erschienen in: Heinrich, Martin; Prexl-Krausz, Ulrike (HdEigene Lernwege - Quo vadis? Eine Spurensuche
nach ,neuen Lernfomen“ in Schulpraxis und LehrerinnenbilduMyien, Minster: LIT-Verlag, 2007. S.79-97
(Seitenzahlen im Text eingetrageRettdruck)

Michael Sertl

Offene Lernformen bevorzugen einseitig Mittelschichitinder!
Eine Warnung im Geiste von Basil Bernstein

Einleitung

Mit Warnung im Geiste Basil Bernsteins meine ich folgend&s wie die
soziolinguistische These, die Basil Bernstein in den 6@dwedh des 20.
Jahrhunderts weltberihmt gemacht hat, behauptet, dassthitditkinder auf
Grund ihres restringierten Sprachcodes beim Erwerb schulisBiiéung
systematisch benachteiligt sind, wahrend Mittelschichtkimdeder familiaren
Sozialisation genau jenen elaborierten Sprachcode emnleraef dem die
schulische Bildung aufbaut, so behaupte ich jetzt, Bezug ewthnauf
Bernsteins spatere Arbeiten, dass die diversen Uctésformen, die unter dem
Namen ,offenes Lernen“ firmieren, ihren sozialen Uusigy in den
Erziehungspraktiken der Mittelschicht haben. Fir Unterschindiek stellen
diese Unterrichtsformen in demselben Sinn eine systecha&tiBenachteiligung
dar wie der restringierte Sprachcode: Es fehlt ihnen diesperthende
Vertrautheit mit diesen in der Schule erwarteten spradutiaind kontextuellen
Gegebenheiten und Arrangements, wahrend diese flr Mittdiskimder ,von
zu Hause* gelaufig sind.

Damit ist nicht gesagt, dass diese UnterrichtsformenUiiterschichtkinder
grundsatzlich ,schadlich* sind. Sie kdnnen moglicher WemeSinne einer
universell (und nicht nur schichtspezifisch) gultigen Bildung auchnteresse
von Unterschichtkindern genutzt und adaptiert werden. Damihus gesagt,
dass diese Unterrichts- und Erziehungspraktiken zuensiaéihie Interessen der
Mittelschicht(kinder) beférdern. Um sie flir Unterschichtkindeitzlich zu
machen, bedarf es noch zusatzlicher Anstrengungen. Es gelm@swegs zur
.Natur® der offenen Lernformen, dass sie fir alle Kindesdege Lernchancen
und Lernergebnisse bringen. Schliel3lich gilt flr jeden sclndisdJnterricht,
ganz gleich in welchem Modus er sich vollzieht, dasaufrdem elaborierten
Code basiert.

(80)Damit ware ich wieder bei Bernstein. Ich werde meingufnentation in
folgenden Schritten erlautern:

1. Ich werde die Debatte um die soziolinguistische These rafezieren und
hier besonders die Auseinandersetzung um die ,kompensatoE&sziedung®,
die damals als die adaquate padagogische Antwort auf dident®i
Benachteiligung der Unterschichtkinder angesehen wurde.



2. Ich referiere die Weiterentwicklung der BernsteinsclBeorie in Richtung
padagogische Codes. Ich verweise hier auf die Tatsachg, Baastein im
deutschsprachigen Raum kaum als Klassiker der Bildungsso®aladiebenso
wenig als padagogischer Theoretiker von Rang wahrgenommnele w

3. Ich versuche die Offenen Lernformen mit der Bernstdian Begrifflichkeit
zu fassen und zu interpretieren.

4. Ich verweise auf notwendige Einschrankungen des traggnen Arguments
und versuche mdgliche Schlussfolgerungen.

1. Die Benachteiligung der Unterschichtkinder und diekompensatorische
Erziehung®

Wenn ich hier jetzt Argumente aus der Gesamtschuldiskusio 70er Jahre
wieder aufgreife, so meine ich, dass ich damit keineswegsltet
Fragestellungen abarbeite. Die Diskussion um die Geshuis hat in den
letzten Jahren durch die PISA-Ergebnisse, die LandeenDeutschland und
Osterreich mit einer ,differenzierten Mittelstufe* loeslers krasse Differenzen
bzw. Abstande in den Leistungen der besten und schlechtestenerSchiil
nachgewiesen haben, eine neue und eigentlich UberraschBynamik
bekommen. Unabhangig davon haben aber zumindest die soz&lddisth
orientierten Gruppierungen, auch nach dem Ende der Gesardiskhssion
und dem fragwtrdigen ,Kompromiss“ der neuen Hauptschule (1985)er an
padagogischen Losungen gearbeitet, die als Unterrichtsforrir die
Gesamtschule, als der Pflichtschule fir alle, braualnhgeeignet sind. Bei
all diesen Formen, sei es der Schulversuch MittelschuleiDiMGER 2001),
seien es die Formen des offenen Lernens in der Grundsshelien Elemente
der ,Heterogenisierung“ und der ,Individualisierung® im Vordeng, die den
Anspruch(81) erheben, einen fundamentalen Wandel in der Art, wie Schule
gemacht wird, zu initiieren (vgl. eine aktuelle Ubersiblei FRAUNDORFER
2006).

Bernstein liegt zu dieser Diskussion in gewisser sidimt doppelt quer.
Einerseits steht er mit seinem Vorwurf, die Schule seine
Mittelschichtinstitution, die auf den restringierten Code daterschichtkinder
nicht Rucksicht nimmt, am Beginn der Diskussion. Anderexys&itht er den
nachfolgenden Entwicklungen, die er unter dem Namen ,cengmsivisation®
zusammenfasst, ausgesprochen skeptisch gegenitber und siehteidan
Wandel in den padagogischen Formen, die erst recht wiesheden (neuen)
Mittelschichten ausgehen und die Unterschichtkinder unbenointigt lassen.
Bleiben wir zunachst beim Beginn dieser Diskussion. Ausgaungkt fur
Bernstein waren seine friihen Erfahrungen als Berufsstinall im Nachkriegs-
London, die ihm bewusst machten, dass Arbeiterkindem@ein spricht immer
von working class, die deutschen Ubersetzungen immetUvit@rschicht) auf

1 vgl. zu dieser Thematik meine etwas ausfilhrlichere Arguatien in $RTL 2006a.



Grund ihrer Sprech- und Denkgewohnheiten nicht in derselbeise\Wkre
Lebensziele oder ,Karrieren* formulieren. Ihre Sichtweisarf das ,Leben®
bzw. ihre Orientierungen in ihrem kommunikativen Verhalten sotexiden
sich grundlegend vom ,Habitus” der Mittelschicht, derlaac angehorte. Diese
grundlegenden Unterschiede machte er in einem ersten Scdomitt
Sprechverhalten fest. Seine originare Leistung bestand getzh, dass er
soziologische Merkmale (soziale Schicht, schichtspebfisdKultur) mit
linguistischen Analysen in Verbindung setzte und so die Bogiostischen
Codes formulierte. Dabei ist der restringierte bzw. elalderi€ode flrs erste
einmal nichts anderes als eine struktur-linguistische tetdoheidung.
Restringierte Codes zeichnen sich durch starke Kontext- oder
Situationsbezogenheit aus, sie sind partikularistischren Orientierungen. Ein
groBer Vorteil restringierter Codes liegt in ihrer Vorhgksakeit und
(relativen) Eindeutigkeit. Ein Extrembeispiel fir einen niagierten Code ist
die Zeichensprache von Schiedsrichtern bei Sportveranstafifg3ball o. &.).
Hier wird im Sinne einer kommunikativen Okonomie auf jedbsrfliissige
Wort verzichtet. Es genugt der Pfiff und das entsprechdtaedzeichen.
Elaborierte Codes zeichnen sich dadurch aus, dass BotsckaftEmmuliert
werden, dass sie kontext- oder situationsunabhangig sindalsen lalso eine
universalistische Orientierung und sie zeichnen sich durcth@es Mal3 an
Verbalisierung der Botschaften aus (dazu besondersiEIN1972, S. 232ff.).
Damit hat die elaborierte Codierung von Kommunikation abex pravierende
»S0ziale* Eigenschaften:

(82) 1. Genau diese Qualitaten, z.B. die universalisti<ghentierung und ein
hohes Mal3 an Verbalisierung, sind auch die Qualit@tenbei formalen bzw.
schulischen Bildungsgédngen vorausgesetzt werden. Deswegah Bernstein
diesen Code elaboriert.

2. Es sind dies Qualitaten, die signifikant haufiger inpreSh- und
Kommunikationsverhalten von Mittelschichtfamilien vorkonmme

Auf Grund dieser beiden Eigenschaften des elaborierten Codeslitmtm
Bernstein seine ,soziolinguistische® These, dass die Sawméean den Normen
der Mittelschicht orientierte Institution ist, in der ediKinder aus der
Unterschicht systematisch benachteiligt ind.

Eine kritische Position Bernstein gegeniber argumeatieun, dass Bernstein
eine Art ,Defizit“-Theorie liefert (DWwzic 1995): Kinder aus den
Unterschichten héatten offensichtlich zu wenig von dem, wasler Schule
erwartet wird. Damit wirde er aber Unterschichtkinder uadhdien schlicht
abwerten, ihnen ein minderwertiges Sprech- und Kommunikagohaken
unterstellen. Dass Bernstein das nicht tat, kann man awbde vorgetragenen
Darstellung des restringierten Codes als ausgesprochen 6kochemi&riante

2 Uber die Oberschicht auRert sich Bernstein nicht.



des Kommunikationsverhaltens ablegddamit bin ich aber auch schon bei der
Diskussion um die kompensatorische Erziehung. Damit waag das gemeint,
was hier Bernstein unterstellt wurde und wogegen er \&tiement gewehrt
hatt¢', namlich dass die Schule etwas ausgleichen oder nachholewasl
vorher gefehlt hat. Es geht bzw. ging um das Verhaltnis familiarer
Sozialisation zur formalen Erziehung in den Schulen. In darz&gtion der
.kompensatorischen Erziehung” war die Problematik klar a&fzid auf Seiten
der Schuler bzw. ihrer familiaren Sozialisation festgdrhac

Bernsteins differenziertere Position soll hier folgenddal3en dargestellt
werden:

1. Die Tatsache, dass elaborierte Codes Kennzeichen disahiichtigen
Kommunikation und gleichzeitig Grundlage formaler Bildungsgéamge, $33)
ist kein zufélliges Ergebnis statistischer Korrelatisondern ein elementarer
Bestandteil dessen, was mit Bourdieu die ,kulturelle Reagkbon“ einer
Gesellschaft genannt werden kann. In den Codes sind nactst&ar die
Prinzipien und Regeln aufgehoben, durch die und mittels derdgndeffekt
kapitalistische Klassenverhaltnisse ,kulturell“ reproduzierd im Bewusstsein
der Betroffenen verankert werden. Damit ist auch kisarum Bernstein
Versuchen einer ,kompensatorischen Erziehung” kritisclegélgersteht. Damit
wurde ja unterstellt, dass schulische und padagogische Malimabmae
gesellschaftliche Klassenteilung sozusagen aushebelneatsnen konnten.
Das kdnnen sie natlrlich nicht. Vielmehr ist es so, dassil& und familiare
Sozialisation blol3 zwei Formen ein und desselben Prozessksdsr nur in
seiner Gesamtheit und Komplexitat sinnvoll gefasst wekdem. Den Eltern
bzw. dem familidaren Subsystem die ,Schuld® an misslingendeder
gelingenden) Bildungsprozessen zuschieben zu wollen, nstrseits schlicht
falsch, weil unvolistandig gedacht, andererseits als adgsthes Manover zu
entlarven, das die Interessen derjenigen verteidigtind@éiesem Prozess die
Gewinner sind.

2. Wenn also in den péadagogischen Codes die gesellschaftlichen
Klassenverhéltnisse wirksam werden, dann ist davon auszugettiass
Veranderungen in den padagogischen Arrangements ihre Entspreahung
Veranderungen in anderen Bereichen der Gesellschaft Haaemmuss nicht so
mechanistisch gedacht sein, dass padagogische Verhahio8ss ,Ausdruck”

oder ,Widerspiegelung® von gesellschaftlichen Verhaltmssend. Aber es
muss entsprechende Wechselbeziehungen zumindest zu dench8erei
.Produktion® und ,Kultur“ geben. Die von Bernstein als zeh@agesehene

% Im Gegenteil: Bernstein ,liebte* den restringierten Catieeine Ausdrucksweise, die so offensichtlich von der
in der Mittelschicht tblichen abwich und damit geeignat,\s8ich vom Habitus dieser Schicht zu distanzieren.
(DouGLAs 2001, S.111)

* Seine Auseinandersetzung mit dieser Problematik (1972, S)2&t8&ifthien in einer ersten Fassung unter dem
kampferischen Titel ,Der Unfug mit der kompensatorischesieBung* in der Zeitschrift ,betrifft:erziehung”
(1970).
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Beziehung sieht er in den Akteuren selbst. Sozusagen die gavdat aller
padagogischen Praktiken bildet, in seinem Konzept, die Isttiecht. Gerade
auf Grund ihrer Ambiguitat - not working class, not rulingssla- ist sie
gezwungen, ihre kulturelle Reproduktion durch Erziehungsmal3malrne
sichern. Und die Formen der Erziehung wandeln sich mivvéeiinderung der
Gesellschaft vom Industriekapitalismus in Richtung Infdromskapitalismus.
Die ,alten” Mittelschichten, die primar mit dem Feld d&noduktion verbunden
sind, haben dabei eheositionale Erziehungsformen entwickelt, die ,neuen®
Mittelschichten, die primar mit dem Feld der ,symbolischEontrolle®
verbunden sind, ehg@ersonaleErziehungsformen.

(84) 2. Codes als padagogische Regulative

Es fehlt hier der Platz um Bernsteins Codetheorie wsafas darzustellehln
seiner allgemeinsten Form definiert Bernstein den GadéEin Code ist ein
regulatives Prinzip, das, stillschweigend angeeignet,

a) die relevanten Bedeutungen,

b) die Form ihrer Realisation und

c) die sie hervorrufenden Kontexte selektiert und integr{#RNSTEIN 1990,
S.14) Es geht also um die ,stillschweigend” angeeignetegeR, denen die
jeweiligen kommunikativen Situationen oder Diskurse unteievosind. Wenn
ich in der Lage bin diese Regeln zu ,lesen”, liefsiexmir

a) die ,richtige* Verbindung zwischen wahrgenommenen &ExSymbolen
und der relevanten, d.h. fur diesen Diskurs ,legitimBatieutung und

b) entsprechende Informationen, wie eine legitime Botscikgt ,Leistung” im
spezifischen Diskurs zu formulieren bzw. zu realisigasén

Der Hinweis auf die sie hervorrufenden Kontexte ist deshatthtig, weil
Bernstein davon ausgeht, dass der ,Mechanismus®, denufis Lage versetzt
Bedeutungen zu entnehmen, im Erkennen der Grenzen zwisch&atdgorien
oder Diskursen liegt. Erkenntnis oder besser die richtigeep@erung“, welche
Bedeutungen gemeint sein durften, erreichen wir dadurcés dar darauf
achten, was einen Diskurs vom anderen unterscheidet.

Fur diese beiden Aufgaben, die Regeln des Erkennens und d&nRder
Realisation, hat sich Bernstein ein ziemlich einfacimatendes Instrument
geschaffen, namlich die Unterscheidung Yaassifikationund RahmungDiese
beiden Konzepte stellen das analytische Instrument dar, dem die
Wirkungsweise von Macht in der kulturellen Reproduktion naohgsen
werden kann. Klassifikation hat er vom franzosischen diamgén Emile
Durkheim Gbernommen, Rahmung von der amerikanischen Schule des
symbolischen InteraktionismuKlassifikationist ein soziales Ordnungsprinzip,
in dem Macht (power)wirksam wird, bzw. in dem die Wirkung von Macht
codiert ist. Dabei geht Macht nicht so vor, dass(8® bestimmte Merkmale

® Vgl. dazu besonderseBNSTEIN2000, S. 3-24; BRNSTEIN1990, S. 13-62,ERTL 2006b



irgendwie hervorhebt, ihnen also Macht verleiht, sondernhitaad wirksam,
indem sie genau auf die Grenzen zwischen den Kategacétet. Macht
beschuitzt sozusagen die Grenzen zwischen den Kategsigemird wirksam in
den Beziehungemwischenden Kategorien. Macht wird sichtbar in der mehr
oder weniger starken Grenzziehung zwischen den Kategoriee. $arke
Klassifikation setzt klare Grenzen zwischen den Kategorgme schwache
Klassifikation lasst eine gewisse Durchlassigkeit zin Beispiel ware die
Facherstruktur in der Schule, die einer starken Kl&sdifin entspricht: Physik
lauft nach ganz anderen Regeln als Bewegung und Sport odek, Muisi
.Physik“ und beispielsweise ,Musik“ werden als klar voneiter getrennte
Diskurse definiert. In diesen Diskursen spiegelt sicke dkulturelle
Arbeitsteilung” der Gesellschaft mit ihren Spezialisierungeamd mit den
entsprechenden Rollen bzw. ,ldentitdten® wider. (Der Begkulturelle
Arbeitsteilung ist hier in Anlehnung an Durkheims ,soziale Awdieilung*
gewdahlt. Bernstein spricht ebenfalls nur von ,sozialer Asbaiting“.) Stark
klassifiziert sind Diskurse also dann, wenn es darum getépechend
spezialisierte Rollenbilder oder Identitaten zu (re)proghezi. Demgegeniber
ist z.B. facherlbergreifender oder Projektunterricht schwdassifiziert. Hier
geht es nicht um die Abgrenzung von spezialisierten Dsgkyrsondern im
Gegenteil um die Verbindung dieser Diskurse.

Was ist nunRahmun@ Rahmung ist die andere, analytisch abgrenzbare,
Erscheinungsform von Macht, die Bernsté&ontrolle oder Steuerungnennt
(engl.: Control). Dabei geht es nicht um die Grenzziehurgeischen den
Kategorien, sondern um die kommunikative Steuerung innerhalDidkarses.
Diese besteht zuerst einmal daraus, dass dem Diskurentsprechender
sozialer Rahmen gegeben wird, dessen zentrales EleimeBerihstein der Grad
der Kontrolle ist bzw. der Grad, wie weit hierarchischentfolle als solche
explizit gemacht wird. Z.B. haben Unterrichtssituagion bei denen die
Kontrolle offen und klar ersichtlich beim Lehrer liegtneistarke Rahmung.
Unterrichtssituationen, bei denen es Kontrollmomente aitérseles Schilers
gibt wie z.B. in manchen Arrangements des offenen Untds; haben eine
schwache Rahmung. Allerdings wtrde Bernstein nicht sagess, diamit die
Kontrolle auf Seiten des Schiilers liegt. Er sagt, diatikkdiregeln der Rahmung
sind implizit, also schwach formuliert. Solche Diskugaia mit schwacher
Rahmung verlangen vom ,Leser“, sprich Schiler, ein h&hewall an
diskursiver Kompetenz. Darlber hinaus werden durch die Ragprauch die
Sequenzierung, also die Reihenfolge der Lernschritte, aaad? also dagd6)
Ausmald bzw. die Rate der erwarteten Aneignung oder ,Leistungd, die
Kriterien, nach denen die ,Leistung” evaluiert wird, regul Alle diese
Elemente konnen stark gerahmt, also klar hierarchisch ddesh Lehrer
kontrolliert, oder schwach gerahmt, mit Kontrollanteigarf Seiten der Schiler,
sein.

Es lasst sich daraus ableiten - und hier mache ich éamFong von der
soziologischen Theorie, die bis jetzt Gegenstand meReferats war, zur
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praktischen Lehrerarbeit -, dass nicht bei allen ElementerRdbmung eine
,Offnung” bzw. eine schwachere Rahmung sinnvoll sein diuGerade die
Auswabhl der Inhalte und die Festlegung der ,Leistungs“krites@iie explizit
gemacht werden, also stark gerahmt sein, damit die , dislkuKompetenz“ der
Schiiler, besonders jener Schiller aus benachteiligtem feamilMilieu, nicht
uberfordert wird. Bei der Sequenzierung und beim Pacing edirfiie
Spielrdume grol3er sein. (vgl. dazwkhis/NEVES 2001, MoRAIS 2002)

Zusammenfassend mdchte ich die Codetheorie noch einmaldeustellen: In
der Klassifikation sind die Regeln aufgehoben, die mich 8pezifika des
Diskurses erkennen lassen, in der Rahmung sind die Regejehabtn, die
mich in die Lage versetzen, eine legitime ,Botschait'produzieren.

Mit diesem Grundgerist lassen sich verschiedene Anwendurfgen
gesellschaftliche und padagogische Entwicklungen modellidé@re solche
Anwendung stellen disichtbarenund unsichtbaren Formen der Erziehuads
Ausdruck einer sich wandelnden Struktur der Mittelklasse (BERNSTEIN
1977, S. 162-213) Eine andere &ammlungscodand derintegrierte Coden
den Formen des Unterrichts. HBNSTEIN 1977, S. 125-161) Die Logik dieser
Anwendungen ist in beiden Féallen dieselbe. Sichtbare Erzielarngsh bzw.
Sammlungscodes zeichnen sich durch siaeke Klassifikatiorund einestarke
Rahmungaus. Unsichtbare Erziehungsformen und Integrierte Codes eeichn
sich durch schwache Klassifikationund schwache Rahmungaus. Die
Unterscheidung zwischen sichtbaren und unsichtbaren Erzigioumgn nimmt
Bernstein vor, um den Zusammenhang zwischen Erziehungspraktiken und
sozialer Schichtzugehdrigkeit herauszuarbeiten. Sichtbareso astark
klassifizierte und gerahmte, Erziehungspraktiken sind diei&patzder ,alten®
Mittelschichten, die mit dem Feld der Produktion verbunden sind die
typisch sind fir den Industriekapitalismus. Unsichtbareelaumgspraktiken mit
schwacher Rahmung und Klassifikation sind das Kennzeichen rearen”
Mittelschichten, die im Feld der kulturellen Reproduktidtig sind, und die
typisch sind fir den modernen Dienstleistungs- oder Informsitapitalismus.
(87) SADOVNIK (1995) schlagt vor, die Unterscheidung zwischen sichtbaren und
unsichtbaren padagogischen Praktiken zu generalisieren si@batbegriff fur
alle diese Differenzierungen zu verwenden. Damit ishader Sammlungscode
als sichtbare und der Integrierte Code als unsichtbare padabedpraktik zu
sehen. Dieses Beispiel mochte ich noch kurz erlautern:

Im Sammlungscode ist die traditionelle Form des Cumimgl und des
Unterrichts beschrieben. Die Facher sind als spezifisbiigkurse klar
voneinander getrennt, also stark klassifiziert. Jedesedi®iskurse sieht das
Sozialisationsziel grundséatzlich ,introjektiv‘, also der Keatatikunterricht
sozialisiert zum Mathematiker, der Musikunterricht zum Mesiusw. Jedes
Fach vermittelt andere Regeln und eine andere ,ldentikédt, im doppelten
Sinne gemeint: sowohl als Fachidentitat als auch als &aiahsziel, also als
fachspezifischer Beitrag zur Identitdts- oder PersOkditbbildung des
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(lernenden)  Subjekts. Die Rahmung lasst auf Grund dieser
Identitatskonstruktion wenig Spielraum zu. Der ,Spielraudés lernenden
Subjekts besteht in seiner ,Sammlungstatigkeit®. Es setztveliechiedenen
Identitatselemente zu einer Persodnlichkeit zusamme&ammlungscode sehen
wir die adagquate Form zur Reproduktion von spezialisiertskubsen einerseits
und anderseits ein universell gebildetes Personlichkedtisidelas an
spezialisierten Diskursen geschult ist.

Im integrierten Code sehen wir Formen des Unterrichestyghischer Weise erst
Ende der 60er Jahre auftauchen, mit Vorformen in den reformgpgsahen
Bewegungen aus der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts. Sozuadagdie
Reinform aller unsichtbaren Erziehungsformen kdnnte manadhigautoritare
Erziehung“ ansehen. Hier ist explizit jeder erziehérkontrollierende Zugriff
durch Erwachsene und bis zu einem gewissen Grad dieatieguFunktion von
spezifischen Diskursen bzw. Fachern abgeschafft. Darehif Bernstein aber
nicht explizit ein. Allerdings sieht er als ein Kenntein des Integrierten
Codes, so wie er im Plowden-Report Uber die englischen Grundsqiigié7)
zum ersten Mal von offizieller Seite publik gemacht eyrdass die Rolle der
Lehrer in den Hintergrund tritt. Im Vergleich dazu tretia Kinder als Tatige in
den Vordergrund. Der Titel des Plowden-Reports lautet bezeideneNeise
,Children and their School“ und Bernstein berichtet, dessiele fotografische
[llustrationen gibt, die Kinder bei der Arbeit zeigen, rakeine einzige, auf der
ein Lehrer zu sehen ist. Die typische curriculare Forsldiegrierten Codes, so
wie ihn Bernstein beschrieben hat, ist der facheribéegoe Unterricht oder
der Projektunterricht. Da&88) Sozialisationsziel ist nicht in der Reproduktion
von ,Fachidentitaten* zu sehen, sondern in der mogliktesdtiven Anwendung
unterschiedlicher, aus verschiedenen Fachdisziplinennsanen Prinzipien.
Wahrend beim Sammlungscode ein mdglichst fehlerfrei reproderzieutput
generiert wird, steht beim Integrierten Code der Prozess, ldandling“ im
Vordergrund.

3. Offene Lernformen als aulRere Form flr die ,Schltiisdqualifikationen“?

Ich will hier versuchen, den bis jetzt vage belasseBegriff ,Offene
Lernformen® mit der Bernsteinschen Begrifflichkeit odegsser gesagt, in einer
an Bernstein geschulten strukturalistischen Manier zmefasDas kann hier nur
skizzenhaft geschehen. Offene Lernformen konnen z.B. ,tddweise
selbstgesteuertes Lernen* gefasst werden. Das viér@ndFoucault geschulte
Herangehensweise und ich denke, sie leuchtet sofort eilB. ATZNER in
diesem Band) Ich schlage jetzt folgende Fassung vor: Offeareeh betont das
individualisierte Lernen in heterogenen Gruppierungen. Dgemgier betont
traditioneller Unterricht das (von der Person abstrahiejeBteff-Lernen in
homogenen Gruppierungen. Die Unterschiede sind evident: kieBatonung
des Individuums mit seinen personalen Ressourcen, dignatst heterogenen
Gruppierung richtig sichtbar werden. Es geht um eineitqtiaé Differenz. Dort
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die Betonung des Faches oder des Stoffes als Kern-Ressoaraas darauf
bezogene Mal3 der Kenntnis und Beherrschung desselben. Es gehati€loen

eine Differenz, aber um eine quantitative: Es geht um @ead der Stoff-
Beherrschung (Performanz) und um den Rang oder die Positsenual den
Abstand zwischen den ,homogenisierten Individuen. Nennen diesen

traditionellen Modus mit Bernstein den Performanz-MogRigl), den anderen,
neueren, den Kompetenz-Modus (KM). E@ISTEIN 2000, 41ff.) Einige
Merkmale dieser beiden Modi lassen sich Uber das Gesangteshin folgender
Tabelle darstellen.

(89) Abbildung 1: Performanz- und Kompetenz-Modus

Performanz-Modus Kompetenz-Modus
Form des Diskurses K+ R+ K- R-°

spezialisiert (facher)ubergreifend
Beispiel Sammlungscode Integrierter Code
Steuerung Okonomisch, instrumentell therapeutisch

Defizit Empowerment
orientiert auf Prinzipien, Regeln, ,Stoff* kreative Anwendung

Produkt Prozess

personale Ressource Kenntnis der Prinzipien,personale Starken
Regeln

Wir sehen weitere Unterschiede zwischen diesen beiden Mddiveise hier
insbesondere auf die Steuerungsprinzipien hin. PM sisidlumentell, und in
diesem Sinne 6konomisch, also mit klar zielfiihrenden Mittih ein Produkt
hin orientiert. Dieses Produkt kdnnte sein: die berufliche iBasitie durch den
Bildungsgang angestrebt wird, die fachspezifische Sozialisaalso die
Reproduktion der fachspezifischen Prinzipien auf jeweils hoaotidglichem
Niveau; aber auch ein Produkt im Sinne einer handwerkdichnischen
Produktion, eine Seminararbeit 0.a. Im KP liegt der Foceriger auf dem
Produkt, sondern auf den jewells individuellen, besser: palsoFahigkeiten
Die Steuerung nimmt die Form einer Therapie an, der dedma betreibt
EmpowermentWie kann ich dem/der Schilerin die eigenen Starken bewusst
machen? Wie kann ich sie verstarken? Ziel dieses thersqigant Prozesses ist
die kreative Nutzung des personalen Potentials. Demgegenidrelen die

® K und R stehen hier fiir Klassifikation und Rahmung, é-stark/schwach.



Fahigkeiten des einzelnen im PM am Abstand von der rightiggsung
festgemacht, er ist eefizit-Modus

3.1 Der historische Wandel und seine teilweise Riuckwartsbewegung

Bernstein ordnet die Anwendung der Kompetenz-Modi eher derifrdiidhen
Erziehung und der Elementarschule zu, die Performanz-Modhdleeren(90)
Bildungsgangen. Genauer: Kompetenz-Modi entsprechen desichtioaren
Erziehungsformen® mit schwacher Klassifikation und schwadRahmung,
deren Zweck die Herausarbeitung einer ,personalen“ ldgnatdo eine an
Besonderheiten erkennbare, ,einzigartig“ erscheinende&faiskeit ist. Und
diese Erziehungsform sieht er in engem Zusammenhang mit den
Erziehungspraktiken, die die Mitglieder der ,Neuen Mitteishten® fur ihre
Selbstreproduktion entwickelt haben.

Nach Bernstein haben sich also (spatestens) in den 60@nJdés vorigen
Jahrhunderts die Praktiken der frlhen Erziehung in Richtung hibsie
Erziehung“ geandert. BRNSTEIN1977, S. 162 ff.) Dieser Wandel hat sich aber,
sozusagen aufsteigend, auch in den héheren Schulen bemgekbacht, z.B.
im  Projektunterricht, oder im fachertbergreifenden, anchBareichen
orientierten Unterricht. Ich wirde diesen Wandel, bemcgd unsere Situation
in Osterreich, gerne mit dem Begriff ,Integration“ sfmmachen. Die
.integration“ ist spatestens seit den 70er Jahren dmirderende Metapher fir
den padagogischen Diskurs. Und es geht um genau jene HKotvgen, die
oben mit dem Wandel von den PM zu den KM beschrieben sindeBsum
Heterogenisierung und Individualisierung.

Jetzt gibt es aber in der englischen Schulentwicklung, und nue dseslie

empirische Basis fur Bernsteins Uberlegungen, beginnend deih

Thatcherschen Reformen einen klar ersichtlichen ,BedKl in der

Schulentwicklung. Die Entwicklung zeigt in Richtung groRere admtr
Kontrolle und 6konomische Steuerung, und fiir diese sin®Pllialer geeignete
padagogische Modus. In Osterreich und anderen europaiséhetern |Auft
zwar auch eine vergleichbare Entwicklung in Richtung Outpew3ung, aber
diese Entwicklungen werden grof3teils so konnotiert, dassisi@aatwendige
Voraussetzung fur die Durchsetzung von Kompetenz-Modi sindwgreen

offensichtlich nicht als Widerspruch zu den ,integrati“ Vorstellungen von
Schule und Unterricht gesehen.

Interessant finde ich, wie Bernstein diesen WidersprueWwischen
Okonomischen zentralisierten Steuerungsmafl3inahmen mér Klautput- bzw.
Produktorientierung auf der einen Seite und dem geradezu hegé&monia
Festhalten an ,integrativen* Kompetenz-Modi als Leitwmatn padagogischen
Diskurs auf der anderen Seite auflost. Er exemplifiziestada Beispiel der sich
wandelnden Universitaten. (vgl. EBNSTEIN 2000, S. 50ff.) PM in diesen
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Bildungsgangen sind zuerst einmal die spezialisiertendisaplinen mit ihren
je eigenen spezialisierten Diskursen und entsprechendkerstaliassifikation
(91) und Rahmung. Das Sozialisationsziel, die vermitteltdentitat® ist
introjektiv in dem Sinne, als dieses Ziel innerhalb dekid&ses definiert ist:
Ziel ist ein gut ausgebildeter Mathematiker, eine Gerstiami eine
Humangenetikerin, ... Diese spezialisierten Fachdiskursant Bernstein
.oingulare“. Mit diesem eher seltsam anmutenden Begrifickprer die
»harzisstische, hierarchische und elitare* Tendenz diéskurse an. (a.a.O., S.
52, 62) Eine zweite zunehmend verbreitete Form des PM fassstBm unter
dem Namen ,Regionen®. Damit kommen wir zu der 6konomischridaganten
Form der PM, némlich zu ihrem Anwendungsmodus. In diesen
Regionalisierungen tritt die Produkt- bzw. Anwendungsoriemtig, also die
instrumentelle Verbindung von Wissenschaft und aul3erwissaftkscher
Anwendung klar zu Tage: Die klassischen Formen der Regimind die
Technik, die Medizin und die Architektur. Diese alten Formekommen
derzeit jede Menge jungere Geschwister, z.B. Pflegevsskaitft,
Kulturmanagement, usw. usf. Das ist die eigentlicihen@tendenz der neueren
Universitatsorganisation, dass der Focus auf der Anwenduagserung liegt.
Das steht meiner Meinung nach auch hinter aktuellen Ekitwwigen wie der
Durchsetzung des Bakkalaureats als Basis-Abschluss und der dvisgulng®
der Inhalte. Schlie3lich sieht Bernstein als AbschlussdiEstwicklung einen
.generischen Modus* auftauchen, und dieser generische Modus hat als
entscheidendes Merkmal, dass er nicht mehr innerhalb ddrdiBaplinen
konstruiert wird, sondern auf3erhalb, sozusagen als Absinakail der
,singuldren® Modi, die in den Regionen zusammengefasst sindseb
»YAulRerhalb* erscheint dann als eher abstrakte ,life and wakperience®, es
wird also auf das ,Leben” und auf die ,Arbeitswelt” vorbergitend diese sind
in Zeiten der sich rasch wandelnden Verhéltnisse eigengiochial leer”. Der
~generische Modus* ist also die Durchsetzung der flexilA@passung, wie sie
in Zeiten der neoliberalen Globalisierung den Menscherréngt wird, die
Ubertragung des Konzepts vom ,flexiblen Menschen* (R. Senieit)den
padagogischen Diskurs. Es bleibt nicht viel mehr als dieinghality“ als
Voraussetzung fir das lebenslange Lernen. Lernen, um siacmder schneller
wechselnden Verhaltnissen anpassen zu kénnen. (Dazisarmh2004b)

Wo bleibt jetzt der Beitrag des Kompetenz-Modus? Der Kéfeft sozusagen
die aullere Form des ,generischen Modus®. In seiner Goumdhennt ihn
Bernstein |, liberal/progressiv*. Dieser padagogische Modus sucht ¢@2)

" Dieser ersten Form des KM, die die Ressourcen im Inrd&e Kindes sucht, stellt er noch zwei weitere
Formen zur Seite: den ,populistischen* Modus, bei dem disdResen als Spezifika, also im ,Inneren” der
jeweiligen (ethnischen, religitsen, ...) Gruppe angesiedelt wendeinden ,radikalen“ Modus, bei dem der
Focus auf den Klassenbeziehungen bzw. Klassenkampferdiee@essourcen werden aus dem Klassenkampf
selbst bezogen. (Ein Beispiel fir den letzten Modus wéark&tlagogik Paolo Freires.) Alle drei Modi beziehen
ihre Energie und ihre Form aus der Opposition zu bestimatéesiominierend erlebten ,Kulturen®. Der
liberal/progressive Modus aus der Opposition gegen im steiteSinn patriarchale (oder feudale) Verhaltnisse -
Stichwort Emanzipation -, der populistische Modus aus der Qpogur Mehrheitskultur, der radikale Modus
aus der grundséatzlichen Opposition gegen die herrschendésGesie (vgl. BERNSTEIN2000, S. 50f.)
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Ressourcen in den personalen Fahigkeiten des einzelnemetiEsdarum,
kreative Potenzen zu generieren, die Ressourcen desneinir das ,Aul3en”
zu offenbaren und zuganglich zu machen. Diesen Prozess menstdde mit
Empowerment. Und ,kreativ‘ hat im Wesentlichen diesel®eiBedeutungen:
neu oder besser innovativ, und den veranderten Verhaltrasggpasst.

Diese Argumentation Bernsteins trifft sich hier mitezilfArgumentationslinie,
die ich an anderer Stelle entworfen haber(i® 2004a). Ich habe zwischen der
reformpéadagogischen und der technokratischen Orientierung sanz#uenhang
mit den neuen Lernformen unterschieden. Die reformpadagegi3cantierung
entspricht dem progressiv/liberalen KM und stellt die &®alisierung in den
Vordergrund, die technokratische Orientierung stellt das instintetie Moment
des PM in den Vordergrund. Zumindest bemerkenswert und einenreweite
Beleg fur die hier vorgetragene These finde ich auerBagiobachtung, dass die
Formulierung der ,Schlisselqualifikationen® als eine Arttdpialifikationen
durch D. Mertens (1974, hier zit. n. Woschnack/Frischknecht 200&ieselbe
Zeit fallt wie die Formulierung von Bernsteins unsichémaErziehungsformen
(und dbrigens auch Foucaults Analysen des ,Unsichtbar Mdtchems
Machtverhaltnissen im PrufungsrituabBcauLt 1976, S. 238ff.).

Ich will jetzt nicht behaupten, dass ich mit dieser Argutaigonslinie die ganze
soziale Konstruktion hinter den offenen Lernformen aufgedeake. Aber ich
denke doch, dass einige wichtige Grundlinien formuliert sindfer@
Lernformen stehen in einer sozialen Dynamik, die einsrgne zunehmende
»individualisierung“ und ,Personalisierung® vorantreibt und daemtlererseits
genau jenen ,flexiblen Menschen* generiert, der gleititzals Bedrohung flr
ein humanistisches Welt- und Menschenbild gesehen wimtrade Akteure in
dieser Dynamik sind jene sozialen Gruppierungen, die Bemnstisi ,neue
Mittelschichten® bezeichnet.

(93) 4. Notwendige Einschrankungen und mdogliche Schlussfelrungen
Ich mochte hier zwei Uberlegungen kurz andiskutieren:

1. Die Spezialisierungen horen nicht auf. Spezialisiertiskudse sind
keineswegs abgeschafft. Die Facherstruktur des Urté&rist im Kern nicht
angegriffen.

2. Wo bleiben eigentlich die Uberlegungen zur ,kompensatorisEngrhung*
in den Offenen Lernformen? Sind Offene Lernformen per sé¢" fin die
benachteiligten Kinder?

Ad 1. Es ist ganz offensichtlich so, dass weder auf dendcder Wissenschatft,
noch in anderen gesellschaftlichen Bereichen die dert Spezialisierungen
vorbei ist. Es werden immer wieder und immer noch in ,beschyjter”

12



Tendenz neue Diskurse mit neuen Regeln und neuen Spradifénet, die sich
aus anderen Diskursen herausdifferenzieren und duride $t&assifikation und
Rahmung konstituieren. Eben diese ,Beschleunigung” der Speziahgien
und das ebenfalls beschleunigte ,Sterben® von Diskursen, dasirsider
sinkenden ,Halbwertszeit des Wissens" ausdrickt, lassiefa Wunsch nach
uber den Diskursen stehenden Metadiskursen und entspreohende
Metakompetenzen entstehen. Jetzt scheint mir abeBaebbachtung, dass die
traditionelle Facherstruktur in der Schule in keiner \Weis Frage gestellt ist -
was diskutiert wird, sind allfallige (zeitweise?) Zusaemfassungen zu
.Bereichen”, die aber im Endeffekt auf den traditionelleachern basieren! -,
ein mogliches Indiz dafir, dass es einen solchen ,NEKad“ in neuer,
abstrakter Form vielleicht gar nicht gibt. Ich vermute,ssdadas damit
Angesprochene genau in jenen Prinzipien der ,Wissafigichkeit® und
,LOgIK* besteht, die in den ,klassischen Wissenschafiemtivickelt wurde und
die im Facherkanon der Schulen abgebildet &ithmit ware aber gerade fiir
die Kernfacher wie Mathematik, Naturwissenschaft und G@raein Unterricht
mit starker Klassifikation und Rahmung das Mittel der Wahhabediese$94)
Ziel, Vermittlung von grundlegenden Prinzipien, ist ja dlkifgabe von
Fachunterricht. (vgl. ESSMANN 2006)

Ad 2. Es ist frappierend zu sehen, dass im ZusammenhandOfi@hen
Lernformen die Frage, inwieweit diese Lernformen den Kinderit m
ungunstigen Eingangsbedingungen tatsachlich zu besseren Lernesgebnis
verhelfen, praktisch nicht thematisiert ist. Ich kennenindest keine Studien,
die die Lernerfolge in offenen Lernarrangements entdergdDimension soziale
Herkunft der Kinder evaluierehDas kénnte méglicher Weise daran liegen, dass
sich die Vertreterinnen der Offenen Lernformen in einentsthrittlichen®
Tradition sehen und ein zentrales Element dieser ,Aaitdichkeit” besteht im
Wunsch nach mehr Gleichheit in der Gesellschaft und eotspnden
MaRnahmen zur Beseitigung von Ungleichh&iEs wéare aber hochst an der
Zeit, dieses Postulat bezogen auf die Offenen Lernforememal konkret zu
uberprifen. Schlie3lich kann die Berufung auf eine Traditioochtnidie
Evaluation der Wirksamkeit von MalRnahmen ersetzen.

Eine der wenigen mir bekannten Studien, die sich systerhatig den Offenen
Lernformen beschaftigt, ist die Studie VOERBQVISTSALIO (2004). Darin

8 Was offensichtlich derzeit passiert, zumindest im wisskaftlichen Bereich, ist eine verstérkte
Zusammenarbeit und ein verstarkter Austausch von SiggalAus solchen Zusammenarbeiten kann unter
Umstanden Neues und Wertvolles entstehen. Gerade dieseeG®drnt aber voraus, dass das Spezialistentum
entsprechend gepflegt wird. (Was den Unterricht betsdftkann er aber wohl kaum als Zusammenarbeit und
Austausch spezialisierter Diskurse beschrieben werden!)

° Die einzige einschlagige Studie, die ich kenne, beziehtsitdie Erwachsenenbildung und kritisiert die
Konstruktion des ,autonomen Lerners®, der angeblich den mears dieser Zielgruppe ausmacht. De facto
beruht er auf einer ahnlichen Abstraktion von sozialen ¥&iteungen, wie ich sie hier kritisiere.KBVER

2004)

9 Eine andere denkbare Interpretation: Sie meinen, melich@Eit koénne durch Individualisierung, Eingehen
auf die Fahigkeiten, Bedurfnisse etc. des/der einzelnen,arvaicden.
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berichten sie, wie Schilerlnnen und Lehrerinnen in mehr odaigeroffen
gefuhrten Grundschulklassen mit dem Thema ,Learning to Plan“ wngeh
Dabei interpretieren Lehrerinnen die Tatsache, dasdeKimit der Forderung
nach zeitlicher Selbstorganisation (z.B. im Wochenplangraohiedlich und
unterschiedlich kompetent umgehen, als eine Frage derechtenden ,Reife”.
Fertigkeiten der Selbstorganisation u.a. werden hiewdek als quasi
»haturliche* Grundkenntnisse, die unterschiedlich starlgapsigt vorkommen,
thematisiert. Die ,Natur® dieser Kenntnisse und Fertighkeitiegt aber ganz
eindeutig in den vorangegangenen Bildungs- und Alltagserfahrutgeh als
.Natur® werden diese Fertigkeiten von den Lehrerinnemcha deshalb
angesehen, weil sie selbst genau in diesem ,,Habitusgen worden sind.

(95) Und darin sehe ich schlie3lich das zweite Versdumnis bdsser den
zweiten blinden Fleck der aktuellen Bildungsforschung. Es wkedim
untersucht, wie die soziale Herkunft der Lehrerlnnen (jehn&chultyp
variierend!), also wie die ,habituellen Pragungen® wohir konkreten Art der
Unterrichtsfiihrung zu tun haben. Die einzige Ausnahmeictidier kenne, ist
die Studie von S8HUMACHER (2002), die genau solche Uberlegungen nahe legt
und die darauf verweist, dass z.B. die Mehrheit der Grimdletirerinnen dem
liberal-akademischen Milieu zuzurechnen ist. Diese grunlid@e, aber kaum
reflektierte, milieubedingte Uberlegenheit dieser Lehremnden Kindern aus
unteren  Schichten gegenuber verleitet diese zu einer sgewi
~Schonraumpadagogik®, um diesen Kindern Misserfolgsergdenzu ersparen.
Sie vermeiden einen explizit fordernden UnterrichtsEtih Unterrichtsstil, der
vieles in die Verantwortung der Kinder dbergibt, kommt diebkitung
entgegen. Demgegenuber lassen die Erkenntnisse der Lernforsebeng
vermuten, dass gerade fur Kinder aus unteren sozialenhBsmiein ,adaptiv-
fordernder® Stil mit expliziten Ziel- und Aufgabenstellungen didéaquate
Unterstitzung darstellt; adaptiv in dem Sinn, dass die igwaterschiedlichen
vorangegangenen Bildungserfahrungen differentiell bertckgichtrerden.
(FOLLING-ALBERS2005)

Etwas ganz Ahnliches, namlich padagogische Praktiken, die sdrziale
Herkunft und die schichtspezifisch unterschiedlichen ,Kulturedaquat
beriicksichtigen, fordert der deutsche ErziehungswissenscNaftBOTTCHER
(2005) in Form der ,reflexiven P&adagogik . Er steht in einer
Forschungstradition, die sich auf Bourdieu beruft und diBentschland eine
lebendige  Forschungstétigkeit entwickelt hat. NGEER/KRAIS  2004;
BERGERKAHLERT 2005) Was bis jetzt fehlt, sind theoretische Konzepte, die die
Bourdieuschen Analysen des kulturellen und sozialen &lapmit Analysen der
schulischen Vermittlungsformen verbinden. Ein wichtigegnt&int solcher
Analysen mussten die Bernsteinschen Machtdiskurseetlarstso wie sie hier
beschrieben wurde.

1 Erste Ansdtze zu einer handlungsorientierten, ja geradelmktdchen Anwendung der Bernsteinschen
Begrifflichkeit sehe ich bei MRAISNEVES(2001)bzw. bei MDRAIS(2002).
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