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recensions

Rezensionen / recensions / recensioni

Richard, Philippe (2004). Raisonnement et stratégies de preuve dans l'enseignement
des mathématiques. Berne: Peter Lang. 324 pages.

Raisonnement et stratégies de preuve dans l'enseignement des mathématiques fait
suite au travail de these de I'auteur et expose la recherche conduite alors, ainsi
que ses prolongements théoriques. La problématique traitée concerne I'enseigne-
ment — apprentissage de la géométrie dans le cadre de la scolarité secondaire obli-
gatoire.

Disons-le d’entrée, cet ouvrage est a la fois complexe et passionnant, cette
complexité étant inhérente a celle du sujet traité. Lapparente complexité peut
venir de la multiplicité des références théoriques qui s'entrecroisent pour traiter
des aspects épistémologiques relatifs a la géométrie en général et a la démonstra-
tion en particulier (chapitre 2), des aspects sémiotiques et pragmatiques (cha-
pitre3), le tout avec un arriere plan de préoccupations didactiques clairement af-
fichées et elles-mémes référées a différents cadres théoriques. Sans aucune
superficialité dans ces apports théoriques, 'auteur argumente ses choix de fagon
convaincante. Complexité également relativement & la méthodologie utilisée et
qui conduit 4 I'élaboration d’outils d’analyse dont la pertinence — sinon la faci-
lité d’emploi — est attestée. Lorganisation du texte ainsi que 'écriture introdui-
sent progressivement le lecteur dans la problématique et le guident au travers des
différentes étapes de cette recherche. Les deux derniers chapitres mettent en évi-
dence des résultats tres prometteurs tant du point de vue théorique que de la ré-
flexion sur I'enseignement — apprentissage de la géométrie.

Partant de la constatation que la plupart des recherches faites & propos de 'en-
seignement — apprentissage de la géométrie se centrent sur les preuves attestées,
sur les mécanismes de validation-conviction culturellement reconnus, Richard
s'interroge sur les stratégies de preuve et les raisonnements spontanément mis en
oeuvre lorsqu’il s'agit de géométrie dans I'enseignement secondaire. Comment
Iéleve s’y prend-il pour formuler une conjecture? Quels sont les types d’explica-
tion et quelles sont les procédures mises en oeuvre lorsqu’il s'agit de preuve? Le
dispositif mis en place par 'auteur est 1A pour provoquer des situations de vali-
dation écrite, I'analyse des productions écrites recueillies permettant d’établir un
diagnostic sur le type de preuve que I'éleve élabore. Ce diagnostic prend en
compte sept poles différents. La recherche présentée est clairement identifiée
comme centrée sur les stratégies privées de preuve et ce, dans un esprit diagnos-
tic, lauteur lui attribuant méme le caractere de recherche ethnographique.

Il n’y a pas, dans ce travail, de prise en compte des interactions sociales; 'ex-
périmentation faite dans le contexte scolaire concerne des éléves (catalans) de 14-
16 ans de I'enseignement secondaire obligatoire qui vont traiter individuelle-
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ment le questionnaire proposé. Ces éleves nont pas encore recu d’enseignement
explicite du raisonnement déductif et, dans un contexte de situations-problémes
aux caractéristiques structurales variées, ils ont a produire des preuves qui consti-
tueront la base du corpus analysé.

Quatre situations sont successivement proposées. Elles le sont dans un envi-
ronnement papier crayon et pour la derniére avec un support informatique.
Dans tous les cas, et Cest un point intéressant, 'éleve doit annoncer sa conjecture
(choix dans une liste ou formulation) avant de produire sa preuve. Pour certaines
des situations, il doit annoncer également le niveau de conviction personnelle
qui est le sien relativement a la preuve qu'il vient de rédiger. Léleve ne discerne
pas nécessairement la diftérence entre Iétablissement d’une conjecture et la pro-
duction d’une preuve alors que cette distinction est bien stir, familiere 4 I'expert.
Ayant introduit méthodologiquement 'obligation de distinguer ces deux mo-
ments, ['auteur peut mettre en évidence que non seulement «la procédure de
preuve commence par la conjecture mais que c’est elle qui constitue le véritable
moteur de la continuité thématique». En effet, 'auteur fait apparaitre que, pour
de nombreux éleves, établir une preuve consiste a essayer de reproduire le rai-
sonnement ayant permis antérieurement de déterminer la conjecture.

Deux catégories d’analyse des productions recueillies sont faites par 'auteur.
Apres une analyse situationnelle, structurale et qualitative pour chacune des
questions, 'étude porte sur 'ensemble des preuves proposées par un éleve donné:
cette dimension permet de se poser la question des comportements récurrents re-
lativement a I'action de prouver. Quelles sont, pour un éleve donné, les actions
et les caractéristiques communes qui peuvent étre relevées d’une question 2
Pautre? Sur la base de ces analyses, Richard propose d’établir des patrons de
conduite, tout en relevant Iexistence d’une grande diversité de ces patrons de
conduite, diversité qui donne 4 voir que «les éleves ne font pas toujours la méme
chose»; il est d’ailleurs mis en évidence que ce qui prime est la logique interne des
situations-problemes proposées.

Lapport le plus intéressant de cet ouvrage concerne indéniablement le concept
d’ inférence figurale. Ce concept apparait comme particuli¢rement pertinent aussi
bien pour le chercheur que pour 'enseignant ou le formateur d’enseignants.
Aprés avoir mis en évidence que les plans discursifs sont insuffisants 2 rendre
compte des preuves effectives, Richard définit ce concept en opposition a I'infé-
rence sémantique. En ce qui concerne 'inférence figurale, il s'agit d’un pas de
raisonnement discursif qui procede d’un raisonnement graphique; ce pas de rai-
sonnement ne peut se comprendre sans appui de la figure. De nombreux
exemples sont donnés qui étayent la nécessité de ce concept quand il s'agit de
traiter de la question des preuves fournies par I'éleve. S'inspirant des travaux de
Duval , I'auteur prolonge la notion d’expansion discursive en introduisant celle
d’expansion graphique. Quelle est la nécessité pour I'éléve de recourir a une in-
férence figurale? Celle-ci peut étre vue comme «une passerelle entre le moment
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de la conjecture et celui de la preuve tout en adoucissant la composition du
texte». Rappelons que de nombreuses preuves s’articulent autour de 'idée d’une
reproduction du raisonnement ayant permis de déterminer la conjecture. Le fait
établi que I'inférence figurale permet de gérer une limite discursive de I'éleve en
train de rédiger sa preuve, est particulierement significatif, selon moi, de la per-
tinence de ce concept. Des liens sont tissés entre cette problématique de 'utili-
sation de 'inférence figurale et celle — classique dans les questionnements relatifs
a lenseignement — apprentissage de la géométrie — du passage de la géométrie
pratique a la géométrie théorique. Ces liens sont tout  fait prometteurs.

Le seul aspect de ce texte qui ne me convainc pas concerne I'intérét de la notion
de champ proceptuel. Dérivé des travaux de Gray et 7all , la notion de champ
proceptuel, 4 I'origine développée dans le contexte de 'apprentissage du calcul,
est ici reprise par 'auteur dans le contexte géométrique. Cet aspect du texte pa-
rait peu probant en particulier en ce qui concerne la mise en regard des notions
de champ conceptuel et champ proceptuel. Pour qui n’est pas expert de cet uni-
vers des champs proceptuels, le lien fait avec le développement des concepts n’est
pas assez clarifié et les questions restent nombreuses. Par exemple, est-ce que le
champ proceptuel se développe indépendamment de la structuration du champ
conceptuel de la géométrie étudiée? La nécessité de I'utilisation du concept de
champ proceptuel n’est pas évidente de mon point de vue.

Pour terminer sur une note positive qui correspond a I'image globale que j’ai de
cet ouvrage, précisons que ce travail, outre les aspects soulignés, contient de
nombreux autres apports. Quand il s'agit de comprendre le comportement d’un
éléve en situation de production de preuve, quand il s’agit de comprendre quelle
est la stratégie mise en ceuvre, la méthodologique développée semble particulie-
rement adéquate. Lauteur dans la derniére partie de son livre accompagne le lec-
teur pour que, potentiellement, il puisse transformer l'outil élaboré pour la re-
cherche en instrument utile a 'enseignant. Notamment, la notion développée de
battement discurso-graphique qui dévoile I'existence d’un raisonnement qui se dé-
ploie dans un espace a la fois discursif et graphique ne peut étre que parlante a
tous ceux qui fréquentent assidiiment les classes de géométrie du secondaire.

Il s’agit donc d’un livre aux multiples apports, riche et convaincant. Riche de
par les apports théoriques, épistémologiques, historiques, méthodologiques qu’il
contient, convaincant et pertinent du double point de vue de la recherche et de
enseignement.

Annick Fluckiger, Didactique des mathématiques, Faculté de psychologie et des

sciences de éducation, Genéve
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Herzog, Walter (2002). Zeitgemiisse Erziehung. Die Konstruktion péidagogischer
Wirklichkeit. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft. 688 S.

Im Vorwort dieses fast 700 Seiten umfassenden Buches ist in kiirzester Form das
Programm und dessen Begriindung fiir die fiinf Kapitel, die es enthilt, zu lesen.
Es hat einer in den letzten Jahren viel gearbeitet, hat sich dabei immer wieder im
Schnittbereich und im Verhiltnis von Pddagogik und Psychologie gefunden und
schreibt aus dieser Perspektive iiber die Themen, die ihn beschiftigen: Metapher,
Zeit, Erkenntnis, Kommunikation und pidagogisch-psychologische Praxis. Je-
dem dieser Gegenstinde wird ein Kapitel gewidmet sein. Wichtig ist auch, den
Titel des Buches zu diesem frithen Zeitpunkt zu entschliisseln. Bereits der dezent
dsthetisch gestaltete Einband lisst darauf schliessen, dass «Zeitgemisse Erzie-
hung» nicht etwa in den Bereich der Ratgeberliteratur gehért. Sogar der An-
spruch, einen zeitgemissen theoretischen Beitrag zum Erziehungsfach vorzule-
gen, ist einem anderen Anliegen nachgeordnet: Erziehung ist als etwas
vorzustellen, das sich in der Zeit ereignet. Genau darum wird es in jedem der
finf grossen Kapitel immer wieder gehen.

1. Raum und Erziehung. Grundziige einer pidagogischen Metaphorologie
Das erste Kapitel arbeitet in bisher nirgendwo geleisteter Griindlichkeit die pi-
dagogische Metaphorologie unseres Kulturraums auf. Es weist nach, wie fiir die
Prozesse der Erziehung eine Sprachverwendung iiblich ist, die sich kaum an zesz-
bezogene Bilder und Ereignisse anlehnt, sondern raumorientiert ist. Die meisten
Metaphern reprisentieren eine Vorstellung iiber Erziehung als geradliniger Be-
wegung im Raum, wobei diese, wie das Wort «ziehen» selbst auch, von der Tiefe
in die Hohe oder in der Horizontale nach vorwirts fithren kann.

Doch zunichst grundsitzlicher: Die Sprache der Erziehung(-swissenschaft)
ist sehr an den Gebrauch von Metaphern gebunden — ein Zeichen dafiir, dass die
Disziplin noch kaum von Er kanntem, sondern von Be kanntem spricht. Meta-
phern haben eine offensichtliche epistemische Funktion insbesondere da, wo
eine schirfere und gegenstandsbezogene Begrifflichkeit fehlt. Sie erschliessen un-
bekannte oder erfiihlte Wirklichkeitsbereiche {iber Bilder von bereits Bekann-
tem. Vor diesem Hintergrund will Herzog einen theoretischen Beitrag leisten,
der kritisch rational im Dienste der Korrektur steht und die erziehungswissen-
schaftliche Erkenntnis voranbringen will. Bis zum Punkt, an welchem der Autor
dies offenbart, ist bereits ein bedeutsames Stiick auf dem Weg der Dekonstruk-
tion zuriickgelegt: Generationen namhafter und weniger namhafter Pidagogen
— von Platon bis Herbart, von Rousseau bis Miller, von Pestalozzi bis Spranger
und viele mehr — werden einer metaphorologischen Pidagogik iiberfiihrt, die
den Erziehenden als (All-)Wissenden phantasiert. Besonders beliebt sind die Bil-
der des Wichrters, Fiihrers!, Girtners, Handwerkers oder Prigers, wihrend der
Zogling mit einem Ruderer, Wanderer, einer wachsenden Pflanze oder zu pri-
genden Miinze verglichen wird. Alle sind sie bedenklich, selbst der dem Wachs-
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tum verpflichtete Girtner entpuppt sich namlich nicht etwa nur als Beschiitzer
und Gestalter, sondern als Ziichter, der zu veredeln und auszujiten, die Natur
unter Kontrolle zu halten hat. So ist konkretisiert, in welcher Weise sich das Er-
zicherische noch weitgehend im Bereich des Intuitiven und Unsagbaren befin-
det. Es konnte bislang nicht als Erziehungstheorie formuliert werden, und es
gibt noch keine verbindliche Begrifflichkeit, die bezeichnet, was Eltern, Lehr-
personen, Erziehende insgesamt eigentlich tun. Herzog ortet im raumorientier-
ten Denken u.a. einen Grund, «weshalb die Professionalisierung der Erziehungs-
und Lehrtitigkeit so schleppend vorankommu» (S. 67).

Eine Metaphorologie des Raumes induziert aufseiten des Erzichers hohe
Kontrollerwartungen: Er iiberblickt als Wichter den Bewegungsraum des Z&-
glings, sicht von seinem Turm oder der Bergspitze aus, woher der Heranwach-
sende kommt, wo er sich befindet, und wohin sein Weg fithren wird. Als Girt-
ner kennt er den Prozess des Pflanzens, Ziehens, Pflegens, Ausjitens usw., oder
weiss als Handwerker um die Materialien und Méglichkeiten der Bearbeitung
seiner Herstellung. Fiir einen Prozess, der in Wirklichkeit vieldeutig und hochst
unsicheren Ausgangs ist, da, wo der Verlauf unscharf ist, die gemeinten T4tig-
keiten uneinheitlich sind, springt ez Bild mit dessen subjektiver Interpretierbar-
keit ein. Herzog zeigt Entwicklungslinien und grosse Zusammenhinge auf, etwa
den Ubergang vom Gebrauch handwerklicher zu technischen Metaphern — ex-
tensiv zu verzeichnen im Behaviorismus, wo die Erziehung zur Verhaltenstech-
nologie, der Erzieher zum Verhaltensingenieur wird — und fiihre Schrice fiir
Schritt in das Gefiige seines Plidoyers und seiner Argumentation ein: Der Ver-
such, pidagogische Intuition in erzichungswissenschaftliche Erkenntnis zu
tiberfiihren, ist tiberfillig. Das Suchen nach echten Begriffen konnte Pidagogin-
nen und Pidagogen méglicherweise zu einer professionellen Gemeinschaft zu-
sammenfligen. Eine Wissenschaft der Erziehung ist moglich.

Man ist bereits sehr bereichert von der Lektiire. Zwar ist einem vielleicht etwas
kalt geworden ob der Darstellung von Hans Aebli als Pseudokonstruktivisten, der in
Wirklichkeit nichts anderes als den Lernprozess planen, steuern und tiberwachen will
und sich, um dies zu erreichen, wie so viele andere, naiven Vorstellungen des Lehrens
als Ubertragung vom Lehrenden auf den Lernenden hingibt und sich des Vorgehens
der Einfiiblung bedient.2 Man ahnt, dass man sich mit diesem Buch umfassend auf
die Entlarvung von Erzichungsideologie einlidsst. Man hat mit Sicherheit verstanden,
dass die beliebtesten pidagogischen Metaphern so etwas wie Kontrollillusionen der
Erzichenden reprisentieren. Wie als Zugabe erhilt man zum Schluss auch noch
erklirt, dass die Wurzeln der padagogischen Metaphorik im Kérperbezug zu suchen
sind, dergestalt, dass die Korpererfahrung — es klingt Piagets Darstellung der kogni-
tiven Entwicklung an — die urspriingliche Quelle der Erkenntnis ist: «Unser Wissen
emergiert aus einem Prozess des Aufbrechens von sensomotorischen Koordinationen
und nicht iiber den Weg der Abbildung von Tatsachen im Bewusstsein» (S. 80). Sel-
ten bekommt man in Biichern dieses akademischen Ranges eine so unzweideutige

Uberwindung der Geist-Kérperspaltung vorgelegt.
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2. Zeit und Subjektivitit. Skizzen zu einer Psychologie des Werdens

Die Analyse geht unerbittlich scharf weiter. Herzog priift die Tauglichkeit oder
Angemessenheit der raumorientierten Erziehungsmetaphorik am Kriterium der
Subjektivitit, an der Frage mithin, ob eine Modellierung der bzw. das Erreichen
von Subjektivitit — als Ziel erzieherischer Titigkeit — moglich sei. Das Resultat
tillt negativ aus und schmeichelt der Zunft wenig: Wenn der Erzieher die Per-
spektive der Aussensicht, aus der alles gesehen und iiberschaut werden kann und
in welcher Unabhingigkeit von der Zeit erlangt wird, in Anspruch nimmt, dann
kommt dies erstens einer Uberhéhung ins Géttliche gleich, und zweitens, fol-
genschwerer, entfernt diese Positionierung im archimedischen Punkt ihn aus
dem Kontext des Geschehens und beraubt damit den Gegenstand seiner Realitdt
ebenso wie dem empirischen Zugang und der Theoriebildung. Immer ist die
Raummetaphorik cartesianisch geprigt, sie trennt in Subjekt und Objekt auf
und gibt auf diese Weise die Einheit der pidagogischen Erfahrung preis. Subjek-
tivitit legt sich in der Reflexion dar, und Reflexion ereignet sich in der Zeit. Da-
mit ist das zweite Kapitel eingeleitet, «Zeit und Subjektivitit», dessen Untertitel
darauf verweist, dass es um die psychologische Fundierung eines pidagogischen
Gegenstandes geht. Herzog unterscheidet vorerst zwischen qualitativer (zykli-
scher) und metrischer (linearer) Zeit und zeigt auf, wie sich die lineare Zeit im
Zuge des Aufschwungs der Naturwissenschaften in der westlichen Kultur weit-
gehend durchgesetzt hat. Allerdings ist die Raumorientierung aus dem my-
thisch-religiosen Weltbild der qualitativen Zeit iibernommen, entsprechend
wirkt sie in unseren Vorstellungen iiber Individualitit und Identitdtsbildung,
welche ihrerseits auf den Voraussetzungen eines metrischen Zeitverstindnis auf-
bauen, noch stark nach. Die Briicke zum pidagogischen Gegenstand ist damit
geschlagen, aber die Begrifflichkeit muss noch weiter entwickelt werden, um die
Modi der Zeit einzufangen. Die Zeit umfasst — ohne Aussicht auf das Auffinden
eines archimedischen Punktes, sondern in voller Anerkennung, dass sie immer
etwas Relatives, Konstruiertes bleibt — Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.
Das erzicherische Versprechen zur Entwicklung von Subjektivitit ebenso wie der
Konstruktivismus als Paradigma des Lernens und der Entwicklung kénnen nur
im Angebot einer offenen Zukunft eingelost werden. Genau dafiir steht der
dritte Zeitbegriff, den Herzog jetzt einfiihrt, derjenige der modalen Zeir. Sie ist
«eine offene Zeit, die sich weder iiberblicken noch quantifizieren lisst. Der
Mensch der modalen Zeit ist der subjekthafte Mensch, der (...) selbst der Zeit
unterworfen ist. Indem er die Zeit von der Angleichung an den Raum lést,
macht er sie real» (S. 149). Die Gegenwart ist nicht der Ort, wo Vergangenheit
sich mit Zukunft spiegelt, sondern vielmehr (im Sinne Rombachs) das Gesche-
hen, in welchem Vergangenheit in Zukunft umschligt. Unter dieser Bedingung
versteht man die Zeit als Vollzieherin der Evolution, mehr als das: Evolution und
Zeit sind ihrem Wesen nach dasselbe. Zeit wird zur Metapher des Werdens, hier
Erziehung ein metaphorologisches Zuhause findet, die Raummetapher kann
und muss der Evolutionsmetapher Platz machen.
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3. Evolution und Geist. Eine konstruktivistische Theorie des Wissens
Im Horizont solcherart verstandener Zeit wendet sich Herzog als nichstes dem
Wesen des Wissens zu. Die Grundaussage lautet lapidar: Zeit ist Leben. Die Im-
plikationen jedoch sind fundamental, nimlich dass der Geist evolutiven Cha-
rakters ist und als solcher im Gegensatz zu einem theologisch-schépfungsge-
schichtlichen Weltbild nicht der Ursprung,3 sondern die Folge von Lebens-
prozessen ist. Vorerst wird einem noch einmal bewusst, wie tief die Prigung

“durch das riumliche Denken sitzt, und wie wenig wir es gewohnt sind, Lebewe-
sen tatsichlich als Akteure ihrer Entwicklung zu sehen. So wird etwa in der Ge-
netik, die als Forschungsfeld ja fast ginzlich der Zeit unterworfen ist, von den
Genen als Bausteine der Entwicklung gesprochen, sie erhalten die aktive Rolle.
Evolution basiert aber nicht auf Genen; was evoluiert, sind dynamische Systeme,
in denen Lebewesen als Zentren eigener, Verinderungen hervorbringender Akti-
vitit figurieren. Bei den Ausfiihrungen iiber die Entwicklungsméoglichkeiten be-
zieht sich Herzog wiederum auf Piaget, wenn er den lebenden Kérper als Anfang
dessen vorstellt, was spiter zum Triger der Erkenntnis wird. Dabei ist das Bin-
deglied nicht etwa das Bewusstsein, sondern das Verhalten. Das Konzept der
Selbstorganisation wird zur Quelle der Erkenntnistheorie, es folgt daraus, dass
Erkenntnis Konstruktion ist. Wahrnehmen und in dessen Folge das Erkennen
und das Wissen ist nicht Abbilden und Reprisentieren, sondern Konstruieren
von Wirklichkeit, und die Konstruktion erfolgt immer auf der Basis eines bereits
vorhandenen Wissens. Herzog folgt in seiner Argumentation in weiten Teilen
Ernst von Glasersfeld, wenn er sich definitiv von der Auffassung verabschiedet,
Wirklichkeit existiere unabhingig von einem differenzierenden und erkennen-
den Subjekt. Vor dem Erkennen gibt es demnach lediglich die Undifferenziert-
heit. Die Welt ist immer nur die durch ein Lebewesen erkannte Welt, und sie
hat, wie das Wissen auch, keinen Anfang und keinen Ursprung, sondern ist im-
mer Prozess.

Richtigerweise beansprucht der Autor fiir seine konstruktivistische Theorie
des Geistes lediglich Plausibilitit; der Beweis kann infolge der Zirkularitit zwi-
schen selbstreferentieller Organisationsweise und Funktionieren als kognitives
Wesen nicht angetreten werden. Threm Wesen nach ist die Konstruktion von
Wissen tastend (im Gegensatz zur Auffassung von Wissen als Licht und meta-
phorisch dem Sehsinn zugeordnet). Innerhalb dieses Tastens ist die Leitgrosse
diejenige des Widerstandes von Dingen, die anders sind als erwartet und damit
als Hindernisse fungieren, als Misserfolge ins Bewusstsein treten. Wissensaufbau
ist dann nicht das Finden von Wahrheit, sondern die Einsicht in das, was nicht
funktioniert und was nicht richtig ist.> Konsequent ausformuliert heisst dies:
«Wenn die Zeit Neues bringt und wenn unser Wissen evolutiver Art ist, dann
bleibt der Erkenntnis der Stempel der Wahrheit fiir immer vorbehalten» (S.
241). Tatsichlich ist uns von der Realitit so viel — und nicht mehr — bekannt:
dass sie uns Widerstand leistet. Lehren und Erziehen kann denn auch nicht mehr
als das sein, was in Fachkreisen als Vermittlung bezeichnet wird. Allerdings stecke
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dahinter, wie schon in der Analyse des ersten Kapitels eingefithrt wurde, die
Vorstellung der Uber mittlung oder gar der Ubertragung. Darauf rekurriert Her-
zog, um im folgenden Kapitel einen erzichungsbezogenen Kommunikationsbe-
eriff aufzubauen.

4. Kommunikation und Sprache. Eine Theorie des Verstehens
Subjektivitit entwickelt sich im Zusammenleben; Menschen miissen miteinan-
der kommunizieren und einander erkennen, um sie zu leben. Es gilt zu untersu-
chen, wie diese Prozesse funktionieren. Als erstes miissen die weit verbreiteten
Sender-Empfinger-Kommunikationsmodelle, die aus der Informationstechnik
mehr oder weniger tibernommen sind und suggerieren, eine Information oder
Botschaft werde von einem Ort zum andern, von einer Person zur andern trans-
portiert, iibermittelt oder gar {ibertragen, liquidiert werden. Einmal mehr muss
von riumlichem auf zeitliches Denken umgestellt und sollten prozessuale Be-
griffe eingefithrt werden, um das Theoriedefizit abzubauen,® oder deutlicher:
«Kommunikation gibt es gerade deshalb, weil wir NICHT ins Bewusstsein an-
derer eindringen konnen, weil es KEINE Einfiihlung gibt und weil Geist
NICHT iibertragbar ist» (S. 289). Man verliert an dieser Stelle ein Stiick weit die
Sorge, dass Herzog im Grunde auch nicht systemisch denkt,” weil nun doch im
Riickgriff auf Maturana und Verala geklirt wird, dass die Mitglieder einer sozia-
len Einheit (was ich persénlich als System oder eventuell Okosystem bezeichnen
wiirde) kooperative Aktivititen ausiiben, damit die Grundlage fiir Kommunika-
tion legen und diese realisieren, wenn sie ihre Verhaltensweisen koordinieren.
Weiter wird das Lebewesen mit seiner Umwelt in Meadschem Sinne als Analyse-
einheit deklariert. Bei Mead beruht Kommunikation — im Gegensatz zur Inter-
aktion — auf dem Vorgang des Perspektivenwechsels bzw. setzt diese Fihigkeit
dazu voraus.8 Hier erhilt die Kommunikation ihre ureigenste Bedeutung, dieje-
nige der Konstitution des Selbst: «Die Struktur des Perspektivenwechsels ist mit
der reflexiven Form des Selbst identisch» (S. 321) (im Zuge der Identititskon-
struktion sensu Symbolischem Interaktionismus, Anm. M.S.). Menschen leben
im Bezug aufeinander und sind nicht, wie René Descartes noch gemeint hat,
selbstbeziigliche Wesen. Im Bezug auf den Lebensraum, auf den Nichsten, auf die
Gruppe ereignet sich Kommunikation, und sie entwickelt sich in der Zeit, und
Zeit ist, wie im zweiten Kapitel ausfiihrlich dargestellt, nach vorne offen. Kom-
munikation entsteht im Zenith des Menschen als soziales UND reflexives We-
sen, sie ist, mit Niklas Luhmann, reflexiv gewordene Interaktion. Im Prozess der
Kommunikation trifft Neues aufeinander, es entsteht daraus Neues — das, wofiir
bereits Mead den Begriff der Emergenz verwendet hat.

Vor diesem Hintergrund erweist sich die Wahrscheinlichkeit des Missverstehens
als hoch, es ist hiufiger als Verstehen und figuriert denn auch als eigentlicher Mo-
tor, Kommunikation fortzufithren und zu optimieren. Herzog bezeichnet im Ge-
gensatz dazu das Verstehen — als Anspruch an Kommunikation — als eine Leis-
tung.” Miindliche und schriftliche Kommunikation weisen entscheidende
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Unterschiede auf, letztere vermag in ganz anderem Ausmass und anderer Qualitit
Distanzierung von der Sache und vom Sachverhalt hervorzubringen und die Kri-
tik und die gedankliche Entwicklung anderer Moglichkeiten oder Interpretatio-
nen fiir den beschriebenen Gegenstand zu beférdern. Der Autor stellt den Sach-
verhalt so dar, dass erst die Schriftlichkeit, und zwar die der verschriftlichten
Sprache , nicht etwa bildliche Darstellungen, !0 die Entwicklung des Denkens vo-
rangebracht, das Denken vom Héren und Sagen befreit habe. Text hat sogar, und
‘'in der Erziehungswissenschaft nachweislich, den Status des Modells erlangt: Man
meint, die Disziplin selbst liege in diesen Texten, sei dort aufzufinden.!!

Es kann nun rekapituliert und fokussiert werden: Kommunikation ist mittels
einer temporalen Metaphorik als prozessuales Geschehen in der modalen Zeit zu
beschreiben; Sprache ist nicht Realitit sui generis, aber Medium der Kommuni-
kation, an welches sich Bedeutungen binden kénnen: «Was Warter, Sitze und
Texte bedeuten, wird aus dem Erfahrungsschatz (und nicht aus den Texten oder
deren «Ubermittlung», Anm. M.S.) der kommunizierenden Individuen kons-
truiert » (S. 387, Hervorhebung M.S.). Das Ergebnis der Aufarbeitung insgesamt
lautet ganz gleich wie dasjenige fiir den Gegenstand des dritten Kapitels: Sowohl
Wissen als auch Kommunikation, beides kategoriale Voraussetzungen von Erzie-
hung, lassen sich nicht auf eine sichere Grundlage stellen. Entsprechend kann er-
zieherisches Handeln nicht Anwendung von Theorie, nicht Exekution von Pli-
nen sein, und wenn wir erkliren wollen, wie es zustande kommt, «dann diirfen
wir nicht im Raum einer fiktiven Innerlichkeit nach generativen Kompetenzen
suchen, sondern miissen ausscheren in die Ekstasen der Zeit, in deren stindig
neu vollzogener Differenzierung sich Handlungen ereignen» (S. 387f.). Trotz-
dem kann in Vorbereitung auf das fiinfte Kapitel eine positive Aussage gemacht
werden: Kommunikation ist auf der Ebene des sozialen Systems anzusiedeln.

5. Reziprozitit und Anerkennung. Eine Theorie der pidagogischen Situation
Das Programm dieses letzten Kapitels, das lingste der fiinf, ist kein geringes:
Nebst der bereits im Titel angekiindigten Theorie der pidagogischen Situation
soll konkreter anhand eines Mehr-Ebenen-Modell des Unterrichts eine Theorie
der Unterrichtspraxis entwickelt werden. Sie soll insbesondere den vernachlissig-
ten Aspekt der sozialen Dynamik im Unterricht bzw. der Erziehungswirklichkeit
als soziales System einholen, um auf das soziale und dann auf das pidagogische
Handeln spezifisch zu fokussieren. Noch einmal sind die Ablagerungen des rdium-
lichen Denkens abzuarbeiten. Das zeitbezogene Denken gibt Herzog sowohl die
Grundlage als auch die Beschrinkung zur Entwicklung der Gedankenginge.

Soziale Systeme emergieren aus sozialen Handlungen, die ihrerseits am besten
als Zeitgestalten zu verstehen sind. Dabei stehen Anfang und Ende der Handlung
nicht in kausaler, sondern in intentionaler Beziehung zueinander; Absicht und
Wirkung werden miteinander thematisiert, aber es ist nicht so, dass die Absicht
die Wirkung erzeugt — genau gleich, wie Erzieher und Edukand nicht in einer
Kausalbeziehung stehen. Unterricht ist geradezu ein Superbeispiel fiir die Kom-
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plexitit von Handeln in sozialen Situationen.!? Die ganze Didaktik ist ein Ver-
such, so Herzogs bitterbéser Verdacht, Schiilerinnen und Schiiler didaktisch zu
trivialisieren, und er ist zum Scheitern verurteilt. Trotzdem wird eingestanden,
dass die Komplexitit des Unterrichts reduziert werden muss, um ihn als bewil-
tigbar erleben zu konnen. Herzog spitzt auf den Lehrlernkurzschlusses zu, wie
Holzkamp ihn aufgezeigt hat, die Desillusionierung des Glaubens, dass zwischen
Lehren und Lernen ein direkter Zusammenhang bestehe.

Das Terrain ist nun bereitet fiir die Einfiihrung des Begriffs der doppelten
Kontingenz, wie Parsons ihn entwickelt und Luhmann weiter ausgebaut hat.
Kontingenz als solche meint die Ungewissheit, welche menschliche Existenz aus-
zeichnet und bereits beim Handlungsbegriff aufzuarbeiten war. Einfache Kon-
tingenz wird im Verhiltnis zur dinglichen Welt oder unbelebten Natur erfahren;
viel hiufiger ist entsprechend die Erfahrung der doppelten oder mehrfachen
Kontingenz, die dann eintritt, wenn zur eigenen Verhaltensunsicherheit noch
diejenige eines Interaktionspartners oder einer ganzen Gruppe dazu kommt.
Doppelte und mehrfache Kontingenzen machen Kommunikation notwendig
und lassen soziale Systeme entstehen. Herzog geht mit Luhmann iibrigens in
dem Punkte nicht einig, dass Handlung und Kommunikation strikt zwei unter-
schiedliche Bereiche sein sollen. Diese Aufteilung ist unter der Bedingung des
nicht-kausalen Verhiltnisses der Handlungsphasen nicht mehr nétig. Kommu-
nikation ist Handeln in sozialen Situationen, und unter der Bedingung der viel-
fachen Kontingenzen und der Mehrschichtigkeit kommunikativer Prozesse in
ihren Auswirkungen uniiberschaubar, ein emergentes Ereignis.

Die Kernelemente der in Entwicklung stehenden Theorie des Unterrichts,
Reziprozitit und Anerkennung, finden sich erwartungsgemaiss auf der Systeme-
bene, einer der vier Ebenen im angekiindigten Unterrichtsmodell. Dazu kom-
men die Situations-, die Handlungs- und die Reflexionsebene, wobei die Situa-
tion der Ausgangspunkt ist. Es ist im engeren Sinne eine soziale Situation und
noch spezifischer eine pidagogische. Die Frage ist, mittels welcher Medien in pi-
dagogischen Situationen kommuniziert wird. Reziprozitit ist der grundlegende
Mechanismus, hier ist das Moment der sozialen Strukturbildung, welches sich
inhaltlich in verschiedener Gestalt zeigen kann. Anerkennung, Vertrauen, Ges-
prich und Spiel werden ausfiihrlich als die «reziproken Medien der Systeminte-
gration des Unterrichts» (S. 507) vorgestellt. Reziprozitit als Prinzip der Gegen-
seitigkeit sozialer Bezichungen ist in der Lage, Kontingenz abzubauen: Indem es
darauf basiert, dass in die Zukunft investiert wird — man gibt zuerst etwas, in der
Annahme, dass etwas zuriickkommt — ist es ein Mittel zur Bindung von Zeit.
Wenn im Rahmen des Prinzips etwas getauscht wird, sind es Gaben, wenn etwas
erworben wird, ist es Bezichung. Reziprozitit ist Vergiitung durch Gleiches und
reziproke Bezichungen sind egalitire Bezichungen. Reziprozitit verlangt den Be-
teiligten viel ab, weil sie nicht wie Tauschhandel ist oder gar etwas mit dem
marktwirtschaftliche Kaufen und Verkaufen zu tun hat. Eingebettet in das
Mehr-Ebenen-Modell vermag das Konstrukt den ganz entscheidenden Beitrag
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zur pidagogischen Theorie zu leisten, Symmetrie und Asymmetrie in der pidda-
gogischen Beziehung zu integrieren: Die viel beschworene Asymmetrie oder
Komplementaritit pidagogischer Beziechungen ist lediglich Charakteristikum
der didaktischen Ebene, der Ebene des Handelns, und damit relativ an der
Oberfliche. Auf der tieferen Ebene des Systems aber, im sozialen Bereich, sind
die Beziehungsverhiltnisse egalitir, hier gilt die Reziprozititsnorm, und hier
schopfen Erziehende wie Edukanden die Kraft, den Unterricht zu prestieren —
Lehrpersonen erleben Freude und Zufriedenheit, wenn die Arbeit gelingt und
das Feedback der Klientel positiv ist, Schiilerinnen und Schiiler sind bereit, sich
unterrichten zu lassen, am Unterricht teilzunehmen und zum Gelingen beizu-
tragen, in Herzogs Worten: «Die Asymmetrie des Pidagogischen ist immer
zuriickgebunden an eine Symmetrie des Sozialen. Die Ungleichheit von Erzieher
und Edukand griindet in ihrer Gleichheit als Menschen» (S. 514).

Es bleibt noch die Reflexionsebene zu besprechen. Sie kommt ins Spiel, wenn
das unterrichtliche Handeln an Grenzen stdsst bzw. solche iiberschritten werden.
Alltagspsychologisch sprechen wir gerne von «Fehlern», und es gilt genau gleich,
dass sie durch Reflexivitit aufgefangen und Grundlage zur Entwicklung von
neuem Wissen und von Handlungsalternativen werden. Fehler ereignen sich
zwangsliufig, sie entstehen im Nichtfit der Komplexitit auf der Systemebene
und dem notgedrungenen Reduktionismus auf der Handlungsebene. In der Re-
flexion nimmt die handelnde Person ein time-out, Reflexivitit bedeutet das Su-
chen und geistige Durchlaufen von Alternativen, sie setzt den Méglichkeitssinn
voraus, das Bewusstsein, dass grundsitzlich auch anders gehandelt werden kann.
Fiir eine allgemeinere Theorie der pidagogischen Situation packt Herzog nun
noch unzimperlicher an und schlachtet zwei heilige Kiihe der Erziehungswissen-
schaft, dekonstruiert zwei Mythen: Die Auffassungen iiber «das Minnliche und
das Weibliche in der Erziehung» und das in den verschiedensten Varianten auf-
gebaute und kolportierte «Paradox der Erzichungy.!3 Ersteres ist vor dem Hin-
tergrund des Mehr-Ebenen-Modells tiberraschend einfach zu vollziehen: Wenn
in einem ersten Schritt die Erziehung auf das pidagogische Handeln verengt und
die Systemebene abgespalten wurde, konnte in einem zweiten Schritt die Hand-
lungsebene dem Minnlichen und die — verdringte — Systemebene dem Weibli-
chen zugeordnet werden. Letztere reprisentiert die Reziprozitit und wird als na-
turgegebenes weibliches Verhalten trivialisiert. Der Vorgang hat mit dem zweiten
Phinomen, dem vermeintlichen Paradox der Erziehung, einen inneren Zusam-
menhang: Dieses l6st sich nimlich auf, sobald man beide Ebenen fiir den Erzie-
hungsprozess in Anspruch nimmt, die reziproke, symmetrische Beziehung
ebenso wie die asymmetrisch-komplementire. Tatsichlich: Wenn der Edukand
auf der Ebene der egalitiren Beziehung schon vor dem aktuell intendierten Er-
zichungsprozess Freiheit erfahren hat, wenn in der Folge eines modalen Zeit-
verstindnisses anerkannt wird, dass er — und endlich ist auch eine Edukandin
denkbar — bereits eine Vergangenheit hat, in welcher er oder sie, in welchem Be-
reich oder Ausmass auch immer, schon Subjekt gewesen ist, dann geht es nicht
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entweder um ein noch zu formendes Objekt oder um ein unter Zwangsanwen-
dung frei gewordenes Subjekt.

Den Ausfithrungen zu Bildung und Berufspraxis gegen Ende des Kapitels —
dass Lehrende sich kiinftig viel mehr als Kenner/innen von Methoden denn als
Wissende ihres Faches zu verstehen haben und dass «das vielleicht wichtigste
Moment der beruflichen Kompetenz von Lehrkriften die Fihigkeit zur reflexi-
ven Verarbeitung von Erfahrungen (ist)» (S. 586) — braucht man nicht vol-
lumfinglich zuzustimmen. Die Ausstattung fiir den Berufsalltag ist damit doch
zu diinn, und mit dem Hinweis auf die Wichtigkeit der Reflexion zur Beforde-
rung von Professionalitit ist Herzog nicht der erste. Die Neuorientierung der pi-
dagogischen Theorie auf das soziale System aber, und deren so grossartig heraus-
gearbeitete Implikation, dass pidagogisches Handeln sich in der Zeit ereignet, ist
unbedingt aufzunehmen.

Besprechung:

Die Darstellung der Inhalte ist zugegebenerweise sehr lang geworden. Der
Grund dafiir ist einfach: Sie sind zu wichtig und zu komplex als dass sie kurz ge-
halten werden kénnten. Eine inhaltliche Aufteilung der folgenden Kommentare
auf vier Punkte soll helfen, Grenzen des Inhalts und des Umfangs fiir die Be-
sprechung zu setzen. Ein erster Teil ist dem grossen Gewinn gewidmet, welchen
das Buch m.E. fiir die Disziplin bedeutet. Darauf folgt eine kritische Bemerkung
zum semiotischen Bereich, dessen Darstellung unbefriedigend ausgefallen ist,
und drittens ein kurzer Verweis auf den Umstand, dass das Buch in weiten Tei-
len nicht von Erziehung, sondern von Erkenntnistheorie handelt. Schliesslich
mochte ich die Diskussion iiber die Frage eréffnen, ob wir «die Alten» der Dis-
ziplin noch in Betracht ziehen sollen, ob und was wir von denen noch lernen
kénnen.

1. Man wiinscht, dass das Wissen und die Erkenntnisse dieses Werks lebendig
werden. Wenn einem der Autor durch die fast 700 Seiten und die vielen An-
merkungen hindurch einiges an Konzentration, Zeit und Durchhaltevermo-
gen abverlangt, so ist im gleichen Atemzug festzuhalten, dass der Lohn dafiir
gross ist. Es ist wirklich erstaunlich, was alles dieses Buch sagt. Es beantwor-
tet zahlreiche Fragen, die man sich selbst immer wieder gestellt und die man
nur teilweise bewiltigt hat. Zu solch wichtigen und komplexen Themen ge-
horen beispielsweise die Frage nach der Symmetrie und Asymmetrie im pa-
dagogischen Verhiltnis, das Unbehagen an der Rede von der Feminisierung
des Lehrberufs, die Unterschiede miindlicher und schriftlicher Kommunika-
tion, und ganz besonders das viel beschworene Paradox der Erziehung. Be-
sonders zu erwihnen ist der enorme Umfang der Literaturverarbeitung, do-
kumentiert in einem sorgfiltig angelegten Literaturverzeichnis. Das Werk
inspiriert, es ist ihm Anerkennung ohne Wenn und Aber auszusprechen. Mir
personlich ist es einer der Meilensteine, die sich einem in der fortgesetzten
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Fachlektiire und der selbst gewihlten Weiterbildung im Laufe des Lebens nur
hin und wieder setzen — vergleichbar etwa der Bedeutung, fiir meinen eige-
nen Fall gesprochen, von Carola Meier-Seethalers «Urspriinge und Befreiun-
gen» oder Norbert Bischofs «Ritsel Odipus».

2. Der Vollstindigkeit halber sei auf einen Schwachpunkt hingewiesen, der im
Umbkreis der semiotischen Anspielungen in diesem Buch auszumachen ist.
Wenn Herzog etwa sagt, Zitat S. 292: «Unter einem Zeichen (Symbol) ver-
stehen wir eine Entitit, die auf eine andere Entitit Bezug nimmt» und «Zei-
chen machen auf etwas aufmerksam, indem sie darauf referieren», dann
spricht er einer dyadischen Semiotik das Wort, einer Semiotik in der Tradi-
tion de Saussures, hinter der eine riumlich gedachte Beziehung zwischen ei-
nem Zeichen und einem Bezeichneten steht und gerade Ausdruck desjenigen
Denkens ist, das Herzog als raumorientiert identifiziert hat. Tatsichlich kann
eine dyadische Semiotik weder fiir ein konstruktivistisches Lern- und Ent-
wicklungsverstindnis noch eine systemische, evolutive wissenschaftstheoreti-
sche Position stehen. Um der Dynamik des zeitgemissen Denkens beizu-
kommen, braucht es ein drittes Element, eine triadische Semiotik, wie sie von
Peirce und Morris vorbereitet wurde und zu deren Weiterentwicklung und
Nutzbarmachung als theoretisches Geriist auch zum Verstindnis allgemeiner
sozialer Prozesse im Sinne der Zeitgemissheit Herzogs Berner Kollege Alfred
Lang Wesentliches beigetragen hat.

3. Man kann dem Werk insgesamt vorhalten, es gehe ihm «nicht wirklich» um
Erziechung, eher sei Herzog mit dem erkenntnistheoretischen Gegenstand
identifiziert, dem zu widmen er das nach aussen vorgegebene Thema nur zum
Vorwand nehme. Tatsichlich kann man dieses Buch auch sehr gut von dieser
Seite her lesen. So kime etwa das zweite Kapitel, dessen Inhalte in der vorlie-
genden Darstellung allzu kurz zusammengefasst wurden, auch ohne den Be-
zug zum Gegenstand der Erziehung aus; es ist eine in der ganzen Linge
héchst lesenswerte Ausfithrung zur Zeit. Nach der Lektiire aller Kapitel hat
man zwar keinen Zweifel, dass hier ein echter Beitrag zur pidagogischen The-
orie vorliegt, und ein durchaus leidenschaftlicher. Aber man ist nicht ganz si-
cher, ob wirklich einer erzieherischen Wissenschaft das Wort geredet wird —
und das miisste doch der Fall sein, um der Erzichung in unserer Zeit gerecht
zu werden — oder einer metaerzieherischen.

4. Der letzte Punkt betrifft Herzogs Umgang mit den Alten in der Pidagogik,
und der alten Bildung!4. Der Autor beweist hier sogar Haltung — iiber die wir
tibrigens bei Bollnow einiges nachlesen kénnen — und ist nicht zu verfiihren,
die aufgezeigte Raummetaphorologie und das Denken in Oppositionen (letz-
teres etwa bei Spranger oder auch bei Stern in der Form, dass die Politik der
Bereich der Macht, die Okonomie den Egoismus, die Pidagogik aber die
Hingabe reprisentiere) doch noch auf die eine oder andere Weise gelten zu
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lassen. Nein, er rit von den Alten weitgehend ab, weil deren Vorstellungen
iiber den Menschen und das erzieherische Verhiltnis vom Anspruch der
Uberwachung und der Kontrolle geleitet sind; weil sie das heranwachsende
Individuum nicht als handelnd und gestaltend, die Zukunft nicht als offen
gedacht haben. Definitiv wird in diesem Sinne Rousseau entmystifiziert, des-
sen Bestreben nach Fiihrung und Uberlegenheit des Erziehers in mancher,
auch hinterhiltiger Weise zum Ausdruck kommt, etwa in der Empfehlung,
vorausschauend die Gedanken, Gefiihle und Absichten des Edukanden zu er-
fiihlen und bereits von dieser antizipierenden Warte aus zu handeln. So bleibt
kaum Hoffnung offen, dass die Alten in der Pidagogik uns noch etwas zu sa-
gen haben, wie sie das pidagogische Verhiltnis gesehen haben. Vielmehr ist
der Autor der Meinung, dass die anhaltende Wiederaufbereitung dieser Figu-
ren und damit deren Ansichten die Disziplin ins wissenschaftliche Abseits ge-

fithrt haben.

Damit fordert Herzog mit Sicherheit eine ganze Anzahl von Kollegen heraus; die
Diskussion tiber die Frage nach dem Wert der «Vorangegangenen» ist erdfinet,
und tiber viele andere Themen dieses reichen Buches. Man sollte es entweder
wegen oder trotz seines Umfangs in die Hinde nehmen und sich im Falle des
Zweiteren nicht genieren, daraus auch nur eines oder zwei der fiinf Kapitel zu le-
sen, weil nicht nur wie bereits gesagt jedes davon die Substanz eines Buches fiir
sich hat, sondern die geniigende Geschlossenheit der einzelnen Kapitel dies auch
erlaubt.

Anmerkungen

1 Herzog spricht entsprechend von der Weg- oder Reisemetaphorik, die sich als besonders
standhaft erweist und sich in unserer Zeit besonders auch in den Konstruktivismus einge-
nistet hat (z.B. mit dem «Entdeckenden Lernen», dem «Selbstgesteuerten Lernen», dem
Lernjournal als «Reisetagebuch»). Man kann dazu auch vermerken, dass die Wegmetapho-
rik nicht nur raumorientiert ist, sondern gerade Herzogs Zeitkomponente (sozusagen die
Stundenkilometer, um von A nach B zu gelangen) auch enthilt und also die beiden As-
pekte kombiniert.

2 Diese Aussagen werden im Kapitel 4 verdeutlicht, wo Herzog die technokratische Anlage
an Aeblis Lehre vollstindig aufdeckt und an seinem Beispiel aufzeigt, wie viele Pidagogen
sich Unterrichten als Vorgang der Ubertragung des Lehrerwissens auf die Schiilerinnen
und Schiiler erkliren (vgl. dazu auch den Lebrlernkurzschluss in Kap. 5). Da zwickt Her-
zog seinen Lehrstuhlvorginger kriftig am Kragen!

3 Etwa aus Genesis 1, Vers 2, viel gehort in Joseph Haydns Oratorium Die Schipfung:
«...und der Geist Gottes schwebte auf der Fliche der Wasser, und Gott sprach: Es werde
Licht! Und es ward Licht!»

4 Einzelne Reprisentanten der Disziplin bezeichnen sie gar direkt als den Geist, der alles
durchdringe.

5 Hier klingt eine Verwandtschaft zur Theorie des Negativen Wissens an (vgl. Oser & Spy-
chiger, 2005).

6 Das Theoriedefizit in der Pidagogik wird auch an manch anderer Stelle angesprochen.
Herzog zeigt bei Brezinka exemplarisch auf, wie es in der Folge riumlichen Denkens mé-
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glich geworden ist, Absicht und Wirkung erzieherischen Handelns voneinander zu ent-
koppeln. Dieser Bezug wiire aber ein unverzichtbares Kriterium professionellen Handelns;
im Verzicht auf die Explikation erzieherischer Wirkung wird offenbar, dass entweder mit
der Autonomie des Edukanden nicht gerechnet wird oder der Erzieher mit seiner blossen
guten Absicht bereits Professionalitit in Anspruch nehmen kann. Insgesamt wird bereits
im Voraus und implizir mit einer kausalen Kontrolle des Erzichungsprozesses aufseiten des
Erziehers gerechnet. Hier kénnte man beinahe meinen, Herzog wiirde auf eine verant-
wortungsethische Position riicken. Dies ist aber nicht die Stossrichtung, viel eher geht es
darum, die Lehrperson von der Funktion des Erzeugens und Ubermittelns von Lerninhal-
ten zu derjenigen des Anleitens von Lernprozessen umzupositionieren.

Diese Sorge ist an verschiedenen Stellen aufgekommen, da, wo Herzog das System auf das
Individuum beschrinkt, insbesondere aber da, wo er den Differenzgedanken sehr stark
macht (vgl. dazu auch Anmerkung 9). Man kénnte statt dessen, dies sei hier angedeutet,
z.B. Orientierung an Hans Jonas’ Systembegriff nehmen, wo nicht von der Differenz und
Fremdheit, sondern vom Zusammen ausgegangen wird, welches «ein Mehreres voraussetzt,
das eben in die Beziehung des Zusammen zu stehen gekommen ist oder nicht anders als in
ihr stehend sein kann» (Jonas, das Prinzip Leben, Ausgabe Suhrkamp Taschenbuch 1997,
S. 113). Auch hier findet sich dann eine Grenze und ein Aussen, gegen welches das System
unterschieden ist; aber fiir ein systemisches Denken machrt es einen Unterschied, ob man
vom Zusammen ausgeht oder von der Differenz, m.E. analog zum zur Frage beim Theo-
retisieren iiber Geist, ob dieser zuerst war oder in der Folge der Evolution aufgetreten ist.
Die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel ist identisch mit der Fihigkeit zur Reflexion, diese
wiederum erméglicht den Reaktionsaufschub.

Im gleichen Sinne fithrt Herzog anschliessend variantenreich aus, dass die Fremdbeit zwi-
schen den Individuen unaufhebbar und die Motivation zur Kommunikation sei. Daraus
leitet er bereits hier, und etwas anders als dann im fiinften Kapitel, den pidagogischen
Wert der Anerkennung ab; diese garantiert viel mehr als das — fiktive — Verstehen den Fort-
gang sozialer Beziehungen. Diese Position erinnert an diejenige des dritten Kapitels, wo
das Erleben von Entfremdung als Ausléser von Bildungsprozessen und Schulen als nichts
anderes als institutionalisierte Formen zur Erzeugung von Entfremdung identifiziert wur-
den. Entfremdung ihrerseits ist das Ergebnis von Reflexion und als solches Merkmal mo-
derner Gesellschaften.

Das ist eine Auffassung, die ich nicht teile und die linger diskutiert werden miisste.

Ganz dhnlich ist die Psychologie immer wieder der Versuchung erlegen, die stirkste Ma-
schine, vor hundert Jahren etwa die Dampfmaschine oder heute der Computer, zum Mo-
dell fiir menschliches oder psychisches Funktionieren zu machen (Anm. M.S.).

Dabei figuriert der Unterricht selber nur als eine Art Innenperspektive dieser Komplexitit,
sie multipliziert sich, wenn man die dusseren Anforderungen und Implikationen mit-
denkt, die sich durch die Einbettung des Unterrichts in eine 6ffentliche Institution und
den damit verbundenen gesellschaftlichen Anforderungen ergeben. Diese Aussenperspek-
tive wurde unter der Bezeichnung «Antinomien der Erziehung» bereits von verschiedenen
Autoren dargestellt.

Es muss gesagt sein: welch eine Wohltat!

Uber die alte Bildung kénnte, ja miisste man doch auch sagen, dass sie im 21. Jahrhundert
schon von selber «tot geworden» ist (eine Redewendung von Peter Bichsel verwendend).
Es folgt dann die Frage, ob das alles notig sei — is Herzog beating a dead horse? Vielleicht.
Es gilt trotzdem, dass eine evolutive Sicht der Dinge beinhaltet, das Vorher zu kennen, um
generative Vorschlige fiir die Zukunft zu machen.

Maria Spychiger, Universitit Freiburg, Departement Erziehungswissenschaften
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Heller, Genevieve, Pahud, Claude, Brossy, Pierre et Avvanzino, Pierre (2004). La
passion d éduquer. Genése de [éducation spécialisée en Suisse romande, 1954-1964.
Lausanne: Les Cahiers de TEESP, 476 pages.

Cet ouvrage, paru a I'occasion du 50e anniversaire du Centre de formation déduca-
teurs pour lenfance et ladolescence inadaptée désigné aujourd’hui sous le nom de
Haute école spécialisée santé-social de Suisse romande, offre de nombreux intéréts. In-
térét historique avant tout, articulant le résultat de recherches dans les archives et a
partir d’entretiens (38 personnes correspondant a 40% de I'ensemble des éleves
entre 1954 et 1963, 20 hommes et 18 femmes). Les auteur-e-s — Geneviéve Heller,
Claude Pahud, Pierre Brossy et Pierre Avvanzino — sont tous attachés d’une manicre
ou d’une autre A cette école comme formateur, (ancien) professeur, ancien étudiant
ou comme fondateur.

Il revient au premier directeur, Claude Pahud , d’introduire I'ouvrage avec un
style caractéristique d’'une démarche 2 la fois «<mémorielle» et historienne (écriture
a la premiere personne du singulier, notes de pages abondantes et référencées). Tra-
vaillant sur ses propres archives, ainsi que sur ses souvenirs, il rappelle, dans une
écriture alerte, les grands moments, les «faits significatifs» et les principaux ac-
teur/trice/s, initiateur/trice/s et promoteur/trice/s qui forment I'épopée des dix
premieres années de cette création, sinon originale du moins originelle pour la
Suisse romande. Ses souvenirs, souvent touchants, dévoilent les influences, fran-
caises notamment, et les amitiés qui ont lié ces «pionniers» de I'éducation spéciali-
sée.

Ouvrage centré sur la formation — « une pierre angulaire» écrit I'historien Maz-
rice Capul qui signe la préface, La passion d'éduquer glisse dés les premieres pages
vers une histoire des institutions, de leur création et de leur gestion (financiére no-
tamment), et celle de la profession d’éducateur et d’éducatrice avec ses associations
et ses revendications (notamment la «longue marche» de la mise en place de la
convention collective entre 1957 et 1962 décrite par Pabud ).

De nombreux faits et acteurs sont a nommer. Nous relevons: le document fon-
dateur de Heidi et Georges Baierlé (respectivement directrice du Chételard et assis-
tant social & I'Office cantonal des mineurs), la naissance de Pro Infirmis et du
groupe romand de I'Association en faveur des enfants difficiles, les nouvelles dis-
positions du Code pénal, la mise en place de la Chambre pénale de I'enfance, la
création de I'Association Vaudoise des Oeuvres Privées pour 'enfant et 'adolescent
(AVOP), celle de I'Association Internationale des Educateurs de Jeunes Inadaptés
(AIEJI); ou encore, le projet du centre de formation le 27 juin 1953 et son ouver-
ture le 3 mai 1954, la création de ’Association auxiliaire et la création de [’Asso-
ciation romande des éducateurs de jeunes inadaptés. Parmi les acteurs citons An-
toine Vodoz, Maurice Veillard, Lucien Bovet, Jacques Bergier, Jacques Besson, Claude
et Monique Pahud, Marie-Louise Cornaz . Les méthodes de cette nouvelle forma-
tion sont aussi A signaler; je retiens en vrac: 'internat, le couple directeur, le travail
agricole, la formation aux méthodes actives, la présence d’un auménier, la pratique
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de la dynamique de groupe, le scoutisme, ainsi que le modele familial.

Les témoignages anonymes forment une part importante du livre (293 pages).
A travers des éléments biographiques factuels (niveau de formation et engagement
dans les mouvements de jeunesse par exemple), ils donnent une trés bonne vision
des débuts de la professionnalisation. Les souvenirs parfois émouvants (le rdle dans
leur choix professionnel du livre Chien perdu sans collier de Gilbert Cesbron!), I'évo-
lution de la profession (les changements de la fin des années soixante) et les possi-
bilités (infinies!) de formation a partir de la fin des années septante y contribuent
également. On note quatre pages de souvenirs de la plume de Frangois Schlemmer
qui évoquent ses années a la rédaction de la Revue Ensemble.

D’un point de vue archivistique, je regrette la décision prise de ne pas avoir en-
registré les entretiens; une trace extrémement riche de cette mémoire des pionniers
et un matériau précieux pour d’autres types d’analyses (notamment biographiques)
auraient été gardés. Quoi qu'il en soit, ces témoignages entrent en résonance avec
les pages écrites par Claude Pahud donnant 'impression d’'un large consensus: est-
ce un effet de la mémoire qui édulcore et ne garde que les bons souvenirs? De ces
premieres années de mise en place d’une profession, 'image donnée est somme
toute assez lisse, non conflictuelle et positive. Rappelons que I'éducation spéciali-
sée se passe alors essentiellement en internats avec parfois 80 heures de travail par
semaine pour les professionnel-le-s dans lesquels les méthodes vont, a I'égard de
'enfant, du plus répressif au plus compréhensif. La confrontation des conceptions
de ces jeunes éducateurs et éducatrices, fraichement sortis du Centre de formation,
a la réalité institutionnelle constitue un moment fort de 'ouvrage. La quantité de
travail demandée aux enfants, la contrainte ménagere pour les filles, les gifles, le
fouet, les vexations envers les énurétiques, la tonsure de la téte, inspection des
slips représentent des pratiques qui ne s'accordent guere avec les cours regus de psy-
chologie, de droit et les conceptions de 'éducation nouvelle qui sont alors en
vogue. Les témoignages sont unanimes concernant le réle et la personnalité du di-
recteur: un bel hommage a cet <homme de qualité», terme dont on qualifiait sou-
vent, au 19e siecle, les directeurs de maison d’éducation.

Deux chapitres respectivement écrits par Pierre Brossy et Pierre Avvanzino préci-
sent des éléments a la fois complémentaires et essentiels de cette histoire de forma-
tion: la sélection des candidats et les revues professionnelles. Vingt-trois dossiers de
candidats et candidates retenus sur 96 éleves inscrits ont été analysés. Ils révelent
non pas l'invention d'un métier, lequel existe des le Moyen-Age avec la prise en
charge des orphelins et des enfants abandonnés (sans oublier le réle des congréga-
tions religieuses), mais bien celle de la formation d’une profession qui se distingue
d’autres formations, notamment celle d’instituteur. Ce qui fait la «<nouveauté», ce
sont bien les outils de la sélection des candidats (test de Rorschach, entretien avec
le psychiatre, stage probatoire, autobiographie) et la précision dans la définition des
compétences et qualités attendues des éleves laquelle d’ailleurs nest pas tres éloi-
gnée d’un idéal humain 2 atteindre a travers cette «passion d’éduquer». Trente bul-
letins soit 390 pages de la revue Ensemble de 'ARE]I entre 1957 et 1964 (trois nu-
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méros manquent) ont fait 'objet d’une lecture attentive des thé¢mes. Lanalyse
montre le réle rassembleur et de propagande d’une telle revue préoccupée de don-
ner corps a la profession et de défendre les conditions de travail (salaire brut de 350
ES. par mois en 1959). Lidentité professionnelle apparait comme un théme qui se
construit autour des spécificités de ce métier: 'empirisme, la fatigue des éduca-
teurs, I'observation de I'enfant, le statut difficile des éducateurs mariés, la connais-
sance de soi, les horaires de travail, les besoins et angoisses de contacts, le besoin
d’échanger et de se former.

Enfin, de nombreuses citations, notes en bas de pages, photographies, repro-
ductions de bandes dessinées, annexes et index font de cet ouvrage un outil de tra-
vail désormais incontournable. On peut regretter que la démarche éditoriale n’ait
pas été aussi une occasion de recension bibliographique. Ont ainsi été laissés dans
I'ombre de nombreux travaux qui, depuis une dizaine d’années, contribuent a dé-
velopper lhistoire appliquée au champ de I'éducation spécialisée en Suisse ro-
mande; par exemple, pour la France, les travaux des membres du Conservatoire
NAtional de I'Histoire de 'Education Spécialisée (CNAHES).

En conclusion. Ce livre extrémement riche a désormais sa place dans 'historio-
graphie de 'éducation spécialisée. Il invite, comme le suggere d’ailleurs Capul, a de
nouvelles recherches, afin de mieux saisir le développement et la teneur des lieux-
phares de la formation 4 Genéve, 4 Lausanne, 4 Fribourg, 2 Neuchitel et en Valais.
Mais aussi 2 ériger un certain nombre de modeles éducatifs helvétiques qui ont été
exportés comme ['ont été entre autres, I'organisation selon le modele de la famille
(depuis Pestalozzi), la consultation médico-pédagogique de I'Institut Jean-Jacques
Rousseau et celle de Malévoz, d’orientation psychanalytique. Il reste encore bien
des pans d’histoire 4 explorer: la section B de I'école sociale de Geneve, I'école pion-
ni¢re de Champ-Soleil 2 Lausanne, les cours de La Grande Boissiére, le groupe ro-
mand, etc. On peut y ajouter I'histoire des années septante et de la critique poli-
tique de la profession; sans compter celle de la construction sociale de
I'inadaptation sociale. Lorsque Claude Pahud écrit:

Ce qui dépasse le coilt normal de l'entretien d’un enfant doit étre considéré comme

le coiit de ['inadaptation sociale, mis & la charge de la collectivité rendue ainsi soli-

daire des conséquences néfastes de phénoménes sociaux pathogénes sur une partie

particuliérement fragile du corps social (p.55),

il invite & nous interroger sur les normes de 'adaptation sociale et sur sa défini-
tion. Trois questions cruciales: quel a été, et est encore aujourd’hui, le role des tra-
vailleurs sociaux dans ces définitions? Quelle est la justification scientifique et
éthique du placement? Quelle est le degré de tolérance de la société helvétique face
au désordre, 2 la saleté, A l'impolitesse?

A propos de ces questions, rappelons I'excellent livre de Genevieve Heller — au-
teure bien discréte de cet ouvrage qui sans doute lui doit beaucoup.

Martine Ruchat, Faculté de psychologie et des sciences de ['éducation, Genéve
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