ihre Mission: Die korrekte Wei-
tergabe und Vermittlung des tiber die Jahren angehdauften
Wissens an solche, die es einmal selbst weitergeben sollen.
Doch da bisher niemand in die Kopfe der Schiiler und Stu-
denten hineinsehen kann, hat sich in all den Jahren keine
eindeutige Methode herauskristallisiert, die gleichsam er-
folgreich und angenehm fur alle Beteiligten ware. Dabei
ist Bildung - das zeigte wieder einmal der Rummel um die
neueste PISA-Studie - ein zentrales Thema in der Gesell-
schaft.

Techniken und Methoden hat es uber die Jahre viele
gegeben und manch einer ware uberrascht, mit welcher
Hartnackigkeit die Ausbildung des Nachwuchses in ver-
gangenen Jahrhunderten vorangetrieben wurde. Gegen
die Erziehung aristokratischer Sprosslinge, die bereits um
sechs Uhr morgens Lateinvokabeln buffeln mussten, ver-



blasst jede G8-Debatte zu bloBem Jammern. Die Metho-
den der Padagogik werden aus Ermangelung einer Al-
ternative nattirlich durch Sprache weitergegeben. Dabei
beeinflusst diese entscheidend, wie wir etwas beurteilen
und bewerten. Satze wie »Der Lehrer briillte seine Schi-
ler an, ruhig zu sein« 10sen eine andere Assoziation aus als
»Der Lehrer bat um Ruhe«. Was fir viele Muttersprachler
sonnenklar ist und keiner weiteren Erlauterung bedarf,
hat im konkreten Fall Auswirkungen auf unser Handeln.
Je nachdem, wie wir Kinder und Studenten betiteln, an-
dern wir unser Verhalten und den gesamten Aufbau des
Lehrapparats, um dem so kreierten Bild gerecht zu werden.

Als Benjamin Franklin im Geiste der Aufklarung seine
Autobiographie schrieb, veroffentlichte der Amerikaner
einen Stundenplan, wie der Mensch seinen Tag sinnvoll
gestalten kann: Er steht um funf Uhr morgens auf und be-
ginnt sein Tagwerk mit Waschen und Vorbereitung auf
den Tag. Von acht bis zwolf Uhr und von 14 bis 17 Uhr wird
gearbeitet, damit von 18 bis 21 Uhr aufgeraumt und nach-
gedacht werden kann, bis es schlieBlich um 22 Uhr ins Bett
geht. Dieser Tagesplanung liegt ein recht mechanisches
Menschenbild zugrunde und auch wenn Franklin es mit
einem Augenzwinkern geschrieben haben durfte, war es
doch ein Ideal, das dem Zeitgeist und dem Gedanken der
Kultivierung des Menschen entsprach.

Wer ein solches von der Aufklarung geprdagtes Men-
schenbild in sich trégt, gibt dem Lernen und Studieren
mehr Gewicht als der MuBie und der Erholung. Die Idee,
dass der Mensch weitergebildet werden muss, um sich
uber die Natur zu erheben, hat ganz konkrete Auswirkun-
gen auf die Kontextualisierung des Lehrens und Lernens.

Pflanzenmetaphorik

Vom >»Mensch als Maschine« sind die Denker im Laufe der
Jahrhunderte aber abgekommen. Stattdessen hat sich ein
neues Bild des Menschen herauskristallisiert, das heute
vor allem noch in der Kleinkinderziehung zu finden ist:
Der Mensch als Pflanze. Jean-Jacques Rousseau pragte
diese Vorstellung in seinem padagogischen Hauptwerk
»Emil oder tiber die Erziehung«, wenn er darin vom Erzie-
her als »Gartner« spricht.

Diese Terminologie durchzieht auch heute noch die
Sprachlandschaft und hat sich seither weiterentwickelt.
Man spricht von lebendigen Sprachen, verwandten Wor-
tern oder dem Aussterben von Eingeborenensprachen; die
Fantasie bliiht; Menschen haben Stammbdaume; und ihre
Kinder schicken sie folgerichtig nirgendwo anders hin als
in den Kindergarten. Die Metapher, die Aspekte aus dem
Bereich des Gartens auf die Kinder ubertragt, funktioniert
wie folgt: Das Kind wird als eine Art Pflanze gesehen, die
gleich einem Apfelbaum oder einer Karotte in einem Gar-
ten angepflanzt werden kann.

Das Ziel dabei ist klar: Es soll gehegt, gepflegt und be-
schutzt, aber auch kultiviert, geférdert und zu einem guten
Erwachsenen herangezogen werden. Und die Metapher
lasst sich noch weiter spinnen: Unkraut oder schlechte Ein-
flisse sollen von dem jungen Gemiise ferngehalten wer-
den, sodass sie mit anderen ihres Alters in einem geschiitz-
ten Umfeld groB werden. Verantwortlich dafur sind die
Kindergdrtner. Als treibende Kraft hinter einem Garten
obliegt es ihnen, die jungen Pfldnzchen mit ausreichend
Sonne und Wasser (Wissen) zu versorgen und hier und da

einmal etwas zu diingen, wenn eine Pflanze es nicht von
alleine schafft (Férderung), damit das Leben der Spross-
linge auf einer guten Basis wurzelt. Dieses pddagogische
Erfolgsmodell, das sogar in die englischsprachige Welt ex-
portiert wurde, durchzieht das gesamte westliche Denken,
wenn es um die Aufzucht von Kindern geht und zieht ge-
wisse Konsequenzen fiir deren Handhabung nach sich.

Kritik an westlichen Erziehungskonzepten

So empfinden wir die Kindheit als einen (teilweise) ge-
schiitzten Raum, in dem man sich erst noch entfalten soll
und nicht sofort mit Lernstoff und Verpflichtungen tber-
schiittet werden sollte, damit genug Zeit zum Spielen
bleibt. Andern sich diese Pramissen, 4ndern sich auch die
Worte.

Erst 2011 machte die chinesisch-amerikanische Juristin
Amy Chuan mit ihrem Buch »Battle Hymn of the Tiger Mo-
ther« weltweit Schlagzeilen. In dem Erziehungsratgeber
hatte die Yale-Professorin westliche Erziehungskonzep-
te kritisiert, die viel zu sehr auf >Gliick« und Individualitat
des Kindes Wert legen wiirden. Sie dagegen sei uberzeugt,
dass Strafe und ein gewisser autoritarer Fuhrungsstil
der Kindererziehung dienlicher seien. So verlangte sie
von ihren beiden Toéchtern bereits im Alter von drei Jah-
ren, Klavier beziehungsweise Geige zu lernen. Heute gel-
ten die beiden Madchen als hochbegabte Musikerinnen,
die bereits mehrere Wettbewerbe gewonnen haben. Fur
Chuan ist klar: Der Erfolg ihrer Tochter ist letztendlich
ein Erfolg ihrer Erziehung. Allerdings ist es offensichtlich,
dass sich diese Auffassung von Kindererziehung nicht mit
der westlichen Pflanzenmetaphorik vertragt, sondern eine
eigene Bildsprache braucht, die Chuan bereits im Titel
ihres Buches benennt: Tigermutter.

Raubtiermetaphorik

Die Raubtiermetaphorik funktioniert ganz anders, als die
Pflanzenmetaphorik, die auf selbstbestimmten Wuchs und
Entwicklung im behiiteten Garten Wert legt. Hier kampft
die Mutter mit Zdhnen und Klauen fir ihre Kinder, kann
sie aber ebenso aufgrund ihrer Macht dazu zwingen, Din-
ge zu tun, die die kleinen Tiger vielleicht nicht tiberneh-
men mochten. Die gesamte Erziehung fuBt linguistisch ge-
sehen mehr auf Starke und Durchsetzungsvermoégen und
hat einen wesentlich autoritarer aufgebauten und viel-
leicht auch aggressiveren Unterton, als das bei dem uns
Bekannten der Fall ist.

Die Emporung, die dieses Buch nach seinem Erscheinen
ausgelost hat, macht deutlich, welch tiefgreifende Unter-
schiede es zwischen den beiden Ansichten gibt. Dass aber
auch das Pflanzen-Konzept des 19. Jahrhunderts an Ein-
fluss verliert, zeigt beispielsweise der Trend unter Abitu-
rienten, nicht mehr nach ihren Interessen und Fahigkeiten
zu studieren, sondern danach, was der Arbeitsmarkt gera-
de verlangt. So werden zukunftige Padagogen in Anleh-
nung an die -Human Resources Abteilung« in groBen Fir-
men vielleicht bald vom »>Kind als Rohstoffc und nicht mehr
als Pflanzchen sprechen.

Annika Gonnermann
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schwarzweiss

Postkolonialismus

Post|ko|lo|ni|allisjmus, der; —, [post- Prafix + Kolonialismus; zu
postkolonial Adj.] Die Epoche nach Auflésung der Kolonien; der
kulturelle Zustand einer postkolonialen Gesellschaft; die kritische
Auseinandersetzung mit und intellektuelle Loslésung von den
gesellschaftlichen, 6konomischen, politischen Auswirkungen des
Kolonialismus.

Der Begriff Postkolonialismus bezeichnet eine breit ge-
fasste intellektuelle Stromung, die nach dem Zusammen-
bruch des europdischen Imperialismus in den Jahrzehn-
ten nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs einsetzte.
Emanzipatorisch und ideologiekritisch orientierte Wis-
senschaftler (oft selbst mit (post-)kolonialen Biographien)
begannen, die komplexen Zusammenhdange zwischen
okonomischer, militarischer und politischer Kolonisie-
rung auBereuropdischer Gesellschaften und ihrer akade-
mischen Erforschung aufzuarbeiten. >Postkolonialismus<
benennt zum einen ein zeitliches Verhaltnis, indem er die
Gegenwart als post-, also nach-kolonial bezeichnet. Zum
anderen druckt der Begriff ein Oppositionsverhdltnis aus:
gegen Kolonialismus — und somit die kritische Auseinan-
dersetzung mit Rollenbildern, Darstellungsformen und
Machtstrukturen, die ihren Ursprung im Kolonialismus
haben und bis heute fortwirken.

Postkoloniale Ansatze richten ihren Blick einerseits auf
die Dekonstruktion kolonialer Denkmuster als Rechtfer-
tigungsstrategien fir die europdische Kolonialherrschaft,
andererseits auf die durch den Kolonialismus ausgelosten
gesellschaftlichen Transformationsprozesse sowohl in den
Kolonien als auch in den Kolonialstaaten. Der Postkolonia-
lismus zieht seine emanzipatorischen Potentiale aus der
Einsicht, dass die Wahrheitsregime der kolonialen Moder-
ne nicht geschlossen sind, sondern instabil, heterogen, in
sich widerspriichlich und mehrdeutig, was sie 6ffnet fir
Subversion und nicht programmierte Umdeutungen. Aus
diesen Uberlegungen und in enger Verkniipfung mit herr-
schaftskritischen Programmen wie denen des Poststruk-
turalismus und Feminismus speisen postkoloniale Ansat-
ze ihre Versuche einer elementaren Destabilisierung von
Gesellschaftsordnungen, der Starkung alternativer, mar-
ginalisierter Positionen und der Entwicklung von Perspek-
tiven, die westliche Dominanz in Frage stellen; d.h. durch
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postkoloniale Kritik soll an Wahrheiten, die lange als un-
anfechtbar galten, gertittelt werden.

Als paradigmatisch fir diese Formen der Kritik gilt Ed-
ward Saids Orientalismus (1978, dt. 1981), eine diskurs-
analytische Studie, in der er das Denken, Sprechen und
Handeln europdischer Akteure im Kolonialismus unter-
suchte. Nach Said kann der »Orient« gewissermaBen als
»europdische Erfindung« gelten, die hier ein zentrales Bild
des »Anderenc fiir Europa entwirft und getragen wird von
einer Ideologie, die Orient und Okzident als Gegensatz-
paar aufbaute. Die westliche wissenschaftliche Produktion
uber diese seiimmer als Teil eines Wissen-Macht-Regimes
zu sehen, das auf einer essentialisierenden Polarisierung
zwischen einem rationalen Ich und einem irrationalen An-
deren beruhe. Eine essentialistische, kulturalistische und
im Wesentlichen rassistische Alterisierung des »Orientsg,
welche die soziale Realitdt dieser Gesellschaften uber-
schrieb, habe es dem Westen moglich gemacht, Autoritat
tber den »Orient« zu legitimieren.

Postkoloniale Ansatze ermoglichen auch eine Kritik an
heutigen Machtasymmetrien, indem sie explizit darauf
hinweisen, wie diese sich aus kolonialen Strukturen und
Netzwerken erst verfestigen und bis heute in politischen,
wirtschaftlichen und kulturellen Beziehungen tiberdauern
konnten. Ein Beispiel hierfiir ist die Ideologie, Bildsprache
und Praxis der sog. »Entwicklungszusammenarbeit«; hier
kniipfen oft nicht nur das Werbematerial humanitarer Or-
ganisationen und die Medienberichterstattung an eine
koloniale Bildmetaphorik der Hilfsbedurftigkeit, Kind-
lichkeit und Bedrohung an, sondern auch humanitdre Pro-
jekte, die durch klare Dominanz-Abhangigkeitsverhalt-
nisse charakterisiert sind. In einer postkolonialen Lesart
erscheinen westliche Hilfsprojekte also nicht mehr als Al-
truismus, sondern vielmehr als eine Fortfithrung des Kolo-
nialismus mit anderen Mitteln. Genau hier kénnen postko-
loniale Ansatze anknitpfen, indem sie die Konstruiertheit
und Normativitdt, aber auch die Bruchigkeit solch ver-
meintlich unanfechtbarer Wahrheiten sichtbar machen,
die heterogene Vielfalt kultureller Deutungen anerkennen
und marginalisierte, alternative Wissensformen abseits
hegemonialer Wahrheiten begriiien.

Danijel Cubelic, Diana Griesinger, Corinna Assmann



Auf kolonialer Spurensuche in Heidelberg

m gegenwartige globale Machtverhdltnisse zu ver-
stehen, ist es notwendig, die Vergangenheit und

die Geschichte von Imperialismus und Kolonialis-

mus zu bertcksichtigen. Eine Aufarbeitung der deutschen
Verwicklungen darin hat bisher in Deutschland auBerhalb
der Universitdten wenig stattgefunden. Die formell von
1884 bis 1919 dauernde deutsche Kolonialherrschaft in Af-
rika und Asien ist mehr als ein in Schulbtichern und der
offentlichen Wahrnehmung vernachlassigtes Kapitel Glo-
balgeschichte. Sie ist, wie schwarzweiss im Rahmen eines
historischen Stadtrundgangs durch Heidelberg zeigt, zu-
gleich ein Stiick Lokalgeschichte.

Deutsche Kolonialgeschichte hat sich nie bloB in den fer-
nen Uberseekolonien abgespielt, sondern immer auch vor
Ort in Deutschland. Auch die kleine kurpfalzische Univer-
sitatsstadt Heidelberg hatte zahlreiche koloniale Verwick-
lungen politischer, wirtschaftlicher und gesellschaftlicher
Art, die sich anhand bestimmter Orte und Personlichkei-
ten der Stadtgeschichte nachvollziehen lassen. Auf den
ersten Blick haben Mittelalter, Romantik und Nationalso-
zialismus offensichtlichere Spuren im Stadtbild und in der
Lokalgeschichte hinterlassen. Man muss schon etwas tie-
fer in den Heidelberger Archiven graben, um jene Phase
im 19. und 20. Jahrhundert, als das Deutsche Reich »nach
der Welt griff«, ans Licht zu bringen. schwarzweiss hat sich
ans Recherchieren gemacht und die Funde im Rahmen
eines Stadtrundgangs péddagogisch aufbereitet und pra-
sentiert.

An vier Terminen im Herbst 2013 sind wir gemeinsam
mit insgesamt Uber 80 Teilnehmer_innen auf koloniale
Spurensuche in der Altstadt gegangen: Vom Volkermu-
seum als Ort der Repréasentation des >Fremden, tiber die
Hauptstrae, wo es schon im Jahr 1891 iiber 40 Kolonial-

waren- und Tabakgeschéfte gab, weiter zur Universitat als
Entstehungszeit kolonialen Wissens, das als Wegbereiter
und zur Legitimation eines ausbeuterischen Systems dien-
te, bis hin zu den Gebauden der Tabakfirma Landfried,
die in Kamerun Plantagen unterhielt. Koloniale Struk-
turen waren weitreichend, jedoch nicht alleingtiltig. So
bot Heidelberg auch Raum fiir gegenlaufige Aktivitadten.
Noch heute erinnern Gedenktafeln an junge Manner aus
kolonisierten Gebieten, die zur Zeit des Kolonialismus in
Heidelberg forschten, wirkten und spéter zu politischen
Aktivisten in ihren Heimatldandern wurden: Die Lebensge-
schichten wie die Muhammad Igbals (pakistanischer Na-
tionaldichter, 1907 Jurastudent in Heidelberg) oder Jose
Rizals (philippinischer Nationalheld, 1886 Augenarzt in
Heidelberg) machen deutlich, dass koloniale Machtver-
héltnisse durchaus auch in Stddten der Kolonialmaéchte
umgangen oder angefochten werden konnten.

Warum ist es sinnvoll, sich heute mit der kolonialen Vergangen-
heit zu beschaftigen?

Eine kritische Auseinandersetzung mit Kolonialismus hat
gesellschaftliche Bedeutung und padagogischen Mehr-
wert. Sie kann zu einer Sensibilisierung gegentiber Kli-
schees, Rassismen sowie kulturellen Unterschieden und
Missverstandnissen fiihren, also eine interkulturelle Kom-
petenz férdern, und zudem helfen, die Komplexitat heuti-
ger weltwirtschaftlicher Ungleichheiten und politischer
Verhadltnisse besser verstehen zu koénnen. Leider wird
dieses Potenzial selten ausgeschopft, da sich die meisten
kolonialhistorischen Debatten und postkolonialen Theo-
riediskussionen eher in akademischen Elfenbeintiirmen
abspielen. Mit der Stadtfiihrung durch Heidelberg moéch-
ten wir den Teilnehmenden eine neue Perspektive auf die
eigene stddtische Lebensumwelt eréffnen und zu einer
sensibleren Sicht auf koloniale Urspriinge und deren Fort-
wirken im heutigen postkolonialen Kontext der Globalisie-
rung anregen.

Weitere Termine des kolonialgeschichtlichen Stadtrund-
gangs, organisiert von schwarzweiss e.V. in Kooperati-
on mit dem Ausldnder-/Migrationsrat Heidelberg (AMR),
sind fur das Frihjahr 2014 geplant und werden rechtzei-
tig angekundigt unter: www.schwarzweiss-hd.de oder auf
unserer Facebook-Seite www.facebook.com/schwarzweiss.
farbeinsdenken.

Diana Griesinger und Carolin Liebisch
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Horror — Die Faszination am Grauen

ch wenns mich doch gruselte«, ruft der Held
>> A im »Marchen von einem, der auszog, das

Firchten zu lernen«. Ein merkwiirdiger
Wunsch, so scheint es, und doch sehr menschlich. Zwar
ubernachten die wenigsten von uns auf Friedhofen oder in
Spukschldssern, der Wunsch nach dem Gruseln, nach dem
Erleben von Angst ist jedoch etwas, was die meisten ken-
nen. Horror ist keine Randerscheinung, nichts was irgend-
welchen Nerds vorbehalten ist, sondern ein Massenphéno-
men. Neue Bucher von Stephen King stehen wochenlang
auf den Bestsellerlisten (wie etwa zuletzt der von der Presse
hochgelobte Roman »Dr. Sleep«). Horrorfilme sind fast im-
mer Kassenschlager an der Kinokasse: Der tiberaus blutige
Splatterfilm »Evil Dead«, ein Remake des ebenfalls sehr
erfolgreichen Klassikers »Tanz der Teufel« (The Evil Dead
R: Sam Raimi, USA) von 1981 konnte laut Spiegel Online
bereits am ersten Wochenende sein Budget wieder einspie-
len*). Selbst die mittlerweile doch veraltete Geisterbahn
findet sich nach wie vor auf jedem groBeren Jahrmarkt. Ge-
stalten wie Freddy Krueger, Jason Voorhees oder Michal
Myers sind Kult und auch Menschen, die sich nicht fir den
Horrorfilm interessieren, bekannt. Wir lassen uns freiwil-
lig und offenbar mit Genuss in Schrecken versetzten, le-
sen von abscheulichen Ereignissen oder schauen sie uns in
Filmen an, ja wir zahlen sogar dafur. Ekel, Schrecken und
Entsetzen bereiten uns offensichtlich ein merkwirdiges
Vergnugen.

Horror als Kunst

Der Horror muss sich zwei Vorwiirfe immer wieder anho-
ren: Erstens deute das groBe Interesse an diesem Genre auf
eine Verrohung der Zeitgenossen, auf einen Sittenverfall,
und zweitens biete er nur wertlose Unterhaltung, Schmutz
und Schund sozusagen. Beidem muss widersprochen wer-
den: Schauergeschichten gab es schon immer, spatestens
ab der Romantik sind sie sogar mainstream, und aufler-
dem hat auch die anerkannte Kunst den Schrecken mit-
unter zum Thema. So ist beinahe das Gesamtwerk E.T.A
Hoffmanns, ja die »Schwarze Romantik« dem Horror zuzu-
ordnen. Auch andere groB3e deutsche Autoren wie Ludwig
Tieck (»Der blonde Eckelbert«), Heinrich von Kleist (»Das
Bettelweib von Locarno«) haben Geschichten verfasst, die
deutliche Elemente des Schreckens aufweisen. Einige
Geschichten wie etwa Mary Shellys »Frankenstein« oder
Bram Stokers »Dracula« sind sogar echte Klassiker gewor-
den. Und dann ist da noch der Urvater des Horrors, Edgar
Allen Poe, dessen Geschichten tiber Entsetzen, Wahnsinn
und Tod bis heute nichts von ihrer Faszination verloren ha-
ben.
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Nicht nur in der Literatur, auch in der bildenden Kunst
spielt der Schrecken, das Gruseln, eine bedeutende Rolle.
Das geht von dem subtilen Unheimlichen der Nebelland-
schaften Caspar David Friedrichs uber die grotesken, ver-
storenden Radierungen Goyas bis hin zu den dusteren
Traumbildern des Symbolismus. Dunkle Friedhoéfe, Rui-
nen, Krankheit, Tod, Wahnsinn, Kannibalismus-Motive
sind in der Kunst allgegenwértig. Einen Uberblick iiber
den Schrecken und das Diistere in der Kunst lieferte letz-
tes Jahr die Ausstellung »Schwarze Romantik — Von Goya
bis Max Ernst« im Frankfurter Stddel.

Und selbst der Horrorfilm, das wohl verponteste aller
Genres, hat durchaus auch anspruchsvolle Filme hervor-
gebracht. Hier sei etwa »Wenn die Gondeln Trauer tragenc«
(Don’t look now, R: Nicolas Roeg, 1973, Italien/GroBbritan-
nien) genannt, der durch eine rational nicht fassbare, diis-
tere Geschichte und nicht durch blutige Effekte schockiert.
Beispiele aus jiingere Zeit waren »Antichrist« von Lars von
Trier oder »Martyrs« (R: Pascal Laugnier, 2009 Frankreich/
Kanada), die zwar aufgrund ihrer expliziten Gewaltdar-
stellung kontrovers diskutiert wurden, aber dennoch dem
anspruchsvolleren Film zugeordnet werden kénnen.

Horror als Erzieher

Der wohl schwerwiegendste Vorwurf ist der, dass der Hor-
ror, vor allem der Horrorfilm, emotional abstumpfe, ja so-
gar zur Gewalt fiihre. Fast jeder Amoklaufer der letzten
Jahre hat nicht nur >Killerspiele« gespielt, sondern sicher
auch >Horrorvideos« geschaut. Immer wieder sucht man
die Schuld fiir die schrecklichen Taten in den Filmen. Wer
SpaB daran hat, zu sehen, wie Menschen gequdlt und ge-
totet werden, der hat auch selber sicher weniger Hemmun-
gen solche Taten zu begehen. Und tatsachlich lasst sich,
wenn man denn will, ein solcher Zusammenhang finden.
Zahlreiche Morder wurden offenbar von Filmen oder Hor-
rorliteratur inspiriert. So schlug 1996 ein vierzehnjahriger
Junge mit einer Axt auf seine Cousine ein. Offenbar hat-
te er sich Jason Voorhees aus dem Film »Freitag der 13.«
(Friday the 13th, R: Sean S. Cunningham, 1980, USA) zum
Vorbild genommen.

Ist der Horror also Schuld? Kann man die Filme fiir diese
Taten verantwortlich machen? Sicher nicht ausschlieBlich.
Die allermeisten Menschen kénnen Horror konsumieren,
ohne danach ein Blutbad anzurichten, sie sind in der Lage
Realitdat und Fiktion zu trennen. Die Menschen, denen das
nicht mehr gelang, hatten sicher bereits vorher psychische
Probleme. Es lasst sich jedoch nicht bestreiten, dass Ge-
waltdarstellungen durchaus Auswirkungen auf den Zu-
schauer haben. Deshalb ist es besonders wichtig den Ju-



gendschutz einzuhalten. Filme wie »Freitag der 13.« sind
eben nicht fur einen Vierzehnjahrigen geeignet. Den Fil-
men aber die alleinige Schuld zu geben ist falsch und
nimmt die Verantwortung von den Eltern, der Erziehung
und dem Umfeld.

Und funktioniert es nicht auch andersherum? Dient uns
der Horror denn nicht auch als Warnung, zeigt er uns nicht

»Und treiben mit Entsetzen Scherz«

auf drastische Weise die Konsequenzen unseres Han-
delns? Wer sich mit Tod und Teufel einlasst, der nimmt ein
boses Ende. Die Schuld der Vergangenheit wird irgend-
wann grausam geracht.

Vor allem der amerikanische Teen-Slasher ist ungeheu-
er konservativ, was die Sexualmoral angeht. Das Flittchen
wird zuerst getotet, die keusche Tugendhafte kann dem
irren Morder meist als Einzige entkommen. Der Horror
also als moralischer Lehrer? Das ist sicher ebenso falsch,
wie den Filmen die Schuld an Verbrechen zu geben. Hor-
ror ist, wie eigentlich jedes andere Genre auch, zunachst
einmal Unterhaltung.

Horror als Konfrontation

Aber wie funktioniert diese Unterhaltung? Stephen King
spricht in seinem d&aufBlerst lesenswerten Buch »Danse
Macabre«, einem Uberblickswerk des Genres, von zwei
Ebenen des Schreckens. Die erste bezeichnet er als das
)Niederkniippeln«. Damit sind die Schockelemente, die
Ekelszenen gemeint. Auf zweiter Ebene sei der Horror ein
Tanz, der unsere Urangste hervorholt.**

Und nur dann funktioniert der Horror, wenn er uns mit
unseren Grundangsten konfrontiert. Am deutlichsten ist
das bei Geschichten tber Geister, Vampire und Untote.
Hier ist es der Tod selber, der in die Welt der Lebenden ein-
dringt. Diese Geschichten nutzen unsere Angst vor dem
Tod aus und erzielen so ihre Wirkung. Der Horror kennt
unsere Angste. Nicht umsonst spielt ein GroBteil der Ge-
schichten bei Nacht. Dunkelheit ist und bleibt etwas Un-
angenehmes, wir fithlen uns im Dunkeln nicht wohl. Und
es ist auch kein Wunder, dass es so oft Ratten, Schlangen
oder Spinnen sind, die in den sogenannten Tierhorrorfil-
men uber die Menschen herfallen, sind es doch die Tiere,
vor denen sich die meisten von uns irgendwie ekeln. Auch
spezielleren Phobien wie etwa Hohenangst, Klaustropho-
bie, Angst vor Vogeln, vor Katzen, vor Ameisen, usw. kann
man sich im Horror stellen. Vor was auch immer wir uns
flirchten, was wir im echten Leben vermeiden wollen, im
Horror werden wir damit unausweichlich konfrontiert. In
die geordnete Welt dringt etwas Irrationales ein, etwas
Ubernatiirliches, das wir nicht verstehen kénnen. Und
selbst wenn es sich bei der Gefahr nicht um Geister, Zom-
bies oder Damonen handelt, sondern um realere Schre-
cken wie etwa wahnsinnige Moérder, so ist das Bése auch
hier nicht ganz zu verstehen. Es bleibt das Gefiihl des Un-
gewissen, das uns Angst macht.

Aber was soll das nun? Warum begegnen wir freiwil-
lig unseren tiefsten Angsten? Dient der Horror als Thera-
peut, der uns dabei hilft, unsere Furcht zu tiberwinden?
Das ware sicher libertrieben. Eher ist es wohl so, dass uns
solche Geschichten die Méglichkeit bieten, unseren Angs-
ten zu begegnen, Nervenkitzel zu erleben ohne uns tat-
sdchlich in Gefahr begeben zu miissen. Und wenn es uns
zu viel wird, dann kénnen wir einfach den Fernseher aus-
schalten oder das Buch zuschlagen.

Horror ist wie eine Achterbahnfahrt. Wir werden herum-
gewirbelt und schauen in den Abgrund, aber am Ende sit-
zen wir wieder sicher und fest. Hier geht es, mehr als in
allen anderen Genres, um Adrenalin. Wir lieben die Kon-
frontation, die uns der Horror liefert. Egal wie sauber und
geordnet unser Leben auch sein mag, tief im Inneren hat
fast jeder von uns noch dieses Interesse am Dunklen, am
Chaos und diese Lust am Grauen. Im Horror lassen wir das
ausbrechen.

Julius Neugebauer

*  http://www.spiegel.de/kultur/kino/box-office-evil-dead-in-nord-
amerika-spitze-croods-top-in-deutschland-a-893150.html

** Siehe hierzu: Stephen King, Danse Macabre — Die Welt des Horrors
(Muinchen 1988). Das Buch liefert einen Uberblick Gber den Horror,
beschéftigt sich intensiv mit wichtigen Werken und versucht Ant-
worten auf die Frage nach der Faszination am Grauen zu geben. Wer
sich fur das Thema interessiert, dem sei das Buch warmstens ans
Herz gelegt.
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Offener Brief zu Ihrem Plakat
»Bei uns stimmt die Chemiel«

Heidelberg, den 08.01.2014

Sehr geehrte Fachschaftsmitglieder des Instituts fir poli-
tische Wissenschaft,

wir sind seit langerem entsetzt tiber eines Ihrer Pla-
kate, mit denen Sie die »IPW-Party« am 12.12.2013
beworben haben. Darauf wurde das Konterfei Ba-
schar al-Assads mit dem Slogan »Bei uns stimmt die
Chemiel« versehen.

Wir verstehen dies als humoristisch gemeinte An-
spielung auf den Giftgaseinsatz vor einigen Mona-
ten im Verlauf des Konfliktes in Syrien.

Wir konnen uns nicht vorstellen, dass Sie als po-
litisch Interessierte sich nicht bewusst sind uber
die Dimensionen der letzten Ereignisse dort. In
Deutschland sind z.Zt. mehrere Tausend Flicht-
linge des Konfliktes aufgenommen worden. Hier
in Heidelberg leben Menschen, deren Verwandte
Opfer dieses Krieges sind. An der Universitat Hei-
delberg studieren oder promovieren auch Men-
schen aus Syrien. Wir gehen davon aus, dass dies
auch Ihnen bekannt ist.

Es sollte doch auch fiir Sie offensichtlich sein,
dass Ihr »humoristischer« Umgang mit dem Thema
»Giftgas in Syrien« fur diese Menschen zutiefst
krankend wirken muss.

Auch erachten wir es als duBerst pietdtlos, die-
ses Ereignis fiir die Bewerbung einer Student_
Innenparty zu benutzen. Denn es ist nicht nur
ein unverblimter Hohn fir all die Opfer die-
ses Krieges und des Giftgaseinsatzes im Spe-
ziellen: Indem Sie Thre Witzchen tiber einen
Massenmord machen, ignorieren Sie ethische
Standards, fiir die Sie als Gruppe junger Men-
schen sensibilisiert sein sollten — wo doch die kri-
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tische Auseinandersetzung mit den genozidalen Verbrechen
Deutschlands, u.a. auch durch Giftgas, fachertiibergreifender Be-
standteil des Schulcurriculums ist. Ihr Plakat erweckt den Ein-
druck, dass eine Sensibilisierung bei Ihnen nicht gefruchtet hat.
Wir kénnen nur auf bewusste Ignoranz Ihrerseits schliefen und
hoffen, dass sich die Kommiliton_Innen am IPW durch solch ein
Plakat von Ihnen nicht angemessen vertreten fiihlen.

Gez.
Kyrill Kolew, Uni Heidelberg

Mitunterzeichner:

Wolfgang Schneider, Uni Heidelberg
Baschdl Gerling, Mannheim

Jochen Schneider, Uni Heidelberg
Sebastian Libruks, PH Heidelberg



Termine

Bis 23. Marz, Leben oder Schreiben — Der Erzdhler Warlam
Schalamow, Friedrich-Ebert-Gedenkstdatte, Untere Stralie
27.

Bis 13. April, Der andere Georg Miiller vom Siel (1865-
1939) — Sinnsuche in der Psychiatrie, Museum Sammlung
Prinzhorn, VoBstraBe 2.

30. Januar - 2. Februar, 13. Internationales Festival
Stummfilm & Livemusik, DAI.

Donnerstag, 30. Januar, 16:30 Uhr, Peter Lindhorst liest
Texte von und tuber William S. Burroughs, Stadtbtiicherei,
Poststralie 15.

Freitag, 31. Januar, 19:30 Uhr, Angst, Lesung mit Dirk Kur-
bjuweit, Buchhandlung Schmitt Libresso, Brickenstra3e 4.

Sonntag, 9. Februar, 17:00 Uhr, Vortrag von Christopher
Clark, Die Schlafwandler — Wie Europa in den ersten
Weltkrieg zog, DAL

Mittwoch, 12. Februar, 19:00 Uhr, Vortrag von PD Dr. Sus-
an Richter, Und harren hernach all im neuen Griftlein der
Ewigkeit — Dynastische Totenreprasentation der pfalzi-
schen Wittelsbacher in der Frihen Neuzeit, Kurpfalzisches
Museum, HauptstraBe 97.

Donnerstag, 13. Februar, 18:30 Uhr, Vortrag von Hans-
Martin Mumm (Kulturamt der Stadt Heidelberg), Ludwig
V. und seine Briider. Das Haus Wittelsbach im Bauernkrieg
1525, Universitatsarchiv, AkademiestraBBe 4-8.

Donnerstag, 20. Méarz, 20:00 Uhr, Sasa Stanisic, Vor dem
Fest, DAL

Eine Minute fiUr ... das Kleinstadtleben

Wo war sein Fahrrad? S. stand vor der weiBlgetiinchten
Wand, die sich lange zog: Fahrrader in Reihen, Fahrrader
in Pulks, Fahrrdader hintereinander, Fahrrader tibereinan-
der (Zuparken gilt unter Radlern als Kavaliersdelikt!). Hin-
ter sich horte er die anderen vorbeigehen; B.s Lachen, un-
ter tausenden hatte er es herausgehort, klang ihm in den
Ohren - B., die morgens in der Vorlesung immer so aussah,
als kame sie eben aus dem Bett und dabei roch, als sei ihr
Bett der Body Shop. Schon verloren sie sich im Gewimmel,
er wirde hinterherhetzen miissen, der Platz neben B. in
der Mensa wiirde besetzt sein. Wo hatte er nur ... 2 Herr
im Himmel! Aber da war es doch. Alles easy — nur eindeu-
tig zu viele Fahrrader gab es in dieser Stadt. Und ein Flyer
klemmte im Gepacktrager.

Jakob Briissermann
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Wir suchen immer Illustratoren & Autoren, die etwas
zu sagen haben, sei es uber Themen der Gesellschaft
und Politik, lokal und in aller Welt, tiber das Studieren
in Heidelberg oder tiber Hochschulpolitik. Aber auch li-
terarische Beitrage, Artikel und Rezensionen uiber Lite-
ratur, Kunst, Philosophie, Film, Musik und Theater sind
willkommen. Gerne nehmen wir auch Beitrage von
Arbeitskreisen und studentischen Gruppen an. Meldet
euch per E-Mail oder kommt einfach zu unseren Tref-
fen.

Offene Redaktionssitzungen im Orange
(IngrimstraBe 26a):

¢ Montag, 3. Februar, 18 Uhr

Montag, 17. Februar, 18 Uhr
Montag, 24.Marz, 18 Uhr

Montag, 7. April, 18 Uhr

- . .

Nachster Redaktionsschluss: 14. April 2014

unimut@posteo.de
www.uni-heidelberg.de/unimut
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Bilder:

S. 1: A. Dumontel, Nouvelle école de prestidigitation sans ap-
pareil (affiche, litographie; 1855-1870). Quelle: Bibliothéque
nationale de France,
http://cataloque.bnf.fr/ark:/12148/cb40296982s

S. 3: Leonardo da Vindi, Flugstudie um 1500.

S. 5: Fotografie von Helena Wolf.

S. 6: Tanzende »Hunde a la Mode« aus der Serie »Le Bon
Genre«, Nr. 35, um 1815 (Kunstbibliothek, Staatliche Museen
zu Berlin); Bildrecht: bpk / Kunstbibliothek, SMB / Knud Peter-
sen.

S. 12: Carl Spitzweg, »Der arme Poet« (Nationalgalerie, Staat-
liche Museen zu Berlin); Bildrecht: bpk / Nationalgalerie, SMB
/J6rg P. Anders.

S. 13: Pfeiffer, Die Padagogik, in: August Hermann Niemey-
er, Uber 6ffentliche Schulen und Erziehungsanstalten (Halle,
1799).

S. 14: Aus der Waldschule Lubeck-Wesloe, Unterricht im Frei-
en in: Schoenfelder (Hrsg.), Das Schulhaus, 15. Jg. (Berlin
1913), 457.

S. 16: Fliegende Blatter, 46.1867, Nr. 1134, S. 109

Bildrecht (Foto): Universitatsbibliothek Heidelberg.

S.21: Edvard Munch, Vampir (1895), Kaltnadelradierung.

S. 22: Fotografie von Kyrill Kolew.
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Aus demv Notigheft des unimut-Redakteurs?

Organisation = Art und Weise, Funktionselemente
einem definiertev Ziel/Zweck unterguovdne.
Beispiel fiur die Organisatiow des Individums
i der Studiensituation: Lass deiner Neugierde
nur so- weit freien Lauf, als dw denw Evfolg der
Untersuchung gawantierenw kannst.

Ressowrce = Ol, Gas, Wausser, Gefilhle, Denkschematow

- affektive > Kanalisieve deine
Ervegungsgustiinde so; dass dw ihwe Energie auf
einemv Konto- verbuchen kannst.

- kognitive > Kongentiiere dich auf das Denken,
vow demv dww weifSt, dass es fuw definierte Ziele
natzglich ist.

Losungsorientiert = Eine Frage; fiwr devesv
Beantwortung noch keine Methode
guhandew ist, mithilfe der am meisten Erfolg
vevsprechenden Methode duwrch eine Antwort
evselze.

Fl&ulnlx.mt Bieg- und B

Kreativitiilt: Sdmﬁwvwd&wvl\)whty Gott haty
schliefllich vort

Lo;mgxéorw/mfvmng/ iber die Probleme

, die Losung umv Blick.

Mot’wafww warag«ewbh,ebe/w wozu?

Selbstkompeteny: Jeder st sich selbst der Neichste:

Selbststeunerung: Keiner weifS, was es bedeutet,
kowmunt aber auns der Kybermetik.

Softskills: Sozialer Weichspiler; Hauptiache, es
kratzt nicht.

Stressvesisteng: Weil Stress das Eingige ist, wogegen

Teamfihigkeit: Gangbong statt Stelldichein

Zeitmanagement: Zeit aufwendeny; wmn Zeit richtig



