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ESSAY

Andreas Gruschka

Kann man noch von Bildungsprozessen sprechen,
die in einem Bildungserlebnis kulminieren?

I

Das Abgeleitete, die Bildungserlebnisse und -prozesse, blieben ohne das, wo-
von sie abgeleitet werden, die Bildung selbst, unbestimmt. Zugleich liefern sie
Konkretisierungen des Grundlegenden, die zu ihm in Spannung stehen kdnnen.
Bevor auf die Eigenlogik von Bildungserlebnissen geblickt wird, sei etwas abs-
trakt und apodiktisch geklirt, was im Folgenden mit Bildung begrifflich bean-
sprucht wird.

Bildung hat eine objektive und eine subjektive Dimension. Erstere ver-
weist auf solche Erfahrungs- und Erkenntnisgegenstéinde, denen wir eine hohe
kulturelle Qualitdt zuweisen. Entsprechende Leistungen des menschlichen
Geistes, seien es solche der philosophischen Reflexion, der Wissenschaft, der
Kunst, aber auch geschichtswirksame Eingriffe in die Gesellschaft durch Tech-
nik, Politik, Okonomie und Recht werden zu Gegenstiinden der Bildung mit
ihrer Tradierung: zu Bildungsgiitern. Die subjektive Dimension der Bildung
richtet sich auf den Menschen, der sich diese Gegenstéinde und Giiter an- und
zueignet. Um sie zu wissen, ist eine Voraussetzung fiir das Gebildet-Sein einer
Person. Aber von dieser wird zugleich mehr als nur Faktenwissen erwartet.
Zueignung von Bildung bedeutet, dass der Mensch in der Auseinandersetzung
mit den Gegensténden ein anderer, ja ein besserer, weil kultivierterer Mensch
wird. In der ,freisten Wechselwirkung* zwischen Mensch und Welt wird der
Mensch nicht einfach zum Besitzer von Giitern und nimmt passiv Anteil an
den Leistungen der vorgiangigen Menschheit, vielmehr bezieht er aus ihnen
Motive fiir seine Lebensgestaltung und ein fortschreitendes Tatig-Werden in
der Gesellschaft.

Bildung hat sodann eine Prozess- und eine Produktdimension. Mit jener
blicken wir auf einen Menschen, der sich in der Auseinandersetzung mit den
Gegenstdnden befindet, aus denen letzteres entstehen kann: eine errungene
Form einer thematisch gebundenen Ich-Welt-Beziehung, ein Entsprechungs-
verhéltnis zwischen der subjektiven und der objektiven Dimension der Bil-
dung. Diese wird sachangemessen verinnerlicht und doch zugleich subjekti-
viert. Humboldt hat flir diesen Prozess die Trias von Individualitét, Totalitéit
und Universalitdt entwickelt. Der Mensch greift so viel Welt wie mdglich auf,
beurteilt sie unter universellen MaBstdben und entwickelt damit seinen unver-
wechselbaren Charakter.

Der Bildungsprozess beginnt mit der Irritation durch unbegriffene Welt-
tatsachen, die ein Bildungsinteresse auslosen, und er geht unterschiedlich in
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die Tiefe und Breite der Beziige, die mit der auffallig gewordenen und die
Neugierde entziindenden Welttatsache verbunden werden kdnnen. Das Bil-
dungsinteresse kann frustriert abgebrochen, es kann befriedigt abgeschlossen
und es kann notorisch weiterfiihrend sein, so dass der Prozess nicht enden will
und kann.

Bildungsgiiter als die Produktdimension der Bildung sind also iiber Wert-
urteile vermittelte Auszeichnungen bestimmter Werke und Erkenntnisse der
kulturellen Entwicklungsgeschichte. Wer diese sich moglichst breit und tief
nachholend an- und zugeeignet hat, gilt wohl bis heute als gebildet. Die Giiter
erfahren ihren Wert mit ihrer Originalitit und ihrer Kraft bzw. der Reichweite

der mit ihnen erfolgten Welter-

schlieBung.
ANZIEHANLEITUNG Blicken wir von hier aus auf unser
DR ING INSTRUCTIONS offentliches Bildungswesen, auch
CONSEILS D'HABILLAGE weil sich in diesem und fiir dieses

POLR UNE LONGUE ¥IE CE

die Vorstellung von Bildung kon-
kretisiert. Das Bildungswesen ldsst
sich nicht denken ohne seine Funk-
tion, eine gestufte Auswahl solcher
Bildungsgiiter als kulturelle Uber-
lieferung der nichsten Generation
zu vermitteln, vor allem als schuli-
sche Allgemeinbildung. Der gesell-
schaftlich zugestandene Schonraum
der Schule soll den Schiilerinnen
und Schiilern die Gelegenheit ge-
ben, in MuBe und ohne die Uberfor-
mung durch partikulare gesell-
schaftliche Interessen sich diesen
Gegenstinden der Bildung zuzu-
wenden: eine ,,freieste Wechselwir-
kung* im propédeutischen Sinne. So
sehr Schule auf das spétere Leben in
der Gesellschaft vorbereiten soll, so
sehr hat sie in ihrem Binnenraum
diese auf Distanz zu halten, sie zum Gegenstand der Beobachtung, der Analyse
und Interpretation zu machen. Dafiir sind den Schiilern die entsprechenden
grundlegenden Einsichten genauso zu vermitteln wie die Methoden der Welt-
erschlieBung.

Strittig ist in diesem Kontext spatestens mit dem 18. Jahrhundert gewor-
den, was zu den Bildungsgiitern material gehort. Das gilt, obwohl zugleich
eine iiberraschend starke Kontinuitit der zentralen Bereiche festgestellt wer-
den kann, die sich in den Fachern und Stundentafeln widerspiegelt. Der zent-
rale Konflikt, der uns bis heute begleitet, ist der zwischen einer vor allem
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asthetisch philosophisch ausgerichteten und als humanistisch charakterisier-
ten und einer eher technisch-6konomisch instrumentell ausgerichteten realis-
tischen Bildung. Er hat historisch zu unterschiedlichen Bildungswegen ge-
fiihrt, die durch entsprechende Bildungstheorien legitimiert bzw. orientiert
wurden.

Gleichsam quer liegend zu diesem Konflikt gehort die unterschiedliche
Wertung der eher formalen oder der materialen Seite der jeweiligen Giiter. Mit
ihnen geht es entweder mehr um ihre methodischen Implikationen als Werk-
zeuge der Erkenntnis und generative Konzepte des Erkennens oder um ausge-
wiesene wissensformige Einsichten dessen, was man basal kennen und beherr-
schen muss. Beide Unterscheidungen eignen sich hervorragend fiir Polarisie-
rungen, wie sie umgekehrt auch Integrationsforderungen provozieren.

Diese allgemeine Lage des Streites, der kein Ende erwarten ldsst, hat in
der jiingsten Vergangenheit zu wiederholten Versuchen gefiihrt, die ,,deutsche
Malaise* mit dem ewig umstrittenen und damit uneinheitlichen Bildungsbe-
griff dadurch zu beenden, indem man ganz auf den Begriff verzichtet und dafiir
andere, scheinbar weniger belastete wie den der ,,Kompetenz* oder frisch-abs-
trakte wie den der ,,Humanontogenese* einzufiihren versuchte. Aber ersteres
hat ironischerweise zu ,,nationalen Bildungsstandards* gefiihrt und letzteres ist
mangels Versprechungen schnell wieder vergessen worden.

Angesichts der gefiihlten Notwendigkeit, Kulturerrungenschaften als Bil-
dungsgiiter zu nobilitieren, um mit ihnen ausufernde Wissensbestidnde als Tra-
ditionsbestinde fixieren zu konnen, wird es in Deutschland bis auf weiteres
ohne eine Diskussion iiber Bildungsgiiter wohl nicht gehen. Davon unberiihrt
sind das Veralten der iberkommenen Bildungsideale und das Schwinden ihrer
hegemonialen Kraft.

Nicht wenige Beobachter der Entwicklung der Schule kommen zu dem
Ergebnis, dass in ihr Bildung immer weniger Bedeutung zukommt. Merkwiir-
dig dabei ist, dass die Diagnostiker hdufig von verschiedenen Seiten aus und
mit unterschiedlichen padagogischen Optionen zum gleichen negativen Urteil
kommen. Da gibt es die Verfallstheoretiker, die mit dem erkannten Niedergang
von Bildungsanspriichen sich an eine héhere Schule erinnern, in der es noch
um Bildung gegangen sein soll. Und da gibt es die Antinostalgiker, die den
verdienten Untergang eines verblasenen Bildungspathos® feststellen und sich
mit der hoheren Bewertung von funktionalen Fahigkeiten fiir eine Neubestim-
mung der Aufgaben der Schule aussprechen. Wahrend die einen also eine un-
verkiirzte Wiederaneignung von Bildungsgiitern wiinschen, verlachen die an-
deren solches als blanken Bildungsidealismus, der mit dem, was in der Schule
geschah, weiter geschieht und geschehen kann, wenig zu tun habe. In dieser
sich fiir realistisch haltenden Perspektive erscheint es als hoffnungslos, in der
Schule noch nach Bildung zu suchen.

Und auch von der gesellschaftlichen Entwicklung aus wird die Schule als
Bildungsanstalt fiir chancenlos erkldrt. Vom Bildungsideal hat sich das Biir-
gertum schon im Verlaufe des 19. Jahrhundert verabschiedet, fiir die Arbeiter-
bewegung wurde Bildung nicht Zweck fiir sich, sondern Mittel zum Zweck,
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der Beteiligung an der Macht. Der Faschismus wurde moglich in einer Gesell-
schaft, die noch stolz auf die humanistische Bildung war. Die Kulturindustrie
der Nachkriegszeit hat aus Bildung warenformige Giiter gemacht und Halbbil-
dung zum alles durchdringenden Ersatz erhoben. Die Schule wurde génzlich
eine Anstalt des Berechtigungswesens. Aber trotz der Bildungsexpansion in
der Form der hoheren Berechtigungen kann wohl keine Rede davon sein, in ihr
driicke sich eine Wertschitzung gegeniiber den Inhalten der Bildung aus. Fiir
nicht wenige der im niederen Schulwesen Unterrichteten stellt sich die Frage,
wie sich die Anstrengung um Lernerfolge noch lohnen kénne, wenn sich die
errungene Berechtigung als wertlos erweise. Auch damit wurde jener Schon-
raum der Muf3e und Distanz umgestaltet. Und schlieBlich: Wenn Bildung in
der Gesellschaft ihr ideales wie ihr funktionales Fundament weitgehend verlo-
ren hat, wie soll sie dann in der Schule des Lebens iiberleben?

Gegen diese Diagnosen ist schwer etwas Positives vorzubringen.

Wer sich iiber diese erhebt, verzichtet auf ein aufgeklirtes und realisti-
sches Verhéltnis gegeniiber der Moglichkeit von Bildung heute. Aber der Re-
alismus kommt oft durchblickerhaft daher, ndmlich so, als ob mit ihm schon
die Sache bereits erledigt sei. Unaufgeklért bliebe so die Tatsache des Fortbe-
stehens des Programms der Allgemeinbildung. Wire es ein atavistischer Rest-
bestand, hitte die gegenwirtige Reform nicht mehr mit ,,literacy* auf ein Aqui-
valent setzen miissen, und die Reformer wiren nicht auf die Idee gekommen,
das Ganze Bildungsstandards zu nennen.

Trotz und angesichts der oft mit einer Wegwerfgeste inszenierten Abwehr
von der Bildung als Ziel und Medium schulischen Unterrichts kann schlecht
bestritten werden, dass wiahrend der Konfrontation der Schiilerschaft mit dem
intentional vielleicht nicht Erreichbaren der Bildung als der ,,vollen und stren-
gen Einsicht (Humboldt) in den Gehalt der Unterrichtsgegenstdnde doch so
etwas wie Prozesse der Bildung ausgelost werden (kdnnen). Gemeint ist damit
sowohl der sich meldende Eigenanspruch der Sache als auch der des Unter-
richteten, der verstehen will, was das ist, was er lernen soll und warum es wich-
tig wiére, es sich anzueignen.

Der eine Anspruch ist vielfach mit dem anderen verbunden: So wie der Leh-
rende die zu lernende Sache mit oder auch ohne didaktische Vereinfachung re-
prisentiert, lasst sie sich oft nicht verstehen. Der Unterrichtsgegenstand selbst ist
unklar, das, was er représentieren soll, bleibt erratisch. Die didaktisch vereinfa-
chende Beschreibung und Modellierung des Inhaltes erschlie3t die Sache nicht,
sondern ldsst sie im Dunklen. Was weill man etwa iiber das Atom, wenn man
mit einem zweidimensionalen Modell von einem Kern und Elektronen, die in
grof3er Distanz um den Kern zirkulieren, konfrontiert wird? Soll das etwa heilen,
dass Eisen nicht fest und voller Hohlrdume ist? Das Modell kann man zwar aus-
wendig lernen, aber sobald man mit ihm naher erklédren soll, was dartiber hinaus
oder damit schon ausgedriickt das Atom ist, gerdt man in gewaltige Verlegenheit.

Schiilerinnen und Schiiler sind unterschiedlich von dieser Differenz zwi-
schen dem Anspruch der Sache und ihrem didaktisch angebahnten Zugang be-
troffen. Nicht wenige verhalten sich zu ihr resignativ und bescheiden sich mit
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der Reproduktion des vom Lehrenden Gewiinschten. Andere thematisieren die
Differenz mit einer Schul- und Unterrichtskritik, die deutlich macht, dass sie
die schulischen Anforderungen nicht schon fiir die Sache selbst halten. Man
erwirbt Schulkenntnisse, nicht unbedingt aber damit solides Wissen. Wieder
andere lassen sich nicht entmutigen und bewahren ihre Neugierde gegeniiber
den Sachen, die ihr Interesse gefunden haben. Das lésst sich als Dimensionen
unterrichtlich hervorgerufener Formen und Stufen des Verstehens empirisch
beschreiben.

Aber fiir jeden dieser Fille mochte ich doch davon sprechen, dass hier Bil-
dungsprozesse stattfinden. Noch in der selbst-entméachtigenden Rede davon, von
Mathematik wihrend der Schulzeit nichts wirklich verstanden zu haben, driickt
sich ein solcher, wenn auch ein negativer Bildungsprozess aus: ein Insuffizienz-
gefiihl, das die Ahnung bewahrt, dass es um etwas hétte gehen konnen.

Von einem Bildungsprozess erst dann zu sprechen, wenn jene strenge und
volle Einsicht vorliegt, liefe auf einen krassen Fall von kategorial verfiigtem
Idealismus hinaus, der sich darin spiegelte, was jene Realisten den Idealisten
vorwerfen. Die Miihen auf dem Weg wiirden so blank mit der gescheiterten
Zielerreichung abgerechnet und damit als bildungsfern oder irrelevant abgetan.
In diesem Sinne erst erscheint es auch als gerechtfertigt, von Halbbildung zu
sprechen: als dem Gegenstiick zu Bildung, einer missgliickten Zueignung und
doch als eigenem Bildungsprozess.

Bildungsprozesse werden angestof3en mit dem Ziel des Verstehens, aber
sie besitzen viele unterschiedliche Verlaufe. Viele Wege fithren nach Rom und
sehr viele von ihnen enden nicht dort.

Dabher riihrt die Schwierigkeit, in der schulbiografischen Erinnerung sich
solche Prozesse zu vergegenwirtigen, von denen man sicher weil, dass sie
zum Ziel gefiihrt haben: In mehreren Seminaren wurden von mir Studierende
aufgefordert, in kurzen Episoden nachhaltig bedeutsame Bildungserfahrungen
in der Schule aufzuschreiben, nachdem wir geklart hatten, was darunter zu ver-
stehen sei. Nur wenige konnten etwas berichten, was den Lesern als ein solches
Erlebnis plausibel erschien.

Man mag bei diesem und jenem Lehrer viel gelernt haben, aber dadurch
wurde man doch nicht schon gebildet. Das Beste, was wohl allzu wenigen wi-
derfahren ist, diirfte darin bestehen, dass Lehrer mit ihrer emphatischen Hal-
tung zum Stoff und dem Interesse an dem erwachenden Interesse der Schiiler,
diese fiir die Sache im Wortsinne begeistert haben, so dass sie nach der Schule
etwa wussten, was sie studieren wiirden. Dass dergleichen immer wieder be-
richtet wird, vermag angesichts der dazu passenden massenhaft vorgetragenen
Gegenrede von schulischem Leerlauf wenig zu beruhigen; es sei denn, man
verhilt sich zynisch realistisch und versteht dieses Ergebnis als qualitatives
Element der systemisch gewollten Selektionsfunktion des Schulwesens, mit
der dessen Allgemeinbildungspostulat unterlaufen wird.

Wer sich indes auf dieses beziehen will, der tut gut daran, die institutio-
nellen Bedingungen zur Kenntnis zu nehmen, die eine produktive Bildungsar-
beit im Unterricht behindern, wenn nicht gar verhindern. Diese Bedingungen
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sind von der sie beobachtenden Padagogik vielfach beschrieben und angegrit-
fen worden, ohne dass sie damit jenseits reformpéadagogischer Umgestaltungen
iiberwunden worden wiren.

Nicht zuletzt aus dieser Erfahrung heraus hat in der jiingsten Zeit die Kom-
petenzorientierung die Oberhand gewonnen. Mit ihr wird jene Differenz zwi-
schen dem Anspruch der Sache und der Aufgabe im Unterricht entdramatisiert,
wenn nicht gar entsorgt. Er wird fiir die Verfiigungskompetenz tiber etwas um-
gewidmet, was man selbst nicht verstanden haben muss.

Wihrend so schulische Instruktion {iberleben und neuen Schwung erfah-
ren soll, ironisieren die jungen Leute solches Bemiihen mit ihrer neu gefunde-
nen Verfiigungsomnipotenz, die sie mit den kleinen Geréten stetig in der Hand
halten. Sie streben danach, in ihnen zu jeder Frage sofort die Antwort parat zu
haben. Dazu muss man lediglich wissen, wo man sie findet. Was davon im
eigenen Kopf abgespeichert wird, ist unwichtig, ja vielleicht ist es besser, ihn
nicht damit, sondern mit strategischen Fragen des Umgangs mit den Fragen
und Antworten zu beschéftigen.

Was heute in den Schulen als Fortschritt gefordert und gefeiert wird, ist
selbst als ein negativer Bildungsprozess der perfiden Art zu charakterisieren,
denn er kassiert vielfach das Gefiihl der Insuffizienz der alten Schule und ver-
breitet dafiir die Illusion von Verfiigungskompetenz. Die Erfahrung des sich
zunehmend fiillenden Horizontes universeller Verfiigung iiber als Information
formatiertes totales Weltwissen dagegen stof3t uns vielleicht auf das finale Bil-
dungserlebnis unserer Epoche. Denn im kleinen Gerét sind ja virtuell alle mog-
lichen, dem aktiven Leben vordem miithsam oder gliicklich abgewonnenen Bil-
dungserlebnisse ja schon wie in Echtzeit aufgehoben.

II

Die weit verbreiteten Skrupel, die den Beobachter der ,,Humanontogenese*
dabei befallen, das schulische Geschehen unter Bildung oder auch nur Bil-
dungsprozesse zu subsumieren, verfliichtigen sich nach meiner Beobach-
tung, wenn man mit Alteren dariiber sich verstindigt, was in ihrem Leben
jenseits der dafiir zustdndig gemachten Institutionen Bildungserlebnisse ge-
wesen sind. Noch jene Realisten berichten gerne von ihnen und erwiarmen
sich an entsprechenden Berichten. Auch wenn die Schule nicht leistet, was
sie leisten sollte, gibt es vielleicht doch mehr oder weniger Anlésse, in ,,frei-
ester Wechselwirkung® das eigene Ich in eine bildende Auseinandersetzung
mit der Welt zu versetzen und diese in Bildungserlebnissen kulminieren zu
lassen.

Das Wort ist hochsignifikant, weil es in sich widerspriichlich ist. Bildung
verdankt sich gemeinhin einer Anstrengung des Subjekts, der Uberwindung
von Widerstdnden. Man erwirbt sie in der sichernden Durcharbeitung von
fraglich Gewordenem und Fremdem. Das wird mit der Vorstellung von ,,ge-
machter Erfahrung® mitgeteilt, nicht aber mit dem Erlebnis. Dieses kommt
von auflen und wird passiv empfangen. Erfahrungen muss man dagegen in-
nerlich aktiv verarbeiten, erst damit werden sie zu solchen. Erlebnisse sto3en
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einem zu, erst mit ihrer Verarbeitung als Erfahrung werden sie zum eigenen
Bildungsgut.

Man spricht nun aber nicht von der Bildungserfahrung, und das nicht nur,
weil das doppelt gemoppelt wire, man spricht vielmehr von Bildungserlebnis-
sen, obwohl damit Substanzielles mit Akzidentellem verbunden wird. Zwar
wird aus dem Bildungserlebnis erst durch dessen Bewusstmachung Bildung,
aber die Wahrheit des scheinbar falschen Ausdruckes besteht doch darin, dass
er mit dem Erlebnischarakter mitteilt, wie stark der Impuls fiir Bildung von der
Welt ausgeht und nicht vom reflektierenden, untersuchenden Ich. Das Erleben
des Lebens findet seinen vielleicht hochsten, schonsten und befriedigendsten
Ausdruck im Bildungserlebnis. Dieses Erlebnis sto3t dem Menschen gleich-
sam zu. Im Unterschied zur erlebten Katastrophe wird der Mensch von ihm
nicht tiberfordernd iiberwiltigt, geldhmt, sondern herausgefordert.

Erst der Teil der Welt wird zum Medium der Bildung, in den wir uns nicht
schon eingelebt haben. Aus dem uns bereits Bekannten entsteht keine Bil-
dungsaufgabe. Neue Einzelheiten lassen sich oft in das erprobte Deutungs-
schema integrieren: Wer das Konzept des Sdugetiers kennt, wird nicht verwirrt
von einem neuen Typus. Erst das ganz Andere und Neue wirkt als Erlebnis,
ein ,,Remake* wird mit dem schon Gesehenen abgeglichen.

Ein Erlebnis ldsst sich zwar mit den Berichten bereits Erfahrener erwarten,
aber nicht vorwegnehmen, weil man sich von ihm in seiner Wirklichkeit noch
keine rechte Vorstellung machen kann. Wer die von anderen berichteten Bil-
dungserlebnisse nachvollziehen will, kann leicht enttduscht werden. Sie wir-
ken auf den Nachfolger trotz Einstimmung ganz anders, er kann die Begeiste-
rung nicht teilen, die andere mitteilen. Aber auch im positiven Fall wird das
eigene Bildungserlebnis gegeniiber derselben Sache nicht unbedingt dasselbe
sein. Die Kraft des Erlebten wird ebenso gespiirt, aber die Wirkung ist eine
andere.

Ein Bildungserlebnis versetzt uns zunichst in den Zustand der Verwir-
rung, es fesselt uns, schldgt uns in seinen Bann. Wir geraten in eine gewisse
Haltlosigkeit, tauchen in eine unheimliche Welt ein, a la Hofmannsthals ,,si-
cher zu schweben im Sturz des Daseins“. Wir haben Anteil an etwas Grof3em,
GrofBartigem, lange Unbegriffenem. Wir konnen gar nicht anders, als darauf
unkontrolliert spontan zu reagieren. Wir sind zugleich begeistert, beseelt und
in allerlei somatische Empfindungen versetzt: atemlos, mit heiem Kopf,
schwindelig, euphorisch.

Nicht jedes potentielle wird zum realen Bildungserlebnis. Um das deutlich
zu machen, betonen wir gerne, dass es sich beim nun zu Berichtenden um ein
»echtes”, ein ,,wirkliches® Bildungserlebnis handelt. Das setzt eine Abgren-
zung zum bloflen Erleben von etwas genauso voraus wie die von einer schieren
Erregung als Sensation. Wahr und echt meint hier nicht den Gegensatz zu ei-
nem unwahren oder falschen Bildungserlebnis. Die gibt es gar nicht fiir den,
der von einem eigenen berichtet. So etwas stellt sich als Urteil ggf. beim Zu-
horer ein, der damit die Qualitédt des berichteten Erlebnisses problematisiert.
Dafiir hat er nicht selten einen triftigen Anlass dort, wo mit dem ,,echten” und
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,wahren* nur ein kulturindustrieller Superlativ ausgesprochen wird. Der Er-
zahler will sich mit ihm ,,dicke tun*, auf Nachfragen kann er aber nicht erkli-
ren, was dabei bzw. daran ,,echt” und ,,wahr* war. Er weicht ins Oberflédchliche
aus und kann nicht einmal eine Erschiitterung plausibel machen.

Mit ,.echt” und ,,wahr* soll und kann aber auch Nachdruck darauf gelegt
werden, dass man sich hier ganz sicher ist: Es hat den Erzdhler authentisch und
in starker, nachklingender und -wirkender Form gepackt: unvergesslich, erha-
ben, verstorend. Er ist alles andere als fertig mit dem Erlebnis, die Erregung
hilt an und sie veranlasst, nach Griinden in dem Erlebten zu suchen. Es geht
nicht aus dem Kopf, auch weil die Sinne immer noch von ihm besetzt sind.

Wer aus dem Urlaub kommt, kann manches erzdhlen, was er erlebt hat:
iiber Missgeschicke, tolle Restaurants, Bekanntschaften usf. Aber er wiirde all
das nicht als seine Bildungserlebnisse dem Zuhorer offerieren. Einen grandio-
sen Sonnenuntergang, ein Erdbeben aus der Ferne noch gerade miterlebt oder
die ,,Aida* in der Arena von Verona mdgen wir als unglaublich romantisch,
erschiitternd oder spektakulér berichten, aber deswegen noch lange nicht als
Bildungserlebnis. Daher das Bediirfnis nach einer Ergédnzung um das echte und
wahre Bildungserlebnis. Es wird zu einem solchen durch die bildende Wirkung
des Erlebnisses.

Aber worin kann es genauer bestehen?

Vordergriindig wird es dadurch angezeigt, dass es zu dem nachhaltig Er-
innerten und Prigendsten gezdhlt wird, was wir je erlebt haben. Bildungser-
lebnisse haben unser Ich-Welt-Verhéltnis bestimmt. Sie greifen ein in unsere
Weise, die Welt zu sehen und uns in ihr zu orientieren. Es sind die bestimmen-
den Erfahrungen zu den Grundtatsachen des Lebens: wie wir uns in Verbin-
dung mit Mitmenschen sehen, wie wir uns Urteile iiber das Gute und Bose
bilden, welche Bedeutung dsthetische Einstimmung fiir uns einnimmt, wie wir
mit unserer inneren Natur umgehen, welches Verhéltnis wir zur dulleren, be-
lebten wie unbelebten Natur bekommen, praktisch, wie technisch, wie theore-
tisch. Darin potentiell eingeschlossen sind immer auch Positionierungen zu
den letzten Fragen.

Schon Kinder werden mit solchen Grundtatsachen des Lebens konfrontiert
und sie verlangen von ihnen die Entwicklung generativer Deutungen. Aber ich
wiirde deswegen allein von frithen und gewichtigen Bildungsprozessen, nicht
schon von Bildungserlebnissen sprechen wollen. Das Erleben und Aneignen
des aufrechten Ganges oder die Entdeckung der Moglichkeit, mit einer sprach-
lichen Negation etwas aus der Welt zu bringen, was doch in der Welt ist, gehort
zu diesen ungemein wichtigen Bildungsprozessen. Aber die Moglichkeiten,
sich dessen bewusst zu machen und dieses Bewusstsein expansiv auszudeuten,
sind in dieser Phase noch begrenzt. Es fehlt noch die Arbeit an der Identitét,
der Suche nach dem begriindeten Ich-Welt-Verhéltnis. Beides setzt wohl erst
mit den Entwicklungsaufgaben des Jugendalters ein, wie die Findung einer be-
ruflichen Aufgabe, einer Staatsbiirgerrolle, die Entwicklung &sthetischer Aus-
drucksformen des Selbst, die Entwicklung von Liebesbeziehungen. Fiir deren
Losung konnen Bildungserlebnisse die ziindenden Impulse setzen.
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Die Welt wird mit und in ihnen in unterschiedlich komplexer Weise the-
matisch. Das geht von einer fachlich begrenzten Sicht bis hin zu einer aus dem
einzelnen Erlebten heraus tendenziell die ganze Welt ausgreifenden Bezie-
hungsgefiige.

Dazu drei Schlaglichter:

(1) Beim entdeckenden und doch letztlich epiphaneisch wirksamen Nach-
vollzug einer ersten ,,chemischen Verbindung®, die wir in der Natur vorfinden,
wie einer, die im Labor durch Reaktionsbildung neu hergestellt wurde, kann
erstmals dem Empfanglichen (schon in der Schule) das geregelt Ungeregelte
der durch Elementares zusammengesetzten Natur aufgehen. ,,Was die Welt im
Innersten zusammenhélt!“ Danach weil3 er, was er zu meinen hat, wenn er von
einem ,,Kunststoff* oder vom ,,Vernichten von Stoffen hort. Er hat begonnen,
szientifisch zu denken. Mit dem Periodensystem der Elemente hat er eine Vor-
stellung von den Bausteinen der materiellen Welt gewonnen, ihrer so unge-
heuer komplexen und zugleich einfachen Logik. An einen Baumeister oder
auch nur an Griinde fiir die Erscheinungen muss er noch nicht denken, aber
genau das kann ihn motivieren, es genauer wissen und verstehen zu wollen.

(2) Beim Besuch der Winterquartiere der Monarchfalter im mexikanischen
Hochland mag der eine Besucher lediglich ergriffen sein, von der massenhaf-
ten Zusammenballung dieser Tiere, dem wie dichtes Schneegestdber erschei-
nenden Umbherfliegen in den Waldlichtungen, aber er kann auch andichtig
werden iiber die ungeheure Intelligenz in der Naturtatsache, dank derer die
Falter tausende Kilometer weit zu ihren Uberwinterungsplitzen fliegen, und
sie immer wieder auch in der néchsten Generation die Plitze finden. Er kann
die Weisen der Erscheinungen der Tiere vor Ort als exemplarischen Ausdruck
des Naturschonen aufnehmen, sich dafiir auf den Boden legen und dem un-
merklich schabenden Gerdusch lauschen, das abertausende aneinander rei-
bende Falterfliigel verursachen. Er mag dabei weich gebettet durch die Auf-
lage, die vielen Schichten von toten Faltern bilden, nach oben schauen und so
die Gestehungskosten dieser Schonheit wahrnehmen. Er erfihrt von dem
Schwund der Wanderschaft durch die Umweltschidden in den USA und in Ka-
nada, woher die Monarchen gekommen sind. Auf diese Weise entsteht eine
asthetische, eine moralische, eine szientifische und auch eine transzendentale
Gestimmtheit: ein andichtiges Innehalten gegeniiber dem Wunder der Natur,
das keines ist.

(3) Der Aufenthalt im Ausland mit einem freiwilligen sozialen Jahr kann
zundchst mit der Unsicherheit verbunden worden sein, nach dem Abitur nicht
zu wissen: wie weiter? Man lebt in einer Gemeinschaft Gleichgesinnter junger
Erwachsener, erstmals frei von der elterlichen Fiirsorge und Bevormundung
und erlebt das als Entgrenzung: Nichts scheint mehr unmdéglich! Diese Freiheit
aber ist vermittelt mit der Aufgabe, mit autistischen Jugendlichen zu arbeiten,
die nicht viel jiinger als man selbst sind. Was schon fiir die Ausgebildeten vor
Ort ein Problem darstellt, wird es erst recht fiir die Freiwilligen: Kontakt mit
den Kontaktunféhigen oder -unwilligen herzustellen. Identifikation mit diesen
entsteht mit liberrascht festgestellter Unbefangenheit. Es ist sogleich viel zu
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lernen iiber diese zunichst so fremden Menschen, damit im Umgang mit ihnen
keine gravierenden Fehler gemacht werden. Der Umgang selbst erweist sich
als schwierig, aber befriedigend. Nach kurzer Zeit entstehen echte Arbeitsbe-
ziehungen, die zugleich personliche Beziechungen werden. Am Ende des Jahres
kommt es zur Wiederanndherung an das zu planende Leben danach und der
Frage, inwiefern die gemachten Erfahrungen richtungsweisend sein kdnnen.
Die eingegangenen Beziehungen miissen aufgelost werden. Der Jugendliche,
mit dem der Freiwillige am intensivsten zusammen war, wird dariiber aufge-
kldrt, dass man bald gehen werde. Er hat iiber die ganze Zeit kein Wort gespro-
chen, nun aber sagt er ,,Stay here!* Die Erschiitterung dariiber ldsst das Jahr
noch einmal in einem ganz anderen Licht erscheinen. Der Freiwillige wird der
Aufforderung nicht folgen kdnnen oder wollen. Das moralische Dilemma
schiebt sich vor die kurzzeitig gelingende Lebenspraxis. Verantwortung, Bin-
dung, Freiheit werden in den kommenden Beziehungskonflikten immer neu
auszubalancieren sein. Die dafiir paradigmatische Erfahrung ist schon ge-
macht.

Solche Bildungserlebnisse eroffnen neue Weltzugénge und bestimmen sie
zugleich. Die Erregung tliber das Erlebte kann leicht wieder zuriickgerufen wer-
den, viele der erstmals bedeutsam werdenden Fragen bleiben unbeantwortet
bzw. die gefundenen Antworten erreichen und erfassen noch lange nicht das
Grofle und Ganze hinter dem Erlebnis. Das verleiht dem Bildungserlebnis
seine Dauer als Gegenstand der Faszination und des Bemiihens um Verstehen.
Wenn freilich mit der Zeit die Fragen erschopft sind, kann das Erlebnis ins
Archiv des Lebens iibertragen werden, als gelebtes Leben. Der Reichtum eines
Lebens besteht nicht zuletzt in den Bildungserlebnissen.

Thre Unverfiigbarkeit ist vor allem den PiAdagogen ein Argernis. Mit Er-
lebnispéddagogik wollen sie die Sensationen des Lebens organisieren und in
ihren Dienst stellen. Das kann als Spektakel funktionieren, aber es vermag
nicht die Hoffnung auf gestaltete Bildungserlebnisse zu begriinden. Wo immer
sie stattfinden, sogar zuweilen in der Schule, sind sie die Folge von giinstigen
Umsténden, unter denen ein empfangsbereites Ich sich von einer Welterfah-
rung tief beriihren lésst. Sie lassen sich aber schlechthin nicht wie Wirkungen
auf Ursachen verrechnen und damit berechenbar machen. Wir beobachten sie
als das Ergebnis des Zusammentreffens einer freien Individualitit mit der Kraft
der objektiven Tatsachen.

Von der rekonstruktiven Analyse solcher Bildungserlebnisse wére viel
iiber die Bedingungen der Moglichkeit von Bildung heute zu lernen. Sie taugen
padagogisch zumindest als kritisches Korrektiv fiir alle Ansétze von verplanter
Bildung.



AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Stephanie Giinther

Wissen, worauf es ankommt

I
Péadagogisches Wissen im Fokus empirischer Bildungsforschung

Ausgangspunkt meines Beitrages ist mein Interesse an dem, was seit einigen
Jahren unter dem Begriff ,,pddagogisches Wissen® wieder vermehrt in den Fo-
kus gerét. Bei der Suche nach einer Antwort auf die Frage, was unter padago-
gischem Wissen eigentlich zu verstehen ist, gewinne ich zunehmend den Ein-
druck, dass diese Frage in Zeiten empirischer Bildungsforschung gar nicht
mehr als solche bearbeitet wird. Im Zuge des Aufschwungs der quantitativen
Lehrer(bildungs)forschung ist in den letzten Jahren eine Zunahme von Studien
zu verzeichnen, die sich der standardisierten Erfassung padagogischen Wis-
sens widmen (fiir einen Uberblick vgl. Voss u.a. 2015). Wissen gilt in Studien
dieser Forschungslinie als Teil von professioneller Kompetenz (vgl. Baumert/
Kunter 2006). Theoretische Basis dieser Studien ist iiberwiegend ein Wissens-
modell, nach dem sich das Professionswissen von Lehrern in die drei Dimen-
sionen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pédagogisches Wissen diffe-
renzieren ldsst (vgl. Shulman 1986). Seit etwa fiinf Jahren bemiihen sich ver-
schiedene Forschungsprojekte im deutschsprachigen Raum darum, mithilfe
standardisierter Erhebungsinstrumente pddagogisches Wissen von Lehramts-
studierenden, Referendarinnen und Referendaren sowie Lehrerinnen und Leh-
rern reliabel und valide zu messen. !

Eines dieser Erhebungsinstrumente ist der Test zum Padagogischen Un-
terrichtswissen (PUW), ein Verfahren, mit dem fachiibergreifendes, padagogi-
sches Wissen von angehenden Lehrkriften erhoben werden soll (vgl. Konig/
Blomeke 2009). Sigrid Blomeke und Kollegen entwickelten den PUW im Kon-
text der international angelegten und von der DFG geforderten Vergleichsstu-
die ,,Teacher Education and Development: Learning to Teach Mathematic*

1 Viele dieser Studien wurden von grofien Forschungsprogrammen der DFG bzw. dem BMBF
gefordert. Von 2007-2013 forderte die DFG im Rahmen des Schwerpunktprogrammes
,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von
Bildungsprozessen* 20 interdisziplinire Projekte, die sich der Entwicklung und empirischen
Priifung theoretischer Kompetenzmodelle widmeten. Neben mathematischen, naturwissen-
schaftlichen, Sprach- und Lesekompetenzen ging es in drei Projekten explizit um facheriiber-
greifende padagogische Kompetenzen (vgl. http://kompetenzmodelle.dipf.de/de). Im Rah-
men der FérdermafBnahme ,,Entwicklung von Professionalitét des pddagogischen Personals
in Bildungseinrichtungen* forderte das BMBF von 2009-2010 im Kontext des Rahmenpro-
gramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung insgesamt 46 Projekte, die sich
,.der empirischen Untersuchung der Entwicklungsbedingungen professioneller Kompetenzen
des padagogischen Personals* widmeten (vgl. www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/
de/214.php).
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(TEDS-M) (vgl. Blomeke u.a. 2010a und 2010b). Zwischenzeitlich kam der
PUW in mehreren Untersuchungen zum Einsatz. Der selbsterklidrte Anspruch
der Testerstellenden ist es, das ,,auf Anforderungen des Unterrichtens bezo-
gene padagogische Wissen als eine zentrale Facette der professionellen Kom-
petenz angehender Lehrkréfte zu erheben® (Konig/Blomeke 2012, S. 794). Da-
bei wird ,,das padagogische[.] Wissen von angehenden Lehrkraften — unter an-
derem in Anlehnung an die KMK-Standards (KMK, 2004a, b) — definiert und
strukturiert unter Bezug auf das Unterrichten als die Kernaufgabe von Lehr-
personen sowie Erkenntnisse aus der Allgemeinen Didaktik und der Unter-
richtsforschung* (Konig/Seifert 2012, S. 18).

Es verwundert, dass die Autoren die KMK-Standards hier als gleichwer-
tige theoretische Beziige neben Erkenntnissen aus der Allgemeinen Didaktik
und der Unterrichtsforschung ausweisen. Denn, worum kann es in einer For-
schung, die bildungspolitische Setzungen zum Ausgangspunkt der empiri-
schen Annédherung an einen Untersuchungsgegenstand macht iiberhaupt ge-
hen? Handelt es sich um affirmative Auftragsforschung, also um Forschung
die sich selbst in den Dienst eines politischen Steuerungsparadigmas stellt?
Wenn ja, was bedeutet das im Hinblick auf die von dieser Forschung zu erwar-
tenden Erkenntnisse beziiglich des Untersuchungsgegenstandes padagogisches
Wissen?

Operationalisiert wird das padagogische Unterrichtswissen in dem hier in-
teressierenden Messinstrument in einem zweidimensionalen Modell. Ange-
nommen wird, dass das padagogische Wissen von Lehrenden nach Handlungs-
anforderungen der Praxis strukturiert ist (vgl. Konig/Blomeke 2009). Die erste
Dimension ist eine Unterscheidung von Wissen in fiinf inhaltliche Anforde-
rungsbereiche. In der zweiten Dimension werden ,,verschiedene Qualititen der
kognitiven Anforderungen™ (Konig/Blomeke 2010, S. 258) ausdifferenziert.
Die Autoren benennen konkret drei kognitiven Prozesse, liber die sich Wissen
sachunabhiingig aufbaut?, sodass sich folgende Systematisierung pidagogi-
schen Unterrichtswissens ergibt:

2 Die Autoren beziehen sich hier auf einen Teil der 2002 von Krathwohl iiberarbeiteten
Bloom’schen Taxonomie kognitiver Lernziele, wobei unklar ist, warum sie auf die sowohl
bei Bloom, als auch bei Krathwohl ebenfalls benannten Anforderungsdimensionen apply und
evaluate verzichten. Ebenfalls unklar ist, warum die Autoren nicht auf die Unterscheidung
von Wissensdimensionen zuriickgreifen, die in diesem theoretischen Modell unterschieden
werden (Factual, Conceptual, Procedural und Metacognitive Knowledge) (vgl. Krathwohl
2002, S. 214), sondern sich stattdessen der Unterscheidung von Wissensdimensionen nach
Shulman (1986) bedienen.
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|IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Abbildung 9.1: Inhaltsdimensionen und kognitive Prozesse

Abb: Konig/Blomeke 2010, S. 259

Nimmt man die Art und Weise, wie die Systematisierung von den Autoren
grafisch dargestellt wird, ernst, so 14sst sich pddagogisches Wissen als Kombi-
nation der Auspragung von fiinf Inhaltsdimensionen und drei kognitiven Pro-
zessen erfassen. Moglich sind laut Kreuztabelle konkret 15 solcher Kombina-
tionen, wie z.B. sich erinnern, wie man mit Heterogenitit umgeht; Klassenfiih-
rung analysieren, Motivierung kreieren usw. Um solche Tabellen fiir statisti-
sche Analysen nutzen zu konnen, ist es notwendig, dass sowohl die Merkmals-
dimensionen selbst, als auch alle Merkmale innerhalb einer Dimension vollig
unabhingig voneinander sind. Das hie3e beispielsweise, dass sich Umgang mit
Heterogenitit trennscharf von Motivierung unterscheiden ldsst und dass Erin-
nern von Klassenfiihrung etwas anderes ist als Kreieren von Klassenfiihrung.

Bei néherer Betrachtung der Systematisierung fallt die Wertfreiheit der be-
nannten Inhaltsdimensionen ins Auge. Es ist nicht von angemessenem Um-
gang mit Heterogenitét, von guter Klassenfithrung oder von transparenter Leis-
tungsbeurteilung die Rede. So entsteht der Eindruck, es handle sich bei den
benannten Anforderungsbereichen um objektive Kriterien in dem Sinne, als
dass sie beobachterunabhéngige Beschreibungen eines Ereignisses oder eines
Sachverhaltes darstellen. Fiir die erste Dimension, Umgang mit Heterogenitit,
ist dies jedoch schwer vorstellbar. Denn etwas als heterogen zu bezeichnen,
setzt eine kognitive Operation voraus, in der mindestens zwei Sachverhalte,
Personen, Ereignisse 0.A. mit Bezug auf ein Merkmal miteinander verglichen
werden. Welches Merkmal fiir diesen Vergleich in Anschlag gebracht wird,
liegt dabei im Ermessen desjenigen, der den Vergleich anstellt. So kann etwa
eine Lehrerin die Schiilerinnen und Schiiler ihrer Klasse beziiglich ihrer im
letzten Mathematiktest erzielten Noten miteinander vergleichen. Als Ergebnis
dieses Vergleichs konnte sie die Klasse als leistungsheterogen beurteilen und
den Schiilerinnen und Schiilern in der nichsten Klassenarbeit entsprechend
leistungsdifferenzierte Aufgaben stellen. Die Lehrerin geht dabei insofern mit
Heterogenitédt um, als dass sie sie {iber den Vergleich der Noten als Indikator
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fiir Leistung tiberhaupt erst herstellt. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass sich der
Umgang mit Heterogenitit im Kontext von Unterricht weder vollig unabhén-
gig von den anderen benannten Inhaltsdimensionen denken lédsst, noch dass
Heterogenitét etwas ist, mit dem man objektiv, i.S.v. zweckfrei umgeht.

Beziiglich der Testaufgaben, mit denen das padagogische Wissen der Pro-
banden erhoben werden soll, ist zu erwarten, dass diese Informationen dariiber
enthalten, worauf das, woran sich die Befragen erinnern sollen, was sie verste-
hen/analysieren bzw. kreieren sollen, zielt. Aus professionalisierungstheoreti-
scher Perspektive sind hier nur Zielrichtungen denkbar, die der dialektischen
Struktur padagogischen Handelns (vgl. Oevermann 1996; Helsper 2002) ange-
messen Rechnung tragen.? Obgleich die Autoren den PUW kompetenztheore-
tisch und damit psychologisch begriinden, erheben sie den Anspruch, mit ih-
rem Testinstrument das padagogische Wissen als ,,eine zentrale Facette der
professionellen Kompetenz von angehenden Lehrkriften zu erheben* (Konig/
Blomeke 2012, S. 794). Welches Verstindnis pddagogischen Wissen als Teil
professioneller Kompetenz von Lehrenden dem PUW zugrunde liegt, dem will
ich im Folgenden nachgehen. Bevor ich dies tue, sei an dieser Stelle noch be-
nannt, was die Autoren mit den drei analytisch voneinander unterschiedenen
kognitiven Anforderungen erinnern, verstehen/analysieren und kreieren zu
messen beabsichtigen. Ich werde spiter darauf zuriickkommen.

Bei Testaufgaben, die der kognitiven Anforderung erinnern zugeordnet
wurden, sind die Versuchspersonen aufgefordert, ,,eine definitorische Nen-
nung zu geben, eine Aufzidhlung von Elementen eines Phdnomens, Begriffs
oder Konzepts vorzunehmen oder einen Begriff oder ein Konzept zu erkennen
oder zu identifizieren* (Konig/Seifert 2012, S. 259). Bei Testaufgaben zur
Merkmalsdimension verstehen/analysieren sind die Probanden angehalten,
,einen Sachverhalt, ein Konzept, einen Aspekt zu erkliren oder zu charakteri-
sieren, einen Begriff oder ein Konzept auszuwéhlen und damit eine Erklarung
abzugeben oder einen Sachverhalt, eine Situation, eine Falldarstellung, einen
oder mehrere Begriffe zu vergleichen, zu kategorisieren, zu ordnen oder zu
interpretieren” (ebd. S. 259f.). Bei Testaufgaben die dem Anforderungsbereich
kreieren zugeordnet wurden, sind die Probanden vor die Aufgabe gestellt
,,Handlungsoptionen zu entwickeln und zu formulieren, die ihnen fiir die Be-
wiltigung einer typischen Situation zur Verfligung stehen, praktisches Wissen
und Konnen, das als propositionale mentale Reprédsentationen beschrieben
werden kann, zu explizieren.” (ebd., S. 260).

Diese Bestimmungen der Merkmalsdimensionen durch die Testentwick-
lerInnen suggerieren, dass eine prézise Umsetzung in Items moglich ist, die
das so spezifizierte padagogische Wissen zu messen vermogen. Die folgende
Analyse eines solchen Items, einer Testaufgabe zum péddagogischen Unter-

3 Fiir das piadagogische Handeln im Bereich Schule wire das beispielsweise das Spannungs-
verhiltnis von Heteronomie und Autonomie, d.h. die Aufrechterhaltung heteronomer Anfor-
derungen bei gleichzeitigem Bemiihen darum, die autonomen Bildungsbestrebungen von
Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen.
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richtswissen, soll Aufschluss dariiber geben, was hier als padagogisches Wis-
sen gemessen wird, d.h. welches Verstindnis paddagogischen Wissen als Teil
professioneller Kompetenz von Lehrenden dem Testinstrument zugrunde liegt.

II
Sequenzanalytische ErschlieBung einer Testaufgabe
zum Pidagogischen Unterrichtswissen

An der im Folgenden analysierten Testaufgabe interessiert mich, was die Au-
torinnen und Autoren der Aufgabe unter pddagogischem Wissen als Teil pro-
fessioneller Kompetenz von Lehrenden verstehen. Worauf zielt die Testauf-
gabe? Was misst sie? Was wird von den Probandinnen und Probanden verlangt
und in welcher Logik kommt das pddagogische Handeln angehender Lehr-
krifte in den Blick?* Die Aufgabe findet sich als ,,Beispiel-Testaufgabe‘ in
diversen Publikationen der Autoren Konig und Blomeke.

Angenommen Sie haben einen Schiiler. der sich scheinbar {iberhaupt nicht fiir die
Aufgaben im Unterricht interessiert. Dieser Schiiler passt im Unterricht selten auf.
macht nie seine Hausaufgaben und gibt Tests fast unausgefiillt ab.

Nennen Sie drei Strategien. die Sie anwenden wiirden. um Verdnderungen zu
erreichen.

Strategien:
1)

2)
)

%)

Strategien:
1) individuelle Aufgabenstellungen erteilen

2) Belohnungssysteme einfiihren

3) Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen treffen

|IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Abbildung 9.4: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Motivierung (erforderlicher kognitiver
Bearbeitungsprozesse: , kreieren™) sowie Originalantwort (entspricht Erwartungshorizont).

Abb.: Konig/Blomeke 2010, S. 265

4 Dieses Erkenntnisinteresse, ebenso wie das methodische Vorgehen, iiber die hermeneutische
Analyse von Tests etwas dariiber zu erfahren, wie piddagogisches Wissen konzeptualisiert
wird, steht in langer erziehungswissenschaftlicher und psychologischer Forschungstradition.
,»,Some people may believe that the idea of testing teacher competence in subject matter and
pedagogical skill is a new idea, an innovation [...]. Like most good ideas however its roots
are much older. [...] These tests show us how teacher knowledge was defined” (Shulman
1986, S. 4).
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Ich beginne mit der Analyse der Aufgabe links oben im Protokoll und inter-
pretiere auf Basis der Prinzipien objektiv-hermeneutischer Textinterpretation
(vgl. Wernet 2009).

., Angenommen Sie haben einen Schiiler*

Die Lesenden werden aufgefordert so zu tun, als ob sie einen Schiiler haben.
Im Unterschied zur Alternativformulierung Angenommen Sie unterrichten ei-
nen Schiiler ist mit der gewahlten Variante der Leserkreis, der mit der Aufgabe
angesprochen wird, zunédchst sehr weit. Dies wird anhand folgender Ge-
schichte deutlich: ,,Am Abend nach der Einschulung ihres Sohnes Max, nach-
dem alle Géste die Feier verlassen haben und die Eltern gemeinsam aufraumen,
sagt die Mutter zum Vater: ,Ach, wie die Zeit vergeht! Eben hatten wir noch
einen Sohn, jetzt haben wir einen Schiiler. “ Die Mutter bringt hier zum Aus-
druck, dass Max mit der Einschulung nun zu einem Rollentrager geworden ist.
Er ist nun Schiiler. Freilich bleibt er aber weiterhin ihr Sohn Max. Sie hat nun
also einen Sohn (nicht-rollenférmige Beziehung der Mutter zum Sohn) und
zugleich einen Schiiler (rollenférmige Bezichung des Sohnes zu anderen im
System Schule). Insofern betont der Sprechakt einen Schiiler haben das Rol-
lenférmige der Person bzgl. des Systems Schule ohne dabei andere Rollen aus-
zuschlieBen — Max kdnnte ja zugleich Fahrgast, Kinobesucher, Skateboarder,
Sohn, Enkel etc. sein. Ubertragen auf den inneren Kontext, der durch die Tes-
taufgabe gestellt ist, wird hier eine Aussage iiber den Schiiler als Rollentrager
getroffen, nicht aber dariiber, in welcher Beziehung die mit der Testaufgabe
adressierten Leser zu diesem Schiiler stehen. Insofern ist mit dem ersten Teil-
satz der Aufgabe nicht spezifiziert, ob hier Rollentrager wie Lehrende, Thera-
peutinnen oder Sozialarbeiter adressiert werden oder sich das Gedankenexpe-
riment an alle Menschen richtet, die potenziell Schiiler haben konnen. Diese
unspezifische Charakterisierung der Lehrer-Schiiler-Beziehung ist in Anbe-
tracht des Umstandes, dass sich die Testaufgabe an Lehramtsstudierende rich-
tet, irritierend.

Irritierend ist auch, dass hier von einem Schiiler die Rede ist. Jede und
jeder, die oder der selbst Schiilerin oder Schiiler war, weil3 aus eigener Erfah-
rung, dass es neben ihr oder ihm immer auch andere Schiilerinnen und Schiiler
gab. Lehrerinnen und Lehrer haben also — wenn wir bei der Wortwahl der Tes-
taufgabe bleiben — typischerweise nicht nur einen Schiiler, sondern immer zu-
gleich mehrere Schiiler (vielleicht sind sie sogar Klassenlehrerinnen oder Klas-
senlehrer). Diese, iiber eine dyadische Beziehung hinausgehende strukturelle
Rahmung der padagogischen Beziehung von Lehrenden zu Schiilerinnen und
Schiilern ignoriert die Testaufgabe und suggeriert stattdessen, dass einen Schii-
ler haben eine addquate Beschreibung einer, fiir den Lehrerberuf typischen,
Situation darstellt. Der Lesende wird aufgefordert sich ein Eins-zu-Eins-Set-
ting, also Einzelunterricht vorzustellen und eine individualisierte Perspektive
auf einen Schiiler einzunehmen, der im Folgenden mittels Benennung einiger
Attribute ndher beschrieben wird.
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., Angenommen Sie haben einen Schiiler, der sich scheinbar tiberhaupt nicht
fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert.

Wir erfahren, dass sich der Schiiler scheinbar iiberhaupt nicht fiir die Aufgaben
im Unterricht interessiert. Damit wird nun das Verhalten des Schiilers einer-
seits als etwas ins Spiel gebracht, dass sich als Desinteresse beobachterunab-
héngig benennen lasst. Andererseits wird durch die Verwendung des Wortes
scheinbar gesagt, dass das Verhalten des Schiilers kein zweifelsfreies Indiz fiir
Desinteresse ist. Der Schein kann triigen. Uberlegen wir, welche wohlgeform-
ten Anschliisse nun folgen konnen, sind zwei Lesarten denkbar. Folgen wir der
Aussage, der Schiiler interessiert sich {iberhaupt nicht fiir die Aufgaben im Un-
terricht, so ist zu erwarten, dass nun Belege dafiir angefiihrt werden, wie sich
das Desinteresse des Schiilers genau darstellt. Kernaussage dieser Lesart wére,
dass vom beobachtbaren Verhalten des Schiilers auf seine intentionale Orien-
tierung geschlossen werden kann. Folgen wir hingegen dem im scheinbar an-
gelegten Zweifel an der Diagnose Desinteresse, so wire zu erwarten, dass
nachfolgend Belege angefiihrt werden, die diese Diagnose als triigerischen
Schein entkréften wiirden. Dies wire beispielsweise der Fall, wenn gesagt
wiirde, dass sich der Schiiler zwar nicht durch Melden aktiv am Unterricht be-
teiligt, in seinen schriftlichen Arbeiten aber durchaus erkennbar ist, dass er sich
fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert. Kernaussage dieser Lesart wére,
dass vom beobachtbaren Verhalten des Schiilers allein nicht auf seine intenti-
onale Orientierung geschlossen werden kann.

Der Testaufgabe immanent ist der Anspruch, dass sich Schiiler fiir die Auf-
gaben im Unterricht interessieren sollen. Als angehende Pddagoginnen und Pa-
dagogen sollen sich die mit der Testaufgabe Adressierten nicht damit zufrie-
dengeben, dass Schiiler die Aufgaben im Unterricht zwar folgsam, gleichwohl
aber desinteressiert erledigen. Insofern kdnnen wir annehmen, dass die Test-
aufgabe die Lesenden nicht darauf einstimmen soll, sich zu {iberlegen, wie sie
den Schiiler zur Pflichterfiillung anhalten, ihn also disziplinieren. Worauf sich
das Interesse des Schiilers an den Aufgaben im Unterricht potenziell richten
konnte, dariiber gibt die Testaufgabe jedoch keine Auskunft. Insofern bleibt
das Desinteresse des Schiilers sachlich unbestimmt. Bestimmt wird hingegen
der soziale Kontext, in dem der Schiiler Aufgaben erhélt. Aufgaben sind An-
forderungen, vor die man gestellt wird oder die man sich selbst stellt. Diese
Anforderungen werden hier im Unterricht verortet, womit Unterricht als sozi-
aler Zusammenhang angesprochen ist. Ahnlich wie in der Familie, in welcher
z.B. das Rausbringen des Miilleimers oder das Ausrdumen des Geschirrspiilers
zu den Aufgaben gehdren konnen, die Eltern ihren Kindern tibertragen, ver-
weist auch der Sprechakt Aufgaben im Unterricht auf eine soziale Pragmatik
gegenseitiger Verpflichtung in Form einer aktiven Beteiligung an der Auf-
rechterhaltung der gemeinsamen Lebenspraxis. Im Unterschied zu Aufgaben
in der Familie werden Aufgaben im Unterricht jedoch insofern absichtsvoll er-
dacht, als sich in ihnen die padagogische Intention kondensiert. Aufgaben im
Unterricht sind, im Gegensatz zu Aufgaben in der Familie, Anforderungen, die
von Lehrenden an Schiilerinnen und Schiiler zum Zwecke ihrer Erziehung und
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Bildung gestellt werden. In Aufgaben werden Lehrziele operationalisiert (vgl.
Diederich 1988, Kap. 3.7: Die Aufgabe als Methodenelement).

Die Testaufgabe fordert die Lesenden also dazu auf, sich einen Schiiler
vorzustellen, der der pddagogischen Intention, die ihm material in Form von
Aufgaben im Unterricht entgegentritt, keine Beachtung schenkt. Sie interes-
siert ihn scheinbar iiberhaupt nicht.

,,Angenommen Sie haben einen Schiiler, der sich scheinbar tiberhaupt nicht
fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert. Dieser Schiiler passt im Unterricht
selten auf, macht nie seine Hausaufgaben und gibt Test fast unausgefiillt ab.

Beim Weiterlesen liefert uns die Testaufgabe nun Belege fiir das Desinteresse
des Schiilers. Es zeigt sich in Form des seltenen Aufpassens im Unterricht, im
Versdumen des Erledigens der Hausaufgaben sowie im Abgeben unausgefiill-
ter Tests. Damit wird die weiter oben gedankenexperimentell entworfene Les-
art des scheinbar, auf welche sinnlogisch nur ein Entkréften der Diagnose Des-
interesse folgen kann, hinféllig. Was es mit dem Hinweis, dass sich der Schiiler
scheinbar nicht fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert, auf sich hat, bleibt
insofern unklar, schlielich fungieren die aufgezéhlten Handlungen des Schii-
lers im Aufgabentext als Indizien seines Desinteresses.

Das Nichtaufpassen des Schiilers ldsst sich als fehlende Aufmerksamkeit
verstehen. Um Aufmerksamkeit jedoch liberhaupt als beobachtbares Verhalten
zu interpretieren, muss man davon ausgehen, dass alle Verhaltensalternativen
soweit eingeschriankt sind bzw. eingestellt wurden, dass sich das beobachtbare
Verhalten der Person als Response eindeutig auf einen benennbaren Stimulus
zuriickfithren ldsst. D.h. die Kategorie ,,Aufmerksamkeit im Sinne eines be-
obachtbaren Verhaltens ldsst sich iiberhaupt nur im Bedingungsdiskurs den-
ken. Versteht man menschliches Handeln hingegen nicht als bedingtes Verhal-
ten, sondern als begriindetes soziales Handeln, dann ldsst sich Aufmerksamkeit
nicht als beobachtbares Verhalten beschreiben, aus dem auf das Maf3 an Inte-
resse des Schiilers am Unterrichtsgegenstand zu schlielen ist (zur Unterschei-
dung von Bedingungs- und Begriindungsdiskurs, vgl. Holzkamp 1995,
S. 30ff.). Denn auch ein quatschender, kippelnder und durch den Raum laufen-
der Schiiler kann voll bei der Sache des Unterrichts und in diesem Sinne inte-
ressiert sein. Ob sich ein Schiiler fiir die Sache des Unterrichts interessiert,
wird sich folglich nicht allein daraus schlieBen lassen, dass der Schiiler auf-
passt bzw. aufmerksam ist. Da die Testaufgabe jedoch keine Informationen
iiber den Unterrichtsgegenstand, auf welchen sich das Interesse des Schiilers
potenziell richten konnte, enthélt, 1dsst sich das Nichtaufpassen hier nur ent-
weder als ganz allgemeine Nicht-Bereitschaft des Empfangens padagogischer
Intentionen oder aber als grundsitzliche Verweigerung der Teilhabe an der
Klassengemeinschaft verstehen.

Ein Schiiler, der wie der hier beschriebene, seine Hausaufgaben nie macht,
widersetzt, sich dem langen Arm der Schule, der ihn bis weit auBerhalb der
Schulmauern ins Kinderzimmer hinein zu erreichen sucht. Man kénnte diesem
Schiiler also durchaus ein Interesse am Schutz seiner Privatsphéare unterstellen.
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Man konnte ihm auch unterstellen, er habe bereits gelernt, mit heteronomen
schulischen Anforderungen, wie sie sich in der Verpflichtung zum Hausaufga-
benmachen manifestieren, autonom umzugehen. In diesem Sinne wiére das
Desinteresse des Schiilers zwar Ausdruck seines Widerstandes gegen eine pa-
dagogische Intention,’ aber zugleich auch Ausdruck eines von ihm bereits voll-
zogenen Bildungsprozesses und insofern padagogisch alles andere als proble-
matisch. Dass das Nichterledigen der Hausaufgaben Ausdruck eines Desinte-
resses des Schiilers an einer konkreten inhaltlichen Lernanforderung ist, diese
Lesart trifft auf die analysierte Testaufgabe nicht zu. Hierfiir wéren Informati-
onen dariiber notwendig, was inhaltlich Gegenstand der Hausaufgaben ist, die
der Schiiler verweigert. Das Desinteresse des Schiilers wird in der Aufgabe
ausschlieflich als Problem auf der sozialen Ebene des Lehr-Lern-Verhéltnisses
thematisiert.

Der dritte Hinweis, dass der Schiiler Tests fast unausgefiillt abgibt, ist fiir
die Probanden der Testaufgabe insofern informativ, als dass von ihnen im Fol-
genden nicht verlangt sein kann zu {iberlegen, wie mit einem leistungsschwa-
chen Schiiler angemessen umzugehen ist. Wére dies der Fall, so miisste die
Aufgabe die Information enthalten, dass besagter Schiiler Tests nicht besteht
bzw. durch diese durchfillt.

Wir halten fest: Die Autoren der Testaufgabe fordern die Lesenden auf,
sich einen Schiiler vorzustellen, der sich den (von den Autoren der Testauf-
gabe angenommenen) Normalitdtserwartungen an Unterricht verweigert.
Eine dieser Erwartungen ist, dass Schiiler sich fiir die Aufgaben im Unter-
richt interessieren sollen. Worauf sich das Interesse des Schiilers an Aufga-
ben im Unterricht, Hausaufgaben und Test inhaltlich potenziell {iberhaupt
richten konnte, dariiber erfahren die Probanden jedoch nichts. Insofern zeich-
net die Testaufgabe das Bild eines Schiilers der ganz allgemein desinteres-
siert ist, d.h. er ist desinteressiert, egal, worum es im Unterricht inhaltlich
geht. Damit wird Desinteresse hier im Sinne eines Personlichkeitsmerkmals
des Schiilers verwendet. Wenn die Autoren davon ausgehen, dass zur Bear-
beitung der Testaufgabe irrelevant ist, woran der Schiiler inhaltlich nicht in-
teressiert ist, sondern nur, dass er es nicht ist, was kann dann fiir die Proban-
den, deren pddagogisches Wissen mit der Testaufgabe erhoben wird, zu tun
sein? Wozu fordert die Aufgabe die Probanden angesichts dieser Problem-
beschreibung auf?

Der latente Sinngehalt der Aufgabe dringt dazu, Handlungsoptionen zu
entwickeln, die auf die Bearbeitung von Personlichkeitsmerkmalen des Schii-
lers zielen. Pddagogisches Handeln kommt hier nicht als Vermittlungshandeln
—d.h. als Handeln, das auf die Bearbeitung des Verhiltnisses von Schiilerinnen
und Schiilern zu Bildungsgegenstinden zielt — in den Blick. Die inhaltliche

5 Auf die Produktivitdt von Widerstandigkeit fir Lernprozesse hat u.a. Ludwig hingewiesen:
,,Widerstand ist so gesehen [...] in instrumentellen Lehr-/Lernverhéltnissen eine Vorausset-
zung fiir expansive Lernhaltungen. Widerstand kann die fremden Interessen in Lernanforde-
rungen aufdecken und so das instrumentelle Lehr-/Lernverhéltnis iberschreiten* (Ludwig
2000, S. 218).
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Unbestimmtheit des Interessensbegriffs wird, so meine Vermutung, diejenigen
Probanden, die ihre zukiinftige Tétigkeit als Lehrerin bzw. Lehrer im Kern als
Vermittlungshandeln begreifen, vor ein Problem stellen. Denn sie miissten, um
die Testaufgabe tiberhaupt bearbeiten zu kdnnen, sich mit der Vorstellung ar-
rangieren, als Pddagoge bzw. Pddagogin zustindig fiir die Bearbeitung von
Personlichkeitsmerkmalen von Schiilerinnen und Schiilern zu sein.

Schauen wir nun gespannt weiter, wozu die Probanden im Folgenden auf-
gefordert werden.

,, Nennen Sie drei Strategien, die Sie anwenden wiirden, um Verdnderungen zu
erreichen. "

Sie werden aufgefordert, eine festgelegte Zahl von Antworten zu generieren
—né@mlich genau drei. Diese Festlegung ist auch optisch markiert, indem un-
tereinander nummerisch aufgezahlte Linien folgen, die auszufiillen sind. Die
Testbedingungen (unter Zeitdruck)® erméglichen es den Probanden, nur
spontan etwas zu Papier zu bringen. Thnen bleibt, unterwerfen sie sich den
Testbedingungen, nur die Moglichkeit, nach dem Lesen der Aufgabe spontan
etwas zu assoziieren und dies stichpunktartig in das dafiir vorgesehene Ant-
wortfeld zu schreiben. Dass das, was sie zu Papier bringen sollen, von den
Autoren als Strateglen bezeichnet wird, ist erklarungsbediirftig. Unter Stra-
tegien verstehen wir landlauﬁg ja gerade keine nur assoziativen AuBerungen
oder AuBerungen zu wenig komplexen Sachverhalten. Zur Bewiltigung un-
seres Alltags brauchen wir in der Regel keine Strategien, auch wenn uns der
Coach im Work-Life-Balance-Kurse etwas anderes verkaufen will. Ebenso
wenig miissen wir beim Small-Talk mit Fremden auf einer Party Strategien
anwenden. Und tun wir es doch, so stecken bekanntermal3en andere, wie auch
immer geartete Absichten dahinter. Strategien bezeichnen langfristige Ori-
entierungen. Wenn beispielsweise auf Regierungsebene von Strategiewech-
sel die Rede ist, dann gehen wir davon aus, dass es hier um umfassende Ver-
dnderungen von Zielen sowie der Art und Weise der Erreichung dieser Ziele
geht und nicht etwa lediglich um den Relaunch der Homepage der Bundes-
regierung. Wer sich strategisch verhélt, dem unterstellen wir durchdachtes
und absichtsvolles Handeln.

Da hier von Strategien anwenden die Rede ist, konnen wir davon ausge-
hen, dass die Autoren der Testaufgabe einen echer instrumentellen Zusam-
menhang zwischen geschildertem Phinomen und padagogischem Handeln
vor Augen haben. Strategien im Sinne langfristiger Orientierungen verfolgt

6  Die Pilotstudie, in der der PUW erstmalig eingesetzt wurde, enthielt 50 Testaufgaben. Die
von mir analysierte Beispielaufgabe liegt mir als Fragebogen ,,Entwicklung von Motivation
und Wissen in der Lehrerausbildung (EMW)* vor. Der Fragebogen umfasst 20 Seiten und
besteht aus zwei Teilen. In einem ersten Teil werden Fragen zur Person, zu Berufswahlmo-
tiven und Vorstellungen zum Lehrerberuf sowie zu den Erwartungen an das Lehramtsstu-
dium gestellt. Der zweite Teil umfasst 15 Aufgaben zum padagogischen Wissen. Die Bear-
beitungszeit je Testteil betrdgt 15 Minuten.
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man, man wendet sie nicht einfach an. Strategien anzuwenden suggeriert be-
zogen auf die Testaufgabe, man kdnne pédagogische Leitideen (das wiren
die Strategien) einfach praktisch anwenden. Eine Wirkung dieser Anwen-
dung wird implizit unterstellt. Denn auch wenn wir beispielsweise Medika-
mente anwenden oder uns im Spa einer Wellnessanwendung unterziehen, so
erwarten wir eine positive Verdnderung unseres Wohlbefindens. Worauf sich
die Wirkung der von den Probanden zu benennenden Strategien konkret be-
zieht, wer oder was hier verdndert werden soll, wird in der Testaufgabe nicht
konkret benannt. In Anbetracht der bisherigen Analyse konnen wir jedoch
annehmen, dass sich die mittels Strategieeinsatz herbeizufithrenden Verdn-
derungen auf das abstrakte, da inhaltlich unbestimmte Desinteresse des
Schiilers beziehen.

Ich habe in Vorbereitung dieses Beitrages Kollegen aus dem Department Er-
ziehungswissenschaft der Universitdt Potsdam gebeten, die Testaufgabe unter
realen Testbedingungen zu bearbeiten. Die von ihnen genannten Strategien las-
sen sich beziiglich ihres Bedeutungsgehaltes in zwei Dimensionen unterschei-
den. Erstens wurden Strategien benannt, die auf ein Verstehen des Verhaltens
des Schiilers abzielen (,,das personliche Gesprach mit dem Schiiler suchen®,
,versuchen zu verstehen, warum der Schiiler desinteressiert ist”). Zweitens
wurden Strategien benannt, die auf das Aufrechterhalten der dem Schiiler in
Aufgaben, Hausaufgaben und Test entgegengebrachten schulischen Anforde-
rungen zielen (,,den Schiiler an seine Verpflichtungen erinnern und ihm die
Konsequenzen seines Verhalten vor Augen fithren®, ,,Verdanderung der Unter-
richtsdarbietung (Didaktik)*).” Auffillig an den Antworten meiner Kollegen
ist, dass immer Strategien aus beiden Dimensionen genannt wurden. Professi-
onalisierungstheoretisch betrachtet wird die dialektische Struktur pddagogi-
schen Handelns von ihnen also mitgedacht.

Schauen wir, ob dies auch in der Originalantwort auf die Testaufgabe, die
von den Autoren als entspricht Erwartungshorizont benannt wird, der Fall ist:

,, 1) individuelle Aufgabenstellung erteilen
2) Belohnungssysteme einfiihren
3) Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen treffen

Genau genommen ist es keine Antwort, da die Aufgabe keine Frage an die
Probanden richtet, sondern sie lediglich zur Benennung von Strategien auffor-
dert. Dass die Angaben von den Autoren dennoch als Antworten bezeichnet
werden, macht dreierlei deutlich. Erstens, dass die Autoren davon ausgehen,
die vorgéngige Situationsbeschreibung evoziere zwangslaufig eine Frage, die
einer Antwort bedarf. Zweitens wird unterstellt, dass es auf eine derartige, mit

7  Dariiber hinaus wurden auch Strategien benannt, die mittels Smiley-Symbol als nicht ganz
ernstzunehmende Antworten markiert wurden. So schrieb ein Kollege etwa ,,ab in den Trai-
ningsraum ©* und macht damit bereits auf die Unangemessenheit einer solchen Disziplinie-
rungsstrategie angesichts des sich in der Testaufgabe abzeichnenden komplexen Problems
aufmerksam.
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der Aufgabe umschriebene Situation, drei addquate, eindeutig zu benennende
Strategien des Umgangs gibt. Und drittens gehen die Autoren davon aus, dass
die von den Probanden benannten Strategien das padagogische Wissen der Be-
fragten reprisentieren.

Zuerst wird die Strategie individuelle Aufgabenstellung erteilen benannt. Der
Schiiler soll also iiber eine individuelle Aufgabenstellung dazu bewegt wer-
den, sich fiir die Aufgaben im Unterricht zu interessieren, aufzupassen,
Hausaufgaben zu erledigen und Tests ausgefiillt abzugeben. Was aber ist eine
individuelle Aufgabenstellung? Ist es eine personalisierte Aufgabe iiber der
steht: Aufgabe fiir Oskar? Da in der Testaufgabe jedoch gar nicht die Rede
von anderen Schiilern oder gar einer Klasse ist, irritiert diese Antwort umso
mehr. Wenn der beschriebene Schiiler der einzige ist, ist dann nicht jede Auf-
gabe, die im gestellt wird, eine individuelle? Oder bezieht sich die Individu-
alisierung hier auf eine inhaltliche Dimension? Dann ist wohl eine zusétzli-
che Aufgabe neben anderen Aufgaben im Unterricht gemeint, die nur dieser
Schiiler bekommt, wiahrend seine Mitschiiler andere, nicht individuelle Auf-
gaben l6sen. Dann aber wiére das Erteilen einer so verstandenen Aufgaben-
stellung lediglich eine Strategie zur Separierung des Schiilers von der Klasse,
die vom Lehrer wihrenddessen vermutlich weiterhin nicht-individualisiert
unterrichtet werden kann.

Da nicht von einer Aufgabe, sondern von einer Aufgabenstellung die Rede
ist, kdnnen wir davon ausgehen, dass es sich um eine kiinstlich, d.h. zum pi-
dagogischen Zwecke konstruierte Aufgabe
handelt, eine Aufgabe also, an der der Schii-
ler etwas lernen soll. Diese Differenz zwi-
schen im echten Leben anfallenden Aufga-
ben und Aufgabenstellungen in pédagogi-
schen Zusammenhéngen lésst sich an einem
Beispiel verdeutlichen. Ein Chef wiirde zu
seiner Mitarbeiterin niemals sagen: ,,Frau
Meyer, ich habe eine Aufgabenstellung fiir
Sie.“ Tut er es doch, konnte Frau Meyer zu
Recht eine Priifungssituation wittern, in der
ihr Chef ihre Kompetenzen testen mochte.
Noch deutlicher wird die Testabsicht des
Chefs, wenn er nicht nur eine Aufgabenstellung fiir Frau Meyer hitte, sondern
sie ihr sogar erteilen wiirde. Hier schimmert die erteilte Lektion hinter der Auf-
gabenstellung bereits deutlich durch.

Und auch die zweite aufgefiihrte Strategie weist in diese Richtung. Der
Schiiler soll iiber Belohnungssysteme dazu bewegt werden, sich fiir die Aufga-
ben im Unterricht zu interessieren. Was sind Belohnungssysteme? Psycholo-
gisch informierte Lesende denken hier sofort an die Unterscheidung von Be-
lohnung und Bestrafung im Kontext behavioristischer Verhaltenstheorie.
Durch das Hinzufiligen eines Reizes soll ein bestimmtes Verhalten gefordert
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werden. Im Kontext unserer bisherigen Interpretation stellt sich nun die Frage,
welches Verhalten hier gefordert werden soll. Der uns in der Aufgabe présen-
tierte Schiiler zeigte ja bislang offenbar eher problematisches Verhalten. Soll
dieses etwa gefordert werden? Wohl kaum. Dariiber hinaus ist fraglich, wel-
cher Reiz hier mit der Absicht der Belohnung des Schiilers eingefiihrt werden
konnte. Genauer: Was konnte fiir einen Schiiler, der sich scheinbar iiberhaupt
nicht fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert, eine Belohnung sein, die ihn
dazu bringt, sich fiir die Aufgaben im Unterricht zu interessieren?

Spielen wir gedanklich einige Griinde des Schiilers fiir sein Desinteresse
sowie verschiedene Arten der Belohnung durch, um uns der zu erwartenden
Wirkung gewahr zu werden. In den Wirtschaftswissenschaften und der Ver-
haltenspsychologie werden Systeme emotionaler, materieller und immateri-
eller Belohnung differenziert. Wenn der Grund des scheinbaren Desinteres-
ses des Schiilers darin liegt, dass er die Aufgaben im Unterricht nicht ver-
steht, dann wird weder eine emotionale Belohnung (Lob, Bienchen im
Muttiheft), noch eine materielle (Stifigkeiten) oder immaterielle Belohnung
(er darf frither nach Hause gehen) helfen, das Verstdndnisproblem des Schii-
lers addquat zu bearbeiten. Sollten Belohnungen hier dennoch eine Wirkung
zeigen, so ist dies eher ein Hinweis auf eine Problemverschiebung denn auf
eine addquate Bearbeitung des Verstindnisproblems des Schiilers. Péddago-
gisch gesehen kann man an der Wirkung von Belohnungen nur mittelfristig
ein Interesse haben, weil der Schiiler so eben gerade nicht zur Miindigkeit,
sondern zur Abhéngigkeit erzogen wird. Der Schiiler lernt, wenn wir bei dem
beispielhaft unterstellten Verstdndnisproblem als Ursache des Desinteresses
bleiben, sich als Reaktion auf die Belohnung zwar interessiert zu zeigen, de
facto ist er es aber nicht. Ein pddagogisch angemessener Umgang mit dem
Verstehensproblem des Schiilers wére es, es als solches ernst zu nehmen, d.h.
seine Verstidndnisschwierigkeiten an der im Unterricht thematisch gesetzten
Sache zu eruieren.

Wenn familidre Verpflichtungen des Schiilers ihn davon abhalten, Haus-
aufgaben zu machen, so wire denkbar, dass eine emotionale Belohnung etwa
in Form des Lobes durch den Lehrer fiir erledigte Hausaufgaben fiir den Schii-
ler Anlass ist, sich gegeniiber seinen familidren Verpflichtungen zu emanzi-
pieren. Er kdnnte entscheiden, dass ihm die Schule wichtig ist. Das wiederum
konnte fiir ihn aber innerhalb der Familie zu Konflikten fithren, die dann wie-
derum auf sein Verhalten in der Schule ausstrahlen kdnnten. Auch hier ist eine
Wirkung also nicht garantiert.

Auch denkbar ist, dass das Desinteresse des Schiilers ein Ausdruck seines
Nicht-Wollens ist. Darauf scheinen die Autoren der Testaufgabe ja abzuzielen,
wenn sie den Probandinnen und Probanden die Interpretation des Verhaltens
des Schiilers als (abstraktes, weil inhaltsunabhiingiges) Desinteresse nahele-
gen. Wenn es sich bei dem beschriebenen Schiiler um jemanden handelt, der
durch seinen Widerstand gegen die Ansinnen des Lehrers sein Image innerhalb
der Klasse pflegt, konnte die emotionale Belohnung durch den Lehrer genau
den gegenteiligen Effekt haben. Die Emanzipation gegeniiber dem Lehrer ist
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als Akt der Autonomieerlangung ja nur deshalb wirksam, weil sie in Opposi-
tion zum Lehrer und seinen Verdnderungsintentionen geht. Auch immaterielle
Belohnung wie etwa, dass der Schiiler frither nach Hause gehen darf, konnte
hier ins Leere laufen, da dem Schiiler das Zugestehen zuséitzlicher Freizeit als
Ausschluss aus dem Unterricht erscheint. Ihm wird damit quasi die Biihne fiir
seine Imagepflege vor den Augen der Mitschiiler entzogen. Und auch wenn es
sich bei dem Schiiler um jemanden handelt, fiir den schulische Leistungen in-
sofern bedeutungslos sind, als dass sie keine Erweiterung gesellschaftlicher
Teilhabe in Aussicht stellen — z.B. weil er nach Erreichen des Schulabschlusses
bereits einen Ausbildungsplatz im Betrieb des Onkels sicher hat — wird keine
(dem Lehrer realistisch mogliche) Belohnung etwas an seinem Desinteresse
andern.

Die gedankenexperimentelle Explikation der guten Griinde des Schiiles
fiir sein Desinteresse zeigt, wie fragwiirdig die Strategie Belohnungssysteme
einfiihren vor dem Hintergrund des hier aufgespannten komplexen padago-
gischen Problems ist. Nicht nur, dass mit Blick auf das Verhéltnis von Auto-
nomie und Heteronomie das Einsetzen von Belohnung problematisch sind.
Auch die Art und Weise der Verabreichung von Belohnungen — sie werden
als Systeme eingefiihrt — ist aus paddagogischer Perspektive fragwiirdig.
Wenn beispielsweise in einem Unternehmen ein Personalmanagementsystem
eingefiihrt wird, dann zielt diese Einfithrung auf einen standardisierten Ab-
lauf der Personalverwaltung im Unternehmen. Es geht darum die Verfah-
rensweisen anwenderunabhéngig auf Dauer zu stellen. Professionelles pada-
gogisches Handeln zeichnet sich nun gerade nicht durch eine solche Verfah-
rensweise aus - da sind sich sowohl Vertreterinnen und Vertreter kompetenz-
theoretischer als auch professionalisierungstheoretischer Ansitze einig (vgl.
Baumert/Kunter 2006, S. 476). Wiirde sich paddagogisches Wissen als instru-
mentelles Wissen insofern darstellen, als dass es auf einen standardisierten
Umgang mit vorab definierten Situationen geht, dann lassen sich Lehrer-
Schiiler-Beziehungen folglich nur noch als instrumentelle Verhéltnisse den-
ken. Die Unterstiitzung der Entwicklung der Miindigkeit von Schiilerinnen
und Schiilern als Zielperspektive padagogischen Handelns wire damit obso-
let.

Die Nennung von Strategien, um Verdnderungen zu erreichen, ist nicht
zuletzt deshalb ad absurdum gefiihrt, als dass ein Offenlegen der Interpretation
der durch die Testaufgabe geschilderten Situation von den Befragten nicht ge-
fordert, ja sogar durch die Anlage der Aufgabe verhindert wird. Das Format
der Testaufgabe ldsst ein sinnentfaltendes, argumentierendes Antworten
schlichtweg nicht zu. Ob die Befragten als Antwort Beratungs-, Hilfe-, Erzie-
hungs- oder Vermittlungsstrategien nennen, hiangt aber wesentlich mit der
Frage zusammen, wie sie die Beschreibung des Schiilers, die ihnen in der Tes-
taufgabe entgegentritt, interpretieren.

Die letzte Antwort im Erwartungshorizont der Autoren sieht Absprache
mit Kollegen treffen als geeignete Strategie vor, um Verdnderungen zu errei-
chen. Diese Absprache kann vor dem Hintergrund der bisherigen Analyse nur
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darauf zielen, die Weiterbehandlung des Schiilers im System Schule im Kolle-
gium zu planen. Hier werden die Kolleginnen und Kollegen als Vertrags-
partner ins Spiel gebracht, mit denen die gemeinsame Sache — die Behandlung
des Schiilers — besprochen werden soll. Hier geht es um das Planen eines ein-
heitlichen Vorgehens des Kollegiums sowie um dessen Durchsetzung gegen-
iiber dem Schiiler. Dass sich das Kollegium bzgl. der Ziele des Vorgehens ei-
nig ist, d.h. ein gemeinsames Interesse verfolgt, ist damit ebenfalls unterstellt.
Es geht also im Kern um eine machtvolle Durchsetzung einer Disziplinierungs-
strategie mit Erziehungsfunktion. Dass mit der Absprache mit Kollegen etwas
im Sinne einer kollegialen Beratung gemeint sein konnte, die darauf zielt, die
Angemessenheit des eigenen padagogischen Handelns zu reflektieren, ist un-
wahrscheinlich. Einen solchen praktischen Diskurs wiirde man nicht als Ab-
sprache bezeichnen, sondern eher als Besprechung oder Austausch mit Kolle-
gen bzw. als Gespréch unter Kollegen.

Ich komme nun abschlieBend zu der Analyse der Informationen unterhalb
der Testaufgabe. Diese finden sich freilich in den Testbogen, die den Lehr-
amtsstudierenden in der Studie vorgelegt wurden, nicht, sondern sind lediglich
in den Publikationen der Autoren zur Studie ausgewiesen.

,, Abbildung 9.4: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Motivierung (er-
forderlicher kognitiver Bearbeitungsprozesse: ,, kreieren ) sowie Originalant-
wort (entspricht Evwartungshorizont).

Die analysierte Testaufgabe ist dem inhaltlichen Anforderungsbereich Erfas-
sung von Wissen zur Motivierung sowie dem kognitiven Anforderungsbereich
kreieren zugeordnet (s.0.). Dass eine Originalantwort einem Erwartungshori-
zont entspricht, ist, wenn es um kreieren geht, irritierend. Etwas zu kreieren
heif3t ja gerade nicht, etwas vorab Erwartbares zu reproduzieren, sondern etwas
Neues hervorzubringen. Insofern kann es, wenn man kreieren als kognitive
Leistung ernst nimmt, fiir das, was beim Prozess des Kreierens herauskommt,
iberhaupt keinen Erwartungshorizont geben, dem die Antwort in irgendeiner
Weise entsprechen konnte. Kreieren kann hier also nicht gemeint sein im Sinne
von schopferischem Denken. Schaut man sich kursorisch Testaufgaben im
PUW an, die dem Anforderungsbereich kreieren zugeordnet sind, dann fallt
auf, dass es sich ausschlieBlich um sogenannte offene Antwortformate handelt.
D.h. die Probanden sollen hier nicht nur eine Auswahl unter vorgegebenen
Antwortmdglichkeiten treffen, sondern selbst etwas in dafiir vorgegebene Fel-
der schreiben. Kreieren unterscheidet sich damit von den anderen beiden, dem
Modell zugrundeliegenden Dimensionen kognitiver Anforderungen erinnern
bzw. verstehen/analysieren lediglich dadurch, dass die Probanden aufgefordert
sind, selbst, d.h. ohne Hilfestellung durch Antwortvorgaben darauf zu kom-
men, dass dem Problem mit der Anwendung von drei Strategien beizukommen
ist. Dass die Probanden sich dabei daran erinnern miissen, was sie iiber Moti-
vierung wissen, dass sie verstehen miissen, was Motivierung in Bezug auf pa-
dagogisches Handeln bedeuten kann, ist damit keineswegs ausgeschlossen. In-
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sofern ist nicht davon auszugehen, dass sich die kognitiven Operationen unab-
hingig voneinander testen lassen, was wiederum die Verwertbarkeit der mit
der Testaufgabe erhobenen Daten fiir weiterfithrende statistische Analysen
durchaus in Frage stellt.

I
Gezielte Medikation trotz unklarer Befundlage

Die Autoren des Tests zum Piddagogischen Unterrichtswissen betonen, dass fiir
sie das Unterrichten das Kerngeschift des Lehrerhandelns ist (vgl. Konig/
Blomeke 2012, S. 794). Sie beanspruchen mit dem PUW das zur Bewiéltigung
dieses Geschifts notwendige padagogische Wissen entlang eines zweidimen-
sionalen Wissensmodells aus inhaltlichen und kognitiven Anforderungen zu
messen. Anliegen meiner Analyse einer Beispielaufgabe aus besagtem Testin-
strument war es herauszufinden, was die Autoren als fiir die Bewéltigung von
Unterricht notwendiges pddagogisches Wissen erachten. Insofern beziehen
sich meine abschlieBenden Uberlegungen nicht auf die Frage, ob der Test iiber-
haupt in der Lage ist, dieses Wissen zu messen — ob er also misst was er vorgibt
zu messen® —, sondern nur, wie er es konkret tut, wozu die Probanden aufge-
fordert werden und welche Vorstellungen iiber paddagogisches Handeln dabei
mitschwingen.

Nimmt man die Informationen, die die Autoren zur Testaufgabe geben,
ernst, so soll die Aufgabe die Probanden dazu auffordern, Handlungsoptionen
zu entwerfen (kognitiver Anforderungsbereich kreieren), um ein Motivations-
problem zu bearbeiten (Inhaltsbereich Motivierung). Dieses Problem ist, bei
niherer Betrachtung, jedoch nicht ohne weiteres als eines zu verstehen, das
einer padagogischen Bearbeitung bedarf. Denn indem der Interessensbegriff
inhaltlich unbestimmt bleibt, wird das padagogische Handeln, dass die Proban-
den antizipieren sollen, seiner inhaltlichen Grundlage, den Bildungsgegenstén-
den beraubt. Pddagogisches Wissen stellt sich so als eines dar, welches auf eine
inhaltsunspezifische Verhaltensregulation der Schiilerinnen und Schiiler, also
auf die soziale Ebene des Lehr-Lern-Verhiltnisses bezogen ist.’

8  Eine diesbeziigliche Kritik des Testinstrumentes miisste sich innerhalb testtheoretischer Pra-
missen quantitativer Forschung bewegen. Dass eine solche Kritik, obwohl nicht Anliegen
meines Beitrag, durchaus berechtigt ist, deutet sich insofern an, als dass von einer Unabhéin-
gigkeit der beiden Merkmalsdimensionen (inhaltliche und kognitive Anforderungen) sowie
der fiinf bzw. drei Merkmale innerhalb dieser Dimensionen nicht umstandslos ausgegangen
werden kann.

9  Weist man pddagogischem Handeln eine Zusténdigkeit fiir die Bearbeitung des sozialen
Lehr-Lern-Verhéltnisses zu, so ist die Referenz auf die Arbeiten von Lee Shulman irritierend.
In seinem 1986 publizierten Beitrag, auf den auch die Autoren des PUW in ihren Arbeiten
zum padagogischen Wissen regelmdfig verweisen, stellte Shulman als Problem bis dato re-
alisierter Forschungen zum Lehrerwissen heraus, dass sie sich entweder auf das Fachwissen
der Lehrer konzentrierten oder aber Unterrichten als fachunspezifisches Handeln untersuch-
ten (vgl. Shulman 1986, S. 8). Shulmans Anliegen war es, in seinem Forschungsprogramm
,,Knowledge growth in teaching* diese beiden Perspektiven zusammenzufiihren. Die Leitfra-
gen seines Forschungsprogramms verdeutlichen, dass es Shulman im Kern um die Genese
und Transformation des Lehrerwissens ging: ,,What are the sources of teacher knowledge?
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Verstiinde man unter piddagogischem Wissen hingegen Wissen, welches
auf Vermittlung im Sinne didaktisch ambitionierter Bemithungen, Schiilerin-
nen und Schiiler im Verstehen von etwas zu unterstiitzen, bezogen ist, dann
miissten die Probanden dazu aufgefordert werden, Strategien zu benennen, die
auf Verdnderungen bzgl. der sachlich-sozialen Dimension des Lehr-Lern-Ver-
héltnisses zielen. Eine dementsprechende Testfrage konnte lauten: Wie lassen
sich die Aufgaben im Unterricht (bzw. die Hausaufgaben und der Test) so mo-
tivieren, dass der Schiiler interessiert ist? In einer solchen Frageperspektive
wiirde Interesse und Motivation als auf einen Inhalt bezogen eingefiihrt werden
und nicht als Personlichkeitsmerkmal des Schiilers. Indem aber, wie es in der
analysierten Testaufgabe der Fall ist, Interesse inhaltlich unbestimmt bleibt,
kann es von den Autoren nur gedacht sein als Indikator fiir den Grad der Inter-
nalisierung heteronomer Anforderungen in das Selbstkonzept des Schiilers
(vgl. Jornitz/Leser 2015).

Was bedeutet nun der Umstand, dass fiir die Erhebung padagogischen
Wissens eine Testaufgabe entwickelt wird, die einen solchen (psychologi-
schen) Problemfokus setzt? Indem die Probanden als zukiinftige Pddagoginnen
und Pddagogen adressiert werden, deren padagogisches Wissen ermittelt wer-
den soll, wird ihnen mit der Testaufgabe suggeriert, der hier gesetzte Problem-
fokus sei ein padagogischer. Die Probanden werden aufgefordert, die von
ihnen antizipierten Handlungsoptionen prospektiv als problemlésungswirk-
same padagogische Strategien zu inszenieren (vgl. Helsper 2008, S. 166). Pa-
dagogisches Handeln wird hier in ein instrumentelles Verhéltnis zum geschil-
derten Problem gesetzt. Zwar ist mit dem Verweis darauf, dass sich der Schiiler
nur scheinbar nicht fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert, in der Aufgabe
potenziell eine Lesart angelegt, in der sich paddagogisches Handeln durch das
Spannungsverhiltnis von Gewissheitsunterstellung und faktischer Ungewiss-
heit charakterisieren ldsst. Diese Lesart wird jedoch dadurch kassiert, dass der
Schein nicht als solcher aufgeldst, sondern das Desinteresse des Schiilers durch
Belege illustriert wird, die keinen Riickschluss auf die inhaltliche Dimension
des Unterrichts zulassen. Somit kann das durch die Testaufgabe konstruierte
Problem auch nicht als sachlich-soziales Problem bearbeitet werden. Dem
Problem kann nur durch Anwendung von Strategien bzgl. der Regulierung des
sozialen Lehr-Lern-Verhiltnisses beigekommen werden. Die Analyse des Er-
wartungshorizontes der Autoren hat gezeigt, dass padagogisches Wissen bzgl.
des Inhaltsbereiches Motivierung gedacht wird als instrumentelles Wissen
iiber Belohnung, Disziplinierung und Erziehung. Pddagogisches Wissen erfiillt
hier eine strategische Funktion im Sinne einer technologischen Handlungsba-
sis.

Mit einer solchen Modellierung des Wissens werden wesentliche Charak-
teristika padagogischen Handelns systematisch verfehlt. Zwar verlangt der
professionelle Pddagoge ,,zielgerichtete Zumutungen in der Gegenwart von

What does a teacher know and when did he or she come to know it? How is new knowledge
acquired, old knowledge retrieved, and both combined to form a new knowledge base?”
(ebd.).
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den padagogischen Anderen (Schiilern, Teilnehmer der Weiterbildung, Klient
der Sozialpddagogik, Ratsuchender einer Beratung usw.)* (Nittel/Schiitz 2014,
S. 175), er tut dies aber ,,im Dienste einer besseren Zukunft (ebd.), d.h. sofern
er sich der Unsicherheit des Eintretens dieser bewusst ist, ist er sich auch der
potenziellen Wirkungslosigkeit seines Handelns bewusst. Helsper spricht dies-
beziiglich von der ,,Gleichzeitigkeit von Gewissheitsunterstellung und Unge-
wissheitshorizont™ (Helsper 2008, S. 166). Die Probanden werden mit der Tes-
taufgabe nicht aufgefordert, eine differenzierte Diagnose zu erstellen und dar-
aus begriindete pddagogische Handlungsoptionen zu entwickeln — etwa indem
Strategien benannt werden, die darauf zielen, erst einmal zu verstehen, woge-
gen sich das Desinteresse des Schiilers inhaltlich richtet —, sondern im Gegen-
teil, von ihnen wird erwartet, eine gezielte Medikation (Disziplinierung, Be-
lohnung, Erziehung) vorzunehmen — trotz unklarer Befundlage.

vV

Abschliefend mochte ich in Form einer These, und damit bewusst vage auf ein
Entsprechungsverhéltnis hinweisen, welches sich mir in Anbetracht dieser Er-
kenntnis andeutet. Die These lautet: Die empirische Bildungsforschung instru-
mentalisiert sich selbst, indem sie affirmative Auftragsforschung durchfiihrt
und instrumentalisiert in der Art und Weise, wie sie das tut, auch ihre Proban-
den als Mittel zur Erfiillung bildungspolitischer Interessen. So wie die quanti-
tative empirische Bildungsforschung es inszeniert, wirksame Instrumente zur
Steuerung des Bildungswesens zu entwickeln — diesen Anspruch erhebt auch
TEDS-M, wenn die Autoren ihre Studien als Grundlage fiir sinnvolle Refor-
men der Lehrerbildung ausweisen —, werden auch die Probanden mit der Tes-
taufgabe aufgefordert, ihr Handeln als pidagogisch wirksam zu inszenieren.'”

Wenn die Autoren angeben, die ,,Struktur des piddagogischen Wissens®
(vgl. Konig/Blomeke 2009, S. 520) mit dem Testinstrument zu erfassen, dann
kann das in Anbetracht des zur Datenerhebung eingesetzten Testinstrumentes
nur bedeuten, dass gemessen wird, wie sich das Wissen der Probanden auf die,
als von den Autoren relevant erachteten inhaltlichen Anforderungsbereiche
verteilt. Wissensstruktur meint hier also nicht Sinnstruktur, sondern Wissens-
verteilung entlang eines als theoriebasiert ausgewiesenen Modells. Um Miss-
verstdndnisse zu vermeiden: Unter der Pradmisse, dass theorietestende For-
schung sinnvoll ist, halte ich es fiir angemessen, die Anforderungen des Lehr-
berufs zum Ausgangspunkt fiir die Operationalisierung von Messinstrumenten

10 Handelt es sich dabei um eine, nicht nur die Lehre, sondern auch die Forschung umfassende
déformation professionelle, wie Dzengel/Kunze/Wernet es fiir die Ausbildungskultur im Re-
ferendariat beschrieben haben? In wieweit ist eine empirische Bildungsforschung, die ange-
hende Lehrende in beschriebener Logik testet, daran beteiligt, solche Deformationen zu kul-
tivieren, ,,statt sie zum Gegenstand der Analyse zu machen (Dzengel/Kunze/Wernet 2012,
S. 43)? Oder lésst sich dieses Entsprechungsverhéltnis als besondere Auspréagung des allge-
meinen Phianomens der ,,Expertokratie® verstehen, wie Dammer das Verhiltnis empirischer
Bildungsforschung zu politischen Steuerungsanspriichen m.E. sehr treffend bezeichnet hat
(vgl. Dammer 2015, S. 711f.)?
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zur Erhebung pédagogischen Wissens zu machen. Problematisch erscheint mir
jedoch, wie dies konkret realisiert wird. In den von mir bislang gesichteten
Studien wird angenommen, dass das padagogische Wissen von Lehrenden ent-
lang der Handlungsanforderungen der Praxis strukturiert ist (vgl. Konig/
Blomeke 2009). Operationalisiert werden diese Handlungsanforderungen aber
nicht unter Bezug auf theoretische Modelle, wie z.B. solche, die die antinomi-
sche Struktur piddagogischen Handelns als wesentliches Strukturmerkmal pro-
fessionellen Handelns herausstellen, sondern mit Bezug auf bildungspolitisch
motivierte, normative Kompetenzstandards und Anforderungskataloge.!! Dar-
iber hinaus kommen Handlungsanforderungen der Praxis nicht als subjektive
Interpretationen einer piadagogischen Situation in den Blick'?, sondern quasi
als verallgemeinerte, scheinbar objektive Handlungsanforderungen, mit denen
auf eine bestimmte Art und Weise umzugehen ist.

Bemiiht sich die geisteswissenschaftliche Padagogik um eine wissen-
schaftliche Durchdringung der Erziehungswirklichkeit, so bietet sie damit zwei
Antworten auf die Frage nach dem Wesen des piddagogischen Wissens und
zeigt Perspektiven fiir die empirische ErschlieBung auf, die weit {iber aktuell
prominente Forschungsansitze hinausweisen. Erstens, piddagogisches Wissen
materialisiert sich iiberall dort, wo Menschen padagogisch handeln bzw. iiber
ihr pddagogisches Handeln sprechen. Und zweitens materialisiert sich padago-
gisches Wissen in den Theorien der Wissenschaft iiber die padagogische Pra-
xis. Wird heute dem padagogischen Wissen verschiedenster Akteure empirisch
zu Leibe geriickt, so kommt dabei iiberwiegend das disziplindre Wissen, also
das Wissen der Wissenschaft iiber die Praxis in den Blick. Indem die Autoren
des PUW betonen, der Test basiere auf theoretischen Erkenntnissen aus Allge-
meiner Didaktik und Unterrichtsforschung, weisen sie das, was mit dem Test
getestet wird, als Wissen der Disziplin tiber die Praxis aus (kritisch dazu vgl.
Liiders 2012). Es geht also um wissenschaftliches Wissen, welches Lehramts-
studierende in den erzichungswissenschaftlichen Anteilen ihres Studiums er-
werben sollen. In Anbetracht dieses Erwartungshorizontes verwundert es auch
nicht, dass die in quantitativen empirischen Studien zum Lehrerwissen rezi-
pierten Shulmanschen Wissensdimensionen der heutigen curricularen Struktur
von Lehramtsstudiengéingen entsprechen und die Wissensdimensionen mittler-
weile auch als Ausbildungsstandards thematisiert werden (vgl. Terhart 2002).

11 Wie Dammer es formuliert, ist davon auszugehen, dass eine Orientierung an ,,auflerwissen-
schaftlichen Normvorgaben [...] auch die theoretische Konstruktion und die methodische
Vorgehensweise [der Forschung] mit bestimmen.“ (Dammer 2015, S. 66). Ich wiirde noch
einen Schritt weiter gehen und behaupten, dass von einer, auf diese Art und Weise realisierten
Forschung, Erkenntnisse mit theoretisch-systematischem Gehalt nur schwerlich zu erwarten
sind.

12 Bromme schldgt auf Basis seiner Erkenntnisse aus der Beschéftigung mit der Frage, was
Novizen von padagogischen Experten unterscheidet vor, ,,die Wirkung des professionellen
Wissens als eine Verdnderung der kategorialen Wahrnehmung von Unterrichtssituationen
(Bromme 1997, S. 199) aufzufassen. Insofern spielt die Interpretation einer Situation als pa-
dagogisch zu bearbeitende Situation eine zentrale Rolle, wenn es um die Frage nach dem
padagogischen Wissen geht.
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Dass eine Studie wie TEDS-M nicht an der Theoriebildung bzgl. des zur
Untersuchung stehenden Forschungsgegenstandes piddagogisches Wissen in-
teressiert ist, kann ihr schwerlich zum Vorwurf gemacht werden.!® SchlieB-
lich versteht sich quantitative Forschung per se weniger als theoriegenerie-
rend, denn als theorietestend. Insofern ist es plausibel, mit dem PUW testen
zu wollen, ob das padagogische Wissen der Befragten entlang des theoretisch
angenommenen Modells entlang von fiinf inhaltlichen und drei kognitiven
Anforderungsbereichen strukturiert ist. Eine umfassende Klidrung dieser
Frage bedarf m.E. jedoch ebenso der Priifung der Gegenhypothese, die da
lautet: das padagogische Wissen der Probanden ldsst sich nicht {iber fiinf in-
haltliche Dimensionen beschreiben, sondern ist anders (sinn)strukturiert.
Diese Vermutung liegt mit Blick auf erwachsenenpiddagogische Forschungen
nahe, die zeigen, dass padagogisches Wissen in hohem Maf3e biographisch
und sozial gerahmt ist (z.B. Kade 1989, Bastian 1997, Gieseke u.a. 1998,
Hoerning 1998). Dariiber hinaus ist die Genese padagogischen Wissens auch
auf bestehende kollektive Erfahrungsrdume bezogen. Das kdnnen bestimmte
professionelle Praxen genau so sein wie die Diskurse der Disziplin Erzie-
hungswissenschaft.

Empirische Studien, die sich auf die Testung des Vorhandenseins diszip-
lindren Wissens bei ihren Probanden beschrianken, vergeben die Chance zu
verstehen, wie sich diese das ihnen in verschiedenen Ausbildungskontexten
(Studium, Referendariat, Weiterbildung) angebotene, disziplindre Wissen vor
dem Hintergrund ihrer Biographie und ihrer praktischen Erfahrungen indivi-
duell aneignen (vgl. Giinther/Ludwig 2015). Lehramtsstudierende werden in
Studien wie TEDS-M lediglich als Reprasentanten disziplindren Wissens ge-
dacht und nicht als angehende Lehrende, d.h. als padagogisch Tétige bzw. die
padagogische Praxis Reflektierende. Dies ist insofern problematisch, als dass
es sich bei Lehramtsstudierenden iiberwiegend um Menschen handelt, die sich
padagogischen Fragen zunichst noch als Laien, d.h. vor dem Hintergrund ihrer
primérsozialisatorischen Erfahrungen als Schiilerinnen und Schiiler zuwenden.
Werden sie nun aber zu Probanden quantitativ operierender empirischer Bil-
dungsforschung, wird ihnen mit einem Test wie dem PUW quasi suggeriert
was angemessenes — richtiges, weil wissenschaftliches - paddagogisches Wis-
sen ist, noch bevor die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sich als pddagogi-
sche Praktiker hétten erleben, d.h. die Addquanz ihres (Laien-)Wissens in der
padagogischen Praxis hédtten ausloten konnen. Insofern lasst sich der PUW

13 Das Erkenntnisinteresse derjenigen Studien, die den PUW als Erhebungsinstrument nutzen,
richtet sich weniger auf Theoriebildung bzgl. des Untersuchungsgegenstandes paddagogisches
Wissen — insofern ist die Anlage der Studien als standardisierte quantitative Erhebungen nur
folgerichtig —, sondern auf die Evaluation der Leistungsfahigkeit der Lehramtsausbildung.
Man will wissen, ob die Probanden gelernt haben, was sie lernen sollen. Dieses Erkenntnis-
interesse ist dann auch das Scharnier zur Bildungspolitik, die sich von empirischer Bildungs-
forschung Erkenntnisse erwartet, die zur Entscheidungsgrundlage fiir Reformen gemacht
werden konnen (vgl. hierzu das BMBF-Rahmenprogramm zur Foérderung der empirischen
Bildungsforschung 2008).
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selbst als padagogisches Programm und die mit ihm realisierten Forschungs-
bestrebungen als padagogisch ambitioniert interpretieren. Bildungsforschung
wird hier realisiert als Forschung, die selbst einen Bildungsauftrag hat.

Werden Lehramtsstudierende in Studien zum péadagogischen Wissen ledig-
lich als Représentanten disziplindren Wissen gedacht so bleibt damit au3en vor,
dass sie sich selbst immer auch gebrochen und eigensinnig auf disziplindres Wis-
sen beziehen. Dieser Eigensinn kann empirisch aber nur dann in den Blick kom-
men, wenn er sich in den Daten, die Forschende erheben, auch protokollieren
darf. Dies wire zum Beispiel der Fall, wenn die in diesem Beitrag analysierte
Testaufgabe die Probanden nicht dazu nétigen wiirde, lediglich assoziativ und
stichpunktartig etwas aufzuzihlen, sondern ihnen die Moglichkeit gegeben wére,
sinnentfaltend zu antworten. Fruchtbar fiir eine solche Forschungsperspektive,
die sich der eigensinnigen Aneignung disziplindren paddagogischen Wissens
durch angehende Péddagoginnen und Pddagogen zuwendet, ist eine Riickbesin-
nung auf diejenigen Forschungsarbeiten, die heute so selbstverstindlich!* als
theoretische Modelle zur Untersuchung des Lehrerwissens herangezogen wer-
den. Denn, liest man Shulmans Beschreibung seines Forschungsprogrammes
(vgl. Shulman 1986, S. 8f.) wird deutlich, dass er einen rekonstruktiven Zugang
fiir zwingend notwendig hielt, um zu verstehen, was piadagogisches Wissen ist
und wie es entsteht. Es ginge nicht darum, einen Leistungstest zu verabreichen
und ein Testergebnis als Index fiir pddagogisches Wissen zu interpretieren, son-
dern darum zu verstehen, wie sich Studierende padagogisches Wissen vor dem
Hintergrund ihrer Biographie, ihrer Orientierungen und Konzepte aneignen (vgl.
ebd.). Eine Analyse des Sinngehaltes der Antworten der Probanden auf offene
Testaufgaben zum péadagogischen Wissen, wie ich es hier exemplarisch fiir die
von den Autoren des Tests erwarteten Antworten gezeigt habe, verspricht dies-
beziiglich Aufschluss. Damit wére dann auch Theoriebildung moglich, die die
Aneignung padagogischen Wissens als eine, zwar auf die mit dem Lehramtsstu-
dium intendierte Wissensvermittlung bezogene, aber dennoch eigenstandige so-
ziale Handlung analytisch in den Blick nimmt.

Wenn Bildung nicht ,,die Erfiillung von Erwartungen, sondern den Um-
gang mit Unerwartetem meint“, wenn sie nicht ,,primér auf die Fahigkeit ab-
zielt, sich auf Geselligkeitsformen und —normen einzustellen, sondern auf die,

14 Zeugnis dieser m.E. problematischen Selbstverstiandlichkeit sind u.a. Sitze wie folgende, die
sich in prominent platzierten wissenschaftlichen Uberblicksartikeln zum Thema pidagogi-
sches Wissen finden: ,,Professionswissen wird iiblicherweise in die Kategorien Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen sowie padagogisches Wissen der Lehrkraft eingeteilt” (Hohenstein
u.a. 2015, S. 183). ,,Auf Shulman (1986, 1987) zuriickgehend hat sich im Bereich des pro-
fessionellen Wissens die Unterscheidung in Fachwissen (vertieftes fachliches Hintergrund-
wissen), fachdidaktisches Wissen (Kenntnisse iiber das Verstdndlich machen der Fachin-
halte) und padagogisches Wissen weitgehend durchgesetzt” (Voss u.a. 2015, S. 190). Wenn
der von Wissenschaft immer in besonderem Maf}e zu erfiillenden Begriindungsverpflichtung
damit Rechnung getragen wird, dass der Rekurs auf bestimmte Theorien damit legitimiert
wird, dass es ,,iiblicherweise” so gemacht wird bzw. weil sich diese Theorien eben ,,weitge-
hend durchgesetzt haben, dann kann es einer solchen Forschung genau genommen nicht
mehr um die Generierung neuer Erkenntnisse gehen.
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in einer Sache durch Denken und unter Riickgriff auf Wissen etwas bewirken
zu kénnen® (Kaube 2006, S. 18), dann wire empirische Bildungsforschung,
die ihren Namen verdient, gut beraten, sich der Erforschung padagogischen
Wissens auch wieder jenseits der Logik von Leistungstests zuzuwenden.
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THEORIE UND KRITIK

Martin Harant

Der Inklusionsbegriff im Spannungsfeld padagogischer
,Mindsets‘!

Vorbemerkungen

Einen systematisch-pddagogischen Beitrag zur Konturierung des Inklusions-
begriffs zu leisten, ist zundchst naheliegend, weil es systematischer Paddagogik
um die problemgeschichtliche Rekonstruktion der eigenen Grundbegriffe geht.
Mindestens zwei Schwierigkeiten ergeben sich dabei:

1. Systematische Pidagogik nimmt eine Uberblicksperspektive ein, die zu
einer spezifischen Strukturierung des Diskursfeldes fiihrt. Thre Standort-
gebundenheit hat dabei zur Folge, ihren Gegenstand so und nicht anders
in den Blick zu nehmen. Der durch Auswahl und Anordnung generierte
Lichtkegel ldsst zwangslaufig andere Strukturierungsmdglichkeiten unbe-
riicksichtigt.

2. Beim Begriff der Inklusion kommt erschwerend hinzu, dass dieser Begriff,
anders als etwa die Begriffe der Erziehung und Bildung, historisch-syste-
matisch betrachtet kaum als ein der Paddagogik einheimischer Begriff ge-
wertet werden kann. Gleichwohl findet der Inklusionsbegriff spétestens
seit der Verabschiedung der Salamanca-Erklarung durch die UNESCO
(1994) in programmatischer Absicht bzw. als regulatives Organisations-
prinzip des Schulischen im padagogischen Bereich Verwendung.

Das ist, folgt man der Wortbedeutung dieses Begriffs, fiir pidagogische Kon-
texte zunéchst erstaunlich. Die lateinische Wortbedeutung von inclusio (Sub-
stantiv) bzw. includo (Verb) weckt ndmlich zwar Assoziationen zu Foucaults
Rede von Einschlussmilieus, zu denen dieser in seiner Studie Uberwachen und
Strafen neben dem Gefiangnis auch die Schule rechnet (vgl. Foucault 1977; vgl.
Liiders 2014, S. 45, Anm. 13). Ein emphatischer Riickgriff auf Foucaults Ana-
lyse zur Schule erscheint allerdings in aktuellen padagogischen Kontexten ab-
wegig.

Auch die Bestimmung des Inklusionsbegriffs im Historischen Worterbuch
der Philosophie taugt zunéchst nicht als regulatives Prinzip padagogischer
Handlungspraxis. Sinngemél heifit es da: Inklusion besteht zwischen zwei

1 Der Beitrag geht zuriick auf einen Vortrag, der am 18. Juni 2016 im Rahmen der Tagung
,,Genealogie, Theorie und Kritik der Inklusion — Wechselwirkungen von soziologischen, pé-
dagogischen und anderen Diskursen® an der Universitdt zu Koln gehalten wurde. Er greift
wesentliche Diskurslinien der von mir gemeinsam mit Colin Cramer erarbeiteten Beitrage
zur Inklusionsthematik auf (vgl. Cramer/Harant 2014; Harant/Cramer 2015) und fiihrt sie
weiter.
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Klassen 4 und B, wenn A (echter oder unechter) Teil von B ist, d.h. wenn alle
Elemente von A auch Elemente von B sind. (vgl. Menne 1976, Sp. 383)

B

Abb.: Menne 1976, Sp. 384

Das ist Mengenlehre. Ein affirmatives Verhéltnis zu Inklusion und ein aversi-
ves zu Exklusion kann daraus nicht abgeleitet werden. Diese deskriptive Ver-
wendung des Inklusionsbegriffs entspricht systemtheoretischem Denken. In-
klusion geht dort wie im Bild, wenn man C dazu nimmt, stets mit Exklusion
einher, was auch auf gesellschaftliche Prozesse iibertragen zunéchst ,,weder
ein soziales noch ein moralisches Problem ist, da niemand in alle Teilsysteme
gleichzeitig inkludiert sein und daher im Umkehrschluss auch keinen Schaden
nehmen kann, wenn er von einigen ausgeschlossen wird*“ (Dammer 2011, S. 9;
kursiv M.H.). Im Bild stiinde B dabei fiir Gesellschaft, in die qua definitione
alle inkludiert sind.?

Abb.: Menne 1976, Sp. 384 (modifiziert)

In pddagogischen Kontexten findet der Begriff der Inklusion, wie bereits an-
gedeutet, in der Regel jedoch keine rein deskriptive Verwendung und markiert
eine Problemanzeige. Die leitende These dieses Beitrags besteht darin, dass
padagogische Denkhorizonte, im Folgenden ,Mindsets® genannt, jeweils auf

2 Dass die systemtheoretische Beschreibung, die auf gesellschaftliche Vollinklusion hinaus-
lauft, das Moment der Deskription iiberschreitet, wird deutlich dadurch, ,,dass Ausgrenzun-
gen in einer gesellschaftlichen Dimension auf andere Dimensionen gleichsam ,liberspringen*
und sich wechselseitig verstirken konnen (Kronauer 2016, S. 2), was sich durch systemthe-
oretisches Denken nicht einholen ldsst. Kronauer spricht sich von daher dafiir aus, bei der
gesellschaftlichen Analyse — anders als die Systemtheorie — von der Exklusion, nicht von der
Inklusion her auszugehen (Kronauer 2016, S. 2).
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gesellschaftliche Problemanzeigen verweisen, indem sie den Inklusionsbegriff
spezifisch konturieren®.

In einem ersten Schritt (I) soll gezeigt werden, wie Inklusion im Rahmen
eines padagogischen Mindsets bestimmt erscheint, das man wahlweise in An-
lehnung an Dammer als durch ,,soziologische Abstinenz® (Dammer 2011, S.
17) charakterisiert sehen kann oder als Ausdruck ,sékulare[r] Theologie*
(Treml 2004, S. 44). Die Einschitzung Dammers zielt auf ein padagogisches
Denken, das im Modus seiner Postulatorik offensichtlich von der theoriegelei-
teten Analyse gesellschaftlicher Prozesse absieht und das sich deshalb im
Lichte einer sozialwissenschaftlichen bzw. sozialphilosophischen Perspekti-
venerweiterung in Widerspriiche verwickeln ldsst. Oftmals ist in diesem Zu-
sammenhang auch von normativer Pddagogik oder von ,,Postulatepddagogik*
(Gruschka 2005, S. 8) die Rede. Der Ausdruck ,sékulare Theologie* zielt da-
rauf, dass dieses Mindset vom Wunsch nach einer teleologischen Gesell-
schaftsentwicklung ,beseelt* erscheint, an der padagogisches Handeln Anteil
haben soll.

In einem zweiten Schritt (IT) soll dann gezeigt werden, wie der Inklusions-
begriff im Unterschied dazu dort aufgegriffen wird, wo sich Padagogik als
,postmodern resistance * durch den Einfluss spatmoderner Denkformen als ra-
dikale Aufkléarerin diskursiv hervorgebrachter Beméchtigungsstrategien refi-
guriert. Programmatisch hat diese Perspektive bereits 1991 beispielsweise der
amerikanische Pddagoge Giroux eingenommen. Es diirfte mittlerweile auch
das vorherrschende Mindset in der Community derjenigen sein, die in akade-
mischen Kontexten theoretische Pddagogik in Deutschland betreiben.

In einem dritten Schritt (IIT) soll Péddagogik als idealistisch-prinzipienthe-
oretisches Mindset in den Blick genommen und gezeigt werden, wie sich der
Inklusionsbegriff in dieser eher klassisch-neuzeitlichen Variante wissenschaft-
licher Padagogik situieren ldsst. Auch dieses Mindset bestimmt den akademi-
schen Diskurs des Pddagogischen, vor allem im deutschsprachigen Raum, un-
gebrochen mit und steht, wie deutlich werden wird, dem argumentativen Duk-
tus dieses Beitrags niher als die ersten beiden Mindsets. Der Artikel schliefit
mit einem Fazit, das die drei pddagogischen Mindsets abschlieBend im Hin-
blick auf Gemeinsamkeiten, Unterschiede und ihr Verhiltnis zu gesellschaftli-
chen Problemhorizonten zusammenschaut (IV).

3 Der Begriff ,Mindset® (wortl.: ,gesetzte Denkweise‘) markiert im Beitrag ein pddagogischen
Diskursformationen jeweils zugrundeliegendes Vorverstiandnis bzw. zugrundeliegendes Ge-
samt an Annahmen oder Gewissheiten, die die Bestimmung des Inklusionsbegriffs spezifisch
impragnieren. Dabei sind nicht zwangslaufig die Einheitlichkeit bzw. der argumentative Zu-
sammenhang von akademischen ,Schulbildungen® vorausgesetzt, die hdufiger mit der Be-
grifflichkeit des , Wissenschaftsparadigmas* konnotiert werden.
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I
Inklusion und Pddagogik als Mindset
,»,soziologischer Abstinenz*

Dass der Inklusionsbegriff in pddagogischen Diskursen durch ein Mindset ge-
préagt erscheinen kann, das zum einen durch einen postulatorischen Gestus cha-
rakterisiert ist, zum anderen dadurch, dass es sich im Lichte sozialwissen-
schaftlichen bzw. sozialphilosophischen Denkens in Widerspriiche verwickelt,
lasst sich ausgehend von der Analyse einer kurzen Textpassage des Inklusi-
onspadagogen Andreas Hinz zeigen, auf die auch Dammer (2011, S. 6) im
Kontext seiner diesbeziiglichen Analyse rekurriert. Inklusion, so heifit es hier,
zeichne sich dadurch aus, dass sie ,,sich gegen jede gesellschaftliche Margina-
lisierung wendet und somit allen Menschen das gleiche volle Recht auf indivi-
duelle Entwicklung und soziale Teilhabe ungeachtet ihrer personlichen Unter-
stiitzungsbediirfnisse zugesichert sehen will. Fiir den Bildungsbereich bedeutet
dies einen uneingeschrinkten Zugang und die unbedingte Zugehérigkeit zu all-
gemeinen Kindergdrten und Schulen des sozialen Umfeldes, die vor der Auf-
gabe stehen, den individuellen Bediirfnissen aller zu entsprechen und damit
wird [...] jeder Mensch als selbstverstindliches Mitglied der Gemeinschaft an-
erkannt.*“ (Hinz 2006, S. 98, kursiv M.H.)

Das Postulatorische dieses padagogischen Mindsets manifestiert sich, so
siecht man, durch die Aneinanderreihung zahlreicher Imperative. Dabei fallt
ein gewisser Absolutheitsgestus auf: Worter wie uneingeschrdnkt, unbe-
dingt, selbstverstindlich verdeutlichen dies. Inklusion wird entsprechend
von Hinz als ein Rechtsanspruch formuliert, der die Vermittlung individuel-
ler Entwicklungsbediirfnisse mit der iiberindividuellen Sozialstruktur insinu-
iert. Bei dieser Vermittlung kommt augenscheinlich den individuellen Be-
diirfnissen eine gewisse Privalenz gegeniiber dem Uberindividuellen bzw.
Institutionellen zu. Inklusion impliziert fernerhin die unbedingte Zugehorig-
keit zu einem konkreten (man mochte hinzufligen vermeintlich) schulisch
Allgemeinen des ortlichen Umfeldes. Inklusion fokussiert dabei auf eine un-
eingeschrinkte Anerkennung in der ,,Gemeinschaft. Dass dies unter den
real-existierenden Bedingungen des Gesellschaftlichen auch aus pédagogi-
scher Perspektive ou topos, also ortlos ist, legt Biewers Analyse nahe. Bie-
wer konstatiert, der in pddagogischer Absicht verwendete Inklusionsbegriff
ziele auf ,, die Verdnderung bestehender gesellschaftlicher Strukturen (Bie-
wer 2005, S. 102). Er ist von daher Postulat.

Affirmation des Individuums

Dass die als Rechtsanspruch formulierte Forderung nach Inklusion auf die Ver-
mittlung von individuellen Anspriichen und iiberindividueller Sozialstruktur ab-
zielt und dabei zunéchst mit einer emphatischen Betonung des Individuums ein-
hergeht, lasst sich eindriicklich an der AuBerung Schumanns in der Zeitschrift
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Pdéidagogik (2009) verdeutlichen. Diese AuBerung dient dem Zweck, die Steige-
rung bzw. Perspektivenverschiebungen des Inklusions- gegeniiber dem gesell-
schaftlichen Integrationsanspruch zu markieren. So heifit es hier: ,,Im Gegensatz
zur Integration will die Inklusion nicht die Kinder den Bedingungen der Schule
anpassen, sondern die Rahmenbedingungen an den Bediirfnissen und Besonder-
heiten der Schiilerinnen und Schiiler ausrichten (Schumann 2009, S. 51). Ana-
lysiert man diese als Forderung vorgetragene Aussage hinsichtlich der Voraus-
setzungen flir ihre mogliche Realisierung, so scheint die Vermittlung von Indi-
viduum und Institution als gerechter Zustand so etwas wie eine prastabilierte
Harmonie von Einzelnen und Ganzem zu implizieren. Theoriegeschichtlich in-
teressant ist an dieser Stelle, dass die Idee der harmonischen Vermittlung von
Individuum und gesellschaftlichem Ganzen von seinem Ursprung her, etwa bei
Platon, mit hierarchisch-teleologischen Ordnungsvorstellungen verkniiptt ist, die
die Kategorie ,,individueller Bediirfnisse als (moralische) Forderung gar nicht
kennen*. Vielmehr wird dieser bis in die Feudalgesellschaft hiniiberreichende
Ordnungsrahmen durch eine ,,geschlossene Sitte* gerahmt, in deren Kontext Er-
zichungsbemiihungen als ,,Gewohnung® an eine vorgegebene Sozialgestalt, wie
z.B. den jeweiligen Stand, in den man hineingeboren wurde, charakterisiert wer-
den konnen.

Es geht hier nicht darum zu unterstellen, die Inklusionsprogrammatik des
hier analysierten Mindsets beruhe letztlich auf einer hierarchisch-teleologi-
schen Ordnungsvorstellung der Gesellschaft, bei der jedem Einzelnen eine spe-
zifische Bestimmung im Gefiige des Staates zukommt, die von ,individuellen
Bediirfnissen‘ génzlich absieht. Diese Unterstellung ist von daher ganz und gar
abwegig als bei dieser Art von inklusionspiddagogischem Denken individuelle
Bediirfnisse Einzelner ja gerade ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt wer-
den. Es geht vielmehr darum, auf eine Problematik aufmerksam zu machen,
die sich mit dem emphatischen Gebrauch der Begrifflichkeit der Individualitat
in diesem padagogischen Mindset ergibt:

Der emphatische Gebrauch des Begriffs des Individuums tritt erst im Kon-
text der biirgerlichen Gesellschaft und ihrer bildungsphilosophischen Reflexi-
onsgestalten in den Horizont des Padagogischen. Das hier vorliegende péda-
gogische Mindset scheint jedoch offensichtlich davon zu abstrahieren, dass
dort, wo der Begriff des Individuums in der biirgerlichen Gesellschaft empha-
tische Verwendung findet, gerade keine préstabilierte Harmonie mehr zwi-
schen Einzelnen und der (Wohl-)Ordnung der Gesellschaft unterstellt werden
kann. Genau darin resultiert die Kernproblematik wie auch die Produktivitét
der biirgerlichen Gesellschaft: Einschldgig diirfte hier nach wie vor Hegels

4 In Platons Politeia erscheinen Mensch und Staat als komplementére composita aus drei Seelen-
schichten, dem epithymetikon (also dem Begehrlichen), dem thymoeides (also dem Mutartigen)
und dem logistikon (also dem Vernunftartigen) in hierarchischer Anordnung. Ihnen entsprechen
(vorherbestimmte) Menschentypen, bei denen jeweils eine Seelenschicht dominiert. Thnen wird
sodann jeweils eine spezifische, hierarchisch gegliederte Funktion im Ganzen zugeordnet, indi-
viduelle Entwicklungs- und Geltungsanspriiche kénnen in diesem ,harmonischen Ganzen‘ der
staatlichen Gemeinschaft nicht geltend gemacht werden. Vgl. Platon: Rep. 435a ff.
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Analyse der in der biirgerlichen Gesellschaft vorherrschenden Anerkennungs-
struktur sein, wie er sie in seiner Grundlegung der Philosophie des Rechts (He-
gel 1970) vorgenommen hat. Hegel kontrastiert dort die biirgerliche Anerken-
nungslogik individueller Selbstverwirklichung mit der Anerkennungslogik des
Familialen aufgrund von ,Zugehorigkeit® (vgl. Hegel 1970, S. 307 u.6.). Folgt
man Hegel, ldsst sich vereinfacht sagen: Wo Einzelne ihre Individualitdt em-
phatisch geltend machen und dies Gesellschaft konstituiert, wird die bedingte
gegenseitige Anerkennung in Form des ,Markt- und Tauschprinzips‘ zur Riick-
seite biirgerlicher ,Freiheit‘. Mit der bedingungslosen Anerkennung qua Zu-
gehorigkeit, wie sie nach Hegel idealiter im gemeinschaftlichen Kontext des
Familialen greift, gehen gerade keine Forderungen emphatischer Individuali-
titen einher. Emphatische Individualititen treten nach Hegel vielmehr in Dis-
tanz zur vermengenden Einheit des Familialen und damit in Distanz zur bin-
denden Nihe ihres Herkommens. Emphatische Individualitdten gewéhren sich
zum einen entsprechend auch keine bedingungslose gegenseitige Anerken-
nung mehr (etwa, weil sie zur selben Sippe gehdren), sondern Anerkennung
soweit sie sich gegenseitig niitzlich sind. Sie wéhlen sich zum einen fortan das
Umfeld und die Produkte ihrer Umwelt, die fiir sie und ihre artikulierten Be-
diirfnisse adaptiv erscheinen. Zum anderen werden sie und ihre Selbstentdufe-
rungen (ihre ,Produkte‘) gewihlt, insofern sie fiir andere adaptiv sind. Im Hin-
blick auf Schulen wire entsprechend davon auszugehen, dass Schulen in indi-
vidualisierten Gesellschaften von denjenigen, die wéhlen kénnen, zunehmend
weniger deshalb gewihlt werden, weil sie in der Néahe sind (auBer die Néhe
erweist sich z.B. aus logistischen Griinden als komfortabel), sondern vielmehr
deshalb, weil sie artikulierte Bediirfnislagen befriedigen. Hierfiir sprechen je-
denfalls Schulentwicklungsprozesse, die das Marktprinzip durch Profilbildung
von Schulen seit mehr als einer Dekade im Schulwesen implementieren: Schu-
len bieten ihr Programm auf dem Bildungsmarkt an und werden gewahlt, wenn
das Angebot bei den ,Kunden® Resonanz hervorruft. Auch das schulische ,An-
gebot® der Gemeinschaft vor Ort wird dieser Logik entsprechend nur von de-
nen gewdhlt, bei denen es ankommt. Ein Selbstldufer ist beispielsweise die neu
implementierte ,Gemeinschaftsschule‘ in Baden-Wiirttemberg nicht gewor-
den. Sie steht in Konkurrenz zu anderen Bildungsangeboten und damit unter
Druck, als Bildungsangebot gewéhlt zu werden. Die in diesem Schultyp er-
wartbare Form der Gemeinschaft erscheint offensichtlich nicht fiir alle in glei-
cher Weise attraktiv zu sein.

Affirmation der Gemeinschaft

An dieser Stelle zeigt sich die ,soziologische Abstinenz‘ des vorliegenden
padagogischen Mindsets. Es unterstellt, dass die Konzentration auf individu-
elle Bediirfnisse per se gemeinschaftsstiftend sei. Die ,soziologische Absti-
nenz‘ dieses Gedankens wird noch verstirkt, wenn man die emphatische Ver-
wendung derjenigen Begrifflichkeit analysiert, die in diesem Typus von In-
klusionspadagogik mit dem Begriff des Individuums korreliert wird, ndmlich
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dem Begriff der Gemeinschaft. Die emphatische Verwendung des Gemein-
schaftsbegriffs erscheint, wie bereits angedeutet, nimlich geeignet, die eben
entwickelte biirgerliche Anerkennungslogik emphatischer Individualititen
eben auch begrifflich zu torpedieren. Inklusion, so heif3t es im eingangs ana-
lysierten Textabschnitt von Hinz, impliziere unbedingte Zugehorigkeit zur
allgemeinen Schule des Umfelds aus dem Grunde, weil es der Inklusion um
»Gemeinschaft” gehe. Der emphatische Gebrauch des Begrifts Gemeinschaft
neben dem der Individualitdt ist fiir Vertreter dieses Mindsets durchaus cha-
rakteristisch. Im Inklusionsindex nach Booth, der hdufig bei Schulentwick-
lungsprozessen eingesetzt wird, rangiert, wie auch Dammer ausfiihrt, das
Merkmal Gemeinschaft als Inklusionsmerkmal an oberster Stelle (Dammer
2011, S. 22; Booth 2010, S. 69) und flankiert somit die Anspriiche des Indi-
viduums. Dabei ist auffillig, dass Gemeinschaft historisch-problemge-
schichtlich betrachtet als konservativ-romantisierendes Gegenkonzept zur
individualisierenden Gesellschaft fungiert (Dammer 2011, S. 22 unter Ver-
weis auf Tonnies 1972). Folgt man der Differenzierung von Tonnies, so 1dsst
sich die moderne Gesellschaft ,,aus den Individuen als deren (Kiir-)Willens-
gebilde® ableiten, ,,wiahrend in Bezug auf die Gemeinschaft die Individuen
als Glieder des Leibes, als ihre Organe oder Organteile verstanden werden®
(Tonnies 2012, S. 215). Dabei streicht Tonnies insgesamt heraus, dass sich
Gemeinschaftsdenken aus ,,Mythologie, Mystik oder Theologie* speise
(ebd., S. 208), wohingegen der gedanklich auf Vertragsschluss von Einzelin-
dividuen basierende Gesellschaftsbegriff 6konomischem und Science-ba-
siertem Rationalisierungsdenken entspreche (ebd., S. 207). Es erscheint von
daher nicht verwunderlich, dass der Gemeinschaftsbegriff etwa als Leitkate-
gorie der reformpéddagogischen Bewegung dort erscheint, wo diese program-
matisch eine Negation gesellschaftlicher Moderneentwicklungen betreibt
und eine Aufhebung der durch diese zunehmend vereinzelten Individuen in
ein ,grofBeres Ganzes® anstrebt. Hier wire exemplarisch an den Reformpida-
gogen Peter Petersen zu erinnern, dessen Jena-Plan-Konzept eine konse-
quente Gemeinschaftserziehung in kritischer Abgrenzung zu individualisie-
renden Bildungsbemiihungen verfolgte. So kontrastiert Petersen Bildung zur
Individualitdt mit seiner favorisierten Erziehung zur Gemeinschaft wie folgt:
»Erziehung ist ein allgemeiner Vorgang der Anpassung, des Hineinlebens,
richtiger fast des Hineingelebtwerdens in die Gemeinschaft™ (Petersen 1924,
S. 104). Er fahrt fort: ,,Ziel der Bildung ist die voll entfaltete Individualitit,
die innere Freiheit des Einzelnen, Ziel der Erziehung ist und bleibt stets die
Gemeinschaft und der Einzelne nur als fiir die Gemeinschaft” (ebd., S. 106).
Petersen, so wird deutlich, war insgesamt ein dezidierter Kritiker biirgerli-
chen Bildungsdenkens, weil er den hier obwaltenden Individualismus als dis-
soziierend bzw. gemeinschaftsschiddigend einschétzte. Dass Anpassung an
die Gemeinschaft erziehungstheoretisch betrachtet Selbstaufgabe impliziert,
wird von Inklusionspddagogen/-innen de facto nicht reflektiert. Denken lief3e
sich in diesem Kontext fernerhin an die Heimschulbewegung um Gustav Wy-
neken, der die pddagogische Provinz in Form der Erziehungsschule ebenfalls
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als Antithese zur gesellschaftlichen Wirklichkeit und ihrer individualisti-
schen Tendenzen fasste (vgl. Benner/Kemper 2003, S. 99).

Es zeigt sich: Die gleichzeitige Affirmation von Individuum und Gemein-
schaft erscheint widerspriichlich. Diesen Widerspruch kann man jedoch so ver-
stehen, dass er nicht durch padagogisches Denken hervorgebracht wird. Mit
Parsons, der hier an Hegel anschlie3t und eine strukturfunktionale Betrachtung
der Gesellschaft liefert, erscheinen Selbstorientierung versus Gemeinschaffts-
orientierung sowie Leistung versus Zuschreibung schlicht als polare Hand-
lungsmuster, die moderne Gesellschaften insgesamt prigen. Gemeinschafts-
orientierung stellt nach Parsons dabei den traditionalen Pol gegeniiber der
Selbstorientierung als Handlungsmuster des modernespezifischen Pols dar
(Parsons 1966, S. 60). Gemeinschaftsorientierung wird dabei vor allem fami-
lialen Kontexten zugeschrieben. Schule stellt in dieser strukturfunktionalen
Betrachtung Parsons, wie bereits bei Hegel, die Institution des Ubergangs dar.
Folgt man Parsons, ist es die Schule, durch die sukzessive traditionale Hand-
lungsmuster in modernespezifische liberfiihrt werden (Parsons 1981). Als Bei-
spiel lieBe sich nennen, dass in schulischen Kontexten die noch vorherrschende
diffuse Verbundenheit mit der einen Lehrperson in der Grundschule sukzessive
durch ein mehr an individuellen Lernbediirfnissen ausgerichtetes Verhéltnis zu
Fachlehrer/-innen im Laufe der Sekundarstufen ersetzt wird.

Wenn Inklusion, wie bei Hinz, gleichermaflen den Begriff des Individu-
ums wie den Begriff der Gemeinschaft affirmiert, synthetisiert der Inklusions-
begriff folglich zwei antinomische Ausformungen des Gesellschaftlichen mit
kontraren Anerkennungslogiken. Inklusion wdre dann nichts anderes als Ge-
sellschaft. Aber das ist nicht gemeint, weil die Begriffe Individuum und Ge-
meinschaft, wie gezeigt, gleichermaflen emphatische Verwendung finden.

Das hier zugrundeliegende padagogische Mindset tiberbietet entsprechend
Gesellschaft. Es stellt so etwas wie eine Art ,,sdkulare Theologie* (Treml 2004,
S. 44) dar, weil Inklusion als Telos einer neuen ,,grolen Erzahlung* des hen
kai pan, ,,dem Zusammensein Aller in Allem* an die Stelle realgesellschaftli-
cher Antagonismen tritt (vgl. Kobi 2006, S. 29). Ganz in diesem Sinne sieht
Sander eine in ,,vier groe[n] Epochen* verlaufende Entwicklungslogik der
Geschichte von der Separation zur Inklusion am Werk (Sander 2006), in der
anscheinend die ,,Gemeinschaft gegenseitigen Andersseins“ (Jiingel 2000, S.
214) sukzessive an die Stelle der von Strukturantinomien geprégten Gesell-
schaft tritt. Gemeinschaft gegenseitigen Andersseins ist — wohl bemerkt — eine

Gottespridikation christlicher Theologie.
’,
7 Integration

2 [Exiusion]
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Zwischenfazit zum pddagogischen Mindset ,soziologischer Abstinenz *

Als Zwischenfazit lésst sich festhalten: Das piddagogische Mindset ,soziologi-
scher Abstinenz‘ ist geprdgt durch die inhdrente Spannung zwischen Indivi-
dual- und Gemeinschaftsdenken. Dabei féllt die Abstraktion von realgesell-
schaftlichen Beziigen der hier im Zentrum stehenden padagogisch affirmierten
Begrifflichkeiten des Individuums und der Gemeinschaft auf. Es zeichnet sich
insofern durch Reformpathos aus, als Inklusion als universal-teleologische
Fortschrittskategorie eingefiihrt wird. Inklusion ist im Horizont dieses
Mindsets somit insgesamt als gesellschaftliche Steigerungsformel zu betrach-
ten.

Fragt man nun, im Kontext welcher gesellschaftlichen Problemstellung
der Inklusionsbegriff dort diskursive Verwendung findet, wo von soziologi-
scher Analyse abgesehen wird und Pddagogik als Fluchtpunkt einer teleologi-
schen Denkstruktur ,sékularer Theologie® erscheint, so wird man auf die Ge-
sellschaft selbst zuriickgeworfen. Das pédagogische Selbstverstindnis, eine
sdkulare Heilslehre zu sein, ldsst sich bis in die Zeit der Aufklérung zuriick-
verfolgen und wirkt im Denken der Reform- bzw. der ,Postulatepddagogik® bis
heute nach (vgl. Harten 1996). Als Heilslehre ist padagogisches Denken inso-
fern notwendig ,asoziologisch® als es die ,Rettung® der Gesellschaft aus ihren
Widerspriichen verfolgt und durch das Ausblenden gesellschaftlicher Gege-
benheiten an ihrem Anspruch scheitern muss. Der padagogische Inklusions-
diskurs dieses Mindsets weist so gesehen verschirfend auf eine Problemstel-
lung hin, die in der angesprochenen soziologischen Analyse Parsons auf-
scheint, namlich das Problem gesellschaftlicher Antinomien, die sich nicht auf-
heben lassen. Der von gesellschaftlichen Strukturbedingtheiten absehende In-
klusionsbegriff dieses padagogischen Mindsets lieBe sich somit als Antwort
darauf lesen, dass die beschriebenen Strukturantinomien moderner Gesell-
schaften, wie die gleichzeitig gegebenen Polarititen von Individuum (bzw.
Selbstorientierung) und Gemeinschaft(sorientierung), eine realgesellschaftli-
che Vollinklusion (entgegen der Analyse Parsons und auch Luhmanns) gerade
hintertreiben. Der Inklusionsdiskurs in diesem padagogischen Mindset ist aus
der hier vorgestellten Perspektive entsprechend deshalb gegeben, weil die
,Vermittlung‘ von Individuum und Gemeinschaft bzw. Sozialitét bis dato nur
in der ,Denkform‘ einer soziologisch abstinenten sikularen Theologie wirklich
ist. Realgesellschaftlich hingegen ist mit Phinomenen mangelnder sozialer
Kohision bzw. gesellschaftlicher ,,Agonie* auf der einen Seite (vgl. Kronauer
2016, S. 4 in Anlehnung an Durkheim) sowie mit Phinomenen diffus-verein-
nahmender Vergemeinschaftung auf der anderen Seite zu rechnen, wie es sich
derzeit im Erstarken der ,neuen Rechten® Europas und ihrer rechtskonservati-
ven gesellschaftspolitischen Forderungen im Rahmen einer unterstellten iden-
titdren , Volksgemeinschaft® zeigt (vgl. Brumlik 2016).
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II
Inklusion und Piddagogik als radikale Aufklérerin von
,Bemichtigung* durch ,postmodern resistance*

Dass der Inklusionsbegriff in paddagogischen Kontexten ginzlich anders denn
als Steigerungsformel bzw. als Fluchtpunkt sdkularer Theologie konnotiert
sein kann, zeigt sich dort, wo sich Pddagogik im Horizont postmoderner Denk-
formen refiguriert und wie bei dem US-amerikanischen Erziehungswissen-
schaftler Giroux als ,,Border Pedagogy* und damit als ,,Postmodern Re-
sistance verstanden wird (Giroux 1991). Eine paradigmatische Passage aus
Girouxs Programmschrift sei hier exemplarisch aufgegriffen: ,,Within the dis-
course of modernity, the Other not only sometimes ceases to be a historical
agent, but is often defined within totalizing and universalistic theories that cre-
ate a transcendental rational white, male, Eurocentric subject that both occu-
pies the centers of power while simultaneously appearing to exist outside time
and space. Read against this Eurocentric transcendental subject, the Other is
[...] reduced to the imagery of the colonizer [...]* (Giroux 1991, S. 220).

Was zeichnet Padagogik als postmodernes Mindset im Gefolge Girouxs
aus?

Zunéchst ist die programmatische Modernekritik augenfallig, die sich hier
in der Dekonstruktionsbemiihung universalistischer Theoreme und kategorialer
Begrifflichkeiten manifestiert. Das ,.transzendentale Subjekt” wird genannt, das
LIndividuum® liefe sich sicherlich hinzufiigen. Mit der Dekonstruktion univer-
salistischer Theoreme und transzendentaler Denkfiguren, die im dritten Teil zur
Sprache kommen sollen, erscheint ferner das fiir das erste Mindset zentrale tele-
ologische Denken obsolet. Vielmehr erweist sich das Moment des Machtformi-
gen, der ,Bemichtigung® als quasiuniversaler Interpretationsrahmen gesell-
schaftlicher Prozesse. Der Pddagogik als postmodern resistance kommt hier die
Funktion ,,radikaler Aufkldrung® zu, etwa von diskursiven Strategien, in denen
sich das Machtformige manifestiert. Pddagogik erscheint hier ganz im Modus
der Kritik. Sie thematisiert Beméchtigung, halt jedoch kein ,Metanarrativ’ mehr
zu dessen Uberwindung bereit, etwa das implizite Metanarrativ der Uberwin-
dung gesellschaftlichen Antagonismen, wie im ersten Mindset.

Welche Folge ergibt sich aus der Rekontextualisierung des Inklusionsbe-
griff im Mindset der Pddagogik als ,postmodern resistance ‘ und damit radika-
ler Aufkldrerin von Beméchtigung, von der der discourse of modernity be-
stimmt sei? Die Folge besteht darin, dass der programmatische Inklusionsdis-
kurs mit seinem modernespezifischen Fortschrittspathos selbst dem Verdikt
anheimfillt, eine diskursive Beméchtigungsstrategie zu sein. Im Modus der
Kritik radikaler Aufklédrung von ,Bemichtigung® werden in der Padagogik der
,postmodern resistance ‘ im Inklusionsdiskurs dargebotene Gruppenkonfigura-
tionen bzw. -zuschreibungen im Gefolge Derridas (1982) als Anordnung poli-
tisch-normierender Diskursformationen in die Sicht geriickt. Wenn von Inklu-
sion gesprochen wird, bleibt es ndmlich nicht aus, diejenigen zu benennen, die
es zu inkludieren gilt weil sie am Rande stehen bzw. marginalisiert werden.
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Um diese Benennung vornehmen zu konnen, bedarf es freilich der gruppen-
spezifischen Kategorisierung und eines Ortes, von dem aus diese Kategorisie-
rung erfolgt. Im Gefolge Derridas ist entsprechend mit einem normalisierenden
Zentrum der Diskursanordnung zu rechnen, das allerdings als solches unbehel-
ligt bleibt. So heifit es bei Graham & Slee:

»Inclusion can thus be theorised as a discoursive strategy in a political game that constructs
not simply position (modes of interiority/exteriority) but the play by which borders and limits
are conceived” (Graham & Slee 2008, S. 283).

Normative Discourses

Disabled At Risk
Learning
Disabled
Disadvantaged
The
Normative
Centre
Disruptive
Indigenous
Disordered ESL

Deficit Discourses

Abb.: Graham & Slee 2008, S. 283

Die von Graham & Slee prisentierte Grafik mag das verdeutlichen: Der pada-
gogische Inklusionsdiskurs ist das Produkt aus dem Spannungsfeld von nor-
mativen und defizitorientierten Diskursen, die sowohl das normierende Zent-
rum, als auch die ,,spatialised domains* allererst hervorbringen. Dabei bleibt
das so generierte Zentrum der Diskursformation mit seinen diskursiven Strate-
gien und seiner impliziten Selbsterh6hung unthematisiert und unsichtbar. Ganz
im Unterschied zu den ,,spatialised domains®, diec um das selbst unbehelligte
Zentrum herum angeordnet werden.

Diese Diskursanordnung wird durch Paddagogik als ,postmodern re-
sistance ‘im Modus der Kritik radikaler Aufklarung nun selbst beleuchtet. Gra-
ham & Slee nehmen im konkreten Fall exemplarisch in dekonstruktiver Ab-
sicht auf ein schulisches Inklusionsprogramm im australischen Queensland
Bezug und konstatieren, das normierende Zentrum bestehe in ,,ablebodied,
white, English speaking, heterosexual, middle-class masculinities* (ebd.,
S. 287). Durch die Wechselwirkung von ,,Nennung® und ,,Naturalisierung®
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verfestigten sich, so Graham & Slee, die Normierungen und Normalisierungen
und scheinen mehr und mehr an sich auch jenseits von Diskurs in Geltung zu
stehen. Diese vermeintliche Geltung sei jedoch nichts weiter als eine der dis-
kursiven Bemaéchtigung geschuldete und heraufbeschworte Illusion (ebd.,
S. 287), die sich im Modus padagogischer Kritik dekonstruieren lief3e.

Zwischenfazit zur Pddagogik als radikaler Aufklirerin von
,Bemdchtigung * durch ,postmodern resistance

Als zweites Zwischenfazit ldsst sich aus dem Horizont dieses Mindsets fest-
halten: Der Inklusionsdiskurs ist hier ein Spezialfall von ,diskursiver Bemach-
tigung‘. Die Idee der Gemeinschaft gegenseitigen Andersseins kann im Hori-
zont dieses Mindsets kein Realisat des Inklusionsvollzugs sein, denn er selbst
verbleibt zwangsldufig im Modus normierender und normalisierender Grenz-
ziehungen. Stellt man sich also die Frage, in welchem Problemkontext sich der
Inklusionsbegriff im Horizont der ,postmodern resistance * als radikaler Auf-
klarerin von Bemachtigung situieren ldsst, so ist es das Problem der Normali-
sierung. Wie sicherlich zutreffend herausgearbeitet wird, lasst sich das Phéno-
men gesellschaftlicher Normalisierungsprozesse zwar thematisieren, aber
letztlich nicht neutralisieren. Der sich im Rahmen dieses Mindsets entspin-
nende Diskurs um die Inklusionsthematik markiert somit wie bereits im ersten
Mindset eine gesellschaftliche Problemstellung, fiir die es wiederum ,nur‘ eine
,begriffliche’ Losung gibt. An die Stelle der transzendenten Losung, in der die
gesellschaftlichen Antagonismen von Individuum und Gemeinschaft durch pa-
dagogisch-religiose Sprachformeln eine imaginierte bzw. in Aussicht gestellte
Versohnung finden, ist im zweiten Mindset die metadiskursive Thematisierung
der ausgemachten Problemstellung gertickt.

Kritisch anmerken lie3e sich an dieser Stelle der radikale Nominalismus des
in diesem Mindset obwaltenden Verstdndnisses von Sprache: Sprache ist reine
Konvention, alles ist Diskurs. Diese Einschétzung siecht davon ab, dass Kommu-
nikation nicht im Diskurs der Sprechenden aufgeht, sondern so etwas wie einen
,Weltbezug® hat, der gegeniiber dem diskursiven Zugriff widerstindig bleibt
(vgl. Benner 2010, S. 40f.). Bleibt man nicht im Modus sprachimmanenter De-
konstruktion, also auf der Ebene der Theorie, sondern vermittelt den Diskurs mit
Formen der Praxis, zeigt sich die diskursive Engfiihrung wie folgt: Der aus die-
sem Denkhorizont heraus entspringende generalisierte Dekategorisierungsmo-
dus in der Praxis, der aus der Dekonstruktion von Normalisierung folgt, kann
dort, wo er irrtiimlich selbst fiir die Losung gesellschaftlicher Praxisprobleme
ausgegeben wird, unter Umstinden zu einer Scheinaufhebung der Problemstel-
lungen betroffener Einzelner fiihren, die auf Grund von Behinderung Exklusi-
onserfahrungen machen. Dies diirfte vor allem dann der Fall sein, wenn die Kri-
tik an Normalisierung des zweiten Mindsets mit der geschichtsteleologischen
Denkfigur des ersten Mindsets verbunden wird. Exemplarisch lésst sich das bei-
spielsweise an Eberweins , Kritik am Begriff ,sonderpddagogischer Forderbe-
darf** zeigen (Eberwein 2000, S. 102). Die begrifflich-dekonstruierenden Lo-
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sungen defizitorientierter und normierender Zuschreibung fiihrt fiir sich genom-
men ndmlich noch nicht zu einer Strategie im Umgang mit dem durch die Kate-
gorienbildung Bezeichneten. In der Folge ist mit ,,Paradoxien von Dekategori-
sierungsvorschldgen® (Liiders 2014, S. 34) zu rechnen. Ahrbeck gibt in diesem
Zusammenhang zu bedenken, dass die Dekategorisierung ,,zu einer Trivialisie-
rung der Theoriebildung [fiihrt] und dazu, dass die (sonder-)péddagogische Praxis
zu verkiimmern droht“ (Ahrbeck 2014, S. 13). Als Beispiel fiir den ,,Verzicht auf
einschldgige Begriffsbildung* nennt er eine ,,Verhaltensgestortenpadagogik, die
nichts von der problematischen Innenwelt und Beziehungsdynamik dieser Per-
sonengruppe weill* (Ahrbeck 2014, S. 13). Unbeschadet der Problematik der de-
fizitorientiert-normierenden Zuschreibung von Verhaltensstdrung bei ,Verhal-
tensoriginalitdt’, stellt sich hier wie in anderen Féllen, folgt man Ahrbeck, fiir die
konkrete Erziehungspraxis zumindest die Frage, ob durch die konsequente De-
kategorisierung nicht eine Deprofessionalisierung desjenigen Personals droht,
denen Menschen zur Bewialtigung ihrer spezifischen Alltagsprobleme bei der In-
teraktion mit der Umwelt, etwa im Schulunterricht, anvertraut sind (z.B. Schul-
begleiter). Ferner stellt sich die Frage, ob man den dekategorisierten Individuen
tatsédchlich mehr gerecht wird, wenn ihre Problemstellung als rein diskursive be-
trachtet wird. Die gut gemeinte Dekategorisierung konnte sich beispielsweise in
letzter Konsequenz als List der konomischen Vernunft entpuppen, weil depro-
fessionalisiertes (Zusatz-)Personal fiir die Tréger des Bildungswesens schlicht
kostengiinstiger ist (Feuser 2006, S. 279). Dass die beschriebene diskursive Ver-
fliissigung der Kategorisierungsproblematik in Inklusionskontexten letztlich zur
padagogischen Affirmation der 6konomischen Normativitit des Marktes fiihrt,
lasst sich in diesem Zusammenhang auch an der immer wieder propagierten Be-
waltigungsstrategie fiir die gesteigerten didaktischen Herausforderungen im in-
klusiven Unterricht zeigen: Gemeint ist die sogenannte ,Neue Lernkultur®, die,
wie Dammer schliissig darlegt, auf die Erziehung zu einem ,,unternehmerischen
Selbst hinauslduft (Dammer 2013, S. 50). Es diirfte — das sei hier kritisch ange-
merkt — insgesamt wenig wahrscheinlich sein, dass das Erziehungsziel des ,,un-
ternehmerischen Selbst“, das neoliberalen Selbstfithrungs- bzw. Selbstmanage-
mentimperativen geschuldet ist (vgl. ebd.), einen substanziellen Beitrag fiir di-
daktisch aufgegebene Dekategorisierungsbemiihungen im Unterricht zu leisten
vermag.

I
Inklusion im Horizont des idealistisch-prinzipienorientierten
Mindsets

Damit waren wir beim dritten paddagogischen Mindset angelangt, das hier vor-
gestellt werden soll. Es sei an dieser Stelle als idealistisch-prinzipientheoreti-
sches Mindset bezeichnet. Idealistisch ist es, weil die neuzeitliche Padagogik
dieser Couleur maf3geblich durch Gedankenginge des Deutschen Idealismus,
etwa in Gestalt von Fichte, Hegel und Schleiermacher geprégt ist. Prinzipien-
theoretisch ist es, weil dieses Mindset das proprium des Pddagogischen iiber
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die systematisch-problemgeschichtliche Rekonstruktion der Grundbegriffe der
Erziehung und Bildung generiert.

Zunéchst seien einige Abgrenzungen dieses dritten padagogischen Mind-
sets zu den bisherigen beiden Mindsets vorgenommen, um in einem zweiten
Schritt den Inklusionsbegriff ein weiteres Mal zu rekontextualisieren. Ich lege
dabei zunéchst exemplarisch die Theoriebildung des Erziechungswissenschaft-
lers Dietrich Benner zugrunde, der aus meiner Sicht als herausragender Expo-
nent dieser Denkart gesehen werden kann. Zunéchst einige Anmerkungen im
Gefolge Benners zum Mindset ,pddagogischer Abstinenz‘, dem sich der Bei-
trag, wie gezeigt, grundsétzlich anschlief3t:

Folgt man Benner, betreibt das Mindset , pddagogischer Abstinenz’, eine
»~Abkoppelung der pddagogischen Interaktion vom Gesellschaftssystem, um
gesellschaftlichen Anforderungen auszuweichen (vgl. Benner 2010, S. 95).
Das ist aus Benners Sicht deshalb der Fall, weil die innere Widerspriichlichkeit
der modernen biirgerlichen Gesellschaft nicht verstanden bzw. herausgearbei-
tet wird (vgl. Benner 2010, S. 191). Diese Verkennung der Komplexitit mo-
derner Gesellschaften fiihre, so Benner, (indirekt) zur Idealisierung vor- und
frithbiirgerlicher Lebensformen (vgl. Benner 2010, S. 187), was sich im Rah-
men des Beitrags an der emphatischen Verwendung des Gemeinschaftsbegriffs
verdeutlichen ldsst. Zum padagogischen Mindset der ,postmodern resistance
lassen sich im Gefolge Benners mindestens zwei Abgrenzungen vollziehen,
namlich insgesamt die machttheoretische Engfithrung der Gesamtanalyse so-
wie die nominalistische bzw. konstruktivistische Engfithrung von Sprache, wie
sie bereits thematisiert wurde. Die machttheoretische Engfithrung der Gesamt-
analyse besteht aus Sicht des idealistisch-prinzipientheoretischen Mindsets da-
rin, dass jegliches Zusammenhandeln letztlich als Beméchtigung dekonstruiert
wird. Dabei bleibe unterbelichtet, dass neben Macht und Herrschaft auch an-
dere anthropologische Fundamentalkategorien zur Sprache gebracht werden
konnen, etwa das zweckfrei Spielerische, das man als dsthetische Praxis fassen
konnte (vgl. Fink 1979). Zum anderen verhindere die nominalistische Engfiih-
rung von Sprache, die Sprachhandlung als reine Konvention versteht, die Ent-
wicklung konstitutiver und regulativer Prinzipien unterschiedlicher menschli-
cher Praxisgestalten, zu denen Benner auch die Padagogik rechnet. Jede dieser
unterschiedlichen Praxen bearbeite dabei einen eigenen Gegenstandsbereich
menschlichen Zusammenhandelns. Paddagogische Praxis z.B. sei auf die Bear-
beitung des Generationenverhdltnisses verwiesen. Konstitutive und regulative
Prinzipien sollen in diesem Zusammenhang verdeutlichen, dass menschliche
Praxis, im konkreten Fall pddagogische Praxis, mehr und anderes sei bzw. sein
konne als machtformige Fremdsteuerung. Im Falle padagogischer Praxis gehe
es konkret um die Aufgabe, wie Heranwachsende im Rahmen piddagogischer
Interaktion ihre Zukunft finden kénnen.

Im Riickgriff auf Herbart sieht das idealistisch-prinzipientheoretische pada-
gogische Mindset das konstitutive Prinzip pddagogischer Praxis in der Bildsam-
keit des Zoglings, das ein Ubergehen von der Unbestimmtheit zur Festigkeit an-
zeige (Herbart 1835, S. 1). Konstitutiv sei das Prinzip der Bildsamkeit, weil aus
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diesem Denkhorizont der Padagogik heraus die Bestimmung dessen, wie Heran-
wachsende iire Zukunft finden, nicht als eine Verrechnung der Einfliisse von
Umwelt und Anlage verstanden wird bzw. verstanden werden soll. Das ist des-
halb der Fall, weil Menschen anthropologisch als ,,weltoffen® (vgl. Scheler 1947,
S. 41), also als nicht festgelegt betrachtet werden. Eine der Bildsamkeit des Men-
schen entsprechende Erziehung liee sich entsprechend nur als ,,Aufforderung
zur Selbsttétigkeit™ (Benner 2010, S. 78) denken, wenn eine duflerliche Festle-
gung zu unterbleiben habe. Eine der Bildsamkeit des Menschen entsprechende
Erziehung wire aus dieser Sicht von daher sowohl von Regierung (im Sinne von
Bemichtigung) auf der einen Seite, wie von Nichterziehung als organologischer
Selbstentfaltung Heranwachsender auf der anderen Seite abzugrenzen. Der (ide-
alistisch konnotierte) Begriff der Bildung unterstreicht in diesem Zusammen-
hang, dass der bildsame Mensch noch nicht ist, was er sein wird und sein kann.
Er komme vielmehr in Wechselwirkung mit anderem und anderen zu sich selbst.
Im Horizont von anderen werde der zur Selbsttétigkeit aufgeforderte Mensch
idealiter dabei weder als Knecht bestimmt, noch bestimme er sich als Herr, um
die fiir Hegel so bedeutsame Herr-Knecht-Dialektik aufzugreifen (vgl. Hegel
1988, S. 133f.), die bereits vor Hegel eine Grundstruktur von Rousseaus Erzie-
hungsroman Emile darstellt (vgl. Rousseau 1971, S. 22). Gemeint ist hier: Nie-
mand ist des anderen Herr (das machte den anderen zum Werkzeug und beraubte
ihn der Selbsttétigkeit), niemand ist des anderen Knecht (vgl. ebd., S. 44). Bil-
dung sei vielmehr als eine solche Erweiterung von Selbst- und Weltverhaltnis zu
denken, die gegenseitige Anerkennung als Subjekte mit einschlieBe. Diese Er-
weiterung ist es, die aus der Sicht dieses padagogischen Mindsets den Menschen
fiir die menschliche Gesamtpraxis, also z.B. fiir Politik, Sitte, Kunst, Religion
und Okonomie urteils- und partizipationsfihig macht. Voraussetzung fiir die
Theorie menschlicher Gesamtpraxis, die diesem Mindset zugrunde liegt, ist frei-
lich der hier obwaltende idealistisch konnotierte Vernunftbegriff.

Wie findet nun der Begriff der Inklusion im Kontext dieses Mindsets Ver-
wendung?

Da dieses padagogische Mindset kein affirmatives Verhiltnis zu Anlage
und Umwelt bzw. zu daraus resultierender Verschiedenheit kennt, fokussiert
der Inklusionsbegriff nicht auf ,,individuelle bzw. gruppenspezfische Bediirf-
nisse” (Rekus 2016, S. 55). So formuliert Rekus: Im Kontext der Bildungsauf-
gabe, ndmlich sein Selbst- und Weltverhéltnis zu erweitern, sei das Inklusive
nicht von Anlage und Umwelt her zu denken. ,,Pddagogische Inklusion meint
den Einschluss in diese Bildungsaufgabe® (Rekus 2016, S. 55). Rekus spitzt
den Gedankengang noch zu. So formuliert er: ,,Bildsamkeit macht den Aus-
druck ,Behinderung’ in pddagogischen Kontexten obsolet [...] Selbsttitigkeit
kennt keine Exklusion, sie ist immer inklusiv (Rekus 2016, S. 52). Es sei von
daher ein Missverstiandnis, so formuliert Bohm, auf den Rekus verweist, ,,In-
klusion bedinge stets gemeinsamen und gleichen Unterricht fiir alle und das
stindige gemeinsame zwanghafte Zusammensein aller in einem und demsel-
ben Klassenraum* (Bohm 2014, S. 40). In gewisser Weise ist das konsequent
gedacht: Auch die vermeintlich allgemeine Schule vor Ort bliebe als Realisat
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immer partikular und wére prinzipientheoretisch betrachtet nicht inklusiv. Sie
wire ortsgebunden und damit bereits rdumlich ein exkludierendes Einschluss-
milieu. Sie wire dariiber hinaus zeitgebunden und stellte auf diese Weise im-
mer schon eine besondernde, da zeitgeistbehaftete Schule dar. Fiir die padago-
gische Inklusionsaufgabe heifle die ,,Losung™ im Horizont des idealistisch-
prinzipientheoretischen Mindsets von daher ,,nicht: eine Schule fiir alle, son-
dern: eine Schule fiir jeden® (Rekus 2016, S. 55).

Zwischenfazit zur Pddagogik als idealistisch-prinzipientheoretisches
Mindset

Die Ausfithrungen zeigen, dass das Inklusive im Horizont des idealistisch-
prinzipientheoretischen padgogischen Mindsets letztlich als Anerkennung ei-
ner universal giiltigen, inklusiv verstandenen Denkfigur gefasst wird. Inklusion
ist hier so etwas wie eine abstrakte Apriori-Kategorie. In diese Richtung jeden-
falls wurde auch innerpadagogische Kritik formuliert, z.B. von Elmar Tenorth.
Nach Tenorth stellt Behinderung das ,, experimentum crucis“ (Tenorth 2013,
S. 23) fiir die hypothetische Begrifflichkeit der universalen Bildsamkeitszu-
schreibung dar, die seiner Ansicht nach als ,,Betriebspramisse der Padagogik*
fungiert (Tenorth 2009, S. 219). Paddagogen/-innen idealistischer Coleur wie
z.B. auch Heitger, ficht ein solcher Einwand nicht an. Er wird vielmehr als
empiristisch zuriickgewiesen. Bildsamkeit sei und bleibe ,,paddagogisch-kate-
gorischer Imperativ (Heitger 2011, S. 125), ,.konstitutive Idee, an der sich alle
Praxis zu messen hat“ (ebd., 2011, S. 123).

Fragt man sich an dieser Stelle, in welchem Problemhorizont der Begriff
der Inklusion im idealistisch-prinzipientheoretischen Mindset Verwendung
findet, so ist es, wie bereits anklang, letztlich ein transzendentaler: Der Inklu-
sionsbegriff kreist hier im Grunde um die kantische Forderung, dass das ,,Ich
denke* alle ,,Vorstellungen [muss] begleiten kénnen“ (Kant KrV B 131)°. Es
ist ndmlich dieses kantische ,,Ich denke®, das in padagogischen Kontexten eine
empirisch-psychologische Vermittlung in der Erscheinungswelt in Form des
Prinzips der unbestimmten Bildsamkeit erfahrt. Gemél diesem Bildsamkeits-
gedanken wird der weltoffene Mensch als selbsttétiges Individuum adressiert,
das in steter Wechselwirkung mit anderem und anderen sein Selbst- und Welt-
verhiltnis erweitert. Der Inklusionsbegriff unterstellt hier die Selbsttitigkeit
aller Menschen bzw. schlieBt sie in diese Vorstellung mit ein. Inklusion als

5 Der Vollstindigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass der idealistisch-padagogische Bild-
samkeitsgedanke iiber Kants theoretische Bestimmung hinaus mit Fichtes praktischer Vor-
stellung der ,Tathandlung® als Selbstsetzung verkniipft erscheint. So formuliert Fichte in
Weiterfithrung Kants: ,,Das Ich setzt urspriinglich schlechthin sein eigenes Seyn* (Fichte
1971, S. 98). Wie Benner rezipierend ausfiihrt (Benner 2010, S. 79f.), hat Fichte die péddago-
gische Einwirkung entsprechend auf eine ,,Aufforderung des Subjekts zu einer freien Wirk-
samkeit* eingegrenzt, die ,,durch die Aufforderung keineswegs bestimmt, nezessiert werden*
solle (Fichte 1962, S. 40). An dieser Stelle verdeutlicht sich, inwiefern ein kritischer Ver-
nunftgebrauch in theoretischer und praktischer Absicht auf prinzipientheoretische Grundan-
nahmen zur Subjektkonstitution verwiesen bleibt.



Der Inklusionsbegriff - 53

transzendentales Prinzip besagt, dass der hier formulierte Inklusionsgedanke
die Bedingung der Moglichkeit von Erkennen und Handeln insgesamt darstellt,
weil es ohne selbsttitige Subjekte kein Erkennen und Handeln gébe. Ohne
diese transzendentale Annahme lieen sich ndmlich Erkennen und Handeln auf
verhaltensformige Reaktionen reduzieren, ein weltoffenes, im Horizont von
anderem und anderen unbestimmtes Selbst wire in der Erfahrungswelt ortlos.
Um die oben aufgegriffene Herr-Knecht-Dialektik nochmals zu bemiihen: Alle
wiren Herren-Knechte, bestimmte Bestimmende. Secundum non datur. Es
gébe keinen alternativen, zunichst unbestimmten ,,Seinszustand®, keine Frei-
heit, von selbst mit sich und mit etwas anfangen zu kdnnen.

Auch hier sei die Frage nach dem gesellschaftlichen Bezug aufgeworfen, in
dem sich dieser alternative, unbestimmte ,,Seinszustand* jenseits von Herr- und
Knechtsein tatsdchlich manifestieren konnte. Dieser Bezug markiert, wie bereits
in den ersten beiden pédagogischen Mindsets eine gesellschaftliche Probleman-
zeige. Sie besteht darin, dass sich das Selbst-Welt-Verhéltnis in der realgesell-
schaftlichen Erfahrung vermutlich weniger durch Offenheit manifestiert als viel-
mehr von solchen Sachzwéngen und Notwendigkeiten durchwaltet erscheint, die
die zundchst Unbestimmten immer schon bestimmend einholen. Es sei an dieser
Stelle nur an Webers Diktum vom ,,stahlharten Gehéuse™ (Weber 1988, S. 204)
erinnert, das dem Menschen in Gestalt einer von Rationalisierung und Biirokra-
tisierung gekennzeichneten Welt gegentibertrete. Greift man Parsons Gedanken
von differenten Strukturen des Gesellschaftlichen an dieser Stelle nochmals auf,
dann tritt Welt den sich Bildenden als Ausdruck unterschiedlicher und auch kon-
fligierender Anforderungen von Selbstfiihrung gegeniiber, was die Idee, sich und
seine eigene Zukunft zu finden, als Chimére erscheinen lassen konnte. Das Sich-
Bewegen in differenten Welten, die durch unterschiedliche Verhaltenscodices
gepragt sind und die entsprechend unterschiedliche Selbstfithrungsformen be-
dingen, ldsst insgesamt die Frage aufkommen, ob die Rede von der Erweiterung
von Selbst- und Weltverhiltnis tiberhaupt erhellend ist. Schlielich unterstellt
die Verwendung von Welt im Singular implizit die Vorstellung eines ungeteilten
Ganzen, das angesichts der Erfahrungen antagonistischer gesellschaftlicher Par-
tiallogiken (wie z.B. des Familialen und Okonomischen) wenig erhellend ist.
Nicht zuletzt ,Behinderung, aber auch Phanomene wie der Verlust von Er-
werbsarbeit, Armut, Flucht und Vertreibung vertiefen dabei die Problematik,
selbsttitig an ausdifferenzierten gesellschaftlichen Kontexten teilhaben und dies
durch eine universale Formel prinzipientheoretisch untermauern zu kénnen.

Durch die vorgenommene Kontrastierung mit den gesellschaftlichen Gege-
benheiten mdgen die prinzipientheoretischen Uberlegungen des dritten pidago-
gischen Mindsets auf den ersten Blick als prinzipienillusionistische Abstraktio-
nen desavouiert erscheinen. Gleichwohl kann auf diese Uberlegungen insofern
nicht verzichtet werden, als sie die transzendentalen Voraussetzungen des ,kriti-
schen Vernunftgebrauchs® iiberhaupt darstellen, der auch dem Argumentations-
gang dieses Beitrags insgesamt zugrundliegt. Ein kritischer Vernunftgebrauch
fiihrt, wie Fischer im Gefolge Kants ausfiihrt, nicht zur Stabilisierung von Ge-
wissheiten, sondern zur Problematisierung von fragwiirdigen Grundannahmen
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bzw. ,,Selbstverstindlichkeitsiiberzeugungen* (vgl. Fischer 1979, S. 34f.). Da-
von lassen sich natiirlich auch die hier im argumentativen Duktus vorausgesetz-
ten nicht ausnehmen. Als argumentativ vorausgesetzt diirfte hier der ,,offene
Denkhorizont gelten, der im dritten Mindset, wie gezeigt wurde, am Bildungs-
begriff (vgl. auch Ruhloff 2006, S. 42) und den Prinzipien der unbestimmten
Bildsamkeit und Selbsttétigkeit festgemacht wurde. AusschlieBlich die im drit-
ten Mindset vorausgesetzten bildungstheoretischen Grundannahmen fiihren je-
doch — trotz aller diskutierten Problemstellungen — im Unterschied zu den
Grundannahmen der ersten beiden Mindsets nicht zur Problematisierung des
(kritischen) Vernunftgebrauches selbst, sondern konstituieren diesen. Aus die-
sem Grund kann zumindest die systematisch-pddagogische Analyse des Inklusi-
onsbegriffs auf prinzipientheoretische Vorannahmen nicht Verzicht leisten.

1Y%

Worin besteht das abschlieBende Fazit? Als erstes féllt auf: Alle drei vorge-
stellten padagogischen Mindsets grenzen sich von einer deskriptiven Verwen-
dung des Inklusionsbegriffs ab, wie er etwa in der eingangs vorgetragenen De-
finition vorliegt. Die hier vorgestellten pddagogischen Inklusionsdiskurse sind
gepréagt von Utopie, vom Modus der Kritik oder bewegen sich in den transzen-
dental-idealistischen Denkbahnen theoretischer und praktischer Vernunftpos-
tulate. Sicherlich lieBen sich iiber die hier vorgestellten Situierungen noch wei-
tere finden, etwa die Rahmung durch negative Dialektik, wie sie beispielsweise
bei Dammer aufscheint (Dammer 2011).

Auffillig ist dabei, dass der Inklusionsbegriff in allen drei besprochenen
Mindsets durch emphatisch gebrauchte Begrifflichkeiten bzw. theoriebedingte
Zugriffe gerahmt erscheint: Im ersten Mindset durch die (hier im Artikel polar
interpretierten) emphatisch gebrauchten Begrifflichkeiten ,,Individuum* und
,Gemeinschaft”, im zweiten Mindset durch emphatische Kritik und im dritten
Mindset durch die emphatisch verwendeten Begrifflichkeiten ,,Bildsamkeit™
und ,,Selbsttitigkeit™, die allerdings, wie ausgefiihrt, die Voraussetzung fiir ei-
nen kritischen Vernunftgebrauch darstellen, wie er dem Argumentationsgang
dieses Beitrags zugrundeliegt. Der Begriff der Inklusion lésst sich, so das Er-
gebnis, je nach Mindset entsprechend unterschiedlich bestimmen. Als pro-
grammatische Steigerungsformel taucht er nur im ersten Mindset auf, im zwei-
ten Mindset wird der Inklusionsbegriff hingegen problematisiert, im dritten
Mindset erscheint die Bezeichnung inklusiv ohne tatsédchliche Bedeutungsver-
dnderung an die Bezeichnung universal anzuschlielen. Der Begriff der Inklu-
sion erweist sich, so das abschlieBende Reslimee, im Rahmen der Analyse als
kontextspezifisch situierbarer und damit auch fiir jeweilige theoretische und
praktische Absichten instrumentalisierbarer ,,Containerbegriff* (Liiders 2014,
S. 24), der auf gesellschaftliche Problemanzeigen bezogen erscheint, ohne sie
letztlich einer ,,Losung® zufiihren zu konnen: Herausgearbeitet wurden das
Problem antagonistischer Partiallogiken der Gesellschaft bzw. das Problem ge-
sellschaftlicher Agonie, das Problem von gesellschaftlicher Normalisierung
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bzw. Kategorisierung sowie das Problem der Verselbststindigung gesell-
schaftlicher Teilsphiren, die sich nur schwer als Ergebnis des verstindigungs-
orientierten Zusammenhandelns selbsttitig-weltoffener Subjekte interpretie-
ren lassen. Es stellt sich an diesem Punkt die Frage, welchen gesellschaftlich
relevanten Beitrag die vorgestellten Inklusionsbemiihungen angesichts der
dargelegten Problemstellungen liberhaupt zu leisten vermogen.

Zunéchst leisten alle drei mindsetspezifischen Situierungen des Inklusions-
begriffs im Raum des Padagogischen den Beitrag, zumindest implizit auf die
entwickelten gesellschaftlichen Problemstellungen als Problemstellungen zu
verweisen. Bei der ersten Situierung erfolgt der Verweis in Form der Utopie ei-
ner realisierbaren Einheit von Individualitit und Sozialitdt. Bei der zweiten
mindsetspezifischen Situierung wird der Problembezug in Form der dekonstru-
ierenden Kritik von Beméchtigung hergestellt und bei der dritten Situierung zeigt
er sich in Form von Prinzipien ,pddagogischer Vernunft‘, die auf die Leerstelle
gesamtgesellschaftlicher Vernunft verweisen. Inwiefern die im ersten Mindset
artikulierte Utopie gegen den Augenschein ,produktive Kraft® in der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit zu entbinden vermag, ldsst sich nicht mit Bestimmtheit
sagen. In welchem Mafe die Kritik von Beméchtigung im zweiten Mindset re-
algesellschaftliche Bemaéchtigung in concretu verfliissigt, aus systematischer
Perspektive genauso wenig. Dasselbe gilt fiir die Frage, ob die Prinzipien péada-
gogischer Vernuntt tatséchlich auf die gesellschaftliche Praxis regulative Wir-
kungen zu entfalten vermégen, die zumindest zur beschriinkten Offnung von ge-
samtgesellschaftlichen Handlungsspielraumen fiihrt, so dass Zukunft handelnd
bestimmbar wird und nicht ,hereinbricht‘. Weil sich aus systematisch-padagogi-
scher Perspektive nichts iiber solche gesellschaftlichen Auswirkungen von In-
klusionsdiskursen sagen lasst (dem wére empirisch nachzugehen), kdnnen sie
jedoch auch prinzipiell nicht ausgeschlossen werden. Begriindet problematisie-
ren ldsst sich aus der hier entfalteten Perspektive lediglich, die pddagogischen
Inklusionsdiskurse, wie sie im Rahmen der unterschiedlichen Mindsets rekon-
struiert wurden, fiir die Sache selbst auszugeben und dabei den realgesellschaft-
lichen Kontext auszublenden, auf den sie ex negativo bezogen sind. Der im Ge-
folge des dritten padagogischen Mindsets intendierte kritische Vernunftgebrauch
erscheint bei aller Problematisierung insofern weiterfiihrend, als durch diesen die
Differenz von padagogischem Diskurs und realgesellschaftlichem Kontext ei-
nerseits bleibend markiert wird, andererseits dem hier artikulierten Inklusions-
prinzip einer universalen Bildungsaufgabe begriindet ein konstitutiver und regu-
lativer Charakter fiir gesellschaftliche Handlungskontexte in pddagogischer Ver-
antwortung zuerkannt werden kann.
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WANDEL VON SCHULE

Dimitrios Nicolaidis

Reformer ohne Grund. Uber die Entmaterialisierung
der padagogischen Deutungsmuster von Lehrern

1
Die These!

Vor etwa zwanzig Jahren wurde im Schulwesen ein Paradigmenwechsel eingelei-
tet: Entspricht seitdem die Leistung der Schiiler nicht den gesellschaftlichen Er-
wartungen, so werden nicht nur die Schiiler selbst, sondern inzwischen auch ihre
Lehrer und mit ihnen die ganze Schule zu hoherer Leistung aufgefordert. Pragnant
zeigte sich dies an dem hektischen Reformnotruf und den entsprechenden Maf3-
nahmen, die auf die PISA-Studie folgten. Die Schulprogrammarbeit, die Schulin-
spektion und die Forderung nach einem sogenannten Lehrer-PISA markieren die-
sen Paradigmenwechsel. Mit der Einfithrung dieser Instrumentarien werden Lehrer
dazu angehalten, die Qualitdt ihrer padagogischen Arbeit und mithin die der gan-
zen Institution zu tiberdenken und zu verbessern. Das ist ein Novum.

Dabei wurde stillschweigend vorausgesetzt, dass Lehrer zur Reform ihrer je
eigenen Schule auch in der Lage seien. Die Befunde der hier auszugsweise skiz-
zierten Studie zeigen jedoch, dass Lehrer nicht iiber die pddagogisch-theoreti-
schen Voraussetzungen verfiigen, die sie zu einer selbstkritischen, gehaltvollen
und pragmatischen Reformarbeit befdhigen wiirden. Keiner der Probanden, die
zu den Mitautoren des Schulprogramms ihrer Schule zéhlten, erfiillte den denk-
baren Anspruch professioneller Rationalitdt im Medium wissenschaftlich fun-
dierter Argumentation. Auch unterhalb dieses Anspruchs verfligten die Proban-
den kaum tiber ein subjektives, elaboriertes Konzept einer gelingenden Reform
ihrer Schule. Der Titel dieses Textes (sowie die ihm zugrunde liegende Studie
Nicolaidis 2015) verweist also nicht darauf, dass die Probanden mit der vorherr-
schenden Praxis an ihrer Schule zufrieden wiren und deshalb keinen Anlass fiir
Reformen sdhen. Vielmehr verfiigen sie als Pddagogen kaum tiber ein professi-
onelles Selbstverstindnis, von dem aus sie eine Reformskizze entwickeln konn-
ten. Sie zeigen stattdessen eine erhebliche Distanz gegeniiber ihren origindren
Aufgaben der Erziehung, Didaktik und Bildung. Die ,,Reformer ohne Grund*
konstatieren also durchaus einen Grund fiir Reformen, doch stehen sie nicht auf’
festem Grund, um jene Reformenvorstellungen auch konkret zu artikulieren oder
gar zu konzeptualisieren. Besonders drastisch wird dieser Befund in denjenigen
Fallstudien deutlich, die einen manifesten Antiintellektualismus unter den Pro-
banden zeigen.

1 Alle Abbildungen sind entnommen: Modley, Rudolf (1976): Handbook of Pictorial Symbols.
New York.
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Nicht, dass die Aufgaben der Erziehung, Didaktik und Bildung sich objek-
tiv einfach auflosten. Vielmehr werden sie mit mannigfaltigen Strategien prak-
tisch entsorgt (s.u.). So verduBern die Probanden das padagogische Telos der
Erziehung und Bildung zur Miindigkeit. Und damit kommt ihnen die norma-
tive Legitimationsgrundlage fiir ihre Profession abhanden. Diese These zu be-
legen, ist die Absicht dieses Beitrags. Ich fasse den entsprechenden Befund
unter dem Begriff der Entmaterialisierung der pddagogischen Deutungsmus-
ter. Es zeigt sich ferner, dass auf dieser Grundlage padagogisch substanzielle
und verbindliche Reformkonzepte nicht auszumachen sind.

Mit dem Begriff der Entmaterialisierung der pddagogischen Deutungs-
muster wird die allmihliche, partielle Entsorgung padagogischer Anspriiche
bezeichnet. Gemeint ist hierbei nicht das allgemeine Lamento iiber kulturellen
Verfall. Vielmehr geht es um einen konkreten und daher identifizierbaren
Bruch im professionellen Selbstverstindnis von Lehrern, der sich als eine
Krise des Berufsstands bemerkbar macht. Induziert, so meine These, ist diese
Krise durch den allgemeinen Trend schulischer Praxis: Lehrer haben beispiels-
weise nicht primér fachliches Wissen zu vermitteln — so die einschldgige Leit-
fadenliteratur und die durch sie verbreitete Rede von der Verkiirzung der Halb-
wertszeit des Wissens —, sondern vor allem Methodenkenntnisse. Seitdem
diese Parole unter Lehrern verfangt, verliert beispielsweise die Debatte {iber
verbindliche fachliche Inhalte ihre Relevanz. Folgerichtig sollen Lehrer nicht
primér Wissensvermittler sein, sondern als Lerncoaches die Schiiler begleiten.
Auch das ist ein Novum, das sich in der hier skizzierten Studie zeigt und mit
dem Begriff der Entmaterialisierung eingefangen werden soll, die sich vor al-
lem auf den padagogischen Kern der Profession bezieht. Es ist also von einer
Entmaterialisierung der pddagogischen Deutungsmuster auszugehen.

II
Die Konzeption der Studie

Die piadagogischen Deutungsmuster der Probanden rekonstruierten wir im Rah-
men einer Studie zur Schulprogrammarbeit an deutschen Sekundarschulen
(Nicolaidis 2015). Wir wollten wissen, in welcher Weise Lehrer — jenseits des
propositionalen Gehalts eines allgemeinen Bekenntnisses zu Schulreformen —
tiber die padagogisch-theoretischen Voraussetzungen fiir jene Entwicklungsauf-
gabe verfligten, die ihnen durch den Auftraggeber der Schulprogrammarbeit, die
Kultusadministration, implizit zugesprochen wurde.? Zu diesem Zweck rekon-
struierten wir das padagogische Deutungsmuster von Schulprogrammautoren,
um davon ausgehend den Grad und die Giite ihrer Reformaspiration abzuleiten.’

2 Verfasst hat diese Studie der Autor dieses Beitrags. An der Rekonstruktion der Interviews
innerhalb der Forschungsgruppe waren mafBgeblich beteiligt: Andreas Gruschka, Marion Pol-
Imanns, Sieglinde Jornitz, Christoph Leser, Jens Rosch, Rahel Hiinig, Helge Kminek,
Thomas Beier. Ich danke ihnen fiir ihre Unterstiitzung.

3 Fir die ErschlieBung der Interviews wurde das methodische Instrumentarium objektiv-her-
meneutischer Fallrekonstruktion angewandt, das im Wesentlichen von Ulrich Oevermann
entwickelt wurde (vgl. Oevermann 2000).
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Nach Oevermann (2001) stellt ein pddagogisches Deutungsmuster eine
krisenbewihrte Bewaltigungsstrategie dar. Standardherausforderungen des pi-
dagogischen Alltags werden nicht immer wieder von Neuem bewiéltigt und die
Art der Bewiltigung wird nicht immer wieder neu begriindet. Vielmehr greifen
die Subjekte in wiederkehrenden bzw. in ihrer Typik vergleichbaren Proble-
men der Lebenspraxis auf sukzessiv aufgebaute Handlungskonzepte und auf
bewihrte Voreinstellungen zuriick, die sich mit dem Aufbau einer professio-
nellen Routine als implizite Theorien eingeschliffen haben. Deutungsmuster
sind deshalb immer auch Legitimationsmuster, die eine situationsiibergrei-
fende Verallgemeinerungsfahigkeit besitzen (vgl. Oevermann 2001, S. 38).
Deutungsmuster bewéhren sich vor allem dann, wenn das Subjekt in typische
professionsspezifische Konflikte gerét.

Um diese zu inszenieren, wurden Dilemma-Interviews konzipiert. In
Form eines kurzen Textes (Szenario) wurden die Probanden mit einem die
padagogische Profession konstituierenden und prototypischen Konflikt kon-
frontiert. Die Thematik der Szenarien unterscheidet sich gemaf der drei pa-
dagogischen Dimensionen der Erziehung, Didaktik und Bildung. Das Erzie-
hungsszenario reprasentierte den Konflikt zwischen Selbst- und Fremdregu-
lation. Das Unterrichtsszenario spiegelte den Konflikt zwischen dem didak-
tischen Bestreben der Vereinfachung der Sache, um sie an das Konnen der
Schiiler anzupassen, und dem Interesse, das Material und die Aufgaben an
der Eigenstruktur der Sache auszurichten. Die Bildungsaufgabe konkretisiert
sich einerseits im funktionalen Sinn mit einer Orientierung an der curricula-
ren Ordnung oder andererseits mit einer Orientierung an das mdglichst breit
angelegte und subjektiv bedeutsam werdende Weltwissen des Schiilers.
Durch eine derart angelegte Polaritétsfigur des jeweiligen Szenarios lésst
sich nach Oeverman evozieren, dass die Probanden im Reden iiber das Di-
lemma auf ihre Krisenlosungsstrategie zuriickgreifen. Die exemplarische I1-
lustration der Polaritdt wird zur Herausforderung fiir die Probanden, die zu
einer eigenen Positionierung gegeniiber den Deutungsangeboten des Szena-
rios aufgefordert werden. Zugleich kann in den Interviews sichtbar werden,
inwiefern die Lehrenden nicht nur stabile und explikationsbediirftige Deu-
tungsmuster besitzen, sondern auch, welches Anregungspotential fiir Refor-
men in ihnen steckt (vgl. Gruschka et al. 2003, S. 36).

Jedoch: Ist das Subjekt nicht dazu in der Lage, auf ein konsistentes pada-
gogisches Deutungsmuster zuriickzugreifen, agiert es unvermeidbar im Modus
der Krise. Genau dies konnte bei einem erheblichen Teil der Probanden fest-
gestellt werden. Etwa ein Drittel der zwolf untersuchten Lehrpersonen ent-
spricht dem Typus des Dekomponierten. Dieser Typus verweist deshalb auf
eine Entmaterialisierung der Deutungsmuster und damit auf eine Krise des Be-
rufsstandes, weil die pddagogisch inspirierte Selbstpositionierung der Proban-
den mangels fachlicher Substanz vielfach in sich zusammenfillt. So wird der
Anspruch des Padagogischen eher rhetorisch denn material eingeldst. Belege
fiir die Entmaterialisierung der padagogischen Deutungsmuster findet man
nicht allein bei dem Typus des Dekomponierten, doch zeigt dieser Typus jene
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Entmaterialisierung in besonders prégnanter Weise, ndmlich derart, dass sie
sich bei ihm augenfillig mit einer professionellen Krise verbindet.

11
Der Typus des Dekomponierten als prignanter Ausdruck der
Entmaterialisierung der padagogischen Deutungsmuster

Der Typus des Dekomponierten ist eine Figur des von Gruschka entwickelten
Modells Biirgerlicher Kélte (vgl. Gruschka 1994). Mit diesem Modell werden
die verschiedenen Modi dargestellt, mit denen die einzelnen Subjekte den Kon-
flikt zwischen dem gesellschaftlichen Sein und dem normativen Sollen vermit-
teln, damit sie trotz dieses strukturell unauflosbaren Konflikts eine pragmatische
Losung legitimieren und ihre Handlungsfahigkeit aufbauen bzw. aufrechterhal-
ten konnen. Dem Typus des Dekomponierten gelingt die Befriedung des Struk-
turkonflikts nicht nur objektiv nicht — wie allen Reaktionsweisen auf Kilte -,
sondern auch subjektiv nicht. Denn dieser Typus vermag es nicht, den Wider-
spruch der Institution Schule zwischen ihrer gesellschaftlichen Funktion und der
padagogischen Norm in einer subjektiv praktikablen Weise zu vermitteln.

Diese Probanden zeigten daher den bemerkenswerten Tatbestand, dass sie
kein padagogisches Deutungsmuster mit einer distinkten, entschiedenen und
elaborierten Positionierung erkennen lieBen. Vielmehr wurde festgestellt, dass
jene in einem Modus reagierten, der auf eine gravierend unsichere padagogi-
sche Selbstpositionierung hinweist. Die Reformanspriiche der letzten Jahre
zeigen insofern bei diesen Lehrenden Wirkung, als mit ihnen Anspriiche an
das eigene Tun verbunden wurden, die vielfach mit den eingebrachten Uber-
zeugungen und Praktiken nicht so recht zu verbinden waren. Es ist also weder
der Uberzeugungstiter zu finden, der mit den Reformansagen zu neuen Ufern
strebt und sich sicher ist, auf dem richtigen Weg zu sein. Noch finden wir
selbstbewusste Vertreter der Padagogik, deren Geltung durch die angediente
Reform nicht infrage gestellt wurde.

Vielfach wurde nicht mehr deutlich, worin der Uberzeugungsboden be-
steht, auf dem die padagogische Arbeit aufbaut. Das Neue steht unverbunden
neben dem Alten. Es dominiert die Abwehr des Neuen mit Hinweis auf die
anhaltende Pflicht zum Alten. Man wiirde gern, aber man kdnne nicht. Der
Typus des Dekomponierten macht in seiner Génze auf einen Berufsstand auf-
merksam, der nicht mehr sicher ist in dem, was er tut, auch weil er das nunmehr
Geforderte nicht als Losung der Probleme des Unterrichts erkennt, sondern
eher als Medium ihrer Verschérfung. Einerseits leidet er in seinem Denken,
Urteilen und Handeln unter einer Desorientierung. Andererseits steht er der
Reformaufgabe, mit der er potentiell seinen Zustand der Dekomposition iiber-
winden konnte, besonders hilflos gegeniiber, zuweilen so, als sei er durch seine
Krise in einen Zustand der Paralyse geraten.

Die vielfachen padagogischen Innovationen der letzten Jahre werden of-
fenkundig nicht als probate Mittel der Problembearbeitung angesehen und
auch nicht mit den in den Szenarien dargestellten Sachverhalten in Verbindung
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gebracht. Schiileraktivierende Unterrichtsformen wie Gruppenpuzzle, Statio-
nenlernen, Lerntheke, Wochenplanarbeit, die in vielen Schulen Hochkonjunk-
tur haben und als Gegenentwurf zum vielerorts gescholtenen Frontalunterricht
in Stellung gebracht werden, haben in den Interviews keine Relevanz. Die Ver-
sprechungen der einschldgigen auflagenstarken Literatur, mit diesen Innovati-
onen konne man (endlich) erfolgreich unterrichten, werden in den Interviews
zwar stellenweise unverbindlich affirmiert, doch immer dann, wenn es konkret
um die Bewiltigung des pddagogischen Alltags geht, verlieren sie innerhalb
eines professionsspezifischen Diskurses ihre problemldsende Relevanz. Man
thematisiert die Innovationen nicht deshalb nicht, weil man sie nicht kennt,
sondern weil man {iber sie nichts Handfestes und Uberzeugendes berichten
kann, das die postulierte Wirkung belegen wiirde. Trotzdem werden sie in den
Interviews spontan und affektiv, aber unverbindlich als Neuerungen begriif3t,
auch wenn sie nur fingierte Losungen anzubieten haben.

Die spezifische Ratlosigkeit des Dekomponierten zeigt sich nicht nur im
Inhalt, sondern auch in der Form seiner Ausfiihrungen: Die entsprechenden
Probanden lavieren, sie widersprechen sich, weh-
ren ab oder weichen aus. Die Annahme, ein kon-
sistentes Deutungsmuster miisse grundsitzlich
und als Normalfall rekonstruierbar sein, erwies
sich also als falsch bzw. spezifikationsbediirftig.
Zu erkennen war unter diesen Probanden keine
stabile Orientierung an Routinen, mit denen die
dargebotenen Alternativen hétten stimmig bewer-
tet werden konnen. Die professionelle Darstellung
eines padagogischen Deutungsmusters, also die diskursméchtige, anschau-
ungsreich dargestellte und normativ gut begriindete Verortung der eigenen Po-
sition im Dilemma konnte bei keinem Probanden festgestellt werden.

v
Einige konkrete Befunde

Das erste hier skizzierte pddagogische Deutungsmuster bezieht sich auf die
Frage der Bildung. In dem entsprechenden Bildungsszenario geht es um das
Angebot einer Zeitung an Schiiler Artikel zu verfassen, die in der Zeitung ver-
offentlicht werden sollen. Ein Kollege représentiert die Position desjenigen,
der sich im Rahmen eines fachsystematischen Unterrichts fiir ein traditionelles
materiales Bildungskonzepts einsetzt. Er votiert deshalb gegen das Zeitungs-
projekt. Eine Kollegin setzt sich hingegen fiir eine Bildungskonzeption ein, die
in Form des facheriibergreifenden und multimedialen Zeitungsprojekts reali-
siert werden konnte.*

In dem hier exemplarisch ausgewahlten Interview zu diesem Dilemma be-
griindet die Probandin ihre Fiirsprache fiir ein facheriibergreifendes Projekt nicht

4 Das Szenario ist zu finden unter: apaek01058-szenariensammlung_2003-04%20(3).pdf, S. 11f.
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mit einer materialen Bildungskonzeption, sondern mit einer formalen Rahmung
von Unterricht (Nicolaidis 2015: S. 112 ff.). Sie erklért nicht, worin sie den ma-
terial bildenden Gehalt eines facheriibergreifenden Projektunterrichts sieht. Viel-
mehr positioniert sie sich zugunsten des facheriibergreifenden Zeitungsprojektes
in Bezug auf die Form, ohne néher zu bestimmen, was ihr konkreter Vorteil ge-
geniiber anderen Unterrichtsformen wire. So spricht sie davon, dass Projektun-
terricht natiirlich viel interessanter und viel spannender sei. Die Unbestimmtheit
ithrer Ausfiihrungen deutet darauf hin, dass die Probandin facheriibergreifenden
Unterricht vor allem als ein Etikett fiir innovativen bzw. besseren Unterricht nutzt.

Um unter der Voraussetzung curricularer Pflichterfiillung ein Zeitungspro-
jekt realisieren zu konnen, verweist sie auf die Rationalisierungsmethode des
exemplarischen Lernens. Die Zuspitzung dieser Methode ermdgliche es, ein
Zeitungsprojekt zu realisieren, ohne dass dadurch die curricularen Pflichten
verletzt wiirden. Doch enthilt ihre Pragmatik keine inhaltlichen Verweise, mit
denen angegeben wiirde, welcher Bildungsgegenstand entbehrlich und welcher
Bildungsgegenstand unverdufSerlich wire. So ist das exemplarische Lernen als
ein passe partout zu verstehen, mit dem ein generelles ,,Weglassendiirfen® er-
moglicht ist. Welcher Bildungsgegenstand fiir welchen anderen exemplarisch
steht und welches Exempel in besonderem Malle eine Bildungskategorie re-
prasentiert, ist dem rein formal bestimmten Rationalisierungsprinzip des
exemplarischen Lernens folgend irrelevant. Vor diesem Hintergrund kann die
Probandin zwar gut leben, ohne den Faust im Unterricht gelesen zu haben,
doch ist eine positive Bestimmung unverduB3erlicher oder zumindest reprasen-
tativer Bildungsinhalte aus ihrer Sicht nicht erforderlich, wie es auch verzicht-
bar ist, Kriterien zu benennen, anhand derer eine Bestimmung exemplarischer
Bildungsgegenstidnde vorgenommen werden konnte.

Zwar spricht sich die Probandin zunichst fiir ein ficheriibergreifendes Zei-
tungsprojekt aus, doch sieht sie im weiteren Verlauf des Interviews trotz ihrer
Rationalisierungsmethode des exemplarischen Lernens uniiberwindbare Hiirden
fiir dessen Realisierung, die als mangelnde zeitliche Handlungsspielrdume auf-
grund zu grofler curricularer Verpflichtungen, als Unzumutbarkeit eines grof3e-
ren planerischen Aufwandes fiir den Stundenplanmacher oder als Insuffizienz
der Probandin benannt werden. Die Probandin deutet ihre Situation also so, dass
sie im Hinblick auf die Realisierung eines Zeitungsprojektes eine erhebliche Dis-
krepanz zwischen den gegebenen und den erforderlichen Voraussetzungen kon-
statiert. Teilweise sieht sie diese Defizite in einem Bereich, auf den sie als Leh-
rerin keinen Einfluss hat (die Einschridnkung des zeitlichen Handlungsspiel-
raums durch die neuen Lehrpline). Andernteils bezieht sich ihre Defizitanalyse
auf ihr unmittelbares berufliches Umfeld (die Kapazititsgrenzen des Stunden-
planmachers) oder auf die eigene Person (es bedarf mehr Phantasie als ich sie
habe), also auf einen Mangel, der sich innerhalb ihres Einflussradius’ befindet.
Doch erhebt sie nicht den Anspruch, den Mangel zu beseitigen, um die Voraus-
setzungen dafiir zu schaffen, die sie fiir die Realisierung einer besseren unter-
richtlichen Praxis erforderlich erachtet. Stattdessen ergreift sie die Entlastungs-
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strategien der Externalisierung (das Curriculum, das der Zustindigkeit der Kul-
tusadministration untersteht), der kollegialen Protegierung (des iiberforderten
Stundenplanmachers) sowie der Selbstabwertung (in Bezug auf den Mangel ih-
rer Phantasie). Mit diesen Entlastungsstrategien gelingt es der Probandin den
Mangel blof3 zu konstatieren, ohne dass sie eine Kritik an den bestehenden Ver-
haltnissen artikuliert, die den Mangel verursachen. So nimmt sie die Defizite hin,
ohne dass sie einen Anspruch vermittelt, sich im Rahmen der Schulprogramm-
arbeit um deren Beseitigung zu bemiihen. Thre professionelle Krise ist deutlich
vernehmbar. Sie resultiert vor allem aus der Vorstellung formaler Restriktionen
(Curriculum, Stundenplan). Die Vergegenwértigung der beklagten Restriktionen
wie auch der dadurch verhinderten Optionen werden nicht dem Umstand zuge-
schrieben, man habe erst vor kurzem ein Schulprogramm zu schreiben gehabt.
Die Probandin weist vielmehr darauf hin, dass die entscheidende Hiirde die no-
vellierten Lehrpline darstellten, die sie daran hinderten, die Krise konstruktiv zu
wenden. Das deutet darauf hin, dass ihre Krise nicht durch die Schulprogramm-
arbeit, sondern vielmehr durch ein grundlegendes und hochgradig diffuses Ver-
héltnis zu den formalen Setzungen der Institution induziert ist: Erst ist die Rati-
onalisierung der Inhalte per Exemplifikation eine Methode, mit der Zeit fiir ein
Zeitungsprojekt gewonnen werden kann, dann aber wird diese Methode ange-
sichts der neuen Lehrpléne fiir schwer umsetzbar erklart (Die 4blosung von den
neuen Lehrpldnen ist gar nicht so einfach), um schlieBlich in regressivem Duktus
Partei fiir die Lehrpldne und deren Nutzen zu ergreifen (sie sind ja nicht doof
alle, die Pline, ja!). In welcher Weise die Lehrpléne fir die Probandin und ihre
Arbeit relevant bzw. handlungsleitend sind, ist offenbar ungeklart. Das ist des-
halb bemerkenswert, weil sie die Frage der Umsetzbarkeit eines Zeitungsprojek-
tes vor allem dadurch zu beurteilen sucht, dass sie die curricularen Spielrdume
auslotet. Das Curriculum hat also aus ihrer Sicht eine hohe sachliche Relevanz.
Doch der Versuch, ihr konzeptionelles und pragmatisches Verhéltnis zum Lehr-
plan darzulegen, misslingt bzw. fiihrt in ein diffuses Lavieren. Sowohl in forma-
ler wie auch in materialer Hinsicht weist die Probandin keinen Grund aus, auf
dem sie fest steht und von dem aus sie eine Reformperspektive entwickeln
konnte.

Die Entmaterialisierung der padagogischen Deutungsmuster zeigte sich
aber nicht nur unter denjenigen Probanden, die mit ihrem Deutungsmuster auf
unsicherem Boden stehen, sondern auch unter denjenigen, die sich stabil posi-
tioniert haben. Ein anderer Proband iiberspringt die Auseinandersetzung mit
dem Szenario. Es geht in diesem Szenario um den didaktischen Konflikt zwi-
schen einer groBeren Effektivierung der Instruierung oder einer reformpéda-
gogisch inspirierten Aktivierung der Schiiler im Unterricht. Statt sich auf die-
sen Grundkonflikt zu beziehen, kommt der Proband unmittelbar auf die eigene
padagogische Praxis zu sprechen. Er legt zwei einander konkurrierende didak-
tische Konzepte dar: Das eine besteht darin, dass die curricularen Positionen
abzuarbeiten sind (Wenn ich die Braun’sche Rohre mache, dann erkldr” ich
denen die Braun’sche Rohre). Seine strikt curriculare Orientierung in didakti-
schen Entscheidungen fiihrt ihn aber in eine prekére Situation. Denn mit dieser
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Didaktik ist aus seiner Sicht nur der weltfremde Formalismuskram zu vermit-
teln, der den extremen Hass der Schiiler auf die naturwissenschaftlichen Facher
verursacht (Und da stellt sich heraus, dass dhm, der Unterricht, der am ver-
hasstesten ist in Deutschland, ist Chemie und Physik). Deshalb lehnt der Pro-
band diese Didaktik ab. Sie verfangt nicht bei den Schiilern und sollte daher in
den Wahlpflichtunterricht hineingesetzt werden. Mit dem anderen — von ihm
bevorzugten — didaktischen Konzept orientiert sich der Proband an dem nor-
malen Leben der Schiiler bzw. an ihren daraus resultierenden Fragen. Der Leh-
rer kann zwar die vielfiltigen Fragen der Schiiler nicht beantworten, doch ha-
ben mit dieser Didaktik Schiiler und Lehrer Freude an der Physik.

Diese didaktische Bestandsaufnahme konnte dazu fithren, dass der Pro-
band beiderlei Anspriiche miteinander vermittelt, indem er definiert, in wel-
cher Weise die curricularen Setzungen einen Be-
zug zum normalen Leben der Schiiler aufweisen.

Auf dieser Ebene konnte der Proband — seinem / <\
Deutungsmuster folgend — die padagogische Ar- / '
beit an seiner Schule reformieren. Auf diese Op-

tion greift er aber deshalb nicht zuriick, weil ihm

/ —
ses Defizit ist aus seiner Sicht nicht einem person- / &

die fachlichen Voraussetzungen dazu fehlen. Die- \
N 'k
lich zu verantwortenden Versdumnis, sondern / Y

dem mangelhaften Ausbildungsangebot der Uni-

versitit zuzuschreiben (Und das ist das groffe Dilemma unserer Naturwissen-
schaften), innerhalb dessen nur dysfunktionales Wissen vermittelt wurde (Dif-
ferenzialgleichungen I6sen oder irgend so, so ein Kram, ja).

Die bisher von ihm erprobte Alternative zum Abarbeiten des Curriculums
war diejenige, fiir die er sich vor Jahren in seinem Leistungskurs entschieden
hatte. Dort verzichtete er umfassend auf die Bearbeitung der harten Fakten und
orientierte sich ausschlielich an den Fragen der Schiiler, ohne dass es zur Be-
antwortung dieser Fragen gekommen wére (ich hab’ die Fragen zugelassen.
Ich konnte sie nicht beantworten ...). Aber auch diese Option ist nicht reali-
sierbar. Sie ist zwar aus seiner Sicht didaktisch legitim und sogar wiinschens-
wert, doch ist sie moralisch nicht zu verantworten. Denn mit dieser Didaktik
vermittelte der Proband seinen Schiilern zwar Freude an der Physik, zugleich
aber auch eine falsche Vorstellung von dem, was die Schiiler erwartet, wenn
sie sich spater — getragen von eine Welle triigerischer Begeisterung — fiir ein
Physikstudium entscheiden, an dem sie nur scheitern konnen, weil sie dann um
so hirter mit dem mangelnden Lebensbezug des Faches konfrontiert werden.
So scheitert der Proband nicht an seinem personlichen Unvermdgen, sondern
an dem Strukturproblem der Institutionen: an der Lebensfremdheit der Natur-
wissenschaften in der Schule wie auch in der Universitit.

Die Losung fiir dieses Problem sieht er darin, die lebensfremden curricular
gesetzten Inhalte zu entwerten (Formalismuskram) und sie deshalb aus dem ver-
bindlichen Féacherkanon zu entfernen (in den Wahipflichtbereich hineinzuset-
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zen). Der kritischen Riickfrage des Interviewers, dabei konnten die das Fach kon-
stituierenden Inhalte entsorgt werden, entgegnet er mit dem Einwand, dass es
ohnehin keinen Kanon mehr gebe, folglich die harten Fakten allesamt zur Dis-
position gestellt werden kénnen (Welche harten Fakten sollen die Schiiler denn
wissen? Wir haben doch festgestellt, es gibt nicht mehr den, diesen Kanon, den
ich einfach wissen muss, den gibt es nicht.). Die Inhalte des Faches sollen ja nicht
iiber das Curriculum oder {iber den Kanon, sondern iiber die Fragen der Schiiler
definiert werden. Mit dieser umfassenden Unverbindlichkeitserkldrung gegen-
iiber fachlichen Inhalten kann der Proband seine didaktische Priferenz legitimie-
ren, die darin besteht, die Fragen der Schiiler, die aus ihrem normalen Leben
herriihren, auf vielfdltige Weise zu bearbeiten (approximativ, spekulativ, assozi-
ativ etc.), ohne dass man zu Antworten kdme, mit denen man sich auf fachliche
Gewissheiten berufen miisste (,,Okay, ich weifs es auch nicht, wir gucken mal,
ob wir das I6sen kdnnen. * Das wire eigentlich die Standardantworf).

Die Distanz des Probanden gegeniiber den Inhalten seines Studiums kor-
respondiert mit seiner Distanz gegeniiber der Vermittlung: Indem er diese Auf-
gabe rhetorisch zu einem Dilemma stilisiert, steigert er sie — was sie de facto
nicht ist — auf der Ebene der Wahrnehmung zu einer padagogischen Tragodie.
Zugleich externalisiert er die Losung des Problems. Denn fiir eine Aufgabe,
die generell nicht 16sbar ist, kann der Proband nicht die Verantwortung iiber-
nehmen. So zeigt er die Entfremdung vom alltéiglichen Werk der Vermittlung
und damit eine doppelte Distanz: Als Physiker wie auch als Didaktiker hat er
kein emphatisches Verhiltnis zu seinen Aufgaben aufgebaut. Sein professio-
nelles Selbstverstindnis beruht vor allem auf einer Freude an der Physik, die
sich mit einem approximativen Wissen begniigt und damit ohne ein Wissen in
Gewissheit auskommt.

Ein weiteres Deutungsmuster sei anhand der Positionierung zum Erzie-
hungs-Szenario dargestellt. In diesem geht es um zwei Kollegen, die dariiber
in eine Auseinandersetzung geraten, ob angesichts des Schmutzes und der Un-
ordnung in einer durch Schiiler gefiihrten Cafeteria die Lehrer eingreifen miis-
sen oder nicht. Einer der beiden Lehrer vertritt in diesem Streitgesprich das
Prinzip der Selbstregulation, der andere das Prinzip der Fremdregulation.’

In der Auseinandersetzung mit dem Szenario legt der nun betrachtete Pro-
band sein Konzept des Selbstindigmachens dar, das auf die Vermittlung eines
modus operandi der korrekten Durchfiihrung technischer Instruktionen zielt —
entweder im Rahmen des Renovierens des Café Comic oder im Zuge der Ver-
mittlung eines Manuals zur Benutzung der Bibliothek. Es wird deutlich, dass
die im Szenario dargebotene Perspektive, man kénnte Schiilern Handlungs-
spielraume relativer Autonomie iiberlassen, damit sie das tun kénnen, was sie
erst noch lernen sollen, ndmlich Formen der Selbstregulation zu praktizieren,
nicht eingenommen wird. Auf eine Erziehung zur Selbstdndigkeit durch per-
sonelle Autonomie und geistige Miindigkeit zielt er demnach nicht. Obgleich

5 Das Szenario ist zu finden unter: https://archiv.apaek.uni-frankfurt.de/download.php?docid
=1058&file=apaeck01058-szenariensammlung_2003-04.pdf
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er mit dem Begriff des Selbstindigmachens auf eine rhetorische Vermittlung
der Selbststindigkeitsnorm mit der von ihm préferierten Instruktionsdidaktik
zielt, zeigen die weiteren Ausfithrungen, dass er sich mit seiner Erziehungs-
pragmatik stringent an einem Modus aus Aufsicht und Kontrolle orientiert (da
miisste man wirklich unheimlich viel an AufSicht und an, an Miihe investieren,
ahm, ...).

Diese Erziehungsweise ist aber (bspw. innerhalb eines kontinuierlichen
Betriebs einer Cafeteria) nicht moglich, weil es die dafiir erforderlichen perso-
nellen Ressourcen nicht gibt (...und diese, diese Stundendeputation haben wir
gar nicht). Der Konflikt, der im Szenario als einer zwischen zwei konkurrie-
renden Erziehungskonzepten dargestellt ist, wird von dem Probanden aus-
schlieBlich als ein 6konomischer aufgefasst (die Schulrealitdt, sieht einfach
anders aus, es sind einfach keine Stunden da). Das Verstindnis des Probanden
ist in doppelter Weise 6konomisch bestimmt: Zum einen in Bezug auf den Ein-
satz personeller Ressourcen, zum anderen im Hinblick auf die Verhinderung
eines durch Schiiler verursachten Schadens im Fall unterlassener Aufsicht
(Aber, so in zentralen Bereichen, wo es um Geld geht oder um, dh, um ja wirk-
liche Aufsicht, dhm, da kann man unsere Schiiler in dem Sinne noch nicht al-
leine lassen).

Die péadagogische Norm, Schiiler miissten selbsténdiges Handeln lernen,
wird derart erfiillt, dass mit dem Kompetenzcurriculum Erziehung zu einer
Aufgabe der Didaktik umgedeutet wird. Aus Erziehung zur Selbststandigkeit
wird so eine Didaktik zur Selbstdndigkeit — gleichsam ein ,,Selbstdndigkeits-
training®. Das ist aus der 6konomisch inspirierten Perspektive des Probanden
heraus plausibel. Denn innerhalb von Unterricht kann man so Schiilerinnen
und Schiilern ,,richtiges Verhalten* vermitteln, ohne dass dafiir zusétzliche
Ressourcen erforderlich sind. Doch so recht iiberzeugt ist der Proband nicht
von der erzieherischen Wirkung des Kompetenzcurriculums, da es eben nicht
dazu fiihrt, die wirkliche Aufsicht — auflerhalb des Trainings — obsolet werden
zu lassen. Wenn es um den Schutz des schulischen Inventars geht, bleibt die
wirkliche Aufsicht unverzichtbar. Indem der Proband die erzieherische Wir-
kung des Kompetenzcurriculums nur marginalen Aufgaben bescheinigt, wertet
er es objektiv ab. Er erklirt es zu einem Alibi-Programm.

Erziehung im Modus von Aufsicht und Kontrolle ist aus seiner Sicht nicht
Ausdruck eines repressiven Erziehungskonzepts, sondern allein die Folge der
unvermeidbaren Abhéngigkeit des Schiilers vom Lehrer. Denn der Schiiler ist
als defizitdres Wesen zur selbstindigen Verrichtung bestimmter Aufgaben —
ohne dass das Inventar der Schule Schaden nihme — gar nicht in der Lage (in
diesem Café Comic werden immer wieder auch Schiiler eingesetzt, die fiir Re-
novierungen zustindig sind oder die mal aufrdumen, aber im Endeffekt, dh,
das in so einer, in die Hdnde einer Gruppe von Schiilern zu legen, die das
selbststindig organisiert durchfiihrt, Ghm, da miisste man wirklich unheimlich
viel an Aufsicht und an, an Miihe investieren). Aufsicht und Kontrolle sind
demnach keine erzieherischen Optionen, zu denen es rationale Alternativen
gébe, sie sind auch kein voriibergehende Notwendigkeit, die sich im Zuge der
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Verantwortungsiibernahme durch die Schiiler eriibrigt. Aufsicht und Kontrolle
sind vielmehr eine dauerhaft notwendige Aufgabe des Péddagogen in der wei-
terflihrenden Schule. Daher stehen Aufsicht und Kontrolle auf der einen Seite
und Erziehung zur Selbsténdigkeit auf der anderen Seite nicht im Widerspruch
zueinander, sondern erst unter der Voraussetzung von Aufsicht und Kontrolle
ist — im Sinne des Selbstindigmachens durch technische Instruktionen — eine
selbsténdige Tétigkeit der Schiiler realisierbar. Das hei3t zugleich, dass aus der
Sicht des Probanden eine Erziehung jenseits von Aufsicht und Kontrolle nicht
denkbar ist.

Mit dem Ressourcenmangel wiederum verweist der Proband auf ein Prob-
lem, das zu 16sen er objektiv nicht in der Lage ist. Die Ressourcenausstattung
einer Schule wird an einem anderen Ort, ndmlich innerhalb der Administration,
entschieden. Deshalb erklért er sich mit der Umdeutung des padagogischen
Konflikts zu einem 6konomischen objektiv fiir sachlich nicht zusténdig. Eine
padagogische Entwicklungsaufgabe zu definieren, kann aus dieser Perspektive
keinen Sinn stiften. Den Mangel als einen gegebenen Mangel bloB zu konsta-
tieren und nicht zu kritisieren, ist aber nicht per se als Desinteresse gegeniiber
der Reformaufgabe zu verstehen. Denn die unkritische Haltung entspricht ei-
ner durch die Schulbiirokratie etablierten Praxis, die nicht dem Zweck dient,
die defizitidre Mittelzuweisung der Administration zu kritisieren, sondern der
Aufforderung nachzukommen, die existierenden Spielrdume vor Ort konstruk-
tiv zu nutzen. Doch eine Losldsung von der Ressourcenlogik vollzieht der Pro-
band nicht. Deshalb korrespondiert sein pidagogisches Deutungsmuster mit
seiner Distanz zur Reformaufgabe. Die dem Schiiler durch fortdauernde Auf-
sicht und Kontrolle unterstellte Abhingigkeit vom Lehrer entspricht der Ab-
héngigkeit des Lehrers von der Schuladministration. Sie zeigt sich dadurch,
dass dem Probanden die Emanzipation von der Logik knapper Ressourcen
nicht gelingt. So richtet sich sein Blick allein auf 6konomische Quantitit, wo
es doch um péadagogische Qualitét gehen konnte.

Nun koénnte der Proband mit dem Verweis auf die bedingte Entwicklungs-
fahigkeit von Schiilern seine Forderung nach einem Mehr an Aufsicht und
Kontrolle begriinden und deshalb im Rahmen der Schulprogrammarbeit zu-
sitzliche personelle Ressourcen fordern. Doch ist nicht davon auszugehen,
dass er eine entsprechende Pragmatik entwickelt, weil er erstens keine Aspira-
tion erkennen ldsst, an diesem Mangel etwas zu dndern und weil er zweitens
keine Kritik an dem aus seiner Sicht ohnehin wirkungslosen Kompetenzcurri-
culum vortréagt. So ist die Entwicklung des Kompetenzcurriculums, die in den
zentralen Bereichen keine erzieherische Wirkung entfalten kann, als eine
Alibi-MaBnahme zu verstehen, mit der man pflichtschuldig ein Schulpro-
gramm abliefert, das aus der Sicht des Probanden nicht das leisten kann, was
er fiir wirkungsvoll hélt. Die Wirkungslosigkeit des Kerncurriculums konsta-
tiert er wie er auch den Ressourcenmangel konstatiert — ohne Kritik in der Sa-
che und ohne die Feststellung des Mangels an eine verantwortliche Instanz zu
adressieren. So kann man formal der Aufgabe der Schulprogrammentwicklung
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Rechnung tragen, ohne dass damit die Qualitét der pddagogischen Arbeit ver-
bessert wire. Der Proband verhélt sich also selbst zu seiner Aufgabe so, wie er
es von seinen Schiilern erwartet: Er liefert das, was unter den Bedingungen von
Aufsicht und Kontrolle von ihm gefordert wird, ohne dass er sich souverén,
eigensinnig und damit miindig zu der Aufgabe der Schulprogrammarbeit ver-
halten wiirde. Der Proband arbeitet eine Dienstpflicht ab, fiir die er infolge des
Ressourcenmangels keine sachliche Legitimation findet. So reproduziert sich
der ,,autoritdre Charakter* (Adorno). Denn der Lehrer ordnet sich dem Zwang
genauso unter wie er diesen gegeniiber seinen Schutzbefohlenen walten lésst.

In diesen drei Skizzen zeigen sich beispielhaft konkrete Ausdrucksgestal-
ten der Verduflerung des in der Pddagogik UnverduBlerlichen. Denn ohne den
Anspruch einer Erziehung zur Miindigkeit und ohne den Anspruch einer Di-
daktik, die ein fachlich fundiertes Ich-Welt-Verhiltnis ermoglicht, ist Pddago-
gik im emphatischen Sinne nicht einlsbar. Eine besonders starke Abwendung
vom Motiv des Pddagogischen zeigte sich bei all jenen Probanden, die sich an
einem antiintellektualistischen Konzept orientie-
ren: Wenn Didaktik sich beispielsweise am roh-
renden Leben der Schiiler und damit am Motiv der
Triebhaftigkeit und des Hedonismus zu orientieren
hat, dann ist es folgerichtig, vertiefenden Unter-
richt generell als eine Géngelung der Schiiler zu
betrachten (vgl. Nicolaidis 2015, S. 94ff.). Dieser
Antiintellektualismus illustriert das grundlegende
Problem des Berufsstands, dessen professionelle
Krise als eine Bildungskrise der Lehrer selbst zu
verstehen ist. Die Kehrseite der Entmaterialisierung des padagogischen Deu-
tungsmusters ist in der Hinwendung der Probanden zu den formalen Anforde-
rungen der Profession zu sehen. Dieser Befund konkretisiert sich in dem bei-
nahe allgegenwirtigen Verweis auf curriculare Pflichten. Dabei zeigt sich
meist kein Abwégen und Ausbalancieren zwischen padagogischen Priferen-
zen und formalen Pflichten, sondern vielmehr eine einseitige Parteinahme fiir
Letzteres. Diese Parteinahme vollzieht sich mal leidvoll als unvermeidbares
Ubel, mal affirmativ als Einsicht in eine objektive Notwendigkeit. Das Curri-
culum ist je nach Perspektive ein einengendes Korsett oder ein niitzlicher Ori-
entierungsrahmen — in jedem Fall aber eine kaum interpretierbare Setzung, die
Spielrdume fiir ein padagogisch inspiriertes Ansinnen liefe.

\Y
Grad und der Giite der Reformaspiration

Die Entmaterialisierung der padagogischen Deutungsmuster verweist auf die
bereits angedeuteten Befunde zum Grad und der Giite der Reformaspiration.
Wo die fachlichen Grundlagen der Profession briichig sind oder sogar negiert
werden, sind auch kaum die Voraussetzungen fiir eine fachlich fundierte und
verbindliche pddagogische Reform gegeben.
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Fiinf von zwdIf Probanden weisen keine Reformaspiration auf.® Dieser Be-
fund ist nicht Ausdruck einer kategorischen Zuriickweisung eines dienstlichen
Auftrags. Er ist auch nicht darauf zuriickzufiihren, dass diese Probanden die
padagogische Praxis ihrer Schule fiir eine kaum verbesserungswiirdige hielten
und sie deshalb jede Reform als eine Verschlimmbesserung bewerteten. Diese
fiinf Probanden — wie auch die {ibrigen sieben — verweisen mehr oder weniger
explizit durchaus auf eine Differenz zwischen einem Ist-Zustand und einer aus
ihrer Sicht besseren Alternative an ihrer Schule. Doch trotz ihres grundsitzlich
kritischen Blicks ist unter diesen fiinf Probanden keine Reformaspiration fest-
zustellen. Vielmehr greifen sie letztlich zuriick auf mannigfaltige Entsorgungs-
strategien des Externalisierens, Normalisierens, Ironisierens, Tabuisierens etc.,
aus denen rekonstruktionslogisch folgt, dass die Realisierung der besseren pé-
dagogischen Praxis zwar rhetorisch eingefordert, de facto aber praktisch aus-
geschlossen wird. Dieser widerspriichliche Befund zeigte sich oben bereits mit
dem zuletzt dargestellten Probanden, der das Schulprogramm fiir unwirksam
erklart und folglich die beschlossenen Maflnahmen zu einem Alibiprogramm
degradiert, mit dem nach auf3en hin demonstriert wird, wie man dem dienstli-
chen Auftrag gerecht wurde, ohne dass er in der Schule einen Effekt entfaltete.

Die Differenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit kann in einem weite-
ren Fall deshalb nicht iiberwunden werden, weil die Problemlsung einen
Tabubruch erforderte (vgl. Nicolaidis 2015, S. 132ff): Damit die Offene Schule
ihrer Namensgebung gerecht werden kann, muss aus der Perspektive des Pro-
banden eine Offnung von Unterricht realisiert werden. Dies scheitert aber da-
ran, dass die Kollegen nur ein fingiertes Problem vortragen (Kommt da nicht
der Stoff zu kurz?), mit dem sie ihre Neurose eines Kontrollverlusts im Unter-
richt kaschieren wollen (Das ist so ein Stiick weit Angst von Lehrern, dass sie
die Kontrolle verlieren). So disqualifiziert der Proband den padagogisch moti-
vierten Einwand seiner Kollegen, indem er ihn zu einer psychischen Bescha-
digung umdeutet. Die Kollegen miissten also mit therapeutischen Manahmen
iberhaupt erst (wieder) dazu qualifiziert werden, eine professionell legiti-
mierte Stellungnahme zur Offiung von Unterricht abgeben zu konnen. Diese
Voraussetzungen zielen zwar perspektivisch auf eine Entwicklung von Unter-
richt, doch zuvor geht es dem Probanden primir um die Wiederherstellung ei-
nes kollegialen Diskurses, damit die Schule als Ganze von einem Kollegium
als Ganzes in seiner Entwicklung (im Sinne einer Offenen Schule) vorangetrie-
ben werden kann. Insofern konnte man den Probanden also durchaus als po-
tentiellen Reformer verstehen. Weil aber weder innerhalb noch auBerhalb der
Schulprogrammarbeit ein Forum besteht, in dem sich diese Problembearbei-
tung vollziehen konnte, und weil der Proband generell kein Mandat dafiir hat,

6  Alle anderen Probanden wurden auf einer Skala von 1 bis 6 verortet. Bei dem geringsten
Grad der Reformaspiration orientierten sich die Probanden an den Optionen einer potenziel-
len Reformaspiration, die sich an der pddagogischen Rahmung der Institution und an der
bestehenden Routine orientierte. Der hochste Grad der Reformaspiration (Grad 6) zeigte sich
in einer realen Reformaspiration, mit der sich die Probanden an den pédagogischen Kernauf-
gaben der Erziehung, Didaktik und Bildung sowie an der Emergenz von Neuem orientierten.
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die Neurosen seiner Kollegen zu thematisieren, die Thematisierung einer psy-
chischen Beschidigung von Kollegen ja geradezu als ein Tabubruch zu be-
zeichnen ist, ist unter Normalititsbedingungen jeder Reformanspruch blo-
ckiert. Zwar fordert der Proband auf rhetorischer Ebene die Offene Schule,
doch werden diesbeziiglich unméglich einzulésende Voraussetzungen be-
nannt. Statt dass sich der Proband dem péadagogischen Diskurs stellt, diskredi-
tiert er seine Kollegen.

Zuweilen wird das Reformmotiv in sein Gegenteil, also in einen Akt des
Konservierens, umgekehrt. Das zeigt sich eindringlich daran, dass ein Proband
das im Szenario angebotene Zeitungsprojekt nicht in den Unterricht integrieren
will, sondern als Service-Gruppe in den auBlerunterrichtlichen Ganztagsbe-
reich iiberweisen wiirde. So wiére das Zeitungsprojekt zwar ein Angebot der
Schule, aber keines von Unterricht. Nicht die Schule sollte mit ihrer entspre-
chenden Didaktik an ein Projektangebot angepasst werden, sondern das Pro-
jektangebot sollte so weit an die bestehende Praxis angepasst werden, dass je-
nes dieses nicht stort. Das wére keine Reform, sondern das Gegenteil: eine
Bestitigung und Stabilisierung des status quo. Das offizielle und fiir die Schii-
ler verbindliche Programm wiirde dieser Pragmatik folgend weder erweitert
(mehr Programm), noch wiirde es modifiziert (anderes Programm) oder quali-
tativ gesteigert (besseres Programm). Vielmehr wiirde die Unterrichtspflicht
zur Kiir erklért und so vom verbindlichen Unterrichtsprogramm abgespalten.
Damit wire die padagogisch begriindete Selbstpositionierung zu dem Szenario
wie auch eine daraus resultierende Reformskizze aus dem Aufgabenbereich
des Probanden ausgeklammert.

Dass selbst die Probanden des zweithochsten Reformgrades eine nur mé-
Bige Reformaspiration aufweisen, zeigt sich zunéchst daran, dass auch sie sich
mit ihren Ausfithrungen nicht an einer Emergenz von Neuem, sondern an einer
Verldngerung bestehender Routine orientieren.” Einer der Probanden bezieht
sich mit seinen Uberlegungen zunichst auf die in der Erzichung unveréuBerli-
che Frage der Selbst- bzw.- Fremdregulation. In der Bearbeitung dieser Frage
nimmt der Proband keine distinkte Position ein. Zu rekonstruieren ist vielmehr
ein massiv krisenhaftes Lavieren (dass ich in so einer Phase bin, wo einiges zu
kippen beginnt). Der Proband kaschiert seine Krise also nicht, vielmehr hat er
ein Bewusstsein von ihr und thematisiert sie im Interview. Damit fordert er
sich implizit dazu auf, diese konstruktiv zu wenden. Im Rahmen der Schulpro-
grammarbeit hitte er anzubieten, diesen Konflikt zu benennen und zur Diskus-
sion zu stellen: ,,Wie wollen wir den Widerspruch zwischen Selbst- und Frem-
dregulation pragmatisch an unserer Schule auflésen? Ich habe darauf keine
Antwort, mochte diese aber mit meinen Kollegen suchen.” Zudem sind die
Voraussetzungen fiir eine kollegiale Bearbeitung des Problems gegeben. Denn
dieser Konflikt ist kein individueller, sondern ein prototypischer, mit dem des-

7  Der zweithochste Reformgrad ist der Grad 5. Die theoretische Modellierung der Befunde
sieht auch den Grad 6 vor, doch wurde dieser in unserem Sample nicht festgestellt.
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halb alle anderen Kollegen — in geldster oder ungeldster Weise — wiederkeh-
rend konfrontiert sind. Andererseits distanziert er sich anschlieend von der
Erziehungsaufgabe, indem er sie an bestimmte Funktionen (Tutor, Oberstufen-
koordinator) delegiert und sie damit nicht als konstitutive und alltdgliche Auf-
gabe seiner Profession auffasst. Die zertretenen Glastiiren an seiner Schule
verharmlost er zwar als Dinge, die mich storen, obwohl er einen Handlungs-
bedarf sieht, den er seinen Kollegen {iberantwortet. So arbeitet er die Krise
zwar nicht weg, doch hélt er sie so weit auf Distanz, dass fiir die Losung des
Problems er sich selbst nicht in die Pflicht nehmen muss. Die Moglichkeit, die
krisenhafte Unbestimmtheit und Ambivalenz in professioneller Selbstverant-
wortung durch einen kollegialen Diskurs zu iiberwinden, wird nicht aufgegrif-
fen. Stattdessen delegiert er die Erzichungsaufgabe in unverbindlicher Weise
an das Kollektiv der Lehrer seiner Schule (dass wir interventionistischer agie-
ren sollten). Deshalb ist nicht anzunehmen, dass der Proband selbst im Schul-
programm fixierte Mallnahmen umsetzt. Doch kdnnte er im Rahmen der
Schulprogrammarbeit als derjenige auftreten, der den padagogischen Hand-
lungsbedarf benennt, mit seinen Kollegen verschiedene Optionen priift
(Selbststeuerung versus Fremdsteuerung) und beschlieft. Das eroffnet die Per-
spektive, dass der Proband auf der Realebene fiir eine verbindliche und im em-
phatischen Sinne pddagogisch motivierte Reformaspiration eintreten konnte.
Diese Option ist deshalb nicht ausgeschlossen, weil er zentrale Probleme sei-
ner padagogischen Praxis darlegt und damit zur Bearbeitung geradezu anbietet.
Die Tatsache aber, dass ihm der Versuch misslingt, das Konzept der Fremdbe-
stimmung von dem der Selbstbestimmung erkldrend zu unterscheiden, er letzt-
lich zwei Varianten der Fremdbestimmung vortrégt, kann als Hinweis darauf
verstanden werden, dass eine Konzeptualisierung des Neuen auf piddagogisch
tonernen Fiilen steht.

VI
Résumée

Die Entmaterialisierung der pddagogischen Deutungsmuster zeigt sich also
nicht in einer schlichten Zuriickweisung padagogischer Anspriiche. Vielmehr ist
grundsétzlich eine Orientierung an den Aufgaben der Erziehung, Didaktik und
Bildung feststellbar. Doch beispielsweise auf die spontane Stellungnahme fiir
Projektunterricht (viel spannender und viel interessanter) folgt kein materiales
Elaborat. Die Begeisterung der Probandin gilt der Unterrichtsform, nicht aber
einem Inhalt, der mit ihr vermittelt werden konnte. Die Distanz zu den Unter-
richtsinhalten zeigt sich ebenfalls an der Beliebigkeit der Rationalisierungsme-
thode des exemplarischen Lernens. So verliert die in der Pddagogik zwar fort-
wihrend, aber grundsétzlich immer an konkreten Inhalten orientierte Kanondis-
kussion ihre Relevanz dort, wo man Verzicht iiben kann, wo man also gut leben
kann, ohne den Faust im Unterricht gelesen zu haben, ohne dass es aber zu einer
positiven Bestimmung des Unterrichtsgegenstands kommt. Diese grundsétzliche
Abwendung vom Kanon markiert eine Neuorientierung des Berufsstands, bei der
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die Form gegeniiber dem Inhalt an Relevanz gewinnt, der Inhalt zuweilen génz-
lich seine Bedeutung fiir gelingenden Unterricht verliert. Dies zeigt sich in einer
Klarheit und mit einem Brustton der Uberzeugung bei dem Probanden, der ganz
offensiv mitteilt, die Allgemeinheit der Zunft habe doch festgestellt, es gibt nicht
mehr den , diesen Kanon, den ich einfach wissen muss, den gibt es nicht. Die
Irrrelevanz der Inhalte kommt dann zu ihrem Hohepunkt, wenn nicht nur der
Kanon aufgegeben wird, sondern dariiber hinaus beliebige Inhalte nur noch ap-
proximativ zur Klarung gelangen, wenn man also darauf verzichtet, ein Wissen
in Gewissheit zu vermitteln. Ein derartiges paddagogisches Deutungsmuster kann
praktisch dazu fiithren, dass nun auch ein naturwissenschaftliches Fach als ,,La-
berfach abgewertet wird — eine Abwertung, die durch das Deutungsmuster des
Lehrers induziert wére. Eine Reduktion des padagogischen Anspruchs zeigt sich
auch dann, wenn die Aufforderung zu erzieherischem Handeln zwar gesehen
wird, ihre Notwendigkeit aber negiert wird: Unabhéngig davon, wie man nun als
Péadagoge auf zertretene Glastiiren reagieren will, so weist der Proband die Auf-
gabe grundsitzlich von sich, wenn er diesen Tatbestand privatistisch als Dinge
verharmlost, die mich storen.

Die Befunde konnen als Ausdruck einer Krise eines zutiefst verunsicher-
ten Berufsstands gedeutet werden. Anhand der Krisensymptome zeigt sich,
dass es sich in allen Fallstudien nicht um eine Krise handelt, die durch die
Aufforderung zur Schulprogrammarbeit und da-
mit zur Neubestimmung der padagogischen Pra- \
xis induziert ist, weil erst dadurch unter den Pro- \
banden Zweifel an ihrer Arbeit aufbrechen. Viel- \
mehr deuten die Symptome darauf hin, dass von \
einer chronischen Krise der Probanden auszuge- / \
hen ist. Sie haben ein merkwiirdig distanziertes \
Verhiltnis zu allen bisherigen Reformen der ver- /‘_ ]
gangenen flinfundzwanzig Jahre.

Zum genaueren Verstandnis der durch diese Reformen verursachten Krise
ist zundchst auf den bemerkenswerten Tatbestand der Pddagogisierung der Pa-
dagogen hinzuweisen. Wohl hunderte Publikationen der paddagogischen Leit-
fadenliteratur sind in den vergangenen fiinfundzwanzig Jahren auf den Markt
gekommen und an einen Berufsstand adressiert, der umfassender Hilfe bedarf,
weil dessen tradiertes know how nichts mehr taugt und er deshalb zur Selbst-
hilfe offenkundig nicht in der Lage ist. Mannigfaltige padagogische Tools wur-
den mit der einschldgigen Literatur angepriesen, die die Selbsterzichung, das
Selbstlernen und die Selbstbildung ermdglichen sollen. Der wohl prominen-
teste Vertreter dieser Rezepteliteratur ist Heinz Klippert. Die erste Auflage sei-
nes Methodentrainings erschien 1994, die 20. Auflage wurde 2012 verdffent-
licht. Die Auflagenhohe ist mit 33000 ungewohnlich hoch. Beispielsweise zur
Selbststeuerung schreibt Klippert:

,,Grundsitzlich lasst sich sagen, dass ein Schiiler, der gelernt hat, selbstidndig zu arbeiten, zu
entscheiden, zu planen, zu organisieren, Probleme zu l6sen, Informationen auszuwerten,
Prioritdten zu setzen, kritisch-konstruktiv zu argumentieren etc. ganz gewiss an personlicher
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Autonomie und Handlungskompetenz dazugewonnen hat (...). Oder anders ausgedriickt: In
dem Maf3e, wie sich sein Methodenrepertoire erweitert und festigt, wachst auch seine Selbst-
steuerungs- und Selbstbestimmungsfihigkeit — und damit seine Miindigkeit. (Klippert
1994, S. 27).

Der Zusatz ,,und damit seine Miindigkeit* offenbart Klipperts Kurzschluss,
wenn er unterstellt, dass die Miindigkeit des Schiilers automatisch aus seiner
Féhigkeit zur Selbststeuerung hervorgeht. Eine bildungstheoretische Model-
lierung, die erklart, wie Selbststeuerung und Bildung sich wechselseitig zuei-
nander verhalten, muss man dann gar nicht mehr ausfiihren. Ausfiihren muss
man auch keine Inhalte mehr, wenn Bildung allein auf die richtige Methode
zurlickzufithren ist. Klipperts Methodentraining hat vermutlich wie kaum eine
andere Publikation die Abkoppelung schulischer Lehre von fachlichen Inhal-
ten legitimiert.

Diese Abkoppelung hat jedoch Effekte, die die Lehrer zwar zunéchst von
ihrer Verantwortung partiell entlasten, letztlich aber krisenhaft auf sie zuriick-
schlagen: Die mit der Rezepteliteratur propagierten Tools der Selbsterziehung,
des Selbstlernens und der Selbstbildung sind seitens der paddagogischen For-
schung mit dem Begriff der Postulatepddagogik bezeichnet worden. Mit die-
sem Begriff ist die irrige Ineinssetzung von Anspruch und Wirklichkeit ge-
meint. Was ein Tool verspricht, wird ungepriift mit dessen realer Wirkung
gleichgesetzt. Es eriibrigt sich also die empirische Uberpriifung des Verspre-
chens. Die mit diesen Tools vermittelten Suggestivkrifte sind zuweilen so
groB3, dass sie ihre eigene Realitdt schaffen. Gesteigert wird die Resistenz ge-
geniiber wissenschaftlichen Befunden noch dadurch, dass die Wirkung der
Tools rhetorisch aufgeladen wird und sie damit gegen Einspriiche immunisiert
werden. Im so genannten Gruppenpuzzle ist schon derjenige ein Experte, der
einen Text gelesen hat, den die anderen Gruppenmitglieder nur in Form einer
miindlichen Paraphrase ibermittelt bekommen. So wird eine Rolle gespielt
(ndmlich die des Experten), ohne dass man die Voraussetzungen dafiir schafft,
dass aus dem Spiel Ernst und der Schiiler perspektivisch wirklich einmal Ex-
perte werden konnte. GleichermaBen verfehlt Freiarbeit dort ihr Ziel, wo sie
entgegen ihrem Versprechen nicht die Bildsamkeit der Schiiler herausfordert,
sondern zur Anpassung an ein didaktisches Schema erzwingt (Willemsen
1997). Der Trainingsraum ist auch kein Tool der Selbsterziehung, sondern ei-
nes der Repression (Jornitz 2005).

Man mochte nicht von dem Glauben abriicken, die drastisch erhGhte Abi-
turientenquote sei die Folge padagogischer Reformen, doch ist sie tatsdchlich
um den Preis der Nivellierung fachlicher Anforderungen erkauft worden
(Klein 2011). Die Resistenz der Lehrenden gegeniiber wissenschaftlicher Kri-
tik an den uneingeldsten Reformversprechen ist keine Ausnahme, sondern die
Regel (Terhart 1986). Auch deshalb sind Zweifel daran anzumelden, die Bil-
dung der Lehrer vollziehe sich im Medium der Wissenschaft fiir den Beruf.
Die Kugellagermethode, das Gruppenpuzzle, die Lerntheke, das Stationenler-
nen oder das Selbstorganisierte Lernen sind nach wie vor didaktische Tools,
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die sich unter vielen Lehrern einer hohen und unbeirrbaren Popularitét er-
freuen.® Der gegenwiirtig dominierende Modus der Professionalisierung deutet
darauf hin, dass Lehrer diese vor allem als eine Aneignung einschligiger Tools
begreifen, die den kritischen Reflex auf das eigene Tun eher verdauBern als vo-
raussetzen (vgl. Liessmann 2009, S. 18)

Wenn man nun von eben jener Annahme ausgeht, dass einerseits die Un-
terrichtsinnovationen des padagogischen Mainstreams der vergangenen Jahre
mit verheiBungsvollen Versprechen von einem erheblichen Teil — mal aus for-
malem Zwang, mal aus eigener Initiative — in das eigene Handlungsrepertoire
integriert wurden, andererseits die empirische Forschung die Wirkungslosig-
keit dieser Tools nachgewiesen hat, dann folgt daraus, dass man nicht nur von
Scheinlésungen, sondern von krisenverschirfenden Innovationen ausgehen
muss. Denn ein Lehrer, der vergeblich glaubt, mit den einschldgigen Tools der
Leitfadenliteratur einen padagogischen Fortschritt zu bewirken, tatsidchlich
aber im besten Falle die Wirkungslosigkeit seines Handelns feststellen muss,
wird erst in einen Zustand der Irritation und perspektivisch in eine Krise gera-
ten. Vor diesem Hintergrund tragt die hier skizzierte Problematik padagogi-
scher Innovationen dazu bei, die Reformabstinenz der Probanden zu plausibi-
lisieren. Denn Lehrern, denen in Bezug auf ihre alltdglichen Routinen dauer-
haft Zweifel an der eigenen Tool-Pddagogik aufkommen miissen, verbuchen
die Reformen der vergangenen Jahrzehnte kaum als einen Erfolg denn als eine
Verunsicherung der beruflichen Praxis. Diese beruht auf einer praktischen
Verduflerung des normativ UnverdufBlerlichen, also auf einer Entmaterialisie-
rung der paddagogischen Deutungsmuster. Vor diesem Hintergrund wird deut-
lich, warum die Schulprogrammarbeit unter den Adressaten nicht als eine kri-
seninduzierte Reform verfangt, sondern als Ausdruck einer reforminduzierten
Krise zu verstehen ist. So gesehen sind sie Reformer ohne Grund.

Literatur

Gruschka, Andreas (1994): Biirgerliche Kilte und Padagogik. Moral in Gesellschaft und Er-
ziehung. Wetzlar.

Gruschka, Andreas (1998): Ich helfe Dir, es nicht zu tun. Von der Verselbstindigung der
Padagogik in der Leitfadenliteratur. In: Padagogische Korrespondenz, Heft 22, S. 43-
64.

8  Ein Beispiel dazu aus unmittelbarer Anschauung: In einer Frankfurter Gesamtschule hat man
sich dazu entschlossen, die Stundenzahl von vier Hauptfichern wochentlich um jeweils eine
Stunde zu reduzieren, um fortan die so gewonnenen vier Stunden allein fiir das Methoden-
training des Selbstorganisierten Lernens zu verwenden. So ist ein Fach ohne fachlichen Be-
zug und damit ohne spezifischen Inhalt entstanden. Vergegenwartigt man sich, wie schwer
es allgemeinhin ist, die Stundentafel derart gravierend zu dndern, wird die hohe padagogische
Bedeutung ersichtlich, die man in dieser Schule dem Selbstorganisierten Lernen zuspricht.
Die hohe Anerkennung gegeniiber diesem Training steht wiederum im krassen Missverhélt-
nis zu dem, was die Schiiler in diesem Fach lernen. Durch die Entsorgung der fachlichen
Inhalte gleicht der Unterricht einer ,,Beschiftigungstherapie. Ihre einzige Legitimation be-
steht in ihrer sozialintegrativen Wirkung. Diese ist jedoch dadurch erkauft, dass die Bildsam-
keit der Schiiler nicht herausgefordert wird. Aufgaben, an denen man (zunéchst) scheitern
konnte, weil sie eine Bildungskrise auslésen, konnten nicht gesichtet werden.



76 - Pddagogische Korrespondenz - 54/16

Gruschka, Andreas/Heinrich, Martin/Kock, Nicole/Martin, Ellen/Pollmanns, Marion/
Tiedtke, Michael (2003): Innere Schulreform durch Kriseninduktion? Fallrekonstrukti-
onen und Strukturanalysen zu den Wirkungen administeriell verordneter Schulpro-
grammarbeit. Frankfurt a.M.

Jornitz, Sieglinde (2005): Der Trainingsraum: Unterrichtsstorung als Bumerang. In: Padago-
gische Korrespondenz, Heft 33, S. 98-117.

Klippert, Heinz (1994): Methodentraining. Weinheim.

Klein, Hans Peter (2011): Die neue Kompetenzorientierung: Exzellenz oder Nivellie-
rung? In: Journal fiir Didaktik der Biowissenschaften, Heft 1/2011, S. 1-11. URL:
http://bildung-wissen.eu/fachbeitraege/schule-und-unterricht/die-neue-kompetenzori-
entierung-exzellenz-oder-nivellierung. html.

Liessmann, Konrad Paul (2009): Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissensgesell-
schaft. Miinchen.

Modley, Rudolf (1976): Handbook of Pictorial Symbols. New York.

Nicolaidis, Dimitrios (2015): Reformer ohne Grund. Eine empirische Studie zu Grad und
Giite der Reformaspiration von Lehrern im Kontext von Schulprogrammarbeit. http://d-
nb.info/1078421056/34

Oevermann, Ulrich (2000): Die Methode der Fallrekonstruktion in der Grundlagenforschung
sowie der klinischen und padagogischen Praxis. In: Kraimer, Klaus (Hrsg.): Die Fallre-
konstruktion. Sinnverstehen in der sozialwissenschaftlichen Forschung. Frankfurt a.M.,
S. 58-156.

Oevermann, Ulrich (2001): Die Struktur sozialer Deutungsmuster — Versuch einer Aktuali-
sierung. In: sozialersinn, Heft 01/2001, S. 35-81.

Terhart, Ewald (1998): Lehrerberuf: Arbeitsplatz, Biographie, Profession. In: Altrichter,
Herbert/Schley, Wilfried/Schratz, Michael (Hrsg.): Handbuch zur Schulentwicklung.
Innsbruck, S. 560-585.

Willemsen, Michael (1997): Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? Uber den Frei-
arbeitsboom in den Sekundarschulen. In: Pddagogische Korrespondenz, Heft 21, S. 97-
105.



REFORMKRITIK

Kristina Riiger

Uber den Echoeffekt von Schiilerfeedback
1

Seit einigen Jahren erlebt Schiilerfeedback als Methode sogenannter Unter-
richtsentwicklung Konjunktur. Die Kultusministerkonferenz (KMK) vom
16.12.2004 beschloss in ihren ,,Standards fiir die Lehrerbildung®, dass die
Uberpriifung der Qualitit des Unterrichtens in den , Kompetenzbereich: Un-
terricht* (KMK 2004, S. 7) zu fallen habe. Zu dem Beherrschen des Unterrich-
tens zdhlt nach den Empfehlungen der KMK neben der Fahigkeit zu lehren
auch die Vergewisserung dieser Fahigkeit per Selbstiiberpriifung (vgl. ebd.).
Seither pladieren immer mehr Bundesldnder in Formaten wie ,,Orientierungs-
rahmen* fiir Unterrichtsqualitét fiir den Einsatz von Instrumenten, mittels derer
Lehrkriften auf der Basis von SchiilerInnenangaben die Mdoglichkeit gegeben
werden soll, ihren Unterricht selbst zu evaluieren (vgl. hierzu eine Ubersicht
erhiltlicher Instrumente in Helmke 2009, S. 283-287). Ein tibliches Mittel sind
Fragebdgen, welche die Perspektive der Unterrichteten einzufangen beanspru-
chen, um dariiber eine bessere Einsicht in die Qualitit des jeweiligen Lehr-
Lern-Verhiltnisses zu erzielen. Professionelle Qualititsgutachten sollen hier-
mit zwar nicht ersetzt, doch erginzt werden. Schiilerfeedback-Formate gelten
vor allem als Fortschritt, weil ihnen durch die Einbeziehung der AdressatInnen
des Unterrichts eine Orientierung an den SchiilerInnen zuerkannt wird (vgl.
Helmke et al. 2009, S. 98-99).

Mitunter wird diese Offnung rhetorisch mit einem neuen Image der Schii-
lerInnen unterstiitzt: Sie werden als Expertlnnen fiir Unterricht bezeichnet
(vgl. Hascher et al. 2004, S. 225; Helmke et al. 2009; Kampfe 2009a/b). Ob-
jektiv bedeutet eine Expertise zwar ein besonders hohes MaR an Urteilsfahig-
keit im Bezug auf eine konkrete Sache; dass mit der SchiilerInnen-Expertise
jedoch nicht wirklich eine Spezialisierung und Sachverstindigkeit zu assoziie-
ren sei, stellt beispielsweise Tina Hascher folgendermalen heraus: ,,Wird
Schiilerinnen und Schiilern generell diese Rolle zugesprochen, so erfolgt dies
unabhéngig von dem Grad ihrer Expertise. Thematisiert werden ihre langfris-
tigen Erfahrungen, nicht ihre Erfolge innerhalb des Settings Schule* (dies. et
al. 2004, S. 225). Abseits der propagandistischen Funktion kdnnte die ,,Exper-
tise* auf ein — nicht néher bestimmtes — charakteristisches Wissen der Schiile-
rlnnen verweisen, das notwendig scheint, um Unterricht sachgemif zu behan-
deln. Widerspriichlich scheint Haschers Ergénzung: ,,Dies bedeutet jedoch
nicht zwingend, dass sie [die SchiilerInnen, d. Verf.] mit diesen Eigenschaften
auch kompetent umgehen konnen® (ebd.). Das ihnen unterstellte Erfahrungs-
wissen qualifiziert SchiilerInnen also noch nicht fiir die Aufgabe, Lehrperso-
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nen ein Feedback zu geben (!?). Durch den Einsatz speziell entwickelter In-
strumente sollen die erforderlichen Fahigkeiten erst ,,geschult (Helmke et al.
2009, S. 102) werden.

Diesem Vorhaben entspricht das Feedback-Projekt ,,Schiiler als Experten
fiir Unterricht (SEfU)*, welches in Kooperation mit den Kultusministerien der
Bundesldnder Thiiringen und Sachsen am Institut fiir Psychologie der Fried-
rich-Schiller-Universitit Jena entwickelt wurde (vgl. Kdmpfe 2009a, S. 3).
Projektautorin Nicole Kémpfe berichtet, dass sich in der Pilotphase des Pro-
jektes von 2005 bis 2009 eine Nutzungsbilanz von iiber 750 Durchfithrungen
mit insgesamt 8000 befragten Schiilerlnnen verzeichnen lieB (vgl. Kémpfe
2009b, S. 14). Inzwischen wird das Projekt ebenfalls von Nordrhein-Westfah-
len unterstiitzt (vgl. Bildungsportal NRW) und auch die anvisierte Zielgruppe
wichst bestdndig. War diese anfangs bei den Jahrgangsstufen 5 bis 10 aller
allgemeinbildenden Schulen angesiedelt, werden mittlerweile alle Jahrgangs-
stufen einbezogen. So lésst sich den ,,Neuigkeiten® vom 06.03.2014 auf der
Internetseite des Projektes (www.sefu-online.de) entnehmen, dass mit jenem
Datum die Entwicklung eines ,,Grundschul-SEfU* abgeschlossen wurde (vgl.
ebd., Beitrag vom 06.03.2014). Die Durchfiihrung des SEfU-Feedbacks findet
online statt und bezieht sowohl Lehrpersonen als auch SchiilerInnen ein. Beide
Parteien sollen anhand von Fragebdgen ihre Sicht auf den Unterricht schildern,
sodass ein elektronischer Abgleich der Perspektiven erfolgen kann. Insgesamt
umfassen die Bogen 35 Items und zwei sogenannte freie Riickmeldungsfens-
ter. Als theoretische Basis dient das im angloamerikanischen Sprachraum viel
rezipierte QAIT-Modell von Robert E. Slavin, welches seit einigen Jahren ver-
starkt im deutschsprachigen Raum herangezogen wird, wenn es um die Ver-
besserung des Unterrichts gehen soll (vgl. Helmke/Schrader 2008, S. 19). Das
Akronym steht fiir die Wechselbeziehung zwischen vier sogenannten Merk-
malskategorien: Quality of Instruction (Qualitdt der Instruktion), Appropriate
Levels of Instruction (Angemessenheit), Incentive (Anregung bzw. Motiva-
tion) und Time (Unterrichtszeit).! Entlang dieser Kategorien operationalisiert
Slavin ,effektive* Lehre, sodass mit SEfU die Hoffnung keimt, SchiilerInnen-
riickmeldungen tiber diese Aspekte lieferten Lehrpersonen ,,Antworten* da-
rauf, ,,wie sie ihren Unterricht weiterentwickeln kénnen“ (Bildungsportal
NRW). Unmittelbar auf die Vermittlung bezogen ist dabei die ,,Qualitdt der
Instruktion®, die sich unter anderem in die Bedingungsfaktoren ,,Klarheit* und
,»Verstandlichkeit” untergliedert (vgl. Helmke/Schrader 2008, S. 19).

Aber welche Anforderungen werden konkret an Schiilerlnnen gestellt,
wenn sie eine Riickmeldung zu diesen Faktoren geben sollen und was bedeutet
das fiir sie? Um diese Frage zu beantworten, werden zundchst zwei Items aus
der entsprechenden Kategorie analysiert. Genauer interessiert hierbei, inwie-
fern die Items als Medium eine Entwicklung hin zu einem kompetenteren Um-
gang mit den reguldren Unterrichtserfahrungen der Schiilerlnnen erméglichen,
die schlieBlich mit dem Fragebogen angesto3en werden soll (II). Darauf wird

1 Ubersetzungen in die Deutsche Sprache nach Kiampfe 2009b, S. 10.
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der padagogische Sinn des Instruments beleuchtet, der, metaphorisch gespro-
chen, in einem Echoeffekt besteht. Es wird aufgezeigt, wie Schiilerlnnen
gleichermaflen zu Sendenden und Empfangenden der Botschaft werden, die
mit ihrer Riickmeldung an Lehrkréfte im Raum steht und was dies fiir sie be-
deutet (III). AbschlieBend wird die Notwendigkeit dieses Effektes fiir die
grundstindige Konstitution von Feedback herausgestellt und in Anbetracht sei-
ner erzieherischen Intentionalitit problematisiert (IV).

II

Das SEfU-Feedback sieht eine Riickmeldung in zwei Sparten vor. Einerseits
fragt es, bis zu welchem Grad SchiilerInnen die Item-Aussagen nach subjekti-
vem Ermessen fiir ihren Unterricht bestitigen und andererseits, wie relevant
die einzelnen Aussagen den Schiilerlnnen erscheinen. Als Richtskala dienen
jeweils vier Stufen von ,stimmt voll“ bis ,,stimmt nicht“ bezichungsweise
»sehr wichtig® bis ,,nicht wichtig” (vgl. Kémpfe 2009a, S. 4). Im Folgenden
wird zunichst auf das erstgenannte Spektrum eingegangen.?

,, Verstindlicher Unterricht: Ev erkldrt den Unterrichtsstoff verstindlich.

Mit diesem Item werden Schiilerlnnen aufgefordert zu reflektieren, inwieweit
Erklarungen der Lehrperson es ihnen ermdglichen, ,,den Unterrichtsstoff™ zu
verstehen. Erkenntnistheoretisch betrachtet erweist sich, was hier mit ,,Unter-
richtsstoff“ begriffen wird, jedoch problematisch. So schreibt Andreas
Gruschka: ,,Im Verlaufe der Aneignung eines Lernobjekts durch ein Subjekt ope-
riert dieses mit einer Unterstellung, fiir was denn [der Unterrichtsgegenstand, d.
Verf.] eigentlich stehe, was der Lehrer als Lerngegenstand mit [dem Unterrichts-
gegenstand, d.Verf.] letztendlich nur didaktisch vorgegeben hat* (Gruschka
1997, S. 246). Was SchiilerInnen also verstehen, ergibt sich im Rahmen dieser
Unterstellung mit ihrer eigenen Vermittlung beziehungsweise mit dem, was sie
sich zum Gegenstand machen. Dies ist wiederum an ihre subjektiven Vorausset-
zungen gekniipft, sodass die Konstitution ihrer Bildungsvorginge sich von jener
der Unterrichtsgegenstinde unterscheiden muss. Schlielich bedeutet dies auch,
dass es fraglich bleibt, ob ihr Verstehen mit der objektiven Konstitution der Un-
terrichtsgegensténde kongruiert (vgl. ebd., S. 246-247).

Vor dem Hintergrund dieser Bedingungen schlussfolgert Marion Poll-
manns fiir die Anforderung an Schiilerlnnen, wie sie in etwa mit dem Item
artikuliert wird: ,,Strenggenommen wird den SchiilerInnen mit einer solchen
Riickversicherung, ob sie es verstanden hitten, Unmogliches abverlangt: Sie
miissten ihr Verstindnis abgleichen an dem Verstindnis, das der Lehrerin als
Verstehen erschiene resp. an einem objektiv giiltigen Verstehen. Konnten sie
dies, transzendierten sie damit schon ihr subjektives Verstehen (Pollmanns
2010, S. 52). Demzufolge gewéhrt die Perspektive der SchiilerInnen in dieser

2 Die ausgewdhlten Items entstammen dem ,,Auszug aus dem Fragebogen fiir Schiilerinnen
und Schiiler®, der auf www.sefu-online.de abrufbar ist.
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Frage nicht tatsichlich Einblicke in den
fraglichen Bereich der Versténdlichkeit.
Geben SchilerInnen dennoch an, wie
sehr die Erklarung des Stoffes ihnen ver-
stdndlich vorkam, kénnten sie dieses Ur-
teil nur aus dem Gefiihl heraus, Richtiges
verstanden zu haben, abstrahieren. Si-
cherheit erlangten sie hingegen, wenn sie
solche Abstraktionen durch eine Priifung
ihrer Lerngegenstinde verobjektivierten
(vgl. Pollmanns 2014, S. 349 ff). Es ist
allerdings fraglich, ob das Feedback-In-
strument veranschlagt, dass Schiilerln-
nen vor der Riickmeldung entsprechende
Objektivierungen vorgenommen haben
miissen. Gleichwohl scheint dies unplau-
sibel, da das Item im Prdsens nach einer
Gewohnheit fragt und nicht nahelegt, die
Verstindigung iiber einen konkreten Un-
terrichtsgegenstand zu reflektieren. Es
zeigt sich, dass die Bearbeitung des Items dem durch Didaktik hervorgerufenen
»Stochern im Nebel“ (Gruschka 1997, S. 247) gleichkommt: Wie in der Ver-
mittlungssituation selbst, auf die hier Bezug genommen werden soll, sind
SchiilerInnen bei der Riickmeldung auf Vermutungen dariiber verwiesen, wo-
rauf sie didaktisch gebracht werden sollen. Weil das Item SchiilerInnen nicht
in die Position bringt, ihre Aneignung im Verhiltnis zur Unterrichtung zu iiber-
blicken, geschweige zu kontrollieren, kommen sie zu keiner Einsicht, die ihr
Urteil dariiber inhaltlich fundieren konnte.

Abb.: privat

., Erkennbare Unterrichtsziele: Es wird fiir mich zu Beginn der
Unterrichtsstunde deutlich, was wir wie und warum lernen werden. ‘

‘

Das hier formulierte ,, lernen “ spielt weniger auf Lernen im Sinne bildender
Vermittlung an. Eher erfordert die Riickmeldung tiber ,, was wir lernen wer-
den “, sich auf die iibliche Deutlichkeit der Lernauftrdge zu besinnen und nicht
auf (eigene) Lerngegenstinde. Zumal das Item darauf zielt, den Lernauftrag
mit der Bearbeitungsweise (,, wie ) abzustimmen, attribuiert auch die Riick-
meldung dariiber das fragliche Aufgetragene. Schlechterdings muss das Ergeb-
nis der Befragung nicht darauf hindeuten, inwieweit die didaktische Kliarung
des Was und Wie gleichsam klarstellt, wie SchiilerInnen lernen. Die Idee, das
Lernen zu beeinflussen, indem Lernmodi beziehungsweise Lernstrategien auf-
gezeigt werden, scheint Klaus Prange aus folgendem Grund problematisch:
»[Das Lernen, d. Verf.] muss nicht erst hergestellt werden; man kann nicht erst
das Lernen lehren und dann wird gelernt. Dazu miisste man schon lernen kon-
nen® (Prange 2005, S. 88). Als ,,anthropologische Konstante* (ebd.) sei das
Lernen zwangsldufig individuell bestimmt, wodurch Prange dessen Eigensinn
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gegeniiber didaktisch vermeintlich geebneten Wegen der Aneignung markiert.
Daraus erklart sich, dass auf Basis dieses [tems unmoglich schon auf das Ler-
nen geschlossen werden kann: Der subjektive Verstand von der didaktischen
Vorgabe bespiegelt noch nicht das subjektive Verstehen der Unterrichtsinhalte,
das didaktisch befordert werden soll. Wird die ,,Differenz von Zeigen und Ler-
nen“ (ebd., S. 92) in der Reflexionsgrundlage dieserart auf die Organisation
des Lernens reduziert, stellt dies fiir SchiilerInnen nicht unbedingt eine Mdg-
lichkeit dar, LehrerInnen mitzuteilen, wie diese ihr Lernen eventuell begiinsti-
gen konnen. Dies demonstriert auch die Frage nach dem Grund (,, warum ) im
Rahmen der didaktischen Vorgabe (,, was wir wie und warum lernen werden *):
Zwar konnen SchiilerInnen hier angeben, ob genannte Griinde ihnen logisch
nachvollziehbar erscheinen; jedoch sagt dies noch nichts dariiber aus, ob sich
auf ihrer Seite triftige Griinde ergeben, sich eindringlicher mit Unterrichtsge-
gensténden auseinanderzusetzen.

Fiir beide Analysefille ist festzuhalten, dass die anvisierte Beurteilung
der Lehrkraft stets auch impliziert, dass SchiilerInnen den abwigenden Blick
auf sich wenden. Das Verhiltnis von Lehre und Lernen wird dabei nicht in
einer Weise behandelt, die Lehrpersonen verstehen lieBe, wie sie ihr Unter-
richten so auf die SchiilerInnen ausrichten kdnnen, dass Aneignungsprozesse
sich ,,besser* vollziehen. Dies liegt zum einen daran, dass SchiilerInnen di-
daktisch nicht realisieren kdnnen, was die entsprechende Aufklarung ihnen
abverlangt, da sie die notwendigen Wirklichkeitsbeziige nicht herstellen kon-
nen. Gegebenenfalls stellt der Fragebogen die ,,Vermittlung der Vermitt-
lung® (Gruschka 2002, S. 95) aber auch gar nicht in das Zentrum des Inte-
resses, sondern leitet SchiilerInnen dazu an, das Lehr-Lern-Verhiltnis nur
nach formalen Kriterien der Lernorganisation zu reflektieren. Auch dadurch
wird ihre Perspektive auf die Lehre nicht derart gelenkt oder gescharft, dass
SchiilerInnen tief greifendes Wissen generierten. Eine substanzielle Verbes-
serung des Unterrichtens kann ihre Riickmeldung daher nicht anstoflen. Wie
SEfU diese Miéngel zulassen kann, zeigt ein Blick auf die theoretische Basis
des Instrumentes:

Slavin definiert ,,effiziente” Lehre in seinem Unterrichtsmodell {iber den
Lernerfolg pro Zeit. Daher lésst sich die Wirkungsweise der Effizienzfaktoren
(z.B. Klarheit und Verstandlichkeit) als eine Variation des klassischen Prozess-
Produkt-Paradigmas verstehen (vgl. zum Paradigma bspw. Helmke/Schrader
2008, S. 29-30): Das Produkt — hier der Lernerfolg pro Zeit — ist keine direkte
Folge eines Prozesses, sondern der lineare Zusammenhang zwischen den Un-
terrichtsmerkmalen — hier den QAIT-Elementen — und dem Unterrichtserfolg
wird als komplexeres Wirkungsgefiige angesehen. Auch beschrinkt Slavin die
,Prozesse* nicht auf die Lehraufgabe, sondern weist darauf hin, dass Erfolg
sich nur bilanzieren lieBe, wenn Lehrtétigkeit und SchiilerInnenbeitrige als
Multiplikatoren zusammen wirken (vgl. Slavin 1995, S. 11). Wie aber beides
sich bedingt und was das jeweils fiir das Gemeinsame bedeutet, bleibt in Sla-
vins Modell letztlich offen. Denn an der Stelle einleuchtender Sinnzusammen-
hénge steht mit dem QAIT-Modell ein Gewebe aus Korrelationen (vgl. Slavin
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1995, S. 10). Dieses kann vermoge des quantitativen Instrumentariums mit
Messwerten untermauert werden, indem von SchiilerInnenleistungen in Ver-
bindung mit bestimmten Unterrichtsmerkmalen — oder Treatments — auf Ef-
fektstiarken der Merkmale geschlossen wird. Im Falle des Beispiels der ,,Qua-
litdt der Instruktion® kann aber weiterhin nur gemutmaBt werden, ob etwa das
Dargebotene die ErschlieBung der Unterrichtsinhalte vereinfacht und/oder
Transformationsprozesse auf Seiten der Schiilerlnnen durch eine bestimmte
Darbietung beschleunigt werden. Denn tatsdchlich gemessen wird nur die
Leistung, nicht aber ihr Zustandekommen.

SchiilerInnen kénnen dieses Zustandekommen noch weniger erkléren als
klassische Forschungsverfahren. Wahrend dort zumindest SchiilerInnenleis-
tung objektiv betrachtet werden konnen, bleibt Lernerfolg, den SchiilerInnen
wie bei SEfU selbst ermitteln, Abstraktion einer subjektiven Empfindung, die
auch aus falsch Gelerntem entstehen kann, also im Zweifel gar keinen tatséch-
lichen Erfolg bedeuten muss. Der Anspruch des Fragebogens, Bedeutsames
iiber beispielsweise die ,,Klarheit“ des Unterrichtens zu ermitteln, wird para-
doxerweise konzeptionell unterlaufen, da das QAIT-Prinzip als theoretische
Grundlage keine Referenz darstellt, die es vermag ,,Klarheit™ und ,,Unklarheit™
in Vermittlungssituationen systematisch zu begreifen. Hierzu fehlt ihm die
Problematisierung der unterrichtsspezifischen Vermittlung zwischen Schiile-
rInnen und Lernobjekten, in der ,,Didaktik als das Dritte sich auszuweisen hétte
in der Forderung eines Prozesses, der jenseits der Didaktik stattfindet: die freie
Wechselwirkung von Subjekt und Objekt* (Gruschka 2002, S. 98). Gruschka
weist immer wieder darauf hin, dass dieser Kerngedanke jedoch Vorausset-
zung sei, um didaktische Theorienbildung zu betreiben (bspw. ebd., S. 99). Die
Bearbeitungsweise der Items per Kreuz mag zwar den Schein wahren, Schiile-
rInnen beurteilten Lehrpersonen im Hinblick auf das Vermittlungsproblem,
vor didaktische Herausforderungen, die notwendig wéiren, um potenzielle
Schwierigkeiten der Vermittlung zu behandeln, werden Riickmeldende jedoch
nicht tatsachlich gestellt.

III

Nachdem SEfU das Didaktische am Unterrichten fast schon ignoriert, wird die
Frage nach der ,,Qualitdt der Instruktion* vorwiegend im Kontext erzieheri-
scher Intentionalitit relevant. Slavins zentrale Idee, Unterricht als gemein-
schaftlichen ,,Produktionsprozess* von Lernerfolg aufzufassen, stellt Schiile-
rlnnen ebenso in die Bringschuld wie Lehrpersonen, denn wenn sie nicht ler-
nen, gibt es keinen Lernerfolg. An dieses Unterrichtsmodell ist die klassische
Idee der Lernpsychologie gekoppelt, erzicherisch nurmehr die Motivation und
Steuerung der SchiilerInnen zu bewirken, auf dass sie Unterrichtsinhalte psy-
chologisch geschickt verinnerlichen (vgl. Slavin 1995, S. 10f.). Darum, die
SchiilerInnen fiir die Sache zu erschlieBen (Klafki, s.u.), geht es mithin nicht;
im Gegenteil wird die Trivialitdt, dass das Lernen letztendlich Sache der Schii-
lerInnen ist, als produktive Grofle in das Gelingen des Unterrichts implemen-
tiert.
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Implizit transportiert SEfU diese erzieherische Norm: Ziel des Feedbacks
ist es nicht, unmittelbar Lernerfolg durch das Einhalten der QAIT-Merkmale
»abzusichern®, sondern das Unterrichten mittels der SchiilerInnenangaben so
abzustimmen, dass gemidf3 den gestellten Kriterien mehr Lernerfolg entsteht.
Dabei soll der Fragebogen zwar als Reflexionsfolie den real stattgefundenen
Unterricht problematisieren, eigentlich st6f3t die Evaluation aber eine Defizi-
tanalyse in Anbetracht der Unterrichtsmerkmale an, die mit Slavin als ,,effizi-
enteste” Lehre vorgegeben sind. Der ,,gemeinsame systematische Austausch
zu lernrelevanten Unterrichtsmerkmalen® (Kdmpfe 2009b, S. 16) bringt somit
weniger unausgesprochene Probleme zum Vorschein, sondern Probleme wer-
den gegebenenfalls erst geschaffen. Mit der Idee, guten Unterricht durch Lern-
erfolg zu substanziieren, kdnnen solche Schwachstellen im Erfolgsstreben erst
als behoben gelten, wenn SchiilerInnen mehr und besser Lernen, wodurch das
Feedback zwangsldufig an sie als ,,Ko-ProduzentInnen* appelliert.

Auch die zweite Sparte der Riickmeldung folgt dieser Logik. Hier wird
eingeholt, ob iiberhaupt und wie wichtig es Schiilerlnnen ist, dass sich die
ihnen vorgelegten Aussagen iiber den Unterricht bewahrheiten. Damit ist die
Auswertung nicht rein evaluativ, sondern eréffnet durch die Stimulation der
inneren Einstellung der SchiilerInnen gleichzeitig die Moglichkeit, ihre Bereit-
schaft am Mitwirken zum Erfolg herauszufordern. Denn dass alle von SEfU
gelisteten Aspekte objektiv wichtig seien und auf den Unterricht zutreffen soll-
ten, schickt das Projekt in Orientierung an Slavin voraus. Beleuchtet wird dann
nurmehr der personliche Anspruch daran, dass die entsprechende Umsetzung
gelinge. In der Auseinandersetzung liber Klarheit und Verstandlichkeit des Un-
terrichts konnen SchiilerInnen schlechterdings nicht provozieren, dass Lehr-
personen ihnen durch ,klareres* und ,,verstindlicheres” Unterrichten entge-
genkommen. Wenn Schiilerlnnen beanspruchen, das mit dem Unterrichteten
Gemeinte besser zu verstehen oder zu erkennen, wirft sie diese Forderung auch
auf sich selbst zuriick. Dariiber erscheint, was sich als Vermittlungsproblem
herausstellt, wenn man ,,Didaktik als das Dritte” (Gruschka, s.0.) sich verge-
genwdrtigt, hier als Problem der SchiilerInnen. Denn wéhrend das Feedback es
ihnen nicht ermdglicht, das Lehren an ihrem Lernen gemessen zu kritisieren,
konnen sie doch zwischen ihrer eigenen Leistung fiir das Gelingen des Unter-
richts und dem impliziten Leistungsanspruch des Fragebogens vermitteln.

Indem SEfU die Verantwortung fiir eine effizientere gemeinsame Praxis
dieserart auf die SchiilerInnen abwilzt, lanciert die Norm des Fragebogens ein
Verantwortungskonzept, welches der Normativitit der sogenannten Employa-
bility gleicht. Katrin Kraus iibersetzt diese Vokabel mit ,,Beschaftigungsfahig-
keit”, um auf ,,die verdnderten individuellen Voraussetzungen von Erwerbsti-
tigkeit™ (Kraus 2006, S. 10) aufmerksam zu machen, die das ,,klassische* Be-
rufsversténdnis schleichend ablosen. Mit diesem Wandel sei eine Idee von
Verantwortung verbunden, die Kraus als das Verantwortlichsein fiir die Ein-
setzbarkeit beschreibt. Sie laufe darauf hinaus, dass Arbeitnehmer sowohl ihre
eigene Konkurrenzféhigkeit innerhalb der Unternehmen schiirten, als auch dar-
iiber fiir die Marktfahigkeit des Unternehmens einstiinden (vgl. ebd., S. 71).
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Eigene Verantwortung zu tragen verweist dann nicht auf Selbstbestimmung
des Subjektes, sondern auf die Individualisierung von allgemeiner Verantwor-
tung, wodurch Individualisierung formal nicht mehr im Widerspruch zu Ver-
allgemeinerung steht.

Dass es dem Instrument anstelle der aktiven Befdhigung zu eigenverant-
wortlichem Handeln um die Ubernahme allgemeiner Verantwortung geht,
klingt auch in dem Postulat an, die ,,Wertschitzung der Schiilermeinung®
(Kéampfe 2009a, S. 13) durch SEfU wirke sich positiv auf ein anerkennendes
Miteinander und dartiiber ,,forderlich auf die Entwicklung von Eigenverantwor-
tung seitens der Schiiler/-innen” (ebd.) aus. Die darin enthaltene Negation des
Péadagogischen, wird beispielsweise in der Konfrontation mit Klafkis Idee der
wechselseitigen ErschlieBung deutlich. Sie bezeichnet ,,einen aktiven Aneig-
nungsvorgang, in dem sich geschichtliche Wirklichkeit fiir den sich bildenden
Menschen ,aufschlieft‘, zuginglich, verstehbar, kritisierbar, verdnderbar wird,
und in dem gleichzeitig das Subjekt sich fiir geschichtliche Wirklichkeit ,auf-
schlieit‘, also Verstdndnis-, Handlungs-, Verantwortungsmoglichkeiten in
sich entfaltet* (Klafki 2007, S. 96). Verantwortungsmoglichkeiten entstehen
bei Klafki erst in der Auseinandersetzung mit geschichtlicher Wirklichkeit. Sie
sind Haltungen zur Welt durch deren ErschlieBung. Eigenverantwortung kann
so betrachtet erst iibernommen werden, wenn verstanden wurde wofiir. Wah-
rend der Bezug zu Materialitit bei Klafki eine entscheidende Rolle spielt,
diirfte sich der Anspruch von SEfU, SchiilerInnen zu mehr Mitsprache in Sa-
chen Unterricht zu befdhigen, ebensogut in der Anerkennung von arbitriaren
Meinungen verlieren. Subjekte hingegen zu materialer Kritik zu befdhigen, ist
auch bei Herwig Blankertz der Kern des padagogischen Richtungsweisers, den
er die Wahrung des ,,Recht[s] auf Selbstsein des Subjekts* (Blankertz 1969,
S. 45) nennt. Damit ist nicht gemeint, dass SchiilerInnen-,,Selbste* ein Recht
auf Gutdiinken hétten, sondern dass entsprechende Padagogik das Selbstwer-
den erst ermdglicht. Blankertz setzt das Paddagogische im Sinne einer Anwalt-
schaft fiir dieses Recht, die ,,den Anspruch von Kultur, Gesellschaft und Leben
ernst nimmt, ihm aber mit dem MaBstab der Personwerdung des Menschen
einen formalen Sinn abverlangt und eben dadurch seine Absolutheit bricht™
(ebd., S, 41). Insofern geht es mit dem Selbstsein/-werden padagogisch ver-
standen um die Herausbildung kritischer Vernunft als Ertrag der Vermittlung
eines Selbstes zwischen seiner personlichen Entwicklung und seiner Verallge-
meinerung. Erst in dieser Form kann bildungstheoretisch die moéglichst freie
Entfaltung von Verantwortung vom Subjekt aus umrissen werden, die Voraus-
setzung fiir ein sinnvolles Schiilerfeedback wére. Dass diese Form mit SEfU
nicht bereitgestellt werden kann, zeigt sich schon daran, dass der kritische Be-
zug zur Wirklichkeit — hier die Konstitution der Gegenstinde des Unterrichts
als didaktische Stellvertreter fiir Objekte aus der geschichtlichen Wirklichkeit
— mit dem Instrument nicht vermittelt wird.

In der Wende auf die Integrationsfunktion von Erziehung und Bildung ge-
winnt diese rudimentir entworfene Personlichkeitsentwicklung an Bedeutung.
Karl-Heinz Dammer weist darauf hin, dass Pddagogik seit der Aufkldrung in
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dem Spannungsfeld agiert, sowohl gesellschaftliche Integration zu ermdgli-
chen — im Falle von Verantwortungsiibernahme etwa auf selbstbestimmte und
rationale Lebensfiihrung vorzubereiten — sodass die gesellschaftliche Norm ei-
nes Lebens in Freiheit sich erfiillen kann, als auch fiir gesellschaftliche Funk-
tionen qualifizieren zu miissen (vgl. Dammer 2008, S. 43f.). Die ,,Wahrheit"
der Pddagogik bestehe daher ,,weder in ihrer Funktionalitit noch in ihrer Nor-
mativitédt, sondern in dem Widerspruch, dass sie das Versprechen auf gelin-
gende gesellschaftliche Integration durch Systemanpassung der Individuen
einldsen soll” (ebd., S. 43). SEfU jedoch stellt sich nicht in das ,,Dilemma [der
Péadagogik, d. Verf.], etwas anderes tun zu sollen als das, was faktisch zu tun
sie gendtigt ist (ebd.), weil das Instrument kein ambivalentes Ziel verfolgt.
Rousseau resiimiert in seinem Erziechungsroman: ,,Ich habe Emil auch leben
gelehrt, denn ich habe ihn gelehrt, mit sich selbst zu leben, und auBerdem, sein
Brot zu verdienen® (Rousseau 1971, S. 257). Die anthropologische Dichoto-
mie, der gerecht zu werden das Ziel von Rousseaus Erziehungstheorie ist, die
sowohl das Menschsein als auch gesellschaftliche Funktionsfdhigkeit ernst
nimmt, wird mit dem Riickmeldekonzept nicht aufgefangen, sondern auf die
Funktionalisierung ausgerichtet. Es bleibt zu fragen, ob sich mit solch einer
Integration des Widerspruches auch seine Spannung 16st oder ob es fiir Indivi-
duen umso mehr zum Problem wird, dass er nicht mehr ihrem Recht gemaR
thematisiert werden kann.

Bei SEfU wird diese Frage von einem anderen empirischen Schwerpunkt
in den Hintergrund gedrangt. Um den Erfolg des Projektes zu ermitteln, kiin-
digt Kémpfe auch ,,de[n] Bedarf zukiinftiger Studien* an, ,,in denen die Aus-
wirkungen von Schiilerbefragungen auf z.B. [...] die Selbstwirksamkeitsent-
wicklung von Schiiler/-innen [...] untersucht wird*“ (Kampfe 2009a, S. 13).
Ralf Schwarzer und Matthias Jerusalem definieren Selbstwirksamkeit als ,,sub-
jektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund
eigener Kompetenzen bewiltigen zu konnen® (Schwarzer/Jerusalem 2002,
S. 35). Das Besondere dieses psychologischen Konzeptes sei die Vereinigung
optimistischer Selbstiiberzeugung mit Handlungsmotivierung, sodass die Her-
ausbildung von Selbstwirksamkeit als ,,Schliissel zur kompetenten Selbstregu-
lation* (ebd., S. 37) fungiere. Selbstiiberzeugung ist dabei keineswegs auf be-
stimmte Kompetenzen zuriickzufiihren, tiber die ,,Selbste” erfahrungsgemaf
verfiigen, sondern entwickle sich dariiber, dass ,,Selbste* sich grundsétzlich als
erfolgreiche Personlichkeiten erfahren (vgl. ebd, S. 42f.). Denn wenn sie Er-
folge haben, so verheilit es das Konzept der Selbstwirksamkeit, wachsen sie zu
optimistischen Personlichkeiten heran, trauen sich dariiber mehr zu und sind
eher gewillt, sich dahingehend selbst zu regulieren, jedes Mehr auch zu voll-
bringen. Schwarzer und Jerusalem schlieBen daraus, dass es ,,pddagogisch
wiinschenswert® (ebd., S. 42) sei, Selbstwirksamkeit zu fordern.

In der Tat kommt Erzichung in ihrem Bestreben, die Zoglinge zu etwas
Besserem heranzuziehen als sie es von sich aus sind, nicht ohne selbstregula-
tive Momente der ,,Selbste aus. Allerdings rekurriert die paddagogische Inan-
spruchnahme solcher Begrifflichkeiten laut Gruschka ,,nicht nur [auf die,
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d. Verf.] Bereitschaft der Person, sich selbst in die Pflicht zu nehmen, sondern
immer auch [auf eine, d. Verf.] als sinnvoll aufgefasste[ ] Aufgabe, um derer
willen man sich anstrengen will“ (Gruschka 2011, S. 24). Selbstwirksame Per-
sonen zeichnen sich hingegen allein dadurch aus, dass sie auf Basis ihrer opti-
mistischen Selbstiiberzeugung Strategien der Selbstregulation entwickeln. Die
subjektive Sinnstiftung kommt in dieser Auffassung nicht zum Tragen. Mithin
scheint es verquer, Selbstwirksamkeit als paddagogischen Wunsch zu statuie-
ren, wenn die genuin padagogische Einheit, in Humboldts Worten ,,die Ver-
kniipfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regsten und freisten
Wechselwirkung® (Humboldt 2012, S. 94), eliminiert wird. Humboldt be-
schreibt auch, dass der Mensch sich durch das Band mit der Welt im Sinne
einer ,,Entfremdung® (ebd., S. 96) gewissermaBien vernachlissigen miisse, um
bereichert zu sich zuriickzukehren, dabei aber ,,nicht sich selbst verliere, son-
dern vielmehr von allem, was er ausser sich vornimmt, immer das erhellende
Licht und die wohlthédtige Wérme in sein Inneres zuriickstrahle® (ebd.). Diese
Uberlegung kreist ebenfalls um eine innere ,,Verbesserung und Veredelung*
(ebd.) des Ichs; in Humboldts Theorie wird dies aber erst iiber die Auseinan-
dersetzung mit der Welt moglich, da die notwendige Entfremdung von ,,dem
Eigensinn unseres Willens* (ebd.) iiber die Arbeit an allem Nicht-Ich erst die
Verbesserung mit sich bringen kann (vgl. ebd., S. 96). So verstanden kann das
Selbst eine Verbesserung von humaner Qualitét nicht an sich selbst mit sich
selbst alleine vornehmen.

Es scheint evident, dass Selbstwirksamkeit nicht vollstandig ,,innerhalb
der Individuen verhandelt wird, als sei Wirksamkeit ohne eine Sache auflerhalb
des Selbst denkbar. Jene notwendige Sache findet in dem Konzept aber keine
gesonderte Beriicksichtigung. Motivation wird nicht an die Gegenstinde der
Auseinandersetzung gekniipft, sondern als abstrakte Vermittlung der Regula-
tion seiner selbst und der eigenen Wirksamkeit konzipiert, deren konturloses
Ziel es ist, das Selbst zu verbessern. Auf diese Weise herrschen zwar keine
Normwerte fiir Denk- und Handlungserfolge, aber erfolgreich zu sein wird an
sich zur Norm. Diese Kehrseite des Freiheitsgrades personlichen Wachstums
beschreibt Ulrich Brockling als ,,Notigung zur kontinuierlichen Verbesserung™
(Brockling 2007, S. 72). Negativ konnotiert ist die Verbesserung, weil sie von
Konkurrenz getrieben sei und das Selbst im stindigen Vergleich mit anderen
sich bestéindig gezwungen sehe, sich zu optimieren und zu behaupten (vgl.
ebd.). Diese Form der Selbstbehauptung verursache schlieBlich einen er-
wiinschten Synergieeffekt mit der Effizienzsteigerung von unternehmerisch
organisierten Regelsystemen, in denen Individuen ihre Verwertungschancen
dadurch steigerten, dass sie sich selbst iiber ihre 6konomische Reproduktion
hinaus der voranschreitenden Okonomisierung anschmiegen (vgl. ebd., S. 73).
Brockling handelt dieses ,,unternehmerische Selbst” als den ,.kategorischen
Imperativ der Gegenwart™ (ebd., Klappentext) oder als ,,Realfiktion” (ebd.,
S. 35). Es sei nicht wirklich vorfindbar, sondern représentiert in den Sinnbil-
dern eines ,,Soges* oder einer ,,Stromung* (ebd., S. 73). Wenn jedoch Unter-
richtsmodelle, wie beispielsweise das QAIT-Prinzip, Lernen in kommerzieller
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Manier in die ,,Ko-Produktion* des Unterrichtserfolges umdeuten, greift die
von Brockling ermittelte Subjektivierungsform in dieser Logik mehr als Set-
zung, denn als Sog. SEfU kanonisiert in der spezifischen Anwendung der Idee,
Lernerfolg zu ,,produzieren” ein ,,unternehmerisches* Schiilerlnnen-Selbstver-
standnis als gut und richtig.

Zwar bedeutet das Feedback noch keine Realisierung des unternehmeri-
schen Postulats, doch birgt es erzieherisch einen Echoeffekt, der die entspre-
chende Aufforderung iibermittelt: Die Botschaft an Lehrende ist so angelegt,
dass alles, was inhaltlich an sie gerichtet wird, sich gleichermaflen an Schiile-
rInnen selbst richtet. Unter der Hand wird SchiilerInnen dariiber beigebracht,
dass Unterricht sich nur verbessern wird, wenn sie sich hinsichtlich des Out-
puts auch ,.an ihre eigene Nase fassen®. Dies geschieht auf eine Weise, die
Ludwig Pongratz die ,raffinierte Kombination von Fremd- und Selbstunter-
werfung, der der aktuelle Umbau des Schulsystems zuarbeitet (Pongratz
2013, S. 126), nennt. Fremd unterworfen werden SchiilerInnen, da das Instru-
ment, wenn die Entscheidung zur Riickmeldung auch freiwillig fallt, implizit
dispositiv fiir die Aktivierung von Selbstmanagementpotenzialen sorgt und da-
bei auf die Maximierung der schulischen Leistungsfahigkeit zielt, wobei Schii-
lerInnen auf die Faktoren, die Leistung objektiv bestimmen, keinen Einfluss
haben. Erziehung generiert dabei funktionsgerechtes Verhalten, wodurch jeder
mogliche Anlass zu Kritik am Unterricht zu einer Einiibung in die Unterwer-
fung unter die ,,unternehmerische* Anrufung verwandelt wird. Diese Unter-
werfung ist zugleich selbstgesteuert, da sie die allgemeinen Anspriiche derart
auf die ,,Selbste” abstellt, dass sie ihnen als eigene Anspriiche durchgehen.
Gegebenenfalls ist es der Spiegel ihrer eigenen Vorstellungen, der sie zur An-
passung ndtigt.

1Y%

Grundsétzlich meint Feedback einen ,,Selbststeuerungsmechanismus, mit dem
dynamische Systeme sich dadurch stabilisieren, daB sie ihre Ist-Werte laufend
mit einem Soll-Wert vergleichen und im Falle von Abweichungen automatisch
gegensteuern®, wie Brockling zusammenfasst (Brockling 2006, in der PDF-
Version S. 28). Die Riickmeldung iiber gruppendynamische Prozesse und Re-
gelsysteme ist nach dem Prinzip ,,Feedback® als Resonanz stets von dem Ist-
und dem Soll-Wert abhéngig; eine Verdnderung der Abldufe erfolgt auf der
Basis des Abgleichs beider Werte. Feedback ist daher nach dem Muster einer
Endlosschleife angelegt, das bestdndig nach einem runderen Ablauf trachtet,
indem es soziale Gruppen Differenzen von Sein und Sollen in der Effizienz
ihres Agierens ausfindig machen ldsst und damit aufzeigt, was die Dynamik an
einem reibungslos produktiven Miteinander hindert. In die Verbesserung ge-
meinsamer Praxis werden somit immer alle Akteurlnnen in die Analyse und
Verbesserung eingespannt (vgl. ebd., S. 29-30). Weder der Ablaufplan noch
die entsprechende Handlung fiir deren bestmdgliches Gelingen sind dabei fi-
xiert. Die Selbststeuerung ist vielmehr dadurch angetrieben, dass alle Beteilig-
ten sich dazu verpflichten, dass das Bestmogliche gelinge. Brockling schreibt:
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,,Die Norm ist ihrerseits allein relational bestimmt und nach oben hin offen.
Kontrolle bedeutet nicht langer, die Kontrollierten auf einen fixen Soll-Wert
zu eichen, sondern einen unabschliebaren Prozel3 der Selbstoptimierung in
Gang zu setzen, bei dem der Vergleich mit den anderen als Motor fungiert™
(ebd., S. 42), und sieht in der Feedback-Logik einen moglichen ,,Sog* fiir die
Auspriagung einer ,,unternchmerischen* Selbstauffassung, in dem Konkurrenz-
denken die Selbstfindung iiberholt. Mit dieser Analyse bezieht er sich jedoch
auf die durch Feedback Beurteilten (vgl. ebd.); beziechungsweise scheint diese
Kontrollform nur dort umsetzbar, wo alle Gruppenmitglieder nach dem glei-
chen Schema Riickmeldung empfangen, das sie auch auf andere anwenden
(vgl. ebd., S. 42ff.).

Im Falle des Schiilerfeedbacks, wie es oben exemplarisch untersucht wurde,
gilten offiziell ausschlieBlich die Lehrpersonen als solche Empfangerlnnen, da
sie ihre eigene Praxis selbst- und durch SchiilerInnenangaben fremdbeurteilten.
Indem sich die Kontrolle guter beziehungsweise besserer Lehre durch Selbste-
valuation der Lehrkrifte in der Verbesserungsschleife automatisierte, wiirde die
biirokratische Kontrolle ihrer Professionalitit hinféllig. Allerdings geht das Kon-
zept ,,Feedback™ nur auf, wenn alle Mitglieder einer Gruppe sich dieser Kon-
trollform selbstmodellierend unterwerfen. Sich selbst als Teil des betreffenden
Prozesses zu analysieren, wird indirekt doch notwendigerweise durch das
,,Echo* der Riickmeldung an SchiilerInnen herangetragen. Sie orientieren sich
dabei nicht unmittelbar an jener offenen Norm des ,,Jmmer-Besseren®, sondern
werden zundchst messbar an der Normvorgabe der Praxis, an deren Konstruktion
sie mit dem Feedback beteiligt sind. Daraus ergibt sich ein Gefille innerhalb der
Feedback-Gruppe, das sich in ihrem Soll-Wert zuspitzt: Es soll auf effizientere
Weise mehr Lernerfolg geben, wobei sich die Umsetzung jeweils in dem besse-
ren Lernen der SchiilerInnen konkretisiert. Das bessere Lehren orientiert sich an
besser Gelerntem, das bessere Lernen aber nicht zwangslaufig an besser Gelehr-
tem. Der ,,Vergleich mit den anderen®, den Brockling als Triebfeder und Kon-
trolle der Verbesserung eruiert, wird dann alleine auf die SchiilerInnen verlagert,
da Lehrpersonen nicht in die Gruppe derer zéhlen, die Lernerfolg letzten Endes
umsetzen. Produktivitdt wiirde nach dieser Logik durch die Frage angeheizt, wer
den groften Beitrag zu einem guten Klassendurchschnitt leistet. Dies ist Teil der
mit Feedback einsetzenden Normierung des Unterrichts, welche die Entwick-
lung bestmdglicher Bedingungen des Lernens verheiflt und es somit legitimiert,
die Selbsterziehung der SchiilerInnen auf den entsprechenden Kurs zu bringen,
der darauf setzt, durch Selbstoptimierung entlang der Normierung aus der Eigen-
verantwortung der Schiilerlnnen zu schopfen. Auch wenn die jeweiligen Quali-
tatskriterien ihre Qualitdt nicht tatsdchlich beweisen konnen, — nicht zuletzt weil
die Bestitigung der Qualitit durch SchiilerInnen artifiziell bleibt — besteht diese
Giite.

Was im Rahmen von Feedback als ,,Kultur des Austausches” (Kédmpfe
2009a, S. 5) und ,,Dialog™ (Bastian et al. 2001, S. 9) zwischen Lehrenden und
Lernenden propagiert wird, dient nicht der Nivellierung des Machtgefalles hin
zu mehr ,,Gemeinsamkeit®, sondern strebt an, iiber dessen Negation zu einer
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Machtform zu gelangen, die durch die aktive Unterwerfung der SchiilerInnen
funktioniert, ohne dass sie davon Notiz nehmen. SchiilerInnen auf die Notwen-
digkeit der Selbststeuerung ihres Lernens aufmerksam zu machen, ,,erméch-
tigt™ sie nicht mehr des Lernens als konventionelle Intentionen des Lehrens,
sondern zieht sie lediglich stdrker in die Verantwortung, outputorientiert mit-
zuarbeiten. Dies merken auch Johannes Bastian und Mitarbeiter an: ,,Wer mit
systematischem Schiiler-Feedback arbeitet, begreift Unterrichtsgestaltung als
eine — wenngleich arbeitsteilig organisierte und mit unterschiedlichen Rollen
versehene — Gemeinschaftsleitung von Lehrer/innen und Schiiler/innen, als ge-
meinsame Arbeit an der gemeinsamen Sache, fiir deren Erfolg und Misslingen
sie gemeinsam Verantwortung tragen, wenn auch nicht zu gleichen Teilen®
(Bastian et al. 2007, S. 158).

Problematisch erscheint dabei, dass das weiter bestehende Machtverhiltnis,
welches Unterricht notwendig konstituiert, innerhalb der Feedbackschleife nicht
adédquat thematisiert werden kann, weil vorgegaukelt wird, SchiilerInnen hétten
das Recht auf Selbstsein (Blankertz, s.0.) ohnehin inne. Aber die erzieherische
Erwartung von Schiilerfeedback fordert weniger, ja steht fiir das Gegenteil der
,Obhut vorgeschossener Miindigkeit, die mit Blankertz als das paddagogische
Vehikel ,,miindig zu werden* zu verstehen ist (Blankertz 1969, S. 192). Schiiler-
feedback suggeriert, Schiilerlnnen titen gut daran, die jeweiligen Raster der
Riickmeldung als Hilfestellung fiir die Ermoglichung bestmoglichen Lernens an-
zuerkennen, anstelle eigene Bediirfnisse zu ergriinden. Das Lernen zu lernen be-
deutet hierbei nicht ,,unvertretbar fiir sich selbst zu handeln* (ebd.), sondern dem
eigenen Handeln im Unterricht mittels Riickkopplungsmustern eine ,,bessere™
Kontur zu geben. Ob die entsprechende Anerkennung der Instrumente wirklich
eintritt, ist fraglich. Hinderlich fiir das Auffangen von Widerspriichen scheint
jedoch die hermetische Anlage der Kritik am Unterrichten, die dem Feedback-
Rahmen konveniert: Hier sollen nur Kommentare produktiv werden, die zu dem
zugemuteten Entwurf von gutem Lernen und allen Implikationen passen. Offe-
ner sind die Wege der Selbstkritik, der fiir die Realisierung des Konzeptes eine
tragende Bedeutung zukéme. Allerdings erwiese auch diese sich nur dann ge-
schmeidig, wenn sie als ,,Oberflichenbearbeitung [...] das Sichverstehen voll-
stindig dem Sichverédndern unterordnet® (Brockling 2007, S. 243).
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ERZIEHUNG NEU

Johannes Twardella

Péadagogik des Salafismus? Pierre Vogel lehrt das
Gebet

I
Einleitung

Er ist eine relativ neue, aber kaum zu iiberschéitzende Herausforderung fiir die
Pédagogik: der Islam in seinen verschiedenen Spielarten, vor allem in seiner
radikalen Fassung. Herausgefordert ist die Padagogik in all ihren Bereichen,
sowohl in der Praxis — in der Jugendarbeit, in der Schule, in der Erwachsenen-
bildung etc. — als auch in der wissenschaftlichen Reflexion iiber diese. Wie die
Praxis auf diese Herausforderung reagiert, wissen wir kaum — es gibt m.W.
kaum Forschungen, die Einblicke liefern. Und die wenigen, die es gibt, besti-
tigen die Befiirchtung, dass die Pddagogik in der Praxis dieser Herausforde-
rung (noch) nicht gewachsen ist (vgl. Twardella 2014). Dariiber hinaus liegen
einige Erfahrungsberichte bzw. Reflexionen von Praktikern vor, die sich auf
Radikalisierungsprozesse bei muslimischen Jugendlichen spezialisiert haben
und Ratschldge geben, wie darauf reagiert werden kann (vgl. Edler 2015).

Besonders dringlich ist die Frage, wie die Padagogik auf Radikalisierungs-
prozesse reagieren kann bzw. sollte, denn diese miinden bei nicht wenigen Ju-
gendlichen letztlich darin, dass sie sich zu einem salafistischen Islam beken-
nen. Viel diskutiert wird gegenwiirtig sowohl in der Offentlichkeit als auch in
der Wissenschaft, wie sich das erkldren ldsst, sprich: worin die Attraktivitit
gerade des Salafismus fiir Jugendliche und junge Erwachsene besteht. Diese
nimmt stetig zu und ist insofern besorgniserregend, als sich in vielen Féllen
gezeigt hat, dass die Hinwendung zum Salafismus zu einer Selbstausgrenzung
aus der Mehrheitsgesellschaft, genauer gesagt, aus den sozialen Kontexten, in
denen Jugendliche bis dahin lebten - dem der Familie, der peer group, der
Schulklasse —, fithren kann und bei einigen von ihnen sogar dazu, dass sie die
Aufforderung zum dschihad dergestalt interpretierten, dass sie in den ,,heiligen
Krieg® nach Syrien ziehen.

Um angemessen auf den Salafismus reagieren zu konnen, ist es erforder-
lich, diesen erst einmal zu verstehen, d.h. als religiéses Deutungsmuster zu re-
konstruieren, die Sozialform, in der er sich organisiert, zu untersuchen, dabei
den gesellschaftlichen Kontext zu beriicksichtigen, in dem der Salafismus ent-
standen ist, und auf Seiten derer, die sich ihm anschlielen, deren biographische
Situation mit ihren je spezifischen Problemen zu verstehen, auf die er schein-
bar eine Antwort zu geben vermag. In den folgenden Ausfithrungen soll der
Schwerpunkt auf der Frage liegen, welcher Strategien sich Salafisten bedienen,
um zu bewirken, dass diejenigen, die sich ihnen anzuschlieen bereit sind, so
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werden, wie sie sich ,,ideale Muslime* vorstellen. Diese Frage soll exempla-
risch mit Bezug auf ein Video beantwortet werden, in dem Pierre Vogel bei
dem Versuch zu sehen ist, das Beten, wie es im Islam vorgesehen ist, zu lehren.
Pierre Vogel ist einer der prominentesten Vertreter des salafistischen Islam in
Deutschland. Wie etliche andere auch bedient er sich zur Verbreitung seiner
Version des Islam des Internets: Zahlreiche Videos sind in diesem von ihm zu
sehen. Bekanntlich besitzt die Nutzung dieses Mediums im Leben junger Men-
schen heutzutage einen hohen Stellenwert und ist auch fiir Radikalisierungs-
prozesse von grofler Bedeutung. Das Sujet des Videos ist vordergriindig gese-
hen alles andere als radikal: Das Gebet gehort bekanntlich zu den ,,fliinf Sdulen
des Islam®, also zu jenen Pflichten, denen ein jeder Muslim dem Islam zufolge
- so wie ihn die Mehrheit heutzutage interpretiert - entsprechen sollte. Nicht
nur im Islam, sondern in zahlreichen Religionen ist das Gebet eine selbstver-
standliche Praxis (vgl. Heiler 1920). Der folgenden Analyse liegt die Annahme
zugrunde, dass es wichtig ist, die Vorgehensweise des Salafismus gerade in
Bezug auf eine Praxis zu untersuchen, die nicht offensichtlich radikal ist, son-
dern bei der es scheinbar nur um eine korrekte Ausiibung des Islam geht.

Im Rahmen der Interpretation des Videos, die mit Hilfe der Methode der
Objektiven Hermeneutik durchgefiihrt wird (vgl. Oevermann 2000), soll fol-
genden Fragen nachgegangen werden: Als was tritt Vogel in dem Video auf?
Was kennzeichnet die Position, in die er sich hier begibt? Wie ist der Bezug
beschaffen, den er zu seinen Adressaten aufnimmt? Welches Ziel verfolgt Vo-
gel und welche Mittel wendet er dabei an? Abschlieend soll die Frage beant-
wortet werden, ob bzw. inwieweit es sich bei dem Video um Pddagogik han-
delt.

11
Der Salafismus und Pierre Vogel

Bevor auf das empirische Beispiel eingegangen und es analysiert wird, sollen
kurz einige Bemerkungen zum Salafismus, zu Pierre Vogel sowie zu dem Me-
dium gemacht werden, dessen er sich bedient.

Uber den Salafismus liegen inzwischen etliche Studien vor (vgl.
Said/Fouad (Hrsg.) 2014; Ceylan/Kiefer 2013). Sie alle stellen heraus, dass er
tief in der Geschichte des Islam verwurzelt ist: Manche Darstellungen sehen
seine Anfidnge im Mittelalter (bei Ibn Taimiya), andere verweisen auf den
Wahhabismus des 19. Jahrhunderts in Saudi Arabien. In zahlreichen islami-
schen Landern ist er mehr oder weniger ein selbstverstidndliches Phdnomen, in
Deutschland hingegen ist er relativ neu und war bis vor kurzem weitgehend
unbekannt. Gedeutet werden kann er als ein Krisenphdnomen, als eine Reak-
tion auf Zweifel, die unterschiedlichen Ursprungs sein kénnen: hervorgerufen
auf geistiger Ebene durch einen Sakularisierungsschub oder auf politischer
durch eine Krise, in die das politische Gemeinwesen geraten ist.! Die Losung

1 Aufdie Krise des Islam hat zuletzt Navid Kermani in seiner Rede in der Paulskirche hinge-
wiesen, Kermani 2015.
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der Krise wird stets — und insofern kann der Salafismus als eine Spielart des
Fundamentalismus begriffen werden — in der Riickkehr zu den Anféngen ge-
sehen, genauer gesagt, zu der Lebensweise der Altvorderen, den ersten Gene-
rationen von Muslimen, die — so wird angenommen — den Islam noch unver-
falscht praktizierten, so wie der Prophet selbst ihn gelebt hat und wie es im
Koran sowie den Uberlieferungen aus dem Leben des Propheten, in den
hadithen nachgelesen werden kann. Verbunden ist diese fundamentalistische
Reaktion bekanntlich mit der Uberzeugung, die Quellen nicht zu deuten, son-
dern wortwortlich zu lesen, und der Delegitimierung aller anderen Deutungen.
Diese ,,Losung™ verspricht eine neue Gewissheit im Glauben und ist mit ver-
schiedenen sozialen Effekten verbunden. Das Verhiltnis zur Mehrheit der
Muslime dndert sich insofern, als auf der einen Seite die Verbundenheit mit
ihnen durch einen gemeinsamen Opferstatus hervorgehoben wird — in der ge-
genwirtigen Krise seien alle Muslime Opfer der westlichen Welt. Auf der an-
deren Seite werden jedoch alle anderen Muslime abgewertet — ihr Islam sei
nicht der wahre. Zu der Mehrheitsgesellschaft, genauer gesagt, zu den Nicht-
muslimen dndert sich ebenfalls das Verhiltnis, insofern diese nicht nur als Un-
glidubige gesehen, sondern in gleicher Weise wie nicht-salafistische Muslime
abgewertet werden. Und aus der Konstruktion eines Opferstatus heraus wird
legitimiert, dass Verpflichtungen, die sich aus dem Reziprozitétsverhéltnis er-
geben, in dem Muslime zu Nichtmuslimen stehen, nicht nachgekommen wer-
den miisse. Die doppelte Abgrenzung nach auBien ist verbunden mit einem ho-
hen Grad an Kohésion im Innern. Die dadurch noch einmal gesteigerte Ge-
wissheit im Glauben miindet bei nicht wenigen Salafisten in einen missionari-
schen Eifer bzw. in das Bestreben, die Welt den eigenen Vorstellungen nach
zu islamisieren.?

Einer Erzdhlung, in der Pierre Vogel darlegt, wie er zum Muslim bzw. zu
einem salafistischen Prediger geworden ist, ldsst sich entnehmen, dass im Hin-
tergrund dieser Entwicklung eine persdnliche Krise stand.? Ende der 70er Jahre
in der Ndhe von Kdln geboren, wird Vogel zunichst evangelisch getauft, be-
sucht aber dann eine katholische Klosterschule. Dort habe man ihm das Chris-
tentum zu vermitteln versucht, was aber nicht gelungen sei — nicht weil er nicht
offen dafiir gewesen sei, sondern weil er zahlreiche Widerspriiche und Unge-
reimtheiten im Christentum entdeckt habe. Da er aber seinen Verstand nicht
habe ausschalten konnen, sei ihm nichts anderes iibrig geblieben, als zum Islam
zu konvertieren. Neben einer Glaubenskrise hat Vogel seiner Erzahlung nach
auch eine Entscheidungskrise durchlebt: Als jemand, der deutscher Jugend-
meister im Halbschwergewicht wurde und an einem Berliner Sportinternat sein
Abitur machte, hitte er eine Karriere als Boxer einschlagen konnen. Das aber
wollte er nicht und begann stattdessen ein Lehramtsstudium, das er jedoch
nach kurzer Zeit wieder abbrach. Die Konversion bot ihm nun die Mdglichkeit

2 Auf dieser Vorstellung beruht auch die Mobilisierungsstrategie des dschihadistischen Sa-
lafismus: Aus dem — vermeintlichen - Opferstatus wird die Legitimation fiir einen gewaltfor-
migen Widerstand abgeleitet, vgl. Kepels 2016.

3 Vgl https://www.youtube.com/watch?v=_fUo_ZrgrEs (17.04.2016)
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beide Krisen zu 16sen, sowohl die Sinnkrise als auch die Entscheidungskrise:
Der Islam war nicht nur ein ihm rational erscheinendes Sinnangebot, sondern
eroffnete ihm auch die Moglichkeit sich in einer herausgehobenen Position zu
bewihren. Als Prediger kann er nun sein kompetitives Talent nutzen. Er setzt
sich seitdem mit anderen nicht mehr mit Fausten, sondern mit Zitaten, Deutun-
gen und Argumenten auseinander. Und er kann — ohne die Miihen eines Studi-
ums auf sich nehmen zu miissen — etwas vermitteln, eben den Islam.* Das
macht er inzwischen seit einigen Jahren — u.a. mit Hilfe eines Mediums, das
fiir diese Zwecke ideal zu sein scheint: dem Internet. Im Unterschied zu der
face-to-face-Kommunikation kénnen mit seiner Hilfe durch einen einmaligen
kommunikativen Akt enorm viele Adressaten erreicht werden. Die Kehrseite
dieser an eine unbestimmte Menge gerichteten Kommunikation ist, dass mit
dieser keine Reziprozititsverpflichtungen verbunden sind. Ebenso wie der
Sender sich im Internet kaum Gedanken {iber die Folgen seiner Botschaft beim
Empfinger machen muss, ergeben sich auch fiir den Empfénger aus der Re-
zeption keine Handlungsverpflichtungen. Sprachlich kommt dies in der For-
mulierung zum Ausdruck, dass etwas ins Internet ,,gestellt oder auf einer
Webseite ,,gepostet™ wird. Kurz: Das Internet ist ein kommunikativer Raum,
der durch das weitgehende Fehlen von Verbindlichkeiten gekennzeichnet ist.

11
Der Titel des Videos

Das ausgewdhlte Video® trigt den Titel:
Lerne das Gebet mit Abu Hamza Pierre Vogel

Wer wird hier adressiert? Ein konkreter Adressat wird nicht genannt, vielmehr
richtet sich der Imperativ ,lerne® an alle: Jeder, der ihn liest, kann sich von
ihm angesprochen fiihlen. Die einzige Voraussetzung, die der Empfénger er-
fiillen muss, besteht darin, dass er etwas nicht weill bzw. dass er entweder gar
kein, ein nur unvollstdndiges oder womoglich falsches Wissen iiber den zu ler-
nenden Gegenstand hat. Auffallig ist, dass es nicht hei3it ,,Lernen Sie*, sondern
»Lerne (du)“. D.h. auf der einen Seite gibt es zwar keinen konkreten Adressa-
ten, auf der anderen Seite wird aber dennoch eine Bekanntheit unterstellt, die
ein vertrauliches ,,du‘ erlaubt.

Wer ist es, der spricht? Auch das lésst sich nicht mit Sicherheit sagen.
Zwar kann davon ausgegangen werden, dass es letztlich Pierre Vogel ist, der
sich mit dem Video zu Wort meldet. Doch auffillig ist, dass die Aufforderung
so formuliert ist, als konne sie von jemand anderem stammen. Wer aber konnte

4 Ineinem Akt der Selbstcharismatisierung hat sich Vogel selbst zu einem islamischen Predi-
ger ernannt — was moglich war, weil im Islam das Predigertum keinen eindeutigen Amts-
charakter hat. Dafiir sind die Voraussetzungen nicht gegeben: Es gibt im Islam keine Institu-
tion, die dieses Amt verleiht — wie im Christentum die Kirche —und entsprechend auch keine
formalisierten Zulassungsbedingungen, die durch ein Ausbildungswesen, welches Zertifikate
vergibt, geregelt werden.

5 https://www.youtube.com/watch?v=_rt6Hvmwidg (17.04.2016)
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das sein? Steckt youtube dahinter? Oder geht die Aufforderung auf eine be-
stimmte religiose Instanz zuriick? Ist es womoglich Gott selbst, der hier
spricht? Entscheidend ist erst einmal, dass hier eine Leerstelle identifizierbar
ist. Was das zu bedeuten hat, darauf ist spater zuriickzukommen.

Aufgefordert wird der Adressat des Imperativs dazu, etwas zu lernen. Ler-
nen ist fiir den modernen Menschen freilich eine Selbstverstindlichkeit. Wir
gehen davon aus, dass Kinder und Jugendliche vieles lernen miissen, ja, dass
auch im Erwachsenenalter das Lernen nicht authort, sondern weiter notwendig
ist und stattfindet. Wir betrachten Lernen als etwas, das in vielen Lebenslagen
normal, sinnvoll und womdglich notwendig ist. Mit der Zumutung des Lernens
sind wir so sehr vertraut, dass wir sie gar nicht mehr als eine solche empfinden.
Anders ist es mit anderen Imperativen, etwa mit demjenigen, zu glauben. Dass
diese Aufforderung nicht selten als Zumutung empfunden wird, kommt in der
dramatisierenden Formulierung vom ,,sacrificium intellectus* zum Ausdruck.
Wer sie verwendet, behauptet implizit, dass, wer zum Glauben auffordert, von
dem Adressaten erwartet, dasjenige aufzugeben, was ihn als Menschen aus-
zeichnet, seinen Verstand. Lernen hingegen wird in der Moderne nicht als Zu-
mutung empfunden, sondern eher als eine Pflicht: Wenn es etwas zu lernen
gibt, so sollte derjenige, der etwas noch nicht wei3 oder kann, sich dem nicht
entziehen, sondern die Miihen des Lernens auf sich nehmen.

Was der Adressat aufgefordert wird zu lernen, ist das Gebet. Dieses kann
bestimmt werden als Gespréach eines Glaubigen mit einer als transzendent ge-
dachten Instanz. Es zu lernen, macht freilich nur dann Sinn, wenn tiberhaupt
an jene Instanz geglaubt wird. Dass dieser Glaube hier schlicht vorausgesetzt
wird, kann folgendermaflen gedeutet werden: Entweder heifit das, dass der
Kreis der Adressaten doch eingeschrinkt ist und die Aufforderung, das Gebet
zu lernen, sich nur an Gléubige richtet. Oder die Adressaten werden im Modus
des ,,Als-ob* angesprochen: Sie werden so adressiert, als ob sie bereits glauben
wiirden. Und indem sie so adressiert werden, wird implizit die Erwartung zum
Ausdruck gebracht, dass sie glaubig sein mogen.

Zu beachten ist, dass, wenn es um das Gebet geht, das Lernen nicht auf die
Vermittlung von Wissen reduziert ist, d.h. der Adressat erfahrt etwas dariiber,
wie im Islam gebetet wird, sondern auf ein Konnen zielt: Wer mit Hilfe des
Videos gelernt hat, der — so das Versprechen — kann schlieflich auch beten.
Vorausgesetzt wird dabei, dass das Gesprach mit der als transzendent gedach-
ten Instanz nicht spontan, sondern nur mit Hilfe eines Wissens dariiber, wie
diese Instanz adressiert werden muss, und eines entsprechenden Koénnens er-
folgreich sein kann. Und es wird unterstellt, dass es nur eine Form gibt (das
Gebet), in der mit der transzendenten Instanz gesprochen werden kann.

In welcher Position erscheint nun Pierre Vogel? Er selbst ist es nicht, auf
den die Aufforderung zu lernen zuriickgeht. Diese stammt vielmehr von einer
anonymen Instanz — und es liegt nahe, davon auszugehen, dass diese Vogel
eingesetzt hat. Er erscheint hier also nicht als jemand, der selbststéndig, son-
dern als jemand, der im Auftrag eines anderen handelt. Hinzu kommt, dass es
nicht heifit ,,Lerne von®, sondern ,,Lerne mit Pierre Vogel“. Ausgeschlossen
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werden kann die Lesart, auch Vogel miisse lernen, gemeinsam mit dem Adres-
saten. Vielmehr kann davon ausgegangen werden, dass er bereits iiber jenes
Wissen und Koénnen verfiigt, das vermittelt werden soll. Insofern besteht eine
Asymmetrie zwischen ihm und dem Adressaten, der aufgefordert wird zu ler-
nen. ,,Lerne mit“ kann also nur bedeuten ,,mit Hilfe von Pierre Vogel“ zu ler-
nen. Vogel erscheint hier insofern als jemand, der auf der einen Seite durch
einen Auftrag sowie durch ein Wissen und Kénnen herausgehoben ist, der aber
auf der anderen Seite schlicht einen Dienst erfiillt, eine Funktion ausiibt.

v
Der Auftritt Pierre Vogels

Lerne das Gebet mit Abu Hamza Pierre Vogel / Teil 1

P ol ) 12071034

In dem Video ist Pierre Vogel zu sehen, wie er in die Kamera hinein spricht.
Auftillig ist seine duflere Erscheinung. Er trdgt einen nicht sehr langen, gut
gepflegten Bart und seine Kleidung ist vollkommen wei3. Bart und Kleidung
verweisen auf das Bestreben, bereits mit dem Auftritt eine Distanz zum Le-
bens- und Kleidungsstil der Mehrheitsgesellschaft zu markieren und die Frage
der Zugehorigkeit zum Islam erst gar nicht aufkommen zu lassen — sie wird
demonstrativ zur Schau getragen. Im Hintergrund sind Ornamente zu sehen.
Sie gehoren zu einer minbar, einer Kanzel, die neben der mihrab, der Gebets-
nische zur Standardausstattung einer Moschee gehort. Vogel erscheint also os-
tentativ in einem islamischen Gotteshaus und zwar an dem Ort, an dem sich
iiblicherweise der Vorbeter, der Imam, befindet. Es ist der Ort, auf den, wenn
die Glaubigen in der Moschee versammelt sind, alle Blicke ausgerichtet sind.
Die Moschee ist traditionell nicht nur ein Raum, in dem Gottesdienste
stattfinden. Dies geschieht bekanntlich jeden Freitag um die Mittagszeit. Dann
finden kollektive Gebete statt, angeleitet durch einen Vorbeter, und es wird
eine Predigt gehalten. Die Moschee ist dariiber hinaus auch ein Raum fiir das
individuelle Gebet der Glaubigen sowie ein Ort, an dem sich Glaubige treffen,
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leise miteinander sprechen und an dem religiose Belehrung stattfindet, entwe-
der spontan, weil der eine Glaubige mehr weil} als ein anderer, oder auch sys-
tematisch in dem Sinne, dass sich Schiiler um einen Lehrer herum sammeln,
um von ihm unterrichtet zu werden, womdoglich im Sinne eines Lehrganges, in
dessen Rahmen Schiiler eingefiihrt werden in eine bestimmte Deutungstradi-
tion und mit dem Ziel, dass sie dereinst selbst zu einem Gelehrten, einem Pre-
diger oder auch zu einem religidosen Lehrer werden.

Mit dem Betrachten des Videos wird nun der Zuschauer gewissermafien
zu einem Besucher der Moschee, gerit in jene Situation, in der sich ein Glau-
biger beim Gottesdienst bzw. beim gemeinsamen Gebet befindet - und nimmt
sich gegeniiber Pierre Vogel wahr. Dieser befindet sich an demjenigen Ort der
Moschee, den iiblicherweise der Imam innehat, und nimmt damit eine religidse
Autoritit fiir sich in Anspruch. Da er aber nicht dazu anhebt, einen Gottesdienst
durchzufiihren, ist es letztlich nicht die Autoritéit des Imam, die er beansprucht.
Tritt er hier also als ein religioser Lehrer auf?

Das Entscheidende sowohl fiir die Position des Predigers als auch fiir die
des Lehrers im Islam ist, dass sie sich beide ,,in den FuBlstapfen des Propheten®
bewegen. Auf der einen Seite partizipieren sie an der Autoritit des Propheten,
insofern sie wie dieser fiir sich in Anspruch nehmen, im Auftrag Gottes zu
handeln. Darin besteht die Legitimation fiir ihre herausgehobene Stellung: Wie
der Prophet von sich behauptet hat, nicht im Eigeninteresse zu handeln, son-
dern im Auftrag einer als transzendent gedachten Instanz, so wird auch die
herausgehobene Stellung des Geistlichen sowie des religiésen Lehrers im Is-
lam durch dieses Dienstverhaltnis rechtfertigt (vgl. Twardella 2016). In diese
Struktur begibt sich auch Vogel. Wie der Prophet behauptet, nicht selbst zu
sprechen, sondern nur Sprachrohr Gottes zu sein, wie Geistliche und religidse
Lehrer im Islam sich im Auftrag dieser als transzendent vorgestellten Instanz
sehen, so tritt auch Vogel hier dem Adressanten gegeniiber - eben im Auftrag
dessen, der die Leerstelle das Sprechaktes ,,Lerne das Gebet* fiillt. Bekanntlich
wird von Mohammed behauptet, der letzte der Propheten gewesen zu sein.
Deswegen ist auch der Unterschied zu markieren: Geistliche und religiose Leh-
rer kdnnen im Islam zwar am prophetischen Charisma partizipieren, selbst aber
nicht prophetisch handeln, genauer gesagt, Gottes Wort verkiinden. Der Ver-
kiindigungsprozess ist abgeschlossen — was aber weiterhin moglich und erfor-
derlich ist, ist das Sprechen iiber das als géttlich gedachte Wort, was freilich
notwendig immer mit dessen Interpretation verbunden ist.

Die Inanspruchnahme religidser Autoritdt weckt potentiell immer auch
Zweifel auf Seiten des Adressaten der Rede. Schon der Prophet Mohammed
selbst war mit Zweifeln konfrontiert und reagierte darauf - nicht argumentativ,
sondern performativ und beharrlich. Er entwickelte bestimmte ,,Methoden®,
um Zweifel stillzustellen (vgl. Peirce 1967), wozu auch die widerspriichliche
Struktur von Herausgehobenheit und Sich-in-den-Dienst-Stellen gehorte.
Diese Methoden sind zum Bestandteil der Tradition geworden und diejenigen,
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die in der Geschichte des Islam ,,sich in die Fulstapfen des Propheten* bega-
ben, um am prophetischen Charisma zu partizipieren, konnten sich dieser Me-
thoden bedienen. — So wie es auch Vogel hier tut.®

Zu diesen Methoden gehdrt auch das Arrangement des Auftritts, gehort
der Name — Vogel hat sich den Namen Abu Hamza gegeben, genauer gesagt,
er hat seinen Sohn Hamza genannt und sich sodann auf Arabisch als dessen
Vater bezeichnet —, gehort die Kleidung, die Kulisse und nicht zuletzt auch die
Verwendung der arabischen Sprache. Dass er sie beherrscht, lasst Vogel un-
mittelbar zu Beginn des Videos erkennen: Mit arabischen Worten — einem
Lobpreis Gottes - werden seine Ausfiihrungen zum Gebet gerahmt.”

v
Das Gebet im Islam

Nachdem analysiert wurde, in welcher Position Pierre Vogel in dem Video er-
scheint, ist kurz darauf einzugehen, was der Gegenstand ist, den zu vermitteln
Vogel anhebt. Was ist ein Gebet und was ist das Gebet im Islam?3

Auf einer basalen Ebene lésst sich festhalten, dass das Gebet ein Gespriach
ist, eine Form von Kommunikation. Diese Form zeichnet aus, dass der Adres-
sat, mit dem das Gespréach aufgenommen wird, nicht unmittelbar sinnlich pra-
sent ist, vielmehr eine Instanz ist, die gedanklich konstruiert wurde. Der Spre-
cher hat es deswegen immer mit mindestens zwei grundlegenden Problemen
zu tun. Zum einen stellt sich potentiell immer die Frage, ob diese gedachte
Instanz tatsichlich existiert. Wenn zum anderen davon ausgegangen wird, dass
diese Instanz gegeben ist, hort sie dann auch, was der Sprecher sagt? In der
alltdglichen Kommunikation kann ein Sprecher sich diese Frage beantworten,
indem er wahrnimmt, ob und wie der Adressierte reagiert. Wenn der Adressat
aber eine Instanz ist, welche gedanklich konstruiert wurde, wie kann der Spre-
cher dann eine Antwort von diesem erhalten? Auf der einen Seite liee sich
zwar sagen, dass alles als eine Antwort auf das Gebet interpretiert werden
kann. Die Instanz, an die das Gebet gerichtet ist, muss nicht (wie das mensch-
liche Gegeniiber) im Medium der Sprache antworten, vielmehr ist sie so kon-
struiert, dass sie sich fiir ihre Mitteilung auch anderer Medien bedienen kann.
Doch wie kann der Betende sich sicher sein, dass er erhort wurde und dasje-
nige, was er wahrnimmt, eine Antwort auf sein Gebet ist?

Das Gebet im Islam ist ein dulerst komplexes Ritual, das in verschiedenen
Varianten ausgeiibt wird, als Pflichtgebet, als Bittgebet, als Freitagsgebet oder
Festtagsgebet. Vorgesehen ist, dass es unter bestimmten Bedingungen stattfin-
det: Der Betende soll ,,rein® sein und hat sich entsprechend vor dem Gebet zu

6  Aus einer machttheoretischen Perspektive wiirde man diese Methoden als Strukturen be-
zeichnen, auf die im Diskurs rekurriert werden kann, um sich durchzusetzen, womdoglich
auch gegen das bessere Argument; vgl. Abu Zaid 1996.

7  Damit diese aber nicht zum Hindernis fiir ein Verstdndnis werden, {ibersetzt er sie sofort:
Gelobt sei der allmichtige Gott Allah und Friede und Segen sei auf seinem Propheten Mo-
hammed, sallahu wa sallam.

8  Die folgenden Gedanken iiber das Gebet sind wesentlich durch Tilman Allert angeregt.
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waschen. Korperliche BloBe ist zu bedecken, gewisse Zeiten sind fiir das Gebet
einzuhalten. Das Gebet soll in Richtung Mekka gesprochen werden und es
wird flir notwendig erachtet, dass der Betende sich mit einer bestimmten inne-
ren Einstellung an Gott wendet. Bestandteil des Gebets sind sodann in der Re-
gel die 1. Sure, die fatiha und vor allem bestimmte Gebetseinheiten, raka’a
genannt, in denen der Betende verschiedene Korperhaltungen einnimmt, die
des Stehens (giyam), die der Niederbeugung (raka) und die der Niederwerfung
(sugud). Ein Gebet kann aus einer unterschiedlichen Anzahl solcher Gebets-
einheiten bestehen (vgl. Kouhry 1981). Deuten lassen sich die verschiedenen
Facetten des Gebets, vor allem die verschiedenen Kérperhaltungen — freilich
aus einer Aullenperspektive —, indem sie funktional auf das oben genannte
Problem bezogen werden: Sie mildern die Unsicherheit ab, ob das Gebet tat-
sachlich erhort wird und Gott der im Gebet formulierten Bitte entspricht.

Bezogen auf das Video stehen nun folgende Fragen im Raum: Welche As-
pekte des Gebets werden auf welche Art und Weise von Vogel vermittelt? Und
werden die einzelnen Facetten als etwas vorgestellt, das einen bestimmten Sinn
hat und sich begriinden ldsst, oder als etwas, das einfach hinzunehmen und
mechanisch zu befolgen ist?

VI
Die weitere Rahmung der Ausfithrungen zum Gebet

Vogel setzt seine Rede an die Zuschauer folgendermalien fort:

Dies soll eine kleine Einleitung zum Gebet sein, damit man nur sieht, wie das
ungefihr genau aussieht, wenn man das Gebet lernen will, und was fiir Fehler
die Leute machen.

Es stellt sich die Frage, warum Vogel ,.Dies soll .., sein® sagt und nicht: ,,Dies
ist ...“? Mit letzterem wiirde er deutlich machen, dass fiir ihn als Sprecher au-
Ber Frage steht, was es ist, das er gerade zu machen gedenkt. Indem er aber die
Formulierung ,,Dies soll ... sein“ verwendet, entsteht der Eindruck, als sei er
sich iiber die Identitdt des Folgenden nicht sicher. Auch stellt sich die Frage,
auf wen das Sollen zuriickgeht: Ist Vogel selbst derjenige, der will, dass das
Folgende etwas Bestimmtes sein soll? Dann ist erst recht fraglich, warum er
sich dessen nicht gewiss ist. Oder es gibt jemand anderen, auf den das Sollen
zuriickgeht. Dann wird verstiandlich, warum Vogel die besagte Formulierung
verwendet — und es reproduziert sich die oben rekonstruierte Struktur, dass
Vogel sein Handeln als im Auftrag einer tibergeordneten Instanz, sprich: im
Auftrag Gottes stehend darstellt.

Im Folgenden mdchte ich mich auf einige fiir die Deutung wesentliche
Aspekte beschrinken. Der erste wichtige Punkt besteht m.E. darin, dass mit
der obigen Bemerkung der Gegenstand — also das Gebet — in besonderer Weise
konstituiert wird. Zunéchst kann festgestellt werden, dass Vogel erneut davon
ausgeht, es gebe im Islam nur eine Art zu beten, gewissermal3en ein Standard-
gebet. Diese Annahme ist keineswegs abwegig. Entscheidend ist jedoch, dass
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dieses Gebet sehr unterschiedlich interpretiert werden kann. Welche Interpre-
tation bzw. welche praktische Realisation Vogel zu présentieren gedenkt, wird
noch nicht deutlich, doch zeigt sich bereits, dass er diese dogmatisch als die
einzig richtige ansieht. Und er kiindigt an, dass, wenn er diese prasentiere, sich
zeigen werde, dass und inwiefern alle anderen Interpretationen fehlerhaft
seien.

Mit den ,,Leuten, von denen Vogel spricht, sind alle anderen Muslime
gemeint. Deren Art und Weise, das Gebet zu interpretieren und zu praktizieren,
wird nicht als eine ebenso legitime angesehen wie die eigene, sondern als feh-
lerhaft bezeichnet. Anders gesprochen: Die Pluralitit moglicher praktischer
Deutungen des Gebets wird zwar gesehen, die nun vorzustellende Variante
wird jedoch als die einzig richtige, einzig wahre behauptet.

Der zweite wichtige Punkt besteht darin, wie Vogel seine Prasentation des
Gebets beschreibt. Zum einen erklért Vogel, was er biete, solle nur ,,eine kleine
Einleitung zum Gebet“ sein. Dem entspricht die Ankiindigung, dass der Zu-
schauer nur ,,ungefahr sehen werde, wie das Gebet durchzufiihren sei. Damit
behauptet er, zu dem Eigentlichen nur hinzufiihren und dass das Gebet wesent-
lich préziser dargestellt werden konne. D.h. er konzediert, dass seine Interpre-
tation des Gebets durchaus kritisiert werden konnte. Gleichzeitig aber unter-
stellt er, dass diese Kritik sich nur auf den Grad der Genauigkeit seiner Présen-
tation beziehen konne. Der Absolutheitsanspruch, den er mit dieser Deutung
verbindet, wird also letztlich nicht zuriickgenommen.’

Zum anderen behauptet Vogel, der Zuschauer werde ,,sehen’ konnen, wie
das Gebet ,,aussieht”. D.h. Vogel wird zeigen, wie man betet — und wer es
lernen will, dem wird versprochen, dass er einfach nur hinsehen miisse. Weder
wird eine intellektuelle Anstrengung verlangt, noch ist sich Vogel der Schwie-
rigkeit bewusst, etwas Gesehenes in die eigene Korperhaltung zu {iberfithren.
Irritierend ist schlieBlich, dass es nicht heilit, der Zuschauer werde sehen, wie
das Gebet praktiziert werden sollte, sondern man kénne sehen, ,,wie das (...)
aussieht, wenn man das Gebet lernen will“. Zwei Lesarten sind hier moglich:
Entweder das ,,das* bezieht sich allein auf das Gebet und der Einschub ,,wenn
man das Gebet lernen will“, wird als Konditionalsatz interpretiert. Wenn diese
Bedingung erfiillt ist, kann man sich Vogels Présentation ansehen und wird
wahrnehmen, wie das Gebet aussieht. Oder das ,,das* wird als auf den Neben-
satz referierend interpretiert: Wer Vogels Présentation sieht, wird wahrneh-
men, wie das Gebet erlernt wird. Das wiirde der obigen Lesart des Titels ent-
sprechen, dieser fordere dazu auf, mit Vogel das Gebet zu lernen in dem Sinne,
dass auch Vogel ein Lernender sei. Diese Lesart kann allerdings als unplausi-
bel gelten und scheidet deswegen aus.

Im Folgenden zitiert Vogel die oberste Autoritit, die es im Islam gibt, den
Koran und behauptet:

9  Das kommt auch in der Formulierung ,,ungefdhr genau“ zum Ausdruck. Diese konnte als
semantischer Unsinn abgetan werden. Der obigen Interpretation zufolge driickt sich in ihr
jedoch genau der Widerspruch aus, eine Angreifbarkeit zuzugestehen und gleichzeitig am
absoluten Geltungsanspruch festzuhalten.
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(...) Wir wollen heute, wir beten als Muslime so, wie der Prophet, sallalahu
wa sallam, Mohammed es den Menschen gezeigt hat. Wir beten nicht, wie un-
sere Opas gezeigt haben und unsere Omas, und wir beten so, wie der Prophet
gezeigt hat.

Mit dieser Formulierung nimmt Vogel fiir sich in Anspruch, fiir alle Muslime
zu sprechen. Es ist nicht seine individuelle Interpretation, die er hier bietet,
sondern die Art und Weise der Gemeinschaft der Muslime, zu der er gehort
und fiir die er zu sprechen sich legitimiert sieht.

Er behauptet aber auch, die eigene Interpretation sei mit derjenigen iden-
tisch, die der Prophet gezeigt hat. Er leitet den Geltungsanspruch fiir seine
Deutung unmittelbar von der Autoritit des Propheten ab — und delegitimiert
damit gleichzeitig alle anderen Deutungen. Diese werden — pejorativ — ,,Omas
und Opas“ zugeschrieben. Wer konkret damit gemeint ist, bleibt offen, so dass
die Adressaten an unterschiedliche Personen denken konnen: an den Imam in
der Moschee, an die Eltern, ja, iiberhaupt an erwachsene alte Leute. Diesen
wird abgesprochen, so zu beten, wie es der Prophet gelehrt hat. D.h. aber, letzt-
lich wird die gesamte Tradition delegitimiert und nur das als verbindlich be-
hauptet, was unmittelbar auf den Propheten zuriickgefiihrt werden kann.

Auftillig ist der Stil, in dem Vogel spricht. Nicht nur die Formulierung
von den ,,Omas und Opas®, sondern auch das zweimal weggelassene ,,es“ kann
als Anlehnung an die Sprache von Jugendlichen, speziell von solchen mit Mig-
rationshintergrund interpretiert werden. Offensichtlich versucht Vogel, gerade
diese fiir sich und seine Interpretation des Gebets zu gewinnen.

Und dies wird uns iiberliefert in den authentischen Traditionen des Propheten.
Deswegen wollen wir nur einmal ganz kurz erldutern, wie das ungefihr aus-
sieht.

Vogel verweist auf seine Quellen. Er beziehe sich auf bestimmte hadithe.
Diese werden als ,,authentisch bezeichnet, was bedeutet, dass ihre Giiltigkeit,
ihre Verbindlichkeit auBer Frage stehe, da sie durch eine Kette von Uberliefe-
rern beglaubigt seien (vgl. Twardella 2012).

Einzugehen ist schlieBlich noch auf das ,,wir. Lief} es sich soeben inter-
pretieren als Ausdruck des Anspruchs fiir die Gemeinschaft der Muslime zu
sprechen, bezieht es sich hier allein auf Vogel, ist also als pluralis majestatis
zu interpretieren. Zudem zeigt sich erneut der Widerspruch von absoluter Ver-
bindlichkeit auf der einen Seite und der Behauptung einer Einfachheit auf der
anderen, die auch als Ausdruck einer gewollten Lassigkeit gesehen werden
kann. Er wolle, so behauptet Vogel, die Sache nur , kurz* erldutern, nur zeigen,
wie das Gebet ,,ungeféhr aussieht.

VII
Zur Gebetsrichtung

Im Folgenden kommt Vogel auf die Gebetsrichtung zu sprechen. Wenn man
mit dem Gebet beginnen wolle, miisse man sich erst einmal mit dem Kdorper in
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die richtige Position begeben, damit man sein Gebet in Richtung Mekka spre-
che, genauer gesagt, in die Richtung, in der die ka 'ba liegt.

(...) Wie beten nicht dorthin, weil wir die ka’ba anbeten, sondern wir beten
den allmdchtigen Gott an und der allmdchtige Gott hat uns befohlen, Richtung
kibla zu beten.

Zunéchst geht Vogel auf ein mogliches Missversténdnis ein. Dieses konnte
sich einstellen, wenn jemand danach fragt, warum diese Gebetsrichtung einge-
nommen werden soll. D.h., es geht um die Frage der Begriindung. Nachdem
zunichst die Norm genannt wurde, eben die Einnahme der Gebetsrichtung, lie-
fert Vogel jetzt eine Begriindung dafiir. Tatsachlich wirft die Gebetsrichtung
Fragen auf: Selbstverstdndlich ist nicht die ka’ba, sondern Gott anzubeten.
Doch ist es mit der Vorstellung von der Allmacht Gottes kompatibel, wenn mit
der Einnahme der Gebetsrichtung unterstellt wird, Gott sei nur in der ka 'ba
bzw. dort in besonderer Weise anwesend? Ist er dann an anderen Orten weniger
prasent? Diese diffizile theologische Fragestellung meidet Vogel jedoch, statt-
dessen konstruiert er ein Missverstindnis, das allenfalls ein vollkommen Un-
wissender haben konnte, also die Vorstellung, Muslime wiirden die ka 'ba an-
beten. Und schlieBlich begriindet er die Norm schlicht mit dem Befehl des ,,all-
méchtigen Gottes®. Einen sachlichen Grund gibt es also eigentlich gar nicht,
die Gebetsrichtung ist schlicht aus Gehorsam gegeniiber der géttlichen Auto-
ritidt einzunehmen.

Deswegen erfiillen wir diesen Befehl.

Es wird nicht beriicksichtigt, dass dem Adressaten die Vorstellung, sich beim
Gebet nach Mekka ausrichten zu miissen, fremd sein, dass es fiir ihn ein Prob-
lem sein konnte, diese Norm zu verstehen. Ja, es ist keine Spur des Bewusst-
seins davon erkennbar, dass die Gebetsrichtung etwas ist, das verstanden wer-
den konnte. Vielmehr tritt an die Stelle einer mdglichen Begriindung allein der
Bezug auf den gottlichen Befehl. Und Befehl ist nun einmal Befehl. Ja, die
Natur des Befehls sei eben, dass man ihn erfiillen miisse. Und weil das so ist,
machen ,,wir” das eben so.

Und wenn mit ,,wir* auch hier alle Muslime gemeint sind, heifit das: Wir,
die Muslime, machen das so, denn gerade das kennzeichnet uns, dass wir wis-
sen, was ein Befehl ist und nicht nach einem Warum fragen, sondern ihn ein-
fach erfiillen. Aber umgekehrt bedeutet dies, dass, wer den Befehl nicht erfiillt,
auch nicht dazugehért. '

Vogel setzt die Beschreibung des Rituals fort, indem er angibt, wie man
den Korper ausrichten soll — eben in Richtung Mekka —, wie man die Arme
halten soll, wohin die Hénde gelegt werden und wie diese liegen sollen, was

10 Der Literatur zufolge ist diese Figur typisch fiir den Salafismus: Entscheidend ist fiir diesen
allein der Glaube an den einen Gott (fauhid). Wenn dieser vorhanden ist, versteht sich alles
andere wie von selbst, weil alles andere seinem Willen entspringt. Fragen gibt es dann nicht
mehr, Zweifel gibt es nicht mehr, zu interpretieren gibt es auch nichts mehr. Befehl ist Befehl,
ihm muss schlicht Gehorsam geleistet werden; vgl. Khorchide 2015.
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mit den Fingern ist, wie diese zu halten sind usw. usf. Eine gewisse Flexibilitét
wird angedeutet, indem auf verschiedene Rechtsschulen verwiesen und zwi-
schen Pflicht und ,,Kiir* unterschieden wird. Nur auf ersteres wolle Vogel sich
beschrianken, gibt er an. Dies legitimiert er mit der Metapher der ,,Sdulen®. Es
gebe zahlreiche Details, wie etwas gemacht werden konne. Er aber beschrinke
sich auf dasjenige am Gebet, was ,,unerldsslich“ sei. Wiirden diese tragenden
Elemente nicht beachtet, gehe das Gebet ,,kaputt™.

Was deutlich wird: Vogel prasentiert eine einfache und eindeutige Inter-
pretation des Gebets. Diese wird nicht weiter begriindet. Die Vereinfachung
wird allenfalls legitimiert mit der Metapher der ,,Séulen®. Zugrunde liegt die
Vorstellung von einem Grundgeriist, mit dem das Gebet als Praxis letztlich
verdinglicht wird. Und damit vervollstidndigt sich das Bild. Der Prisentation
des Gebets liegt die Vorstellung von dem Adressaten als jemandem zugrunde,
der zwar frei ist, aber der das Gebet weder verstehen kann, noch will. Und er
muss es auch nicht, weil das Gebet so zu beten, wie Vogel es darstellt, schlicht
ein Befehl ist, der befolgt werden muss. Implizit wird das Gebet vorgestellt als
etwas Dingliches bzw. als ein Programm, bestehend aus einer Folge von
sprachlichen und kdorperlichen Handlungen, die gelernt werden miissen. Und
der Adressat des Gebets? Die als transzendent vorgestellte Instanz wird ge-
dacht als jemand, der nur reagiert, wenn das Handlungsprogramm, das Ritual
eben so durchgefiihrt wird, wie Vogel es zeigt.

VIII
Fazit

Schon der Titel des Videos lieB erkennen, dass mit ihm ein gewisser didakti-
scher Anspruch verbunden ist. Nachdem einige wichtige Elemente des Videos
detailliert interpretiert wurden, soll abschlieBend die Frage beantwortet wer-
den, ob das Video als eine padagogische Praxis interpretiert werden kann. Da-
fiir spricht zundchst nicht nur, dass es mit der Aufforderung zu lernen beginnt,
sondern auch, dass Vogel in einer Position erscheint, die einige Merkmale mit
der des Lehrers teilt. Er befindet sich in einem asymmetrischen Verhéltnis zu
dem (impliziten) Adressaten, kann und weil3 etwas, woriiber dieser nicht ver-
fiigt. Indem der Adressat in der 2. Person Singular angesprochen wird, wird
zudem unterstellt, dass bereits eine Bekanntschaft bzw. Vertrautheit zwischen
Vogel und diesem besteht. Und zudem hat letzterer die Wahl, ob er sich beleh-
ren lassen mdchte oder nicht.

Auch wenn das Verhiltnis zwischen Vogel und dem Adressaten tatséch-
lich einige Gemeinsamkeiten mit einem padagogischen Verhéltnis hat, so ist
es doch mit diesem nicht gleichzusetzen, da es nicht Bestandteil einer padago-
gischen Praxis ist. Diese setzt voraus, dass jemand Verantwortung fiir einen
anderen {ibernimmt und dass eine Interaktion begonnen wird, deren Ausgang
ungewiss ist und die auch scheitern kann. Das ist hier aber schon aufgrund
dessen nicht der Fall, dass es sich um ein Video handelt, das unverbindlich von
Vogel ins Netz gestellt wurde.
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Aber auch in anderer Hinsicht ist fraglich, ob hier von Pddagogik gespro-
chen werden kann: Von Erziehung kénnte bei dem Video insofern gesprochen
werden, als Vogel als Vorbild auftritt, als ein glaubiger Muslim, der seiner re-
ligiosen Pflicht zu beten nachkommt, der sich in den Dienst der Religion stellt
und im Auftrag Gottes sein Wissen und Kdnnen an andere weitergibt. Und er
erscheint auch insofern als vorbildlich, als er den Gehorsam, welcher verlangt
wird, selbst leistet. Wenn jedoch davon ausgegangen wird, dass Erziehung
letztlich immer darauf zielen sollte, dass Heranwachsende miindig werden und
ihr Leben eigenstéindig und in Verantwortung fiir die Gesellschaft fithren, dann
ist es fraglich, ob hier von Erziehung gesprochen werden kann, denn letztlich
wird von dem Adressaten des Videos erwartet, dass er gehorsam ist und sich
unterwirft. Ja, erwartet wird nicht nur ein einmaliger Akt des Gehorsams, son-
dern ein immer wiederkehrender, ein auf Dauer gestellter sowie einer, der sich
auf das Denken und Handeln, den Geist sowie den Korper des Adressaten be-
zieht. Letztlich wird also erwartet, dass dieser sich bis in die letzte Fingerspitze
hinein unterwirft.!!

Gegenstand der Belehrung ist ein zentrales Element der religidsen Praxis
des Islam, eine der ,,Fiinf Sdulen®, das Gebet. Kann davon gesprochen werden,
dass der Priasentation des Gebets eine bestimmte Didaktik zugrunde liegt? Her-
ausgearbeitet wurde, dass jene Variante des Gebets, welche gelehrt wird, auf
der einen Seite zwar eine spezifische Interpretation des Gebets darstellt, auf
der anderen Seite jedoch so préasentiert wird, als sei sie die einzig wahre und
richtige. Jede Moglichkeit des Zweifels oder von Ambiguitit wird dadurch
ausgeschlossen, dass diese Variante unmittelbar auf den Propheten zuriickge-
fiihrt wird. Durch dessen Autoritét wird sie legitimiert — und gleichzeitig wer-
den alle anderen Varianten, welche dem Adressaten von anderen Autorititen
vermittelt worden sein konnten, delegitimiert. Von einer Didaktik Vogels
konnte insofern gesprochen werden, als zum einen behauptet wird, das Gebet
werde nur in einer vereinfachten, reduzierten Form préasentiert, zum anderen
insofern, als es im Modus des Zeigens priasentiert wird (ergdnzt durch knappe
Kommentare). Wenn unter Didaktik allerdings das Bemiihen um eine Vermitt-
lung von Subjekt und Objekt, von Adressat und der Sache, also dem Gebet
verstanden wird, die letztlich auf eine ,,wechselseitige ErschlieBung* (Klafki)
zielt, so muss ein Fehlen jeglicher Didaktik konstatiert werden. Das Gebet wird
als eine Folge von Einzelhandlungen présentiert, eine Vermittlung z.B. in
Form von Begriindungen findet nicht statt. Das Gebet wird vielmehr vorge-
fiihrt wie eine Anleitung zum Fahrradflicken oder zum Hikeln von Topflappen
— mit der einzigen Begriindung, dass ,,man‘ das eben so und nicht anders ma-
che.

Derjenige, welcher das Video ansieht, kann, wenn er vorher mit dem isla-
mischen Gebet nicht vertraut war, durchaus iiber dieses etwas lernen, kann ein

11 Kaschiert wird diese Erwartung jedoch dadurch, dass Vogel duf3erst locker und ldssig auftritt,
ja, den Eindruck von Permissivitdt vermittelt. Verstirkt wird dieser Eindruck dadurch, dass
Vogel sich in einer schnodderigen, z.T. an die Jugendsprache angelehnten Art an den Adres-
saten wendet.
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Wissen iiber die Regeln des Rituals erlangen.'? Davon aber, dass Bildung hier
moglich wire, kann allenfalls in dem Sinne gesprochen werden, dass, wenn
ein Rezipient tatséchlich mit Hilfe des Videos das Gebet lernen und sich die
salafistische Lesart des Islam zu eigen machen sollte, sich sein Verhéltnis zur
Welt grundsétzlich dndert. Dann wird sein gesamtes Denken und Handeln
durch das System des Salafismus strukturiert. — Von Padagogik kann also letzt-
lich nicht die Rede sein.
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Die Priifung der Pddagogik in Platons Gorgias.
Ein fiktiver Dialog

|
Die Umwertung des Wissens

In der Politeia schildert Platon im Hohlengleichnis den beschwerlichen, aber
lohnenswerten Weg zur Erkenntnis, symbolisiert durch die Sonne.! Durch das
verdnderte Wirklichkeitsverstdndnis schaut der Philosoph unversténdig auf die
Orientierungsfahigkeit der Bewohner in der Hohle; aber auch diese sprechen
dem, der von dem Gewohnten abgenabelt ist (Kersting 2006, S. 226), jegliche
,Orientierungskompetenz® ab (ebd., S. 230). Im Jahre 1915 wies Max Weber
in seinem Aufsatz ,,Wissenschaft als Beruf* darauf hin, dass die Empfindung
gerade der damaligen Jugend die umgekehrte sei: ,,Die Gedankengebilde der
Wissenschaft sind ein hinterweltliches Reich von kiinstlichen Abstraktionen,
die mit ihren diirren Handen Blut und Saft des wirklichen Lebens einzufangen
trachten, ohne es doch je zu erhaschen. Hier im Leben aber, in dem, was fiir
Platon das Schattenspiel an den Wanden der Hohle war, pulsiert [fiir die Ju-
gend, HB] die wirkliche Realitit* (Weber 1995, S. 21). Das auf die Allgemein-
heit abzielende Ordnungsprinzip, die Hervorhebung des Allgemeinen gegen-
iiber dem Einzelnen, wodurch sich die Antike auszeichnete,? stie} im weiteren
bei Karl Popper auf Kritik, der Platons iiberindividuelles Vernunftkonzept in
der Politeia auf sein totalitires Potential hin betrachtete (Popper 1980, S. 190),
und wurde im Rahmen der Rationalitdtskritik auch von Nietzsche, Heidegger,
Horkheimer, Adorno und Derrida thematisiert (Schwarz 2012, S. 19). In der
generalisierten Unsicherheit setzte sich, so Gerhard (2000, S. 72), der Pluralis-
mus als kultureller Wert durch. Seitdem hat die Praxis institutionell eine immer
hohere Wertschitzung erfahren. In der Verdrangung der vermeintlichen Theo-
rielastigkeit zugunsten des Praxiserlebens entwickeln aktuelle Bildungskon-

1 Platon, Pol. (517b—c): T & odv £poi gouvopeve obTm Qaivetol, &V @ YVOOTH TELEVTAIO 1)
10D Gyadod idéa Kkai udyig 6pacor, 6pPeica 8¢ cLALOYIGTEN Elval GG épo TEGL TAVTIOV 0T
opOHdV € Kl KoA@V aitia. ,,Meine Ansicht [sc. die des Sokrates, HB] dariiber geht jedenfalls
dahin, daf3 unter dem Erkennbaren als letztes und nur mit Miihe die Idee des Guten gesehen
wird; hat man sie aber gesehen, so mu man die Uberlegung anstellen, daB sie fiir alles die
Urheberin alles Richtigen und Schénen ist.“ (Szlezak 2000 — Ubersetzung Rufener, S. 575).

2 So gibt Aristoteles in der Poetik (Kapitel 9) der Dichtung der Vorzug vor dem Geschichts-
werk, weil die Dichtung das Allgemeine mitteile, die Geschichtsschreibung lediglich das Be-
sondere. ,,Daher ist Dichtung etwas Philosophischeres und Ernsthafteres als Geschichts-
schreibung. (Fuhrmann 1994, S. 29). Vgl. Hegel (§119, 2013, S. 120): ,,Aber die Wahrheit
des Einzelnen ist das Allgemeine*.
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zepte ihre ganze Kraft. Die strukturellen Umstellungen der Universititen (Bo-
logna-Prozess, Praxissemester) und der Schulen (Kerncurricula) richten diese
nach den Anforderungen des Arbeitsmarktes aus.

I
Das Dilemma der Pddagogik in der Postmoderne

Die Ablehnung jeglicher Standards und damit die Erméglichung von allem,
auch von Standards, die aber deshalb keine sind, weil sie nur eine der zahlrei-
chen Optionen bieten, gehort unter den Begriff der Postmoderne. ,,The post-
modern mind seems to condemn everything, propose nothing.* (Bauman 1992,
S. ix)* In diesem Zusammenhang zeigt auch das traditionelle Bildungssystem
Auflésungserscheinungen.* In einer pluralistischen Gesellschaft ist demnach
der Konkurrenzvorsprung nicht mehr durch den klassischen Bildungsweg ge-
sichert und auch die Aufstiegsbiographie in einer Familie ist kein weiterer Auf-
stiegsgarant mehr (Bude, S. 72).° In dieses Vakuum stoBt das Konzept von der
Lehrbarkeit des Erfolgs. ,,Vorsprung durch Bildung™ lautet die Offensive der
bayerischen Wirtschaft® und das BMBF bezeichnet die Bildung u.a. als Schliis-
sel fiir Wohlstand.” Um dem Differenzversprechen seine Existenzberechtigung
zu verleihen, miissen Bildungsabschliisse — gerade weil paradoxerweise jeder
angesprochen wird — im Bereich des Machbaren liegen. Damit kommt der Pa-
dagogik, fiir die Bildung ein Zentralbegriff ist,® eine entscheidende Rolle zu.
Fehlt die Bereitschaft zum Elenchos, in dem eine These auf ihre Kohdrenz hin
einem Priifungsgespréch unterzogen wird, kann die Pddagogik im Sinne einer
Uberkunst (vgl. zu dem Begriff, Niechues-Probsting 1987, S. 90) einen mora-
lisch indifferenten Universalanspruch auf alle Bildungsbereiche erheben.
Durch die immer tiefergehende Verkniipfung von Lehren und Lernen, so
Tiircke (1994, S. 130), dringe die Bewegung des Kapitals immer tiefer in den

3 Ebd. formuliert Bauman weiter: ,,Postmodernity [...] does not seek to substitute one truth for
another, one standard of beauty for another, one life ideal for another. Instead, it splits the
truth, the standards and the ideal into already deconstructed and about to be deconstructed. It
denies in advance the right of all and any revelation to slip into the place vacated by the
deconstructed/ discredited rules. It braces itself for a life without truth, standards and ideals.*

4 So fordert z.B. Thomas Sattelberger, der im Personalbereich verschiedener groer Konzerne
arbeitete und damit ein Bindeglied zwischen Schule und Beruf bildet, in dem von Erwin
Wagenhofer gedrehten Dokumentationsfilm ,,Alphabet” (2013) die Zertriimmerung des tra-
ditionellen Bildungssystems, um unentdeckten Begabungsreserven Raum zu geben. In die-
sem Sinne lasst sich auch seine Forderung ,[...] weg von allen Autorititen!” verstehen
(www sattelberger-thomas.de/uebermich).

5 ,Heute schiitzt einen selbst ein medizinisches Staatsexamen oder der einstmals so honorige
Dr. phil. nicht davor, in eine bedréngte Lage zu geraten [...]. Es gibt vermehrt Bildungsver-
lierer aus bildungsreichen Milieus und Berufsversager aus Aufsteigerfamilien. [...] In einer
meritokratischen Gesellschaft ist die andere Seite des sozialen Aufstiegs der soziale Abstieg.”

6  www.bildunginbayern.de/home/index.html

https://www.bmbf.de/de/bildung-und-forschung-sind-der-schluessel-203.html

8  Raithel, S. 36:,,Der Begriff Bildung hat eine lange geisteswissenschaftliche Tradition und ist
ein Zentralbegriff der Padagogik. Als padagogische Grundkategorie ist Bildung ein exklusiv
deutscher Begriff [...].“

~J
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Geist und gewdhne die Menschen daran, Geistiges als Ware aufzufassen. Die
Formbarkeit des Menschen in diesem Sinne erhilt gesellschaftliche Akzep-
tanz. Durch die vollige Identifikation mit den von auflen festgesetzten MaBsti-
ben wird die Profilbildung umso mehr zu einem teuren Gut. Wenn sich nun
das Differenzversprechen auf jeden Bildungsinhalt bezieht, kommt die Frage
auf, worin das ureigene Aufgabengebiet der Pddagogik besteht. Wenn sich die
Pédagogik mit Fachinhalten befasst, wozu bedarf es dann — mit Blick auf das
Differenzversprechen — noch eines Fachlehrers, der seit jeher fiir den Lernzu-
wachs steht?

Auch der Umgang mit den Bildungsinhalten zeigt Auflosungserscheinun-
gen. Die Suche nach iibergeordneten Prinzipien weicht Plausibilititsangebo-
ten. Ergebnisse werden nicht mehr hierarchisch autoritér dargeboten, sondern
durch kommunikative Validierung mit den Betroffenen auf ihre Giiltigkeit
iiberpriift (vgl. Hahn 2003, S. 67). Droht die Gelingenserwartung enttéuscht zu
werden, so bildet der emotionale Zustand des Lerners den Mal3stab, an dem
der Fachmann die Inhalte zuschneiden muss. Die Schattenseite der allseitigen
Gelingensiiberzeugung wird in dem Roman ,, Traurige Freiheit* von Friederike
Gosweiner beschrieben: Dort befindet sich eine Akademikerin im freien Fall,
die trotz aller Moglichkeiten — wie man es ihr immer wieder versichert — in
prekdren Verhéltnissen verharrt. ,,Alles war mdglich, immer wieder hatte sie
das gehort. Aber nie hatte sie daran gedacht, dass das auch das Scheitern im-
plizierte.” (2016, S. 53)

III
Das Dilemma der Rhetorik’

Auch wenn sich die Geschichtswissenschaft dem Vergleich gegeniiber reser-
viert verhélt (vgl. Haupt 1996, S. 23), so kann er dennoch — ohne dass man
sofort dem Historizismus verfallt — fiir ein Gedankenexperiment zur Verfii-
gung stehen: An die postmodernen Auflosungserscheinungen erinnert dic Be-
wegung der Sophisten und Rhetoren aus dem 5./4. Jahrhundert v. Chr., deren
Bildungskonzept sich in dem pluralistischen, relativierenden homo-mensura-
Satz manifestiert.'® Stygermeer schreibt von der doppelbddigen Zeit im Nach-
kriegs-Athen: ,,Ihr Privileg bekommt sie [sc. die athenische Elite, HB] nicht
mehr als Persilschein mit der Geburt [...], vielmehr muB} sie die Macht in vielen
Einzelfillen gegen die Konkurrenz vieler anderer [...] erstreiten. [...] Wer die
Differenziertheit (der Werte, der dpetai) noch behauptet, mufl schon durch das
blofBe Vorhandensein der Sophisten und Rhetoren sowie durch die Uniiberseh-
barkeit der Praxis des Diskursalltags wissen, daf3 diese Differenz eigentlich
nicht vorhanden ist [...].” (Stygermeer 2013, S. 82) Andererseits fiithre die For-
derung nach Indifferenz, so Stygermeer weiter, — um dem unendlichen Regress

9 Vgl Bottler 2015, S. 215-218.

10 Thukydides beschreibt in der Pathologie (Historien 111, 82) die Auflosung der Semantik: ,,Toll-
kithnheit hieB jetzt opfermutiges Eintreten fiir die Freunde, weise Zuriickhaltung hief8 verklei-
dete Feigheit [...].* (Horneffer 1993, S. 263; vgl. Stygermeer 2013, S. 79, S. 103 Anm. 28.)
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zu entgehen — direkt in die Differenz, die ja gerade geleugnet werde. In der
Auflosung der Verbindlichkeitssysteme bietet der Rhetor fiir teures Geld ein
Differenzversprechen auf jedem Wissensgebiet, und zwar durch Uberzeu-
gungskraft, der sich auch der Fachmann beugen muss (ebd., S. 81). In dem
Gorgias-Dialog stellt Platon in der Unterhaltung zwischen Sokrates und Gor-
gias das Dilemma der Rhetorik dar: Ohne ihr ureigenes Aufgabengebiet nen-
nen zu kodnnen, beansprucht die Rhetorik auf jedem Wissensgebiet heimisch
zu sein. In dem moralischen Vakuum konnen sich, wie Stygermeer es auf den
Punkt formuliert (ebd., S. 104), Partikularinteressen wider alle Vernunft durch-
zusetzen. Die Adaptation des folgenden Gorgias-Abschnittes soll die Néhe
zwischen Padagogik und Rhetorik in ihrer Degeneration illustrieren, wenn
beide in ihrer Eigenschaft als Uberkunst moralisch indifferent werden und als
Schmeichelkunst auftreten.!! So wie in der sophistischen Rhetorik der Zuhorer
iiberredet wird, indem bei ihm durch schone Worte in vergniiglicher Art, ohne
Anstrengung eine von aulen zugefiihrte Meinung zustande kommt (Colloud-
Streit 2005, S. 76-77), so wird auch in der kompetenzgepriagten Péddagogik bei
dem Zuhdrer eine motivationale Bereitschaft erzeugt, indem sie durch eine
schmeichelnde Unterrichtskultur — gepaart mit der entsprechenden Kompe-
tenzterminologie — den Adressaten fiir sich einnimmt und an die von aulen
festgesetzten Kompetenzprofile heranfiihrt.

1Y%

S: Wohlan denn! Du behauptest, in der Padagogik ein Meister zu sein und auch einen an-
deren zum Pddagogen machen zu kénnen; auf was fiir Dinge bezieht sich die Pddago-
gik? So etwa wie die Weberei auf Verfertigung der Gewénder? Nicht wahr?

Ja.
Nicht auch wie die Tonkunst auf Dichtung von Gesangsweisen?

Ja.

» oo v Qo

Bei der Hera, Gorgias, ich habe meine Freude an deinen Antworten [...]. Antworte mir
nun auch ebenso in bezug auf die Pddagogik, auf was fiir Dinge sich doch ihr Wissen
bezieht.

G: Auf problemlésungsorientierten Kompetenzerwerb im Unterricht. [...]

S:  Bezieht sich nicht auch der Sport auf den Kompetenzerwerb, den Schiiler in seiner Be-
wegung zu verbessern und ihm Kenntnis dariiber zu vermitteln?

G: Jawohl.

11 Die Adaptation ist entnommen: Bottler 2015, S. 217-218. Zur Ubersetzung: vgl. ebd., S. 225,
Anm. 5: ,Plat., Gorg. 449a—459c. Bei der Adaptation ist folgende Gleichsetzung vorgenom-
men: Rhetorik = Pidagogik; Reden = Kompetenzerwerb; Uberredung = Motivation. Die
Ubersetzung ist — abgesehen von den vorgenommenen Anderungen — aus: K. Hildebrandt:
Platon. Gorgias oder iiber die Beredsamkeit. Nach der Ubersetzung von Friedrich Schleier-
macher, Stuttgart 2006.“
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S:

Und gewiss auch mit den iibrigen Unterrichtsfachern, Gorgias, verhélt es sich so. Jedes
Fach hat auch mit demjenigen Kompetenzerwerb zu tun, welcher sich auf den Gegen-
stand bezieht, wovon das Fach ist.

Offenbar.

Warum nennst du also nicht auch die librigen Facher ,,Padagogik®, da sie es doch auch
mit Kompetenzerwerb zu tun haben, wenn du diejenige die Padagogik nennen willst,
welche es mit Kompetenzerwerb zu tun hat.

Weil, Sokrates, es bei den anderen Féchern nur um gewisse Handgriffe [...] mit einem
Wort um die ganze Erkenntnis geht. Die Pddagogik aber hat nichts dergleichen Hand-
greifliches, sondern ihr ganzes Geschift und Wirken vollzieht sich durch Kompetenz-
erwerb. Deshalb lasse ich die Pddagogik mit Kompetenzerwerb zu tun haben, und das,
wie ich denke, mit Recht.

Wohlan denn, so bringe mir nun auch die Antwort, nach der ich fragte, zu Ende. Denn
da die Piadagogik eine von den Wissenschaften ist, welche sich gar viel dem Kompe-
tenzerwerb verschreibt, es aber auch noch andere Wissenschaften von derselben Art
gibt, so versuche doch zu sagen, woran denn die Padagogik ihr Geschéft durch Kom-
petenzerwerb vollendet. [...] Sage also, worauf sich der Kompetenzerwerb bezieht, dem
sich die Pddagogik verschreibt.

Es sind die wichtigsten und besten unter allen menschlichen Angelegenheiten, Sokrates.

Aber auch dies, Gorgias, ist ja wieder zweifelhaft und noch gar nichts Bestimmtes. [...]
Weil dir nun gleich die Meister [...] in den Weg treten, der Sportlehrer, der Mathema-
tiklehrer und der Lateinlehrer. Und der Sportlehrer wiirde zuerst sagen: [...] ,,Und wer
bist du denn, lieber Mann, und was ist dein Geschéft? Ich bin der Sportlehrer, spriche
er, und mein Geschéft ist, die Menschen schon und stark zu machen am Leibe.” [...]
Wohlan denn, Gorgias, denke dir, du werdest so von jenen gefragt, beantworte uns, was
das ist, das wovon du behauptest, es sei das grofite Gut fiir die Menschen, und du der
Meister davon [...].

Wenn man durch Padagogik imstande ist, die Schiiler in jedem Unterrichtsfach zu mo-
tivieren.!? Denn hast du dies in deiner Gewalt, so wird der Sportlehrer, Mathematikleh-
rer und der Lateinlehrer dein Knecht sein. [...]

Nun, Gorgias, diinkst du mir ganz bestimmt erklért zu haben, fiir was fiir eine Wissen-
schaft du die Pddagogik héltst. [...] Oder weiBit du sonst noch etwas zu sagen, dass die
Péadagogik weiter gehe, als Motivation in der Seele des Schiilers zu bewirken?

Keineswegs, Sokrates, sondern du scheinst sie mir vollstandig erklért zu haben. [...].

So hore denn, Gorgias. [...] Ich sage es dir gleich. Was eigentlich diese von der Péda-
gogik zu leistende Motivation ist, von der du sprichst, und in Bezug auf welche Gegen-
stande sie Motivation ist, dies weil ich noch immer nicht recht. [...] Wohlan denn, sage
mir auch von der Pddagogik, ob du denkst, die Pddagogik allein bewirke Motivation

HKM/ Leitfaden, II: ,,Kompetenz: Bezeichnung der ,bei Individuen verfiigbaren [...] Fertig-
keiten, [...] sowie die damit (sc. mit den kognitiven Fahigkeiten, HB) verbundenen motivati-
onalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, damit die Problemlosungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll genutzt werden konnen.© (Weinert 2001,
S.27f.).«
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Q

» Qo

» o » Qo

oder auch die anderen Facher: Ich meine ndmlich dies: Wenn irgendjemand etwas lehrt,
motiviert er in dem, was er lehrt, oder nicht?

Ganz gewiss motiviert er.

Lehrt nicht auch der Mathematiklehrer die GroB3e der Zahlen?
Jawohl.

Und motiviert also auch?

Ja.

Also ist auch der Mathematiklehrer ein Meister der Motivation?
So scheint es.

[...]. Und auch alle anderen Fachlehrer werden wir als Meister der Motivation aufstellen
konnen, und auch in was fiir einer und wortiber.

Ja.
Es ist also nicht blof die Pddagogik eine Meisterin in der Motivation.
Da hast du recht. [...]

So hore denn, Gorgias, was mich an dem von dir Gesagten wundert. [...] Zum Péddago-
gen, sagst du, konntest du jeden machen, wenn er von dir lernen will.

Ja.

Und zwar iiber jegliches, so dass er die Menge motiviert, nicht unterrichtet jedoch, son-
dern nur Glauben erregend, indem er sich darauf versteht didaktische Fertigkeiten zu
vermitteln.

Jawohl.

Denn du sagtest sogar, dass in Sachen der Fachkompetenz der Pddagoge mehr Glauben
finden wiirde als der Fachlehrer.

Das sagte ich auch; bei der Menge namlich.

Und nicht wahr, dieses ,bei der Menge* heif3t doch soviel als bei den Unkundigen? Denn
bei den Wissenden wird der Paddagoge doch nicht mehr Glauben finden als der Fach-
lehrer.

Das ist richtig.

Findet er nun mehr Glauben als der Fachlehrer, so findet er mehr Glauben als der Wis-
sende (sc. Glauben findet).

Allerdings.

Ohne doch ein Fachlehrer zu sein, nicht wahr?

Ja.

Der Nichtfachlehrer versteht nichts von dem, was der Fachlehrer versteht?

Offenbar.
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S:  Der Nichtwissende also findet mehr als der Wissende Glauben unter den Nichtwissen-
den, wenn der Padagoge mehr Glauben findet als der Fachlehrer. Folgt dies oder etwas
anderes?

G: Dies folgt hieraus freilich.

S:  Es verhilt sich also zu allen Fachern der Pddagoge ebenso und die Pddagogik. Die
Dinge selbst, wie sie sind, braucht sie nicht zu kennen, sondern nur einen Kunstgriff
der Motivation aufgefunden zu haben, so dass sie das Ansehen bei den Nichtwissenden
gewinnt, mehr zu verstehen als die Wissenden.

G: Ist es nun nicht ein groer Vorteil, Sokrates, dass man die anderen Facher nicht gelernt
zu haben braucht, sondern nur diese einzige, um hinter den Meistern in jenen nicht zu-
riickzustehen?

Literatur

Bauman, Zygmunt (1992): Intimations of Postmodernity. London.

Bottler, Heike (2015): Der Iconic turn in der Schule. In: Forum Classicum, Heft 4, S. 216-229.

Bude, Heinz (2014): Gesellschaft der Angst. Hamburg.

Colloud-Streit, Marlis (2005): Fiinf platonische Mythen im Verhéltnis zu ihren Textumfel-
dern. Fribourg.

Fuhrmann, Manfred (1994): Aristoteles. Poetik, Griechisch-deutsch. Stuttgart.

Gerhard, Wilfried (2000): Wie belastbar sind pluralistische Gesellschaften? Sieben Thesen
zur Sinn- und Identitdtskrise der Gegenwart. In: Breit, Gotthard/Schiele, Siegfried
(Hrsg.): Werte in der politischen Bildung. Schwalbach/Ts., S. 71-86.

Gosweiner, Friederike (2016): Traurige Freiheit. Wien.

Hahn, Matthias (2003): Wende und Wandlung: Bildungsgeschichten ostdeutscher Religions-
lehrerInnen in Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche. Miinster.

Haupt, Heinz-Gerhard/Kocka, Jiirgen (1996): Historischer Vergleich: Methoden, Aufgaben,
Probleme. Eine Einleitung. In: Dies.: Geschichte und Vergleich. Ansitze und Ergebnisse
international vergleichender Geschichtsschreibung. Frankfurt/M./New York, S. 9-46.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (2013): Grundlinien der Philosophie des Rechts. Hrsg. von
Horst D. Brandt. Hamburg.

Hessisches Kultusministerium. Institut fiir Qualititsentwicklung. Leitfaden: Maligebliche
Orientierungstexte zum Kerncurriculum Sekundarstufe I. 2011.

Horneffer, August (1993): Thukydides. Der Peloponnesische Krieg. Vollstindige Ausgabe.
Leipzig.

Kersting, Wolfgang (2006): Platons Staat. 2. Aufl. Darmstadt.

Nichues-Prébsting, Heinrich (1987): Uberredung zur Einsicht. Der Zusammenhang von Phi-
losophie und Rhetorik bei Platon und in der Phinomenologie. Frankfurt/Main.

Popper, Karl (1980): Die offene Gesellschaft und ihre Feinde. Bd.1. 6. Aufl. Miinchen.

Raithel, Jiirgen/Dollinger, Bernd/Hérmann, Georg (2009): Einfithrung Pddagogik. Begriffe,
Stromungen, Klassiker, Fachrichtungen. 3. Aufl. Wiesbaden.

Schwarz, Ullrich (2012): Einzelheiten: Abraum und Abfall der Geschichte. In: Wagner, An-
selm (Hrsg.): Abfallmoderne: Zu den Schmutzrindern der Kultur. 2. Aufl. Graz, S. 17-28.

Stygermeer, Moth (2013): Wéhrend Sokrates schweigt. Der zweite Anfang der Philosophie
nach Platon. Berlin.

Szlezak, Thomas A. (2000): Platon. Der Staat. Politeia. Griechisch-deutsch. Ubersetzt von
Riidiger Rufener. Ziirich/Diisseldorf.

Tiircke, Christoph (1994): Vermittlung als Gott. 2. Aufl. Liineburg.

Weber, Max (1915/1995): Wissenschaft als Beruf. Stuttgart.



DOKUMENTATION

Ein Blick ins Kompetenzgetriebe nach PISA

71/58, Oktober 2016

Methoden




	Impressum
	Inhaltsverzeichnis

	Essay

	Gruschka: Kann man noch von Bildungsprozessen sprechen,
die in einem Bildungserlebnis kulminieren?

	Aus Wissenschaft und Forschung

	Günther: Wissen, worauf es ankommt

	Theorie und Kritik

	Harant: Der Inklusionsbegriff im Spannungsfeld pädagogischer
‚Mindsets‘

	Wandel von Schule

	Nicolaidis
	Reformer ohne Grund. Über die Entmaterialisierung der pädagogischen Deutungsmuster von Lehrern

	Reformkritik

	Rüger: Über den Echoeffekt von Schülerfeedback

	Erziehung Neu

	Twardella: Pädagogik des Salafismus? Pierre Vogel lehrt das
Gebet

	Nachgelesen

	Bottler: Die Prüfung der Pädagogik in Platons Gorgias.
Ein fiktiver Dialog

	Dokumentation

	Ein Blick ins Kompetenzgetriebe nach PISA


