
44 Laurent Lafforgue: Le débâcle de l'école – 
Die Wissenschaftler und die Schule
Von Roger von Wartburg

Der Franzose Laurent Laf-
forgue, ein brillanter Ma-
thematiker und Träger der 
nur alle vier Jahre verliehe-
nen Fields-Medaille (eine 
Art Nobelpreis für Mathe-
matik), setzte sich 2007 in 
seinem Buch «Le débâcle 
de l’école – une tragédie 
incomprise» nicht nur, was 
naheliegend wäre, mit dem 
Fach Mathematik und dem 
Gymnasium, sondern mit 
Schule und Unterricht 
generell auseinander. Dass 
ein Wissenschaftler höchs-
ten Ranges öffentlich, 
ausführlich und mit marki-
gen Worten dazu Stellung 
bezieht, ist eine absolute 
Ausnahme – und macht 
deutlich, wie ungehalten 
Lafforgue angesichts jener 
Leitideen der Schulrefor-
men ist, die gegenwärtig 
länderübergreifend vor-
herrschen. Erich Ch. Witt-
mann verdanken wir die 
Übersetzung des Kapitels 
«Die Wissenschaftler und 
die Schule»1 , welchem die 
folgenden, notwendiger-
weise verknappenden 
Auszüge entstammen. 
Eindrücklich ist, wie Laffor-
gue vor sieben Jahren im 
Detail all jene Themen 
vorhersagte, die heute 
auch die Kontroversen 
hierzulande bestimmen.

Die Zerstörung des schulischen 
Bildungsauftrags
Wenn man die Situation eines wahr-
haften Unterrichts, in dem es um die 
Vermittlung von Wissen und Kultur 
geht, mit der aktuellen Situation des 
Unterrichts vergleicht, stellt man fest, 
dass sich die französische Schule in ei-
nem sehr schlechten Zustand befindet. 
Ihr Verfall ist auch äusseren Faktoren 
zuzuschreiben, wie dem beherrschen-
den Einfluss des Fernsehens […]. Aber 
die Entwicklung ist noch viel mehr das 
Ergebnis einer Politik, die von den ver-
antwortlichen Personen über drei 
oder vier Jahrzehnte betrieben wurde. 

Ein solches Szenario ist keine Beson-
derheit unseres Landes. Tatsächlich 
wurden die Regierungen vieler Länder 
von den grossen internationalen Orga-
nisationen wie der OECD, dem Europa-
rat, der Europäischen Kommission und 
der UNESCO pausenlos aufgefordert, 
die gleiche Art von Politik zu einer 
Neudefinition der Schule zu verfolgen. 
Dass eine solche Politik in ganz Europa 
in den 1960er Jahren eingeleitet wur-
de – obwohl man ihre Auswirkungen 
bereits in den Vereinigten Staaten stu-
dieren konnte – und dass sie trotz im-
mer offenkundiger werdender Indizi-
en für ihre katastrophalen Folgen be-
harrlich weiterverfolgt und [den 
Schulen] aufgezwungen wurde, und 
das gerade von den Menschen, deren 
Auftrag es eigentlich ist, für die Ver-
mittlung von Kultur in den Schulen 
Sorge zu tragen, das ist wirklich ver-
blüffend. 

Aber eine andere Tatsache ist noch 
verblüffender: Tatsächlich wäre die 
Zerstörung der Schule nicht möglich 
gewesen ohne Hilfe und Unterstüt-
zung einer aktiven Minderheit von 
Wissenschaftlern und Intellektuellen 
– bis hinauf in die höchsten Ebenen – 
und ohne die Blindheit, die Unwissen-
heit oder Gleichgültigkeit der meisten 
von ihnen. 

Fallbeispiel Mathematik in der 
Grundschule
Nehmen wir als Beispiel einige der 
jüngsten Stellungnahmen der Acadé-
mie des Sciences zur Bildung. Im De-
zember 2006 bat der Erziehungsminis-
ter die Akademie, einen Bericht über 
die Aufgabe des Rechenunterrichts in 
der Grundschule vorzubereiten. Zu 
diesem Zweck beeilte sich der Vor-
stand der Akademie einen Ausschuss 
einzusetzen, der von einem renom-
mierten Astrophysiker geleitet wurde 
[…]. Dieser betraute einen Wissen-
schaftler, […] der […] einer derjenigen 
französischen Mathematiker ist, die 
sich seit mehreren Jahrzehnten mit 
Fragen der Bildung befasst haben, 
und der daher zu denen zählt, die auf 
diesem Gebiet die grösste Erfahrung 
haben. 

Doch der erste Entwurf des Berichts 
[…] sah folgendermassen aus: Es gab 
keine einzige spezifische Empfehlung, 
sondern nur allgemeine, sehr vage 
Ausführungen ohne Bezug zu Zielen 
des Rechenunterrichts. Der Bericht 
enthielt keine Aussagen zur Addition, 
Subtraktion, Multiplikation und Divi-
sion, keine Aussagen über Brüche, De-
zimalzahlen, den Dreisatz oder die 
Proportionalität. Er enthielt auch kei-
nen Hinweis auf das genaue Vokabu-
lar der elementaren Mathematik. 

Dieser Text ignorierte alles, was ein-
fach ist, und verwies stattdessen auf 
einige unzusammenhängende wissen-
schaftliche Begriffe. Zum Einmaleins 
hiess es nur, «das Kopfrechnen müsse 
durch eine gute Kenntnis des Einmal-
eins unterstützt werden». Der Text 
bezog auch keine Stellung zu der Fra-
ge, ob man in der Grundschule Ta-
schenrechner benützen solle oder 
nicht, sondern bekräftigte nur, «dass 
die Diskussion darüber weitergeführt 
werden müsse». […] Im letzten Ab-
schnitt des Textes wurden mathema-
tische Spiele empfohlen. Die Schluss-
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folgerung lautete: «Wir müssen den 
Ehrgeiz haben, dass die Kinder das 
Rechnen lieben» – als ob sich dabei um 
eine Liebesaffäre handelte. […] Die 
Verteidiger einer Schule, in der unter-
richtet und gezielt gelernt wird, und 
zu denen wir uns zählen, haben den 
Eindruck, dass ihre Gegner mit Blind-
heit und Taubheit geschlagen sind. 
[…] 

Fallgrube «Konstruktivismus»
Der erste Stolperstein ist die Theorie 
des «Konstruktivismus», die besagt, 
dass «der Schüler sein eigenes Wissen 
konstruieren muss.» Man weiss, dass 
diese Doktrin die Unterrichtspraxis in 
den französischen Schulen zutiefst er-
schüttert hat, wo sie mit Nachdruck 
gefördert und durchgesetzt wurde. 
[…] Leider hat die Umsetzung dieser 
verführerischen Prinzipien zu Ergebnis-
sen geführt, die konträr zu den erhoff-
ten Ergebnissen sind, z.B. zum Nieder-
gang der wissenschaftlichen Bildung, 
der in allen westlichen Ländern zu be-
obachten ist. 

Der «Konstruktivismus» hat sich zu ei-
nem der mächtigsten Faktoren in der 
Zerstörung der Schule entwickelt, seit 
er es geschafft hat, jede Art von Fron-
talunterricht zu verbieten, der als 
«dogmatisch» hingestellt wurde, und 
ihn durch eine Praxis zu ersetzen, die 
vorgibt, nur auf autonomes, forschen-
des und individuelles Lernen zu setzen. 

In Französisch zum Beispiel, wo die al-
ten Programme der Grundschule for-
derten, die Konjugationen zu lernen, 
«laden die neuen Programme dazu ein, 
die Veränderungen in der Verbalform 
zu beobachten.» Das Ergebnis liegt auf 
der Hand: Selbst in den höheren Schu-
len meistert die überwiegende Mehr-
heit der Schüler die Konjugation der 
Verben nicht mehr. 

Das Gleiche gilt für die Rechtschrei-
bung und die Grammatik: Wenn die 

Lehrer den Doktrinen der Lehrerbil-
dungseinrichtungen folgen, werden 
die Schüler mit komplexen Texten kon-
frontiert, an denen sie die grammati-
schen Regeln entdecken sollen. Als 
Folge davon gibt es zwei Kategorien 
von Schülern: diejenigen, deren Eltern 
die Regeln kennen und sie ihnen erklä-
ren, und andere, die verloren sind, weil 
nach dieser Doktrin der Lehrer kein 
Recht hat, steuernd einzugreifen. Die 
gleiche Ideologie liegt auch ganzheit-
lichen oder weitgehend ganzheitlichen 
Methoden zugrunde, die dazu anre-
gen, die Wörter zu erraten, anstatt zu 
erlesen.

Im Geschichtsunterricht findet sich das 
gleiche Bild: Die Schüler werden immer 
wieder angeregt, Dokumente zu kom-
mentieren, als ob sie Historiker wären, 
aber mit dem Unterschied, dass ihnen 
die nötigen Kenntnisse fehlen und dass 
ihnen diese Dokumente vorgegeben 
werden, so dass die Ergebnisse ihrer 
angeblichen eigenen Überlegungen 
[genau genommen] vorbestimmt sind. 
Zeitliche Abläufe werden nicht mehr 
unterrichtet. Daher ist es gang und 
gäbe, dass die Abiturienten Victor 
Hugo ins 16. Jahrhundert einordnen, 
und nicht wissen, ob Napoleon vor 
oder nach Louis XIV. lebte, wovon wir 
uns selbst bei Studierenden überzeu-
gen konnten, die von den Gymnasien 
als «gute Schüler» bezeichnet wurden. 

So sieht es in allen Fächern aus.

Den Schülern jede Autonomie abzu-
sprechen, wäre natürlich ein schwerer 
Fehler. Aber jede Art von expliziter Un-
terweisung, das heisst jede Art von 
Unterricht durch den Lehrer oder das 
Lernen etablierter Regeln, zu verbie-
ten, ist eine andere Art von zweifelhaf-
ter Rigorosität. Allerdings wird zukünf-
tigen Lehrern in den Lehrerbildungsin-
stitutionen eine solche Empfehlung 
seit langem eingeimpft und von den 
Leitungsgremien der öffentlichen 

Schulen unterstützt. Sie führt zu un-
übersehbaren Schäden. Genau das ist 
es, was wir anprangern. […]

In diesem Punkt sind […] die offiziellen 
Verlautbarungen der Académie des 
Sciences zumindest ambivalent. Was 
die Bildung betrifft, bestehen sie dar-
in, unter allen Umständen dem Pro-
gramm «La main à la pâte» Priorität zu 
geben, das sich zum Ziel gesetzt hat, 
die Kinder in das Experimentieren ein-
zuführen. Das ist sicherlich ein positives 
Programm, wenn man es auf die expe-
rimentellen Wissenschaften be-
schränkt und [in diesem Rahmen] wei-
ter verfolgt […] und man [also] nicht 
den Eindruck erweckt, es zu einem 
exklusiven Programm machen zu wol-
len. Aber einer seiner Hauptvertreter 
erklärte uns in einer E-Mail-Korrespon-
denz, dass dieses Programm den Rah-
men der experimentellen Wissenschaf-
ten überschreite und den gesamten 
Unterricht erneuern müsse.

Bei einer anderen Gelegenheit hörten 
wir, wie der Präsident der Académie 
des Sciences in einem Interview eine 
gleichlautende Position vertrat. Im Juni 
2005 hielt der gleiche Präsident […] in 
Anwesenheit des Erziehungsministers 
eine Rede, in der er dazu aufrief, das 
Programm «La main à la pâte» vom 
Kindergarten bis zur Universität «aus-
zuweiten», um «einen induktiven und 
aktiven Unterricht in den Naturwissen-
schaften einzuführen, der sich auf das 
Experimentieren stützt und Dogmatis-
mus ausschliesst.» Diese Formulierung 
verwendet das Vokabular der Protago-
nisten des «Konstruktivismus», insbe-
sondere den typischen Begriff «Dog-
matismus», der dazu dient, traditionel-
le Formen des Unterrichts zu 
stigmatisieren, um sie beiseite zu schie-
ben. […]

Die Mathematik-Aversion
Eine zweite Bruchlinie betrifft die Ein-
stellung gegenüber der Mathematik. 

Selbst in den höheren Schulen meistert die überwiegende Mehrheit 
der Schüler die Konjugation der Verben nicht mehr.  
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So seltsam es scheinen mag, viele Mit-
glieder der Académie des Sciences 
stehen dieser Disziplin feindlich ge-
genüber. Claude Allègre z.B. sagte, als 
er Bildungsminister war: «Die Mathe-
matik ist im Begriff sich abzuwerten, 
in einer fast unvermeidlichen Weise. 
Heute gibt es Maschinen, um die Be-
rechnungen durchzuführen. Das Glei-
che gilt für die Konstruktion von Kur-
ven.» […]

Was ist der Sinn dieser Feindseligkeit? 
Frankreich zeichnet sich durch eine 
brillante mathematische Forschung 
aus, aber wenn man diese Disziplin 
fortgesetzt verunglimpft, wenn man 
fortfährt, den Mathematikunterricht 
herunterzufahren, wird man das Fach 

schliesslich ruinieren. Was ist dann ge-
wonnen?

Die Angriffe, bei denen die Mathema-
tik das Ziel ist – zum Beispiel seitens 
bedeutender Wissenschaftler, die sich 
im Radio oder im Fernsehen äussern 
– führen dazu, die breite Öffentlich-
keit davon zu überzeugen, dass die 
Mathematik zu nichts gut ist und die 
Wissenschaft in einen nutzlosen For-
malismus führt. Tatsächlich aber ist sie 
für alle Wissenschaften und die Tech-
nologie niemals nötiger gewesen [als 
heute]. 

Die Exzellenz unserer mathemati-
schen Forschung wäre imstande, in 
Frankreich den wirtschaftlichen Ge-

winn stark zu erhöhen. Aber unsere 
Politiker und Unternehmer scheinen 
sich sehr wenig dafür zu interessieren, 
vielleicht, weil man sie vorher davon 
überzeugt hat, dass es nicht nötig ist, 
dies zu tun. […]

Der Mord an der französischen 
Sprache
Die Einstellung gegenüber dem Fran-
zösischunterricht, der Literatur und 
den Geisteswissenschaften bildet […] 
eine dritte Bruchlinie, die quer durch 
die wissenschaftliche Welt im Allge-
meinen und die Académie des Scien-
ces im Besonderen verläuft.

Dass die Studierenden die Sprache 
mangelhaft beherrschen, wird jedoch 

PIXABAY
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mehr und mehr zur Hypothek für den 
naturwissenschaftlichen Unterricht. 
In den letzten Jahrzehnten hat der 
Niedergang der Literaturwissen-
schaft, der von einigen törichterweise 
als Sieg der Mathematik und der Na-
turwissenschaften verstanden wurde, 
alle Fächer erfasst. Die Zerstörung des 
Unterrichts in den geisteswissen-
schaftlichen Fächern war der erste 
Akt der Zerstörung der Schule.

Es wäre von grosser Bedeutung, wenn 
[…] renommierte Institutionen wie 
die Académie des Sciences forderten, 
dem Unterricht in Französisch in der 
Grundschule, der Mittelschule und im 
Gymnasium nicht nur die Qualität, 
sondern auch, sehr konkret, das Stun-
denvolumen wieder zurückzugeben, 
das er bis in die 1960er Jahre hatte. 
Aber tatsächlich wäre nur ein Bruch-
teil der Wissenschaftler bereit, einen 
solchen Antrag zu unterstützen. […]

Die diffuse Feindseligkeit gegenüber 
dem Sprachunterricht und dem Ma-
thematikunterricht haben zusammen 
bis heute verhindert, dass die Acadé-
mie des Sciences wenigstens ein Pro-
gramm zur Sanierung der Grundschu-
le als Ganzes unterstützt hat […]. Die-
se Feindseligkeit hat auch eines der 
einflussreichsten Akademiemitglie-
der dazu veranlasst, öffentlich in un-
gerechter und verleumderischer Wei-
se gegen dieses Programm und seine 
Förderer Stellung zu beziehen: «Eini-
ge sagen, dass Bildung zusammenge-
fasst Lesen, Schreiben und Rechnen 
bedeutet. Selbst innerhalb der Acadé-
mie des Sciences findet man Rück-
ständige!» […]

Ein mechanistisches, instrumen-
telles Menschenbild
Die vierte Bruchlinie […] ist fast un-
sichtbar, weil die meisten Menschen 
einer mechanistischen Darstellung 
des Menschen anhängen, ohne es zu 
merken. […] Genau davon profitieren 

die so genannten «Bildungswissen-
schaften». Weil sie sich als «wissen-
schaftlich» ausgegeben haben, konn-
ten sie die traditionellen Unterrichts-
methoden diskreditieren, sie als 
blosses Handwerk denunzieren und 
die alten Lehrerbildner aus den Leh-
rerbildungseinrichtungen verjagen, 
deren Know-how verloren gegangen 
ist. Das Ergebnis ist katastrophal. 

Daher muss die Autorität, die man im 
Namen der «Wissenschaft» diesen an-
geblichen Wissenschaftlern, ihren 
Theorien und ihren Praxismethoden 
über eine lange Schonzeit zugestan-
den hat, in Zweifel gezogen werden. 
Die «Bildungswissenschaften», wel-
che die Schule seit ein paar Jahrzehn-
ten dominieren und sie zu ihrem Scha-
den verändert haben, sind reiner 
Humbug und verdienen es nicht, Wis-
senschaft genannt zu werden. […]

Man muss extrem misstrauisch sein 
und auf klare Vorstellungen über die 
philosophischen Voraussetzungen der 
wissenschaftlichen Darstellung der 
Welt achten, wann immer man den 
Anspruch stellt, eine neue Wissen-
schaft über den Menschen zu definie-
ren. Die Methoden der modernen 
Wissenschaft können eine Frage a pri-
ori so zuschneiden, dass es nur noch 
auf die Messung von Daten ankommt. 
Aber sie können keine Aussagen ma-
chen über Relevanz oder Irrelevanz 
dessen, was nicht in diesen Rahmen 
fällt.

Die Wirksamkeit des Unterrichts wird 
in der Regel an Prüfungen festge-
macht, die Aufgaben enthalten, die 
«wissenschaftlich» zu benoten un-
möglich sind, z.B. Aufsätze oder ma-
thematische Aufgaben, deren Bear-
beitung Überlegungen diskursiver Art 
erfordert, die man selbst ausarbeiten 
und explizieren muss. Der Wunsch, 
den Unterricht der wissenschaftlichen 
Methode zu unterwerfen, führt dazu, 

die Inhalte auf das exklusive Lernen 
mechanischer Verfahren und auf stan-
dardisierte Tests zu reduzieren, deren 
Korrektur automatisiert werden kann.

Diese Haltung stützt sich implizit oder 
explizit auf eine Vorstellung vom 
Menschen als Maschine. […] Aber der 
Schüler, den es anzuregen und geistig 
zu formen gilt, ist nicht einfach die 
Maschine, als die ihn die Wissenschaft 
sieht. Er ist ein menschliches Wesen, 
d.h. eine Person. Er hat ein Innenle-
ben, das sich der direkten Erforschung 
entzieht. […]

Je mehr die Spezialisten einer Wissen-
schaft – welcher Art auch immer – Ein-
fluss auf den Unterricht nehmen, des-
to mehr zeigt sich, dass sie mit der 
Macht ihres Denkens das Denken der 
Schüler und Lehrer ersticken. Das kann 
zu einer Art Entfremdung führen. 
Eine Wissenschaft, welche die Gren-
zen ihrer Gültigkeit und Anwendbar-
keit überschreitet, kann leicht zu einer 
Unterdrückung führen, von der sich 
die Menschen befreien müssen. 

Das ist die Erfahrung vieler Lehrer, die 
im Laufe der letzten Jahrzehnte mit 
den «Bildungswissenschaften» kon-
frontiert waren. Es ist zu befürchten, 
dass Lehrer erneut bedroht sind, näm-
lich von der pädagogischen Überheb-
lichkeit, die man bei bestimmten Spe-
zialisten der «Kognitionswissenschaf-
ten» und der Neurologie aufkommen 
sieht, zu denen auch bekannte Mit-
glieder der Académie des Sciences ge-
hören, was kaum jemand auszuspre-
chen wagt.

Wenn es ausser Zweifel stünde, dass 
diese Forschungen nicht in den Unter-
richt eindringen, heute nicht und auch 
später nicht, könnte man sie, wenn 
man wachsam bleibt, hinnehmen. 
Aber angesichts der Einstellung der 
Protagonisten ist zu befürchten, dass 
es sehr wohl darum geht, aus diesen 

PIXABAY

Eine Wissenschaft, welche die Grenzen ihrer Gültigkeit und Anwend-
barkeit überschreitet, kann leicht zu einer Unterdrückung führen, 
von der sich die Menschen befreien müssen.  
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Arbeiten Konsequenzen pädagogi-
scher Art zu ziehen und die Lehrper-
sonen zu überzeugen, ihre Praxis als 
Folge der letzten Ergebnisse der Hirn-
forschung zu verändern. 

In diesem Fall wären Lehrer nicht in 
der Lage, die Schlussfolgerungen, die 
man ihnen als Ergebnis wissenschaft-
licher Arbeit präsentiert, auf gleicher 
Augenhöhe zu beurteilen und zu dis-
kutieren. Es ist sicher, dass viele von 
ihnen sich einer so erhabenen Autori-
tät anschliessen werden, selbst wenn 
die Handlungsanweisungen, die man 
ihnen gibt, ihren Erfahrungen wider-
sprechen. Manche Lehrer werden 
nicht einmal wagen, daran zu denken, 
und andere, die dieses Gefühl haben, 
werden nicht wagen, es auszuspre-
chen. Da dieses Phänomen bereits bei 
den «Bildungswissenschaften» aufge-
treten ist, scheint es unvermeidlich, 
dass es sich bei den «Kognitionswis-
senschaften» wiederholt.

Im schlimmsten Fall würde es nicht nur 
darum gehen, die Lehrer mit offenbar 
unbestreitbaren Argumenten zu erd-
rücken, sondern darum, die für die 
Bildung zuständigen staatlichen Ins-
tanzen zu überzeugen, dass die «Kog-
nitionswissenschaften» endlich die 
Entwicklung und den Aufbau einer 
«wissenschaftlichen Pädagogik» er-
möglichen. Ein immenses Handlungs-
feld würde der Macht dieser Wissen-
schaften ausgeliefert werden. […] 
Lehrer, die sich den Schlussfolgerun-
gen dieser Wissenschaft verweigern, 
sollten aufpassen!

Kompetenzen versus Wissen
Ziel des Unterrichts im klassischen Sinn 
ist es im Wesentlichen, Wissen zu ver-
mitteln. Wissen hängt nicht von den 
Personen ab, die es besitzen, was be-
deutet, dass es einen objektiven Wert 
hat. Gerade wegen dieses objektiven 
Wertes, der ihm zugebilligt wird, und 
um seine Vermittlung zu gewährleis-

ten, kommen Lehrer und Schüler in 
Institutionen, genannt Schulen, zu-
sammen, sprechen, hören, lesen und 
schreiben. 

Lehrer müssen Wissen auf einem Ni-
veau haben, das deutlich über dem im 
Unterricht vermittelten Wissen liegt. 
Über dem Stoff zu stehen, ermöglicht 
es ihnen, eine klare Vorstellung vom 
Unterricht zu haben und die Punkte zu 
erkennen, um die der Unterricht orga-
nisiert werden kann, der Logik des 
jeweiligen Faches folgend und unter 
Einbeziehung des bereits erworbenen 
und beherrschten Wissens der Schüler. 

Das variable Bemühen des Lehrers, 
sein Wissen in einer möglichst klaren 
und effektiven Form zu vermitteln, 
bestimmt zusammen mit der Mühe, 
die sich jeder Schüler gibt, um den 
Stoff zu verstehen und zu assimilieren, 
den Unterricht. Die Pädagogik exis-
tiert nur in Bezug auf ein Fach und das 
jeweilige Niveau. Sie stellt in der Praxis 
des klassischen Unterrichts einen 
wichtigen Teil der menschlichen Er-
fahrung dar, den erfahrene Lehrer 
zum Teil an junge Lehrer weitergeben 
können. 

Eine allgemeine Wissenschaft der pä-
dagogischen Praxis würde aber keinen 
Sinn machen. Das Wort «Wissen-
schaft» bezieht sich nur auf den Ge-
genstand des Unterrichts – er ist das 
Objekt – und nicht auf die Art, wie er 
vermittelt wird, was eine besondere 
Art der Beziehung von Subjekten ist. 
Die Unterscheidung zwischen unbe-
lebten Objekten und Personen, die 
von einem Geist beseelt sind, der in 
der Lage ist, diese Objekte zu ergrei-
fen und sich anzueignen, genau diese 
Unterscheidung liegt dem klassischen 
Unterricht zugrunde.

Diese Unterscheidung wird vernebelt, 
wenn man den Anspruch stellt, das 
Ziel des Unterrichts durch Kompeten-

zen zu definieren. In der Tat haben die 
Kompetenzen keinen Wert und exis-
tieren nicht als solche. Sie haben nur 
Sinn als Attribute von Personen. Ein 
Unterricht, der vorgibt, Kompetenzen 
zu vermitteln ohne die Mediation von 
Wissen, ohne auf den Erwerb von Wis-
sen ausgerichtete geordnete, progres-
sive Lernprozesse, […] zielt darauf ab, 
die Schüler zu programmieren statt sie 
zu instruieren, auf ihre Persönlichkeit 
abzuzielen, um sie zu transformieren.

Ein neues Paradigma tritt in Kraft, das 
die Schüler als Mechanismen behan-
delt, deren Funktionsweise zu regeln 
ist. Die einzelnen Funktionen, die fa-
mosen Kompetenzen, sind parzelliert 
wie die Einzelschritte des Arbeiters im 
Taylorismus. Die Gegenstände und 
Aufgaben für Prüfungen transformie-
ren sich in standardisierte «Tests». Die 
Bildungspolitiker setzen sich die psy-
chologische Reform der Lehrerausbil-
der und Hochschullehrer und die Mo-
difikation des Unterrichts zum Ziel. 
Das wird das neue Objekt der schuli-
schen Praxis.

Das Herzstück des klassischen, auf 
Vermittlung von Wissen ausgerichte-
ten Unterrichts beruhte auf den Inhal-
ten der Lehrpläne und Lehrbücher, die 
das Wissen explizierten und entwi-
ckelten; das Herzstück des Unterrichts 
von Kompetenzen sind die Bildungs-
wissenschaften.

Wie die oben identifizierten Bruchli-
nien zieht sich auch diese Bruchlinie 
durch die Académie des Sciences. Die 
Befürworter der Kompetenzorientie-
rung besetzen die offiziellen Positio-
nen und fördern diese Unterrichtsre-
volution im Namen der gesamten 
Akademie, ohne dass sich die Mehr-
heit der Akademiemitglieder bewusst 
ist, was sich abspielt. Wenn man ihnen 
erklärt, dass dies in der schulischen 
Praxis zu einer Abwertung des Wis-
sens und einer Entleerung der Inhalte 

Das Wort «Wissenschaft» bezieht sich nur auf den Gegenstand des 
Unterrichts – und nicht auf die Art, wie er vermittelt wird, was eine 
besondere Art der Beziehung von Subjekten ist.  
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führt, scheinen sie nicht einmal zu ver-
stehen, was man ihnen sagt. Auf je-
den Fall scheinen viele Wissenschaft-
ler des schulischen Wissens müde zu 
sein – so sehr, dass sie keinen starken 
Wunsch verspüren, das, was sie selbst 
erworben haben, an die jüngeren Ge-
nerationen weiterzugeben. 

Der beste Beweis dafür ist das starke 
Engagement vieler von ihnen für die 
Erforschung neuer pädagogischer 
Methoden – wie z.B. die von «La main 
à la pâte» empfohlenen – im krassen 
Gegensatz zu ihrem mangelnden In-
teresse an Lehrplänen und Lehrbü-
chern für den Unterricht ihrer Fächer. 
Diese Lehrbücher sind von abgründi-
ger Mittelmässigkeit, ohne dass sich 
die meisten Wissenschaftler darüber 
aufregen […]. 

Wenn es wenigstens gute, reichhalti-
ge, gut strukturierte und anregende 
Bücher gäbe, die viele Schüler ernst-
haft studieren könnten. Sie zu entwi-
ckeln, ist eine unverzichtbare Aufga-
be, und es wäre nur natürlich, dass sich 
Wissenschaftler dieser Aufgabe stel-
len. Aber sie widmen sich dieser Auf-
gabe nicht, und wenn man sie ein we-
nig drängt, Hand anzulegen, und sie 
z.B. bittet, ihre Meinung über einige 
Seiten zum Rechenunterricht zu 
schreiben, haben wir oben gesehen, 
was dabei herauskommt. […]

«Alle grossen Menschen sind einmal 
Kinder gewesen, aber wenige von ih-
nen erinnern sich daran», schrieb 
Saint-Exupéry. Im gleichen Sinn haben 
Wissenschaftler und Intellektuelle alle 
angefangen, einfache und grundle-
gende Dinge zu lernen. Wie viele von 
ihnen erinnern sich noch daran?

Der intellektuelle Anspruch
Die Bruchlinien, die wir identifiziert 
haben, zeigen, dass es auch in einem 
homogenen Medium wie dem gelehr-
ten Ausschuss der Académie des Scien-

ces in der Frage der schulischen Bil-
dung an gesundem Menschenver-
stand mangelt, so überraschend das 
erscheinen mag. […] 

Was ist die Kraft, welche die Anhän-
ger einer das Wissen und seine Ver-
mittlung hochhaltenden Schule ver-
eint und welche seine Gegner nicht 
besitzen? Es ist nicht die Kultur, da 
viele Gelehrte, die wir erwähnt haben, 
[…] Menschen von grosser Kultur sind. 
Es ist nicht die Kenntnis der grundle-
genden Texte der schulischen Traditi-
on, der besten Lehrpläne und der bes-
ten Lehrbücher der Vergangenheit, da 
einige dieser Wissenschaftler sie sehr 
gut kennen […]. Es sind auch nicht die 
Erfahrungen aus einer […] wirksamen 
Schulpraxis, da alle Wissenschaftler, 
von denen wir gesprochen haben, die-
se Praxis gekannt und von ihr profi-
tiert haben […].

Es ist eine andere Instanz, die wir an 
anderer Stelle «kritische Vernunft in 
Bezug auf die Schule» und «Treue ge-
genüber ihrem Wesen» genannt ha-
ben, die man aber auch gut «intellek-
tuellen Anspruch» nennen könnte. Es 
ist nicht möglich, ihn zu definieren 
und in einem Buch zu erklären – auch 
wenn er Büchern ihren letzten Sinn 
gibt. Tatsächlich ist es so, dass gewisse 
Menschen, denen er offenbar fehlt, 
eine grosse Zahl von Büchern gelesen 
haben, ohne ihn jemals zu finden. 

Man kann den intellektuellen An-
spruch auch nicht auf eine Reihe von 
Praktiken reduzieren, obwohl er der 
schulischen Praxis Kohärenz verleiht. 
Man kann ihn nicht durch rationale Er-
klärung mitteilen – obwohl er die 
Grundlage der menschlichen Vernunft 
ist. Man erkennt ihn, wenn er verloren 
geht, und man kann nur in Analogie 
und Vergleich von ihm sprechen, in-
dem man einige seiner Effekte be-
schreibt und dabei seine Konturen skiz-
ziert oder präzisiert, was er nicht ist.

Der intellektuelle Anspruch ist ein 
Streben nach der Wahrheit. […]

Der Anspruch des gesunden Men-
schenverstandes
Im Unterricht sollen sich die Kinder 
Schritt für Schritt Wissen über die 
Welt aneignen, das bereits ausgear-
beitet ist und über das der Lehrer ver-
fügt. Dieser, vom intellektuellen An-
spruch angetrieben, seine Schüler gut 
zu versorgen, versucht, ihren Geist auf 
die Erfassung von Dingen anzuheben, 
die ihm geläufig sind, aber nicht auf 
einen Schlag, sondern nach und nach 
und Schritt für Schritt, wie es die Lehr-
pläne ihrer Funktion gemäss vorsehen 
[…].

Wenn man im Gegensatz dazu die auf-
bauende Struktur der Lehrpläne in 
Frage stellt und sich weigert, vom Ein-
fachen und Elementaren zum Komple-
xeren voranzuschreiten, wenn es am 
Ehrgeiz für Lehrpläne fehlt, die höhe-
re Lernziele anstreben, oder wenn der 
überdimensionierte Anspruch be-
steht, alles auf einen Schlag zu errei-
chen – in allen diesen Fällen kann sich 
ein gesundes Verhältnis zwischen 
Schülern und Lehrern nicht einstellen. 
Damit wird ein im wörtlichen Sinn ra-
tionaler Zugang zum Unterricht ver-
sperrt, denn im Lateinischen bedeutet 
ratio auch Verhältnis. […]

Der gesunde Menschenverstand hat 
Zuflucht gefunden in einer aktiven 
Minderheit von Lehrern, Eltern und 
einfachen Bürgern unterschiedlichster 
Überzeugungen. Diese Menschen ver-
teidigen die Schule, die Wissen vermit-
telt, mit allen Kräften.

1 http://bildung-wissen.eu/wp-content/

uploads/2014/07/Lafforgue-final.++.pdf

Der intellektuelle Anspruch ist ein Streben nach Wahrheit. 


