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EDITORIAL

In loser Anlehnung an das Kiirzel ,,Industrie 4.0, das auf die digitale Verzah-
nung und Kommunikation zwischen Menschen, Maschinen und Produkten ab-
zielt, stellte die DGfE-Fachtagung ,,,Universitit 4.0.° Folgen der Digitalisie-
rung akademischer Forschung und Lehre* vom 3. bis 4 November 2017 in Ber-
lin Fragen danach in den Mittelpunkt, inwiefern, in welchem Ausmaf und vor
dem Hintergrund von welchen programmatischen Intentionen Universititen
und Hochschulen die Moglichkeiten digitaler (Medien-)Technologien nutzen,
welche Folgen dies fiir Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse sowie fiir den Stel-
lenwert von Universititen als Bildungsinstitutionen hat und in der Zukunft ha-
ben wird. Wahrend innerhalb der gegenwértigen bildungspolitischen Diskus-
sionen, z.B. in den ,,20 Thesen zur Digitalisierung der Hochschulbildung® vom
,Hochschulforum Digitalisierung® (2015), programmatische, theoretische und
empirische Zugénge in einer nicht so ohne Weiteres nachvollziehbaren Art und
Weise vermischt werden, war es Anliegen der Fachtagung, eine Differenzie-
rung und Kontextualisierung vorzunehmen. Die Tagung setzte Themenschwer-
punkte zu den Feldern ,,Wandel von Lernen, Bildung und Forschung mit digi-
talen Medien®, ,,Die Organisation von Lernen und Bildung an der digitalen
Hochschule® sowie ,,Die Verdnderung des Verstindnisses von universitirer
Bildung von Hochschulen durch die Digitalisierung®.

Diese Ausgabe der Erziechungswissenschaft greift das Tagungsthema auf
und bietet mit sieben Beitrdgen exemplarisch Einblicke in die Fachtagung.

Die digitalen Medien sind medientheoretisch gesehen durch eine beson-
dere Medialitdt bestimmt, also einen besonderen, technisch bedingten Ver-
mittlungscharakter, der die Relation Mensch-Medien in verschiedener Hin-
sicht iiberformt, wie hinsichtlich ihrer Subjektivierungspotenziale, der Er-
kenntnis prigenden Bedingungen und des Erfahrungs- und Wissensaufbau.
Die Medialitit ist also zu beriicksichtigen, mdochte man verstehen, welche
Bedingungen digitale Medien fiir Lernen, Bildung, Didaktik und Sozialisati-
on stellen. Ausgehend davon, dass der Computer eine ,kybernetische* Me-
dialitit besitze, befasst sich Christian Swertz in seinem Beitrag ,, Bildung an-
gesichts der Digitalisierung von Wissensbestinden * damit, wie die Produkti-
ons- und Transformationsprozesse von Wissen beeinflusst werden. An den
Begriffen Medienerziechung, -sozialisation und -didaktik begriindet er seine
These, dass unter dieser Medialitdt eine auf Steuerung und Kontrolle ausge-
richtete Padagogik hervorgebracht werde. Er schldgt demgegeniiber einen
Bildungsbegriff vor, der wie das kybernetisch iiberformte Denken ebenfalls
auf Niitzlichkeit gerichtet ist und unter diesem Anspruch Gestaltungsraume
fiir Subjektivierungsbedingungen an der Universitét freizamachen erlaubt.
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Nicht alles, was unter der Medialitit des Digitalen didaktisch hervorgebracht
wird, ist génzlich neu, Anderes wiederum ist es sehr wohl. Vor diesem Hinter-
grund befasst sich Manuela Pietraf; mit der Frage ,,Was ist das Neue an ,digi-
taler Bildung ? Zum hochschuldidaktischen Potenzial der elektronischen Me-
dien”. Aus der Mediengeschichte ist bekannt, dass neue Medien vorhandene
nicht ersetzen, sondern zu einer Ausdifferenzierung deren Funktionalitit fiih-
ren. Aus diesem Grund muten Argumente zu einer angeblich stattfindenden
Lern- und Bildungsrevolution mit neuen Medien oft bereits bekannt an. Viele
Vorstellungen hinsichtlich des verdndernden Potenzials einer neuen Medien-
technologie beruhen auf der Steigerung bereits vorhandener Anwendungsmog-
lichkeiten, wéhrend das kategorial Neue immer erst entdeckt werden muss.
Dies gilt auch fiir das didaktische Potenzial der digitalen Medien, das noch
stark in Anwendungsformen der alten Medientechnologien gesucht wird, wéh-
rend das Neue in ihm einer weiteren Entfaltung bedarf. Am Beispiel des Strate-
giepapiers des BMBF , Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft*
(2016) wird vorgefiihrt, inwiefern aus Vorhandenem Erwachsenes und ginzli-
ches Neues in der dort entfalteten Version enthalten sind.

Digitale Medien verdndern die Universitét in physischer Hinsicht als archi-
tektonisch gestalteter Lernraum. Denn der digitale Raum entfaltet seine Bedeu-
tung in vielerlei Hinsicht erst in Relation zum physischen Raum. Mit diesem
Thema befasst sich der Beitrag ,, Lernraumgestaltung in Universitdten. Zur Re-
levanz physischer Lernrdume im Kontext der Digitalisierung von Richard
Stang. Ausgehend von den im NMC Horizon Report (2017) aufgezeigten
Trends macht Stang deutlich, dass die Universititen Lernrdume neu konzipie-
ren miissen — der digitale Raum kommt nicht einfach hinzu, sondern er verin-
dert die raumbezogenen Praxen von Lehren und Lernen. Dazu zeigt Stang zu-
nédchst in theoretischer Hinsicht Perspektiven der Raumgestaltung auf und ver-
deutlicht, welchen Funktionalitdten die Rdume gerecht werden miissen; so sind
neben der Lehre z. B. auch Rdume zum selbstgesteuerten Lernen oder fiir Prii-
fungen zu schaffen. Am Beispiel der Hochschule der Medien Stuttgart stellt er
dann dar, wie dort mit Umgestaltungen experimentiert wurde. Aus diesen Er-
fahrungen kénnen Empfehlungen fiir Verdnderungen abgeleitet werden.

Als Gegensatz zu den lokalen physischen Lernrdumen kénnen sogenannte
MOOCs (Massive Open Online Courses) angesehen werden. Im Sinne von
Lernangeboten fiir alle, jederzeit und an jedem Ort kommen sie den 6ffentlich
kursierenden und von den Anbietern forcierten Common-Sense-Vorstellungen
von Universitit 4.0 vielleicht am néchsten. Angesehene Universititen wie Har-
vard oder Stanford bieten weltweit MOOCs kostenlos an, was angesichts von
iiblicherweise erhobenen Studiengebiihren von 40.000 $ und mehr pro Jahr in
diesen Einrichtungen Fragen aufwirft: Haben wir es hier wirklich mit einer
(")fﬁqung dieser Institutionen , fiir alle zu tun? Stellen diese Eliteuniversititen
mit der Bereitstellung von MOOC:s also freiwillig ihren exklusiven Status zur
Disposition? Diese Fragen geht Katharina Walgenbach in ihrem Beitrag zu
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,, Elitebildung fiir alle? Massive Open Online Courses“ nach und arbeitet mit
Pierre Bourdieus Kapital- und Feldtheorie heraus, dass das Gegenteil der Fall
ist. Thre These lautet, dass Universititen wie Harvard oder das MIT mit
MOOC:s ihren exklusiven Status im Feld sogar noch zusitzlich absichern.

Eine der grundlegenden Fragen beim Thema digitale Medien und univer-
sitdres Lernen und Lehren ist die nach ihren Auswirkungen auf das Ideal der
Universitas, also die humboldtsche Idee von der Gemeinschaft von Lehren-
den und Lernenden. Ulf-Daniel Ehlers vertritt in seinem Beitrag ,, Hochschul-
bildung digital. Abschied vom Ideal der Universitas?““ die These, dass Digi-
talisierung den Gedanken der Universitas als Gemeinschaft der Lehrenden
und Lernenden neu ermdglichen konne, indem Lehrende und Lernende unter-
und miteinander vernetzt werden und sich so Chancen fiir akademische Lern-
gemeinschaften bieten wiirden. Digitalisierung wird von Ehlers dezidiert als
Aufforderung verstanden, Hochschullehre didaktisch, curricular und organi-
satorisch zu erncuern. Der Autor sieht Potenziale in drei Bereichen, die er im
Sinne einer Bestandsaufnahme skizziert: ,,Unterstiitzung der Selbstorganisati-
on“, , Ermoglichung der Flexibilisierung von Studien- und Lernverldufen®
sowie eine ,,Orientierung an Kompetenzentwicklung®“. Ehlers verweist da-
rauf, dass Digitalisierung oft als Didaktisierung erlebt werde. Dabei machten
digitale Medien oft erst sichtbar, dass das Ideal der Universitas im Hoch-
schulalltag eben gerade nicht gelebt werde.

Der Beitrag von Timo Hoyer und Fabian Mundt mit dem Titel ,, Persona-
lisiertes Studieren, reflektiertes Lernen. Eine Analyse des Studierverhaltens
in digital gestiitzter Lehre kann als eine Vertiefung und exemplarische em-
pirische Uberpriifung einiger der von Ehlers formulierten Zielvorstellungen
angesehen werden. Die Autoren steigen mit dem Hinweis ein, dass bereits zu
Schleiermachers Zeiten iiber schlechte universitire Lehre debattiert wurde
und dass auch die Losungsvorschldge von damals (weniger Vorlesungen,
mehr Kontakt zwischen Lernenden und Lehrenden) den heutigen dhnelten.
Mit Fichte stellen die Autoren die Frage in den Mittelpunkt, inwiefern digital
gestiitzte Lehre im Rahmen einer GroBveranstaltung ,reflektiertes Lernen®
unterstiitzen kann. Es wird ein von den Autoren entwickeltes Blended-Learn-
ing-Modell und darauf bezogene Untersuchungsergebnisse vorgestellt. Diese
zeigen, dass die Studierenden insbesondere das integrierte Konzept studenti-
scher Mentoren honorieren. Allerdings wiirde ein nicht kleiner Anteil der
Studierenden traditionelle Face-to-Face-Lehre bevorzugen, weshalb die Au-
toren fiir eine Behutsamkeit bei der Einfithrung neuer Formate plddieren.

Ebenfalls fiir ein etwas vorsichtigeres Vorgehen sprechen sich Ines Lan-
gemeyer und Sabrina Schmid in ihrem Beitrag ,, Forschendes Lernen durch
Mediengestaltung. Analysen zum expansiven Lernen® aus. Vor dem Hinter-
grund der Uberzeugung, dass fiir die Handlungsqualitit des Lehrens und Ler-
nens vor allem die zwischenmenschlichen Lehr-Lernbeziehungen relevant
seien und auf Basis der subjekttheoretischen Lerntheorie von Klaus Holz-



Editorial

kamp stellen die Autorinnen Lernerfahrungen von Masterstudierenden in ei-
nem Seminar vor, in dem diese sich mit Grundlagentexten iiber forschendes
Lernen beschiftigt und dazu in Gruppen Lehrvideos konzipiert sowie prak-
tisch umgesetzt haben. In dem begleitenden Forschungsprojekt wurde unter-
sucht, wie sich die Studierenden die Zielsetzung der Lehrveranstaltung sub-
jektiv zu eigen machten, wie sie das Ergebnis ihrer eigenen Arbeit bewerte-
ten und wie sie sich den Prozess reflektierend bewusst machten. Abschlie-
Bend pléadieren sie fiir ein kluges didaktisches Handeln, das gegen das Konsu-
mieren vorgefertigter Losungswege gewappnet sein sollte.

Insgesamt zeigen die sieben Beitridge ein breites Spektrum an theoretischen
Positionen, praktischen Erprobungen und empirischen Untersuchungen zur
,universitiat 4.0¢-Thematik auf, die nach unserem Dafiirhalten ein Anlass ist,
fiir eine weitere Vertiefung und Verbreiterung der Beschiftigung mit der The-
matik aus einer genuin erziehungswissenschaftlichen Perspektive zu werben.

Nach den Beitrdgen zum Themenschwerpunkt folgen die ,,Mitteilungen
des Vorstands®, die Sektionsberichte und die ,,Notizen“ aus der Forschung.
Die Rubriken ,,Tagungskalender und ,,Personalia“ beschlieen diese Ausga-
be der Erziehungswissenschaft.

Manuela Pietrafs und Burkhard Schiffer



BEITRAGE ZzZUM THEMA
,,UNIVERSITAT 4.0“. FOLGEN DER DIGITALISIERUNG
AKADEMISCHER LEHRE UND FORSCHUNG

Orientierungskénnen in der Leonardo-Welt

Christian Swertz

Einleitung

Subversive Selbstbildung mit den Mitteln der List macht es der universitiren
Péadagogik moglich, die Universitdt mit Computern zukunftsorientiert in péa-
dagogischer Absicht zu gestalten. Mit einer solchen Gestaltung kann das Pro-
blem, das von Mittelstrass (1992) als Leonardo-Welt bezeichnet wurde, pada-
gogisch bearbeitet werden. Ausgehend von einem Verstindnis der Gegenwart
als eine durch universitires Wissen gepridgte inhumane Welt argumentiert
Mittelstrass, dass diese Welt sich auch den Menschen selbst aneignet. Das
wirft die Frage auf, welche Rolle die universitire Pddagogik bei der Etablie-
rung dieser Welt spielt und welche Gestaltungsmdglichkeiten sie hat.

Universititen konnen im Blick auf die Produktion von Wissen als Orte
verstanden werden, an denen Selbstbestimmung moglich ist. Die durch stets
auf den Begriff der Wissenschaft bezogene und Wahrheitsbegriffe konstituie-
rende innere Freiheit der Universitit wird nach aulen mit Niitzlichkeit legiti-
miert. Universititen liefern verwertbares Wissen, das in der Universitét als
wahres Wissen erzeugt wird. Die Transformation findet héufig durch die Ab-
solventinnen und Absolventen von Universitéten statt. Insofern ist die Transi-
tion vom Studium in den Beruf durch eine Verschiebung in der Relation zum
Wissen zu markieren, die als im Modus der Selbstbildung zu vollziechende
Transformation von an Wahrheit orientiertem Bildungswissen zu an Niitz-
lichkeit orientiertem Anwendungswissen verstanden werden kann.

Aus Sicht der relationalen Medienpddagogik ist dabei insbesondere die
Medialitdt (Meder 2017) der Produktions- und Transformationsprozesse von
Wissen relevant. Mit Medialitdt wird die im Gebrauch zugeschriebene Be-
deutung von Medien, bei denen es sich um die Relationen zwischen Subjek-
ten, Gegenstianden und Zeichen handelt (Swertz 2009a), in der Verstindigung
zwischen Menschen bezeichnet. Insofern die Verstindigung iiber kulturelle
Gehalte notwendig die Verwendung von Medien voraussetzt und Padagogik
als Tradierung kultureller Gehalte von einer Generation an die nachfolgenden
(Honigswald 1927) verstanden werden kann, ist Medialitit fiir die universita-
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re Pddagogik ein relevantes Problem, in dem sie sich selbst aneignet und be-
stimmen kann.

Die Medialitit der Transformationsprozesse zwischen Universitit und
Gesellschaft und der Verstdndigungsprozesse in der Universitdt werden im
Folgenden entlang der Unterscheidung von Erziehung, Sozialisation, Didak-
tik und Bildung unter der Perspektive der Medialitét, also als Medienerzie-
hung, Mediensozialisation, Mediendidaktik und Medienbildung im Blick auf
die universitire Pddagogik unter besonderer Beriicksichtigung der Digitali-
sierung diskutiert.

Medienerziehung

Erziehung kann nach Oelkers als ,,die moralische Kommunikation zwischen
Personen und Institutionen sowie mit und iiber Medien verstanden werden,
soweit sie auf dauerhafte Einwirkung abzielt und ein Gefille voraussetzt™
(Oelkers 2004, S. 303). Oelkers riickt in den Mittelpunkt, dass mit Erziehung
Ziele verfolgt werden. Erzogen werden kdnnen neben Personen Institutionen,
also auch die Universitit. Das wirft die Frage auf, welche Erziehungsziele die
universitire Pddagogik mit der Digitalisierung verfolgt.

Eine allgemeine Absicht von Universititen ist es, die Gesellschaft zur
Akzeptanz des Primats wissenschaftlichen Wissens zu erziehen. Eine Vari-
ante wissenschaftlichen Wissens wird konstituiert durch die Kybernetik. Die
in vielen Wissenschaften etablierte Kybernetik wurde in der Piddagogik in der
kybernetischen Didaktik (Frank 1962), im systemtheoretischen Ansatz (Len-
zen/Luhmann 1997) sowie in der Kompetenzorientierung (Weinert 2001),
mit der Effizienz, Kalkulierbarkeit, Voraussagbarkeit und Kontrolle (Laden-
thin 2010) und also kybernetische Steuerung in den Mittelpunkt riicken, oder
die Mitarbeit an Programmen wie ,,Schulen ans Netz“, mit denen die Akzep-
tanz der Computertechnologie in der Gesellschaft verbessert wurde (Kaiser-
Miiller 2015), iibernommen.

Kybernetische Ansitze sind zwar in der Diskussion des Medienkompe-
tenzbegriffs kritisiert worden (Barberi 2017). Es ist aber kaum gelungen, die-
se Kritik in pddagogisch motivierte Anwendungen umzusetzen und so den
Diskurs zu gestalten (Dander 2017). Stattdessen wird die Akzeptanz kyberne-
tischen Denkens von der universitdren Padagogik erfolgreich gefordert, die
so dazu beitridgt, Menschen auf das Leben in einer Informationsgesellschaft
vorzubereiten, und sich damit als niitzlich positioniert.
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Mediensozialisation

Die (Re-)Transformation der erfolgreichen Forderung kybernetischen Den-
kens in die Universitét fiihrt dazu, dass Computer zunehmend innerhalb der
universitiren Pddagogik verwendet werden. Ein Beispiel dafiir ist die Online-
veroffentlichung von Dissertationen in einem Verfahren, das unter der Feder-
fiihrung des Padagogen Peter Diepold (Dobratz 1999) entwickelt worden ist.
Dadurch kommt es zu einer Mediensozialisation, zu einer ,,Verwobenheit
von Mediennutzung und Alltagspraxis® (Niesyto 2006), d. h. zu Einfliissen
auf die Denk- und Verhaltensweisen. Mit der relationalen Medienpadagogik
riickt dabei nicht zuletzt der Umstand in den Blick, dass nicht nur mit Com-
putern, sondern auch der Computer selbst rezipiert wird.

Die Verwobenheit zwischen Mediennutzung und Alltagspraxis fiihrt zu
Verianderungen der wissenschaftlichen Kommunikation. So wurde die E-Mail
als dyadische Kommunikationsform in der Pddagogik durchgesetzt und dabei
die zeitliche und raumliche Struktur der Kommunikation mit Computern rezi-
piert. Ahnliches gilt fiir die Administration mit Computern, die mitunter zum
MaBstab fiir universitire Curricula gemacht wird (Senat der Universitit Wien
2016, S. 3). Rezipiert wird dabei unter anderem ein spezifisches Verhéltnis zur
Zukunft. Die Kybernetik macht keinen Unterschied zwischen Tieren, Men-
schen und Maschinen — alles, also auch alles Wissen, ist Informationsverarbei-
tung. Diese Sichtweise haben Shannon (1948) und von Neumann (1945) ver-
wendet, um die von Turing (1936) konzipierten Maschinen, mit denen alles,
was berechenbar ist, auch berechnet werden kann, zu bauen. An diesen Kon-
zepten hat sich seitdem nichts gedndert. Zudem ist kein Konzept bekannt, mit
dem sich an den Moglichkeiten solcher Maschinen in Zukunft etwas dndert.

Die Zukunft wird in der Kybernetik dariiber hinaus als berechenbar ver-
standen, und mit Computern ist eine langfristige Datenspeicherung derzeit
kaum méglich. Mit einem Computer kann weder die iberndchste Generation
noch das zukiinftige Selbst adressiert werden. Das sozialisiert dazu, Wissen
in Form von auf die Zukunft bezogenen groflen Erzdhlungen (Lyotard 2012)
zugunsten von auf die Gegenwart bezogenem Wissen zu suspendieren. Die
Gegenwart erscheint ebenfalls als berechenbar. Mit einem physikalischen
Computer kann allerdings jeder Algorithmus abgearbeitet werden, womit
plurale Perspektiven auf das gleiche Problem erzeugt werden. Algorithmen
konnen jedoch keinen Konsens zwischen den in ihnen ausgedriickten hetero-
genen Perspektiven aushandeln. Algorithmen miissen aber stets terminieren
und sind insofern heteronom. Diese Relation von Heteronomie und Heteroge-
nitét ist bekannt: So wie die Theorie der Pluralitit andere Losungen, etwa
transzendentalkritische Letztbegriindungen, ausschlie8t, schlieBt die Theorie
der Kybernetik andere Ansitze aus, die wiederum den kybernetischen Ansatz
ausschlieBen. Die Relationierung findet in der Wissenschaft in einer offenen
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intergenerationellen Debatte statt, an der Computer aus Sicht der relationalen
Medienpadagogik nicht teilnehmen kénnen.

Pluralitdt ohne Aushandlung erzeugt terminierte Orientierungslosigkeit.
Orientierungslosigkeit als Zustandsdiagnose der Gesellschaft bringt insofern ei-
ne Folge der Mediensozialisation zum Ausdruck. Dabei ist Pluralitit keine neu-
artige diffundierte Wahrnehmung von Wirklichkeit — in der Universitdt wurde
Wirklichkeit immer schon so wahrgenommen, dass sie auch anders wahrge-
nommen werden kann. Praktiken in Universititen ermoglichen es daher, mit
dieser Pluralitdt umzugehen, indem z.B. eine Theorie der Orientierungslosig-
keit produziert wird. Die orientierungslose kybernetische Form der Bearbeitung
dieses Problems konfrontiert allerdings viele Menschen auBerhalb der Univer-
sitdt mit Problemen wissenschaftlichen Denkens, ohne orientierende Praktiken
zu vermitteln. Das erzeugt eine Angst auslosende Situation.

Auch das Feedback, ein Kernbegriff der kybernetischen Ideologie, ist ei-
ne in Computern ausgedriickte Sozialisationsbedingung, die in der wissen-
schaftlichen Pédagogik breit akzeptiert wurde. Beispiele dafiir sind Gutach-
tenverfahren oder die Etablierung von Feedback in der universitdren Lehre.
Das legt die Vermutung nahe, dass die Mediensozialisation zu einer Haltung
fiihrt, die die Akzeptanz solcher Steuerungen begiinstigt.

Mediendidaktik

Die universitire Pddagogik hat es mit Computern auch als Unterrichtsmedium
zu tun. E-Learning wird dabei oft mit einer Effizienz- und Effektivititssteige-
rung begriindet, fiir die es keine empirische Evidenz gibt (Russell 2001). Das
Argument iiberzeugt vermutlich nur, weil die kybernetische Theorie so erfolg-
reich durchgesetzt wurde. Auch ist seit lingerem bekannt, wie Computer als
Unterrichtsmedium eingesetzt werden konnen (Meder 2006). Die universitére
Péadagogik hat es allerdings im Wesentlichen versdumt, ihre Theorien in Algo-
rithmen zu transformieren, die pddagogischen MaBstiben geniigen, etwa fiir die
Verwaltung von Studiengéngen. Das konnte z. B. erfolgen, indem die Software
von Lernplattformen so gestaltet wird, dass zu subversivem Verhalten erzogen
wird (Swertz 2015). Stattdessen wurde mit ,,Inkompetenzkompensationskom-
petenz (Marquard 1974) daran gearbeitet, die durch Technik verursachten
Modernisierungsschidden zu kompensieren. Computer als Unterrichtsmittel zu
gestalten ist, wenn von ,Hypes“ (Schulmeister 2013) abgesehen wird, kein
padagogisches Problem. Es dominiert allerdings die Tendenz, die Folgen der
Digitalisierung fiir die Pddagogik aufzugreifen — und nicht die Pddagogik fiir
die Digitalisierung folgenreich zu machen. Letzteres wirft die Frage auf, wel-
che padagogischen Absichten verfolgt werden sollten.
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Medienbildung

Die in der wissenschaftlichen Pddagogik stattfindende Selbstbestimmung
kann gesellschaftliche Vorstellungen von Bildung als gebildet sein, gebildet
werden und sich bilden orientieren. Der in Theorie und Praxis der universita-
ren Padagogik vertretene kybernetische Ansatz erzieht und sozialisiert aller-
dings zu einer Vorstellung von Bildung, in der der Mensch sich nicht selbst
bestimmen kann und wie ein Algorithmus durch dulere Einfliisse, durch Sub-
jektivierungsbedingungen, bestimmt wird.

Wenn Bildung ,,sowohl den Prozess der Formung des Menschen als auch
die Bestimmung, das Ziel und den Zweck menschlichen Daseins® (Benner/
Briiggen 2004, S. 174) bezeichnet, und es zugleich erstens notwendig ist, dass
Bildungsbegriffe in der Universitdt mit Medien tradiert werden miissen und
zweitens Bildungsbegriffe immer auch auf den gesellschaftlichen Kontext ant-
worten, in dem sie artikuliert werden, dann ist zwar klar, dass der Bildungsbe-
griff von der Digitalisierung betroffen ist. Die Pddagogik ist dem aber keines-
wegs ausgeliefert. Wenn Padagogik sich nicht nur sozialisieren lassen mochte,
sondern Medienbildung betreiben will, ist eine Vorstellung eines gebildeten
Umgangs mit Medien erforderlich, die in der Medienpadagogik mit dem Me-
dienkompetenzbegriff diskutiert wird. Dafiir konnen z. B. die durch die Gesell-
schaft in die Universitdt kommunizierten Subjektivierungspraktiken im Interes-
se der Medienbildung durch die Transformation wissenschaftlichen in niitzli-
ches Wissen padagogisch gestaltet und mit dieser List die Selbstbildung als
souverdne Subjekte durch kybernetische Maschinen subversiv vorgenommen
werden. Es ist so praktisch moglich, die Kompensationsfunktion zu suspendie-
ren und Orientierungskonnen (Mittelstrass 1989) auf die Agenda zu setzen.

Das kann u. a. begriindet werden durch die in der relationalen Medienpa-
dagogik entwickelte Figur des Sprachspielers. Der Begriff des Sprachspie-
lers, der sowohl Subjekt als auch Objekt ist, wird von Meder (2004) be-
stimmt durch die Korrelation von Ganzheit und Gliederung. Die dabei inten-
dierte Norm wird bestimmt, indem gesagt wird, was der Sprachspieler nicht
sein soll: dogmatisch. Der Kritikbegriff wird so verbunden mit einem durch
den Subversionsbegriff erlduterten Bildungsideal als dsthetischem Entwurf.
Meder hat dieses Bildungsziel im Sinne einer kritischen Praxis unter anderem
in einer Auseinandersetzung mit Benjamin und Marcuse so begriindet: ,,Die
massenhafte Reproduktion der Kunst gibt der Masse die Chance zum Subjekt
der Kunst zu werden* (Meder 2008, S. 219). Genauso gibt die massenhafte
Reproduktion der Wissenschaft im Medium des Computers der Masse die
Chance, zum Subjekt der Wissenschaft zu werden.

Damit kédnnen Computer neben das Buch als Medium der universalen Ge-
lehrtenrepublik gestellt werden (Capurro 2014). Es geht darum, das Vermogen
des Menschen, sich in der Gesellschaft selbst zu bestimmen und dabei die Ge-
sellschaft solidarisch zu gestalten (Klafki 1996), in den Mittelpunkt zu riicken.
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Im Zuge einer libertdr-solidarischen Medienpddagogik kann dann in bildungs-
technologischer Absicht (Swertz 2008) Technik so gestaltet werden, dass sub-
versives (Meder 2004) und kreatives (Schmolz 2016) Denken vermittelt wird,
Medienaktivismus (Hug 2011) angeregt wird und machtlose Diskurse (Barberi/
Swertz 2017) angestrebt werden. Dabei kann der Umstand genutzt werden,
dass Problemlosungen mit dem Computer im Modus der Simulation erfolgen
(Meder 1998). Genau das, das Spiel mit Sprachen, ist Gegenstand der Wissen-
schaft. Wissenschaftliches Wissen wird insofern immer auch im Modus des
Spiels erzeugt (Swertz 2009b). Dafiir sind Computer, bei denen es sich um
Spielzeuge handelt (Swertz 1999), ein geeignetes Werkzeug.

Das war nicht kalkuliert — die Kybernetik kennt nur strukturanaloge Simu-
lationen von Wirklichkeit, nicht aber den Ausdruck der exzentrischen Position
des Menschen im Spiel (Plessner 1967). Die exzentrische Position ermdglicht
es, sich im Spiel von den Né&tigungen der Vernunft und den Notigungen der
Natur freizumachen, was derzeitig mit der Relation von Spiel zu Krisen, Para-
logien oder tentativem Handeln diskutiert wird (Griinberger 2016, S. 310f.).

Dabei kann die Padagogik auf eine ihrer Stérken zuriickgreifen: die Vielfalt
der padagogischen Theorien, die etwa in der Medienpddagogik (Ruge 2017)
auf einer Fiille von Ansitzen und Methoden basieren. Die Spielerinnen und
Spieler werden durch das Spiel mit der nicht integrierbaren Vielfalt, mit dieser
gestaltbaren Subjektivierungspraktik, zu einer souverdnen Selbstbestimmung,
zur selbsterméchtigenden Machtergreifung aufgefordert. Das kann dann auf
dem Wege der Medienerziechung, Mediensozialisation und Mediendidaktik in
die Gesellschaft transformiert und diese so padagogisch gestaltet werden.

Das ist keine neue Idee: Wenn z. B. Kritik im Medium des Berufs als Bil-
dungsziel entwickelt wird (Blankertz 1980), kann damit Anpassungsbildung
gleichzeitig vorgenommen und unterlaufen werden. Mit einer solchen List
mit den Regeln der Transformationsprozesse zwischen Universitit und Ge-
sellschaft mit Computern und damit mit der kybernetischen Ideologie zu
spielen, ist durchaus padagogisch.

Dazu ist die Zukunft als eine offene im Spiel zu halten, die von Menschen
gestaltet werden kann, die sich dabei und dazu selbst gestalten. Diese Gestal-
tungsmoglichkeit muss allen Menschen offenstehen. Das ist mit vernetzter
Computertechnologie moglich, die es dementsprechend von allen Menschen
mit allen fiir alle Menschen zu gestalten gilt. Insofern besteht eine Not der
Praxis, die nicht zuletzt Professorinnen und Professoren der Pidagogik dazu
auffordert, sich im eigenen Umgang mit Computern zu bilden.

Fiir die gesellschaftliche Akzeptanz eines solchen Vorgehens ist es erfor-
derlich, Niitzlichkeit zu demonstrieren. Nun entsteht durch den Umstand,
dass eine wissenschaftliche Relation zum Wissen zunehmend zu einem allge-
meinen Problem wird, gesellschaftlich wahrgenommener Handlungsbedarf.
Das ermoéglicht es der Pdadagogik, niitzliche Losungen anzubieten, mit denen
Medienerziehung, -sozialisation und -didaktik in bildender Absicht subversiv
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betrieben werden. Mit dieser Methode kann die universitire Pddagogik ihre
Umgebung und damit ihre Subjektivierungsbedingungen gestalten und sich
so, wohl wissend, dass der Kontext mit der wissenschaftlichen Padagogik
ebenso verfihrt, selbst bilden.

Christian Swertz, Prof. Dr., ist Hochschullehrer fiir Medienpiddagogik an der
Universitdt Wien.
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Was ist das Neue an ,,digitaler Bildung*?

Zum hochschuldidaktischen Potenzial der elektronischen
Medien

Manuela Pietrafs

Einleitung

,Digitale Bildung* ist derzeit in aller Munde. Selbstversténdlich ist digitale Bil-
dung die sprachlich verkiirzte Form einer Bildung mit digitalen Medien. Auf
dieses Neue verweist der Begriff und nicht auf eine — wie auch immer geartete
— neue Form der Bildung an sich. Mit ihm wird auf einen Unterschied hinge-
wiesen, der mit den digitalen Medien erzeugt wird, ndmlich die mediale Ver-
fasstheit von Angeboten, die fiir Bildung genutzt werden. Daran, dass die neue
Technologie flichendeckend im Bildungssektor einzufithren und anzuwenden
ist, wird kaum gezweifelt. Doch ist eine neue Technologie, die fiir Zwecke des
Lehrens und Lernens eingesetzt wird, nicht per se eine Verbesserung. Vielmehr
werden neue Medientechnologien anfangs meist so verwendet, wie die bereits
bestehenden. Es wird also lediglich ,,alter Wein in neue Schlduche gegossen®.
Mancher angebliche Vorteil der digitalen Medien ruft deswegen aus medienpa-
dagogisch-historischer Perspektive einen Déja-vu-Effekt hervor, so wie zu Be-
ginn des E-Learning, als mit einem digitalisierten Handapparat und einem
Chatforum aus Seminaren ,,virtuelle Seminare* wurden.

Was man mit jeweils neuen Medien anfangen kann, muss eine Gesellschaft
immer erst herausfinden. Im Diskurs iiber digitale Bildung wird dementspre-
chend manches als neu angesehen, was es tatsidchlich nicht ist, Anderes, was
tatsdchlich neu ist, wird noch kaum wahrgenommen. Mdchte man aber das Bil-
dungspotenzial der digitalen Medien verstehen, ist es wichtig, zwischen Altem
im Neuen und Neuem im Neuen zu unterscheiden. Dies soll exemplifizierend
am Strategiepapier des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) ,,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft” (2016) vor-
genommen werden, da es politischen Leitcharakter besitzt. Ausgehend von den
dort der digitalen Bildung zugeschriebenen Charakteristika wird untersucht, in-
wiefern diese das Neue an digitaler Bildung erfassen oder bereits vorhandene
Moglichkeiten strategisch steigern. Steigerung und Neuerung sind dabei nicht
wertende, sondern analytische Kategorien, um das wesentlich Neue einer Bil-
dung mit digitalen Medien freilegen zu konnen. Fiir die Durchsetzung und opti-
male didaktische Nutzung digitaler Medien ist deren Anwendung auf altherge-
brachte Weise, nur eben mit einem anderen Medium, nicht weniger wichtig.
Doch entfalten diese Anwendungen ihr gesteigertes Potenzial vor dem Hinter-
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grund des Bisherigen und kdnnen vor diesem bewertet werden, wahrend das
Neue mit anderen Kategorien erfasst werden muss.

Der Begriff der digitalen Bildung des BMBF

Mit seiner ,,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft* (2016) geht
es dem BMBF grundsitzlich darum, die digitalen Medien auf breiter Ebene in
allen Ausbildungsinstitutionen einzufiihren. Digitale Bildung wird in zweierlei
Hinsicht thematisiert: zum einen als ,,die Vermittlung digitaler Kompetenz®,
was die Nutzung von digitalen Medien und mit ihnen angebotener Lehr- und
Lerninhalte umfasst, zum anderen als ,,das Lernen mit digitalen Medien (digita-
le Bildung als Instrument)“ (BMBF 2016, S. 8). ,,Digitale Kompetenz* wird als
Zieldimension digitaler Bildung verstanden und beinhaltet, nah am {ibergeord-
neten Begriff der Medienkompetenz angesiedelt, die Informationssuche, -be-
wertung und -produktion eigener Inhalte mit digitalen Medien, wobei die
»Kompetenz zum selbsttitigen Lernen® im Vordergrund steht. Weiterhin um-
fasst ,digitale Kompetenz® explizit auch Medienkompetenz als ,,ein techni-
sches Grundversténdnis, das {iber die Bedienung aktueller Geréte hinausgeht
und Grundkenntnisse iiber ihre Funktionsweise einschlie8t (ebd.).

Neue Anwendungsmoglichkeiten des Lehrens und Lernens mit digitalen
Medien sieht das BMBF in folgenden Punkten:

» flexibles, zeit- und ortsunabhingiges Lernen,

+  groBere Moglichkeiten der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernen-
den, aber auch der Lernenden untereinander (kollaboratives Lernen),

*  Anpassung der Inhalte digitaler Medien an die individuellen Bediirfnisse
der Lernenden,

» schnelles Feedback und gezielte individuelle Férderung durch individua-
lisierte, digital gestiitzte Lernformen und -strategie bei gemeinsamen
Lernzielen,

* neue Erkenntnisse iiber Lehr- und Lernprozesse durch Erhebung und sta-
tistische Auswertung lehr- und lernbezogener Daten (BMBF 2016, S. 8).

Zusammengefasst ist aus der Sicht des BMBF digitale Bildung Bestandteil
von Medienkompetenz, schliet die technische Nutzungsfahigkeit ein und
zielt auf Selbstbestimmung und gesellschaftliche Teilhabe. Hinsichtlich des
dafiir erforderlichen Einsatzes digitaler Medien werden deren Nutzung fiir
Bildung und Wirkung der Nutzung als Bildung gleichgesetzt. Offen bleibt
also, auf welche Weise diese Anwendungsformen Bildung in einer Weise be-
fordern, die bildungstheoretischen Anspriichen geniigt, oder ob Bildung le-
diglich als ,,Containerbegriff™ (Lenzen 1997, S. 949) verwendet wird mit Be-
zug auf das Bildungssystem insgesamt als organisationale Kategorie.
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Medien dienen der Kommunikation — ein bildungsrelevanter
Zusammenhang

Um das didaktische Potenzial der digitalen Medien genauer bestimmen zu
konnen, sollen die rein formal-technischen Nutzungsmdoglichkeiten hinsicht-
lich dessen nédher betrachtet werden, wozu sie dienen: Medien sind zunédchst
Mittel fiir Kommunikation. Mit Bildung sind Medien verkniipft, weil Lernge-
genstinde medial aufbereitet und vermittelt werden, und auch der Kontakt
zwischen Lehrenden und Lernenden und Lernenden untereinander kann zu-
nehmend medial vermittelt werden. Weil Medien Mittel fiir Kommunikation
sind und Lehren durch Kommunikation erfolgt, liegt in der Kommunikation
ein Ansatzpunkt, der Bildung und Medien theoretisch aufeinander beziehen
lasst. Dieses Vorgehen ist nicht mit einer kommunikativen Paddagogik zu ver-
wechseln, die sich mit der Frage befasst, wie sich die Auseinandersetzung
zwischen Lehrenden und Lernenden kommunikationstheoretisch deuten ldsst.
Sondern es ist in der deiktischen Bedeutung von Kommunikation begriindet,
wie dies Prange (2012) mit der kommunikativen Operation des Artikulierens
als didaktischem Gang des Zeigens darlegt.

Medien wohnt das Potenzial inne, Bildung dort zu realisieren, wo das
Wissen der Lehrenden an seine Grenzen stoft, z.B. aufgrund eines be-
schriankten Erinnerungsvermogens, und wo Lehrkommunikation durch direk-
te Prdsenz von Lehrperson und Lernenden eingeschrankt wird. Anders for-
muliert: Medien sind Instrumente, die eine Lehrkommunikation auch dann
ermdglichen, wenn die Kommunikation zwischen Lehrperson und Lernenden
unwahrscheinlich wird, weil mit Medien Kommunikation aus der Ferne voll-
zogen werden kann (Esposito 2006, S. 64). Erreichen kénnen Medien dies,
indem sie den fiir die Kommunikation notwendigen Zusammenhang zwi-
schen Mitteilung und Information (Luhmann 2005) aufheben, um dann den-
noch durch sich selbst Kommunikation zu ermdglichen. Dazu stellen sie For-
men bereit, z. B. eine Lernsoftware oder eine virtuelle Erfahrungswelt wie ei-
ne Simulation. In diesen Formen werden neue Weisen erzeugt, Welt zu erfah-
ren und zu verstehen: Erfahrung im erlebenden und Erkenntnis erzeugenden
Vollzug, Verstehen im Sinne der Schaffung von Perspektiven auf Welt.

Die durch die neuen Medientechnologien gegebenen Moglichkeiten der
Informationsvermittlung, beruhend auf der Trennung von Mitteilung und In-
formation, fiihren dazu, dass geeignete Formen benotigt werden, um das je-
weilige Vermittlungspotenzial von Medien darin zu realisieren. Hierbei ist
festzustellen, dass historisch gesehen eine zeitliche Verschiebung auftritt,
wihrend der die neuen wie die vorangehenden Medien genutzt werden, weil
das Potenzial fiir neue Anwendungsformen jeweils erst entdeckt und entwi-
ckelt werden muss. Hinsichtlich dieser Verschiebung werden die verschiede-
nen Entwicklungsstufen von Medien folgend dargestellt, um den Unter-
schied, den Digitalitiit konstituiert, erfassbar werden zu lassen. Dabei geht es
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darum, den Unterschied zwischen auf bisherigen und auf neuen Formen beru-
henden Anwendungsformen zu exemplifizieren, wobei eine vertiefte Darstel-
lung anhand der einschligigen Werke zur Medienentwicklung (insbesondere
McLuhan 1968; Giesecke 1985; Kittler 1995) hier nicht geleistet werden
kann. Als mediengeschichtliche Phasen werden die Sprache, die Schrift, der
Buchdruck, Film und Funk und der Computer unterschieden.

Bei der sprachlichen Kommunikation sind Mitteilung, Information und
Verstehen direkt miteinander verkniipft: Der Mitteilende, der in einer sozialen
Beziechung zu jenen steht, an die die Mitteilung gerichtet ist, formuliert das,
was er mitteilen mochte, mit der Information. Dazu ist eine zeitliche und rdum-
liche Anwesenheit von Mitteilendem und Verstehendem notwendig. Entspre-
chend sind orale Kulturen ,,von der Fliichtigkeit der gesprochenen Rede und
den durch die Miindlichkeit bestimmten Kommunikationsbedingungen® ge-
pragt (Schmidt 1998, S. 94). Tatséchlich beginnt bereits mit der Sprache die
Trennung von Mitteilung und Information in der mit ihr gegebenen Moglich-
keit, in Abwesenheit von einem Ereignis iiber dieses Ereignis zu sprechen. Dies
fithrt zu dem Problem, wie man solche Ereignisse speichern konne.

Orale Kulturen miissen die intra- und intergenerationelle Weitergabe von
Wissen bewiltigen, wozu die Entwicklung der Schrift diente (Esposito 2006,
S. 65). Sie erlaubte es, die dazu entwickelten Mnemotechniken in ihrer Funk-
tionalitdt zu iibertreffen. Dieser Bedeutung entsprechend diente das Medium
Schrift urspriinglich der Gedéchtnishilfe, wahrend erst entdeckt werden
musste, dass sie auch als Mittel zur Kommunikation dienlich sei, wie mit
dem Briefwechsel (ebd.). Denn die Schrift ermdglichte es, Information so
aufzubereiten, dass neue Formen der Kommunikation und mit ihr neue Sozi-
alformen entstehen konnten, wie die Beurkundbarkeit von Sprache in Schrift.
Hier ist wiederum ein Rest der Verbindung von Mitteilung und Information
enthalten durch die Unterschrift, die von der Person in Anwesenheit geleistet
werden muss, auf einem Schriftstiick, welches die Loslosung der Beurkun-
dung von der Person erst ermoglicht.

Eine dhnliche Verschiebung wie bei Einfiihrung der Schrift wird wieder
an der Entwicklung der Printkultur, die zunéchst einmal nichts anderes be-
deutete, als Schrift zu vervielféltigen, sichtbar, und der stark an handschriftli-
che Texte angelegten Form frither Drucke. Doch konnten durch die Verviel-
faltigbarkeit neue, in Textsorten gefasste Erkenntnisformen entwickelt wer-
den, die prinzipiell mit der Schrift moglich gewesen wiren, doch an ihrem
Aufwand gescheitert sind. So kann als kategorial neu am Buchdruck gesehen
werden, dass erst mit den beweglichen Lettern jene Wiederholbarkeit, Priif-
barkeit, Prizision der Beobachtung und Beschreibung sowie der Reflexivitit
des Schreibens erreichbar wurde, die fiir die Entwicklung der modernen Wis-
senschaften Voraussetzung war (Schmidt 1998, S. 98).

Nach der Drucktechnologie wurden Medien entwickelt, die Esposito (2006,
S. 67) in Anlehnung an Luhmann als ,,Wahmehmungsmedien® bezeichnet. Sie
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beruhen auf Nachahmung und ermdglichen eine visuell-gegenstindliche Wahr-
nehmung so, dass ihr Code als visuell und/oder auditiv getragene Wahrneh-
mung von Wirklichkeit fungiert. So waren fiir das Fernsehen als Wahrneh-
mungsmedium zunichst die Anndherung an die realititsnahe Wahrnehmung
und die Anlehnung an vorhandene Formate wie das Theater vorbildhaft. Erst in
den 1990er Jahren gelang es dem Fernsehen, seine eigene Abbildhaftigkeit in
sogenannten Hybridgenres und dem gleichzeitig entstehenden Eindruck einer
wachsenden ,,Vielfalt von Medienwirklichkeiten® (Pietra3 2003) zu thematisie-
ren. Kategorial neu an den Wahrnehmungsmedien ist, dass die durch sie er-
moglichte Trennung von Mitteilung und Information zu einer zunehmenden
Unklarheit der Autorschaft einer Information, aber zugleich zu der direkten,
prozesshaften Abbildbarkeit sozialer Wirklichkeit fiihrt — es wird nicht iiber sie
geschrieben, sondern sie wird in einem mimetischen Sinne neu geschaffen.
Diese Néhe zu einer realititsnahen Wahrnehmung fiihrt dazu, dass das, was
ausgesagt werden soll und das, was wahrgenommen wird, zu trennen sind.

Worin bei den digitalen Medien die Entdeckung neuer Anwendungen
liegt, ist insofern schwierig endgiiltig zu bestimmen, als wir uns noch im Pro-
zess dieser Entwicklung befinden. Grundsitzlich bestehen auch hier neue
Formen von Informationsaufbereitung aufgrund der Loslésung von der Mit-
teilung, womit sich der néchste Abschnitt ndher befassen wird.

Steigerung und Neuerung der Anwendungsformen digitaler
Medien fiir Bildung

Folgend soll unter Bezug auf die oben dargestellte Bildungsoffensive des
BMBEF gepriift werden, inwiefern der dort verwendete Begriff einer digitalen
Bildung auf bisherige bzw. auf neue Nutzungsweisen der digitalen Medien
rekurriert, indem die oben zusammengefassten Punkte zum didaktischen Po-
tenzial digitaler Bildung nochmals aufgenommen werden. Sie werden in zwei
Abschnitte gegliedert: in Argumente, bei denen eine Verschiebung tradierter
Anwendungsformen auf die neuen Medien sichtbar wird (1), und in Argu-
mente, bei denen kategorial neue Aspekte aufgenommen werden (2).

(1) Argumente des Strategiepapiers, die auf eine Steigerung
bisheriger, tradierter Anwendungsformen zielen

Flexibles, zeit- und ortsunabhingiges Lernen

Biicher waren durch den zunehmend kostengiinstigeren Druck und auch
durch die Einrichtung von Bibliotheken bereits einer groen Zahl Studieren-
der zuginglich, aber mit Barrieren wie beschrinkter Zahl an Exemplaren
oder beschrénkten Ausleihfristen und -zeiten. Hier bieten die digitalen Medi-
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en prinzipiell unbeschrinkte Vervielfiltigungs- und Speicherméglichkeiten
sowie prinzipiell zeitlich unbegrenzte Zugangsmoglichkeiten. Die Neuerung
gegeniiber dem Buchdruck besteht in einer Steigerung bereits gegebener
Moglichkeiten insofern, weil den Studierenden mehr Angebote zeitgleich und
kostengiinstiger zur Verfiigung gestellt werden konnen, als dies mit gedruck-
ten Biichern und Kopien in Handapparaten etc. der Fall war.

Eine weitere Steigerungsform gegeniiber der Printkultur liegt in der verbes-
serten Standardisierungsmoglichkeit von Bildungsinhalten, sowohl hinsichtlich
der Entwicklung von Formaten als auch der Angleichung und Verbreitung der
Inhalte. Erleichtert wird dies durch die verbesserte Abstimmungsmoglichkeit
der verschiedenen Bildungsanbieter untereinander sowie durch das digitale Ko-
pieren und Bereitstellen von Texten auf speziellen Plattformen.

Anpassung der Inhalte digitaler Medien an die individuellen
Bediirfnisse der Lernenden

Durch die erhdhte Angebotsauswahl von Inhalten findet eine Individualisie-
rung beim Studieren statt: Bereits Biicher und auch die Wahrnehmungsmedi-
en ermoglichten es, durch die Vielfalt der in beiden Kulturen entstandenen
Formate und Genres, sich je nach Vorwissen und Vertiefungsinteresse eine
individuelle Angebotsauswahl zusammenzustellen. Die erreichte Vielfalt
kann mit digitalen Medien noch erhoht und zugleich das Angebot unaufwen-
dig so kopiert werden, dass Inhalte und deren Darstellungsformen ausdiffe-
renzierbar und die Verfiigbarkeit von Wissensangeboten erh6ht werden.

Auch Studienangebote werden individualisierbar durch eine erhohte An-
gebotsauswahl: Eine weitere Steigerung gegeniiber dem, was Medien prinzi-
piell bewirken — die Loslésung von Ort und Zeit — liegt in der neu erreichba-
ren Vielfiltigkeit von Qualifizierungsangeboten, auch iiber die Lebensspanne
hinweg, z. B. Fernstudienginge, berufsbegleitendes Studieren und Open Edu-
cational Resources fiir informelles Lernen und virtuelle Qualifizierungsange-
bote fiir formales Lernen.

(2) Argumente, die auf kategorial neue Anwendungsformen zielen

Kategorial neue Anwendungsformen der digitalen Medien beruhen auf ihrer
Interaktivitdt. Argumente, die sich darauf im Strategiepapier des BMBF
(2016, S. 8) beziehen, sind folgende:

Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden und Lernenden
untereinander, individualisierte, digital gestiitzte Lernformen,
Erhebung und statistische Auswertung lehr- und lernbezogener Daten

Durch die Interaktivitét digitaler Medien werden nicht nur bisherige Interak-
tionsformen verfeinert, sondern es besteht eine kategoriale Verdnderung
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durch eine interaktive Herstellung von Texten mit Texten — wie die anfangs
viel diskutierten Hyperlinks und das durch sie entstehende Text-,,Rhizom*
(Sandbothe 1997). Letztendlich sind alle Medien interaktiv im Sinne einer
wechselseitigen Bezugnahme, welche Kommunikation voraussetzt (Mano-
vich 2001). Eine direkte Wechselseitigkeit war jedoch bislang nur bei Funk
und Telefonie moglich. Dies wird nun durch die digitalen Kommunikations-
moglichkeiten erweitert und eine wechselseitige Kommunikation realisierbar.
Grundsitzlich verlangt auch die, die Trennung von Mitteilung und Informati-
on ermdglichende Kommunikation mit Medien den Einbezug des Verstehens,
damit Kommunikation zustande kommt. Verstehen aber ist nur erreichbar,
wenn der Mitteilende die Verstehensmdglichkeiten bereits antizipiert. Eine
solche Antizipation ist bereits bei einem Gespréich erforderlich, aber bei den
Medien ist diese, anders als bei einem Gespriach, von der Mitteilung geldst.
Dadurch erhélt das ,,digitale Gespriach® eine eigene, bearbeitbare Form, was
besonders gut sichtbar wird bei kollaborativen, digital verschriftlichten Lern-
prozessen. Eine andere Form ist die Interaktion mit einem Text, der in sich
Interaktionsmoglichkeiten eingeschrieben hat, z.B. durch Links oder durch
Auswahloptionen von Antworten oder Handlungsmdglichkeiten. Durch die
Interaktivitdt wird eine digitale ,,Spur” erzeugt, welche einen eigenen Text
darstellt, der im Prozess der Nutzung entsteht. Dadurch verdndert sich — im
Unterschied zur gesprochenen Kommunikation, nicht zum geschriebenen
Text! — die Information. Sie wird nun, wie der geschriebene Text, strukturier-
bar, systematisierbar und speicherbar.

Das durch digitale Interaktivitit erzeugte Kommunikat ermdglicht es durch
seine Textformigkeit, in eine reflexive Distanz zur Kommunikation zu treten.
Dies ist besonders wichtig fiir die didaktische Besonderheit kollaborativen Ler-
nens und auch fiir die Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden,
bei der auf den Lerninhalt bezogene Argumente ausgetauscht werden. Deren
schriftliche Fixierung verlangt eine andere Form der Reflexion als die miindli-
che AuBerung und damit eine Metaperspektive auf den Lernprozess, doch zieht
das zugleich Veridnderungen nach sich, wie einen hohen Zeitaufwand und Zu-
gangsbarrieren fiir jene, die sich miindlich sicherer &u3ern kdnnen. Einen ganz
neuen Zugriff auf den Lernprozess, der in Form einer textuellen Lernspur abge-
bildet werden kann, erlauben digital gestiitzte Lernformen wie Portfolios. De-
ren Steigerung stellt der Zugriff auf die, durch die Textualitit des Lernens er-
moglichte, Datengewinnung und -speicherung dar.

Zusammenfassung und Diskussion

Auf Basis der Entwicklung von Formen der Informationsaufbereitung, was
Medien durch die Trennung von Information und Mitteilung erméglichen, wer-
den die Steigerung bisheriger und die Entwicklung kategorial neuer Anwen-
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dungsformen digitaler Medien unterschieden: Als bisherige Anwendungsfor-
men verstirkende Trends werden im Strategiepapier des BMBF thematisiert:
der verbesserte Zugang zu universitirer Lehre und zur Weiterbildung sowie zu
Bildungs- bzw. Wissensangeboten selbst, eine hohere Standardisierungsmog-
lichkeit von Lerninhalten und -prozessen mit einer zugleich bestehenden Indi-
vidualisierung der Selektion des Lernangebotes. Diese Trends stellen eine Aus-
differenzierung und Ausweitung bereits in der Buchkultur gewachsener Mog-
lichkeiten der Zugéanglichkeit und der Verbreiterung des Angebotes dar.

Bei der didaktischen Analyse der Steigerung bisheriger Anwendungsfor-
men sollten jene betrachtet werden, aus denen die Steigerung jeweils erfolgt.
Dabei ist es nicht nur wichtig zu betrachten, welche bisherigen Begrenzungen
nun liberwunden werden konnen, sondern auch, inwiefern aus Fehlern und
Erfolgen der fritheren gelernt werden kann. Durch diesen Riickbezug ist eine
Optimierung der vorhandenen in den neuen Anwendungsformen mdoglich.

Neue Trends liegen in der Interaktivitit der digitalen Medien begriindet. Sie
bietet ein verdndertes didaktisches Potenzial in der sozialen Kommunikation
beim Lehren und Lernen, die schriftlich in den neuen Formen interaktiver
Lernsoftware sowie in der Abbildung und Auswertung individueller Lernpro-
zesse in Lernportfolios und anderen Formen der Lernprozessbeobachtung ab-
bildbar wird. Bei dem auf textueller Interaktivitdt gestiitzten Lernen sind zwei
Punkte didaktisch zu beriicksichtigen: die Software bildet nicht ,,den* Lernpro-
zess ab, sondern eine ganz bestimmte Form, und weiterhin, dass eine Verschie-
bung von der Individualitit des Lernenden zu einem System stattfindet, das nur
auf der Moglichkeit von Standardisierung seine Effektivitit entfalten kann.

Vorliegend wurde am Bericht des BMBF exemplarisch durchgefiihrt, wo-
rin Argumente fiir das Neue digitaler Bildung bestehen, die auf frithere oder
kategorial neue Anwendungsformen bezogen werden, ohne zu beriicksichti-
gen, inwiefern der Bericht diesbeziiglich vollstindig ist. Grundsétzlich entfal-
tet sich dort, wo bisherige Anwendungsformen optimiert und nicht einfach
nur fortgefiihrt werden und wo wesensmiflig andere als bisherige Anwen-
dungsformen der digitalen gegeniiber den bisherigen Medien angesiedelt
sind, das neue didaktische Potenzial einer ,,digitalen Bildung®.

Manuela Pietrafs, Prof. Dr., ist Hochschullehrerin fiir Erziechungswissenschaft
mit Schwerpunkt Medienbildung an der Universitit der Bundeswehr Miinchen.
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Lernraumgestaltung an Universititen

Zur Relevanz physischer Lernrdume im Kontext der
Digitalisierung

Richard Stang

Einleitung

Begriffe wie ,,Universitit 4.0“ werden schnell mit einer zunehmenden Verla-
gerung von Lehren und Lernen in den digitalen Raum in Verbindung ge-
bracht. Doch sind die vielfaltigen Verdnderungsprozesse, die Auswirkungen
auf die zukiinftige Gestaltung der ,,Lernwelt Universitit“ haben, insgesamt
von grundlegenderer Natur (Stang 2016). Der sich andeutende Wandel vom
,Lehren zum Lernen® tragt einer Entwicklung Rechnung, die projektorien-
tiertes und problembasiertes Lernen, das in Gruppen- und Projektarbeit statt-
findet, in den Universititen' verstirkt in den Blick riickt.

In der Studie ,,Trends 2015: Learning and Teaching in European Univer-
sities“ wurden folgende zentrale Verdnderungsprozesse herausgearbeitet:
stirkere Internationalisierung, grofere Bedeutung von Informations- und
Kommunikationstechniken, groBere Autonomie der Universititen, stirkere
Vernetzung, heterogenere Studierendenstruktur, verénderte Finanzierungs-
strukturen, verdnderte Studierenden- und Lehrendenrollen, zunehmende Be-
deutung neuer Lehrmethoden, und Verdnderungen bei den Lerninfrastruktu-
ren, u. a. durch Etablierung von Lernzentren (Sursock 2015, S. 221f.).

Der NMC Horizon Report ,,Higher Education 2017, der sich v.a. unter
der Perspektive des technologischen Wandels den Verdnderungsprozessen
nidhert, sicht folgende Trends und Herausforderungen:

*  kurzfristige Trends: Blended Learning Designs, Collaborative Learning;

*  mittelfristige Trends: Growing Focus on Measuring Learning; Redesign-
ing Learning Spaces;

* langfristige Trends: Advancing Cultures of Innovation; Deeper Learning
Approaches (Adams Becker et al. 2017, S. 3).

Als zentrale Herausforderungen werden genannt:

»  losbare Herausforderungen: Improving Digital Literacy, Integrating For-
mal and Informal Learning;

1 Die hier fiir Universititen aufgezeigten Entwicklungen finden sich gleichermaf3en in allen
Hochschularten.
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» schwierig zu l6sende Herausforderungen: Achievement Gap, Advancing
Digital Equity;

*  sehr schwer zu 16sende Herausforderungen: Managing Knowledge Obso-
lescence, Rethinking the Roles of Educators (ebd.).

Als konkrete technologische Entwicklungen werden prognostiziert:

* mit einem Zeithorizont von bis zu einem Jahr: Adaptive Learning Tech-
nologies, Mobile Learning;

* mit einem Zeithorizont von zwei bis drei Jahren: The Internet of Things,
Next-Generation LMS;

* mit einem Zeithorizont von vier bis fiinf Jahren: Artificial Intelligence,
Natural User Interfaces (ebd.).

Die im NMC Horizon Report aufgezeigten Trends, Herausforderungen und
Entwicklungen machen deutlich, dass der Einbezug technologischer Entwick-
lungen in den Lehr-Lern-Kontext nicht nur fiir digitale Dienstleistungen rele-
vant sein wird, sondern auch auf die physische Strukturierung der Lernwelt
Universitdt Einfluss haben wird. So wie die Digitalisierung der Arbeitswelt zu
verdnderten Raumkonzepten u. a. bezogen auf die Biiroorganisation fiihrt, wer-
den auch an den Universititen Rdume neu konzipiert werden miissen.

Schon heute zeigt sich, dass sich physische Lernrdume vor allem in Form
von Selbstlernzentren einer starken Resonanz erfreuen, wenn sie multioptio-
nale Nutzungsszenarien ermdglichen. Die Fragen, welche Herausforderungen
sich in diesem Kontext stellen und welche Perspektiven sich fiir die Raumge-
staltung in Universititen erdffnen, stehen im Zentrum dieses Beitrags. Zu-
nichst wird dabei auf Lehr-/Lernraumkonstellationen an Universititen einge-
gangen, um dann anhand von Ergebnissen aus den Forschungslaboren der
Hochschule der Medien Stuttgart Moglichkeiten aufzuzeigen. Mit einem Fa-
zit und Ausblick wird der Beitrag abgeschlossen.

Lehr-/Lernraumkonstellationen

Horséle, Seminarrdume, Labore und Bibliotheken gehdren historisch zur rdum-
lichen Strukturierung von Universititen. Viele der Raumstrukturen haben sich
auch tiber Jahrzehnte kaum verédndert. Technische Neuerungen wie Beamer ha-
ben zwar den Overheadprojektor ersetzt, doch hat sich zum Beispiel der Hor-
saal in seiner Raumstruktur seit der Griindung von Universititen kaum verin-
dert und lisst nur ein didaktisches Szenario zu: die ,,Lehrveranstaltung™ Vorle-
sung. In dem MaBe allerdings, in dem verénderte didaktische Settings Einzug
in die Lehre halten, entsteht Bedarf an verdnderten Raumstrukturen.

Dies bedeutet, dass unterschiedliche Raumtypen bzw. Raumfunktionen
vorgehalten werden sollten. Brandt und Bachmann sehen den Bedarf an fol-
genden Raumtypen:
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»Lehrrdume fir die Durchfiihrung und Organisation der Lehrveranstaltungen, Lernrdume fiir
selbstgesteuertes Lernen, allein oder in Gruppen, Zwischenrdume, in denen sich Studierende
erholen, mit anderen austauschen und verpflegen konnen, Priifungsrdume fir die Durchfiih-
rung der zahlreicher gewordenen und oft zeitgleichen Priifungen, Spielrdume, um innovative
Lehr- und Lernformen zu entwickeln und umzusetzen.“ (Brandt/Bachmann 2014, S. 16, Her-
vorhebung im Original)

Interessant ist, dass der digitale Raum in diesem Zusammenhang nicht aufge-
fiihrt wird. Unter der Perspektive des Lehr-Lern-Kontextes zeigt sich der Be-
darf an flexiblen Raumszenarien, wenn z.B. in einer Lehrveranstaltung vom
Préasentationsmodus in einen Gruppenarbeitsmodus gewechselt werden soll.
Die Umsetzung didaktischer Vielfalt wird eben auch durch rdumliche Struk-
turen beeinflusst. Je vielféltiger didaktische Settings werden, desto flexibler
sollten das Raumangebot und dessen Ausstattung sein.

Diese Perspektive bestimmt seit Anfang der 2000er Jahre die Diskussion
iiber die Zukunft von Universititen in GroBbritannien. Dort wird intensiv an
der Entwicklung von Raum- und Ausstattungskonzepten fiir Universititen
gearbeitet, die den verdnderten Anforderungen gerecht werden (JISC 2006;
UCISA 2016). Vor welchen Herausforderungen die Hochschulen stehen,
wird im UK Higher Education Learning Space Toolkit dargestellt:

,Universities have recognised the need for investment in both formal and informal learning
spaces to support the student experience and this includes the requirement to balance inno-
vative and collaborative spaces with traditional tiered lecture theatres, which are increas-
ingly being adapted to new learning practices and continue to play a useful role in the
teaching of large cohorts. We are moving away from desk and chair workspaces to provid-
ing a range of types of furnishing and deploying a variety of technologies. We are also see-
ing a shift in where these facilities are located with the development of more learning hubs
and satellites.” (UCISA 2016, S. 5)

Die Vielfalt und Flexibilitit der Mbel und das Verfiigbarmachen von techni-
scher Infrastruktur sind wichtige Aspekte einer zukiinftigen Raumgestaltung,
auch wenn der Horsaal zur Vermittlung von Informationen an gréere Grup-
pen nach wie vor von Bedeutung ist. Ein wichtiges Element bei der Gestal-
tung von Lernrdumen ist, dass pddagogische Konzepte wie Learning by Do-
ing, aktives Lernen und problembasiertes Lernen unterstiitzt werden kénnen.
Dabei werden in dem Toolkit nicht nur die formal ausgewiesenen Lernrdume
in den Blick genommen, sondern auch die informellen Rdume, wie Flure und
sonstige Fldchen, auf denen sich Studierende wéhrend ihres Alltags an der
Hochschule aufhalten (UCISA 2016, S. 9).

Der Einbezug aller Rdume, wie auch der ,,Zwischenrdume® (Brandt/Bach-
mann 2014, S. 24), bei der Planung von Raumstrukturen schafft die Vorausset-
zung dafiir, dass informelle Kommunikation und damit auch die Entwicklung
einer kommunikativen Atmosphére entstehen kann. In diesen Zwischenrdumen
konnen sich Studierende, Lehrende und Mitarbeitende begegnen und es konnen
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Situationen entstehen, die sich von dem eher noch hierarchisch strukturierten
Lehrenden-Lernenden-Verhiltnis unterscheiden. Verdnderte Raumstrukturen
tragen dann dazu bei, die Rahmenbedingungen zu schaffen, aus der Universitit
eine ganzheitliche Learning Community zu machen.

Neben dieser Community-Perspektive ist es im Zusammenhang mit den
Lehr-/Lernraumkonstellationen an Universititen auch von Relevanz, einen
Blick auf die Lernraumoptionen fiir die Studierenden auBlerhalb von Lehrver-
anstaltungen zu richten. So kommen Vogel und Woisch in ihrer Studie zu Or-
ten des Selbststudiums zu dem Ergebnis, dass ,,Studierende ihre Prisenzzeiten
an der Hochschule sinnvoll nutzen méchten (,Uberbriicken von Pausenzei-
ten‘)“ (Vogel/Woisch 2013, S. V). Gleichzeitig zeigen die Studienqualitdtsmo-
nitore 2013 (Woisch et. al. 2014) und 2014 (Willige 2015), dass Studierende
die Verfiigbarkeit von Rédumen fiir eigenstidndiges Lernen eher als mangelhaft
einschitzen. Dies stellt Universititen vor groe Herausforderungen.

In vielen Universititen werden die Bibliotheken noch intensiver zum
Selbststudium genutzt, als dies frither schon der Fall war (Vogel/Woisch 2013,
S. 19). Dies diirfte auch damit zusammenhéngen, dass Universitétsbibliotheken
in den letzten Jahren immense Anstrengungen unternommen haben, um den
Lernort Bibliothek mit Selbstlernzentren und Gruppenarbeitsflichen den Be-
darfen der Studierenden anzupassen (Eigenbrodt 2014; Stang 2014a). So wurde
die Konzeption fiir die Sanierung der Universititsbibliothek Konstanz auf der
Basis der Uberlegung entwickelt, dass die Bibliothek zunehmend zu einem
Raum fiir Lernen und zu einem sozialen Raum wird (Kohl-Frey 2014, S. 111).

Der Ausbau von Selbstlernzentren wird an Universititen in den letzten
Jahren intensiv vorangetrieben. An der Hochschule der Medien Stuttgart wird
seit 2011 untersucht, wie sich Studierende rdumliche Inszenierungen mit fle-
xiblen Mdbeln in Selbstlernzentren aneignen (Stang/Strahl 2016).

Laborumgebung ,,LearnerLab‘ und ,,Lernwelt*

Die zentralen Uberlegungen zur Einrichtung eines Forschungslabors bezogen
sich darauf, dass es keine Forschung dazu gab, wie sich Studierende Selbst-
lernzentren aneignen und welche Moblierung fiir das Selbststudium und das
Arbeiten in Gruppen sinnvoll ist (Stang 2014b). Zunichst wurde das ,,Learn-
erLab“ (60 m?) von 2011 bis 2014 als Forschungslabor eingerichtet, seit Mit-
te 2015 die ,,Lernwelt (400 m?). Die Rdume wurden jeweils mit mobilem
Mobiliar ausgestattet, um flexibel unterschiedliche Lernszenarien umsetzen
zu konnen. Elemente der Einrichtung sind:

» unterschiedliche Tische und Sitzmoglichkeiten, die sich fiir Einzelarbeit,
Teamarbeit (bis vier Personen) und Gruppenarbeit (bis acht Personen)
eignen;
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*  Sitzsdcke und Loungemobel, die es Studierenden ermdglichen, zu ent-
spannen;

* mobile Trennwinde, die entweder als Pinnwand oder Whiteboard ge-
nutzt oder zur flexible Raumteilung eingesetzt werden kdnnen;

* mobile Monitore, die bei Bedarf fiir das gemeinsame Arbeiten an einem
Dokument oder fiir Prisentationen von Studierenden genutzt werden
konnen,;

*  Flipcharts, Moderationskoffer etc., um Gruppenarbeitsmethoden zu un-
terstiitzen.

Die Flexibilitit der Moblierung sollte die Voraussetzung dafiir schaffen, dass
sich Studierende ihr spezifisches Lernszenario selbst einrichten und an ihre
Bedarfe anpassen konnen.

Nutzungsinteressen und -gewohnheiten werden mithilfe von Befragungen
per Fragebogen und Leitfadeninterviews erforscht. Kameras nehmen regel-
méBig Bilder des Raumes auf. Damit konnen die von Studierenden gestalte-
ten Raum- und Lernsettinginszenierungen im Verdnderungsprozess festge-
halten werden. Mit Schallpegelmessungen wird versucht, die Relevanz von
Lautstéirke auf das Raumverhalten der Studierenden zu untersuchen.

Seit 2012 wurden regelmiBig Untersuchungsphasen mit drei Raumstruktu-
rierungsszenarien, je vier Wochen, durchgefiihrt. Die erste Phase war dadurch
gekennzeichnet, dass die Mobel nach SchlieBung der Bibliothek wieder in die
urspriinglich geplante Struktur zuriickgestellt wurden. In der zweiten Phase
blieben die Mobel so stehen, wie sie von den Studierenden arrangiert wurden,
sodass die Nutzerinnen und Nutzer das ,,LearnerLab‘“ bzw. die ,,.Lernwelt* am
nichsten Tag ,,unaufgerdumt® vorfanden. Das ,,Storage“-Konzept wurde in der
dritten Phase realisiert. Hier wurden die Mdbel jeden Abend an die Winde ge-
stellt, sodass es fiir die Studierenden nétig wurde, sich das Lernarrangement in
einem grof3en, leeren Raum selbst zusammenzustellen. Mit dem dritten Setting
hatten die Studierenden die groBten Probleme.

Die Ergebnisse der Untersuchungszyklen zeigen, dass vor allem Lern-
gruppen dazu tendieren, mit den Trennwéinden einen Raum im Raum zu ge-
stalten. Wahrend zu Beginn des Projekts die Bereitschaft, das Lernarrange-
ment selbst zusammenzustellen, eher gering war, zeigt sich nach mehreren
Wochen ein zunehmendes Interesse der Studierenden, den Raum ihren Inter-
essen entsprechend umzugestalten. So verdndert sich das Raumarrangement
permanent. Die Nutzung zeigt, dass die Studierenden das flexible Moblie-
rungsangebot kreativ zusammenstellen. Deutlich wurde auch, wie Mdoblie-
rung und Arrangement Verhalten und Handeln der Studierenden beeinflus-
sen. Im Rahmen der Befragungen zeigte sich, welche Relevanz der physische
Raum trotz digitaler Medien nach wie vor hat (Strahl 2017).
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Fazit und Ausblick

Die Bedeutung physischer (Lehr-/Lern-)Rédume hat in Anbetracht der Digi-
talisierung und der damit verbundenen digitalen Lernoptionen eher zuge-
nommen. Dies diirfte auch damit zusammenhéngen, dass die Verortung des
Korpers im physischen Raum auch im Kontext des Lernens mit digitalen
Medien von besonderer Relevanz ist und dass gerade der physische Raum
als sozialer Bindungsfaktor fiir Lernprozesse von zentraler Bedeutung ist,
selbst wenn man nicht in Kommunikation mit anderen ist, sondern ,,fiir
sich® lernt — die Anwesenheit anderer Lernender wirkt scheinbar fiir die ei-
gene Lernanstrengung entlastend (Stang 2017).

Ausstattung und Atmosphire sind zentrale Elemente, die einen Lernort
und damit die physische Reprédsentanz der Lernumgebung prigen (Kraus
2015, S. 45ff.). Horséle, Seminarrdume mit festinstalliertem Mobiliar usw.,
die stark strukturiert sind, konnen die Moglichkeiten der Gestaltung von
Lernprozessen stirker eingrenzen als flexible Lernraumarrangements. Doch
hingt dies wiederum von den didaktischen Konzepten, die den Arrangements
eingeschrieben sind, sowie von den individuellen Vorlieben und Zugingen
der Lernenden ab. Der Einsatz digitaler Medien erfordert ebenfalls spezifi-
sche Voraussetzungen, wie entsprechende Tische, Stromzufuhr etc. Hier
konnte durch den Einsatz von mobilen Endgeriten bereits die Flexibilitét er-
hoht werden und die Entwicklung der Akku-Technologien und Induktionsla-
deoptionen diirften mittelfristig Stromanschliisse obsolet machen.

Die Gestaltung integrierter Lernraumkonzepte an Universititen, die die
Studierenden und deren Bedarfe in den Fokus riicken, wird vor allem in den
angelsdchsischen Liandern verstirkt in Angriff genommen (JISC 2006;
UCISA 2016). Doch auch in Deutschland gibt es Aktivitdten, die Lernraum-
thematik aus einer ganzheitlichen Universititsperspektive zu bearbeiten und
die Universitdit vom Lehrraum zum Lernraum zu entwickeln (DINI 2013).
Seit Januar 2017 arbeitet das Learning Research Center der Hochschule der
Medien Stuttgart in Zusammenarbeit mit der Hochschule fiir angewandte
Wissenschaften Hamburg, der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg, der Hein-
rich-Heine-Universitdt Diisseldorf und der Deutschen Initiative fiir Netz-
werkinformation e.V. (DINI), gefordert durch die Dieter Schwarz Stiftung,
an dem dreijahrigen Forschungsprojekt ,,Lernwelt Hochschule®, das sich mit
den Fragen beschéftigt, wie die Gestaltung von physischen, digitalen und hy-
briden Lehr-/Lernrdumen an Universitdten und Hochschulen in der Zukunft
aussehen wird. Ziel ist es, Daten iiber den aktuellen Stand zu erheben und ei-
ne Handreichung zu erstellen, die Hilfestellung gibt, die jeweilige Lernwelt
strategisch zu planen. Wie die Balance zwischen digitalen und physischen
Ressourcen aus der Perspektive von Studierenden in der ,,Universitdt 4.0
aussehen wird, wird dabei eine der spannendsten Fragen sein.
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Elitebildung fiir alle?
Massive Open Online Courses (MOOCs)

Katharina Walgenbach

Historisch gesehen hat die Geschichte der Massive Open Online Courses mit
cMoocs, Fernstudium oder Web-based-Trainings diverse bildungstechnologi-
sche Formen und Vorldufer (Deimann/Lipka/Bastiaens 2015; Ebben/Murphy
2014). Mediale Aufmerksamkeit erhielten MOOCs allerdings erst, als US-
amerikanische Eliteuniversititen sich an dem Bildungsexperiment beteilig-
ten. In der Folge avancierte der xMOOC Introduction to Artificial Intelligen-
ce des Stanford Professors Sebastian Thrun und seines Kollegen Peter Norvig
zu einem zentralen Griindungsnarrativ der MOOC-Genealogie. Der Online-
Kurs hatte im Jahr 2011 eine Teilnehmerzahl von ca. 160 000 Personen, die
weltweit, kostenlos, ohne akademische Zugangsbeschrinkungen oder zeitli-
che Begrenzungen an dem MOOC partizipieren konnten.

Medien wie die New York Times sahen in MOOC:s eine ,,Bildungsrevolu-
tion“ oder auch einen ,,Campus-Tsunami‘, der die Erosion klassischer Hoch-
schulbildung einleitet (Kovanovi¢ et al. 2015). Die hier zugrunde liegende
Rhetorik lenkt dabei von der Tatsache ab, dass im Vergleich zur Open-Edu-
cational-Resources-Bewegung eine Revolution vor allem von oben ausgeru-
fen wurde. Autorisierte Sprecher im MOOCs-Diskurs sind sowohl in den
USA als auch in Europa primir Eliten im Feld der Bildung, Medien und Poli-
tik (vgl. Deimann 2016, S. 42).

Bekanntermal3en hat sich mittlerweile aber auch eine gewisse Erniichte-
rung in den USA eingestellt. Insbesondere bei jenen, die Bildungsprozesse an
Drop-out- und Abschlussquoten messen sowie in MOOCs ein Geschéftsmo-
dell sehen. Die Griinde dafiir kdnnen an dieser Stelle nicht weiter eruiert wer-
den. Ausgangspunkt dieses Artikels ist vielmehr das medial vermittelte Ver-
sprechen einer Elitebildung fiir alle, das sich beispielsweise in folgenden
Schlagzeilen manifestiert: ,,Elite education for the masses® (Washington Post
vom 3. November 2012), ,Harvard fiir alle Welt*“ (ZEIT-Online vom 21.
Mairz 2013) oder ,,Elite-Professoren bilden im Internet Hunderttausende aus*
(Welt kompakt vom 6. Juni 2013).

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob Eliteuniversititen mit
MOOC:s tatsdchlich ihren exklusiven Status zur Disposition stellen und ihre
Alma Mater fiir alle 6ffnen? Diese Frage wird anhand der MOOC-Plattform
»edX exemplarisch diskutiert, die 2012 von den US-amerikanischen Elite-
universititen Harvard und MIT gegriindet wurde. EdX profiliert sich als Non-
Profit-Angebot und ist im Gegensatz zu den zeitgleich gegriindeten Start-ups
Coursea und Udacity bisher nicht gezwungen, den Kreis an Partneruniversi-
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titen rapide zu erweiterten, um moglichst viele MOOC-Kurse anzubieten.
Auf diese Weise kann sich edX als eine Plattform prisentieren, die nur mit
world’s leading universities znsammenarbeitet. In den Jahren 2012 bis 2016
wurden auf der Plattform 290 MOOC-Kurse fiir insgesamt 4,5 Millionen
Teilnehmende angeboten (Chuang/Ho 2016, S. 2). Im Rekurs auf Pierre
Bourdieus Kapital- und Feldtheorie wird hier die These entwickelt, dass
MOOCs von Eliteuniversititen keineswegs auf eine Egalisierung von Bil-
dung abzielen, sondern dass Universitdten wie Harvard und MIT mit MOOCs
im Gegenteil ihren exklusiven Status im Feld der Bildung weiter absichern.

Moglichkeiten und Grenzen der Kapitalakkumulation

Um die Ausgangsfrage zu beantworten, gilt es zunéchst zu kldren, in welcher
Form MOOCs-Nutzende tatsdchlich an den Bildungsangeboten, Studienbedin-
gungen, Sozialisationsprozessen und sozialen Netzwerken von US-amerikani-
schen Eliteuniversitéten teilhaben konnen. Der Zugang zu den Ivy League Uni-
versititen steht zwar formal jedem offen, dennoch regulieren Mechanismen
wie Studiengebiihren, Aufnahmepriifungen oder Alumnirekrutierungen die
Formen der Elitereproduktion (Karabel 2005). Eine Offaung der Universititen
Harvard und MIT kdme somit in der Tat einer Bildungsrevolution gleich.

Im Gegensatz zu klassischen Open-Access-Angeboten von Hochschulen
bieten sogenannte xXMOOCs komplette Kursformate an, die in der Regel aus
festgelegten Lerneinheiten bestehen. Zur Verfiigung stehen dafiir beispielswei-
se videographierte Vorlesungen, Foren, Multiple-Choice-Tests, Kursmaterial
oder virtuelle Simulationsumgebungen. Die Priifung wird zumeist digital abge-
legt und automatisiert korrigiert. Wie bereits erwihnt, bietet edX die eigenen
MOOCs kostenfrei an. Angesichts von Studiengebiihren in Héhe von ca.
40 000 US-Dollar fiir ein Harvardstudium (Karabel 2005, S. 54) ist der Bil-
dungszugang hier also ohne 6konomisches Kapital gewihrleistet.! Allerdings
offeriert edX kein komplettes Studium und bietet auch keinen akademischen
Abschluss von Eliteuniversititen an. Es gibt lediglich gebiihrenpflichtige Zerti-
fikate, die sich im Laufe der Jahre ausdifferenziert haben.

1 Mit Harvardx und MITx haben die Universititen dariiber hinaus eine interne Plattform ein-
gerichtet, die die Digitalisierung in der eigenen Alma Mater forcieren soll. Einige Dozieren-
de setzen MOOCs bzw. Teile davon in eigenen Kursen ein. Dies gilt vor allem fiir die Inge-
nieurs- und Naturwissenschaften.

2 1) Verified Certificates, die per Identititsverifizierungsverfahren garantieren, dass die Prii-
fung selbst abgelegt wurde, 2) Professional Certificate Programs, die vor allem der berufli-
chen Fortbildung dienen sollen, 3) XSeries Programs, die von Expertinnen und Experten zu-
sammengestellt wurden und ca. vier bis zehn Kurse zusammenfassen, 4) MicroMasters Pro-
grams, die auf Graduiertenniveau in mehreren Kursen den Wissenserwerb in Berufsfeldern
vertiefen sollen. Und schlieBlich 5) Credit Eligible Cources, die den Erwerb universitirer
Credits bei Partneruniversititen sowie im eigenen Micro-Masters Program ermdoglichen.
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Was ihren Anerkennungsstatus betrifft, sind diese Zertifikate jedoch nicht
automatisch mit akademischen Credits vergleichbar. Fiir die MicroMasters
Programs wird von edX zwar in Aussicht gestellt, dass die erworbenen Cre-
dits von einigen Universititen als Teil von Masterprogrammen anerkannt
werden und Studierende auf diese Weise Studiengebiihren sparen kdnnten.
Allerdings weist edX darauf hin, dass ein MicroMasters-Programm weder ei-
ne Zulassung zu universitdren Masterprogrammen garantiert, noch einen er-
leichterten Zugang zu den Unternehmen, die mit der Uberschrift ,, Recogniz-
ed by Industry Leaders “ als Referenz auf der Website angefiihrt werden (z. B.
IBM, Volvo, Adobe). Fiir die Credit-Eligible Courses werden gegenwartig
nur drei Institutionen aufgefiihrt, die Zertifikate von edX als Credits anerken-
nen: Die Global Freshman Academy der Arizona State University, das Char-
ter Oak State College (Public-online-College) sowie das Alternative Credit
Project (American Council on Education).

Fiir alle aufgefiihrten Zertifikate gilt: Fiir ein Studium an der Harvard Uni-
versity oder am MIT konnen durch edX-MOOCs keine akademischen Credits
erworben werden. Was den Erwerb von Bildungstiteln betrifft, bieten MOOCs
somit kein Aquivalent zu einem Elitestudium. Sie leben lediglich von dem
Glanz bzw. der lllusion des kulturellen Kapitals, das mit Eliteuniversititen ver-
bunden wird. Dies kann auch nicht verwundern, denn exklusive Bildungstitel
sind symbolisch hoch aufgeladen und lassen sich mit hoher Wahrscheinlichkeit
wieder in 6konomisches Kapital transformieren. Eine Titelinflation wiirde hin-
gegen die Moglichkeiten der Konvertierung minimieren, da die materiellen und
symbolischen Profite des institutionalisierten Kulturkapitals immer auch in Re-
lation zu seinem Seltenheitswert stehen (Bourdieu 2005, S. 57).

Aus einer erziechungswissenschaftlichen Perspektive ldsst sich dariiber hi-
naus fragen, ob sich die Sozialisationserfahrungen in edX-MOOCs und einem
Studium in Harvard oder am MIT gleichen. Zu einem Studium an Eliteuniver-
sititen gehoren nicht allein exzellente Studienbedingungen, kleine Seminargro-
Ben, ausgewihlte Dozentinnen oder Dozenten und ein anspruchsvolles Curricu-
lum. Eliteuniversitéten fungieren auch als Vermittler von sozialer Position und
Disposition. Wie Bourdieu in seiner Studie ,,Der Staatsadel* (2004) minutios
herausarbeitet, geht die Hochschulsozialisation an einer Eliteuniversitit mit
dem vertieften Erwerb eines milieuspezifischen Habitus einher, der zur Heraus-
bildung mentaler Strukturen und sozialer Praktiken beitrigt, die wiederum zu
gehobenen Positionen im sozialen Raum prédestinieren.

Des Weiteren ermdglichen Eliteuniversititen die Akkumulation von sozi-
alem Kapital in Form von Netzwerken, Kontakten und lebenslangen Freund-
schaften. Dies illustriert z. B. das Zitat eines Harvardabsolventen:

,»The power of the Harvard MBA-Program is the incredible combination of expanded skills and
knowledge [...] and access to an influential network of alumni. If I had learned nothing, identify-
ing myself as a Harvard MBA would still open doors.” (Zitiert nach Gerhard 2004, S. 221).
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MOOCs-Teilnehmende konnen hingegen hochstens davon profitieren, dass
Firmen unter den High Performern Fachkrifte rekrutieren. Wie vorsichtig
derartige Hoffnungen formuliert werden sollten, zeigt ein Pilotprojekt von
edX, welches im Jahr 2013 scheiterte. Auf der Suche nach Profitmodellen
vermittelte edX insgesamt 868 High Performer aus einem Computer-Science-
MOOC an Firmen wie Google, Amazon oder SAP. Nur drei Kandidatinnen
und Kandidaten wurden zu einem Bewerbungsgesprich eingeladen. Niemand
bekam eine Anstellung (Kolowich 2013).

AbschlieBend sei auf einige demographische Merkmale von MOOC-Teil-
nehmenden verwiesen, die die These einer Egalisierung von Bildung eben-
falls relativieren. Wie eine Evaluation der edX-MOOCs (2012 bis 2016)
zeigt, haben 73 Prozent der Teilnehmenden bereits einen BA-Abschluss, sind
zu 67 Prozent méinnlich und im Durchschnitt 29 Jahre alt (Chuang/Ho 2016,
S. 5). Die meisten Zertifikate werden von Teilnehmenden aus Léndern mit ei-
nem hohen Human Development Index (HDI) erworben (ebd., S. 7). Auffil-
lig ist zudem der hohe Anteil von Lehrenden (32 Prozent) in edX-MOOCs.
Die hochsten Teilnahmezahlen verzeichnen Kurse in den Fachern Computer
Science und MINT (Chuang/Ho 2016, S. 12 und 15). Was die eigene Mission
»Increase access to high-quality education for everyone, everywhere® auf
der edX-Homepage betrifft, muss die Reichweite des Bildungsangebots also
erheblich eingeschrinkt werden. Dies liegt auch an der Tatsache, dass die
meisten MOOCs lediglich auf Englisch angeboten werden. Im Hinblick auf
die Moglichkeiten der Kapitalakkumulation der Nutzenden ldsst sich somit
bilanzieren, dass Eliteuniversititen mit MOOCs keineswegs einen uneinge-
schriankten Zugang zur Elitebildung anbieten.

MOOCs im Feld der universitdren Bildung: Positionen und
Positionskdmpfe

In diesem Abschnitt soll mit einem feld- und konflikttheoretischen Zugang un-
tersucht werden, ob Eliteuniversititen als Institutionen mit MOOCsSs ihren ex-
klusiven Status zur Disposition stellen und auf eine Egalisierung von Bildung
abzielen. Die Griindung der edX-Plattform fillt in eine Zeit, in der sich das
Feld der Hochschulbildung mit diversen Herausforderungen konfrontiert sieht:
Globalisierung und Okonomisierung von Bildung, Lebenslanges Lernen, An-
stieg der Studiengebiihren, hohe Verschuldung von Absolvierenden etc. Diese
Entwicklungen fordern auch US-amerikanische Eliteuniversititen heraus, ihren
exklusiven Status gegeniiber anderen Hochschulen sowie expandierenden kom-
merziellen Bildungsanbietern zu behaupten und auszubauen.

Feldtheoretisch ldsst sich also fragen, welche Funktion MOOCs in der
Konfiguration von objektiven Relationen zwischen Hochschulen in den USA
ibernehmen, in der Privatuniversititen, staatliche Hochschulen, Technische

40



Elitebildung fiir alle?

Universititen oder Community Colleges unterschiedliche Positionen einneh-
men. Fiir Eliteuniversititen ist das soziale Kriftefeld allerdings noch viel
weiter aufgespannt: Sie sehen sich als globale Bildungsinstitutionen, die
weltweit die besten Talente rekrutieren.

Okonomisch gesehen sind MOOCs fiir Eliteuniversititen wie Harvard oder
MIT wenig interessant, da sie sich aus Gewinnen von Stiftungsvermdgen, Stu-
diengebiihren Alumnispenden, staatlichen Zuwendungen und Patenten finan-
zieren. Wenn man das Interesse von Eliteuniversititen an MOOCs verstehen
will, so die hier vertretende These, dann muss man die Bedeutung des symboli-
schen Kapitals fiir Eliteuniversititen berticksichtigen. Das massenhafte Interes-
se an MOOC:s, die von exklusiven Eliteinstitutionen angeboten werden, besti-
tigt einmal mehr das Prestige der Universititen in Forschung und Lehre.
MOOC:s erhohen die internationale Sichtbarkeit der Eliteuniversititen und un-
terstreichen ihren globalen Fithrungsanspruch. Die Rhetorik der weltweiten Su-
che nach den besten Talenten erhdlt durch die internationale Reichweite von
MOOCs weiteren Auftrieb. Der Status als Starprofessorin oder Starprofessor
wird durch MOOCs weiter gefestigt oder vielleicht auch erst hergestellt.

MOOC:s sind somit Katalysatoren symbolischen Kapitals, das wiederum
andere Kapitalformen aufwertet. Es geht um das Geschift der Maximierung
von Status, dem Investment in das Branding der eigenen Hochschulmarke
(vgl. Gerhard 2004, S. 8), damit Eliteuniversititen auch in Zukunft global
wahrgenommen und als legitim anerkannt werden. Nicht zuletzt sorgen Platt-
formen wie edX dafiir, dass das Monopol exklusiver Bildungstitel bei Elite-
universititen verbleibt und in der Online-Welt nicht angetastet wird.

Anhand von MOOC:s lésst sich aber auch aufzeigen, dass das Feld der
Bildung Austragungsort von Konflikten ist, in denen Akteure bzw. Institutio-
nen danach streben, ihre Positionen zu erhalten bzw. zu verbessern (Bourdieu
1998, S. 19ff.). In dieser Perspektive lieBe sich Sebastian Thruns Prognose,
dass in 50 Jahren weltweit nur noch zehn Institutionen in der Hochschulbil-
dung tdtig sein werden, auch als Kampfansage verstehen (Leckart 2012). In
der Tat bringen MOOCs Eliteuniversititen und Massenuniversititen in ein
konfliktreiches Spannungsverhéltnis. Insbesondere dort, wo man sich von
MOOCs die Reduktion von Kosten fiir 6ffentliche Universitdten und Com-
munity Colleges verspricht, die in einer expandierenden Wissensgesellschaft
einen rapiden Anstieg verzeichnen. Durch ihren Einsatz, so die Argumentati-
on, konnen nun alle Studierenden an Elitebildung teilhaben.

In diesem Sinne vergab die Bill Gates Foundation im Jahr 2012 Stipendi-
en an Colleges und Universitdten, um die Mdglichkeiten des Einsatzes von
MOOCs in Community Colleges auszuloten. Die Leiterin des Programms
Anh Nguyen sah in MOOCs ein mogliches Instrument, die Kapazitits- und
Qualitdtsprobleme von Community Colleges mit low-income students zu 16-
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sen.’ Zu den Stipendiaten gehérte auch das MIT, das fiir die Entwicklung ei-
nes MOOC-Kurses fiir Computer Science iiber eine Million Dollar erhielt.*

Eine vergleichbare StoBrichtung verfolgte die Gesetzesinitiative SB 520
Student instruction: California Online Student Incentive Grant Programs, die
am 21. Februar 2013 in dem Senat des US-Bundesstaat Kalifornien einge-
bracht wurde. Die Senate Bill 520 sollte Studierenden ohne Platz in reguldren
Lehrveranstaltungen ermdglichen, die in MOOCs erworbenen Credits zu
transferieren, um der steigenden Nachfrage an Studienplidtzen zu begegnen
(Deimann 2016, S. 50f.). Es lassen sich aber auch Positionskdmpfe im Feld
der universitdren Bildung beobachten, in denen die unterschiedlichsten Ak-
teure involviert sind. So veroffentlichte die Berkeley Faculty Association eine
Petition gegen die SB 520 und prognostizierte, dass diese nur die Situation
verschlechtern wird, die sie zu verbessern verspricht.’” Auch innerhalb der
Eliteuniversitidten ist der Einsatz von MOOCs umstritten, wie ein Offener
Brief von 58 Harvard Professorinnen und Professoren zeigt, in dem eine Dis-
kussion iiber das Verhiltnis von edX und Harvardx zur eigenen Institution
und zum tertidren Bildungssektor insgesamt gefordert wird.

Ein interessantes Fallbeispiel ist auBerdem die San José State University
(SJSU), die 2013 Kooperationen mit Udacity und edX einging. Im April 2013
wandten sich mehrere Professorinnen und Professoren des Departments of Phi-
losophy in einem Offenen Brief an den Harvardprofessor Michael Sandel, des-
sen MOOC-Kurs zu Social Justice als Pilotprojekt in die eigenen Curricula ein-
bezogen werden sollte. Sie argumentierten, dass in den Geistes-und Sozialwis-
senschaften nicht auf Interaktionen verzichtet werden kdnne. Des Weiteren be-
zweifelten sie, dass ein One-Size-fits-all-Kurs ihren Studierenden gerecht wer-
de, deren soziale Herkunft sich erheblich von Harvardabsolvierenden unter-
scheidet. SchlieBlich befiirchteten die Unterzeichnenden, dass der Einsatz von
MOOC:s langfristig zwei Klassen von Universitéiten erzeugen wiirde.

Die Professorinnen und Professoren reagierten in ihrem Offenen Brief auch
auf Argumente von Verantwortlichen des California State University Systems,
die aufgrund der hohen Studierendenzahlen keine Alternative zum Einsatz von
Online Education sehen. Die Unterzeichnenden sehen in dem Abschluss von
Lizenzvertrdgen ihrer Universitdit den Beginn einer Strategie, die das US-
amerikanische Universititssystem auf irreversible Weise restrukturieren wird.”

3 http://www.ccdaily.com/Pages/Technology/Gates-Foundation-supports-MOOCs-at-commu
nitycolleges.aspx [Zugriff: 7. Juli 2014].

4 http://www.gatesfoundation.org/How-We-Work/Quick-Links/Grants-Database/Grants/2012/
06/OPP1061475 [Zugriff: 7. Juli 2014].

5 https://petitions.moveon.org/sign/uc-faculty-opposition [Zugriff: 12. August 2017].

6  http://www.thecrimson.com/article/2013/5/23/edX-professors-letter-text/ [Zugriff: 14. Au-
gust 2017]

7  http://www.chronicle.com/article/The-Document-an-Open-Letter/138937 [Zugriff: 14. Au-
gust 2017].
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Sowohl die SB 520 als auch die Kooperation der San José State University
scheiterten bzw. wurden formal vorerst ausgesetzt. Dazu trugen auch die
schlechten Evaluationsergebnisse der Udacity-MOOCs-Kooperation bei (Col-
lins 2013). Die angefiihrten Beispiele zeigen dennoch, wie Eliteuniversititen
und Massenuniversititen durch MOOCs auf einer neuen Ebene in ein Konkur-
renzverhéltnis gesetzt werden, das die Ausstattung und Bildungsqualitét 6ffent-
licher Bildungsinstitutionen zur Disposition stellt. Im Zuge dessen geraten 6f-
fentliche Bildungseinrichtungen unter Druck, die Qualitét ihrer Lehre unter Be-
weis zu stellen sowie ihre Autonomie zu verteidigen. Tragischerweise fiihrt ge-
rade die Unterfinanzierung offentlicher Hochschulen dazu, dass sie piddagogi-
sche Argumente — wie die Bedeutung personlicher Betreuung — gegeniiber
MOOC:s schlechter in Anschlag bringen konnen. Und paradoxerweise sind es
am Ende die Eliteuniversititen, die sich damit profilieren kdnnen, dass sie per-
sonliche Interaktionen zwischen Studierenden und Dozierenden anbieten.

Fazit

Hinsichtlich der Ausgangsfrage, ob Eliteuniversititen mit MOOCs tatséch-
lich ihre Alma Mater fiir alle 6ffnen, ldsst sich auf der Ebene der Nutzenden
festhalten, dass sich die Mdoglichkeiten der Kapitalakkumulation von einge-
schriebenen Elitestudierenden und MOOC-Teilnehmenden erheblich unter-
scheiden. Letztlich stellen xXMOOQOCs in der derzeitigen Form vor allem ob-
jektiviertes Kulturkapital zur Verfiigung. Diese Form des Kulturkapitals 14sst
sich auch am ehesten als Ware verkaufen, wie die kommerziellen MOOC-
Plattformen Udacity und Coursea belegen. Die Behauptung einer Egalisie-
rung von Elitebildung darf somit infrage gestellt werden.

Des Weiteren stellen Eliteuniversititen wie Harvard oder MIT ihren ex-
klusiven Status im Feld der Bildung durch xMOOCs nicht zur Disposition.
Es darf vielmehr angenommen werden, dass die Griindung von edX im Ge-
genteil das Prestige der Universititen weiter konsolidieren sollte. Harvard
und MIT wollten sich in der MOOCs-Landschaft eine Fiihrungsrolle sichern,
die einmal mehr ihre Reputation als innovativ, brillant und avantgardistisch
dokumentiert. AuBlerhalb der eigenen Institution haben xMOOC:s fiir Elite-
universititen vor allem die Funktion, das Renommee der Universititen zu
steigern, denn Prestige bringt Stiftungen, Alumni, Staat und Sponsoren wie-
derum dazu, in die Marke Harvard und MIT zu investieren. SchlieBlich set-
zen MOOCs Angebote wie edX Eliteuniversitdten und Massenuniversitéiten
in eine ungleiche Konkurrenzbeziehung. Hier besteht nicht allein die Gefahr,
dass der Slogan ,,Elitebildung fiir alle” ein leeres Versprechen bleibt, sondern
dass MOOC:s in einem unterfinanzierten Bildungssystem sogar zu einer Ver-
schlechterung der Bildungsbedingungen beitragen.
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Hochschulbildung digital

Abschied vom Ideal der Universitas?
Ulf-Daniel Ehlers

Einleitung und Problematisierung: Universitas am Ende?

Die Universitdt (und auch das Ideal der Universitas) ist nicht am Ende.
Wir miissen keinen Abschied feiern.

Sie ist in der Kritik und Begriffe wie ,,Bildung neu denken* und Digitalisierung
spielen dabei wechselnde Rollen zwischen Begleiterin und Treiber. Dabei ist
die Universitit ja eine wichtige, wenn nicht sogar die wichtigste gesellschaftli-
che Institution Europas — aber auf jeden Fall eine européische Institution par
excellence (Riiegg 1993). Als solche ist sie immer dem Wandel unterlegen.

Das Ideal der Universitdt kann mit dem lat. Begriff Universitas (eigent-
lich universitas magistrorum et scholarium) beschrieben werden: Als Ge-
meinschaft von Lehrenden und Lernenden, die gemeinsamen Grundzielen
verschrieben ist, die neues und auch altes Wissen nicht von oben nach unten
weiterreicht, sondern Erkenntnisse immer wieder neu diskutiert, bestétigt
oder verwirft — dies alles ungeachtet der Reaktion von aullen. Ein Ideal, das
niemals vollstindig erreicht wurde und haufig genug auch scheiterte.

Das Ideal der Universitas ist durch die jiingere Geschichte der Industriali-
sierung und ihrer Folgen — auch fiir die hdheren Bildungseinrichtungen — un-
ter Druck geraten, sich von akademischen Institutionen im Sinne der Univer-
sitas hin zu Masseneinrichtungen der Ausbildung zu wandeln. Mehr und
mehr steht eine Abkehr von einem Ideal der ,,Bildung als Selbstbildung* hin
zu einer Vorstellung von ,,Bildung als Ergebnis des Lehrens®, orientiert an
den Qualifikationszielen eines Studienplans im Vordergrund.'

Wenn Hochschulbildung aber im Wesentlichen Selbstbildung ist, also
vom Subjekt aus gedacht wird, gibt es keine ,,ideale” Bildung im Sinne einer
fest bestimmbaren, standardisierten besten Bildung, die fiir alle gleich gilt.

1 Amold greift auf, dass Lernende nicht durch die Defizitbrille, sondern ,,als potenzial- und ressour-
cenreiche Subjekte* gesehen werden sollten, dass Lernen nicht erzwungen werden kann, keines-
wegs an Institutionen gebunden und die Folge von Lehren ist, und dass Didaktik daher ,,Ermogli-
chungsdidaktik* zu sein hat, die Raum fiir inidvidualisiertes und reflexives Lernen schafft und den
Prozess kontinuierlicher Selbstverinderung in eigener Verantwortung unterstiitzt und begleitet.
Die emanzipatorischen Ideen und Impulse von Freire, Illich, Cohen, Watzlawick, Bourdieu und
Holzkamp spielen dabei eine wichtige Rolle und dienen als Wegweise fiir Begriffe wie ,,Neue
Lernkulturen® oder ,,Zukunftsorientiertes Lernen* (Arnold 2010, S. 290).

Erziehungswissenschaft Heft 55, Jg. 28|2017 https://doi.org/10.3224/ezw.v28i2.6


https://doi.org/10.3224/ezw.v28i2.6

Ulf-Daniel Ehlers

Bildung in diesem Verstindnis ist weitaus komplexer, individueller und
ganzheitlicher und nicht zu verwechseln mit dem Anforderungsprofil einer
neu zu besetzenden Arbeitsstelle.

Der Digitalisierung muss man zugute halten, dass sie diesen Widerspruch
eigentlich erst sichtbar gemacht hat — nicht aber, dass sie das Sterbeglock-
chen der Universitas ldutet. Aber die Universitdt insgesamt steht in der Kri-
tik, das ist uniiberhorbar. Dabei wird das Ende der Universitas auch in der
Kritik am Bologna-Prozess laut: ,,Verschulung™ der Studienginge sei zu er-
kennen, das Ende der humboldtschen Universitit, das ,,Ende einer Lebens-
form* (Seibt 2007) proklamiert. Das bildungspolitische Ringen um den rich-
tigen Weg zur Reform von Bildung in Schule und Hochschule zeigt sich auch
in politischen Paradoxien: Der Wunsch nach mehr Bildungsgerechtigkeit und
mehr Hochschulabsolventen soll offenbar durch die Einfithrung von Studien-
gebiihren erreicht werden, grofere wissenschaftliche Kompetenz durch stér-
kere Drittmittelorientierung.

Doch lehrt uns die Geschichte, dass Entwicklung nicht zuriick zu dem al-
ten Zustand fiihrt (fithren sollte), sondern, dass ein neuer Zustand, der in ei-
ner Verbindung der Tradition und des Eingeiibten mit der neuen Moglichkeit
liegt, anzustreben ist. Wie kann das fiir die heutige und die zukiinftige Uni-
versitdt aussehen? Meine These ist, dass Digitalisierung den Gedanken der
Universitas als Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden im Diskurs neu
ermdglichen kann. Dazu mochte ich in drei Kapiteln — im Sinne einer Be-
standsaufnahme — die Potenziale aufzeigen, die fiir eine gute digitale Hoch-
schullehre stehen: (1) Unterstiitzung der Selbstorganisation, (2) Ermogli-
chung der Flexibilisierung von Studien- und Lernverldufen sowie eine (3)
Orientierung an Kompetenzentwicklung.

Digitale Mdoglichkeiten zur Transformation von
Hochschulbildung: Aufbruch zur digitalen Universitas

Hochschule digital — die Nutzung digitaler Medien — bietet Hochschulen neue
Moglichkeiten die Studienstruktur oder die Studienorganisation weiter zu ent-
wickeln. Die Ergebnisse der jiingsten Debatte {iber ,,Hochschulbildung digital
zeigen, dass Digitalisierung nicht als Technisierung, sondern als Ermoglicher
fiir didaktische Phantasie in der Lehre steht (Hochschulforum Digitalisierung
2016). Zu erkennen ist, dass ein Bild von Hochschullehre verfolgt wird, das
nicht weit von dem Ideal der Universitas entfernt ist. Es geht darum, junge
Menschen in der Entwicklung ihrer Féhigkeit zur selbststindigen und eigenver-
antwortlichen Arbeit in heterogenen Teams zu unterstiitzen und sie bei der Ent-
wicklung von Handlungskompetenzen durch die Losung komplexer Probleme
zu fordern (Ehlers 2008). Hochschulen und ihre Akteure in der Lehre setzen di-
gitale Medien in groBer Vielfalt ein und nutzen die sich dadurch &ndernden
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Rahmenbedingungen, um produktiv neue Wege zu gehen und Hochschullehre
jenseits von reinen monodirektionalen Wissenstransferkonzepten und Massen-
veranstaltungen attraktiv zu gestalten. Dabei werden in Reallaboren der Hoch-
schullehre Konzeptionen entwickelt und umgesetzt, in denen Studierende als
reflektierende Praktikerinnen und Praktiker in ,,Reflexionslaboratorien* (Ehlers
2014) lernen. In diesen arbeiten sie kollaborativ zusammen und werden in ihrer
Entwicklung zu autonomen und selbstgesteuerten Lernenden unterstiitzt. Digi-
talisierung verfolgt dabei nicht das Ziel der ,,Technisierung®, sondern fordert
zur didaktischen, curricularen und organisatorischen Innovation in der Lehre
auf. Der Schliissel zur erfolgreichen Digitalisierung der Hochschullehre liegt
dabei in der Vernetzung der Studierenden und der Lehrenden zu einer akademi-
schen Lerngemeinschaft, in der komplexe und relevante Probleme bearbeitet
werden (Ehlers et al. 2003). Ganz im Sinne eines Ideals der Universitas. Im
Folgenden werden drei Bereiche, in denen Hochschulen diese Moglichkeit ver-
starkt nutzen, beschrieben 2

Hochschulbildung digital: Mehr Selbstorganisation und stirkere
Wahlmoglichkeiten

Hochschulen konnen die Entwicklung zum autonomen und selbstgesteuerten
Lerner und die Selbstorganisationsfahigkeiten der Studierenden durch digita-
le Medien unterstiitzen, indem sie groflere Wahlmdglichkeiten entwickeln
und anbieten. Ein wichtiges Stichwort lautet dabei ,,Digitaler Import* von
Curriculum der eigenen oder anderen akademischen Institutionen. Im Folgen-
den werden vier Varianten beschrieben.

Variante 1: Verzweigte Studienpfade und Abschliisse

Hochschulbildung digital bedeutet in Hochschulen heute auch, dass Fakultéten
und Studiengéinge enger zusammenriicken und stirker miteinander kooperie-
ren, vor allem und auch digital und mit dem Ziel groBerer Flexibilitit im Studi-
enverlauf (Gruber 2000). Uber digitale Medien werden Studienangebote mit-
einander koordiniert und verzahnt. Das kann zu flexibleren Studienangeboten
fiihren, in denen Studierende mehr Selbststeuerungsmoglichkeiten haben und
sich im Laufe ihres Studiums geméf ihren Interessen fachlich noch weiter ver-
zweigen konnen. In zunehmendem Malle werden von Hochschulen vernetzte
Curricula angeboten, auch als Y-Studienpfad bezeichnet. Dabei wird zunéchst
ein curricularer Kernbereich studiert, auf dem dann eine mogliche Verzwei-

2 Die im Folgenden beschriebenen Konzeptionen sind das zusammengefasste Ergebnis einer
Analyse der iiber 100 Konzeptionen, mit denen sich Hochschulen auf die Ausschreibung des
Programms ,,Curriculum 4.0“ beworben haben. Das Programm wurde von der Carl-Zeiss-
Stiftung und dem Stifterverband mit dem Ziel ausgeschrieben, curriculare Reformprojekte
auszuzeichnen, die neue Losungsansitze im Umgang mit digitalen Medien aufzeigen.
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gung in zwei oder mehr Studienrichtungen folgt. Beispielsweise schreiben sich
Studierende fiir den Bachelor Informatik ein, kénnen aber im Studienverlauf
auf Wirtschaftsinformatik verzweigen, oder sie schreiben sich fiir BWL ein und
konnen im Studienverlauf auf Wirtschaftsinformatik verzweigen. In beiden
Studienfachern bietet die Hochschule den gleichen curricularen Kernbereich
an, auf den Studierende dann die jeweilige Fachvertiefung aufsetzen. Gleiches
wird in vielen anderen Fachrichtungen praktiziert, wie beispielsweise Gesund-
heitsmanagement und angewandte Pflegewissenschaften, Medienkommunikati-
on und Mediendesign usw. Fiir Fakultiten erfordert diese Vorgehensweise eine
neue Kooperationsbereitschaft, da Module nun — oftmals digital — fiir unter-
schiedliche Studienverldufe gedffnet und angeboten werden und nicht nur fiir
den eigenen Studiengang.

Variante 2: ,,Probleme folgen keiner Disziplin“ — Interdisziplinére
Modulkombination und polyvalente Module

Eine Variante der oben beschriebenen Flexibilisierung des Studienverlaufs ist
auch eine stirkere interdisziplindre Gestaltung von Studienangeboten durch
den Einsatz digitaler Medien. Dabei werden flexible Wahlbereiche definiert,
um Module und Veranstaltungen aus anderen und auch fachfremden Fachbe-
reichen zu studieren. Denkbar sind Beispiele wie die Theologin, die auch
Managementseminare belegen mochte, der Manager, der an Gruppenpsycho-
logie interessiert ist, die Philosophin, die sich fiir die Veranstaltungen aus
dem Bereich der Lifesciences interessiert, Mediziner, die Marketingkenntnis-
se erlangen mdchten, oder der Architekt mit dem Wunsch, Stadtsoziologie zu
vertiefen. Hochschulen beginnen, Module aus Bachelor- und Masterstudien-
gingen als sogenannte ,,polyvalente Module* zu definieren. Das hat Auswir-
kungen auf die Kapazititsberechnung und Auslastung von Studiengingen.
Wie bereits ausgefiihrt, fordert eine veridnderte gesellschaftliche Sichtweise
auf (Hochschul-)Bildung ein Aufweichen von starren Qualifikationsprofilen
zugunsten von iibergreifenden Kompetenzen und dadurch auch eine stirkere
interdisziplindre Zusammenstellung von Studieninhalten und Vernetzung
durch polyvalente Modulgestaltung. Digitalisierung ermoglicht eine zeit- und
ortsunabhingige Prisentation und Erreichbarkeit von entsprechenden Inhal-
ten, auch iiber Fakultéts-, Department-, Campus- und sogar Hochschulgren-
zen hinweg. Ein Beispiel hierfiir ist etwa die Virtuelle Hochschule Bayern,
iiber die viele bayrische Universitidten mittlerweile iiber 300 Lehrveranstal-
tungen und Module digital anbieten.

Variante 3: Virtuelles ERASMUS — virtuelle Mobilitit

Eine weitere Mdglichkeit, Studienverldufe interdisziplindrer und flexibler zu
gestalten, mehr Wahlmdglichkeiten zuzulassen und die Selbstorganisation
der Studierenden zu stérken, ist der digitale Import von Curricula anderer
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akademischer Institutionen, im Englischen mittlerweile auch als ,,virtual
Erasmus* oder ,,virtual mobility“ bezeichnet. Studierenden belegen in die-
sem Fall eine Lehrveranstaltung, eine Sommerschule oder ein Praktikum,
welches in Form eines Onlinekurses vermittelt wird, an einer anderen akade-
mischen Einrichtung als der Hochschule, bei der sie eingeschrieben sind, oft
auch im Ausland. Das so belegte Studienangebot wird als vollwertige Studi-
enleistung anerkannt und kann in das eigene Studium mit allen Leistungs-
punkten integriert werden. Der digitale Import von Lehre aus anderen akade-
mischen Einrichtungen kann begiinstigt werden, wenn Fakultéten sich von
vornherein um die moglichen Importmdglichkeiten Gedanken machen und
Regeln dazu aufstellen, die in einem Wahlkatalog fiir virtuelle Mobilitét fiir
die Studierenden beigefiigt werden.

Variante 4: Ausweitung der Anerkennungspraxis

Hochschulen in Deutschland sind verpflichtet, Kompetenzen aus dem akade-
mischen (bis 100 Prozent) und nicht akademischen (bis 50 Prozent) Bereich
als Vorkenntnisse im Studium auf die zu erbringenden Priifungsanforderun-
gen anzuerkennen. Die Erfahrung mit solchen Anerkennungspraktiken ist je-
doch nicht groB und fiihrt oftmals zu Unverstindnis aufseiten der Lehrenden,
da unklar ist, ob die zur Anerkennung eingebrachten Vorleistungen auch
wirklich addquate Kompetenzen beinhalteten. Anerkennung ist aber der we-
sentliche Schliissel fiir die Ermdglichung neuer digitaler Vielfalt fiir Studien-
verldufe. Digitale Lehrveranstaltungen (auch anderer Fakultiten und akade-
mischer Institutionen) kdnnen erst dann vollwertig neben in Présenz erbrach-
te Lehrveranstaltungen treten, wenn sie auch vollwertig anerkannt werden.
Der sich zunehmend verbreitende Wunsch der Hochschulen, die Selbstorga-
nisationsmoglichkeiten der Studierenden durch mehr Wahlmoglichkeiten zu
stdrken und auszuweiten, kann genau dadurch realisiert werden. Er erfordert
jedoch in vielen Féllen die Ausweitung der Anerkennungspraxis. Dabei sind
sowohl individuelle (Anerkennung individuell eingebrachter Leistungen) als
auch institutionalisierte Konzepte (Kooperationsmodelle, in denen die von
anderen Einrichtungen anerkennungsfahigen Leistungen im Vorfeld gepriift
wurden) denkbar und werden derzeit erprobt.

Praxisintegration erméglichen und offene Hochschule gestalten

Die Eigenschaften von digitalen Medien, rdumliche und zeitliche Grenzen
der Lehre zu iiberwinden sind hinlédnglich bekannt. Gerade fiir eine verstirkte

3 Das EU Projekt ,,OER Test* hat die hierbei denkbaren Moglichkeiten aufgearbeitet und
publiziert: https://oerknowledgecloud.org/sites/oerknowledgecloud.org/files/Open-Learning-
Recognition.pdf [Zugriff: 5. Oktober 2017].

51


https://oerknowledgecloud.org/sites/oerknowledgecloud.org/files/Open-Learning-Recognition.pdf
https://oerknowledgecloud.org/sites/oerknowledgecloud.org/files/Open-Learning-Recognition.pdf

Ulf-Daniel Ehlers

Praxisintegration, etwa durch Verzahnung von unterschiedlichen Lernorten
in dualen Studienkonzepten oder auch fiir die Gestaltung einer offenen Hoch-
schule kdnnen digitale Medien eingesetzt werden.

Praxisintegration fordern: Arbeitsplatznahes studieren ermoglichen

In praxisintegrierten, praxisnahen oder dualen Studiengéngen konnen digitale
Medien genutzt werden, um die dann i.d.R. vorhandenen zwei Lernorte —
den Lernort Arbeitsplatz und den Lernort Hochschule — miteinander zu ver-
netzen. Dabei eignen sich beispielsweise Kursformate, die den Studierenden
ermdglichen, auf Inhalte zuzugreifen, die sie fiir Projekt- und Forschungsar-
beiten, die am Praxislernort angefertigt werden, bendtigen. Ein weiteres Bei-
spiel ist das Konzept des reflexiven Schreibens von Lerntagebiichern fiir Ex-
plorations- und Reflexionsaufgaben, die die Studierenden wahrend der Studi-
enphase an der Hochschule anhand von theoretischen Konzepten erarbeiten
und die am Lernort Praxis durchgefiihrt werden sollen. Lehrende und Studie-
rende kénnen so — trotz zweier Lernorte — weiterhin im Austausch bleiben,
sich regelméBig strukturiert Feedback geben oder auch unterstiitzen.

Offene Hochschule gestalten: Vor-, Briickenkurse und onboarding ins
Studium

Die Offnung der Hochschulen fiir immer mehr junge Menschen eines Jahr-
gangs fiihrt automatisch dazu, dass auch nicht-traditionelle Zielgruppen an die
Hochschule stromen, und erhéht die Diversitét der Lebenslagen, in denen Men-
schen sich akademischer Bildung zuwenden. Das stellt fiir Hochschulen eine
Herausforderung in Bezug auf den Studienerfolg dar. Gerade in den mathema-
tisch naturwissenschaftlichen Studienfachern sind Hochschulen héufig mit ma-
thematischen Eingangsqualifikationen der Studienanfangerinnen und Studien-
anfanger konfrontiert, die nicht ausreichen, um die Studieneingangsphase er-
folgreich zu iiberstehen (Heublein et al. 2014). Mehr und mehr Hochschulen
experimentieren nun mit Onlinekursen, die die Studierenden bereits im Vorfeld
zum Studium belegen und die ihnen die Moglichkeit geben, sich in dem not-
wendigen Bereich das notwendige Qualifikationsniveau zu erarbeiten.*

Eine weitere Moglichkeit, eher zur Unterstiitzung der Offnung von Hoch-
schulen auch fiir nicht-traditionelle Zielgruppen, sind sogenannte Briicken-
kurse, die auch mit Aquivalenzpriifungen gekoppelt werden kénnen. Wollen
beispielsweise Berufstitige mit langer Berufspraxis wieder ins Studium zu-

4  Ein Beispiel dafiir ist das Projekt OPTES der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg, die
im Verbund mit anderen Hochschulen eine digitale Infrastruktur fiir Studierende entwickelt,
um sie in der Studieneingangsphase bei der Studienorganisation und ihren mathematischen
Kompetenzen zu unterstiitzen: http://www.optes.de [Zugriff: 5. Oktober 2017].
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riick, bietet es sich an, sie mit ,,Onboarding-Kursen®, Propadeutika o. 4. dabei
zu unterstiitzen, in ein akademisches Studium hineinzukommen — und zwar
ohne, dass sie regelmifBig bereits in Prasenzkurse an die Hochschule kommen
miissen. Oftmals sind diese praxiserfahrenen Studieninteressierten bereits mit
weitreichenden Vorqualifikationen aus der Praxis ausgestattet, sodass man es
ihnen ermoglichen kann, nach kurzen inhaltlichen Auffrischungen an soge-
nannten Aquivalenzpriifungen teilzunehmen. Dabei kénnen ihnen dquivalen-
te Kompetenzen fiir im Studium zu erbringende Module bescheinigt werden,
sodass sie entsprechende Module angerechnet bekommen kdnnen. Hoch-
schulbildung digital bedeutet hier, mehr Menschen ein Studium zu ermogli-
chen, indem Angebote gestaltet werden, die sie in unterschiedlichsten Le-
benslagen unterstiitzen, an Hochschulbildung teilzunehmen. Digitale Medien
helfen hier, sie dort zu erreichen, wo sie sind.

Kompetenzorientierung digital

Der Erwachsenenbildner Donald Schon weist darauf hin, dass die Welt prinzi-
piell unsicher ist, und dass es ein Ziel von Ausbildung sein muss, mit dieser
Unsicherheit umgehen zu konnen (Schon 1983). Nicht statische Wissensver-
mittlung, sondern der reflektierende Praktiker steht daher im Mittelpunkt von
Bildungsprozessen. Mit Schon werden Studierende als reflektierende Praktiker
angesehen, die sich in Handlungssituationen nicht lediglich dem gegebenen
Handlungsdruck beugen, sondern die wéhrend (reflection-in-action) und nach
ihren Handlungen (reflection-on-action) die Rahmenbedingungen des Han-
delns reflektieren (ebd.). Bis heute sind die deutschen Hochschulen und Uni-
versitdten jedoch ganz liberwiegend Institutionen der Wissensvermittlung,
nicht der reflexiven Kompetenzentwicklung (Ehlers/Schneckenberg 2008).

Bei der Nutzung digitaler Medien fiir kompetenzorientiertes Studieren
fiihlen sich Hochschulen und ihre Akteure noch unbehaglich und alleingelas-
sen. Dabei bieten gerade digitale Medien mit ihrem Kooperations-, Kollabo-
rations- und Reflexionspotenzialen grofe Chancen, kompetenzorientiertes
Lernen voranzubringen. Und damit auch, wieder digital dem Ideal der Uni-
versitas ndher zu kommen, im Lernen und Studium nicht in der Wissensver-
mittlung stecken zu bleiben, sondern die Reflexion der personlichen Erfah-
rungen, Werte, Motivationen und Einstellungen einzubeziehen.

Digital authentische Fragen, komplexe Probleme und regelméaBige
Reflexion integrieren

Fiir die individuelle Kompetenzentwicklung miissen Lernsituationen geschaf-
fen werden, in denen selbstgesteuertes, anwendungsbezogenes, situatives,
emotionales, soziales und kommunikatives Lernen gefordert wird (Mandl/
Krause 2001). Die Integration komplexer und authentischer Probleme in un-
scharfen Ausgangssituationen ist ein wesentliches Element in kompetenzori-
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entierten digitalen Lernszenarien. Digitale Lernumgebungen kénnen Studie-
rende unterstiitzen, jenseits der Beschiftigung mit kiinstlich aufgearbeiteten
Fragestellungen im Seminarraum, digital mit Betroffenen, Akteuren und Ex-
perten in Kontakt zu kommen und sich zusitzlich zum theoretischen Wis-
sensbestand ein reales, authentisches Problemszenario zu erarbeiten. In der
Hamburg Open Online University wird diese Verzahnung von akademischer
Analyse und realer Problemwelt anhand von vielen Projekten real angegan-
gen, indem Studierende {iber Lernplattformen mit Protagonistinnen und Pro-
tagonisten der jeweiligen Themenfelder zusammenarbeiten.

Weiterhin wichtig — und mittlerweile unstrittig — ist die regelmifBige Re-
flexion der Lernerfahrungen. Digitale Medien konnen auch hier Moglichkei-
ten bieten, individuelle Reflexionen per Videotake oder iiber reflexives
Schreiben, beispielweise in Weblogs, zu praktizieren und in die Hochschul-
lehre zu integrieren. Studierende konnen sich dabei unkompliziert zu Reflexi-
onstandems zusammenschliefen, in denen sie ihre Lernerfahrungen regelma-
Big miteinander bearbeiten.

Kompetenzorientierung bei digitalen Priifungs- und
Bewertungsverfahren

Im Sinne des Ansatzes des Constructive Alignment (Biggs/Tang 2011) sind
kompetenzorientierte Lehr- und Lernszenarien nur dann sinnvoll, wenn auch
die Priifung und Bewertung kompetenzorientiert vorgenommen wird. In der
deutschen Hochschuldidaktik wird dieses Thema bereits stark fokussiert, in
der Realitdt der Hochschullehre ist es oftmals zugunsten von Massenpriifun-
gen, die im Sinne von ,,Auswendiglernen und Wiedergeben“ einem eher re-
produktiven Verstindnis folgen, noch nicht sehr verbreitet. So ist es auch fiir
digitale Hochschulbildung eine Herausforderung. Digitale Medien werden
seit langeren auch fiir Priifungs- und Bewertungsprozesse herangezogen. Al-
lerdings sind mit der Umsetzung von sogenannten ,, E-Assessments “einige
Herausforderungen verbunden, die sowohl die Technik und die Organisation
betreffen als auch den komplexen Bereich der Rechtssicherheit und nicht zu-
letzt die Frage, welche Inhalte sich mit E-Priifungen sinnvoll priifen lassen.
Das betrifft gerade die Frage, wie digitale Priifungsformen auch kompe-
tenzorientiertes Priifen ermoglichen kdnnen. Die im Jahr 2015 erschienene
Studie ,,Digitales Priifen und Bewerten gibt einen strukturierten Uberblick
iiber den Stand der Dinge und die Vielfalt der (teil-)digitalisierten Priifungs-
formate, die derzeit bereits an Hochschulen zum Einsatz kommen (Michel et
al. 2015).° Eine kritische Anmerkung sei — mit Gabi Reinmann (2014) — an
dieser Stelle gestattet: Kompetenzorientierung zu Ende denken wiirde be-

5 Eine Ubersicht von Lernzielen und dafiir geeigneten Fragentypen bietet das E-Klausur-Wiki
der Universitét Gieen.
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deuten, nur Priifungen zuzulassen, die tatsdchlich versuchen, Kompetenzen
zu erfassen, und die Anforderungen integrierter Priifungen erfiillen. Dabei sei
allerdings Bescheidenheit geboten, denn kompetenzorientierte Priifungen sei-
en ein Ideal, dem man sich nur anndhen konne. Prizise und eindeutige Fest-
stellungen, iiber welche Kompetenz jemand in welcher Auspriagung verfiigt,
sind theoretisch und praktisch kaum méoglich. Scheingenauigkeit und unre-
flektiertes Messen machen das Priifen nicht besser. Notwendig sind kom-
plexe Priifungen, die Kompetenzen mit einem reflektierten Anspruch erfas-
sen, die in Gestaltung und Durchfiihrung sehr aufwendig sind. In der Regel
werden komplexe Priifungen offenere schriftliche, miindliche und for-
schungspraktische Formate umfassen — Formate, die Studierenden die Mog-
lichkeit eréffnen, jenseits von Antwortvorgaben zu zeigen, was sie wissen
und wie sie mit ihrem Wissen umgehen, was sie konnen und wie sie mit ih-
rem Konnen Probleme 16sen. Im Sinne des Ideals der Universitas wiirde dann
auch nicht mehr ein Abpriifen von auswendig Gelerntem im Vordergrund
stehen, sondern die Disputation von Neuem und Bemerkenswerten.

Fazit: Digitale Universitas

Ob Hochschulen tatséchlich das Ideal der Universitas realisieren, hingt von
der didaktischen Phantasie der Lehrenden, dem Mut zur Umgestaltung der
Hochschulen und dem sinnvollen Einsatz digitaler Medien ab. Digitalisierung
befindet sich noch in einem Experimentierstadium. Aber Hochschulbildung
digital birgt das Potenzial, das Ideal einer Universitas als Gemeinschaft der
Lehrenden und Lernenden zu unterstiitzen und die Transformation der Hoch-
schule in Bezug auf ihre gesellschaftlichen Anforderungen voranzubringen.
Ein Garant, dass die Nutzung von digitalen Medien zu einer didaktisch sinn-
vollen Hochschullehre fiihrt, gibt es nicht. Hochschulen stehen daher mehr
denn je heute vor einer Gestaltungsaufgabe — und das in schwierigen Zeiten
und massiv gestiegener Anforderungen.

Es ist in vielen Fillen aber zu erkennen, dass Hochschulen sich den He-
rausforderungen stellen. Digitalisierung wird dabei oft als Didaktisierung er-
lebt, denn mit dem Einsatz von neuen Medien stellen sich lernorganisatori-
sche und didaktische Fragen (endlich) wieder neu. Es sind digitale Medien,
die oft zunéchst erst sichtbar machen, dass das Ideal der Universitas im
Hochschulalltag nicht gelebt wird.

Ulf-Daniel Ehlers, Prof. Dr., ist Hochschullehrer fiir Bildungsmanagement
und Lebenslanges Lernen an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg.
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Personalisiertes Studieren, reflektiertes Lernen
Eine Analyse des Studierverhaltens in digital gestiitzter Lehre

Timo Hoyer & Fabian Mundt

Die Hochschullehre sieht sich seit jeher mit technologischen und medialen
Entwicklungen konfrontiert, doch sie zeigt sich nicht immer offen dafiir. In
den programmatischen Schriften zur Reform der akademischen Bildung et-
wa, die der 1810 gegriindeten Berliner Universitdt vorangingen, fehlt es sel-
ten an Seitenhieben gegen die verstaubten universitiren Lehrmethoden.
Nicht, dass die Reformer das traditionelle Vorlesungsformat fiir génzlich un-
brauchbar erkliarten. Ansto3 nahm man jedoch am ermiidenden ,,Katheder-
vortrag®, insofern dieser aus dem bloBen Diktat handschriftlicher Aufzeich-
nungen oder der iiberfliissigen Wiedergabe verdffentlichter Texte bestand,
die sich jeder Student ohne Weiteres zur selbststindigen Lektiire besorgen
konnte. Friedrich D. E. Schleiermacher spottete 1808 iiber Kollegen, die ihre
Lehrveranstaltungen unbeirrt im buchstéblichen, mittelalterlichen Verstind-
nis praktizierten, indem sie ,,die Wohltat der Druckerei ignorieren* (Schleier-
macher 1956, S. 254). Ob sich diese Kritik seither eriibrigt hat, wire eine
Uberlegung wert. Aktuell steht in hochschuldidaktischen Debatten die Wohl-
tat des Buchdrucks allerdings selten auf der Agenda. Eher wird der Abschied
von den Printmedien in Erwdgung gezogen. Grund dafiir ist der sogenannte
digital turn. Mit Schleiermacher wire zu fragen, ob sich die Hochschulen
aufgeschlossen fiir die Wohltaten der Neuen Medien und Internettechnologie
zeigen — insofern es denn tatséchlich Wohltaten sind?

Ignoranz gegeniiber den computerbasierten Kommunikationsmedien wére
jedenfalls keine verniinftige Option. Die Lebenswelt der Jugendlichen ist von
Grund auf digitalisiert. Seit neuestem wichst in der Generation der digital na-
tives das Bewusstsein, dass eine verstdndnisvolle, selbstkritische Nutzung die-
ser Medien spezifische Kompetenzen erfordert, die zu erlernen sind (vgl.
Calmbach et al. 2016, S. 171ff.). Hier ist vorneweg die Schule gefordert, was
diese jedoch, nach Erfahrung der Jugendlichen, meistens iiberfordere (ebd.); in
den Hochschulen sieht es nicht besser aus. Universititen und Lehrende, die
sich dieser piddagogischen Verantwortung nicht von vornherein entziehen wol-
len, miissen zunéchst einmal selbst als digital kompetent ausgewiesen sein. Das
setzt einen scheuklappenfreien, explorativen und durchdachten Umgang mit
den neuen Technologien voraus, allem voran in der Lehre. Der routinierte Ein-
satz von Présentationsprogrammen geniigt hier nicht. Ob sich die Digitalisie-
rung der Hochschullehre letzten Endes als eine Wohltat erweisen wird, héngt
mafgeblich davon ab, in welcher Form die digitalen Moglichkeiten genutzt,
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deren Grenzen beriicksichtigt und deren Nachteile behoben werden. Die Aus-
wertung digitalisierter Lehrformate ist in vollem Gang (Schon et al. 2016).

Der vorliegende Aufsatz mochte hierzu einen Beitrag leisten, indem er
das digital gestiitzte Lehrkonzept e:t:p:M®, ein Blended Learning-Modell, auf
die Probe stellt. Im Fokus der Untersuchung steht das Verhalten der Nutzen-
den, also der Studierenden, und zwar speziell unter zwei Gesichtspunkten.
Zum ersten soll untersucht werden, welche strukturellen Rahmungen gegen-
wartigiger und zukiinftiger Studienbedingungen personalisiertes, flexibles
Studieren ermdglichen und welche Bedeutung die digital gestiitzte Lehre in
diesem Zusammenhang hat. Zum zweiten soll der Frage nachgegangen wer-
den, ob digitale Lehre in universitdren Grof3veranstaltungen wie z. B. Vorle-
sungen Untersiitzung fiir reflektiertes Lernen ermoglichen kann.

Um diese Aspekte zu erldutern, konnen wir erneut auf die klassischen Re-
formschriften zuriickgreifen. Schleiermacher war sich im Klaren, dass die an-
regendsten Vortrége fiir die ,,individuelle Bildung jedes Einzelnen* (Schlei-
ermacher 1956, S. 255) nicht ausreichen, weil Vortrige nun einmal blind fiir
die Individualitét der Lernenden sind:

»Wenn der Lehrer mit Nutzen ankniipfen soll an den Erkenntniszustand der Zuhorer; wenn
er ihnen helfen soll, die Abweichungen zu vermeiden, zu welchen sie hinneigen; wenn er
sich gliicklich hindurcharbeiten soll durch die unter ihnen herrschenden Unfdhigkeiten im
Auffassen: so miissen noch andere Arten und Stufen des Zusammenlebens mit ihnen ihm
zustatten kommen, um ihn in der nétigen Bekanntschaft mit den immer abwechselnden Ge-
nerationen zu erhalten.” (Ebd., S. 254)

Schleiermacher dachte hierbei an formelle und informelle Begegnungen zwi-
schen Dozierenden und Studierenden auerhalb der Auditorien, an gemeinsa-
me Gespriache und fachliche Auseinandersetzungen, was die mittelalterliche
familia scholarium in Erinnerung ruft. Den zu erwartenden Einwand, intensi-
ve Kontakte dieser Art seien bei wachsender Studentenfrequenz unrealistisch,
wehrte Schleiermacher ab: ,,Man sage nicht, daf dies der Zahl wegen unmdog-
lich sei* (ebd.). Doch seine Annahme, mit steigenden wissenschaftlichen An-
spriichen in den hoheren Semestern werde sich ,,schon von selbst” (ebd.) die
Menge der Studenten auf ein akzeptables Mal} ausdiinnen, ging damals be-
reits an den Verhiltnissen vorbei. Die Absolventenzahlen stiegen ziemlich
kontinuierlich. Mit der Entstehung der Massenuniversitidt wurde eine Hoch-
schulpddagogik des ,,Zusammenlebens®, wie sie Schleiermacher vorschweb-
te, vollends obsolet. In der Gegenwart ist eine zufriedenstellende Betreuungs-
situation nur noch selten gewéhrleistet: ,,Jeder fiinfte Studierende hélt die Be-
treuung durch die Lehrenden fiir schlecht (Ramm et al. 2014, S. 340). Vor
diesem Hintergund ergibt sich fiir unsere Untersuchung die Frage, wie sich
unter den gegenwirtigen Studienbedingungen Strukturen schaffen lassen, die
»individuelle Bildung® im Sinne eines personalisierten, flexiblen Studierens
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begiinstigen. Inwiefern kann die digital gestiitzte Lehre hierbei hilfreich sein?
Das ist ein Punkt, den wir {iberpriifen wollen.

Der zweite oben genannte Gesichtspunkt schliet hier an. An vielen
Hochschulen werden derzeit konventionelle Vorlesungen digital aufgezeich-
net und den Studierenden liber E-Learning-Plattformen zur Verfiigung ge-
stellt. Solche Angebote potenzieren fast unvermeidlich die methodische Pro-
blematik jedes ,,Kathedervortrags®, auf die in der preuBischen Reformphase
Johann Gottlieb Fichte in uniibertroffener Deutlichkeit hingewiesen hat:

,»Es wird durch diese Lage des Schiilers, in der es ihm unmdéglich ist, in den Flufl der Rede
seines Lehrers auf irgendeine Weise einzugreifen und ihn nach seinem Bediirfnisse zum
Stehen zu bringen, das leidende Hingeben als Regel eingefiihrt, der Trieb der eigenen Té-
tigkeit vernichtet, und so dem Jiingling sogar die Moglichkeit genommen, des zweiten Mit-
tels der Belehrung, der Biicher, mit freitiatiger Aufmerksamkeit sich zu bedienen. (Fichte
1956, S. 128)

Vortrige erziehen zur passiven, ,,mechanischen® (ebd., S. 130) Informations-
aufnahme, anstatt reflektiertes Lernen zu fordern, also die ,,freie Tatigkeit des
Auffassens“ (ebd.), welche ,,im Erlernen irgendeines Gegenstandes® (ebd., S.
131) zugleich das Bewusstsein dafiir schérft, dass ,,die Kunst des Erlernens
iiberhaupt gelernt und geilibt wird” (ebd.). Das ist nach wie vor eine giiltige
Zielsetzung akademischer Lehre. Unsere daraus abgeleitete Frage lautet: In-
wiefern kann digital gestiitzte Lehre im Rahmen einer Grofveranstaltung re-
flektiertes Lernen unterstiitzen?

Digital gestiitzte Lehre bedeutet, dass wir nicht von einem komplett
durchdigitalisierten Lehrkonzept, sondern von einem Blended Learning-Mo-
dell sprechen. In der ausbalancierten Verkniipfung von digitalen Angeboten
und Présenzveranstaltungen werden derzeit gro3e didaktische Potenziale ver-
mutet (vgl. Hochschulforum Digitalisierung 2016). Das von den Autoren ent-
wickelte Blended Learning-Konzept soll zundchst skizziert werden, bevor
wir anschlieBend das Studierverhalten analysieren.

Das Blended Learning-Modell e:t:p:M®

Das e:t:p:M®-Modell (vgl. Hoyer/Mundt 2014) ist seit dem Wintersemester
2012/13 an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe in Gebrauch. Eingesetzt
wird es unter anderem im Rahmen der obligatorischen Einfiihrungsveranstal-
tung in die Allgemeine und Historische Erziehungswissenschaft, die jedes
Wintersemester von circa 500 Erstsemesterstudierenden besucht und mit einer
Klausur abgeschlossen wird. Eine interaktive Konzeptbeschreibung kann on-
line eingesehen werden (Hoyer/Mundt 2017).

Das Akronym e:t:p:M™ versinnbildlicht die systematische Verschrinkung
der wesentlichen Elemente dieser Lehr-Lern-Architektur. Der Buchstabe e

61



Timo Hoyer & Fabian Mundt

steht fiir eLearning, t fir das Theorie- und Textfundament der Veranstaltung,
p fir die Prdsenzangebote, und das groBBe M reprisentiert ein integriertes,
studentisches Mentorenprogramm.

Das Zentrum des E-Learning-Angebots bilden Online-Lektionen. Sie erset-
zen die herkdmmlichen Horsaalvorlesungen. EIf hoch verdichtete Lektionen
werden im Laufe des Semesters im wochentlichen Rhythmus fiir die Studieren-
den freigeschaltet und konnen dann bis zur Klausur zu jeder Zeit und so oft wie
gewiinscht angeschaut werden. Die im Studio aufgenommenen Videos (keine
abgefilmten Vorlesungen) dauern um die dreilig Minuten. Der Zeitrahmen er-
laubt es den Dozierenden, komplexe Inhalte ununterbrochen im systematischen
Zusammenhang darzustellen. Die Lektionen sind in thematische Abschnitte un-
tergliedert, die durch sogenannte ,,Fahnchen“ gekennzeichnet sind: Einblen-
dungen am unteren Bildschirmrand, die eine inhaltliche Einheit markieren.
GroBere inhaltliche Abschnitte erhalten visuell gestaltete Kapiteleinblendung.
Langere Zitate werden im Vollbild dargestellt und durch eine zweite Sprech-
stimme vertont. Zur Veranschaulichung der Inhalte werden Bilder, Grafiken,
Diagramme, Buchcover etc. eingeblendet. Eine interaktive ,,Timeline* ermdg-
licht es, je nach Bediirfnis direkt zu einem ,,Fdhnchen* zu springen.

Zu jeder Online-Lektion wird den Studierenden ein wissenschaftlicher
Text zur Verfiigung gestellt, der iiber die in der Lektion angesprochene The-
matik hinausfiihrt oder sie vertieft. Das Textkonvolut umfasst insgesamt rund
150 Seiten. Jedem Text sind Bearbeitungshinweise, spezifische Fragen und
Aufgaben sowie weiterfilhrende Literaturangaben beigefiigt.

Im Rahmen von e:t:;p:M® haben wir eine spezielle Web-App entwickelt
(Mundt 2017b), die vier Funktionen erfiillt. Erstens macht sie die digitalen
Inhalte jederzeit zugénglich. Zweitens enthélt sie allgemeine und spezifische
Informationen zur Veranstaltung. Drittens bietet sie einen ,,Haufig gestellte
Fragen“-Bereich an. Und viertens erlaubt sie eine schnelle Kommunikation
zwischen Studierenden und Dozierenden.

Neben den Online-Angeboten umfasst e:t:p:M® drei verschiedene Formen
von Prisenzveranstaltungen. Zum einen gibt es eine Einfiihrungs- und eine Ab-
schlussvorlesung. Darin werden vom verantwortlichen Dozierenden das For-
mat, die Nutzung der Web-App, der thematische Zusammenhang der Veran-
staltung sowie Klausurmodalititen erldutert. Zum anderen finden dreimal im
Semester, ebenfalls flir alle Studierenden, FAQ-Vorlesungen statt, in denen die
Dozentin oder der Dozent offene Fragen klért und theoretische Schwerpunkte
diskutiert. Diese GroBgruppenveranstaltungen werden durch sogenannte Men-
toriate ergédnzt. Zu Beginn des Semesters wird die Gesamtgruppe der Erstse-
mesterstudierenden iiber ein elektronisches Zuordnungssystem in zwolf etwa
gleich starke Kleingruppen geteilt. Die Gruppen treffen sich wochentlich fiir 90
Minuten zu festgelegten Zeiten mit studentischen Mentoren. Das sind ca. 25
Studierende hoherer Semester, die zu diesem Zweck ausgebildet und wihrend
ihrer Tatigkeit professionell begleitet werden (die Studienleistung umfasst 15
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CP). Die Mentoren sollen nicht die Rolle von Ersatzdozierenden iibernehmen.
Vielmehr besteht ihre eigentliche Aufgabe darin, die Studienanféngerinnen und
Studienanfanger beim reflektierten, selbstorganisierten Lernen und personali-
sierten Studieren zu unterstiitzen und zu beraten.

Um zu iiberpriifen, inwiefern das e:t:p:M*-Konzept diesen zuletzt ge-
nannten Zielsetzungen gerecht wird, konnen wir auf differenzierte Analysen
des Studierverhaltens zuriickgreifen.

Auswertungsstrategie und Datensatz

Es kommen zwei Erhebungsinstrumente zum Einsatz: eine summative Online-
Befragung (Evaluation) am Ende des Semesters und die fortlaufend anfallen-
den Interaktionsdaten der Web-App. Letztere umfassen sowohl Daten der all-
gemeinen Nutzung (Klicks, Aufrufe, Besuchszeiten etc.) als auch detaillierte
Verlaufsprotokolle zur individuellen Videointeraktion (Abspielungen, Pausen
etc.). Im Sinne der ,,Learning Analytics* (Ifenthaler/Schumacher 2016) ermdg-
licht dies die Rekonstruktion differenzierter Interaktionsprofile. Aussagekréfti-
ger werden diese Befunde, wenn sie mit den Ergebnissen der Evaluation ver-
bunden werden. Ausgehend von den eingangs formulierten Fragestellungen
wurde eine Auswahl an Interaktions- und Evaluationsdaten von 138 Studieren-
den, die im Wintersemester 2014/15 an der Evaluation teilgenommen haben
(30,3 %; N = 455), zu einem Datensatz zusammengefiigt (Tabelle 1). Dieser
gliedert sich in drei Themenbereiche: Interaktionen Web-App (drei Variablen),
Reflexivitit (vier Variablen) und Personalisierung (sechs Variablen). Die Ana-
lyse erfolgt mithilfe eines nichtparametrischen, statistischen Verfahrens, das
zur ,,Geometrischen Datenanalyse™ gezahlt wird: der ,,multiplen Korrespon-
denzanalyse” (Le Roux/Rouanet 2010). Dadurch konnen nichtlineare Zusam-
menhinge exploriert und zu Profilen verdichtet werden. Ein Profil beschreibt in
diesem Fall Studierende, die ein bestimmtes kategoriales Muster teilen. Das
Analyseskript ist online verfiigbar (Mundt 2017a).
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Tabelle 1: Interaktions- und Evaluationsdaten von 138 Studierenden
(30,3 %, N =455; WS 14/15)

n %
e Interaktionen Web-App
1. Aktionen (gesamt) 43 31
wenige (0-943) 43 31
durchschnittlich (944-2.325) 44 32
Fehlende Werte 8 6
2. Besuche (gesamt)
wenige (0-99) 43 31
durchschnittlich (100-365) 43 31
viele (366-2.968) 44 32
Fehlende Werte 8 6
3. Besuchsdauer (gesamt)
kurz (0-10,43 Std.) 18 13
durchschnittlich (10,44-17,85 Std.) 35 25
lang (17,86-58,43 Std.) 77 56
Fehlende Werte 8 6
m Reflexivitat
1. Reflexion gesteigert
kaum 18 13
teilweise 79 57
sehr 39 28
Fehlende Werte 2 1
2. Intensiver gelernt
kaum 27 20
teilweise 57 41
sehr 54 39
Fehlende Werte 0 0
3. Eigenverantwortlicher gelernt
kaum 14 10
teilweise 36 26
sehr 88 64
Fehlende Werte 0 0
4. Lernzuwachs
kaum 14 10
teilweise 63 46
sehr 61 44
Fehlende Werte 0 0
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A Personalisierung

1. Dozierenden Préasenz ausreichend

kaum 30 22

teilweise 38 28

sehr 68 49

Fehlende Werte 2 1
2. Mentoren inhaltliche Hilfe

kaum 6

teilweise 21 15

sehr 108 78

Fehlende Werte 3 2
3. Mentoren Studium Hilfe

kaum 4

teilweise 17 12

sehr 108 78

Fehlende Werte 9 7
4. Online-Lektionen bevorzugt

kaum 46 33

teilweise 34 25

sehr 56 41

Fehlende Werte 2 1
5. Verfiigbarkeit positiv

kaum 19 14

teilweise 37 27

sehr 81 59

Fehlende Werte 1 1
6. Flexibilitat positiv

kaum 26 19

teilweise 31 23

sehr 79 57

Fehlende Werte 2 1

Quelle: eigene Darstellung

Auswertung und Interpretation

Abbildung 1 zeigt das Ergebnis der multiplen Korrespondenzanalyse. Die vi-
sualisierten, kategorialen Zusammenhénge erkléren 86,3 % der Varianz (Ben-
zécri-Korrektur nach Le Roux/Rouanet 2010, S. 39). Zu sehen sind drei un-
terschiedliche Profile, die auf ein jeweils anderes Studierverhalten verweisen.
Bei den eingeblendeten Kategorien handelt es sich lediglich um jene, die
mafgeblich zur Profilbildung beigetragen haben. Diese Fokussierung erleich-
tert die inhaltliche Interpretation der korrespondenzanalytischen Ergebnisse.
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Abbildung 1: Multiple Korrespondenzanalyse der Interaktions- und
Evaluationsdaten (Biplot)
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Intensiv nutzende Befiirworter/innen (Profil 1: 39,9 %)

Die meisten Studierenden (39,9 %) bewerten die Personalisierungsmalinah-
men positiv. Besonders die Flexibilisierung der Lernangebote kommt ihnen
entgegen. Die Online-Lektionen werden verglichen mit herkdmmlichen Vor-
lesungen bevorzugt und insgesamt als sehr gelungen eingeschitzt. Die Ver-
bindung von Prédsenzveranstaltungen (Mentoriate und FAQ-Veranstaltungen)
und den stets verfiigbaren Online-Materialien passt ideal zu den Studienpri-
ferenzen dieser Gruppe. Das unterstreicht die Einschitzung des eigenen
Lernverhaltens. Die Studierenden bewerten den individuellen Lernzuwachs

nicht nur als auBBerordentlich groB, sie

geben zudem an, die Veranstaltung ha-

be ihre Reflexivitit gesteigert und mafBgeblich zu einem eigenverantwortli-
chen Lernen beigetragen. Diese positiven Riickmeldungen korrespondieren
mit einer relativ langen und haufigen Nutzung der Web-App.
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Schwach nutzende Befiirworter/innen (Profil 2: 27,5 %)

Auch die zweite Studierendengruppe bescheinigt dem Blended Learning-Mo-
dell eine erfolgreiche Umsetzung. Sowohl die digitalisierten Angebote als
auch die personalisierte Betreuung in Kleingruppen durch Mentoren bewer-
ten diese sehr positiv. Ebenso bekréftigt die Gruppe, in der digital gestiitzten
Veranstaltung mehr gelernt zu haben als in den traditionellen Vorlesungen,
insbesondere was den kritisch-reflexiven Umgang mit Lernmaterialien anbe-
langt. Der entscheidende Unterschied zum Profil 1 besteht im Umgang mit
den Online-Angeboten, die scheinbar viel seltener genutzt werden. Zu be-
riicksichtigen ist allerdings, dass viele Studierende Lerngruppen bilden und
gemeinsam an den Lerninhalten arbeiten. Die kollektive Auseinandersetzung
und der gemeinschaftliche Austausch von Materialien erfordern nicht zwin-
gend eine intensive, individuelle Interaktion mit der Web-App. Fiir den Ein-
druck einer zuriickhaltenden Nutzung konnten auch datenschutzrechtliche
Ursachen verantwortlich sein. Ein vollstdndiges Tracking aller Webinterak-
tionen ist nicht gewéhrleistet, da die Studierenden die Moglichkeit haben,
dieses selbststéindig zu unterbinden. Um in dieser Frage Klarheit zu schaffen,
sind differenzierte Auswertungen nétig, die neben den allgemeinen Interak-
tionsdaten detaillierte Verlaufsprotokolle umfassen.

Durchschnittlich nutzende Skeptiker/innen (Profil 3: 32,6 %)

Die Analyse der Evaluations- und Interaktionsdaten macht auch eine ver-
gleichsweise skeptische Studierendengruppe sichtbar. 32,6 % bevorzugen
weder das Format der Online-Lektionen noch stehen sie den flexiblen Studi-
enstrukturen positiv gegeniiber. Eine Steigerung eigenverantwortlichen Ler-
nens oder einen nennenswerten Lernzuwachs konnten diese Studierenden bei
sich nicht feststellen. Dementsprechend beurteilen sie auch die Unterstiitzung
durch die Mentoren ledglich in Teilen positiv und die iibrigen Bestandteile
von e:t:;p:M® (Online-Lektionen und FAQ-Veranstaltungen) eher negativ.
Die Web-App-Interaktionen dieser Gruppe sind nicht sonderlich hoch, aber
auch nicht auffallend niedrig, sie liegen im Durchschnitt. Fligt man dieser
Beobachtung den groBen Wunsch nach einer stirkeren Prisenz der Lehren-
den hinzu, lassen sich Riickschliisse auf die Studienpréferenzen der Skeptike-
rinnen und Skeptiker zichen. Im Unterschied zur Mehrzahl der Studierenden
bevorzugt diese Gruppe ein dozierendenorientiertes Lehrangebot herkdmmli-
chen Formats: feststehende Strukturen und Présenzveranstaltungen, die wo-
chentlich stattfinden und im Vorlesungsstil aufgebaut sind. Es ist also keines-
wegs selbstverstiandlich, dass eine digitalisierte Jugend automatisch eine digi-
tal gestiitzte Lehre bevorzugt!
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Schlussfolgerung

Uber zwei Drittel der Studierenden (67,4 %) geben an, dass sie das e:t:p:M"-
Konzept im Vergleich zu alternativen Lehr-Lern-Formaten, seien sie rein
prasenzbasiert oder digitalisiert, praferieren und deutlich von ihm profitieren.
Die gemeinsame Auswertung der Interaktions- und Evaluationsdaten legt
drei abschlielend zu erérternde Griinde hierfiir nahe.

Der erste Grund betrifft die digitalen Angebote als solche. Deren dstheti-
sche Gestaltung ist verhéltnisméBig aufwendig, sie verlangt von den Lehren-
den einen sachkundigen, didaktisch reflektierten Umgang mit vielzdhligen
Produktionsmedien, kurz: Medienkompetenz (vgl. Handke 2015). Dass dies
im vorliegenden Fall zu einem iiberzeugenden Resultat gefiihrt hat, nehmen
nahezu alle Studierenden wahr; sie honorieren die didaktisch ansprechenden
Online-Lektionen und die komfortable Web-App. Es wire allerdings zu kurz
gegriffen, die positiven Riickmeldungen allein auf die Digitalisierungsmali-
nahmen zuriickzufiihren.

Das fiihrt zum zweiten Grund. Nahezu alle Studierende, jene eingeschlos-
sen, die dem Gesamtkonzept skeptisch gegeniiberstehen, bekriftigen die Vor-
ziige einer intensiven Betreuung durch die studentischen Mentoren. Die Men-
toriate institutionalisieren einen geschiitzten Raum, in dem sich inhaltliche
Fragen und Probleme des wissenschaftlichen Arbeitens und Studierens kliren
lassen. Unsere Ergebnisse bekriftigen den bereits in anderen Studien nachge-
wiesenen Wert des Peer Mentorings insbesondere in der Studieneingangspha-
se, wo es zur Forderung des aktiven, reflektierten Lernens und zur Verminde-
rung psychischer Belastungen beitrigt (vgl. Ohlschlegel et al. 2014). Weil
sich abzeichnet, dass in Blended Learning-Formaten die Rolle der Lehrenden
vorwiegend in der Lernbegleitung und Lernermdglichung und weniger in der
direkten Wissensvermittlung besteht (vgl. Schon et al. 2016, S. 92), sind qua-
lifizierte und vielfaltige Lernbegleitungsangebote zu entwickeln; Mentoring-
programme diirften in dieser Hinsicht besonders vielversprechend sein.

Der dritte Grund ergibt sich aus der Synthese der beiden anderen. Die
Analyse des Studierverhaltens unterstreicht, dass in der stimmigen Verzah-
nung digitaler Angebote mit Prdsenzveranstaltungen die besondere Stirke
des analysierten Blended Learning-Konzepts liegt. Wenn eingangs behauptet
wurde, die teildigitalisierte Lehre berge grofle, didaktische Potenziale, dann
konnen wir dies nun konkretisieren: Die aufeinander abgestimmten Elemente
tragen im Rahmen der fraglichen Lehrveranstaltung fiir einen Grofteil der
Studierenden zur Personalisierung und Flexibilisierung des Studiums und so-
mit zur Verbesserung der Studienqualitit bei.

Aus Evaluationen verschiedener digital gestiitzter Lehrformate gewinnt
man die Erkenntnis, dass von Studierenden in flexibilisierten Lehr-Lern-Set-
tings hohere Anforderungen an die Selbstregulation und Selbststrukturierung
des Lernens gestellt werden (vgl. ebd.). Das ist auch im vorgestellten Fall so,
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was von der Mehrheit der Studierenden als Gewinn betrachtet wird. Doch es
gibt auch eine starke Minderheit, die von der Wohltat digitaler Lehre nichts
wissen will: 32,6 % der Studierenden bevorzugen konventionelle Face-to-
Face-Veranstaltungen. Das wiederum spricht dafiir, den Digitalisierungspro-
zess der Hochschullehre behutsam und nicht Hals iiber Kopf voranzutreiben.
Den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Studierenden sollte mit Bedacht
Rechnung getragen werden.

Timo Hoyer, Dr. phil. habil,, ist apl. Professor am Institut fiir Allgemeine und His-
torische Erziehungswissenschaft an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe.

Fabian Mundt, M.A., ist Promovend am Institut fiir Allgemeine und Histori-
sche Erziechungswissenschaft an der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe.
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Forschendes Lernen durch Mediengestaltung
Analysen zum expansiven Lernen

Ines Langemeyer & Sabrina Schmid

Im Studium werden Informationen aus dem Internet, Plattformen, Videos und
Apps zum Lernen immer alltdglicher. Diesem quantitativen Zuwachs werden
hiufig qualitative Verdnderungen zugeschrieben, so, wenn es heif3t, dass die
»digitalen Dinge* zu einem ,,konstituierenden Moment der Lernkultur selbst®
geworden seien (Schraube/Chimirri 2015, S. 204). Gemeint sind weit- bzw.
tief greifende Verdnderungen der Praxis des Lehrens und Lernens. Ob sie
fortschrittlich sind, offenbart sich allerdings nicht gleich auf den ersten Blick.
Wir untersuchen im Folgenden, welches Spannungsfeld zwischen Potenzial
und Realitdt hier entstehen kann. Dazu nutzen wir Einblicke in die Lernerfah-
rungen von Studierenden, die im Rahmen eines Seminars zu theoretischen
Grundlagen des forschenden Lernens in Gruppen Lehrvideos konzipiert und
praktisch umgesetzt haben.

Digitalisierung der Hochschulbildung

Fiir die Etablierung digitaler Medien in der Hochschullehre scheint es triftige
Griinde zu geben. Sie wiirden Flexibilitdt, innovative Methoden und ganze Lehr-
Lernkonzepte ermdglichen, Lernende individuell unterstiitzen und dabei mogli-
cherweise sogar Kosten einsparen (vgl. kritisch dazu Kerres 2003; Schraube/Chi-
mirri 2015, S. 189f.). Neue Medien triigen nicht nur dazu bei, dass Informationen
zeit- und ortsunabhingig zugénglich sind, sondern forderten auch Lernmotivati-
on, Partizipation sowie selbstgesteuertes Lernen, womit digitale Technologien
das Potenzial zu einer Neugestaltung des Bildungswesens hétten (ebd.).

Dieser Zusammenhang erscheint jedoch zweifelhaft. Voraussetzungslos
fiihrt keine Technologie zu einer ,,innovativeren* oder gar ,,besseren™ Lehre.
Lehren und Lernen sind aufeinander bezogene Handlungen. Die ,,digitalen
Dinge* gehoren dabei entweder zu den Bedingungen, unter denen diese
Handlungen unternommen werden, oder zu den Mitteln, mit denen Handeln-
de einen bestimmten Zweck realisieren. Fiir die Qualitdt der Handlungen des
Lehrens und Lernens sind unseres Erachtens aber vor allem die zwischen-
menschlichen Lehr-Lernbeziehungen relevant, weil Verstindnis, Anerken-
nung, Bedeutsamkeit, Verantwortung, Leidenschaft und Identifikation nur
durch den Akt des Sich-in-Beziehung-Setzens konstituiert werden (vgl. Tay-
lor 1992; Kreber 2013). Diese Dinge kdnnen durch Technologien nicht er-
setzt, sondern nur auf eine andere Grundlage gestellt werden.
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Obwohl wir nicht weiter auf ,intelligente” Automatismen wie ,, learning ana-
Iytics “ empirisch ndher eingehen wollen, steht zur Debatte, welche Folgen im
Allgemeinen mit dieser Digitalisierung zu erwarten sind. Als ,,smarte” Tech-
nologien kdnnen Lernprogramme ihren Nutzerinnen und Nutzern mittlerwei-
le Entscheidungen iiber die Wahl der Arbeitsmethoden und des Gegenstands-
bereichs des Lernens abnehmen. Aus unserer Sicht liegt weniger das Problem
darin, ob Lernende dadurch eventuell schlechtere Empfehlungen bekommen
als von einer Lehrerin oder einem Lehrer, sondern wie sich dadurch die Lehr-
Lernbeziehung verdndert. Wie wird vor allem die Verantwortung fiir den Bil-
dungsprozess, die beidseitig, vom Lehrenden wie vom Lernenden her zu den-
ken ist, gelebt und interpretiert? Ladt die Technologie dazu ein, Verantwor-
tung von sich abzulenken? Auch subtilere Einfliisse sind mitzubedenken. So
suggerieren Lernprogramme und Plattformen, dass relevantes Wissen leicht
verfligbar und fiir seine Aneignung keine Anstrengung der Vertiefung, der
Kritik und kein personliches Engagement notwendig seien. Die Subjekthaf-
tigkeit von Lernprozessen wird tendenziell negiert, weshalb man erwarten
kann, dass sie eher an der Oberfldache verbleiben und die Interessensentwick-
lung als Teil der Personlichkeitsentwicklung nicht gefordert wird.

Untermauern lassen sich diese Annahmen mit der Subjektwissenschaft, die
argumentiert, dass tiefer gehende Lernprozesse ihren Ausgang in Lerngriinden
expansiver Natur nehmen (vgl. Holzkamp 1995). Lernen ist dann expansiv be-
griindet, wenn sich fiir das Subjekt eine Handlungsproblematik ergibt, die es
nur im Zuge eines Lernprozesses iiberwinden kann. Sein Lernen steht dann in
Bezug zu einem (,,expansiv®) erweiterten Weltverstindnis, zu erweiterter ge-
sellschaftlicher Teilhabe und impliziert folglich einen Gewinn an Lebensquali-
tit. Dadurch zeigt sich auch eine untrennbare Verbindung zwischen Lernge-
genstand, dem Bildungsinteresse und dem Bedeutungshorizont der Lebensfiih-
rung des Subjekts als Welt- und Selbst-Verhéltnis. Dieses gilt es als Begriin-
dungszusammenhang zu erforschen, nicht um Menschen zu klassifizieren — et-
wa als ,,expansive” oder ,,defensive Lerner” —, sondern um strukturelle Proble-
me im Weltzugang sichtbar zu machen, um sie iiberwinden zu kdnnen.

Fir die didaktische Gestaltung von Lehr-Lernszenarien spielt vor diesem
Hintergrund die Teilhabe an einem fachlichen Wissensgebiet, einer Kunst oder
allgemeiner: einer Praxis die zentrale Rolle (vgl. Langemeyer 2017). Es geht um
die Moglichkeit, dass die Lernenden auf einem neuen Gebiet eigene Interessen
bilden, sich einbringen und sich ihrer selbst in einem aktiven Verhéltnis zur Welt
bewusst werden kénnen, wozu sie der Unterstiitzung der Lehrenden bediirfen.
Dies sind bei der folgenden Untersuchung die leitenden Gesichtspunkte.
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Forschendes Lernen und die Entwicklung eines Lehrvideos

Mit dem Seminar ,,Forschendes Lernen und Entwicklung von Lehrvideos*
war das Ziel verkniipft, dass Studierende sich interessengeleitet zunachst an-
hand einer eigenen Auswahl von Texten iiber forschendes Lernen in Grund-
lagen vertiefen. AnschlieBend sollten sie eine gewonnene Einsicht exempla-
risch iiber ein Lehrvideo anderen vermitteln.

Drei Dimensionen strukturieren im Folgenden eine fallvergleichende Ana-
lyse: erstens die Frage, wie sich die Studierenden die Zielsetzung der Lehrver-
anstaltung subjektiv zu eigen machten, zweitens, wie sie dementsprechend das
Ergebnis ihrer eigenen Arbeit bewerten, und drittens, wie sie sich den Prozess
reflektierend bewusst machen. Aus Platzgriinden wird der Vergleich auf zwei
Fille, beides Padagogikstudentinnen im ersten Mastersemester, begrenzt. Thre
Reflexionen fungieren in der Analyse als Minimalvergleiche, denn beide er-
stellten zusammen ein Video. Dadurch haben Referenzen auf das gemeinsame
Handeln die groBtmogliche Ahnlichkeit, wihrend sich die subjektiven Akzen-
tuierungen dieses Zusammenhangs unterscheiden lassen.

Die Interviews entstanden mit einem Abstand von drei Monaten. Der Ge-
spriachsleitfaden war so aufgebaut, dass zu Beginn Fragen iiber den konkreten
Entwicklungsprozess des Lehrvideos gestellt wurden, um dann zu den spezi-
fischeren Lernerfahrungen iiberzuleiten und schlieBlich Perspektiven zu for-
schendem Lernen und der Lehrvideoentwicklung zu erfragen. Da das Semi-
nar von Ines Langemeyer verantwortet wurde, wurden die Interviews von Sa-
brina Schmid durchgefiihrt. Sie lagen bei der gemeinsamen Analyse in ano-
nymisierter Form vor.

(1) Zur subjektiven Interpretation der Zielsetzung des Seminars

Im Vordergrund steht bei der Studentin A der Zuschnitt des Lehrvideos auf
die Zielgruppe der Studierenden. Das Video sollte das Finden einer For-
schungsfrage erldutern, dazu die ,, grundlegenden Infos* enthalten und fiir
Studierende sowohl ,, anschaulich* als auch ,, interessant” gestaltet sein. Der
Ausdruck ,, grundlegende Infos* deutet darauf hin, dass die Befragte den Ge-
genstand weder als Problem noch als Ergebnis eines Erkenntnisweges, son-
dern eher als fertiges Wissen betrachtet. Zudem begriindet sie ihr eigenes In-
teresse bzw. das ihrer Kommilitonin iiber die ganz allgemein angenommene
Bedeutsamkeit, dass man durch das Studium ein Forschungsthema selbst
finden konnen soll: ,,und da das ein zentrales Thema ist, im Bachelor- als
auch im Masterstudium, war das fiir uns dann so interessant, dass wir gesagt
haben, [ ...] dann greifen wir das einfach auf. *

Das subjektive Interessant-Sein des Gegenstands scheint daher auf einem
iibernommenen Urteil anderer zu beruhen. Diese Annahme, dass hinter der
Wertung kein Urteil steht, welches auf eigene Erfahrungen und Reflexionen
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zuriickgeht, 1dsst sich auch dadurch untermauern, dass die Studentin die Be-
deutung ihrer Arbeit wesentlich daran bemisst, ob andere das Video anspre-
chend finden werden. In der ersten Hélfte des Seminars regte die Dozentin
an, dass die Wahl des darzustellenden Gegenstands eine Einsicht sein soll,
die die Studierenden aus dem eigenen Aneignungsprozess gewinnen; d.h. sie
hitten sich am eigenen Erkenntniserleben, an ,,Aha-Effekten®, orientieren
konnen. An dieses Kriterium fiir die Bedeutsamkeit ihres Gegenstands erin-
nert sich die Befragte allerdings nicht mehr.

Studentin B beschreibt mehrfach die Unklarheiten, die ihr angesichts der
Zielsetzung des Seminars in Erinnerung geblieben sind: ,,Ja fiir mich war es
am Anfang echt ein bisschen schwer zu wissen, was in dem Seminar erwartet
wird. “ Die Orientierungslosigkeit spiegelt sich auch in einer unscharfen ei-
genstindigen Zielinterpretation wider. Klare Konturen hatten fiir sie vor al-
lem der zeitliche Horizont und das Endprodukt.

[ ...] so war bei uns glaub ich eher wirklich der Fokus: Okay, wie kriegen wir das iiber-
haupt hin? So mit der App, dass das, dass wir am Schluss wirklich was haben, was wir vor-
stellen konnen auch und nicht, dass wir in drei Wochen da immer noch nichts haben und
deshalb haben wir uns glaube ich eher ein bisschen runtergebrochen inhaltlich. **

Das Fertigstellen des Videos, das ,, wirklich was haben “, erhilt in dieser Re-
flexion der Studentin B den Vorrang vor einem Bewusstmachen der Frage,
welche tiefere Einsicht beim Lesen von Texten gewonnen wurde. Andere an
dieser Erfahrung teilhaben zu lassen, wurde letztlich als mogliches Ziel gar
nicht mehr in Betracht gezogen.

Interpretieren wir diese Beobachtungen am Interviewmaterial theoretisch
weiter: Eine expansiv begriindete Lerntitigkeit entsteht nach Holzkamp
(1995, S. 211f1f.), wie erwéhnt, nur dann, wenn sich die Studierenden aus ei-
ner Handlungsproblematik einen Lerngegenstand fiir sich ausgliedern. Bei
beiden Befragten lisst sich zwar erkennen, dass sie eine Handlungsproblema-
tik hatten. Sie bestand in der technischen Umsetzung der Videoproduktion.
Aber fragwiirdig bleibt, ob sie diese in eine Lernproblematik iibersetzten, die
dabei noch den fachlichen Bezug aufrecht hielt. Lehrende konnen an diesem
Punkt helfen, indem sie im Dialog zeigen, was sie sich prinzipiell als Lernge-
genstand und -erfahrung vorstellen, aber der Bedeutungshorizont solcher Er-
kldrungen muss auch fiir die Lernenden selbst subjektiv bedeutsam sein. Dies
schien fiir beide Studentinnen nicht der Fall gewesen zu sein. Bei den jeweili-
gen Begriindungszusammenhéngen zeigt sich insbesondere bei Studentin B
eine Bewiltigungshaltung. Nach Holzkamp (1995, S. 191; S. 224) entsteht
ein Lernhandeln, das im Wesentlichen auf eine reine Aufgabenbewiltigung
hinausléuft, iiberwiegend durch defensive und nicht durch expansive Lern-
griinde. Aber auch die Ausfithrungen von Studentin A deuten darauf hin, dass
ihr Handeln nicht von eigenen Interessen und Werten geleitet und dement-
sprechend nicht expansiv begriindet war.
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(2) Zur subjektiven Interpretation des Ergebnisses

Im Hinblick auf das entwickelte Lehrvideo beschreibt vor allem Studentin A das
positive Erlebnis, das sie mit dem Resultat des Seminars verbindet: ,, Ja, man war
auch schon ein bisschen stolz darauf, dass man das am Ende so, so ein Produkt
hatte. “ Die Identifikation mit dem erstellten Ergebnis erweist sich bei ihr jedoch
als zwiespiltig. Einerseits schilderte sie das Gefiihl, stolz zu sein, und betont
auch, dass es fiir sie eine besondere Art von Erfahrung war, andererseits stellt sie
mit dem Endprodukt fest: ,,so tief greifend war das jetzt nicht.

Auch Studentin B sieht das eigene Projekt im Vergleich zu anderen Pro-
jekten auf einem ,, Basic Level [...] von dem Inhalt, was wir erarbeitet ha-
ben“, wihrend andere Gruppen ,, inhaltlich irgendwie mehr” in das Video
aufgenommen hitten. Entsprechend bewertet sie dies eher als ein Zuriickblei-
ben hinter ihrem eigenen Potenzial: ,,Ich glaube, hiitten wir mehr Zeit ge-
habt, dann hditten wir uns vielleicht noch, ja noch mal anders damit ausein-
andergesetzt. “ Konkret macht sie dabei den fehlenden Tiefgang der eige-
nen gedanklichen Arbeit daran fest, dass: , unser Text dann am Schluss
auch wirklich so ganz, also ganz kurze einfache Sdtze [hatte] und gar nicht
S0 —, ja es war halt ganz einfach gehalten.

Folgen wir zur Analyse dieser Fille noch einmal Holzkamp. Der Psycho-
loge unterscheidet Lernhandlungen nach der Flachheit und Tiefe von Lernge-
genstinden (Holzkamp 1995, S. 221ff.). ,, Tiefe“ bedeutet, dass die Lerntitig-
keit die ,,Unmittelbarkeit von alltdglichen Erfahrungen {iberwindet und in
einer Unterscheidung von Schein und Sein erkennt, was reale Ursachen und
verallgemeinerbare Zusammenhéinge sind. Lernen verbleibt, anders gesagt,
an der Oberfliche, wenn es die eigenen Wahrnehmungen nicht hinterfragt
und keine allgemeineren Zusammenhinge erschliefit (vgl. ebd., S. 224). Wie
die Interviews zeigen, blieb wohl gerade das Lesen der Texte eher oberfldch-
lich. Die Auseinandersetzung ging damit nicht {iber das Unmittelbare hinaus.
Diese Erfahrung wird mit dem Ende der Veranstaltung auch gedanklich als
weitestgehend abgeschlossen betrachtet. Eine fragende und forschende Hal-
tung wurde so eher nicht gefordert. Diese These ldsst sich im letzten Schritt
der fallvergleichenden Analyse nicht vollstindig entkréiften, aber zumindest
in einer Hinsicht einschranken.

(3) Prozesserfahrungen

Studentin A sah den Arbeitsprozess als ,,eine Entdeckung einfach mal [...]
mit dem Spannenden von so einer Produktion vom Lehrvideo“ und betonte,
dass sie — entgegen anfinglichen Erwartungen — die Erfahrung, am Ende des
gemeinsamen Arbeitsprozesses ein fertiges Video erstellt zu haben, als sehr
positiv empfunden habe. Das Seminar sieht sie als eine neue Erfahrung, die
sie aufgrund des letztendlichen Ergebnisses als bereichernd empfindet: ,, Aber
dennoch war das mal was ganz anderes, eben, ich sag mal, das auf so eine
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Ebene zu heben, dass man dann eben auch ein Video daraus machen kann
[...] Das fand ich interessant, dass das so méglich ist, weil man das am An-
fang —, hdtte ich es nicht gedacht. *

Thre Beschreibungen zeigen dabei, dass das Bedienen der Programme zu
einem groBen Teil den eigentlichen Lerngegenstand des Seminars bildete.
Dennoch umfasste dieser Prozess, dass sie sich auf etwas nicht ganz Vorher-
sehbares eingelassen hatte.

Studentin B duflert sich diesbeziiglich ambivalent: Einerseits schildert sie
die Ungewissheiten, die damit einhergingen, sich selbst ein Themenfeld zu
suchen und Arbeitsschritte selbst zu organisieren, als unangenehm. An ver-
schiedenen Punkten des Gespréchs betont sie, dass ihr eine Anleitung gefehlt
habe: ,, Ich hditte mir da gewiinscht, dass sie [die Dozentin; d. V.] ein bis-
schen konkreter sagt, was sie genau von uns will [...] am Anfang hat man
sich so ein bisschen iiberfahren gefiihlt. Auf der anderen Seite misst sie der
Prozesserfahrung auch den Wert bei, ,,dass man sich halt irgendwie auch ein
bisschen erprobt und erst mal guckt, in welche Richtung das gehen kann und
auch, wenn es dann vielleicht nicht so gut geklappt hat [...] Also, dass man
sich irgendwie auch ein bisschen hinterfragt, das habe ich in dem Seminar
schon noch mal gelernt. *

Solche Erfahrungen geben auch Aufschluss iiber die Art der Lehr-Lernbe-
ziehung. Als neu wurde aus Sicht der Lernenden die groere Eigenverant-
wortung erfahren. Diese Dimension scheint zumindest bei der Studentin B
ein Stiick weit krisenhaft gewesen zu sein. Aus lernpsychologischer Sicht im-
plizieren solche Krisen, dass sich das lernende Subjekt in seinen Beziehungs-
erwartungen zur Lehrperson irritiert sieht und die Frage — meist unterschwel-
lig — aufkommt, wer in dem Geschehen wofiir Verantwortung trigt. Dies
kann mit Gefiihlen von Angst und einer Abwehr von Lernanforderungen ver-
kniipft sein, weil man befiirchtet, dass man der groeren Verantwortung nicht
gewachsen ist. Hieran zeigt sich aber auch, dass Lernen mehr ist als nur eine
Aufnahme von Wissen oder ein Zuwachs an Kénnen. Deshalb sind Krisen
keineswegs negativ, sondern sogar notwendig. Wichtig ist aus didaktischer
Sicht, dass die Lehrperson deutlich macht, dass in der Zumutung von Eigen-
verantwortung nicht eigene Bequemlichkeit, sondern tatsdchlich ein Zutrau-
en, ein Mut-Zusprechen liegt, dass die lernende Person eigene Grenzen und
Angste iiberschreiten kann. Ob dies in den vorliegenden Fillen gelungen ist,
muss Spekulation bleiben.

Ein Denkbild

Lehren und Lernen werden mit der Digitalisierung qualitativ anders, aber der
Zusammenhang der Wechselwirkungen ist subjektiv-praktisch, d.h. durch
das Handeln und nicht bloB3 durch objektive Einflussfaktoren zu erklaren. IThn
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als Lehrende/r entsprechend differenziert wahrzunehmen, ist elementar. Aber
welche Moglichkeiten gibt es, mit den digitalen Potenzialen didaktisch klug
umzugehen? Wenn Lehrende Lernende tatsdchlich etwas Eigenes gewinnen
lassen wollen, dann kann man die Tiicken dieser Emanzipationsbewegung et-
wa so mit einem Denkbild umschreiben:

Ein Lehrer mochte seine Schiilerinnen und Schiiler, die alle in einer Grof3-
stadt aufgewachsen sind, zu einer Wanderung in der Natur ermutigen, bei der
sie nicht nur irgendeinen Weg zuriicklegen, sondern auch etwas tun sollen, was
sie selbst verdndert. Man stelle sich nun vor, dass seine Klasse auf dieses An-
gebot zwar eingeht, aber auch irritiert oder sogar ein bisschen verérgert ist, weil
sie sich fragt, was der Lehrer damit wohl im Sinn habe. Aber sie gehen mit ihm
zu einem Startpunkt, wo sie einen Weg sehen, der gut befestigt ist, und — froh
dariiber, das Offensichtliche tun zu kénnen — folgen sie dem Weg. Nach eini-
gen Metern findet die Gruppe Stationen, die zu einem Trimm-dich-Pfad geho-
ren, und jeder denkt sofort an die Aufforderung des Lehrers. Das Training an
den Stationen fordert ja Muskelkraft und teilweise Ausdauer. Fiir die Gruppe
ist evident, dass sie hiermit ihre Aufgabe erfiillt. So kommt keiner auf die Idee,
den Weg zu verlassen. Keiner erféhrt seinen Gang, wenn die Fiifle statt eines
gut befestigten Weges Laub und Wurzeln unter sich haben. Keiner entdeckt die
etwas versteckt liegende Hohle. Keiner tritt in ihre Dunkelheit hinein und be-
merkt, dass man in dieser Umgebung erst dann wieder sehen kann, wenn man
den Augen etwas Zeit gibt. Keiner erfahrt, dass man hier mit Hinden und Fii-
Ben vorsichtig ertasten kann, wohin man sich bewegt. Keiner musste, solange
er dem Hauptweg durch den Wald folgte, seine Angst {iberwinden. Und weil
das Ziel ausgeschildert war, musste keiner den Selbstzweifel ertragen, ob er
vielleicht in eine falsche Richtung gelaufen war. Nach dem Ausflug berichteten
die Schiilerinnen und Schiiler ihren Eltern, dass es im Wald ganz schon gewe-
sen wire und dass es dort sogar Sportgerite gibe. Aber keiner von ihnen ver-
langte, noch einmal dorthin zu diirfen. Warum auch? All das, was sie dort ge-
macht hatten, konnten sie ja auch in der Stadt tun.

Gerade angesichts der Allgegenwart von Computern, Tablets und Smart-
phones muss didaktisches Handeln heute kliiger werden und gegen das Kon-
sumieren vorgefertigter Losungswege gewappnet sein. Analysen subjektiver
Begriindungszusammenhénge und die kritische Unterscheidung von expansi-
vem und defensivem Lernen sind dafiir essenziell.

Ines Langemeyer, Prof. Dr., ist Universititsprofessorin fiir Lehr-Lernfor-
schung am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT).

Sabrina Schmidt, MA, ist akademische Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Lerh-
Lernforschung am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT).
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ALLGEMEINE BEITRAGE

Drei Thesen zu Forschungsbedingungen der
Erziehungswissenschaft im Themenfeld Inklusion

Eine Lektiire der Stellungnahme der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft zu Inklusion (2017)

Kirsten Puhr

Auch wenn Inklusion ,kein neues Thema in der Erziehungswissenschaft
(Hascher/Kessl 2015, S. 5) ist, erfreut es sich zunehmender Beachtung in der
Erziehungswissenschaft. Das mag der ,,verstiarkte[n] 6ffentliche[n] wie fach-
liche[n] Diskussion [geschuldet sein, K.P.], die wesentlich unter Verweis auf
die UN-Behindertenrechtskonvention gefiihrt wird*“ (DGfE 2017, S. 2).

So regt die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften seit eini-
ger Zeit ,,einen Verstidndigungs- und Positionierungsprozess zur Frage der In-
klusion in erziehungswissenschaftlicher Perspektive® (Hascher/Kessl 2015,
S. 5) an. Als aktueller Beitrag in diesem Prozess stellt sich die Stellungnahme
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft zum Thema Inklusi-
on: Bedeutung und Aufgabe der Erziehungswissenschaft (DGfE 2017) zur
Diskussion. Die Stellungnahme verortet die Erziehungswissenschaft unter an-
derem mit der Aufgabe, ,,aus wissenschaftlicher Perspektive Stellung zu den
bildungspolitischen, konzeptionellen und praktischen Fragen zu beziehen, die
sich im Kontext von Inklusion stellen” (ebd., S. 2). Das Vorwort markiert
zum einen ,,die begriffliche Klarung und Vergewisserung dariiber, was in
welchem Kontext jeweils unter Inklusion zu verstehen ist und welche norma-
tiven Vorstellungen dem jeweiligen Verstindnis zugrunde liegen® (ebd.) als
notwendig. Zum anderen wird eine ,,bildungs- und sozialpolitische Verstin-
digung® aufgerufen, fiir die es erforderlich sei, ,,die strukturellen Rahmenbe-
dingungen und den gesellschaftlichen Kontext der Bemithungen um Inklusi-
on in die Reflexion einzubeziehen* (ebd.). In dem Zusammenhang wird die
Erziehungswissenschaft ausdriicklich als Disziplin mit Expertise im ,,The-
menfeld Inklusion® (ebd., S. 6) vorgestellt.

Dieses (Selbst)Zeugnis legitimiert sich im Verweis auf ,,umfangreiche Aus-
einandersetzungen mit Fragen von Behinderung und Benachteiligung, sozialer
Ungleichheit, Diversity und Heterogenitét aus den sonder- und integrations-
bzw. inklusionspddagogischen Diskussionen [...], aber auch auf Beitrdge aus
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, der Frauen- und Geschlechterfor-
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schung, der Interkulturellen Pddagogik, der empirischen Bildungswissenschaft
und vielen anderen Teildisziplinen (DGfE 2017, S. 2). Die Stellungnahme
markiert, mit der Bewertung einer ,,Vielfalt und Vielfiltigkeit erziehungswis-
senschaftlicher Wissensbestinde und Forschungszugédnge® diese Referenzen
als Ressource, ,,auf die die zukiinftige Forschung und Lehre zum Themenfeld
Inklusion zuriickgreifen kann“ (ebd., S. 6). Zudem wird die Erziehungswissen-
schaft unter dem Stichwort ,,Entwicklung erziehungswissenschaftlicher Wis-
sensbestinde® als Herausgeforderte vorgestellt; mit der Pramisse ,,eigene ,blin-
de Flecken® zu erkennen und sich in Bezug auf ihre Forschungs- und Theorie-
perspektiven verdnderungsbereit zu zeigen (ebd.).

Die hier vorgestellte Lektiire dieser Stel/lungnahme greift diese Anregun-
gen auf. Sie richtet ihre Aufmerksamkeit auf den Anspruch der ,,Reflexion
der eigenen Forschungsbedingungen® (ebd., S. 8) der Erziehungswissen-
schaft im ,,Themenfeld Inklusion“ (ebd., S. 6). Irritiert durch den singuliren
exemplarischen Verweis auf Forschungsgelder ,,(z. B. Finanzierung)“ (ebd.,
S. 8) als zu reflektierende Forschungsbedingungen stelle ich drei Thesen zur
Diskussion, welche drei der vielfdltigen weiteren Forschungsbedingungen
aufrufen, die ich im Text der Stellungnahme lese.

So verstehe ich ,.ein sozialwissenschaftliches Verstdndnis von Lernen und
Bildung sowie von Behinderung und Partizipation® (ebd., S. 4f.) als eine For-
schungsbedingung, weil sich im Text der Stellungnahme mit ihm der Anspruch
der Ankniipfung von erziehungswissenschaftlichen Uberlegungen und Analy-
sen (ebd., S. 4) im Themenfeld Inklusion verbindet. Grundlage meiner ersten
These ist die Beobachtung, dass die Berufung auf ein sozialwissenschaftliches
Verstindnis von Partizipation als ambivalente Voraussetzung erziehungswis-
senschaftlicher Forschungen mit blinden Flecken verstanden werden kann.

Als eine weitere Forschungsbedingung im Themenfeld Inklusion lese ich
differente Konzepte von Behinderungen und Benachteiligungen. Meine zwei-
te These liest blinde Flecken in der Ausrichtung erzichungswissenschaftlicher
Forschungen an ein interaktionistisches Verstindnis von Behinderung der
Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (vgl. ebd., S. 4), wel-
ches die Stellungnahme vorschliagt. Die Problematik dieser Ausrichtung ldsst
sich exemplarisch an einer erziehungswissenschaftlichen Reflexion sozialpo-
litischer Inklusionsbemiihungen zeigen. Der Text ,,Das neue SGB VIII Fra-
gen aus der Perspektive der Lebensweltorientierung™ (Thiersch 2016) mar-
kiert die Beriicksichtigung aller ,,Heranwachsenden und Kinder im Kontext
der neueren Inklusionsdebatte [...] also nach einer Integration der jungen
Menschen mit Behinderungen‘“einerseits als ,,lange angemahnte Forderung®
(ebd., S. 283). Andererseits beobachtet er, dass diese Debatte nicht im Sinne
weiner Inklusion aller [...], die in beeintrichtigten, benachteiligten Verhalt-
nissen leben, also in den Unterdriickungsstrukturen von Armut, fehlenden
Ressourcen und dadurch bedingter Exklusion oder von Geschlecht und ethni-
scher Zugehorigkeit™ (ebd.) gefiihrt wird.
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Meine dritte These wendet sich der Einschidtzung zu, der Inklusionsanspruch
»stellt fiir die Disziplin der Erziehungswissenschaft ein Diskussionsangebot
dar, sich mit der (impliziten) Normativitit erziechungs- und bildungswissen-
schaftlicher sowie pddagogischer Konzepte, Theorien und Modelle auseinan-
derzusetzen und Behinderungen und Benachteiligungen, die in péddagogi-
schen Organisationen respektive Interaktionen hervorgebracht werden, zu be-
schreiben und zu reflektieren* (DGfE 2017, S. 4). Dieser Einsatz ist der Fra-
ge geschuldet: Was konnen Formen (erziehungs)wissenschaftlicher Reflexi-
on (Beobachtungen zweiter Ordnung) anders beschreiben und analysieren als
Beobachtungen erster Ordnung? In diesem Zusammenhang lese ich Wider-
spriiche als Forschungsbedingungen von Erziehungswissenschaft und frage
nach Potenzialen des Anspruchs ,,der Uberwindung respektive der Reflexion
von Widerspriichen (ebd.).

Kritik des Anspruchs der Ankniipfung
erziehungswissenschaftlicher Forschungen im Themenfeld
Inklusion an ein sozialwissenschaftliches Verstindnis von
Lernen und Bildung sowie von Behinderung und Partizipation

These 1: Der Anspruch der Ankniipfung an ein sozialwissenschaftliches Ver-
stdndnis von Lernen und Bildung sowie von Behinderung und Partizipation
(vgl. DGfE 2017, S. 4f.) erscheint einschrinkend und blind fiir widerstreiten-
de wissenschaftliche Positionierungen im Themenfeld Inklusion/Exklusion.

Das Themenfeld Inklusion/Exklusion zeichnet sich durch differente sozial-
wissenschaftliche und weitere (z. B. bildungs- und politikphilosophische) Po-
sitionierungen aus. Derartig vielfiltige Referenzen legitimieren widerstreiten-
de Einsitze erziechungswissenschaftlicher Forschungen (auch im Themenfeld
Inklusion) und stirken die ,,Vielfalt und Vielfiltigkeit erziehungswissen-
schaftlicher Wissensbestinde und Forschungszuginge® (ebd., S. 6).

Dafiir ein Beispiel von vielen Mdglichen: Die Stellungnahme der DGfE
benennt explizit ,,Inklusion als Forschungs- und Diskussionsauftrag an die
Erziehungswissenschaft” (ebd., S. 7). Meine Lektiire vermisst in dieser Posi-
tionierung das Konzept der Exklusion. Die Konstruktion dieses blinden
Flecks ist einem soziologischen Zugang geschuldet, welcher (in der Bezeich-
nung von Inklusion) Exklusion als die unbezeichnete Seite der Differenz In-
klusion/Exklusion beobachtet. Die Frage nach der Differenz Inklusion/Exklu-
sion dréngt sich der Lektiire insofern auf, als dass die Stellungnahme implizit
auf Exklusion als Forschungs- und Diskussionsanlass zu verweisen scheint,
etwa im Aufrufen eines Bedarfs an empirischen Analysen ,,jener Strukturen
und Barrieren, die ihre Umsetzung [die der Inklusion, K.P.] aktuell ein-
schrinken oder verhindern® (ebd.). Eine Vorstellung von Exklusion verbindet
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sich nach meiner Lesart auch mit der Formulierung eines Gebotes mehrdi-
mensionaler/intersektionaler Ausrichtung erziehungswissenschaftlicher Be-
trachtungen von ,,z. B. Benachteiligungspraktiken oder Behinderungsdynami-
ken“ (DGTfE 2017, S. 7) im ,,Zusammenspiel* (ebd., S. 8) von Differenz- und
Ungleichheitsdimensionen und nicht zuletzt im Verweis auf ,,die sozialwis-
senschaftlichen Diskurse der Erziehungswissenschaft™ (ebd., S. 4).

Mit der Frage nach Vorstellungen von Exklusion in den Sozialwissen-
schaften lese ich in der ,,Rhetorik der Exklusion® (Farzin 2011). Hier werde
ich von einer ,steilen Begriffskarriere in der Sozialwissenschaft (ebd., S.
18) informiert, die der ,,Vokabel [...] der sozialen Exklusion® (ebd., S. 11)
zugeschrieben wird. Zu lesen ist von einem ,,,Minimalkonsens® unterschiedli-
cher Definitionsansitze“, nach dem Exklusion ,,einen integrierten und umfas-
senden Ausschluss einzelner Personen oder Personengruppen aus verschiede-
nen gesellschaftlichen Kontexten* (ebd.) bezeichnet. Insofern scheint es na-
hezuliegen, Inklusion, im Sinne ,universale[r] Partizipationsmoglichkeiten
aller Gesellschaftsmitglieder in allen Teilhabebereichen” zu fassen und Ex-
klusion als Gegenbegriff, in der Bedeutung der ,,Abwesenheit von gesell-
schaftlichen Teilhabemdglichkeiten™ (ebd., S. 19). Sozialwissenschaftliche
Kritiken eines solchen Verstindnisses von Inklusion und Exklusion als Ge-
genbegriffe fordern jedoch ein differenztheoretisches Konzept von Inklusion/
Exklusion, das Fragen danach ermoglicht, ,,welche Formen sozialer Partizi-
pation als Exklusion und somit als gesamtgesellschaftliches Problem be-
stimmt werden und wie auf diese Weise zugleich Kriterien fiir ,normale‘ Par-
tizipationsformen, also Inklusion, implizit definiert werden (ebd., S. 20).

Derartig ambivalente (sozial)wissenschaftliche Positionierungen im The-
menfeld Inklusion/Exklusion kénnen als produktive Referenzen/Forschungs-
bedingungen erziehungswissenschaftlicher Forschungen verstanden werden,
vor allem weil die Stellungnahme explizit den Auftrag formuliert, ,,den Blick
auf strukturelle Exklusions- bzw. Marginalisierungsbedingungen zu richten,
die sich z.B. in Diskriminierungs- und Etikettierungsprozessen zeigen*
(DGTE 2017, S.5). Eine solche Aufmerksamkeit kann erziehungswissens-
chaftliche Einsdtze auch auf weitere wissenschaftliche Referenzen stof3en,
z.B. politikphilosophische, die Konzepte von Inklusion/Exklusion mit Fragen
»einer radikalen Heterogenitit des Sozialen und des Subjekts [...] als [kaum]
programmatisch losbares Problem™ (Mayer 2014, S. 210) diskutieren. Die Er-
ziehungswissenschaft kann zudem auf zahlreiche Expertisen sowohl in den
sogenannten Differenz-Péddagogiken als auch in den Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaften zuriickgreifen, Beitrdge in denen ,,die Frage nach Inklu-
sion zentral [erscheint, K.P.] auch wenn sie [...] nicht unter diesem Titel
(Hascher/Kessl 2015, S. 5) diskutiert wird. Ich verweise exemplarisch auf das
Konzept der Destabilisierung mit dem ,,Anspruch auf gesellschaftspolitische
Gestaltungsmacht™ (Engel 2002, S.9) im Text ,,Wider die Eindeutigkeit.
Sexualitdt und Geschlecht im Fokus queerer Politik der Repridsentationen®
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(Engel 2002) und die kritische Diskussion des Begriffs Partizipation ,,als ein
Versprechen® (Ahrens/Wimmer 2014, S. 175f.) im Aufsatz ,,Das Demokra-
tieversprechen des Partizipationsdiskurses. Die Gleichsetzung von Demokra-
tie und Partizipation* (Ahrens/Wimmer 2014). Mit derartigen Einsédtzen kon-
nen sich, unter Berufung auf differente wissenschaftliche Referenzen im The-
menfeld Inklusion/Exklusion, verschiedenartige Moglichkeiten 6ffnen, erzie-
hungswissenschaftliche Forschungspositionen im Themenfeld Inklusion/Ex-
klusion zu stirken, die explizit als widerstindige Einsdtze und nicht (nur) als
»aber auch [...] Beitrdge* (DGfE 2017, S. 2) und insofern als Ergénzungen
der ,,sonder- und integrations- bzw. inklusionspddagogischen Diskussionen
der letzten Jahre* (ebd.) zu verstehen sind.

Kritik der normativen Ausrichtungen
erziechungswissenschaftlicher Positionierungen im Themenfeld
Inklusion/Exklusion an der Behindertenrechtkonvention der
Vereinten Nationen als Bekriftigung der Allgemeinen
Menschenrechte (vgl. DGfE 2017, S. 3)

These 2: Normative Ausrichtungen erziehungswissenschaftlicher Positionie-
rungen im Themenfeld Inklusion an der Behindertenrechtskonvention der
Vereinten Nationen (vgl. DGfE 2017, S. 3) fokussieren ihre Aufmerksamkeit
vordergriindig auf Behinderung, im Sinne personifizierender Zuschreibun-
gen, und verschenken damit einen wesentlichen Teil ihres Potenzials fiir kriti-
sche Gesellschaftsanalysen.

Die Annahme eines Zusammenspiels von Differenz- und Ungleichheitsdi-
mensionen in Benachteiligungspraktiken oder Behinderungsdynamiken (vgl.
DGTfE 2017, S. 5) kann sich mit vielféltigen erziechungswissenschaftlichen
Einsdtzen verbinden, z.B. mit einer ,,menschenrechtlichen Perspektive uni-
verseller Anerkennung von Diversitit, die in der Gewéhrleistung von Rechts-
gleichheit und Nicht-Diskriminierung materialisiert werden soll“ (ebd., S. 2),
oder mit differenztheoretisch begriindeten Vorstellungen der Wechselseitig-
keit von Inklusions- und Exklusionspraktiken und der Unterscheidung von
Teilhabe und Teilnahme oder mit grundsitzlichen Kritiken an eindimensio-
nalen Kategorisierungen und am Anspruch der Inklusion in bestehende sozia-
le Strukturen. Angesichts dieser Vielstimmigkeit kann die Stel/lungnahme das
Thema Inklusion ,,als Diskursangebot fiir die Biindelung von Fragen der Bil-
dungsgerechtigkeit sowie der Partizipation® (ebd., S. 3), des erziechungswis-
senschaftlichen Interesses an der ,,Ermoglichung gleichberechtigter Partizipa-
tion und sozialer Zugehorigkeit fiir unterschiedliche Akteur/-innen mit diffe-
renten Interessen und Bediirfnissen sowie an ,,sozialen, also interaktiv her-
gestellten, Formen von Behinderung und Benachteiligung [...] mit Fokus auf
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Bildungs- und Erziehungsverhéltnisse* (DGfE 2017, S. 4) verorten. Mit die-
sen Verankerungen lassen sich erziehungswissenschaftliche Inklusions/Ex-
klusions-Forschungen als vielgestaltige Perspektiven kritischer Gesellschafts-
analysen verstehen, die sich fiir diverse politische, 6konomische und kulturel-
le Aspekte des Inklusionsdiskurses 6ffnen konnen und dabei ,,die strukturel-
len Rahmenbedingungen und den gesellschaftlichen Kontext der Bemiihun-
gen um Inklusion (ebd., S. 2) einbeziehen.

In diesem Diskurs ermdglicht die Artikulation einer ,,allgemeine[n] Gleich-
heit aller Menschen* (Mouffe 2010, S. 76) mit ,,Bezug auf die ,Menschheit
und den polemischen Einsatz der ,Menschenrechte® die permanente Infrage-
stellung der Exklusionsformen® (ebd., S. 82) politischer Praxen, wie z.B. die
,einer demokratischen Gesellschaftsentwicklung” (DGfE 2017, S. 4). Die Off-
nung fiir einen politischen Aspekt des Inklusionsdiskurses kann mit dieser
Moglichkeit kritischer Gesellschaftsanalysen zugleich die Differenz Inklusi-
on/Exklusion [als, K.P.] ,,Das Paradox der Demokratie* (Mouffe 2010, S. 751f.)
lesen. Die Stellungnahme der DGIE ruft die Behindertenrechtskonvention der
Vereinten Nationen als Bekriftigung der Allgemeinen Menschenrechte auf
(vgl. DGfE 2017, S. 3) und legitimiert in ihrem Text normative Ausrichtungen
erziechungswissenschaftlicher Positionierungen im Themenfeld Inklusion aus-
schlieBlich auf diese. Die Berufung auf die UN-BRK findet sich in allen Aus-
fithrungen, die Forschungsbedingungen im Sinne von ,,Ausgangssituation und
Kontext” (ebd.) des Themas Inklusion aus erziechungswissenschaftlicher Sicht
thematisieren: ,,(a) als bildungs- und sozialpolitischer Impuls; (b) als ethischer
Orientierungshorizont [...]; und (c) als Diskursangebot fur die Biindelung von
Fragen der Bildungsgerechtigkeit sowie der Partizipation* (ebd., Hervorhebun-
gen im Original). Diese Referenz legitimiert sich mit einem ,,interaktionisti-
schen Verstindnis von Behinderung® , das ,,einen Blick auf die sozialen, also
interaktiv hergestellten, Formen von Behinderung und Benachteiligung® (ebd.,
S. 4) offnet. Als Argument fiir diese Lesart kann angefiihrt werden, dass ein
,Kerngedanke dieses Modells lautet, dass Behinderung kein individualisierter
Zustand ist, sondern eine kontextbedingte Lebens- und Handlungssituation®
(Dederich 2016, S. 108).

Als Gegenargument liee sich einwenden, dass als Ausgangspunkt fiir
solcher Art Begriffsbestimmungen von Behinderungen diagnostizierbare Be-
eintrdchtigungen von Personen/Personengruppen im Sinne personifizierender
»sammelvokabel[n] fiir heterogene soziale Gruppen® (Farzin 2011, S. 14)
aufgerufen werden. So kann die Hervorhebung der UN-BRK als Ausgangssi-
tuation und Kontext fiir erziehungswissenschaftliche Positionierungen im
Themenfeld Inklusion einerseits als Referenz auf ein spezifisches (unzurei-
chend realisiertes) gesellschaftliches Inklusionsgebot gelesen werden und an-
dererseits als Nicht-Beriicksichtigung des Anspruchs an erziehungswissen-
schaftliche Forschungen, bei der Betrachtung von ,,Benachteiligungsprakti-
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ken oder Behinderungsdynamiken [...] nicht nur einzelne Differenz- und Un-
gleichheitsdimensionen [zu] beriicksichtigen® (DGfE 2017, S. 7f.).

Die Stellungnahme der DGfE beruft sich auf die menschenrechtliche Per-
spektive der UN-BRK mit einem ,,Potenzial zur Uberwindung einer kategoria-
len zuschreibenden Perspektive auf Benachteiligung und Behinderung* (ebd.,
S. 4). Ich kann dieses Vermogen in der UN-BRK nicht finden. Thr Potenzial
lese ich in der Bekriftigung ,,aller Menschenrechte und Grundfreiheiten* (UN
2006, § 1 Satz 1; vgl. auch Prdambel Absatz a-d), an denen eben auch ,,alle
Menschen mit Behinderungen® (ebd., § 1 Satz 1) partizipieren kdnnen sollten.
Die Forderung dieser Teilhaberechte prasentiert die UN-BRK als ihren Zweck
(vgl. ebd.). Dieser Zweck begriindet sich als Kritik zahlreicher Beobachtungen
von Einschriankungen gesellschaftlicher Teilhabemdglichkeiten, die Menschen
mit Behinderungen betreffen (ebd., Priambel, Absatz e-t). In diesem Kontext
ruft die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen zwar Keinen ,,,in-
dividualisierenden® bzw. ,essenzialisierden‘ Begriff von Behinderung und Be-
nachteiligung™ (DGTE 2017, S. 5) auf, jedoch ein personifizierendes Verstind-
nis von Behinderung. So istin § 1, Satz 2 zu lesen:

»Zu den Menschen mit Behinderungen zéhlen Menschen, die langfristige korperliche, see-
lische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, die in Wechselwirkung mit verschie-
denen Barrieren ihre volle und wirksame Teilhabe gleichberechtigt mit anderen an der Ge-
sellschaft behindern kénnen.“ (UN 2006, § 1, Satz 2)

Dem gegeniiber thematisiert die Stellungnahme der DGfE ausdriicklich die
Uberwindung personifizierender Zuschreibungen von Behinderungen und
Benachteiligungen (vgl. DGfE 2017, S. 5) als konkretisierten Auftrag der Er-
ziehungswissenschaft, als einen Aspekt ihres Beitrages ,,zur Reflexion aktu-
eller Umsetzungen sowie bestehender struktureller und interaktiv hergestell-
ter Partizipationseinschrankungen® (ebd.). Ich stelle in Frage, dass das Behin-
derungskonzept der UN-BRK dazu in aufgerufener Weise geeignet ist und ge-
be zu bedenken, dass erziechungswissenschaftliche Inklusions/Exklusions-
Forschungen mit Blick auf diverse Behinderungs- und Benachteiligungsdi-
mensionen sowie unter Beriicksichtigung verschiedener Differenz- und Un-
gleichheitstheorien {iber ein weitaus vielseitigeres Potenzial verfiigen.

Zu moglichen Bedeutungen von Widerspriichen als
Forschungsbedingungen von Erziehungswissenschaft

These 3: Die Frage nach Positionierungen im Themenfeld Inklusion/Exklusi-
on kann in dem Anspruch , der Uberwindung respektive der Reflexion von
Widerspriichen* (ebd., S. 4) differente Antworten finden, die grundlegend
das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft als Wissenschaft betreffen.
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Mit dem Anspruch ,,der Uberwindung respektive der Reflexion von Wider-
spriichen® in Auseinandersetzungen ,,mit der (impliziten) Normativitét erzie-
hungs- und bildungswissenschaftlicher sowie padagogischer Konzepte, Theo-
rien und Modelle* sowie in Beschreibungen und Reflexionen von ,,Behinde-
rungen und Benachteiligungen, die in pddagogischen Organisationen respek-
tive Interaktionen hervorgebracht werden® (DGfE 2017, S. 4) positioniert die
Stellungnahme der DGfE nach meiner Lesart Einsétze der Erziehungswissen-
schaft als differente Perspektiven kritischer Gesellschaftsanalysen.

Meine Frage nach moglichen Bedeutungen von Widerspriichen als For-
schungsbedingungen nimmt ihren Ausgangspunkt in der Frage ,,wie die Welt
in der Welt beobachtet werden konne, also wie die Welt sich selbst beobach-
te“ (Luhmann 1997, S. 1114). Fiir die Frage nach Weltbeschreibungen in
Weisen kritischer Gesellschaftsanalysen kann die ,,Form der Selbstbeschrei-
bung® (Beobachtung erster Ordnung) von der ,,Form der Reflexion (ebd., S.
1115) (Beobachtung zweiter Ordnung) unterschieden werden. Bezogen auf
das Themenfeld Inklusion/Exklusion wire mit einer solchen Unterscheidung
davon auszugehen, dass Selbstbeschreibungen einer Gesellschaft (Beobach-
tungen erster Ordnung) ein grundlegendes Verstindnis von Inklusion/Exklu-
sion bendtigen, das ,,sich dieser Aufgabe anpassen muB3“ (ebd.). So wird aus
einer soziologisch-systemtheoretischen Perspektive fiir eine funktional diffe-
renzierte Gesellschaft ein grundlegendes Inklusionsgebot und ein ebensol-
ches Exklusionsverbot angenommen, obwohl ungleiche Chancen beschrieben
und kritisch analysiert werden, weil diese als funktionslos reproduzierte Un-
gleichheiten zum Problem werden. Aus einer politikphilosophischen Per-
spektive ldsst sich erkldren, dass das Selbstverstindnis einer liberal-
demokratischen Gesellschaft gleiche Inklusionsmoglichkeiten fiir alle prokla-
miert, die sich auf eine ,allgemeine Gleichheit aller Menschen, [als eine]
nichtpolitische Form der Gleichheit* (Mouffe 2010, S. 76) beruft, und zu-
gleich Sozialgesetzinderungen als inklusionsorientierte legitimiert, ,,die un-
verhohlen auf eingeschrinkte Leistungen fiir unbeteiligte minderjéhrige
Fliichtlinge* (Peters 2016, S. 280) zu zielen scheinen. Dieses Zugleich als le-
gitime Selbstbeschreibung einer liberal-demokratischen Gesellschaft bezogen
auf das Themenfeld Inklusion/Exklusion kann sich mit der Vorstellung be-
griinden, dass die ,,Identitdt einer demokratischen politischen Gemeinschaft
auf der Moglichkeit einer ,Grenzziehung® [...] basiert, [...], dass die Demo-
kratie stets Inklusions-/Exklusionsverhiltnisse umfaf3t“ (Mouffe 2010, S. 81).

Formen erziehungswissenschaftlicher Reflexionen (Beobachtungen zwei-
ter Ordnung) konnen sozial- und bildungspolitische Positionierungen wie die
zitierte kritisieren, weil diese mit ithren Grenzziehungen/impliziten Exklusio-
nen ungleiche Teilhabechancen konstituieren, mit denen die liberal-demokra-
tische Gesellschaft in ,,Widerspruch zu ihrer universalistischen Rhetorik ge-
rat” (ebd.). Solche kritischen Beobachtungen konnen sich z. B. mit Reflexio-
nen von Widerspriichen als Formen analytischer Kritik erziehungswissen-
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schaftlicher Inklusions/Exklusions-Forschungen an der Sozialpolitik der Ge-
sellschaft und/oder als grundsétzliche menschenrechtlich legitimierte Kritik
am uneingelosten Anspruch ,.gleichberechtigter Partizipation und sozialer
Zugehorigkeit“ (DGfE 2017, S. 4) zeigen. Derartige Kritiken kénnen sich als
,konkurrierende Gesellschaftsbeschreibung[en]“ (Luhmann 1997, S. 1116)
eines Beobachters erster Ordnung inszenieren. Ein solches erziehungswissen-
schaftliches Wissen kann sich z.B. mit visiondren Vorstellungen eines
nhicht-diskriminierenden und auf Chancengleichheit ausgerichteten Bil-
dungssystems® (DGfE 2017, S. 3) oder auch mit ,,weitgefichterte[n] Experti-
sen“ (ebd., S. 2) legitimieren. Derartige Kritiken kdnnen jedoch auch, z.B.
wenn sie mit dem Anspruch der ,,Uberwindung® (ebd., S. 4) von Widersprii-
chen auftreten, als ,,Attitiiden des Besserwissens™ (Luhmann 1997, S. 1115)
beobachtet werden, die ,bildungs- und sozialpolitische Verstdndigung™
(DGTE 2017, S. 2) selten befordern.

Ein konstitutives Verstdndnis von Widerspriichen als Forschungsbedin-
gungen der Erziehungswissenschaft kann davon ausgehen, dass Formen wis-
senschaftlicher Reflexion (als Beobachtungen zweiter Ordnung) anderes
sehen konnen als die beobachteten menschenrechtsbasierten und/oder bil-
dungs- und sozialpolitischen Selbstbeschreibungen. Das kritische Potenzial
erziechungswissenschaftlicher Inklusions/Exklusionsforschungen bezdge sich
,,auf den blinden Fleck des beobachteten Beobachters, auf das, was er nicht
sehen kann. Und das, was in der Gesellschaft als natiirlich und notwendig
gilt, wird in dieser Perspektive etwas Artifizielles und Kontingentes* (ebd.,
S. 1119). Bezogen auf die zur Diskussion gestellte These wire in dieser Les-
art die Reflexion von Widerspriichen als ein anderer Fall/eine andere Aus-
sage zu verstehen als die Uberwindung von Widerspriichen, weil aus einer
Reflexion/Beobachtung zweiter Ordnung nicht folgt, ,,dal man auch sagen
konnte, wie es anders zu machen wiére* (ebd.). Mit einem solchen Zugang
konnen sich Reflexionen der eigenen Forschungsbedingungen ergeben, die
sich neben den beispielhaft genannten Finanzierungen (DGfE 2017, S. 8),
den ,strukturellen Rahmenbedingungen und de[m] gesellschaftlichen Kon-
text der Bemithungen um Inklusion (ebd., S. 2) auch auf erziechungswissen-
schaftliche Selbstverstdndnisse im Themenfeld Inklusion/Exklusion bezie-
hen. Dafiir bietet die Stellungnahme der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft zum Thema Inklusion: Bedeutung und Aufgabe der Erzie-
hungswissenschaft (DGTE 2017) vielfache Anlésse.

Kirsten Puhr, Prof. Dr., ist Hochschullehrerin am Institut fiir Sonderpadago-
gik an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg.
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Stellungnahme der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE) zur Archivierung,
Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer
Forschungsdaten in der Erziehungswissenschaft

1 Neue Anforderungen an die Archivierung, Bereitstellung
und Nachnutzungqualitativer Forschungsdaten

Im Juni 2010 wurden von der Allianz der deutschen Wissenschaftsorganisati-
onen ,, Grundsdtze zum Umgang mit Forschungsdaten™ verabschiedet, um
die Qualitdt und Wettbewerbsfahigkeit der Wissenschaft zu fordern. Dort
wird gefordert, dass mit 6ffentlichen Mitteln erhobene Forschungsdaten lang-
fristig zu sichern und fiir ihre Nachnutzung und Reanalyse zugénglich zu ma-
chen sind. Diese Initiative ist in Bestrebungen zur Modernisierung der For-
schungs- und wissenschaftlichen Informationsstruktur in Deutschland einge-
bunden. In entsprechenden Empfehlungen des Wissenschaftsrats (2012) wird
auch auf den Umgang mit qualitativen Forschungsdaten eingegangen. Mit
Blick auf die Hemmnisse, die der Archivierung, Bereitstellung und Nachnut-
zung qualitativer Daten entgegenstehen, wird empfohlen, diszipliniibergrei-
fende Qualitétsstandards fiir die Erzeugung und Bereitstellung qualitativer
Daten zu entwickeln, die Kosten hierfiir bereits bei der Planung und Beantra-
gung von Forschungsprojekten zu beriicksichtigen, zentrale Archivierungs-
moglichkeiten zu schaffen und Replikationsstudien und Metaanalysen mehr
wissenschaftliche Anerkennung zukommen zu lassen. Ende September 2015
hat der Senat der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) ,, Leitlinien zum
Umgang mit Forschungsdaten verabschiedet. Die Leitlinien beinhalten all-
gemeine Hinweise fiir die Antragstellung, Unterstiitzungsangebote und die
Aufforderung zur fachspezifischen Konkretisierung der mit der Archivierung
und Bereitstellung von Forschungsdaten verbundenen Anforderungen. Die
Forderung von Forschungsprojekten — nicht nur durch die DFG — ist daran
gebunden, dass bereits in der Beantragungsphase Aussagen zum Forschungs-
datenmanagement und zur Archivierung und Nachnutzung der erhobenen
Daten getroffen werden.

Die nachfolgende Stellungnahme formuliert fachspezifische Grundsitze
fiir den Umgang mit qualitativen Forschungsdaten, die in erziehungswissen-
schaftlichen Forschungsprojekten erhoben werden. Sie ist aus zwei Work-
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shops hervorgegangen, die im Dezember 2016 und Mérz 2017 auf Einladung
des Vorstands der DGfE-Kommission Qualitative Bildungs- und Biographie-
forschung und des Vorstands der DGfE stattgefunden haben.'

2 Qualitative Forschungsdaten — Merkmale und
Unterscheidungen

Qualitative Forschungsdaten sind Aufzeichnungen bzw. Protokolle von Zu-
stinden, Vorgingen oder Situationen, auf die sie verweisen und die sie wie-
dergeben. Aufgrund der Verwendung nichtstandardisierter Erhebungsverfah-
ren sind qualitative Forschungsdaten in besonderer Weise an ihren Kontext
gebunden. Das Verstiandnis qualitativer Daten ist folglich auf den Zugang zu
Metadaten angewiesen, welche die Informationen iiber den Erhebungskon-
text der ,,Objektdaten® enthalten. Qualitative Daten werden auf unterschiedli-
che Weise erhoben und liegen als Rohdaten unter anderem in Form von Be-
obachtungsprotokollen, Skizzen (z.B. von Sitzordnungen), Fotografien, Vi-
deo- oder Audioaufzeichnungen vor. Rohdaten werden jedoch nicht nur im
Feld erzeugt, sondern kénnen bereits im Feld vorhanden sein, beispielsweise
als Dokumente, Tagebiicher oder Schreibproben. Aufbereitete Daten sind
zum Zweck der Auswertung bearbeitete Rohdaten, insbesondere Transkrip-
tionen, Beobachtungsprotokolle sowie anonymisierte Video- oder Audioauf-
nahmen. Gegenstand der Archivierung sind iiberwiegend bereits aufbereitete
und durch Metadaten erschlossene Daten.

Unter ,,Archivierung* wird hier die Sicherung von Forschungsdaten in di-
gitalisierter Form in hierfiir geeigneten Repositorien verstanden, {iber die sie
recherchiert werden konnen. ,,Bereitstellung meint die Aufbereitung von
Forschungsdaten, ihre ErschlieBung und Kontextualisierung durch Metadaten
zum Zweck ihrer Zugénglichmachung. Der Begriff der ,,Nachnutzung* um-
fasst Formen der Reanalyse der Forschungsdaten, der Replikation von For-
schungsergebnissen und der Sekundéranalyse gespeicherter Forschungsdaten.

1 An den Workshops in der Bibliothek fiir bildungsgeschichtliche Forschung am 16. Dezem-
ber 2016 und am 24. Mérz 2017 spwie an der Erarbeitung der Stellungnahme nahmen teil:
Ingrid Gogolin (Hamburg), Helga Kelle (Bielefeld), Hans-Christoph Koller (Hamburg), Ro-
bert Kreitz (Chemnitz), Anja Tervooren (Duisburg-Essen), Christine Wiezorek (Giefen).
Der Verbund Forschungsdaten Bildung war mit Doris Bambey und Alexia Meyermann ver-
treten. Neben den im Text genannten Empfehlungen und Stellungnahmen wurden auch das
,»Memorandum* des Fachkollegiums ,,Erziechungswissenschaft der DFG zur Bereitstellung
und Nutzung quantitativer Forschungsdaten in der Bildungsfroschung (2012), die Stellung-
nahme des RatSWD zur Archivierung und Sekundédrnutzung von Daten der qualitativen So-
zialforschung (2015) sowie die ,,Resolution zur Archivierung und Sekundérnutzung von Da-
ten* der Sektionen Biographieforschung und fiir Methoden der Qualitativen Sozialforschung
der DGS (2014) beriicksichtigt.
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Die Archivierung, Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer Forschungs-
daten ist aufgrund der Diversitidt der Gegenstinde, Fragestellungen, Erhe-
bungsmethoden und Auswertungs- und Interpretationsverfahren mit sehr un-
terschiedlichen Problemen des Datenschutzes, des Urheberrechts, der For-
schungsmethodik, Forschungsethik und nicht zuletzt der Forschungsdkono-
mie konfrontiert. Die Komplexitdt der damit verbundenen Probleme und Fra-
gen verlangt seitens der Primérforschenden, welche die Daten erheben, sei-
tens der Institutionen, die die Daten archivieren und bereitstellen, seitens der
Sekundirforschenden, welche die Daten nachnutzen, und nicht zuletzt seitens
der Forschungspolitik sowie der Organisationen der Forschungsférderung ei-
nen hohen Grad an Sensibilitit und Expertise.

Die DGTfE setzt sich dafiir ein, dass der Diversitit qualitativer For-
schungspraxis im Zuge des Auf- und Ausbaus von Archiven und Repositori-
en qualitativer Forschungsdaten Rechnung getragen wird. Sie unterstiitzt Be-
mithungen und Initiativen, die darauf gerichtet sind, bei den Forschenden, die
qualitative Forschungsdaten erzeugen oder nachnutzen, und den Institutio-
nen, die sie archivieren und bereitstellen, die erforderliche Sensibilitdt und
Expertise zu erhdhen.

3 Ziele der Archivierung, Bereitstellung und Nachnutzung
qualitativer Forschungsdaten

Mit der Archivierung, Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer For-
schungsdaten werden Zielsetzungen verbunden, die teilweise unabhingig von-
einander sind. In den Hinweisen des RatSWD zum Forschungsdatenmanage-
ment in den Sozial-, Verhaltens- und Wirtschaftswissenschaften (2016) wird
zwischen der Sicherung von Forschungsdaten ohne Nachnutzungsmoglichkeit,
der Nachnutzung unter restriktiven Bedingungen und der Datennutzung auf3er-
halb des Aufbewahrungsortes unterschieden. Die Archivierung qualitativer
Forschungsdaten ohne Mdglichkeit einer Nachnutzung durch Sekundérfor-
schende erméglicht den Primérforschenden auf die eigenen Daten erneut zuzu-
greifen und die Ergebnisse ihres Forschungsprojekts anhand der Daten fiir den
Zeitraum der Archivierung zu iiberpriifen. Die DGfE unterstreicht daher, dass
die Archivierung qualitativer Forschungsdaten deren Nachnutzung durch Se-
kundérforschende weder impliziert noch bereits prajudiziert.

Aus der Archivierung, Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer For-
schungsdaten ergeben sich zahlreiche Chancen und Moglichkeiten fiir die
qualitative Forschung in der Erziechungswissenschaft. Daten in professionell
gefiihrten Archiven sind besser vor Verlust und missbréuchlicher Nutzung
geschiitzt als informelle Verfahren der Datensicherung. Archivierte Daten
sind einer Reanalyse zugénglich und kénnen sekundiranalytisch im Kontext
anderer Forschungsprojekte verwendet werden. Ohne ihre Archivierung kon-
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nen historisch wertvolle Datenbestinde unwiederbringlich verloren gehen.
Archivierte Daten sind bei der Konzeption neuer Forschungsprojekte, in der
Methodenausbildung oder in der akademischen Lehre, zum Beispiel im Lehr-
amtsstudium, verwendbar. Vorhandene Daten kdnnen besser ausgeschopft
und die kostenintensive Wiederholung gleichartiger Erhebungen kann ver-
mieden werden. SchlieBlich zwingt die Erstellung von Datenmanagementpla-
nen die Primérforschenden dazu, sich intensiver mit Fragen des Daten- und
des Personlichkeitsschutzes auseinanderzusetzen.

Diese Chancen und Moglichkeiten ergeben sich jedoch nur, wenn die Ar-
chivierung qualitativer Daten den Prozess der Datenerzeugung nicht behin-
dert oder einschréankt. Das fiir qualitative Forschung unabdingbare Vertrau-
ensverhéltnis zwischen Forschenden und Beforschten darf durch das Anlie-
gen der Archivierung der Daten nicht beeintrichtigt werden. Daher wird sei-
tens der DGTE eine bedingungslose Verpflichtung zur Archivierung und Be-
reitstellung zur Nachnutzung erhobener Daten nicht befiirwortet. Die begriin-
dete Verweigerung der Nachnutzung erhobener Daten seitens der Primérfor-
schenden darf bei der Entscheidung iiber die Forderwiirdigkeit durch die Or-
ganisationen der Forschungsférderung nicht zur Bevorzugung oder Benach-
teiligung von Fragestellungen, Gegenstinden oder Methoden qualitativer
Forschung fithren. Der DGfE ist daran gelegen, die Nutzungsrechte der Pri-
mirforschenden zu wahren. Sie sollen ermutigt werden, die mit der Archivie-
rung verbundenen Chancen zu nutzen, aber auch die Moglichkeit haben, in
begriindeten Fillen der Nachnutzung ihrer Daten ganz oder teilweise zu wi-
dersprechen (z. B. fiir einen bestimmten Zeitraum).

Mit einer Nachnutzung kdnnen unterschiedliche Formen des Riickgriffs auf
archivierte Daten verbunden sein: Bei der Reanalyse findet anhand der archi-
vierten Forschungsdaten eine kritische Auseinandersetzung mit vorliegenden
Forschungsergebnissen statt. Die Archivierung von Forschungsdaten kann auch
den Zweck haben, Publikationen und Forschungsberichte von der umfassenden
Dokumentation der aufbereiteten Daten zu entlasten. Bei der Sekundéiranalyse
werden die vorhandenen Daten unter neuen Fragestellungen bearbeitet oder in
eine neue Untersuchung, die den vorhandenen Datenbestand erweitert, einbe-
zogen. In beiden Féllen wird die vollstindige Neuerhebung der Daten vermie-
den und die vorhandenen Daten werden besser genutzt. Als eine weitere Form
der Nachnutzung werden hiufig Replikationsstudien genannt. Allerdings ist in
der qualitativen Forschung eine Replikation im strengen Sinne einer exakten
Reproduktion von Forschungsprozessen gar nicht moglich. In der qualitativen
Forschung in der Erziehungswissenschaft und in anderen Disziplinen gibt es je-
doch etablierte und wirkungsvolle Mechanismen der Qualitdtssicherung, bei-
spielsweise die kooperative Interpretation der erhobenen Daten in Forschungs-
werkstétten. Transparenz und intersubjektive Nachvollziehbarkeit des gesam-
ten Forschungsprozesses werden so erhdht.
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Die DGT{E befiirwortet die Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer For-
schungsdaten, um iiber Disziplingrenzen hinweg einen informierten Diskurs
iiber Methoden und Ergebnisse qualitativer Forschung zu ermdglichen und
damit ihre Weiterentwicklung anzuregen. Sie empfiehlt die Erstellung von
Datenmanagementpldnen, in denen die im Rahmen eines Forschungsprojekts
verwendeten Verfahren der Erhebung, Bearbeitung, Sicherung und Doku-
mentation der Daten sowie ihre Archivierung und Nachnutzung ausgewiesen
und begriindet werden. Sie wendet sich jedoch gegen eine allgemeine Ver-
pflichtung zur Archivierung und Bereitstellung zur Nachnutzung erhobener
Daten. Die Archivierung qualitativer Forschungsdaten ist insbesondere von
der Verpflichtung der Primérforschenden zur 6ffentlichen Bereitstellung der
erhobenen Daten abzukoppeln. In jedem Fall sind die Nutzungsrechte der
Primérforschenden an den von ihnen erhobenen Daten und die Rechte der
Beforschten zu wahren.

4 Probleme, Risiken und Voraussetzungen der Archivierung,
Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer
Forschungsdaten

Die Probleme und Risiken einer Archivierung qualitativer Forschungsdaten
stellen sich in Abhéngigkeit von den Personen und sozialen Gruppen, den
gewdhlten Erhebungsmethoden und den Auswertungsverfahren sehr unter-
schiedlich dar. Dies macht es erforderlich, die Eignung qualitativer For-
schungsdaten fiir ihre Archivierung und Bereitstellung zur weiteren Nutzung
in ethischer, rechtlicher, technischer und nicht zuletzt auch forschungsdko-
nomischer Hinsicht differenziert und einzelfallbezogen zu betrachten. Quali-
tative Forschungsdaten konnen auf sehr unterschiedliche Weise in ethischer
und datenschutzrechtlicher Hinsicht sensibel sein. Wahrend in einigen Féllen
mit vergleichsweise geringem Aufwand eine Deanonymisierung der For-
schungsdaten praktisch ausgeschlossen werden kann, ist es in anderen Fillen
aufgrund der Charakteristik der untersuchten Population, der Vulnerabilitét
der untersuchten Gruppen oder des Umfangs der erhobenen Informationen
iiber einzelne Personen nicht moglich, die Daten zu anonymisieren, ohne
dass sie ihren Informationsgehalt verlieren. Bei besonders sensiblen Daten
sind die Primérforschenden nicht nur berechtigt, sondern als Sachwalter der
Interessen und Rechte der Informanten sogar verpflichtet, der Archivierung
und Bereitstellung ihrer Daten zu widersprechen. Das gilt insbesondere dann,
wenn die Informanten bei der Primérerhebung erklart haben, dass sie mit der
Weitergabe ihrer Daten nicht einverstanden sind. Die Primérforschenden
miissen daher jederzeit das Recht haben, einer Bereitstellung und Nachnut-
zung archivierter Daten begriindet zu widersprechen.
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In vergleichbarer Weise sind auch Fragen des Urheberrechts und dies beziig-
liche ethische Fragen zu behandeln. Primérforschende sind Autoren der von
ihnen erzeugten Daten. Zudem sind sie bei ihrer Erhebung gegeniiber den In-
formanten Verpflichtungen eingegangen wie die, dass die Informationen
nicht gegen sie verwendet werden. Weder die Rechte der Priméarforschenden
noch die Verpflichtungen, die sie eingegangen sind, diirfen im Zuge der Ar-
chivierung und Nachnutzung iibergangen werden.

Wihrend in besonders sensiblen Fillen aus den genannten Griinden eine
Nachnutzung qualitativer Forschungsdaten nicht infrage kommt, kann in we-
niger kritischen Féllen die Sekundirnutzung daran gebunden werden, dass
die Primérforschenden einer Sekundérnutzung der von ihnen erhobenen und
zur Archivierung bereitgestellten Daten jeweils zustimmen miissen. In jedem
Fall sind die Sekundérforschenden dazu zu verpflichten, bei der Nachnutzung
der Forschungsdaten die Urheberrechte der Primérforschenden zu respektie-
ren und die von diesen gegeniiber den Informanten eingegangenen Verpflich-
tungen zu wahren.

Um qualitative Forschungsdaten bereitzustellen und nachzunutzen, miis-
sen Standards fiir die Aufbereitung der Daten (z. B. Transkriptionsregeln, Da-
tenformate und dergleichen) erarbeitet werden. Dies betrifft ebenso die Do-
kumentation der Daten durch geeignete und differenzierte Deskriptoren fiir
die jeweils verwendeten Methoden sowie Standards fiir den Inhalt und die
Gestaltung von Metadaten und weiteren Kontextinformationen iiber die je-
weiligen Projekte. Hier besteht ein grofler Entwicklungsbedarf und die DGfE
unterstiitzt und befiirwortet (auch interdisziplindr angelegte) Projekte zur
Entwicklung geeigneter Standards.

Eine Informationsplattform, in der bereits bestehende Datenbanken ver-
netzt werden, ist eine wichtige technische Voraussetzung, um die Nachnut-
zungsmoglichkeiten qualitativer Forschungsdaten zu verbessern. Mit der
Menge archivierter und zur Nachnutzung freigegebener Daten wird ein zent-
rales Management qualitativer Forschungsdaten immer wichtiger, um die
Sichtbarkeit der archivierten und bereitgestellten Daten zu garantieren bzw.
die Archivierung eigener Primédrdaten zu vereinfachen. Die DGfE unterstiitzt
daher die vorhandenen Bemiithungen um die Vernetzung von Forschungsda-
tenbanken durch den Verbund Forschungsdaten Bildung.

Die DGfE weist ausdriicklich auf die mit der Archivierung und Bereitstel-
lung qualitativer Forschungsdaten fiir ihre Nachnutzung verbundenen Proble-
me und Risiken in ethischer und rechtlicher Hinsicht hin. Die DGfE macht
sich den Grundsatz zu eigen, dass die Primérforschenden letztlich iiber die
Bereitstellung und Nachnutzung der von ihnen erhobenen Daten entscheiden
und diese auch verweigern konnen. Die DGfE unterstiitzt zugleich die Ent-
wicklung und Anwendung von Verfahren, die den Primérforschenden ge-
statten, Sekundarforschenden begrenzte Nutzungsrechte einzurdumen, und
Sekundirforschende dazu verpflichten, die Rechte und Interessen der Infor-
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manten und Primédrforschenden zu wahren. Die DGfE befiirwortet die Ent-
wicklung angemessener Standards fiir die Aufbewahrung und Dokumentation
qualitativer Forschungsdaten und begriifit Initiativen zur Vernetzung vorhan-
dener Forschungsdatenbanken und den Aufbau einer zentralen Informations-
plattform fiir den Zugang zu qualitativen Forschungsdaten.

5 Kiiterien und Verfahren fur die Auswahl dauerhaft zu
archivierender Daten

Der Prozess der Erzeugung, Auswertung, Archivierung, Bereitstellung und
Nachnutzung qualitativer Daten kann man als Daten-,,Lebenszyklus® be-
zeichnen (vgl. die Hinweise des RatSWD zum Datenmanagement 2016). Er
beginnt mit der Planung und Beantragung eines Forschungsprojekts und en-
det gegebenenfalls mit der Loschung der Daten. Bei den innerhalb eines Le-
benszyklus zu treffenden Entscheidungen hinsichtlich der Archivierung und
Bereitstellung von Daten sind vor allem die Interessen und Belange folgender
Akteursgruppen miteinander zu vermitteln: die der Primérforschenden, die
ihrer Informanten, die der Organisationen der Forschungsférderung, die der
Archive und Repositorien sowie die der Sekundarforschenden. Um den un-
terschiedlichen Interessen der genannten Akteursgruppen und den Kontin-
genzen (nicht nur) qualitativer Forschungsprozesse gerecht zu werden,
spricht sich die DGSE dafiir aus, die Entscheidung iiber die Archivierung, Be-
reitstellung und Nachnutzbarkeit qualitativer Forschungsdaten auf mehrere
Phasen im Lebenszyklus qualitativer Daten zu verteilen und so zu gestalten,
dass frithere Entscheidungen durch nachfolgende spezifiziert, iiberdacht und
gegebenenfalls auch revidiert werden konnen.”

Die DGTE spricht sich gegen eine generelle und nicht revidierbare Ver-
pflichtung der Primérforschenden zur Archivierung der von ihnen erhobenen
Daten in der Antragsphase von Forschungsprojekten aus. Uberdies wendet
sie sich gegen eine fldchendeckende Archivierung aller qualitativen Daten,
die im Rahmen von Forschungsprojekten erhoben wurden, die iiber eine an-
gemessene (10-jdhrige) Aufbewahrungsfrist zur Sicherung guter wissen-
schaftlicher Praxis hinausgeht. Eine flichendeckende Archivierung ist weder

2 Zum Beispiel kann der bei der Beantragung von Fordermitteln aufzustellende Datenmanage-
mentplan eine Nachnutzung der erhobenen Daten vorsehen, die nach Abschluss des Projekts
aufgrund der Qualitdt der Daten oder aus Griinden des Datenschutzes revidiert werden muss.
Wenn sich im Zuge der Aufbereitung von Daten fiir die Archivierung herausstellen sollte,
dass einer Nachnutzung bei hinreichender Anonymisierung nichts im Wege steht, sollte es
auch noch zu diesem Zeitpunkt moglich sein, zuvor getroffene Entscheidungen zu {iberden-
ken. In gleicher Weise sollte auch die Entscheidung iiber die Verdffentlichung von Daten
nach Ablauf bestimmter Fristen (z.B. in 10-Jahres-Zyklen) oder anlassbezogen (z. B. im
Fall missbriuchlicher Nutzung) revidiert werden konnen.
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praktikabel noch lassen sich die Ziele, die mit der Archivierung von For-
schungsdaten verkniipft sind, auf diese Weise erreichen. Vielmehr ist es der
DG(E ein Anliegen, dass den Primérforschenden das Recht eingerdumt wird,
die Nachnutzung der von ihnen erhobenen Daten unter Angabe plausibler
Griinde zu verweigern.

Bei der Entscheidung, welche Daten, die im Rahmen qualitativer For-
schungsprojekte generiert wurden, dauerhaft archiviert werden, sind drei Fra-
gen zu beantworten: die Frage nach der Archivierungswiirdigkeit der Daten
unter inhaltlichen und methodischen Gesichtspunkten, die Fragen ach der Zu-
ldssigkeit ihrer Archivierung, bei der rechtliche und ethische Aspekte bertick-
sichtigt werden, und die Frage nach ihrer Archivierungstauglichkeit, bei der
die technische und informationelle Qualitdt der Daten im Mittelpunkt steht.
Von den Primirforschenden kénnen bei der Abwigung der Archivierungs-
wiirdigkeit und -tauglichkeit der von ihnen erhobenen qualitativen Daten fol-
gende Kriterien herangezogen werden, die zusammengenommen der Beurtei-
lung ihres ,,Nachnutzungspotentials“ dienen: die Datenqualitit (gemessen an
dem Grad der Einhaltung von Standards der Datenerhebung und -aufberei-
tung), die Verstdndlichkeit und Nachvollziehbarkeit (gemessen daran, ob die
Daten in der vorliegenden Form — z.B. die Rohdaten — fiir Sekundérfor-
schende interpretierbar sind), der Ausschopfungsgrad (gemessen am Umfang,
in dem die Daten im datengenerierenden Projekt ausgewertet wurden), das
Analysepotenzial (gemessen an der inhdrenten Komplexitdt der Daten und
ihrer Eignung fiir alternative Fragestellungen), die Singularitit der Daten (ge-
messen an ihrer Reproduzierbarkeit), die Relevanz des Forschungsprojekts
und seiner Ergebnisse (gemessen am zu erwartenden ,,impact™) und die Kon-
textualisiertheit (gemessen an der Verfiigbarkeit von Metadaten und Kontext-
informationen iiber das datengenerierende Projekt). Diese unabgeschlossene
Liste von Kriterien sollte in Abstimmung mit qualitativ Forschenden in der
Erziehungswissenschaft weiterentwickelt und konkretisiert werden.

Die DGTE setzt sich dafiir ein, dass in Abstimmung mit den Forderorgani-
sationen der Wissenschaft Forschungsdatenzentren und Repositorien sowie
den mit qualitativen Methodenarbeitenden Primédrforschenden angemessene
Verfahren zur Priifung der Archivierungswiirdigkeit, -zuldssigkeit und -taug-
lichkeit qualitativer Forschungsdaten entwickelt werden. Diese Verfahren
sollten so angelegt sein, dass zuvor getroffene Entscheidungen zu spéteren
Zeitpunkten iiberdacht und auch revidiert werden konnen und den Primérfor-
schenden ein Recht eingerdumt wird, die Archivierung, Bereitstellung oder
Nachnutzung ihrer Daten begriindet zu verweigern. Die DGfE betont, dass
bei der Entscheidung iiber eine dauerhafte Archivierung qualitativer For-
schungsdaten das Nachnutzungspotenzial mit den Kosten und Risiken abge-
wogen werden muss, die durch die Archivierung und Bereitstellung entste-
hen. Diese Priifung sollte aus Sicht der DGfE drei Aspekte beriicksichtigen:
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das Potenzial der Forschungsdaten im Sinne ihrer spiteren Nachnutzung, der
Zustand der Daten und ihre Qualitdt sowie rechtliche und ethische Fragen.

6 Die Infrastruktur zur Archivierung, Bereitstellung und
Nachnutzung qualitativer Forschungsdaten

Die Infrastruktur fiir die Archivierung, Bereitstellung und Nachnutzung quali-
tativer Forschungsdaten ist vielgestaltig und heterogen. Neben informellen For-
men der Archivierung gibt es fachspezifische Forschungsdatenzentren mit
iiberregionaler Ausrichtung (fiir das vorliegende Forschungsgebiet das FDZ
Bildung), einzelne Forschungsdatenbanken, die fachliche Teilgebiete adressie-
ren (z.B. das Datenarchiv ,,Kindheit und Jugend im urbanen Wandel), Fallar-
chive (z.B. das APaeK in Frankfurt) sowie fachiibergreifende Datenreposito-
rien, zumeist auf universitirer Ebene. Letztere bezichen sich i.d.R. auf die Ge-
samtheit der an einer Universitit produzierten Daten und haben demzufolge ei-
nen lokalen Fokus. Diese Vielgestaltigkeit entspricht einerseits den spezifi-
schen Ausgangsbedingungen, unter denen die Archive entstanden sind, und
trdgt dabei durchaus den unterschiedlichen Anspriichen und Erwartungen an
die Archivierung und Nutzung qualitativer Forschungsdaten Rechnung. Ande-
rerseits ist damit auch eine Uniibersichtlichkeit und Fragmentiertheit verbun-
den, die nach einer Vernetzung und Biindelung der Angebote durch ein zentra-
les Informationsportal verlangt, um vorhandene Datenbestinde iiber einzelne
Archive und Institutionen hinweg in konsistenter Form nachzuweisen und fiir
interessierte Forscherinnen und Forscher sichtbar zu machen. Mit dem Ver-
bund Forschungsdaten Bildung (www.forschungsdaten-bildung.de) existiert ei-
ne liberregional ausgerichtete Anlauf- und Vermittlungsstelle fiir Bildungsfor-
schende, um erhobenen Forschungsdaten zu melden, zu {ibermitteln sowie ei-
nen Uberblick iiber vorhandene Datenbestinde des Forschungsfeldes zu gewin-
nen. Diese Informationsinfrastruktur kann seitens bestehender Archive mit qua-
litativen Forschungsdaten fiir den Erfahrungsaustausch untereinander, zur Ver-
besserung von Verfahren des Datenmanagements und zur Verbesserung der
Nutzerfreundlichkeit der Angebote genutzt werden. Aus dem Austausch von
Erfahrungen und der Abstimmung von Vorgehensweisen konnen sich wichtige
Anregungen fiir den Aufbau geeigneter Infrastrukturen fiir die Archivierung,
Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer Forschungsdaten sowie die Wei-
terentwicklung gemeinsamer Losungen fiir die ErschlieBung und die Recherche
qualitativer Forschungsdaten ergeben.

Die DGfE ermutigt qualitativ Forschende im Bereich der Erziehungswis-
senschaft, fiir ihre Zwecke angemessene Formen der Archivierung und Bereit-
stellung qualitativer Forschungsdaten zu entwickeln und vorhandene Angebote
zu nutzen. Die DGfE unterstiitzt die Kooperation von bestehenden Archiven im
Bereich qualitativer Forschung und qualitativ Forschenden in der Erziehungs-
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wissenschaft mit dem FDZ Bildung und dem Verbund Forschungsdaten Bil-
dung (z.B. in Form von gemeinsamen Tagungen und Workshops).

7 Zusammenfassung

Die Entwicklung einer ,,Kultur der Archivierung und Datenbereitstellung fiir
Sekundéranalysen® (RatSWD 2015) erfordert eine Verdnderung etablierter
Gepflogenheiten in der Wissenschaftskultur. Die DGfE unterstiitzt daher Be-
strebungen, die wissenschaftliche Leistung der Erhebung qualitativer For-
schungsdaten angemessen zu wiirdigen. Sie unterstiitzt Programme zur For-
derung von Sekundéranalysen und zur Kooperation von Primér- und Sekun-
dérforschenden. Sie erhofft sich durch die Erweiterung der Moglichkeiten zur
Nachnutzung qualitativer Forschungsdaten, auch den wissenschaftlichen Dis-
kurs iiber Methoden, Methodologie und Ergebnisse qualitativer Forschung in
der Erziehungswissenschaft zu intensivieren. Dies ist jedoch daran gebunden,
dass beim Aufbau der hierfiir erforderlichen Infrastruktur den Besonderheiten
qualitativer Forschung Rechnung getragen wird. Die DGfE nimmt daher zur
Archivierung, Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer Forschungsdaten
in der Erziehungswissenschaft wie folgt Stellung:

* Im Zuge des Auf- und Ausbaus von Archiven und Repositorien qualitati-
ver Forschungsdaten muss die Diversitit qualitativer Forschungspraxis
beriicksichtigt werden.

*  Von einer allgemeinen Verpflichtung der Primérforschenden zur Archivie-
rung und Bereitstellung zur Nachnutzung erhobener Daten ist abzusehen.
Die Primérforschenden miissen iiber die Bereitstellung und Nachnutzung
der von ihnen erhobenen Daten entscheiden und diese auch in begriindeter
Form verweigern kdnnen. Dies kann im Rahmen von Datenmanagement-
planen geschehen, in denen der Umgang mit den erhobenen Daten darge-
stellt und ihre weitere Verwendung transparent gemacht wird.

* Die begriindete Verweigerung der Nachnutzung der erhobenen Daten
seitens der Primérforschenden darf sich nicht negativ auf die Entschei-
dung iiber die Forderwiirdigkeit eines Forschungsprojekts seitens der Or-
ganisationen der Forschungsforderung auswirken.

* Die Archivierung, Bereitstellung und Nachnutzung qualitativer For-
schungsdaten ist mit besonderen Problemen und Risiken in ethischer und
rechtlicher Hinsicht verbunden. Die Entwicklung angemessener Stan-
dards fiir die Aufbewahrung und Dokumentation qualitativer For-
schungsdaten ist daher von besonderer Relevanz.

e Zur Priifung der Archivierungswiirdigkeit, -zuldssigkeit und -tauglichkeit
qualitativer Forschungsdaten sind Verfahren zu entwickeln, die so gestaltet
sind, dass einmal getroffene Entscheidungen spezifiziert, iiberdacht und
auch revidiert werden konnen. Der Priifung sind angemessene und transpa-
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rente Kriterien zugrunde zu legen. Priméarforschende sollten auf jeder Stufe
des Entscheidungsprozesses die Moglichkeit haben, die Archivierung, Be-
reitstellung oder Nachnutzung ihrer Daten begriindet zu verweigern.

Die Vernetzung von Archiven im Bereich qualitativer Forschung und der
qualitativ Forschenden in der Erziehungswissenschaft untereinander und
ihre Kooperation mit dem FDZ Bildung und dem Verbund Forschungs-
daten Bildung ist zu begriilen und sollte weiter ausgebaut werden.
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Stellungnahme des DGfE-Vorstands zu den
Reaktionen auf den Beschluss, Hartmut von Hentig
den Ernst-Christian-Trapp-Preis abzuerkennen

Auf die Entscheidung, Hartmut von Hentig aufgrund seines Umgangs mit
den Opfern sexueller Gewalt an der Odenwaldschule den Ernst-Christian-
Trapp-Preis abzuerkennen, hat der Vorstand der DGfE zahlreiche Riickmel-
dungen bekommen. Neben zustimmenden Reaktionen, die den Aberken-
nungsbeschluss als ,,mutig®, ,konsequent®, ,richtig” oder ,unvermeidbar*
bezeichnen, gingen beim Vorstand auch kritische Stellungnahmen ein, die
den Beschluss infrage stellen und dessen Revision fordern.

Ohne auf alle Kommentare im Einzelnen eingehen zu kénnen, nimmt der
Vorstand der DGfE zu den Reaktionen wie folgt Stellung:

1. Das grundsitzliche Anliegen des Vorstands besteht darin, der wissen-
schaftlichen Aufarbeitung und Forschung zu sexueller Gewalt in padago-
gischen Kontexten einen hohen Stellenwert zu geben. Deshalb bittet der
Vorstand darum, diese Debatte nicht auf die beanstandeten AuBerungen
Hartmut von Hentigs im dritten Band seiner Autobiographie zu be-
schrinken, sondern in den groferen Zusammenhang der Frage zu stellen,
welche Rolle die Erziehungswissenschaft als Disziplin und die DG{E als
wissenschaftliche Fachgesellschaft in Bezug auf sexuelle Gewalt in pé-
dagogischen Kontexten gespielt hat und spielt.

2. Ein Vorwurf an die Adresse des Vorstands bezog sich auf das Prozedere
der Preisaberkennung, die ohne rechtliche Absicherung und zu wenig
transparent erfolgt sei. Dazu ist festzuhalten, dass in der Satzung der
DGTfE weder die Vergabe noch eine etwaige Aberkennung von Preisen
geregelt ist. Als der Antrag auf Aberkennung des Preises eingegangen
war, hat der Vorstand, da es sich um eine Angelegenheit ethischer Be-
deutung handelt, zundchst den Ethikrat mit der Sache befasst. Nachdem
der Ethikrat gegen eine Aberkennung des Preises votiert hatte, hat der
Vorstand die Angelegenheit ausfiihrlich beraten, sah sich aber nicht in
der Lage, diesem Votum ohne Weiteres zu folgen. Nach weiterer Prii-
fung der Angelegenheit und einer Anhdrung zusétzlicher Expertinnen
sowie Experten erfolgte eine erneute Beratung und schlieBlich die Be-
schlussfassung. Dabei bestand Konsens dariiber, die Mehrheitsentschei-
dung, wie auch immer sie ausfallen wiirde, mitzutragen, was als Indiz
dafiir anzusehen ist, dass die Entscheidung zwar umstritten war, die Vor-
standsmitglieder aber anerkannten, dass auch die jeweils andere Position
gute Griinde geltend machen kann.

Erziehungswissenschaft Heft 55, Jg. 28|2017 https://doi.org/10.3224/ezw.v28i2.11


https://doi.org/10.3224/ezw.v28i2.11

Mitteilungen des Vorstands

3.

102

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich darauf, dass die Aberkennung des
Preises ohne Anhdrung von Hentigs erfolgt ist und somit das Prinzip au-
diatur et altera pars verletzt wurde. Allerdings hatte von Hentig sich in
einem Blog des Wamiki-Verlags bereits ausfiihrlich mit der Kritik am
dritten Band seiner Autobiographie auseinandergesetzt (vgl. http://noch-
immer-mein-leben.de/antworten/), ohne dass dadurch die Bedenken des
Vorstands ausgerdumt wurden. Der Vorstand war deshalb mehrheitlich
der Auffassung, dass nicht damit zu rechnen sei, dass eine Anhdrung von
Hentigs neue Gesichtspunkte erbringen wiirde.

Der Vorstand hat in seiner Stellungnahme betont, dass er sich bei der
Entscheidung in einer dilemmatischen Situation befand. Da die kriti-
schen Stellungnahmen darauf nicht eingegangen sind, sollen die Dilem-
mata, vor die sich der Vorstand gestellt sah, hier noch einmal hervorge-
hoben werden. Ein erstes Dilemma besteht darin, dass der Preis seiner-
zeit fiir die wissenschaftlichen Leistungen von Hentigs vergeben wurde,
wihrend die Forderung nach Aberkennung des Preises mit personlichen
AuBerungen von Hentigs im dritten Band seiner Autobiographie begriin-
det wurde. Einige Kritiker haben betont, dass die wissenschaftlichen
Leistungen und das personliche Verhalten nichts miteinander zu tun hét-
ten. Auch im Vorstand gab es die Position, man kdénne (und solle) kri-
tisch zu den AuBerungen von Hentigs Stellung beziehen, aber von einer
Aberkennung des Preises Abstand nehmen. Mehrheitlich war der Vor-
stand aber der Auffassung, dass in diesem Falle wissenschaftliche und
ethisch-moralische Fragen nicht strikt voneinander getrennt werden kon-
nen und dass an den Trédger eines Wissenschaftspreises auch Erwartun-
gen hinsichtlich des personlichen Verhaltens gestellt werden diirfen,
wenn durch das personliche Verhalten Belange der Menschen im Gegen-
standsbereich der Disziplin beriihrt werden.

Ein weiteres Dilemma bestand darin, dass sich in der Angelegenheit
zwei berechtigte Anspriiche gegeniiber stehen, ndmlich auf der einen
Seite der Anspruch der von sexueller Gewalt an der Odenwaldschule Be-
troffenen auf Anerkennung des ihnen angetanen und lange Zeit nicht
wahrgenommenen Unrechts, auf der anderen Seite der Anspruch von
Hentigs auf Wiirdigung seiner wissenschaftlichen Leistungen. Hier hatte
der Vorstand eine Abwigung zu treffen, welche Entscheidung vor dem
Hintergrund des bislang Geschehenen mehr vorhersehbares Leid bei den
unterschiedlichen Beteiligten verursachen wiirde. Es war dem Vorstand
bewusst, dass es keine Entscheidung geben konnte, die nicht entweder
von von Hentig oder von den Opfern Gerold Beckers als Unrecht emp-
funden worden wire.

Verschirft wurden diese Dilemmata noch dadurch, dass damit zu rech-
nen war, dass jede Entscheidung inner- und auferhalb der DGfE Unter-
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stiitzung finden wiirde. Der in einer der kritischen Stellungnahmen gedu-
Berten Besorgnis, die Preisaberkennung kdnne dem Ansehen des Preises
und der DGfE schaden, ist deshalb mit demselben Recht die Sorge ge-
geniiberzustellen, dass auch die Entscheidung, den Preis nicht abzuer-
kennen, dem Ansehen des Preises und der DGfE hitte Schaden zufiigen
koénnen. Auch hier musste der Vorstand eine Abwagung vor dem Hinter-
grund der verschiedenen Beteiligten leisten.

Ein in den kritischen Reaktionen mehrfach vorgebrachter Vorwurf be-
sagt, der Stellungnahme des Vorstands zur Preisaberkennung fehle es an
Wissenschaftlichkeit, d.h. an Belegen sowie an ,,Genauigkeit, Begriin-
dung und Nachvollziehbarkeit der Aussagen®. Es wiirden keine konkre-
ten Textpassagen benannt, die den Vorwurf rechtfertigen wiirden, von
Hentig weise den Opfern eine Mitverantwortung an den Taten zu bzw.
werde den berechtigten Anliegen der Opfer in keiner Weise gerecht. Die
Forderung nach Belegen und detaillierterer Begriindung ist grundsitzlich
nachvollziehbar; andererseits rdumt auch die von vielen Unterzeichnern
unterstiitzte und in der ,,Erzichungswissenschaft” verdffentlichte ,,Stel-
lungnahme zur Stellungnahme* ein, dass sich auf den knapp 1400 Seiten
des Bandes neben Aussagen, die den Autor von den oben genannten
Vorwiirfen entlasten, auch Passagen finden, die das Buch als ,,in man-
cher Hinsicht kritikwiirdig® und ,,verwirrend* erscheinen lassen. Zu den
kritikwiirdigen Passagen muss etwa der Vorwurf von Hentigs an die Ad-
resse der ehemaligen Schiilerinnen und Schiiler der Odenwaldschule ge-
rechnet werden, diese hdtten zu den sexuellen Gewalttaten damals ge-
schwiegen und damit ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler nicht vor den
Ubergriffen Gerold Beckers geschiitzt (S. 597-600) — ein Vorwurf, der
explizit den Opfern eine Mitverantwortung an den Taten zuschreibt. In
der ,,Stellungnahme zur Stellungnahme® heiflt es, in von Hentigs Buch
diirfte ,.kein Satz [...] zu finden sein, der, in seinem Zusammenhang ge-
lesen und in die Gesamtaussage des Bandes eingeordnet, die Behauptung
des Vorstandes rechtfertigen wiirde, von Hentig werde den berechtigten
Anliegen der Opfer in keiner Weise gerecht”. Entgegen dieser These
bleibt es eine Frage der Interpretation, in welchem ,,Zusammenhang*
eine einzelne Aussage zu lesen ist und worin die ,,Gesamtaussage” des
Bandes besteht. Zu einer anderen Einschitzung der Gesamtaussage des
Bandes als die Autorinnen und Autorn der ,,Stellungnahme zur Stellung-
nahme® kann man jedenfalls gelangen, wenn man bedenkt, dass von
Hentig sich entschieden hat, auf den 1400 Seiten des Buches der Vertei-
digung seiner selbst und z. T. auch Gerold Beckers gegen seiner Ansicht
nach ungerechtfertigte Vorwiirfe sehr viel mehr Platz einzurdumen als
dem Leid der Opfer. So nimmt — um nur ein Beispiel anzufithren — in
dem 40 Seiten langen Abschnitt, der sich mit Christian Fiillers Buch
»Sundenfall* auseinandersetzt (S. 765-805), die Wiirdigung der dort wie-

103



Mitteilungen des Vorstands

104

dergegebenen Berichte von Opfern sexueller Gewalt lediglich eineinhalb
Seiten ein (S. 771f.), wihrend die restlichen 38 Seiten einer minutidsen
Kritik der Gerold Becker und von Hentig selbst betreffenden Passagen
gewidmet ist. Einer Privatperson mag man eine solche Gewichtung
zugestehen; als problematisch erscheint jedoch, wenn diese von einem
Tréger eines erziehungswissenschaftlich bedeutsamen Preises vorgenom-
men wird.

Juni 2017



BERICHTE AUS DEN SEKTIONEN

Sektion 1 — Historische Bildungsforschung

Die Aktivitdten der Sektion konzentrierten sich auf die Organisation ihrer Ta-
gungen sowie die engere Einbeziehung der Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler in der Qualifikationsphase in die Arbeit der Sektion. Dies wurde
nun auch in der Geschiftsordnung verankert. Als Vertreter des Nachwuchses
der Sektion wurde Bernhard Hemetsberger, Universitit Wien, auf der Sekti-
onsversammlung im Herbst 2017 gewéhlt. Zudem wurde der Vorstand fiir
eine zweite Wahlperiode bestdtigt. Im Beirat der Sektion sind nun Julia Kurig
(Helmut-Schmidt-Universitit Hamburg), Silvia Kesper-Biermann (Universi-
tdit Hamburg), Petra Gotte (Universitidt Augsburg), Jorg Link (Universitit
Potsdam) und Eckardt Fuchs (Georg Eckhart Institut/Technische Universitét
Braunschweig) vertreten.

Tagungen

Die Jahrestagung der Sektion fand vom 7. bis 9. September in Braunschweig
zum aktuellen Thema ,,Religion und Bildung* statt — veranstaltet in Kooperati-
on des Instituts fiir Erziehungswissenschaft der Technischen Universitit Braun-
schweig (TU) und des Georg-Eckert-Institut/Leibniz-Institut fiir internationale
Schulbuchforschung (GEI) in Verantwortung von Eckhard Fuchs (GEI), Hei-
demarie Kemnitz (TU Braunschweig) und Ulrike Pilarczyk (TU Braun-
schweig). Das Georg Eckert Institut stellte auf der Tagung zudem die einzigar-
tige internationale Schulbuchsammlung und einzelne Forschungsprojekte dar.
Der Frage, welche Rolle Religion in der Geschichte von Bildung und Erzie-
hung spielt, widmete die Sektion Historische Bildungsforschung (DGfE) ihre
Jahrestagung, die Anfang September im Braunschweiger Georg-Eckert-Institut
Leibniz-Institut fiir internationale Schulbuchforschung (GEI) stattfand und an
der bildungshistorisch Arbeitende aus Deutschland, Japan, Osterreich, der
Schweiz und Tschechien teilnahmen. Nicht nur die vormoderne, auch die mo-
derne Bildungsgeschichte ist trotz der Sékularisierung der gesellschaftlichen
Rahmung von Religion geprégt, weshalb die Bedeutung der institutionell ver-
fassten Religion, der Konfessionsunterschiede und des Religiésen in Sozialisa-
tions-, Erziehungs- und Bildungsprozessen sowie -institutionen zu den zentra-
len Untersuchungsfeldern der historischen Bildungsforschung gehort. Der viel-
fach und -faltig beschriebene Prozess der Sdkularisierung bildete den Aus-
gangspunkt, zu fragen, ob und wo sich in paddagogischen Intentionen, Praktiken
und Bildungsinstitutionen Ablagerungen von Religion und den mit ihr ver-
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kniipften Werte- und Moralvorstellungen finden lassen, die bis heute — auch
gesamtgesellschaftlich — wirksam sind. In mehreren Vortrdgen wurden die
komplexen Verkniipfungen moderner Sikularisierungstendenzen mit religidsen
Narrativen, subjektiver Religiositit und administrativen Prozessen als bildungs-
historisch relevant in den Blick genommen und dabei auf administrative Pro-
zesse und Konzepte, auf Praxis und Praktiken, aber auch auf (mediale) Aus-
handlungsprozesse fokussiert. In der Vielgestalt der Vortrdge spiegelte sich,
wie lohnend und erkenntnisreich die Fragen nach Religion, Religiosem und
konfessionellen Verflechtungen sein konnen, auch um zeitgendssisch ausge-
richtete Forschung zu inspirieren. In methodischer Hinsicht beeindruckten so-
wohl die sozialisationshistorisch bezogenen Ansétze als auch die Projekte, in
denen neue Quellen erschlossen oder verschiedene Materialien und Quellen un-
ter einer Fragestellung gebiindelt wurden. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass
eine Uberpriifung bisheriger bildungshistorischer Thesen anhand kommunikati-
onsbezogener Untersuchungen oder weiterer Quellen die bisherigen Erkennt-
nisse nicht nur ergidnzen, sondern auch erweitern und relativieren kann. Eben-
falls gewinnbringend erschien der konfessionsiibergreifende und vergleichende
Zugriff auf Religion, um grundlegend religidse Einfliisse auf Sozialisation, Er-
ziehung und Bildung sichtbar werden zu lassen. Die zeitliche Ausdehnung auf
das 16. und 17. Jahrhundert bis hin zur Zeit der DDR und BRD und die epo-
cheniibergreifenden Forschungsprojekte wurden — auch in den Diskussionen —
als anregend erachtet. Die Langfassung des Tagungsberichtes ist auf der Home-
page der Sektion zu finden.

Peter Dietrich, Elija Horn und Theresa Jahns (Braunschweig)

Die Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung in Kooperation mit der
Sektion veranstaltete einen Quellenworkshop an der Bibliothek fiir Bildungsge-
schichtliche Forschung, vom 15. bis 16. Juni 2017 im Rahmen der Forderung
von Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern. Dieser
zweitdgige Nachwuchsworkshop der Sektion Historische Bildungsforschung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft widmete sich dem Thema
,»Wie forschen Bildungshistoriker*innen?*. Es standen der Umgang und die Ar-
beit mit Quellen in Bezug auf deren Auswahl, Verwaltung und methodische Ana-
lyse im Vordergrund. Der Auftaktvortrag von Heinz-Elmar Tenorth ,.Lob des
Handwerks — Reflexion der Theorie. Notizen zur Praxis der historischen Bil-
dungsforschung* thematisierte sowohl die theoretischen als auch praktischen As-
pekten der Arbeit von Bildungshistorikerinnen sowie Bildungshistorikern und
verdeutlichte den Charakter von Quellen als ,,gemachte” Uberlieferungen und
Uberreste, die einer methodisch kontrollierten Historisierung bediirfen.

In parallel angesetzten Panels priasentierten die Nachwuchswissenschaftlerin-
nen und Nachwuchswissenschaftler quellenfokussiert ihre Arbeitsergebnisse.
Den zweiten Tag erdffneten Sabine Reh und Michaela Vogt mit einem gemeinsa-
men kontrastiv angelegten Impulsvortrag zum Thema ,,Historiker*innen als De-
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tektive und/oder methodische Textarbeit®. Sabine Reh nutzte die Riickbesinnung
auf einschldgige Arbeiten von Ginzburg, Bloch und Raulff, um das Bewusstsein
dafiir zu schirfen, dass angesichts einer begrenzten Uberlieferung die Arbeit des
Historikers immer eine selektierend-interpretierende Rekonstruktionsleistung
darstellt und auf das Herstellen einer quellenbasierten und nachvollziehbar zu-
sammengestellten Narration hinauslduft, die auch als 6ffentlich relevanter Beitrag
zu konzipieren ist. Michaela Vogt stellte im Anschluss die historisch-kontextuali-
sierende Inhaltsanalyse als methodischen Zugrift vor, den sie mithilfe von Soft-
ware fiir die qualitative Datenanalyse weiterentwickelte. Hierbei zeigten sich die
Moglichkeiten, welche die Verschrinkung dieser methodischen Herangehens-
weise mit der digitalen Aufbereitung und Verwaltung von Quellen, mit denen ei-
ne Art ,,digitaler Zettelkasten“ angelegt wiirde, bieten kann.

Die vortragenden Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswis-
senschaftler boten in ihren Prisentationen zunéchst eine erfreuliche Quellen-
vielfalt. Der Workshop endete mit einer Abschlussrunde, in der die Fortfiih-
rung sowie das Format der Veranstaltung diskutiert wurden. In dieser Runde
wurde festgestellt, dass bei zukiinftigen Workshops die Quellen noch stirker
im Vordergrund stehen sollten

Daniel Topper und Fanny Isensee (Berlin).

Publikationen

Erschienen sind im vergangenen Jahr in der Buchreihe Historische Bildungs-
forschung beim Klinkhardt Verlag:

Conrad, Anne/Maier, Alexander (Hrsg.) (2017): Erziehung als ,.Entfehle-
rung®. Weltanschauung, Bildung und Geschlecht in der Neuzeit. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Heinemann, Rebecca (2016): Das Kind als Person. William Stern als Wegbe-
reiter der Kinder- und Jugendforschung 1900 bis 1933. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Miiller, Ralf (2017): Die Ordnung der Affekte. Frommigkeit als Erziehungs-
ideal bei Erasmus von Rotterdam und Philipp Melanchthon. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Ausblick

Die Zwischentagung der Sektion Historische Bildungsforschung veranstaltet
von den Kolleginnen und Kollegen der Padagogischen Hochschule Ziirich in
Kooperation mit der Technical University of Liberec, Tschechien, wird sich
dem Thema Erster Weltkrieg und die Folgen widmen: ,,1918: Bildungshisto-
rische Blicke auf Traditionen, Transitionen, Visionen. Tagungsort ist die Pa-
dagogische Hochschule Ziirich, Tagungstermin ist 8. bis 9. Juni 2018. Der
Call for Papers lauft.
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Die néichste Sektionstagung der Historischen Bildungsforschung in der DGfE
wird 2019 an der Europa Universitit in Flensburg in Kooperation mit dem Ins-
titut fiir schleswig-holsteinische Zeit- und Regionalgeschichte (IZRG) stattfin-
den zum Thema ,,Zwischen Be- und Entgrenzung. Bildung in Grenznéhen in
historischer Perspektive®. Zudem werden die Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler in der Qualifikationsphase ein eigenes Tagungsformat entwickeln.

Verschiedenes

Der Julius-Klinkhardt-Preis wurde auf der Sektionstagung 2017 zum zweiten
Mal fiir Projekte verliehen, die im Entstehen sind. Vorstand und Beirat der
Sektion hatten vor einigen Jahren gemeinsam mit dem Stifter des Preises,
Herrn Andreas Klinkhardt, iiberlegt, dass es fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs eine bessere Unterstiitzung und ein Ansporn sein kdnnte, noch
nicht abgeschlossene Forschungsarbeiten auszuzeichnen, die einen innovati-
ven Beitrag zur Historischen Bildungsforschung leisten und quellenbasiert
sind. Aufgrund vieler sehr guter Einreichungen hat sich die Jury in diesem
Jahr dafiir entschieden, zwei Projekte gleichrangig auszuzeichnen.

Frau Julika Bottcher, M. Ed., Universitit Hamburg fiir ihr Dissertations-
projekt ,,.Die Tiirkei als Argument in der paddagogischen Tagespresse 1880-
1918. Eine Untersuchung zum berufsstindischen Selbstverstdndnis deutscher
Volksschullehrerinnen und Volksschullehrer (Betreuung: Ingrid Lohmann,
Christine Mayer). Das Projekt zeichnet sich durch eine reflektierte Kontextu-
alisierung bildungshistorischer Problemstellungen aus, indem die politischen,
o6konomischen und kulturellen Verflechtungen des Osmanischen und des
Deutschen Reiches als Macht- und Einflussgewinnung des Kaiserreichs inter-
pretiert werden, an denen auch der piddagogische Diskurs der Volksschulleh-
rerschaft teilhatte. Das Projekt zeigt auf, dass im deutschen pddagogischen
Diskurs die Beziehungen zur Tiirkei nicht erst mit dem Anwerbeabkommen
in den 1960er Jahren eine Rolle zu spielen begannen. Das Projekt verleiht der
Analyse der deutsch-tiirkischen Beziehungen eine neue bildungshistorische
Tiefendimension.

Frau May Jehle, M. A., Goethe-Universitit Frankfurt am Main, fiir ihr
Dissertationsprojekt ,,Politische Bildung und Erziehung im Unterricht. Kon-
trastive Fallstudien anhand von Unterrichtsaufzeichnungen aus der DDR und
der Bundesrepublik Deutschland von 1978 bis 1995 (Betreuung: Henning
SchluB}). Das Projekt erschlieBt Videographien als neue Quellen einer zeithis-
torisch-vergleichenden Unterrichtsforschung, die zwischen den 1970er und
den 1990er Jahren aufgezeichnet worden sind. Die Forschungsfrage richtet
sich auf die Spannung zwischen der propagierten fachdidaktischen Unter-
richtsgestaltung und der beobachtbaren Unterrichtspraxis.

Andreas Hoffimann-Ocon (Arau), Ulrike Mietzner (Dortmund)
und Michaela Vogt (Ludwigsburg)
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Sektion 2 — Allgemeine Erziehungswissenschaft

Bericht zur Jahrestagung der Sektion 2 ,,Normativitét in der
Erziehungswissenschaft® vom 8. bis 10. Mérz 2017 an der
Philipps-Universitidt Marburg, organisiert von Prof. Dr.
Wolfgang Meseth und Dipl.-Pad. Karola Cafantaris

Problematisierungen von Normativitét sind in der Pddagogik allgegenwirtig.
Normativitdt ist in pddagogischen Diskursen dabei selten genuiner Ausgangs-
punkt der Uberlegungen, jedoch hiufig Diskurs konturierend. In Wissen-
schaft und pidagogischer Praxis, in alltiglicher Rede und offentlich-pro-
grammatischer Hinsicht ist sie von zentraler Bedeutung fiir die Sichtweisen
auf Erziehung und Bildung. In Bezug auf Piddagogik als Wissenschaft ist
Normativitdt nicht nur Problem und Gegenstand der Allgemeinen Piddagogik,
sondern aller ihrer Teildisziplinen.

Die Tagung, die mit weit iber 100 Teilnehmenden iiberaus gut besucht
war, griff diese Thematik systematisch auf. Neben den ausgewihlten und im
Folgenden beschriebenen Beitrdgen traten dabei als Referierende auf: Frank
Beier (Dresden), Carsten Biinger (Dortmund), Edgar Forster (Fribourg), Thors-
ten Fuchs (GieBBen), Wiebke Hiemesch (Hildesheim), Manuela Pietrall (Miin-
chen), Thomas Rucker (Bern), Olaf Sanders (Hamburg), Sebastian Schinkel
(Duisburg-Essen), Peter Vogel (Dortmund) und Stefan Weyers (Mainz).

1. Disziplin- und begriindungstheoretische Zugdnge

In seinen einleitenden Uberlegungen machte Wolfgang Meseth (Marburg) zu-
nichst auf die Allgegenwirtigkeit von Normativitdt aufmerksam. Diese zeige
sich einerseits im Begriff der Norm, die Referenzmalle kennzeichnet und Ent-
scheidungen ebenso wie Handlungen entlang von Kategorien wie beispielswei-
se richtig/falsch, gut/schlecht oder diirfen/nicht diirfen orientiert. Dariiber hi-
naus verweisen Begrifflichkeiten wie Normierung oder gar Normalisierung auf
Ordnungen der Macht, die nicht willkiirlich seien, sondern der Begriindung be-
diirfen. Insgesamt sei ein Bedeutungszuwachs von Normativitit auszumachen,
der einem von Ungewissheit und Unsicherheit geprigten (post-)modernen
Kontext entwéchst. Die gestiegene Bedeutung von Normativitét lasse sich da-
bei vor allem als ein ethisches Orientierungsbediirfnis verstehen, dass die Sein-
Sollen-Problematik als Ausgangspunkt der Suche nach Griinden und Begriin-
dungen hat. Hiervon ausgehend lassen sich Meseth zufolge drei Ebenen unter-
scheiden, innerhalb derer Normativitit fiir die Padagogik als Wissenschaft eine
zentrale Rolle spielt. Auf der Ebene des Selbstverstdndnisses der Padagogik du-
Bere sich die Frage nach Normativitit in der Suche nach den Griinden und der
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normativen Orientierung péadagogischen Handelns, weil Padagogik in einem
stetigen Verweisungszusammenhang zu ihrer Praxis steht. Spezifischer auf der
Ebene der (empirischen) Forschung angesiedelt, stiinde Normativitit vor dem
Hintergrund methodologischer Uberlegungen im Fokus. SchlieBlich sei als drit-
te Ebene die epistemische Gestalt der Erziehungswissenschaft genannt, die mit
der Frage nach der Genese und der Wirksamkeit von Strukturen padagogischen
Wissens Fragen aufwirft.

Mit einem Blick auf die eigene Disziplin erdffneten dann Johannes Bell-
mann und Nicole Balzer (Miinster) die Tagung. In ihrem Beitrag ,,Die Erzie-
hung der Theaterperspektive. Zur Kritik der Dichotomisierung von Péddago-
gik und Erziehungswissenschaft™ thematisierten sie den vollzogenen Wandel
von der Pddagogik zur Erziehungswissenschaft und die damit verbundenen
Normativititsvorstellungen. Mit dieser terminologischen Wendung habe sich
die Erziehungswissenschaft in eine Theater- bzw. Zuschauerperspektive ge-
geben, um eine klare Trennung zu ihrem Gegenstand aufrechtzuerhalten. In
kritisch-distanzierter Position grenze sie sich damit bewusst von der als ,,nor-
mativ* etikettierten Paddagogik ab.

Einen anderen Zugang verfolgte Ricarda Biemiiller (Wuppertal) mit ih-
rem Beitrag ,,Auf der Suche nach dem erkenntnistheoretischen Ort der Nor-
mativitdt in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung®. Mit einem
Blick auf die neuere Wissenschaftsgeschichte legte sie dar, inwiefern Norma-
tivitdt im Zuge postmodernen Denkens als affirmativ missverstanden wurde
und in gewisser Weise das Nicht-normativ-Sein zur Norm erhoben habe. Ent-
gegen einen konsequent dekonstruktiven Vorgehen kdme Normativitit ge-
genwirtig dennoch wieder haufig in den Blick.

Bei Weitem nicht nur metaphorisch wiesen die Referenten Normativitét
damit als Frage des Einnehmens verschiedener, moglicherweise auch in sich
widerspriichlicher Perspektiven aus. Normativitdt ist damit zunichst etwas,
das nicht feststeht. Um die Frage nach der Moglichkeit einer Begriindung
von Normativitét, auch vor dem Hintergrund postmodernen Denkens zu kla-
ren, diskutierten Jorg Ruhloff (Wuppertal), Frank-Olaf Radtke (Frankfurt am
Main.), Christiane Thompson (Frankfurt/M.) und Daniel Wrana (Halle). Sie
stellten heraus, dass Normativitét in vielerlei Hinsicht selbst zum Gegenstand
werden konne, so zum Beispiel als Kampf um Normierungsbefugnisse, als
Antwort auf die Frage nach dem gesellschaftlichen Geschehen bei der Aus-
handlung von Normstrukturen sowie als Gegenstand verschiedener gesell-
schaftlicher Ordnungen. Einigkeit bestand vor allem darin, dass es nicht
mdglich sei, sich von Normativitit zu distanzieren.

2. Bildungs- und familientheoretische Zugdinge

Lothar Wigger (Dortmund) pladierte in seinem Beitrag ,,Die Frage eines nor-
mativen Bildungsbegriffs“ dafiir, statt der Diskussion um Normativitit eine
Diskussion um Normierungen zu fithren. Bildung verweise auf die Selbst-
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konstruktion von Subjekten und auch die kompetenzorientierte Bildungsfor-
schung, konkret am Beispiel PISA, ginge von einer bildungstheoretischen
Grundlage aus. Diese sei nicht zuletzt deswegen normativ, weil Schiilerleis-
tungen an gesellschaftlichen Erwartungen gemessen werden.

Kontrastierend dazu erléuterte Dominik Krinninger (Osnabriick) in seinem
Beitrag , Kritische Anmerkungen zur Vermeidung des Erziehungsbegriffs® am
Beispiel der Familienerziehung, warum es riskant sei, den Begriff Erziechung
auBler Acht zu lassen. Ausgehend von der Beobachtung, dass der Erziehungsbe-
griff in der gegenwirtigen Theoriebildung einen geringen Stellenwert ein-
nimmt und zumeist auch keine weiterreichenden Uberarbeitungen erfihrt, argu-
mentierte Krinninger fiir eine stirkere Beachtung von Erziehung im Verhéltnis
theoretischer Bestimmungen und mit Bezug auf empirische Praktiken.

Inwiefern Erziehung im familidren Kontext gesellschaftlichen Normen
unterliegt, beleuchtete Jutta Ecarius (K6ln) in ihrem Beitrag ,,Verantwortete
Elternschaft und die Strategie des Optimierens® anhand einer Betrachtung der
aktuellen sozialwissenschaftlichen Familienforschung und empirischer Un-
tersuchungen zur Rolle der Familie als Ratgeber in der Erziehung. Dabei
stand insbesondere das Leitbild einer ,,verantworteten Elternschaft” im Mit-
telpunkt der Betrachtung. Familidre Erziehung unterliege hierbei vielfachen
Anforderungen. Zugleich werde sie durchdrungen von gesellschaftlichen An-
spriichen und 16se sich so aus dem Raum des Privaten.

Auf der operativen Ebene untersuchte Oliver Hollstein (Marburg) sich
kommunikativ niederschlagende Normativitit in Familie und Schule. Sein
Beitrag ,,Zur Normativitidt paddagogischer Disziplinierungsformen. Ein Ver-
gleich zwischen der kommunikativen Realisierung von Vorwiirfen im Unter-
richt und in der Familie” stiitzte sich dabei theoretisch auf das Konzept mora-
lischer Kommunikation bei Bergmann und Luckmann. In methodischer Hin-
sicht wurde auf Methoden der Konversationsanalyse zuriickgegriffen. Kom-
munikation konne dann als ,moralisch® bezeichnet werden, wenn sie eine
wertende Unterscheidung enthélt, sich nicht auf partikulare Fahigkeiten, son-
dern auf den ganzen Menschen richtet und zudem dessen Ansehen infrage
stellt. Abgesehen von einer generellen Kontextanpassung der Handelnden
seien vor allem Unterschiede im Legitimationsaufwand fiir disziplinierende
Kommunikation in der Familie und der Schule zu beobachten.

3. Methodologische Zugdinge

In methodologischer Hinsicht erdrterten Martin Heinrich und Kathrin te Poel
(Bielefeld) ,,Grenzen des Anerkennungstheorems als normative Grundlage
einer Theorie der Bildungsgerechtigkeit? Analysen am Beispiel der Habitus-
reflexion angehender Lehrkrifte”. Im Vergleich zur Vorstellung von Bil-
dungsgerechtigkeit als messbarer Leistungsgerechtigkeit konne das Theorem
der Anerkennung in interaktionstheoretischer Form eine sinnvolle Alternative
fiir die normative Grundlage von Bildungsprozessen darstellen. Ausgehend
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von der Annahme, dass sich Gerechtigkeitsvorstellungen habituell verankern,
untersuchten Heinrich und te Poel, inwiefern angehende Lehrkrifte diese fiir
sich reflektieren.

In anderer Form thematisierte Robert Kreitz (Chemnitz) den Zusammen-
hang normativer Vorstellungen mit methodischen Uberlegungen im Beitrag
»~Normative Implikationen der erziehungswissenschaftlichen Biografiefor-
schung®. Thm zufolge unterliegt die rekonstruierende Untersuchung von Bil-
dungsprozessen sowohl forschungsmethodischen als auch gegenstandsbezo-
genen Normen, sei es in der (interessegeleiteten) Auswahl von Gegenstin-
den, der wertenden Interpretation biografischer Prozesse oder der Zuschrei-
bung einer etwaigen bildungstheoretischen Bedeutsamkeit dieser Prozesse.

Der Tagungsband der 8. Sektionstagung vom 9. bis 11. Mérz 2015 in Gie-
en zum Thema Bildung und Teilhabe ist veroffentlicht:

Miethe, Ingrid/Tervooren, Anja/Ricken, Norbert (Hrsg.) (2017): Bildung und
Teilhabe. Zwischen Inklusionsforderung und Exklusionsdrohung. Wies-
baden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-13771-7.

Der Sprecher*innenkreis der Sektion setzt sich ab sofort aus Robert Kreitz
(Chemnitz), Christiane Thompson (Frankfurt/M.), Wolfgang Meseth (Mar-
burg) und Jorg Zirfas (K6ln) zusammen. Jorg Zirfas iibernimmt das Amt des
Sektionssprechers und Christiane Thompson das Amt der Kassenwartin.

Christoph Roseler (Erlangen-Niirnberg)
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Sektion 3 — Interkulturelle und International
Vergleichende Erziehungswissenschaft
(SIIVE)

Die drei in der SIIVE zusammengeschlossenen Kommissionen haben neue
Vorstinde: Amtierende Vorsitzende der Kommission International Verglei-
chende Erziehungswissenschaft (IVE) ist seit dem 24. Mérz 2017 Sabine
Hornberg, Technische Universitit Dortmund. Neues Ingoing-Mitglied des
Vorstandes ist Imke von Bargen, Universitit Paderborn, Outgoing-Mitglied
ist Marcelo Parreira do Amaral. Christian Briiggemann, Humboldt Universi-
tit Berlin, wurde zum neuen Kassenwart gewihlt. Amtierende Vorsitzende
der Kommission Interkulturelle Bildung (KIB) ist seit dem 21. Februar 2017
Claudia Machold, Bergische Universitit Wuppertal. Neues Ingoing-Mitglied
des Vorstandes ist Patricia Sto§i¢, Goethe Universitit Frankfurt, Outgoing-
Mitglied ist Ulrike Hormel, Pddagogische Hochschule Ludwigsburg. Erste
Vorsitzende der Kommission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist
seit dem 24. Mirz 2017 Verena Holz, Leuphana Universitdt Liineburg, stell-
vertretender Vorsitzender ist Marco Rieckmann, Universitidt Vechta.

Tagungen

Tagung der KIB fiir Wissenschaftler*innen in der Qualifikationsphase
vom 22. bis 23. September 2016 an der Universitit Bielefeld

Vom 22. bis 23. September 2016 fand an der Universitit Bielefeld eine Ta-
gung der KIB (vertreten durch Claudia Machold, Christine Riegel und Ulrike
Hormel) fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in der Qualifikations-
phase unter dem Titel ,, Konzeptionelle und methodologische Aspekte erzie-
hungswissenschaftlicher Migrationsforschung “ statt.

Das Programm umfasste neben einer Keynote von Prof. Astrid Messer-
schmidt (Bergische Universitit Wuppertal) zehn Vortrdge von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern zu ihren Qualifikationsprojekten. Die Tagung
war von einem sehr anregenden und produktiven Austausch zu den inhaltli-
chen und methodologischen Fragen und Herausforderungen, die mit den je-
weiligen Forschungsvorhaben verbunden sind, gepragt.

IVE Winter School fiir den Akademischen Nachwuchs vom 1. bis 2.
Dezember 2016 an der Universitdt Bamberg

Im Dezember 2016 fand in Bamberg, organisiert und koordiniert von Sarah
Lange, die IVE Winter School fiir den Akademischen Nachwuchs statt. 42
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Personen beteiligten sich an sieben Arbeitsgruppen mit insgesamt 20 Vortri-
gen, u.a. auch Géste aus dem Ausland. Die abschlieBende Befragung der
Teilnehmenden erbrachte, dass sie mit der Tagung sehr zufrieden waren. Ins-
besondere honoriert wurden die Offnung fiir Postdocs, die wertschitzende
Atmosphire und die Moglichkeit, in englischer Sprache zu préisentieren.
Dank ging auch an die Expertinnen und Experten fiir ihre Kommentierung
der Arbeiten der Nachwuchsforschenden sowie an die Universitit Bamberg
fiir ihre finanzielle Unterstiitzung.

Nachwuchstagung ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung —
theoretische, konzeptuelle und empirische Perspektiven* vom 9. bis
10. Dezember 2016 an der Universitit Koblenz-Landau

Die Kommission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) hat zusammen
mit dem Zentrum fiir Bildung und Forschung an AuBerschulischen Lernorten
(ZentrAL) der Universitit Koblenz-Landau, Campus Landau, die Nach-
wuchstagung ,, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — theoretische, konzep-
tuelle und empirische Perspektiven” am 9. und 10. Dezember 2016 an der
Universitit Koblenz-Landau (Campus Landau) veranstaltet.

Bjorn Risch, Marie Schehl und Anne-Katrin Holfelder (Universitit Kob-
lenz-Landau) leiteten die Tagung mit einem Vortrag zum Thema ,,Vom Pro-
jekt zur Struktur — (Auf dem Weg zur) Implementation von BNE in die Lehr-
amtsausbildung® ein. Nachmittags hielt zudem Jutta Nikel (PH Freiburg) ei-
nen weiteren Hauptvortrag zum Thema ,, Untersuchung von Governance-
Prozessen im Rahmen der BNE-Weltdekade: Forschungsmethodische Aspek-
te einer rekonstruktiven Studie”. 20 Promovierende préasentierten und disku-
tierten ihre Promotionsprojekte in parallelen Sessions. Als Diskutant war ne-
ben Verena Holz (Leuphana Universitidt Liineburg), Jutta Nikel (PH Frei-
burg) und Marco Rieckmann (Universitit Vechta) auch Armin Lude (PH
Ludwigsburg) an der Tagung beteiligt. Abgerundet wurde das Programm
durch einen Workshop zu Publikationsstrategien und Konferenzbeitridgen.

Jahrestagung der KIB ,,Flucht und Bildung: Anfragen an die
Erziehungswissenschaft vom 21. bis 22. Februar 2017 an der
Péadagogischen Hochschule Freiburg

Vom 21. bis 22. Februar 2017 fand die Jahrestagung der KIB (vertreten
durch Christine Riegel, Ulrike Hormel und Claudia Machold) mit dem The-
ma ,,Flucht und Bildung: Anfragen an die Erzichungswissenschaft” an der
Padagogischen Hochschule Freiburg statt.

Eroffnet wurde die Tagung durch zwei Keynotes: Marianne Kriiger-Potratz
(Westfilische Wilhelms-Universitdt Miinster) sprach zu der von ihr aufgewor-
fenen Frage ,, Was weif3 die Erziehungswissenschaft tiber Flucht und Schule?
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und Maria do Mar Castro Varela (Alice Salomon Hochschule Berlin) zu ,, Will-
kommenskultur als Symptom fiir pddagogisches Versagen. Postkoloniale Be-
trachtungen . Es folgten 21 Einzelvortrige und fiinf Panels mit jeweils drei
Vortragen, die eine breite Bearbeitung des Tagungsthemas geboten haben. Die
Analyse aktueller politischer, medialer und (erziehungs-)wissenschaftlicher
Diskurse war dabei ebenso ein zentraler Bezugspunkt der Vortrige und Panels
wie methodisch-methodologische Reflexionen in Hinblick auf das sich aktuell
neu konturierende Forschungsfeld zu ,,Flucht und ,,Gefliichteten®.

Die Vorstellung von laufenden empirischen Projekten aus den Feldern der
Schulforschung, Sozialpiddagogik und Erwachsenenbildung sowie der Professi-
ons-, Biographie-, Lebenslauf- und Ubergangsforschung konnte dariiber hinaus
einen guten Einblick in die vielgestaltige Forschungspraxis zum Thema Flucht
und Bildung geben. Die Veranstaltung wurde durch die Présentation der Ta-
gungsbeobachtungen von Mechtild Gomolla (Helmut-Schmidt-Universitét
Hamburg) und Safiye Yildiz (Eberhard Karls Universitéit Tiibingen) beendet.

Mit mehr als 150 Teilnehmenden war die Kommissionstagung sehr gut
besucht. Sie hat einen ersten Ein- und Uberblick zur Frage bieten konnen,
wie und mit welchen Problemstellungen aktuell in erziechungswissenschaftli-
cher Perspektive zu ,,Flucht™ geforscht wird und welche Herausforderungen
sich fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung dabei — theoretisch und
empirisch — stellen. Die engagierte und inhaltlich facettenreiche Beschéfti-
gung mit dem Tagungsthema, die anregenden Diskussionen sowie die sehr
gute Organisation am Veranstaltungsort trugen zu einer aus Sicht der Teil-
nehmenden und Veranstaltenden sehr gelungenen Tagung bei.

Jahrestagung der Kommissionen IVE und BNE ,,Bildung und
Erziehung im Kontext globaler Transformationen* vom 23. bis 24.
Mairz an der Universitit Bayreuth

Vom 23. bis 24. Mirz 2017 fand an der Universitit Bayreuth die gemeinsam
von der IVE (vertreten durch Marcelo Parreira do Amaral), der BNE (vertre-
ten durch Marco Rieckmann) und der Universitidt Bayreuth (vertreten durch
Iris Clemens) organisierte Jahrestagung von VIE und BNE zu dem Thema:
Bildung und Erziehung im Kontext globaler Transformationen statt.

Neben zwei Keynote-Vortragen: Prof. Dr. Arjen Wals (Waggeningen Uni-
versity, Niederlande) sprach am ersten Tag iiber ,, Disrupting the Normalisation
of Unsustainability: Rethinking Education and Research in Times of Global
Systemic Dysfunction . Prof. Dr. Leon Tikly (University of Bristol, England)
eroffnete den zweiten Tag mit einem Vortrag zu dem Thema ,, Quality Leaning
for All and Sustainable Development: a Transformative Agenda“. Es fanden
sieben Panels und neun Sessions statt sowie eine Podiumsdiskussion mit Ver-
treterinnen und Vertretern des Deutschen Akademischen Austauschdienstes
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(DAAD), der Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit (GIZ GmbH) so-
wie zweier Universititen zu Aspekten der internationalen Zusammenarbeit.
Dem Gesellschaftsabend voraus ging eine Fiihrung im IWALEWA-Haus der
Universitit Bayreuth, in dem wechselnde Ausstellungen zeitgendssischer au-
Bereuropdischer Kunst, insbesondere zeitgendssischer Kunst aus Afrika und
der afrikanischen Diaspora, stattfinden. Die Universitdt Bayreuth verfolgt seit
ihrem Bestehen einen Afrikaschwerpunkt, wovon auch diese Jahrestagung
profitierte, in deren Rahmen u.a. Panel und Sessions zu Afrika stattfanden.
Dieses Programm wurde von den Teilnehmenden der insgesamt sehr gut be-
suchten Tagung sehr positiv gewlirdigt.

Tagungsankiindigungen

KIB-Tagung fiir Wissenschaftler*innen in der Qualifikationsphase in
Frankfurt am Main vom 26. bis 27. Oktober 2017

Die Tagung der KIB fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in der
Qualifikationsphase wird vom 26. bis 27. Oktober 2017 unter dem Titel
., Theorie(n) in der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung® an
der Goethe-Universitit Frankfurt stattfinden. Sondiert und diskutiert werden
soll, mit welchen theoretischen Beziigen aktuelle Qualifikationsarbeiten ar-
beiten und welcher Status Theorie(n) im Bereich der erziehungswissenschaft-
lichen Migrationsforschung zukommt. Das Programm beinhaltet neben einer
Keynote von Prof. Dr. Frank-Olaf Radtke acht Vortriage, vier Workshops so-
wie eine moderierte Postersession. Verantwortlich fiir die Durchfithrung ist
der Vorstand: Patricia StoSi¢, Ulrike Hormel, Claudia Machold.

BNE-Tagung in Hildesheim vom 27. bis 28. Oktober 2017

Die Kommission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) 1ddt in Zusam-
menarbeit mit der Forschungsgruppe Nachhaltigkeit und Bildung des Centrums
fiir Lehrerbildung CeLeB an der Universitét Hildesheim zur Einreichung von
Beitrdgen fiir die interdisziplindre Nachwuchstagung ,, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung — theoretische, konzeptuelle und empirische Perspektiven “ am 27.
und 28. Oktober 2017 an der Universitit Hildesheim ein. Die Tagung richtet
sich an (Nachwuchs-)Wissenschaftlerinnen und (Nachwuchs-)Wissenschaftler,
deren Forschungsarbeiten einen inhaltlichen Bezug zu Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung aufweisen. Beitrdge sollten eine aktuelle wissenschaftliche Frage-
stellung klar formulieren, theoretisch begriinden und zeigen, wie diese Frage-
stellung mit qualitativen oder quantitativen Verfahren der Datenerhebung und -
auswertung oder theoretisch-konzeptionell bearbeitet wird. Auch Nachwuchs-
wissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler, deren Arbeiten noch am
Anfang stehen, sind ausdriicklich zur Einreichung von Beitrigen eingeladen.
Abstracts werden erbeten bis zum 31. Juli 2017.
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VIE-Winter School fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs vom 30.
November bis 1. Dezember 2017 am Deutschen Institut fiir
Internationale Padagogische Forschung in Frankfurt am Main

Unter dem Titel ,, Den Vergleich deuten — Methodologische Grundfragen in der
internationalen und vergleichenden Erziehungswissenschaft” veranstaltet die
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft der
SIIVE in Zusammenarbeit mit der Servicestelle International Cooperation in
Education (ice) am Deutschen Institut fiir Internationale Padagogische For-
schung vom 30. November bis zum 1. Dezember 2017 in Frankfurt am Main
die diesjahrige VIE-Winter School fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs. Der
Call for Papers ist auf der Internetpriasenz der Sektion zu finden; weitere Infor-
mationen erteilt gerne Dr. Sieglinde Jornitz (DIPF) unter jornitz@dipf.de.

Sabine Hornberg (Dortmund), Claudia Machold (Wuppertal)
und Verena Holz (Liineburg)
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Sektion 5 — Schulpiadagogik

Im Vorstand der Sektion Schulpiddagogik hat es einige Verdnderungen geben.
Weiterhin sitzt Merle Hummrich (Flensburg) dem Vorstand vor, Anna Mol-
denhauer (Berlin) vertritt die Qualifikandinnen und Qualifikanden. Einen
Wechsel hat es in zwei Kommissionen gegeben: Fiir die Kommission Profes-
sionsforschung und Lehrerbildung sind Katharina Kunze (Géttingen) und To-
bias Leonhard (Pddagogische Hochschule FHNW) gewihlt worden. Die
Kommission Grundschulpddagogik wird weiterhin durch Susanne Miller
(Bielefeld) und neu durch Sabine Martschinke (Erlangen-Niirnberg) vertre-
ten. Kerstin Rabenstein (Gottingen) und Matthias Proske (Koln) sind nach
wie vor fiir die Kommission Schulforschung und Didaktik zustindig. Als
Kassenwart bleibt Sebastian Idel (Bremen) im Vorstand.

Merle Hummrich (Flensburg)

Jahrestagung der Kommission Schulforschung und Didaktik

Vom 5. bis 7. Mérz 2017 hat die Jahrestagung der Kommission Schulfor-
schung und Didaktik zum Thema ,,Bedeutung und Konstruktion von Fach-
lichkeit in der empirischen Unterrichtsforschung® an der Goethe-Universitit
in Frankfurt am Main stattgefunden. Auf der Tagung wurden von 120 Teil-
nehmenden vier Hauptvortrdge und 24 Einzelvortrdge in verschiedenen Pa-
nels diskutiert. Zudem fanden neun Forschungsforen statt.

In den Hauptvortragen, die als Tandems mit erzichungswissenschaftlicher
und fachdidaktischer Perspektive organisiert waren, wurden zum einen Kon-
struktionen von Fachlichkeit in der quantitativen empirischen Unterrichtsfor-
schung von Frank Lipowsky (Kassel) dargestellt und die Frage gestellt, inwie-
fern es sich bei dem Konstrukt ,kognitive Aktivierung™ und dem Konstrukt
»fachliche Unterrichtsqualitit im Mathematikunterricht um zwei unterschied-
liche oder zwei auf dasselbe zielende Konstrukte handelte. Der Vortrag von
Frank Lipowsky wurde in einem Beitrag von Regina Bruder (Darmstadt) aus
mathematikdidaktischer Sicht ausgiebig diskutiert und in einen groBeren Kon-
text, in dem Qualitdt von Mathematikunterricht als ein vernetzter und kumulati-
ver Verstehensprozess zu bestimmen versucht wird, eingeordnet.

In einem zweiten Tandem hat Sabine Reh (Berlin) aus praxistheoretischer
und historischer Perspektive die Konstruktion der Fachlichkeit des Deutsch-
unterrichts in der Differenz der Entstehung der wissenschaftlichen Disziplin
Germanistik und der Entstehung des Schulfaches Deutsch in den letzten 200
Jahren dargestellt. Mit der Unterscheidung von ,,Verfacherung®, ,,Fach® und
Fachlichkeit zielte der Beitrag insbesondere darauf ab, die Konstruktivitit
von spezifischen Fachlichkeiten {iber eine Differenz der Entstehung wissen-
schaftlicher Disziplinen und der Institutionalisierung von Schulfdchern in der
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modernen Schule zu verstehen. Im Anschluss verldngerte Irene Pieper (Hil-
desheim) aus einer fachdidaktischen Perspektive die historischen Ausfithrun-
gen von Frau Reh in die Gegenwart des Schulfaches Deutsch und fragte nach
aktuellen Perspektiven auf Fachlichkeit, Fachdoméne und Schulfach. Ein
Schwerpunkt lag auf der didaktischen Transposition mit denen die Gegen-
stinde des Unterrichts eine spezifische, schulisch ,,zugeriistete* (Schneuwly)
Fachlichkeit erhalten.

Die Tagung wurde von Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungs-
wissenschaftlern, die in unterschiedlichen Paradigmen zu Unterricht forschen,
ebenso besucht wie von Kolleginnen und Kollegen aus zehn Fachdidaktiken.
Die interdisziplindre Ausrichtung der Tagung wurde einhellig als sehr gewinn-
bringend bewertet. Dies zeigte sich auch in vier Resiimees bzw. Bilanzierungen
der Tagung, die am Ende aus unterschiedlichen disziplindren Perspektiven Er-
trige und weitergehende Fragen darlegten. Aus einer allgemeindidaktischen
Perspektive hat Maria Hallitzky (Leipzig) darauf hingewiesen, das in der Ver-
bindung von fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Sichtweisen auf Un-
terricht die Perspektivendifferenzen zu reflektieren sind, ein Potenzial aber in
der wechselseitigen Aufdeckung blinder Flecken liegt. Horst Bayrhuber (Kiel)
hat aus einer biologiedidaktischen Perspektive auf die Bedeutung fachlicher
Bildungstheorien aufmerksam gemacht. Die Fokussierung auf die Gegen-
standskonstitutionen im Unterricht sieht er als einen zentralen Aspekt, der aber
um den Blick auf Gegenstandskonstitutionen in den vorgelagerten Prozessen
der Auswahl du Planung ergénzt werden miisse. Vor dem Hintergrund der Di-
daktik zur historischen und politischen Bildung hat Monika Waldis (Aarau)
Fachlichkeit als fluides Konzept zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Schulfach und 6ffentlicher Doméne beschrieben. Die Tagung habe dazu beige-
tragen die Emergenz von Fachlichkeit mehrperspektivisch zu beschreiben und
den Begriff Fachlichkeit zu konturieren. Georg Breidenstein (Halle) hat aus er-
ziehungswissenschaftlicher Perspektive der ethnografischen Unterrichtsfor-
schung restimiert, welche Arbeit ansteht, auf die vielféltigen didaktischen An-
sdtze innerhalb eines Schulfaches weitergehend in Konzeptionalisierung fiir
empirische Unterrichtsforschung aufzunehmen. Dabei hat er noch einmal auf
die Differenzierung innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Unterrichtsfor-
schung und innerhalb der Fachdidaktiken hingewiesen und diese als Herausfor-
derung fiir eine Zusammenarbeit markiert.

Die Tagung begann am Sonntag mit einem Workshop fiir Qualifikantin-
nen und Qualifikanten der Sektion Schulpidagogik zum Thema Unterrichts-
theorien in der empirischen Unterrichtsforschung, der von Matthias Proske
(K6ln) durchgefiihrt und von 17 Teilnehmenden besucht wurde.

Ein zentrales Resiimee der Tagung ist, die Diskussion zwischen Fachdi-
daktiken, Allgemeiner Didaktik und empirischer Unterrichtsforschung fortzu-
setzen. Zunédchst ist dazu eine Publikation geplant, der den Ertrag der Tagung
aus verschiedenen Perspektiven aufnehmen soll und weitergehende Fragen
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skizzieren will. Es ist aber auch an weitere Veranstaltungen der Kommission
Schulforschung und Didaktik gedacht, in der das Thema in den néchsten Jah-
ren aufgenommen werden konnte.

Die Publikation zur Tagung ,,Konstruktionen von Fachlichkeit: Ansétze,
Ertrage und Diskussionen in der empirischen Unterrichtsforschung® hrsg.
von Matthias Martens, Kerstin Rabenstein, Karin Brau, Marei Fetzer, Helge
Gresch, Ilonca Hardy, Uwe Hericks, Carla Schelle wird 2018 im Klinkhardt-
Verlag erscheinen.

Kerstin Rabenstein (Géttingen), Matthias Martens (Frankfurt am Main)
und Matthias Proske (Kéin)

Jahrestagung 2017 der Kommission Professionsforschung und
Lehrerbildung

Die Jahrestagung der Kommission fand unter dem Titel ,,Institutionelle Prak-
tiken und Orientierungen in der Lehrer*innenbildung. Potentiale und Gren-
zen der Professionalisierung™ vom 6. bis 8. September 2017 am Standort So-
lothurn der Padagogischen Hochschule FHNW statt. Im Mittelpunkt der Ta-
gung standen wie zwei Seiten einer Medaille die Praktiken als Vollzugswirk-
lichkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die individuellen wie kol-
lektiven Orientierungen der Beteiligten, die sich im Habitus und den beob-
achtbaren Praktiken Ausdruck verschaffen. Auf der Mitgliederversammlung
der Kommission wurden zu Beginn der Tagung Jeanette Bohme (Universitit
Duisburg-Essen) und Till-Sebastian Idel (Universitdt Bremen) als Vorsitzen-
de verabschiedet. Als neue Kommissionsvorsitzende wurden Katharina Kun-
ze (Ernst-August-Universitdt Gottingen) und Tobias Leonhard (Pddagogische
Hochschule FHNW Solothurn) gewahlt.

Inhaltlich wurde die Tagung mit einem Referat von Werner Helsper eroff-
net, der ein Habitusmodell fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwi-
ckelte, in dem u. a. dem Herkunftshabitus der Studierenden sowie ihrem eige-
nen Schiilerinnen- bzw. Schiilerhabitus eine bedeutende Rolle fiir den spite-
ren Lehrendenhabitus zukommt. Alternative Tagungsformate wie kurze ,,Po-
sitionen* (15 Minuten) und eine in die Tagung integrierte Auseinanderset-
zung mit den Qualifizierungsvorhaben der Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler in Qualifikationsphasen fanden ebenso Anklang wie das Rahmen-
programm in der ,schonsten Barockstadt der Schweiz“. Auffillig und ein
Wehrmutstropfen der inhaltlich dichten und fokussierten Tagung war die
eher geringe Beteiligung der Schweizer Kolleginnen und Kollegen. Ob dies
trotz langfristiger Information der potentiellen Adressaten iiber die Schweize-
rische Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung am gleichzeitig statt-
findenden Schulleitungssymposium in Zug oder an unterschiedlichen Dis-
kurstraditionen lag, ist nicht abschlieBend zu entscheiden. Dem neuen insti-
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tutionell binational verorteten Kommissionsvorstand ist es u.a. ein Anliegen,
den ldnderiibergreifenden Diskurs zu stirken.

Die nichste Kommissionstagung wird vom 5. bis 7. September 2018 in
Marburg stattfinden und sich dem Thema ,,Fachliche Bildung und Professio-
nalisierung von Lehrerinnen und Lehrern” widmen (Tagungsorganisation:
Uwe Hericks). Fir 2019 wurde Géttingen als Tagungsort anvisiert (Thema:
,Befunde und Diskurse zum Zusammenwirken (unterschiedlicher) pddagogi-
scher Akteur*innen an Schulen®).

Tobias Leonhard (Solothurn)
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Sektion 8 — Sozialpddagogik und Padagogik der frithen
Kindheit

Kommission Sozialpadagogik
Tagungen

Jahrestagung der Kommission

Vom 18. bis 20. Mai 2017 fand die diesjahrige Jahrestagung der Kommission
Sozialpadagogik ,, Teilhabe durch*in*trotz Sozialpddagogik* an der Universi-
tdt Vechta statt. Im Mittelpunkt der Tagung standen Debatten um die Ver-
wendungsweisen des Begriffs ,,Teilhabe® in institutionellen Kontexten der
Sozialpadagogik. Diskursive Interpretationsspielriume und Widerspriiche
zwischen Teilhabe und Sozialpddagogik waren zentrale Themen. Die Tagung
war mit rund 200 Teilnehmenden iiber drei Tage gut besucht. Neben dem Er-
offnungsvortrag von Heinz Siinker (Wuppertal) und Jo Moran-Ellis (Sussex)
zum Thema ,,Towards a Politics of Democratic Inclusion: Taking children
and their rights seriously wurden auf der Tagung insgesamt 30 Arbeitsgrup-
pen und vier Parallelvortrige gehalten sowie eine Podiumsdiskussion zum
Thema ,,Sozialpolitische Gestaltung und sozialpiddagogischer Diskurs vor
dem Hintergrund der SGB VIII Reform* veranstaltet. Die mit dem Podium
erdffnete Debatte zur SGB VIII-Gesetzesreform soll iiber die Jahrestagung
hinausgehend in einer Arbeitsgruppe mit ausgewiesenen Kolleginnen und
Kollegen weiterverfolgt werden. Ein Herausgeberband zur Jahrestagung be-
findet sich bereits in Vorbereitung. Fiir 2019 ist eine Sektionstagung gemein-
sam mit der Kommission Pddagogik der frithen Kindheit in Planung.

Empirie-AG

Vom 7. bis 8. Juli fand die jéhrliche Empirie-AG der Kommission in Bielefeld
statt, bei der methodische und methodologische Fragestellungen sozialpadago-
gischer Forschung im Mittelpunkt stehen. Neben neun Beitrdgen zu aktuellen
Forschungsprojekten stellten Alexandra Klein (Frankfurt) und Sandra Land-
hiuser (Tiibingen) im Abendvortrag ihre quantitative Studie zu Partizipations-
erfahrungen von Kindergartenkindern vor. Fiir die Organisation der AG sind
Karin Bock (Dresden), Sandra LandhduBer (Tiibingen), Gertrud Oelerich
(Wuppertal) und Wemer Thole (Kassel) verantwortlich, die in dieser Funktion
im Rahmen der Mitgliederversammlung in Vechta bestitigt wurden.
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Theorie-AG

Vom 1. bis 2. Dezember wird die Theorie-AG 2017 der Kommission Sozialpéa-
dagogik in Bielefeld stattfinden. Der Call for Papers wurde bereits verschickt.
Am ersten Tag werden thematisch freie Vortridge zu Fragen sozialpiddagogi-
scher Theoriebildung und Theorieentwicklung gehalten. Ein Abendvortrag am
ersten Tag leitet das Schwerpunktthema fiir den zweiten Veranstaltungstag ein:
»Vulnerabilitit als Ausgangspunkt, Bestandteil und Perspektive sozialpddago-
gischer Theoriebildung®. Wir freuen uns sehr, dass Martin Huth (Wien) diesen
Vortrag bereits zugesagt hat. Fiir den weiteren Verlauf des zweiten Tages wer-
den eingeladene Vortrige zum Schwerpunktthema mit einer offenen Plenardis-
kussion kombiniert. Fiir die Organisation der Theorie AG sind Bettina Hiiners-
dorf (Halle an der Saale), Catrin Heite (Ziirich), Reinhard Horster (Halle an der
Saale), Fabian Kessl (Duisburg-Essen), Veronika Magyar-Haas (Ziirich), Miri-
am Mauritz (Frankfurt am Main), Philipp Sandermann (Liineburg), Rainer
Treptow (Tiibingen) und Holger Ziegler (Bielefeld) verantwortlich.

Weitere Vorstandsarbeit

Novellierung des PsychThG

Die geplante Novellierung des Psychotherapeutengesetzes (PsychThG) sieht
eine weitreichende Reform der Ausbildungsginge im Sinne eines Direktstu-
diums an Universitdten vor. Damit treten zugleich disziplinpolitische Zuord-
nungsprobleme auf. Der Vorstand der Kommission Sozialpddagogik hat an-
gesichts des laufenden Verdnderungsprozesseses bereits alle Vertreterinnen
und Vertreter universitirer Standorte der Erziechungswissenschaft dazu aufge-
rufen, fachliche und personelle Kooperationsméglichkeiten an den jeweiligen
Hochschulstandorten mit entsprechenden Kolleginnen und Kollegen aus der
Psychologie vor Ort zu priifen. Auch bittet der Vorstand um Riickmeldungen
zu bereits bestehenden Initiativen fiir den Aufbau eines Direktstudiums Psy-
chotherapie, damit diese Informationen auch auf Ebene der disziplinpoliti-
schen Interessensvertretung auf ministerieller und berufsverbandlicher Ebene
vollstindig vorhanden sind. Ansprechpartnerin fiir Riickmeldungen und
Riickfragen ist Margret Dorr (Margret.Doerr@kh-mz.de), die die Kommissi-
on Sozialpddagogik, aber auch den DGfE-Gesamtvorstand und den Erzie-
hungswissenschaftlichen Fakultitentag (EWFT), federfithrend in diesem Pro-
zess der Novellierung der Psychotherapeut*innenausbildung vertritt.

Staatliche Anerkennung

Die Frage der staatlichen Anerkennung in Hinblick auf erziehungswissen-
schaftliche Studiengéinge mit sozialpddagogischer Schwerpunktsetzung wird
vom Vorstand der Kommission Sozialpiddagogik weiterhin bearbeitet. Festzu-
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stellen ist, dass Absolvierende ohne staatliche Anerkennung erschwerte Bedin-
gungen bei der Einmiindung in den Arbeitsmarkt vorfinden, die gleichwohl
von den jeweiligen bundeslandspezifischen Regelungen abhingen. In dieser
Angelegenheit wurde vom Vorstand eine Arbeitsgruppe mit ausgewiesenen
Kolleginnen und Kollegen eingerichtet, die am 27. September 2017 in Frank-
furt zum zweiten Mal tagt. Weiterhin wurde ein Rechtsgutachten in Auftrag ge-
geben, um den Status der Staatlichen Anerkennung in Hinblick auf die bundes-
landspezifischen Einstellungspraxen zu kliren. Fiir weitere Informationen neh-
men Sie bitte Kontakt zu Martina Richter (martina.richter@uni-due.de) auf.

Netzwerk ,,Junge Wissenschaft Soziale Arbeit*

Im Rahmen der Jahrestagung der Kommission Sozialpddagogik in Vechta
veranstaltete das Netzwerk einen Pre-Workshop zum Thema ,,Kooperative
Promotion in der Sozialen Arbeit — Diskussionslinien und Standpunkte®, in
dem Kathrin Schramm und Sandra Walter (beide Dresden) einen Vortrag
zum Thema ,,Forschung und Promotion in der Sozialen Arbeit — Erfahrungen
und Perspektiven aus einem sédchsischen Kooperationsprojekt™ hielten. Zum
10-jéhrigen Bestehen des Netzwerks wurde eine Onlinebefragung zum Sinn
und Zweck der Vernetzung der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in
der Qualifizierungsphase durchgefiihrt, die von Sarah Henn (Duisburg-Es-
sen), Barbara Lochner (Kassel), Christiane Meiner-Teubner (Dortmund) und
Meike Wittfeld (Duisburg-Essen) verantwortet wurde und deren Ergebnisse
im Abendprogramm der Kommissionstagung von ihnen vorgestellt wurden.
Des Weiteren fand am 7. September 2017 ein eintigiges Treffen des Netz-
werks an der Universitidt Kassel statt, welches dem Informationsaustausch
und der Diskussion von Funktionen und disziplinpolitischen Dimensionen
des Netzwerks diente. Das nichste Treffen des Netzwerks findet am 1. De-
zember 2017 im Vorfeld der Theorie-AG im Haus Neuland bei Bielefeld
statt. Interessierte sind herzlich eingeladen, daran teilzunehmen. Fiir weitere
Informationen zum Netzwerk nehmen Sie bitte Kontakt zu Barbara Lochner
(barbara.lochner@uni-kassel.de) auf.

Margret Dorr (Mainz), Barbara Lochner (Kassel),
Martina Richter (Duisburg-Essen), Kim-Patrick Sabla (Vechta)
und Philipp Sandermann (Liineburg)
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Kommission Pddagogik der frithen Kindheit
Vorstandsarbeit

Kommissionstagung 2017

Unter dem Titel ,,Kinder und Kindheiten. Frithpddagogische Perspektiven®
fand vom 9. bis 11. Mérz 2017 die Jahrestagung der Kommission Péddagogik
der frithen Kindheit an der Stiftung Universitidt Hildesheim statt. 130 Kol-
leginnen und Kollegen diskutierten an diesen drei Tagen den Stand der For-
schung zu Kindern und Kindheiten bezogen auf das Verhéltnis von o6ffent-
licher und privater Teilhabe und reflektierten dabei wissenschaftliche Kon-
struktion(en) von Kindheit(en) und deren fachpolitische wie gesamtgesell-
schaftliche Implikationen und Konsequenzen.

Maike Baader widmete sich dem programmatischen und methodologi-
schen Topos von Kindern als Akteuren in einer systematisierend-historisie-
renden Perspektive und Diana Franke-Meyer rekonstruierte historisch die In-
stitutionalisierung von Kindheit durch Krippe und Kindergarten. In vier pa-
rallelen Panels standen Kinder in verschiedenen Settings der Kindertagesbe-
treuung und Kinder im Ubergang der Institutionen im Zentrum, sowie das er-
ziehungswissenschaftliche Sprechen iiber Kindheiten und aktuelle und histo-
rische bildungspolitische Diskurse.

Heinz Hengst erdffnete den zweiten Tag mit einer kindheitssoziologisch
informierten Keynote zu Kindheit und Erwachsensein in Gegenwartsgesell-
schaften. In Panels wurden parallel Fragen einer inklusiven Kindheit, Kind-
heitskonstruktionen in historischer Sicht, Kinderperspektiven und Kinder
zwischen Institution und Peers diskutiert. Nach einer Postersession lagen die
Foki der Arbeitsgruppen auf Fragen von Agency und Partizipation, auf Kin-
dern in Kindergruppen auflerhalb von Bildungsinstitutionen, auf Kindheits-
konstruktionen in der Reproduktionsmedizin und auf unterschiedlichen Theo-
rieperspektiven auf Kindheit. Marc Schulz regte in seinem Input zu einer
Diskussion dariiber an, inwiefern das ,,-kind“ eine Leerstelle frithpddagogi-
scher Reflexionen darstellt. Jens Kratzmann widmete seinen Beitrag der
quantitativen Erhebung doménenspezifischer Lernprozesse und stellte dabei
kritische Anfragen an die Prdmissen einer (gesellschafts-)kritischen Erzie-
hungswissenschaft und Kindheitspiddagogik. Die Familienkindheit nahm Rii-
diger Miiller im ersten Beitrag des dritten Veranstaltungstags in einer genera-
tionenvergleichenden Perspektive in den Blick. Die anschlieBenden Panels
fokussierten Familien als Akteure in Bildungsorganisationen und Ubergén-
gen, die Phdnomene Mehrsprachigkeit und Kinderarmut und ein weiteres
Mal die Theorieperspektiven auf Kindheit.

Die Tagung schloss mit der Keynote von Sascha Neumann zur Wissen-
schaft und ihren Kindern, die sich der politischen Epistemologie der Frithpa-
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dagogik zuwandte. Ein Sammelband, der die zentralen Debatten und Er-
kenntnisse dieser Tagung aufgreift, wird im Frithjahr 2018 bei Beltz Juventa
erscheinen. Dem lokalen Vorbereitungsteam Peter Cloos und Sandra Koch
(Hildesheim) und Hilmar Hoffmann (Osnabriick) danken wir herzlich fiir die
Organisation der Tagung.

Melanie Kuhn (Heidelberg)

Wahl der Vorsitzenden

Im Rahmen der Kommissionstagung wurden auch die Vorsitzenden neu ge-
wihlt. Damit wird die Wahl der Vorsitzenden auf den zweijdhrigen Turnus
der Kommissionstagungen verschoben. Zuriickgetreten ist Prof. Dr. Ursula
Stenger (Universitdt zu Kéln). Wir danken ihr fiir ihr Engagement, insbeson-
dere fiir ihr Engagement fiir die Theorie-AG. Fiir den Vorstand sind erneut
gewihlt worden: Bianca Bloch, M.A. (Justus-Liebig-Universitit Giefen),
Prof. Dr. Marc Schulz (Technische Hochschule K&In) und Prof. Dr. Wilfried
Smidt (Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck). Neu gewéahlt wurde Prof.
Dr. Melanie Kuhn (Pddagogische Hochschule Heidelberg). Sprecher der
Kommission und zugleich der Sektion 8 ,,Sozialpddagogik und Padagogik
der frithen Kindheit* ist Marc Schulz.

Marc Schulz (Koln)

Englischsprachiger Herausgeberband

In Bearbeitung befindet sich derzeit der Band ,,Early Childhood Education in
Germany — Issues in History, Theory and Research® (Arbeitstitel). Diese
Publikation soll einen Uberblick iiber historische Entwicklungen, theoreti-
sche Zugénge und empirische Forschungen im Feld der Pddagogik der frithen
Kindheit in Deutschland und die innerhalb der Kommission gefiihrten Debat-
ten bieten und so die nationalen Diskurse einem internationalen Fachpubli-
kum zugénglich machen. Der CfP erfolgt im Herbst 2017, geplanter Erschei-
nungstermin des Bandes ist 2019. Der Band wird herausgegeben von Bianca
Bloch, Melanie Kuhn, Marc Schulz, Wilfried Smidt und Ursula Stenger.

Marc Schulz (Koln)

Aktivitdten der Kommission

Empirie-AG

Am 7. und 8. Juli 2017 fand im St. Bonifatiuskloster in Hiinfeld die vierte Ta-
gung der Empirie-AG zum Thema ,,,Gute® Forschung in der Piddagogik der frii-
hen Kindheit? Forschungszugénge, -gegenstinde und -methodologien® statt. Es
nahmen 47 Personen teil. Verantwortlich fiir Organisation und Durchfiihrung
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waren Gerald Blaschke-Nacak (KoIn), Petra Jung (Landau), Gabriel Schoyerer
(Miinchen) und Wilfried Smidt (Innsbruck).

Am ersten Tag wurde das Tagungsthema im Kontext von Keynote-Vor-
trdgen von Petra Jung (,,Praxis als Gegenstand frithpidagogischer For-
schung®), Oktay Bilgi (,,Uber den Stellenwert von Grundlagentheorie in der
Frithpadagogik®) und Hans-Giinther RoBbach (,,,Gute‘ empirisch-quantitati-
ve Forschung in der Frithpddagogik — Kriterien und Beispiele®) sowie einem
Vortrag von Judith Durand, Noemi Eberlein, Stefan Michl und Regine Schel-
le (,,Qualitit in Kindertageseinrichtungen sichtbar machen — eine Methoden-
studie”) diskutiert. Eine Abenddiskussion zur Zukunft der Empirie-AG bil-
dete den Abschluss des ersten Tages. Am zweiten Tag wurde das Tagungs-
thema zundchst im Rahmen von Workshops von Lars Burghardt (,,Ge-
schlechterdarstellungen in Bilderbiichern — Herausforderungen bei der Erstel-
lung eines ,guten® Untersuchungsinstruments®), Christina Buschle und Vero-
nika Gruber (,,Kognitive Pretestverfahren bei der Befragung von frithpadago-
gischen Fachkriften®), Aljoscha Jakob Jegodtka (,,Videointerpretation zu ex-
kludierenden und inkludierenden mathematikhaltigen Interaktionsmodi zwi-
schen padagogischer Fachkraft und Kind Freispielsituationen®) und Hoa Mai
Tran (,,Forschungsethische Herausforderungen und Uberlegungen zu ,guter
Forschung mit gefliichteten Kindern in Sammelunterkiinften®) bearbeitet und
diskutiert. Im Anschluss befassten sich drei weitere Vortrdge von Katrin Latt-
ner und Beatrice Rupprecht (,,,Gute® Forschung aus Sicht der Forschungssub-
jekte: Eine evaluative Perspektive auf gelebte und erfahrene Forschung in
Kindertageseinrichtungen®), Lars Eichen, Julia Bruns und Markus Szczesny
(,VimaH_MZ: Ein videobasiertes Instrument zur Erfassung situationsspezifi-
scher Fertigkeiten frithpddagogischer Fachpersonen im Bereich Mathema-
tik) und Iris Nentwig-Gesemann, Bastian Walther und Minste Thedinga
(,,Kriterien ,guter Forschung‘ mit Kindern) mit dem Tagungsthema.

Fiir die Ausrichtung der fiinften Empirie-AG wurde mit Gerald Blaschke-
Nacak, Petra Jung, Anja Linberg (Bamberg), Thilo Schmidt (Landau) und
Gabriel Schoyerer (ein neu zusammengesetztes Organisationsteam betraut.
Dem bisherigen Mitglied des Organisationsteams Wilfried Smidt sei fiir die
Mitorganisation der dritten und vierten Empirie-AG sehr herzlich gedankt.

Wilfried Smidt (Innsbruck)

Theorie-AG

Unter dem Titel ,,Pddagogik der frithen Kindheit zwischen Analyse, Affirma-
tivitdt und Ethik* findet am 9. und 10. November 2017 an der Technischen
Hochschule Ko6ln die neunte Theorie-AG statt, moderiert von Steffen Grof3-
kopf (Jena), Ursula Stenger (Ko6ln), Claus Stieve (Koln). Die letzte Werkstatt
zu Perspektiven einer kritischen Kindheitspiddagogik hatte zu einer Diskussi-
on iiber Fragen der Normativitit und Ethik in Theorienentwicklungen und
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empirischen Forschungen der Pddagogik der frithen Kindheit gefiihrt, so dass
die Teilnehmenden beschlossen, dieses Thema in der nidchsten AG in den
Mittelpunkt zu riicken.

In der Padagogik der frithen Kindheit lassen sich analytisch drei Ausrich-
tungen empirisch/theoriegeleiteter Forschungen unterscheiden: Erstens echer
programmatische praxisbezogene Entwicklungen inklusive empirischer Uber-
priifungen, die eine ,,Sollens-Orientierung* (voraus-)setzen; zweitens Positio-
nen, die aus einer bewussten Zuriickhaltung gegeniiber einer solchen Normati-
vitit, die distanzierte Analyse begrifflicher Konstruktionen oder performativer
Herstellungsleistungen ermdglichen sollen; drittens schlieflich Positionen, die
in ihrer argumentativen Kritik z.B. an bildungsrelevanten Leitmotiven, einen
expliziten gesellschaftlichen Verénderungswillen oder eine ethische Maxime
hervorheben. Die verschiedenen Ausrichtungen fithren nur an einzelnen Stellen
zu einer Diskussion zwischen den wissenschaftstheoretisch zu reflektierenden
Standpunkten. In der Theorie-AG soll es darum gehen, wie sich die verschiede-
nen Grundhaltungen frithpddagogischer Theoriebildung und empirischer For-
schung jeweils darstellen, rechtfertigen, wie sie sich kritisch befragen und dis-
kutieren lassen und welche Folgen sich fiir einen gegenstandstheoretischen
Diskurs iiber ethische Fragen in der Frithpddagogik daraus ergeben konnte.
Einleitende Impulsvortrige werden von Sascha Neumann und Michael Winkler
eingebracht. Die Frist fiir das Einreichen von Beitrdgen ist noch nicht abge-
schlossen, so dass das Programm im Oktober zugeschickt wird. Anmeldungen
konnen per Mail unter shk-stenger@uni-koeln.de erfolgen.

Claus Stieve (Kéln)

Gruppe der Nachwuchswissenschaftler innen

Die 14. Jahrestagung der Nachwuchswissenschaftler innen fand am 15. und
16. September 2017 an der Universitidt Innsbruck und damit erstmalig im
deutschsprachigen Ausland statt. Die diesjahrige Tagung mit dem Titel ,,For-
schung in der Frithpddagogik — Aktuelle Perspektiven und Ergebnisse aus dem
deutschsprachigen Raum* wurde von Laura Burkhardt, Evelyn Kobler und Ste-
fanie Kraft organisiert. Die Jahrestagungen richten sich ausschlielich an Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler aus dem Bereich
der frithen Kindheit, die im Rahmen ihrer geplanten, laufenden oder abge-
schlossenen Qualifikationsarbeiten Interesse an fachlichem Austausch und Ver-
netzung haben. AuBlerdem werden die Tagungen genutzt, um von den geplan-
ten und umgesetzten Aktivititen — u.a. Online-Plattform zur Vernetzung, Zu-
sammenarbeit mit dem Kommissionsvorstand — zu berichten. Als Sprecherin
bzw. Sprecher der Gruppe der Nachwuchswissenschaftler innen wurden Bian-
ca Bloch (Gieflen) und Samuel Jahreif3 (Eichstétt) wiedergewéhlt.

Am ersten Tag skizzierte Wilfried Smidt in seinem Eréffnungsvortrag die
Entwicklung der universitiren Elementarpddagogik in Osterreich. Danach gab

128


mailto:shk-stenger@uni-koeln.de

Berichte aus den Sektionen

Andreas Paschon in seinem Vortrag einen Einblick in Fort- und Riickschritte
der osterreichischen Elementarpiddagogik v.a. in Bezug auf die Ausbildung der
padagogischen Fachkréfte. Im Rahmen der Postersession wurden Qualifikati-
onsprojekte prasentiert und diskutiert. Am zweiten Tag wurden zwolf For-
schungsarbeiten mit ihren spezifischen Problemstellungen als Kurzbeitrage den
Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern vorgestellt
und mit thnen diskutiert. Das Thema der Migration erwies sich dabei — gemes-
sen an der Anzahl der Beitrdge — als ein Schwerpunktthema: Bettina Brandstet-
ter (Salzburg) stellte ihre Dissertation zum Thema ,,Der Kindergarten in der
Migrationsgesellschaft. Eine interdisziplinire Perspektive® vor, Hoa Mai Tran
(Berlin) referierte iiber ,,Lebenslagen von gefliichteten Kindern bis 6 Jahren in
Gemeinschaftsunterkiinften und deren Bedeutung fiir frithpaddagogische Hand-
lungsfelder, Magdalena Braun (Rosenheim) berichtete iiber ein Forschungs-
projekt zum Thema ,,Herausforderungen von Kindertageseinrichtungen in einer
vielfaltigen Gesellschaft* und Kirsten Beier-Marchesi (Meran) présentierte ihre
Dissertation zum Thema ,,Prozesse leiborientierter Sprachaneignung bei Vor-
schulkindern mit Migrationshintergrund*.

Bianca Bloch (Giefien)
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Sektion 9 — Erwachsenenbildung

Kommission Organisationspadagogik

,, Organisation und Netzwerke *“ — Jahrestagung der Kommission 2017

Im Jahr 2017 fand die Jahrestagung der Kommission Organisationspiddagogik
zum 10-jdhrigen Jubildum unter dem Thema ,,Organisation und Netzwerke*
in Kooperation mit dem WERA-Netzwerk ,,Organizational Education® in
Hildesheim statt. Anlésslich des 10-jahrigen Bestehens sprach der Vorstands-
vorsitzende Koller ein GruBwort vor ca. 150 Tagungsteilnehmenden.

Die DFG-geforderte Tagung setzte sich aus sechs deutschsprachigen Fo-
ren und vier internationalen Symposien mit insgesamt ca. 60 Vortrigen zu-
sammen. Die internationalen Symposien beschiftigten sich mit verschiede-
nen Gegenstandsbereichen der Vernetzung wie z.B. Methoden der Netz-
werkforschung, aber auch Netzwerken im Bereich von Schule, Zivilgesell-
schaft und Sozialen Innovationen. Die Keynotes hielten Nina Kolleck (Ber-
lin) und Mario Diani (Trento, Italien).

Der Vorstand dankt den lokalen Ausrichtenden Inga Truschkat, Andreas
Herz und Luisa Peters fiir die geleistete Arbeit.

Forum Pddagogische Organisationsforschung

Die Nachwuchsgruppe der Kommission organisierte im Vorfeld der Jahresta-
gung bereits zum dritten Mal erfolgreich das ,,Forum Piddagogische Organisa-
tionsforschung®, das mit ca. 50 Teilnehmenden sehr gut besucht war. Im
Rahmen des Forums fand auflerdem zum zweiten Mal das Nachwuchstreffen
statt, auf dem Moglichkeiten weiterer Vernetzung sowie politische Themen
(z.B. Beschiftigungssituation junger Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler) besprochen wurden.

Vorstand

Der 2016 neu gewihlte Vorstand — Nicolas Engel (Erlangen-Niirnberg),
Claudia Fahrenwald (Linz, Osterreich), Christian Schrdder (Luxemburg),
Andreas Schroer (Trier) und Susanne Maria Weber (Marburg, Sprecherin des
Vorstandes) — freute sich im Rahmen der Mitgliederversammlung 2017 eben-
falls iiber eine rege Teilnahme.

Es wurden die Geschéftsordnung der Kommission Organisationspadago-
gik verabschiedet, die Nachwuchsarbeit der Kommission vorgestellt und lau-
fende Entwicklungsprojekte des Vorstandes angesprochen, wie z.B. die ge-
plante Mitgliederbefragung der Kommission, der Aufbau einer Kommissi-
onshomepage.
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Dariiber hinaus soll im Rahmen der diesjéhrigen ECER-Konferenz in Kopen-
hagen das zusammen mit den Co-Convenors des International Research Net-
works (IRN 32) ,Organizational Education® entwickelte europdische ,,For-
schungsmemorandum Organisationspiddagogik* verdffentlicht werden.

Die néchste Jahrestagung der Kommission findet am 1. und 2. Mérz 2018
zum Thema ,,Organisation und Verantwortung® in Linz (Osterreich) statt. Im
Vorfeld organisiert die Nachwuchsgruppe der Kommission in Kooperation
mit den Emerging Researchers der OFEB das 4. Forum pidagogische Orga-
nisation (28. Februar bis 1. Mérz 2018).

Susanne M. Weber (Marburg), Nicolas Engel (Niirnberg Erlangen),
Claudia Fahrenwald (Linz), Christian Schréder (Luxemburg)
und Andreas Schréer (Trier)

131



Berichte aus den Sektionen

Sektion 11 — Frauen- und Geschlechterforschung

Die Jahrestagung der Sektion Frauen- und Geschlechterforschung zum The-
ma ,,Weggehen und Dableiben. Migration, Geschlecht und Religion“ fand am
30. Mérz und am 1. April 2017 an der Ev. Hochschule RWL in Bochum statt.
Sie wurde vom Vorstand der Sektion veranstaltet.

Die Beitrdge setzten sich mit historischen und aktuellen Verkniipfungen
von Geschlecht, Migration und Religion in unterschiedlichen gesellschaftlichen
Kontexten und padagogischen Feldern sowie anhand lebensgeschichtlicher Er-
fahrungen auseinander. Ein Schwerpunkt lag bei den Praktiken von Differen-
zierung in ihren unterschiedlichen Ausgestaltungen und Funktionen von Posi-
tionierung, Erméichtigung, Hierarchisierung, Abwertung, Ein- und Ausschluss.

Migration oder Sesshaftigkeit wurden dabei nicht als Entgegensetzungen
angesehen. Vielmehr liegen die Phidnomene transnationale Vergesellschaf-
tung und Multilokalitét quer zur Unterscheidung von Migrantinnen, Migran-
ten und Sesshaften und betreffen beide Gruppen gleichermaf3en.

Auf der Mitgliederversammlung der Sektion am 30. Mérz wurden drei
Mitglieder des bisherigen Vorstands einstimmig wieder gewéhlt, und zwar
Eva Breitenbach (Vorsitzende, Bochum), Walburga Hoff (Miinster) und
Sabine Toppe (Berlin). Thomas Viola Rieske (Berlin) stand leider als
Kandidat nicht mehr zur Verfiigung.

Eva Breitenbach (Bochum)
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Sektion 12 — Medienpddagogik

Tagungen

Die Friihjahrstagung 2017 zum Thema ,,Digitale Bildung — Medienbezogene
Bildungskonzepte fiir die nichste Gesellschaft fand am 9. und 10. Mérz
2017 an der Universitdt Mainz statt. Sie wurde organisiert von Prof. Dr. Ste-
fan Aufenanger, Jun.-Prof. Dr. Jasmin Bastian, Prof. Dr. Tobias Feldhoff,
Prof. Dr. Marius Harring und Tim Riplinger, M.A. Die entsprechende Publi-
kation folgt in der Zeitschrift MedienPddagogik (www.medienpaed.com).

Das Theorieforum 2017 beschiftigte sich mit dem Thema ,,Die Kunst der
Zahlen: Digitale Transformationen des Asthetischen* und fand vom 7. bis 8.
Juli 2017 an der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg statt. Geleitet
und organisiert wurde das Theorieforum von Prof. Dr. Johannes Fromme,
Prof. Dr. Stefan Iske und Prof. Dr. Benjamin Jdrissen.

Die Herbsttagung 2017 findet am 21. und 22. September 2017 zum The-
ma ,,Erziehungswissenschaftliche und medienpiadagogische Onlineforschung:
Stand der Dinge und Blick nach vorn* an der Otto-von-Guericke-Universitét
in Magdeburg statt. Im Rahmen der Tagung wird auch der Dissertationspreis
2017 der Sektion verliehen.

Das Junge Netzwerk Medienpadagogik beteiligte sich wie in den vergan-
genen Jahren an der jdhrlichen Tagung des Jungen Forum fiir Medien und
Hochschulentwicklung (JFMH) zum Thema ,,Die vermessen(d)e Bildung:
Moglichkeiten und Risiken digital vernetzter Technologien am 10. und 11.
Juni 2017 an der TU Darmstadt.

Vom 21. bis 25. August 2017 beteiligten sich Mitglieder der Sektion aktiv
an der Konferenz ECER 2017 ,,Reforming Education and the Imperative of
Constant Change: Ambivalent Roles of Policy and Educational Research® in
Kopenhagen vor allem im Netzwerk 6: ,,Open Learning: Media, Environ-
ments and Cultures” (unter der Leitung von Prof. Dr. Petra Grell) und in wei-
teren Netzwerken.

Verdffentlichungen der Sektion

Der Tagungsband ,,Spannungsfelder und blinde Flecken. Medienpddagogik
zwischen Emanzipationsanspruch und Diskursvermeidung * ist als Themen-
heft 27 (DOI: http://dx.doi.org/10.21240/mpaed/27.X) der Online-Zeitschrift
MedienPddagogik erschienen, herausgegeben von Sven Kommer, Thorsten
Junge und Christiane Rust.

Das Jahrbuch Medienpddagogik 13. Vernetzt und entgrenzt — Gestaltung
von Lernumgebungen mit digitalen Medien, herausgegeben von Kerstin
Mayrberger, Johannes Fromme, Petra Grell und Theo Hug, ist im Springer
Verlag erschienen.
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Die ersten Beitrdge des Tagungsbandes ,,Die Konstitution der Medienpdda-
gogik. Zwischen interdisziplindrem Forschungsfeld und bildungswissen-
schaftlicher (Sub-)Disziplin“ sind im Themenheft 29 der Online-Zeitschrift
MedienPéddagogik erschienen, herausgegeben von Christian Swertz, Wolf-
gang B. Ruge, Alexander Schmolz und Alessandro Barberi (DOI: http://dx.
doi.org/10.21240/mpaed/29.X). Die {ibrigen Beitrdge sind in der Bearbeitung
und werden sukzessive eingestellt.

In der Rubrik MedienPad.Retro der Zeitschrift MedienPadagogik wurden
die Jahrbiicher Medienpddagogik 2, 3, 4 und 5 aus den Jahren 2001, 2003
und 2005 als einzelne Artikel im Volltext zweitverdffentlicht: http://www.
medienpaed.com/pages/view/retro.

Manuela Pietrafs (Miinchen), Jasmin Bastian (Mainz),
Johannes Fromme (Magdeburg) und Klaus Rummler (Ziirich)
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Aus der Forschung

Projekt: ,,Das Wissen iiber Tiirken und die Tiirkei in der Paddagogik. Analyse
des diskursiven Wandels 1839 — 1945

Projektleitung und Team: Prof. Dr. Ingrid Lohmann, Julika Béttcher M. Ed.,
Prof. Dr. Christine Mayer, Prof. Dr. Sylvia Kesper-Biermann, Ronja Heinelt,
NN, NN

Gefordert durch: DGF
Laufzeit: Oktober 2017 bis Méarz 2020

Kurzbeschreibung: Gegenstand des Vorhabens ist die Analyse des Wissens iiber
Tiirken und die Tiirkei in Péddagogik und Lehrerschaft in Deutschland und des
diskursiven Wandels dieses Wissens zwischen 1839 und 1945. Konstituiert wur-
de es in Lehrbiichern fiir den schulischen Unterricht, in Lehrerzeitungen, die der
Selbstverstindigung des Berufsstandes dienten, sowie in padagogischen Zeit-
schriften und Nachschlagewerken. Zusammen mit Beitrdgen aus anderen gesell-
schaftlichen Bereichen entstand daraus ein Diskurs im Sinne eines historisch spe-
zifischen, mit Machtverhéltnissen verschrinkten Wissens- und Sagbarkeitsrau-
mes. Im Zentrum der Analyse stehen folgende Fragestellungen: Erstens, wie wa-
ren Schulménner, Padagogen, Lehrerinnen und Lehrer an der Konstituierung,
Strukturierung und Anderung des Wissens iiber Tiirken und Tiirkei beteiligt?
Zweitens, auf welche Weise nahmen sie dabei themenspezifisch auf andere Wis-
sensgebiete und angrenzende Diskurse Bezug? Drittens, wie &nderten sich im
Verlauf des Untersuchungszeitraums Stellung und Funktion des pddagogischen
Segments? Um dessen Beitrag zum Tiirken- und Tiirkeidiskurs identifizieren zu
konnen, wird auch untersucht, wie sich die padagogischen Akteure auf andere
Diskursebenen, Wissenschaft, Politik, Wirtschaft und Massenmedien, bezogen.
Anfangs- und Enddatum des Untersuchungszeitraums bilden historische Er-
eignisse, die den Wandel des Wissens iiber Tiirken und Tiirkei in Deutschland
nachhaltig beeinflussten. 1839 begann im Osmanischen Reich die Reformphase
der Tanzimat (arab. Anordnungen, Neuordnung). Sie brachte die Schaffung
rechtlicher Voraussetzungen fiir die Gleichstellung von Nichtmuslimen und Mus-
limen im osmanischen Vielvolkerreich mit sich, sah Regelungen fiir die Sicher-
heit des personlichen Eigentums im biirgerlich-rechtlichen Sinne vor und galt als
Schritt zur Annéherung des Osmanischen Reichs an die européischen National-
und Verfassungsstaaten. Dass die Tanzimat im deutschen Tiirken- und Tiirkeidis-
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kurs zudem durch Vergleich mit der Ara der preuBischen Reformen geadelt wur-
den, bietet einen vielversprechenden Ausgangspunkt der Untersuchung.

Die Analyse setzt bei den Anfangen der Rezeption der Tanzimat im deut-
schen Sprachraum ein und schlieft mit der durch verschiedene Faktoren herbei-
gefiihrten Stagnation der pddagogischen Wissensproduktion iiber Tiirken und die
Tiirkei in den 1940er Jahren. Das Vorhaben erschliefit damit ein vergessenes Ka-
pitel der Geschichte der Padagogik und wirft zugleich Licht auf eine unbekannte
Vorgeschichte der Auslénderpadagogik der 1960er und 1970er Jahre.

Weitere Informationen unter: http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/lohmann/
Turkey-Images_in Education-History/index.html

Kontakt: Prof. Dr. Ingrid Lohmann, Ingrid. Lohmann@uni-hamburg.de
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TAGUNGSKALENDER

Februar 2018

,» Methodische Ansdtze und Problemfelder in der Schulentwicklungs-
und Governanceforschung*“ — 1. Nachwuchstagung der Kommission
Bildungsplanung, Bildungsorganisation und Bildungsrecht

Datum: 23. bis 24 Februar 2018
Tagungsort: Freie Universitit Berlin
Organisation: Nina Kolleck, Martin Heinrich, Tobias Feldhoff,

Information: http://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/arbeitsbereiche/
bildungsfor modell analyse soz_systeme/media/CfP_Erste-
Nachwuchstagung KBBB_Februar 2018 final.pdf

,,4. Forum Pddagogische Organisationsforschung “ — Pre-Conference
fiir Nachwuchwissenschaftlerinnen im Vorfeld der Jahrestagung der
Kommission Organisationspddagogik

Datum: 28. Februar bis 1. Mirz 2018

Tagungsort: Padagogische Hochschule Oberosterreich, Linz

Organisation: Nicolas Engel, Sascha Koch, Stefan Kongeter, Luisa Peters,
Christian Schroder, Julia Zuber

Information: https://www.forum-orgpaed.net/forum-organisationspaeda
gogik/3-forum-paedagogische-organisationsforschung/

Mairz 2018

., Organisation und Verantwortung “ — Internationale Jahrestagung
der Kommission Organisationspddagogik

Datum: 1. bis 2. Mérz 2018

Tagungsort: Padagogische Hochschule Oberosterreich, Linz

Organisation: Claudia Fahrenwald, Nicolas Engel, Andreas Schrder,
Christian Schroder, Susanne M. Weber

Information: http:/www.dgfe.de/sektionen-kommissionen/sektion-9-erwachse
nenbildung/kommission-organisationspaedagogik/tagungen.html
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., vergangenheiten — vielfiltig — vergegenwdrtigen. Geschichte und
Historische Bildung inklusiv*

Datum: 5.bis 7. Mérz 2018

Tagungsort: Universitit Hildesheim

Organisation: Oliver Musenberg, Alexandra Lesemann, Kristina Schmidt,
Esther Kunz

Information: https://www.uni-hildesheim.de/zink/tagung

., Bewegungen “ — 26. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGYE)

Datum: 18. bis 21. Mérz 2017

Tagungsort: Universitit Duisburg-Essen

Organisation: DGfE

Information: http://www.dgfe2018.de/

Juli 2018

., Familienformigkeit? Zur Geschichte und Gegenwart pddagogischer
Institutionen und Organisationen ‘“— Tagung des Arbeitskreises
Historische Familienforschung (AHFF)

Datum: 6. bis 7. Juli 2018
Tagungsort: Helmut-Schmidt-Universitdt, Universitit der Bundeswehr
Hamburg

Organisation: Carola Groppe
Information: http://www.dgfe.de/tagungen_workshops.html

DGfE-Summer School 2018 zu qualitativen und quantitativen
Forschungsmethoden

Datum: 23.bis 27. Juli 2018

Tagungsort: Erkner bei Berlin

Organisation: Susan Derdula

Information: http://www.dgfe.de/tagungen workshops/dgfe-summer-
school.html

138


https://www.uni-hildesheim.de/zink/tagung
http://www.dgfe2018.de/
http://www.dgfe.de/tagungen_workshops.html
http://www.dgfe.de/tagungen_workshops/dgfe-summer-school.html
http://www.dgfe.de/tagungen_workshops/dgfe-summer-school.html
http://www.dgfe.de/tagungen_workshops/dgfe-summer-school.html

PERSONALIA

Nachruf auf Siegfried Miiller
(2. August 1940 — 12. Juni 2017)

Prof. Dr. Siegfried Miiller ist am 12. Juni 2017 im Alter von 76 Jahren in
Bielefeld gestorben. Wir verlieren einen Kollegen und Hochschullehrer, der
mit seinen kritisch-konstruktiven Arbeiten {iber das Spannungsverhéltnis von
Erziehung, Hilfe und Strafe nicht nur Grundsatzfragen der Erziechungswissen-
schaft in ein verdndertes Licht riickte; vielmehr gab er der Analyse sozialer
Problemlagen und ihrer Bearbeitung durch Soziale Dienste eine Reihe von
Impulsen, die bis in die Gegenwart hinein Beachtung finden. Dazu zihlt ins-
besondere seine Kritik an der Marginalisierung der Jugendgerichtshilfe im
Kontext einer aus seiner Sicht dominanten Strafjustiz, Kritik auch an einem
widerspriichlichen Konzept von Erziehung in repressiver Umgebung. Dazu
zdhlen sein frithes und starkes Engagement fiir Mediation und Diversion in
Form des Tater-Opfer-Ausgleichs und nicht zuletzt seine von zivilgesell-
schaftlichem Denken geprigte Problematisierung staatlichen Steuerungshan-
delns. Der zivilgesellschaftliche Diskurs néhrte auch sein frithes Nachdenken
iiber ein nicht mehr vorrangig altruistisches Ehrenamt.

Siegfried Miillers Analysen des Zusammenhangs von Hilfe und Kontrol-
le, wie er in professioneller Sozialarbeit und nicht zuletzt in der Aktenfiih-
rung von Sozialverwaltungen zum Ausdruck kommt, sind von Max Weber
und Erving Goffman beeinflusst. Seine ebenfalls frithe Foucault-Rezeption in
den 1980er Jahren ermdglichte ihm, in der Programmatik der Biirgernéhe von
Sozialverwaltung die heute so prominente Gestalt der Gouvernementalitét
nachzuzeichnen. Seine insgesamt herrschaftskritischen Analysen zum Wan-
del des Wohlfahrtsstaates zwischen Ehrenamtlichkeit, Professionalisierung
und Steuerung iiber die Medien Macht, Geld und Recht bilden weitere Eck-
punkte eines Denkens, das die Herstellung von Strukturen sozialer Ungleich-
heit ebenso sensibel durchdrang, wie es sie durch Vorschldge zur sozialen
Unterstiitzung zu verringern suchte. Miillers Parteilichkeit fiir Jugendliche,
die die anomischen Folgen von Armut, Stigmatisierung und Marginalisierung
zu bewiltigen versuchen, war eindeutig. Sein Engagement, iiber die Schaf-
fung von Strukturen und Verfahren der Konfliktregulierung Auswege anzu-
bieten, war getragen durch kriminologisch geschultes Argumentieren, seine
Skepsis gegeniiber dem ,,Leviathan“ dauerhaft.

Siegfried Miiller mochte sich also Erziehung ohne den kritischen Blick
auf ihre sozialen Strukturbedingungen nicht vorstellen. Beteiligt an dessen
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Nachruf auf Prof. Dr. Siegfried Miiller

Schérfe waren seine im Milieu der Industriearbeit gewonnen biographischen
Erfahrungen. Sie hatten ihn vom technischen Zeichner in der Maschinenbau-
industrie auf den seinerzeit so genannten zweiten Bildungsweg und von hier
aus in die Sozialwissenschaften gefiihrt. Nach seinem Abschluss als staatlich
anerkannter Sozialarbeiter an der Hoheren Fachschule fiir Sozialarbeit in Bie-
lefeld erhielt er ein Stipendium der Victor Gollancz-Stiftung. AnschlieBend
studierte er Soziologie, Psychologie und Erziehungswissenschaft an den Uni-
versitidten Bochum und Bielefeld und schloss mit dem Diplom in Soziologie
ab. Als Lehrbeauftragter und Wissenschaftlicher Assistent war er an der Pa-
dagogischen Hochschule Westfalen-Lippe titig, wo er 1978 zum Dr. paed.
promoviert wurde. Seine Habilitation erfolgte 1980 an der Universitit Biele-
feld. 1981 wurde er als Professor an die dortige Fakultét fiir Pidagogik beru-
fen, bevor er 1982 Inhaber eines Lehrstuhls am Institut fiir Erziechungswis-
senschaft der Universitéit Tiibingen wurde.

Impulsgeber konnte Miiller auch deshalb sein, weil er ein ausgeprigtes
Gespiir fiir Zukunftsthemen hatte, die noch kaum andere beschéftigten — so-
wohl mit Blick auf Theoriedebatten wie im Aufgreifen gesellschaftlicher und
fachlicher Fragen. Vielen Studierenden war er ein im besten Sinne streitbarer
und zum intellektuellen fachlichen und politischen Diskurs einladender
Hochschullehrer. Und so fremd ihm Debatten aus personlicher ,,Betrof-
fenheit* waren, so ausgepragt waren seine feine Wahrnehmung struktureller
Ungleichheiten und Benachteiligungen und seine Form, dagegen einzutreten.
Im Jahre 2006 wurde er emeritiert.

Prof. Dr. Barbara Stauber (Eberhard Karls Universitdt Tiibingen),
Prof. Dr. Rainer Treptow (Eberhard Karls Universitdt Tiibingen) und
Prof. Dr. Ulrich Otto (Careum Forschung/Kalaidos FH Gesundheit, Ziirich
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