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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Martin Harant

Der Beitrag der wissenschaftlichen Pddagogik fiir eine
sich konstituierende Bildungswissenschatft.
Eine hermeneutische Reflexion

Von Zeit zu Zeit kommt Bewegung ins universitére Sprachspiel, wenn es da-
rum geht, sich seines Wissenschaftscharakters zu versichern. So lassen sich
Herbarts Ausfiihrungen in seinen Ersten Vorlesungen als eine frithe Apologie
verstehen, den Wissenschaftscharakter der Pddagogik zu unterstreichen.
Noch Benner greift auf Herbart zuriick, wenn er mit diesem von der Pddago-
gik als Wissenschaft spricht (Benner 1995, S. 165). Dass Péadagogik eine
Wissenschaft sei, hat Brezinka hingegen bekanntlich mit nein beantwortet
und fiir eine systematische Umgestaltung der Pddagogik hin zu einer Erzie-
hungswissenschaft pladiert. Mehr als 30 Jahre spéter stehen wir offensicht-
lich vor neuen Umbriichen, weil eine neue Begrifflichkeit , Konjunktur
(Terhart 2012, S. 23) zu haben scheint, wenn immer mehr Buchtitel die Be-
grifflichkeit ,,Bildungswissenschaft® aufgreifen (ebd.). Fernerhin wurden in
den letzten Jahren an Universitdten pddagogische Studien fiir Lehramtsstu-
dierende in bildungswissenschaftlichen Begleitstudien umbenannt. Interes-
santerweise bleiben derzeit, sieht man von Einzelverdffentlichungen ab (vgl.
z.B. Arnold 2009), wissenschaftstheoretisch motivierte Anfragen im Hinblick
auf die zumindest begrifflich feststellbare Wende aus. Deutlich wird das bei-
spielsweise bei Terhart, der in seiner Auseinandersetzung mit dem neuen Be-
griffskompositum Bildungswissenschaft keinen ,,Streit um Axiome, der nicht
zu entscheiden und insofern unabschliefSbar ist* (Terhart 2012, S. 32), mehr
fiihren will. Mindestens zwei Vermutungen fiir den ostentativen Verzicht auf
einen solchen Diskurs liegen nahe: So greift Arnold den Verdacht auf, dass
es sich ,,bei den Bildungswissenschaften um eine ministerielle Schreibtisch-
geburt handele (Arnold 2009, S. 125). Dass tatsdchlich mit politdkonomi-
schen Zugriffen auf das Bildungswesen zu rechnen ist, wurde im Rahmen
zahlreicher Governanceanalysen — gerade nach den von der OECD in Auftrag
gegebenen PISA-Studien — immer wieder veranschaulicht (vgl. Amos 2010).
Dass sich politisch motivierte Schreibtischgeburten weniger um wissen-
schaftstheoretisch bedingte Problemstellungen bekiimmern, liegt nahe. In
diese Richtung weist auch eine von Terhart beschriebene Variante der Be-
griffsbestimmung, wenn er von einer mdglichen ,,Verlegenheitslosung zur
Benennung eines heterogenen Studienelementes® (Terhart 2012, S. 28) fiir
Lehramtsstudierende spricht. Eine weitere Vermutung, die sich aufdréngt, be-
steht darin, dass die Unbekiimmertheit um axiomatische Problemstellungen
Ausdruck eines verdnderten wissenschaftlichen Selbstverstdndnisses derer
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ist, die derzeit Erziehungs- und Bildungsprozesse als ihre origindre Doméne
betrachten bzw. sie erst jlingst als neue Teildisziplin, wie die ,,Bildungspsy-
chologie* fiir sich entdeckt haben (vgl. Terhart 2012, S. 33). Folgt man dieser
Lesart, passen entsprechende metatheoretische Diskurse nicht mehr zum
Selbstverstindnis einer verdnderten Wissenschaftskultur.

Der folgende Beitrag unterstellt, dass beiden Vermutungen ein gewisses
Wabhrheitsmoment zukommt: Es besagt schlicht, dass die Entwicklung einer
,,Bildungswissenschaft* unter anderem staatlichen und gesellschaftlich moti-
vierten Interessen geschuldet ist. Es besagt ferner, dass sich das wissenschaft-
liche Selbstverstiandnis derer, die sich in der Rahmung von Bildungswissen-
schaft mit Bildungsprozessen auseinandersetzen, etwa im Vergleich zu dem-
jenigen Herbarts und denen, die ihm bis heute folgen, gewandelt hat. Beides
erscheint zunéchst eine triviale Feststellung zu sein, der kaum jemand wider-
sprechen diirfte. Im Folgenden soll nun gezeigt werden, wie sich diese Ent-
wicklung aus einer allgemeinpiddagogischen Perspektive, die Herbart als wis-
senschaftliche Padagogik bezeichnet hat und die vor allem in der sogenann-
ten geisteswissenschaftliche Padagogik kulminierte, beschreiben ldsst. Diese
Beschreibung verfolgt den Zweck, zur Diskussion zu stellen, welche Bedeu-
tung einer (geistes-)wissenschaftlich orientierten padagogischen Reflexions-
kultur in der neu sich formierenden Bildungswissenschaft zukommen kann.
Dazu soll zunéchst (I) eine Rekonstruktion zentraler wissenschaftstheoreti-
scher Denklinien vorgenommen werden, die bereits im Paradigmenstreit der
Péadagogik kulminierten und auch bei einer sich neu konstituierenden Bil-
dungswissenschaft Konfliktlinien darstellen. Auf dieser Basis wird in einem
zweiten Schritt (II) eine hermeneutisch-ideengeschichtliche Rekonstruktion
von zentralen Verhiltnisbestimmungen vorgenommen, die im Gefille der je-
weiligen Wissenschaftsverstindnisse liegen, ndmlich das dem aristotelischen
Sprachgebrauch folgende Verhiltnis von Theorie und Praxis bzw. von teche
und poiesis. Dabei soll gezeigt werden, wie das Pddagogische jeweils unter-
schiedlich gefasst wird und sich die Tétigkeit derjenigen, die sich im Praxis-
feld des Piddagogischen und in einem 6ffentlichen Ordnungsrahmen, der Po-
lis, bewegen, im Rahmen dieser Verhiltnisbestimmungen entsprechend eine
unterschiedliche Bestimmung erféahrt.

In einem dritten Schritt (IIT) wird schlieBlich auf der Grundlage der Re-
konstruktion der Konfliktlinien zusammenfassend gezeigt, welche konkreten
Folgerungen sich fiir die Neukonstituierung des Bildungswissenschaftlichen
aus der Perspektive wissenschaftlicher Padagogik ergeben, um einen Beitrag
zur denkenden Selbstvergewisserung der im Bildungsbereich wissenschaft-
lich und praktisch Tétigen zu leisten.
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|
Neuzeitliche Briche und Umbriiche des Wissenschaftlichen und
der Gegenstand der Pddagogik

Wenn man heute im Rahmen einer sich neu konstituierenden ,,Bildungswis-
senschaft™ fragt, worin das Wesen ihres Gegenstandes, d.h. der Bildung, be-
steht, dann bewegt man sich auf vermintem Gelédnde. Wesensspekulationen
haben anders als etwa noch zur Zeit der idealistischen Systembildungen He-
gels oder Schleiermachers derzeit kaum Konjunktur in der wissenschaftlichen
Community derer, denen es um die Bildung zu tun ist.

Der Paradigmenstreit in der Pddagogik respektive in der Erziehungswis-
senschaft ist mittlerweile Geschichte (Roth 1967) und ein ,,realistisches*
Verstindnis, i.e. die wissenschaftstheoretische Ausrichtung der Zunft an ei-
ner naturwissenschaftliche Denkformen aufgreifenden Sozialwissenschaft
steht bleibend in Geltung. Sinnrekonstruktive Reflexionen iiber das Wesen
des Pddagogischen, wie sie das Selbstverstandnis der Padagogik von Herbart
bis Spranger bestimmt haben, werden seither in der Regel aus genuin wissen-
schaftlichen Denkprozessen exkludiert und dem Bereich des Normativen
bzw. dem praktischer Padagogiken zugeordnet (vgl. Brezinka 1978). Die hier
eingelagerten Restgehalte eines emanzipatorisch verstandenen abendléndi-
schen Vernunftbegriffs, welche hier und da noch in Form anhaltender bil-
dungstheoretischer Reflexionsbemithungen auftauchen, werden zudem durch
spatmoderne Denkformen in Gefolge von Adorno negativ-dialektisch (vgl.
Gruschka 2004, S. 41) oder im Gefolge von Foucault machtanalytisch (vgl.
Pongratz 1989) dekonstruiert, so dass man vom ,,Ende einer starken und
selbstbewussten Bildungsgeschichte sprechen kann (Frost 2010, S. 318).

Die klassisch-philosophische Frage nach dem Wesen der Dinge, hier
dem Padagogischen bzw. der Bildung, steht dariiber hinaus quer zum nach-
aufklarerischen Wissenschaftsverstindnis, das auf zweifache Weise das alt-
europdisch-ontologisierende Denken hinter sich gelassen hat. Der Umbruch
erfolgte zum einen, vor allem im deutschsprachigen Raum, durch eine trans-
zendentalphilosophische Neuausrichtung im Gefolge Kants. Zum anderen er-
folgte sie, vor allem im angelsdchsischen Raum, durch einen pragmatisti-
schen Denkstil, wie ihn etwa der Philosoph und Pddagoge John Dewey ent-
wickelt hat. Die neuzeitliche Pddagogik von Herbart bis Benner, so kann man
an dieser Stelle konstatieren, bewegt sich im Wesentlichen in den Denkbah-
nen Kants bzw. ruht auf diesen, vermittelt iiber den Deutschen Idealismus,
auf. Erziehungswissenschaftliches Denken und auch das Denken derjenigen
Disziplinen, die wie die Bildungspsychologie erst seit jiingster Zeit als Bil-
dungswissenschaft gesehen werden, bewegen sich hingegen in den Denkbah-
nen eines pragmatistischen Denkstils. Was beide Denkstile unterscheidet ist
die Art und Weise, wie sie mit der neuzeitlichen Erkenntnisproblematik ver-
fahren, dass Noumenales wie z.B. die Kantische Vernunftidee der Freiheit
bzw. das transzendentale Ich als Wesen (Subjekt) im Unterschied zum empi-
rischen Ich als Erscheinung (Objekt) kein Gegenstand mehr des Erkennens
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darstellt. Was damit zusammenhingt und was beide Denkstile ferner unter-
scheidet, ist die Bedeutung, die sie der Reflexion der von ihnen betrachteten
bzw. bearbeiteten Gegenstinde zumessen, also der Frage ,,was ist das? im
Unterschied zur Frage ,,wie wirkt das?“.

Folgt man der Denkart Kants, dann ist das noumenon, also das Wesen im
Sinne des unabhéngig von der Zuschreibung ,.fiir sich selbst bestehende[n]
Ding[s]*“ (Waibl/Rainer, Nr. 485), zwar vorausgesetzt und gegeben, aber kein
Gegenstand des Erkennens (vgl. Kant, KrV B 311). Bei dieser Grundannah-
me wird weiterhin grundsitzlich zwischen dem empirischen gegebenen
phainomenon (der Erscheinung) und dem intelligiblen noumenon unterschie-
den. Im Bereich der neuzeitlichen Pddagogik setzt sich diese Distinktion —
vermittelt iiber Herbart — bis heute in dem Gedanken fort, dass transzendenta-
les und empirisches Ich nicht identisch sind, dass das bildsame Wesen des
Menschen nicht festgestellt ist und letztlich unbestimmt bleibt (Benner 1995,
S. 21). Ferner bleibt in der Pddagogik, wo Wissenschaft im Gefolge Kants
gedacht wird, die Frage nach dem Begriff der Dinge (,was ist das?‘) von Re-
levanz und manifestiert sich beispielsweise in bildungstheoretischen Reflexi-
onen (vgl. Benner 1995, S. 275; vgl. Heydorn 1980): Wenn Begriff und Er-
scheinung auseinandertreten, so konnte man in Anlehnung an Benner formu-
lieren, besteht ein bleibender Vorbehalt gegeniiber der ausschlieBlich instru-
mentell-funktionalen Dingbetrachtung, z.B. von Natur, Mensch und Gesell-
schaft. Das ist deshalb der Fall, weil die (reine) theoretische Frage nach dem
Eigensein der Dinge virulent gehalten wird. Mit dieser theoretischen Frage
geht einher, dass in handlungspraktischen Kontexten analog zu antikem Den-
ken die Differenz von pragmatischer (auf den Gebrauchswert der Dinge ab-
zielend) und praktischer Dimension (den Selbstwert bzw. den Eigensinn der
Dinge) bestehen bleibt (s.u.). Das bedeutet, dass in praktischer Absicht ver-
sucht wird, ,,[...] Naturgesetze unter dem Anspruch der Zweckhaftigkeit der
Natur als ihre und unsere Lebensgrundlage, die biologischen Gesetze unter
dem Anspruch der Selberlebendigkeit des Lebens und die sozialwissenschaft-
lichen Gesetze unter dem Anspruch intersubjektiv zu realisierender Freiheit
zu interpretieren (Benner 1995, S. 275).

pbmis [Nl
Magfoed Sinder-Willomat Se.lae. vatet.
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Die hier entstehende Denkform ldsst sich als sinnrekonstruktiv-dialektisch
beschreiben. Sie ist darauf ausgerichtet, den Eigensinn der Dinge verstehend
einzuholen und stellt bleibend in Rechnung, dass der begriffliche Uberschuss
das pragmatisch Feststellbare iiber sich hinausfiihrt (vgl. Schmied-Kowarzik
1974; vgl. Heydorn 1980).

Von dieser Denkentwicklung lassen sich nun solche wissenschaftstheore-
tischen Grundannahmen abgrenzen, die von der Nichterkennbarkeit auf das
Nichtgegebensein oder zumindest die Irrelevanz des Dings an sich schlief3en,
damit das alteuropéische Theorieverstindnis, wie es in der griechischen An-
tike anhebt (vgl. Harant 2013, S. 30ff.) zur Génze hinter sich lassen und die
praktische Dimension durch die pragmatische ersetzen. Eindriicklich formu-
liert der Philosoph und Padagoge Dewey den im Unterschied zu Kant deut-
lich radikaler gefassten Umbruch in der Denkart in seiner programmatischen
Abhandlung Die Erneuerung der Philosophie (Dewey 1989) und zwar im be-
zeichnenden Kapitel ,,Verdnderte Auffassung vom Idealen und Realen®. In
diesem Kapitel erteilt Dewey dem kontemplativen Wissen, also der sinn-
rekonstruktiven theoria (@swpia) im antiken Sinne, gegeniiber dem operativ-
pragmatischen Wissen, das aus dem Experiment hervorgeht, eine program-
matische Absage. An die Stelle ,,der Unterscheidung zwischen der noume-
nalen und der phdnomenalen Welt“ (Dewey 1989, S. 169) trete fortan ,,die
Methode aktiver Kontrolle der Natur und der Erfahrung” (Dewey 1989, S.
168). An die Stelle des Transzendentalen, Dewey bezieht sich konkret auf
den Gedanken der noumenalen Raum- und Zeitlosigkeit von Kommunikation
(also der Vernunft als ein Vermdgen des SchlieBBens), riicken Tatsachen wie
die Erfindung des Telefons. Solche Erfindungen ,.erden” nach Dewey das
Ideelle bzw. Theoretische klassischen Stils pragmatisch und machen es nutz-
bar (Dewey 1989, S. 166). Im Gefolge der pragmatistischen Tradition
Deweys gibt es entsprechend keine eigene Dignitdt des Theoretischen mehr.
Mit Horkheimer kénnte man hier von einer ,,Reduktion der Vernunft auf ein
bloBes Instrument™ sprechen (Horkheimer 1985, S. 59). Erkenntnis, so greift
Horkheimer Dewey auf, sei ,,stets eine Sache des Gebrauchs“ (ebd., S. 50),
eine Theorie sei ,,nichts als ein Schema oder Plan zum Handeln“ (ebd., S.
49). Die naturwissenschaftliche Methode wird zur Sache selbst. Erkenntnis
ist eine Sache des Ausprobierens, Wahrheit ist Bewdhrung. Wissenschaft ist
Technik. Das Wissenschaftliche beinhaltet fortan nicht mehr die ,,sdkulare
Theologie™ (Treml 2004, S. 44) der noumenalen Welt Kants, in der die Me-
taphysik des Abendlandes bis heute im Bereich der Pddagogik bleibend auf-
gehoben ist.! An ihre Stelle tritt eine ,,evolutionire Rationalitéit® (Treml 2004,
S. 44), die nichts Wesentliches entbirgt. Erziehungswissenschaft kann sich
anders als die Pddagogik diesem Selbstverstdndnis gemaf nicht mehr als ,,re-

1 Vgl Oelker 1990. Fiir Oelker sind es letztlich ,religiose Deutungsmuster (ebd., S. 30)
bzw. ,,Sinndeutungen® (ebd.), die in der Pddagogik seit ihrer neuzeitlichen Genese bleibend
aufgehoben sind und die auch nicht zum Verschwinden gebracht werden kénnen. Die Fra-
ge, ob sdkulare Pddagogik moglich sei, hdlt Oelker fiir ,,ebenso paradox wie unsinnig*
(ebd., S. 23).
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flexion engagée® (Schifer 1996, S. 187) entfalten und allenfalls ,,Bewegungs-
strategien® (ebd.) explizieren. Ausdriicklich sei an dieser Stelle hervorgeho-
ben, dass der pragmatistische Denkstil nicht nur das Natur- und Sozialwis-
senschaftliche, sondern die Reflexionsgestalt spdtmodernen Denkens insge-
samt zutiefst prigt.”

Es ist im Lichte dieser geistesgeschichtlichen Umbriiche nicht verwun-
derlich, wenn es heute gilt, das Piddagogische weniger theoretisch-kontem-
plativ zu reflektieren als vielmehr forschend-pragmatisch zu vollziehen (vgl.
v. Prondczynsky 2009, S. 20). Der sich ausbreitende Pragmatismus der Bil-
dungswissenschaft hat Abkiihlung gebracht. Wo sich die Theoretiker klassi-
scher Couleur bei der Verbindung von spekulativer Theorie und vorfindlicher
Empirie um padagogischen Takt bemiihten (Herbart 1982b, S. 126) bzw. sich
in ,,groen Erzéhlungen® und Sinnrekonstruktionen (vgl. Lyotard 2006) wie
einer abendldndischen Bildungsgeschichte ergingen (vgl. noch Heydorn
1980), konzentriert man sich heute darauf, das Bildungssystem evidenzbasiert
zu steuern. Wenn die neu sich formierende Bildungswissenschaft im Grunde
als ein ,theoretisch schwaches Konzept betrachtet wird, wie Arnold im
Riickgriff auf Herzog formuliert (Arnold 2009, S. 125; vgl. Herzog 2005),
entspricht das den Konstitutionsbedingungen des oben beschriebenen Denk-
stils. Konkret werden von Arnold im Riickgriff auf Dilthey erkenntnistheore-
tische Engfiihrungen einer einseitig objekttheoretischen Ausrichtung von
Bildungswissenschaft genannt und in diesem Zusammenhang eine ,,empiris-
tische Usurpierung des Bildungsbegriffs“ (Arnold 2009, S. 126) ausgemacht.’
Es ldge, das steht zu vermuten, im Gefille des pragmatistischen Denkstils,
wenn sich die im Entstehen begriffene Bildungswissenschaft der Theorie
klassischer Couleur wie den Denkformen der Allgemeinen Pidagogik génz-
lich entledigte, weil solches Theorietreiben kein Herstellungswissen darstellt.
Inwiefern diese Entwicklung als Reduktionismus verstanden werden kann,
soll im Folgenden expliziert werden, indem in einem néchsten Schritt das Pa-
dagogische im Rahmen klassischer Distinktionen, ndmlich der Verhéltnisbe-
stimmung von Theorie, Praxis, fechne und poiesis rekonstruiert wird.

2 Foucault hat im Rahmen seiner Ausfiihrungen zur Gouvernementalitét verdeutlicht, inwie-
fern dem gesellschaftlichen Primat des Okonomischen eine enttheologisierte Denkart ent-
spricht: ,.die Okonomie ist eine atheistische Disziplin; die Okonomie ist eine Disziplin ohne
Gott; die Okonomie ist eine Disziplin ohne Totalitit; die Okonomie ist eine Disziplin, die
nicht nur die Nutzlosigkeit, sondern die Unmoglichkeit einer souverdnen Perspektive mani-
festiert” (Foucault 2004, S. 387).

3 Eine analoge Kritik an Bildungswissenschaft formuliert bereits Heydorn (1980, S. 289). Fiir
Heydorn entfillt mit dieser Entwicklung ,,der Restbestand von Bildung® (ebd.), namlich das
Moment des Asthetischen als ,,Antizipation des von Naturzwang und Herrschaft freigewor-
denen Menschen® (ebd., S. 286).
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II
Das Piadagogische im Rahmen klassischer Distinktionen:
Anndherungen

Dass zunédchst im (ideen-)geschichtlichen Riickgriff zu kldren ist, welche
Verhiltnisbestimmungen von Theorie und Praxis denkbar sind, liegt im Ge-
falle des (nach)kantischen Denkstils wissenschaftlicher Pddagogik. Eine be-
griffsgeschichtliche Rekonstruktion schafft Distanz zum Vorfindlichen, in-
dem sie verdeutlicht, dass Sprache kein ,positivistisches Gitternetz ohne
Herkunft* (Heydorn 1980, S. 276) darstellt. Dieses Missversténdnis liegt dort
nahe, wo die Exaktheit abstrakter Formelsprache in wissenschaftlichen Kon-
texten vergessen macht, dass Sprache auf dem Mythos aufruht, dem sinnhaft-
sinnlichen Ausdruck von Weltverbundenheit, der der instrumentell objekt-
theoretisch-feststellenden Zwecksprache vorgelagert ist. Mit Litt lieBe sich
die Sprache ,,der Weltbenommenheit der ,magischen‘ und der ,mythischen’
Stufe der Menschheitsentwicklung® (Litt 1957, S. 50), die sich etwa noch in
der ,,Weltergriffenheit des Kindes* (Litt 1957, S. 50) zeigt, von der abstandi-
gen Sprache unterscheiden, durch die ,,die Welt zum Arsenal von Mittel[n]*
(Litt 1957, S. 51) umgedacht werden kann.* Eine Zwischenstellung vom My-
thos zum Logos nimmt, folgt man Litt, die sinnrekonstruktiv-weltverbundene
Sprache des Geisteswissenschaftlichen ein, bei der die Trennung von Subjekt
und Objekt, von Sinnlichem und Sinnhaften nicht restlos vollzogen wird und
das Moment der qualitas gegeniiber dem Moment der quantitas erhalten
bleibt (vgl. Litt 1959, S. 144ff.).°

Bei der antiken Verwendung der Begriffe Theorie und Praxis ist die
magisch-mythische Herkunft der Sprache noch manifest, weil sie in den on-
tologisch-metaphysischen Bezugsrahmen des Denkens eingebettet ist. Die
vermutlich etymologische Herkunft des Begriffs Theoria (Bewpio), zu
Deutsch ,,Schau®, von theoros (0empodg), dem Abgesandten, der die Gotter-
spiele schaut, verdeutlicht den mythischen Ursprung (vgl. Konig 1998, Sp.

4 Inder,,Erniichterung* (Litt 1959, S. 136) und ,, Bedeutungsentleerung® (ebd.) der Technik-
sprache sieht Litt die ,,Frucht einer Selbstdisziplinierung [...] die sich nur in langwierigen
Anliufen und miihevollen Uberwindungen durchsetzen konnte* (Litt 1959, S. 135). Dass
sie nicht urspriinglich, sondern abgeleitet ist, veranschaulicht Litt am gesprochenen Wort,
bei dem es nicht moglich ist, ,,das ,blo‘ Sinnliche, die wahrnehmbare ,Auflenseite, von
dem abzutrennen, was mehr ist als Sinneseindruck: von der Bedeutung* (Litt 1959, S. 148).
Die Sprachentwicklung vom Magisch-Mythischen hin zur technischen Dingsprache wird
dhnlich beschrieben von Spranger 1947, S. 66ff. Fiir Horkheimer und Adorno ist die hier
beschriebene rationalisierende Abstandnahme vom Qualitativ-Sinnlichen letztlich Aus-
druck eines Abwehrmechanismus und schldgt als Versachlichung auf die zuriick, die ihn
betreiben. Vgl. Horkheimer/Adorno 1969, S. 34 u.6.

5 Hier diirfte auch der Grund dafiir liegen, dass es der geisteswissenschaftlichen Denkart fern-
liegt, den Adaequatio-Gedanken des Wahrheitsbegriffs restlos abzustreifen und Verstehens-
prozesse rein in Analogie zur technischen Konstruktion zu fassen, wie es heute vielfach im
Bereich des Pddagogischen geschieht. Vgl. Litt 1959, S. 145. Vgl. dagegen Reich 2010, S.
11ff.
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1128). Das Gottliche bzw. Absolute steht in dieser ontologisch-metaphy-
sischen Denkart fiir reines Erkennen, dem eine mythische Komponente eig-
net. Das gottliche Wesen verwirklicht sich nicht, weil es als ,,vollendete
Wirklichkeit™ (Platon Pol II 381 a-c), die selbst als prima causa und actus
purus keinen Bedingungen des Werdens und Vergehens unterliegt, nichts
zu realisieren hat. Sie ist reiner Sinn, ihr ,,Handeln“ bleibt selbstbeziiglich,
ist nicht ,,nach auflen gerichtet” (Bien 1989, Sp. 1279; vgl. Aristoteles Pol
VII 3, 1325 b 29). Die theoretische Wissenschaft, die Episteme theoretike
(emotun Bewpntikn) ,.ist die Erkenntnis der Wirklichkeit von ihren Erkla-
rungsgriinden her” (Konig 1998, Sp. 1128; vgl. Aristoteles Met. I, 2, 982 b
71f.). Der Wissenschaftler nimmt mit seiner Wirklichkeitsschau anteil an
der ,reinen Wirklichkeit®, der sinnlich-sinnhaften Wohlgeordneteheit des
Kosmos. Wissenschaft kann nun wie ihr Gegenstand, das Absolute, im Ge-
folge von Platon und Aristoteles, anders etwa als poietisches Herstellungs-
wissen, entsprechend kein Mittel zum Zweck sein. Sie wird um ihrer selbst
willen getrieben. Das Verb theorein (Oewpeiv) steht fiir die zweckfrei-
kontemplative Grundhaltung eines wissenschaftlich-philosophischen Be-
schauens und Wahrnehmens des teleologisch gefligten Zusammenhangs,
der noch in den platonischen Schriften immer wieder am Mythos veran-
schaulicht wird (vgl. Platon Sym). Diesem Theorieverstindnis korrespon-
diert nun, und das wird fiir pddagogische Reflexion entscheidend, ein em-
phatischer Praxisbegriff. Der theoretisch beschaulichen Grundhaltung ent-
spricht eine praktisch-beschauliche Lebensweise. So unterscheidet Aristote-
les bei der menschlichen Praxis zwischen einer Praxis im eigentlichen Sin-
ne, praxis (mpdfig), und einer Praxis im uneigentlichen Sinne, poiesis
(moinoig) (vgl. Aristoteles Met IX 6, 1048 b). Praxis im eigentlichen Sinne
ist fir Aristoteles eine Handlung, die um ihrer selbst willen vollzogen wird,
also ihren Zweck in sich selbst hat und nicht Mittel zum Zweck fiir etwas
anderes ist. Sie ist dem nicht nach auBlen gerichteten Géttlichen nachgebil-
det. Als poiesis wird hingegen eine Handlung bezeichnet, die Mittel zum
Zweck von etwas anderem ist, deren Handlungsziel aulerhalb der Tatigkeit
selbst liegt. Gemeint ist ein ,,Machen* ein ,,Herstellen* (Aristoteles EN I, 1,
1094 a 5). Wer nichts herstellen muss, hat freie MuBle, also scholae (oyoA)
im Sinne des Frei-von-Arbeit-Seins, weil getan werden kann, was nicht ge-
tan werden muss. Fiir Aristoteles stellt aus diesem Grunde das Theorietrei-
ben des Philosophen die hochste Form der Praxis dar (Aristoteles Pol VII,
3, b 14-23). poiesis als Inbegriff von Unfreiheit hingegen steht fiir die Ar-
beit, die getan werden muss, um (vorgegebene) Zwecke zu erreichen. Fiir
das antike Denken bestimmt die Tétigkeit die Handelnden. Sind sie Herstel-
lende, so sind sie wesentlich unfrei. Thnen kommt wie ihrer Tatigkeit ein
Werkzeugcharakter zu, weil sie ja etwas herstellen, nicht sich verwirkli-
chen. Es kann als Charakteristikum des Werkzeugs gelten, im Horizont von
anderem und anderen nicht immer schon bei sich zu sein. Die Herstellenden
sind Ausfiihrende, keine Reflektierenden. Die Auseinandersetzung damit,
warum getan wird, was getan wird, verbleibt im Reflexionskreis des Theo-
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retischen. Reflexiver Distanzgewinn zur eigenen Tétigkeit ist fiir antikes
Denken noch nicht Sache der die herstellende Tétigkeit Vollziehenden.

Die hier vorgestellte Verhiltnisbestimmung von Theorie, Praxis und
poiesis lasst sich nun nicht nur als abstraktes Philosophieren beschreiben.
Philosophie ldsst sich in Anlehnung an Hegel vielmehr so sehen, dass sie ,,ih-
re Zeit in Gedanken erfasst (Hegel 1970, S. 26), so dass sie ihre Entspre-
chung auch in gesellschaftlich-politischen Kontexten findet. An dieser Stelle
kommt das Padagogische ins Spiel, das nicht frei von diesen Kontexten ge-
fasst und vollzogen wird (vgl. Benner 1995, S. 81). Die antike paideia
(modein) umfasst sowohl die Ebene des Erzieherischen als auch die Ebene
einer um ihrer selbst willen zu vollzichenden ,literarisch-wissenschaftli-
che[n] Bildung* (Schwenk 1996, S. 62). Folgt man Aristoteles, so erfolgt Er-
ziehung zunéchst durch Gewohnung, weil ,,Wort und Lehre nicht bei allen
hinlénglichliche Kraft“ (Aristoteles EN 1179 b) haben. Was einem, so Aristo-
teles, ,,zur Gewohnheit geworden ist, macht einem hernach keine Beschwerde
mehr (Aristoteles EN 1179 b). Eine wissenschaftlich-theoriegeleitete Bil-
dung erfolgt nach Platon und auch nach Aristoteles nur auf der héheren Ebe-
ne derer, die Philosophie treiben. Die philosophisch Gebildeten erwerben die
Féhigkeit ,,Gesetze zu geben (Aristoteles EN 1180 a; Platon Pol VII 519 c),
die Erzogenen erwerben das Ethos, aus anerzogener Gewohnheit die in der
Polis herrschenden Gesetze zu befolgen (Platon Pol VII 653a ff.). An dieser
Stelle ist es interessant, Heydorns Verhéltnisbestimmung von Erziehung und
dem Politischen auf die Polisstruktur abzubilden: ,, Das Erzieherische kann
kein Verhéltnis zum Politischen haben, es sei denn als Exekutive® (Heydorn
1980, S. 8f.). In der antiken Polis fallen praxis und poiesis insofern auseinan-
der, als das Theoretisch-Reflexive, der Inbegriff zweckfreier Bildung, und
das der Reflexion folgende anordnende Gesetzgeben den freien Biirgern vor-
behalten bleibt, also den philosophierenden Wissenschaftlern und den exeku-
tierenden Politikern (vgl. Platon Pol VII 519 c; Benner 1995, S.241f)). Die
Praktiker/-innen im modernen Sinne des Wortes, also die Herstellenden, sind
vom wissenschaftlichen Wissen exkludiert und auch die Spontanautonomie,
sich selbst Regeln zu setzen, ist nicht gefragt. Weder die zu Erziehenden
noch die Pddagogen (ausgenommen die fiir die hohere Bildung Zustdndigen)
haben iiber Zwecke zu befinden. Um handlungsfihig zu sein, bediirfen sie
nicht der Reflexion, sondern der techne (t€yvn) in der Bedeutung von Ge-
schicklichkeit und Handwerk. Die erzieherische Einwirkung der Paddagogen
lasst sich verstehen als ,,ein Wirken, das unter Imitationszwang auf Anpas-
sung an die jeweils gegebenen Verhaltensweisen und die sie bedingenden
Machtstrukturen zielt” (Heydorn 1980, S. 9). Es entspricht dem soziodkono-
mischen Status des Pddagogen, ndmlich Sklave zu sein, nicht iiber seine Ta-
tigkeit rdsonierend zu befinden, sondern dieselbe tétig zu vollbringen. Die
Anordnung, das Politische, erfolgt von aulen. Der Padagoge exekutiert. Bil-
dung im Sinne einer ,,Aufklirung als anhebendes Wissen des Menschen um
sich selbst (Heydorn 1980, S. 8), das ,auf Distanz, Reflexion, kritisch-
analytisches, freiheitliches Verhiltnis zur Welt* (ebd.) gerichtet ist und dem
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,»ein unverkennbares dsthetisches Element” (ebd.) eignet, also die Betrach-
tung um ihrer selbst willen, ist in der griechischen Polis gerade nicht fiir alle
vorgesehen, Erziehungsbeamte wachen dariiber, dass hohere Bildung fiir
Auserwidhlte Theorie im Sinne des ewig Festgefligten vermittelt (vgl.
Schwenk 19996, S. 97).

Platon hat in seiner Politeia einen Begriindungsmythos dafiir geliefert,
weshalb es der Wohlgeordnetheit der Polis widerspricht, alle Menschen iiber
Zwecke befinden zu lassen. Nur wenige verfiigen, folgt man Platon, iiber den
dafiir nétigen ,,Seelenteil* des logistikons (Aoyiotikdv) (Platon Pol IV 441 a).
Die meisten Menschen sind demnach nur begehrend, sind vom epithymetikon
(dmBounTtkdv) getrieben und kdnnen nicht im eigentlichen Sinne denken
(Platon Pol IV 437 c). Sie sind ,,Werkzeuge® im Staat, keine ,,Regierenden®
und nur einer ,,passiven Aufmerksamkeit fahig* (Nohl 1947, S. 33). Sie ge-
hen in der Funktion auf, den Anordnungen der Gebildeten Folge zu leisten
und sie genieBen deshalb auch kein Biirgerrecht. Der Riickgriff auf die Anti-
ke verdeutlicht: ,Bildung fiir alle‘, auch unabhéngig vom Geschlecht, ist eine
Vorstellung, deren innere Schliissigkeit sich dem Philosophieren erst im Kon-
text einer anderen soziodkonomischen Gemengelage aufdréngt - ndmlich ei-
ner solchen, in der die Sitte, die kosmische Gefiigtheit von allem, was ist,
briichig geworden ist. Die philosophische Riickseite dieser Entwicklung be-
steht darin, dass das Ding an sich nunmehr nicht mehr feststeht, weil es nicht
erkannt werden kann.®
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Inwiefern der ,,Fortschritt im Bewusstsein der Freiheit (Hegel 1961, S. 61),
der der Idee einer Bildung fiir alle gedanklich innewohnt, tatsdchlich im Ge-
falle der geschichtlichen Entwicklung liegt, erldutert Herbart in Die ersten
Vorlesungen iiber Pddagogik (Herbart 1982b). Er besteht darin, dass die
vormals getrennten Ebenen der herstellenden Tétigkeit sowie der Reflexivitét
und Autonomie im Sinne bewusster Selbstgesetzgebung tatsdchlich zusam-
menfinden. Herbarts Ausfithrungen sind an dieser Stelle deshalb fiir das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis von besonderer Bedeutung, weil sie verdeutli-

6  Vgl. Benner zur neuzeitlichen Problematik eines hierarchisch-teleologsichen Begriindungszu-
sammenhangs von Sitte, wie er die antike Polisphilosophie kennzeichnet: ,,Teleologische Mo-
delle ,funktionieren‘ nur so lange, wie die Orientierung menschlichen Handelns einer gelebten
Sitte entnommen werden kann und eine explizite Handlungsorientierung im Kontext fraglich
gewordener Sitten noch nicht entwickelt werden muss* (Benner 1983/1995, S. 253).
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chen, inwiefern die neuzeitlich-naturwissenschaftliche Verhiltnisbestim-
mung, die aus dem pragmatistischen Denkstil hervorgeht, fiir die padago-
gisch Tétigen keine substanziell andere darstellt und darstellen kann, als die
antike: Sie verbleibt im Bereich der Technik. Man kann Herbarts Ausfiihrun-
gen in seinen ersten Vorlesungen so lesen, dass es ihm darum zu tun ist zu
verdeutlichen, weshalb der naturwissenschaftliche Denkstil der science im
Bereich des Pddagogischen einer Erginzung bedarf, wenn die Reflexion und
das Politische nicht einigen wenigen vorbehalten bleibt, den Praktiker/-innen
im modernen Sinne von daher kein Werkzeugcharakter mehr eignen kann
und das Pddagogische in neuzeitlichen Kontexten etwas substanziell anderes
ist als Technik. Herbart greift in seinen ersten Vorlesungen, wie Benner an-
schaulich interpretiert, indirekt auf das oben explizierte antike Theorie-
Praxis-Verhiltnis zuriick, um die neuzeitliche Problematik der Prolongierung
einer solchen ,,Arbeitsteilung® zu verdeutlichen (vgl. Benner 1993, S. 48ff.).
So unterscheidet Herbart im Gefolge der antiken Aufteilung zunidchst Wis-
senschaft und Kunst im Sinne von fechne (téxvn). Letztere ist der poiesis als
praxis im uneigentlichen Sinne eigentiimlich. fechne sei, so Herbart, eine
»summe von Fertigkeiten, die sich vereinigen miissen, um einen gewissen
Zweck hervorzubringen® (Herbart 1982b, S. 124). Sie ist das Wissen, das der
antike Sklave, dem ,,Werkzeugcharakter zukommt, braucht, um ausfiihrend
titig zu sein. Herbart konzidiert, dass auch die neuzeitlichen Piddagogen als
Techniker durchaus erfolgreich sein konnen, mit ihrer techne, die sie nicht
durch Reflexion, sondern durch anpassende Nachahmung, durch Gewohnung
im Sinne von Aristoteles erworben haben. Herbart geht sogar einen Schritt
weiter und unterstellt Pddagogen, die ihr Selbstverstindnis zur Génze aus der
techne gewinnen, dass sie ,,ungern® bereit seien, sich ,,auf eigentliche, griind-
lich untersuchte Theorie einzulassen* (Herbart 1982b, S. 125). Im Gegenteil,
,»sie lieben es weit mehr, das Gewicht ihrer Erfahrungen und Beobachtungen
gegen jene geltend zu machen® (ebd.). Beobachtung und Erfahrung stehen
gegen Theorie. Man konnte nun im Gefolge des erziehungswissenschaftli-
chen Paradigmenwechsels konstatieren, dass sich die Pddagogen/-innen auf
einem guten Weg befianden, wenn sie sich zur Theorie distant verhielten. Pa-
dagogische Theorie, wie sie Herbart vorschwebt, beruht schlie8lich in letzter
Konsequenz nicht nur auf Beobachtung und Erfahrung, wie es moglicherwei-
se die kiinftig vornehmlich an naturwissenschaftlichen Denkformen ange-
lehnte empirisch-analytisch verfahrende Bildungswissenschaft tun wird. Das
beklagte distante Verhéltnis von Theorie und Praxis im uneigentlichen Sinne
wire so gesehen aufgehoben in bildungswissenschaftlich geschulten Techni-
kern/-innen, deren Erfahrungs- und Beobachtungswissen nicht auf das ,,Sub-
jektive beschriankt bliebe, wie das des antiken Pddagogen und des Erzie-
hungstechnikers Herbarts. In diese Richtung geht zundchst auch Herbarts
Problematisierung, wenn er ausfiihrt, dass die ,,subjektive” Erfahrung des
Praktikers (im Sinne von Techniker) ,.eigentlich nur Schlendrian und eine
hochst beschriankte, nichts entscheidende Erfahrung gebe (Herbart 1982b, S.
125). Er erfahre ndmlich ,,nur sich [...,] nur das Gelingen seiner Methode oh-
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ne Vergleichung mit den vielleicht weit rascheren und schoneren Fortschrit-
ten besserer Methoden* (Herbart 1982b, S. 125). Es ist unzweifelbar das
Verdienst der realistischen Wende in der Erziehungswissenschaft, hier seit
den 1960er Jahren ein forschungsbasiertes Wissen generiert zu haben, das
den ausschlieBlich philosophierenden Duktus der geisteswissenschaftlichen
Péadagogik, der sich um das Methodische reichlich wenig bekiimmerte, hinter
sich gelassen hat (vgl. Hericks et al., S. 748f.).

Interessant in unserem Zusammenhang ist an dieser Stelle der Vorbehalt,
den Herbart gegeniiber einem empirisch-analytischen Theorie- und For-
schungsverstindnis im Kontext des Pddagogischen ausspricht: ,,Eine voll-
kommen durchgefiihrte Theorie®, so Herbart, diirfe sich nicht rithmen, ,,bei
strenger Konsequenz und in volliger Besonnenheit an die Regel zugleich die
wahre Forderung des individuellen Falles ganz und gerade zu treffen.” (Her-
bart 1982b, S. 126). Es ist Benner Recht zu geben, dass das Modell, auf das
Herbart in dieser Aussage rekurriert, ,,dasjenige der mathematischen Natur-
wissenschaft” ist (Benner 1993, S. 36), das den Theorie-Praxis-Zusam-
menhang als einen hypothetisch-erklirenden ausweist.” Herbart expliziert mit
seiner Aussage zunichst das, was Helsper die Subsumtionsantinomie von
Theorie und Praxis genannt hat, welche speziell das hypothetisch-erklarende
Verfahren mit sich bringt: ,,Einerseits muss die subsumtive Einordnung des
,Falles* unter wissenschaftliche, klassifikatorische Kategorien im Zusam-
menhang theoretischer Erklarungsmodelle erfolgen. Andererseits impliziert
dies immer die Gefahr einer unzulédssigen Typisierung, die dem Einzelfall
nicht gerecht wird.” (Helsper 2000, S. 38).

Bleibt man im Duktus der klassischen Terminologie, ist diese Beschrei-
bung jedoch deshalb nicht hinreichend, weil die von Herbart beschriebene
Problematik nicht nur darin besteht, dass der Einzelfall nicht festgestellt wer-
den kann, sondern dass dieser Forderungen erhebt. Auch hier gilt es, dem
Hinweis Benners nachzugehen, und die Aussage im Lichte einer weiteren aus
der Einleitung zur Allgemeinen Pddagogik Herbarts zu betrachten. Dort for-
muliert Herbart: ,,[D]as Individuum kann nur gefunden, nicht deduziert wer-
den* (Herbart 1982a, S. 22; vgl. Benner 1992, S. 36). Liest man Herbarts
Problematisierung des hypothetisch-erkldrenden Verfahrens im Lichte dieser
Aussage und nimmt dariiber hinaus zur Kenntnis, dass Herbart den emphati-
schen Praxisbegriff der Antike teilt®, dann verdeutlicht sich, dass es Herbart
um nichts anderes geht, als den Péddagogen kiinftig von Anfang an, anders zur
Zeit der Antike, nicht mehr nur als Techniker zu verstehen, sondern auch als

7  In gewisser Weise ergibt sich hier freilich auch eine Parallele zur Antike. Auch dort ist
Theorie Feststellung des Identisch-Regelformigen. Wo Theoretiker im Rahmen der héheren
Bildung erzieherisch tatig werden, geht es darum, Einsicht in die allgemeine Struktur- und
Regelformigkeit zu vermitteln. Auch in der Antike verschwindet somit das Individuelle im
Allgemeinen, ja dies ist sogar das hochste Bildungsziel, ndmlich die Selbstaufhebung im
Staat (Platon Pol VII 423d f. Vgl. dazu Schwenk 1996, S. 90).

8 Dies verdeutlicht sich, wenn man sich die gesellschaftspolitische Dimension seiner Ideen-
lehre vergegenwirtigt, welche er im Rahmen seiner Allgemeinen Praktischen Philosophie
entwickelt hat, vgl. Herbart 1989, S. 355-408.
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Praktiker im eigentlichen Sinne. Hier liegt so gesehen der tatsdchliche Vor-
behalt Herbarts, den er gegeniiber der antiken fechne wie der (in der Entste-
hung begriffenen) forschungsbasierten neuzeitlichen Technik gleichermaf3en
erhebt. Beide Weisen der techne reflektieren nicht {iber Zwecke, beiden ist es
nicht um Praxis zu tun also um das, was man moderner in Anlehnung an die
Kritische Theorie als den Inbegriff verstdndigungsorientierten Handelns be-
zeichnen konnte. Die neuzeitliche Verwissenschaftlichung piddagogischer
Praxis und damit ihre Abgrenzung vom antiken Praxisverstindnis ist fiir Her-
bart gerade nicht ihre Technologisierung, was ihrer Abschaffung gleichkdme.
Vielmehr konnte man die Verwissenschaftlichung padagogischer Praxis so
beschreiben, dass nicht nur einige wenige iiber Zwecke befinden, die immer
schon feststehen, sondern prinzipiell und zeitiibergreifend alle Denkenden in
den Zweckfindungsprozess mit eingeschlossen werden, sodass mit einer zu-
nehmenden Verfliissigung von Geltungsbehauptungen zu rechnen ist. Die
Voraussetzung dafiir besteht darin, dass sich die im Praxisfeld Bewegenden
nicht nur als Techniker/-innen, sondern auch als Theoretiker/-innen und Poli-
tiker/-innen verstehen, die selbstreflexiv der Relativititét ihres eigenen Tuns
ansichtig sind und sich in ihren Handlungen im Horizont von anderen selbst
zu bestimmen wissen. An dieser Stelle ist festzuhalten: Fiir den Pddagogen,
von dem Herbart spricht, ist es unabdingbar als Techniker immer schon zu-
gleich Theoretiker (also reflektierend) wie auch zugleich Politiker (also nicht
nur Befehle empfangend, sondern selbst gesetzgebend) zu sein.

Die Auswirkungen dieser Wendung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses fiir
das Wissenschaftliche beschreibt Herbart in zweifacher Hinsicht. Es bedarf
fortan eines ideengeschichtlich-hermeneutischen Riickbezugs, um das Herr-
schende bzw. Geltende relativieren zu kdnnen und sich gleichzeitig die Rela-
tivitdt eigener Anordnungen durchsichtig zu machen. Es bedarf ferner eines
philosophischen Prinzips apriori fiir jede Erfahrungssphére, das mit einer all-
gemeinen Plausibilitdt rechnen kann und von daher als Grundlage der Refle-
xion, also als Urteilskriterium im Bereich des Pddagogischen zu fungieren
vermag:

,,Jede Nation hat ihren Nationalkreis und noch weit bestimmter jedes Zeitalter seinen Zeit-
kreis, worin der Pddagoge so gut wie jedes andere Individuum mit allen seinen Ideen, Er-
findungen, Versuchen und daraus hervorgehenden Erfahrungen eingeschlossen ist. Andere
Zeiten erfahren etwas anderes, weil sie etwas anderes tun; und es bleibt eine ewige Wahr-
heit, dass jede Erfahrungssphére ohne ein Prinzip a priori nicht nur von absoluter Vollstén-
digkeit nie reden diirfe, sondern auch nie nur ungefahr den Grad ihrer Anndherung an diese
Vollstdndigkeit angeben konne* (Herbart 1982b, S. 125).

Die Verbindung von ideengeschichtlich-hermeneutischem Riickbezug und
der Suche nach einem Prinzip apriori fir jede Erfahrungssphére leistet, wie
angedeutet, zweierlei. Anders als in der antiken Vermittlung von Theorie und
Praxis geht es fortan nicht mehr darum, das immer Gleichbleibende eines in
sich stabilen Kosmos (der Verbindung von konkreter Polis und Weltganzem)
anzuzeigen und Geltendes als vermeintlich zeit- und raumiibergreifend fest-
zuschreiben. Dies geschieht, indem die geschichtliche Relativitit aller Erfah-
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rungssphéren zur Darstellung kommt. Theorie als die unwandelbare Wesen-
heit und Praxis, der Vollzug des immer Gleichen, verfliissigt sich wie die Er-
fahrungssphéren, beide sind nicht mehr festgestellt und treten in ein dialekti-
sches Verhiltnis.” Die retrospektive Schau relativiert gegebene Praxis, die ih-
re Selbstverstandlichkeit verliert, sich verdndernde Praxis reichert die Theorie
an. Wenn Praxis fortan durch die Dekonstruktion des sittlichen Kosmos nicht
mehr feststeht, entgleitet fernerhin die Selbstevidenz eines prospektiven Ver-
hiltnisses von Theorie und Praxis, weil die Handlungen nicht feststellbar
bzw. nicht erkldrbar und somit auch nicht mehr vorhersehbar sind. Dieser
Gedanke konterkariert den auf ,.erfolgskontrolliertes Handeln“ (Apel 1972,
S. 136) ausgerichteten naturwissenschaftlichen Denkstil.

Kommen wir in diesem Zusammenhang nochmals auf das eingangs unter-
schiedene pragmatistische und das praktisch-pragmatische Wissenschaftsver-
stindnis zuriick und bedenken ihren jeweiligen Umgang mit der eben beschrie-
benen Relativierung von Erfahrungssphéren. Eine mogliche pragmatistische
Reaktion konnte sein, auf Theorie kiinftig zu verzichten und vielmehr das Her-
stellen zum Selbstzweck zu erklaren. Der Mensch wird homo faber, das
Mensch-Mensch-Verhéltnis eines von Objekt und Objekt. Diese Losung setzte
fortan so etwas wie eine evolutionire Bewusstlosigkeit in Geltung. Die Refle-
xion von Zwecken, die nicht mehr selbstverstindlich und unwandelbar gegeben
sind wie in der griechischen Philosophie, verschwinde in der Herstellung von
Mitteln. Es ist die Entwicklung, die Heydorn bei seiner Kritik an Bildungswis-
senschaft im Blick hatte, wenn er diese des Irrationalismus bezichtigt (Heydorn
1980). Eine dhnliche Kritik an der Wissenschaftsentwicklung formuliert auch
der Theologe und Vorldufer der Frankfurter Schule, Paul Tillich, wenn er zu
den Tendenzen im 20. Jahrhundert kritisch ausfiihrt: ,,The universe, including
man, is a sum of things to be described and manipulated. The logical object has
become an ontological object and has drawn the ontological subject into itself*
(Tillich 1990, S. 376). Tillich spricht in diesem Zusammenhang auch von
»,Means without Ends* als des inneren Widerspruchs der endlosen und geist-
freien Produktion von Mitteln des sich selbst zum Werkzeug, also zum Objekt
reduzierenden Menschen (Tillich 1965/1990, S. 375). Gadamer hat die politi-
sche Dimension dieses verdnderten Denkstils als die Entwicklung ,.der Exper-
tengesellschaft (Gadamer 1976, S. 58) beschrieben, in der der ,,Experte [...]
auch die praktische und gesellschaftliche Erfahrung ersetzen* soll (ebd.). Er hat
ferner eine ,,Technisierung der Meinungsbildung® (ebd.) ausgemacht, die ,,zu
machtvoller Manipulation der Geister fiihrt* (ebd., S. 59). Fiir Gadamer ist die-

9  Dieses dialektische Verhiltnis von Theorie und Praxis ist der Grund, weshalb Herbart zu
dem Ergebnis kommt, dass ,,philosophische Systeme [...] sich selbst von der Pidagogik
aus[schlieBen] (Herbart 1982c, S. 165). Philosophische Systeme neigen, so Herbart, nim-
lich zu Fatalismus oder einem abstrakten Verstdndnis von ,transzendentaler Freiheit®
(ebd.). Beide Formen des Theoretischen vermitteln sich nicht mit Praxis, die neuzeitlich be-
trachtet Geschichtlichkeit bzw. Werden mit einschliet. Dass sich damit gleichsam in der
Konsequenz auch eine strikt naturwissenschaftlich-feststellende und prospektiv verfahrende
Denkart von der wissenschaftlichen Pddagogik ausschliefit, liegt im Gefélle dieses Gedan-
kens.
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se Entwicklung Ausdruck eines ungebremsten Praxisverlustes durch technische
Rationalitdt (ebd., S. 70).

Folgt man den Deutungen Heydorns, Tillichs und Gadamers, dann gibt
es im Rahmen einer einseitigen pragmatistischen Wissenschaftsentwicklung,
der dem naturwissenschaftlichen Denkstil innewohnt, fortan keine Praxis
mehr, alles wird poiesis. Der substanzielle Unterschied zur Antike bestiinde
nicht im Fortschritt der nunmehr forschungsbasiert entwickelten Technolo-
gie. techne und logos schliefen sich auch in der Antike nicht aus. Der Unter-
schied der pragmatistischen Tradition gegeniiber der Antike bestiinde darin,
dass Wissenschaft und Theorie nicht mehr im klassischen Sinne im Hinblick
auf Handlungsgriinde reflexiv wiirde.

Dass Herbart eine andere Losung vorschwebt, markiert die Suche nach
einem Prinzip apriori. Wie in der klassischen Theorie soll es somit auch wei-
terhin tiber das Herstellen hinaus etwas zu erkennen bzw. vielmehr zu verste-
hen geben. Theorie bei Herbart scheitert also nicht an der Irrationalitit des
,Praxisdschungels”, so dass man sie nur dekonstruieren konnte, um das
Technische de facto zum Selbstzweck zu erklidren, indem man es einer evolu-
tiondren Bewusstlosigkeit anheimgibt. Deutlich wird das an Herbarts Bemii-
hen, auf spekulativem Wege ein padagogsiches Apriori zu gewinnen (Herbart
1982b, S. 129). Dieses Vorgehen ist deshalb notwendig, weil es das Apriori
qua definitione kennzeichnet, dass man es nicht aus Erfahrung ableiten kann,
sondern dass es die Bedingung der Mdoglichkeit dafiir ist, vor aller moglichen
Technik tiberhaupt Pddagogisches erfahren zu konnen. Fiir Herbart handelt
es sich beim piadagogischen Apriori um ,,Ideen und Uberzeugungen iiber die
Natur und die Bildsamkeit des Menschen* (Herbart 1982b, S. 129). Sie stel-
len, folgt man Herbart, die Bedingung der Moglichkeit dafiir dar, dass es sich

im Bereich des Pidagogischen fortan

tiberhaupt um Praxisvollziige handeln

' kann. Weil es Herbart darum zu tun ist,
dass padagogische Praxis wirklich wird, ist
es sein Ansinnen, in jedem Padagogen ,.ei-
ne gewisse padagogische Sinnesart zu
Martina Kohl & entw%ckeln uII)'ld %ug beleben* (Herbart

1982b, S. 129).
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Uber die Natur des Menschen zu rdsonieren, ist in neuzeitlichen Kontexten —
anders als in der Antike — mit dem Problem versehen, dass der erkennende
Zugriff auf das Wesen der Dinge, wie gezeigt wurde, seine Selbstverstind-
lichkeit eingebiiit hat. Herbart und mit ihm die neuzeitlichen Padagogen/-
innen, die sich in den Denkbahnen Kants bewegen und letzteren iiber sich
hinausfiihren, haben, wie eingangs dargelegt, nicht von der Nichterkennbar-
keit auf die Nichtexistenz des Dings an sich bzw. auf die Irrelevanz der Frage
nach dem Ding an sich geschlossen. Sie haben vielmehr die Bedeutung der
Frage nach dem Ding an sich darin gesehen, dass die Unerkennbarkeit, also
die Unmoglichkeit, es festzustellen, im Gefolge Rousseaus die Natur des
Menschen ausmacht'® und sich diese prinzipielle Unbestimmtheit darin zeigt,
dass er ein bildsames Wesen ist. Herbart hat die Bildsamkeit des Menschen
als ein ,,Ubergehen von der Unbestimmtheit zur Festigkeit* (Herbart 1982c,
S. 165) gefasst. Es widerspricht, folgt man diesem Gedanken, der Bildsam-
keit des Menschen, ihn zum einen immer schon als durch Anlage und Um-
welt determiniert zu betrachten, ihm also die Fahigkeit abzusprechen, sich
prinzipiell zu sich, zur Mitwelt und Umwelt in ein reflexives Verhdltnis zu
setzen. Zum anderen widerspricht es dem Gedanken der prinzipiellen Unbe-
stimmtheit, pddagogische Einwirkung programmatisch als anpassungsorien-
tiertes Einsozialisieren in Gegenwartslagen oder reflexionsfreie Verstirkung
innerer Anlagen misszuverstehen (vgl. Benner 1995, S. 20f.). In beiden Fil-
len verunmdglichte man es den sich Bildenden, ihre eigene Bestimmung
selbsttdtig hervorzubringen und damit praxisfdhig zu werden. Die menschli-
che Gesamtpraxis auf das Technische zu reduzieren, wie es nach Spranger
dem Zeitgeist des 20. Jahrhunderts entspricht (Spranger 1966, S. 115), ent-
behrt der inneren Plausibilitit des paddagogischen Apriori, weil es fiir die sich
Bildenden und fiir die padagogisch Tatigen nicht die Moglichkeit vorsieht,
sich reflexiv zur menschlichen Gesamtpraxis zu verhalten. Diese schldsse ne-
ben dem Technischen ndmlich auch das anordnende Machtférmige, ferner
das Asthetische oder auch das Religidse mit ein (vgl. Spranger 1966). Die fiir
die Reflexion notige Abstandnahme zu gesetzten Geltungsanspriichen der
vorfindlichen Sitte, vorherrschender soziookonomischer Interessen und
Machtsphiren erforderte zu allererst die Féhigkeit, diese im Lichte des pada-
gogischen Aprioris relativieren zu kénnen. Auf nichts anderes zielt der Bil-
dungsgedanke der wissenschaftlichen Pddagogik: Reflexiven Distanzgewinn
gibt es nur durch die theoriegeleitete, i.e. verstehensorientierte Sichtung von
Erfahrungssphéren, nicht zuletzt durch die ,,pddagogische Deutung der eige-
nen Zeit* (Spranger 1973, S. 344). Dieser Sichtung kommt unweigerlich ein
asthetisches Moment zu (vgl. Heydorn 1980, S. 8, 286), weil sie gegeniiber
dem Determinierenden politdkonomischer Interessenlagen abstdndig bleibt.

10 Vgl. hierzu Benners Interpretation von Rousseaus Discours sur [’origine et les fondaments
de l'inegalité parmi les hommes: Fiir Benner begriindet Rousseau im Unterschied zum ,,on-
tologisch-substanziellen” Naturbegriff der Antike einen ,transzendentalen Begriff mensch-
licher Natur [...], der die Unbestimmtheit der meschlichen Natur als Fahigkeit begreift, Fa-
higkeiten hervorzubringen., Benner 1995, S. 172.
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Diese Abstiandigkeit spiegelt sich bereits in der urspriinglichen Wortbedeu-
tung von Schule, an der die wissenschaftliche Padagogik seit Herbart im de-
zidierten Riickgriff auf antikes Denken festgehalten hat."!

An dieser Stelle lésst sich ein zweites Fazit ziehen. Die theoretisch gebil-
deten Padagogen/-innen'? im Sinne Herbarts wiissten zum einen um die Rela-
tivitdt jedwelcher gegebener Handlungspraxis (sie ist wandelbar) wie auch
um die Relativitét ihres kiinftigen Handelns (es ldsst sich nicht technisch de-
duzieren; es steht, wie dasjenige, mit denen er interagieren wird, noch nicht
fest). Es geht im Gefolge Herbarts entsprechend weniger darum, dass der
kiinftige Pddagoge bzw. die kiinftige Padagogin ,,seine [bzw. ihre] kiinftigen
Handlungen in einzelnen Fillen [vorbereite] als vielmehr sich selbst, sein
[bzw. ihr] Gemiit, seinen [bzw. ihren] Kopf und sein [bzw. ihr] Herz zum
richtigen Aufnehmen, Auffassen, Empfinden und Beurteilen der Erscheinun-
gen, die seiner [bzw. ihrer] warten* (Herbart 1982b, S. 127). Das Theorie-
Praxis-Verhiltnis wire somit nichts anderes als die sinnrekonstruktive Ver-
mittlung von Apriori und Erfahrungssphédre, eine Theorie der Praxis. Aus
technisch verfahrenden Poieten/-innen werden theoretische Praktiker/-innen,
die ihre Erfahrungssphére verstehensorientiert einholen.

III
Folgerungen fiir eine sich neu konstituierende
Bildungswissenschaft aus der Perspektive der
wissenschaftlichen Padagogik

Der derzeit vorherrschende Begriffsgebrauch von Bildungswissenschaft um-
fasst in der Hauptsache solche Ansitze, ,,die theoriegeleitet, hypothesengene-
rierend und -priifend sowie methodisch kontrolliert Daten erheben* (Terhart
2012, S. 29). Die derzeit im Erscheinen begriffenen Studientexte in der UTB-
Reihe ,Bildungswissenschaft beispielsweise bestitigen im Wesentlichen
diese Entwicklung. Es gibt keinen Band, der sich vom Titel her explizit auf
Erziehungs- und Bildungstheorien oder die Geschichte des Bildungswesens
bezdge. Hingegen iiberwiegen diagnostische und kybernetische Themenstel-
lungen der Steuerung im Bildungssystem.

Aus der Perspektive einer sich in den Denkbahnen Kants bewegenden
wissenschaftlichen Pddagogik stellt sich diese Entwicklung, wie oben be-
schrieben, als programmatischer Reduktionismus dar, weil ein evolutiv-
pragmatistisches Wahrheitsverstiandnis (wahr ist, was sich bewéhrt) nicht als
hinreichend fiir das Ganze des Bildungswissenschaftlichen betrachtet werden
kann (anders: Treml 2000, S. 216). Bildungswissenschaft ginge schlicht ihres

11 ,,,Schule® — geben wir dem edlen Worte seine echte Bedeutung! Schule heifit MuBie“ (Her-
bart 1982a, S. 101).

12 Dass das Padagoge-Sein in der Antike wie auch noch bei Herbart ménnlich konnotiert war,
ist eine Festlegung, die das pddagogische Prinzip der unbestimmten Bildsamkeit immer
schon unterbietet und einseitig praformiert.



Der Beitrag wissenschaftlicher Pddagogik - 21

origindren Gegenstandes, des Pddagogischen, verlustig, weil dieser sich dem
programmatischen Zugriff der technischen Denkart entzieht (vgl. Spranger
1973, S. 344) bzw. dort entgleitet, wo Tatséchlichkeiten in ungeschichtlicher
Weise unter Absehung der Problematik des Dings an sich festgestellt werden
(vgl. Heydorn 1980, S. 289). Eine cinseitige wissenschaftliche Ausrichtung
am pragmatistischen Denkstil wiirde ferner Verzicht darauf leisten, den Ge-
genstand der Betrachtung und die Problematik seiner Gegenstandskonstituti-
on reflexiv einzuholen und damit der Relativitit des Zugriffs ansichtig zu
werden. "

Das ist deshalb der Fall, weil sich die technisch-instrumentelle Denkart
nicht mehr durch das Theoretische problematisieren lieBe, wenn die Dimen-
sion des Praktischen vorab neutralisiert wird und sich nicht mit dem Pragma-
tischen vermitteln kann. Eine solche Grundstruktur der neu sich formierenden
Bildungswissenschaft konnte nur dann den Anspruch erheben, evidenzbasiert
zu sein, wenn man gewiss wire, dass das Wissenswerte tatsdchlich im Tech-
nisch-Instrumentellen aufgeht, und das ist, weil es im Horizont der eigenen
Denkvoraussetzungen keinen Anspruch auf Wahrheit im emphatischen Sinne
erheben kann, die willkiirliche Setzung, Wahrheit sei nicht mehr als Bewéh-
rung, das Padagogische sei das, was wirkt.

Die aktuell noch vorherrschende Entwicklung hin zu einer Bildungswis-
senschaft ldsst sich so gesehen nach wie vor mit der Kritik Heydorns an Bil-
dungswissenschaft konfrontieren, namlich damit, dass sie sich im Wesentlichen
,»als naturwissenschaftlich orientierter Positivismus begreift. Damit wird alle
Qualitdt des Menschen auf Quantitit reduziert, das menschliche Subjekt 16st
sich in Statistik auf*“ (Heydorn 1980, S. 289). Mit Spranger lasst sich aus der
Perspektive einer wissenschaftlichen Padagogik ergéinzen, dass eine positivisti-
sche Bildungswissenschaft, die das Sinnrekonstruktive ausblendete, ,,Verar-
mung und Verzicht der Wissenschaft gerade am wichtigsten Punkte® (Spranger
1973, S. 345) darstellte. Sie fithrte unweigerlich zu Praxisverlust und
Expertokratie (vgl. Gadamer 1976). Verfolgt man aktuelle Diskurslagen im
Bildungswesen, so lésst sich eine anhaltende Fixierung auf die Entwicklung
von Kontroll- und Feststellungswissen zur vermeintlich evidenzbasierten Steu-
erung des Bildungswesens bei gleichzeitigem Riickzug grundlagentheoretischer
Fragestellungen ausmachen. So stellt Parreira do Amaral in diesem Kontext be-
reits eine ,,zunehmende Delegitimierung von reflexiven Denkformen gegen-
iiber funktional-operativem Wissen (Parreiro do Amaral, S. 211) fest. Was
von Theorie tibrigbleibt wird ,,begriffslos, ein Stiick der Politik, aus der sie hin-
ausfiihren sollte; ausgeliefert an die Macht“ (Adorno 1970, S. 146).

Folgt man der hier vorgelegten Rekonstruktion wissenschaftstheoretisch
bedingter Weichenstellungen, so diirfte ein zentraler Grund fiir diesen

13 Kants strikte Unterscheidung zwischen noumenon und phainomenon, die er in seiner
transzendenalten Dialektik vornimmt, hdlt das Wissen um die Problematik der Gegen-
standskonstitution bleibend offen. Menschliche Rationalitit auf die Verstandesbegriffe, also
auf formales Denken zu beschranken, lag nicht in seinem Sinne, wenn Vernunft gerade als
»das Vermogen der Prinzipien* (Kant, KrV B 356) vorgestellt wird.
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Reduktionismus darin bestehen, dass die alteuropiische und auch neuzeitlich-
transzendentalphilosophische Frage nach dem Ding an sich nicht bleibend of-
fengehalten wird und damit die Differenz von empirischen und transzenden-
talem Ich zum Verschwinden gebracht worden ist. Mit diesem Verschwinden
lauft Bildungswissenschaft Gefahr, letztlich auf eine ,,Psychotechnik®
(Spranger 1973, S. 342) bzw. Sozialtechnologie reduziert zu werden. Dass
Bildungsprozesse letztlich nur als eine ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit
(Benner 1995, S. 167) verstanden, niemals jedoch ,,unmittelbar oder direkt
herbeigefiihrt, angestrebt, veranlasst oder erzeugt werden kénnen* (Benner
1995, S. 167), wird mangels der Moglichkeit, ein paddagogisches Apriori in
den naturwissenschaftlich-pragmatistisch ausgerichteten Denkbahnen aus-
weisen zu konnen, nicht mehr bleibend mitvollzogen.

Aus Sicht der wissenschaftlichen Pddagogik ist es von daher unabding-
bar, erneut diese wissenschaftstheoretische Grundfrage zu thematisieren.
Dass sich derzeit auch das Reflexionswissen im Bereich des Padagogischen
vermehrt in pragmatistischen und radikalkonstruktivistischen, aus der Biolo-
gie entlehnten Denkbahnen bewegt (vgl. Reich 2010, S. 18), verstarkt den
transzendentalen Substanzschwund des Padagogischen und unterlduft die
Konstitutionsbedingungen der eigenen Grundbegriffe.'* Es steht zu befiirch-
ten, dass der hier formulierte Einwand gegeniiber dieser Entwicklung man-
gels Anschlussfihigkeit an derzeit vorherrschende Diskurslagen ungehort
verhallt bzw. als Mystik abgetan wird, weil er sich nicht als brauchbar dafiir
erweist, ,ein rational-technisches Modell des Wissens aufzubauen®
(v. Glasersfeld 1997, S. 325)." Rational-technisches Wissen kann jedoch,
wie gezeigt wurde, dort in Irrationalitdt umschlagen, wo jede ,,Transzendier-
barkeit ausgeschlossen* (Heydorn 1980, S. 111) wird. Sie ist ausgeschlossen,
wo es zum einen kein Urteilskriterium fiir das Pddagogische mehr gibt und
wo zum anderen das Politisch-Gesellschaftliche als ,,verhdngt (ebd.) er-
scheint, weil es nicht mehr fiir eine zu gestaltende Handlungspraxis sinn-

14 Die Auswirkungen dieser neuen Denkart bzw. die Abstinenz bildungstheoretischer Reflexi-
on lassen sich letztlich nur als szientistisch beschreiben, etwa wenn Jank & Meyer mit Roth
formulieren: ,,Die Wirklichkeit, in der ich lebe, ist ein Konstrukt des Gehirns* (Jank /
Meyer, S. 289). Dass das ,,Ich denke* im Gefolge Kants alle meine Vorstellungen muss be-
gleiten konnen (Kant, KrV B 131), ist hier zum Verschwinden gebracht und das transzen-
dentale Ich durch die abstrakt-funktionale Objektsprache ,,Gehirn® ersetzt. Dass im Gefolge
Wissenserwerb auf ,,Brauchbarkeit” reduziert wird (ebd., S. 292), Verstdndigung bzw.
Vermittlung unmdoglich erscheint, weil Lebewesen ,,geschlossene Systeme* (ebd., S. 298),
eben Objekte darstellten (wie soll auch ein Gehirn mit einem anderen sprechen konnen?),
liegt samt und sonders in der reduktiven Denkart begriindet. Am Ende kann nur noch in ky-
bernetisch gesteuerten Lernkreislaufen gelernt werden, der latent humanistische Ansatz der
konstruktivistischen Didaktiker/-innen, die die Einzelnen vor dem Uberformenden des In-
struktiven bewahren wollen, torpediert sich somit durch die einseitig technische Objekt-
sprache selbst.

15 Dass die Rede vom Nicht-Feststellbaren freilich in der Tat als religiéses Erbe in Sprache
und Kultur gesehen werden kann, zeigt u.a. Adornos Feststellung: ,,Theologie redete einmal
vom mystischen Namen* (ders. 1970, S. 293). Im Mystischen verbirgt sich nach Adorno
das, was er in seiner Sprache der negativen Dialektik als die vom Identdtszwang befreite
Sichselbstgleichheit bezeichnet.
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rekonstruktiv-kritisch erschlossen und ggf. verfliissigt wird. Das Irrationale
dieser Entwicklung bestiinde, wie oben dargelegt wurde, darin, dass das ge-
nerierte Mittelwissen der technisch-instrumentellen Wissenschaften entgegen
der eigenen urspriinglichen Intention ,,zum Begriff der von ihnen erforschten
Gegenstiande hypostasiert wiirde (Benner 1995, S. 275). Unter der Hand
schliige damit — reichlich dialektisch — ,,neuzeitliche Wissenschaft unweiger-
lich in schlechte Metaphysik* (Benner 1995, S, 291) um, weil sie dann eben
,.platonisch oder aristotelisch gelehrt* (ebd.) wiirde.'® Dieser Umschlag droht
dort, wo die funktional-analytische Denkart empirischer Theoriebildung und
Forschung fiir die Sache selbst gehalten wird und man sich der Relativitit
dieser Denkart nicht eingedenk bleibt. Konkrete Anzeichen eines solchen
Umschlags konnen derzeit dort ausgemacht werden, wo Forschung als
»evidenzbasiert gegeniiber der Reflexionsbemiihung als vermeintlich nor-
mativer Setzung bzw. Ideologie in Stellung gebracht wird (vgl. Parreira do
Amaral 2010, S. 208). Der Beitrag einer sich nicht szientistisch missverste-
henden wissenschaftlichen Paddagogik — auch und gerade der Schulpddagogik
— fiir die sich derzeit formierende Bildungswissenschaft besteht nicht zuletzt
darin, diese Problemstellung weiterhin virulent zu halten und damit die Frage
nach einer pddagogischen Praxis, die nicht auf Technik und Poiesis be-
schréinkt bleibt.

Literatur

Adorno, Theodor W. (1970): Negative Dialektik. Jargon der Eigentlichkeit. Frank-
furt/Main.

Amos, Karin (Hrsg.) (2010): International Educational Governance. International Perspec-
tives on Education and Society. Vol. 12. Bingley, UK.

Apel, Karl-Otto (1973): Wissenschaft als Emanzipation? Eine kritische Wiirdigung der
Wissenschaftskonzeption der ,,Kritischen Theorie®. In: Ders. Transformation der Phi-
losophie. Bd. 2. Frankfurt/Main, S. 128-154.

Aristoteles (1972): Nikomachische Ethik. Auf der Grundlage der Ubersetzung von Eugen
Rolfes herausgegeben von Giinther Bien. 3. Aufl. Hamburg (= EN).

Aristoteles (1978/1980): Metaphysik. Ubersetzt von Hermann Bonitz. Hamburg (= Met).

Aristoteles (1990): Politik. Ubersetzt und mit erklidrenden Anmerkungen versehen von Eu-
gen Rolfes. 4. Aufl. Hamburg (= Pol).

Arnold, Rolf (2009): Die administrative Konstruktion der Bildungswissenschaften. Oder:
Uber die Traditionsvergessenheit opportunistischer Padagogik. In: PAD-Forum: Un-
terrichten Erziehen 3/2009, S. 125-126.

Benner, Dietrich (1993): Die Pddagogik Herbarts. Eine problemgeschichtliche Einfiihrung
in die Systematik neuzeitlicher Padagogik. 2. Aufl. Weinheim/Miinchen.

16 Heydorn problematisiert in diesem Zusammenhang im Riickgriff auf Hegel’sche Denkfor-
men, dass dort, wo im naturwissenschaftlichen Denken der Widerspruch von Wesen und
Erscheinung zum Verschwinden gebracht wird, die Absolutsetzung der Erscheinung, also
des Empirischen, die Folge sei. Die Erscheinung werde ndmlich ,,ihrer geschichtlichen Be-
dingung® (Heydorn 1980, S. 289) entzogen. Das Festgestellte, das Positive wird zum Giilti-
gen erklért, das Empirische wird normativ, es erscheint als ,,Verhdngnis“ (ebd.), nicht als
Resultat positivistischen Denkens.



24 - Pddagogische Korrespondenz - 53/16

Benner, Dietrich (1995): Padagogik als Wissenschaft, Handlungstheorie und Reformpraxis.
Bd 2. Weinheim/Miinchen.

Benner, Dietrich (2010): Allgemeine Pddagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche
Einfiihrung in die Grundstruktur padagogischen Denkens und Handelns. 6., iiberarbei-
tet Aufl. Weinheim/Miinchen.

Bien, Giinther (1989): Artikel: Praxis, praktisch. In: Ritter, Joachim/Griinder, Karlfried
(Hrsg.): Historisches Worterbuch der Philosophie. Bd. 7. Darmstadt, Sp. 1277-1287.

Brezinka, Wolfgang (1978): Metatheorie der Erziehung. Eine Einfiihrung in die Grundla-
gen der Erziehungswissenschaft, der Philosophie der Erziehung und der Praktischen
Padagogik. Miinchen/Basel.

Dewey, John (1989): Die Erneuerung der Philosophie. Hamburg.

Foucault, Michel (1994): Warum ich Macht untersuche: Die Frage des Subjekts. In: Drey-
fus, Hubert L./Rabinow, Paul (Hrsg.): Michel Foucault. Jenseits von Strukturalismus
und Hermeneutik. Weinheim, S. 243-261.

Foucault, Michel (2004): Die Geburt der Biopolitik. Geschichte der Gouvernementalitit I1.
Frankfurt/Main.

Frost, Ursula (2010): Bildung bedeutet nicht Anpassung, sondern Widerstand. In: Viertel-
jahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik. 86. Jg, S. 312-322.

Gadamer, Hans-Georg (1976): Was ist Praxis? Die Bedingungen gesellschaftlicher Vernunft.
In: Ders.: Vernunft im Zeitalter der Wissenschaft. Aufsétze. Frankfurt/Main, S. 54-77.

Glasersfeld, Ernst. v. (1997): Radikaler Konstruktivismus. Ideen, Ergebnisse, Probleme.
Frankfurt/Main.

Gruschka, Andreas (1988/2004): Negative Padagogik. Einfithrung in die Padagogik mit
Kritischer Theorie. aktualisierte und vollst. durchges. Aufl. Wetzlar.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1970): Grundlinien der Philosophie des Rechts. Werk-
ausgabe. Bd. 7. Frankfurt/Main.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1961): Vorlesungen iiber die Philosophie der Geschichte.
Stuttgart.

Helsper, Werner (2000): Zum systematischen Stellenwert der Fallrekonstruktion in der
universitdren Lehrerbildung. In: Beck, Christian et al. (Hrsg.): Fallarbeit in der univer-
sitiren Lehrerbildung. Professionalisierung durch fallrekonstruktive Seminare? Eine
Evaluation. Opladen, S. 29-50.

Herbart, Johann Friedrich (1806/1982a): Allgemeine Padagogik, aus dem Zweck der Er-
ziehung abgeleitet. In: Ders.: Pddagogische Schriften. Zweiter Band. Stuttgart.

Herbart, Johann Friedrich (1802/1982b): Die erste Vorlesung. In: Ders.: Padagogische
Schriften. Erster Band. Stuttgart.

Herbart, Johann Friedrich (1835/1982c): Umriss padagogischer Vorlesungen. In: Ders.:
Péadagogische Schriften. Dritter Band. 2. Aufl. Stuttgart.

Herbart, Johann Friedrich (1808/1989): Allgemeine Praktische Philosophie. In: Ders.:
Samtliche Werke. Bd 2. Aalen, S. 329-354.

Hericks, Uwe/Kunze, Ingrid/Meyer, Meinert A. (2008): Forschung zu Didaktik und Curri-
culum. In: Helsper, Werner/ Béhme, Jeanette. (Hrsg.): Handbuch der Schulforschung.
2., durchges. und erw. Aufl. Wiesbaden, S. 747-778.

Herzog, Walter (2005): Miissen wir Standards wollen? Skepsis gegeniiber einem theore-
tisch (zu) schwachen Konzept. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 51. Jg., S. 252-258.

Heydorn, Heinz-Joachim (1980): Ungleichheit fiir alle. Frankfurt/Main.

Horkheimer, Max/Adorno, Theodor W. (1969): Dialektik der Aufkldrung. Philosophische
Fragmente. Frankfurt/Main.

Horkheimer, Max (1985): Zur Kritik der instrumentellen Vernunft. Aus den Vortridgen und
Aufzeichnungen seit Kriegsende. Hrsg. v. Alfred Schmidt. Frankfurt/Main.

Jank, Werner/Meyer, Hilbert (2009): Konstruktivistische Didaktik. Zehnte Lektion. In:
Dies.: Didaktische Modelle. 9. Aufl. Berlin, S. 286-303.



Der Beitrag wissenschaftlicher Pddagogik - 25

Kant, Immanuel (1956): Kritik der reinen Vernunft (KrV). Werkausgabe. Bd. III. Frank-
furt/Main.

Konig, Gert (1998): Artikel: Theorie. In: Ritter, Joachim/Griinder, Karlfried (Hrsg.): Histo-
risches Worterbuch der Philosophie. Bd. 10. Darmstadt, Sp. 1128-1146.

Litt, Theodor (1959): Naturwissenschaft und Menschenbildung. 3., verb. Aufl. Heidelberg.

Lyotard, Jean-Francois. (2006). Das postmoderne Wissen. Ein Bericht. Wien.

Nohl, Herman (1947): Charakter und Schicksal. Eine pddagogische Menschenkunde. 3.,
vermehrte Aufl. Frankfurt/Main.

Oelkers, Jirgen (1991): Hermeneutik oder Kulturpddagogik. Zur Bilanzierung der geistes-
wissenschaftlichen Pddagogik. In: Hoffmann, Dietrich (Hrsg.): Bilanz der Paradig-
mendiskussion in der Erziehungswissenschaft. Leistungen, Defizite, Grenzen. Wein-
heim, S. 31-47.Oeclkers, Jirgen (1990): Ist sdkulare Pddagogik moglich? In: Der
Evangelische Erzieher. Zeitschrift fiir PAidagogik und Theologie. 1/1990, S. 23-31.

Parreira do Amaral, Marcelo (2001): Educational Governance und Regimetheorie. Die Emer-
genz eines Internationalen Bildungsregimes. In: Amos, Karin/Meseth, Wolfgang/Proske,
Matthias (Hrsg.): Offentliche Erzichung revisited. Wiesbaden, S. 195-222.

Platon (2000): Der Staat. Politeia. Griechisch-Deutsch. Ubersetzt von Riidiger Rufener.
Diisseldorf/Ziirich.

Platon (2000): Symposion. Griechisch-Deutsch. Ubersetzt und hrsg. v. Barbara Zehnpfen-
nig. Hamburg (= Sym)

Pongratz, Ludwig A. (1989): Pddagogik im Prozefl der Moderne. Studien zur Sozial- und
Theoriegeschichte der Schule. Weinheim.

Prondczynsky, Andreas von (2009): Bildungstheorie — Bildungskritik — Bildungsfor-
schung. Zum Wandel der Bildungssemantik. In: Wigger, Lothar (Hrsg.): Wie ist Bil-
dung moglich? Bad Heilbrunn, S. 15-33.

Reich, Kersten (2010): Systemisch-konstruktivistische Padagogik. Einfilhrung in die
Grundlagen der interaktionistisch-konstruktivistischen Pddagogik. Weinheim/Basel.

Rousseau, Jean-Jacques (1765): Discours sur ’origine et les fondements de I’inegalité
parmi les hommes. Amsterdam.

Roth, Heinrich (1967): Die realistische Wendung in der padagogischen Forschung. In:
Roéhrs, Hermann (Hrsg.): Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit. Frank-
furt/Main, S. 179-191.

Schifer, Alfred (1996): Autonomie — zwischen Illusion und Zumutung. In: Vierteljahrs-
schrift fiir wissenschaftliche Padagogik. 72. Jg., S. 175-189.

Schleiermacher, Friedrich Daniel Ernst (1826/1983): Die Vorlesungen aus dem Jahre 1826.
In: Ders.: Pddagogische Schriften I. Frankfurt/Main / Berlin/ Wien.

Schmied-Kowarzik, Wolfdietrich (1974): Dialektische Padagogik. Vom Bezug der Erzie-
hungswissenschaft zur Praxis. Miinchen.

Spranger, Eduard (1966): Lebensformen. 9., unv. Aufl. Tiibingen.

Spranger, Eduard (1952/1980): Die Einheit der Wissenschaft. In: Ders.: Gesammelte
Schriften VI. Tiibingen, S. 43-73.

Spranger, Eduard (1953/1973): Ist Padagogik eine Wissenschaft? In: Ders.: Gesammelte
Schriften II. Heidelberg.

Terhart, Ewald (2012): ,,Bildungswissenschaften®. Verlegenheitslosung, Sammeldisziplin,
Kampfbegriff. In: Zeitschrift fir Piddagogik. 58. Jg., S. 22-39.

Treml, Alfred K. (2000): Allgemeine Pddagogik. Grundlagen, Handlungsfelder und Per-
spektiven der Erziehung. Stuttgart/ Berlin/ Koln.

Treml, Alfred K. (2004): Evolutionédre Padagogik. Eine Einfithrung. Stuttgart.

Tillich, Paul (1965/1990): How has Science Changed Man’s View of Himself? In: Ders.:
Main Works. Vol. 2. Berlin/New York, S. 373-377.

Waibl, Elmar/Rainer, Franz Josef (2007): Basiswissen Philosophie in 1000 Fragen und
Antworten. Wien.



AUS WISSENSCHAFT UND PRAXIS

Ralf Wiechmann/Hans-Jiirgen Bandelt

Die Selbstunterwerfung unter 6konomisches Denken

Befiirworter der Kompetenzorientierung suggerieren gerne, dass diese und
das, was klassisch unter Bildung verstanden wurde, weitgehend konvergieren
(dies tut z.B. Tenorth, siche dazu: Gruschka 2007). Es ldsst sich aber nach-
weisen, dass solche Versicherungen nicht leicht mit dem faktischen Gebrauch
des Begriffs ,Kompetenz® in Einklang zu bringen sind. Faktisch verspricht
man sich von Kompetenz heute in erster Linie einen 6konomischen Vorteil,
und dies bedeutet zweifellos einen Bruch mit demjenigen Anspruch, der
ehemals durch das eingeldst werden sollte, was mit Bildung benannt wurde.
Von der urspriinglichen Wortbedeutung her ist mit dem Kompetenzbegriff
zwar durchaus anderes gemeint, nimlich so etwas wie die Zustdndigkeit des
Richters oder die Sachverstindigkeit und das Konnen des Experten, doch in-
zwischen wird durch ihn ein letztlich 6konomisches Denken transportiert.
Dabei zehrt dieser Begriff noch von dem Ansehen seiner urspriinglichen Be-
deutung und kann gerade deshalb als trojanisches Pferd fungieren (Krautz
2015), in dem sich der 6konomische Hintersinn vor anderen und sich selbst
verbirgt. Ohne es zu bemerken, liefern Pddagogik und Didaktik sich an die
Okonomie aus. Dies soll im Folgenden am Beispiel der Mathematikdidaktik
gezeigt werden.

I
Gebrauch von Kompetenz

Was Wolfram Meyerhofer in Bezug auf PISA einen ,,eklektizistischen Theo-
riesynkretismus® (Meyerhofer 2006, S. 334) genannt hat, durch den ver-
schiedene wissenschaftliche Theorien weder konsequent aufeinander bezo-
gen, noch konsequent durchgefiihrt werden (Meyerhofer 2005, S. 12), lasst
darauf schlieen, dass die an PISA beteiligte Padagogik bzw. Didaktik sich
anderen als wissenschaftlich-objektiven Interessen unterwirft. Die Beliebig-
keit im Umgang mit verschiedenen Theorien entzieht sich jeder Moglichkeit
einer wissenschaftlichen Kontrolle und gewéhrt dadurch beliebigen, sub-
jektiven Interessen Raum. Schon das ist Ausdruck 6konomischen Denkens:
beliebigen subjektiven Interessen Raum geben und sie den Kréften des
Marktes iiberlassen. Meyerhofer, der diagnostiziert, dass die PISA-Aufgaben
nicht kontrollieren, was sie eigentlich testen, empfiehlt dagegen die Methode
der Objektiven Hermeneutik (ebd.), welche neben dem Manifesten vor allem
das Latente von Texten methodisch kontrolliert aufdecken soll. Ein Aspekt
dieser Methode besteht darin, dem herkdmmlichen Gebrauch gewisser
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Wendungen in verschiedenen Kontexten nachzuspiiren, um ihren Sinn-
strukturen, ihrer latenten Logik auf die Spur zu kommen. In (sehr) freier An-
lehnung an diese Methode kann anhand von Google-Abrufen den Bedeu-
tungen nachgespiirt werden, welche mit dem Begriff der Kompetenz, der
infolge von PISA zum Zentralbegriff der neuen Lehrplédne geworden ist, as-
soziiert werden. Wenn auf diese Weise sicher kein wissenschaftliches Ergeb-
nis zustande kommen kann noch soll, — in Bezug auf die latente Logik des
modischen Kompetenzbegriffs mag es dennoch zu denken geben. Die fol-
gende Tabelle beruht auf Google-Abrufen vom 26. Juni 2015. Ergoogelt
wurden acht verschiedene Begriffe (linke Spalte); einmal in Kombination mit
dem Begriff der Kompetenz und ein zweites Mal in Kombination mit dem
Begriff der Bildung. Die relativen Werte (fett hervorgehoben) sind die
absoluten Hiufigkeiten der Kombinationen mal 10° dividiert durch das Pro-
dukt der absoluten Héufigkeiten der jeweiligen beiden Komponenten. Die
Quotienten dieser Werte geben die Affinitdt des jeweiligen Begriffs zur
,Kompetenz“ im Vergleich zur ,,Bildung® wieder; bei rein zufdlliger Asso-
ziation wére der Quotient 1 zu erwarten. Angesichts der Unmenge an Mehr-
fachnennungen einer Quelle bei Google und der Unklarheit, in welchen Kon-
texten die beiden Begriffe jeweils auftauchen, wiirde man eigentlich kein
deutliches Signal in irgendeiner Richtung erwarten.

- Kompetenz Bildung Quotient
19.700.000 83.500.000
Miindigkeit 218.000 119.000 91.000
27,711 5,00 5,54
Selbstoptimierung 80.300 13.500 14.000
8,53 2,09 4,09
Selbstverwirklichung 502.000 117.000 174.000
11,83 4,15 2,85
Verwertbarkeit 322.000 150.000 229.000
23,65 8,52 2,78
Karriere 96.100.000 791.000 13.100.000
0,42 1,63 0,26
Erkenntnis 11.700.000 556.000 9.410.000
2,41 9,63 0,25
Gewissen 30.200.000 716.000 18.300.000
1,20 7,26 0,17
Freiheit 35.500.000 719.000 18.700.000
1,03 6,31 0,16

Diese Tabelle beweist nichts, aber angesichts der offensichtlichen Zwei-
teilung in den GroBenordnungen der Quotientenwerte gibt sie uns beziiglich
der acht Begriffe Anlass zu verschiedenen Fragen: Verbindet man mit Bil-
dung zuerst Freiheit, Gewissen, Erkenntnis und Karriere? Verbindet man
stattdessen mit Kompetenz zuerst Miindigkeit, Selbstoptimierung, Selbstver-
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wirklichung und Verwertbarkeit? Zielt Bildung in erster Linie auf objektive
Werte, Kompetenz hingegen vorwiegend auf subjektiven Nutzen? Wenn man
sich von Bildung immer auch eine Karriere verspricht, zielt sie nicht
trotzdem zuerst auf Kategorien objektiver Verniinftigkeit? Und wenn Kom-
petenz vor allem auf Miindigkeit zielt, wird darunter dann nicht doch nur das
Wahrnehmen rein subjektiver Interessen verstanden? Welchem latenten Den-
ken unterwirft sich eine Didaktik, welche ganz auf den Kompetenzbegriff
setzt?

IT
Zur Semantik des Kompetenzbegriffs

Worterbiicher erkldaren Kompetenz als Zustindigkeit, aber auch als Fahigkeit
und Urteilsfahigkeit. Die Achtung, die wir einer Person entgegenbringen, von
der es heift, sie sei kompetent, mag von dieser urspriinglichen Bedeutung
herstammen. Den Richter achten wir aber nicht nur, weil er von Amts wegen
zustdndig ist, sondern auch weil die Verantwortung, die er trdgt, ihn zur ge-
nauesten Untersuchung der zur Entscheidung stehenden Sache verpflichtet.
Dies mag der Grund sein, weshalb im Kompetenzbegriff neben der Zustéin-
digkeit immer auch die Vorstellung von Wissen, Sachverstindnis und Ur-
teilsfahigkeit mitschwingt, so dass der Philosoph Robert Spaemann sagen
kann, dass Kompetenz, um welche es in der Schulbildung gehen miisse, be-
deute, ,,sich in den Regeln einer Sache auskennen® (Spaemann 2001, S. 485).

Nun ist kaum zu bezweifeln, dass wir alle ein Interesse haben an solcher
Kompetenz, die man Sachkompetenz nennen konnte. Von hier aus ist es
vielleicht nur ein kurzer Schritt zu dem Kompetenzbegriff, der dem modi-
schen Konzept der Kompetenzorientierung zugrunde liegt. Dieser ergibt sich
moglicherweise aus folgendem Kurzschluss: Weil wir ein Interesse an
Kompetenz haben, und weil Kompetenz Voraussetzung ist, eigene Interessen
erfolgreich zu verfolgen, deshalb sei, so der Kurzschluss weiter, Kompetenz
auch nichts anderes, als die Fahigkeit, eigene Interessen zu verfolgen. In Be-
zug auf obige Tabelle lieBe sich derselbe Kurzschluss auch so formulieren:
Weil Bildung die Voraussetzung fiir Karriere sei, sei Bildung auch gar nichts
anderes als die Fahigkeit, Karriere zu machen, und deshalb miisse sie kom-
petenzorientiert werden. Und an allen Arten von Lernen habe uns letztlich
auch einzig und allein zu interessieren, dabei diese Art von Kompetenz zu
erwerben. Kompetenz wird nun zum einzigen Malstab aller Arten von
Lernen und iiberhaupt personlicher Entwicklung. In fast schon totalitdrer
Weise werden deshalb alle Dimensionen kdrperlicher, psychischer und geis-
tiger Entwicklung zu einer immer weiter optimierbaren Kompetenz erklart
(Gelhard 2012).

Hier liegt tatsdchlich die Pointe auch von Weinerts Definition des
Kompetenzbegriffs, der gemdB man unter Kompetenzen zu verstehen habe,
»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven



Die Selbstunterwerfung unter okonomisches Denken - 29

Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fihigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2002, S. 27f). Da
diejenigen Probleme, die effektiv zu 16sen hier indirekt zum Zweck von Bil-
dung erkléart werden, ja nichts anderes sind als Hindernisse, die dem Ver-
folgen von Interessen im Wege stehen, lasst sich Weinerts Definition durch-
aus so auf den Punkt bringen, dass Kompetenz die Fahigkeit bedeute, eigene
oder sonstige beliebige Interessen effektiv zu verfolgen.

Die urspriingliche Bedeutung des Kompetenzbegriffs, von dessen An-
sehen dieser Begriff auch in den modischen Kompetenzkonzepten noch im-
mer zehrt, hat sich also genau umgekehrt: Aus der Kompetenz des Richters,
der von Amts wegen zustindig und verantwortlich ist und deshalb sachkun-
dig zu sein hat, und aus der Kompetenz des Sachverstindigen, welcher die
Sache versteht und beherrscht (Spaemann), ist nun eine Kompetenz gewor-
den, welche die Sache zu verwerten strebt und dabei nicht objektive, sondern
allein subjektive Interessen verfolgt. Wo Kompetenz urspriinglich bedeutete,
letztlich die Sache selbst objektiv zur Geltung zu bringen, wird darunter nun
die Fahigkeit (und Bereitschaft) verstanden, die Sache fiir beliebige subjekti-
ve Interessen zu verwerten. Nicht wére nun in erster Linie der Kfz-
Sachverstdndige, der objektiv iiber den Zustand eines Autos urteilt, kompe-
tent zu nennen, sondern derjenige, der unabhéngig vom objektiven Zustand
des Wagens ,,sozial kompetent” das Vertrauen des Kunden zu gewinnen und
ihn dann zu einer teuren Reparatur zu iiberreden wei. Weinerts Gewissen
scheint dies zu ahnen, weshalb er ein ,,verantwortungsvoll“ in seine Definiti-
on hineinschreibt. Verantwortung aber setzt ein Absehenkdnnen und -wollen
von eigenen Interessen und Problemen voraus und kann durch ein Konzept
von Kompetenz als Féhigkeit der effektiven Interessensverfolgung gerade
nicht mehr rekonstruiert werden. Es kann sich also nur um eine Art sentimen-
taler Rest handeln, der sich bei Weinert zwar noch meldet, ohne aber ernst
genommen werden zu konnen.

Kompetenz als Féhigkeit, beliebige (und das heiflt in letzter Instanz:
6konomische) Interessen effektiv zu verfolgen, nimmt so konnotative Anlei-
hen beim Begriff der Kompetenz als Sachverstiandigkeit und verantwortungs-
voller Zustdndigkeit, verkehrt insgeheim aber dessen Sinn ins Gegenteil.
Kompetenzorientierung operiert mit dem Kompetenzbegriff als einem troja-
nischen Pferd. AuBerlich haftet ihm noch immer das Erhabene des Amtes,
das Positive, das Gute, das Sachgemife, das Anstrebenswerte und Seridse an,
obwohl er insgeheim nunmehr der subjektiven Interessenverfolgung dienen
soll.
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11
Die Okonomisierung der Bildung

Da Weinerts Definition vom urspriinglichen Kompetenzbegriff her nicht
zwingend ist und sogar vollig willkiirlich scheint, miissen bestimmte andere
Interessen die Ursache sein, die Definition auf diese bestimmte Weise vorzu-
nehmen. Tatséchlich ist in Weinerts Definition ein gedankliches Prinzip auch
kaum auszumachen. Statt eines klaren Gedankens scheint hier eher ein Inte-
resse zugrunde zu liegen, und zwar letztlich ein 6konomisches Interesse, dem
sich Weinerts Kompetenzbegriff andient. Alles, was in Hinsicht auf 6kono-
mische Verwertbarkeit dienlich sein konnte, ist hier wie in einen ,,Container-
begriff (Schuldt 2011; Krautz 2015) hineingenommen: kognitive, soziale,
motivationale und volitionale Fahigkeiten und Bereitschaften. Was hier als
Ganzheitlichkeit daherkommt, entpuppt sich als Interesse an der 6konomi-
schen Vereinnahmung der Person als ganzer (Krautz 2007b).

Nun konnte man fragen, was denn so schlimm sein soll an der Ausrichtung
des Bildungssystems an einem 6konomischen Kompetenzbegriff. Handelt es
sich denn nicht etwa um eine klassische Win-Win-Situation? Sicher verspre-
chen sich Unternehmen hohe Profite vom Zugriff auf ein Personal (Humanka-
pital), das kompetent, d.h. zum Ldsen beliebiger Probleme féhig und bereit ist
(Weinert). Aber macht nicht dasselbe Personal eben deshalb auch gewinnbrin-
gend Karriere? In der Tat verband die angewandte Psychologie als Anbieter
von Kompetenzkonzepten ihr Versprechen des Nutzens fiir die Okonomie ei-
nerseits zugleich immer auch mit personlichen Gliicksversprechen fiir den Ein-
zelnen andererseits (Gelhard 2012).

Doch so zu argumentieren, suggeriert eine Miindigkeit auf Seiten des
Einzelnen, von der unter den Vorzeichen der Kompetenzorientierung keine
Rede mehr sein kann. Nicht zufdllig wird der Begriff der Selbstbestimmung
durch denjenigen der Selbststeuerung, welcher mit Freiheit nichts zu tun hat,
noch jemals zu tun haben wollte, verdringt (ebd.). Kompetenz im Sinne
Weinerts als Féhigkeit zum effektiven Problemldsen bedeutet aber nicht
Miindigkeit, sondern Unfreiheit. Dies ldsst sich an folgendem Beispiel veran-
schaulichen: Man stelle sich einen Schiiler vor, der vor dem Problem steht,
sich ausreichend Geld zu verschaffen, um sich immer die neueste Marken-
kleidung leisten zu konnen. Nun trainiert er sich die entsprechenden Féhig-
keiten an, um z.B. einen bestimmten Nebenjob aufnehmen zu kdnnen. Zudem
erwirbt er sich auch ausreichende Kompetenzen der Selbstmotivation, um in
diesem Job dauerhaft erfolgreich Geld zu verdienen. Ist das Problem nun ge-
16st? Nein, denn das Problem des Schiilers bestand gar nicht in dem fehlen-
den Geld, sondern vielmehr darin, der Markenkleidung einen so hohen Wert
beizumessen. Unser Schiiler laboriert an einem Scheinproblem, und sein
wirkliches Problem besteht darin, dies nicht zu bemerken. Das kompetente
Losen jenes (Schein-)Problems ist in Wirklichkeit nur die Perpetuierung des
eigentlichen Problems: Dem Schiiler fehlt keine Kompetenz, sondern eine
Erkenntnis, und diese Erkenntnis brachte ihm nicht die Lésung seines Prob-
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lems, sondern bedeutete das Verschwinden des Problems (ob es Zufall ist,
dass Kompetenz mit Erkenntnis kaum assoziiert wird, siche obige Tabelle?).
Wenn Wittgenstein schreibt: ,,Die Losung des Problems des Lebens merkt
man am Verschwinden dieses Problems™ (Wittgenstein 2003, S. 111), dann
handelt es sich dabei um eine Einsicht, zu welcher die Kompetenzorientie-
rung nicht vordringt.

Die Einsicht, die unserem Schiiler fehlt, wird ihm auch systematisch verbor-
gen bleiben, solange er dem folgt, wozu die Kompetenzorientierung ihn er-
zogen hat, d.h. solange er sein Problem zum absoluten Ausgangspunkt fiir
den Umgang mit den Dingen und den Anderen macht. Indem er sein willkiir-
liches Problem zum absoluten Kriterium fiir den Umgang mit allem und je-
dem macht, kann nun nichts und niemand mehr umgekehrt zum Kriterium
werden fiir die rationale Bewertung jenes Problems. Der Schiiler bleibt so
systematisch an eine undurchschaute, irrationale Regung seiner selbst geket-
tet. Die Miindigkeit, als welche sich die Problemlésekompetenz dem Schiiler
darstellt, ist bloBer Schein. Denn in Wahrheit bleibt er seinen irrationalen,
ungebildeten Interessen systematisch ausgeliefert. Er jagt diesen Interessen
nach, ohne zu wissen oder auch nur zu fragen, woher sie kommen. Und gera-
de deshalb ist niemand anflliger fiir Manipulationen als er.

Damit mag nun das (vor sich selbst) verborgene Programm der 6konomi-
sierten Kompetenzorientierung vor uns liegen: Indem man Schiiler und Stu-
denten kompetent darin macht, jedes beliebige Problem effektiv zu 16sen, und
indem man ihnen die (von wem?) gewiinschten Interessen andient, treten sie
als Humankapital zuverldssig und selbstgesteuert in Funktion, sich selbst zur
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Verfolgung von Interessen motivierend, von denen sie nicht wissen und nicht
fragen, woher sie kommen, und ohne folglich die eigene Unfreiheit noch be-
merken zu konnen. Das Versprechen von Miindigkeit, mit dem Kompetenz
moglicherweise assoziiert wird (vgl. obige Tabelle), wird eingelost als ein
bloBes Gefiihl von Miindigkeit, in welchem die tatsdchliche Unmiindigkeit
unbemerkt bleibt. Es wird also der philosophische Begriff der Miindigkeit als
Zustand verniinftiger Selbstbestimmung geradezu in sein Gegenteil verkehrt,
in eine fremdgesteuerte Unmiindigkeit.

Wenn wir im Folgenden in der Mathematikdidaktik iiberall eine Tendenz
der Subjektivierung nachweisen, dann vor diesem Hintergrund. Kompetenzen
sind gedacht als etwas, das uns in die Lage versetzt, von den Dingen etwas zu
haben, sie zu verwerten. Dies setzt einen Malistab voraus, der dariiber ent-
scheidet, wann man etwas von der Sache hat und wann nicht. Dieser Mal3stab
ist in der Kompetenzorientierung allein an das subjektive Problem gebunden,
dem wir uns unmittelbar bewusst sind. Das unmittelbare Bewusstsein aber
ist, wie wir seit Marx, Nietzsche und Freud wissen, ein falsches Bewusstsein.
Wo das Befassen mit objektiven Problemen, d.h. mit der Sache selbst, dieses
unmittelbare Bewusstsein zu iiberschreiten half, da kettet nun die Verabsolu-
tierung der subjektiven Probleme, wie sie in der Kompetenzorientierung vor-
liegt, den Schiiler an sein unmittelbares, falsches Bewusstsein. Als unmittel-
bares aber ist dieses Bewusstsein manipulierbar und wird als Funktiondr oder
Kunde fiir die Okonomie beliebig verfiigbar. Hierin sehen wir ein Grund-
problem einer jeden blof3 instrumentellen Bildung, die das Subjekt in seinem
unmittelbaren Bewusstsein beldsst, und Bildung damit gleichsetzt, dieses
Subjekt mit Instrumenten der Bediirfnisbefriedigung (Kompetenzen) auszu-
statten.

v
Zum Wert der (mathematischen) Bildung

Es ist ein Missverstdndnis zu meinen, der Sinn von Bildung liege in dem
Nutzen, den der Schiiler oder die Gesellschaft davon haben. Z&hlt man nun
konkret auf, worin tiberall der Wert von Bildung besteht, so ist es kaum zu
vermeiden, in die Sprache des Nutzens zu fallen und Bildung auf ihren Nut-
zen zu reduzieren. Wir schweigen daher iiber den konkreten Nutzen mathe-
matischer Bildung, der sich ohnehin tiberall aufgelistet findet. Bildung ist si-
cher niitzlich, und es wiirde etwas nicht stimmen, wére sie es nicht. Aber in
dem Moment, in dem sie nichts weiter mehr sein darf als niitzlich, wiirde sich
so etwas wie Bildung nicht mehr ereignen konnen. Das Niitzliche ist immer
niitzlich fiir etwas. Wenn nun dieses Etwas wiederum nur niitzlich wire fiir
etwas usw., wiirden wir uns im Unendlichen verlieren. Irgendwo in dieser
Kette muss etwas auftauchen, das nicht mehr niitzlich fiir anderes ist, sondern
um seiner selbst willen erstrebenswert. Dieses Nutzlose, in Bezug worauf es
so etwas wie Nutzen iiberhaupt erst geben kann, meinen wir, wenn wir von
Sinn sprechen. Sinn ist nicht blo3 das, was die Wozu-Frage beantwortet, son-
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dern vor allem das, was diese Frage dann suspendiert. Keine denkbare Ant-
wort auf die Frage des Schiilers: ,,Wozu brauchen wir das?*, liefert ihm den
Sinn, fiir dessen Fehlen seine Frage ein Symptom darstellt. Dass ein Schiiler
Sinn erlebt, erkennt man nicht daran, dass er eine Antwort auf die Wozu-
Frage hat, sondern daran, dass ihm diese Frage bei dem, was er gerade tut,
gar nicht in den Sinn kommen will.

Bei welchem Tun, bei dem Umgang mit welcher Sache, sich ein solches
Freiwerden von der Wozu-Frage ereignet, ist bei einem jeden verschieden. Es
hingt damit zusammen, wer man ist. Es ist sogar so, dass wir die Frage ,,Wer
bist du eigentlich?* nur beantworten kdnnen, indem wir von genau den Din-
gen sprechen, die uns begeistern. Welche Dinge das sind, wissen wir nicht
durch Introspektion, sondern nur dadurch, dass wir uns im Umgang mit den
Dingen erfahren. Im Umgang mit Dingen, die uns pldtzlich begeistern, erfah-
ren wir, wer wir sind. Im Umgang mit diesen Dingen werden wir iiberhaupt
erst zu dem, der wir sind. Die Bildungsaufgabe der Schule besteht wesentlich
darin, dem Schiiler zu der Erfahrung seiner selbst zu verhelfen, d.h. ihm zu
helfen, zu sich selbst zu finden. Wer er ist, weill der Schiiler nicht, bevor er
den Dingen begegnet ist. Es ist die Sache, an die sich der Schiiler selbstver-
gessen hingibt, welche ihn aus seinem unmittelbaren, falschen Bewusstsein
dessen, wer er sei, befreit und ihn zu sich selbst kommen ldsst. Dies zu ver-
kennen ist vielleicht der grundlegende Fehler jeder instrumentellen Bildung,
welche den Schiiler mit einem Arsenal (Blumenberg) an Kompetenzen aus-
statten will, die ihm helfen sollen, die Wiinsche und Interessen zu verfolgen,
die er unmittelbar hat. Wer so denkt, setzt die unmittelbaren Wiinsche, Inte-
ressen, Probleme (Weinert) des Schiilers absolut und verhindert damit syste-
matisch, dass der Schiiler sich unbefangen auf die Sache einldsst. Die Sache
kann unter diesen Vorzeichen nur noch als Mittel der Problemlosung fungie-
ren. Als Mittel aber kommt sie nicht mehr um ihrer selbst willen in den Blick
und kann niemanden mehr fiir sich begeistern.

Will also das Schulfach Mathematik bildungswirksam sein, so gilt wie
fiir alle anderen Facher auch: Die Schulmathematik muss sich mit der Ma-
thematik auch um ihrer selbst willen beschéftigen diirfen, d.h. frei von unmit-
telbarer Niitzlichkeit. Nur so kann die Sache den Schiiler zu sich selbst brin-
gen und ihn aus seinem unmittelbaren, falschen Bewusstsein befreien.

Wir finden diesen Gedanken auf dhnliche Weise bei dem Philosophen
und Mathematiker Alfred North Whitehead bestétigt. Dessen Forderung der
Niitzlichkeit von Bildung (Whitehead 2012, S. 40f) bedeutet gerade nicht,
dass der Wert von Bildung in ihrem unmittelbaren Nutzen bestehe. Denn den
hochsten Nutzen von Bildung sieht Whitehead in dem, was er ,,Stil“ nennt:
,,Stil im besten Sinne des Wortes ist die Fertigkeit, die der gebildete Geist zu-
letzt erwirbt. Sie ist zugleich die niitzlichste* (ebd., S. 52). Die Pointe des
Stils aber ist das Beherrschen der Sache im Sinne eines Gerechtwerdens.
Wihrend der Sinn der modischen Kompetenzorientierung ist, sich die Sache
zwecks Problemlosung verfiigbar zu machen, sie zur Verfiigungsmasse zu
degradieren, d.h. potentiell grenzenlose Macht iiber sie zu gewinnen, bedeutet
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Stil gerade die ,,Ausformung von Macht, die Zuriickhaltung von Macht*
(ebd., S. 53), d.h. die Orientierung von Macht — nicht am subjektiven Prob-
lem, sondern an der Sache. Der Mathematik méchtig ist demnach nicht der,
der sich mit ihrer Oberflaiche begniigt, um vorschnell Kapital zu schlagen,
sondern der, der einen solchen unmittelbaren Zugriff zuriickhalt, um sich auf
die Mathematik selbst einzulassen, und sich schlieBlich frei in ihren Regeln
zu bewegen vermag und als Folge davon (nicht als Zweck!) auch Kapital
schlagen kann. ,,.Die Liebe zum Fach an sich und um seiner selbst willen [...]
ist die Liebe zum Stil [...] Stil ist die duBerste Moralitit des Geistes* (ebd., S.
52). Stil als das hochste Ziel von Bildung zu erwerben, hat jedoch zur Bedin-
gung, dass der Schiiler die Moglichkeit erhdlt, sich intensiv mit irgendeiner
Sache auseinander zu setzen, d.h. auf einem bestimmten Gebiet zum ,,Exper-
ten“ (ebd., S. 53) zu werden. Die Moglichkeit einer gewissen Expertenbil-
dung ist deshalb eine Forderung, die Whitehead an die Schulbildung stellt.
Nun sind aber, so Whitehead, die Menschen ,,von Natur aus Spezialisten‘
(ebd., S. 48), jeder fiir etwas anderes. Sinn einer schulischen Expertenbildung
wire demnach, dem Schiiler die Moglichkeit zu bieten, die eigene besondere
Anlage zu entdecken und zu entfalten (der ,,Spezialist“ zu werden, der er
,,von Natur* eigentlich ist). Natiirlich ist Bildung nicht nur Expertenbildung —
sie muss auch ein ,,Sorgen fiir eine allgemeine Kultiviertheit (ebd., S. 51)
umfassen. Dennoch steht auch fiir Whitehead fest, dass der Mensch nur dann
zu sich selbst kommen kann, wenn er sich intensiv auf die Sache selbst ein-
lassen darf und nicht darauf konditioniert wird, sie zum Objekt seiner unmit-
telbaren Bediirfnisse zu machen.

Es ist deshalb keineswegs nur moralisch gemeint, wenn Spaemann das
Charakteristikum des verniinftigen Wesens in der Fahigkeit sieht, ,,Interesse
an dem nehmen zu koénnen, wovon es selbst nichts hat“ (Spaemann 2009,
S. 232). Es handelt sich hier nicht in erster Linie um eine moralische Auffor-
derung, den eigenen Nutzen auch einmal auflen vor zu lassen und sich der
Sache um ihrer selbst willen zuzuwenden. Vor allem formuliert Spaemann
hier die Bedingung dafiir, sinnerfiillt zu leben als derjenige, der man eigent-
lich ist. Aber zugleich nimmt fiir den im unmittelbaren Bewusstsein befange-
nen Schiiler diese Bedingung die Form einer moralischen Forderung an, wel-
che der Lehrer ihm gegeniiber zur Geltung bringen muss: ,,Der Erzieher steht
zwischen Sache und Zdgling. Er macht diesem gegeniiber den Anspruch ei-
nes Gehaltes geltend, den er vermittelt, den Anspruch, addquat aufgefasst zu
werden (Spaemann 2001, S. 488). Es ist eine erzicherische Aufgabe, den
Schiiler dazu zu bewegen, sich nicht mehr mit sich, sondern vorurteilslos mit
der Sache selbst zu befassen, d.h. nicht zuerst nach dem eigenen Gliick, son-
dern nach dem Wahrheitsgehalt der Sache zu fragen. Und dies nicht nur, um
sich an den Dingen selbst zu entdecken, sondern {iberhaupt auch, so Alexan-
der Israel Wittenberg, um dem Schiiler ,,ein eindringliches Erleben der gan-
zen Welt des Menschen, in ihren bedeutungsvollsten und wesenhaftesten Zii-
gen, zu erschlieBen® (Wittenberg 1963, S. 15). Dies impliziert, so Wittenberg
weiter, eine unbedingte ,,Verpflichtung auf Wahrheit* (ebd., S. 16). Bildung
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muss auf einem Wahrheitsanspruch griinden, nicht blof auf einem Niitzlich-
keitsversprechen. Was aber die Erziechung zum Wahrheitsanspruch betrifft, so
spricht Wittenberg gerade der Mathematik hier eine besondere Rolle zu: ,,Im
Grunde geht es [...] um etwas sehr Einfaches: um einen Unterricht, der in ei-
ner fiir den Schiiler erkennbaren Weise vollstindig unter dem Gesetz der Sa-
che steht, und [...] dass der Schiiler alles, was er tut, [...] immer wieder an der
Sache misst. Die Mathematik ist wohl die einzige Wissenschaft, in der eine
solche Forderung nach SachgeméfBheit im elementaren Unterricht in so weit-
gehendem Mal3e praktisch durchfiihrbar ist” (Wittenberg 1963, S. 162). Kein
anderes Fach macht dem Schiiler in demselben Maf3e erfahrbar, was es heif3t,
dass sich eine Sache nicht nach dem subjektiven Interesse und Meinen rich-
tet, sondern fordert, von alldem abzusehen und allein die Sache selbst zur
Geltung kommen zu lassen.

Nur im unvoreingenommenen Umgang mit den Sachen kann der Schiiler
zu sich selbst finden und wahrhaft er selbst werden. In diesem Sinne ist es zu
verstehen, was Rainer Kaenders in seiner ,Begeisterung fiir Mathematik®
schreibt: ,,Wenn wir nicht wollen, dass Werbeindustrie, politische Parteien,
Regierungen oder andere fiir die Schiiler entscheiden, was wahr, gut und schon
ist, dann miissen wir ihnen die Gelegenheit geben, in Kontakt mit den Quellen
der Kultur zu kommen und sie mit dem begeistern, was uns begeistert™
(Kaenders 2008, S. 2). Vor diesem Hintergrund wird deutlich, wie fatal es ist,
dass Weinerts Kompetenzbegriff von der Sache selbst gar nicht mehr spricht
und sie durch das subjektive Problem ersetzt, das wir mit ihr haben oder mit ih-
rer Hilfe loszuwerden hoffen. Diese Tendenz der Subjektivierung, weg von der
objektiven Sache, hin zum subjektiven Problem, lisst sich in der Mathematik-
didaktik heute verbreitet feststellen. Das Menschenbild, das diese Tendenz (un-
bewusst) leitet, ist der homo oeconomicus, der seinen unmittelbaren Interessen
»kompetent“ nachjagt und dabei niemals zu sich selbst findet.

v
Die Selbstokonomisierung der Mathematikdidaktik

Die 6konomische Umdefinition des Kompetenzbegriffs wird in der Mathe-
matikdidaktik verschwiegen bzw. nicht reflektiert. Zwar wird durchaus —
wie im Falle des Faches Deutsch — konzediert: ,,Die Kompetenzorien-
tierung ist die fachdidaktische Umsetzung einer bildungspolitischen Vorga-
be, ndmlich der Standardisierung von erforderlichen Leistungen und ihrer
(immer mehr zentral gesteuerten) Uberpriifung (Standardtests, teilzentrierte
Reifepriifung). Die Kompetenzorientierung entstand somit nicht aus einer
inneren Weiterentwicklung der Fachdidaktik, sondern der Ansto3 kam von
auBen (Nagy et al. 2012, S. 138). Doch den Verdacht, dass hier entspre-
chend unpidagogische Motivlagen im Spiel sein konnten, will in der Di-
daktik dennoch kaum jemand hegen.

Der Mathematikdidaktiker Hans-Georg Weigand plaudert in seinen Di-
daktischen Prinzipien (Weigand 2003) die Denkweise aus, welche der Didak-
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tik heute flichendeckend zugrunde liegt: ,,Geht man mit Carl Popper davon
aus, dass Leben Problemldsen ist, so ist damit bereits ein wesentlicher Grund
fiir einen problemlésenden Unterricht angesprochen: Lebensvorbereitung er-
fordert einen Unterricht, in dem auf dem begrenzten und {iberschaubaren
Ubungsfeld — hier Mathematik — das Lésen von Problemen gelernt werden
kann.* Mit seinem expliziten Verweis auf Karl R. Poppers Schrift Alles Le-
ben ist Problemlésen war und ist Weigand nicht der Einzige in der Mathema-
tikdidaktik (vgl. z.B. Schupp 2003 und Schmitz 2012). Wir lassen die Frage
beiseite, wie zutreffend es wirklich ist, gerade die Momente, in denen wir das
Leben besonders intensiv spiiren — im Gesprach mit Freunden, im Theater,
auf einer feierlichen Hochzeit — unbedingt als das Losen eines Problems ver-
stehen zu wollen. Wir richten unsere Aufmerksamkeit vielmehr darauf, wie
sehr Weigand hier das Grundaxiom aller kompetenzorientierten Schulbildung
ausspricht: Schule sei nicht selbst ein eigener Teil des Lebens mit eigenem
Daseinsrecht, sondern lediglich Vorbereitung fiir das eigentliche Leben, das
erst nach und auBlerhalb der Schule stattfinde. Entsprechend ist die Literatur
im Deutschunterricht, die Gleichung im Mathematikunterricht nicht etwas,
das selbst einer Beschiftigung wert wire, sondern etwas, das man halt in
Kauf nehmen muss, um nach Schulschluss ins eigentliche Leben treten zu
konnen. Das mathematische Problem selbst ist nicht von Interesse; es interes-
siert nur, insofern daran die allgemeine Kompetenz des Problemldsens er-
worben werden kann, welche im ,,eigentlichen* Leben nach Schulschluss von
Nutzen ist. Aber auch dieses eigentliche Leben ist nicht das, worum es geht,
denn es zeigt sich, dass sein Wesen darin bestehen soll, uns Probleme in den
Weg zu stellen. In welchen Weg und wo fiihrt er hin? Diese Frage kommt in
der modernen Didaktik nicht vor. Die Probleme, welche zu 16sen die kompe-
tenzorientierte Didaktik den Schiiler instand setzen will, sind subjektive, be-
liebige Probleme, Hindernisse auf einem beliebigen Weg. Ganz in Einklang
mit Weinerts Auffassung von Kompetenz wird das Problem absolut und da-
mit auBerhalb jeder Reflexion gesetzt. Denn ein Problem in seiner Beliebig-
keit zu belassen, heifit, es absolut zu setzen. Und was konnte es auch sonst
bedeuten, das Losen von Problemen zum Wesen des Lebens selbst zu erkli-
ren? Die Schiiler aber ihren beliebigen Problemen zu iiberlassen, heifit, sie in
die Orientierungslosigkeit zu entlassen und damit allen Manipulationsversu-
chen einer 6konomischen Verwertungsmaschinerie auszusetzen. Das Alterna-
tivmodell wire, Schule als einen Ort eigenen Rechts aufzufassen, an dem die
Schiiler nicht zuerst Probleme, sondern die Sachen und die eigene Begeiste-
rung, d.h. sich selbst entdecken. Doch all dies ist bei Weigand per Grundsatz-
erklarung verbannt.

Der Mathematikdidaktiker Timo Leuders rekurriert explizit auf Weinerts
Kompetenzbegriff, ohne auch nur ansatzweise dessen Problematik zu be-
denken (z.B. Leuders 2010, S. 52 oder Biichter/Leuders 2009, S. 188). Ent-
sprechend naiv geht er mit diesem Begriff um. Zwar nimmt er die ,,Inflation
des Kompetenzbegriffes (Leuders 2010, S. 52) wahr und urteilt erstaunlich
préazise, dass damit einerseits die Gefahr seines oberflachlichen Gebrauchs
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einhergeht, andererseits aber offenbar ,,der Begriff ein zentrales und tief lie-
gendes Bediirfnis erfiillt, und dass er einem Wunsch, einer Sichtweise Aus-
druck verleiht, der akute Bedeutung beikommt“ (ebd.). Doch so zutreffend
diese Einschétzung ist, so oberfliachlich ist nun Leuders Deutung selbst, wo-
rin denn jene akute Bedeutung des Kompetenzbegriffs liege: dieser sei, so
schreibt er, ,,Ausdruck der Tatsache, dass wir unzufrieden sind mit den Er-
gebnissen unseres Bildungssystems* (ebd.). Diese Deutung ist schon deshalb
oberflachlich, weil sich jene Inflation bei weitem nicht auf den Bildungsbe-
reich erstreckt. Die akute Bedeutung, welche durch die Inflation des Kompe-
tenzbegriffs angezeigt wird, kann daher viel schliissiger in einer umfassenden
Okonomisierung aller Lebensbereiche gesehen werden, deren Maximen
Selbstoptimierung und Selbstvermarktung heiflen, das Immer-kompetenter-
Werden und (vor allem) Immer-kompetenter-Gelten.

Wenn Leuders weiter schreibt, ,,Kompetenzen umfassen Wissen und
Konnen, aber eben auch die Fahigkeit und die Bereitschaft, diese flexibel und
erfolgreich einzusetzen“ (ebd.), so bleibt bei ihm ebenso wie bei Weinert die
entscheidende Frage — fahig und bereit — wofiir? — unbeantwortet. Kompetenz
bedeutet also auch bei Leuders Fahigkeit und Bereitschaft zu allem. Ober-
flachlich wird Leuders eigener Gebrauch des Kompetenzbegriffs dort, wo er
unter diesem Begriff nun alles Mogliche subsumiert, ohne die Frage zu stel-
len, mit welchem Recht all dies {iberhaupt eine Kompetenz genannt werden
kann. Er schreibt, dass der Mathematikunterricht ,,auch andere Kompetenzen
fordern soll und ausdriicklich kann: ndmlich personale und soziale Kompe-
tenzen wie Selbststindigkeit — insbesondere bei der Gestaltung des eigenen
Lernens, Kooperations- und Kommunikationsvermdgen, Toleranz, gesell-
schaftliche Verantwortung und Mitwirkung, Fahigkeit zur Selbstverwirkli-
chung, Gestaltungswille, Kreativitdt, Interesse, kritisches Urteilsvermogen.
Dies sind Aspekte eines ganzheitlichen, an Bildung orientierten Verstindnis-
ses von Kompetenzen® (ebd., S. 53). Doch was wére Toleranz als abstrakte
Kompetenz? Die Féhigkeit, alles hinzunehmen? Lisst sich Kreativitit als
stets verfiigbare Kompetenz begreifen, oder hat sie nicht doch mehr mit sich
einstellender oder aber versagender, keineswegs jedoch stets verfiigbarer In-
spiration zu tun? Was wire Interesse als abstrakte Kompetenz? Die Fahigkeit,
sich jederzeit fiir alles zu interessieren? Geben aber Interessen nicht eher
Auskunft dariiber, welcher Mensch jemand ist, statt dariiber, welche Kompe-
tenzen er hat? Verfiigt man tatséchlich liber eigene Interessen so frei wie {iber
eine Kompetenz? Vollends absurd aber ist es, Selbstverwirklichung als eine
Kompetenz auszugeben. Da die Verwirklichung des Selbst im besten Falle
nur ein einziges Mal gelingen kann, es also nur einen einzigen Anwendungs-
fall einer Selbstverwirklichungskompetenz gibt, so ist es schlicht unsinnig,
hier von einem Ko6nnen zu sprechen, das doch allemal in ,,variablen Situatio-
nen® (Weinert) anwendbar sein miisste. Und umgekehrt: wer Selbstverwirkli-
chung als eine variabel einsetzbare Kompetenz denkt, dem geht es gerade
nicht um das Verwirklichen von Identitit, welche das Ganze eines Lebens in-
tegriert, sondern um deren Verhinderung. Die Pointe einer solchen Kompe-
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tenz ist nicht Identitét, sondern deren beliebige Anpassbarkeit. Sitze, wie der
oben zitierte, haben offensichtlich Schlagwortcharakter. Weder konnen sie,
noch wollen sie begrifflich durchdacht werden. Doch ein solch unreflektierter
Gebrauch eines Begriffs, der durch seinen 6konomischen Hintersinn vorbe-
lastet ist, ist alles andere als harmlos. Ohne Bewusstsein wird so ndmlich ei-
nem Skonomischen Interesse an einem Personal, das sich ganz und ohne je-
den (moralischen) Vorbehalt beliebigen Interessen zu verschreiben bereit ist,
in die Hénde gespielt. Der nach Leuders’ Vorstellung allseitig Kompetente ist
ja in der Lage und bereit, alles zu tolerieren, sich fiir alles zu interessieren
und sich an alles anzupassen. M.a.W. er ist 6konomisch gesehen nach Belie-
ben verwendbar. Dass Leuders dennoch moralische Begriffe wie Verantwor-
tung und kritisches Urteilsvermdgen verwendet, dndert nichts. Solche Begrif-
fe lassen sich unter den Vorzeichen der Kompetenzorientierung nicht mehr
rekonstruieren, da sie als moralische Begriffe nicht in Termen verfiigbarer
Kompetenzen verstanden werden konnen, sondern ein Unverfiigbares voraus-
setzen. Wie bei Weinert kdnnen solche Hinzufiigungen nur noch atmosphari-
sche Funktion haben. Es handelt sich um sentimentale Reste.

Die naive Ubernahme von Weinerts Kompetenzbegriff schligt sich nun
auch in Leuders’ didaktischen Arbeiten nieder, und zwar in einer Tendenz
zur Subjektivierung und Instrumentalisierung mathematischer Bildung. In
seiner Mathematik-Didaktik (2009) versteht er mathematische Bildung vor-
wiegend instrumentell. Er unterscheidet Vordergrund-, Hintergrund- und Ex-
pertenbildung (auch die personale Bildung erwdhnt er, ohne sie jedoch einge-
hender zu diskutieren). In der Vordergrundbildung geht es nach Leuders rein
instrumentell um die Frage, wozu und in welchen Lebenssituationen man
Mathematik benétige (vgl. Leuders 2009, S. 52). Aber auch die Experten-
bildung denkt Leuders instrumentell, indem er sie von der Bedeutung her le-
gitimiert, die sie fiir bestimmte akademische Berufszweige hat (ebd., S. 56),
und von einem bestehenden ,,gesellschaftlichen Bedarf (ebd., S. 49) her, in-
sofern Expertenbildung ein ,,wesentlicher 6konomischer Standortfaktor
(ebd.) sei. Wenn er sie deshalb auch mit Recht in einen Wahl- oder Wahl-
pflichtbereich verweist, so tut sich hier dennoch ein charakteristischer Unter-
schied zu Whitehead auf. Auch Whitehead spricht von einer Experten-
bildung, die als solche den Experten vorbehalten bleibt. Doch nach White-
head sollte es zur Bildung eines jeden gehdren, auf irgendeinem Gebiet Ex-
perte zu sein, weil sich erst dadurch Erfahrungen er6ffnen, welche sehr wohl
zur Allgemeinbildung gehoren. Es ist der Experte, welcher den Stil ausbildet,
der nach Whitehead sogar das hochste Ziel der Bildung ist. Im Unterschied
zu Leuders sollen Schiiler bei Whitehead also nicht (primér) deshalb Exper-
ten werden, weil bestimmte Berufe Experten bendtigen, sondern weil dies ei-
nen grundlegenden Teil der Personlichkeitsbildung ausmacht. Wo Whitehead
auf den Bildungswert fiir die Personlichkeit des Schiilers blickt, fasst Leuders
nur den gesellschaftlichen Nutzen ins Auge.

Die Hintergrundbildung 16st sich zwar vom unmittelbaren Nutzen, indem
es um folgende Fihigkeiten gehen soll: ,,Die spezifische Art der mathemati-
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schen Weltaneignung kennen [...], die Rolle der Mathematik in den Techno-
logien verstehen [...], die Moglichkeiten und Grenzen der Mathematik bei der
Bereitstellung von mathematischen Modellen fiir natiirliche und gesellschaft-
liche Phdanomene verstehen, [...] erkennen, wo ein mathematischer Wahr-
nehmungsmodus mdglich ist oder gewinnbringend sein kann, abstrakte Prob-
leme klar strukturieren, symbolisch darstellen, sorgféltig und logisch durch-
denken, Moglichkeiten ausschopfen (ebd., S. 54). Es soll nicht in Abrede
gestellt werden, dass Leuders wichtige Fahigkeiten aufzihlt, die fiir die Ge-
sellschaft und den Einzelnen von Nutzen sind. Doch skizziert er insgesamt
die mathematische Bildung abstrakt als ein verfiigbares Instrument. Dies
nicht nur, insofern es auch bei der Hintergrundbildung vorwiegend darum
geht, die Niitzlichkeit der Mathematik reflektieren bzw. in Anschlag bringen
zu konnen, sondern auch insofern er hier abstrakt von ,,mathematikbezogenen
Kompetenzen® (ebd.) spricht, anstatt konkret iiber Mathematik und den bil-
denden Umgang mit ihr zu sprechen. Dies fillt besonders auf, wenn man sie
mit Wittenbergs Art, Mathematikdidaktik zu betreiben, vergleicht. Wo Wit-
tenberg (1963) die Mdglichkeit eines bildenden Geometrieunterrichts da-
durch vorfiihrt, dass er gleichsam die Geometrie bei ihrer Selbstentfaltung
verfolgt und die sich dabei ergebenden Bildungsgelegenheiten reflektiert, be-
steht Leuders’ Methode umgekehrt eher darin, vorweg abstrakte Bildungszie-
le (Kompetenzen) zu benennen, um erst dann mathematische Aufgaben, Bei-
spiele usw. herbeizuschaffen, an denen die Kompetenzen trainiert werden
sollen.

Besonders markant tritt dieser Unterschied beim Thema Problemldsen
hervor. Wittenberg betont, dass die Methoden zur Losung mathematischer
Probleme aus der Beschiftigung mit dem mathematischen Gegenstand selbst
entstehen, ,,als eine natiirliche, der mathematischen Aufgabe angepasste Art
des Vorgehens (Wittenberg 1963, S. 61). Bestimmte Vorgehensweisen er-
weisen sich als ergiebiger als andere, worauf im Nachgang reflektiert werden
kann, um gewisse methodische Erfahrungen fiir zukiinftige Probleme zu kon-
servieren. Doch andere mathematische Gegenstinde mdgen andere, gar vollig
neue Vorgehensweisen erfordern, so dass es letztlich immer die Sache selbst
ist, welcher man die Methode jeweils abzuringen hat. Methodische Erfahrun-
gen mogen dieses Abringen erleichtern, etwas anderes jedoch ist es, die Me-
thode als ein abstraktes Allround-Instrument aufzufassen, so dass ein neues
Problem zu einem Objekt dieser Methode und der Blick auf die Sache mogli-
cherweise methodisch verkiirzt wird.

Genau dies lésst sich als Tendenz nun bei Leuders feststellen, der emp-
fiehlt, mit den Schiilern ,,Strategiekértchen* zum Problemldsen zu erstellen,
sie in einem ,,Strategiebaukasten* zu sammeln und eigens ,,Problemldsestun-
den* (Leuders 2009, S. 135) abzuhalten. In Problemlésestunden kehrt sich
das Verhiltnis indes um: Nicht wirft eine Sache ein Problem auf, sondern um
bestimmte Problemldsekompetenzen zu trainieren, werden bestimmte Sach-
verhalte ausgewihlt, die nicht mehr an sich, sondern nur deshalb noch inte-
ressant sind, weil sie sich fiir die Anwendung einer bestimmten Kompetenz
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eignen. Die Sache wird darauf verkiirzt, Objekt einer Kompetenz zu sein.
Zwar kommt auch Leuders nicht an der Tatsache vorbei, dass solche Prob-
lemlosekompetenzen (Strategien) als Heurismen keine blind anwendbaren
Algorithmen, ,sondern nur grobe und unterschiedlich auslegbare
Handlungsmaximen* (ebd., S. 133) darstellen. Aber vielsagend ist die Erkla-
rung, die er fiir diese Tatsache implizit anbietet. Nicht etwa leitet er sie aus
der jeweiligen Neuheit des neuen mathematischen Gegenstandes her; statt-
dessen sieht er sie verursacht durch die ,,Vagheit™ (ebd.) jener Teilkompe-
tenzen, welche die Problemlosekompetenz insgesamt ausmachen. In Wahr-
heit ist es jedoch die Sache selbst, die in ihrer Eigenstruktur durch keine vor-
gingige Methode ausschopfbar ist. Nicht in der Vagheit einer Methode liegt
deren Grenze, sondern die Sache selbst ist die Grenze jeder Methode.
Leuders, der darauf nicht reflektiert, sondern Strategiebaukésten und Prob-
lemldsestunden vorschligt, visiert damit implizit zumindest als Ideal doch ei-
ne universell verfiigbare Problemlosekompetenz an, die das Subjekt als ein
duBeres Instrument an die Sache heran tragen kann. Folgerichtig spricht
Leuders universell von ,,Problemlosekompetenz®, die sich ,aus ver-
schiedenen Teilkompetenzen zusammensetzt™ (ebd., S. 129).

Sinn einer solchen Kompetenz ist dann nicht mehr das Kennenlernen der
Sache, sondern das Bewiltigen des Problems, das man mit ihr hat. Dem ent-
spricht eine Subjektivierung des Problembegriffs, die sich wie in Weinerts
Kompetenzdefinition so auch bei Leuders beobachten ldsst. Vergleichen wir
nochmals mit Wittenberg: ,,Im Grunde geht es [...] um etwas sehr Einfaches:
um einen Unterricht, der in einer fiir den Schiiler erkennbaren Weise voll-
stindig unter dem Gesetz der Sache steht. [...] dass der Schiiler alles, was er
tut, [...] immer wieder an der Sache misst™ (Wittenberg 1963, S. 162). Dies
gilt auch fiir das Problemlésen im Mathematikunterricht. Wie Wittenberg in
seinem Buch immer wieder vorfiihrt, ist das zu 16sende Problem etwas, das
durch die Sache selbst aufgeworfen wird, und das Problemldsen fiihrt deshalb
immer tiefer in die Erkenntnis der Sache hinein. Wittenberg geht es also zu-
nichst nicht um unsere subjektiven Probleme als Note, sondern um die Sache
selbst. Es geht ihm um objektive Probleme, welche zwar auch zu unseren
Problemen werden sollen, die dies aber nur in dem Malle werden, in dem in
uns das Interesse an der Sache selbst erwacht. Bei Leuders féllt nun eine Ak-
zentverschiebung auf, die darin zum Ausdruck kommt, dass die Rolle, die
Wittenberg der Sache zuspricht, bei Leuders die ,,Situation* (Leuders 2009,
S. 119, 122, 123, 133) spielt. Er erklért, ein Problem sei ,,schlichtweg eine
Diskrepanz zwischen der Erwartung eines Individuums und der von ihm
wahrgenommenen tatsdchlichen Situation* (ebd., S. 119). Und das Problem-
16sen wird motiviert durch den ,,Wunsch, die Barriere zwischen Ausgangs-
und Endzustand zu iiberwinden und so diese Diskrepanz aufzuheben (ebd.).
Die Situation ist nicht dasselbe wie die Sache. Zwar ist sie immer noch von
der Sache mitbestimmt, doch ist sie wesentlich auf die Perspektive desjeni-
gen Subjekts hin zentriert, welche in die Situation verstrickt ist, d.h. um des-
sen Situation es sich handelt. In der Situation erscheint die Sache nicht mehr
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als sie selbst, sondern verkiirzt auf das, als was sie dem Subjekt erscheint.
Erst durch diese Akzentverschiebung wird das zuvor sachaddquate Problem-
16sen kompatibel mit Weinerts Kompetenzbegriff.

Das Ersetzen der Sache durch die Situation ist nun das Einfallstor fiir die
Tendenz zur Subjektivierung. Zunichst fordert Leuders noch durchaus im
Einklang mit Wittenberg: ,,Der Lerner soll hier in die Entdeckung mathe-
matischer Zusammenhénge aktiv involviert sein und nicht von auflen vor-
gegebene Aufgaben abarbeiten. Das problemorientierte Lernen unterstreicht
die Bedeutung von Problemen als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung ma-
thematischer Begriffe” (ebd., S. 121f.). Doch in der Folge kippt der Sinn der
Problemorientierung auf die Seite des greifbaren Nutzens fiir das Subjekt:
Probleme seien Kontexte, und diese ,.fiillen die mathematischen Konstrukte
mit Sinn, indem sie zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir das Behalten und Er-
innern von Mathematik schaffen” (ebd., S. 122). Der Sinn liegt nun nicht
mehr im Interesse an der Sache, sondern darin, dass Problemorientierung das
Behalten und Erinnern erleichtert, was wiederum von Vorteil in Leben und
Beruf sein kann und jedenfalls die Zeugnisnoten verbessert. Ganz in diesem
Sinne fiigt Leuders hinzu: ,,Problemlésekompetenz ist eine so genannte
Schliisselkompetenz im Sinne einer Grundlage fiir lebenslanges Lernen®,
denn im ,,spiteren Berufsleben wird der Schiiler eher gefordert sein, eigene
Losungsansiétze und Strategien zu entwickeln und dabei mit uneindeutiger In-
formation klar zu kommen* (ebd.). Der Erfolg im Beruf ist also das eigentli-
che Problem, vor dem das Subjekt letztlich steht.

Es passt ins Bild dieser Subjektivierung des Problembegriffs, dass
Leuders fiir problemldsenden Unterricht so genannte ,,offene Aufgaben* of-
feriert. Als Beispiel sei hier eine dieser Aufgaben vorgestellt, die so frei ist,
dass sie nicht einmal eine Aufgabenstellung vorgibt: Eine Abbildung zeigt
eine Gruppe von vier Hiusern; der Aufgabentext dazu lautet: ,,Zwischen je
zwel Héusern wird eine Leitung gelegt. Stelle dir Aufgaben in dieser Situa-
tion und 16se sie, wenn moglich® (ebd., S. 124). Das zu 16sende Problem soll
hier also gar nicht von der Sache selbst aufgeworfen werden, sondern es wird
in das Belieben des Schiilers gestellt, worin er ein Problem erblicken mochte.
Die subjektive Beliebigkeit der Problemstellung wird noch dadurch gestei-
gert, dass der Schiiler sich gleich mehrere mogliche Probleme ausdenken soll.

Wie lautet die Begriindung fiir eine solche Aufgabenstellung? Dazu
Leuders: ,,Einen Beitrag zur Motivation liefert aber auch die Teilhabe der
Schiilerinnen und Schiiler am Problemstellen* (ebd., S. 130). Hier offenbart
sich dieselbe Art zu denken wie auch in Weinerts Kompetenzdefinition:
Nicht die Sache soll es sein, welche den Schiiler motiviert, sondern der Schii-
ler selbst soll sich motivieren. Dabei kann er nur von dem unmittelbaren Be-
wusstsein dessen ausgehen, was fiir ihn ein 16senswertes Problem darstellt.
Damit féllt aber dasjenige aus, was durch Bildung wesentlich mit geleistet
werden soll, nidmlich das Uberschreiten des unmittelbaren Bewusstseins
durch das Sich-Einlassen auf die Sache selbst. Indem es hier nicht mehr die
Sache selbst sein soll, die das Problem aufwirft, findet es gar nicht mehr statt,
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dass der Schiiler sich auf die Sache einldsst. Statt mit der Sache ist er hier mit
aus ihm selbst unmittelbar entspringenden Problemfragen, und das hei3t: mit
sich selbst beschiftigt. Der Blick auf die Sache ist ihm durch die subjektive
Beliebigkeit der Problemstellung verstellt. Eigentlich wire es hier die Aufga-
be des Lehrers, erstens durch eine vorgegebene Problemstellung dem Schiiler
den Weg in die Tiefe der Sache selbst zu weisen, und zweitens durch ein au-
thentisches eigenes Interesse an diesem Problem dem Schiiler die lebendige
Bedeutung des Problems erfahrbar werden zu lassen. Nur so wiirde sich dem
Schiiler die Moglichkeit erdffnen, die Bedeutung ganz neuer, durch die Sache
aufgeworfener Probleme zu erahnen, die seinen eigenen Horizont iiberstei-
gen. Es ist der Lehrer, durch den erst die Sache dem Schiiler zu einem Fens-
ter in eine neue Welt werden kann. Leuders aber negiert diese fundamentale
padagogische Aufgabe des Lehrers nicht nur bei diesem Typ offener Aufga-
ben, sondern auch, indem er iiber die MaBen Lernformen préferiert, in denen
der Lehrer zum bloBen Begleiter (Arrangeur, Moderator, Partner) eines
selbsttitigen Lernens des Schiilers degeneriert. In solchen Aufgabenstellun-
gen und im UbermaB solcher (kooperativer) Lernformen, welche die Be-
liebigkeit des unmittelbaren Schiilerinteresses an die Stelle der Personlichkeit
des Lehrers setzt, offenbart sich das Wesen einer Padagogik, welche den
Schiiler so beldsst, wie er unmittelbar ist, d.h. in einer bewusstlosen Un-
miindigkeit.

Dieses Belassen in der Unmiindigkeit wird noch dadurch zementiert,
dass es bei den offenen Aufgaben weder auf die Qualitét eines Losungsweges
noch auf die Ergebnisse ankommen soll. Leuders schreibt: ,,Verschieden
komplexe Schiilerlosungen kdnnen bei der Prisentation nebeneinander stehen
und so auch schwicheren Schiilern verstindliche Losungsansitze bieten®
(ebd., S. 128). Wie lautet hier die implizite Botschaft an den Schiiler? Dass es
egal ist, welches Problem er auf welche Weise und mit welchem Ergebnis ge-
16st hat? Dass es nur darauf ankommt, iiberhaupt irgendwie ,,selbsttétig® ge-
wesen zu sein? Dass der Schiiler sich schon deshalb als kompetenter Diskus-
sionspartner auf Augenhdhe fiihlen darf, weil er irgendetwas irgendwie bear-
beitet hat? Die Gefahr ist groB3, dass das unmittelbare (d.h. falsche) Bewusst-
sein des Schiilers nun noch um das ebenso falsche Bewusstsein einer Miin-
digkeit erweitert wird, die in Wahrheit nicht vorhanden ist. Echte Miindigkeit
wird ersetzt durch ein bloBes Gefiihl von Miindigkeit. Das Eingeschlosse-
nsein des Schiilers in sein unmittelbares Bewusstsein, das als solches dufleren
Manipulationen wehrlos ausgeliefert ist, wird auf diese Weise absolut, indem
der Schiiler, dessen Fiihlen, Denken und Handeln manipuliert ist, nun zudem
das Gefiihl hat, all dies miindig und frei selbst gewahlt zu haben. Dies ist Er-
ziehung zum kritiklosen Funktiondr und manipulierbaren Kunden.

SchlieBlich rechtfertigt Leuders (mit Biichter), indem er auf das schlechte
Abschneiden deutscher Schiiler bei den PISA-Tests verweist, den verstarkten
Einsatz offener Aufgaben auch damit, dass sie ,,dem Typ von Aufgaben nahe
[kommen], wie sie im spiteren Leben den Schiilerinnen und Schiilern einmal
entgegentreten konnen® (Biichter/Leuders 2009, S. 90). Die PISA-Studie mit
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ihrem Fokus auf unmittelbaren Nutzen mathematischer Bildung wird zum
Argument fiir das Forcieren offener Aufgabenstellungen. Dass Leuders und
Biichter der PISA-Studie iiberhaupt ein solches Gewicht beimessen, ist frei-
lich nur deshalb moglich, weil sie selbst zu einem rein instrumentellen Bil-
dungsbegriff tendieren. Der Gang in die Schule lohnt nicht primédr um der
Sachen selbst willen, mit denen man sich dort beschéftigen darf, sondern
vorwiegend um des Nutzens im ,spéteren Leben™ willen. Das ist dkono-
misches Denken. Offene Aufgaben mdgen einen guten Sinn im Mathematik-
unterricht haben. Aber die Offenheit der Fragestellung muss sich vorwiegend
auf die Mathematik mit ihren Kalkiilen beziehen (wie bei Wittenberg), und
nicht kiinstlich durch die Vagheit einer scheinbaren Alltagssituation erzeugt
werden. Um Mathematik im eigentlichen Sinne aber handelt es sich erst
dann, wenn die Aufgabenstellung mit Nennung der insgesamt verfiigbaren
Information (auch in quantitativer Hinsicht) prézisiert wiirde.

Auch Linneweber-Lammerskitten (2014) geht vollkommen fraglos von
Weinerts Definition der Kompetenz aus, um dann zur Erlduterung eine von
der OECD beauftragte Expertengruppe (DeSeCo), wie folgt, zu zitieren:

,»This external, demand-oriented, or functional approach has the advantage of placing at the
forefront the personal and social demands facing individuals. This [...] needs to be com-
plemented by [...] internal mental structures — in the sense of abilities, capacities or disposi-
tions embedded in the individuals. Each competence is built on a combination of interrelat-
ed cognitive and practical skills, knowledge [...], motivation, value orientation, attitudes,
emotions, and other social and behavioral components that together can be mobilized for
effective action® (zit. nach Linneweber-Lammerskitten 2014, S. 14).

Das Kompetenzkonzept sicht also den Sinn von Bildung darin, dass das Indivi-
duum in der Lage ist, externen Forderungen nachzukommen. Alle Dimensio-
nen der Person sollen dazu mobilisiert werden, damit dies effektiv geschieht.
Um welche und wessen Anforderungen es sich dabei handelt, wird auch hier
offen gelassen. Kompetenz wird gedacht als Fahigkeit und Bereitschaft, belie-
bigen externen Forderungen nachzukommen. Der Mathematikdidaktiker, der
sich kritiklos diese Position zu eigen macht, arbeitet gewollt oder ungewollt mit
an der 6konomischen Vereinnahmung der Person (Krautz 2007b).

Weiter schreibt Linneweber-Lammerskitten (2014), dass Schliisselkom-
petenzen fiir ,,die libergeordneten Ziele eines erfolgreichen Lebens und einer
gut funktionierenden Gesellschaft notwendig® (ebd., S. 15) seien. Bildung
soll also nicht etwa an ein gutes Leben in einer guten Gesellschaft riick-
gebunden werden, sondern in ganz relativer Weise an ein ,,erfolgreiches” Le-
ben (erfolgreich — worin?) in einer ,,gut funktionierenden® Gesellschaft (und
wenn es ein menschenverachtendes System a la Huxley ist, das da gut funkti-
oniert?). Es fehlt hier jede ethische Festlegung, so dass die Entscheidung da-
riiber, worauf genau das auf Kompetenz getrimmte Schiilermaterial einge-
schworen werden soll, in das Belieben anderer (wessen?) gestellt wird — in
genauer Entsprechung dazu, wie auch Weinert die Schiiler zum Problemldsen
befdhigen will, und es in das Belieben anderer stellt, welche und wessen
Probleme das sein konnten.
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Speziell fiir den Begriff der mathematischen Kompetenz hilt Linneweber-
Lammerskitten (2014) fest:

,Er ist auf Anforderungen und Anspriiche (von Individuen oder von der Gesellschaft) be-
zogen, denen der Einzelne in Problemldsesituationen gentigen konnen muss, und er enthélt
— als Voraussetzung dafiir, dass die kognitiven Fahigkeiten in solchen Situationen einge-
setzt werden konnen — neben kognitiven auch nicht-kognitive Momente, insbesondere die
von Weinert hervorgehobenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten* (ebd., S. 17).

Vermittels dieses Verstindnisses von Kompetenz wird also die Mathematik
auf ihren Nutzwert reduziert. Gerechtfertigt ist sie in ihrer Existenz nur, inso-
fern sie zur Losung von individuellen und gesellschaftlichen Problemen bei-
tragen kann. Zudem wird auch fiir die mathematische Kompetenz das
Inbegriffensein nicht-kognitiver Momente, d.h. die Ganzheitlichkeit betont.
Auch hier lduft es auf eine Vereinnahmung der ganzen Person hinaus, denn
Linneweber-Lammerskitten erginzt: ,,Die Motivation, von der in der Wei-
nert/DeSeCo-Definition die Rede ist, ist jedoch nicht die Lernmotivation,
sondern die Motivation, die erworbenen mathematischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten auch tatsdchlich anzuwenden® (ebd., S. 17f.). Dies ist in der Tat
eine sehr treffende Feststellung, die oft libersehen wird. Aber was bedeutet
es? Wurde der Einsatz erlernter Fahigkeiten frither einmal der Freiheit des
Einzelnen iiberlassen, so garantiert die kompetenzorientierte Didaktik heute,
dass beim Kompetenten, der nun die Schule verlésst, sichergestellt ist, dass er
auch stets bereit ist zu tun, was man (wer?) von ihm verlangt. Denn, so
Linneweber-Lammerskitten weiter: ,,In letzter Konsequenz heifit das, dass
nur derjenige mathematisch kompetent ist, der auch fahig und bereit ist, sein
mathematisches Wissen und Konnen einzusetzen® (ebd., S. 18). Das bedeutet
im Umkehrschluss, dass diejenigen Physiker, welche nicht bereit waren, ihr
Wissen und Kénnen zum Bau der Atombombe einzusetzen, nun als physika-
lisch inkompetent gelten miissen. Bei einem kompetenten Physiker ist heute
namlich sichergestellt, dass er bereit ist zu tun, was immer von ihm verlangt
wird.

Die 6konomisierte Beliebigkeit scheint den Didaktikern mehr oder we-
niger unbewusst in ihre Texte zu geraten. Wie bei Weinert und Leuders mel-
det sich wohl deshalb auch bei Linneweber-Lammerskitten das Gewissen, in-
dem er schreibt, dass zum Problemldsen auch ,,Werte usw. notig sind“ (ebd.,
S. 18). Doch auch hier handelt es sich nur um einen sentimentalen Rest, denn
er verkennt das Wesen von Werten, und zwar weil es unter den Vorzeichen
der Kompetenzorientierung verkannt werden muss. Werte sind nicht das, was
wir nétig haben oder brauchen, sondern dasjenige, was dariiber entscheidet,
was wir brauchen oder nicht (vgl. Spaemann 2001, S. 147). Derselbe Fehler
liegt auch vor, wo von ,,value orientation* die Rede ist, welche fiir ein effek-
tives Handeln mobilisiert werden solle (s.0.). Werteorientierung ist nichts,
was mobilisiert werden muss, sondern sie ist umgekehrt dasjenige, was mobi-
lisiert. Werte sind nicht Mittel einer effektiven Verfolgung beliebiger Ziele,
sondern Kriterien einer verniinftigen Zielauswahl, welche in allen Kompe-
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tenzmodellen chronisch unreflektiert bleibt. Eine ernsthafte Orientierung an
Werten wiirde deshalb die Grenze dkonomischer Beliebigkeit und damit das
Ende der modischen Kompetenzorientierung bedeuten.

In gleicher Weise steht fiir Reiss und Hammer (2013, S. 81) fest, dass es in
der Schule nicht um die Mathematik selbst gehen soll, sondern um ihren blo-
Ben Gebrauchswert, also um Grundlagen, welche die Schiiler ,,in den weiter-
fithrenden Schulen oder dem Studium und in ihrem spéteren Berufsleben ge-
brauchen werden.“ Ohne das auch hier sich meldende 6konomische Interesse
der OECD zu reflektieren, referieren sie, dass nach PISA daher diskutiert
wurde, ,,wic Anwendungen im Mathematikunterricht einen héheren Stellen-
wert bekommen konnten* (ebd., S. 84). Nichts spricht gegen das Anwenden
von Mathematik, nur fehlt hier jegliches Bewusstsein dafiir, dass die Pointe
des modischen Kompetenzbegriffs die Reduzierung der Mathematik allein
auf ihren praktischen Wirtschafts- und Alltagsnutzen ist. Mathematisches
Wissen, das nicht in dieser Weise Nutzen abwirft, nennen Reiss und Hammer
Htrage”, denn sie setzen ihm ,,vielféltig nutzbare und niitzliche Kenntnisse®
(ebd.) entgegen. Dass es sich auch umgekehrt verhalten konnte, ndmlich dass,
wer zu trige ist, sich wirklich auf die Mathematik einzulassen, sich von ihr
hochstens noch nutzbare Kenntnisse verspricht, bleibt ihnen verborgen.

Auch sie halten Weinerts Kompetenzbegriff hoch, welcher der 6kono-
mischen Vereinnahmung der Person als ganzer in die Hénde spielt (Krautz,
2007b). Weinerts Konzeption der Kompetenz als ,,léngerfristige Disposition
zur Losung von Problemen®, d.h. die konsequente Ausrichtung der Bildung
am Nutzen, halten sie schlicht fiir ,,selbstverstindlich® (Reiss/Hammer 2013,
S. 85). ,,Inhalte und Methoden® sind bei ihnen deshalb Gegenstand des Un-
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terrichts, damit man diese spéter ,,abrufen und nutzen* (ebd.) kann. Dass aber
gerade diese Ausrichtung auf den abrufbaren Nutzen, wie oben gezeigt, das
Bildungssystem ebenso wie den Einzelnen an 6konomische Manipulationen
ausliefert, ahnen sie nicht. Die Erkenntnis indes, dass der Mensch zum ver-
niinftigen Wesen durch die Eigenart wird, ,Interesse an dem nehmen zu
konnen, wovon es selbst nichts hat (Spaemann), scheint unter Piddagogen
und Didaktikern nach 2500 Jahren Bildungstradition heute vollends wegzu-
brechen. Daran wird erkennbar, wie weit sich Pddagogik und Didaktik heute
— ohne es zu wissen — an die Okonomie ausgeliefert haben. Denn Okonomie
ist ja letztlich nichts anderes als die Betrachtung aller Gegebenheiten unter
dem einen Aspekt, was man von ihnen haben konnte (was nicht gegen die
Okonomie spricht; nur ist eben der Unternehmer als solcher noch nicht mit
dem Menschen als Vernunftwesen gleichzusetzen).

VI

Wir sehen also: Kompetenz misst sich nicht mehr am Versténdnis der Sache,
sondern stattdessen an der Fahigkeit, die Sache zu verwerten. In dem Male,
in dem die Bildung des Schiilers auf die Kompetenz reduziert wird, die Sache
beliebig zu verwerten, wird er selbst mit seiner Kompetenz beliebig ver-
wertbar fiir die Okonomie. »Kompetenzschulung bildet den Menschen nicht,
sondern sie modelliert den Menschen. Er soll so werden, wie ‘man’ ihn will,
aber er soll diese Fremdbestimmung mit Freude — motiviert eben — iiber sich
ergehen lassen” (Ladenthin 2011). Fremdbestimmung von auflen tarnt sich
als Selbststeuerung von innen. Auch wenn man unterstellen will, dass hier
niemand Boses im Schilde fiihrt, macht dies die Sache nicht besser. In jedem
Fall iiberlasst der oberflachliche und kaum reflektierte Umgang mit dem
Kompetenzbegriff in Pddagogik und Didaktik einer dkonomisierten Belie-
bigkeit den Platz. Das scheint auch geahnt zu werden, zumindest sicht man
iiberall, dass kompensatorisch moralisch gefarbte Begriffe als Bestandteil der
Kompetenz hinzugeschrieben werden, ohne dass allerdings darauf reflektiert
wiirde, dass sie unter den Vorzeichen der Kompetenzorientierung nicht mehr
zu rekonstruieren sind. Pddagogik und Didaktik machen sich auf diese Weise
selbst etwas vor, unterwerfen sich einer rein 6konomischen Denkweise und
verbergen dies gleichzeitig vor sich selbst. Keine andere Weise ist vorstell-
bar, die einer Ideologie konsequenter manipulativen Charakter und totale
Herrschaft verleihen konnte.
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REFORMKRITIK

Andreas Gruschka

Entsachlichung — Wie man die Sache der Pddagogik
zum Verschwinden bringt zum Zwecke ihrer
Kolonisierung

I

Mit so manchen Analysen und Initiativen (wie der Griindung der Gesellschaft
fiir Bildung und Wissen) hat der Verfasser die fortschreitende Okonomi-
sierung des Bildungswesens als eine technokratische Reform im Geiste der
psychometrisch bestimmten Betriebswirtschaftslehre kritisiert. In jlingster
Zeit schlossen an diese Analysen weitere Kollegen mit der Darstellung der
durch die Kompetenzorientierung betriebenen Entfachlichung des Lehrens
und Lernens und der daraus hervorgehenden Niveausenkung trotz allem Leis-
tungsoptimierungsgeredes an.

Mit der Entfachlichung schwindet eine Bedingung der Moglichkeit, Wi-
derstand gegen die Reform leisten zu konnen. Egal, ob in der Schule oder der
Universitit, die Lehrenden stehen fiir ein mit dem Fach oder der Disziplin
verbundenes Selbstbewusstsein, seine Identitit. Das Fach ist der Ort substan-
zieller Erkenntnisse. Die Féacher stehen in einer mehr oder weniger langen
Tradition des Denkens und ermdglichen so eine Progression der Erkenntnis-
se. Sie sind damit konservativ und fortschrittlich in einem. Ihnen kann man
nicht mit modisch Beliebigem kommen, sie bewéhren sich erst im gesuchten
Fortschritt an Einsichten. Der hat sich aber immer am Stand der fachlich ge-
bundenen Erkenntnisse zu legitimieren. Wo der fachliche Unterricht diffun-
diert im Uberfachlichen iibergreifender Themen und Aufgaben, wird er
schnell konturlos und damit zur Verfiigungsmasse fiir das jeweils neu Ange-
sagte. Wo in der Universitit die Musik nicht mehr in den Fachern, dafiir in
nHinterdisziplindren® Zentren mit aktuellen Themen spielen soll, werden diese
Fécher ebenfalls zur Verfiigungsmasse von Hochschulleitungen und Projekt-
finanzierern. Aus ehemals autonomen Einheiten der Wissenschaft werden
tendenziell Dienstleister fiir Themen, die von au3en kommen.

Mit der Abwertung der von den Féchern organisierten Inhalte als dem to-
ten und trigen Wissen wird eine Rechtfertigung niitzlicher Kompetenzen be-
trieben, die wesentlich jenseits ihrer Gebundenheit an fachliches Wissen ent-
stehen sollen. Niitzlichkeit bezieht sich dabei wie selbstverstindlich auf das
Handeln als homo oeconomicus. Fiir den ist Wissen blofl noch Mittel zu ei-
nem universellen Zweck, dem des wirtschaftlichen Erfolges im Zeichen glo-
baler Konkurrenz.
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Der Erfolg kann dabei unterschiedlich krude oder abstrakt gemessen werden:
als Drittmittelquote in der Universitit oder als Rang auf der PISA-Skala.

II

Mit den folgenden Gedanken und Beobachtungen soll diesem Prozess analy-
tisch schérfer nachgegangen werden. Gepriift wird, ob mit dem Begriff der
Entsachlichung die strategische Komponente dieser Umstellung von Péddago-
gik und Wissenschaft auf einen Gegenstand externer Steuerung gefasst wer-
den kann. Mit dem Begriff meine ich zunichst eine der Okonomisierung die-
nende Entfernung der Sprache, in der iiber Pddagogik gehandelt wird, von ih-
rer ureigenen Sache. Die neue Sprachregelung soll nach ihrer Durchsetzung
dem praktischen Durchgriff auf die 6ffentliche Erziehung den Boden berei-
ten.

Die Sprache der Reform selbst ist inzwischen hiufig kritisiert worden.
Vor allem das Unbegriffene der als neue Begrifflichkeit empfohlenen Woérter
wurde vielfach, auch schon vor 10 Jahren mit der Verdffentlichung der
nFrankfurter Einspriiche” herausgestellt. Der zu beobachtende Missbrauch
der Sprache geht vom Etikettenschwindel (empirische Bildungsforschung,
die kein Verhiltnis zur Bildung hat) iiber zum ungedeckten Anspruch (Exzel-
lenz) bis hin zum gedankenlosen Gebrauch von Alleswortern, die das Neue
und das Geforderte suggestiv ausdriicken sollen: Kompetenz.

Es existieren bereits Glossare des Reformsprechs; sie enthalten allesamt
Realsatiren. Mit ihrer Abfassung blieben die Autoren denen intellektuell
iiberlegen, die so sprechen und damit ihr Geschift betrieben.

Aber hatten sie mit der Entzauberung diese Sprache bereits in ihrer
Struktur und Funktion zureichend erschlossen? Was folgt daraus, dass die ih-
rer Rhetorik Uberfithrten nicht in Schamréte zuriickschreckten, sondern mun-
ter weiter so sprechen? Die Hoffnung darauf, dass eine Besinnung auf das fiir
Rationalitdt konstitutive Bemiithen um ein Entsprechungsverhéltnis von Be-
griff und Sache zu einem umsichtigen Sprachgebrauch fiihren wiirde, ist bis-
lang allemal enttduscht worden. Der Managementsprech funktioniert auf
merkwiirdige Weise gerade dank seiner Uberwiltigung dieses Entspre-
chungsverhéltnisses. Und er setzt sich immer schlimmer fort. Was ist blof3 in
die gefahren, die etwa die Uberarbeitung eines Textes nunmehr ,,wording®
nennen? Wording muss etwas haben, das es der Uberarbeitung gegeniiber als
iiberlegen erscheinen ldsst. Aber was?

III

Wir haben es mit einer auf den ersten Blick paradox scheinenden Beherr-
schung einer Sache durch Entsachlichung zu tun. Auf der einen Seite ver-
schwindet hinter der neuen Sprache immer mehr, was sie eigentlich als etwas
Spezifisches bezeichnen sollte, wahrend auf der anderen Seite gerade da-
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durch die Sache unter die Regie derjenigen gerét, die diese Sprache verbrei-
ten.

Die Kritik an der Entfachlichung durch die Reform sollte also radikaler
als bisher erfolgen. Mit der Entsachlichung des Sprechens wird das, worauf
es immer noch zielt, seines Eigenwertes, seines Eigensinns, ja seiner prakti-
schen Bedeutung beraubt. Mit dem neuen Sprech wird die Sache zum blof3en
Anlass einer Anwendung von allgemeinsten und zugleich spezifischen, ndm-
lich 6konomistisch konzipierten Verfligungsweisen. Sie richten sich nicht auf
die Bereitstellung und den rationalen Einsatz von Mitteln zur Verfolgung von
Zwecken, den materiellen wie den ideellen Bediirfnissen. Okonomisierung
verliert diese Achtung vor den Zwecken, denen sie dienen sollte. Sie setzt
sich zum obersten Zweck, wird zum Zweck an und fiir sich.

Wir beobachten die Okonomisierung der Okonomie schon lange inner-
halb ihrer angestammten Sphire: Der auch in Dauer sich bewédhrende Ge-
brauchswert einer Ware wird randstdndig oder gar hinderlich fiir die ak-
zellerierende Konsumtion. Sie bewirkt den moralischen Verschleil der Wa-
ren, zwingt zum jeweils Neuesten als dem anzustrebenden Tauschwert. Mit
diesem treten wir ein in den atemlosen Wettbewerb um die Position vorne.
Das Abstrakt-Werden des Wertes von etwas duflert sich in Kalkiilen zur Ge-
winnung eines stetigen Mehr, seien es Apps oder friends bei facebook oder
mehr Punkte bei PISA. Der Entfernung der Finanzwirtschaft von der Real-
wirtschaft entspricht das Desinteresse der Optimierer und Rationalisierer des
Bildungssystems letztlich an dem, auf das es sich inhaltlich bezieht.

In den Lehrbiichern zur biirgerlichen Okonomie wird diese Sphére durch
drei Medien bestimmt: durch Geld, Ware und Information. Die Okonometrie
macht die Austauschprozesse numerisch berechenbar, behandelt nun das Bil-
dungswesen nach diesem Muster. Die Psychometrie hilft ihr dabei und kon-
kretisiert es als Berechnung von Vorgingen in Subjekten, die allein als
Messobjekte angesehen werden. Wirkmodelle sollen erkldren, wie der Ein-
satz von Geld als Bildungsinvestition sich lohnt, wie der Wert des Outputs
durch die Ware Kompetenz berechnet werden kann. Aber beide tun das nicht
im stillen Kdmmerlein, sondern im Wissen darum, dass man dergleichen
Aussagen so kommunizieren muss, dass sie auf dem Markt der Meinungen
als die Entscheidenden gelten, das heifit, die Bildungsplanung anleiten kon-
nen. Der mit Mathematisierung und Werbung betriebene Versuch, die Deu-
tungshoheit iiber das Bildungswesen zu erringen, hat zu einer 6ffentlichen
Wahrnehmung der zugrunde liegenden Sache und Aufgabe gefiihrt, mit der
diese vielfach nicht mehr zu erkennen ist.

Die Macht iiber die Sprache bedeutet noch nicht, dass mit ihr die alte
Aufgabe erledigt wére. Auch kann wohl ernsthaft keine Rede davon sein,
dass sie dem Bildungswesen neues und gutes Leben eingehaucht hétte. Es
herrscht vielmehr Sprachverwirrung und in der Praxis Desorientierung. Er-
folgreich wird diese Reform dennoch, so meine These, mittels der Ent-
sachlichung der gesamten Sphire. Das Spezifische des Pddagogischen, der
Bildung, der Erziehung, der Vermittlung und auch der wissenschaftlichen Ta-
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tigkeit wird untergepfliigt unter eine Denkform und Operationsweise, die ihre
Inhalte nur noch behandelt als Anwendungsfille eines einzigen Allgemeinen:
den Optimierungsgedanken. Mit ihm fiigt sich alles in Ziffern ein. Es erlaubt,
Ungleiches zwecks Beherrschung gleich zu machen. Der Imperialismus des
Okonomismus wird dabei durch den der Psychometrie lediglich spezifiziert.
Die betreibt die analoge wertbezogene Vermessung sowohl des sich formie-
renden Humankapitals in der Schule als auch die entsprechende Steuerung
der dafiir notwendigen Produktionsprozesse.

Indem aber eine mathematisierende Modellierung der Wirklichkeit totali-
tar iber diese ergeht, muss alles sekunddr, wenn nicht sogar unbedeutend
werden, was sich dieser Modellierung nicht nahtlos einfiigt. Das Besondere
wird ausgeschieden, abgeschnitten, sofern es sich nicht verrechnen lasst. Es
wird deswegen zum vernachlédssigbaren Rest.

Ob ein Unternehmer mit einer Pizza Profite generiert oder mit PCs, ist
letztlich egal. Derjenige PC ist der beste, der die Profite maximiert; derjenige
Produktionsprozess ist der beste, der die Kosten minimiert und die Qualitdt
als Standardisierung steigert. Nur in diesen Hinsichten wird die Qualitdt der
Pizza oder des PC gewiirdigt. Numerisch betrachtet sind beide als Werte von
Waren austauschbar, ihr Wert gilt ohne Ansehen der Sache.

v

Den gleichen Vorgang der Verallgemeinerung kann man auch bei der
Psychometrie beobachten. Sie ist an der Qualitit der Sachverhalte nur kurz
und solange interessiert, bis sie sie mit Hilfe der Zergliederungskunst in
mathematisierbare GroBen {ibersetzt hat. Danach haben es die Forscher nicht
mehr mit der Sache selbst, sondern mit ihr nur noch in der Form der atomi-
sierten und dann wieder aggregierten Messgroflen zu tun. Jeder Schiiler wird
gleich behandelt, indem er mit den gleichen Mafstiben gemessen wird.
Operationalisierung bedeutet nicht begriffliche ErschlieBung, sondern das
Verfiigbarmachen von Verhalten fiir eine Messung, die Test-Kalkiilen folgt.
Was diesen nicht gehorcht, fallt heraus. Hier waltet der Vorrang der Formali-
sierung gegeniiber dem Inhalt, der Methode vor der Sache. Ist diese an sich
vielféltig, mit unterscheidbarem Allgemeinen, Typischen und Besonderen, so
wird sie mit dem instrumentellen Geist an das technisch Machbare der Mes-
sungen angepasst. Pddagogische Psychologie ist keine padagogische, sondern
die Anwendung der Psychologie auf ein Feld, dessen eigenstrukturelle Fun-
dierung als Pddagogik bewusst ignoriert wird (vgl. hierzu das historische
Lehrstiick in diesem Heft).

Schiiler und Schule werden durch die Messung gleich behandelt, die
wiederum der Standardisierung als Qualitétskontrolle dient. Sie bezieht sich
nicht auf die Qualititen des je Besonderen, sondern auf quantitative Indices,
die als hohe mit Qualitét gleichgesetzt werden. Die Wertigkeit der Bildung
ergibt sich erst als gemessenes Produkt mit dessen unterstellter Verwertbar-
keit fiir einen Geldwerte generierenden Zweck. Die Umschreibung dafiir lau-
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tet Kompetenz und Jiteracy. Der Wert der schulischen Vorgénge bemisst sich
an der Erreichung der entsprechenden Produktionsziele. Damit verdoppelte
diese Art der Theoretisierung die praktisch herrschende Okonomie.

Die Wirklichkeit, die die sogenannte empirische Bildungsforschung mit
Hilfe von Messungen zu erreichen und zu erkldren versucht, erweist sich als
Artefakt, ein Kunstprodukt dieser Forschung und damit selbst als Entsach-
lichung. Die Selbstpathetisierung durch das Wort ,,empirisch®, das alle, die
nicht so arbeiten, zu Spekulanten macht, ist insofern bereits eine ungemeine
Irrefiihrung. Die zentralen Konstrukte sind hochst allgemeiner Natur und nur
illustrativ an so etwas wie fachliche Inhalte gebunden. Man erkennt das be-
reits an den Grundbegriffen. Kompetenz findet man iiberall und nirgends. Es
wird schlicht behauptet, dass man das, was die Pddagogen Bildung nennen,
nun als Kompetenz messen wiirde. Damit wird das fiir Bildung so wichtige
Verhiéltnis von Allgemeinem und Individuellem, von Materialem und Forma-
lem tibersprungen und iibrig bleibt etwas, was die Sache gar nicht mehr tref-
fen kann. Das wirft bereits einen tiefen Schatten auf diese Forschungsweise.
Sie postuliert mit dem Giitekriterium der Validitét, dass sie mit den Messun-
gen tatsdchlich misst, was sie zu messen beansprucht. Das verlangte nach ei-
ner Entsprechung von Begriff und Sache. Kompetenzmessung diirfte so nicht
allein Testperformanz messen, sondern miisste tatsdchlich Kompetenz erfas-
sen, hier die besondere, die im piddagogischen Fall Bildung einschlsse. Nun
haben wir vielfach gezeigt, dass davon keine Rede sein kann und schon des-
wegen empirische Bildungsforschung keine ist. Die 514 Punkte auf einer PI-
SA-Skala erfassen giiltig nur 514 Punkte.

Nun koénnte man annehmen, dass das nicht nur uns aufgefallen sei, son-
dern sich weit herumgesprochen habe. Dann wére diese Forschung als die
Agentur der gepriiften Sachlichkeit delegitimiert. Sie lieferte im besten Fall
eine irgendwie vielleicht aussagekriftige Aussage iiber die kumulativen Ef-
fekte des Bildungssystems: Jene sind wohl besser als wir, andere schlechter,
aber mehr weil man nicht. Und auch das stimmt immer nur auf eine solche
Weise der Generalisierung, dass es eigentlich gar nicht stimmt. Die Aussage
miisste immer weiter spezifiziert werden, bis sie die Sache trifft. Dann aber
weill man vielleicht nur Besonderes, das nicht mehr als Allgemeines aufge-
fasst und kommuniziert werden kann. Zu kompliziert!

Nun ist freilich das Gegenteil von einer gravierenden Legitimationskrise
der Forschung in Wissenschaft und Politik der Fall. Selbst die skeptisch ge-
wordenen Journalisten wenden sich nicht von den ,,Studien® mit der Erfah-
rung ab, dass sie regelhaft nicht viel besagen. Der Oberpsychometriker, der
Datenkonig Hattie, war schon jedem aufmerksamen Leser seines Buches als
Angeber deutlich geworden, bevor er fiir eine Saison als Finder der padago-
gischen Weltformel herumgereicht wurde. Seine, wie die vielen anderen Va-
rianten einer Formel beziehen sich in der Psychometrie wie in der Okonome-
trie darauf, wie man einen Prozess der Erzielung eines Mehr als Produkt
steuern kann. Entweder sind die Formeln von beriickender Trivialitdt und
damit nichtssagend wie nichts erkldrend, dann haben sie immer Recht. Oder
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aber sie spitzen zu, dann sind sie permanent der Falsifikation durch die Wirk-
lichkeit ausgesetzt. Dieses wie jenes irritiert nur selten die Akteure. Es heif3t:
Der Markt richtet alles zum Guten! Wenn er das nicht tut, dann liegt es daran,
dass der Markt behindert wird. Auf den professionellen Lehrer kommt es an
und wenn der reale Lehrer seine Arbeit nicht so macht, dann liegt es daran,
dass er nicht professionell ist. Um dies zu bestimmen, wird alles an ge-
wiinschten Eigenschaften aufgetiirmt, was dazu gehdren mag, aber wohl nur
duBerst selten auf einen lebendigen Menschen zutreffen wird. Die Formeln
erkldren nichts, aber sie postulieren alles. Dass ihnen viel zugetraut und stark
vertraut wird, bleibt aber ein erklarungsbediirftiges Phanomen.

Auch wenn der Hype um die Berichte iiber die jeweils neue PISA-Studie
abgeflacht ist, bleibt der symbolische und &ffentlichkeitswirksame Effekt der
jeweils neuesten Messung ungebrochen. Er wird weiterhin behandelt als zu-
verldssige Aussage liber die Qualitdt des Systems. Warum ist das so?

Zunéchst hiangt es wohl auch an dem uneingestandenen Einverstindnis
zwischen Machern, Auftraggebern und Publikum: Wir akzeptieren euch als
Auskunft und ihr informiert uns so, dass wir begreifen, was geschieht, ohne
dass wir uns deswegen genau anschauen miissen, was geschieht. Mit unseren
514 und den 560 Punkten eines anderen Landes kdnnen wir sofort etwas an-
fangen, auch wenn wir erfahren, dass wir vorher nur 510 hatten oder dass ein
anderes Land nur 470 Punkte erreicht hat. Wir erhalten eine politische Infor-
mation des ,,besser Werdens® oder des ,,besser Seins* als andere. Wir miissen
nicht wissen, was das bedeutet und wir kénnen mit Kompetenz annehmen,
dass dahinter wohl das fiir die Zukunft der Volkswirtschaft Wichtige stecken
wird. Thr diirft so vorgehen, ja ihr sollt so vorgehen, weil das uns in einfachs-
ter Weise in die Lage versetzt, iiber den Sachstand jenseits der Sache zu ur-
teilen.

Die so betriebene Entsachlichung wird durch ihre Vereinfachung erfolg-
reich. An der Zahl 514 kann nicht gezweifelt werden, auch weil sie inhaltlich
vollig leer ist, sie ist unideologisch. Sie ist empirisch, indem sie wertet ohne
Wertung. Indem sie fiir eine Wirklichkeit eigener Art steht, die auf Rechen-
kiinste ebenfalls eigener Art bezogen ist, wird sie zugleich undurchschaubar,
abstrakt und doch ist sie im Kontext der Wettbewerbslogik eine klare Mar-
kierung des Oben und Unten, des Besser oder Schlechter als, in was auch
immer. Diese Entsachlichung schafft damit eine eigenstdndige Sachhaltigkeit,
nadmlich die der 6konomistischen Logik. Mit ihr wird das Besondere der Pa-
dagogik subsumierbar unter ein eigenes dkonomistisches Allgemeines. Man
bearbeitet Pddagogik und Bildung im Geiste von Geld, Ware und Information
in der Gestalt der mathematisierenden Bestimmungen und dem weichen Psy-
chogeschift des Marketings und Vertriebs. Die Entsachlichung geschieht mit
der Subsumtion der Pddagogik unter die Maximen der 6konomischen Kalkii-
le und der ihnen folgenden Messungen.

Dass das auch gegen Widerstiinde in der neoliberalen Ara in so gut wie
allen gesellschaftlichen Bereichen, also nicht nur im Bildungswesen, durch-
gesetzt werden konnte, zeigt, wie sehr der Imperialismus des 6konomischen
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Denkens sich mit den Erwartungen von Politik und Offentlichkeit vertrigt.
Beide sehen in deren Beschreibungen die einzige, klare Orientierung in Zei-
ten chronisch gewordener Krisen. Wir befinden uns mit der Affirmation die-
ser Denkform in einer Art babylonischer Gefangenschaft, einer Herrschatft,
mit der wir uns auch noch dann identifizieren, wenn wir vom Versagen eben
der Herrschaft massiv eingeholt werden. Es ist doch bemerkenswert, dass das
akademische Fach, das sich in den letzten Jahren blamiert hat wie wohl kein
anderes, ungebrochen die Agenda bestimmt. Man kann den Erfolg der
Entsachlichung somit auch so verstehen: Es wird akzeptiert, dass der einzige
problemldsende Zugang zur Welt im Ganzen wie zu ihren Bereichen in den
Formen der Okonomisierung und ihrer Okonometrie besteht. Sie erscheint als
der Kern all der verschiedenen Sachen, der diese zu Akzidentellem macht.
Wir haben es somit mit einem hochst wirksamen neuen Mythos zu tun.

Dagegen ist allein Entzauberung zu betreiben. Sie setzt stur und unver-
drossen an der Analyse und Darstellung der Differenz an, dem zwischen An-
spruch und Wirklichkeit und dem zwischen der Sprache an der mit ihr zu be-
zeichnenden Sache. Sie ist méchtig wie ohnméchtig. Machtig ist sie tiberall
dort, wo noch ein Verhéltnis zu materialer und formaler Rationalitit besteht,
ohnmichtig bleibt sie, wo sie auBlerhalb der Entscheidungen verbleibt. Das
aber liee sich politisch verdndern.

\Y%

Ich mochte die Entsachlichung in einem abschlieBenden Teil meiner Uberle-
gungen nicht an den wertsetzenden Messungen des pédagogischen Verhal-
tens in der Forschung ndher erldutern, sondern an der anderen Dimension,
dem Verfiligbarmachen des Besonderen durch die Ubertragung der mana-
gerialen Menschenfithrung auf den Raum der Péddagogik.

Der Lehrer hat im Umgang mit seinen Schiilern mit drei grundlegenden
Aufgaben zu tun. Zum einen muss er dafiir sorgen, dass die Schiiler das rol-
lenspezifische Verhalten zeigen, das sie in die Lage versetzt, dem Unterricht
erfolgreich zu folgen. Wir nennen das gemeinhin Erziehung. Sodann hat er
die Aufgabe, die Aspekte des Weltwissens, die in seinem Fach zu thematisie-
ren sind, so aufzubereiten, dass die Schiiler fiir die Sache erschlossen werden
und die Sache fiir die Schiiler erschlossen wird. Wir nennen das Didaktik.
SchlieBlich muss mit der Unverfiigbarkeit und Offenheit umgegangen wer-
den, die die Inhalte der Vermittlung notwendig auslésen, weil sie Herausfor-
derungen des Verstehens und der Zueignung darstellen. Wir nennen das ge-
meinhin Bildung. Die Entsachlichung, die durch die Reform betrieben wurde
und wird, kann man bereits daran ablesen, wie hier das Vokabular ausge-
tauscht wird.

Exemplarisch sei das im Begriff des Classroommanagements (CRM)
analysiert. Er kommt aus den USA, die im akademischen Bereich keine Tra-
dition der padagogischen Denkform haben, die dafiir bereits frith von Psy-
chometrikern beherrscht wurde. In einer nicht uninteressanten Studie hat
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Kounin die Bedingungen erforscht, unter denen Klassenfiihrung funktioniert
bzw. nicht funktioniert. Wann kommt es zu effektiv genutzter Unterrichtszeit,
wie schafft man Aufmerksamkeit und dhnliches mehr. Fragen, die jeden Leh-
rer beschiftigen, die aber ohne den mitgefiihrten inhaltlichen Sinnhorizont
der Fithrungsaufgaben allein technisch behandelt werden und deswegen erst
einmal jedem Ziel der Vermittlung und Erziehung dienen kdnnen.

Die Loslosung von diesem Sinnhorizont bedeutet die Entscheidung fiir
ein vom 6konomischen Modell abgeleiteten Horizont. Das kann man in der
Zuspitzung der Kounin’schen Klassenfithrung von gestern durch das CRM
von heute erkennen.

Abb.: http://roommanager.com/

Unsere angehenden Lehramtskandidaten werden in vielen Universitdten nicht
mehr mit den Problemen der Erzichung konfrontiert, sondern darauf ausge-
richtet, gut in CRM zu werden. Bezeichnend ist, dass das Erfahrungswissen
der Studenten nicht dazu Anlass gibt, gegen eine solche Umformung Wider-
spruch einzulegen, sondern dass die Mehrheit von ihnen das begriiit. Woran
liegt das?

Sie haben Probleme, es mit der Aufgabe der Erziehung aufzunehmen, sei
es die der Disziplinierung der Schiiler, sei es die der Freisetzung zur Miin-
digkeit. Erziehung erscheint ihnen eher als der befiirchtete Storfall, nicht aber
als die Probe aufs Exempel, als die unhintergehbare Aufgabe, eben an der
immer gegebenen Unmiindigkeit so zu arbeiten, dass ein Schritt in Richtung



56 - Pddagogische Korrespondenz - 53/16

Miindigkeit getan werden kann. Erziehung ist das schmuddelige, unange-
nehme Geschift, das man lieber externalisiert, an ,,Trainingsrdume fiir proso-
ziales Verhalten, an Psychotherapeuten, frilher an die Elternhduser. Sie
bleibt aber bestehen. Wenn sie nicht ganz zu vermeiden ist, dann sollte die
harte Arbeit am krummen Holz zu sauberen, distanten Techniken des Mana-
gements erhoben werden, sollte der Blue Collar- zum White Collar-Tréger
befreit werden. Wer also Classroommanager wird, der hat es nicht mehr mit
dem bedréngenden, direkten Auftrag zu tun. Der Lehrer-Manager leitet ande-
re, die Schiiler, an, fordert ihre Eigentitigkeit, kontrolliert die Ergebnisse,
stellt Aufgaben, am besten solche, die andere als Rezepte verantworten. Die
neue Lernkultur sorgt dafiir, so ihr Versprechen, dass man nicht mehr so viel
lehren muss, damit die Schiiler mehr lernen.

CRM verspricht damit Entlastung von einer konstitutiven Dimension der
Praxis, und es geht einher mit einer anderen Methode des Unterrichts. Damit
bedeutet es nicht nur Etikettenwechsel und Umtaufung. Es hat Folgen im
Selbstverstindnis der beruflichen Praxis. Und wir miissen davon ausgehen,
dass diese selbst sich damit ebenso gehorig verdndert. Denn es geht an der
Sache vorbei, vom Lehrer als Manager eines Schiilers zu sprechen. Den pé-
dagogischen Unsinn, den man damit anrichtet, haben wir bereits auf unseren
Tagungen der Gesellschaft fiir Bildung und Wissen' zu Geniige analysiert.

Die Entsachlichung, die damit einhergeht, besteht also nicht darin, dass
hier mit einem Wort allein der Nebel einer anderen Auffassung von Praxis
verblasen wird. CRM fordert als Wortzusammenstellung Entsachlichung. Die
Hauptsache ist das Management, das Akzidentelle des CR. Das Management
ist das universelle Heilmittel fiir alle Probleme der Menschen und der Gesell-
schaft. Management ist ein pragmatischer und doch vielversprechender Mo-
dus, auf Probleme zuzugreifen. Manager l6sen letztlich alle Probleme. Sie
verfiigen liber Tools, die als passepartout passgenau sind. Sie sind intellektu-
elle Handwerker, Sozialingenieure, Universalprofis. Etwas Besseres kann
man sich nicht denken. Man fiihlt sich damit stirker als der weisungsgebun-
dene Blue Collar Worker und nicht in das Ungewisse der klassischen Profes-
sionen gestellt, die ihr theoretisches Wissen immer in Situationen der Unge-
wissheit anwenden miissen.

Dass Manager oft nicht halten, was sie vollmundig versprechen, wissen
wir alle. Das aber krinkelt die Tendenz zur Selbsterhebung nicht wirklich an.
Als Manager konnen wir zugleich die Verantwortung fiir unser Tun, das uns
selbst tiberfordert, an hohere Instanzen weiterreichen und uns zugleich mit
feineren Methoden aufriisten und frei machen von niederer Tétigkeit.

So ist es denn auch im Lehrberuf, wenn sich Lehrende an die Tools bin-
den, die deren Erfinder ihnen verkaufen. Sie geben damit faktisch die Ver-
antwortung fiir die Losung der Probleme (etwa ihrer Beratung von Schiilern)
an diejenigen ab, die wiederum sie beraten haben. Indem aber nicht mehr auf
Probleme der Erziehung von Kindern und Schiilern mit Erziehung reagiert

1 Vgl http://bildung-wissen.eu/
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wird, sondern Techniken des Roommanagements in Anschlag gebracht wer-
den, wird der sachliche Kern der paddagogischen Aufgabe entsorgt. Der Leh-
rer wird von einer Aufgabe der Erziehung dem Scheine nach befreit.

Noch eine Bemerkung zum Akzidentellen des Classrooms. Man moge
nicht davor zuriickschrecken, das Wort wortlich zu nehmen. Einen Classroom
Zu managen, ist etwas anders als eine Klasse zu fithren. Mit dem CR wird die
soziale Aufgabe versachlicht und damit Pddagogik entsachlicht. Der Raum,
das ist die arrangierte adaptive Lernumgebung mit Lernmitteln und Aufga-
ben. Die Schiiler werden zu Usern dieser Bereitstellung. Die Beziehung zu
ihnen wird ausgediinnt oder nur dort intensiviert, wo es um die Motivation
und Kontrolle der nun selbsttdtigen und selbstwirksamen Schiiler geht. Das
alles geschieht in der Zeitdimension durch die Sicherung effektiver Unter-
richtszeit und einer fluiden Rhythmisierung der Arbeiten. Fiir diese werden
entsprechende Sequenzen von Hilfsmitteln zur Verfiigung gestellt.

Dieses Management zielt auf einen stérungsfreien Betrieb, eine zufrieden
vor sich hinschaffende Belegschaft. Bewirkt wird so Geschiftigkeit, die be-
zogen auf die Inhalte Leerlauf und in sozialer Hinsicht anpassungsbereite
Erfiiller von isoliert und blind bearbeiteten Aufgabenformaten produziert.
Frither nannte man das eine Untertanenfabrik, spater Kolonisierung der Le-
benswelt, morgen wird es die Schule des Selbstmanagements sein.
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Bildungspolitik im Spannungsfeld von
verwaltungsrationalem Handeln und normativen
Anspriichen im Inklusionsdiskurs — Rekonstruktion
einer Politikerrede

I
Inklusion — ein bildungspolitisches Spannungsfeld

Die Steuerung und Entwicklung des deutschen Schulwesens ist von der Kul-
turhoheit der Lénder geprdgt und wird in den sechzehn Bundesldandern grund-
sdtzlich in eigenstindiger Verantwortung wahrgenommen. Nur wenige Vor-
gaben gelten bundesweit, wie bspw. der Artikel 3, Absatz 3 des Grundgeset-
zes, in dem die Chancengleichheit im Bildungswesen verankert ist (vgl. van
Ackeren/Klemm 2011, S. 104f). Dieses Recht wurde 2009 mit der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesregierung expli-
zit fir Menschen mit Behinderungen bestérkt. Der Rang dieser Vorgabe ent-
spricht einem Bundesgesetz, ist fiir die Lander rechtlich bindend und erfor-
dert eine Anpassung der landerspezifischen Gesetze (vgl. Avernarius 2012,
S. 83). Die Aufgabe, ein inklusives Bildungswesen zu implementieren, stof3t
in der Bundesrepublik Deutschland jedoch aufgrund seines jahrzehntelangen
Auf- und Ausbaus eines separierenden Schulsystems auf strukturelle Wider-
spriiche und immanente Antinomien (vgl. Werning 2014, S. 605; Klemm
2014, S. 634ff.) und fiihrt zu vielfiltigen 6ffentlichen und fachlichen Ausei-
nandersetzungen.

Bei einem Vergleich der theoretischen Diskussion, der Umsetzungsbe-
miihungen in der Praxis und der bildungspolitischen Rhetorik zeigt sich eine
deutliche Diskrepanz. Wiahrend in den erziehungswissenschaftlichen Diskur-
sen theoretische Modelle entwickelt und klare Unterscheidungen bspw. zwi-
schen Integration und Inklusion vorgenommen werden, verbinden die Akteu-
re im Bildungswesen mit den rechtlichen Vorgaben sowohl Hoffnungen auf
ein gleichberechtigteres und diskriminierungsirmeres Bildungswesen, als
auch Zweifel hinsichtlich der praktischen Umsetzbarkeit. Politiker bemiihen
sich hingegen um einen rhetorischen Spagat zwischen dem vdlkerrechtlich
unumstritten positiv konnotierten Inklusionsanspruch und der schulischen
Realitét (vgl. Allemann-Ghionda 2013, S. 129).

Von Politikern, deren Machterhalt in enger Abhéngigkeit zur Zustim-
mung der Wahlerschaft zu ihrer 6ffentlichen Meinung steht, werden konsens-
fahige Positionen und Losungsvorschlige erwartet. Die Orientierung fiir
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Richtungsvorgaben folgt dabei Erfahrungswerten die sich fiir politisches
Handeln bewihrt haben. Es ist zu vermuten, dass sie sich als latente Sinn-
strukturen in politischen AuBerungen finden und sich mit Hilfe rekonstruk-
tiver Auswertungsmethoden freilegen lassen. Diese Konstitutionen werden
selten expliziert, beeinflussen jedoch mafBgeblich Denken, Entscheidungen
und Handlungen.

Im vorliegenden Beitrag wird eine Politikerrede zum Thema schulische
Inklusion mit dem Ziel analysiert, die Art und Weise des rhetorischen Spa-
gats zwischen normativem Anspruch und gesellschaftlicher bzw. bildungsbii-
rokratischer Strukturlogik zu fassen. Das forschungsleitende Interesse ist die
Frage nach der Fallstrukturgesetzlichkeit der politischen Performanz, die sich
in einer aufgezeichneten Politikerrede dokumentiert.

II
Offentliche Rhetorik zum Thema Inklusion und
bildungspolitische Steuerung

Die Interpretation einer politischen Rede eines fiihrenden Regierungsmit-
glieds auf Landesebene zum Thema Inklusion fiihrt zur Frage nach der 6f-
fentlichen Rhetorik im Falle eines aktuellen, kontrovers diskutierten Themas
sowie zur Frage nach der bildungspolitischen Steuerung.

Wihrend in den 1970er Jahren die bildungspolitische Steuerung ange-
sichts des massiven Ausbaus des Schul- und Hochschulwesens von Bil-
dungsplanung und technokratischem Gestaltungsoptimismus geprigt war,
wurden diese hierarchisch organisierten Steuerungsinstrumente in den 1980er
Jahren zunehmend infrage gestellt. Sie gerieten insbesondere durch den em-
pirischen Befund in die Diskussion, dass sich Schulen derselben Schulform
teilweise deutlicher voneinander unterscheiden als von Schulen anderer
Schulformen (vgl. Fend 1986). Diese Befunde wurden durch die internationa-
len Schulleistungsvergleiche unterstrichen, da sich aus ihnen die These ablei-
ten lieB, ,,dass die politisch-administrativen Steuerungsformen dafiir verant-
wortlich sein konnen, dass die Bildungssysteme unterschiedlich leistungsfa-
hig sind“ (van Ackeren/Klemm 2011, S. 119, Hervorhebung im Original).
Dadurch wird den Gestaltungsinstrumenten auf der politisch-administrativen
Ebene eine hohe Bedeutung beigemessen.

Seit den 1990er Jahren findet eine Ablosung von linear-hierarchischen
Planungs- und Steuerungsannahmen und eine Hinwendung zur Governance-
Sichtweise statt, bei der die Gesamtheit des Systems mit seinen Individuen
und Potentialen Beachtung findet und die Autonomie an der Basis gestérkt
werden soll. Governance wird nicht als fertiges Modell verstanden, stattdes-
sen werden die ausbleibenden Vorgaben selbst zum Programm, indem der
Auftrag darin besteht, sie kontextbezogen zu konkretisieren (vgl. Heinrich
2007, S. 40). Damit wird der Vielzahl der Akteure Rechnung getragen, deren
Handlungen nicht durch unilaterale MaBnahmen in eine gewiinschte Rich-
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tung gelenkt werden konnen, vielmehr eigenen Logiken und Zwéngen unter-
liegen und mit spezifischen Schnittstellenproblematiken konfrontiert werden
(vgl. Altrichter 2011, S. 129f1).

Ungefdhr 20 Jahre nach einer vermeintlichen Abldsung von linear-
hierarchischen Planungs- und SteuerungsmafBnahmen wird die hier vorge-
stellte Rede zum Thema schulische Inklusion gehalten. Dabei geraten die la-
tenten Strukturen in den Fokus des Forschungsinteresses, denen ein fithrender
Bildungspolitiker bei der Implementierung von inklusiven Mafnahmen folgt.
Das Thema Inklusion erscheint dabei lediglich als exemplarisches Beispiel
fiir den (bildungs)politischen Umgang mit normativ aufgeladenen Themen.

11
Eine offentliche Rede als natiirliches Protokoll der Wirklichkeit

Dokumente einer Lebenspraxis, wie bspw. politische Reden, Gesetzestexte
oder personliche Mitteilungen, Werbematerial, Bau- und Kunstwerke sowie
Beobachtungsprotokolle u.v.m. sind nach Oevermann ertragreiche Daten, da
sie als ,,natiirliche Protokolle der Wirklichkeit* (2000, S. 72) gelten und nicht
mittels standardisierter Erhebungsmethoden kiinstlich erzeugt wurden oder
durch die Wahrnehmungsfahigkeit einer forschenden Person beeinflusst sind.
Daher erscheint eine politische Rede ein besonders geeignetes Analyseobjekt.

Das vorliegende Material stammt aus einer 30-miniitigen &ffentlichen
Rede eines fiihrenden Bildungspolitikers im landespolitischen Wahlkampf.
Der Anlass war eine offentliche Fachtagung zum Thema Inklusion, deren
Auftaktveranstaltung von ca. 600 Personen besucht wurde. Die Daten wurden
mittels einer Audioaufzeichnung fixiert und transkribiert. Der Zeitpunkt der
Veranstaltung lag ein paar Jahre nach der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 2009 und vor einer entsprechenden
Uberfiihrung in das Landesgesetz.

Der Redner ist in seiner Position als Landesminister aufgrund demokrati-
scher Wahlen legitimiert. Thm obliegt die Verantwortung fiir diverse bil-
dungsspezifische Themen und er bearbeitet sie in Abhéngigkeit zu Bundes-
und Parteipolitik, was den Strukturen eines legalen Herrschaftsverhdltnisses
entspricht (vgl. Weber 1980, S. 124f.). Mit der Ratifizierung der UN-BRK
geht ein Top-Down-Beschluss einher, indem in einem foderalen System die
Implementierung eines inklusiven Schulsystems den einzelnen Bundesldn-
dern zufillt. Fiir die Bearbeitung dieser (und anderer) Aufgaben werden im
Ministerium Verwaltungsbeamte eingesetzt, deren Amter sich durch Fach-
wissen legitimieren. Aufgrund der fachlichen Expertise wird darauf vertraut,
dass sie in der Lage sind, addquate Vorschldge zur spezifischen Zielerrei-
chung zu erarbeiten. So kann davon ausgegangen werden, dass der Politiker
seine Rede, die er mit Hilfe eines Konzeptpapiers frei hielt, nicht oder nur in
Teilen selber verfasst hat. Dazu findet sich in der Rede auch ein konkreter
Hinweis; der Politiker formuliert: Und ich habe mich sehr gefreut in der Vor-
bereitung fiir den heutigen Termin ein Zitat vorzufinden (.) das die Menschen
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mir aufgeschrieben haben, die diesen Inklusionsprozess im Kultusministeri-
um verantworten und ihn treiben.

Der Umstand, dass die Rede von dritten Personen verfasst wurde, ist be-
reits ein Charakteristikum eines politischen Handelns. Die nach auflen getra-
gene vermeintliche Expertise bzw. vermittelte Haltung zu einem Thema ist
eine parteipolitische und konzeptionell abgesprochene Position und stellt
nicht zwangslaufig einen personlichen Standpunkt des Redners dar. Damit
handelt es sich um ein Dokument, das die soziale Wirklichkeit protokolliert,
wie sie in einem Offentlichen Raum in Deutschland stattgefunden hat. Da es
sich um eine thematische und frei gesprochene Rede in einer Zeit des Wahl-
kampfes handelt, ist davon auszugehen, dass sie sowohl parteipolitische Ori-
entierungen transportiert, als auch rhetorische Kunstgriffe enthélt sowie habi-
tuelle Besonderheiten des Sprechers dokumentiert.

v
Ertragreiche Eingangssequenz

Nachfolgend werden die ersten Schritte der Sequenzanalyse — eine extensive
Sinnauslegung Wort fiir Wort — ausfiihrlich vorgestellt. Spéter wird die Ana-
lyse zusammenfassend fortgesetzt. Fiir eine Textanalyse ist die Eingangsse-
quenz eine ertragreiche Basis, da der Beginn einer Praxis folgenreich fiir ihre
Fallstrukturgesetzlichkeit ist. Mit ihr werden bestimmte Optionen bereits von
vornherein ausgeschlossen, wodurch sich die Besonderheit des Falls kontu-
riert (vgl. Wernet 2009, S. 61). Die Eingangssequenz lautet:

Liebe sehr geehrte Frau Essig-Steinmeier, liebe Hausherrin (.) Frau Winter=Herr Oberbiir-
germeister, meine sehr geehrten Damen und Herren, ich will Thnen sehr danken, und dort
gucke ich jetzt mal die Inspiratorin an, Frau Essig-Steinmeier dafiir, dass Sie die Idee zu
dieser Fachtagung geboren haben, sie umgesetzt haben und damit ein Forum heute liefern,
dass wir so- das sehen wir an der Resonanz doch alle zusammen dringend nétig ist."

Der Einstieg mit Liebe eroftnet eine Fiille von Kontexten. Ihnen gemeinsam
ist die Vermutung, dass es sich um eine Anrede handelt — sofern eine Rede
und kein lyrisches Werk als Kontext angenommen wird. Es ist keine formale
Anrede, sondern eine vertrauensvolle, die auch in einem personlichen Brief
oder auf einer Ansichtskarte verwendet wird und zumindest eine gute Be-
kanntschaft zwischen den Personen vermuten ldsst. Sie ist strukturell ein
Ausdruck des Vertrauens, der Ndhe und Zuwendung zwischen Menschen.
Diese geradezu intime Bezeichnung unterliegt in Zeiten digitaler Kommuni-
kation — aufgrund mangelnder Alternativen zwischen formvollendeter und

1 Da es keine einheitlichen Transkriptionsregeln gibt, wurde die Verschriftlichung der Rede
so vorgenommen, wie sie fiir eine rekonstruktive Analyse geeignet erscheint (vgl. Flick
2010, S. 379). Dabei wurde die Schreibweise der gesprochenen Sprache angepasst. Kom-
mata markieren kurze Pausen, Punkte zeigen ca. eine Sekunde Unterbrechung an und fol-
gen keinen grammatikalischen Regeln. Fett geschriebene Worter stehen fiir eine besondere
Betonung. Die verwendeten Namen sind anonymisiert.
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alltagssprachlicher Anrede — einem inflationdren Gebrauch. Sie findet bspw.
als Anrede im Mailverkehr hiufig Verwendung und driickt dort nicht
zwangslaufig eine Vertrautheit zwischen Absender und Adressat aus. Aus der
Endung kann bereits abgeleitet werden, dass das Wort an eine Frau oder eine
Gruppe gerichtet wird, wenn der Absender die deutsche Grammatik regel-
konform anwendet. Es ist anzunehmen, dass ein Vor- und/oder Nachname
folgt oder ein Wort, das die Adressaten vereint z.B. Studierende oder Ver-
einsmitglieder. Sollte es sich um die Ansprache mit Frau und einem Nach-
namen oder einer Gruppe handeln, dann ist ein weniger personliches Verhilt-
nis anzunchmen, als wenn es sich um eine Anschlussduerung mit einem
Vor- und Nachnamen handelt. Die AuBerung setzt sich, wie folgt, fort:
Liebe sehr geehrte Frau Essig-Steinmeier.

Mit den nichsten Worten wird deutlich, dass es sich um eine Anrede ei-
ner einzelnen Person handelt. Es liberrascht, dass weder ein Name, noch eine
Gruppe unmittelbar hinter der Anrede Liebe folgt, sondern sehr geehrte als
formelle zusdtzliche BegriiBungsfloskel eingeschoben wird. Damit werden
die Kontexte personliche Beziehung und eine Ehrerbietung im Formalen in
eins geschoben. Denn sehr geehrte wird bei formalen Vorgidngen genutzt.
Fragt man sich, wann und wo die Kombination /iebe sehr geehrte iiblich ist
und wer sie wem gegeniiber gebraucht, assoziiert man die Anrede einer Per-
son, die eine herausgehobene Stellung bei der Begegnung hat, ggf. der Anlass
der Versammlung ist, die Anrede aber den privaten Kontext iibersteigt. Es
konnte sich um eine Jubilarin handeln oder um eine Person mit einem beson-
deren Verdienst, das gewiirdigt werden soll. Vom Sprecher wird dabei eine
besondere Funktion erwartet, wie sie bspw. mit einer Pastorentétigkeit oder
einem Biirgermeisteramt verbunden wire. In der Kombination mit liebe
bringt die formliche Verwendung von sehr geehrte eine ehrfurchtsvolle, ge-
steigerte Wertschitzung gegeniiber der Angeredeten zum Ausdruck. Eine
Benennung der Angesprochenen mit dem Vornamen erscheint ausgeschlos-
sen, weil dann mit den BegriiBungskonformititen gebrochen werden wiirde.
Der vollstindige Nachname wird ohne eine Pause des Nachdenkens ausge-
sprochen, was den Eindruck verstirkt, dass der vorbereitete Redner sich der
besonderen Leistung der Angesprochenen bewusst ist und diese hier wert-
schitzend anerkennt. Die BegriilBung wird ergénzt mit den Worten:
Liebe sehr geehrte Frau Essig-Steinmeier, liebe Hausherrin () Frau Win-
ter=Herr Oberbiirgermeister, meine sehr geehrten Damen und Herren.

Es schlief3t sich eine Reihung von weiteren Adressaten an. Mit ihr wird
die Anwesenheit aller bedeutsamen Personen 6ffentlich gemacht und gewiir-
digt. Zunichst wird eine Frau als Hausherrin kategorisiert, die als Gastgebe-
rin ihr Haus fiir einen besonderen Anlass 6ffnet. Es kann sich dabei um einen
besonderen Ort handeln, der bspw. einen historischen oder symbolischen
Wert verkdrpert oder besondere Eigenschaften wie GroBe oder Ausstattung
aufweist. Die Hausherrin stellte dann ihren Privatbesitz zur Verfiigung, er-
moglichte ein Ereignis auf ihrem Hoheitsgebiet, wird hoflich informiert oder
gefragt, ist jedoch nicht das Zentrum des Geschehens. Eine mogliche Funk-
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tion oder Rolle der angesprochenen Person bleibt hinter der Position als
Gastgeberin verborgen. Die Ansprache mit /iebe und der Verzicht auf sehr
geehrte deuten auf eine personliche Bekanntschaft der beiden Personen hin.
Insgesamt verweist die Anrede auf eine Vermischung zwischen Privatem und
Offentlichem — nicht zuletzt weil nicht anzunehmen ist, dass sich der 6ffent-
liche Ort, an dem die Rede gehalten wird, tatsdchlich im Privatbesitz der an-
gesprochenen Person befindet. Es folgt im schnellen Anschluss die Nennung
des Oberbiirgermeisters, der mit seiner Amtsbezeichnung und ohne Namens-
nennung eher pflichtbewusst genannt, denn begriiit wird. Seine Persénlich-
keit bleibt hinter der politischen Amtsposition zuriick, ohne dass /ieber oder
sehr geehrter auch nur formhalber vorangestellt wiirde. An vierter Stelle wird
das versammelte Publikum benannt. Der Redner driickt mit meine sehr ge-
ehrten zum einen eine distanzierte Wertschitzung aus, versucht durch das
Possessivpronomen aber gleichzeitig eine personlich zugewandte Haltung zu
vermitteln, was als Stilmittel in einer Politikerrede identifiziert werden kann.
Mit der Reihung und den Bezeichnungen bei der BegriiBung wird deutlich,
dass den personlichen Verdiensten der Erstgenannten eine herausragende
Rolle zugeschrieben wird. Fiir die Anschlussduflerung ist nun ein inhaltlicher
Einstieg, z.B. der Anlass der Zusammenkunft zu erwarten.

Es folgt: [...] ich will Ihnen sehr danken.

Es dréngt sich die Lesart auf, dass sich der Sprecher personlich an einem Ge-
schenk oder einen herbeigefithrten Umstand erfreut. Dabei handelt es sich
nicht um eine Kleinigkeit oder Selbstverstdndlichkeit, fiir die es aus Hoflich-
keit zu danken gilt, sondern das sehr betont die besondere Relevanz des zum
Dank fithrenden Umstands. Die personliche Betroffenheit driickt sich auch in
der Verwendung der ersten Person Singular und durch die betonte Ausspra-
che aus. Er dankt hier primir als Person, als Individuum, jedenfalls nicht ex-
plizit als Reprisentant einer bestimmten Gruppe oder Organisationseinheit.
Als Adressaten des Dankes kommen gedankenexperimentell sowohl eine
Person, die hoflich gesiezt wird, als auch eine Gruppe von Menschen, die im
Plural angesprochen wird, in Frage. Nach dem Prinzip der Sparsamkeit (vgl.
Wernet 2009, 35) ist jedoch eher von einem Dank an die bisher genannten
Personen auszugehen. Der nicht ndher konkretisierte Dank wird nicht explizit
ausgesprochen, sondern mit ich will als Absichtserkldrung in der Zukunft po-
sitioniert, was wie ein fester Entschluss, wie eine Ankiindigung eines Hohe-
punktes erscheint.

Der Satz wird, wie folgt, fortgesetzt: [ich will Ihnen sehr danken] und
dort gucke ich. Die gewéhlte Anschlussduflerung erfolgt nicht regelkonform
und erscheint gerade deshalb interpretationswiirdig. Der Satzteil dort gucke
ich, folgt nicht den syntaktischen und semantischen Regeln, da man nur von
einem bestimmten Ort aus (hier) irgendwo ,,hin“ (dort) gucken kann. Der al-
ternativ denkbare Satz lautet: ,,Ich gucke dort hin“, wodurch das Adverb dort
zu einer Ortsbestimmung wiirde. Dieser ausgewiesene Ort wiirde zu einem
herausgehobenen Platz werden, an dem eine besondere Person sitzt, auf die
auch alle anderen ihre Aufmerksamkeit richten konnen. Diese Lesart muss
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jedoch durch die auffillige Unstimmigkeit um eine riskante Lesart erweitert
werden: Eigentlich miisste der Redner sich an diesem Ort (dort) selber befin-
den. Thm wiirde es obliegen, eine herausragende Position, eine besondere
Stellung in diesem Setting bei einer Fachtagung zu Inklusion einzunehmen.

Die AnschlussduBerung lautet: fund dort gucke ich] jetzt mal die Inspira-
torin an. Im jetzt mal verbirgt sich eine Ausnahme, ein seltener Moment, in
dem die sogenannte Inspiratorin in Augenschein genommen wird. Die kiinst-
liche Wortkonstruktion ist von dem Begriff Inspiration (lateinisch:
inspiratio/spiritus) abgeleitet, was mit Beseelung, Einhauchen sowie Leben,
Seele, Geist ibersetzt werden kann. Es muss demnach von einem unerwarte-
ten Einfall, einer kiinstlerischen Kreativitdt oder einer genialen Kombination
ausgegangen werden, die diese Frau geleistet hat. Die angesprochene Person
scheint etwas absolut Neues, etwas noch nie da Gewesenes getan oder er-
dacht zu haben, was andere Menschen inspiriert, ihnen Anst6Be gibt. Es kann
davon ausgegangen werden, dass der Name dieser auBergewohnlichen Person
nun er6ffnet wird: [und dort gucke ich jetzt mal die Inspiratorin an], Frau
Essig-Steinmeier. Vor der Namensnennung entstand die Erwartung, diese
aufsehenerregende Person wiirde nun zum ersten Mal dem Publikum vorge-
stellt. Doch das Gegenteil ist der Fall. Thr Name war bereits bei der Begrii-
Bung der erstgenannte; er wird nun ein zweites Mal ausgesprochen und in den
Mittelpunkt gehoben. Sie selbst scheint der Anlass der Versammlung zu sein
und wird von dem Redner geradezu in ein Spotlight gestellt. Fiir die An-
schlussduBerung wird eine Erkldrung fiir diese herausgehobene Stellung er-
wartet, die auch erfillt wird: /...] dafiir, dass Sie die Idee zu dieser Fachta-
gung geboren haben.

Bei der aulergewohnlichen Leistung handelt es sich um die Idee zu die-
ser Fachtagung, was liberraschend ist. Denn Fachtagungen finden regelma-
Big statt und sind keine uniiblichen oder auflergewdhnlichen Ereignisse, die
aus einer Inspiration hervorgehen. Selbst wenn es sich um eine Zusammen-
kunft bedeutender Personen handelt, erscheint es eher ungewdhnlich, wenn
die Organisatorin einer Tagung personlich so auBlergewdhnlich in den Vor-
dergrund riickt, ohne dass die Institution, der sie angehdrt, iiberhaupt genannt
wird. Allenfalls wenn es sich um die Griindung einer neuen Fachrichtung
handelte, konnte man sich so eine Betonung vorstellen. Die Idee wurde gebo-
ren, ist also wie ein Baby, um dessen Wohlergehen die Mutter und die ihr
nahestehenden Personen Sorge tragen, und ist demnach ein hochst privates
Ereignis. Es kommt etwas Neues, Einmaliges in die Welt, dessen Existenz
nicht (mehr) geleugnet werden kann.

Es folgen die Worte: [...] sie umgesetzt haben und damit ein Forum heu-
te liefern, das wir so — das sehen wir an der Resonanz doch alle zusammen
dringend nétig ist. Die Umsetzung der Fachtagung wird als individueller
Verdienst dargestellt und die Organisatorin wird als personliche Zulieferin
fiir ein Produkt angesehen, das alle benotigen. Dort wird eine Ware geliefert,
die alle Anwesenden — inklusive des Sprechers — vermeintlich haben méchten
bzw. dringend bediirfen. Er schlieBt sich mit dem wir in die Gruppe der
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Nachfragenden ein. Durch den Einschub das sehen wir an der Resonanz, ver-
liert er den grammatikalischen Bezug zum Satzanfang. Hétte er den Satz zu
Ende gebracht, wie er anfangs angelegt war, hitte er gesagt, dass die Anwe-
senden dieses Forum nétig Aaben. Damit wire ein Defizit auf der Ebene der
versammelten Community benannt worden. Die Anwesenden hitten als Re-
prasentanten der Gesellschaft angesehen werden kdnnen, die solche Foren
benétigen, um fiir diesen gesellschaftlichen Verdnderungsprozess sensibili-
siert zu werden. Stattdessen sagt er, dass das Forum dringend nétig isz. Damit
verschiebt sich die Relevanz auf die Zusammenkunft selbst; die Plattform fiir
bestimmte Zwecke scheint wichtiger als die anfangs angedeutete personliche
Bediirftigkeit. Diese Uberlagerung deutet auf das Spannungsfeld hin, in dem
sich der Redner befindet, was mit Hilfe von Kontextwissen bestitigt werden
kann.

\Y
Annidherung an die Fallstruktur durch
Einbindung des Kontextwissens

Das auffallige Strukturmerkmal dieser Erdffnungssequenz ist die personliche,
ehrfurchtsvolle Wertschétzung einer einzelnen Person. Sie wird in iiberstei-
gerter Weise in den Mittelpunkt gehoben und erscheint dadurch fast als der
Anlass der Zusammenkunft. Eine einzelne Privatperson verantwortet etwas
Neues, noch nie da Gewesenes, von dem alle Anwesenden profitieren kon-
nen. Fiir diese Hochstleistung wird sie von dem Sprecher ganz personlich ge-
ehrt, wihrend die 6ffentlichen Positionen und Amter der Anwesenden — mit
Ausnahme des Oberbiirgermeisters, der bemerkenswerter Weise nur in seiner
Funktion und nicht als Person angesprochen wird — verborgen bleiben. Dies
wird unter der Einbezichung des Kontextwissens besonders bedeutsam.

Die iiber die MaBlen hervorgehobene, hier Frau Essig-Steinmeier genann-
te Person ist die Geschéftsfiihrerin eines offiziellen Beratungsgremiums des
Kultusministeriums und agiert im Rahmen ihrer amtlichen Tétigkeit. Indem
der Sprecher sie ausschlieBlich auf der personlichen Ebene — jenseits ihrer
Organisationszugehdrigkeit — anspricht, zeigt er, dass er den Anstof} eines
Fachforums mit Beteiligung einer bildungsinteressierten Offentlichkeit weder
in (s)einer bildungspolitischen Organisationseinheit noch in einer (staatlich)
organisierten Institution verortet, sondern bei Privatpersonen. Auf dieser
Ebene konnte ebenso eine Biirgerin fokussiert werden, die sich unter person-
licher Aufopferung fiir eine Mutterschaft entschieden hat, um zumindest ei-
nen kleinen Hoffnungsschimmer angesichts groBerer demographischer Prob-
leme zu verbreiten.

Ebenso expliziert der Redner nicht die offizielle Position der Hausherrin
und dies, obwohl er den Gepflogenheiten einer formal korrekten BegriiSung
ansonsten nachkommt. Als Bildungsexpertin, Didaktikerin, Professorin und
Rektorin einer staatlichen Lehrerbildungsstitte ist Frau Winter eine ausge-
wiesene Expertin in Sachen Lehrerbildung. Von ihr kann erwartet werden,
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dass sie zum Thema (schulische) Inklusion einiges beizutragen hat, was fiir
die thematische Ausrichtung der Tagung relevant wére; sie wird hier jedoch
auf die Funktion der Hausherrin reduziert, die vermeintlich ihren Privatbesitz
(bloB) zur Verfiigung stellt.

AuBlerdem bleibt die Rolle des Redners selbst verborgen. Er bedankt sich
ganz personlich als Mensch und Biirger und nicht als Représentant oder
Amtsinhaber. Seine Position und die damit verbundene Gestaltungsmacht
stehen so in auffillig unauffilliger Weise im Hintergrund. Es dréngt sich die
Hypothese auf, dass die nun folgende thematische Auseinandersetzung den
Strukturen einer forderungswiirdigen Privatangelegenheit folgt.

Werden die bisherigen Lesarten nun unter Einbezug des thematischen
Schwerpunkts Inklusion betrachtet, ergibt sich eine weitere Erkenntnis. Der
Redner schitzt eine offentliche Fachtagung zum Thema Inklusion mit der
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Teilnahme von interessierten Biirgerinnen und Biirgern als Novum ein und
z&hlt sich selber zu den Konsumenten dieses Angebots. Damit verhélt er sich
zum Thema im Modus des Unvertrauten, gleichsam wie eine Privatperson,
die sich selber noch nicht mit Inklusion befasst hat.

Es entsteht der Eindruck, dass die Anwesenheit des Redners lediglich ei-
ne Amtspflicht unter vielen ist und die Verantwortung fiir dieses Thema pri-
mér in der entsprechenden Stabsstelle verortet wird. Diese Hypothese wird
von den Strukturen untermauert, die auf den Wahlkampf des Sprechers ver-
weisen. Durch seine Anwesenheit und seinen Vortrag mochte der Politiker
einer potentiellen Wéhlerschaft sein personliches Wohlwollen und seine Be-
reitschaft zur Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion signalisieren.
Dass dies jedoch nur an der Oberfliche der Fall ist, wird durch die
Relevanzverschiebung von der menschlichen Auseinandersetzung mit dem
Thema hin zur Bedeutung der 6ffentlichkeitswirksamen Plattform offenbar.

VI
Weitere Textanalysen

Bei der Suche nach einer weiteren geeigneten Textstelle drangt sich ein rhe-
torisches Stilmittel auf. Es handelt sich dabei um die mehrfache Verwendung
der Anrede meine Damen und Herren wihrend der 30-miniitigen Rede, wo-
durch sie zu einem Stilmittel wird. Durch die direkte Anrede der Zuhorer-
schaft wird das Publikum immer wieder explizit adressiert, was auf eine
iiberdurchschnittliche Aufmerksamkeit in diesen Passagen zielt. Inhaltlich
fokussiert sich der Redner bei dem Einsatz des Stilmittels wiederkehrend auf
einen gesellschaftlichen Wandel, einen anstrengenden Paradigmenwechsel,
der alle Biirgerinnen und Biirger gleichermalien betrifft — politische Ent-
scheidungstriger inbegriffen. Die AuBerungen sind inhaltlich auf einer ab-
strakten Metaebene verortet, die einen allgemeinen Konsens erwarten lassen
— verbunden mit der Annahme, dass sich in einer demokratischen Gesell-
schaft niemand gegen ein unteilbares Menschenrecht stellt. Diesen normativ
verankerten gesellschaftlichen Wandel positioniert er oberhalb von politi-
schen Steuerungsmafinahmen: Inklusion meine Damen und Herren ist nichts,
was wir — ob im schulischen engeren Bereich, oder im weiteren Bereich der
Gesellschaft, was wir iiber Erlasse und Verordnungen=iiber Anderung von
Priifungsordnungen, iiber Anweisungen werden, regeln, kénnen. Wir sind
hier in einem Paradigmenwechsel.

Durch die Aussage Inklusion [...] ist nichts wird der Begriff durch eine
Negierung abgegrenzt, jedoch nicht positiv bestimmt. Im Folgenden wird der
Begriff nicht differenziert ausgefiihrt, sondern als ein zu definierendes Objekt
(was) betrachtet wird, das die Subjekte (wir) nicht mit den herkémmlichen
rechtlichen Regularien des Systems regeln konnen. Dabei scheint es so, dass
sich das wir auf die Bildungsadministratoren bezieht. Erlasse, Verordnungen,
Priifungsordnungen und Anweisungen sind die zur Verfiigung stehenden
Werkzeuge, mit denen politisch-administrativ auf Anforderungen reagiert
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wird und die hier in einer raschen Aneinanderreihung als unwirksam zur Sei-
te geschoben werden. Die iiblichen Spielregeln, die die Herausforderungen
durch politisches Handeln beherrschbar und iiberschaubar machen, werden
als untauglich dargestellt. Die Umsténde, in denen bewidhrte Regularien nicht
greifen, sind entweder plotzliche, nicht abschétzbare Ereignissen, wie bspw.
Naturkatastrophen oder beziehen sich auf zwischenmenschliche Umsténde,
wie Freundschaft, Vertrauen oder Solidaritdt, die sich kaum durch dullere
Einfliisse gezielt herstellen lassen. Inklusion wird damit als nicht steuerbar
eingeschitzt — und zwar sowohl in engeren als auch in weiteren Bereichen.
Damit driingt sich die Frage auf, welche Handlungsoptionen bleiben. Ubrig
bleibt eine Antwort, die auf die private Haltung zielt, {iber die niemand ver-
fligen kann. Demnach beschrénkt sich auch die Einflussnahme der Politik auf
einen ethischen Apell.

Wir sind hier alle in einem Boot und ziehen gemeinsam an einem Strang.
Wir sind hier an einem besonderen Ort, an dem andere Regeln gelten als an-
derswo — ggf. entstehen hier Forderungen, die sich aus einem anderen Para-
digma ableiten lassen. Wir sind hier den natiirlichen Kréften, den Zugzwén-
gen eines nicht steuerbaren Prozesses ausgeliefert und konnen lediglich ab-
warten, bis der Vorgang voriibergegangen ist? Dieser nicht zu beeinflussende
Vorgang wird als Paradigmenwechsel bezeichnet, in dem sich alle befinden.
Dabei deutet die Formulierung in einem Paradigmenwechsel an, dass er we-
der aktiv herbeigefiihrt wird, noch eingeleitet wurde. Der Redner sieht sich
demnach passiv in einen nicht steuerbaren Prozess eingebunden, den er we-
der tiberschauen, noch steuern kann. Ein Paradigmenwechsel stellt entweder
eine Ablosung von wissenschaftlichen Entwicklungen dar, die bislang fiir be-
sonders wichtig gehalten wurden, oder steht fiir einen Wechsel der Werte und
Normen, der die Lebenseinstellung grundlegend verdndert. Fiir einen solchen
Umbruch wird implizit auf eine Verantwortungsiibernahme in der Biirger-
schaft gesetzt. Rechtliche Regelungen werden in den Hintergrund geriickt
und als nicht zielfithrend abgewiesen. Als gegenldufig Lesart ist zu ergénzen,
dass der Politiker hier die Grenzen seines Zustdndigkeitsbereichs angesichts
der GroBe der Herausforderung erkennt.

Die Auswahl einer weiteren Stelle erfolgt noch einmal forschungsprag-
matisch. Es wurde eine AuBerung ausgewihlt, die inhaltlich auf die Imple-
mentierung inklusiver Mallnahmen zielt: Es wird keine Behinderungsart ge-
ben, zu der wir sagen mit dieser Behinderungsart eventuelle in einer multip-
len Faktorenansammlung schliefien wir inklusive Angebote von vornherein
aus.

Mit es wird wird eine Vorhersage fiir ein Ereignis in einer nicht néher de-
finierten Zukunft gemacht. Die sich anschlieBende Vorgangsbeschreibung
liegt in einer Ferne, aus der aktuell nicht zwangsldufig ein Handlungs- oder
Steuerungsbedarf abgeleitet werden muss.

Es wird davon gesprochen, dass wir etwas an eine oder mehrere Grup-
pe/n adressieren, was einem Gruppendenken entspricht und definierten Herr-
schaftsstrukturen folgt. Mit wir macht er deutlich, dass es sich nicht um seine
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individuelle Meinung handelt, sondern um eine Position, ggf. um eine partei-
politische Absprache, die auch von anderen Personen bzw. Entscheidungstré-
gern so vertreten wird, die hier jedoch nicht identifizierbar werden. Auffal-
lend ist, dass er eine Behinderungsart personifiziert. Auf der einen Seite
konnte so ein Personenkreis gar nicht als Ganzes adressiert werden. Denkbar
wire lediglich die Adressierung iiber einen Verband oder iiber die Zugeho-
rigkeit zu einer bestimmten Institution, z.B. einer Sonderschulart. Auf der
anderen Seite erscheint es fragwiirdig, ob bestimmte Personen sich eindeutig
iiber eine Behinderungsart identifizieren bzw. definieren lieBen oder von sich
aus zugehorig fithlen wiirden.

Im Anschluss wird ein Halbsatz begonnen, der zugunsten eines Ein-
schubs abgebrochen wird. Dies vollzieht sich mit dieser Behinderungsart
eventuelle in einer multiplen Faktorenansammlung, mit denen vermutlich
Mehrfachbehinderte adressiert werden. Bei dieser Begriffsneuschdpfung
misslingt ein vermeintlich medizinischer Fachterminus mit der Absicht eine
politisch korrekte AuBerung von sich zu geben. Dabei wird Folgendes deut-
lich: Personen werden hier gewisser Mallen ,,entsubjektiviert”, indem sie als
eine Ansammlung verschiedener Kriterien beschrieben werden. Die Wort-
wahl zeugt von einer Abstraktion, von einer Neutralisation des Behinde-
rungsbegriffs sowie von der Fremdheit gegeniiber nicht einschétzbaren Be-
eintrachtigungen. Die Wortwahl dokumentiert eine biirokratische, naturwis-
senschaftliche Sichtweise, mit der scheinbar Losungen fiir konkrete Probleme
leichter zu entwickeln sind. Mit so einer Perspektive lassen sich Fakten ext-
rahieren, analysieren und eindeutige Ergebnisse, richtige oder falsche Losun-
gen produzieren.

Die Gruppe, der sich der Redner zuordnet, befasst sich mit den Belangen
einer Minoritdt. Sie entscheidet iiber Ein- und Ausschluss, wodurch die
Machtverhéltnisse deutlich zum Ausdruck kommen. Mit welchen Mafnah-
men sie jedoch umgesetzt werden, wird nicht néher definiert. Denn die Mit-
teilung wird lediglich gesagt, woraus keine Verbindlichkeit der Aussage ab-
geleitet werden kann. Die Botschaft ist, dass keine inklusive[n] Angebote von
vornherein ausgeschlossen werden. Es handelt sich mit dem Angebot um eine
Offerte, ein Sortiment von einem Anbieter, der iiber etwas verfiigt, das fiir ei-
ne andere Person, einen potentiellen Kunden oder Klienten, von Interesse
sein konnte. Mit ihm werden (geschéftliche) Interessen verbunden, von denen
sich beide Parteien einen Vorteil erhoffen. Die inklusiven Angebote erdffnen
durch die Pluralsetzung die Perspektive auf mehrere (verschiedene) inklusive
Angebote, wodurch der Aufbau eines strukturell verankerten, inklusiven Bil-
dungssystems ausgeschlossen wird und unterschiedliche Einzellgsungen in
den Erwartungshorizont gelangen. Gleichzeitig verweisen sie auf weitere
nicht-inklusive Angebote. Mit vornherein zielt das Angebot auf eine offene
Ausgangslage, in dem das nachherein bereits mitschwingt — bei dem ggf.
dieses Angebot nicht mehr gelten konnte. Damit wird hier gleich zu Beginn
die Perspektive des Ausschlusses thematisiert, wodurch die Aussage gerade-
zu als bedrohlich fiir die Angesprochenen erscheint und das Bekenntnis zu
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einer umfassenden Realisierung des Inklusionsgedankens unglaubwiirdig
wird.

Vil
Paradigmenwechsel als rhetorischer Ausweg

Die vorangegangene Interpretation deckt Strukturen im Spannungsfeld zwi-
schen biirokratischem Handeln innerhalb einer legal erworbenen Machtposi-
tion und den Anspriichen auf, die mit der Implementierung eines inklusiven
Bildungssystems einhergehen. Im Folgenden werden (1) die enthaltenen As-
pekte einer biirokratischen Verwaltungsstruktur und (2) der Umgang mit den
normativen Anspriichen sowie (3) die fallstrukturtypischen Besonderheiten
diskutiert.

(1) Die Rekonstruktion von Ausziigen der Rede machte eine offensicht-
lich enge Orientierung an biirokratischen Handlungsvorgaben mit geteilter
Zustandigkeit und Routinehandlungen deutlich, die sich unmittelbar auf die
Thematik beziehen: Es handelt sich um ein enges Inklusionsverstindnis, das
mit einem medizinischen Bild von Behinderung einhergeht (vgl. Cloerkes
1997, S. 9). Durch diese Sichtweise wird Behinderung zu einem kategorisier-
und objektivierbaren Defekt, der als medizinisch messbar und therapierbar
angeschen werden kann. Diese Begrenzungen zeugen von einem naturwis-
senschaftlich-technischen Weltbild, mit dessen Hilfe biirokratische Prozess-
abléufe operationalisierbar gemacht werden konnen. Dies erscheint notwen-
dig, um Bevorzugung oder Benachteiligung Einzelner durch willkiirliche
Entscheidungen zu verhindern (vgl. Weber 1980, S. 129). Damit bleiben die
MaBnahmen jedoch hinter den normativen Anforderungen des (inter)natio-
nalen Inklusionsdiskurses zuriick. Dies trifft gleichermaBen auf die Unter-
breitung von sogenannten inklusiven Angeboten zu, hinter dem das ,,Caritati-
ve Modell*“ nach Kobi (vgl. Cloerkes 1997, S. 12) als Muster durchscheint,
bei dem behinderte Menschen als Bediirftige kategorisiert und von der Majo-
ritdt aufgrund ihrer definierten Benachteiligung besondere Zuwendungen er-
halten. Dabei wird der inklusive Anspruch auf biirokratisch zu handhabende
Angebote fiir Menschen heruntergebrochen, die mit einem bestimmten Eti-
kett versehen wurden. Dieses Vorgehen spiegelt die Logik der verwaltungsra-
tionalen Strukturen, innerhalb derer kaum mehr als umrissene integrative
MaBnahmen moglich scheinen.

(2) Den Forderungen, die aus den normativen Anspriichen an Inklusion
abgeleitet werden, begegnet der Redner, indem er die Verantwortung fiir den
Inklusionsprozess der Biirgerschaft zuschreibt und dies als schwierigen Para-
digmenwechsel postuliert. Wie aus der BegriiBung rekonstruiert werden
konnte, folgt die Rede der Struktur einer forderungswiirdigen Privatangele-
genheit. Dies ist aus bildungspolitischer Perspektive strategisch geschickt, da
die Unterstiitzung und Wertschitzung von Verantwortungsiibernahme fiir
allgemeinniitzige Interessen und das Engagement einzelner Personen einen
wichtigen Baustein in einer demokratischen Gesellschaft darstellen und zwei-
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felslos positiv konnotiert sind. Gleichzeitig wird die Rolle von staatlichen
Bildungsinstitutionen minimiert, wodurch Inklusion — ausgelegt als statisches
Konstrukt — jenseits von bildungspolitischen Steuerungsmafnahmen und au-
Berhalb der Einflussgroe des Bildungspolitikers angesiedelt wird.

Durch diese Verschiebung der Verantwortung in einen Bereich, in dem
systematisch gestaltende Einflussgrolen gering sind, entsteht damit jedoch
die Gefahr eines Verantwortungsvakuums, das Verantwortungslosigkeit nach
sich zieht (vgl. Knoke/Hoffsommer 2011, S. 19f). Denn Demokratie wird
nicht alleine {iber Mitbestimmung und Meinungsiduf3erung, sondern vor allem
liber Verwaltungsrationalitit gestaltet. Sie sichert die Funktionalitit des Sys-
tems sowie die rechtliche Ordnung und Einklagbarkeit. Wird darauf verzich-
tet, schwindet die Verlisslich- und Uberpriifbarkeit von Zielen (vgl. Edel-
stein 2011, S. 149f).

Muscheln
Mit dem Schépfléffel werden Mu-
scheln samt Sud in den Suppentel-
ler gegeben. Das
Muschelfleisch
holt
der Austernga-
bel aus der Scha-
le. Nach der ersten

Musche\ kann
A man die Schale
3 ‘I' |7 aber auch als
‘\U/ Zange benutzen,
<_# um die weiteren

man mit

1 Platzteller
2 und 3 Kuvert
4 Wasserglas
5 WeiBweinglas
6 Suppenteller, Serviette,
Unterteller
7 Austern- oder Fischgabel
8 GroBer Loffel
9 Unterteller, Serviette,
Terrine mit Muscheln im Sud,
' Schopfloffel
10 Abfallteller
11 Fingerschale
12 Brotteller mit Schwarzbrot

Im Hinblick auf das gewandelte Steuerungsverstdndnis der Schulaufsicht
lasst sich Folgendes herausarbeiten: Der Trend geht weg von einer Eingriffs-,
hin zu einer Beratungsaufsicht, was als ,,Paradigmenwechsel der Steuerungs-
philosophie” (van Ackeren/Klemm 2011, S. 112) bezeichnet wird. Der
Grundgedanke besteht darin, Rahmenbedingungen, verbindliche Erwartungen
und einen Zielhorizont vorzugeben, dessen Konkretisierung kleineren Steue-
rungseinheiten iiberlassen wird. Die grofleren Gestaltungsspielrdume gehen
mit einer erhdhten Pflicht zur Rechenschaftslegung einher. Fiir die Makro-
Ebene des Schulwesens bedeutet dies, dass sich der Staat immer mehr zu-
riickzieht, gleichzeitig aber in der Verantwortung fiir strategische Zielsetzun-
gen verantwortlich bleibt (vgl. Briisemeister 2004, S. 191). Einerseits geht
aus der Politikerrede ein erhohter Gestaltungsspielraum fiir eine Bewegung
von unten hervor, in dem sich der Staat mit RegulierungsmaBnahmen zu-
riickhélt, was als Teil einer neuen Steuerungsphilosophie ausgelegt werden
konnte. Andererseits muss eine bewusste Handlung nach dem neuen Steue-
rungsmodell infrage gestellt werden. Denn es werden die richtungsweisenden
Ziele und die verbindliche Schaffung von inklusiven Rahmenbedingungen
sowie die Vorgaben zur Rechenschaftslegung vermisst. Diese ausbleibende
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Steuerung wird argumentativ legitimiert, indem Inklusion jenseits von staat-
lichen Steuerungsmoglichkeiten, bei der moralischen Verantwortung in der
Biirgerschaft angesiedelt wird. Damit schwingt sich der Redner quasi zu ei-
nem ,,ethischen Prediger” auf, der versucht, seine Gefolgschaft zu sichern
und sich seines aktuellen Handlungsproblems zugleich entledigt.

(3) Die Besonderheit der Fallstruktur dokumentiert sich im Widerspruch
zwischen der Performanz des Politikers und der Rhetorik der Rede. Einerseits
verortet er Inklusion als Privatangelegenheit jenseits von bildungspolitischer
Einflussgrofe, beansprucht andererseits dies jedoch nur sehr bedingt fiir sich
selbst. Er orientiert sich offensichtlich an bewédhrten verwaltungsrationalen
Ablaufen, die bislang fiir die Bewiltigung von Anforderungen bereitstehen.
Dabei greift er auf geteilte Verantwortung und Mafinahmen zur Operationali-
sierbarkeit zuriick. Dies driickt sich bereits in der Offenlegung aus, dass die
Rede von fachlichen Experten in der zustidndigen Stabsstelle vorbereitet wur-
de. Bei ihnen sieht der Politiker die (ungeteilte?) ministerielle Verantwor-
tung. Der Eindruck, es handele sich lediglich um eine Amtspflicht, durch die
der Politiker der Einladung auf diese Tagung folgt, bestétigt sich durch das
Novum, das dieses Forum fiir ihn darzustellen scheint. Ein weiterer Mosaik-
stein fiir diese Hypothese bildet die Relevanzverschiebung auf die (6ffent-
lichkeitswirksame) Zusammenkunft, die eine angedeutete personliche Be-
diirftigkeit tiberlagert. Darin dokumentiert sich, dass die Verortung der Ge-
sellschaft innerhalb eines vermeintlich begonnenen Paradigmenwechsels fiir
den Redner selbst nicht in dem MaBe zutrifft, wie filir seine Zuho6rerschaft.
Der postulierte Paradigmenwechsel wird hier lediglich als rhetorischer Aus-
weg aus dem Spannungsfeld benutzt, das durch den normativen Anspruch an
inklusive Maflnahmen entsteht.

VIII
Entpolitisierung inklusiver Rechte durch Deklarierung
als forderungswiirdige Privatangelegenheit

Durch die Analyse einer 6ffentlichen Politikerrede konnten mit Hilfe der Ob-
jektiven Hermeneutik latente Strukturen herausgearbeitet werden, die konsti-
tuierend fiir Positionen und Entscheidungen bei normativ aufgeladenen (bil-
dungs)politischen Themen sein kdnnten. Im konkreten Fall wurde das Thema
Inklusion als ehrenhafte und forderungswiirdige Privatangelegenheit rekon-
struiert. Indem die Verantwortung fiir Inklusion bei den Biirgerinnen und
Biirgern und nicht bei staatlichen Institutionen bzw. administrativen Vertre-
tungen verortet wird, wird sie privatisiert.

Fiir den Inklusionsdiskurs, der mit vielféltigen normativen Anforderun-
gen einhergeht, bedeutet eine Verschiebung der Verantwortung in den Pri-
vatbereich einen Ausweg aus einem grundlegenden Widerspruch. Denn der
inklusive Anspruch, Vielfalt unbeschrankt als Chance fiir unsere Gesellschaft
wahrzunehmen, begrenzt sich durch das meritokratische Prinzip. Es gibt
Vielfaltsdimensionen, die gesellschaftlich nicht gleichermaflen als Chance
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wahrgenommen werden. Nicht zuletzt folgen administrative Richtungsvorga-
ben Normen und Werten, die sich fiir politisches Handeln in einer Demokra-
tie bewahrt haben. Diese sind auf Strukturen einer legalen Herrschaft mit bii-
rokratischem Verwaltungsstab zuriickfiihrbar (vgl. Weber 1980, S. 124) und
bendtigen klar umgrenzte und definierte Kriterien, bspw. filir die Gewéhrung
sozialer Leistungen oder Nachteilsausgleiche. Diese jedoch werden im Inklu-
sionsdiskurs als etikettierend zuriickgewiesen, worin sich eine Unvereinbar-
keit offenbart. Unbearbeitet kann das ratifizierte, uneingeschrénkt positiv
konnotierte Menschenrecht auf gleichberechtigte Teilhabe jedoch nicht blei-
ben. Mit der Behandlung als férderungswiirdige Privatangelegenheit und ei-
ner moralische Aufforderung zur ethischen Gefolgschaft, entsteht ein Aus-
weg aus dem Dilemma, der gleichzeitig einem Machterhalt zutréglich ist.

Abschliefend drangt sich die Frage auf, inwiefern sich die rekonstru-
ierten Strukturen unabhéngig vom konkreten Thema Inklusion als konstitu-
ierend fiir den Umgang mit normativ aufgeladenen, politischen Herausfor-
derungen identifizieren lassen. Es ist zu vermuten, dass auch andere grof3e
Anforderungen, wie z.B. Umwelt- oder Tierschutz, einem &hnlichen Grund-
muster folgen. Sie werden moralisch als uneingeschrankt forderungswiirdig
behandelt und erfordern die private Mithilfe jedes Einzelnen. Bei der Aus-
gestaltung politischer Vorgaben fiir konkrete Mafinahmen hingegen wiegen
O6konomische Vorteile als Wirtschaftsfaktor schwer. Indem bspw. dem
Kunden als Konsument eine persénliche Macht zugesprochen wird, entpoli-
tisieren bzw. privatisieren sich auch diese Themen. Mit diesem Vergleich
deutet sich eine Tragweite der rekonstruierten Hypothese an, durch den der
hier vorgestellten Fall moglicherweise Aufschluss iiber allgemeine Struktu-
ren von (bildungs-)politischem Handeln bei normativ aufgeladenen Themen
geben kann.

Fiir den spezifischen Bereich der Padagogik kann dies auch positiv als
Adressierung der padagogischen Experten gewendet werden. Durch fehlende
administrative Vorgaben entstehen Spielrdume und Verantwortungsbereiche
fiir die Entwicklung neuer Konzepte, die an der Basis kreativ genutzt werden
konnen. Mit dieser Perspektive wire ein Ausbleiben politischen Handelns ein
Ausdruck von Achtung vor dem nicht vorab zu Definierenden des sozialen
Handelns zu sehen. Pddagoginnen und Paddagogen obldge es dann, diese
Leerstelle mit professionellen Konzepten zu fiillen und Antworten zu finden,
die die Politik nicht geben kann.
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ERZIEHUNG NEU

Marianne Rychner

Schiilerische Autonomie im Scheitern pddagogisch ab-
verlangter Selbstprisentation'

Die neuen Nachbarn sind wirklich nette Leute, also ganz normale
— Aha, ja, wie denn?
— ja weifst du, normal, nicht Pddagogen.

Dieses letzthin mit eigenen Ohren in ihrer Unzuverlédssigkeit und nicht auf
Tontrdger aufgeschnappte Gespriach zweier Frauen in einem Supermarkt mag
als antipddagogisches Vorurteil abgebucht werden oder als Kokettieren allfal-
liger Lehrerinnen mit ihrem Beruf; der Dialog verweist aber auch auf die da-
rin aufscheinende Ahnung von der Existenz einer sozialen Tatsache, die man
bezeichnen konnte als das padagogische Paralleluniversum, das schon auf-
scheint in der geldufigen Ermahnung an lernunwillige Kinder, sie sollten fiir
das Leben lernen, nicht fiir die Lehrerin.

Warum aber sollte diese piddagogische Parallelwelt nicht normal sein, wo
Normalitét dort doch modellhaft prapariert und eingeiibt wird? Gerade in dem
Ubungscharakter mag die Abweichung liegen, wenn Schule einen sozialen
Raum darstellt, in dem versucht wird, auf das ,,richtige Leben‘ vorzubereiten,
indem en miniature nachgestellt und in erzieherischer Absicht vorwegge-
nommen wird, wie das dadurch ad absurdum gefiihrte richtige Leben zu sein
hat. Im Zuge einer zwanghaften Perfektionierung in diesem Paralleluniversum
wird Normalitdt zur Karikatur ihrer selbst. Adorno skizziert einen analogen
Sachverhalt: ,,Die Macht des Lehrers wird veriibelt, weil sie die wirkliche
Macht nur parodiert, die bewundert wird. Ausdriicke wie Schultyrann erinnern
daran, daf der Typus von Lehrer, den sie festnageln, sowohl irrational despo-
tisch sei wie nur das Zerrbild von Despotie, weil er ja nicht mehr anrichten
kann, als irgendwelche armen Kinder, seine Opfer, einen Nachmittag lang ein-
sperren (Adorno 1965, S. 70). Was fiir das Zerrbild von Despotie gilt, wird
auch fiir das Zerrbild subtilerer Formen gesellschaftlicher Machtausiibung gel-
ten: der unfreiwillig karikierte Gegenstand tritt besonders deutlich hervor,
lasst die parodierten Machtmechanismen auch auflerhalb der Schule als solche
erkennbar werden. Es liegt nahe, hier an Machttechnologien im Sinne Fou-
caults zu denken, wie sie oft diagnostiziert werden in der erziehungswissen-

1 Es handelt sich hier um die erweiterte schriftliche Ausarbeitung eines Vortrages vom 24.
September 2011 anldsslich der 21. Arbeitstagung der Arbeitsgemeinschaft objektive Her-
meneutik in Frankfurt am Main.
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schaftlichen Literatur. Ob sie aber lediglich festgestellt, kritisiert und be-
kampft oder gar bewundert werden, diese Frage wird immer von Neuem im
lebenspraktischen Vollzug entschieden. Und um auch diesen wichtigen As-
pekt empirisch und theoretisch zu fassen, ist ein gehaltvoller Begriff von Au-
tonomie notwendig, wie ihn Ulrich Oevermann in seinem Modell von Krise
und Routine als gesellschaftliches Strukturprinzip zu fassen vermag
(Oevermann 2016). Fiir dieses Modell von Lebenspraxis ist Zukunftsoffenheit
konstitutiv, da die gesellschaftliche Entwicklung grundsitzlich auf letztlich
immer krisenhaften Entscheidungen mehr oder weniger autonomer Subjekte
beruht, selbst dann, wenn sie — im Grenzfall von Routine —, aus welchem
Grund auch immer von den Méglichkeiten zu entscheiden, nicht bewusst Ge-
brauch machen und sich autoritdren Strukturen unterwerfen. Diese Zusam-
menhénge sollen nachfolgend dargestellt werden anhand der exemplarischen
Analyse eines standardisierten schulischen fools, das sich in den vergangenen
Jahren variantenreich, aber immer derselben Grundstruktur folgend, zunéchst
ausgebreitet und inzwischen zumindest im deutschsprachigen Raum als
scheinbar unverzichtbares Hilfsmittel schulischen Handelns etabliert hat: die
schriftliche ,,Selbstbeurteilung™ durch Schiilerinnen und Schiiler in dafiir vor-
gesehenen, charakteristisch vorstrukturierten Erhebungsbogen.

Marion Pollmanns (2014) hat einen Bogen zur ,,Selbsteinschitzung®
durch Schiilerinnen und Schiiler im Mathematikunterricht analysiert und die in
ihm liegenden Didaktisch zugemutete Unméglichkeiten aufgezeigt. Die Auto-
rin arbeitet darin nicht nur heraus, welche Zumutung fiir Lernende sich mit
derlei Instrumenten verbindet, sie leitet auch die schiere Unmoglichkeit ab,
damit auf sinnvolle Weise umzugehen. Pollmanns setzt das Aufkommen sol-
cher tools in einen Zusammenhang mit dem Trend zum ,,unternehmerischen
Selbst“, welcher zeitgeistig bis heute auch die Erwachsenenwelt drangsaliert
und der sich trotz ausgiebiger sozialwissenschaftlicher und politischer Kritik
an diesem und dhnlichen neoliberalen Konzepten hartnickig hélt. In der Schu-
le gilt, so Pollmanns, dass anstelle einer padagogischen Hinfiihrung zu mehr
Autonomie der Zwang zur Selbstoptimierung tritt: ,,Auf die Subjekte wird da-
bei nicht in einem anarchischen Sinne vertraut, sondern sie werden padago-
gisch zur Vervollkommnung ihrer Leistungsféhigkeit angeleitet. [...] Gelingt
diese Form der Erziehung, identifizieren sich die SchiilerInnen mit dem An-
greifer: Indem sie sich und ihr Lernen selbst beobachten, selektieren sie sich
selbst oder machen sich doch zumindest fiir die Selektion durch die Schule be-
reit (Pollmanns 2014, S. 362). Expliziter noch auf gesellschaftliche Macht-
technologien im Sinne Foucaults beziehen sich Christin Menzel und Sandra
Rademacher in ihrer Analyse solcher Selbsteinschétzungsbogen (2012). Unter
Bezugnahme auf die theoretische Figur der ,,sanften Tour” (Pierre Bourdieu)
deuten die Autorinnen solche Instrumente als Ausdruck von ,,Individualisie-
rung, Subjektorientierung oder Kindzentrierung™, mit denen ,,Strategien der
Verschleierung und Legitimierung padagogischer Macht™ im Sinne Bourdieus
ebenso wie Foucault’sche Machttechnologien einhergehen (Menzel/Rade-
macher 2012, S. 79).
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Ist den genannten Analysen also nichts mehr beizufiigen, da ihre Er-
kenntnisse auf die meisten der unzéhligen Varianten solcher fools bezogen
werden konnen, deren grundlegende Struktur sich immer gleich bleibt? Dies
wire dann der Fall, wenn nicht anhand einer weiteren Variante dieser Bogen,
diesmal aus der Schweiz, noch zusétzliche Aspekte und weiterfithrende Fra-
gen herausgearbeitet werden konnten, nicht zuletzt auch weil ein durch eine
11-jahrige Schiilerin ausgefiillter Bogen vorliegt, der Aufschliisse verspricht
im Hinblick auf die Frage nach dem Verhiltnis lebenspraktischer Normalitét
zur inszenierten Hypernormalitdt im schulischen Paralleluniversum. Mit der
vorliegenden Materialbasis soll auch die Frage nach der Reichweite der Er-
klarungskraft der Ansdtze von Foucault und Bourdieu erneut gestellt werden.

Sequenzanalytisch erschlossen werden soll hier zunéchst ein Dokument, das
seit einigen Jahren in der obligatorischen 6ffentlichen Schule eines schweize-
rischen Kantons flichendeckend zur Anwendung kommt. Es handelt sich um
ein Erhebungsinstrument mit dem Titel ,,Die Selbstbeurteilung in der 5./6.
Klasse*, welches die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal j&hrlich
als Bestandteil der schulischen Gesamtbeurteilung auszufiillen haben. Auch
in allen anderen Jahren der obligatorischen Schulzeit werden entsprechende
Formulare verwendet, beginnend mit der ,,Selbstbeurteilung in der 1./2. Klas-
se*“ und endend mit der ,,Selbstbeurteilung in der 7./8./9. Klasse“? Die erste
Seite des insgesamt sechsseitigen Dokuments fiir die 5./6. Klasse wird hier
deswegen analysiert, weil eine von einer Schiilerin ausgefiillte Version zur
Analyse vorliegt, die bereits auf der ersten Seite geniigend Aussagekraft ent-
hilt. Eine systematische Auswertung einer gro3eren Zahl ausgefiillter Bogen
sowohl im Léngs- als auch im Querschnittvergleich wére hochst aufschluss-
reich zur Uberpriifung und Ausdifferenzierung der bereits publizierten und
im vorliegenden Artikel herauszuarbeiteten Hypothesen.
Die erste Seite des leeren Bogens also sieht so aus:

2 Siehe hierzu: www.erz.be.ch/erz/de/index/kindergarten_volksschule/kindergarten volksschule
/beurteilung_04/selbstbeurteilung.html
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Schiilerin / Schiiler Datum

Die Selbstbeurteilung in der 5./6.Klasse

Du hast heute Gelegenheit, tiber dich, deine Leistungen und dein Verhalten
in der Schule nachzudenken. Aussere dich zu folgenden Fragestellungen
schriftlich:

1. Wie ich im Unterricht lerne und arbeite.
2. Wie ich mich mit andern verhalte.
3. Wie ich meine Leistungen beurteile.

Schreibe stichwortartig auf, was dir dazu einfallt.

Aus zeitlichen Griinden ist es nétig, dass du dich dabei auf das Wesent-
liche beschrénkst und du dir das notierst, was dir besonders wichtig ist.
Frage die Lehrperson, wenn du Hilfe brauchst.

Folgende Punkte sollen dir bei den Uberlegungen helfen, wie du dich hier
beurteilst. Fasse deine Uberlegungen zusammen und beantworte nicht jede
Einzelfrage.

1. Wie ich im Unterricht lerne und arbeite

Meine Beteiligung am Unterricht und an Gespréachen.

Meine Aufmerksamkeit, Ausdauer und Konzentration.

Wie es mir gelingt, meine Arbeiten zu planen, auszufiihren und
abzuschliessen.

Wie ich eigene Lésungswege finde und wie ich sie selbststandig
ausfiihren kann.

Wie ich Gelerntes behalten und anwenden kann.

Was mir Sicherheit gibt und wie selbststandig ich bin.

2. Wie ich mich mit andern verhalte

Wie beurteilst du dich zu den folgenden Punkten?
Bei der Zusammenarbeit in der Klasse.

Bei Partnerarbeiten.

Beim Einhalten von Abmachungen.
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Zunéchst soll der nicht ausgefiillte Erhebungsbogen daraufhin befragt werden,
welche Moglichkeiten objektiv beim Ausfiillen sinnlogisch zur Verfiigung ste-
hen, unabhéngig davon, in welchem Kontext dies geschehen soll. Was sich da-
rin an Spielrdumen 6ffnet und schlieit und so mogliche Varianten des prakti-
schen Umgangs mit dem Instrument aufzeigt, gibt Aufschluss dariiber, welch
explizite und/oder implizite Programmatik sich damit verbindet. Erst vor dem
Hintergrund des auf spezifische Weise strukturierten und damit wirksamen Ge-
genstands ist es dann moglich, auch die Logik zu erschlieBen, der gemif eine
Schiilerin den Bogen tatséchlich ausfiillt. Der strukturgeneralisierende An-
spruch der objektiv-hermeneutischen Sequenzanalyse, Allgemeines im Beson-
deren zu erkennen, soll also auf drei Ebenen eingeldst werden:

1. auf der Ebene der Implikationen des Dokuments und analoger fools,
im Hinblick auf Moglichkeiten des lebenspraktischen Umgangs damit
und

3. auf die theoretische Bedeutung individueller und professioneller Hand-
lungsspielrdume in Bezug auf Machttechnologien.

Der Aufbau der ersten Seite ist deswegen als erste Sequenz zu interpretieren,
weil der betrachtende Blick das Ganze als etwas Typisches wahrnimmt, noch
bevor eine detaillierte inhaltliche Auseinandersetzung durch den Betrachter
stattfinden kann. Die Seite hat in ihrer Gesamtgestalt eindeutig den Charakter
eines Arbeits- oder Priifungsblattes aus der Schule. Dies erschliefit sich
zwingend aus der Tatsache, dass das Dokument nummerierte Textbausteine
mit Antwortmdglichkeiten in Form von jeweils einigen Linien, kombiniert
mit Bebilderungen, die von Erwachsenen gezeichnete Kinder zeigen. Diese
ganz besondere Art von Bildern ist iibrigens ein charakteristischer Bestand-
teil padagogischer Parallelwelten. Dabei geht es meist darum, den Kindern
etwas zu veranschaulichen in der Annahme, dass die Illustrationen sich an
der kindlichen Lebenswelt orientieren, was aber oft den Eindruck eines eher
hilflosen Versuchs von Anndherung, ja Anbiederung hinterldsst (vgl. Wernet
2011). Auch im vorliegenden Fall wird sofort klar, dass die Abbildungen zur
Kategorie ,,Erwachsene zeichnen Kinder fiir Kinder” gehdren — warum dies
so ist und was genau dies impliziert, wire ein eigenes Forschungsvorhaben
wert und soll hier nicht weiter verfolgt werden.

Zuoberst rechts auf dem Blatt sind zweimal zwei Linien zu sehen, wel-
che Leerstellen bezeichnen, bei denen es iiblicherweise um die Zuordnung
des auszufiillenden Dokuments zu einer bestimmten Person geht. Was in die-
ser Hinsicht also auch ein amtliches Dokument oder eine Personalakte sein
konnte — und hier winkt das ,,richtige Leben® aus der Ferne —, wird durch die
Zeichnungen zum Arbeitsblatt in der Schule: ein von Erwachsenen verfertig-
tes Blatt fiir Kinder bzw. Jugendliche. Tatsdchlich wird die Person, die die
Linien ausfiillen muss, auch als ,,Schiilerin / Schiiler bezeichnet. Zweifels-
frei ist hier vorgegeben, was zu tun ist: Den Namen einsetzen und das Datum,
an dem der Bogen ausgefiillt wird, also die Personalien angeben, die den amt-
lichen Aspekt einer Person kennzeichnen. Dadurch wird auch klar, dass es
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sich um ein Arbeitsblatt handelt, das in einer noch ndher zu bestimmenden
Weise stirkeren Priifungscharakter hat als ein reines Ubungsblatt zum selb-
stindigen Arbeiten. Es zeigt damit an, dass es von Belang ist, wer es wann
ausgefiillt hat und dass dies von jemand anderem kontrolliert wird. Es muss
auch, so eine weitere Implikation, einer kontrollierenden Instanz abgegeben
werden, naheliegenderweise hier der Lehrerin oder der Schulleitung — eine
nicht unwesentliche Differenz in Bezug auf die Frage, ob ein pddagogisches
Arbeitsbiindnis gelingen kann. Fiir eine Schiilerin, die das Blatt aufs Schiiler-
pult gelegt bekommt, liegt also sofort die Differenz etwa zu einem leeren
oder linierten Blatt auf der Hand: Es gilt, mehrere formal durchstrukturierte
Fragen zu beantworten, deren Antwortmdglichkeiten sind zugleich offen
(keinerlei Felder zum Ankreuzen, sondern zu beschreibende Linien) und
raumlich eingeschriankt. Die Zeichnungen signalisieren, dass Kinder oder Ju-
gendliche adressiert werden: Ein Junge und ein Médchen, in den Bildlegen-
den bezeichnet mit Paul und Anna, kénnten etwa der Altersgruppe entspre-
chen, um die es hier geht. Nichts weist eindeutig darauf hin, dass sie spezi-
fisch als Schiiler bzw. Schiilerin angesprochen werden, Pauls kurze Hosen
verweisen tendenziell auf Spiel und Sport, Annas Latzhose eher auf eine ge-
stalterisch-handwerkliche Tatigkeit oder die Tierpflege. Die explizite Adres-
sierung an Kinder oder Jugendliche, die sich tendenziell in der Freizeit befin-
den, signalisiert in etwa: Hallo Kinder, es soll doch auch spielerisch und lus-
tig sein! Zugleich wirkt der Gesichtsausdruck der beiden staunend, gar etwas
liberrumpelt — stehen Paul angesichts einer Zumutung, die er auf sich zu-
kommen sieht, gar die Haare zu Berge? Der Uberrumpelung stellen sich die
beiden durch eine reservierte Haltung (Arme verschrankt bzw. in den Hosen-
taschen) entgegen. Warum wohl braucht es diesen fiir Schule so charakteristi-
schen und hier in sich durchaus ambivalenten Hinweis auf , Kindgerech-
tigkeit“? Vielleicht als priaventive Beschwichtigung des beim Schiiler mogli-
cherweise bereits aufgekommenen Eindrucks, die Sache sei ernst, womdglich
gar unerfreulich ernst? Aufgrund des Namens- und Datumsfeldes oder auf-
grund von Erfahrungen aus den Vorjahren ist eine entsprechende Ahnung je-
denfalls nicht von der Hand zu weisen. Und sie wird sich bestitigen.

II

Der Titel des Blattes lautet: ,,Die Selbstbeurteilung in der 5./6. Klasse . Zu-
nichst zur Bedeutung von Beurteilung. Worum handelt es sich dabei? So
kann etwa eine Kundin beurteilen, ob und inwiefern ihr ein gekauftes Produkt
oder eine in Anspruch genommene Dienstleistung zusagt. Die Beurteilung
kann dabei von einem simplen ,,zufrieden oder ,,unzufrieden® iiber abgestuf-
te Notenskalen bis hin zu detaillierten, offenen Beschreibungen der Vor- und
Nachteile des zur Diskussion stehenden Produkts reichen. Als Staatsbiirgerin
und Zeitungsleser kann man aber auch eine politische Lage im Rahmen eines

3 ImOriginal ist der gesamte Ausdruck zudem fett gedruckt.
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offentlichen Diskurses beurteilen; dabei orientiert man sich — durchaus auch
abweichend und differenzierend — meist an ver6ffentlichten Beurteilungen
von wirklichen oder vermeintlichen Experten. Desgleichen beurteilt auch die
Kommunikation iiber ernsthafte und weniger ernsthafte Themen am Vereins-
stammtisch (,,Wie beurteilst Du den neu geziichteten Hasen?*), oder im In-
ternet. Je nach Format ist die Moglichkeit mehr oder weniger differenzierter
Auseinandersetzungen in Chats und Blogs gegeben, von denen die einfachste
Variante der Gefallt mir/Gefallt mir nicht-Button darstellt. Beurteilt werden
in allen diesen Fillen immer Produkte, Dienstleistungen oder Standpunkte
Anderer mit mehr oder weniger Legitimation. Immer schwingt als Damokles-
schwert auch ,,das Urteil” mit, das {iber eine Person gefillt wird, sei es von
einer legitimierten oder nicht legitimierten Justizbehdrde, vom jiingsten Ge-
richt oder in einem Roman von Franz Kafka.

Im Kontext von Schule dagegen beziehen sich Beurteilungen in erster
Linie auf Leistungen in einem Fach oder auf die Angemessenheit des Verhal-
tens innerhalb der Institution Schule (heute: Sozialkompetenz, frither: Betra-
gen). Leistungen konnen je nachdem mit mehr (Rechenaufgaben, Orthogra-
phie) oder weniger (Aufsatz, Zeichnung) objektivierbaren Kriterien von
Lehrpersonen beurteilt werden.

Was kann nun aber der Zweck einer Beurteilung der eigenen Leistungen
sein? Falls die ,,Selbstbeurteilung der Leistungen durch die Schiilerinnen ei-
ne Erginzung zur Fremdbeurteilung darstellt, stellt sich die Frage, welche
komplementére Funktion diese haben konnte: Geht es darum, dass eine Schii-
lerin eine als ungerechtfertigt eingeschétzte Benotung durch die Lehrperson
korrigieren kann oder soll oder gar muss? In diesem Fall gibe es unterschied-
liche Moglichkeiten. Die Schiilerin konnte entweder im Sinne eines Vetos die
Fremdbeurteilung auBer Kraft setzen oder sie im Sinne einer ausgleichenden
Einschdtzung korrigieren, wobei dann die beiden Komponenten je zur Hilfte
oder gemal einer anderen, zuvor festgesetzten, Regel zdhlen wiirden. Denk-
bar wire aber auch, dass die Selbstbeurteilung rein deklamatorischen Charak-
ter hétte. Sie hitte keine Rechtskraft, aber hielte ein abweichendes Urteil im
Sinne eines moralischen Einspruchs fest und konnte so die vermeintliche Ob-
jektivitit des Fremdurteils relativieren. Da die Beurteilung in letzter Konse-
quenz zu einer Note fithrt und die verbalen Ausfithrungen dazu lediglich zu
deren Legitimation dienen, bleibt jedoch die Frage offen, ob der Schiiler tat-
sdchlich die Note in einer der dargelegten Logiken verdndern bzw. auBler
Kraft setzen Konnte oder ob es allein darum gehe, eine verbale Selbstbeurtei-
lung der ebenfalls verbalen Fremdbeurteilung entgegenzusetzen.

All diese Varianten setzen voraus, dass die Selbstbeurteilung in ihrem
Ergebnis im Zentrum steht und dass sie ebenso wie die Fremdbeurteilung als
Expertise ernst genommen wird. Angesichts der Struktur des vorliegenden
Instruments 1ésst sich bereits vermuten, dass es nicht darum geht, das Ergeb-
nis einer Fremdbeurteilung in irgendeiner Weise zu korrigieren, sondern dass
die Selbstbeurteilung als solche Gegenstand schulischen Handelns, eine eige-
ne ,,Aufgabe‘ ist und damit selber als Leistung Gegenstand einer Fremdbeur-
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teilung wird. Wenn dies wirklich der Fall sein sollte, dann nimmt das Doku-
ment eine eigentiimliche Position im typisch schulischen Spannungsfeld von
Lernen/Bildung auf der einen Seite und Selektion auf der anderen Seite ein.
Ist ndmlich die Selbstbeurteilung ein zu beurteilender Gegenstand des
Lernstoffes bzw. Bildungsinhalt, dann wiirde das entsprechende Schulfach
bzw. Lernziel konsequenterweise lauten miissen: ,,Féhig zu sein, Selbstexper-
tisen zu erstellen, die mit der Fremdexpertise der Lehrerin bzw. der Instituti-
on iibereinstimmen®. Dies bedeutete, dass letztlich Anpassung der Selbst- an
die Fremdwahrnehmung von den Schiilerinnen und Schiilern gefordert wird
und damit das Gegenteil einer als autonom und giiltig vorausgesetzten Exper-
tise, welche - wie oben geschildert - eine die Fremdwahrnehmung korrigie-
rende Expertise wére. Da nichts darauf hinweist, dass dies der Fall sein konn-
te, geht es analog zur Analyse von Pollmanns darum, dass Schiilerinnen ,,das
Urteil der Lehrperson selbst antizipieren™ (Pollmanns 2014, S. 358). So wird
der vorauseilende Gehorsam damit zur Leistung, welche eine Schiilerin zu-
sitzlich zur bereits beurteilten fachspezifischen Leistung gewissermaf3en als
Meta-Leistung zu erbringen hat. Wer weil3 an dieser Stelle, ob auch diese
wieder Gegenstand einer Selbstbeurteilung sein wird?

Tatsédchlich ist die Beurteilung eigener schulischer Leistungen durch sich
selbst nur eine der mdglichen Bedeutungen des schillernden Begriffs. Eine
andere bezieht die Beurteilung auf das Selbst als Objekt. Diese Bedeutung
reicht nun viel weiter als eine Beurteilung der eigenen Leistungen; entspre-
chend steigert sich die damit einhergehende Zumutung. Mit einer schlechten
Leistung oder einer von der Beurteilung durch die Lehrerin abweichenden
Beurteilung, selbst dann, wenn sie die Note nicht zu korrigieren vermag,
kann sich ein autonomes Subjekt durchaus arrangieren, ohne dass es gleich
ans Eingemachte geht. Die Schiilerin kann es entweder akzeptieren, dass es
nicht tiberall Bestleistungen erbringt und die Leistung anders einschétzt als
die Lehrerin, oder sie versucht weiterhin besser zu werden, fremden oder ei-
genen Erwartungen zu entsprechen oder darauf zu verzichten. Wie und mit
welcher Implikation aber kann das eigene Selbst beurteilt werden?

Gedankenexperimentell soll hier versucht werden, dieses Problem zu 16-
sen. Was bedeutet es, wenn ein Ich iiber sein Selbst urteilt? Kann es sagen:
»Alles in Ordnung* oder gar: ,,Tadellos perfekt™ der auf einer Skala von 1 bis
10 das Kreuz ganz oben setzen? Eine solche Selbstbeurteilung gilte unter
normalen (!) Bedingungen als selbstgerecht — interessanterweise schwingt
hier der mit ,,urteilen” in sachlichem Bezug stehende Begriff der Gerechtig-
keit mit. Dadurch offenbart sich die Unzuléssigkeit einer solchen Operation,
sobald sie gefragt oder ungefragt nach aulen getragen bzw. objektiviert wird.
Innerpsychisch existieren entsprechende vage Einschitzungen durchaus, die
das Ich in Bezug auf sein Selbstbewusstsein laufend austariert, aber sie wer-
den nicht als objektivierte Einschétzung seiner selbst deklariert. Und falls
dies im personlichen Krisenfall doch geschieht, kann mit der wohlmeinenden
Relativierung der Selbstentwertung durch freundlich gesinnte Menschen ge-
rechnet werden. Eine solche Relativierung ist grundsitzlich eher im Sinne ei-
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nes korrigierenden guten Zuspruchs zu erwarten; im Falle einer Selbstiiber-
hebung dagegen ist eine méBigende Ermahnung durch ein wohlmeinendes
Umfeld bereits weniger wahrscheinlich, da das Ich sich durch die Selbstiiber-
hebung tendenziell bereits von der es umgebenden Gemeinschaft entfremdet
hat und nur im Falle wirklich stabiler Bindungen mit der notwendigen Kor-
rektur durch das Gegeniiber rechnen kann.

Dies verweist auf eine weitere Dimension des Zusammenhangs zwi-
schen Ich und Selbst. Wéhrend das Ich spontan handelt, ist das Selbst der-
jenige Teil des Subjekts, der darauf basiert, dass gesellschaftliche Erwar-
tungen bereits in je individueller Weise integriert worden sind. Tritt nun an
die Stelle einer solchen Selbstbeurteilung im Sinne der Mead’schen Kon-
zeption der Beziehung zwischen Ich und Selbst eine durch Testlogik stan-
dardisierte Selbstbeurteilung, dann lduft dies auf eine Fremdbestimmung
hinaus, deren Zuriickweisung ein geniigend starkes Selbstbewusstsein er-
fordert, das eine Schiilerin durchaus an den Tag legen kann, wie sich zeigen
wird. Ein starkes Selbstbewusstsein ist nicht zu verwechseln mit der aus
explizitem Selbstlob hervorgehenden Selbstgerechtigkeit, die im Grunde
deswegen illegitim ist, weil das scheinbare Mdglich-Machen des Unmogli-
chen zwangsldufig eine Liige impliziert. Die Entwicklung eines nicht
selbstgerechten Selbstbewusstseins bei Jugendlichen geht aus einem kom-
plexen inner- und auBerfamilidren Sozialisationsprozess hervor. Erweist
sich der Beurteilungsauftrag nicht als ausschlieBlich gerichtet auf die schu-
lischen Leistungen, dann handelt es sich bei der entfremdenden Aufforde-
rung zur schriftlich abzugebenden Beurteilung des Selbst um den Zwang
zur Uberschreitung einer sittlichen Selbstverstindlichkeit, die entweder be-
reits habituell verankert ist oder sich erst noch entwickeln miisste. Und der
Inhalt dieser Uberschreitung soll hier nun — im Kern pervertierend — Ge-
genstand einer Beurteilung durch eine duere Instanz werden.

Was bedeutet es nun, mit dieser Forderung, selbstgerecht und fremdbe-
stimmt zu handeln, konfrontiert zu sein?

1. Der Schiiler ist in einem Ausmall mangelhaft sozialisiert, dass er nicht
spiirt, dass eine auf sowohl negativ als auch positiv gefirbte Selbstge-
rechtigkeit hinauslaufende ,,Selbstdeklaration® sich schlicht nicht gehort.
Wenn es sich um ein Kind handelt, das noch so klein ist, dass es die sitt-
lichen Implikationen noch nicht ahnt, dann {ibt es damit gewissermaf3en
eine Fehlsozialisation ein.

2. Die Ahnung der sittlichen Problematik ist bei der Schiilerin durchaus
vorhanden und damit auch das vage Wissen darum, dass es in der Schule
anders zu- und hergeht als im richtigen Leben. Dann entsteht ein Dilem-
ma und es schliet sich notwendigerweise die mehr oder weniger explizi-
te Uberlegung an, warum das so ist und wie der misslichen Lage mog-
lichst unbeschadet zu entkommen ist. Macht die Schiilerin mit, wird ihr
entweder die bisherige, gelungene Sozialisation tendenziell wieder aus-
getrieben, sofern sie davon ausgeht, dass die Schule Teil des richtigen
Lebens ist. Wenn nicht, verstirkt sich zunehmend die Wahrnehmung von
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Schule als eines Paralleluniversums, das eigenen Regeln folgt, die vom
»richtigen Leben‘ abweichen.

3. Geht der Schiiler als Folge der Mehrdeutigkeit des Bogens in einer vagen
Ahnung davon aus, dass der Lehrer oder die Schule womdglich mit dem
Erhebungsbogen priifen will, ob ihm bekannt ist, dass Selbstgerechtigkeit
gesellschaftlich unerwiinscht ist, dann behilft er sich vielleicht damit,
sich aus strategischen Griinden moglichst unauffillig im Mittelmal ein-
zuordnen, eher bedeutungslose positive und negative Aspekte aufzuzih-
len. Damit hat er scheinbar beide Erwartungen zugleich erfiillt, diejenige
der normalen Sittlichkeit und die Zumutung durch das Paralleluniversum
Schule. Tatsdchlich ist er aber in Teufels Kiiche geraten: Denn auch die
inhaltliche MaBigung ist insofern selbstgerecht als nach wie vor das
Selbst etwas tut, das ihm strukturell nicht zusteht, also gewissermallen
Recht spricht iiber sich selber. Hinzu kommt erschwerend die Ahnung
von der Unwahrheit dieser Beurteilung fiir den Fall, dass die MaBigung
nur erfolgt, um nicht gemafiregelt zu werden.

4. Diese gezielte Einordnung ins bedeutungslose Mittelmal3 kann im vagen
Bewusstsein der Uberlistung der Zumutung erfolgen. Dann bleibt das
Selbstbewusstsein intakt um den Preis des Bewusstseins, gelogen zu ha-
ben, wenn auch aus Notwehr.

5. Die Einordnung ins bedeutungslose Mittelmal3 kann aber auch, wie dies
Pollmanns im Falle der Leistungsbeurteilung postuliert, als Identifikation
mit dem Aggressor erfolgen und damit als eine Unterwerfung, so dass
die Schiilerin am Ende selbst glaubt, so zu sein, wie sie denkt, dass sie
aus Sicht der Autoritét zu sein hat.

6. Es ist aber auch denkbar, dass ein Schiiler die Zumutung zuriickzuweist,
indem er die ganze Anordnung sabotiert, z.B. durch wortlose Renitenz
oder sie auf andere Weise ad absurdum fiihrt.

7. Angesichts der misslichen Lage unwahrscheinlich, aber nicht unméglich
ist es, dass eine Schiilerin die Zumutung also solche erkennt und benennt,
indem sie explizit auf die Sittenwidrigkeit des selbstgerechten Urteils
Bezug nimmt. Diese Option wire dann der absolute Gegenpol zu den ge-
dankenexperimentellen Varianten ,,Fehlsozialisation* oder ,erfolgte So-
zialisation sich austreiben lassen®. Dieses selbstbewusste Handeln wiirde
bedeuten, dass die Schiilerin die Regeln des ,,richtigen™ Lebens nicht nur
so sehr verinnerlicht hitte, dass sie sie konsequent befolgte, sondern
auch, dass sie iliber so viel Objektivierungsfihigkeit und Selbstbewusst-
sein verfiigte, ihr Handeln auch plausibel zu begriinden.

III

Zur genaueren Bestimmung der Frage nach dem Verhiltnis zwischen ,,richti-
gem Leben™ und Paralleluniversum Schule ist noch zu fragen, wo in der
auBerschulischen Welt eine solche Form der Selbstbeurteilung vorkommt?
Folgende Bereiche gilt es zu unterscheiden:
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1. Psychotests in Unterhaltungszeitschriften und im Internet fragen danach,
welcher Typ ich sei, oder welches Sternzeichen im Bett zu welchem an-
deren passe. Sie fragen, ob ich richtig verpaart sei oder ob ich in der Bii-
ro-Teamarbeit eher als kommunikativer Typ, als Burnout-Kandidatin
oder bevorzugtes Mobbing-Opfer gelte.

Solche quasi psychoindustriellen Tests werden entweder

la) ernst genommen, dann sind sie verheerend wegen des reduktionisti-
schen Selbstbildes, das damit einhergeht oder aber

1b) nicht ernst genommen und trotzdem verwendet, dann sind sie prob-
lematisch, weil sie von der zynischen Haltung derer zeugen, die sie
kreieren und von der erkenntnisfeindlichen Haltung derer, die sie auf
sich und andere wider besseres Wissen anwenden.

Der Einwand, dass alles zum SpaB} diene, mag stimmen, aber die Frage

stellt sich weiterhin, worin die Triebfeder dafiir liegt.

2. Standardisierte ,,Mitarbeitergespriche* bzw. Formulare zu deren Vorbe-
reitung, die letztlich den Beschéftigten dieselben Handlungsmdoglichkei-
ten lassen wie den Schiilern im vorliegenden Fall.

SchlieBlich kann man sagen, dass das, was in der Schule {iber solche Selbst-
beurteilungsbdgen eingeiibt wird, tatsdchlich aufs ,richtige Leben® vorberei-
tet, wenn auch auf einen zweifelhaften Bereich davon, der von allen Beteilig-
ten in der Regel wider besseres Wissen und im steten Bemiithen um Scha-
densbegrenzung ,,umgesetzt” wird.

Der weitere Verlauf des Bogens gibt Aufschluss dariiber, welche Art der
bereits explizierten Selbstbeurteilung durch den Schiiler weiter betrieben
werden soll. Zunichst wird dazu der Begriff der Selbstbeurteilung spezifiziert
mit ,,... in der 5./6. Klasse®“. Dies impliziert einen Zweijahresrhythmus dieser
Selbstbeurteilung. Auch geht daraus hervor, dass die Sache sich im Rahmen
der obligatorischen Schule abspielt, welche Stufe ist nicht spezifiziert. Die
5./6. Klasse umfasst Schiiler und Schiilerinnen einer Alterskategorie, die kurz
vor der Pubertdt stehen und fiir die sich allmédhlich die Frage nach der weite-
ren formalen Bildung stellt. Es handelt sich zugleich um ein Alter zwischen
Kindheit und Jugend, in dem innere Umbriiche besonders virulent sind. Die
Entwicklung des eigenen Selbst steht damit in einem besonders ausgeprigten
Gegensatz zur die komplexen Vorgénge pervertierenden Kontrolllogik des
Formulars. Nach weiteren drei Zeilen Kleingedrucktem folgt die nachfolgen-
de Aufzdhlung in groBeren und fett und kursiv gedruckten Buchstaben:

1. Wie ich im Unterricht lerne und arbeite.
2. Wie ich mich mit andern verhalte.
3.  Wie ich meine Leistungen beurteile.

Wihrend die Beurteilung der eigenen Leistung erst an dritter Stelle genannt
wird, fordern die beiden vorangehenden Punkte dazu auf, Rechenschaft ab-
zulegen iiber die Art und Weise des eigenen Lernens und Arbeitens sowie
iiber das Verhalten gegeniiber anderen. Dabei handelt es sich bei der For-
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mulierung ,,mit andern um eine seltsam unklare Bezugnahme auf Mitmen-
schen.

Unschwer ist zu erkennen, dass die drei Punkte sich auf umstidndliche
Weise auf die seit einigen Jahren das gesamte Bildungswesen dominierenden
Kategorien der sogenannten ,,Selbstkompetenz® (1), der ,,Sozialkompetenz*
(2) und der ,,Fachkompetenz* (3) beziehen. Dabei wird das zu bildende Sub-
jekt auf scheinbar selbstverstindliche Weise unterteilt in drei Bereiche, die
schon allein deswegen nicht trennbar sind, weil gemaB jeder ernstzunehmen-
den Sozialisationstheorie sich Individuelles und Soziales immer in einem dia-
lektischen Zusammenspiel befinden. Aber dies ist nur eine der Moden, der
sich Padagogen oft auch wider besseres Wissen unterworfen haben und damit
fleiBig am Paralleluniversum bauen.

Bevor nun das weitere Kleingedruckte im Anschluss an die drei Punkte
genau gelesen wird — analog zur naheliegenden Leserichtung der Schiilerin,
die den Bogen auszufiillen hat —, ist der Text zwischen Titel und Aufzahlung
der drei Kompetenzebenen einzuordnen.

Er lautet:

,»Du hast heute Gelegenheit, iiber dich, deine Leistungen und dein Verhalten
in der Schule nachzudenken. Aussere dich zu folgenden Fragestellungen
schriftlich:

Die bisherige Analyse bestitigt sich und erzeugt neues Unbehagen. Weiterhin
geht es sowohl um die Leistung als auch um den ganzen Menschen in Bezug
auf das Selbst und auf das Soziale. Erstaunlich ist die Formulierung, wonach
die Schiilerin ,,Gelegenheit hat [...] nachzudenken®. Das impliziert eine Freiwil-
ligkeit, die de facto nicht gegeben ist, aber beschwichtigend und letztlich wider
besseres Wissen vorgegeben wird. Zudem ist die Aufforderung in hochstem
MaBe bevormundend und legt nahe, dass erst nachgedacht werden kann, wenn
von auflen Gelegenheit dazu geboten wird. Dieses Auflen ist im vorliegenden
Fall die Schule, die gnidig als Wohltat zu gewahren scheint, was sie zugleich
unterbindet, ndmlich das Nachdenken dariiber, was das Formularausfiillen be-
zwecken soll. Desweiteren wird — sachlich unrichtig — Nachdenken gleichge-
setzt mit der hier nun befohlenen (,,dussere dich*) schriftlichen Explizitheit, de-
ren sittliche Widerspriichlichkeit bereits dargelegt wurde. Zunehmend zeichnet
sich eine sich perpetuierende Verlogenheit ab, der nur begegnet werden kann,
indem sich unterworfen, gelogen oder Widerstand geleistet wird. Dies ist ab-
héngig vom Grad des (Selbst)Bewusstseins derer, die nun handeln miissen.
Versetzt man sich in einen der Schiiler, der den Bogen bis hierher zur Kenntnis
genommen haben und nun seinen Bleistift zur Hand nimmt, um die aufgetrage-
nen Aufgaben zu erledigen (denn die Zeit lduft, vielleicht hat er bis hierher
nachgedacht, richtig nachgedacht, vielleicht hat er aus dem Fenster geschaut
ins ,,richtige Leben®, vielleicht per Handy mit einem Leidensgenossen kommu-
niziert), sieht er sich mit der schwer 16sbaren Aufgabe konfrontiert, zu interpre-
tieren, was mit den Punkten 1 und 2 gemeint sein kdnnte, obwohl er ahnt, dass
nicht diese Interpretationsleistung die eigentliche Aufgabe ist.
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Er wird danach gefragt, wie er lernt und arbeitet. D.h. es handelt sich um eine
Frage auf der Meta-Ebene, die eher einer Priifung fiir Hirnforscherinnen oder
Kognitionspsychologen entspricht, was aber, wie wir wissen, nicht der Fall
ist. Handelt es sich dabei womdglich auch um eine typische Frage in der Lo-
gik des Paralleluniversums? In diesem gilt, die Dinge nur verstehen zu kon-
nen, wenn man sie nicht wortlich, d.h. letztlich nicht ernst nimmt, so wie
beim Psychotest der Illustrierten. Oder wird tatsédchlich nach dem Wie des
Lernens und Arbeitens gefragt? Dann wéren mogliche Antworten die nach
der Haufigkeit des Aufgaben Losens und dergleichen. Denn es kann ausge-
schlossen werden, dass von eine Schiilerin verlangt wird, dass sie analysiert,
was mit ihr geschieht, wenn sie einen Teil der in der Schule vermittelten In-
halte versteht, vielleicht gar interessant findet und einen andern nicht. Denn
das kann sie beim besten Willen nicht sagen, geschweige denn schreiben.

Als Antwortmoglichkeiten bleiben also nur Beobachtungen betreffend
die duBeren Rahmenbedingungen des Schiilerin-Seins. Sicher ist es allerdings
nicht, dass die Aufforderung so verstanden wird. Wohl deswegen wird sie
weiter unten im Kleingedruckten nochmals spezifiziert. Aber dabei wird auch
nicht mehr Klarheit geschaffen, sondern die nicht beantwortbare Frage nach
dem ,,Wie*“ wird lediglich in Einzelaspekte zerteilt, z.B. ,,wie es mir gelingt,
meine Arbeiten zu planen, auszufithren® usw.

Ebenfalls schwer zu verstehen ist, was beim Aspekt des sich ,,mit an-
dern Verhaltens verlangt wird. Auch im Kleingedruckten bleibt hier das
Selbst Gegenstand der aufgetragenen Beurteilung: ,,Wie beurteilst du dich®
heiflt es da und auch die Spezifizierungen helfen nicht weiter, sie schreiben
vielmehr die seltsame begriffliche Unschérfe fort, die bereits in der Formulie-
rung ,,Wie ich mich mit andern verhalte aufscheint. Als Subjekt verhilt man
sich normalerweise andern gegentiber, nicht passiv bewegt ,,mit ihnen“. Un-
gewollt wird auch hier zwischen den Zeilen autonomem Handeln eine Absa-
ge erteilt. Dies setzt sich in der Formulierung ,,Bei der Zusammenarbeit in
der Klasse™ fort, denn sie suggeriert, dass die Zusammenarbeit ein Zustand
sei, zu dem man sich verhalte und nicht etwas, an dem man sich beteiligt.

Ohne noch weitere Einzelheiten der in ihrer Logik analogen Textelemen-
te zu analysieren, sollte deutlich geworden sein, dass in keiner Weise klar ist,
wie die Schiilerinnen und Schiiler angemessen antworten kdnnen, ohne auf
unterschiedlichen Wegen in Teufels Kiiche zu geraten.

Wie also entscheidet nun Wanda, eine 11-jahrige Schiilerin, die den Bo-
gen am 16. Februar 2011, so jedenfalls ihre Datumsangabe, ausgefiillt hat?
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v

Hier ihre Antwort:

Schillerin:/ gam:

WANWDA

Biz Salkstheurteilung in der 5./6.Klasse

Du hasl heuts Gelegenheit, Ubsr dich, deine Leistungen und dein Verhalt
in der Sehule nachzudenken. Aussere dich zu folgenden Fragestellungen
schriflich:

1. Wie ich im Unterricht lerne und arbeite.

2. tVie ich mich mit analern verhaite.

3. Wie ich meine Leistungen heurteile.

Schreibe stichwortartig auf, was dir dazu einfalll

Aus zeitlichen Grinden isi es nitig. dass du dich dabei auf das YWesent-

liche baschranksl und du dir das noterst, was dir bescndars wichtig ist.
Trage dic Lehmersan, wenn du Hilfe brauchst

olgende Punkle sollen dir bei den Oberlegungen helfen, wie du dich hier L vﬂ_ )
beurteilst. Fasse deine Uberlegungen zusammen und beanlworte nicht jede Raul Hnng
Sinzelfrage. .

1. Wie ich im Unterricht lerne und arbeite

Meine Beteiligung am Unterrichl und anGasprachen.

& dufmerksamkett, Ausdauer und Konzentration.

&5 mir gelingt, meine Arbsiten zu planen, auszufithren und
abizuschliessen. iR

Wie ich eigene Losungswege finde und wie ich sie selbststéndig
ausfilhren kann.

Wie ich Gelern'es behalten und anwenden kann

E mir Sicherheit gi nd wie se\bststand\g ich bm

-2 I mwz-n?‘ ek EVET ST
Q.}, e zus.;&;_fc,L x’v’ﬁ‘eé £n
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2, V¥ie ich mich mitwndern verha

Niz beurteilst du dich zu den folgenden Punkten?
i der Zusammenarbeit in der Kiasse

Parinerarbeiten
Beirn Einhalten von Abrachungen
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Zunéchst wird klar, dass Wanda die Sache iiberaus ernst nimmt, denn bei der
Rubrik, in die sie ihre Personalien einzutragen hat, steht vorgedruckt die
ménnliche und die weibliche Form ,,Schiilerin/Schiiler zur Auswahl. Es
wiirde reichen, einfach ihren Namen hinzuschreiben. Sie macht es aber sehr
genau, indem sie die Vorgaben des Formulars anpasst und ,,Schiiler so stark
durchstreicht, dass nichts mehr davon zu sehen ist. Zudem setzt sie einen
Doppelpunkt und markiert dadurch ebenso ihre Genauigkeit wie ihren Mitge-
staltungswillen. Dass sie nicht nur gemif3 der Formularlogik genau hinschaut
und weiterdenkt, zeigt sich daran, dass sie zu den beiden gezeichneten Kin-
dern Sprechblasen anbringt, die interessanterweise anders als die vorgedruck-
ten Bilder auf einen Dialog abzielen. Wahrend Paul seinen Namen nennt, tut
Anna nicht etwa dasselbe auf sich bezogen, sondern sie richtet sich an Paul
und bestitigt ihm, dass sie zur Kenntnis genommen hat, dass er Paul heif3t.
Das Dialogische ist ihr ganz offensichtlich gelidufig und kommt gewiss deut-
licher zum Ausdruck, als wenn sie schriebe: ,Ich bin ein kommunikatives
Madchen® oder dhnlichen Unfug. Auch dass sie eine Affinitdt zu Musiknoten
hat, zeigt sich durch ihre gestalterische Ergénzung, ohne dass sie sich dies im
Text auf die Fahnen schreibt. Daran sieht man, wie platt unangemessen und
selbstgerecht ein ausformuliertes Selbstlob wirkte, selbst wenn es berechtigt
wire. Weiter verdndert Wanda zeichnerisch im unteren Bild das mittlere der
drei Kinder, die an einem Strick ziehen. Wie um zu illustrieren, dass diese
Position besonders schwierig ist, durchkreuzen die auf den Kopf einwirken-
den, sich drehenden Pfeile und der daraus hervorgehende Gesichtsausdruck
das Frohlich-Harmonische der urspriinglichen Zeichnung. Auch damit de-
monstriert sie ein prazises Gespiir fiir Fragen des sozialen Handelns. Und sie
bringt das zeichnerisch dort zum Ausdruck, wo es gerade nicht verlangt ist,
d.h. sie hat demnach als autonom Handelnde wirklich etwas zu sagen.

Doch was schreibt sie in die dafiir vorgesehenen Linien? Sie schreibt
mehrmals hintereinander ,,ich weis es nicht”, um am Ende zusammenzufassen:
,ich habe keine Anung®. Dass die Anzahl der wiederholten Antworten jeweils
genau der Zahl der spezifizierten Fragen entspricht, belegt, dass die Schiilerin
nicht einfach aus Faulheit die Sache schnellstmdglich hinter sich gebracht hat,
denn dafiir wiirde ein einziges ,,ich weis es nicht* ausreichen. Vielmehr beant-
wortet sie jede Teilfrage einzeln. Interessant ist, dass sie mit dem Bezug zu
,wissen“ zum Ausdruck bringt, dass sie die Fragen als Wissensfragen auffasst,
also auf das, was in der schulischen Testlogik abgefragt werden kann. Genau
darum handelt es sich strukturell auch, obwohl der Inhalt auf die ganze Person
abzielt. Indem sie also einerseits die Zumutung um den Preis des Missver-
stdndnisses der Frage ignoriert, andererseits dies mit dem Eingestéindnis ver-
bindet, nichts zu wissen von dem, was gefragt wird, kann sie der Fremdbe-
stimmung entgehen. Und zugleich fordert sie die Autoren des Bogens oder die,
welche sie zu dessen Ausfiillen veranlassen wollen, natiirlich heraus. Denn die
mehrfache Feststellung, es nicht zu wissen, ist ein deutlicher Hinweis darauf,
dass das Ergebnis mdglicherweise nicht an der Schiilerin, sondern an der
Missverstindlichkeit der Fragen liegt. Dies gilt ganz unabhéngig davon, ob und
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in welcher Deutlichkeit ihr selber dies klar ist. So oder so entgeht sie der
Fremdbestimmung durch Aufrichtigkeit, denn was man nicht wissen kann —
und genau das weil} sie offepkundig —, das weil man eben nicht, auch wenn
jeweils das zweite ,,s“ fehlt.  Will man diesen Fehler nicht als Zufall deuten
und einer Rechtschreibeschwiéche zuschreiben, dann liegt die Differenz zwi-
schen ,,Wissen* und ,,Weisheit“ nahe. Scheint hier etwa die Ahnung davon auf,
dass dem in sich rétselhaften und verdeckten Versuch der Fremdbestimmung
hinter der ganzen Sache, wenn iiberhaupt, nicht mit Wissen beizukommen ist,
sondern allenfalls mit Weisheit im Sinne einer philosophisch-distanzierten
Sicht auf die unerforschlichen Wege des Daseins? Das muss nicht so sein,
wiirde aber die bisherige Interpretation stiitzen. In Bezug auf die oben gedan-
kenexperimentell dargelegten sieben Moglichkeiten, wie man auf das Formular
grundsitzlich regieren konnte, trifft auf Wanda demnach eine Variante zwi-
schen 6 und 7 zu: die authentische Zuriickweisung der Zumutung, indem sie
diese nicht nur ad absurdum fiihrt, sondern damit auch vor Augen fiihrt, wie
unsinnig die Fragen sind. Auch wenn sie nicht explizit begriindet, dass sie die
Fragen nicht beantworten will, weil dies auf Selbstgerechtigkeit hinauslaufen
wiirde, antwortet sie klar, selbstbewusst und der Wahrheit entsprechend. Ge-
messen am Ziel der Erziehung zur Miindigkeit, auf welches Pddagogen gerne
Bezug nehmend auf Adorno oder ihm zum Trotz verweisen, miisste man also
sagen: Hut ab, Test bestanden.

Aber Achtung: in Wirklichkeit funktioniert Schule ganz anders, nicht
normal. Im vorliegenden Fall war der Lehrkorper ratlos, die Eltern wurden
einbestellt, der Ubertritt in die nichsthhere Stufe stand in Frage. Warum
das? Wanda hat falsch ausgefiillt, sie hat provoziert. Sie hat sich nicht mit
dem Aggressor identifiziert, sie hat aber auch nicht strategisch gelogen, ob-
wohl ihr, wie aus gewohnlich gut unterrichteter Quelle zu erfahren ist, Schul-
freundinnen den Tipp gegeben haben, sich nicht so anzustellen, einfach ir-
gendetwas hinzuschreiben, die liblichen Stirken und Schwichen halt, etwa
dasselbe wie sie, nur ein bisschen anders, so gebe es keinen Arger. Wanda
hat das aber nicht getan. Sie hat vielmehr zum Ausdruck gebracht, wodurch
sie sich wirklich auszeichnet, ohne dies selbstgerecht zu deklamieren: Genau-
igkeit, Selbstbewusstsein, Wahrhaftigkeit, Standhaftigkeit, eine kleine Recht-
schreibeschwiche, Interesse fiir Musik, Sinn fiir Kommunikation, die Fahig-
keit, Lehrerzeichnungen in aussagekréftigere Kinderzeichnungen umzuwan-
deln, Eigensinn, Mut.

Doch wie steht es nun mit den Machttechnologien? Sind sie wirksam? Es
kann davon ausgegangen werden, dass auch andere Schiilerinnen und Schiiler
einen ganz individuellen Pfad durch das verwirrende Dickicht des schuli-
schen Paralleluniversums finden, die einen mit mehr, die anderen mit weni-
ger Unterwerfung, List, strategischer Liige und anderen Selbstbeschadigun-
gen. Und es ist auch zu vermuten, dass es Lehrerinnen und Lehrer gibt, wel-

4 Hier wird der Unterschied in der Rechtschreibung im Schweizerdeutschen kenntlich, das
kein B kennt. Dies zeigt sich auch an den abgedruckten Dokumenten. Der Artikel wurde je-
doch von der Redaktion an die deutsche Rechtschreibung angeglichen.
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che auf selbstbewusste Art mit derlei Instrumenten umgehen, sie relativieren
in ihrer Bedeutung, sie vielleicht gar offen zuriickweisen, weil sie trotz wid-
riger Bedingungen echte Arbeitsbiindnisse anstreben. Und ,,Individualisie-
rung, Subjektorientierung oder Kindzentrierung® (Menzel/Rademacher 2012,
S. 79) sind nicht zwangsldufig nur Vorwiande zur Verschleierung und Durch-
setzung von Macht. Im Gegenteil: wer diese Postulate ernst nimmt, legt kei-
nem Schiiler diesen Bogen aufs Pult. Und um zu verstehen, warum die
Machttechnologien an ihre Grenzen stofen, braucht es Modelle, die empi-
risch und analytisch weiter reichen als bis zur Feststellung der Existenz subtil
wirkender Machtmechanismen. Denn den zahlreichen Zumutungen zum
Trotz ist Zukunft noch immer offen. Geschichte wird, zugespitzt gesagt, nicht
gemacht von willenlosen Objekten, welche ohne es zu merken, die Faden
ziehen, an denen sie selber hingen, wiahrend einige Wissenschaftler dies zwar
feststellen, aber moglichen oder tatsdchlichen Widerstand nicht systematisch
in die Analysen einbeziehen, was die daraus resultierenden Deutungen unge-
wollt deterministisch erscheinen ldsst. Dem kann das von Ulrich Oevermann
ausgearbeitete Modell von Lebenspraxis entgegengesetzt werden, das Men-
schen wie Wanda und ihr Handeln als konstitutiv in die Modellbildung ein-
bezieht und damit die Moglichkeit sowohl des eindeutigen Widerstandes als
auch der zahllosen Varianten mehr oder weniger autonomen Umgangs damit
in der Theorie angemessen beriicksichtigt: ,,Denn was Subjektivitit ist und
was sozusagen eine Lebenspraxis ist, das konstituiert sich genau dadurch,
dass man in der Lage ist, autonom Krisen zu bewiltigen. Dazu muss man
diese Krisen aber iiberhaupt erst einmal haben* (Oevermann 2008, S. 59).

Wihrend der ganze Bildungsprozess insbesondere bei Kindern und Ju-
gendlichen immer schon krisenhaft ist und die Bewiltigung dieser Krisen
Gegenstand padagogischer Arbeitsbiindnisse im Sinne Oevermanns sind, hal-
ten Instrumente wie der hier analysierte Bogen weniger fruchtbare Bildungs-
krisen bereit als vielmehr tendenziell traumatische Krisen fiir Kinder und Ju-
gendliche. Sie stiirzen aber auch gute Lehrpersonen in Krisen, wenn sie von
der Schuladministration dazu gezwungen werden, derlei tools einzusetzen, im
Bewusstsein oder doch zumindest in der vagen Ahnung der deprofessionali-
sierenden Wirkung, die so vorhandene oder anzustrebende Arbeitsbiindnisse
hintertreiben. Doch auch unter solch widrigen Bedingungen stehen Lehrerin-
nen und Lehrern grundsétzlich mehrere Wege offen, wie sie damit umgehen.
Und wenn sie die mit solchen Instrumenten verbundenen Zumutungen und
ihre trotzdem bestehenden Spielrdume realisieren (im Sinne von merken und
im Sinne von Konsequenzen daraus ziehen), dann kdnnte der Dialog in der
Schlange vor der Supermarktkasse auch etwa so lauten:

Also die neue Lehrerin von Lena ist eigentlich ganz in Ordnung — Aha, ja, wie denn? — Ja,
ganz normal halt, kiirzlich hat sie so ein bescheuertes Formular wieder abgeschaftt, das der
Max letztes Jahr noch hat ausfiillen miissen, wie hat es gleich noch gehei3en?

Das Scheitern der Schiilerin am too!/ kann so zum Scheitern des tools selber
werden.
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AUS DEN MEDIEN

Felix Fischer

,,Heart me!*
Eine Fallstudie zu der Frage, wie Jugendliche
Bildsprache zur Identitétsbildung auf Instagram nutzen

I

Die Adoleszenz ist eine wichtige Zeit im Leben eines jeden Menschen. Nebst
physiologischer Verdnderungen setzt sich das Individuum verstirkt mit dem
eigenen Ich, der eigenen Identitit auseinander. Diese Identitdtsformung stellt
nach Erikson fiir Jugendliche einen entscheidenden ,,turning point* dar (vgl.
Erikson 1968). Im Prozess des Ausprobierens sozialer Rollen versuchen
Jugendliche, Unabhingigkeit von Eltern und anderen Erwachsenen, die sie in
ihrem Leben begleiten, zu erlangen. Fiir Jugendliche ist das Erreichen von
Autonomie ohne die Unterstiitzung ihrer Peers nur schwerlich denkbar.
Freunde sind daher bedeutende Unterstiitzer bei der Verfestigung von
Geschlechterrollen, bei der Ubernahme von Verantwortung in gesetzlicher,
sozialer oder erwerbstétiger Hinsicht und im Hinblick auf Personlichkeits-
entwicklung, Social Skills, etc. (vgl. Havighurst 1972 S. 45ff., 55ff.; Berndt
1982, S. 1447f)). Dabei suchen Jugendliche Orte auf, an denen sie sich
ungestort von der Verfligungsgewalt der Erwachsenen mit sich und der Welt
auseinandersetzen konnen. Was frither fiir Jugendcliquen Einkaufszentren,
Kinos oder Parks waren, sind heute vermehrt Social Network Sites (SNS),
wie Facebook, Instagram oder Twitter. Diese digitalen Rdume erdffnen sich
vor allem durch die rasante technische Entwicklung des Internets mit
schnellen, kostengiinstigen und mobilen Internetzugingen sowie Geréte-
losungen. Durch das mobile Internet sind SNS immer und iiberall mittels
Smartphone oder Tablet verfiigbar und das fiir Jugendliche weltweit. Dies hat
freilich Implikationen auf die Art und Weise, wie Jugendliche miteinander
interagieren und wie sie sich diese neuen Technologien fiir die eigenen
Bediirfnisse aneignen. SNS sind aus der derzeitigen jugendlichen
Interaktionspraxis nicht mehr wegzudenken. Zugleich zeichnen sie sich
dadurch aus, dass das Visuelle als Bild, nicht die Schrift, dominant in der
Kommunikation mittels Instagram oder Snapchat ist.

Firr die medienpddagogische Forschung hat diese Verdnderung hin zu
einer visuellen Kommunikationspraxis, die derzeit am stérksten in den USA
beobachtet werden kann, aber auch hierzulande bereits im Ansatz Aus-
wirkungen zeigt, Implikationen. Der pictorial turn betont die Ablosung des
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Wortes durch das Bild, doch inwieweit dies von der medienpédagogischen
Forschung beachtet wird, bleibt fraglich. So konzentrieren sich die meisten
Studien auf den Gebrauch bzw. den gesellschaftlichen Nutzen von SNS,
quantifizieren soziale Medien und deren Verwendung und unterschlagen
dabei, dass nur wenig {iber die eigentliche jugendliche Umgangsweise
bekannt ist. Dies betrifft vor allem die Phase der Identitdtsbildung in der
Adoleszenz. Dieses Defizit schligt sich bis in die paddagogische Praxis nieder,
wie einmal mehr die ifoebb-Fachkriftetagung' zum Thema , Neue Medien“
an der Universitit Frankfurt/Main im Januar 2016 gezeigt hat. Die meisten
padagogischen Fachkrifte artikulierten dort ein ungeniigendes Verstindnis
bzgl. des kindlichen und jugendlichen Umgangs mit SNS.

Die vorliegende Fallstudie hegt den Anspruch einen ersten Schritt zu
einem empirisch gehaltvollen Verstidndnis von jugendlicher Identititsbildung
iiber visuelle Medien zu liefern. Als Methode kommt die Segmentanalyse
von Roswitha Breckner (2003, 2010, 2012) zum Einsatz, die auf der
Objektiven Hermeneutik aufbaut. Im Fokus der Analyse steht das Instagram-
Profil eines US-amerikanischen Jugendlichen. Dabei geht es in der Fallstudie
zuvorderst um die Frage der Selbstdarstellung, mittels derer Jugendliche mit
verschiedenen Ichs experimentieren und deren (Peer-)Reaktionen darauf (vgl.
Kail/Cavanaugh 2013, S. 316). Die Selbstdarstellung bildet einen wichtigen
Anteil an der jeweiligen Identitétsbildung eines Individuums (vgl. Habermas/
Reese 2015, S. 195) und konstituiert zugleich ein elementares Spannungs-
feld: Identitdtsentwicklung ist ohne die soziale Umwelt nicht denkbar. So
kommt es, dass zuweilen die Selbstwahrnehmung von der Fremdwahr-
nehmung der Peers oder der Eltern konterkariert wird und den Jugendlichen
zwingt, beide in Einklang miteinander bringen zu miissen.

Aus der Perspektive der (Medien-)Padagogik ist nun interessant zu eru-
ieren, wie Jugendliche diese Aufgabe in den SNS 16sen, indem Fotografien
die Funktion von visuellen Statthaltern ihrer selbst iibernehmen.

II

Als im Jahr 2003 Facebook seinen Siegeszug begann, war bereits nach
kiirzester Zeit zu erahnen, dass SNS keine Eintagsfliegen sein werden. Im
Gegenteil, heute spielen sie nicht nur im Leben von Jugendlichen eine
wichtige Rolle, sondern auch bei Erwachsenen. Selbst in die Kinderzimmer
haben Soziale Medien Einzug gehalten — das belegen in regelméBigen Ab-
stainden fiir Deutschland bspw. die Studien des Medienpadagogischen
Forschungsverbandes Siidwest (KIM, JIM und FIM-Studie) und fiir die USA
die Untersuchungen des Pew Research Centers. Dabei verdanken die SNS
ihren groBen Erfolg, allen voran in den USA, der Méglichkeit des visuellen

1 Grundsétzliche Informationen zum Institut fiir familiale und offentliche Erziehung, Bil-
dung, Betreuung e.V. (ifoebb) finden sich unter: https://www.uni-frankfurt.de/ 51758041/
ifoebb



LHeart me!*” - 95

Postings (z.B. eigene Fotos, Bilder aus dem Internet, Videos, etc.). In den
USA erfreut sich z.B. Instagram (52%"), vor einigen Jahren von Facebook
(71%?) iibernommen, groBter Beliebtheit. Aber auch Snapchat (41%7) und
andere Netzwerke werden unter Jugendlichen immer populérer (vgl. Lenhart
2015a; Lenhart et al. 2015b). In Deutschland zeichnen sich dhnliche Entwick-
lungen ab, obgleich sich hier die Verdnderungen noch im Anfangsstadium
befinden (vgl. Feierabend/Plankenhorn/Rathgeb 2015).° Aus einer
technischen Perspektive gibt es jedoch auch Gemeinsamkeiten, so zum
Beispiel die Verdnderung hin zu einer App-Kultur: egal, ob Facebook,
Instagram oder Snapchat, Jugendliche nutzen immer hdufiger die App-
Angebote der digitialen Communities (vgl. Lenhart 2015a, S. 4f., 25ff,; vgl.
Feierabend/Plankenhorn/Rathgeb 2015, S. 46f., 49f.). Die Entwicklungen hin
zur App-Kultur stehen freilich in engem Zusammenhang zu den bezahlbaren
mobilen Internetldsungen, wobei Smartphones bei deutschen als auch US-
amerikanischen Jugendlichen besonders beliebt sind (vgl. Feierabend/
Plankenhorn/Rathgeb 2015, S. 30; vgl. Lenhart 2015a, S. 2, 15). In
Deutschland schétzen Jugendliche ihren tdglichen Internetkonsum auf 208
Minuten (ein Anstieg um 29 Minuten seit 2013). Ein Grofteil dieser Zeit
(40%) entfillt dabei auf Kommunikation (vgl. Feierabend/Planken-
horn/Rathgeb 2015, S. 30, S. 56). Fiir die USA liegen weniger differenzierte
Daten vor. 91% der 13- bis 17-Jdhrigen gehen zumindest gelegentlich mit
einem mobilen Gerit online (vgl. Lenhart 2015a, S. 15).

So stellen SNS z.B. in den USA oftmals die einzigen sozialen Rdume fiir
Jugendliche auBerhalb der Schule dar, wie danah boyd in ihrer jlingsten
Monographie [t’s complicated aus ethnographischer Sicht darzulegen
vermag. Dies ist nicht, weil US-Teenager ungern das Haus verlassen, sondern
weil sie durch extra-curriculare Veranstaltungen oder iiber-protektive Eltern
daran gehindert werden, ihre Freunde tatsdchlich zu treffen (vgl. boyd 2014,
S. 21ff.). Mittels SNS treten Jugendliche in Kontakt miteinander und
tauschen sich aus.

Aufgrund dieser Entwicklungen in den USA fokussiert diese Fallstudie
auf einen US-amerikanischen Jugendlichen und sein Instagram-Profil. Die
SNS Instagram wurde aus dreierlei Griinden ausgewéhlt: Zum ersten wird
damit dem Wandel von textbasierten zu visuellen Kommunikationsstrukturen
Rechnung getragen. Zum zweiten erfreut sich das Netzwerk unter den SNS
mit visuellem Schwerpunkt sowohl bei deutschen als auch US-
amerikanischen Jugendlichen grofer Beliebtheit. Und drittens gerdt die
zunehmende App-Kultur in den Fokus.

2 Die Prozentzahlen beziehen sich auf US-amerikanischen Teenager im Alter zwischen 13
und 17 Jahre, vgl. Lenhart 2015a, S. 2.

3 Im Vergleich zu anderen Smartphone-App-Angeboten nutzen 30% der deutschen Jugendli-
chen im Alter zwischen 12 und 19 Jahren Instagram (Platz drei). Facebook (App) liegt mit
33% knapp davor (Platz zwei). Platz eins belegt die Messenger WhatsApp mit 90%, vgl.
Feierabend/Plankenhorn/Rathgeb 2015, S. 50.
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Instagram besteht aus zwei Kernkomponenten. Zum einen ermdglicht die
App mittels der im Smartphone eingebauten Kamera, sowohl Fotos als auch
Videos aufzunehmen und nachzubearbeiten. Diese konnen auf dem eigenen
Profil (Account) verdffentlicht, mit anderen geteilt und von Dritten
kommentiert werden. Die Nachbearbeitungsfunktion der App, besonders fiir
Fotos, erinnert in ihrem Umfang an Amateurfotosoftware, wie z.B. Photo-
shop Elements. D.h. es konnen Bildausschnitte gewdihlt, Farbtemperaturen
angepasst oder Filter iiber die Fotografie gelegt und jeweils mittels Regler
justiert werden. Zum anderen kann Instagram von einem reguldren Computer
aus angesteuert werden. Jedoch sind hier die Nutzungsmoglichkeiten im
Gegensatz zur App-Version eingeschriankt. Neben dem Zugriff auf eigene
und fremde Posts ist zwar auch die Kommentierung der Postings mittels
Kurztext oder ,Hearts” (vergleichbar mit den ,Likes“ auf Facebook)
moglich, aber nicht das Erstellen und Nachbearbeiten von Fotos oder Videos.
Es zeigt sich ein grundsdtzlicher Wechsel von Browser-basierten SNS-
Angeboten hin zu einer App-Kultur. Will man dazugehdéren, ist es notwendig,
ein Smartphone oder ein vergleichbares Gerit zu besitzen.

nstagram ¢ a =2

jdaley360

jdaley360

44 Beitrige 285 Abonnenten 627 abonniert

Abb.: jdaley360-Instagram-Profilseite

Der Community-Bereich von Instagram ist weitestgehend in schlichtem Weil3
gehalten. Die Fotos werden in umgekehrter chronologischer Reihenfolge in
einem quadratischen Format, dhnlich einem Polaroid-Abzug, unterhalb einer
dezenten Headerleiste aufgelistet. Die Headerleiste enthélt u.a. das Profilbild
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(links auflen), den Profilnamen (hier: ,,jdaley360°) und den Abonnement-Status
in Griin (,,abonniert®, ,,Anfrage gesendet” oder ,,Folgen®). Darunter konnen der
biirgerliche Name, eine Kurzbiographie und Links zu anderen, ggf. eigenen
Webseiten angegeben werden; in unserem Fallbeispiel hat sich der Jugendliche
fir die Wiederholung seines Profilnamens jdaley360 entschieden. In einer
dritten Zeile wiederum finden sich automatisch generierte Statistiken zu der
Anzahl der geposteten Beitrdge, der Abonnenten flir das eigene und
jdaley360’s Abonnements fremder Profile. Geht der Nutzer nun im
Browserbereich mit dem Curser iiber ein Foto, so werden automatisch
Kurzstatistiken zum jeweiligen Post (wie viele Hearts und Kommentare
hinterlassen wurden) eingeblendet. Ein Doppelklick 6ffnet das Foto in einem
groferen Fenster. Das Design ist auch hier schlicht gehalten. Neben dem
quadratischen Foto befindet sich rechts davon der Kommentarbereich. Dieser
beherbergt eine Kommentierungsfunktion (sowohl schriftliche Kommentare als
auch ,hearts”) und Kurzinformationen zu Bild und Profil (z.B. Bildtitel, wer
das Foto gepostet hat und seit wann es im Account online ist). Zusétzlich kann
der Postende auch eine Ortsangabe mit Verlinkung zum entsprechenden
Instagram-Profil eintragen. Oft werden als Kommentare Emoticons (z.B.
Smilies) oder Hashtags (z.B. #PaK) veroffentlicht. Letztere verweisen auf
Hashtag-Seiten, die ihrerseits eine Sammlung an Postings offerieren, welche
unter dem jeweiligen tag (#) gepostet wurden.

III

Aufgrund der technischen Vorgaben leiten alle SNS die Interaktion ihrer
Mitglieder in einer bestimmten Art und Weise. Dies beginnt damit, ein
Profilfoto fiir einen eigenen Account erstellen zu miissen. Damit ist die
Darstellung der eigenen Person an ein Bild gekoppelt, das in seiner Funktion
dem Passbild entspricht. Zu diesem passt, dass es in seiner intendierten
Permanenz einer bestimmten Kontinuitidt unterworfen ist. Aber die Statisti-
ken in der Headerleiste dringen den Profilinhaber zu agieren, was ihn
unweigerlich in ein Spannungsfeld fiihrt. Auf der einen Seite steht das Bild
im Vordergrund der Plattform. Die App gibt dem Nutzer mit der Nach-
bearbeitungsoption Werkzeuge an die Hand, um die Fotografien zu verdndern
und bewirbt diese fiir kiinstlerische Schaffensprozesse.” Viele Postings der
untersuchten Jugendlichen-Profile zeigen, dass Teenager (vor allem jlingere
und besonders Médchen bzw. junge Frauen) rege von diesen Werkzeugen
Gebrauch machen und ihre Fotografien entsprechend verdndern — ihnen einen
neuen fouch geben. Auf der anderen Seite werden jedoch die &sthetischen
Entfaltungs- und Erfahrungsraume dadurch ad absurdum gefiihrt, indem sie
durch Statisitiken quantifiziert werden. Offensichtlich kommt es weniger auf
die Qualitit der Postings an, als darauf wie viel jemand verdffentlicht. Die
Zahlen sollen dazu motivieren, mehr zu posten.

4 Vgl exemplarisch: http:/blog.instagram.com/post/87703266532/new-creative-tools
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Nun wird das Verhéltnis von Instagram zwischen dem Profilinhaber, der sich
tiber ein Profilbild fiir andere identifizierbar macht und seinen Nutzern, also
denjenigen, die Zugang zum Profil erhalten haben, in einer bestimmten
Weise durch die technischen Vorgaben konstruiert. Findet jemand ein Profil
von jemanden, den er oder sie kennt oder interessant findet, so richtet der
Interessent eine durch die Plattform vorgefertigte Anfrage an den Profil-
inhaber. Die Anzeige dndert sich von ,,Folgen* auf ,,Anfrage gesendet”. Wird
die Anfrage vom Profilinhaber positiv bestitigt, dann &ndert sich die Anzeige
zu ,,abonniert®.

Dabei verweist die verwendete Terminologie darauf, dass das ,,Folgen™ in
einem Kontrast zum ,,abonniert” steht. Ein Abonnement verweist auf ein
Vertragsverhéltnis im Sinne des Biirgerlichen Rechtes. Es abzuschlieRen,
bedeutet zundchst in einen Rechtsakt einzuwilligen, der zwei Leistungen
reguliert: zum einen die Leistung des Abonnenten (z.B. Zahlung der Dienste,
Offenlegen der eigenen Informationen, Abnahme der Leistungen) und zum
zweiten die Leistung desjenigen, der das Abonnement vergibt (z.B. in
regelmifigen Abstdnden neue Inhalte oder Dienstleistungen zur Verfiigung zu
stellen). Wer einem anderen Menschen folgt, tut dies dagegen aufgrund der
eigenen Entscheidung, ohne den, dem gefolgt wird, um Erlaubnis bitten zu
miissen. Das Folgen impliziert im Gegensatz zum Abonnieren, dass der
Profilinhaber nicht zwingend weil3, wer sein Profil besucht, noch dass er in
irgendeiner Weise juristisch oder moralisch dazu verpflichtet ist, sein Angebot
an Postings stindig zu erneuern oder gar anzubieten. Im Gegenzug ist der
Besucher auch nicht zur Abnahme der Dienstleistungen oder Produkte
verpflichtet. Er erhélt die gleichen Freiheiten wie der, dem gefolgt wird, und
kann seine Gefolgschaft auch selbststindig wieder l6sen. Er hat weder
Anspruch auf bestimmte Dienstleistungen, hier Postings, noch ist er dazu
verpflichtet, solche abzunehmen.

Der Status, der einem vollumfanglichen Zugang zu einem Instagram-Profil
gewihrt, ist derjenige des ,,abonniert und verdndert das Verhiltnis zwischen
Profilinhaber und Nutzer so, dass ein Quasi-Vertragsverhiltnis entsteht, in dem
der Profilinhaber liefern muss. In diesem Zusammenhang koénnen dann die
Statistiken gesehen werden, die die Dienstleistung quantifizierbar machen.

Allerdings ist dies nur in der deutschsprachigen Version der Fall und
verweist somit ggf. auf je unterschiedliche datenschutzrechtliche Bedin-
gungen der Staaten, die hier auflen vor gelassen werden sollen. Nur soviel:
Die englischsprachige Instagram-App differenziert zwischen ,,follow*,
,requested und ,following®. D.h wéhrend hierzulande Instagram-Nutzer ein
~Abonnement* abschlieBen (ohne dies zuvor zu wissen), ,,folgen US-
amerikanische Nutzer schlicht und ergreifend fremden Accounts.

Doch wem oder was folgen US-amerikanische Nutzer von Instagram?
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Im Zentrum der Bildinterpretation steht der Instagram-Account eines heute
16-Jahrigen US-Amerikaners, der die 10. Jahrgangsstufe der High School
besucht. Der Account existiert bereits seit einiger Zeit und tragt den Namen
»jdaley360°.

Das Profilbild hat neben dem Profilnamen auf Instagram die Funktion,
den Profilinhalber zu reprisentieren. Dies bedeutet, dass das Anlegen eines
Profils auf einer SNS den Jugendlichen vor die Aufgabe stellt, ein Bild zu
finden und auszuwihlen, das ihn dazustellen vermag und zugleich fiir andere
identifizierbar macht.

Am Profilbild ist zunéchst seine runde Form auffallig, die von Instagram
vorgegeben ist. Wir erhalten den Eindruck, durch ein Bullauge oder Fernrohr
zu sehen. Instagram konstruiert demnach den Zugang zu den Profilen so, als
verschafften sich die Nutzer zu etwas Zutritt, das sie noch nicht vollstindig
erkennen konnen. Sie werden so mit dem Versprechen angelockt, dass sich
dahinter etwas Interessantes verbirgt. Mit welchem Profilbild lockt nun
Jjdaley360? Er hat sich fiir das folgende Bild entschieden:

Instagram,

Sofort ist erkennbar, dass jdaley360 keine Fotografie von sich selbst
ausgewdhlt hat, sondern eine, die in erster Linie als abstrakte Fldche
erscheint. Zu erkennen sind iibereinanderliegende Flidchen von WeiS,
Dunkelrot und wieder Weil3, die von einer mittig positionierten Senkrechten
durchschnitten werden. Rechts und links dieser Linie sind zwei gleich grof3e
Rechtecke zu erkennen, die mit einem weiflen Rahmen von der dunkelroten
Flache abgesetzt sind. Die Sicht auf diese Flachen ist durch kleine weille
Farbflecken durchbrochen. Wird das Bild langere Zeit betrachtet, dann ist in
der abstrakten Form ein Haus zu erkennen, dessen Dach sowie der Boden
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davor von Schnee bedeckt sind. Die Farbflecken davor entpuppen sich als
fallender Schnee zur Zeit der Aufnahme. Die markante Senkrechte im Bild
bewirkt, dass wir meinen statt eines Holzhauses, ein Gesicht zu erkennen, in
dem die Senkrechte die Nase darstellt und die beiden Fenster die Augen; als
Mund kann dann die weille Bodenflache angesehen werden, der durch das
runde Format des Bildes zu einem lachenden wird.

Ein solches Profilfoto ldsst die Betrachtenden riatseln, mit wem man es zu
tun haben konnte. Es gibt nicht viel von seinem Profilinhaber preis. Das mag
auf der einen Seite durch die kleine GroBe und runde Form des Bildes
bedingt sein. Auf der anderen Seite hat der Unentschiedenheitscharakter des
Profilfotos seinen Ursprung in der Durchbrechung der sonst {iblichen Routine
der Plattform. Schlieflich besteht die Aufgabe des Profilbilds darin, den
Profilinhaber aus der Anonymitét des Internets zu holen und ihn mit einer
biirgerlichen Identitdt zu verbinden und nicht seine Identitdt weiter zu
verschleiern. Entscheidend fiir das Profilfoto ist, dass es aus Sicht des Jungen
als Selbstausdruck und als Repréasentation von sich verstanden werden muss.
Dies gilt es im Folgenden néher zu bestimmen.

Hat man Zugang zum Instagram-Profil von jdaley360, dann ist auch das
Profilbild in der fiir alle geposteten Fotografien {iblichen, quadratischen Form
zu betrachten.
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Wir kdnnen nun erkennen, dass es eine Hiitte in einer Schneelandschaft zeigt,
die von Wald umgeben ist. Die Hiitte steht inmitten der Natur, abgelegen und
einsam von weiteren Gebduden. Sie wirkt in diesem Format deutlich
zuriickgesetzt und es ist zu erkennen, dass sie in einer leichten Senke liegt.
Ohne den Kreisauschnitt erhdlt der Betrachter einen raumlichen Eindruck, der
Baume und Wege erkennen ldsst. Die mittige Senkrechte kann nun als
Baumstamm identifiziert werden, der die Hiitte visuell in zwei Hélften trennt.
Zudem sind weitere Baumstimme sowie ganze Nadelbdume mit ihren Kronen
um die Hiitte herum zu erkennen. Die Farbflichen der Hiitte zeigen sich im
Original als unterschiedliche Materialien von Fundament und Winden und der
rote Farbtupfer auf der linken Seite entpuppt sich als amerikanische Flagge.
Das Dach der Hiitte ist schneebedeckt, mittig ist ein Schornstein positioniert.
Rechts vor der Hiitte befindet sich ein Versorgungstank, der auf dem runden
Profilfoto nur in Anséitzen zu erkennen ist. Vor dem Tank und direkt neben der
mutmaBlichen Einfahrt befindet sich die Wand einer neueren Holzhiitte, die
den Eindruck eines Geréteschuppens (keine Fenster, dafiir Holzwéinde, die
noch keiner grolen Witterung ausgesetzt waren und auch nicht sonderlich
geddmmt wirken) macht. Von der Position des Fotografen aus fiihren
Reifenspuren eines Kraftfahrzeugs zur Hiitte hin bzw. von der Hiitte weg
(ersichtlich an den voneinander abweichenden Reifenspuren). Der Schnee ist
frisch und auch zum Zeitpunkt der Aufnahme schneit es. Welcher Eindruck
entsteht nun durch dieses Bild?

Die Hiitte mutet wie ein Schutz vor duleren Widrigkeiten an. Zu sehen
sind schmale, ldngliche Fenster, dic wie SchieBscharten wirken. Die Ein-
gangstiir ist den Betrachtenden verborgen und wer die Einfahrt, die als Weg
zur Hiitte an den Reifenspuren sichtbar wird, nutzt, dem stehen die
Baumstdmme eher im Weg, als dass sie diese freigeben.

Dass es dem Jugendlichen nicht um die Hiitte als vielmehr um den Ort
geht, zeigt sich u.a. an der Art und Weise, wie er diese inszeniert oder besser
gesagt, nicht inszeniert. So bekommen die Betrachtenden nicht die Hausfront
als représentative Seite zu sehen, sondern die unspektakuldre Seiten- oder
Hinterhausansicht mit Fenstern. Bdume verwehren die ungehinderte Sicht,
der neuere Schuppen schiebt sich ebenso wie der Versorgungstank von rechts
ins Bild. Es handelt sich um einen Ort, der von anderen Menschen und
Hausern entlegen ist. Es herrscht eine ruhige Atmosphire, zu der auch die
geschlossene Schneedecke beitrdgt. Damit wird er zu einem Riickzugsort, an
den man sich hinbegeben muss, um dort zu sein. Diese Einsamkeit des Ortes
findet ebenfalls ihren Ausdruck in der Position, die der Fotograf zu seinem
Objekt einnimmt. Es handelt sich um den Blick, den jemand auf den Ort bzw.
die Hiitte wirft, der sich gerade auf diese zubewegt oder von ihr wegfahrt und
noch einmal einen Blick zuriickwirft. Damit wird ein Ort ins Bild gesetzt, an
dem man sich nicht permanent aufhélt, sondern den man explizit aufsucht,
um dort temporér zu verweilen. Dies passt auch zur Abgelegenheit und Stille,
die sich iiber die Zuriickgesetztheit der Hiitte im Wald und die schnee-
bedeckte Landschaft mitteilt.



102 - Pidagogische Korrespondenz - 53/16

Jjdaley360 zeigt hier einen Riickzugsort, der durch den Wald und das Wetter
bestimmt wird, und an dem man sich wegen des Vorhandenseins der Hiitte
langere Zeit aufhalten kann. Denn die Hiitte ist keine bloBe Schutzhiitte,
sondern eine, in der man wohnt und die man mit der US-amerikanischen
Flagge als territorial ausgewiesen markiert. Anzunehmen ist, dass es sich hier
um einen Ort handelt, an dem sich jdaley360 selbst gerne aufhélt. Es ist ein
ihm bekannter Ort und keiner, der den Wunsch nach einem solchen aus-
driickt. Zu unspektakulér ist das Motiv, um es als Wunschbild zum Profilbild
zu erkldren. Viel eher ist anzunehmen, dass es sich um den Ort handelt, den
jdaley360 zwar aufgrund seines Alters nicht alleine aufsuchen kann, weil
dazu offensichtlich ein Auto nétig ist, aber an dem er sich regelmaBig aufhilt.
D.h. mit der Wahl eines so nahezu gewdhnlichen Ortes als Profilbild stellt
sich die Frage, was der Junge mit diesem Ort verbindet. Was macht er in
diesem abgelegenen Waldstiick mit Hiitte? Wovon oder wozu zieht er sich
hier zuriick?

Gedankenexperimentell sind zwei kontrdre Moglichkeiten denkbar. Ent-
weder der Junge begibt sich hierher, um von dem anderen Ort, an dem er sich
tendenziell hiufiger aufhdlt, zu entkommen. Er zdge sich dann in diese Hiitte
zuriick, um sein anderes Leben zu vergessen und in der Einsamkeit Trost zu
finden. Oder aber er zieht sich in die Hiitte zuriick, weil hier etwas moglich ist,
was an dem anderen Ort nicht oder nur unter schwierigen Bedingungen
umsetzbar wire. Vorstellbar ist etwa bei einem 14-Jahrigen, dass er sich hier
zwar von Erwachsenen hinbringen ldsst, dann aber mit seinen Peers iiber die
Strange schlagen kann, weil dies in dieser Umgebung niemanden stort.
Irritierend wére an diesem Fall aber, dass dann das gewihlte Profilbild von
dieser jugendlichen Zusammenkunft so gar nichts mitteilt. Sie wiirde im Bild
als verborgen und als Geheimzeichen gelten miissen. Daher ist es
wahrscheinlicher, dass der Junge mit diesem Ort etwas verbindet, was hier
nicht im Geheimen, sondern ganz grundsitzlich nur moglich ist.

Aber was konnte das sein?

\Y%

Was jdaley360 mit diesem Ort verbindet, dariiber geben eine Vielzahl weite-
rer Postings in seinem Instagram-Profil Auskunft. Viele von ihnen
thematisieren die Natur und die Jagd, das Erlegen von Tieren sowie die
anschlieBende Dokumentation der Trophden, vor und nach dem Enthduten.
Damit treten die Postings in eine fiir Stédter, die die Natur und den Wald nur
noch zum sonntéglichen Spazierengehen oder als Fitnessstrecke aufsuchen,
irritierende Spannung zum Profilbild.

Das Profilbild verdndert riickwirkend seinen Charakter. Die im Wald fast
versteckte und vom Schnee eingedeckte Hiitte ist kein Riickzugsort in eine
zauberhaft-verschneite Landschaft oder ein Ort der Entschleunigung, an dem
man dem Gesang der Vogel lauscht oder Pilze sammelt, sondern fiir den US-
amerikanischen Jugendlichen ist es der Ort, von dem aus er zur Jagd gehen
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kann. Exemplarisch und in einem abgekiirzten Verfahren soll der Zugang von
Jjdaley360 zur Natur an einem Posting kenntlich gemacht werden.

Eines der neueren Bilder, das jdaley360 zum Thema Jagd postete, ist das
folgende:

Abb.: jdaley360

Die Fotografie zeigt vier ornamental angeordnete, tote Eichhornchen.” Der
Betrachter blickt von oben, fast senkrecht auf diese herab. Die Eichhérnchen
liegen leblos auf einer Waschbetonplatte. Thre Schwinze reichen teilweise
iiber die Platte hinaus und beriihren den die Platten umgebenen Kies bzw. die
angrenzende zweite Platte. Neben dem Kiesboden sind herabgefallene
Baumblatter vom letzten Herbst, vereinzelt grilne Grashalme sowie Eicheln
zu sehen. Wird der Blick auf die Eichhornchen und deren spezifisches
Arrangement gerichtet, so fillt sofort das schwarze Tier in den Blick, das sich
durch seine Fellfarbe von den iibrigen Grauhdrnchen absetzt. Aus der
Position des Betrachters ist das schwarze Eichhornchen am unteren Bildrand
angeordnet. Der obere Teil seines Kopfes beriihrt das mittig hingelegte Tier,

5 Es handelt sich um in den USA verbreitete Grauhdrnchen, die zur Gattung der Eichhorn-
chen zéhlen und in den USA gejagt und verzehrt werden diirfen. Im Folgenden werden die
Tiere mit ihrem Gattungsnamen bezeichnet.
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das in die Richtung des schwarzen Eichhornchens ausgerichtet ist. Dessen
oberer Kopf beriihrt ebenfalls das schwarze Eichhérnchen, wéhrend es mit
seinem Riicken am Riicken des rechten Tieres anliegt.

Letzteres fallt besonders aufgrund seiner blutiiberzogenen Nase auf.
Einige Blutspritzer sind aber auch auf den Schenkeln des mittigen Tieres zu
finden. Ob es sich hier um Spritzer oder um Einschusslocher handelt, wird
bei beiden Tieren nicht ersichtlich. Das vierte Eichhornchen liegt an der
Brust des mittigen Tieres an und unterbricht damit das zuvor praktizierte
Muster. Nicht mehr die Riicken oder oberen Schédelpartien beriihren
einander, sondern das linke Tier wurde regelrecht hinter und in die Arme des
mittigen Eichhdrnchen angeschmiegt. Zieht man eine imaginér-horizontale
Trennlinie in der Mitte des Bildes, so sind die grauen Tiere mit ihrem Kopf
(nach unten) direkt auf dieser Mittellinie platziert, wéhrend das schwarze Tier
mit seinem Kopf nach oben gerichtet, auf der Mittellinie liegt. Obgleich das
schwarze Eichhornchen durch seine Fellfarbe und durch seine Position
deutlicher in den Blick riickt, so nimmt es dennoch seine spezifische und
nach dem Muster auch konsequente Position ein. Anders sieht es jedoch bei
dem linken Tier aus. Es unterbricht dieses Muster. Zwar wurde es, dem
Muster entsprechend, zu den anderen grauen Eichhornchen in die obige
Bildhélfte gelegt, doch irritiert seine Korperausrichtung. Die Platzierung des
Tieres erzeugt den Eindruck, als sei es nachtraglich hinzugekommen.

Was durch die Fotografie evident wird, ist, dass es fiir den Jungen keine
einfache Aufgabe war, die vier Tiere édsthetisch angemessen zu présentieren.
Das gewihlte Muster, das in seiner ornamentartigen Form entfernt an eine
Rose, vielleicht sogar an die franzosische Lilie oder eine Krone erinnert,
funktioniert optimal mit drei Tieren. Doch das vierte Eichhornchen generiert
ein latentes Spannungsfeld; denn es kann nicht so angeordnet werden, dass
das Muster konsequent fortgefithrt wird. Der Junge findet fiir das Problem
eine — durchaus — kindlich anmutetende Losung, indem er das vierte Tier an
das nunmehr mittige Eichhdrnchen anschmiegt. Es wird fast wie eine
Verlangerung des ehemals linken &uBleren (und nunmehr mittigen) Tieres
dargestellt, obgleich ein Abstand besteht. Hétte jdaley360 das alte Muster
vollstindig beibehalten wollen, so wire er gezwungen gewesen, das linke
dem mittigen Eichhdrnchen entgegen zu legen. Ein solches Vorgehen hétte
jedoch das Muster erneut gestort, da hierdurch {iberhaupt keine grofflachigen
Beriihungspunkte zwischen den beiden Eichhdrnchen denkbar sind. Diese
sind jedoch offensichtlich fiir das Arrangement essentiell. Die Beriihrung und
Nihe der Tiere stehen in einem Kontrast zum kalten und harten Stein, der die
restliche Bildkomposition bestimmt. Anders formuliert kann auch behauptet
werden, dass das Foto zweierlei tote Natur (Steine und verwelkte Baum-
blétter, tote Tiere) zeigt, die mit dem friedlichen und sanften Erscheinungs-
bild des Profilfotos (verhiillte Schneelandschaft) kontrastiert.

Die Darstellung der toten Eichhdrnchen bildet einen Bruch zu dem, was
aus stidtischer Sicht in der Natur getan wird. Anstatt einen Riickzugsort,
vielleicht sogar ein romantisches Pldtzchen oder liebliche Natur zu zeigen,
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wird dem Betrachter die Verfiigungsmacht von Natur durch den Menschen
gezeigt. Natur wird hier aufgesucht, um Wildpflege zu betreiben. Es handelt
es sich um den Zeitvertreib eines 14-Jahrigen, der den abgelegenen Ort
aufsucht, um hier jagen zu kdnnen.

Dabei zeigt das Foto der toten Eichhdrnchen, dass er bereits eine
Vorstellung davon hat, die Jagd mit einem Ritual des Legens der Tiere zu
beenden, dem im Brauchtum in Deutschland der Bruch und bei groferen
Jagden die Hornsignale bis zum Halali folgen. Das Arrangement der Tiere
wirkt wie der dsthetische Heilungsversuch, um noch den toten Tieren ein
wiirdevolles Aussehen zu verleihen. Dieses ist gestaltsicher umgesetzt.
Nahezu gespiegelt liegen die vier Tiere nicht nur mit dem Kopf auf der
Mittellinie, sondern mit ihren Korpern auch auf den imaginéren Drittellinien
der Fotografie.

Indem sich der Junge selbst eine Form schafft, die zudem an eine Lilie
oder Krone erinnert, iibersteigert er das Ritual und lédsst das Toten erst recht
sichtbar werden. Denn er kann die Lilie nur deswegen legen, weil er vier
Eichhoérnchen geschossen hat. Diese stellt er jedoch nicht in der Vielzahl der
gelungenen Schiisse als Tophéden aus, sondern in einem Ornament, das die
Anzahl der Tiere in einem neuen Muster aufhebt. Die Eichhérnchen werden
nicht mehr als Tiere in ihrer Funktionalitdt der Nahrung sichtbar, sondern
werden in einer Art magischer Praxis mit einem sakralen Moment im
leblosen Zustand geehrt.

Darin trifft sich diese Fotografie mit derjenigen des Profilbildes. In
beiden Fillen sehen wir Motive, die zunédchst das Eigentliche verdecken. Ist
es im Hinblick auf das Profilfoto die Jagd, die an diesem verlassenen und
schneebedeckten Ort betrieben wird, so verdeckt — auch wenn dies weniger
moglich ist — das Lilienmuster die Anzahl der erlegten Tiere.

VI

Weitere Fotos des Instagram-Profils zeigen, dass es jdaley360 nicht bei
diesem kindlichen Versuch der Heilung belésst, sondern sich realistisch zu
seinem Tun verhilt, indem in gleicher Weise Fotos der gehéduteten Tiere
gezeigt werden als auch solche, die den stolzen Jager kurz nach dem Erlegen
des Tieres mit dem Gewehr in der Hand abbilden.

Dabei bleibt sowohl im Eichhornchen-Bild als auch in den anderen
Bildern der Aspekt der Geschicklichkeit beim Jagen unthematisiert.
jdaley360 fokussiert in seiner Darstellung seines Tuns vor allem auf die
Natur, in der dies geschieht, als auch auf die Tiere, die gejagt wurden. D.h.
die Tat selbst wird nur iiber ihre Ergebnisse sichtbar. Dies hat auch damit zu
tun, dass wéhrend des Jagens das Fotografieren nahezu unméglich ist, wenn
man es konzentriert um der Sache willen betreibt. Aber es verweist auch
darauf, dass die Fotografien weniger den Prozess, selbst abzubilden
vermogen.
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Fiir den Aspekt der Identititsbildung bedeutet dies, dariiber nachdenken
zu miissen, was es bedeutet, wenn sich Jugendliche zunehmend in sozialen
Netzwerk-Plattform iiber Bilder ausdriicken, die jedoch die Handlungen
selbst nur im Ergebnis zeigen kdnnen. Sie stellen sich somit als Macher, als
Hersteller nicht nur der Fotos selbst, sondern vor allem der Dinge dar, die
darauf abgebildet sind. Zugleich ist es ein reduziertes Verstindis davon, was
als vorzeigbar gelten kann. Im Falle von jdaley360 kann angenommen
werden, dass sich die Faszination des Jagens nicht im Erlegen der Tiere
erschopft, sondern an dem gesamten Prozess des Hinausfahrens in die Natur,
dem Aufsuchen geeigneter Standorte, dem Warten auf das zu erlegende Tier,
der Entscheidung fiir den Moment des Schieflens etc. gebunden ist. Dies kann
iiber Fotografien jedoch nur schwer ausgedriickt werden und selbst Videos
konnten hier keine Auskunft geben, auler dem der Langeweile.

D.h. die Nutzung solcher Plattformen konfrontiert die Heranwachsenden
mit einer Form des Selbstausdrucks und der Fremdwahrnehmung, die zwar
als Bildmotiv unbegrenzt ist, jedoch wahrscheinlich in der Darstellung ihrer
Selbst am Kern vorbeigeht. Zugleich ist anzunehmen, dass dies Aus-
wirkungen auf das Selbstverstindis der Heranwachsenden hat. Sie gewinnen
ein Verstdndis ihrer selbst gerade auch dariiber, wie sie sich ausdriicken. Die
Fotografien ermoglichen ihnen einen permanenten Blick auf sich selbst, an
dem zugleich die anderen ihre Sicht gewinnen. Selbst- und Fremdwahrneh-
mung materialisieren sich in den SNS in ein und demselben geposteten Bild.
Sie fallen in ihm zusammen. Wihrend zu Zeiten ohne SNS diese Wahrneh-
mungen in den Handlungen einerseits unsichtbar, andererseits im Fluss und
damit in Bewegung und weniger fixierbar waren, liegen sie in den Bildern
der SNS nun als materiale Gegenwart vor einem.

Doch auch die SNS setzen der Dauerhaftigkeit des Objekts eine Form der
Auflosung entgegen. Indem die SNS statistische Daten iiber die Profile
verdffentlichen, wird die Bedeutung der Bilder zugleich relativiert. Im Falle
von jdaley360 haben 254 Instagram-Mitglieder das Profil abonniert. Die Zahl
ist die Wéhrung fiir den Grad der Beliebtheit, die auf das einzelne Bild bezogen
als Vergabe von Herzen und dem Posten von Kommentaren kenntlich wird.
Dies wirft zuletzt die Frage auf, ob wir es tatsdchlich mit einem Wandel hin
zum Bild zu tun haben, oder ob das Bild nicht nur der Datentrager ist, aus dem
eine Zahl gewonnen werden kann. Was die Zahl fiir das Aufwachsen von
Kindern und Jugendlichen und damit fiir die Entwicklung ihrer selbst bedeutet,
davon haben die Heranwachsenden in der Schule eine Ahnung, aber sie werden
tendenziell in den SNS darauf vorbereitet.
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DAS HISTORISCHE LEHRSTUCK

Heinrich Dopp-Vorwald

Was heil3t ,,Pddagogische Psychologie*?
Thesen zur Begriffserkldrung'

1. ,,Pddagogische Psychologie hat — wie die Pddagogik und Erziehungswis-
senschaft im ganzen — ihren Ursprung in einer spezifischen Fragehaltung, die
Lwpddagogisch' heilit, insofern sie ein Fragen ,,aus erzieherischer Verantwor-
tung® ist. — ,,Erzieherische Verantwortung* bedeutet dabei eine nicht weiter
ableitbare (wenn auch in sich nach ihren immanenten Voraussetzungen noch
weiter zu klarende) primédr praktisch-aktive Einstellung, in der es dem Han-
delnden darum geht, den ihm anvertrauten Mitmenschen (Individuum oder
Gruppe) zu einem fiir seine menschliche Entwicklung als wertvoll erkannten
Ziel hinzufiihren. — (Die Formulierung: ,.fiir seine menschliche Entwicklung*
ist dabei zur Unterscheidung von anderen, nichtpiddagogischen Fiihrungsfor-
men wesentlich; im {ibrigen kann die Frage nach der inhaltlichen Bestim-
mung und nach der historisch-weltanschaulichen Bedingtheit dieses Zieles
hier in dieser allgemeinen Definition offenbleiben.) — Solchem pidagogi-
schem Dienste am Mitmenschen stoSen immer wieder Schwierigkeiten und
Konflikte auf, die nach Klarung verlangen. Auf diese Weise kommt das er-
zieherische Fragen in Gang, angefangen von der Besinnung unmittelbar in
der konkreten Situation bis hin zu den voll entwickelten Hochformen der
wissenschaftlichen Pddagogik und Erziehungswissenschaft. Anders gesagt:
Péadagogische Theorie entspringt zuletzt immer aus der piddagogischen Auf-
gabesituation, in der der verantwortlich handelnde Erzieher steht.

2. Da es erzieherisches Handeln und die ihm immanente Besinnung also stets
mit dem Menschen, insonderheit auch mit seinem psychischen Leben zu tun
hat, nehmen unter den Bedingungsfaktoren der padagogischen Situation, die
von Fall zu Fall geklért sein wollen, die psychischen Gegebenheiten einen
besonders breiten Raum und eine besonders wichtige Stelle ein. Soweit sich
padagogisches Fragen auf diesen Bereich bezieht, kann man dann von ,,Pd-
dagogischer Psychologie* sprechen. ,,Pidagogische Psychologie® umfaf3t
demnach die im pddagogischen Bereich auftretenden psychologischen Ge-
dankengdnge. Statt ,,Padagogische Psychologie® wiirde man also besser sa-
gen: ,,Psychologie in der pddagogischen Situation, d.1i. psychologisches
Fragen aus padagogischer Zielsetzung.

1 Wiederabdruck; zuerst veroffentlicht 1950/51 und wiederabgedruckt in: Dopp-Vorwald,
Heinrich (1964): Grundfragen der Erziehungswissenschaft. Ratingen, S. 100-104.
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3. In der ,,Padagogischen Psychologie® gehoren somit das padagogische und
das psychologische Moment zwar notwendig zusammen, sie haben einander
zur Voraussetzung, aber sie sind in diesem gegenseitigen Bedingungszu-
sammenhang nicht ohne weiteres gleichrangig. Der psychologische und der
padagogische Gesichtspunkt stehen hier vielmehr in einem Verhéltnis einer
conditio sine qua non zur conditio per quam. Die psychologische Betrach-
tungsweise ist hier nur die conditio sine qua non, insofern die angestrebte pa-
dagogische Klarung der Sachlage nicht moglich ist ohne ihre psychologische
Durchleuchtung. Aber die Fragestellung als Ganzes kommt nicht primdr aus
psychologischem Interesse zustande, sondern das Problem wird urspriinglich
sichtbar in der pddagogischen Fragehaltung, die also die grundlegende, kon-
stitutive conditio per quam der ,,Pddagogischen Psychologie darstellt.

4. ,Padagogische Psychologie® ist daher in ihrem Ursprung und in ihrem Voll-
zug keine selbstindige wissenschafiliche Disziplin, sondern sie ist eine spezielle
Wendung der pddagogischen Fragestellung selbst. Die psychologische Be-
trachtungsweise hat fiir die Pddagogik die Bedeutung einer helfenden Methode
zur Bearbeitung eben der psychologischen Bedingungen der erzieherischen
Aufgabe. — (Daneben gibt es andere — aullerpsychologische — Bedingungsfelder
und entsprechende andere — z. B. soziologische, kulturwissenschaftliche, histo-
rische usw. — Hilfsmethoden der Pddagogik und Erziehungswissenschaft.)

5. Es gibt also auch keinen spezifischen Gegenstandsbereich der ,,Pidagogi-
schen Psychologie als Sondergebiet der Allgemeinpsychologie. Pddago-
gisch-psychologisches Fragen kann sich auf schlechthin jedes psychische
Faktum erstrecken, wie es die jeweilige erzieherische Aufgabe erfordert, und
es ist im ganzen Umkreis der Allgemeinpsychologie schlechterdings nichts
denkbar, was nicht unter Umsténden in die Problemstellungen der ,,Psycho-
logie in der pddagogischen Situation“ an seiner Stelle eingehen konnte.

6. Umgekehrt wird eine psychologische Fragestellung noch nicht dadurch pd-
dagogisch-psychologisch, daf3 sie irgendwelche Tatbestinde aus dem Erzie-
hungsbereich behandelt. Die psychischen Sachverhalte der pédagogischen
Wirklichkeit kdnnen vielmehr auch durchaus ,,unpddagogisch®, ndmlich im
Rahmen der Aligemeinpsychologie unter rein psychologischen Gesichtspunk-
ten betrachtet werden, z. B. der padagogische Akt selbst und die darin gegebe-
nen Beziehungen zwischen Erzieher und Zogling als ein Sonderproblem etwa
der allgemeinen Sozialpsychologie. Entscheidend ist immer, ob urspriinglich
aus der padagogischen Situation heraus in erzieherischer Verantwortung mit
padagogischer Absicht gefragt wird. Nur in diesem Falle wird pddagogisch-
psychologisch gedacht. Sonst treibt man A/lgemeinpsychologie, mag auch de-
ren jeweiliger Gegenstand so ,,piddagogisch® wie immer aussehen (z. B. Psy-
chologie des Lehrers als Spezialfall einer allgemeinen Berufstypologie).

7. Wenn es auch keinen spezifischen Gegenstandsbereich der ,,Pddagogi-
schen Psychologie® innerhalb der Allgemeinpsychologie gibt, so gibt es aber
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doch Gebiete der Psychologie, die naturgemil eine besonders nahe Affinitét
zur Padagogik hin haben, d. h. die dem Erzieher notwendigerweise vor allem
wichtig werden miissen und sich im Zusammenhang seiner praktischen Auf-
gaben immer wieder aufdringen, z. B. Entwicklungspsychologie, Jugend-
kunde, Psychologie des Lernens, des Ubens, Psychologie des Lehrers usw.
Die Allgemeinpsychologie hat diese Fragenkreise auf ihre Weise, d. h. unab-
hingig von padagogischen Zielstellungen rein psychologisch zu behandeln.
Sie liegen dann fiir den Pddagogen bereit, wenn und wo er sie in seinen Zu-
sammenhéngen braucht. Indem er sie im Sinne seiner Aufgaben iibernimmt,
werden sie zu pddagogisch-psychologischen Problemen. Die Zusammenstel-
lung dieser pddagogiknahen Themen der Psychologie sowie die Kenntnis
und Beherrschung der einschldgigen psychologischen Arbeitsmethoden wiir-
de also einen Ausschnitt aus der Allgemeinpsychologie ergeben, den man
durchaus sinnvoll als ,,Psychologie fiir Erzieher* bezeichnen konnte. Thr Stu-
dium ist fiir jeden praktischen Erzieher unerldBlich und mufl im ibrigen
durchaus als rein wissenschaftlich-psychologisches Studium betreiben wer-
den. — Diesen ganzen Aufgabenkreis konnte man dann passend ,,Pddagogi-
sche Psychologie im weiteren Sinne* nennen.

8. Denn davon kann man nun weiter noch einen anders gearteten Fragenkreis
abgrenzen, fiir den dann sinngemél die Bezeichnung ,,Piddagogische Psycho-
logie im engeren Sinne* am Platze ist — dort ndmlich, wo es sich um die
Durchleuchtung des erzieherischen Verhaltens selbst im Sinne seiner psycho-
logisch richtigen Gestaltung handelt. Hier fragt nicht der Psychologe als sol-
cher, sondern der Erzieher selbst als Erzicher: was er tun mull, wenn er die
und die Fiihrungsaufgaben sach- und situations- und kindgeméaB8 erfiillen will;
etwa wenn er Kontakt finden, Autoritit gewinnen, eine Kindergruppe sinn-
voll spielen oder selbstidndig arbeiten lassen, wenn er den Unterricht in be-
stimmten Fachern erfolgreich leiten, bestimmte schulische Situationen meis-
tern will od. dgl. — Als grundsétzliches und allgemein-formuliertes wissen-
schaftliches Problem gefaft, liegt hier folgendes vor: Vorauszugehen hat eine
aus der Erziehungswirklichkeit zunéchst unter rein pddagogischen Gesichts-
punkten abzulesende Typologie der dem Erzieher und Lehrer immer wieder
begegnenden Anliegen und Situationen (etwa — als immer wiederkehrende
Anliegen — Autoritdtsgewinnung, Einschulung, Unterrichtsleitung, Gestal-
tung eines ethisch-gehaltvollen Gruppenlebens usw. bzw. — als typische Situ-
ationen — Spiel, Arbeit, Lehrgang, Feier usw.). Damit ist die Aufgabe einer
»Pddagogischen Tatsachenforschung* bezeichnet, die also der eigentlich-
psychologischen Fragestellung vorwegliegt und diese dann erst herbeiruft,
um jene typischen Anliegen und Situationen auch in ihrer psychischen Struk-
tur zu durchleuchten und um auch unter psychologischen Gesichtspunkten
den rechten Weg zu ihrer Meisterung zu finden. Diese Zielsetzung spezifi-
ziert sich natiirlich weiterhin von Fall zu Fall fiir die verschiedenen Altersstu-
fen, die einzelnen Unterrichtsgebiete, besonderer Kindertypen usf. bis in die
ganz konkrete, einmalige Konstellation hier und jetzt hinein. Es handelt sich
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also im ganzen um eine eindeutig pddagogische Aufgabe, um Selbsterhellung
des erzieherischen Tuns, der die psychologische Fragestellung dienend einge-
schmolzen ist. Hier, und nur hier, ist also der Tatbestand einer im eigentli-
chen Sinne ,,Pddagogischen Psychologie®, einer ,,Psychologie in der pdda-
gogischen Situation® als eines organischen Bestandteils ,,Pddagogischer Tat-
sachenforschung® wirklich erfiillt. Und es ist auch deutlich, wie jene vorhin
besprochene ,,Pddagogische Psychologie im weiteren Sinne* als Innbegriff
der padagogiknahen Gebiete der Aligemeinpsychologie sich hier von Fall zu
Fall je nach der besonderen Problemlage dienend einordnet. Ferner ist deut-
lich, daB3 nur von hierher entschieden werden kann, welche Gebiete der All-
gemeinpsychologie als ,,pddagogiknah‘ anzusprechen sind.

9. Zusammenfassend sei noch einmal herausgestellt: Es empfiehlt sich zu un-
terscheiden:

a) eine ,,Pddagogische Psychologie im weiteren Sinne®, d.1i. die Zusam-
menfassung der padagogiknahen Gebiete der Allgemeinpsychologie, die
aber als solche durchaus reine Psychologie bleiben und unter rein psy-
chologischen Gesichtspunkten zu bearbeiten sind;

b) eine eigentliche ,,Pddagogische Psychologie im engeren Sinne* oder
»~Psychologie in der pddagogischen Situation* als integrierendes Moment
wPddagogischer Tatsachenforschung®, d. h. als Selbstaufklarung des er-
zieherischen Verhaltens zur Gewinnung von psychologisch gerechtfertig-
ten Fiihrungsanweisungen.
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