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DIDAKTIKUM

Christoph Schneider

Die Drohung des Gegenbilds.
Uber den Widerspruch in der Didaktik der
NS-,,Euthanasie*

Soviel ich weif3, wurden da Leute vergast, die behindert waren
entweder geistig oder korperlich und teilweise waren die noch
relativ fit. Das waren keine Leute, oder nur zum Teil, mit denen
wirklich nichts mehr anzufangen war und selbst die Leute miissen
Jja normalerweise am Leben erhalten werden.'

I

Vor einiger Zeit wurde in einer NS-, Euthanasie“-Gedenkstitte eine Fortbil-
dung durch eine Kommunikationstrainerin angeboten. Sie fiihrte aus, dass die
einer Besuchergruppe vermittelten Informationen nur dann tatsdchlich aufge-
nommen wiirden, wenn sich mit deren Interessen eine Schnittmenge bildet.
Andernfalls wiirde das Gesagte vorbeirauschen und nichts bliebe haften.

,,Es muss etwas mit ihrem Leben zu tun haben, sie miissen es auf ihr Leben
beziehen konnen.*

,»Dass bedeutet doch fiir unsere Arbeit”, nahm eine Kollegin den Faden
auf, ,,dass ich den Besucher*innen klarmachen muss, dass sie die Ermordung
von Kranken und Behinderten etwas angeht, wie soll das gehen?*

,»Nun, vielleicht weil die Einzelnen jemanden kennen, der psychisch krank
ist, weil ein Angehdriger behindert ist oder dergleichen®, schlug die Trainerin
vor. ,,Oder weil jeder und jede selbst krank werden konnte, ein Schlaganfall,
Pflegbediirftigkeit.

,Dann weil} ich schon, was sie sagen®, erwiderte die Kollegin, ,,dann bring
ich mich um, dann will ich nicht mehr leben, dann will ich Sterbehilfe.*

Die Priamisse dieses Wortwechsels, dass sich Ndhe zu den historischen
Opfern in der NS-, Euthanasie“-Gedenkstitte im Unterschied zu anderen NS-
Gedenkstitten nicht von allein herstellt, diirfte zutreffend sein. Als die Kom-
munikationstrainerin ihren Gedanken konkretisierte und die Kollegin dennoch
skeptisch blieb, riickte die schwere Einschrankung den fiktiven Besucher*in-
nen ndher auf den Leib. Aber fiir die Guide ging das Spiel nicht auf. In der
Szene, die sie vor Augen hatte, folgte die Gruppe nicht dem Weg zur Empathie,

1 Schiilerstatement beim Besuch einer NS-, Euthanasie“-Gedenkstitte, vgl. Fischer/Anton
1992, S. 33.
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sondern scherte aus und identifizierte sich kurzerhand mit der Logik, dass Ster-
ben in einem solchen Fall allemal das Beste ist.

In diesem kleinen Fortbildungsfehlschlag tritt ein weitreichendes Prob-
lem zu Tage. Die Arbeit zum Thema NS-,,Euthanasie lehrt, dass Lerngrup-
pen Ambivalenzen erkennen lassen in mindestens zwei Richtungen: ,,Grup-
pen, die an einem Studientag zur Téter-Thematik teilnehmen, entwickeln
haufig viel Empathie fiir die Angeklagten [des Hadamar-Prozesses von 1947,
d.V.]. In ungefahr 70% der Studientage zu diesem Thema vermuten sie einen
massiven Befehlsnotstand™ (Gabriel/George, 2006, S. 450) und sind bereit,
den Tatbeteiligten eine ausweglose Situation zu attestieren. Zum anderen
sind die jungen Gedenkstittenbesucher*innen hiufig mit einem Gesund-
heitsideal identifiziert, aus dem spontan die Bereitschaft erwéchst, entspre-
chend negative (Wert-)Urteile fiktiv auch an sich selbst zu exekutieren. Das
bedeutet keineswegs, dass sie mit den historischen Ereignissen an Orten wie
Hadamar einverstanden sind. Der Mord in der Gaskammer wird als verwerf-
lich beurteilt. Jedoch erscheint es vielen als unertrdgliche Vorstellung, in
eine iiber alle historischen Unterschiede hinweg vergleichbar bediirftige Po-
sition wie die ermordeten kranken und behinderten Menschen zu gelangen.
Sich in dieser Rolle zu imaginieren, ist fiir junge Menschen der Jetztzeit ein
Graus.? Hier geht es nicht primir um die Adaption ideologischer Bruchstiicke
iiber Generationen hinweg. Offenkundig bewirkt die heute verbreitete Hal-
tung zu Krankheit und Behinderung ein Problem im Rahmen der Erinnerung
an die Opfergruppe der NS-,,Euthanasie®.

Im Folgenden will ich zunéchst verdeutlichen, inwieweit tatbegiinstigende
Rechtfertigungen der NS-, Euthanasie* vorausgingen und wie mit der Tat, den
Tatbeteiligten und ihren Opfern in der Nachkriegszeit umgegangen wurde. Im
Anschluss mochte ich bestimmte soziodkonomische Entwicklungen der ge-
genwartigen Gesellschaft skizzieren, die sich in der padagogischen Praxis be-
merkbar machen. Aus beiden Aspekten — dem gesellschaftlichen Umgang mit
der historischen Tat und den Erfahrungen zeitgendssischer Lerngruppen mit
den bestimmenden Lebensverhiltnissen — ergeben sich Folgerungen fiir eine
Didaktik der NS-,,Euthanasie*.

Der soziale Status von Menschen mit psychischen Erkrankungen oder mit
geistigen und/oder korperlichen Behinderungen ist in der Gegenwart niedrig.
Faktisch haben sie hdufig keinen gleichberechtigten Zugang zu gesellschaftli-
chen Ressourcen, liberdies wird ihre tatsdchliche oder vorgebliche Fremdheit
herausgestellt im Sinne eines othering. Dies, so zeigt sich in der Arbeit mit
Lerngruppen, wird auf Seiten derer, die sich normal wihnen, haufig flankiert
von tiefsitzenden Ressentiments, einer von diffusem Mitleid durchzogenen
Ablehnung, nicht selten gepaart mit Erlésungsphantasien. Diese Sichtweisen
und Einstellungen bestimmen héufig auch das Verhiltnis zu psychischen Er-
krankungen und Behinderungen als moglicher eigener Erfahrung, das heift sie

2 So die Erfahrung des Verfassers in der Praxis mit zahlreichen Lerngruppen.



AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Sascha Kabel

Bildungsungleichheit im und durch schulischen
Unterricht. Zur Frage der Rekonstruierbarkeit der
(Re-)Produktion von Bildungsungleichheit in
Unterrichtsprotokollen

I

Ausgangspunkt meiner folgenden Uberlegungen ist ein Beitrag von Andreas
Wernet in der ZQF mit dem Titel ,,Sozialisatorische Interaktion und soziale
Ungleichheit. Ein Versuch* (vgl. Wernet 2018).! In diesem Beitrag zum Heft-
schwerpunkt ,,Rekonstruktive Ungleichheitsforschung® wird nach Moglich-
keiten und Unmdoglichkeiten der Erforschbarkeit der Reproduktion sozialer
Ungleichheit in Protokollen familialer und unterrichtlicher Interaktionen ge-
fragt. Vor allem die darin geduBerte These, ,,die Eigenlogik der familialen und
der schulischen Interaktion stelle eine ,,restriktive Bedingung fiir die Repro-
duktion sozialer Ungleichheit* dar (ebd., S. 31), machte mir insofern zu schaf-
fen, als ich etwa im gleichen Zeitraum meine Dissertationsstudie ,,Soziale Her-
kunft im Unterricht* (vgl. Kabel 2019a) publiziert habe, in der ich schulische
Interaktionen auf ihren Zusammenhang mit der fortdauernden Bildungsun-
gleichheit untersucht habe und zum genau gegenteiligen Befund gekommen
bin. Es scheint mir jedenfalls nétig, die Frage erneut aufzuwerfen, ob und wenn
ja, inwiefern sich unterrichtliche Interaktionen mit der Objektiven Hermeneu-
tik auf ihren mdglichen Zusammenhang mit der Abhéngigkeit schulischer Bil-
dung von sozialer Herkunft befragen lassen.

Einerseits mochte ich daher im Folgenden die Problematisierungen von
Wernet skizzieren und meinerseits problematisieren. Andererseits mochte ich
im Zuge der Problematisierung einen m.E. addquateren Ansatz zur Untersu-
chung des Zusammenhangs von schulischem Unterricht und Bildungsun-
gleichheit skizzieren.

Im Kern geht es um die seit Jahren, wenn nicht Jahrzenten relevante Frage,
ob und wenn ja, wie es gelingen kann, die Mechanismen und Prozesse der (Re-)
Produktion von Bildungsungleichheit zu bestimmen. Dass dies quantitative, hy-
pothesenpriifende Verfahren, wie sie etwa im Rahmen internationaler Leistungs-
vergleichsstudien und damit verbundener Untersuchungen des Zusammenhangs

1 Es handelt sich um eine geringfiigige Uberarbeitung und Erweiterung eines Vortragsmanu-
skripts. Der Vortrag wurde unter dem Titel ,,Zur Frage der Rekonstruierbarkeit der (Re-)Pro-
duktion von Bildungsungleichheit in Unterrichtsprotokollen” im Rahmen der 30. AGOH-
Jahrestagung 2021 mit dem Tagungstitel ,,Der Beitrag der Objektiven Hermeneutik zur Ana-
lyse von Gemeinschaft und Gesellschaft” gehalten.
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von Bildung und sozialer Herkunft (prominent etwa in PISA, IGLU, TIMSS)
Anwendung finden, nicht leisten, problematisieren selbst Anhénger dieses Ver-
fahrens wie Becker und Lauterbach:

,Die allgemeine Praxis, sich dem Phénomen sozialer Ungleichheit von Bildungschancen
iiber kumulierende Einzelhypothesen und eklektische Zusatzannahmen anzunéhern, ist nicht
nur fiir den Fortschritt des Forschungsstandes wenig befriedigend, sondern auch fiir die Bil-
dungspolitik und -praxis unzureichend. Dieses Vorgehen ist deswegen unzureichend, da die
sozialen Mechanismen und Prozesse, die Bildungsungleichheiten hervorbringen und auf
Dauer stellen, im Dunkeln bleiben [...].“ (Becker/Lauterbach 2010, S. 18)

Unabhéngig von der Frage, was in dieser Perspektive tiberhaupt unter Bil-
dungsungleichheit(en) verstanden wird (vgl. Kabel 2019a), ist mit den in die-
sem Zugriff vorgenommenen strukturellen Momentaufnahmen eine Untersu-
chung der Interaktionslogik sozialer Subsysteme prinzipiell ausgeschlossen.
Der Blick auf Daten der ,,Systemebene* abstrahiert von unterrichtlichen Pro-
zessen und kann deren mdgliche Verstricktheit in die (Re-)Produktion von Bil-
dungsungleichheit folglich nicht erhellen.

In den vergangenen Jahren haben sich vermehrt rekonstruktive oder sich
so bezeichnende Ansitze etabliert, welche beanspruchen, die noch immer weit-
gehend unbekannten Ursachen und Mechanismen der hinldnglich bekannten
Bildungsungleichheitseffekte zu identifizieren. Sichtet man entsprechende
Forschungsansitze, so fillt einerseits — auch im erziehungswissenschaftlichen
Kontext — eine hédufige Bezugnahme auf (bildungs-)soziologisch orientierte
Perspektiven auf, sei es durch Ankniipfungen an Pierre Bourdieu und sein Ha-
bituskonzept (etwa in den Arbeiten um Helsper, Hummrich und Kramer) oder
etwa Basil Bernsteins Sprachcodetheorie (etwa in den Arbeiten um Sertl und
Gellert). Bildungsungleichheit wird in Anlehnung an diese Reproduktions-
theorien als Passungsproblem differenter Habitus oder als Passungsproblem
schichtspezifischer Sprachcodes in den Blick genommen. Andererseits fallt
auf, dass mit den an die genannten Perspektiven ankniipfenden und auch in
davon abweichenden Ansétzen bislang kaum Studien vorliegen, die die Ab-
hangigkeit schulischer Bildung von der sozialen Herkunft Heranwachsender
als Ergebnis der (Re-)Produktion von Herkunftsdifferenz im und durch schu-
lischen Unterricht in den Blick nehmen, also als im Prozess des Unterrichtens
selbst angesiedeltes Phdnomen betrachten. Die nicht nur erziehungswissen-
schaftlich relevante Frage, inwiefern schulischer Unterricht als Ort der (Re-)
Produktion eingebrachter Differenz gelten muss, ldsst sich vermutlich jedoch
nur so kldren. Jedenfalls scheinen mir Zugriffe mit mehr oder weniger explizi-
ter oder impliziter reproduktionstheoretischer Aufladung der Subsumtionsfalle
nicht zu entkommen.

Prominent blicken derzeit vor allem ethnographisch-praxeologische An-
sdtze auf schulischen Unterricht und suchen in diesem nach Praktiken des
,»Doing class* und des ,,Doing difference, um den Mechanismen der fortdau-
ernden Bildungsungleichheit nachzuspiiren. Doch selbst ethnographische Stu-
dien, die beanspruchen die Verbindung sozialer Differenzen und ,,pidagogi-
scher Praktiken® aufzuzeigen, wie dies etwa Rabenstein, Reh, Ricken und Idel
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Miguel Zulaica y Mugica

Sozialitit und Bildung. Zur Dialektik von Freiheit und
Befreiung mit Blick auf Hegel und ihre padagogische
Dimension

Das Sprechen iiber Bildung ist innerhalb der derzeitigen Diskurslage hoch vo-
raussetzungsreich und auch problematisch, da dieser Begriff zum unbestimm-
ten Fixpunkt einer ,,sdkularisierte[n] Religion* (Liessmann 2018, S. 36) zu ver-
kommen droht. Er symbolisiert nicht nur das politisch verwertbare Verspre-
chen, jedes gesellschaftliche Problem 16sen zu konnen (vgl. Winkler 2012,
S. 12) und setzt damit stetigen Reformdruck im Gleichklang mit einem Inno-
vationsregime frei. Mit ihm wird die Figur des sich selbst steuernden Lernen-
den hypostasiert, demgegeniiber der Pddagogik nur noch die Aufgabe motiva-
tionaler Aktivierung zukommt. In dieser Lernifizierung von Schule, in welcher
reformpéddagogische Mythen eine erstaunliche Renaissance feiern (vgl. Buck
2017, S. 272), wird Bildung zur ,,Rhetorik der Individualitit (Liessmann
2018, S. 49) und feinsduberlich von Sozialisation und Erzichungsfragen ge-
trennt. Die padagogische Kunst, taktvoll einen Bruch mit vorgefertigten Mei-
nungen und Ressentiments hervorzurufen, Erfahrungsmoglichkeiten zu erwei-
tern oder zur kritischen Reflexion aufzufordern, beinhaltet Zumutungen, die
sich quer zur Idee eines Lehrens als Lernbegleitung verhalten. Eine Riickge-
winnung der Sozialitit von bildenden Lernprozessen wiirde der pddagogischen
Dimension wieder mehr Tiefe verleihen und der Erfahrung Raum verschaffen,
dass Auseinandersetzungsprozesse, die der Sache gerecht werden wollen, auf-
wendig und schlieBlich fordernd sind (vgl. Breithausen 2014). Eine gehaltvolle
Beschiftigung mit Sozialitdt wird aber ferner verspielt, wenn Bildung aus-
schlieBlich als machttheoretisch gestiitzte Abgrenzungsformel vor der Folie ei-
ner problematisierten Sozialintegration verwendet wird. Kontrér zu einer Du-
alitit von Individualitdt als Abgrenzung des Ich vom Wir und Kollektivitit als
Aufrufen eines gemeinsamen Wir miisse aus der Perspektive von Markus Rie-
ger-Ladich iiber ein ,,Zugleich widerstreitender Kréfte* (Rieger-Ladich 2019,
S. 186) nachgedacht werden. Mit diesem Zugleich wird die Frage virulent, wie
etwas Gemeinsames und damit auch Allgemeines gedacht werden miisste,
ohne Erkenntnisfortschritte zu gefdhrden und Prozesse von Ein- und Aus-
schliissen zu dethematisieren.

Die postmoderne Relativierung von Wahrheit etwa entfaltet ihren emanzi-
pativen Gehalt mit der Dekonstruktion des ,,alten Sonnen-Modell[s]* (Welsch
1997, S. 5) geschlossener Weltbilder. Diese Dekonstruktion erscheint im Be-
wusstsein der ideologisch indizierten Verwerfungen des 19. und 20. Jahrhun-
dert durchaus legitim. Vor der gegenwértigen Kulisse eines Liberalismus, in
dem die Singularitét zur Sozialitdt wird (vgl. Reckwitz 2017, S. 47), sich das
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Beharren auf ,,(idiosynchratischen) Wiinschen und Rechten* (Reckwitz 2019,
S. 274) im Rahmen einer subjektiven Berechtigungshaltung generalisiert,
Wahrheitsfragen tiberholt erscheinen (Fake News, Postfaktisches Zeitalter)
und Orte gemeinsamer Verhandlung durch gesellschaftliche Fragmentierungs-
prozesse rar werden (vgl. Binder/Tenorth 2017), droht dieses emanzipative Po-
tential der Dekonstruktion ausgehohlt zu werden. Gleichzeitig entstehen als
Reaktionen auf diese Form des Liberalismus neue Gemeinschaftsmythen in
populistischen Bewegungen oder auch religiosen Fundamentalismen, die die
Homogenitit aufs Neue beschworen und einfache Wahrheitsnarrative formu-
lieren (vgl. Reckwitz 2017, S. 281f.; Manow 2018, S. 21f,; 2020, S. 15ff.).
Bildungstheoretische Ansétze, die den Umgang mit Unbestimmtheit im Modus
der Tentativitdt (Bsp.: Marotzki 1990, S. 218; Jorissen/Marotzki 2009, S.
18ff.), aber auch die gedankliche Figur des Widerstreits zum normativen Be-
zugspunkt ihrer Theoriebildung machen, sind mit der paradoxalen Situation
konfrontiert, dass die Forderungen nach Uneindeutigkeit, Heterodoxie oder
einfach ,,'Dem Widerstreit gerecht [zu] werden‘ (Koller 2016, S. 158) an ge-
sellschaftlicher Relevanz gewinnen. Demgegeniiber werden die gesellschaftli-
chen Bedingungen fiir ein friedliches, demokratisches und plurales Zusam-
menleben, die diese Anséitze zur Voraussetzung haben, durch die benannten
Regressionen aufgezehrt. Trotz ihrer Relevanz sagen Kontingenzverweise und
Ungewissheitsbekundungen nur wenig dariiber aus, unter welchen gesell-
schaftlichen Bedingungen ein Widerstreit {iberhaupt stattfinden kann und wo-
her die Bereitschaft kommen soll, einen Schritt zur Seite zu treten, den Blick
iiber die Geschichte schweifen zu lassen und der zerstorerischen Kraft ge-
schlossener Weltbilder ansichtig zu werden.

Die Frage, mit der ich mich in den folgenden Ausfiihrungen beschéftigen
mochte, ist, wie das Ich und das Wir derart aufgerufen werden konnen, dass
Fragen sozialer Freiheit bzw. freier Assoziation — responsive Anerkennungs-
verhéltnisse, gemeinsame Problembearbeitung und kollektive Selbstbestim-
mung etc. — und Fragen von Befreiung bzw. befreiender Dissoziation — Dena-
turalisierung, Veranderlichkeit und Kontingenzbewusstsein etc. — gleicherma-
Ben reflexiv zugénglich werden. Es ist meine These, dass Hegels Relationie-
rung von Freiheit und Bildung aus einer nachmetaphysischen Perspektive her-
aus ein Spannungsverhéltnis zwischen diesen Dimensionen und in der Aktua-
lisierung ein ,,Zugleich widerstreitender Krifte* denkbar werden ldsst.

Diesem Spannungsverhiltnis mochte ich in meiner folgenden Argumenta-
tion nachgehen, die ich (I.) mit methodologischen Uberlegungen zu Grenzen
und Moglichkeiten der Aktualisierung der hegelianischen Bildungsphilosophie
beginnen und einen Umgang mit Hegels Geschichtsmetaphysik skizzieren
mochte. (II.) Im weiteren Verlauf werde ich den Freiheitsbegriff aus Hegels
Rechtsphilosophie entwickeln und mich auf dieser Grundlage dessen Bil-
dungsbegriff zuwenden, um das Verhéltnis zwischen Sozialitit und Bildung zu
schirfen. (I11.) Meine Reflexion schlieBe ich mit Uberlegungen zum pédago-
gischen Gehalt eines aktualisierten hegelianischen Bildungstheorems ab, wel-
cher in einer Reflexivitit im Ich- und Wir-Sagen besteht.



AUS WISSENSCHAT UND PRAXIS

Sieglinde Jornitz/Ben Mayer

,Das ist jammerschade®. Vom Unterricht in
Abwesenheit wegen pandemiebedingter
SchulschlieBungen

I

Die SchulschlieBungen aufgrund der Pandemie im Friihjahr 2020 haben die
Lehrer*innen vor die Aufgabe gestellt, weiter zu unterrichten, obwohl weder
sie noch Schiiler*innen in die Schulen durften. Damit war zunédchst die iiber
den Stundenplan organisierte Zusammenkunft an einem gemeinsamen Ort und
zu einer festgelegten Zeit auler Kraft gesetzt. Die Bestimmungen zur Einddm-
mung der Pandemie sahen vor, Schule und Unterricht in einer Form weiter
aufrecht zu erhalten, die das rdaumliche Aufeinandertreffen vermeidet. Die zu
unterrichtende Klasse zerfallt so in einzelne Schiiler*innen, die sich in ihrem
jeweiligen Zuhause aufhalten. Zwar ist die zeitgleiche physische Prisenz von
Schiiler*innen in einem Raum nicht mit der Schulklasse als sozialer Gemein-
schaft kurzzuschlie3en, das duflerlich Gemeinschaft markierende Moment der
Schule ist jedoch zerbrochen. Diese Bedingungen zwingen Lehrer*innen, For-
men fiir ein Unterrichten auf Distanz zu finden.

Wie Lehrer*innen dies tun und wie sie ihre Losung legitimieren, wird im
Folgenden an zwei Fallen dargelegt. Wir haben im Friithjahr 2020 kurz nach
den ersten SchulschlieBungen in Deutschland mit Lehrer*innen in Bremen und
Frankfurt/Main Interviews gefiihrt, um zu erfahren, wie sie selbst mit den
SchulschlieBungen umgegangen sind. Die SchulschlieBungen traten in beiden
Bundesldndern am 16. Mirz 2020 in Kraft; die Interviews fanden in Bremen
11 Tage und in Frankfurt/M. 16 Tage danach statt. D.h. sie wurden in der al-
lerersten Phase der Pandemie eines Unterrichtens unter Abwesenheit gefiihrt
und geben so ein Zeugnis von den ersten Losungen fiir Unterricht in Abwesen-
heit, die die Lehrer*innen gefunden haben, ohne auf Konzepte der Schullei-
tung oder des Schultragers zuriickgreifen zu kdnnen.

Wir werden im Folgenden solche Passagen der beiden Interviews analy-
sieren, in denen die Lehrpersonen davon berichten, wie sie ihren Unterricht
eingerichtet haben und mit welchen Schwierigkeiten dies verbunden ist. Wir
arbeiten so heraus, wie sie diese Form des Unterrichts verstehen und inwiefern
sie iiberhaupt die Schiiler*innen (weiter) unterrichten konnten.

Ausgehend von Ulrich Oevermanns Theorie der Lebenspraxis wird das
Verhiltnis von Krise und Routine fiir menschliches Handeln als konstitutiv er-
achtet (vgl. u.a. Oevermann 2008; Garz/Raven 2015). Kann das routinierte
Handeln nicht einfach weiter prozediert werden, so liegt dem eine krisenhafte
Erfahrung zugrunde und fiihrt u.a. dazu, das Handeln neu zu justieren. In den
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SchulschlieBungen liegt u.E. objektiv eine solche Krise fiir das Handeln der
Lehrer*innen vor. Sonst bestehende &ulere Bedingungen, wie das Gebédude
der Schule und die Klassenrdume in ihm sowie die Stundenpléne, die das Auf-
einandertreffen von Lehrer*innen und Schiiler*innen zu Unterrichtszwecken
regeln, sind auBer Kraft gesetzt. Mit der politischen Maligabe, jedoch nicht
einfach Schulen zu schliefen und Unterricht bis auf Weiteres auszusetzen, son-
dern diesen fortzufiihren, wird das Handeln so potenziell in eine Krise gefiihrt,
fiir die eine Losung gefunden werden muss.

Zentrum dieser Krise ist, wie auf Distanz unterrichtet werden kann. Damit
ist strukturtheoretisch das Unterrichten betroffen, das von uns als pddagogi-
sche Form verstanden wird, in der die Momente von Bildung, Erziehung und
Didaktik in eine Konstellation gebracht werden, um so die Vermittlung und
Aneignung von im Curriculum fixierten Lehrstoffen zu gewahrleisten (vgl.
Gruschka 2009, 2013; Pollmanns 2019). In diese Figur des Unterrichtens ist
das sog. Arbeitsbiindnis (Oevermann 1996; Helsper 2011, 2021) zwischen
Lehrer*in und Klasse bzw. den Schiiler*innen eingewoben. Wie dieses gestif-
tet wird, verweist immer auch darauf, in welcher Form unterrichtet wird und
in welcher Form der/die Lehrer*in in ein Verhéltnis zu den Schiiler*innen tritt.
Daher betrachten wir es als konstitutiv fiir Unterricht, wie die Lehrer*innen
nach den SchulschlieBungen versuchen, den Kontakt zu den Schiiler*innen
herzustellen, um so das Arbeitsbiindnis erneut einzurichten oder es anders als
bisher auszurichten.

Zu einem Unterricht in Abwesenheit gehort auch, einen Unterrichtsverlauf
iiberhaupt herzustellen. Denn auch das, was durch den Stundenplan als forma-
ler Rahmen des Unterrichts gelten kann, ist in Deutschland im Mérz 2020 nicht
einfach von Zuhause aus weiter aufrechterhalten worden. Obwohl weitestge-
hend eine digitale Infrastruktur und Konzepte fiir Distanzunterricht fehlten,
wurde die Grundlage des Zusammenkommens in Deutschland vor allem tech-
nisch, als das Zur-Verfiigung-Stellen einer digitalen Plattform verstanden. Die
Plattform kann daher als Ersatz fiir den Klassenraum verstanden werden, aller-
dings als Ort des Austausches von Dokumenten und Dateien, weniger als Ort
der Zusammenkunft. Im Falle der Bremer Schule konnte so auf die bereits im-
plementierte, aber nicht verpflichtend eingefiihrte Plattform itslearning zuge-
griffen werden; die Schule in Frankfurt/M. wiederum setzte auf die ebenfalls
bereits an der Schule verfiigbare, aber auch hier nicht von allen Lehrer*innen
genutzte Plattform der Schul-Cloud. An beiden Schulen wurde {iber mehrere
Wochen zunéchst die Inbetriebnahme der Plattformen hergestellt werden. Die
ersten Wochen nach den SchulschlieBungen waren dadurch gekennzeichnet,
dass Server zusammenbrachen und nicht erreichbar waren. Es mussten fiir alle
Schiiler*innen — manchmal erneut — Zugénge angelegt werden und in beiden
Fillen mussten sich viele Lehrer*innen mit der Nutzung dieser Plattformen
iiberhaupt vertraut und ihre bisherigen Unterrichtsvorbereitungen digital taug-
lich machen.

Im Folgenden werden wir durch die Analyse einzelner Interviewsequen-
zen zu bestimmen versuchen, ob bzw. inwiefern die beiden Lehrkrifte — durch



AUS DEN MEDIEN

Sabrina Schroder

Die Vermessung des Lernens.
Objektivierung und Subjektivierung in digitalen
Lernplattformen

I
Einleitung

»For Mum and Dad. Some things can’t be measured®, mit diesen Worten er-
6ffnet David Beer sein Buch ,,Metric Power“ (2016, S. V), das von der unaus-
weichlichen und alltaglichen Verwickeltheit in Metrisierungsprozesse handelt.
Seine Analyse wird iiber eine Grenzziehung gerahmt: manche Dinge verwehr-
ten sich der Quantifizierung. Der Satz deutet darauf hin, dass Messen, Testen
oder andere Objektivierungspraktiken problematisch und folgenreich in Bezug
auf das zu Messende und die Vermessenen sind. Bestimmte Phidnomene, die
sich gerade {iber Attribute wie Einzigartigkeit oder Unvergleichlichkeit aus-
zeichnen (wie bspw. die Liebe; vgl. Heintz 2007, S. 74) lieBen sich daher auf
diese Weise nicht begreifen.

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird die Grenze der Metrisier-
barkeit v.a. in Bezug auf Lern- und Bildungsprozesse thematisiert und damit
eine Vermessung des Menschen (vgl. Dust/Mierendorff 2010) nicht nur in-
frage gestellt, sondern auch als (bildungs-)politisches Problem artikuliert. Ge-
rade die Allgemeine Erziehungswissenschaft fiihrt seit Jahren Debatten um die
Grenzen der Standardisierbarkeit von Bildungsprozessen, iiber das Verhiltnis
von Bildungs- und Kompetenzbegriff oder auch iiber die Konsequenzen eines
auf Optimierung und Output verpflichteten Lernens fiir das Subjekt des Ler-
nens. Wihrend sich einst die Diskussionen auf das teaching to the test (vgl.
Helmke 2007) richteten, wird heute, mit Blick auf die Digitalisierung des Ler-
nens, ein ,,teaching to the algorithm” (Selwyn 2019, S. 13) problematisiert, bei
dem das Lernsubjekt als eine ,,Reduktion numerischer Chiffren* (Bachle 2016,
S. 166) zu begreifen sei.

Die Hoffnungen, die sich mit dem teaching to the test wie auch mit dem
teaching to the algorithm verbinden, sind dabei dhnlich: Sie versprechen die
Maoglichkeit von Operationalisierung, Kontrolle oder Steuerbarkeit von Lern-
prozessen und einen wirksamen piadagogischen Zugriff auf diese. Uber die
Etablierung von Objektivierungsmechanismen (etwa Priifungen) werden nicht
nur solche padagogischen Machbarkeitsphantasien gendhrt. Zugleich wird ein
berechenbares und zurechenbares, d.h. fiir seine Lernentwicklung selbstver-
antwortliches, Subjekt hergestellt.

Ausgehend von diesen Uberlegungen mochte ich im Folgenden aus syste-
matischer Perspektive das Verhéltnis von Objektivierung und Subjektivierung
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iiber das Medium der Priifung in den Blick nehmen (II) und in einem nichsten
Schritt im Hinblick auf Digitalisierungsprozesse bzgl. des Lernens diskutieren.
Dafiir werden neue Entwicklungen im Forschungsfeld der Learning Analytics
fokussiert (IIT) und nach den Verdnderungen in Bezug auf die Konzeption des
Lernsubjekts gefragt (IV). Konkretisiert werden diese Ausfiihrungen dann am
Beispiel einer web-basierten Lernplattform, die neue Formen der technischen
Steuerung und Optimierung von (Lern-)Verhalten verspricht (V). Vor dem
Hintergrund bildungstheoretischer Uberlegungen wird dieses Versprechen im
Hinblick auf seine padagogischen Konsequenzen befragt (VI). Der Beitrag
schlieft mit der Frage nach den durch Digitalisierungsprozesse evozierten
Transformationen im Erziehungsfeld (VII).

II
Priifung als Objektivierungs- und Subjektivierungsmechanismus

Einen systematischen Ausgangspunkt fiir die Diskussion liefert Foucaults Be-
griff der Priifung, welcher sich als ein historischen Wandlungen unterliegender
Macht-Wissens-Komplex begreifen lasst, der Wahrheit hervorbringt (vgl.
Foucault 2015a). Mit dem Begriff der Priifung wird es moglich, eine macht-
analytische Inblicknahme spezifischer Weisen der Verschrinkung von Objek-
tivierungs- und Subjektivierungsmechanismen vorzunehmen. Es wird dadurch
deutlich, ,,daBl das erkennende Subjekt, das zu erkennende Objekt und die Er-
kenntnisweisen jeweils Effekte jener fundamentalen Macht-Wissens-Kom-
plexe und ihrer historischen Transformationen bilden* (Foucault 1994, S. 39).

Mit Foucault ist davon auszugehen, dass fiir das Auftauchen der Wahrheit
immer ein bestimmter Bezug zum Wissen vorausgesetzt wird, der zugleich
Machteffekt ist und Macht produziert. Am Beispiel des Sexualitétsdispositivs
hat Foucault (1983) gezeigt, wie die Offenbarung eines Inneren, die Art und
Weise, wie ein Gestiandnis abgelegt wird, an Techniken gekniipft ist, die dieses
Innere objektivieren. Mit ihnen wird ein Wissen iiber das gestdndige Indivi-
duum produziert, das einerseits dem Individuum selbst dient, weil es als ,,Me-
dium der Subjektivierung® (Schifer 2004, S. 152) fungiert, durch welches das
Subjekt ein Verhiltnis zu sich selbst einnehmen kann. Andererseits dienen die
Mechanismen, die zur ,Diskursivierung® (Foucault 1983, 19) der Sexualitét
etabliert werden, vornehmlich der Produktion von Wissen und Macht, zur Re-
gierung nicht nur von Individuen, sondern der Bevolkerung als ganzer (vgl.
ebd., S. 31).

Die Kontrollen werden dabei weniger {iber Verbote realisiert als vielmehr
iiber individuelle Fithrungsverhéltnisse, die der stindigen Introspektion unter-
liegen. Interessant fiir den vorliegenden Zusammenhang ist daher v.a. die
Pointe in Foucaults Studie: Dass die Objektivierung des Inneren nicht dem
Verbot, sondern der Produktion eines (individuellen wie bevolkerungspoliti-
schen) Wissens iiber Sex dient, ,,macht uns glauben, daf es darin um unsere
,Befreiung* geht* (ebd., S. 153). Vielmehr sei der Sex aber ,,als Matrix der
Disziplinen und als Prinzip der Regulierungen® (ebd., S. 141) zu verstehen.



UNTERRICHTSFORSCHUNG

Mario Steinberg

Zum Umgang mit Digitalisierung im Schulunterricht.
Auf Spurensuche in einer Schweizer Tabletklasse

I

,,Neues Lernen mit Medien! Schule 2.0! Ende der Kreidezeit, Tablets statt Schie-
fertafeln, Revolution des Lernens!“ (Dobeli-Honnegger 2016, S. 8). Oft werden
solche Formulierungen verwendet, um die digitale Umgestaltung des Bildungs-
systems zu umschreiben. Nicht zuletzt wird dabei die ,,digitale Bildungsrevolu-
tion* ausgerufen, welche ,,nicht mehr aufzuhalten sei, und &hnliche Relevanz
habe, wie ,,die Erfindung des Buchdrucks® (Drager/Miiller-Eiselt 2015). Wird
von Digitalisierung in Schule und Bildung gesprochen, ist dabei meist auch ge-
meint, dass Bildungs- und Lernprozesse im Unterricht mit digitalen Medien in-
dividualisiert und selbstgesteuert stattfinden wiirden, wodurch — so das Verspre-
chen — Bildungsungleichheiten abgebaut werden konnten.

Fiir das schweizerische Bildungswesen geht das Staatssekretariat Bildung,
Forschung, Innovation (SBFI) davon aus, dass ,,die Digitalisierung den Kon-
text von Lehren und Lernen von Grund auf* verdndern werde (SBFI 2017, S.
6). Der schweizerische Bildungsbericht sieht in der Digitalisierung eine der
bedeutendsten Herausforderungen fiir das Bildungssystem (SKBF 2018).

Auf allen Schulstufen werden in der Schweiz gegenwirtig Projekte und
Reformen initiiert, welche die Digitalisierung der Schulen und des Unterrichts
einleiten und steuern sollen. Diese Reformen gehen meist mit dem konkreten
Anspruch einher, Unterrichtsgeschehen durch den Einsatz neuer Lern- und
Lehrmedien grundlegend zu verdndern. In vielen schweizerischen Schulen soll
dies durch die Einfiihrung von sogenannten Tabletklassen geschehen.

Im schweizerischen Diskurs wird dabei von bildungspolitischen, 6kono-
mischen und padagogischen Akteuren iiber verschiedene Argumente (etwa die
gesellschaftliche Bedeutung medialer Schulbildung oder die Notwendigkeit
der Ausbildung von Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich Medien- und An-
wenderkompetenz) fiir die Digitalisierung von Schule und Unterricht pladiert.
Diesen zumeist auf dispositiver Ebene verbleibenden Verortungen steht ein
Desiderat beziiglich Untersuchungen zum konkreten Umgang mit neuen Lehr-
und Lernmedien in der schulischen Praxis gegeniiber. Bislang liegen nur we-
nige systematische Untersuchungen zum Umgang mit digitalen Lehr- und
Lernmedien in der schulischen Handlungspraxis vor. Soziologische Studien
zum Umgang mit neuen Medien beschrénken sich zumeist auf den auferschu-
lischen Bereich (Robinson 2009; Hargittai/Walejko 2008; Hargittai/Hinnant
2008; DiMaggio/Hargittai 2001). Der deutschsprachige Forschungsstand be-
zieht sich dabei in der Regel lediglich auf (1) mediendidaktische Fragen und





