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Kira Ammann, Fion Emmenegger, Robin Gerstgrasser,
Omar lbrahim, Thomas Rucker und Gaudenz Welti

Einleitung

Der vorliegende Band ist Elmar Anhalt zum 60. Geburtstag gewidmet und
versammelt Beitrdge zur Grundlagenforschung der Erziehungswissenschaft.
Thematisch sind die Beitrige durch drei Problemkomplexe gerahmt, denen
Elmar Anhalt in seinen Arbeiten besondere Aufmerksamkeit widmet. Die
hier mit den Begriffen ,Bildsamkeit’, ,Komplexitit und ,Werteorientierung'
bezeichneten Problemkomplexe stehen in wechselseitiger Abhingigkeit zuei-
nander und kénnen von daher lediglich im Sinne differenter Schwerpunkeset-
zungen voneinander abgegrenzt werden.

1 Bildsamkeit

Das Problem der Bildsamkeit steht im Mittelpunkt von Anhalts Arbeit ,,Bildsam-
keit und Selbstorganisation. Johann Friedrich Herbarts Konzept der Bildsamkeit
als Grundlage fiir eine pidagogische Theorie der Selbstorganisation organismi-
scher Akdivitit® (1999). In dieser Untersuchung greift Anhalt auf Theorien der
Selbstorganisation zuriick, um Johann Friedrich Herbarts Verstindnis von Bild-
samkeit zu rekonstruieren, das — so die These — in seinen verschiedenen Facetten
bislang noch nicht hinreichend systematisiert sowie fiir die moderne Forschung
fruchtbar gemacht worden sei (zum Problem der Bildsamkeit vgl. die Beitrige
von Kira Ammann, Thomas Mikhail, Claudia Stockl und Heinz-Elmar Tenorth
in diesem Band). Anhalts Entwurf sieht insbesondere vor, unter Bildsamkeit mit
Herbart ,,sowohl die Natur-Anlagen als die auf jeder Altersstufe erworbenen Fi-
higkeiten des Weiterkommens“ (Herbart 1831/1964, 342f.) eines Menschen zu
verstehen. Die Rede von ,erworbenen Fihigkeiten des Weiterkommens* besagt,
dass der Begriff der Bildsamkeit auch und vor allem solche Fihigkeiten bezeich-
net, die (unter den Bedingungen von Erziehung) erlernt werden und zugleich die
Voraussetzung fiir zukiinftiges (edukativ unterstiitztes) Lernen bilden. Die besagten
Fihigkeiten eréffnen Zu-Erziehenden im besonderen Fall spezifische Lernmég-
lichkeiten und zichen dem Lernen dariiber hinaus spezifische Grenzen. Zugleich
sind die Spielriume, um neue ,Fihigkeiten des Weiterkommens* hervorzubringen,
nicht festgelegt, sondern variabel, denn diese kénnen im Zuge von Prozessen des
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Neu- und Umlernens transformiert werden. Pointiert formuliert: ,Bildsamkeit
ist die in jeder Phase der Erzichung durch die vorangegangene Entwicklung ent-
standene und daher neu anzusetzende individuelle Disposition des Edukanden
fir eine weitere Entwicklung, die durch entsprechend ausgerichtete erzieherische
Titigkeiten unterstiitzt werden mufl“ (Anhalt 1999, 155). In diesen Prozess der
Entwicklung sind die Zu-Erzichenden unhintergehbar involviert, weshalb An-
halt entsprechend prizisiert und ,Bildsamkeit* als ,.ein Produkt vergangener und
zgugleich [als] die Voraussetzung weiterer Aktivitiit des Edukanden® (ebd., 179; Hv.
i.0.) bestimmt, deren Entwicklung edukativ immer nur unterstiitzt, nicht aber
hergestellt werden kann. Dies gilt freilich auch umgekehrt: ,,Weder der Erzie-
her determiniert die Aktivititen des Edukanden, noch determiniert dieser den
Erzicher. Gleichwohl besteht der Sinn der erzieherischen Titigkeit darin, die
Entwicklung des Edukanden zu unterstiitzen“ (ebd., 309). Entsprechend stehen
Erzicher:innen unter dem Anspruch, ,spezifische Lernhilfen® zu konzipieren, ,,die
den Edukanden anregen sollen zu eigener Lernaktivitic® (ebd.).

Damit riickt Erziehung als ein sich verinderndes, wechselseitig bedingtes und
in die Zukunft hinein offenes Miteinanderumgehen von Erziehenden und Zu-
Erziechenden in den Blick. Erziehung entsteht, wird aufrechterhalten und verin-
dert, indem mindestens zwei Personen ihre Aktivititen in Bezug auf etwas Drittes
koordinieren, indem sie kommunikativ miteinander in Kontakt treten und eine
Person der jeweils anderen dabei hilft, Lernprozesse zu vollziehen, die ohne eine
entsprechende Unterstiitzung nicht méglich wiren und die durchlaufen werden
miissen, um neue ,Fihigkeiten des Weiterkommens* zu entwickeln, die Erziehung
fortschreitend iiberfliissig werden lassen (zum Problem der Grundoperationen
von Erziehung und deren Erforschung vgl. den Beitrag von Dietrich Benner in
diesem Band). Die Entwicklung, die Erzichung initiiert und unterstiitzt, wird
dabei nicht von einem bereits vorab feststehenden Endzustand her bestimmt. An-
halt zeigt vielmehr auf, dass eine pidagogische Theorie, in der die Bildsamkeit
der Zu-Erziehenden als mafigeblicher Bezugspunkt fungiert, den sich unter den
Bedingungen von Erziehung entwickelnden Menschen in eine Zentralstellung
riicke: ,,Ziel der Erziehung ist der Edukand, der das geworden ist, was er riickblickend
als Wunschbild seines Werdens gutheiftt* (ebd, 154; Hv. i. O; zum Problem der
Bildsamkeit vgl. auch Anhalt 2000, 2004, 2012a, 2022).

2 Komplexitit

In der Arbeit ,Komplexitit der Erzichung. Geisteswissenschaft — Modelltheorie
— Differenztheorie” (2012¢) bestimmt Anhalt den umfassenden Problemraum, in
dem die Reflexion auf Dynamik aus erziechungswissenschaftlicher Perspektive ih-
ren Ort hat. Es ist der Problemraum einer erziehungswissenschaftlichen Komplexi-
titsforschung, die von Anhalt als transdisziplinir orientierte Grundlagenforschung
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konzipiert wird (vgl. ebd., 29). Das Prinzip der Transdisziplinaritit formuliert in
diesem Zusammenhang die Mafigabe, ausgehend von ,einheimischen® Problem-
stellungen der Erziehungswissenschaft fachfremde Erkenntnisse zu sichten und
diese fiir die gehaltvolle Formulierung und Bearbeitung der jeweiligen Problem-
stellungen fruchtbar zu machen (zum Problem der Theoriebildung in der Erzie-
hungswissenschaft vgl. den Beitrag von Robin Gerstgrasser und Omar Ibrahim
in diesem Band). Komplexititsorientierte Erzichungswissenschaft in diesem Sinne
fokussiert nicht nur auf Prozesse der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinde-
rung von Ordnung im Hinblick auf pidagogische Sachverhalte. Sie beschreibt sich
dariiber hinaus selbst als dynamisch, genauer als einen prinzipiell unabschliefba-
ren Prozess der Thematisierung, Priifung und Problematisierung von Vorausset-
zungen, die in Beschreibungen in Anspruch genommen werden, um pidagogische
Sachverhalte zu bestimmen. Die Problematisierung solcher Voraussetzungen erdff-
net die Méglichkeit, Alternativen zu entwerfen, wobei jede Alternative im Kontext
erzichungswissenschaftlicher Grundlagenforschung selbst wiederum der Kritik
unterzogen werden kann. Anhalt beschreibt die Struktur erzichungswissenschaft-
licher Grundlagenforschung deshalb als einen , Zirkel der Problemgenerierung”, der
dadurch bestimmt ist, ,dass jeder durch Forschung vorgebrachte und legitimierte
Losungsvorschlag fiir ein Problem selbst wiederum zum Gegenstand der Kritik
gemacht werden kann, also ein Problem darstellt, das aus einer anderen Perspektive
als der kritisierten thematisiert wird“ (ebd., 81; Hv. i. O.).

Bezugspunkt einer solchen Beschreibung von erziechungswissenschaftlicher
Grundlagenforschung ist ein spezifischer Begriff von Komplexitit, den Anhalt
zur Systematisierung verschiedener Beitrige zur Komplexititsforschung in unter-
schiedlichen Disziplinen entwickelt hat. Dieser Vorschlag sieht eine Differenz zwi-
schen einfachen, komplizierten und komplexen Problemstellungen vor. Einfache
und komplizierte Problemstellungen haben gemeinsam, dass es jeweils Regeln gibt,
um ein gegebenes Problem zu 16sen. Der Unterschied besteht darin, dass im Falle
von komplizierten Problemstellungen die jeweiligen Regeln nicht storungsfrei zur
Problemlssung eingesetzt werden kdnnen. Der Einsatz der Regeln macht viel-
mehr Schwierigkeiten, wihrend einfache Problemstellungen dadurch bestimmt
sind, dass der Einsatz von Regeln storungsfrei moglich ist. Komplexe Problemstel-
lungen unterscheiden sich von einfachen und komplizierten Problemstellungen
kategorial dadurch, dass keine Regel bekannt ist, um ein gegebenes Problem zu
16sen, auch nicht — und das ist entscheidend — auf der Seite von Expert:innen
(vgl. ebd., 781f.). Solche Problemstellungen kénnen mit Blick auf die Sachverhalte
ausgemacht werden, auf die wissenschaftliche Beobachter:innen Bezug nehmen.
Sie konnen aber auch aus der Situation resultieren, in die Beobachter:innen invol-
viert sind, wenn diese Beschreibungen von Sachverhalten anfertigen. SchliefSlich
kénnen sich komplexe Probleme hinsichtlich der Methoden stellen, die in die-
sem Zusammenhang zum Einsatz gebracht werden. Entsprechend unterscheidet
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Anhalt in seinem Systematisierungsvorschlag zwischen drei Dimensionen von
Komplexitit, die er als Komplexitit des Sachverhalts, Komplexitiit der Situation und
Komplexitiit der Methode bezeichnet (vgl. ebd., 75ff. und 63; Rucker & Anhalt
2017, 146 und 156).

Im Falle der ersten Dimension riicken Sachverhalte in den Blick, an denen eine in
die Zukunft hinein offene Dynamik beobachtet werden kann, zu deren erwartbar
erfolgreicher Vorhersage die Regeln fehlen (zum Problem der Zukunft vgl. den
Beitrag von Ulrich Binder in diesem Band). Hierzu zihlt nicht nur das Mitei-
nanderumgehen von Erziehenden und Zu-Erzichenden. Die erzichungswissen-
schaftliche Komplexititsforschung interessiert sich dariiber hinaus u.a. auch fiir
die Dynamik von Bildungsverliufen sowie fiir den Wandel von Bildungssyste-
men, womit auch die Kontexte in den Blick genommen werden, in denen Men-
schen unter den Bedingungen von Erziehung Bildungsprozesse durchlaufen (zum
Problem der Komplexitit von Bildungsverliufen und Bildungssystemen vgl. die
Beitrige von Rolf Becker und Richard Nennstiel sowie Benjamin Betschart und
Thomas Biihler in diesem Band).

Im Falle der zweiten Dimension von Komplexitit sind Situationen angesprochen,
in denen differente Perspektiven auf Sachverhalte eingenommen werden, ohne
dass die Moglichkeit besteht, die Perspektivitit aufzulsen, indem die allein richdi-
ge’ Perspektive bestimmt wird. In komplexen Situationen ist nimlich keine Regel
bekannt, die eine allgemein verbindliche und auf Dauer gestellte Ordnung der
Perspektiven in Aussicht stellen kénnte. Komplexititsorientierte Erziehungswis-
senschaft geht in der Folge nicht linger von der aus der Tradition stammenden
Annahme aus, dass es méglich sei, einen Sachverhalt so zu erfassen, wie dieser ,an
sich’, d. h. unabhingig von der Tatsache seines Beschriebenwerdens ,ist" (zum Pro-
blem der Gegenstandskonstitution vgl. den Beitrag von Helmut Heid in diesem
Band).

Schlieflich stellt sich die Frage nach Methoden, die der offenen Dynamik von
Sachverhalten sowie der irreduziblen Perspektivitit von Situationen adiquat sind.
Dies bedeutet, beriicksichtigen zu miissen, dass Sachverhalte immer nur aus spezi-
fischer Perspektive in den Blick genommen werden konnen, sowie dem Umstand
Rechnung zu tragen, dass sich Sachverhalte wihrend der Zeit, in der sie aus ver-
schiedenen Perspektiven beobachtet werden, verindern. Es bedarf deshalb me-
thodischer Zugriffe, die es erlauben, die Verinderungen festzustellen, die sich er-
geben, wihrend aus verschiedenen Perspektiven der Versuch unternommen wird,
einen Sachverhalt zu erfassen. In der Komplexititsforschung ist deshalb u.a. von
,Dingbeobachtung’ auf ,Ereignisbeobachtung’ umgestellt worden (vgl. hierzu den
Beitrag von Thorsten Fuchs in diesem Band). Insofern die Frage nach komple-
xititsaddquaten Methoden selbst wiederum unterschiedlich beantwortet werden
kann, d. h. Problemstellungen unter Einsatz differenter methodischer Zugriffe be-
arbeitet werden, unterscheidet Anhalt neben der Dynamik von Sachverhalten und
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der Perspektivitit von Situationen noch eine dritte Dimension von Komplexitit,
die Varianz der Methoden.

3 Werteorientierung

Eine komplexititsorientierte Erzichungswissenschaft steht nicht nur unter dem
Anspruch, sich selbst mit den eigenen Mitteln, d. h. im Lichte eines gekldrten Be-
griffs von Komplexitit zu beschreiben (vgl. Anhalt 2012¢, 82). Vielmehr kommt
dieser auch die Aufgabe zu, sich selbst im Kontext umfassenderer gesellschaftlicher
Zusammenhinge zu verorten (vgl. ebd., 64fF.), was wiederum eine Bestimmung
dieser Zusammenhinge voraussetzt (zum Problem eines Denkens im Zusammen-
hang vgl. den Beitrag von Gaudenz Welti in diesem Band). Eine spezifische Facette
dieser Aufgabe erkennt Anhalt im Problem der Werteorientierung in modernen
Gesellschaften, das er insbesondere in seinem Beitrag ,, Werteorientierung und Eu-
ropa“ (2012d) thematisiert. In modernen Gesellschaften befinden sich Menschen
auf einer in die Zukunft hinein offenen Suche nach Orientierung. Der Begriff des
Wertes bezeichnet in diesem Zusammenhang allgemein die ,, Vorzugsgesichtspunkte
der Suche nach Orientierung eines gelingenden Lebens und Zusammenlebens®
(ebd., 10; Hv. i. O.). Eine Person wertet, indem sie etwas vorzieht und damit zu-
gleich anderes zuriickstellt, wobei dasjenige, was vorgezogen wird, nicht notwendi-
gerweise das moralisch Gute sein muss, damit von einem Wert gesprochen werden
kann. Dies gilt es deshalb zu betonen, weil die fiir den Wertbegriff charakeeristi-
sche Differenz zwischen ,vorziehen und ,zuriickstellen oftmals mit der Differenz
von ,gut' und ,bése’ verquickt wird, so dass Werte in der Folge allein als moralische
Werte in den Blick kommen. Indem der Wertbegriff aus dieser Verschlingung mit
der Grunddifferenz der Moral gelost wird, kdnnen Werte allgemein als Auffassun-
gen iiber das Vorzichenswiirdige bestimmt werden.
Einer der Vorteile, den Wertbegriff in diesem Sinne zu verwenden, besteht darin,
dass hierdurch das fiir moderne Gesellschaften typische Spannungsverhiltnis zwi-
schen dem individuell Wiinschenswerten und dem iiberindividuell Verbindlichen
in den Blick geriickt werden kann. Der Wertbegriff soll deshalb im Folgenden
noch genauer bestimmt werden (vgl. Anhalt 2012b, 120ff,; 2012d, 30ff. und
60ff.):

1. Werte markieren unseren Standpunkt zu einem bestimmten Sachverhalt. In-
dem wir werten, d. h. das eine vorzichen und das andere zuriickstellen, positio-
nieren wir uns im Verhiltnis zu einem Sachverhalt, indem wir diesem mit Blick
auf unsere Lebensfithrung eine spezifische Bedeutung verleihen.

2. Werte werden iiblicherweise gelebt und kommen dadurch zum Ausdruck, dass
Werte in Entscheidungen und Handlungen in Funktion treten. Indem Men-
schen bestimmte Entscheidungen treffen bzw. bestimmte Handlungen voll-
zichen, ziehen sie dieses vor und stellen sie anderes zuriick. Sprachlich finden

doi.org/10.35468/6113-01
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Werte demgegeniiber in Konflikesituationen Ausdruck, d. h. in Situationen, in
denen Werte der Kritik ausgesetzt und verteidigt werden.

. Werte gibt es nicht ,an sich’, sondern immer nur in Akten der Wertsetzung.

Werte sind nicht etwas, das immer schon ,da‘ ist. Werte sind vielmehr nur im
Vollzug der Aktivitit des Wertens ,da‘, d.h. des Vorziehens einer Position bei
gleichzeitigem Zuriickstellen von Alternativen. Im Werturteil nehmen Men-
schen eine spezifische Positionsbestimmung im Verhiltnis zu einem Sachver-
halt vor und bringen sich damit selbst ins Spiel. Darin besteht das konstruktive
Moment, das mit dem Werten irreduzibel verbunden ist. Weil das Fillen eines
Werturteils einen konstruktiven Zug besitzt, sind Werte kontingent. Die Ori-
entierung an spezifischen Werten ist weder unméglich noch notwendig und
insofern immer auch anders méglich.

. Werte stehen in Relation zu Gegenwerten. Indem Menschen werten, zichen

sie etwas vor und stellen sie damit zugleich anderes zuriick. Das bedeutet, sie
operieren nolens volens mit einer Unterscheidung. Werte bestehen in diesem
Sinne nicht ,fiir sich®, sondern immer in Relation zu einem Gegenwert, und
es stellt sich die Frage, welche Griinde dafiir geltend gemacht werden kénnen,
eine Seite der Differenz vorzuziehen. Eines ist nimlich sicher: Werte und Ge-
genwerte konnen nicht gleichzeitig realisiert werden.

. Werte gibt es nur im Plural. In modernen Gesellschaften haben Menschen

das Recht, die Vorzugsgesichtspunkte ihrer Lebensfithrung frei zu wihlen und
zu indern. Der fiir diese Gesellschaften typische Wertepluralismus kann in
diesem Sinne als die Folge einer spezifischen Werteorientierung interpretiert
werden, die das Leben und Zusammenleben in modernen Gesellschaften maf3-
geblich bestimmt, nimlich einer Orientierung am Wert der selbstbestimmten
Lebensfithrung.

Im Unterschied zum Begriff des Wertes bezeichnet der Begriff der Norm tiberindi-
viduell giiltige Erwartungen an das Verhalten von Menschen (vgl. Anhalt 2012b,
1281f,; 2012d, 22f. und 29f.). Die mit dem Normbegriff verbundene Grunddiffe-
renz ist nicht die zwischen ,vorziehen® und ,zuriickstellen‘, sondern die zwischen
,befolgen und ,nicht befolgen‘. Vor diesem Hintergrund kann der Begriff der
Norm wie folgt niher bestimmt werden:

1.

Normen sind zberindividuell giiltig und verbindlich. Das bedeutet, dass Nor-
men nicht nur fiir einzelne Menschen gelten, sondern fiir mehr oder minder
grofle Menschengruppen Verbindlichkeitscharakter haben.

. Normen markieren Grenzen des Erlaubten und damit zugleich Spielriume fiir

eigene Entscheidungen, sprich: fiir eigene Werturteile.

. Normen finden sich oftmals schrifilich festgehalten, z. B. in Form von Gesetzen.

Dies ist allerdings nicht immer der Fall. Man denke hier etwa an die Erwar-
tung an das Verhalten von Studierenden, die Vorlesung nicht zu stéren. Auch
wenn sich diese Verhaltenserwartung nicht schriftlich fixiert findet, so kann
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ihre Missachtung ebenso negative Konsequenzen zur Folge haben, wie der Ver-
stof gegen schriftlich festgehaltene Erwartungen, z. B. gegen die Erwartung, in
Klausuren nicht zu betriigen.

4. Normen unterscheiden sich in ihrem Grad an Verbindlichkeit. Je nach Verbind-
lichkeitsgrad ergeben sich unterschiedliche positive bzw. negative Konsequen-
zen.

5. Jemand, der gegen Normen versté8t, hat Sanktionen zu befiirchten. Je nach-
dem, um welche Norm es sich im Einzelfall handelt, gegen die verstoffen wird,
kann der Schweregrad der Sanktionen unterschiedlich ausfallen.

Die Unterscheidung zwischen Werten und Normen wirft die Frage auf, wie das

Verhiltnis zwischen beiden bestimmt werden kann. Im Anschluss an die Arbeiten

Anbhalts konnen u.a. die folgenden Bestimmungsmomente festgehalten werden:

1. Normen stecken Grenzen des Erlaubten ab. Innerhalb dieser Grenzen haben
die Menschen die Moglichkeit, selbst zu entscheiden, was sie vorzichen und
zuriickstellen. Normen legen in diesem Sinne fest, welche Spielriume Men-
schen zur Verfiigung stehen, um nach eigenen Werturteilen zu handeln, ohne
Sanktionen befiirchten zu miissen.

2. Menschen miissen Normen akzeptieren, damit diese ihre Funktion der Grenz-
ziechung erfiillen kénnen. Doch kénnen Menschen Normen ihre Zustimmung
auch verweigern, d. h. eine Norm ablehnen. Normen stecken in diesem Sinne
nicht nur Grenzen ab, innerhalb derer Menschen eigene Werte leben konnen.
Vielmehr kommt in der Zustimmung zu diesen Normen selbst ein Werrurteil
zum Ausdruck.

3. In modernen Gesellschaften kann die Zustimmung zu Normen nicht erzwun-
gen werden. Das Werturteil eines Menschen ist der Normierung entzogen, und
zwar deshalb, weil moderne Gesellschaften am Wert der selbstbestimmten Le-
bensfiihrung Orientierung finden und diesen Wert selbst als eine Norm im Ge-
setz verankert haben. Das Rechr, eigene Vorzugsgesichtspunkte zu wihlen, hat
zur Konsequenz, dass Menschen in modernen Gesellschaften auch die Freiheit
zugestanden wird, Normen im Lichte eigener Werturteile abzulehnen. Moder-
ne Gesellschaften setzen in diesem Sinne auf eine Orientierung an iiberindivi-
duellen Verbindlichkeiten durch individuelle Selbstverpflichtung und gehen damit
ein Risiko ein, denn es ist keineswegs selbstverstindlich, dass eine ausreichende
Zahl von Menschen die Bereitschaft erkennen lisst, sich auf iiberindividuelle
Verbindlichkeiten zu verpflichten.

4. Die Norm der selbstbestimmten Lebensfithrung hat zur Konsequenz, dass in
modernen Gesellschaften Sachverhalte im Lichte unterschiedlicher Perspektiven
in den Blick genommen werden (kénnen), ohne dass jemand dazu in der Lage
wire, allgemein verbindlich vorzuschreiben, worin die allein ,richtige’ Pers-
pektive fiir alle besteht. Jeder Versuch, dies zu tun, wiirde unweigerlich in die
fir moderne Gesellschaften typische Perspektivitit hineingezogen werden, die
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darin besteht, dass andere alternative Positionen vertreten, zumindest aber ver-
treten konnen. Diese Perspektivitit kann weder geleugnet werden, noch steht
einem Menschen die Méglichkeit offen, sie mit eigenen Mitteln zu beseitigen.
Es ist schlichtweg eine Tatsache des Aufwachsens in modernen Gesellschaften,
dass es gleichzeitig Gegensitzliches gibt.

5. Werte erfiillen so gesehen immer auch die Funktion, Normen einer Problema-
tisierung zuzufithren. Sie bedingen damit eine Dynamik, auf die erneut mit
Normen reagiert werden kann — Normen, die zukiinftig selbst wiederum in
Frage gestellt und verindert werden kénnen.

Ein gelingendes Leben und Zusammenleben in modernen Gesellschaften beruht
darauf, dass eine kritische Masse* von Menschen iiber die Fihigkeit und Bereit-
schaft verfugt, moralisch zu urteilen und zu handeln. Dies ist u.a. deshalb der Fall,
weil so Freiriume stabil gehalten werden, die Voraussetzung fiir die Entstehung,
Aufrechterhaltung und Verinderung eigener Werteorientierungen sind.

Der Vorschlag, Werte nicht vorschnell als moralische Werte zu bestimmen, darf
von daher nicht so verstanden werden, als soll damit die Bedeutung von Moralitit
fur ein gelingendes Leben und Zusammenleben geleugnet werden. Das Gegen-
teil ist der Fall: Moralitit erscheint als unabdingbar, damit ein Zusammenleben
in Pluralitit tiberhaupt moglich ist. Es bedarf eines entsprechenden Wertbegriffs
vielmehr deshalb, um die Herausforderungen klarer zu sehen, vor die sich eine
Erzichung zur Moralitit in modernen Gesellschaften gestellt sicht (zum Problem
der Werteorientierung vgl. den Beitrag von Bernd Birgmeier in diesem Band).
Eine solche Herausforderung besteht darin, Erzichung als eine Form des Mit-
einanderumgehens zu denken (und zu gestalten), in der Heranwachsenden die
Méglichkeit erdffnet wird, ,Fihigkeiten des Weiterkommens® hervorzubringen,
die in einer Selbstverpflichtung auf tiberindividuelle Verbindlichkeiten zum Aus-
druck kommen. Erzichung in diesem Sinne ist u.a. daran erkennbar, dass Zu-
Erzichenden dabei geholfen wird, Urteilskraft und Charakterstirke zu entwickeln,
indem diese in Situationen hineingezogen werden, in denen sie im Lichte der
Differenz von ,gut’ und ,bose’ Stellung nehmen sowie ihre Standpunkte gegen
Widerstand behaupten miissen. Dabei schldgt Anhalt eine gegliederte Abfolge
von Aktivititen vor, deren Vollzug Zu-Erzichenden erméglicht werden muss, soll
deren Entwicklung von Urteilskraft und Charakterstirke methodisch kontrolliert
unterstiitzt werden:

,1. Alternativen erfassen

2. ,gut’ und ,bose’ unterscheiden

3. sich fiir ,gut’ oder ,bose’ entscheiden

4. den Verlust des Entgangenen erkennen

5. den Entschluss in Handlung umsetzen (,Wille")

6. den Standpunkt gegen Widerstand vertreten

7. die Unersetzlichkeit des eigenen Einsatzes begreifen (Anhalt 2012b, 138).
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Das Schema beruht auf der Voraussetzung, dass Menschen bildsam sind und in
diesem Sinne edukativ darin unterstiitzt werden kdnnen, eine moralische Werte-
orientierung fiir sich selbst als mafigeblich zu bestimmen (vgl. hierzu auch den
Beitrag von Thomas Rucker zum erziehenden Unterricht in diesem Band). Mit
dieser Uberlegung kehren wir an den Anfangspunkt unserer Ausfithrungen zu-
riick und damit zugleich zu der von Anhalt im Anschluss an Herbart formulierten
These, dass die Erzichungswissenschaft Menschen notwendigerweise als ,erzie-
hungsfihig®, als ,erzichungsbediirftig” und als ,erzichungserfahren®, d. h. in einer
Geschichte der Erziehung stehend betrachtet (Anhalt 2022, 51). Mit dem vorge-
stellten Schema ist freilich nicht die Annahme verbunden, durch dessen Einsatz
Moralitit herstellen® zu konnen. Menschen als bildsam zu betrachten bedeutet
nimlich immer auch, diese als Akteur:innen anzuerkennen, die in ihrem Lernen
unhintergehbar und in diesem Sinne nicht vertretbar sind, weshalb Erzichung nur
unter Mitwirkung der Zu-Erziehenden iiberhaupt gelingen kann. Die Aufgabe
von Erziehenden ist es dann, die Selbsttitigkeit der Zu-Erzichenden zu provozie-
ren und in diesem Sinne ihre Bildsamkeit ,in Bewegung zu setzen‘. Diese Aufgabe
verlangt nach Urteilskraft auf der Seite der Erziehenden (vgl. den Beitrag von Fion
Emmenegger in diesem Band) und ist dariiber hinaus nicht auf bestimmte institu-
tionelle Kontexte restringiert, sondern hat u.a. auch Konsequenzen im Hinblick
auf die Ausrichtung und Gestaltung von universitirer Lehre (vgl. den Beitrag von
Rotraut Coriand in diesem Band).

Erziechungswissenschaftliche Grundlagenforschung zeichnet sich dadurch aus,
dass Komplexitit nicht zuriickgedringt, sondern aufrechterhalten und beférdert
wird (vgl. hierzu auch den Beitrag von Markus Rieger-Ladich in diesem Band).
Dieser Anspruch gilt auch fiir die vorliegende Festschrift. Die darin versammel-
ten Beitrige behandeln jeweils Problemstellungen, die in dem durch die Begriffe
,Bildsamkeit', ,Komplexitit’ und ,Werteorientierung gesteckten Rahmen situiert
werden kénnen. Ist es zutreffend, dass mit den besagten Begriffen Problemkom-
plexe markiert werden, die aufeinander verweisen und deshalb nicht unabhingig
voneinander betrachtet werden konnen, so muss sich dies auch im Aufbau der
vorliegenden Festschrift widerspiegeln. Wir haben deshalb darauf verzichtet, die
einzelnen Beitrige noch einmal bestimmten Kategorien zuzuordnen. Die Beitri-
ge finden sich vielmehr in alphabetischer Reihenfolge abgedrucke. Wir danken
allen Autor:innen, die sich dazu bereit erklirt haben, einen Beitrag zu dieser Fest-
schrift zu verfassen, die nicht nur den Jubilar gebiithrend ehren, sondern darii-
ber hinaus auch Debatten im Kontext der erziechungswissenschaftlichen Grund-
lagenforschung bereichern soll. Bedanken méchten wir uns zudem bei Andreas
Klinkhardt, der sich sofort bereit erklirt hat, die Festschrift in seinem Verlag zu
publizieren.

Landau und Bern, im Winter 2023/2024
Die Herausgeber:innen
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Aufwachsen in turbulenten Zeiten.
Uber die Anerkennung der Bildsamkeit
des Kindes und die Notwendigkeit einer
pidagogischen Haltung

Flucht, Klimawandel, Rechtspopulismus, Pandemie und Kriege — die zunehmen-
de Unsicherheit und Ungewissheit zeigen sich in globalisierten Gesellschaften in
vielfiltigen Erscheinungsformen.' Insbesondere in der Offentlichkeit sind Krisen
durch emotional gefiihrte Debatten und verhirtete Diskurse, gesellschaftliche
Spaltungen sowie Angste vor Verlust und ungewisser Zukunft allgegenwirtig.
Widerspriiche, Paradoxien sowie Nicht-Wissen aufgrund neuer und unbekann-
ter Herausforderungen mit mehrperspektivischen Wissens- und Deutungsange-
boten prigen das Zusammenleben von Menschen. Ungewissheit wird zu einer
alltdglichen gesellschaftlichen Grunderfahrung (vgl. Kade & Seitter 2003, 511F;
Beutel & Ruberg 2023, 8;), wenngleich die in Europa seit dem 18. Jahrhundert
in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickte ,,Suche nach Orientierung® (vgl. An-
halt 2012a; 2012d, 97) kein neues Phinomen darstellt. Es ist eher anzunehmen,
dass sich unter den Bedingungen der Moderne die Kontingenz und Ungewiss-
heit, die sich in der personlichen Lebensfithrung und dem Verhiltnis zur Welt
manifestieren, zunehmend verstirke haben. So kénnen in einer vielfiltigen, mul-
tikulturellen und multireligidsen Gemeinschaft keine allgemeingiiltigen Wer-
teorientierungen angenommen und als fiir alle verbindlich angesehen werden.
Die Beantwortung der ,,Frage nach einem gelingenden Leben auf der einen Seite
und einem erwartbar geordneten Zusammenleben auf der anderen Seite® (Anhalt
2012a, 64), wie sie fiir demokratisch verfasste Gesellschaften charakeeristisch ist,
wird im Kontext aktueller Geschehnisse somit zusitzlich erschwert.

Vieles steht auf dem Spiel: Grundwerte wie Freiheit und Menschenrechte, Vielfalt
und Inklusion, Gleichberechtigung und Partizipation sind von grofer Bedeutung

1 Die aufgefiihrten Beispiele stechen exemplarisch fiir aktuelle Herausforderungen. Die Liste liefle
sich zweifellos um viele weitere wichtige Themen erweitern und ist keinesfalls als abschlieSend
zu betrachten. Einschrinkend ist festzuhalten, dass sich die Ausfithrungen vorwiegend auf den
europiischen Raum beziehen.
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und niemals selbstverstindlich. So sind Menschen in Demokratien? verstirkt he-
rausgefordert, eine klare Haltung einzunehmen, sich zu positionieren und ihre
Uberzeugungen erkennbar zu machen. Nicht zuletzt ist eine demokratische Ge-
sellschaft auch zukiinftig auf eine ausreichend grofe Zahl von Heranwachsenden
angewiesen, die gelernt haben, was es heif§t und wie es ist, ein Rechtssubjekt in
einem demokratischen Verstindnis zu werden und zu sein — und nicht nur als ein
solches bezeichnet zu werden®. Damit geht es sowohl in der Pidagogik und der Er-
zichungswissenschaft wie auch in der Erziehung, um die Komplexitit der Heraus-
forderung, Kinder und Jugendliche als Partner:innen des Miteinanderumgehens
zu denken, die in ihrer Bildsamkeit angesprochen werden miissen, um sich zu
einem Rechtssubjekt entwickeln zu kénnen und sich selbst als ein solches verste-
hen zu lernen. Es geht mit anderen Worten um die Frage, wie Heranwachsende in
ihrer Erzichung zu ihrem Recht kommen (vgl. Ammann 2020). In einem solchen
demokratischen Verstindnis steht Erzichung ,in der Pflicht, die erforderlichen
Bedingungen bereitzustellen, damit Menschen die Moglichkeit haben, sich zu den
erzicherischen Mafinahmen zu verhalten — egal welche individuellen Eigenheiten
im Spiel sind“ (Anhalt 2022, 52).

Die Frage, wie im Kontext von Erzichung mit kontroversen Orientierungsmustern,
Unsicherheit und Ungewissheit umgegangen werden soll, ist Bestandteil pidago-
gischen Handelns und erzichungswissenschaftlicher Reflexion (vgl. Keiner 2005,
156). In der Erziehungswissenschaft werden genuin pidagogische und fachfremde
Gegenstandsbereiche thematisiert und erforscht, ,die in besonderer Weise durch
Offenheit, geringe Festlegung, Unsicherheit und Ungewissheit gekennzeichnet
sind“ (ebd., 155), wobei die Paradoxie von Erzichung gerade darin besteht, dass
sie in einem modernen Verstindnis als unbestimmter Prozess mit offenem Ende
oder einer offenen Zukunft betrachtet werden muss. Kinder und Jugendliche sind
mit der grundlegenden Herausforderung konfrontiert, zu wachsen, Entwicklungs-
aufgaben zu bewiltigen und ihren Platz in der Welt zu finden. Von den zu Beginn
skizzierten Herausforderungen sind sie ebenso betroffen wie Erwachsene und miis-
sen sie lernen, ,,mit der Dynamik einer ihre Orientierung andauernd selbst pro-
blematisierenden Form des Zusammenlebens umzugehen® (Anhalt 2012d, 101).
Damit stellt sich aus piddagogischer Perspektive die Frage, inwiefern Kinder im
Prozess des Aufwachsens unter den Bedingungen von Unsicherheit und Orientie-
rungslosigkeit kindgerecht begleitet und unterstiitzt werden kénnen.

2 Verstanden als ,Gesellschaften, die in sich die Spannung zwischen individuell Wiinschenswertem,
das als Ausdruck der Freiheit des Einzelnen gemif§ seiner Werteorientierung angesehen wird, und
kollektiv gewollt Verbindlichem, das als Norm in Erscheinung tritt, aushalten miissen” (Anhalt
2012d, 128, Hv.i.O.).

3 Gleichzeitig setzen moderne, demokratische Gesellschaften noch immer Miindigkeit bzw. Auto-
nomie als zu erwerbenden Status voraus, wobei Erwachsene als miindig, Kinder als unmiindig
gelten (vgl. Welter & Tenorth 2022, 21).
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Dieser Problemzuschnitt ldsst sich aus verschiedenen Perspektiven angehen, im
Hinblick auf die Arbeiten von Elmar Anhalt bieten sich zwei Méglichkeiten be-
sonders an: einerseits eine komplexititstheoretische Betrachtung, andererseits die
Riickbesinnung auf und die Auseinandersetzung mit ,.einheimischen Begriffe[n]*
(vgl. Herbart 1806/1989, 8, Hv. i. O.). Die beiden Zuginge schliefen sich nicht
aus, wenngleich sich die Bezugnahme auf die vielfach zitierte Aussage von der
,Bildsamkeit des Zoglings“ als dem ,,Grundbegriff der Pidagogik® von Johann
Friedrich Herbart (1835/1989, 69) besonders anbietet. Herbart bemiihte sich
nimlich um eine Theorie, die das Miteinanderumgehen von erziehenden und
zu erzichenden Menschen thematisiert (vgl. Anhalt 2003, 145), was nicht nur,
aber insbesondere fiir das Aufwachsen von Menschen als unabdingbar angesehen
werden kann.

Ausgehend von der Herausforderung des Aufwachsens unter den Bedingungen
von Unsicherheit und Orientierungslosigkeit, beginne ich mit einigen spezifischen
Ausfiihrungen iiber ,das“ Kind und die ,Form®, in welcher Erziehung stattfindet.
Daran ankniipfend folgt eine Begriffsklirung von Bildsamkeit anhand der Drei-
teilung von Erziehungsbediirftigkeit, Erzichungsfihigkeit und Tatsache der Erzie-
hung in der Tradition von Herbart, ¢he ich mich dem Begriff der (pidagogischen)
Haltung nihere. Ziel dieses Beitrages sind weder programmatische Losungen noch
abschlielende Antworten. Vielmehr méchte ich auf allfillige blinde Flecken und
pidagogische Herausforderungen aufmerksam machen sowie dazu anregen, iiber
beides nachzudenken.

1 Erziehung als Form des Miteinanderumgehens

Ist von ,Kindern“ und ,Kindheiten“ die Rede, treffen unterschiedliche Vorstel-
lungen, Bilder, Sehnsiichte und Mythen aufeinander, die eng mit Konzepten von
Entwicklung, Entfaltung, Bildung, Gewdhnung, Erzichung und Unterricht ver-
bunden sind. Dies fiithrt zu einer Vielzahl von Ambivalenzen, Widerspriichen und
Antinomien und bezieht sich auf eine historische und kulturelle Vielfalt, die es un-
moglich macht, von dem Kind oder der Kindheit zu sprechen (vgl. Blaschke-Nacak,
Stenger & Zirfas 2018, 11). Damit kann es keine eindeutigen oder widerspruchs-
freien Antworten auf Fragen der Erziehung sowie den Umgang zwischen Kindern
und Erwachsenen oder gar die eine Losung fiir alle geben. Die Komplexitit der
Frage nach der Natur und den Eigenschaften von Kindern sowie den zu beriick-
sichtigenden Aspekten zu reduzieren, ist damit unvermeidlich. Starre Altersste-
reotype sind wenig hilfreich, dennoch bietet die formale Begriffsbestimmung der
UN-Kinderrechtskonvention eine solche Reduktion, indem ,jeder Mensch, der
das achtzehnte Lebensjahr noch nicht vollendet hat, soweit die Volljihrigkeit nach
dem auf das Kind anzuwendenden Recht nicht frither eintritt (Art. 1), ein Kind
ist. Man greift in verschiedenen Kontexten auf eine solche formale Bestimmung
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auch dann zuriick, wenn diese ,nicht unbedingt dem, was in einer spezifischen
Gesellschaft oder Kultur als ,Kind‘ oder ,Kindheit® verstanden wird“ (Liebel 2019,
34), entsprechen muss. Hinzu kommyt, dass die Situation eines Neugeborenen mit
der eines fast volljihrigen Menschen kaum vergleichbar ist. Dennoch fallen beide
Lebensabschnitte unter den weiten Begriff der Lebensphase Kindheit im Sinne des
Noch-Nicht-Erwachsenseins.

Fiir das Erziehungsdenken ist die Unterscheidung zwischen Kindern und Erwach-
senen konstitutiv, weshalb die Annahmen, dass der Mensch erst Kind ist, ehe er
zum Erwachsenen wird, und dass ein Kind nur durch Erziehung zum Erwach-
senen werden kann, fiir das pidagogische Denken und Handeln unerlisslichen
Primissen darstellen (vgl. Blaschke-Nacak, Stenger & Zirfas 2018, 11) und seit
jeher zur Rechtfertigung erzieherischer Einwirkung auf das Kind dienen. So be-
stimmen sich Praxis und Aufgabe von Erzichung in der Zuschreibung einer Dif-
ferenz zum Erwachsensein. Kinder werden in der Folge oftmals als Werdende und
nicht als Seiende betrachtet. Erziehungsprozesse sind mafigeblich vom Verhiltnis
von Erziehenden und Zu-Erziehenden bestimmt® (vgl. Welter & Tenorth 2022,
19), wenngleich sich Kinder nicht mehr nur als schutzbediirftige, passive und auf
die Hilfe von Erwachsenen angewiesene Wesen darstellen lassen. Diese Sichtweise
ist zu einseitig.

In einem modernen Erzichungsverstindnis zeigt sich Erziehung als Form des Mit-
einanderumgehens daran, dass sich ein Kind an seiner Erzichung aktiv beteiligen
kann, weil es auf Erziechung angewiesen und fihig ist, diese anzunehmen. Ab dem
Moment der Geburt beginnt eine gemeinsame Erzichungsgeschichte von Kin-
dern und deren Eltern, wobei es in der Verantwortung der Erziehenden liegt,
Heranwachsenden zu vermitteln, wie sie Verantwortung fiir ihr eigenes Leben
iibernehmen kénnen (vgl. Anhalt 2021, 30). Von Erziehung als Form des Mit-
einanderumgehens kann deshalb nur dann gesprochen werden, wenn ein Kind als
Akteur:in in Erscheinung trict (vgl. Ammann 2020, 175).

Daraus ergibt sich eine der Erziehung inhirenten Logik, welcher die Annahme
der Bildsamkeit des Kindes zugrunde liegt: Wenn ich als Erzieher:in méchte,

»dass das Kind etwas versteht, lernt, sich entwickelt und befihigt wird (zum Beispiel
schwimmen zu kénnen oder eine Fremdsprache zu erlernen), muss ich es in diesen ,Zu-
stand* bringen und dabei unterstiitzen, dass es dies irgendwann kann. Das ist meine
Aufgabe, meine Pflicht und meine Verantwortung als erwachsene Person und zieht —
méglichst frith — pidagogische Handlungen nach sich“ (ebd., 12).

Unter Beriicksichtigung dessen, dass erzieherische Tétigkeiten beim zu erziehen-
den Menschen Wirkungen hervorrufen und Heranwachsende notwendigerweise

4 Kinder sind abhingig, bleiben strukturell eingebunden und kénnen sich aus dem Erziehungs-
verhiltnis nicht befreien, wenngleich es zur Paradoxie dieser Asymmetrie gehort, dass aus ihnen
handlungsfihige Akteur:innen werden (sollen) (vgl. Welter & Tenorth 2022, 20).
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der Erzichung bediirfen, sind Erzieher:innen in ihren Handlungen der Unterstiit-
zung der Entwicklung des zu erzichenden Kindes verpflichtet (vgl. Anhalt 1999,
S. 171). Allerdings kann die erwachsene Person fiir eine gelingende Erziehung
keine Vertretungsfunktion iibernehmen. Wire dies méglich, wiisste die erziehen-
de Person bereits im Voraus, was das jeweilige Kind fiir seine Entwicklung und
sein Aufwachsen in der konkreten Situation alles benétigt (vgl. Ammann 2020,
267). Gerade weil diese Allwissenheit aber eben nicht gegeben ist, erhilt die Fra-
ge, wie im Erziehungskontext mit fehlenden Orientierungsmustern, Unsicherheit
und Ungewissheit umgegangen werden soll, zusitzliche Relevanz. Damit bleibt
Erzichung eine ,gesellschaftliche Daueranforderung® (Anhalt 1999, 395) und ist
in jeder Generation von Unsicherheit, Komplexitidt und Unbestimmctheit geprigt.
Erzichenden bleibt damit keine andere Méglichkeit, als Erzichungssituationen
mit Vertrauen, Zuversicht und Urteilsvermégen zu begegnen. Damit ist eine Hal-
tung verbunden, die einzelnen Kindern Achtung entgegenbringt, diese die eigene
Wiirde erfahren lisst® und ihnen immer wieder neu Gelegenheiten bietet, ihre
eigenen Perspektiven auf die Welt einbringen und sich damit als Akteur:innen
verhalten zu kénnen® (vgl. Ammann 2020, 267f.).

An dieser Stelle verbinden sich verschiedene Aspekte: Pidagogisch betrachtet ist
der Status als Akteur:in in der Bildsamkeit des Menschen begriindet. Dies setzt
einerseits die Anerkennung der Bildsamkeit voraus und hat andererseits Konse-
quenzen fiir das Miteinanderumgehen von Erwachsenen und Kindern. Hierbei
spielt die (pidagogische) Haltung eine entscheidende Rolle.

2 Bildsamkeit

Der Mensch kommt als imperfektes und in Entwicklung begriffenes Wesen auf die
Welt und ist auf Erziehung angewiesen, um Kultur erlernen zu kénnen (vgl. Am-
mann 2020, 12), weshalb Herbart die Bildsamkeit des Menschen als notwendige
Bedingung von Erzichung bestimmt, ,,ohne welche Voraussetzung kein Erzicher
sein Werk angreifen kann® (Herbart 1832/1989, 220). Der Mensch ist nicht nur
erziehungsbediirftig, sondern auf Erziehung ansprechbar und auch fibig, diese Un-
terstiiczung anzunehmen (vgl. Herbart 1802/1913, 130).

5 Dies wiederum stellt eine Voraussetzung dafiir dar, ein Verstindnis fiir die Wiirde andere Menschen
zu entwickeln und hervorzubringen (vgl. Kerber-Ganse 2009, 242). Oder mit Anhalt (2021, 25)
gesprochen: ,Wer iiber Formen des Miteinanderumgehens nachdenks, erfiillt die Bedingung, einen
Sachverhalt auch ,aus dem Gesichtspunkte anderer Menschen® in den Blick zu nehmen®.

6 Dies ist nicht selbstverstindlich. Vielmehr kann es sein, dass Kinder und Jugendliche die
Gelegenheit zur Perspektivenentwicklung gar nicht erst erhalten und der Welt entsprechend hilflos
gegeniiberstehen, oder die Perspektive nicht gemeinsam erlernt wird und damit nicht an eine bereits
bestehende gemeinsame Geschichte angekniipft werden kann (vgl. Ammann 2020, 268).
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Ab dem Moment seiner Geburt steht der heranwachsende Mensch in einer Ge-
schichte der Erziehung, in welcher er sich in der Auseinandersetzung mit anderen,
»die auf jeder Altersstufe erworbenen Fihigkeiten des Weiterkommens® (Herbart
1831/1989, 342f.) aneignet. Der erzichende und der zu erzichende Mensch ha-
ben vergangene Erzichungserfahrungen, welche das Miteinanderumgehen beein-
flussen und dazu beitragen, dass Erziechung gelingt oder scheitert (vgl. Ammann
2020, 15; Ammann & Anhalt 2020, 613). Aus diesem Grund miissen Interak-
tionen zwischen Erwachsenen und Kindern im Spannungsfeld von Bediirftigkeit
und Fihigkeit— den ,Natur-Anlagen“ und den , Fihigkeiten des Weiterkommens*
(Herbart 1831/1989, 342f.) — immer wieder neu ausgehandelt werden. Das Vor-
handensein von Bildsamkeit und, damit einhergehend, die Méglichkeit pidago-
gischen Einflusses kénnen nicht sinnvoll bestritten werden und sind deshalb vor-
auszusetzen, damit Erzichung und Beschreibungen von Erzichung sinnvoll sein
kénnen (vgl. Ammann & Anhalt 2018, 615). Damit ist Bildsamkeit der Begriff,
»um den sich alles dreht, wenn man pidagogisch denkt” (Anhalt 2022, 49).” Bild-
samkeit ist dabei eine ,jedem Menschen zuzuerkennende, ,zunichst” durch kei-
nerlei individuelle und biographische oder soziale und historische Gegebenheiten
eingegrenzte Voraussetzung® (Ipfling 1974, 48). Ohne jegliche Garantie auf ein
Gelingen, ist Erzichung als ,individuell zu verantwortende und zu gestaltende Be-
gleitung des Lebenslaufs von Kindern und Jugendlichen zu verstehen® (Ammann
2020, 16), womit alles Nachdenken iiber Menschen und die Welt ihren Ursprung
in der Pddagogik hat (vgl. Coriand & Koerrenz 2018, 13). Gerade weil es die Vor-
stellung von Erzichung nicht gibt und sich Pidagogik ,als Reflexionstheorie im
Erzichungssystem und als Theorie der Erziehung im Wissenschaftssystem (Kraft
2016, 237) immer wieder neu entwirft, stellt die Annahme von Bildsamkeit in
diesem Zusammenhang eine mogliche Verbindung iiber unterschiedlichste Er-
zichungsannahmen und -vorstellungen hinweg dar (vgl. Ammann 2020, 13) und
trigt sie dazu bei, ,,Pidagogisches® sichtbar zu machen (vgl. Kraft 2016, 236).

Zusammenfassend stellt der ,,Grundbegriff der Pidagogik® also einerseits eine Be-
schreibungskategorie zur Verfligung, welche hilft, die komplexe Welt von Erzie-
hung zu ordnen. Andererseits bezeichnet der Begriff den Anspruch, dass Kinder
und Jugendliche als bildsame Lebewesen angesehen werden sollen (vgl. Ammann
2020, 17). Das normative Moment ist hier deutlich erkennbar: Erwachsene sollen
deren Bildsamkeit anerkennen, weil sie ansonsten die Perspektive von Kindern
und Jugendlichen in deren Erziechung nicht angemessen beriicksichtigen. Erzie-
hung wire dann alternativ als ein technischer Vorgang zu verstehen, durch den
ein Kind effektiv auf einen Leistungsstand gebracht wird, den sich Erwachsene

7 Allerdings fithren weder Einfithrungs- und Uberblickswerke noch Handbiicher oder Lexika
Bildsamkeit als Grundbegriff an. Der Begriff ist in den Hintergrund geriickt und wird in der
aktuellen erzichungswissenschaftlichen Literatur — wenn iiberhaupt noch — meist lediglich im Sinne
eines Schlagwortes benutzt (vgl. Anhalt 1999, 195 2004, 99; 2012a, 124).
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fir ihn ausgedacht haben oder der in einer Gesellschaft als konventionell aner-
kannt gilt. Allerdings ist Erziehung nicht einfach Einwirkung eines Menschen auf
einen anderen, sondern ein intersubjektiver Handlungszusammenhang, welcher
die Bildsamkeit von Kindern und Jugendlichen voraussetzt:

»Wer pidagogisch argumentiert, denkt dann an Bildsamkeit, wenn er sich eine Person
als erziehungsfiihig, als erziehungsbediirftic und als erziehungserfabren vorstellt. Entspre-
chend sind die Gedanken iiber Erziehung gerichtet auf eine Unterstiitzung der schon
vorhandenen Fihigkeiten, auf die wichtigsten pidagogisch relevanten Bediirfnisse einer
Person und auf die Tatsache, dass Erziehung eine Fortsetzungsgeschichte bildet” (Anhalt
2022,51; Hv.i.O.).

Jedes Kind ,arbeitet an seiner Erzichung unersetzbar mit, weshalb die moderne
Pidagogik darauf verzichtet, den nachwachsenden Generationen vorzuschreiben,
wie das Ende von Erzichung aussehen wird und was erreicht werden soll. Ziel
ist es, dem zu erziehenden Menschen dabei zu helfen, ,das zu werden, was er
wiinschen wird, geworden zu seyn“ (Herbart 1810/1989, 77). Weder geht es dar-
um, etwas Bestimmtes zu bewirken, noch um ein von Eltern und Erziehenden
gewiinschtes Ergebnis herbeizufiihren. Maflgeblich ist die Wiirde des heranwach-
senden Menschen, welcher in seiner Autonomie anzuerkennen und entsprechend
zu unterstiitzen ist (vgl. Rekus 2006, 116). Damit komme ich zum dritten und
letzten Punkt, dem Aspeke der Haltung.

3 Pidagogische Haltung — eine Anniherung

Haltung fungiert als sogenannter Containerbegriff und kann je nach Perspektive
unterschiedlich gefiillt werden. Die Forderung ,,Haltung einzunehmen® oder die
,(richtige) Haltung zu zeigen®, erfreut sich allgemeiner Beliebtheit und wird um-
gangssprachlich beinahe schon inflationdr verwendet (vgl. Georg 2021, 90). Die
Relevanz von Haltung scheint unumstritten (vgl. Kurbacher & Wiischner 2016,
11; Becker 2019, 360), auch wenn weder theoretisch noch empirisch hinreichend
geklirt ist, was unter Haltung genau zu verstehen ist (vgl. Schwer & Solzbacher
2014, 8f.).

Im Etymologischen Worterbuch der deutschen Sprache existiert kein Eintrag zum
Wort Haltung, weder in fritheren noch in aktuellen Auflagen — wobei das Fehlen
oder Auftauchen eines Wortes in einem Worterbuch nichts {iber dessen tatsich-
liche (Nicht-)Existenz in der Gesellschaft aussagt (vgl. Wild 2016, 91f.). Im Ety-
mologischen Worterbuch des Deutschen wird Haltung zwar als Abstraktion unter
dem Lemma ,halten® erwihnt, die Erlauterung ,, Kérperhaltung, Pose, innere Ein-
stellung, Beherrschtheit” (Pfeifer 1989, 638) trigt jedoch nicht zur Klirung bei®.

8 So konstatiert Wild (2016, 92f) in seiner Recherche, dass das, was heute unter dem Begriff
der Haltung verstanden werden kann, Ende des 18. Jahrhunderts noch nicht im allgemeinen
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Im pidagogischen Kontext wird Haltung vielfiltig interpretiert und in verschie-
denen Anwendungsfeldern diskutiert — vorwiegend im Zusammenhang mit
Schule, Unterricht, Lehrer:innenhandeln und der Professionalisierungsdebatte
(vgl. Schwer & Solzbacher 2014; Rotter u.a. 2019) oder in spezifischen Berei-
chen wie beispielweise der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung (vgl.
Engel u.a. 2023). Zumindest implizit scheint die Frage nach der (pidagogischen)
Haltung stets mitgedacht zu werden, auch wenn der Begriff in manchen Kreisen
unter Ideologieverdacht steht und fiir professionelles Handeln gar als verwerflich
gilt (vgl. Schwer & Solzbacher 2014, 7). Im Lexikon der Pidagogik findet sich
unter Haltung folgender Eintrag:

wverinnerlichte Einstellung einer Person, die unter Einflussnahme von Persénlichkeit,
(Selbst-)Reflexion, kulturellen, beruflichen, milieubedingten, erzieherischen und ande-
ren Erfahrungen erworben wurde. Sie duflert sich in allen Lebensbereichen, z.B. im
sozialen Handeln, in persdnlichen Beziehungen und im Bindungsverhalten, in politi-
schen Orientierungen, im Erziehungsstil, im Bildungsverhalten, im Lebensentwurf, in
psychischen und kognitiven Komponenten eines Individuums oder in seinen normati-
ven Grundprinzipien. Die H. motiviert das Verhalten und Handeln einer Person und
ist im Lebenslauf Anpassungen, Verinderungen und Entwicklungen aufgrund neuer
Erfahrungen und Reflexionen unterworfen. Die Abgrenzung zum Begriff Habitus ist
nicht eindeutig” (Tenorth & Tippelt 2007, 304f.).

Anhand dieser Definition wird die Zweideutigkeit erkennbar, wonach der Be-
griff der Haltung entweder als situations- oder personenbezogene Zuschreibung
verwendet werden kann. Haltung kann deshalb nicht jenseits sozialer und kul-
tureller Regelungen sowie historischem Kontext thematisiert werden und ist mit
universellen Geltungsanspriichen, Werten, normativen Erwartungen und Regeln
verbunden. Haltung basiert auf Reflexion, Theorie und Wissen, impliziert dabei
immer auch eine Praxis, die sie reflektiert und steht damit dem nahe, was Kant als
Urteilskraft beschrieben hat. So sind Menschen nicht dazu genétigt, eine bestimm-
te Haltung einzunehmen, sondern frei in der Weise, wie sie sich auf etwas oder
jemanden bezichen (vgl. Winkler 2011, 17ff.; Kurbacher 2021, 16f.). Damit ldsst
sich menschliche Lebensform unter der Mafigabe von Haltung begreifen, — nicht
nur als Verbindungen zwischen Individuen, sondern auch die Zusammenhinge
zwischen Individuen und der Welt umfassend (vgl. Kurbacher 2021, 13f.).

Haltung entwickelt sich in der fortwihrenden Auseinandersetzung eines Selbst
mit der Umwelt und ist nur als kontextualisiertes Phinomen erkenn- und fassbar
(vgl. Lerch u.a. 2018, 601). Durch das Eréffnen von Erfahrungsriumen und das

Sprachgebrauch angekommen war. Diese Entwicklung geschicht im 19. Jahrhundert, als der Begriff
in unterschiedlichen Feldern Einzug hilt (z.B. die Kérperhaltung in der Medizin, die sittlichen
Haltung als Thema der Moralphilosophie, das An- und Einnehmen einer Haltung im Militir, die
anzuerzichende Haltung in der Pidagogik und die innere Haltung in der Psychologie).
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Schaffen von Handlungsmoglichkeiten, werden Heranwachsende darin unter-
stiitzt, Haltung zu entwickeln und einzunehmen. Bewahrt jemand Haltung, kann
sich die andere Person an ihm oder ihr abarbeiten und tritt in einen Erziehungs-
und Bildungsprozess ein (vgl. Winkler 2011, 26). Somit hat Haltung ,etwas mit
dem Selbst zu tun®, ,muss etwas sehr Subjektives, Personliches sein® (Klein &
Vogt 2015, 25) und wird im konkreten Umgang mit anderen, der eigenen Person
und Welt erworben (vgl. Kurbacher 2008, 3). Letzdlich geht es um eine ,grund-
legende menschliche Beziiglichkeit“ (Becker 2019, 368), womit die Dimension
der Haltung in einer konkreten Situation mit einem konkreten Gegeniiber und
damit in der Handlung vollstindig wird (vgl. ebd., 361), in Situationen, ,in wel-
chen Subjekten sich Anderen oder einem Anderen, Ubergeordneten, also einem
Ideal oder einem hohen Wert fiigen und dazu einer inneren Disposition Ausdruck
geben® (Winkler 2011, 15)°.

Ausgehend von der Annahme, dass im Hinblick auf die Bildsamkeit des heran-
wachsenden Menschen die Haltung der erzichenden Person entscheidend ist, ldsst
sich der Aspekt der Person nicht aus der Erziehung herausdenken. Die eigene
Person wirke immer mit — ob gewollt oder nicht, ob wahrnehmbar oder nicht —,
weshalb die Werte und Normen, die Haltung(en) von Erzichenden gegeniiber
Kindern mafigeblich sind (vgl. Lerch u.a. 2018, 600; Ammann 2020, 176f.; Wai-
bel 2022, 7). Hier liegt eine der (vielen) Herausforderungen in der Diskussion um
die Frage der Haltung: sie wird in Sprache u#nd Handlung sichtbar. Lediglich zu
denken, eine Haltung zu haben oder dariiber zu sprechen, reicht nicht aus — Hal-
tung wird nur an einer Handlung sichtbar, fiir die sich Menschen immer wieder
neu entscheiden miissen (vgl. Georg 2023, 15).

Im Sinne eines zukiinftigen Erwachsenen sitzt der Mensch — metaphorisch gespro-
chen — in der Erziehung mit am Tisch und hat das Recht, sich an seiner Erziechung
aktiv beteiligen zu kénnen. Dieses Recht hat das Kind, weil es erziechungsbediirf-
tig und erziehungsfihig ist und bereits eine gemeinsame Erziehungsgeschichte be-
gonnen hat (vgl. Ammann 2020, 171). Hier zeigt sich das Grundproblem in der
Diskussion um Haltung(en): Menschen miissen sich zu einem Kontext bekennen,
ansonsten bleiben die Argumente wirkungslos. Wer in einem anderen kulturellen
Kontext lebt oder nicht annehmen will, dass alle Menschen bildsam sind, erachtet
die vorgebrachten Argumente woméglich als nicht tiberzeugend (vgl. ebd., 159).
Damit entsteht Haltung nicht unabhingig von Voraussetzungen und kann auch
nicht erzeugt werden. Zwar finden Menschen zu ihrer Haltung (bezichungsweise
Haltungen), indem diese entwickelt wird, aber Haltung an sich ldsst sich nicht
kiinstlich herstellen (vgl. Winkler 2011, 23).

9 An dieser Stelle nicht zu vertiefen, aber kritisch zu reflektieren, ist der moralische Aspekt, welcher
in der Beurteilung von Personen, die keine Haltung zeigen (wollen), zum Tragen kommt und

Gesellschaften bis heute prigt (vgl. Georg 2021, 114).
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Im Hinblick auf die Herausforderung des Aufwachsens unter den Bedingungen
von Unsicherheit und Orientierungslosigkeit bleibt abschlieflend festzuhalten,
dass Haltung dazu beitrigt,

»den Blick auf die Person gleichsam zu erzwingen: Stabile Situationen werden nétig, weil
das Aufwachsen, weil die Entwicklung, weil die Bewiltigung von Krisen, weil Bildung
in modernen Gesellschaften gar nicht mehr gelingen kann, da diese fliichtig und fliissig
werden, die Sicherheit, Rahmung und Einbettung nicht mehr geben, auf die man jedoch
in der Verinderung der Subjektivitit angewiesen ist* (ebd., 27f.).

Haltung einzunehmen und zu zeigen, ist damit eine Moglichkeit, wie Erwachsene
Kindern und Jugendlichen Orientierung geben kénnen — nicht nur, aber insbe-
sondere auch in turbulenten Zeiten, unter den Bedingungen von Unsicherheit
und Ungewissheit. Hierbei wire stets zu berticksichtigen, dass das Verhiltnis zwi-
schen Erwachsenen und Kindern in besonderem Mafle von unterschiedlichen Be-
diirfnissen nach Schutz, Sicherheit und Bindung auf der einen sowie nach Selbst-
bestimmung, Freiheit und Unabhingigkeit auf der anderen Seite geprigt ist und
Kinder und Erwachsene gleichermafien Menschen mit eigenen Rechten sind (vgl.
Ammann 2020, 165). Nicht zuletzt ist schon fiir Herbart jedes Kind ,.eine schon
partiell realisierte und zugleich zukiinftige Moglichkeit, die Kultur der Suche nach
Orientierung fiir ein gelingendes Leben und Zusammenleben durch Varianz in
Form von individuellen Persoénlichkeiten zu bereichern® (Anhalt 2012d, 112).
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Struktur und Dynamik der Bildungsverliufe
von Frauen und Minnern in der Schweiz

seit 1945

1 Einleitung

Die Struktur und Dynamik gesellschaftlicher Entwicklung und die Komplexitit
ihrer Ursachen und Folgen sind Gegenstand der analytisch-empirischen Soziolo-
gie. Hierbei wird der Bildung, bemessen als soziale Aktion anhand des Bildungs-
zugangs, der Bildungsbeteiligung und des Erwerbs eines Abschlusses (einschlief3-
lich der persénlichen Aneignung der Welt, der Entfaltung der Persdnlichkeit und
des (in)formellen Handlungswissens), sowie ihrer Verteilung in der Bevélkerung
eine besondere Rolle sowohl fiir die Sozial- als auch fiir die Systemintegration
zugeschrieben (vgl. Rucker & Anhalt 2017, 45; Becker u.a. 2022; Zimmermann
& Becker 2023). Diese Zuschreibung wird dann plausibel, wenn Bildung als eine
selbsttitige Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt (Rucker & Anhalt
2017, 131) verstanden wird. Uber das allgemeine Verstindnis von Bildung als
formale Qualifikation hinausgehend und die Sozialisation und Erziehung mit-
einschlieflend, ist Bildung als eine gesellschaftlich prisente und individuell in der
Zeit realisierte Form zu begreifen, die zeigt, wie mit einer offenen Zukunft und
multiplen Perspektiven, wie sie fiir die moderne Welt typisch sind, umgegangen
werden kann (vgl. Rucker & Anhalt 2017, 132). Bildung in diesem Sinne impli-
ziert, einen Sozialcharakter auszubilden, der Menschen angesichts der gesellschaft-
lichen Vorgaben auch handlungsfihig macht, d. h. in die Lage versetzt, aktiv diese
Vorgaben aufzunehmen, zu verarbeiten und umzusetzen, um auf diese Art und
Weise auch den eigenen Lebenslauf zu gestalten und avisierte Ziele verfolgen zu
kénnen. Individuelle Teilhabe an Bildung und der Grad des Gebildetseins sowie
die Bildungsstruktur und der Grad der (in)formellen Qualifikationen im Aggregat
der Bevélkerung sind demnach ebenso bedeutsame Voraussetzungen fiir die Inte-
gration von Biirger:innen in die gesellschaftlichen Teilbereiche und die eigenstin-
dige Gestaltung des Lebenslaufs wie fiir das friktionslose Funktionieren sozialer
Ordnungen wie etwa die Wirtschaft, Politik, Kultur und Gemeinschaft und ihre
Stabilitit (vgl. Becker 2019). Zugleich ist Bildung eine bedeutsame Voraussetzung
fiir den sozial bedingten Wandel des Denkens, Entscheidens und Handels von
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Menschen in ihrem Lebensverlauf und fiir die Verarbeitung von sich wandelnden
gesellschaftlichen Vorgaben (vgl. Becker u.a. 2022). In einer zunehmend komple-
xer werdenden Welt, welche durch steigende Anforderungen in allen gesellschaft-
lichen Bereichen gekennzeichnet ist, wird ein Mehr an Bildung immer notwendi-
ger, und auch die Aneignung von immer komplexer werdenden Bildungsinhalten
und der Erwerb von Bildungsabschliissen als Zertifizierung der angeeigneten,
mehr oder weniger komplexen Kenntnisse und Kompetenzen (formale und in-
formale Qualifikationen) gewinnt zunehmend an Bedeutung. Dieser Wandel auf
der Individualebene wird angestof3en durch die gesellschaftliche Entwicklung von
Ideen, Interessen und Institutionen, und trigt dann als aggregiertes Ergebnis der
individuellen Reaktionen auf diese Entwicklungen zu systematischen Verinde-
rungen in den sozialen Ordnungen auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene bei.
Lange Zeitrdume einschlieffende Beschreibungen von sozialen Tatsachen auf
der gesamtgesellschaftlichen Makro-Ebene, wie etwa die soziale Ungleichheit
in Gestalt sozialer Klassen, auf der Meso-Ebene, wie etwa die Ausdehnung des
Bildungssystems und der Nachfrage von Arbeitgebern nach mehr und héheren
Qualifikationen, und auf der individuellen Mikro-Ebene, wie etwa gestiegene
Bildungsaspirationen und Inanspruchnahme weiterfithrender Bildungsangebote,
verdeutlichen fiir moderne Gesellschaften, dass die Bildungsexpansion durch exo-
gene Einfliisse angestofen wurde, aber durch die Eigenlogik der institutionellen
Ausdehnung des Bildungssystems und des individuellen Bildungsverhaltens eine
langanhaltende Eigendynamik entwickelte (vgl. Miiller 1998; Becker & Zangger
2013; Hadjar & Becker 2017; Becker & Mayer 2019). Ihre (nicht)intendierten
Riickwirkungen auf die gesellschaftliche Entwicklung resultierten in weiteren
Randbedingungen des stetigen Aufrechterhaltens der Bildungsexpansion seit den
1950er Jahren. Diese Zusammenhinge wurden sowohl fiir die Bundesrepublik
Deutschland intensiv erforscht als auch fiir andere Gesellschaften (z. B. Schweiz
oder Vereinigte Staaten von Amerika) aufgedeckt.

Dass es zu den (un)erwarteten, (un)erwiinschten und (nicht)intendierten Fol-
gen der Bildungsexpansion gekommen ist, zu denen beispielsweise der Wandel
von Bildungsverldufen in ihrer verinderten Struktur, gestiegenen Dauer und
zunchmenden Komplexitit, oder der graduelle Abbau sozialer Ungleichheiten
von Bildungschancen gehéren, konnte anhand historischer Daten der amtlichen
Statistik oder Langsschnittdaten der empirischen Sozialforschung in den letz-
ten Jahrzehnten vermehrt aufgedeckt werden (vgl. Breen u.a. 2009, 2010, 2012;
DiPrete & Buchmann 2013; Becker 2014). Insbesondere die Zensusdaten, die
der unabhingigen Wissenschaft vermehrt zuginglich gemacht wurden, oder die
Panel- und Lebensverlaufsdaten, die der scientific community zur Verfiigung ge-
stellt wurden, belegen dass die strukturellen und zeitlichen Verinderungen in den
Bildungsverliufen mit einer iiber die Pflichtschulzeit hinausgehenden weiterfiih-
renden Bildung als Standard in der Abfolge von Geburtskohorten erfolgten (vgl.
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Zangger & Becker 2016). In der Sequenz von aufeinanderfolgenden Jahrgingen
stieg die Verweildauer im Bildungssystem, welche gegenwirtig ein Viertel der
Lebenszeit umfasst (vgl. Becker & Hadjar 2013). Auch die vermehrte Zahl von
Mehrfachausbildungen oder zusitzlichen Schleifen in den Bildungsinstitutionen
(zweiter Bildungsweg, Kombination von Berufsausbildung und Hochschulstudi-
um) spiegeln eine zunehmende Komplexitit von Bildungsverldufen in der Zeit,
getragen durch immer jiingere Geburtsjahrginge, wider (vgl. Hadjar 2019). Auf
diese Art und Weise ist es nicht nur méglich, den sozialen Wandel in gesellschaft-
lichen Teilbereichen wie etwa dem Bildungssystem zu beschreiben, sondern auch
die kulturellen Triger des sozialen Wandels von Bildungsverldufen als integrale
Bestandteile moderner Lebensverldufe in ihrer Struktur und Dynamik zu identi-
fizieren (vgl. Breen u.a. 2010, 2012).

Wird hierzu die aktuelle Forschung betrachtet, so gibt es etliche empirisch fun-
dierte Belege dafiir, dass vor allem die Frauen in den jiingeren Geburtskohorten
die Struktur, Dynamik und Komplexitit der Bildungsexpansion einschliellich
der darin eingebetteten Bildungsverliufe hervorgebracht haben. In eindriickli-
cher Weise zeigen Breen und Koautoren (2010) anhand eines internationalen
Vergleichs, dass vor allem in den westlichen Industrienationen eine Umkehr der
Geschlechterverhiltnisse beim Erwerb von hoheren Bildungsabschliissen erfolg-
te. In der Kohortenabfolge zogen die Frauen in den jiingeren Jahrgingen zunichst
mit den Minnern gleich und iiberholten diese dann in den Folgejahren. Der
Zeitpunkt des Ein- und Uberholens variierte zwischen den Nationen mit dem
jeweiligen Ausgangsniveau der Bildungsungleichheiten nach Geschlecht, der Dy-
namik der Expansion des Bildungssystems und der Entwicklung der Frauener-
werbstitigkeit im Zuge des berufsstrukturellen Wandels und der Nachfrage von
qualifizierten Frauen als Arbeitskrifte. In einer Reanalyse konnten die Autoren
(vgl. Breen u.a. 2012) diese Befunde bekriftigen und abermals nachweisen, dass
diese Entwicklung unabhingig von der sozialen Herkunft nach Klassenzugeho-
rigkeit vonstattenging. Vor allem demonstrierten sie mit Fokus auf Deutschland,
dass es fiir etliche Linder mit einer geringen Dynamik der Bildungsexpansion
notwendig ist, einen langen historischen Zeitraum als ,,Beobachtungsfenster® in
Betracht zu ziehen, um auch geringfiigice Verinderungen im Bildungsverhalten
aufzudecken, die sich dann in den folgenden historischen Perioden als gravieren-
de Verinderungen in Wirtschaft und Gesellschaft manifestieren. Des Weiteren
zeigen DiPrete und Buchmann (2013) fiir die USA, dass im Zuge der gesell-
schaftlichen Modernisierung in der Nachkriegszeit und in der Abfolge von Ge-
burtskohorten vor allem die durch vermehrte Bildung ausgeléste Emanzipation
der bislang unmiindig gehaltenen Frauen zu dieser gesellschaftlichen Entwick-
lung beigetragen hat. Gleiches belegt eine Vielzahl von Studien fiir Deutschland
(vgl. Becker & Miiller 2011; Helbig 2012; Becker 2014).
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Fiir die Schweiz liegt eine iiberschaubare Zahl von Studien vor, welche eine z6-
gerliche, in den 1960er und 1970er Jahren einsetzende Bildungsexpansion in der
Abfolge von Kohorten belegen und aufzeigen, dass die Frauen seit den 1980 Jahren
wegen der gestiegenen Nachfrage nach qualifizierten Arbeitskriften in den Dienst-
leistungs- und Verwaltungsbereichen und der Anhebung der Zugangsvorausset-
zung fiir die Ausbildung in diesen Berufen davon profitiert haben (vgl. Buchmann
& Charles 1993; Hadjar & Berger 2010; Becker & Zangger 2013; Zangger & Be-
cker 2016). ,Anfang der 1990er Jahren haben sich der amtlichen Statistik zufolge
die Geschlechterdisparititen bei der Maturititsquote (gemessen an der 19-jihrigen
Wohnbevélkerung) zugunsten der Frauen verindert® (Becker & Zangger 2013,
428). Diese vorliegenden Studien haben jedoch zum einen den Nachteil, dass sie
entweder nur sehr begrenzte historische Zeitriume abdecken oder mittels kleiner
Stichproben durchgefiihrt wurden (vgl. Nennstiel & Becker 2023). Inwiefern eine
den anderen Lindern vergleichbare Geschlechterumkehr bei den Bildungsverliu-
fen — sprich: beim Erwerb akademischer Bildung wie etwa gymnasiale Maturitit
oder Hochschulabschluss — eingesetzt hat, wurde bislang kaum systematisch un-
tersucht. Anhand von Massendaten, d.h. den Daten der Strukturerhebungen seit
2010, untersuchen wir in einem Kohortendesign fiir die letzten 60 Jahre, ob in der
Schweiz eine Geschlechterumkehr beim Bildungserwerb stattfand, wie diese in der
Struktur, Dynamik und Komplexitit vonstattenging, und welche sozialen Grup-
pen als die treibende Kraft fiir diesen Wandel im Bildungsverhalten verantwortlich
waren (vgl. auch: Nennstiel & Becker 2023).

2 Theoretischer Hintergrund

Dass im historischen und internationalen Vergleich die Bildungsexpansion in der
Schweiz z8getlich einsetzte, ist ebenso mehrfach empirisch belegt wie die Tatsa-
che, dass sie zwar mit einem Niveaueffekt, einer Anhebung des Bildungsstandes,
aber nicht mit einem Struktureffekt, dem Abbau sozial bedingter Bildungsun-
gleichheiten einhergegangen ist (vgl. Becker & Zangger 2013). Aber ist sie mit
einem Wandel in den Bildungsbeteiligungen nach dem Geschlecht verbunden?
Wie bereits geschen, haben auch in der Schweiz die Frauen von der Bildungsex-
pansion profitiert (vgl. Hadjar & Berger, 2010; Jann & Combet, 2012; Zangger
& Becker, 2013; Zangger & Becker, 2016; Becker & Jann, 2017; Falcon, 2020;
Nennstiel & Becker, 2023). Wie ist diese Entwicklung auch in ihrer Strukeur,
Dynamik und Komplexitit mit der Umkehr der Bildungsungleichheiten nach
Geschlecht einhergegangen?

Um dies zunichst mit einem, die soziale Komplexitit reduzierenden theoretischen
Modell zu rekonstruieren, das sich der Realitit selektiv annihert und diese ent-
sprechend reprisentiert (vgl. Anhalt 2012, 1611F., 169), wird fiir die Ausgangssitu-
ation — im Sinne von Vereinfachung als Erkenntnisprinzip und als Approximation
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an die soziale Wirklichkeit (vgl. Anhalt 2012, 170f.) — auf eine empirisch bewihrte
und mechanismenbasierte Erklirung von Boudon (1974) zuriickgegriffen (vgl.
Breen u.a. 2010; DiPrete & Buchmann 2013; Becker 2014). Um fundamentale
und relevante Sachverhalte erkliren zu kénnen, so Anhalt (2012, 184), liefern
empirisch bewihrte und vorliufig bestitigte mechanismenbasierte Erklirungen
eine vereinfachende und veranschaulichende Darstellung von komplexen Zusam-
menhingen. Zum einen kénnten die Geschlechterdisparititen im Bildungssystem
auf Unterschiede in der Leistung nach Geschlecht basieren. Solche primiren Ge-
schlechtereffekte gibt es in der Tat auch fiir die Schweiz, wonach im Durchschnitt
gesehen, die Middchen und Frauen (immer schon) bessere Schulleistungen aufwei-
sen (vgl. Kellerhals, 2010; Hadjar 2011; Becker u.a. 2013a, 2013b). Fiir Deutsch-
land konnten Becker und Miiller (2011) die Befunde von DiPrete und Buchmann
(2013) fiir die USA dahingehend bestitigen, dass der Wandel von Geschlechter-
disparititen im Bildungssystem (vgl. auch: Helbig 2012) nicht durch verinderte
schulische Leistungen oder Leistungsbewertungen zustande kamen, weil die Mad-
chen und Frauen immer schon die leistungsstirkeren Schulkinder waren.

Somit kénnen diese konstanten Geschlechterunterschiede in den Bildungserfol-
gen nicht den Wandel in der Bildungsbeteiligung erkliren. Die Ursachen hierfiir
miissten allenfalls im sekundiren Geschlechtereffekt, d.h. in den Unterschieden
in den Bildungsaspirationen, Bildungsmotivationen und Bildungsentscheidungen
nach Geschlecht begriindet liegen. Oder in den Worten von Rucker und Anhalt:
in den Prozessen der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nungen des Selbst- und Weltverhiltnisses (vgl. Rucker & Anhalt 2017, 45 und
135). Wihrend in der helvetischen Vergangenheit die ,gottliche Ordnung® noch
darin bestand, dass Frauen iiber die Bildung fiir die optimale Platzierung auf dem
Heiratsmarkt und im privaten Haushalt pripariert wurden (vgl. Levy 2013, 236;
Becker & Jann 2017, 482), geniigte im Zuge des konfundierten demographischen,
wirtschaftlichen und berufsstrukturellen Wandels diese Strategie des Elternhauses
nicht mehr, um den intergenerationalen Statuserhalt abzusichern (Kriesi & Im-
dorf 2019). Die sinkende Zahl minnlicher Stammbhalter fiir die Sicherstellung
der Vererbung des elterlichen Status, die abnehmende Zahl potenzieller und
vor allem adiquat gebildeter Partner auf dem Heiratsmarke (vgl. Becker & Jann
2017), die zunechmenden Schwierigkeiten, trotz der Zuwanderung sogenannter
»Gastarbeiter die vakanten Arbeitsplitze zu fiillen, die steigende Nachfrage der
Wirtschaft nach qualifizierten Arbeitskriften in den Verwaltungs- und Dienstleis-
tungsbereichen (vgl. Zangger u.a. 2018) und schliellich die gestiegenen Risiken
von Frauen, infolge von Trennung, Scheidung und Verwitwung sozial abzusteigen
und 6konomisch zu verarmen, waren bedeutsame Griinde dafiir, dass Midchen
und Frauen ihre Leistungsvorteile im Bildungssystem auch in entsprechende Bil-
dungsiiberginge umsetzten (vgl. Becker & Miiller 2011; DiPrete & Buchmann
2013; Becker 2014). Wil entsprechende Bildungsrenditen fiir Frauen (in Form
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von Erwerbseinkommen, Beschiftigungschancen, Arbeitslosigkeitsrisiken und
Arbeitszeiten, um Familie und Beruf vereinbaren zu kénnen) (vgl. Engelhardt &
Jann 2004) die Kosten fiir bislang zuriickgehaltene Bildungsaspirationen iiber-
stiegen, wurden in subjektiv rationaler Weise (vgl. Becker & Anhalt 2017) die
Bildungsmotivationen in Bildungsentscheidungen zu Gunsten héherer Bildungs-
abschliisse (vgl. Zangger & Becker 2016) und in gestiegene Erwerbsbeteiligung
umgesetzt (vgl. Head-Konig 2015).

Der Wandel in der Frauenerwerbsarbeit hat sich in der Schweiz wie folgt ent-
wickelt: So stieg seit den 1960er Jahren, der Zeit der langsam einsetzenden Bil-
dungsexpansion, der Prozentsatz erwerbstitiger Frauen an. Anfang der 1970er
Jahre betrug er rund 43 Prozent, im Jahre 2000 rund 58%, im Jahre 2011 rund
61% und im Jahre 2022 rund 80%. Im gleichen Zeitraum ist auch die Erwerbs-
beteiligung verheirateter Frauen und Miitter deutlich gestiegen. Wihrend im Jah-
re 1970 noch fast 6% der erwerbstitigen Frauen in der Land- und Forstwirtschaft
titig waren, so sank deren Anteil im primiren Sektor auf unter 2% im Jahre
2022. Eine gleiche Entwicklung war fiir den industriellen Bereich des produ-
zierenden und verarbeitenden Gewerbes zu verzeichnen. Im gleichen Zeitraum
sank der Anteil der im sekundiren Sektor beschiftigten Frauen von 33% auf
10%. Bereits im Jahre 1970 waren fast zwei Drittel der erwerbstitigen Frauen in
Verwaltungs- und Dienstleistungsberufen beschiftigt und im Jahre 2022 waren
88% der erwerbstitigen Frauen im tertidren Sektor angestellt. Zugleich ging die
Zahl der als Arbeiterinnen beschiftigten Frauen zuriick, wihrend gegenwirtig
die meisten Frauen als Angestellte beschiftigt sind.

Vor diesem knapp umrissenen historischen Hintergrund kann der genaue Zeit-
punkt der Geschlechterumkehr bei der Bildungsbeteiligung nicht vorhergesagt
werden. Das ist deswegen nicht moglich, weil die Bildungsexpansion kein deter-
ministischer oder gar teleologischer Prozess ist (vgl. Anhalt 2012). So wie die Bil-
dung selbst ein in die Zukunft hinein offener Prozess ist und allenfalls anhand von
soziodkonomischen Kriterien des Elternhauses die Bildungsergebnisse mit einer
gewissen Fehlerwahrscheinlichkeit prognostiziert werden kdnnen, so bleibt es eine
empirisch zu eruierende und zu entscheidende Frage, wann der uns interessieren-
de historische Zeitpunkt eingetreten ist. Des Weiteren konnen wir aufgrund der
sektoralen Entwicklungen und der Nachfrage nach qualifizierten Frauen im terti-
dren Sektor mutmaflen, dass — wie in Deutschland beobachtet (Becker & Miiller
2011) — vor allem die Midchen und Frauen aus den Mittelschichten die , Pioniere
der Bildungsexpansion® und ,die Vorreiterinnen® der Geschlechterumkehr bei
der hoheren Bildung waren. In der Generationenabfolge waren sie dann nicht nur
als Miitter die Vorbilder fiir ihre Tochter, sondern aus einer Kohortenperspektive
betrachtet dariiber hinaus die im Bildungssystem erfolgreichen und daher nach-
ahmenswerten Vorbilder fiir die jeweils nachfolgenden Geburtsjahrginge. Insge-
samt ergibt sich daraus, dass in der Kohortenabfolge die Prozesse einsetzten, die
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zu abnehmenden Geschlechterdisparititen beim Erwerb der Studienberechtigung
und Hochschulabschliisse bis hin zum Gleichstand und dann schliefllich zur Um-
kehr zu Gunsten der Frauen fiihrten.

3 Datengrundlage

Fiir unsere Analysen verwenden wir administrative Daten des Bundesamtes fiir
Statistik (BFS). Insbesondere haben wir uns auf zwei Datenquellen gestiitzt: zum
einen auf die Daten der jihrlichen Strukturerhebungen der Jahre 2011-2020 in
der fiinfjihrigen Kumulation 2011-2015 und 2016-2020 (vgl. BES 2021) und
zum anderen auf die Daten der Statistik der Bevolkerung und Haushalte (STAT-
POP) der Jahre 2010-2020 (vgl. BES 2022). In den Strukturerhebungen werden
jahrlich tiber 200°000 Personen der stindigen Wohnbevolkerung ab 15 Jahren zu
Themen wie Religion, Bildung, Arbeit und Haushaltsstrukeur befragt. Pro Haus-
halt wird eine Person ausgewihlt (Zielperson), die zusitzlich in einem Haushalts-
fragebogen Auskunft tiber ihre Haushaltsmitglieder gibt. Die Teilnahme an der
Strukeurerhebung ist obligatorisch. STATPOP enthilt Angaben zum Bestand und
zur Struktur (z. B. Geburtsdatum, Geschlecht, Wohnort, Zivilstand) der standigen
Wohnbevélkerung der Schweiz mit Stichtag 31.12. eines jeden Jahres. Zusitzlich
hat das BFS fiir unsere Auswertungen jeder Person eine Identifikationsnummer
des Vaters und der Mutter zugeordnet, sofern diese in den Registern identifizierbar
waren. Zudem hat das BES in diesen beiden Datenquellen jeweils einen Pseudo-
Identifikator eingefiigt, so dass eine Verkniipfung zwischen der Strukturerhebung
und STATPOP méglich ist (fiir Details vgl. Nennstiel & Becker 2023).

Durch diese Verkniipfung konnten wir die Kinder mit ihren Eltern in den Daten
verkniipfen. Fiir unsere Analysen verwenden wir nicht alle in den Daten ent-
haltenen Personen, sondern nur diejenigen, die ab 1951 geboren wurden, zum
Zeitpunkt der Befragung mindestens 20 Jahre alt waren (vor 2000 geboren), in
der Schweiz geboren wurden, und im Falle derer von mindestens einem Eltern-
teil Informationen zum héchsten Bildungsabschluss vorliegen. Wir haben unsere
Analysestichprobe auf Personen beschrinke, die ab 1951 geboren wurden, da die
Identifikationsrate von Eltern und Kindern von Personen, die vor 1951 geboren
wurden, unbefriedigend ist (vgl. Nennstiel & Becker 2023). Da die Identifikati-
onsrate von Eltern und Kindern von im Ausland geborenen Personen ebenfalls
sehr tief ist (vgl. Wanner 2022), haben wir uns entschieden, nur in der Schweiz
geborene Personen zu beriicksichtigen.! Das Mindestalter zum Zeitpunkt der Be-

1 Uns ist bewusst, dass sich Bildungsentscheidungen und Bildungsmobilitit zwischen Personen mit
und ohne Migrationshintergrund in der Schweiz unterscheiden (vgl. Wanner, 2022; Nennstiel,
2022). Aufgrund der geringen Identifikationsquoten haben wir uns fiir das gewihlte Sample ent-
schieden (fiir Analysen zur Bildungsmobilitit von Personen mit Migrationshintergrund vgl. Wanner,
2022).
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fragung wurde so gewihlt, dass die Personen bereits die Moglichkeit hatten, eine
Maturitit zu erlangen. Die Beschrinkung auf Personen, fiir die Informationen zur
elterlichen Bildung vorliegen, ist notwendig, da wir in unseren Analysen Aussa-
gen iiber die Bildungsherkunft von Personen machen wollen, die mindestens eine
Maturitit als hochsten Bildungsabschluss erreicht haben. Somit ergibt sich eine
Analysefallzahl von 457504 Personen.

Fiir die Kindergeneration unterscheiden wir zwei Bildungsgruppen danach, ob
eine Person als hochsten Bildungsabschluss eine Maruritir (Gymnasiale Matu-
ritdt, Lehrkrifte-Seminar [vorbereitende Ausbildung fiir Lehrkrifte von Kinder-
garten, Primarschule, Handarbeit, Hauswirtschaft], Berufs- oder Fachmaturitit)
oder einen Hochschulabschluss (Bachelor [Universitit, ETH, Fachhochschule,
pidagogische Hochschule], Master, Lizentiat, Diplom, Staatsexamen, Nachdip-
lom [Universitit, ETH, Fachhochschule, pidagogische Hochschule], Doktorat,
Habilitation) erworben hat oder nicht.? In der Elterngeneration unterscheiden
wir nach vier Bildungsherkunftsgruppen: Sekundarstufe I (Obligatorische Schule
[7, 8 oder 9 Jahre], 10. Schuljahr/Vorlehre oder anderes Briickenangebot, keine),
Sekundarstufe II: Berufsbildung (Anlehre, 2- bis 4-jihrige Lehre oder Vollzeitbe-
rufsschule, Handelsdiplom, Lehrwerkstitte oder dhnliche Ausbildung), Sekun-
darstufe 1I: Allgemeinbildung (Gymnasiale Maturitit, Berufs- oder Fachmaturitit,
Lehrkrifte-Seminar, Diplom- oder Fachmittelschule, Verkehrsschule oder 4hnli-
che Ausbildung) und Zertidrstufe (Hohere Fach- und Berufsausbildung mit eidg.
Fachausweis, Diplom oder Meisterdiplom, Technikerschule, hohere Fachschule,
HTL, HWV, HFG, HEFS oder dhnliche Ausbildung, Universitit, ETH, pidago-
gische Hochschule, Fachhochschule). Fiir diese Einteilung haben wir uns an der
Klassifikation des BES in den Daten orientiert. Wenn Informationen von mehr
als einem Elternteil vorliegen, verwenden wir den héheren der beiden Abschliisse
fiir unsere Klassifikation.

4 Ergebnisse

Zunichst betrachten wir die Strukeur und Dynamik der Bildungsverliufe von
Frauen und Minner in der Schweiz in einer ihre Komplexitit vereinfachenden
Darstellung. Abbildung 1 zeigt den Anteil der Manner und Frauen eines Geburts-
jahrgangs, die als hochsten Bildungsabschluss entweder eine Matura oder einen
Hochschulabschluss vorweisen kénnen.

2 Da in der Strukturerhebung nur nach dem héchsten Bildungsabschluss gefragt wird, kénnen wir
keine reine Maturititsquote angeben, sondern zihlen diejenigen mit einem Hochschulabschluss
auch zu der Gruppe der Maturand:innen.
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Abb. 1: Anteil derjenigen Personen, die eine Maturitit oder einen Hochschulabschluss als héchsten
Bildungsabschluss erreicht haben, getrennt nach Geschlecht und Geburtsjahr. Quelle: Daten
der Strukturerhebungen 2011-2020 und STATPOP 2010-2020, eigene Berechnungen.

Es zeigt sich, dass in den fritheren Geburtsjahrgingen Minner hiufiger als Frauen
diese Abschliisse erreicht haben (1950: Minner: 21%, Frauen: 17%). Fiir die Ge-
burtsjahrginge zwischen 1950 und 1970 haben sich die Anteile kaum verindert.
Fiir die Geburtsjahrginge ab 1970 ist ein Anstieg dieser Anteile zu beobachten,
der bei den Frauen stirker ausfillt als bei den Minnern. Dementsprechend haben
Frauen ab dem Geburtsjahrgang 1982 hiufiger eine Maturitit oder einen Hoch-
schulabschluss als hochsten Bildungsabschluss als Manner. Ab den 1990er Jahren
ist bei den Minnern eine Stagnation bei einem Anteilswert von rund 40 % zu
beobachten, wihrend der Anteilswert bei den Frauen weiter angestiegen ist und
beim Geburtsjahrgang 1999 iiber 50 % liegt.

Fiir die Schweiz lisst sich iiber die Geburtskohorten 1951 bis 2000 eine deutli-
che Zunahme der Personen mit Maturitit oder Hochschulabschluss feststellen.
Gruppiert man die Personen mit Maturitit oder Hochschulabschluss (konditio-
nale Betrachtung) nach ihrer Bildungsherkunft, so zeigen sich deutliche Verinde-
rungen iiber die Geburtskohorten (siche Abbildung 2).°> Sowohl bei den Minnern
als auch bei den Frauen der iltesten betrachteten Geburtskohorte (1951-1955)
stammt mehr als ein Drittel der Personen mit Maturitit oder Hochschulabschluss
aus Elternhiusern mit einem Abschluss auf Sekundarstufe I als héchstem Bil-
dungsabschluss. Gleichzeitig stammt von den Personen mit Maturitit oder Hoch-
schulabschluss in dieser Kohorte etwas weniger als ein Fiinftel aus Elternhdusern
mit einem Tertidrabschluss. Die Bildungsherkunft der Personen mit Maturitit

3 Zur anschaulicheren Darstellung haben wir fiir die nachfolgenden beiden Abbildungen die Ge-

burtsjahrginge in fiinf Geburtsjahrginge umfassende Geburtskohorten eingeteilt.
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oder Hochschulabschluss hat sich deutlich verindert: Immer weniger stammen
aus Familien mit héchstem Abschluss auf Sekundarstufe I und immer mehr aus
Familien mit Tertidrabschluss. In der jiingsten beobachteten Geburtskohorte
(1996-2000) stammen 60 % aus Familien mit Tertiirabschluss und nur noch 5 %
aus Familien mit hochstem Abschluss auf Sekundarstufe I. Neben der zeitlichen
Entwicklung ist interessant, dass sich die Herkunftsmuster der Maturand:innen
zwischen den Geschlechtern kaum unterscheiden.
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Abb. 2: Hochste Bildungsabschliisse der Eltern, derjenigen Personen, die eine Maturitit oder einen
Hochschulabschluss als héchsten Bildungsabschluss erreicht haben, getrennt nach Geschlecht
und Geburtskohorte. Quelle: Daten der Strukturerhebungen 2011-2020 und STATPOP
2010-2020, eigene Berechnungen.

Betrachtet man die Bildungsherkunft der Personen mit Maturitit oder Hoch-
schulabschluss unkonditioniert, d.h. als Anteil an allen Personen einer Geburts-
kohorte, so zeigen sich dhnlich eindrucksvolle Verinderungen im Zeitverlauf
(siche Abbildung 3).* Wihrend in der Geburtskohorte 1951-1955 nur 5% der
Minner aus einem Elternhaus mit Tertiirabschluss stammen und eine Maturitit
oder einen Hochschulabschluss erreichen, sind es in der Geburtskohorte 1996-
2000 bereits 28%. Bei den Frauen ist diese Entwicklung noch deutlicher. Hier
stieg der Anteilswert von 5% auf 32%.

4 Man kann sich diese Abbildung auch als eine Zerlegung der Linien in Abbildung 1 vorstellen, die
folgende Frage beantwortet: Unter allen Personen einer Geburtskohorte wie viele haben eine Matu-
ritit oder einen Hochschulabschluss und entspringen einer bestimmten Bildungsherkunft?

doi.org/10.35468/6113-03



Bildungsverliufe von Frauen und Miénnern in der Schweiz seit 1945

Méanner Frauen

30
L

Maturitat oder Hochschulabschluss in %
Maturitat oder Hochschulabschluss in %

L0 L0 LD Lo L0 L0 L0 LO 110 Lo
28 88 38 £5 55 58 38 83 38 §S
Geburtskohorte Geburtskohorte
Sekundarstufel - =—==- Sekundarstufe II: Berufsbildung
----------- Sekundarstufe II: Allgemeinbildung ~ — — - Tertiarstufe

Abb. 3: Anteilswerte von Personen, die eine Maturitit oder einen Hochschulabschluss als héchsten
Bildungsabschluss erreicht haben und einer bestimmte Bildungsherkunft aufweisen, getrennt
nach Geschlecht und Geburtskohorte. Lesehilfe: 20 % der Minner der Geburtskohorte 1981-
1985 haben als héchsten Bildungsabschluss die Maturitit oder einen Hochschulabschluss und
Eltern mit einem Tertidrabschluss. Quelle: Daten der Strukturerhebungen 2011-2020 und
STATPOP 2010-2020, eigene Berechnungen.

Betrachtet man die Abbildungen 2 und 3, so kénnte der Eindruck entstehen, dass
vor allem Kinder aus Familien mit Hochschulabschluss von der Ausweitung der
Bildungsméglichkeiten profitiert haben. Dies ldsst sich jedoch nicht ohne weiteres
aus den Abbildungen ablesen. Diese deutliche Verinderung kénnte auch auf die
bereits in anderen Studien vielfach berichtete verinderte Zusammensetzung der
Bildungsabschliisse in den Elterngenerationen zuriickzufiihren sein (vgl. Jann &
Seiler 2014; Nennstiel & Becker 2023). Da es iiber die Geburtskohorten hinweg
immer mehr Eltern mit hoheren Bildungsabschliissen und immer weniger Eltern
mit niedrigeren Bildungsabschliissen gibt, verindert sich die Bildungsherkunft
der Personen mit Maturitit oder Hochschulabschluss deutlich. Um zu priifen,
ob die beobachteten Verinderungen in erster Linie auf eine verinderte Bildungs-
zusammensetzung der Elterngeneration zuriickzufiihren sind oder ob sich die
Wahrscheinlichkeit, eine Maturitit oder einen Hochschulabschluss zu erwerben,
iiber die Geburtsjahrginge hinweg verindert hat, wurde Abbildung 4 erstellt.
In dieser Abbildung wird die Wahrscheinlichkeit, dass Manner und Frauen mit
unterschiedlichem Bildungshintergrund eine Maturitit oder einen Hochschul-
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abschluss erreichen, iiber die Geburtsjahrginge aufgetragen (gleitendes Mittel
tiber fiinf Geburtsjahrginge).
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Abb. 4: Wahrscheinlichkeit, eine Maturitit oder einen Hochschulabschluss als hochsten Bildungs-
abschluss erreicht zu haben, nach Bildungsherkunft — getrennt nach Geschlecht und Geburts-
jahrgingen (gleitender Durchschnitt von fiinf Geburtsjahren). Quelle: Daten der Strukturer-
hebungen 2011-2020 und STATPOP 2010-2020, eigene Berechnungen.

Generell lassen sich drei Tendenzen feststellen. Erstens steigt die Wahrscheinlich-
keit, eine Maturitit oder einen Hochschulabschluss zu erwerben, iiber die Ge-
burtsjahrginge hinweg fiir alle Herkunftsgruppen mit Ausnahme der Minner aus
Elternhdusern mit Sekundarstufe II: Allgemeinbildung. Wihrend die Wahrschein-
lichkeiten bis in die 1970er Jahre relativ stabil blieben oder sogar leicht zuriick-
gingen, steigen sie seitdem an. Zweitens ist der Anstieg der Wahrscheinlichkeiten
bei den Frauen stirker ausgeprigt als bei den Minnern. Bis Anfang der 1970er
Jahre waren die Wahrscheinlichkeiten fiir Minner in allen Herkunftsgruppen
etwas hoher als fiir Frauen. Seit Beginn der 1970er Jahre konnten Frauen aller
Herkunfesgruppen ihre Chancen auf einen Matura- oder Hochschulabschluss je-
doch deutlich stirker steigern als Mianner. Damit ist die Wahrscheinlichkeit, eine
Maturitit oder einen Hochschulabschluss zu erreichen, heute fiir Frauen aus al-
len Herkunftsgruppen héher als fiir Médnner. Drittens ist der absolute Anstieg der
Wahrscheinlichkeit, eine Maturitit oder einen Hochschulabschluss zu erreichen,
iiber die Geburtskohorten hinweg tendenziell umso grofSer, je hoher das Bildungs-
niveau der Eltern ist. So haben im Zeitverlauf immer mehr Kinder aus den meisten
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Herkunftsgruppen eine Maturitit oder einen Hochschulabschluss erreicht. Am
stirksten war dieser absolute Anstieg der Wahrscheinlichkeiten jedoch bei Perso-
nen aus Elternhdusern mit Tertidrabschluss: Bei den Minnern war ein Anstieg um
knapp 20 Prozentpunkte (von 41 % im Jahr 1950 auf 60 % im Jahr 1999) und bei
den Frauen um rund 30 Prozentpunkte (von 41 % im Jahr 1950 auf 70 % im Jahr
1999) zu beobachten. Die Zunahme des Anteils der Personen mit Maturitit oder
Hochschulabschluss (an den Personen mit diesem Bildungsabschluss und an allen
Geburtskohorten), die aus Familien mit tertiirem Bildungsabschluss stammen,
kann somit sowohl auf die verinderten Erfolgswahrscheinlichkeiten als auch auf
die stark verdnderte Zusammensetzung der Bildungsherkunft in der Elterngenera-
tion zuriickgefithrt werden.

5 Fazit

Am Beispiel der geschlechtsspezifischen Bildungsbeteiligung in der Schweiz im hi-
storischen Ablauf von Geburtskohorten wurde aufgezeigt, wie das Zusammenspiel
von gesellschaftlichen Entwicklungen auf der primir analytischen Makro-Ebene
sowie den auf der Meso- und Mikro-Ebene angesiedelten Ideen, Interessen und
Institutionen (un)erwartete Emergenzen wie die Bildungsexpansion einschlief3-
lich ihrer Folgen hervorbringt (vgl. Anhalt 2012, 137-138). Als unerwartete und
ungeplante Folge der zdgerlich einsetzenden und verlaufenden Bildungsexpansi-
on verinderte sich die Bildungsstruktur in der Bevélkerung. Diese Entwicklung
einer sukzessiven Hoherqualifikation in der Generationen- und Kohortenabfolge
resultierte auch in einem sozialen Wandel von Lebensverliufen von Frauen und
Minnern. Im Vergleich zu den Minnern verbringen die Frauen zunehmend mehr
Lebenszeit in den Bildungsinstitutionen und erwerben zunehmend auch akade-
mische Abschliisse. Ob diese anhaltende Entwicklung im horizontalen Bildungs-
erwerb auch zum Gleichstand oder gar zur Umkehr der Geschlechterverhilenisse
bei der Besetzung von Professuren in den Schweizer Universititen und Fachhoch-
schulen fiihrt, wie dies etwa von Schubert und Engelage (2010, 2011) gemutmafit
wird, ist offen und ungewiss. Sofern sich die Randbedingungen des aufgezeigten
Prozesses nicht indern, wird es dazu kommen, dass immer mehr Professuren mit
Frauen besetzt werden.

Aber auch das ist noch offen und ungewiss. Denn die von uns vorgelegten Da-
ten zeigen, dass die Bildungsexpansion in der Schweiz nicht zu einer generellen
sozialen Offnung der Chancen, einen hoheren Bildungsabschluss zu erreichen,
gefithre hat. Zum einen nahm fiir die vor 1970 Geborenen die Bildungsungleich-
heiten beim Erwerb einer gymnasialen Maturitit und eines Hochschulabschlusses
ab, stieg aber in den folgenden Geburtskohorten wieder an. Zum anderen sehen
wir bei Kontrolle der sich im Zuge der Bildungsexpansion indernden Komposi-
tion der sozialen Herkunft, bemessen anhand der Bildung der Eltern, dass sich
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die Strukturen der sozialen Ungleichheit von Bildungschancen nicht geindert ha-
ben. Wie fiir die Bundesrepublik Deutschland (vgl. Becker 2006), ist auch fiir die
Schweiz festzuhalten, dass es im Zuge der Bildungsexpansion zu den erwarteten
Niveaueffekten beim Bildungserwerb — d. h. Hoherqualifikation nachwachsender
Generationen im Zuge der Bildungsexpansion — gekommen ist, aber nicht zu den
ebenso erhofften Struktureffekten. Die sozial ungleichen Chancen im Schwei-
zer Bildungssystem haben sich kaum verindert. Ob sich angesichts der ohnehin
zogerlich einsetzenden und verlaufenden Bildungsexpansion noch politisch er-
wiinschte Verinderungen ergeben, ist weiterhin offen und ungewiss.

Diese Offenheit und Ungewissheit von Ergebnissen langfristiger gesellschaftlicher
Entwicklungen und des sozialen Wandels von Verhaltens- und Handlungsweisen
verschiedener Generationen ist Gegenstand von historischen Analysen in den Sozi-
alwissenschaften (vgl. Anhalt 2012, 138-139). Die Entstehung, Aufrechterhaltung
und Verinderung von sozialen Ordnungen bedingen — wie oben geschen — in die
Zukunft hinein offene Prozesse mit ungewissem Ausgang auf allen gesellschaftli-
chen Ebenen. Wihrend groffangelegte Versuche, Sozialgeschichte von Gesellschaf-
ten und sozialen Gruppen als einen teleologischen Prozess zu begreifen, gescheitert
sind, diirfte eine Rekonstruktion gesellschaftlicher Entwicklungen auf der Basis
von Lebensverliufen unterschiedlicher Geburtskohorten ein adiquates Vorgehen
sein, um sozialen Wandel in interessierenden Gesellschafts- und Lebensbereichen
wie etwa Bildung, Bildungssystem und Bildungsvorstellungen zu verstehen und
auch ursichlich zu erkliren. Etwaige Planungs- und Steuerungsprobleme in der
Bildungspolitik werden ebenfalls nachvollzichbar aufgrund des ,Eigensinns® der
handelnden Akteure, welche durch jeweils unterschiedliche sozialhistorische Kon-
texte geprigt werden, und der Eigenlogik der von ihnen angeschobenen Wand-
lungsprozessen. Deswegen diirfte auch die Initiierung einer Bildungsexpansion
am ReifSbrett — erinnert sei an die strukturfunktionalistisch und systemtheoretisch
inspirierte Bildungsplanung in den 1970er Jahren — gescheitert sein. Denn die
individuelle Nachfrage nach Bildung durch nachwachsende Generationen, das
politisch gesteuerte Angebot von Bildungsméglichkeiten und die wirtschaftliche
Konsumption der Bildungsergebnisse sind ebenso unvorhersehbar wie der Wan-
del von Bildungsvorstellungen in einer sich wandelnden Gesellschaft und der
Bildungsbedarf in der Zukunft. Die Realisierung wiinschenswerter Zustinde, wie
etwa die Reduktion sozial ungleicher Bildungschancen, zu Gunsten einer bislang
benachteiligten Gruppe muss nicht in jedem Fall synchron laufen mit dem ver-
antwortungsvollen Entscheiden und Handeln der privilegierten und michtigen
Gruppen in einer Gesellschaft.
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Nichtaffirmative Erziehungs- und
Bildungstheorie und ihre Bedeutung fiir
eine operativ ausgewiesene Unterrichts- und
Bildungsforschung

Mit diesem Beitrag danke ich Elmar Anhalt fiir wichtige Hinweise und Anregun-
gen, die ich aus der Lektiire seiner Schriften und in Gesprichen aus den Jahren
2010 und 2016 gewonnen habe. Von ihm habe ich gelernt, dass man Herbart
system- und komplexititstheoretisch interpretieren und systemtheoretische Ge-
dankenginge und Analysen von Niklas Luhmann nicht nur erziehungs-, bil-
dungs- und institutionstheoretisch wiirdigen und kritisieren, sondern auch kom-
plexititstheoretisch analysieren und abwandeln kann (vgl. Anhalt 1999). Wir
stimmen darin iiberein, dass Erziechungs- und Bildungstheorien nicht nur fiir die
Beschreibung der Eigenlogik, sondern auch der Komplexitit pidagogischen Han-
delns unverzichtbar sind und durch komplexititstheoretische Vertiefungen an-
schlussfihig an andere Diskurse werden (vgl. Anhalt 2012; Rucker 2014). Diese
Ubereinstimmungen sind u.a. in dem von Hans-Christoph Koller, Fabian Kess!
und Katja Schmidt in der Zeitschrift ,,Erziehungswissenschaft zusammengestell-
ten Thementeil ,Der Beitrag der Erziechungswissenschaft zur Bildungsforschung®
dokumentiert, der mit zwei Beitrigen eingeleitet wird, in denen wir, ohne dies
zwischen uns abgestimmt zu haben, jeweils auf Uberlegungen des anderen Bezug
nehmen (vgl. Anhalt, Rucker & Welti 2018; Benner 2018a).

Die folgenden Uberlegungen kniipfen an diese Beitrige an und sind einer ge-
meinsamen Fragestellung verpflichtet. Sie wenden sich gegen eine gegenwirtig in
Deutschland dominante selbstaffirmative Bildungsforschung und Bildungspolitik
(zur Kritik affirmativer Konzepte vgl. Uljens 2023), deren Kritik in drei Abschnit-
ten entwickelt wird. Der erste ist mit ,,PISA 2000 und die Folgen® iiberschrieben
und vergleicht kritische Befunde der empirischen Bildungsforschung, die Ende
2022 auf einer Tagung an der ,Neuen Schule® Wolfsburg vorgetragen wurden,
mit einem Papier der ,Stindigen Wissenschaftlichen Kommission® der deutschen
Kultusministerkonferenz, das ebenfalls aus dem Jahre 2022 stammt. Der zweite
handelt vom Fehlen einer erziehungs-, bildungs- und kompetenztheoretisch aus-
gewiesenen Erziehungs-, Unterrichts- und Bildungsforschung und von drei im
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pidagogischen Handeln wirksamen Interaktionskausalititen. Der dritte arbeitet
Zusammenhinge zwischen Fragen, Zeigen und Antworten in Lehr-Lernprozessen
heraus und weist auf ihre Bedeutung fiir eine sich als Erziehungs- Bildungs- und
Kompetenzforschung verstehende Unterrichtsforschung hin.

1 PISA 2000 und die Folgen — Uberlegungen anlisslich
eines aktuellen Papiers der ,,Stindigen Wissenschaftlichen
Kommission“ der deutschen Kultusministerkonferenz

Wer heute nach den Folgen von PISA 2000 fragt, sollte die Hoffnungen, die vor
mehr als 20 Jahren mit PISA verbunden wurden, mit aktuellen Outputmessun-
gen und deren Ergebnissen sowie Reformvorschligen konfrontieren, welche die
Lotindige Wissenschaftliche Kommission® der Kulturministerkonferenz jiingst
zur Weiterentwicklung der deutschen Grundschule ausgearbeitet und kiirzlich im
Internet vorgestellt hat (vgl. SWK 2022; zum weitgehenden Fehlen einer kriti-
schen Aufarbeitung vgl. Klieme 2020).

PISA war als eine Erfolgsgeschichte geplant, in der Unterricht aus seiner Bevor-
mundung durch wechselnde bildungstheoretische, darunter auch ideologische
Programme befreit und durch Kompetenzmessungen kontrolliert werden sollte.
Als Resultat der Umstellung der bis dahin bildungstheoretisch argumentierenden
auf kompetenztheoretisch ausgerichtete Lehrpline wurde ein deutlicher Abbau der
sozialen Bildungsbenachteiligung im deutschen Bildungssystem prognostiziert.
Zwanzig Jahre spiter kann keine der an PISA mitwirkenden Instanzen auf eine
wirkliche Erfolgsgeschichte zuriickblicken. Das an der Humboldt-Universitit an-
gesiedelte IQB (2023) berichtet zuletzt {iber zunehmende Lernstandsdefizite, die
durch den Unterrichtsausfall wihrend der Covid-19-Pandemie noch verstirkt wor-
den sind und nicht auf eine Abnahme, sondern auf eine Zunahme der Bildungsbe-
nachteiligung im deutschen Bildungssystem hinweisen.

Auf einer an der Neuen Schule Wolfsburgam 11. und 12. November 2022 aus An-
lass des 25-jihrigen Bestehens des Hamburger , KESS_Netzwerks® durchgefiihrten
Tagung klirte der Pidagogische Psychologe und Empirische Bildungsforscher Sta-
nislav Ivanov die Anwesenden dariiber auf, dass infolge des wihrend der Pandemie
stattgefundenen Unterrichtsausfalls bei Schiiler:innen Kompetenzdefizite entstan-
den seien, die Auswirkungen bis in die Berufsbildung und das Studium haben wiir-
den und bis zum Ende der Schulzeit nicht abgebaut werden kénnten. Zusammen
mit dem emeritierten Hamburger Staatsrat Ulrich Vieluf und der Empirischen
Bildungsforscherin Roumiana Nikolova warnte er Schulaufsicht, Bildungspolitik
und Offentlichkeit vor der Illusion, die Defizite konnten abgebaut werden. Worauf
es ankomme, sei der Aufbau und eine Weiterentwicklung schulischer Netzwerke zu
Einrichtungen, an denen mit didaktisch und bildungstheoretisch ausgewiesenen
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innovativen Unterrichtformen experimentiert, Praxisforschung mit Grundlagen-
forschung verbunden und die Ergebnisse der Lernstandserhebungen mit Blick auf
Leistungen und Grenzen des erteilten Unterrichts diskutiert werden.

Einen Monat spiter stellte dann am 12. Dezember 2022 die ,Stindige Wis-
senschaftliche Kommission® der KMK in Anwesenheit ihrer Prisidentin Karin
Priem ihr Gutachten zur Weiterentwicklung der deutschen Grundschule vor.
Im Gurtachten selbst und in seiner Prisentation finden sich keine Aussagen und
Analysen zur zunehmenden Verfehlung der Bildungsstandards in Lesen, Schrei-
ben und Mathematik, auch nicht zum Unterrichtsausfall wihrend der Pande-
mie und der im Fernunterricht bei etlichen Lehrpersonen sichtbar gewordenen
allgemein- und fachdidaktischen Inkompetenz, die nur noch Aufgaben stellen,
diese aber weder erkliren noch interpretieren konnten. Das Gutachten und sei-
ne Vorstellung suchen den durch nichts gedeckten Eindruck zu erwecken, dass
Wissenschaft und Bildungspolitik die gesamte Entwicklung fest im Griff haben
(vgl. SWK 2022).

An dem Gesprich zwischen Wissenschaft und Politik nahm eine grofle Anzahl
von Lehrer:innen und Wissenschaftler:innen teil, von denen sich viele iiber die
von der Kommission und der Vorsitzenden der KMK geduflerte Zuversicht nur
wundern konnten. Die Zuschauenden und Zuhorenden durften zwar Hand-
zeichen geben und sich zu Wort melden, um neue Themen einzubringen oder
Einwinde zu formulieren, drangen dabei aber — wie ich aufgrund eigener, aber
auch fremder Erfahrungen feststellen konnte — nicht bis zu den Akteuren aus
Wissenschaft und Politik vor. Eine von der KMK bestellte Gesprichsleiterin trat
als Mittlerin zu dem unsichtbar bleibenden Publikum auf und stellte abwechselnd
den Wissenschaftler:innen aus der Kommission und der Bildungspolitik Fragen,
die sie aus den anonym bleibenden Wortmeldungen selbst formulierte. Der
Grundtenor der Fragen und der von beiden Berufsgruppen gegebenen Antworten
war immer derselbe. Die Fragen an die Politik lauteten: Frau Ministerin, was ha-
ben Sie vorbereitet, was werden sie tun? Die Fragen an die Wissenschaft lauteten
sinngemifS: Was schlagen Sie vor? Was sind Ihre neuesten Erkenntnisse? Zu den
Antworten gehérten u.a. die folgenden: Man miisste die auf der Grundlage der
empirischen Bildungsforschung erfolgreich begonnenen Reformen in der Grund-
schule nun auch auf den Kindergarten iibertragen, die in der Grundschule begon-
nene Konzentration auf Kernficher {iberall konsequent weiterverfolgen und die
Ausbildung der frithpidagogischen Fachkrifte und Lehrer:innen auf empirische
Bildungsforschung, pidagogische Diagnostik und Kompetenzmessung umstellen,
dann wiirde das Ziel erreichbar sein, dass demnichst alle Schiiler:innen alle Bil-
dungsstandards in allen Kernfichern erreichen.

Der zur stindigen Kommission gehérende Leiter des Mercator-Instituts kam
mehrfach mit seiner Auffassung zu Wort, die Kompetenzférderung miisse in den
Kernbereichen Lesen und Mathematik stattfinden. Dabei kénnten Randbereiche
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wie Sport zuriickereten. Er vertrat damit eine Auffassung, die verkennt, dass Lesen
und Rechnen nicht nur in den sogenannten Kernfichern, sondern der Tendenz
nach in allen Fichern vorkommen und ihre fachunterrichtliche Vermittlung nur
dann sinnvoll und legitim ist, wenn ihre Prisenz in Schulen und Schulleben nicht
auf einen Kernunterricht zentriert wird. Wie um dem Ganzen noch die Krone
aufzusetzen, verkiindete der Leiter des genannten Instituts mitten in einer Si-
tuation, in der Unterrichtsausfille wegen Grippe- und Coronaerkrankungen bei
Lernenden und Lehrpersonen ein Maximum erreichten, in Berlin vermehrt un-
ausgebildetes Personal Fachunterricht erteilt sowie auf unabschbare Zeit tausende
von Lehrer:innen fehlen werden, es bestehe keinerlei Mangel an Lehrpersonen
und Unterrichtsstunden, sondern blof§ ein Mangel an geeigneten Lernmitteln,
die es nun auf der Grundlage von Kompetenzmessungen und Diagnostik zu ent-
wickeln gelte.

Bei soviel Selbst-Affirmation bliecben elementare Erfordernisse guter wissen-
schaftlicher Arbeit, aber auch politischer Redlichkeit und vor allem demokra-
tischer Meinungsbildung und Beteiligung auf der Strecke. Die Veranstaltung,
deren Verlauf im Internet offentlich einsehbar ist (https://www.youtube.com/
watch?v=0H6MRiWmlaw=), thematisierte weder Zusammenhinge von Lehren
und Lernen, Lehrmitteln und Lernmitteln, Unterrichtsqualicit und der Férde-
rung von Bildungsprozessen (vgl. Benner 2022), noch Alternativen und offene
Fragen, und schon gar nicht Misserfolge, Kompetenzdefizite und ungeklirte Ab-
stimmungsprobleme zwischen Kompetenzmessungen und Verinderungen in der
unterrichtlichen Praxis. Sie konfrontierte damit ungewollt die auf ihr selbst nicht
zu Worte kommende Wissenschaft, Politik und Offentlichkeit mit der alarmie-
renden Frage, wie eine wissenschaftlich irregeleitete und ihre eigene Verantwor-
tung nicht mehr wahrnehmende Bildungspolitik im Verbund mit einer Bildungs-
forschung, die ohne Erziehungs-, Bildungs- und Schultheorie auskommt, kiinftig
daran gehindert werden kdnnen, den von der Kommission empfohlenen Weg
weiterzugehen und neue Aufgaben zu iibernehmen, nachdem sie die alten nicht
zielfiihrend bearbeitet haben.

Ein ,Weiter so!“, welches das von Bildungsforschung und Bildungspolitik entwi-
ckelte Kompetenzverstindnis nun auch zum Inhalt der Ausbildung fiir pidago-
gische Berufe und der Weiterbildung und Professionalisierung von Erzichenden,
Lehrpersonen und Sozialpidagog:innen erheben wiirde, kann nur verheerende
Wirkungen haben. Um sie zu verhindern, gilt es neue Kooperationen mit einer
Praxisforschung aufzubauen, die sich nicht in einem, sondern in mehreren Para-
digmen bewegt und eine zugleich grundlagen- und praxistheoretisch ausgewiesene
Erzichungswissenschaft betreibt. Es ist hochste Zeit festzustellen, dass die Umstel-
lung der Bildungspline in Deutschland von bildungstheoretischen auf kompe-
tenztheoretische Normierungen nicht gelungen ist (vgl. hierzu Benner 2002).
Vergleicht man iltere mit neueren Lehrplinen, so wird ein Paradigmenwechsel
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erkennbar, der aber nicht dariiber hinwegtiuschen kann, dass in den neuen wie in
den alten Plinen zwar durchgingig behauptet wird, ihre Bildungs- und Kompe-
tenzziele seien durch Unterricht vermittelbar und wiirden von den Schiiler:innen
erreicht. Die Kompetenzmessungen bestitigen dies aber nicht, sondern besagen
das Gegenteil (vgl. Lewalter u.a. 2023). In den sogenannten Kernfichern errei-
chen immer weniger Schiiler:innen die Mindeststandards. In besonderer Weise
gilt dies fiir Lernende mit besonderem Unterstiiczungsbedarf. Diese Entwicklung
beschidigt inzwischen auch die Entwicklung in allen anderen Lernbereichen.
Gleichzeitig zeigt sich aber an den neueren Bildungsplinen ein nicht gering zu
schitzender Fortschritt. Er liegt darin, dass die bildungstheoretischen Ziele frither
oft so formuliert wurden, dass ihre Erreichbarkeit gar nicht tberpriift werden
konnte, wihrend die nach 2000 entstandenen Lehrpline Kompetenzziele formu-
lieren, die auch dann, wenn man ihre bildungstheoretische Reichweite und Qua-
litit in Zweifel zieht, zumindest Moglichkeiten einer empirischen Kontrolle ihrer
Vermittelbarkeit und Erreichbarkeit erdffnen. Weithin ungeklirt aber bleibt in
ilteren wie neueren Rahmenplinen, worauf sich die Vermittelbarkeit der gesetz-
ten Bildungs- und Kompetenzziele griindet.

Seit dem Strukturplan des Deutschen Bildungsrates (1970) wird in Reformplinen
die lernende Seite des Unterrichts iiberbetont und seine lehrende Seite vernachlis-
sigt. Weitgehend aus dem Blick geraten ist, dass Bildungsprozesse deshalb durch
unterrichtliches Lehren unterstiitzt werden miissen, weil ihre Aufgaben und Ziele
ohne lehrende Unterstiitzungen gar nicht bearbeitet und erreicht werden kénnen.
Was im schulischen Unterricht gelernt werden soll, ist ganz unabhingig davon, ob
Lehrpline Bildungs- oder Kompetenzziele verfolgen, durch Lernen aus Erfahrung
nicht schon vermittelbar. Inhalte und Kompetenzen wie Schreiben und Lesen, die
Anfangsgriinde der Mathematik und der Wissenschaften, die Geschichte des ei-
genen Landes und die anderer Linder, aber auch Leibesbildung, Kunst und Mu-
sik sowie neuerdings, verstirkt durch unterbrochene Tradierungen, auch religiose
und ethisch-moralische Bildung kénnen im unmittelbaren Zusammenleben der
Generationen weder vermittelt noch angeeignet werden. Weil sie fiir den Fortbe-
stand moderner Gesellschaften unverzichtbar und notwendig sind, miissen sie in
Schulen kiinstlich vermittelt und angeeignet, nimlich gelehrt und gelernt und als
»Weltzuginge (Baumert 2002, 106ff.) erschlossen werden, die im unmittelba-
ren gesellschaftlichen Zusammenleben nicht vermittelbar sind (vgl. Biesta 2008,
2017; Gruschka 2014; Benner 2020, 481F.; Uljens 2023). Eine Bildungsforschung,
die keine Lehr-Lernprozesse mehr untersucht, sondern sich auf Outputmessungen
konzentriert und deren Ergebnisse sozialstatistisch unter Ausblendung der zwi-
schen Lernen und Lehren bestehenden Zusammenhinge interpretiert, ist ebenso
fehl am Platz wie eine Bildungspolitik, die selbst bei dramatisch abnehmenden
Kompetenzen weiter ihren eigenen Versprechungen vertraut und jede Bilanzierung
von Misserfolgen verhindert und vermeidet. Solche Fehlentwicklungen gilt es auf
allen Ebenen zu korrigieren.
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2 Vom Fehlen einer erziehungs-, bildungs- und kompetenz-
theoretisch ausgewiesenen Erziehungs-, Unterrichts- und
Bildungsforschung und drei im pidagogischen Handeln
wirksamen Interaktionskausalititen

Bei den ebenso umfassenden wie notwendigen Korrekturen darf nicht iibersehen
werden, dass die empirische Bildungsforschung durch den Einsatz des methodi-
schen Verfahrens der Raschskalierung sowie anderer Verfahren, die erziehungs-
und bildungstheoretische Dimensionen von Kompetenzen zu unterscheiden
erlauben (vgl. Nikolova 2011, 2016; Ivanov 2016; Nikolova & Ivanov 2016;
Benner, Ivanov & Nikolova 2016), Fortschritte bei der Ermittlung dominenspe-
zifischer Anforderungsniveaus erzielt hat, die es auch dann zu bewahren gilt, wenn
Bildungsstandards bildungstheoretische Defizite aufweisen und von vielen Ler-
nenden nicht erreicht werden (vgl. Benner 2020, 272ff.). Ein Zuriick zu vorran-
gig bildungstheoretisch argumentierenden Lehrplinen und einer vorrangig oder
ausschliefilich bildungstheoretisch argumentierenden Didaktik und Schulpidago-
gik sollte es ebenso wenig geben wie eine Zukunft, in der didaktische Fragen auf
lerntheoretische Modellierungen von Unterricht verkiirzt und die Anforderungen
einer pidagogisch und erzichungswissenschaftlich ausgewiesenen Unterrichtsfor-
schung psychometrisch normiert werden.

Die in aktuellen Diskursen zuweilen von Bildungstheoretiker:innen und empi-
rischen Bildungsforscher:innen vertretene, aber unterschiedlich bewertete Alter-
native ,,Bildung oder Kompetenz® ist irrefithrend und falsch. Auf Bildung und
bildungstheoretische Orientierungen kann nicht verzichtet werden, weil die in
Schulen zu vermittelnden Kenntnisse und zu fordernden Kompetenzen kein
unmittelbares Resultat von Bildungsprozessen oder Lernen sind, sondern durch
unterrichtliche Lehr-Lernprozesse gefordert werden miissen. Auf Kompetenzori-
entierungen und -messungen kann nicht verzichtet werden, weil der Erfolg von
Erziehung und Unterricht nicht dem Zufall iiberlassen werden darf und Bildungs-
programme und -reformen evaluiert werden miissen. Bildung und Kompetenz
aber reichen nicht aus, denn fiir beide sind edukative Unterstiitzungen eine un-
erldssliche Voraussetzung, die dariiber mitentscheidet, ob Bildungsprozesse gelin-
gen und Kompetenzen durch sie geférdert werden. Fiir die Evaluation schulischer
Lehr-Lernprozesse geeignete Kompetenzen sollten kiinftig nicht mehr blof§ psy-
chometrisch, sondern so ausgewiesen werden, dass sie fiir die Evaluation edukativ
unterstiitzter Bildungsprozesse aussagekriftig sind.

Dass das grundsitzlich méglich ist, konnte ich in den zuriickliegenden Jah-
ren mit einem Team von Erzichungswissenschaftler:innen und empirischen
Bildungsforscher:innen aus Europa und China nachweisen. Dieses hat ein Kon-
zept zur Modellierung und Evaluation ethisch-moralischer Bildungs- und Kom-
petenzentwicklungsprozesse entwickelt, erprobt und international validiert, in
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dem ethisch-moralische Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bildung ausgewiesen und
in die Teildimensionen ethisch-moralische Grundkenntnisse, Urteilskompetenz
und Partizipationskompetenz differenziert wird. Die fiir diesen Bildungs- und
Kompetenzbereich ermittelten Anforderungsniveaus setzen in allen drei Bereichen
mit Kenntnissen aus, Urteilen in und Partizipieren an einer Herkunftsmoral ein
und fithren tiber Einfithrungen und Auseinandersetzungen mit fremden Moralen
zu Fragen eines urteilenden und reflektierenden Umgangs mit widerstreitenden
Moralen im Medium einer gemeinsam zu entwickelnden 6ffentlichen Moral. Die-
se wird nicht postkonventionell und universalistisch, sondern mit Beziigen auf
Vielheit, Streit und Verstindigung definiert (vgl. Benner & Nikolova 2016; Peng
u.a. 2021). Das Modell und sein Instrument erlauben es, Bildungs- und Kom-
petenzforschung mit einer Unterrichtsforschung zu verbinden, die ethisch-mora-
lische Bildungsprozesse als Lehr-Lernprozesse erfasst und Kohlbergs Stufenfolge
prikonventioneller, konventioneller und postkonventioneller Urteilspriferenzen
in eine Trias von Eigenem, Fremdem und Offentlichem iiberfiihrt.

Damit liegt erstmals ein Modell und Testinstrument fiir einen vernachlissigten
Bildungsbereich vor, die iiber Kohlbergs Stufenfolge prikonventioneller, konven-
tioneller und postkonventioneller Urteile hinausfithren. Schiiler:innen, die in den
raschskalierten Kompetenzmessungen héhere Anforderungsniveaus erreichen, er-
reichen diese auch in Testungen, die mit den von Kohlberg entwickelten Testin-
strumenten durchgefiihrt werden. Im Vergleich beider Modelle kommt dem bil-
dungstheoretischen der Vorteil zu, dass es nicht blof§ Urteilspriferenzen, sondern
Urteilskompetenzen erfasst und dabei auf die von Kohlberg entwickelte parapida-
gogische Vorstellung verzichtet, Kinder urteilten auf der prikonventionellen Stufe
in dngstlicher Abhingigkeit von Bezugspersonen oder heteronomen Instanzen.
Ein weiterer Vorteil ist, dass es ohne die nicht verifizierte Annahme auskommt, es
gebe eine hochste Form moralisches Urteilens, die sich auflerhalb aller konventio-
nellen Orientierungen auf einer rein prinzipiellen Stufe bewege (vgl. Reichenbach
1998; Nunner-Winkler 1998, 2007, 2009; Benner u.a. 2015; Ivanov 2016).
Auf die skizzierte Art und Weise kann nicht nur die Opposition von Bildung und
Kompetenz iiberwunden, sondern auch gezeigt werden, dass die Trias Erziehung,
Bildung und Kompetenz an die im Folgenden in Erinnerung gebrachte Unter-
scheidung zwischen Bedingungsfeldern, mit denen empirische Bildungsforschung
die Ergebnisse ihrer Kompetenzmessungen korreliert, und pidagogischen Hand-
lungskausalititen anschlussfihig ist, die Erzichungs- mit Bildungs- und diese mit
Unterrichtsforschung zu verbinden erlauben. Bedingungsfelder sind Determinan-
ten von Erzichungs-, Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozessen, die sich
durch pidagogisches Handeln nur sehr begrenzt verindern lassen. Pidagogische
Kausalititen sind dagegen Handlungskausalititen, auf die Lehrende und Lernen-
de groflen Einfluss haben, weil es sich bei ihnen um Kausalititen handelt, die von
erzichenden Handlungen und bildenden Wechselwirkungen ausgehen.
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Es ist lange her, dass in der Didaktik der Berliner und spiter Hamburger Schule
eines Paul Heimann, Gunther Otto und Wolfgang Schulz zwischen anthropoge-
nen und sozial-kulturellen Voraussetzungen als Bedingungsfeldern sowie Entschei-
dungsfeldern des Unterrichts unterschieden und letztere als zentrale Bereiche di-
daktischen Handelns ausgewiesen wurden (Heimann, Otto & Schulz 1965, 23).
Empirisches Bildungsmonitoring korreliert dagegen Alter, Geschlecht, Schulab-
schliisse der Eltern, sozialen Status und Milieu sowie die Anzahl von Biichern zu
Hause und vieles andere mehr mit von Schiiler:innen erreichten Kompetenzniveaus
und blendet den tatsichlichen Unterricht und die Anzahl der stattgefundenen bzw.
nicht stattgefundenen Unterrichtsereignisse aus. Verlissliche Auskiinfte tiber die
Qualitit von Lehr-Lernprozessen aber lassen sich weder aus Outputmessungen
noch aus Korrelationen zwischen Kompetenzniveaus und sozialstatistischen Daten
entwickeln (vgl. kritisch Baumert 2016; Benner 2018b; Tenorth 2023).

Man stelle sich einmal vor, in der Medizin wiirde nicht nach den medizinischen
Ursachen bestimmter Krankheiten und Krankheitsverlidufe geforscht, sondern eine
korrelationsstatistische Begleitforschung betrieben, die in ihrer Ausrichtunng auf
anthropogene und sozial-kulturelle Bedingungsfelder die operativen und medika-
mentdsen Therapien und ihre Bedeutung fiir Behandlungserfolge und therapeu-
tische Misserfolge ausblendet. Anders als in der Medizin hat die Vernachlissigung
von Handlungskausalititen in der Pidagogik und forschenden Erziehungswissen-
schaft durchaus Tradition. Ich erinnere nur an das Dahrendorfsche Midchen vom
Lande aus einer katholischen Arbeiterfamilie mit mehreren Kindern, das Ende der
1950er, Anfang der 1960er Jahre alle fiir Bildungsbenachteiligung signifikanten
sozialstatistischen Merkmale auf sich versammelte (vgl. Dahrendorf 1965). Wiren
Midchen mit den genannten Merkmalen nicht selten als Studierende an Univer-
sititen anzutreffen gewesen, sondern hiufig an bestimmten Krankheiten erkranke
oder gar gestorben, die Medizin hitte alles unternommen, um die medizinischen,
nicht durch Geschlecht, Region, Religion, Status der Eltern usw. definierbaren
Ursachen zu finden und geeignete Behandlungsmethoden und -konzepte zu ent-
wickeln.

Ende der 1970er Jahr entwickelte dann der in Ziirich lehrende Philosoph Her-
mann Liibbe eine beif§ende Kritik an Richtungen einer Pidagogik, die die Aufier-
kraftsetzung varianter Gesetzmifligkeiten im Bereich der Bedingungsfelder zum
Programm pidagogischen Handelns erhob. Nach der Darstellung Liibbes suchte
eine solche Pidagogik die Bildungsbenachteiligung des besagten Madchens da-
durch aufzuheben, dass sie dieses seiner Religion, seinen Eltern, seiner Heimat
und seinen Geschwistern entfremdete und einer emanzipatorischen Erziehung in
der Stadt zufiihrte.

Aus dem Dahrendorfschen Midchen ist inzwischen der muslimische Junge aus
einer patriarchalischen Familie in innerstidtischen Brennpunkten geworden,
ohne dass sich an der Vernachlissigung pidagogischer Handlungskausalititen
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Grundlegendes geindert hat. Um die Unterscheidung zwischen Bedingungs- und
Handlungsfeldern ist es in der Pidagogik zuweilen nicht besser als vor 60 Jahren
bestellt, wie sich an einem Vergleich zwischen Ausbildungsgingen fiir angehen-
de Hebammen und Sozialpiddagog:innen in bestimmten Hochschulen in Berlin
genauer zeigen lieffe. Wihrend angehende Hebammen in die Techniken der Ge-
burtshilfe eingefiihrt werden, lernen angehende Sozialpidagog:innen, zwischen
den von Bourdieu unterschiedenen Kapitalsorten zu unterscheiden, nicht aber
durch welche pidagogischen Praktiken und Kausalititen sich soziale Benachteili-
gung reduzieren oder korrigieren lisst.

Gegen solche Ausbildungspraktiken ldsst sich einwenden: Jede pidagogische In-
teraktion wird durch drei pidagogische Handlungskausalititen konstituiert, die
nicht mit Korrelationen innerhalb der Bedingungsfelder sowie zwischen diesen
und Bildungs- sowie Kompetenzentwicklungsprozessen identisch sind.

Von den drei Handlungskausalititen geht die erste von padagogischen Akteuren
aus, wihrend die zweite bildenden Wechselwirkungen zwischen Heranwachsen-
den und Weltinhalten entspringt und die dritte sich dann zeigt, wenn Erziehung
an ihr Ende gelangt. Die erste ldsst sich genauer als edukative Kausalitit fassen.
Durch sie unterstiitzen pidagogisch Handelnde Kinder und Jugendliche darin,
in konkrete Lern- und Bildungsprozesse einzutreten, die — wie z. B. das Erlernen
der Schrift, einer fremden Sprache oder der Anfangsgriinde der Geometrie — ohne
unterrichtliches Lehren gar nicht moglich wiren.

Die zweite Kausalitit geht nicht von Erziechenden, Lehrenden und Sozialarbei-
ter:innen aus, sondern basiert auf bildenden Wechselwirkungen zwischen Ler-
nenden und Welt, in denen beide sich verindern. So wird in der Schule Schrift
und Mathematik, Fremdsprache und Naturwissenschaft nicht von Lehrpersonen,
sondern mit deren Unterstiitzung an Schriftzeichen, mathematischen und sprach-
lichen Aufgaben und Artikulationen erlernt. Wo dies gelingt, gehen edukative
Fremdaufforderungen in bildende Aneignungsprozesse iiber und werden iiber-
fiissig.

Und wo Heranwachsende weiterlernen und sich Neues aneignen, ohne hierbei
durch pidagogische Akteure unterstiitzt werden zu miissen, kommt eine dritte
Kausalitit ins Spiel, die ein Weiterlernen und Umlernen jenseits der Erziehung
freisetzt, und darum zu Recht durch den Begriff Kompetenz definiert wird (vgl.
Benner 2015, 2018b, 2020, 65ff.).

Ist man unzufrieden mit Ergebnissen von Erziechungs-, Bildungs- und Kom-
petenzentwicklungsprozessen und will man herausfinden, was an einer vorge-
gebenen pidagogischen Praxis verbessert werden kann, so darf man sich nicht
auf Korrelationen zwischen Bedingungsfaktoren und erreichten oder verfehlten
Kompetenzstufen konzentrieren, sondern muss man bei diesen Kausalititen an-
setzen und fragen, wie edukative, bildende und letztere von ersteren unabhingig
machende Kausalititen optimiert und die durch sie unterstiitzten Bildungs- und
Kompetenzentwicklungsprozesse besser geférdert werden konnen.
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3 Von Zusammenhingen zwischen Fragen, Zeigen und
Antworten in Lehr-Lernprozessen und ihrer Bedeutung fiir
eine sich als Erziehungs- Bildungs- und Kompetenzforschung
verstehende Unterrichtsforschung

Erzichung, Bildung und Kompetenz sind eine fiir pidagogische Theorieentwick-
lung, Praxis und erziehungswissenschaftliche Forschung gleichermafien unver-
zichtbare Trias und lassen sich auf die drei klassischen Formen einer gegenwir-
kenden und an uneinsichtigem Handeln hindernden disziplinierenden Erzichung,
eines erzichenden und bildenden Unterrichts sowie einer beratenden Erziehung
auslegen. In der ersten Form zeigen sich Kompetenzen, wenn Heranwachsende
gelernt haben, sich selbst zu regieren und zu disziplinieren, so dass sie nicht mehr
durch andere regiert und vor uneinsichtigen Handlungen bewahrt werden miissen.
In der zweiten Form zeigen sich unterrichtich geforderte Kompetenzen daran,
dass Heranwachsende gelernt haben, ohne weitere Unterstiitzung durch Lehrper-
sonen Neues zu lernen und mit anderen jenseits der Erziehung tiber Gelerntes und
Zu-Lernendes zu kommunizieren. In der dritten Form kommt es auf Uberginge
von Fremd- in Selbstberatung an, in denen diese Kompetenz wirksam wird.

Alles was im gesellschaftlichen Leben nicht tradiert werden kann, aber fiir den
Fortbestand und die Weiterentwicklung moderner Gesellschaften notwendig ist,
muss in Schulen dreifach gelehrt und gelernt werden: erstens als ein Wissen, das
durch Erfahrung allein nicht erworben werden kann, zweitens als Teilkompetenz,
die dieses Wissen urteilend zu gebrauchen versteht, und drittens als Kompetenz,
partizipatorische Aufgaben und Probleme reflektierend bearbeiten, wenngleich
nicht unbedingt auch schon l6sen zu kénnen. Angewandt auf den Bereich des
Lesens, Schreibens und freien Redens bedeutet dies, dass die Transformation der
gesprochenen in eine geschriebene Sprache erstens phonologisch richtig einge-
fithrt und zweitens durch orthographische Kenntnisse abgesichert werden muss.
Drittens miissen Lernende in den sprachlich richtigen, also grammatisch und rhe-
torisch urteilenden Gebrauch der Schriftsprache eingefiihrt werden — und zwar
s0, dass viertens die fachliche und zivilgesellschaftliche Kompetenz gestirkt wird,
in der Schriftsprache darstellend, urteilend und verstehend sowie partizipierend
mit anderen {iber Weltinhalte zu kommunizieren. Die an dritter und vierter Stelle
genannten Aufgaben konnen nicht an den Lese- und Schreibunterricht delegiert,
sondern miissen von allen Unterrichtsfichern wahrgenommen werden. Es ist die
von der empirischen Bildungsforschung im Verbund mit der Bildungspolitik
vorgenommene Trennung zwischen Kern- und Randfichern, die fiir die Nicht-
Erreichung der genannten Ziele mit verantwortlich ist.

Fiir andere Aufgaben schulischen Unterrichts gilt Vergleichbares. Auch in den
Bereichen der mathematischen und wissenschaftlichen, der historischen und
gesellschaftlichen sowie ethisch-moralisch-zivilgesellschaftlichen Grundbildung
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gilt es jeweils dominenspezifisches Grundwissen so zu vermitteln, dass Urteils-
und Partizipationskompetenzen entstehen kénnen. Um zu erkennen, wie das
geschieht, reichen Outputmessungen nicht aus. Vielmehr miissen die hierfiir
maflgeblichen Zusammenhinge zwischen didaktischen Kompetenzen von Leh-
renden und der Kompetenzentwicklung bei Schiiler:innen erforscht werden. Eine
Bildungsforschung, die die hierfiir grundlegenden Zusammenhinge zwischen
Lehren und Lernen nicht thematisiert, ist keine erzichungswissenschaftliche
Bildungsforschung, kann aber zu einer solchen weiterentwickelt werden. Ebenso
gilt, dass eine Weiterentwicklung erzichungswissenschaftlicher und fachdidak-
tischer Forschung ohne empirische Bildungsforschung und eine Uberpriifung
von Erzichungs- und Bildungsprozessen an den Kompetenzentwicklungen der
Schiiler:innen nicht gelingen kann.

Im Folgenden ist abschlieend von didaktischen Operationen und unterrichtli-
chen Interaktionen die Rede, die zeigen, durch welche Operationen Lehr- und
Lernprozesse im Unterricht miteinander verbunden werden kénnen und wie
fachliche Grundkenntnisse so zu vermitteln und anzueignen sind, dass Lernen-
de eine reflektierende Urteils- und Partizipationskompetenz entwickeln, die sie
fachlich qualifiziert und befihigt, in dominenspezifische und zivilgesellschaftliche
Diskurse einzutreten und an diesen teilzunehmen.

In seinen Studien zu einer operativen Pidagogik hat Klaus Prange immer wieder
die didaktische Bedeutung des Zeigens betont und das Zeigen als zentrale Opera-
tion des Lehrens ausgewiesen (vgl. Prange 2005; Prange & Strobel-Eisele 2006).
Vom Zeigen im Unterricht sagte er, es habe eine sachliche, eine soziale und eine
temporire Seite. Die Kunst des zeigenden Lehrens basiert immer auch darauf,
dass jemand jemandem etwas zu einem Zeitpunkt zu zeigen versteht, zu dem die
zeigende Geste vorbereitet, notwendig und wirklich hilfreich ist. Der von Prange
beschriebene Zusammenhang hat mich deshalb dazu inspiriert, das Zeigen um
das bis auf Sokrates und Platons Dialoge zuriickzuverfolgende lehrende Fragen
sowie ein Antworten zu erginzen, mit dem Lernende nicht nur auf ein Gezeigtes,
sondern immer auch auf lehrendes Fragen und Zeigen antworten (vgl. Benner
2020, 171f., 222fF; fir den Grundschulunterricht vgl. Russel u.a. 2017). Die von
mir favorisierte Trias von Fragen, Zeigen und Antworten wendet sich gegen einen
Unterricht, in dem Lehrende Fragen stellen, dann Antworten bei Schiiler:innen
abrufen, anschliefend die falschen nicht beriicksichtigen und ihren Unterricht
schliefSlich mit den oft wenigen richtig antwortenden Schiiler:innen fortsetzen.
Die zu solchem Unterricht passenden Wiederholungen kommen ohne didaki-
sches Zeigen aus. Er gleicht einem Ratespiel, das von jemandem veranstaltet wird,
der die Antworten kennt und ein Publikum hat, das an dem Ratespiel mitzuwir-
ken bereit ist. Das ist besonders dann der Fall, wenn die Fragen, wie in Quizsen-
dungen iiblich, vorgegeben sind und es nichts gibt, das gelehrt und gelernt werden
kénnte, weil es nur darauf ankommy, einen Sieger zu ermitteln. Die Funktion des
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Fragens im erzichenden und bildenden Unterricht ist nicht die, einen Sieger zu
ermitteln, sondern etwas fragwiirdig zu machen und Irritationen zu erzeugen. Di-
daktisches Fragen iiberlisst die, an die die Frage gerichtet wird, nicht sich selbst,
sondern bereitet Wendungen des Blicks vor, in denen klar wird, dass es neben
dem, was klar erscheint, auch Ungeklirtes, Nicht-Verstandenes, Zu-Suchendes
und erst noch Zu-Erkennendes gibt.

Gelingt dies, geht das didaktische Fragen in ein didaktisches Zeigen iiber. Dieses
zeigt anders als der Quizmaster nicht auf das Richtige und gibt auch keine Ant-
wort, bei der Lehrende vorsagen, was Lernende nachsprechen sollen, sondern es
zeigt auf etwas, das noch nicht im Blick der Lernenden liegt, aber fiir die Bearbei-
tung der Frage hilfreich ist. Der die fragwiirdig gewordene Sache klirende Prozess
muss durch das lehrende Fragen und Zeigen angestofien, darf aber durch diese
nicht schon abgeschlossen werden. Vorsagen ist hier gleichermaflen fiir Lehrkrifte
und Schiiler:innen verboten. Die Antworten miissen Antworten auf eine zuvor
fragend und zeigend erzeugte Irritation sein und von den Lernenden kommen.
Nur dann kénnen sie zugleich Antworten sein, iiber die Lernende auch unterein-
ander und mit anderen kommunizieren.

Aktivititen, in denen Heranwachsende sich etwas fragen, einander etwas zeigen
und miteinander etwas suchen, gehen dann von einem von Lehrer:innen gefiihr-
ten Unterricht in zivilgesellschaftliche Prozesse und problembezogene Interaki-
onen iiber, in denen Probleme nicht wie in PISA-Testaufgaben geldst, sondern
im Kontext gesellschaftlicher Situationen interpretiert und bearbeiten werden.
Hiermit abgestimmte Kompetenztestaufgaben diirfen nicht vorrangig oder gar
ausschliefllich als Problemldseaufgaben, sondern miissen als Probleminterpreta-
tions- und Problembearbeitungsaufgaben formuliert werden, die zu didaktischen
Aufgaben in Bezichung stehen, die im Literatur, Geschichts- und Kunstunter-
richt, aber auch im Ethik- und Religionsunterricht und selbst im Technikunter-
richt — man denke nur an die aktuelle Entwicklung im Bereich nachhaltiger Tech-
nologien — in der Regel ohne endgiiltige Losungen auskommen.

Eine Unterrichtsforschung, die so strukturierten Unterricht protokollierte und
mit Lehrenden analysierte und erforschte, kann herausfinden, wann innerpid-
agogische Kausalititen des Fragens, Zeigens und Antwortens Bildungsprozesse
unterstiitzen und wann sie ins Leere gehen. Ob Fragen, Zeigen und Antworten
zielfithrend zusammenwirken, hingt von vielem ab, nicht nur von der Aufgaben-
folge, sondern auch davon, ob Lehrende nur auf etwas oder auch auf die Wissens-
form zu zeigen verstehen, in der etwas angeeignet werden soll.
Unterrichtsqualitit ist methodisch davon abhingig, dass im Fragen, Zeigen und
Antworten der Blick auf Erfahrung und Umgang erweiternde mathematisierende,
interpretierende, historisierende und problematisierende Wissensformen gelenkt
wird. Der Blick der Lernenden muss so auf die gegenstandskonstituierende Me-
thode gelenkt werden, dass sie anfangen, zwischen szientifischen, hermeneutischen,
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ideologiekritischen und phinomenologischen Methodenzugriffen zu unterschei-
den und deren pragmatische Abstimmungsprobleme zu erkennen. Dabei ist darauf
zu achten, dass die Blickwendungen zwischen den Methoden nicht unmittelbar
aus den Methoden folgen, sondern durch didaktisch angestoffene Blickwendungen
herbeigefiihrt werden.

Auch die empirische Bildungsforschung hat die Bedeutung des Fragens erkannt,
untersucht jedoch das Zusammenspiel von Fragen, Zeigen und Antworten nicht
auf der Grundlage der drei pidagogischen Handlungskausalititen, in welchen
das Fragen neue Wechselwirkungen zwischen Lernenden und Weltinhalten vor-
bereitet, das Zeigen den Blick der Lernenden auf etwas lenkt, dessen erfahrungs-
erweiternde Wahrnehmung das Selbst und die Welt verindern, und das Antwor-
ten Auskunft dariiber gibt, ob das Fragen und Zeigen im Bildungsprozess des
Lernenden problemtransformierend wirksam geworden sind. Die auf den Begriff
der Kompetenz gebrachte dritte Kausalitdt besteht dann darin, dass Lernende
Verinderungen im jeweiligen Wahrnehmungs- und Handlungsfeld selbstindig
interpretieren kdnnen, ohne dass erneute edukativ-fragende und bildend-zeigen-
de Operationen notwendig sind.

Klaus Pranges Zeigeanalysen haben zusammen mit Norbert Rickens Adressie-
rungsanalysen (vgl. Ricken 2009) wichtige Beitrige zur Zeige- und Anerkennungs-
forschung erbracht, die sich durch die Einbezichung fragender und antwortender
Operationen noch ausweiten und vertiefen lassen. Dabei hat Ricken zu Recht
Riickfragen zu Pranges Zeigetheorie formuliert, welche die Dominanzstellung des
Zeigens problematisieren (ebd., 1171F.). Aber auch die Dominanzstellung des Ad-
ressierens kann problematisiert werden (vgl. Rucker 2024). Zu dem, was zum Zei-
gen und Adressieren hinzukommen muss, gehoren nicht nur die fragenden und
antwortenden, sondern auch die iibenden Operationen, denen Malte Brinkmann
(2021) seit Jahren eine besondere Aufmerksamkeit widmet. Sie sichern im Bereich
des Unterrichts ab, dass didaktisches Fragen und Zeigen in ein Selberfragen und
Selberzeigen und pidagogisches Auffordern und Adressieren in ein Fragen, Zeigen
und Antworten iibergehen kénnen, in dem Heranwachsende von pidagogischen
Frage- und Zeigeoperationen der Lehrenden unabhingig werden.

Diese Hinweise deuten nur an, worin eine didaktische Frage-, Zeige- und Ant-
wortforschung bestehen kénnte. Fiir eine solche Forschung trete ich seit meiner
Titigkeit im wissenschaftlichen Beirat von PISA ein. Es hat 17 Jahre gedauert, bis
meine Anregungen in der empirischen Bildungsforschung wahrgenommen wur-
den (vgl. Benner 2002; Tillmann 2017), und es ist zu hoffen, dass der Beginn einer
fruchtbaren Zusammenarbeit der zusammenzufithrenden Forschungsrichtungen
nicht noch einmal so lange brauchen wird. Insbesondere aber ist zu hoffen, dass
die Zusammensetzung der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der KMK
schon in absehbarer Zeit eine andere als jetzt sein wird und die Meinungsvielfalt
und Kontroversen, die gegenwirtig auf$erhalb des Horizonts der Kommission und
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der Bildungspolitik liegen, in diese Einzug halten. Nur wenn dies geschieht, lassen
sich wirklich Erkenntnisse dariiber gewinnen, wie Lehr-Lernprozesse verbessert,
anspruchsvolle didaktische Aufgaben und Testaufgaben konstruiert sowie Lehr-
Lernmittel entwickelt werden kénnen, die Lehrenden als Unterrichts- und Ler-
nenden als Lern- und Bildungsmittel dienen (vgl. Benner 2022; Ramseger 2023).
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Erziehungssystem(e) Schweiz.
Erziehungswissenschaftliche Schlaglichter

Erziehung resp. Bildung schwebt ,nicht isoliert in einem luftleeren Raum®,
sondern ist ,in einen spezifischen gesellschaftlichen Kontext® eingebettet (Kraft
2021, 195).! Erst der sozio-kulturelle Kontext der Erziehung ,gibt auch dem
Erzichungssystem und -prozess ,Sinn‘, den Raum ihrer Méglichkeiten und die
historisch definierte Sphire ihrer Bedeutungen® (Tenorth 2008, 22; vgl. auch
Durkheim 1922/1972; Bernfeld 1925/1973; Heid 2005; Meyer-Drawe 2006;
Winkler 2006). Will man also verstehen, ,,was erzieherisches Handeln bedeu-
tet und unter welchen Bedingungen es seine jeweilige Gestalt gewinnt und ver-
dndert® (Hoyer 2015, 7), sind die historisch wandelbaren Systeme, in denen
Erzichung stactfindet, zu reflektieren. Die Erzichungswissenschaft ist im Wis-
senschaftssystem eine Reflexionsinstanz des Erziehungssystems (vgl. Rucker &
Anhalt 2017, 175) mit der Aufgabe, Sachverhalte des Erziechungssystems zu be-

1 Im folgenden Beitrag wird der Ansicht von Reichenbach (2020, 112) gefolgt, wonach Bildung
»nicht etwas grundlegend eigenes und anderes als Erzichung® sei. Vielmehr sind ,,Erzichungs- und
Bildungsprozesse letztlich nur analytisch zu trennen, gehéren aber in der realen Entwicklung des
Menschen auf elementare Weise zusammen* (ebd., 62). Dementsprechend ist fiir die vorliegende
Uberpriifung Erziehungssystem mit Bildungssystem gleichzusetzen. Die Schweiz (Schweizerische
Eidgenossenschaft) besitzt kein Bildungsministerium. Bildung ist dem Staatssekretariat fiir
Bildung, Forschung und Innovation SBFI (https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home.html,
zugegriffen am 01.12.2023) zugeordnet. Geschifte zu Erzichung auf nationaler Ebene lassen sich
in verschiedenen Eidgendssischen Departementen finden. Die Kantone koordinieren Aufgaben
im Bereich Bildung und Erzichung. Diesen Auftrag nehmen sie im Gremium Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren EDK (https://www.edk.ch/de, zugegriffen
am 01.12.2023) — vergleichbar mit der Kultusministerkonferenz in Deutschland — wahr oder
in regional verbundenen Gremien (wie bspw. Bildungsdirektoren-Konferenz Zentralschweiz
oder Nordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz). Die kantonalen Departemente
bezeichnen sich als Erziehungsdepartement oder neuerdings als Bildungsdepartement (zu
Systematisierungsversuchen von Erzichung und Bildung vgl. Heid (1997); Alternativen zu
Reichenbach (2020) entwickeln bspw. Benner (2015a) oder Anhalt, Rucker & Weld (2018)).
Der Beitrag verzichtet auf eine Unterscheidung zwischen einem sog. normativen und empirischen

Erziehungsbegriff resp. Bildungsbegriff.
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schreiben, diese Beschreibungen zu problematisieren und mit Alternativen zu
konfrontieren (vgl. ebd., 113).2

Was das Erziechungssystem isz oder sein soll, ist allerdings weniger trivial, als es mit
Blick auf Systematisierungsversuche des pidagogischen Establishments (vgl. Luh-
mann & Schorr 1979) wie etwa der Organisation for Economic Co-operation and
Development (OECD) oder in der Schweiz der Schweizerischen Koordinationsstelle
fiir Bildungsforschung (SKBF) den Anschein hat. Auch fachnahe oder fachimma-
nente theoretische Konzepte sind umstritten® und insbesondere fiir den Schweizer
Kontext nicht sehr ausgeprigt.* Die bildungspolitisch orientierten Konzeptionen
des Erziehungssystems Schweiz mdgen zwar ihren Beitrag fiir politische Steue-
rungs- und Rationalisierungsinteressen leisten, in der erziehungswissenschaftli-
chen Bearbeitung werden aber bedeutende Liicken und somit Bedarfslagen ver-
mutet.’

Diese Bedarfslagen liegen u.a. im phinomenologisch unbestreitbaren Tatbe-
stand, dass Lernen individuell und relativ intransparent ist, begriindet (vgl. Kraft
2021, 222). Dieser Tatbestand hat fiir die gesellschaftliche Bearbeitung des Erzie-
hungsproblems — die evolutionire ,,Entstehung der Méglichkeit von Aneignung®
(Winkler 2006, 143) — cinerseits gravierende Folgen und begriindet andererseits
die Sonderstellung des Erziehungssystems im Vergleich zu anderen gesellschaftli-
chen Systemen. Insbesondere die 6ffentliche Erziehung wird zwar ,durch spezi-
fische Ziele und Absichten bestimmt, mit eigenen Methoden und Institutionen,
von speziellen rechtlichen Kontexten eingerahmt und durch sie gebunden® (Kraft
2021, 224). Das Erzichungssystem folgt aber keiner systemisch kohirenten Logik:
Erzichung muss — systemtheoretisch gesprochen — ihre Funktion ohne eindeutigen
Code und eindeutiges Medium erbringen. Die Erzichungsfunktion einer Gesell-
schaft ist auflerdem nicht streng ausdifferenziert.® Dieser Umstand zeigt sich etwa
daran, dass auch in anderen Systemen als dem 6ffentlichen Erziehungssystem (vgl.
Luhmann & Schorr 1979, 53f.) erzogen wird und sich Erziehung nicht zwangs-
ldufig auf die Vorstellungen einer postindustrialisierten Gesellschaft mit eurozen-

2 Ein Fachbereich wie die Erziehungswissenschaft resp. Bildungswissenschaft (in der Regel wird
nachfolgend der Einfachheit halber von Erziehungswissenschaft gesprochen) hat die Aufgabe,
ihren Gegenstandsbereich sowohl in der Breite als auch in der Tiefe zu bearbeiten und setzt einen
entsprechend modernen Empiriebegriff voraus.

3 Vgl. etwa die Konzeption bei Fend (2006). Zur Kritik an dieser Konzeption vgl. Kade & Radtke
(2011). Oder man denke an die Konzeption bei Luhmann (2002). Zu blinden Flecken der
Rezeption dieser Konzeption vgl. Anhalt (2012, 3301F.).

4 Ein exklusives Beispiel fiir die Schweiz ist etwa der Beitrag von Criblez (vgl. 2017).

5 Wir denken hier z.B. an die Bewertung des Erzichungssystems im Hinblick auf Aspekte wie
Effektivitit, Effizienz, Equity oder Employability.

6 Benner (vgl. 2015b) spricht von Abstimmungsproblemen zwischen Erziehung und anderen
Bereichen menschlichen Handelns.

doi.org/10.35468/6113-05

65



66

Benjamin Betschart und Thomas Biihler

tristischer Perspektivierung” beschrinken muss. Wird Erziechung infolgedessen als
Formung von Lebensliufen ,in vielfiltig vernetzten, rekursiv sich stabilisierenden
Prozessen® (Kade & Radtke 2011, 227) gefasst, kann das Erzichungssystem nicht
als eine strikt normativ integrierte Verbindung von Elementen gesehen werden, die
ohne weiteres bildungspolitisch orientierten Interessen unterworfen werden kann
und in deren Zentrum Erziehungsorganisationen stehen.

Besteht die paradoxe Funktion von Erzichung darin, Natur zu erhalten, ,indem
sie Gesellschaft und Kultur erhilt sowie deren Entwicklung und Verinderung er-
moglicht (Winkler 2006, 68), kann die pidagogische Aufgabe wie folgt bestimmt

werden:

»Erzichung muss [...] immer so eingerichtet werden, dass sie gegeniiber einer — an blo-
Ber Stabilisierung, Tradition und Vermittlung gemessenen Aktivitit — immer ein wenig
misslingt. Gesellschaften und Kulturen miissen wenigstens — so sehr dies dem alltigli-
chen Erziehungsverstindnis widerspricht — in der Erziehung eine Art Selbstvergessenheit
sichern; sie miissen ihr inneres Strukturmoment der Offenheit bewahren® (ebd., 79)

sowie Lernen als Fortschritt in der Zukunft verorten® und darauf eine Konzeption
von Lernen und Lehren resp. Erzichen aufbauen.

Was fiir eine wissenschaftliche Beschreibung der Gesellschaft gilt — namlich, dass
diese ein ,polykontexturales System® sei, ,,das eine Mehrheit von Beschreibun-
gen ihrer Komplexitit zuldsst (Luhmann 1998, 36) —, gilt demnach auch fiir
das Erziehungssystem. Fiir die Erzichungswissenschaft bedeutet dies, dass sie sich
bei einer Beschiftigung mit dem Erziehungssystem sowohl auf den diszipliniren
als auch interdiszipliniren Kenntnisstand bezichen muss (vgl. Anhalt 2012, 330)

7 Auffassungen kénnen sich erstrecken von Primissen wie Gemeinwohlorientierung, Arbeit und
gegenseitiger Hilfe bis zu Bediirfnissen, Emotionen und Wiinschen vom Individuum als zentralen
Groflen; bei letzteren Aspekten wiren dann Qualititen zutreffend, ,die in einer neoliberalen
Gesellschaft geférdert werden, in der Unternehmertum, Selbstverwirklichung und Einzigartigkeit als
ausschlaggebend fiir Erfolg und Gliick gelten® (Mezzenzana 2023, 63). Westliche Standardauffassung
richten ihren Blick vornehmlich auf das éffentliche Erziehungssystem mit Schwerpunke auf Schule,
mit Folgen fiir Erziehungs- und Bildungstheorie. In solch postindustrieller Sichtweise werden
Tatbestinde auflerhalb der Erziehungs- und Bildungswissenschaft kaum thematisch, welche nicht
in ein solches 6ffentliches Erziehungs- und Bildungssystem passen (formelle, informelle, halb-
offentliche, nicht-6ffentliche, parallele Organisationsweisen in Form von Klubs, Kooperationen,
Parallel-Gemeinden, Gemeinschaften, Banden, ob 6konomisch, alternativ, exklusiv, kulturell,
verboten, usw.).

8 Lernen ist in diesem Sinne an Erfahrung gebunden: ,Lernen wird, anders gesagt, experimentell*
(Oelkers 1997, 752). Durch das Lernen wird sowohl erwiinschtes als auch unerwiinschtes
Verhalten aufgebaut: So konstruiert, ldsst sich Lernen verstehen als ,Verhaltensinderungen, die
ganz oder teilweise als Folge vorausgegangenen Verhaltens erklirt werden. Demgemifl ,sprechen
wir nicht nur vom Erlernen von Gedichten oder Vokabeln, sondern auch vom Rechnenlernen,
Schwimmenlernen, Denkenlernen, Arbeitenlernen, Schweigenlernen, Sichdurchsetzenlernen oder
Verzichtenlernen, d. h. wir verwenden Lernen als Bezeichnung fiir eine ungewdhnlich umfangreiche
Klasse von Verhaltensweisen bzw. Verhaltensinderungen® (Weinert 1989, 389).
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und dariiber hinaus keine ,,monokontexturale Beschreibung” (Luhmann 1998,
37) erwartet werden kann.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird das Ziel verfolgt, einen Beitrag
zur erziehungswissenschaftlichen Beschreibung des Erziehungssystems Schweiz
zu leisten sowie einen Ausblick auf mégliche Denkhorizonte fiir die Disziplin
Erzichungswissenschaft zu versuchen. Der Beitrag vergewissert sich in Bezug auf
Aufgaben und Leistungen des Erzichungssystems bzw. von Erziehungssystemen
in der Schweiz und fragt u.a. danach, wie sich Erziechungswissenschaft als akade-
misches Fach zu den Tatbestinden des Erziehungssystems verhilt. Leitend ist eine
systemische Absicht, die Vorgehensweise erfolgt aber exemplarisch. Erziehung
wird im Kontext der Schweiz im Sinne einer Phinomenologie in einem-operativen
Modus (vgl. Loch 1983) betrachtet: Mit Hilfe von Begriffen treten jeweils (nur)
bestimmte Aspekte eines Phinomens zum Vorschein. Anhand eines tatbestands-
orientierten Zugriffs sollen vorsichtig(e) Einsichten zum Vorschein gebracht und
einige Schlaglichter auf erzichungswissenschaftliche Problemfelder des Schweizer
Erzichungssystems resp. der Disziplin Erziehungswissenschaft geworfen werden.
Mit einem solchen Zugriff geht einerseits das primire Interesse an einer Beob-
achtung des Erzichungssystems und weniger das Interesse an einer expliziten
Qualitdtsbeurteilung einher (vgl. Anhalt 2012, 342). Andererseits erdffnet diese
Herangehensweise die Option, das Leistungspotenzial der Erziechungswissenschaft
zur Disposition zu stellen, indem bspw. gefragt wird, ob die Gegenstinde zur
richtigen Zeit am richtigen Ort bestimmt werden, die akademischen Problemstel-
lungen gesellschaftlichen Anspriichen geniigen usw.’

Erzichungssysteme lassen sich in drei Dimensionen beschreiben: Anhand der
Funktion fiir eine Gesellschaft (Gegenwartsbezug), der Leistung fiir eine Gesell-
schaft (Zukunftsbezug) sowie der Reflexion darauf, wie das Erziehungssystem
beobachtet und beschrieben wird (Vergangenheitsbezug) (vgl. Kraft 2021, 229).
Diese Dimensionen werden im Folgenden als Heuristik genutzt. Dementspre-
chend sind auch die folgenden Abschnitte temporal rubriziert (vgl. Kaemper
1989) und dienen der Uberpriifung der erziehungswissenschaftlichen Beschrei-
bung des Erziehungssystems Schweiz: In einem ersten Schritt werden Schlag-
lichter auf méogliche Aufgaben der Erzichung fiir eine gegenwirtig gegebene ge-
sellschaftliche Struktur in der Schweiz — illustriert in Fuffnoten — geworfen. Ein
zweiter Teil nimmt sich dann Dimensionen der Zielorientierung von Erziehung
an und fokussiert auf Aspekte des Leistungsvermdgens von Erziehung — dies nicht

indem Aufgaben auf Zukiinftiges (Gliick, Ziel, Teilhabe, Nicht-Teilhabe, nicht

9 Selbstverstindlich miisste auch noch die Qualitit der methodischen und methodologischen An-
spriiche der Priifung zugefithrt werden. Diesem dritten Bereich nimmt sich die vorliegende Uber-
priifung nicht an.
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teilhaben wollen, kénnen, diirfen, sollen usw.)'® bezogen werden, sondern indem
Leistungen der Zukunft zugeordnet werden. In einem dritten Schritt widmen wir
uns dem Vergangenheitsbezug von Erziechung.!' Dass einer Teildisziplin die Auf-
gabe zukommt, sich in retrospektiver Einstellung der Frage zu widmen, wie die
Wissenschaft das Erziechungssystem beobachtet und beschreibt, dient einer Kli-
rung der Frage, ob der gesellschaftliche Auftrag weit gefasst ist, nimlich evaluativ
titig zu sein sowie berichtend Position zu bezichen und Empfehlungen fiir Politik
und Gesellschaft auszusprechen.'? Der vierte Teil bilanziert die Ausfiihrungen der
vorangegangenen Teile und nimmt allfillige Schliisse fiir die Erziehungswissen-

schaft in den Blick.

1 Aufgaben der Erziehung bezogen auf eine gegenwiirtig

gegebene gesellschaftliche Struktur

Mit Fokus auf gesellschaftliche Erzichungssysteme wird die funktionale Verhilt-
nisbestimmung von Erziehung und Gesellschaft thematisch. Systemisch lisst sich
Gesellschaft als diejenige Ebene begreifen, die nicht nur ,die tiberdauernde Vo-
raussetzung fiir episodische Interaktionen, sondern auch noch fiir das Werden
und Vergehen von Organisationen darstellt” (Bellmann 2011, 459). In diesem
Abschnitt wird anhand ausgewihlter Schlaglichter das Verhilenis von Erziehung
und Gesellschaft in den Blick genommen. Anhand von theoretisch systematisier-
ten Bestinden wird exemplarisch einerseits aufgezeigt, worin die Aufgaben der
Erzichung fiir die gegenwirtig gegebene gesellschaftliche Struktur gesehen werden
kénnen, und andererseits untersucht, wie das Erzichungssystem Schweiz diese
Aufgaben erbringt.

Eine wenn nicht die grundsitzliche gesellschaftliche Aufgabe, die ein Erziehungs-
system zu leisten hat, mag — abstrakt und idealisiert gesehen — darin erkannt wer-
den, bei Menschen die Fihigkeit zu entwickeln, nicht

10 Eurozentristisch ist Erzichung und Bildung eine zwangsliufige Idee des Fortschritts eingeschrieben:
,Hierin zeigt sich die aufdringliche Alternativlosigkeit des Fortschrittsparadigmas im Erziehungs-
und Bildungsdiskurs: Vielleicht wird es gerade in der Praxis der Kritik und Skepsis zumindest im-
plizit am stirksten bejaht* (Reichenbach 2022, 166ft.).

11 Damit wird nicht einer simplifizierten Historizitit das Wort geredet. Vielmehr soll klar werden,
dass auch dieser Beitrag Geschichte schreibr und den Anspruch hat, selbstverstindliche Ordnungs-
bildungen der Gegenwart zu iiberpriifen sowie die Historizitit selbst zum Thema zu machen, in-
dem er nicht die Geschichte (weiter-)erzihlt, sondern stattdessen viele Geschichten, die auf Kiinf-
tiges 6ffnen (vgl. auch Rohstock 2022, 1901F.).

12 Bei der Rubrizierung Aufgaben (Teil 1), Leistungen (Teil 2) sowie Reflexionen (Teil 3) handelt es
sich um einen analytischen Zugriff. Da mit gutem Grund Aufgaben auch kiinftige und vergangene
Anteile in sich tragen und in Teil 2 oder Teil 3 besprochen werden kénnten, wird in Teil 2 und 3
aber auf die Besprechung solcher Anteile mit Beispielen verzichtet. Daher diinnen sich Teil 2 und
3 aus.
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»nur an der Losung, sondern auch an der Beurteilung und bereits an der Definition jener
Probleme mitzuwirken, die die Entwicklung der individuellen und gesellschaftlichen
Kultur und ganz konkret auch die Erfiillung gesellschaftlicher Arbeitsaufgaben zum In-
halt haben“ (Heid 2005, 1006).

Damit einher geht die Vorstellung, gemeinsam resp. gemeinschaftlich bestehende
Verhiltnisse verantwortlich gestalten zu kénnen."

Sieht man zunichst von solchen Idealvorstellungen ab und wendet sich dem ge-
genwirtigen Erzichungssystem und damit auch dem hiufig etwas grauen und
tritben Erziehungsalltag zu, kann beobachtet werden: Im offentlichen Erzie-
hungssystem hat man sich an Grundkompetenzen zu orientieren, die von még-
lichst allen Schiiler:innen bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht werden
sollen. Als eine Aufgabe regelt Erziechung den Zugang zu Wissen, wobei ins-
besondere die Befihigung zu sog. Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben oder
Rechnen als zentral erachtet werden kann. Das Erziechungssystem erbringt diese
Aufgabe einerseits anhand von Zweckprogrammen wie etwa dem Lehrplan so-
wie Konditionalprogrammen wie der Uberpriifung von Grundkompetenzen. An
der aktuellen Diskussion um frithe Sprachférderung zeigt sich andererseits, dass
das Erzichungssystem bei dieser Aufgabenerbringung auf eine Stiitzung durch
das Recht angewiesen ist.! Hier wird die Sonderstellung des Erziehungssystems
deutlich sichtbar: Es hat grundsitzlich keine Kontrolle iiber seinen Input, steht
also unter dem Anspruch der gesellschaftlichen Totalinklusion und ist bei der

13 Entsprechende Ansitze und Programme kdnnen mit ihren impliziten und expliziten Annahmen
so weit gehen, dass sie global (z. B. WHO, OECD) und regional (z. B. Lehrplan 21) fiir viele Men-
schen Geltungsanspriiche erheben. Mit Blick auf diese (internationale) Standardsetzung stellt sich
immer auch die Frage, inwiefern solche Modelle auf wissenschaftlichen Grundlagen beruhen oder
Alternativen iiberhaupt korrekturbediirftig sind, weil sie bspw. von der Norm abweichen.

14 Justiziabel werden Erziehung bzw. Bildung hochrangig in der Schweizer Bundesverfassung (Art
19, 62 BV): Hierbei handelt es sich aber um kein allgemeines Grundrecht auf Bildung. Es gibt
lediglich ein Recht auf Grundschulausbildung (vgl. Wyttenbach 2013). Die Kantonsparlamen-
te beschlieffen als gesetzgebende Institution Gesetze im Rahmen von Bildung und Erzichung.
Das nachfolgende Beispiel zeigt, dass nicht alle thematischen Vorlagen zu Erziechung bzw. Bildung
systematisch auch unter einer departementalen Zuordnung Erziehung bzw. Bildung bearbeitet
werden. So hat der Kantonsrat Solothurn am 08.11.2023 ein Gesetz zur frithen Sprachférderung
fiir Kinder beschlossen (vgl.: RG 136/2023, Anderung des Sozialgesetzes: Einfiihrung der frithen
Sprachférderung,  https://so.ch/parlament/sessionen/november-session-2023/16-sitzung-2023/,
zugegriffen am 01.12.2023), das den Start der Kinder in die Schullaufbahn erleichtern soll, indem
bei Kindern vor dem Eintritt in den Kindergarten ein allfilliger Forderbedarf ermittelt wird und
entsprechende Kinder ggf. mit Mafinahmen unterstiitzt werden. Diese gesetzgebende Beschluss-
fassung hat das Parlament im Rahmen des Sozialgesetzes vorgenommen.
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Aufgabenerbringung auf andere Medien resp. 6ffentlich-rechdliche Institutionen
(bspw. rechtlich codierte Macht)" angewiesen.'

Mit der Aufgabe einer Regelung des Zugangs zu Wissen geht die Bearbeitung
eines zweifachen Selektionsproblems einher. Erstens stellt sich das Problem der
Auswahl von Wissen: Welches Wissen soll wann und warum in welchem Ausmaf3
wie lange und bis wann vermittelt werden? Mit Blick auf begrenzte Kapazititen
von Individuen sowie einer gesellschaftlichen Arbeitsteilung stellen sich Fragen
nach einer méglichst ganzheitlichen Bildung, die von einer Vorstellung der Ver-
vollkommnung getragen wird, im Gegensatz zu einer Orientierung an gesellschaft-
licher Brauchbarkeit und Niitzlichkeit unter Beriicksichtigung von Zeit und Geld
als knappen Giitern. Vor diesem Hintergrund zeigt sich das gesellschaftliche Prob-
lem der Besonderung: Wie kann der gesamtgesellschaftliche Zusammenhang trotz
Spezialisierung bewahrt werden? Zweitens stellt sich das Problem der Auswahl
geeigneter Personen. Erziechung hat zur Aufgabe, die fiir eine Tétigkeit geeigneten
Personen zu erkennen und auszubilden. Die Aufgabe zur Bearbeitung dieses zwei-
fachen Selektionsproblems erbringt das Erziehungssystem sowohl durch flexible
Programmierung, also wieder anhand von Zweck- und Konditionalprogrammen,
als auch durch die sog. Zweitcodierung, d. h. mittels Zensuren, Zeugnissen, Zer-
tifikaten und Diplomen."”

Wird der Zugang zu Wissen geregelt, stellt sich in der Folge die Aufgabe, wie in
Wissen eingeiibt wird. Mit der Didaktisierung zeigen sich im weitesten Sinne
auch technische Aspekte von Erziehung. Damit verbunden sind Diskussionen wie

15 Hierbei geniigt ein Blick auf wegweisende Entscheidungen des Schweizerischen Bundesgerichts
ab 1954 sowie Urteilen und Entscheiden des Europiischen Gerichtshofes fiir Menschenrechte
(vgl. https://www.bger.ch/index/juridiction/jurisdiction-inherit-template/jurisdiction-recht.htm,
zugegriffen am 01.12.2023). Ein Zugriff auf Bundesgerichtsentscheidungen zu Begriffen wie Er-
ziehung, Bildung, Weiterbildung, Schule und Unterricht beférdert die Einsicht in diesen Sachver-
halt. Beispielhaft wird hier auf die Beschwerde in 6ffentlich-rechtlichen Angelegenheiten beziiglich
des Anspruchs auf ausreichenden und unentgeltlichen Schulunterricht (BGE 144 I 1) hingewie-
sen. So gehdren Aufwendungen fiir Exkursionen und Lager zum notwendigen und somit zwin-
gend unentgeltlichen Unterricht, sofern eine Pflicht zur Teilnahme besteht. Ein weiteres Beispiel
wiire die Verwaltungsgerichtsbeschwerde zum Lohngleichheitsgebot (126 11 217), in der die Frage
der Gleichstellung von Lehrerinnen fiir psychiatrische Krankenpflege mit Berufsschullehrern mit
Meisterausbildung aufgeworfen worden ist. Wihrend ersteres Urteil dem klassischen Schulbetrieb
zuzuordnen ist, zeigt das zweite Urteil, dass sich Erziehung, Bildung, Weiterbildung, Schule und
Unterricht nicht auf den Grundschulbereich beschrinken.

16 Zu erginzen ist: Es gibt weitere gesellschaftliche Erziehungssysteme, bspw. wie in Freizeit, Sport
und Erholung, die sich aber in unterschiedlichem Mafle dem 6ffentlich-rechtlichen Bereich zuord-
nen, bspw. als Subventionsempfingerin oder dann ganz in informell abgegrenzten Bereichen etwa
als Bewegung oder Gruppe nicht éffentlicher Art.

17 Bespiele: Zulassung durch Leistungszertifikate, berufsstindische Selektion (Zulassungspriifungen),
Verbandszulassung (Patente wie Anwaltspaten usw.), Zugangsbeschrinkungen wie bei Klubs und
Gesellschaften. Bemerkung: Bei Berufsausbildungen kann der Lehrbetrieb schulische Eintrittsleis-
tungen beriicksichtigen, muss dies aber nicht.
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z.B. um Attributionsprobleme (Zusammenhang von Lehren und Lernen), Tech-
nologiedefizite sowie die Effektivitidt und Effizienz von Erziehung.'®

Mit der stirkeren Betonung einer Bildungspflicht gegeniiber einem Bildungsrecht,
wie sie im bildungspolitischen Konzept des lebenslangen Lernens zum Ausdruck
gebracht wird," zeigt sich die Aufgabe von Erziehung darin, Herausforderungen
von proklamiert gesellschaftlicher Relevanz zu bearbeiten. Dabei werden gerne
historische Briiche zum Ausgangspunkt genommen wie etwa technologische Ent-
wicklungen (etwa im Falle der Strategie Digitale Schweiz), Naturereignisse (etwa
Klimawandel) oder Gewaltvorkommnisse (rechtswidrige Delikte mit nachhaltiger
offentlich-medialer Erschiitterung). Der Erziechung wird in diesem Zusammen-
hang die Aufgabe zugesprochen, solche krisenhaften Ereignisse oder hervorgeho-
benen gesellschaftspolitischen Vorginge zu bearbeiten, wenn nicht sogar zu losen.
Getragen wird diese Aufgabenzuschreibung durch eine Krisen- und Steigerungs-
semantik getreu dem Motto: Es kann nicht mebr so weitergehen wie bisher. Wir
sind nicht auf morgen vorbereitet. Alles wird immer komplexer®® Ersichtlich wird
diese Aufgabe etwa an der Forderung nach und Beschiftigung mit fizure skills.
Damit verbunden wird (erstaunlicherweise) eine (Uber-)Betonung pidagogischer
Subjektivitit?': Subjekte miissen sich ,zu sich selbst entwickeln® (Winkler 2006,
97), und dies ein Leben lang. Dafiir stehen etwa programmatische Ausdriicke wie
Selbstorganisation oder Lernen des Lernens. Das Erziechungssystem erbringt diese
Aufgabe insbesondere durch flexible Programmierung insbesondere von Zweck-
programmen.” Dabei zeigt sich: Vom Erziehungssystem wird das Erreichen von
Zielen erwartet. Eine direkte Kontrolle ist den Programmen in den seltensten
Fillen zugewiesen. Tendenziell 16sen neue Programme alte ab oder erginzen sie.”

18 Konkrete Beispiele aus dem Schweizer Kontext wiren etwa die Diskussion um lautgetreues
Schreiben  (https://www.bernerzeitung.ch/lernen-kinder-in-der-primarschule-nicht-mehr-rich-
tig-schreiben-163736824953, zugegriffen am 01.12.2023) oder auch der Bericht Flexibilisierung
der Berufsbildung im Kontext fortschreitender Digitalisierung (https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/
home/dienstleistungen/publikationen/publikationsdatenbank/berufsbildung-digitalisierung.html,
zugegriffen am 01.12.2023).

19 Eine pidagogische Kritik an diesem Konzept hat Dérpinghaus (vgl. 2017) formuliert.

20 Der optimistische Wutanfall von Michel Serres (2019) auf Friiher war alles besser bildet hier eine

Ausnahme.

Weitere Primissen wiren Selbstverwirklichung, Selbststeuerung, Selbstverantwortung usw. Hier-

bei ist zu erwihnen, dass auch jeweils andere Primissen denkbar wiiren.

22 Man denke hier etwa an Subjektivierungsformeln des pidagogischen unternehmerischen Selbst
oder der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Es lassen sich auch Beispiele auf8erhalb des
Schulsystems finden.

23 Eine entsprechende Ausdifferenzierung zeigt sich bspw. von Swrk durch Erziehung (https:/ [www.
elternbildung.ch/elternbildung/materialien/stark-durch-erziehung, zugegriffen am 01.12.2023) zu
Stark durch Beziehung (https://www.elternbildung.ch/elternbildung/materialien/stark-durch-be-
ziehung, zugegriffen am 01.12.2023) oder von Lehrplan zu Lehrplan 21 (heeps://www.lehrplan21.
ch/, zugegriffen am 01.12.2023).

2
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Erzichung hat weiter zur Aufgabe, gesellschaftliche Widerspriiche zu prozessu-
alisieren. Diese Aufgabe steht mit der vorher skizzierten Aufgabe in einem Zu-
sammenhang, und zwar aus dem Grund, dass die Erzichung offensichtlich nicht
in der Lage ist, gesellschaftliche Herausforderungen (allein) zu 18sen. Der Ist-
Zustand einer Gesellschaft wird grundsitzlich als herausfordernd und hiufig als
problematisch eingeschitzt. Die Erwartung zur Losung oder zur Zielerreichung
wird der nachwachsenden Generation {iberantwortet bzw. in diese verlagert, um
universell verniinftige Verhiltnisse doch noch realisieren zu konnen.* Gegenwir-
tig zeigt sich diese Aufgabe bspw. am medialen Aufmerksamkeitsfokus fiir Kinder-
und Jugendbewegungen, welche fiir ihre Zukunft protestieren, bspw. in Bezug auf
Klimaprobleme, oder an der sog. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung im Lehr-
plan. Eine Temporalisierung des Problems findet statt, womit ein eigentiimlicher
Effeke einhergeht: Es kommt zu Vermischungen im Code Kind/Erwachsener in
einem pidagogischen Sinn.

Eine wesentliche Aufgabe von Erziehung, die historisch als konstant, wenn auch
in der Ausprigung als variabel beobachtet werden kann, besteht in der Program-
mierung gesellschaftlicher Moralisierung. Dieser liegt auf allgemeiner Ebene eine
Differenzierung des Innen und Auflen zugrunde. Es geht um die Differenz zwi-
schen Profanem und Sakralem oder Erlaubtem und Verbotenem (vgl. Winkler
2006, 95). Wer in erzieherischer Absicht wen moralisiert, ist gegenwirtig divers.
Grundsitzlich konnen alle alle moralisieren. Entsprechend kann jede:r die Rol-
le eines padagogischen Demiurgen einnehmen. Mit technischen Entwicklungen
nimmt bspw. die Mdglichkeit der (auch anonymisierten) Moralisierung zu, wie
sich anhand sog. shitstorms zeigen lisst.”> Allerdings werden in einem klassischen
Generationenverhiltnis Eintritte in herkdmmliche Erwachsenenwelten nach wie
vor als Aneignung eingerichtet. Mit dem bildungspolitischen Konzept des lebens-
langen Lernens wird dariiber hinaus in moralisierender Absicht versucht, ,,Kon-
trolle, Beachtung der politischen sowie der moralischen Okonomie von Gesell-
schaft und Kultur® (ebd., 103) in die Einzelnen zu versenken: Primires Ziel einer
moralisierenden Erziehungsabsicht ist der Versuch, auf gesellschaftlicher Ebene
Verbindlichkeit im Handeln herzustellen. Dieser Umstand zeigt sich auch an ge-
sellschaftlich eingerichteten Raumen des Gebotenen und Verbotenen.?® Mit der

24 In diesem Kontext wiren auch erziehungstheoretische Konzeptionen zu sehen, die Erziehung a/s
Projekt verstehen.

25 Vgl. etwa die Gleichstellungsdebatte (https://www.tagesanzeiger.ch/gleichstellungsdebatte-wer-
den-frauen-beim-lohn-diskriminiert-nein-sagt-die-nobelpreistraegerin-243865451204, zugegrif-
fen am 03.12.2023), bei der sich selbst ausgewiesene Akademiker:innen an solchen shitstorms be-
teiligen.

26 Bspw. Kindertagesstitten: Kinder diirfen nicht mit an den Arbeitsplatz der Eltern; Kindergirten:
Ab hier gehe ich allein ohne Begleitung; Schule: Eltern diirfen ihre Kinder bei Klausuren nicht
direkt vor Ort unterstiitzen.
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Moralisierung kommt dann auch eine zentrale Absicht der Erziechung zum Vor-
schein: Es wird auch in einem moralischen Sinne selektioniert.?”

Erzichung bearbeitet weiter das Spannungsverhiltnis von Vergangenheit und
Zukunft. Einerseits scheint Fortschritt nur moglich, wenn auf die Vergangenheit
Bezug genommen wird resp. auf der Vergangenheit aufgebaut wird. Andererseits
haftet der Vergangenheit etwas Konservatives an, das mit Blick auf Fortschritt und
Wandel hiufig negativ konnotiert wird. Das Erziechungssystem 15st diese Aufgabe
pragmatisch durch Institutionalisierung pidagogischer Prozesse. In einem nach
Typen und Stufen strukturierten 6ffentlichen Erziehungssystem werden syste-
matisch Kompetenzen vermittelt, die auf bestehendem Wissen basieren (sollten).
Dariiber hinaus werden anhand von Abschliissen Anschliisse sichergestellt. Durch
eine flexible Programmierung sowohl von Zweck- als auch Konditionalprogram-
men wird auf gesellschaftliche Erfordernisse von Wandel reagiert (bspw. Modul
Medien und Informatik im Lehrplan). Mit dieser Aufgabe tritt auch das didakti-
sche Problem hervor, nimlich die Frage, wie dieses Spannungsverhiltnis bearbei-
tet werden soll.

Mit der eben beschriebenen Aufgabe steht eine weitere in Zusammenhang. Erzie-
hung soll gegeniiber dem Zufall Ordnung erzeugen. Proklamiert wird dabei, dass
die Zukunft offen, ungewiss, kontingent sei, und Entwicklungen deshalb schlecht
antizipiert werden kénnten. Die Lsung wird wiederum anhand des lebenslangen
Lernens — als Kontingenzkompensationstechnologie — in der Erzichung gesucht.
Sie soll Instrument sein, um die Welt doch noch beherrschen zu kénnen. Dieses
Verlangen zeigt sich im Erzichungssystem etwa daran, dass Erziehungsprozesse
immer stirker {iberwacht, kontrolliert und bewertet werden (bspw. Bildungsmo-
nitoring oder Evaluationssysteme an Hochschulen).

Mit Blick auf diese schlaglichtartig skizzierten Aufgaben der Erziehung und der
exemplarisch illustrierten Tatbestinde kann restimiert werden, dass Erzichung fiir
eine gegenwirtig gegebene gesellschaftliche Struktur von hoher Relevanz ist — sei
es bezogen auf das 6ffentliche Erziehungssystem, sei es im Hinblick auf weitere ge-
sellschaftliche Bereiche. Auch die gesellschaftliche Struktur in der Schweiz ist ohne
Erzichung nicht sinnvoll zu denken. Die Aufgaben der Erzichung sind vielfiltig
und kénnen sich widersprechen. Dieser Umstand ist — wie eingangs dargelegt — in
der paradoxen Funktion von Erziehung begriindet. Anhand der Aufgaben und
Tatbestinde ldsst sich zeigen, dass Erziehung je nach gesellschaftlichem Bereich
mal mehr und mal weniger eigene Dignitit besitzt, also eine primir pidagogi-

27 Beispiele: (Private) Beschilderung in Quartieren fiir Riume des Gebotenen und Verbotenen; Shit-
storms, die moralisieren und ausschliefen (bspw. Musizierende mit Rastas mit Hinweis auf kul-
turelle Aneignung); Erziehungsberatung (man soll Elzernteil sagen, nicht Mama oder Papa, vgl.:
hteps://www.stadt-zuerich.ch/sd/de/index/familien_kinder_jugendliche/beratung/Muetter_und_
Vaeterberatung/ihre_haeufigsten_fragen/rollenbilder/gendersensible-erziechung.html, zugegriffen
am 01.12.2023); Spracherziehung bspw. an Universititen; Riten bei Studentenvereinigungen.
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sche Geltung entfalten kann oder sich anderen Geltungsanspriichen (politischen,
okonomischen, moralischen, rechtlichen oder gar parallel-gesellschaftlichen Wer-
te) unterzuordnen hat. Ob nun Erziechung vollstindig tiber den Funktionsprimat
verfiigt oder nicht, sie erbringt gleichwohl ihre Aufgaben. Dabei fillt auf, dass
Erzichung insbesondere in ihrer Programmierung eine relativ hohe Flexibilitit
und damit Anpassungsfihigkeit aufweist.

2 Leistungen der Erziehung bezogen auf eine zukiinftige

gesellschaftliche Struktur

Der Zukunfisbezug von Erziehung ist vielgestaltig. Grundsitzlich kdnnte er auch
anhand der behandelten Aufgaben untersucht werden, weil es Aufgaben in der
Regel inhirent ist, auf die Zukunft ausgerichtet zu sein. Erzichung kann auf die
gute Zukunft des Einzelnen und der Einzelnen sowie der Gesellschaft ausgerichtet
sein. Aber die Legitimation des Vorgriffs auf Zukiinftiges ist prinzipiell riskant.?
Leistungen der Erziehung werden im Folgenden analytisch von deren Aufgaben
unterschieden, indem der Zukunftsbezug von Erziehung in den Blick genommen
wird.

Erzichung erbringt — was ab und an vergessen zu werden scheint — zunichst Leis-
tungen fiir sich selbst, also fiir das 6ffentliche Erziehungssystem: Schule ist zum
Lernen da. Wir lernen nicht (nur) fiir das Leben, sondern (auch) fiir die Schule.
Schule prigt das Leben und nicht nur prige das Leben die Schule. Schiiler:innen
sind fiir die Schule da und Schule nicht primir fiir Schiiler:innen. Das 6ffentliche
Erzichungssystem ist entsprechend nicht nur ein Dienstleistungsbetrieb. Reichen-

bach hilt fest:

»Dass die Hauptaufgabe von Erziehung und Unterricht zunichst immer mit der Tra-
dierung von Kultur (im weitesten Sinne) zu tun hat, gerit manchmal in Vergessenheit.
Lieber will man die Kinder fit machen fiir eine Zukunft, von der man gleichzeitig be-
hauptet, man kenne sie nicht“ (Reichenbach 2011, 196).

Perspektivisch erbringt Erziehung aus gesellschaftlicher Sicht Leistungen fiir an-
dere gesellschaftliche Bereiche, indem im 6ffentlichen Erziehungssystem auf diese

28 Gerd de Haan hilt fest: ,Schleiermachers Dialektik vom ,Erhalten® des gegenwirtig Erreichten
und ,Verbessern® des Zukiinftigen macht ein Erziehungsprogramm notwendig, das nicht nur ei-
nen Uberblick iiber das Bestehende erfordert, sondern auch die Herausbildung des Willens, die
Erbschaft des Fortschrittsprojektes anzutreten, sich also zum Gattungssubjekt zu machen. Unter
dieser Primisse ist die Fortentwicklung des Ganzen in gewisser Weise der individuellen Beliebig-
keit entzogen, soweit man die Idee der Vervollkommnung als Strukturgesetz der Weltgesellschaft
betrachtet” (de Haan 2014, 377.). Zudem verweist er auf die Grenzen des Lernens als Bevorratung
fiir die Zukunft (vgl. ebd.) sowie auf eine mégliche Zukunft unter der Primisse des Nichtwissens
(vgl. ebd., 382).
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hin erzogen wird. Verschiedene Teilsysteme sind darauf angewiesen, wie bspw. das
Wirtschafts- und Politiksystem, ,etwa im Sinne der vorberuflichen Qualifizierung
oder der politischen Loyalisierung® (Bellmann 2011, 463). Das éffentliche Er-
zichungssystem hat die Rolle eines Zubringersystems. Reichenbach (2017, 206)
weist neben der Funktion, ,Konglomerate von Einzelmenschen zu unterrichten,
zu fordern und zu beurteilen® aus pidagogischer Sicht auf die ,konstitutive Rolle
im Erwerb der allgemeinen Gesellschaftstauglichkeit ihrer Mitglieder hin, wel-
che das offentliche Erziechungssystem nicht nur fiir einzelne gesellschaftliche Be-
reiche {ibernimmt, sondern eben fiir eine Gesellschaft insgesamt zu leisten hat.
Erziehung erbringt projektiv auch Leistungen in anderen gesellschafilichen Be-
reichen, in denen selbst erzogen wird. Damit gehen z.T. konkurrierende An-
spriiche gegeniiber dem 6ffentlichen Erzichungssystem, aber auch zwischen den
verschiedenen Bereichen einher. Solche Bereiche sind etwa Familie, Wirtschaft,
Wissenschaft, aber auch Freizeit. Die konkurrierenden Anspriiche ergeben sich
systemtheoretisch gesprochen deshalb, weil Erzichung ,,an den Primat einer an-
deren Funktion gebunden® (Bellmann 2011, 464) ist.

Erziehung legitimiert sich und expandiert stetig. Sie leistet durch Anzeige — wel-
cher Art und Weise auch immer — einen Beitrag zur Selbsterhaltung und Expan-
sion. Neben einer scheinbar kontinuierlichen pidagogischen Klage tiber ausblei-
benden Erfolg von Erziehung, zeigt sich ihre Unaufhaltsamkeit gleichzeitig auf
der ,,Ebene der stillen Wirkung des pidagogischen Mechanismus, in der eher ne-
benher realisierten, dafiir umso wirksameren Konstruktion des modernen homo
paedagogicus® (Tenorth 1992, 136). Die Pidagogisierung in einer gegenwirtigen
Gesellschaft wird etwa greifbar tiber das bildungspolitische Konzept des lebens-
langen Lernens, iiber die Konstitution von Erziechungswelten an unterschiedli-
chen Orten gesellschaftlichen Lebens mit verschiedensten Adressat:innen, oder
zeigt sich in der Technisierung bspw. mit Lernapps (vgl. Schifer & Thompson
2013).

Mit der Expansion ist gleichzeitig das Scheitern von Erziehung verbunden, wobei
Erzichung eben deswegen gelingt: Ein Scheitern von Erziehung kann zugleich als
deren Gelingen verstanden werden. Solange Gesellschaften und Kulturen ,Frei-
heit und Vergesslichkeit gerade im Erzichungszusammenhang und fiir diesen
entwickeln® (Winkler 2006, 79f), sie also das Strukturmoment der Offenheit
bewahren, Erzichung damit in einem gewissen Maf§ eine Resistenz gegeniiber
Kontrolle, die Erziechung unter Zwang bringen will, erhalten kann, kann auch das
gesellschaftliche Optionspotenzial bewahrt werden. Denn: Wenn Kulturen ,eine
vollstindige Sicherheit aus sich herausbilden, binden sie ihre Mitglieder soweit,
dass sie keine Optionen mehr entdecken kénnen® (ebd., 80). In gesellschaftlicher
Sicht wird ignoriert, dass diejenigen, welche auf Pidagogisierung setzen, auch
nicht mehr erwarten kénnen,
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»als die Funktionsmechanismen der Pidagogik und das, was sie nach aller historischen
Erfahrung zu leisten vermégen: Die Beeinflussung von Dispositionen, nicht die Kont-
rolle des Handelns, die Formierung von Primissen fiir Aktionen, nicht die Aktion, die
Pidagogisierung der Welt, nicht ihre Moralisierung® (Tenorth 1992, 137).

Es ist cher trostlich, dass Erzichung ,keinen Durchgriff auf die Welt“ erlaubt und
sie ,,in ihrem Anspruch offenkundig immer neu begrenzt wird (ebd., 138), aber
im Sinne ihrer unausweichlichen Temporalitit zugleich mit der Zukunft relatio-
niert ist.

Im Anschluss an eine Analyse der Aufgaben von Erziehung zeigt sich auch bei
der Analyse von ausgewihlten Leistungen eine hohe Relevanz bezogen auf eine
zukiinftige gesellschaftliche Struktur. Eine wesentliche Leistung — welche sich aus
Teilleistungen zusammensetzt — besteht darin, neben einem Strukturmoment der
Geschlossenheit auch das der Offenheit fiir eine Gesellschaft zu bewahren. Dafiir
sorgt ein Funktionsmechanismus der Pidagogik. Welcher Grad diesem Struktur-
moment zugesprochen werden kann und in welche Form ,die gesellschaftliche
Reaktion auf die Entwicklungstatsache (Winkler 2006, 193) damit jeweils ge-
bracht wird, ist abhingig von gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen,
also kontingent.

3 Reflexion auf Erziehung: Vergangenheitsbezug
und Eziehungssystem(e)

Zur Frage, wie das Erziechungssystem beobachtet und beschrieben wird, wird im
Folgenden eine Einschrinkung dahingehend vorgenommen, dass nicht grundsitz-
lich gesellschaftliche Bereiche interessieren, welche eine Reflexion auf Erziehung
vornehmen, sondern allein thematisiert wird, wie die Erziehungswissenschaft ei-
nen Vergangenheitsbezug herstellt. Dazu ist eine Vorbemerkung notwendig. Ob-
wohl eine oft ,beklagte Mehrdeutigkeit und Vagheit (in) der Erziehungswissen-
schaft” dahingehend gedeutet werden kann, ,dass in Erziehungsfragen und deren
wissenschaftlicher Erforschung notwendig gestritten werden muss® (Ricken 2022,
165), scheint diese Mehrdeutigkeit in Gegensitzen strukturiert zu werden. Man
denke hier etwa an Unterscheidungsmuster wie Empirie und Theorie (vgl. Heid
1996, 21f.), Reflexion und Erfahrung, Erkliren und Verstehen, den Gegensatz
von Sein und Sollen, die Problematik von Zielen und Mitteln oder auch das Dual
von qualitativen und quantitativen Methoden (vgl. Depaepe 2010). Solche Ge-
geniiberstellungen sind zwar aus wissenschaftstheoretischer Sicht hochst proble-
matisch (vgl. etwa Depaepe 2010; Heid 2016), haben sich aber im erziehungswis-
senschaftlichen Betrieb verstetigt. Diese Vorbemerkung ist deshalb wichtig, weil
sie bereits Probleme erahnen lisst, wie sich Erzichungswissenschaft als akademi-
sches Fach in systematischer Art zu Tatbestinden des Erziechungssystems verhilt.
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Diese Problematik lasst sich auch mit Blick auf die Historizitit der Disziplin ver-
anschaulichen. In einem Aufsatz stellt Zymek (2015) die Historizitit der Disziplin
in einem groben Uberblick dar. Dieser Uberblick gibt auch Aufschluss dariiber,
wie die Erziechungswissenschaft das Erziehungssystem beobachtet und beschreibt
bzw. beschrieben hat. Anfang des 20. Jahrhunderts, als sich die Pidagogik als
eigenstindige akademische Disziplin zu etablieren begann, wurden programmati-
sche Zukunftsvisionen entfaltet, die — fiir viele bis heute — relevante Bezugspunk-
te in Diskursen iiber Erzichung und das Erziehungssystem darstellen (vgl. ebd.,
205). Auch heute noch werden von einigen Vertreter:innen des Fachs solche Texte
mit der Uberzeugung gelesen, ,dass in ihnen ein iiberzeitlich giiltiger Gehalt an
Ideen bzw. Werten zu entdecken sei, der im Hinblick auf aktuelle pidagogische
und politische Problemstellungen als Verpflichtung gelten und Orientierungen
geben konne® (ebd., 206). Eine so verstandene historisch-systematische Pidago-
gik reklamierte fiir sich auch eine Praxisrelevanz, da in ihrem Zentrum ,der Dis-
kurs tiber die Ziele und die Inhalte der Erzichung® stand (ebd.).

Mit der Offnung der Erzichungswissenschaft und der historischen Bildungsfor-
schung in den 1960er Jahren zu den Sozialwissenschaften wurde der Blick auf
die Gegenstinde der Erziehungswissenschaft dahingehend verindert, dass neben
tiberzeitlichen Werten und sog. Grundbegriffen auch Gegenstinde wie Kindheit,
Familie, Schule, Unterricht usw. erforscht wurden, welche einem stindigen dy-
namischen Wandel unterliegen (vgl. ebd., 208f.). Mit dieser Offnung ging eine
starke Ausdifferenzierung und damit Spezifizierung der Erziechungswissenschaft
einher.

Insbesondere mit dem Programm einer Politik der neuen Steuerung hat sich eine
Bildungsforschung etabliert, die der Politik eine evidenzbasierte Steuerung des Er-
zichungssystems verspricht (zur Kritik an einer solchen Vorstellung vgl. Bellmann
& Miiller 2011). Interessant an dieser neuen empirischen Bildungsforschung ist
ykonzeptionell, programmatisch und methodologisch die Ausblendung der histo-
rischen und kulturspezifischen Dimensionen von Bildungsprozessen in der For-
schung® (Zymek 2015, 211). Bis heute ist zudem mehr oder weniger unklar, was
eine solche Bildungsforschung unter Empirie versteht bzw. was sie als Empirie
gelten lasst.

Die Allgemeine Erziechungswissenschaft ist bemiiht, sich selbst als Fachwissen-
schaft zu reflektieren, bspw. in Bezug auf Status und Verfasstheit, Gegenstands-
konstitution und Arbeitsweisen (vgl. Ricken 2022; Baader 2023; Zirfas 2023)
oder grundsitzliche Aufgaben.”” Baader (2023, 451) weist in diesem Zusam-
menhang darauf hin, dass der Allgemeinen Erziehungswissenschaft die Aufgabe
zukomme, ,ihre Bedeutung auch fiir die Handlungsfelder verstirke herauszu-

29 Hauptaufgaben werden dann etwa darin gesehen, dass die Erziehungswissenschaft ,, Problematisie-
rungsformel fiir pidagogisch bedeutsame Sachverhalte® (Zirfas 2023, 434) sei oder als ,, Zirkel der
Problemgenerierung® operiere (Anhalt 2012, 357).
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stellen®. Erstaunlicherweise liegt mit der Arbeit von Criblez (vgl. 2017) fiir die
Schweiz nur eine nennenswerte Arbeit vor, die sich dem Erzichungssystem in
systemischer Absicht annimmt. Wie oben bereits aufgezeigt werden konnte, ist
der Tatbestandsbereich Erzichungssystem(e) allerdings breiter. Dies ist keine Kri-
tik an der Systematisierung von Criblez, sondern in der Sache begriindet und
unterstreicht noch einmal das in der Einleitung benannte Desiderat. Zusammen-
fassend zeigt sich, dass die hier skizzierten Tatbestinde im Fach Erziehungswis-
senschaft in der Breite kaum abgebildet werden. Erklirungen kénnen — wie nun
abschlieflend diskutiert werden soll — in problematischen Fachverstindnissen
(Gegenstandskonstitution, Aufgaben, Arbeitsweisen), in thematischen Engfiih-
rungen (Bindestrich-Erziehungswissenschaften) oder schlicht in der Ausstattung
von Instituten mit Lehrstiihlen gesehen werden.

4 Ausblick: Mehr Disziplin oder wie besonders hat das
Allgemeine zu sein?

Der vorliegende Beitrag hatte das Ziel, in explorativer Absicht eine erzichungswis-
senschaftliche Beschreibung des Erziehungssystems Schweiz zu leisten. Anhand
ausgewihlter Aufgaben, Leistungen sowie Reflexionen der Erzichungswissen-
schaft als akademischem Fach auf Tatbestinde des Erziehungssystems in systema-
tischer Art wurde eine Vergewisserung fiir den Schweizer Kontext vorgenommen.
In diesem abschlieflenden Teil wird nun ein Ausblick auf mégliche Denkhori-
zonte fiir die Disziplin Erzichungswissenschaft, bezogen auf den Gegenstand
Erziehungssystem(e), gewagt.

Erzichung wird weitgehend anthropozentrisch gedacht und in grof§en Teilen auch
eurozentristisch begriindet, was wohl auch einen Teil einer Geschichte von Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaft ausmacht. Tatbestinde folgen nicht unbedingt
diesen Annahmen.

Die Gesellschaft bearbeitet Erziehung auf unterschiedlichen Ebenen, sowohl for-
mell institutionell als auch informell, und l6st Probleme — hier eben bezogen auf
Erzichung und Bildung — rund um das Besondere und das Allgemeine. Wie solche
Probleme — entlang den hier gewihlten drei analytischen Ebenen (Gegenwarts-,
Zukunft- und Vergangenheitsbezug) — der gesellschaftlichen Bearbeitung zuge-
fithre werden, ldsst sich an zwei politischen Kommissionen veranschaulichen. Das
Schweizerische Parlament (Nationalrat und Stinderat) hat zwei stindige Sach-
bereichskommissionen als Legislativkommissionen (Kommissionen fiir Wissen-
schaft, Bildung und Kultur WBK)?° eingerichtet. Ihrer Aufgabe kommen sie nach,

30 Kommissionen sind Ausschiisse des Parlaments, die aus einer begrenzten Anzahl von Ratsmit-
gliedern bestehen, Geschiifte vorberaten, gesellschaftliche und politische Entwicklungen in ihrem
Zustindigkeitsbereich verfolgen sowie Vorschlige ausarbeiten.
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indem sie sich unter anderem auch auf die Vergangenheit, genauer auf daten-
gestiitzte Grundlagen bezichen. So liefert die Schweizerische Koordinationsstelle
fir Bildungsforschung SKBF in regelmifiigen Abstinden einen Bildungsbericht®!
u.a. auch zuhanden der Schweizerischen Eidgenossenschaft und der Schweize-
rischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). Diese doppelte
Trigerschaft begriindet sich in der Bundesverfassung, welche fiir die Schweiz das
Bildungswesen als gemeinsame Verantwortung von Bund und Kantonen regelt.
Werden nun die Geschifte der Kommissionen fiir Wissenschaft, Bildung und
Kultur WBK iiberblicke, fillt die Bearbeitung aller drei analytischen Ebenen Ge-

genwart, Zukunft und Vergangenheit*

auf sowie die Behandlung des Besonderen
und des Allgemeinen bei der Suche nach Lésungen resp. bei der Vorbereitung von
Entscheidungen.

Erzichungswissenschaft kann sich zwar normativ ausrichten,” in gesellschaftlicher
Perspektive — in der von einer Erziechungswissenschaft primir die Beschreibung
und Erklirung der Erziehungs- und Bildungswirklichkeit erwartet wird — kommt
sie aber an der Empirie nicht vorbei, d. h. der Erhebung, Aufbereitung und Analy-
se von konfigurierten Gegenstinden aufgrund gezielter Beobachtungen der Welt.
Als trivial angesehen werden kénnen dabei die beiden Hinweise von Heid, dass
einerseits auch diejenigen, die Erziehung ,fiir unmessbar halten, messen — es sei
denn, sie sprichen nicht iiber eine Realitit, sondern iiber Worte und Wortverwen-
dungsregeln“ (Heid 2016, 76), sowie dass andererseits

»auch von blofler Empirie unterschiedene Aussagen iiber die pidagogisch bedeutsame
Wirklichkeit [...] auf Realititserfahrungen [rekurrieren], so daff dann nur noch kli-
rungsbediirftig bleibt, auf welche Weise, mit Hilfe welcher Methoden eine dem Erkennt-
nisziel und dem Erkenntnisgegenstand adiquate Realititsvergewisserung moglich bzw.

erfolgreich ist“ (Heid 1996, 21; Hv. i. O.).*

31 Der Bildungsbericht Schweiz 2023 vermittelt wiederum Daten und Informationen aus Statistik,
Forschung und Verwaltung zum gesamten Bildungswesen der Schweiz von der Vorschule bis zur
Weiterbildung und dient als Grundlage fiir die Formulierung der gemeinsamen Bildungsziele von
Bund und Kantonen.

32 Vgl. Medienmitteilungen WBK' (https://www.parlament.ch/de/services/suche-news?k=PdCom-
missionDE:WBK-N, zugegriffen am 01.12.2023).

33 Vergewissert sich die Erziehungswissenschaft ihres Fachbereichs, zeigt eine vor Kurzem erschiene-
ne Publikation mit eigenem Themenschwerpunke (vgl. Seichter 2023) in einem Beitrag die drei
Ebenen Gegenwarts-, Zukunft- und Vergangenheitsbezug in einem Kulminationspunkt und der
Feststellung von Kontingenz vor dem Hintergrund eines analytischen Zugriffs auf Rubrizierung
von Geschichte, Theorie, Anthropologie, Ethik, Empirie, Praxis, Kritik (vgl. Zirfas 2023). In einem
weiteren Beitrag (vgl. Baader 2023, 452f.) wird die Notwendigkeit einer Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft mit sieben Thesen begriindet, wobei der Beitrag nicht nur die Begriindung einer Not-
wendigkeit des Fachbereichs ausschlieflich im Akademischen (Uberpriifung durch Kritik) versucht,
sondern auch eine Bezugnahme zu Handlungsfeldern hervorhebt (vgl. ebd., 484).

34 Selbstverstindlich setzt eine empirische Feststellung von Erziehung einen Begriff von Erziehung
voraus.
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Weniger trivial gestaltet sich die Umsetzung einer solchen Erwartung, die eben
deshalb als Aufgabe der Erziehungswissenschaft zu sehen ist.”> Insbesondere ist
eine solche wissenschaftliche Arbeit transparent anzulegen und damit einer inter-
subjektiven Kontrolle zuginglich zu machen.

Einer Wissenschaft und einer Gesellschaft hilft nicht, wenn Wissenschaft Tat-
sachen als Tatsachen feststellt oder Ideale postuliert. Vielmehr ist Wissenschaft
— hier Erziehungs- und Bildungswissenschaft — gefordert, Tatbestinde zu suchen
und zu finden, diese der kritischen Uberpriifung zuzufiihren sowie nach eingehen-
der Diskussion Urteile und Empfehlungen in Form von Berichten fiir deliberative
gesellschaftliche Debatten bereitzustellen (zu Untersuchungsphasen und Ablauf
vgl. Diekmann 2011, 186ff.). Es geht also nicht primir darum, Pidagogik vor
Uberraschungen und Fehlentwicklungen im Erziehungs- und Bildungssystem zu
immunisieren sowie einer Steigerungslogik resp. einem padagogischen Fortschritt
das Wort zu reden, sondern mit einem breiten Erzichungs- und Bildungsbegriff
aus der Perspektive der Wissenschaft kritische Beitrige abzuliefern, die Sachen
und Sachverhalte sowie Relationen kritisch tiberpriifen und dabei der Welt kein
verkiirztes, vereinfachtes oder gar banales Erzichungsbild zumuten. Basierend auf
Grundlagenwissen (Gegenwartsbezug), Orientierungswissen (Zukunftsbezug)
und Reflexionswissen (Vergangenheitsbezug) oder anderen alternativen analyti-
schen Zugriffsweisen stellt Erziehungswissenschaft mit einem Anspruch der Kritik
gesellschaftliche Werte, Praktiken und Institutionen und die mit diesen verbun-
denen Welt- und Selbstdeutungen ausgehend von der Annahme infrage, dass die-
se nicht so sein miissen, wie sie sind“ (Jaeggi & Wesche 2009, 7), und fiihrt diese
einer intersubjektiven Debatte zu. Damit werden wieder Fragen statt Antworten
lanciert. Doch kommt der Erziechungswissenschaft eben auch die Aufgabe zu, Fra-
gen zu stellen, die nicht nur akademisch interessieren, sondern im Angesicht von
Phinomenen wie Macht, Gewalt, Krieg, Gliick und Sinn sowie Widersinn und
Abgriindigkeit noch intensiver nach einer Klirung von Tatsachenbestinden ver-
langen, die sowohl Historizitit als auch Historiografie herausfordern:

* Wie wire es, wenn Erziehung und Bildung von heute aus zuriickverfolgt wer-
den und man sich dabei auch oralen Spuren annimmyt, nicht endend beim Klas-
sischen (vgl. Spitzer 2021; Graeber & Wengrow 2022)?

* Wie wire es, wenn die Spuren zu Tatbestinden in Bezug auf Erziehung und Bil-
dung ausgeweitet werden und eine verwirrende Fiille von Beispielen entdeckt
wird, um von dort her sowohl das Konservative als auch das Moderne in den

Blick nehmen (vgl. Daston 2023)?

* Wie wire es, wenn pidagogische Schemata gestiitzt auf weltweiten Vergleichen
zu Lebensformen als Grundlage genommen werden, um nicht nur zu suchen
und zu finden, was aus eurozentristischer Perspektive wahrgenommen werden

35 Zur Diskussion von Herausforderungen vgl. bspw. Heid (1997; 2016).
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kann, weil die wissenschaftliche Gewohnbheit in spezifischer Hinsicht zu unter-
scheiden gelehrt hat (vgl. Descola 2023)?
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Ulrich Binder
»Zukunft® in der Pidagogik — gekommen, um

zu bleiben

Die Kategorie Zukunft ist fiir pidagogische Belange zentral. Pidagogik hat es
immer mit der Zukunft ihrer Adressat:innen und deren Umwelten zu tun, jede
Erziehung und Bildung, jeder Unterricht und jedes Lernen kreist um verschie-
denste Belange eines Futurum. Individuelle Erziehungsintentionen genauso wie
kollektive Bildungsginge und Lehrpline werden an einer niemand bekannten
Zukunft ausgerichtet. Zugleich geht es stets darum, diese Zukunft qua Pidagogik
zu priformieren. In Chiasmen verdichtet, liest sich das dann so: ,Zukunft der
Bildung, Bildung der Zukunft, Zukunft durch Bildung, Bildung durch Zukunft*
(Rohlfs 2007, 291).

Dabei operiert die Pidagogik als Umschlagplatz der Zeithorizonte. Das ,, Wir er-
zichen die Zukunft“ (Slogan der PH Bern), also das Antizipieren des Erwartungs-
raums Zukunft, geschieht in einem jeweiligen Erfahrungsraum der Gegenwart
unter Bezugnahme auf Uberlieferungsriume der Vergangenheiten (vgl. Koselleck
1977). An diese Trias lassen sich jede Menge Analysefragen anschlieflen, z.B.
solche, die sich didaktischen und organisatorisch-strukturellen Aspekten wie der
Losung des Problems, konservativ Wissen zu tradieren und gleichzeitig progressiv
auf eine unbekannte Zukunft einzustellen, zuwenden, oder solche, die sich dem
intergenerationalen Geschehen in pidagogischen Prozessen widmen, wie insge-
samt die Vorstellungen im vielverwendeten Slogan ,,Die Kinder sind unsere Zu-
kunft® einer Analyse harren (fiir andere Desiderata vgl. Tenorth 2006; Binder &
Oelkers 2023).

Elmar Anhalt widmet sich derartigen Fragen rund um Zeit-Relata. Obschon die
ausdriickliche Beschiftigung auf ein Werk beschrinke ist — die Rede ist von dem
von ihm verantworteten Tagungsband ,In welche Zukunft schaut die Pidago-
gik?“ (2009) -, stellt sie weit mehr als einen Nebenstrang dar. Vielmehr sind Zei-
tordnungsfragen die systematische Grundlage von Anhalts Hauptarbeiten, etwa
denen zur Bildungstheorie, bei der die Interdependenzen von Vergangenheiten,
Gegenwarten und Zukiinften mannigfaltig eine Rolle spielen (letzthin etwa bei
der Frage zu Kausalititen; vgl. Anhalt 2021). Dies gilt ebenso fiir Anhalts Kom-
plexititstheorie, welche sich einerseits ob der ,,Zukunft als dem antizipierten Er-
wartungsraum" stiftet, andererseits ,erlaubt[,] den Blick in die Zukunft zu schir-
fen“ (Rucker & Anhalt 2017, 184 und 148).
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In dem besagten, expliziten ,,Zukunft-Buch“ von 2009 jedenfalls versammelt An-
halt Beitrige zu Fragen der zeitlichen Dimensionen, zeitlichen Prozesse und je
spezifischen Zeitverstindnissen in padagogischen Akten, Institutionen und Wis-
senschaften. Anhalt (2009, 59) selbst wendet sich dort der ,,pidagogischen Kate-
gorie Zukunft® zu und reflektierc Méglichkeiten, ,in die Zukunft zu schauen®.
Sein Anliegen dabei ist, ,das Spektrum fiir Beschreibungen von Zukunft in den
Blick zu riicken® sowie dieses ,,in kritischer Absicht eventuell zu erweitern® (ebd.).
Inwiefern gelingt dieser Versuch, der Erziehungswissenschaft eine differente/dif-
ferenzierende Kommunikationsbearbeitung des Zeithorizonts ,,Zukunft vorzule-
gen bzw. diese qua Irritation anzuregen? — so lautet die Leitfrage meines Beitrags.
Dafiir beginne ich mit einer Systematisierung der kulturell zur Verfiigung ste-
henden Méglichkeiten, ,,Zukunft“ zu kommunizieren (1). Alsdann versuche ich,
Anbhalts Perspektive diesem Schema zuzuordnen (2). Schliefllich frage ich nach
dem Ertrag seines Theorieofferts (3).

1 Abwirts, aufwirts, geradeaus — drei Deutungsrahmen der
Zukunftskommunikation

Fiir die kommunikative Bearbeitung von Zukunft stehen im Grunde drei sedi-
mentierte Deutungsrahmen zur Verfiigung (vgl. ausfiihrlich Binder 2020). Der
erste Frame, innerhalb dessen Zukunft kommuniziert wird, ist der einer Dege-
nerationslehre. Geschichte wird in dieser Perspektive als ein gleichsam kontinu-
ierlicher Verfallsprozess interpretiert. Die beriihmteste Version ist zweifellos die
Erzihlung vom Garten Eden respektive die Vertreibung aus diesem Paradies.

Thr folgt eine lange Reihe an Varianten dieses Motivs. Platon z. B. verarbeitet es
in mehreren Versionen, Ovid zeichnet fiir die rémische Antike das Bild einer zu-
riickliegenden Ara, von der sich die Menschheit degenerativ wegentwickle, und
in Hesiods Dystopie folgt dem Goldenen Zeitalter ein Silbernes und schliefllich
ein Erzenes, weshalb Hesiod mit den Worten endet: ,Jetzt ja ist das Menschen-
geschlecht ein eisernes; niemals bei Tage ruhen sie von Miihsal und Leid® (zitiert
nach Schélderle 2017, 51). Diese mythologische Verfallstheorie projiziert das Ide-
al in die Vergangenheit. ,Wandel“ wird hier negativ konnotiert, ,,Verinderung®
als Entfernung von einem einstmals guten Zustand kommuniziert.

,Falls nicht...!": Unverinderlich sei dieser Degenerationsprozess nimlich mit-
nichten. Die Erzihlung ist keine fatalistische, sondern inkludiert die Vorstellung,
die Entwicklungen auch aufhalten zu kénnen. Die wie immer geartete Apoka-
lypse konne iiberlebt (Noah), in ihrer Dramatik abgefedert (Calvinismus und
Puritanismus des 17. Jahrhunderts betonen, dass die degenerierende Welt kein
Final haben muss, sondern Widrigkeiten mittels Selbstkontrolle und Rationalitit
beherrschbar seien), oder gar ins Positive gewendet werden (wie etwa die Protest-
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gruppe ,Letzte Generation® meint: Klimawandel als Katastrophe, aber auch als
welterneuernde Chance).

Gerade wenn neuzeitlich die auf den Abgrund zusteuernde Welt als menschenge-
machte ausgelegt wird, kommen ebendiese Menschen auch fiir eine Umsteuerung
in Frage. ,Man kann die Dystopien deshalb auch nicht nur als Denunziation und
Kritik von Praktiken lesen, sondern auch als Appelle zur Verantwortung und als
Indikatoren der Selbstkritik und Lernfihigkeit der Gattung selbst, als notwendige
Transformation der Utopie® (Tenorth 2018, 56).

In den ,double gestures of fear and hope“ (Popkewitz 2012, 45; vgl. zu Klage und
Verheiflung als interdependente Paarung auch Saage 2010; Putt 2017) besteht
ein Zusammenhang mit der zweiten groflen Moglichkeit, Zukunft zu kommu-
nizieren. Im eschatologischen Deutungsrahmen werden die kommenden Welten
als grundsitzlich bessere Gegenwelten konstruiert. Der Mythos der Erneuerung
als Heilserwartung kommt also, im Unterschied zur Dystopie-Erzihlung, ohne
zwingenden Bezug auf Vergangenes aus, vielmehr richtet er sich direkt auf Zu-
kiinftiges.

Historisch dirigiert zunichst ein theologisch-religioses Motiv der Heilserwartung
(vgl. das Jesu-Diktum: ,Mein Kénigreich ist nicht von dieser Welt®). Doch nicht
nur, dass das spirituelle Narrativ synchron stets auch in weltliche Kontexte iiber-
setzt wird (vgl. z.B. Miintzers revolutioniren Chiliasmus), erfihrt es neuzeitlich
eine Wendung von der auflerweltlichen zur innerweltlichen Fiktion: die Men-
schen wirken am kommenden Elysium mit und peilen den Himmel auf Erden an.
Indem das kommende Heil nicht mehr (allein) vom Wirken Gottes erhofft, son-
dern vom Wirken des Menschen erwartet wird, erweitert sich die theologische
Lehre von der Vervollkommnung des Menschen (individuelle Eschatologie) und
der Vollendung der Welt (universale Eschatologie) irreversibel zu einem profanen
Deutungsrahmen. Utopien werden zu einer modernen Entsprechung der teleolo-
gischen Eschatologie (vgl. Manuel & Manuel 1979). Dabei werden ,,urspriingli-
che religiése Bedeutungsgehalte verweldlicht, [bleiben] aber in dieser Transforma-
tion auch aufbewahrt® (Harten 1989, 118), das heif§t Utopien sind tendenziell
sozialreligiose Entwiirfe, auf Basis ihrer Provenienz einerseits, wegen ihrer Ziel-
richtung ,, Vervollkommnung® andererseits.

Dass und inwiefern Eschatologien keine theologisch-mythologische Figur blei-
ben, sondern eklatant profaniert werden, zeigt sich schon frithneuzeitlich. Morus’
Utopia ist ein erstes Beispiel dafiir (und dann ein Prototyp fiir weitere wie etwa
Bacons New Atlantis). Die Fiktion fungiert zunichst als Kritik an den Ubeln,
die die reale Gesellschaft ausmachten, und sogleich als Befreiung: Gesetze und
Gebriuche in Utopia sollen verstanden werden als perfekte Losung des Problems
,Gesellschaft“ in einer fernen Zukunft.

Im Narrativ ,,Utopia“ zeigt sich, dass Erlésung nicht der Weg aus der Zeit sein
muss und die VerheifSung einzig fiir die Ewigkeit gile (vgl. Siindenfall und Jo-
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hannes-Evangelium), sondern dass es auch Erlosung im Leben geben kann. Die-
se Art der neuzeitlichen Wendung geht Hand in Hand mit den sich zeitgleich
formierenden modernen Wissenschaften. Auf diese wird, heute wiirde man von
» Wissenschafts- und Technikgldubigkeit“ sprechen, ausdriicklich und vielgestaltig
Bezug genommen, wenn jetzt davon ausgegangen wird, eine Welt herstellen —
und nicht mehr blof§ aufsuchen — zu kénnen (fiir Universititen als diesbeziigliche
»Zukunftsmaschinen“ vgl. Gugerli u.a. 2005). Von nun an werden Status Quo
transzendierende Zukunftskommunikationen mit soziopolitischen Belangen ge-
koppelt (ob etatistische oder andere) und dabei an Spielarten von Technisierung
gebunden (vgl. Saage 2005).

Beim dritten groflen Deutungsrahmen riickt das Versammeln von Vergangenheit
und Zukunft in der ,Mutterform Gegenwart” (Derrida 1995, 234) ein Stiick weit
aus dem Zentrum, weil eine Modalzeit-Vorstellung mafigeblich wird, die ,ge-
kennzeichnet [ist] durch das Nebeneinander der Ekstasen der Zeit“ (Berdelmann
2010, 40). Zukunft wird auf Basis dessen als oszillierender ,,Weg dorthin® kom-
muniziert. In diesem sich von zyklischen und linearen Raumkategorien l6senden
Zeitverstindnis wird laufend Zukunft erzeugt, was hier heifdt: ,qualitativ Neues
hervorgebracht“ (Herzog 1991, 20; vgl. v.a. Herzog 2002). Zukunft ohne Ende.
,Neu“ und ,anders” werden, flankiert von ,,plural® und ,ambivalent” und ,kon-
tingent”, Hauptsynonyme bei einer Zukunftskommunikation, die Gegenstinde,
Ereignisse und Subjekte als im Fluss in die offene Zukunft befindlich vorstellt
(was Dystopisches und Utopisches freilich nicht ausschliefit).

1.1 Programmatiken der ,,Zukunftspidagogik® im friihen 20. Jahrhundert

Diese drei grundsitzlichen Deutungsrahmen sind selbstverstindlich auch im Pi-
dagogischen in Verwendung. Von Schleiermacher an (vgl. Tenorth 2006, 62ff.)
werden derartige Zeithorizonte vielfacettig thematisch. Nicht zuletzt werden
ganze Programme der Pidagogik unter Bezugnahme auf das Siegel ,Zukunft®
entwickelt.

Besonders auffillig versammeln sich solche von der Jahrhundertwende zum
20. Jahrhundert bis zum Ende der Zwischenkriegszeit. Vor dem Hintergrund
verschiedener Modernisierungsprozesse und politischer Umwilzungen wird
,Zukunft zu einem prominenten Leitbegriff (in vielerlei Feldern, nicht nur in
pidagogischen). Und bei der Besprechung einer , Zukunftspidagogik® (Miinch
1904) fiir die ,,Zukunftsschule“ (Otto 1914), die als ,, Tor zur Zukunft“ (Gldckel
1917) einer ,werdenden Gesellschaft® (Karsen 1921), die ,,Zukunft hervorrufe®
(Durkheim 1922/1972, 11), finden sich sowohl dystopische/utopische als auch
modalzeitliche Deutungsrahmen.

So formiert sich in Deutschland um die Jahrhundertwende zum 20. Jahrhun-
dert ein wirkmichtiger Diskurs, der eine vehemente Zeitkritik zum Motor hat
(fiir speziell die reformpidagogische Kommunikation von Zukunft vgl. Binder &
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Osterwalder 2013). Es sind dabei aber nicht primir die faktischen Modernisie-
rungs- und Umwandlungsprozesse, die die Kritik nihren, an der sich in der Folge
die Pidagogikprogrammatik orientiert, sondern latente und diffuse Unbehagen,
die in semantischen Formen der Kulturkritik ihren Ausdruck finden. Dabei wer-
den sehr allgemeine Annahmen von Dekadenz der zeitgendssischen Gesellschaft
und umfinglicher Krise der Kultur getroffen:

,Es ist doch ganz klar, dass heute iiberall Aufldsung, iiberall Zerreiflungen alter Bindun-
gen eintritt, dass iiberall Trennungen, Spaltungen und Risse durch unser gesamtes Leben
gehen, die sich immerfort vertiefen. [...] Die Welt hat sich ausgelebt, sie zerfillt in ihre
Atome [...], also ,Untergang des Abendlandes’ [...], Loslosung von jedem Rest einer
Einheit, die nur eine menschliche sein kann“ (Karsen 1921, 11).

Mit einer solchen Gegenwart soll radikal gebrochen werden, um fiir die Zukunft
,das Rechte aufbauen zu kénnen“ (Miinch 1904, 155). So ,erst kann die alte
Gesellschaft sich erneuern® (Key 1904, 184).

Dabei zeigt sich, dass im Slogan ,,Zukunft* pidagogisch sehr verschiedene politi-
sche Felder diskursiv erschlossen werden. Bei Otto (1910) wird so der ,,Zukunfts-
staat als sozialistische Monarchie® gedacht, bei Karsen (1921, 377) ist sie vom
deutschen ethischen Sozialismus inspiriert und die ,werdende Gesellschaft“ als
eine ,grofle produktive Arbeitsgemeinschaft® ausgewiesen. Und die pidagogische
Emphase lisst neben soziopolitisch linken gleichzeitig national-rechte Perspekti-
ven zu. Kongruent verurteilen die deutschnationalen Burschenschaften, die sich
fiir eine konservative Revolution bereit machen, im Namen der neuen Zukunft
die Gegenwart: ,Uns trennen vom offiziellen Nationalismus des Heute tausend
Abgriinde. Der offizielle Nationalismus ist gebaut auf die Vergangenheit. [...] Der
Nationalismus, der in unserem Blut erwacht, kommt aus dem Dringen der Zu-
kunft (Dalitz 1928, zitiert nach Faust 1987, 309) — einem Dringen, dem qua
Gemeinschaftserzichung entsprochen werden soll.

Dystopische Begriindungen und eschatologische Vollendungsphantasien indivi-
dueller und kollektiver Art werden iiber Erzichung in einer formelhaften Sprache
verhandelt, welche die diesseitige Welt beharrlich in der jenseitigen, idealisierten
kartiert. Diese spezifisch pidagogisch gewendete Kommunikation von Zukunft
orientiert sich an der sakralen Reinheit des Kindes (bisweilen des Volkes) bzw.
der genuinen moralischen Ordnung des Menschentums (bisweilen des Volkes)
und folglich der Rettung der weltlichen Gesellschaft vor Dekadenz und Verfall
(bisweilen des Volkes) (fiir Details vgl. Harten 1989, 1171f.).

Nebst metaphysischen kommen auch solche Bildungsutopien zum Tragen, bei
denen die Einrichtung der idealen Gesellschaft nach den Anforderungen intellek-
tueller Kultivierung, also im Modus von Lernen und Wissen(-schaft) vonstatten

zu gehen habe (etwa beim seinerzeitigen dsterreichischen Sozialismus; vgl. Binder
2012a).
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Grundsitze eines modalzeitlichen Deutungsrahmens finden sich zeitgleich eben-
so. In Frankreich wird eine wie eben beschriebene Pidagogik als ,utopistische
Literatur (Durkheim 1922/1974 68) kritisiert. Bei der Bearbeitung von Zielen
in der Zukunft sei die Frage, ,,0b sie jenen der Vergangenheit gleichen oder nicht,
ob sie der Wirklichkeit, die sie ausdriicken werden, angepasst sind oder nicht®,
eine solche, ,die das menschliche Fassungsvermogen tiberschreitet, und die im iib-
rigen gar nicht den Kern der Dinge beriihrt* (Durkheim 1912/1984, 572f.). Die
Referenz fiir pidagogische Programmatik gebe stattdessen die entsubstantialisier-
te Demokratie ab, welche, fortlaufend und nicht-teleologisch, ,die Reflexion zu
ihrem eigensten Prinzip“ erhoben habe (ebd.; vgl. dazu auch Osterwalder 2010).
»Education, then, is contingent. It cannot be derived from God above or nature be-
low. But it is not arbitrary. It belongs to a vast though not shapeless narrative, or set
of narratives, that a society tells itself about itself” (Cladis 1998, 22). ,Damit zer-
bricht die Vorstellung eines zyklischen oder linearen Kontinuums® (Herzog 2002,
150). Die Zukunft wird, anders als in den zuvor erdrterten Deutungsrahmen, als
»die in der Zeit erzeugte, mit ihr laufend verschobene Konstruktion neuer, noch
unbekannter Bedeutungen® (Luhmann 1997, 1005, zitiert ebd.) kommuniziert.

2 ,,Zukunft“ in der Pidagogik — schlicht vertrackt

Diese drei exemplifizierten Deutungsrahmen bleiben bis in die Gegenwart ge-
brauchlich. Dies etwa dann, wenn konkrete Zukunftsprojekte wie die Bildungs-
standards besprochen werden (vgl. Jungkamp & Pfaffenrott 2021) oder weit-
flachig tiber Mensch/Schule/Gesellschaft/Welt etc. ,,von morgen® sinniert wird
(vgl. z.B. Rocholl u.a. 2019). Des Weiteren, wenn allgemein theoretisiert wird
(vgl. z.B. das Jahrbuch fiir Pidagogik von 2001) oder zielgerichteter in Referenz
auf Praxen (vgl. z. B. fiir die Erwachsenenbildung Hebesberger 2019 oder fiir die
Politische Bildung Ingruber 2022 oder fiir die Friihkindliche Bildung Drieschner
2019) bzw. in Praxisdiskursen selbst argumentiert wird (z. B. ,Lehrer:innenalltag
in der Zukunft® etc.). Schliefflich platzieren sich originire politische Debatten,
sobald sie sich dem Kontext Bildung widmen, unverkennbar in diesen Frames
(vgl. fiir diesbeziigliche Parlamentsprotokollanalysen Binder 2012b).

Auf den ersten Blick ist nun Elmar Anhalts Perspektive dem dritten der historisch
tradierten Deutungsrahmen zuzurechnen: jenem der modalzeitlichen Vorstellung,
Zukunft als einen ,,potentiell unabschlieflbaren Spielraum fiir Handlungen® (An-
halt 2009, 64) zu kommunizieren. Die Indizienlage ist zunichst eindeutig, wenn
Anhalt unter Bezugnahme auf Kierkegaard programmatisch formuliert:

»Der Begriff ,unbestimmte Zukunft® kennzeichnet die zeitliche Dimension, die uns mit
der Grenze unseres Wissens und damit auch der Unbestimmtheit unseres Daseins kon-
frontiert. Die Zukunft wird als ,offen‘ und ,ungewiss® bezeichnet, weil sie den Blick auf
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die nicht im Vorhinein bekannten Geschehnisse lenkt. Die Zukunft ist ,unbestimmt,
weil wir noch nicht wissen, was geschehen wird, weil die konkreten Konsequenzen un-
seres Tuns und Lassens noch nicht in unseren Blick gelangen, solange wir tun, was wir
tun, und unterlassen, was wir unterlassen. Wiissten wir, was geschehen wird, wiirden wir
nicht von Zukunft sprechen (Popper 1965, XIf. u. 1966). In diesem Sinne bezeichnet
der Begriff ,Zukunft® unter zeitlichem Aspekt einen Raum von Maglichkeiten (Zimmerli
1998, 275), in dem die Suche des Menschen nach Orientierung ihren Ort hat. [...]
Unbestimmte Zukunft macht auch aufmerksam auf die Kontingenz der Welt, d. h. dass
die akeuale Welt — die Welt so wie sie uns derzeit gegeben ist — nicht die einzige Reali-
sierung von Welt sein muss, sondern dass es auch anders hitte kommen kénnen, als es
gekommen ist, und dass es auch anders kommen kann, als man derzeit denkt, dass es

kommen wird“ (ebd., 63f.).

Ist Anhalts Perspektive hier noch unmissverstindlich auf Kontingenz abgestellt,
wird sie durch das Hinzuziehen eines weiteren Aspekes irritiert. Zur vorgeblich
radikalen uneinholbaren Unbestimmtheit von Zukunft gesellt Anhalt einen Be-
stimmungsaspekt:

,Von der unbestimmten Zukunft ist die bestimmte Zukunft zu unterscheiden. Diese
kommt in den Blick, wenn wir den Entwurfscharakter unserer Vorstellungen von Zu-
kunft thematisieren. Bestimmte Zukunft erhilt in Entwiirfen Kontur, sie wird nicht
einfach nur als Unbekanntes, Unbestimmtes, als ,Offenheit” unseres Daseins, als ,immer
auch anders moglich® hingenommen. Sie wird vielmehr von einem begrifflichen Abs-
traktum in eine relativ genaue Vorstellung von der (eigenen und/oder fremden) Zukunft
transformiert” (ebd., 65).

Vorderhand geht es Anhalt hier um die kiihle Analyse, wie Menschen und Orga-
nisationen in den ,Differenzen zwischen Nichtwissen/Wissen, Unbestimmtheit/
Bestimmtheit, Unentschiedenheit/Entschiedenheit, Tatsache/Méglichkeit und
Nicht Handeln/Handeln® (ebd., 66) operieren, sich also ,.in den leeren Raum hin-
einbewegen (ebd., 68). Nichtsdestoweniger erfihrt seine Zukunftskommunika-
tion eine Ent-Dramatisierung im Hinblick auf den zuvor behaupteten radikalen
Kontingenzcharakter:

»Der Begriff ,Zukunft* umfasst (alsdann) nicht nur den offenen Raum des Unbekann-
ten, Unbestimmten, der Entscheidungen, die immer auch anders ausfallen kénnen, der
Méglichkeiten, die es zu realisieren gelten konnte, oder der unabschlieffbaren Hand-
lungsspielriume — also das, was als unbestimmte Zukunft bezeichnet worden ist —, son-
dern auch den gestalteten Raum unseres Denkens® (ebd., 66f.).

In der augenscheinlichen Abwehr von Nihilismus und Fatalismus kommt auch
in der modalzeitlichen Kommunikation der Aspeke ,Kontingenz bewiiltigen” ins
Spiel (vgl. zu diesbeziiglicher Hoffnung als Erwartung ebd., 80).

Dieses Element der beruhigenden Domestizierung (mit einem Theorieschlag wer-
den die ,,drei Freud'schen Fliegen: kosmologische, biologische und psychologische
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Krinkung invisibilisiert) muss mitnichten als Relativierung oder gar Verballhor-
nung der modalzeitlichen Erzihlperspektive verstanden werden in dem Sinn, denn
doch so etwas wie ,eschatologische Erlésung® durch die Hintertiir einzuweben.

¢ SchliefSlich betont Anhalt variantenreich, dass die ,Bestimmung der Zukunft
[...] selbst als zeitlicher Vorgang beschrieben werden (kann), wenn sie als Ope-
ration des antizipierenden Vorstellens beschrieben wird (ebd., 69), sprich: die
»Iransformation produziert bestimmte Zukunft auf Zeit, d.h. Entwiirfe von
relativer Dauer” (ebd., 68).

* Auch die zu derartigen systemtheoretischen Erkldrungsversatzstiicken hinzu-
kommenden psychologischen: dass zur Bewiltigung des Kommenden ,,man
sich in ein gedankliches Selbstverhiltnis zu den Grenzen des Wissens, zur Un-
bestimmtheit des Daseins, zur Alternativitit der Entscheidungen, zum Durch-
denken dessen, was noch nicht ist und auch noch nicht gedacht worden ist, was

aber sein konnte [...]“ (ebd., 67), setzte (ebd., 67), sind passend.

* Und dem Schluss, ,Bildung“ kénne nunmehr als ,Relation zwischen Bekann-
tem und Unbekanntem, zwischen Vorhandenem und Antizipiertem, Tatsich-
lichem und Méglichem usw. als eine spezifische Operation (beschrieben) und
zum Gegenstand einer pidagogischen Bestimmung” (ebd., 70) gemacht wer-
den, ist dito nichts Zwingendes entgegenzuhalten.

Kurzum: Bei Anhalt handelt es sich auf den ersten Blick um eine stringent fer-
tiggedachte und kohérent ausformulierte theoretisierende Entsprechung der histo-
rischen Modalzeitthese.

Was zeigt ein zweiter Blick — einer, der das gesicherte Terrain der klassischen
Schematisierungen, wie sie bis hierher vorgestellt und argumentationssteuernd
wurden, verlisst?

Mag auch die Frage der pidagogischen/pidagogisierenden Verwdsserung des mo-
dalzeitlichen Kommunikationsmodus fiirs Erste vom Tisch sein (ich komme frei-
lich darauf zuriick), die einer paradoxen Platzierung ist es mitnichten. Darauf
weist der erwihnte Aspekt hin, dass Anhalts Argumentation sowohl von unhinter-
gehbarer Kontingenz als auch hoffnungsfroher Kontingenzbindigung, zugespitzt:
ykontingenter Nicht-Kontingenz“ durchzogen ist. Auch Anhalts Verweis, dass die
Pidagogik ja wisse, dass niemand wisse, ob sich die Hoffnungen der Erziehung
erfiillen, ist keine Absage, mit ebendieser Hoffnung in utopischer Konnotation
— Utopie indexiert schlieflich mehr als einen groffer Plan — zu operieren (vgl. nim-
lich ebd., 80). Das ist das eine.

Das andere ist, dass zwar, wie Anhalt betont, die Erziehung stets und irreversi-
bel im Modus der Unbestimmtheit verhangen bleibt, sie aber damit und dabei
im Modus der Bestimmbarkeit von Zukunft operiert — nicht alternativ oder gar
dagegen. Anhalts Reformulierung der modalzeitlichen Kommunikation ist keine
Antipode, welche sich utopistischen Sirenengesingen widersetzt oder gegen sie
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arbeitet, sondern tatsichlich eine dialektische Entsprechung, genauer: eine He-
terotopie. Die von ihm visierte Pidagogik mit ihrer autonom-selbstreferentiellen
Eigenzeit (vgl. ebd., 61) ist einer der

swirklichen Orte, wirksamen Orte, die in die Einrichtung der Gesellschaft hineinge-
zeichnet sind, sozusagen Gegenplatzierungen oder Widerlager, tatsichlich realisierte
Utopien, in denen die wirklichen Plitze innerhalb der Kultur gleichzeitig reprisentiert,
bestritten und gewendet sind, gewissermaflen Orte auflerhalb aller Orte, wiewohl sie
tatsichlich geortet werden kénnen (Foucault 1967/1993, 39).

Anders gesagt: Dass sich Pidagogik gegen das dufiere ,,in den Dienst nehmen® im
Hinblick auf Zukunftserfiillungen (und anderen Zumutungen) dispensiert, wie
Anbhalt (vgl. 2009, 79) veranschlag, ist bestens bekannter Teil des herkommlichen
Sprachspiels um Zukunftsutopien.

3 ,,Was weif man nun, wenn man das weif$?“

... so lautet die formidable Analysefrage, die an dem Punkt meiner kleinen Studie
gestellt zu werden hat.

Ein Ertrag aus dem Gesagten ist, mit Anhalt gegen Anhalt zu argumentieren und
festzustellen: Den modalzeitlich-liberalen Deutungsrahmen gibt es nicht in der
puristischen Form, welche Anhalt imaginiert (und es gab ihn, Anhalts affirmativer
Referenzfigur Herbart zum Trotz, kaum in Reinform, wie z.B. in pidagogischen
Zukunfisbearbeitungen der Franzosischen Aufklirung mit deren ,liberalen Escha-
tologien® deutlich wird; vgl. dazu Harten 1989).

Das zicht nach sich, auch die anderen kulturell tradierten Deutungsrahmen neu
auszudeuten, d.h. sie zu differenzieren und den Blick fiir antinomische Konstel-
lationen und paradoxe Mesalliancen zu schirfen. Anhalts unfreiwillige Irritation
der Kommunikation einer ,,offenen Zukunft* — die sich durchgehend der Oppo-
sition zu vorgeblich ,schliefenden Kommunikationen verdankt (was besonders
deutlich in Anhalts Komplexititstheorie wird, die theoriekonstitutiv mit solchen
bindren Figurationen operiert) — bietet die Méglichkeit, irritierende aktuelle Ent-
wicklungen und Tendenzen besser zu erkliren.

Ganz bei null muss man bei der Analyse von vertrackteren Sprachzuschnitten der
Zukunftskommunikation ja nicht beginnen. Seit geraumer Zeit gibt es Hinweise
auf radikale Risse und Briiche in der Trias von Vergangenheit—Gegenwart—Zu-
kunft und einhergehend Reden vom ,Ende der grofen Utopien® etc. (vgl. z.B.
Wimmer 2002, 29f.), gepaart mit der Beleuchtung von Abweichungen und No-
vititen (vgl. z. B. Binder & Meseth 2020, wo, Schlagwort ,,Rasender Stillstand®,
z. B. auch Zustandsbeschreibungen fiir heutige Kultur als permanente Gegenwart,
die nicht in die Zukunft denkt und Vergangenes wegblendet, vorkommen).
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Nebst den Berichten zu Zisuren und Aberrationen in Bezug auf die klassischen,
verstetigten Zukunftskommunikationsmodi, gibt es im gegenwirtigen Boom,
den Zukunftsthematisierungen angesichts ,der disruptiven Zeiten® (vgl. Weber
& Kauffeld 2022) erfahren, eine weitere Beobachtung: Die iiberwiegend als in-
kompatibel erscheinenden Erzihlmodi vermengen sich. Es evolvieren merkwiirdig
anmutende Konstellationen, und es kommen ,offene Eschatologien® (mit sikular-
rationalisierten Heilserwartungen) zum Tragen. Ein Status Quo wird nicht mehr
transzendiert (zu dieser fritheren Figur vgl. Mannheim 1929), sondern, Transzen-
denz in der Immanenz, semantisch dienstbar gemacht. Ohne mitten im Zerfall
Optimismus sichern zu wollen und ohne Finalititsprognosen, etabliert sich eine
paradoxe Form von modalzeitlicher Erlosungserzahlung: Exodus gibt es im Plural
(wobei paradox jeweilige Alternativlosigkeit behauptet wird) und in Permanenz
(wobei paradox stetig Abschluss behauptet wird).

Gerade im Kontext von Bildung lisst sich die Doublette von ,,Utopischer Wirk-
lichkeit“ (vgl. Jobstel 2019) durchschlagend beobachten. Die gegenwirtige Rede
von Bildung reformuliert ,das Versprechen, eine historisch notwendige und zu-
gleich individuell wie gesellschaftlich wiinschenswerte Zukunft herbeifithren zu
kénnen, [...] gewaltfrei und konsensual® (Tenorth 2018, 51). In vielgestaltigen,
nicht an ein bestimmces szientifisches Milieu gebundenen Spielarten, wird im Pat-
tern von ,,Fear & Hope“ eine moderne Adaption der Bildungszukunft konstruiert
(affirmativ wie kritisch), bei der das deutsche Bildungsdenken in gegenwirtigen
soziopolitischen, -kulturellen, -6konomischen und -moralischen Gemengelagen
aktualisiert wird, ohne eschatologisch-utopische Grundgedanken zu kappen.

In diesem ,Realismus mit utopischem Uberschuss® gibt es die folgenden Trans-
formationen:

Neu ist erstens, dass eine Zukunftsverheiflung nicht mehr qua Grofigesellschafts-
mandver (z.B. Sozialismus), sondern qua Selbstoptimierung des Subjekts — ,an
der eigenen Vervollkommnung arbeiten® (ebd.; vgl. die iiberdeutliche Verwandt-
schaft mit ,individueller Eschatologie®) — veranschlagt wird. Die Rettung durch
(und auch gleich der) Bildung wird unabdingbar als Selbstrettung definiert; das
bisherige duflerliche Setzen auf ,das Kind als Medium der Konstruktion neuer
Welten“ (ebd., 61) wird insofern radikalisiert, als sich dieses Kind nun selbst set-
zen soll. Das bringt neue Formen der Fremdbestimmung zur Selbstbestimmung
mit sich, manifest von der pidagogisierten Staatsorganisation (vgl. Binder 2014)
bis zur Diktion vom Selbstgesteuerten Lernen (vgl. Miller & Oelkers 2020).

Neu ist zweitens, dass die klassische Bildungsideologie in einen modernen Empi-
rismus und Internationalismus, Technizismus (Daten steuern etc.) und 6konomi-
sierten Pragmatismus (inklusive Managementsprache) eingefidelt wird.

Neu ist drittens, dass Imaginationen von Zukunft lingst nicht mehr (nur) be-
fliigeln (vgl. Maresch & Rétzer 2004), sondern genau die projektierten Ideen
und Ideale stets auch veringstigen, also ,Hopes® zeitgleich als , Fears® erscheinen
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kénnen (s. etwa Digitalisierung; vgl. dann zur ,Medienpidagogik zwischen Uto-
pie und Dystopie“ Beranek u.a. 2020).

Alt bei dem Vorgehen, in Bildung diesseitig Erfordernisse der Gesellschaft zu re-
flektieren, um sie dann jenseitig zu projizieren, bleibt, dass Bildung als Klammer
erscheint, die alle Bemithungen sowohl zusammenhilt als auch dirigiert.

Das ist auch bei Anhalts Modalzeitkommunikation so. Geindert wird nur die
Frage der Erstinstanz bei der Zukunftsarbeit:

»Die pidagogischen Beschreibungen beriicksichtigen die ,Eigenzeit’ der Erziehung, in-
dem sie die bestimmte Zukunft thematisieren, die in der Erziehung entworfen werden
sollte, um Pline an mdglichen Konsequenzen messen und durch Vergleich mit tatsich-
lichen Konsequenzen korrigieren zu kdnnen, so dass eine Verbesserung des Planens und
Handelns an einer internen Selbstkontrolle gemessen werden kann und nicht von einem
auflerhalb der Erziehung angesiedelten Maf8stab abhingig gemacht werden muss“ (An-
halt 2009, 76).

In allerletzter Konsequenz unbeeindrucke von der eigenen Rede um Offenheit
und Pluralitit, Unbestimmbarkeit und Kontingenz und unbesehen all des Wind-
mithlenkampfs gegen simplifizierende Technizismen und Instruktionalismen,
bleibt Bildung auch bei Anhalt modus vivendi der fraktionierten Gesellschaft mit
ihren jeweiligen Identititen, partiellen Wissensanspriichen und Moralen sowie
ihrem modus operandi der optimistischen Zukunftspriformierung,.

Das ist die Konsequenz eines Wissenschaftsprozedere, welches ,,Unsicherheiten
und Ungewissheiten durch die von ihr kontrollierte methodische, d. h. sichere und
gewisse, Vorgehensweise” erzeugt, dabei aber latent vergessen muss, dieses eigene
Prozedere ebenso mit Fragezeichen zu versehen, und damit Gefahr liuft, ,mit si-
cherem Tritt“ (Anhalt 2012a, 8) das zu reproduzieren, was es zu verunsichern galt.
Solche Paradoxien sind freilich nicht nur gewdhnlich, sondern durchaus ergiebig
(vgl. vertiefend Binder u.a. 2021). Man muss nur Anhalt mit Anhalt lesen.
Mithilfe von Elmar Anhalts Analysen und Positionierungen zu pidagogischen
Zukunftskommunikationen lisst sich ersehen, dass es (seine) Eindeutigkeiten in
Bezug auf ,,Gute ins Kropfchen, Schlechte ins Topfchen® — bei Anhalt z. B. Dif-
ferenztheorie vs. Geisteswissenschaft — nicht (mehr) gibt. Die sortierenden Pat-
terns Bestimmtheit/Unbestimmtheit, schliefSend/offen, vereinnahmend/selbst-
bestimmt usw., die Anhalt reanimiert, funktionieren nicht mehr bedingungslos.
Das ist der Aspekt ,gegen Anhalt“. ,Mit Anhalt® freilich lernt man, paradoxer-
weise zugleich, facettenreich iiber die Komplexititen, die die Kommunikationen
von Zukunft durch und durch prigen, nachzudenken. Auch iiber seine eigene.
Folgerichtig gilt: ,,Fiir uns ist nichts fiir immer fertig; alles wird von uns vielmehr
in seiner Verinderbarkeit erfasst“ (Anhalt 2012b, 69).

In Anbetracht dessen ist fiir die Zukunft noch einiges zu erwarten.
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Sozialpidagogik als Konglomerat von
Komplexititen und Kontingenzen.
Sozialphilosophische und (tugend-)ethische
Anniherungen an die Frage nach dem Standort
der Sozialpidagogik

1 Sozialpidagogik: ein Komplex komplexer Komplexititen?

Wissenschaftshistorisch betrachtet hat die Sozialpidagogik eine Vielzahl verschie-
denster Entwicklungen und Verwandlungen erfahren. Begriffsgeschichtlich lasst
sich die Geburtsstunde der ,Social-Pidagogik auf das Jahr 1844 datieren, in dem
der rheinische Biirgerschulpidagoge Carl Mager — von Hegels Dialektik inspi-
riert — festhilt, dass es neben der damals vorherrschenden Individualpidagogik
eben auch eine Social-Pidagogik brauche, um Individualitit mit Kollektivitit so
vermitteln zu konnen, dass beide keine Gegensitze darstellen, sondern sich in
einer Synthese (als Ort des ,Guten ) zueinander ,autheben’. Das Ziel einer ,Social-
Piidagogik’ nach Mager solle es sein, ,Biirger zu erziehen, die sich aus freien Stii-
cken am Sozialen beteiligen und ihre Gesellschaft mitbestimmen und -gestalten®
(Miiller 2015, 270). So also die urspriingliche Idee der Sozialpidagogik in ihren
wissenschaftlichen Anfingen.

Heute, 180 Jahre spiter, scheint der Synthesen-Appetit derjenigen, die sich mit
der Sozialpidagogik als wissenschaftlicher Disziplin beschiftigt haben, ziemlich
gestillt zu sein. Denn die Spannungen, die sich um diesen Begriff herum artiku-
lieren, sind vielfiltig. ,Spannend® sind im aktuellen Diskurs zur Gestalt und zur
Identitit der Sozialpidagogik dabei nicht nur die unterschiedlichen Versuche, das
Allgemeine und das Spezifische der Sozialpidagogik deutlich zu markieren (vgl.
dazu Birgmeier u.a. 2020; 2024), sondern ebenso auch ihre Reaktionen auf die
,Komplexitit der Welt“ (Anhalt 2020, 13). Diese ,Komplexitit der Welt', wie es
Anhalrt treflich formuliert, ,,beschert den Wissenschaften, die eine Welt von Men-
schen thematisieren, einige Probleme® (ebd.) — besonders jenen Wissenschaften,
die die ,(Lebens-)“Welt von Menschen sowohl individuell (personen- und subjekt-
bezogen) als auch sozial und gesellschaftlich erforschen und erkunden wollen, wie
dies etwa die Sozialpidagogik seit jeher beabsichtigt.
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Eine der wohl prignantesten Folgen der Komplexitirsprobleme, mit denen es die
Sozialpidagogik sowohl als Disziplin als auch als Profession spitestens seit der
Jahrtausendwende zu tun hat, besteht darin, dass sie dezidiert als ,Sozialpadago-
gik® oft gar nicht mehr auftaucht. Sie hat sich — ebenso auch wie ihre Zwillings-
schwester ,Sozialarbeit” — aufgelost im Subsumtionsbegriff der ,Sozialen Arbeit'.
Eine ,Subsumtion® bezeichnet im Vergleich zur ,Synthese® (hegelianisch) eine
Unternehmung, einen Begriff unter einen anderen Begriff einzuordnen. Solche
,Einordnungen® sind aber nicht unbedingt die Lésung des Problems von Kom-
plexitit, sondern allenfalls die Ursache neuer Probleme. So darf man sich denn
auch nicht wundern, wenn etwa Werner Thole (2012, 20) in seinem Versuch einer
Standortbestimmung der Sozialen Arbeit feststellt, dass ,die Begriffe Sozialpida-
gogik und Sozialarbeit zu Beginn des 21. Jahrhunderts keine verschiedenartigen
wissenschaftlichen Ficher, keine deutlich differenzierten Praxisfelder, keine unter-
schiedlichen Berufsgruppen und auch keine divergenten Ausbildungswege und
-inhalte mehr umfassen wiirden, und dass — eben — der Begriff ,Soziale Arbeit‘
diese Entwicklung widerspiegeln und i.d.R. ,fiir die Einheit von Sozialpidagogik
und Sozialarbeit® (ebd.) stehen wiirde.

Diese in der Begriffsformel ,Soziale Arbeit als ,Einheit® einst zweier verschiedener
(und doch verbundener, aufeinander angewiesener) Fachgebiete proklamierte in-
nere Zusammengehdorigkeit ist aus heutiger Sicht verstindlich und auch plausibel;
doch die komplexen Probleme, die einerseits die Sozialpidagogik und andererseits
die Sozialarbeit, kurz: die ,Soziale Arbeit® zu 16sen haben, halbieren die Probleme
der Wissenschaftsentwicklung sowie der Identititsbestimmung nicht etwa, son-
dern sie verwischen sie nur. Denn auch der Begriff der ,Sozialen Arbeit® ist be-
stiickt mit komplexen Komplexitiiten, wenn — wieder Thole — die Schwierigkeiten
oftmals schon dort beginnen, ,(w)o die einen von Sozialpidagogik reden und
schreiben® und andere meinen ,Soziale Arbeit oder Sozialarbeit wire begrifflich
zutreffender” (ebd., 19).

Thole hat schon recht mit seinem Statement: ,Die Soziale Arbeit ist ein eben-
so komplexer wie uniibersichtlicher Gegenstand® (ebd., 19), doch der Versuch,
Komplexititen mithilfe der Einfithrung von ,Oberbegriffen‘ zu reduzieren, fiihrt
allenfalls zu neuen Komplexititsproblemen, nimlich jenen, zusitzlich zu den
Eigenschafien der Sozialen Arbeit nun auch noch die Relationen zwischen den im
Begriff der ,Sozialen Arbeit* ,vereinheitlichten® Begriffen der Sozialpidagogik und

Sozialarbeit zu bestimmen.!

1 Denn eine Eigenschaft, ,die etwas nur in Bezug auf etwas anderes hat, wird als Relation bezeichnet*
(Schwarz 2011, 68). Mit diesen Relationen, mit denen auch die Eigenschaften der ,Sozialen Ar-
beit* definiert werden kénnen, werden Angaben dariiber gemacht, ,wie viele Dinge eine R(elation)
verkniipft“ (vgl. Schwarz 2011, 70) — im Falle der ,Sozialen Arbeit* also die beiden — notwendig
aufeinander angewiesenen und ineinander verschrinkten sowie gleichberechtigten und gleich giilti-
gen — ,Dinge‘ Sozialpidagogik und Sozialarbeit (vgl. Birgmeier 2014, 211F.).
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2 Wo steht ... und was ist iiberhaupt ... die Sozialpidagogik? —
ein historiographischer Blick zuriick nach vorne

Die Frage Elmar Anhalts (2020) danach, wo denn nun die Sozialpidagogik aktuell
stehe, ldsst sich mit (Riick-)Blick auf deren Entwicklungsgeschichte und ihrer Ver-
schmelzung mit dem Begriff ,Soziale Arbeit® somit nur spekulativ und subjektiv
beantworten. Wihrend die Einen das ,Sozialpidagogische® deutlich durch die ,So-
ziale Arbeit® reprisentiert sehen, fiirchten Andere das allmihliche Entschwinden
der Identitit der Sozialpidagogik als — wie auch immer vertretenen — Teilbereich
der ,Sozialen Arbeit (vgl. dazu u.a. Reyer 2002). Beide Positionen sind plausi-
bel, doch als jemand, dessen akademischer Werdegang sowohl die ,Soziale Arbeit‘
als auch die (universitire) Sozialpidagogik umfasste, wiirde ich mich seit einigen
Jahren doch eher zur zweiten Gruppe hinzuzihlen, gedringt von der Sorge, die
,Sozialpidagogik® — konkret: die universitire bzw. erzichungswissenschaftliche So-
zialpidagogik (vgl. Braches-Chyrek & Bock 2021, 252ff.) — verliert allmihlich
ihre fachdisziplinire Identitit. Warum? Weil es — so z. B. Winkler (1999, 88) — ihr
Zustand als Disziplin nicht zulasse, ,zumindest ansatzweise eine Vorstellung von
Sozialpidagogik zu entwickeln® (vgl. auch Birgmeier u.a. 2020, 9). Miissen wir
uns also, wie es etwa Jiirgen Reyer (2002, 410) vorschligt, allmihlich doch vom
Begriff der ,Sozialpidagogik® verabschieden und stattdessen besser von einer ,Pad-
agogik der Kinder- und Jugendhilfe® oder einer ,Pidagogik des Sozialen® sprechen?
Oder miissen wir uns mit der Befiirchtung anfreunden, dass die Sozialpidagogik
nicht nur im Wissenschaftsbetrieb, sondern auch im Wohlfahrtsstaat immer mehr
zu verschwinden droht (vgl. Ziegler 2020, 2671.)?

Diese Sorgen iiberschatten die Sozialpidagogik erst seit einigen Jahrzehnten.
Einst war relativ klar, was die Sozialpidagogik alles beinhaltete. Paul Natorp
(1899/1974) etwa hatte die Sozialpidagogik als Theorie der Willensbildung auf
Grundlage der Gemeinschaft skizziert, spiter Herman Nohl (1927) als Theorie
der Jugendwohlfahrtsarbeit. Fiir Gertrud Biumer (1929, 3) war Sozialpidagogik
yalles, was Erziehung, nicht aber Schule und nicht Familie® sei. Hingegen stand
fir Klaus Mollenhauer (1959) die sozialpidagogische Idee im Zentrum seiner
Theorie, den Menschen zur Herstellung von Miindigkeit in der modernen Gesell-
schaft zu verhelfen, und diese in ihrem Streben nach mehr gesellschaftlicher Par-
tizipation und Selbstbestimmung zu unterstiitzen (vgl. Thole 2012, 36; Lambers
2013, 98). In den folgenden Jahrzehnten, bis zur Jahrtausendwende hin, definier-
te sich die Sozialpidagogik sodann insbesondere tiber die Ansitze einer ,Lebens-
weltorientierung’ (Hans Thiersch) und ,Lebensbewiltigung’ (Lothar Béhnisch),
sowie iiber Michael Winklers diskursanalytische bzw. reflexive bzw. kritisch-
subjektive , Theorie der Sozialpidagogik’, in der der Sozialpidagogik die Aufgabe
zugeschrieben wird, fiir Menschen in personlichen Krisen solche ,Bedingungen
herzustellen, die dem Subjekt seine Subjektivitit ermoglichen (Winkler 1988,
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286); die Sozialpidagogik, so Winkler, will Menschen beim Lernen helfen, ,wie
sie mit ihren Lebensverhiltnissen umgehen, Sozialitit entwickeln und zugleich
Subjektivitit wahren® (2021, 315) koénnen. Und Franz Hamburger feierte einst
in der Versshnung von Individuum und Gesellschaft die ,revolutionire Idee’ der
Sozialpidagogik, deren Aufgabe stets dort beginnen wiirde, ,wo die Bezichung
zwischen Individuum und Gesellschaft [...] als Entfremdungsverhiltnis begriffen
wird“ (Hamburger1998, 250).

Seit den 1990er Jahren jedoch geriet die Sozialpidagogik in neuerliche Diskussi-
onen, etwa als Ernst Engelke (1992) neben der Sozialpidagogik auch fiir die ,So-
zialarbeit® einen eigenen Platz in der Wissenschaft (als ,Sozialarbeitswissenschaft’)
einforderte und — in der Folge dessen — intensiv dariiber debattiert wurde, wel-
chen Status, Nutzen und welche Gestalt eine eigenstindige Sozialarbeitswissen-
schaft haben und in welchem Verhiltnis diese denn zur Sozialpidagogik (als erzie-
hungswissenschaftlicher Subdisziplin) stehen sollte. Diese ,,wilden 1990er Jahre®
(Birgmeier 2003) fithrten — fiir manche auch primir disziplinpolitisch motiviert
— zu hochst spannungsgeladenen Auseinandersetzungen innerhalb des Fachgebie-
tes. So musste man sich entscheiden, mit welcher der drei ,Positionen’ man nun
sympathisierte: mit jener, die fiir die ,Sozialarbeitswissenschaft® wissenschaftliche
Anerkennung und disziplinire Eigenstindigkeit einforderte (vgl. Mithlum 2007,
837 f.), mit jener, die die Notwendigkeit der Entwicklung einer autonomen So-
zialarbeitswissenschaft bestritt, weil sich die ,erzichungswissenschaftliche® (uni-
versitire) Sozialpidagogik ohnehin schon seit jeher auch um die Anliegen der
Sozialarbeit bemiihte, oder mit jener, die sich — die legitimen Interessen beider
Parteien akzeptierend — einer iibergreifenden ,Wissenschaft der Sozialen Arbeit‘
zugehorig fiihlt, in der sich sowohl die wissenschaftliche Sozialpidagogik als auch
die Sozialarbeitswissenschaft konvergent und subsumtiv gemeinsam widerfinden
(vgl. ebd.; Birgmeier 2012).

Die These, die u.a. Werner Thole (2012, 20) vertritt, der Begriff der ,Sozialen
Arbeit” wiirde seit dem beginnenden 21. Jahrhundert die ,wissenschaftlichen
Ficher® Sozialpidagogik und Sozialarbeit(swissenschaft) in sich vereinen, fiihrte
schliefSlich dazu, dass Jiirgen Reyer sich — getrieben von der Sorge, die Sozialpi-
dagogik sei ,entsorgt” (2002, 3991ff.) worden — gendtigt sah, einen ,Nachruf' auf
die Sozialpidagogik zu schreiben, und vorschlug, sich stattdessen wieder auf eine
,Pidagogik der Kinder- und Jugendhilfe® zu besinnen — auch um den Querelen
um die inhaldichen Bestimmungen der Begriffe ,Soziale Arbeit', ,Sozialpidagogik'
und ,Sozialarbeit zu entgehen. Urspriinglich, so Reyer, hatte der Begriff ,Sozial-
pidagogik’ in der deutschen Bildungstheorie eine ,Art Monopolstellung’ inne,
er war — auch durch die Verdienste der (sozial-) pidagogischen ,Klassiker® wie
Johann Heinrich Pestalozzi, Johann Hinrich Wichern, Carl Mager, Paul Natorp,
Adolph Diesterweg, Aloys Fischer, Otto Willmann, Herman Nohl, Gertrud Biu-
mer, Karl Wilker oder Siegfried Bernfeld (vgl. Niemeyer 2010) — ,,der Inbegriff fiir
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den Durchbruch der gesellschaftswissenschaftlichen Perspektive in der Pidagogik,
die damit {iberhaupt erst zur Erziehungswissenschaft wurde“ (Reyer 2002, 399);
danach wurde der Begriff ,Sozialpiadagogik‘ jedoch immer fluider und es begann
— so Reyer — schliefSlich das Zeitalter des ,,Siechtum(s) der akademischen Sozial-
pidagogik® (ebd., 401).

Auch wenn Christian Niemeyer als Reaktion auf Reyers ,Nachruf' im gleichen
Jahr (2002) zu einem ,Weckruf' fiir die Sozialpidagogik mobilisierte, sind die
Versuche, die Identitit der Sozialpiddagogik aus heutiger Sichtweise definieren zu
wollen, nach wie vor eher erniichternd. Die Verlegenheit, die sich im Versuch
einer Beantwortung von Elmar Anhalts Frage ,Wo steht die Sozialpidagogik?“
(2020) akruell einstellt, hat aber nicht nur mit begrifflichen Komplexititspro-
blemen zu tun, sondern ebenso auch mit strukturellen Ursachen, denen sich
die Sozialpidagogik seit Lingerem ausgesetzt sicht. Erwihnt seien diesbeziiglich
nur undurchsichtige Okonomisierungs- und Neoliberalisierungstendenzen im
Erzichungs- und Bildungssystem sowie — wissenschaftstheoretisch besehen — so
manche ,Paradigmenwechsel’, die die Sozialpidagogik in das Korsett strenger
Sozialwissenschaften zwangen mit der Erwartung, sie solle forschungsmethodo-
logisch vorwiegend ,experimentelles oder empirisch gesittigtes, moglichst ein-
heitliches Wissen abliefern (Lenzen 2021, 454). Aber auch der (hochschulpo-
litisch provozierte) Konkurrenzdruck zwischen den Disziplinen, der Schwund
an Grundlagenforschung zugunsten der angewandten resp. praxisorientierten
Forschung, die Beschrinkungen fiir den Berufseinstieg universitir ausgebildeter
Sozialpidagog:innen (Stichwort: ,staatliche Anerkennung’) wirken sich nicht un-
bedingt positiv auf die Suche nach der Identitit der Sozialpidagogik aus.

3 ,Ideen‘ und ,ideale Gemeinschaften® fiir die ,Rettung der
Nahriume? — Sozialpidagogik als Sozialphilosophie

Mit einigem Herzschmerz werden ob all dieser Verwicklungen und Verstrickun-
gen der Sozialpidagogik in (post-)postmoderne ,Bewegungen® heute Erinnerun-
gen wach an die Geburtsstunde der Sozialpidagogik als akademische Disziplin,
und an so manche ,Denker’, deren ,Ideen‘ zur Sozialpidagogik heutzutage fast
in Vergessenheit geraten sind — obgleich sie doch (vielleicht?) zur (Wieder-)Be-
sinnung auf das sozialpidagogische Kerninteresse und zur Identititsstiftung der
Disziplin beitragen kénnten. So sei — erneut — etwa an Paul Natorp erinnert. Seine
philosophischen und theoretischen Uberlegungen erscheinen aus heutiger Sicht
aktueller denn je. Denn es ging ihm um nichts weniger als um die ,Rettung der
Welt* (Niemeyer 2010, 88; vgl. dazu auch Bartosch 2020), konkret ging es ihm
um ,eine Welt, in der es sich zu leben lohne, weil und insofern der Mensch sich
nicht zum Gegner seiner selbst und zum Gegner seines Mitmenschen entwickele,
sondern zur menschlichen Gemeinschaft finde“ (ebd.). Ist diese ,Idee’ nicht exakt
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das, was heute mehr denn je zur Aufgabe des sozialpidagogischen Denkens und
Handelns werden muss, wenn die gegenwirtige Sozialpidagogik beziiglich der
,Gemeinschaft als ,Nahraum‘ auch wegen der mannigfaltigen Komplexititsbe-
dingungen, denen sie (und jenen, denen sie helfen will) ausgeliefert ist, keine
klare Antwort mehr geben kann auf die Frage, wo die Sozialpidagogik heute denn
stehe, ,wenn Nahraumorientierung nicht mehr iiberzeugen kann“ (Anhalt 2020,
14)? Ich kann mich einer so wichtigen Frage nur vorsichtig annihern mit einer
weiteren Frage: Vielleicht steht sie vor der Aufgabe, sich riickbesinnend auf die
urspriinglichen Ideen der Sozialpiddagogik vorausblickend neu zu justieren?

Eine ,Riickbesinnung’ auf die ,Klassiker’ der Sozialpidagogik mag helfen, den
Blick fiir das Eigentliche, die zentralen und fundamentalen ,Eigenschaften® ei-
ner zukiinftigen Sozialpidagogik zu schirfen, wenn sie gegenwirtige individuelle
und gesellschaftliche Entwicklungen — erneut — aus der Perspektive der Sozial-
philosophie und der Ethik reflektiert, um das Leben in der ,Gemeinschaft’ und
die Rolle und Funktion der Sozialpidagogik dazu neu zu (er)finden. Paul Natorp
bspw. hatte damals den Mut, die Moral als ein zentral ethisches Kriterium zur
Identititsbeschreibung einer sozialphilosophisch konturierten Sozialpidagogik
mitzudenken, damit die Menschen eine Verbesserung ihres individuellen, sozia-
len und gemeinschaftlichen Wohlergehens erreichen kénnen.? Die Gemeinschaft
als ,Nahraum* des Menschen, war fiir ihn das ,,entscheidende Medium sozialer
Integration (Bollert 2018, 467). So forderte er bereits in seiner ,Theorie der
Sozialpidagogik® (1899), sie habe die sozialen Bedingungen der Bildung und
die Bildungsbedingungen des sozialen Lebens zu erforschen, um — aus verant-
wortungsgeleiteter Sorge um den Menschen in seiner Sozialitit (vgl. Maurer &
Schroer 2018, 546) — die ,Gemeinschaft’ in das Zentrum der sozialpidagogi-
schen Idee zu stellen, weil von ihr all jene Bildungswirkungen ausgehen wiirden,
die wichtig seien fiir die Bildung, Erneuerung oder Férderung der ,Moral des
Einzelnen® (vgl. Niemeyer 2010, 92).

Diese Forderung Natorps an die Identititsfindungsprozesse einer ,neuen‘ Sozial-
pidagogik heutzutage erneut zu stellen, wire sicherlich ein gewagtes Unterfangen,
denn dies wiirde bedeuten, die Sozialpidagogik primir — wieder — sozialphilo-
sophisch, und nicht (nur) sozialwissenschafilich neu aufzubauen. Diesem Wagnis
hitten sich m.E. heutzutage jedoch viele klassische’ Humanwissenschaften zu
stellen, um die multikomplexe Welt von heute und die (Uber-) Lebenswelten

2 Man solle, so auch Jiirgen Reyer (1999, 26), Natorps ,Sozialpidagogik’ ,als das verstehen, was
er selbst darin sah: eine ,Sozialphilosophie®. Die Sozialphilosophie steht — im Gegensatz zu den
empirischen Sozialwissenschaften — unter der Vorstellung, dass es eine ,allgemein giiltige Gesetz-
mifSigkeit des sozialen Lebens” [...] geben muss. Diese Vorstellung einer ,,elementaren Doppeldeu-
tigkeit von Deskriptivitit und Normativitit* der Sozialphilosophie fithrt dazu, dass sie einerseits
eine ,,Philosophie des Sozialen ist, und zugleich auch eine ,soziale Philosophie® (Réttgers 1995,
Sp. 1217fF).
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der Menschen noch irgendwie retten zu kénnen. Bemiihten sie sich einst um die
Humanitas, um das Miteinander, um das (gelingende) Soziale, um die Moglich-
keiten der Teilnahme und Teilhabe jedes Einzelnen an Gemeinschaft, so werden
heute in den ,modernen‘ (Human- /s Sozial-)Wissenschaften all diese humanis-
tischen, den Menschen und die Menschheit betreffenden Gegenstandsgebiete
meist entweder ersatzlos ersetzt durch den ,Gegenstand® Forschung, oder sie wer-
den unter die (systemische) Kategorie der ,Funktion® oder zweifelhafter ,Vielfach'-
Mandatierungen geschoben (vgl. dazu Kriiger 2024); heutzutage erforschen Hu-
man- und Sozialwissenschaften also nicht mehr primir den ,Gegenstand® bzw.
das ,Bezugssystem® (vgl. Anhalt 2020) ,Mensch® und ,Menschlichkeit’, sondern
die Forschungsmethodologie wird selbst zum Gegenstand wissenschaftlicher Dis-
ziplinen oder zum Nachweis ihrer ,Funktionalitit’. Nicolai Hartmann, ebenfalls
wie Paul Natorp, ein Neukantianer der Marburger Schule, hat diesen wissen-
schafts- und erkenntnistheoretischen Fehlschluss einer immer stirker werdenden
Hinwendung der Humanwissenschaften zu den naturwissenschaftlichen Metho-
dologien und ihren dezidiert materiellen Orientierungen bereits vor gut 80 Jahren
erkannt und trefflich festgehalten, dass die wissenschaftstheoretisch eingeforderte
yAnalytik der Brillengldser lediglich bewirkt habe, dass die Wissenschaft ,,nur
noch Brillengliser sehen kann, aber keine Gegenstinde mehr durch sie hindurch®
(Hartmann 1940, 18f.).

All das also sehen konnen, was ist, lautet die Devise moderner Humanwissen-
schaften der Zukunft, um die Themen und Probleme von Menschen iiberhaupt
wahrnehmen — und im giinstigsten Falle: 16sen — zu kénnen. Da mit dem Blick
durch die Brille jedoch derzeit so viele ,Gegenstinde® er-,sichtlich werden (zumal
wir in héchst komplexen Lebens- und Gesellschaftsverhiltnissen leben), bedarf es
neben dem Erblicken des Seienden, also dem was ist, auch einer Idee des Sollens.
Auch Paul Natorps zentrale Aussagen seiner Sozialphilosophie verweisen immer
wieder auf die ,Idee’ und auf die ,idealen’ Vorstellungen vom Menschen. In seiner
,Sozialpidagogik® (1899/1974) philosophiert er nicht nur iiber das Sein und das
Sollen, er entwickelt auch (ideale) Vorstellungen tiber eine ,,Pidagogik des Sozia-
len® (Rauschenbach & Ziichner 2012, 161), die sich nach Natorp als ,diejenige
Form der Hilfe verstehen [solle], die sich fiir die sozialen Bedingungen von Bil-
dungsprozessen und die Bildungsbedingungen des sozialen Lebens sowie deren
Verbesserung interessiert” (Ried 2017, 337), um die Voraussetzungen fiir ,ideale’
Gemeinschaften zu schaffen.

JIdeale Gemeinschaften’, wie sie Paul Natorp imaginiert, entsprechen gelingenden
Nahriumen, in denen auch das fiir die gegenwirtige Sozialpiddagogik so wichti-
ge normative Prinzip des ,guten, gelingenden und gliicklichen Lebens aufgehen
kann. Voraussetzung hierfiir ist jedoch, die Art und Weise des mit- und zwischen-
menschlichen Umgangs miteinander neu auszuloten und ethisch-moralische Para-
meter und das (sozial-) philosophische und tugendethische Erbe aus der Historie
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der Sozialpidagogik (wieder) weitaus mehr als bisher in das Zentrum zukiinftiger
(sozial-)pidagogischer Denk- und Handlungslogiken zu riicken, als dies seit der
Jahrtausendwende der Fall ist.

Das historische Erbgut fiir eine ,neue’ Sozialpidagogik, die sich der Wiederent-
deckung zentraler Tugenden fiir das Leben in Gemeinschaften verschreibt, lsst
sich nicht nur in Paul Natorps, sondern insbesondere auch — wie es Elmar Anhalt
(2020) trefflich beschreibt — in Heinrich Bertrams Genetik entdecken. Heinrich
Bertram, so Anhalt, plidierte fiir ,Tugendiibungen®, mit deren Hilfe ,,das Passende
und Schickliche® (Bertram1899, 542; zit. n. Anhalt 2020, 14) getan werden kon-
ne, und fiir eine ,Ho6flichkeit’, die sich u. a. in ,,Demut und Bescheidenheit, Selbst-
beherrschung, Ehrfurcht und Liebe gegen die Nebenmenschen® (ebd.) ausdriicke,
und die so — ebenso wie Anstand und Takt — zu Maf$stiben der ,feinen Sitte®
(Ihering 1883/1898, 358 u. 485; zit. n. Anhalt 2020, 15) werden kénnen, die un-
sere Sozialwissenschaften a/s Humanwissenschaften heute so dringend benétigen.

Leider ist es in vielen Wissenschaften, die den Menschen, sein Verhalten (Han-
deln) und seine Verhiltnisse zu ihrem Gegenstand auserkoren haben, heutzutage
schon hochst riskant, so ,althergebrachte’ mit- und zwischenmenschliche Prinzi-
pien wie Hoflichkeit, Anstindigkeit oder Liebe und simtliche andere moralisch-
ethischen und tugendhaften Richtgrofien, als ,Ideen” fiir einen prohumanistischen
Paradigmenwechsel iiberhaupt anzudenken.? Selbst wenn geistige Haltungen wie
eine ,bedingungslose’ Freundschaft zur Klientel in Beschreibungen von sozial-
pidagogisch verantworteten Beziehungen nicht (mehr) zu finden® (Colla 2018,
957) sind, gerit man schnell in Verdacht, ,ein Uberbleibsel romantischer, viel-
leicht auch reformpidagogischer oder karitativer Bemithungen zu sein, das den
Anschluss an die Modernisierung und damit einhergehend Professionalisierung
verpasst hat“ (Brumlik 2006; vgl. auch Birgmeier 2022), wenn man — wie einst
Platon (1961, 257) — die ,Idee des Guten® (wieder) als den hochsten Gegenstand
allen Wissens fiir Disziplinen, in denen es um das Wohl aller Menschen geht,
ausrufen mochte (vgl. auch Reichenbach 2022, 80).

4 Das ,Gute’ — (tugend-)ethische Konturen einer normativen
Theorie der Sozialpiadagogik

Freilich muss man mit diesem Vorhaben nicht gleich zuriick ins Zeitalter der Ro-

mantik, in dem etwa August Freiherr v. Knigge feststellte, dass es ,nicht gut getan’

damit sei, wenn ,(m)anche Leute glauben, groflere Eigenschaften berechtigten
sie, die kleinen gesellschaftlichen Schicklichkeiten, die Regeln des Anstands, der

3 U.a. Roland Reichenbach (2022) plidiert dafiir, dass sich gerade auch die Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft verstirke wieder mit ,Ideen‘ beschiftigen miisse — das gleiche méchte ich fiir die Sozial-

pidagogik einfordern.
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Hoflichkeit, oder der Vorsicht zu vernachlissigen® (Knigge 1788/2015, 14). Und
dennoch schadet es sicherlich nicht, sich an solche Galionsfiguren wie etwa Paul
Natorp oder Heinrich Bertram zuriickzuerinnern, denen es noch um humani-
tire Werte im gemeinschaftlichen und gesellschaftlichen Umgang miteinander
ging — Werte, die in der heutigen digitalisierten, globalisierten, multioptionalen,
leistungsfokussierten, chaotischen, komplexen VUCA-Welt gnadenlos iibersechen
werden (vgl. Birgmeier 2021). So hat gerade fiir eine moderne und den Menschen
und seine ,Nahriume (wieder) in den Mittelpunke riickende, wahrhaft aufge-
klirte und der Humanitit verpflichtete, sich ihrer Verantwortung bewusste Sozi-
alpidagogik das zu gelten, was Micha Brumlik (2006; 2020) vorgeschlagen hat,
namlich Sozialpidagogik als Ethik zu verstehen, Verantwortung als ihren Grund-
begriff zu setzen, und vor allem: die ,Liebe als eine (pidagogische) Tugend zu
rehabilitieren (vgl. Colla 2018, 956; Birgmeier 2022). Die Liebe ,ereignet sich in
Begegnungen, weniger geplant, cher spontan, sie ,widerfihrt dem Menschen. ...
Gefiihle sollen kritisch akzeptiert und kultiviert werden® (Colla 2018, 961). Die
Liebe ist nicht nur — dhnlich wie die Sorge und die Achtung — ein ,ethisches Ge-
fihl“ (Brumlik 2010, 291.), sondern sie driicke sich in der Hoffnung und Absicht
aus, ,jemand Anderen gliicklich“ sehen zu wollen (vgl. Richo 2016, 22, Birgmeier
2022). Damit entspricht die Liebe einer bestimmten Form der Fiirsorge nicht nur
fiir mich selbst, sondern fiir andere (vgl. ebd.) — einer Fiirsorge, die schon immer
ein kategoriales Merkmal der frithen Sozialpidagogik war.

Das, was frither als Liebe galt, wird aktuell unter dem bildungs- und erziehungs-
wissenschaftlichen Label der Anerkennung neu aufgefrischt. Anerkennung — als
»Kernstiick des beruflichen Selbstverstindnisses“ (Hafeneger et al. 2002, 45; zit.
n. Heite 2018, 70) erzichungs- und bildungswissenschaftlicher Berufe — ebnet
den Weg fiir eine (sozial-)pidagogische Haltung, die durch ein Achten und Ver-
stehen (vgl. Miihrel 2019) und durch Respekt und Wertschitzung geprigt ist (vgl.
Heite 2018, 71). Anerkennung, so Benjamin (1990, 19),

»ist so wichtig im menschlichen Leben, dass sie uns meist gar nicht auffillt. [...] Sie er-
scheint in so vielen Verkleidungen, dass wir selten das iibergreifende Konzept verstehen.
Es gibt eine Anzahl von Beinahe-Synonymen fiir das Wort ,anerkennen‘: bestitigen, fiir
wahr halten, eingestehen, wissen, akzeptieren, verstehen, mitfithlen, aufnehmen, tolerie-
ren, wertschitzen, sehen, erkennen, sich identifizieren, sich vertraut fiihlen [...] lieben.*

Die Sozialpidagogik ist demnach gut beraten, sich in der uniiberschaubaren Welt
der Komplexititen, nicht nur den Begriffs- Verkleidungen® der Anerkennung
zu widmen, sondern jener Disziplin, die hinter all den Haltungs- und Hand-
lungsmaximen steht, die gemeinhin mit Akzeptanz, Hoflichkeit, Vertrauen, Re-
spekt, Wertschitzung, Demut, Bescheidenheit, Ehrfurcht, Benechmen etc. steht:
die Ethik. Ethik, so Walter Schweidler, lasse sich bestimmen als eine , kritische
Auseinandersetzung mit normativen Anspriichen, Regeln und Uberzeugungen,
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also letztlich immer mit Forderungen und Annahmen, denen die Unterscheidung
zwischen gut und schlecht, richtig und falsch, human und inhuman innewohnt*
(Schweidler, 2018, 11). Sie lisst sich als eine Denkweise verstehen, die ,nicht
auf theoretische Einsichten iiber das gute Handeln“ gerichtet ist, sondern darauf,
yuns zu gut handelnden Menschen zu machen® (ebd.). Sie ist praktische Philo-
sophie, die durch die Reflexion von Werten und Normen entscheidungsorientie-
rend wirke und danach fragt, wie sich durch Handlungen etwas Gures — fiir den
Einzelnen und die Gesellschaft — erreichen ldsst.

Im Begriff des ,Guten sind im Wesentlichen zwei Bedeutungshorizonte verbor-
gen: eine sachbezogene und eine personbezogene Bedeutung (vgl. Reiner u.a.
1974). So deutet die Sachbezogenheit etwa auch darauf hin, ein Interesse am Ge-
lingen eines konkreten Gegenstands — als eines guten, objektiv zu begreifenden
Gegenstand — zu haben, wihrend die Personbezogenheit weitaus mehr die In-
dividualitdt, Subjektivitit, das Einzigartige und das Prozessuale betont, das sich
,zwischen® Personen ereignet. Die Personbezogenheit des Guten fordert — anders
als die Sachbezogenheit — eine tugendhafte Haltung bzw. tugendethische Riickbe-
sinnungen ein, wie dies etwa Martha Nussbaum betont, wenn sie davon ausgeht,
dass die Tugenden in der menschlichen Natur griinden und Menschen in ihrer
Entwicklung danach trachten, handelnd das Gute zu erreichen (vgl. dazu Hiibner
2018, 148f).4

Doch woran kann man ein genuin gutes Handeln konkret erkennen? Christoph
Lumer geht davon aus, dass ein moralisches Handeln exakt den gleichen Geset-
zesmifligkeiten unterworfen sei, wie jede andere Handlung auch. D.h.: ,(D)er
Handelnde wihlt sie, weil er sie aufgrund der Bewertung ihrer Folgen fiir opti-
mal hilg diverse Kosten und Nutzen werden dafiir gegeneinander abgewogen®
(Lumer 2010, 977). Ein ,guter Mensch’, so wiirde ich erginzen, handelt dann
,moralisch® oder ,gut’, wenn er die Folgen seiner Handlungen mit seinem Ge-
wissen vereinbaren kann (vgl. dazu Birgmeier 2020), wenn er sie sich selbst und
der Gemeinschaft gegeniiber verantworten kann. ,Verantwortung’ und ,Gewissen'
scheinen daher weitere Parameter auszudriicken, aus denen sich eine (tugend-)
ethische, ,gute’ Haltung von Menschen zum Menschen nihrt.

So zentral diese Begriffe des Gewissens und der Verantwortung fiir das mit- und
zwischenmenschliche Leben sein mégen, so niichtern muss der Blick auf die For-
schungsbefunde zu diesen — und weiteren wichtigen, die subjektiven Existenziale
des Menschen betreffenden — Kernbegriffen der (Sozial-) Pidagogik ausfallen.
Ludger Honnefelder (2017, 37) bringt dies auf den Punkt, in dem er feststellt:

4 Kant hat im menschlichen Willen den Ort des Guten identifiziert und die Bestimmung des Guten
unldslich mit der Autonomie des Subjekts verquicke. Es ist, so Kant, ,,,iiberall nichts in der Welt ...,
was ohne Einschrinkung fiir gut kénnte gehalten werden, als allein ein guter Wille* [1].“ Das be-
deutet: ,Der gute Wille ist ,nicht durch seine Tauglichkeit zur Erreichung irgendeines vorgesetzten
Zweckes, sondern allein durch das Wollen, d.i. an sich gut* [2]“ (Reiner 1974).
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» Verantwortung ist ein Begriff, der seit geraumer Zeit Hochkonjunktur hat, seine Kon-
turen aber bereits zu verlieren droht, Gewissen ein Begriff den die Inflation fritheren
Gebrauchs so abgeschliffen hat, dass seine Verwendung geradezu beliebig geworden ist,
und Bindung an das Gute erscheint uns wie ein Stichwort aus einer anderen Welt, die
nicht mehr die unsere ist®.

5 Sozialpidagogik und mit- und zwischenmenschliche
,Begegnungen‘ zwischen den Welten? — Widerfahrnisphilo-
sophische Schlussgedanken und Ausblick

Eine Riickbesinnung auf all die ,guten® Tugenden mag auch helfen, die Kom-
plexitit, mit der ich die Sozialpddagogik konfrontiert sehe, zu relativieren.’ Eine
ethische, tugendhafte ,Haltung' von Professionellen und der sozialphilosophische,
verantwortungsbewusste ,sozialpidagogische Blick® auf reale Lebenswelten, in de-
nen die Adressat:innen ihr Leben fithren und bewiltigen miissen, fithrt auch dazu,
die von Vielen beklagte ,, Techn(olog)isierung® der sozialpidagogischen Methoden
einzudimmen. Denn die blof3e Beherrschung von Techniken verfehlt den Einzel-
fall, den biographischen Eigensinn und die Besonderheiten des jeweiligen Indivi-
duums in all seinen personlichen und sozialen Facetten (vgl. Galuske 2018, 994).

~Komplexe soziale Systeme wie Verbinde, Organisationen und Subjekte sind auch des-
halb nicht steuerbar, weil ihnen in ihrer Komplexitit eine ganze Bandbreite an Verarbei-
tungs- und Reaktionsmustern zur Verfiigung stehen und vorab nicht zu eruieren ist, wie
sie auf Anregungen von auflen reagieren. Reaktionen von Subjekten sind kontingent,
d.h. sie wihlen aus einer Palette von Reaktionsméglichkeiten eine aus, kénnten aber
genauso gut auch eine andere Reaktion bevorzugen® (ebd., 996)

Die ,Postmoderne, die fiir lebensweltliche Komplexititsschiibe ungeahnten Aus-
mafles mitverantwortlich gemacht werden kann, negiert die Vorstellung, dass
wir von vorgegebenen Wirklichkeiten, allgemeingiiltigen Wahrheiten und linea-
ren Rationalititen ausgehen kénnen (vgl. Nestmann & Sickendiek 2018, 117).
Sie erschafft eine ,neue Uniibersichtlichkeit® (vgl. Habermas 1996) wachsender
Komplexititen und sie verweist darauf, dass wir — gerade in der (Sozial-) Pida-
gogik — die Ambivalenzen des Seins, paradoxe (Lebens-)Verhiltnisse, Nichtratio-
nales und Ungewisses zu akzeptieren und anzunehmen haben. Die Komplexitit

5 Wohl wissend, dass der Befund einer ,Komplexitit' zu einem Sachverhalt — hier: die Sozialpidagogik
— immer auch riickgebunden werden sollte auf die Beziehung, die der Autor zur Sozialpidagogik hat
(vgl. dazu auch Anhalt 2018), ist u.a. die ,diffuse Allzustindigkeit* (vgl. Dewe & Otto 2018, 1863)
fiir subjektive und gesellschaftliche Probleme, die an die Soziale Arbeit adressiert werden, sicherlich
als eines jener Merkmale auszuweisen, die eine Komplexititsreduktion der Sozialen Arbeit bzw. der
Sozialpidagogik erschweren.
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einer modernen Gesellschaft, in der wir leben, lisst sich daher weder iiber eine
,monolithische Theorie der Gesellschaft’ (vgl. Thole & Hunold 2018, 561) um-
fassend erkliren, noch mit Technologien oder gar Kiinstlicher Intelligenz® (KI),
tiber die sich die Soziale Arbeit bzw. die Sozialpidagogik methodisch eine Bewil-
tigung von Ungewissheiten in ihrem professionellen Handeln erhofft. Das heifSt
konkret, ,aufgrund der strukturellen Komplexitit sozialer Prozesse ist es nicht
moglich, hier generalisierbare Methoden zu entwickeln, die im Einzelfall zu vor-
hersagbaren Wirkungen fiihren® (Herrmann 2018, 1147). Sozialpidagog:innen
haben diese Ungewissheit auszuhalten — insbesondere dann, wenn ihre personen-
bezogenen sozialen Dienstleistungen ausschliefSlich in der Ko-Produktion mit
den Adressat:innen gelingen kénnen und damit ihr Hilfehandeln immer auf das
Gegeniiber angewiesen bzw. an das Gegeniiber gebunden ist.

Die (dialogische) Praxis im face-to-face-Geschehen ldsst sich demnach nie mittels
eines vorgeschriebenen Weges (zum Erfolg?) quasi als Rezeptologie oder Sozial-
technik vorgeben, sondern sie vollzieht sich theoretisch autonom im (offenen)
Wechselspiel zwischen Personen in Situationen innerhalb der mit einem Ziel ver-
schenen dialogisch-didaktischen Begegnung (vgl. Birgmeier 2022). Als ,,Augen-
blicke existenzieller emotionaler Begegnung® (May 2018, 188) und gegenseitiger
Anerkennung entsprechen dialogische Begegnungen Gegenwartsmomenten bzw.
sJetzt-Momenten® (ebd., 187), in denen ein offener Raum entsteht, in dem ,,die
vertrauten Beziehungsmuster und Konventionen einschliefflich der professio-
nellen Rolle ginzlich aufgegeben® werden (vgl. ebd.). Dialogische Begegnungen
schaffen in einem interpersonalen (Da-)Zwischen auch eine je neue Gemeinschaft
der Beteiligten, indem diese sich fiireinander und fiir die zu behandelnde Frage
offnen, und indem ich von Anderen dazu eingeladen werde, die ,Erfahrung dei-
ner Andersheit” (Pépin 2022, 53 f.) machen zu diirfen. ,Alles wirkliche Leben ist
Begegnung®, so Martin Buber (1992, 15; vgl. auch Birgmeier 2022).

Emmanuel Lévinas (2007, 120) stellt fest, dass wir ,von einem Ritsel wachge-
halten werden®, wenn wir einem Menschen begegnen (vgl. Miihrel 2019, 120).
Und wir begegnen auch uns selbst, wenn wir dem Anderen begegnen (vgl. Pépin
2022, 232fF.). Auch die Liebe ,ereignet sich in Begegnungen, weniger geplant,
cher spontan, sie ,widerfihrt’ dem Menschen® (Colla 2018, 961). Gerade in
den ,Widerfahrnissen® wird die Komplexitit im menschlichen Leben deutlich.
Der Mensch als ,Handlungs-Widerfahrnis-Gemisch (vgl. Marquard 2001) un-
ternimmt (zur Kompensation seiner naturgegebenen Mangelhaftigkeit) Hand-
lungen, gleichzeitig widerfahren ihm diese in Form von subjektiven und kol-
lektiven (Neben-)Folgen. Handlungen — als intentionale, aktive Leistungen des
Menschen — und Widerfahrnisse — als nicht-intentionale, passiv-empfangende
Begebenheiten im menschlichen Leben — sind daher zwei unterschiedliche, aber
miteinander verbundene Teile des Handlungsgeschehens; sie reprisentieren ,ein
durchdrungenes Verhiltnis verschiedenster Formen der Reaktion auf innere und
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duflere Vorgaben in den Horizonten unserer Wahrnehmung® (Andermann 2011,
62; vgl. auch Birgmeier 2007, 2014 u. 2023).

Nach Wilhelm Kamlah (1973, 35) stechen Handlungen und Widerfahrnisse so-
mit stets in einem Reaktionszusammenhang. Das bedeutet: Handlungen sind
stets durch Widerfahrnisse bedingt. Immer dann, wenn wir handeln, widerfihrt
uns etwas. Es gibt also Widerfahrnisse ohne ein Handeln, aber es gibt kein pures
Handeln (vgl. Birgmeier 2007; 2014; 2023). Dies gilt auch fiir die Widerfahr-
nisse aus sozialen Handlungen, etwa fiir jene, die wir tagtiglich in dialogischen
face-to-face-Begegnungen in der sozialpidagogischen Praxis erleben. Denn das
sozialpddagogische Handeln lisst sich niemals garantiert auf ein vorab definier-
tes Ziel hin abschlieflend steuern (vgl. Lindenberg 2013, 57), zumal sich alles
Handeln in der Sozialen Arbeit stets auf andere Menschen bezieht, ,,deren Inter-
essen und Ziele variieren und von den Interessen und Zielen weiterer Menschen
abhingig sind“ (ebd.). Und wenn wir bedenken, dass in sozialberuflichen und
pidagogischen Praxen jeder Fall und jede Begegnung einmalig, jede Situation,
jedes , Thema® des Adressaten und jeder Dialog, jede Interaktion zwischen (min-
destens) zwei Personen (Akteur und Adressat) einzigartig sind, muss jegliches so-
zialpiddagogische Handeln stets unter den ,Bedingungen der Ungewissheit* (vgl.
Preis 2013) geschehen — Bedingungen der Ungewissheit iiber die Widerfahrnisse,
die man mit seinem Handeln/durch seine Handlungen fiir sich selbst und fiir
Andere provoziert (vgl. Birgmeier 2021; 2023).

Widerfahrnisse sind daher sowohl Ursprung oder Voraussetzung als auch Folgen
von (sozialen) Handlungen. Handlungen und Widerfahrnisse sind daher zwei
unterschiedliche, aber miteinander verbundene, interdependente Teile des Hand-
lungsgeschehens. Und gerade deshalb ist das sozialpidagogische Handeln nicht
nur durch Komplexitit bedingt, sondern ebenso auch durch ,Kontingenz'. Mit
dem Phinomen der ,Kontingenz' ist gemeint, dass es immer auch anders sein oder
kommen kann, als es sich der oder die Handelnde vorstellt oder wiinscht; sie weist
auf die ,,Ungewissheit® (vgl. Preis 2013, 175fF; Dollinger 2013, 150; Effinger
2021), die ,, Zufilligkeit des Geschehens®, die Schicksalshaftigkeit, das Unvorher-
sehbare hin, und auf das, ,was auch anders moglich ist“ (Lindenberg 2013, 60).
Man hitte immer auch ,,anders handeln kénnen“ (Lenk 1994, 200) bzw. sich
aus der breiten Vielfalt multioptionaler Sachverhalte anders entscheiden kénnen
(vgl. Birgmeier 2022). Die Soziale Arbeit kann — so Lindenberg — , geradezu als
der dauernde Versuch bezeichnet werden, die Dominanz des Ungewissen zu ak-
zeptieren und trotz Ungewissheit zu handeln, oder, gesteigert, die Ungewissheit
der menschlichen Angelegenheiten selbst zum Ausgangspunkt des Handelns zu
nehmen® (Lindenberg 2013, 60; Birgmeier 2021; 2022).

Die aus Widerfahrnissen entstehenden Kontingenzen im Handeln, und die dies-
beziigliche Tatsache, dass Handlungen stets einen offenen Ausgang haben, und
der oder die Handelnde niemals exakt prognostizieren kann, welche (erwiinschten
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und unerwiinschten) Folgen sein oder ihr Handeln zeitigen wird, spiegeln zentrale
Parameter der Komplexitit einer ,postmodernen‘ (Lebens-) Welt wider, in der es
keine vorgegebenen Wirklichkeiten, allgemeingiiltigen Wahrheiten oder eindeuti-
ge Rationalititen mehr gibt (vgl. Nestmann & Sickendiek 2018, 117; Birgmeier
2022). Aber das ist nichts Neues fiir die Sozialpidagogik. Sie weif3, dass es im sozi-
alen Leben keine endgiiltigen Lebensfithrungs- und Lebensbewiltigungslosungen
geben kann, sie ist deshalb immer ,auf dem Weg“ (vgl. Schénig 2022, 305). Sie
ist eine Disziplin und Profession sui generis, ,sie treibt und ist Getriebene® (ebd.)
in den unendlichen Tiefen menschlicher Existenzen und den uniiberschaubaren
Weiten gesellschaftlichen permanenten Wandels. Sie steht also dort, wo es darum
geht, zu ,vermitteln‘ — stets im Dazwischen, in mannigfaltigen ,Zwischenwelten’,
in denen sie sich eingenistet hat und versucht, humanitire Briicken zwischen den
Polarititen im menschlichen Sein zu schlagen, fiir Zusammenhalt zu sorgen, hilf-
reiche Begegnungen zu initiieren, Losungen zur Frage nach dem guten, gliickli-
chen, gelingenden und gesunden Leben zu finden und liebend® und ,anerken-
nend‘ das zu kitten, was zusammengehért. Vielleicht ist diese unscheinbare, aber
doch so wichtige Vermittlerrolle in den Zwischenwelten auch der Grund dafiir,
dass niemand exakt sagen kann, wo sie derzeit tatsichlich steht ... oder besser
,schwebt: als unsichtbarer ,guter Geist’, den man erst dann vermissen wiirde, wenn
es ihn nicht mehr gibe.
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»[D]iejenige Freiheit der Wahl ... —
Vier wissenschaftsdidaktische Prinzipien
fiir das Lehrgebiet der Didaktik

Eine der inhaltsreichen Facetten des wissenschaftlichen Oeuvres von Elmar Anhalt
besteht darin, dass er in der Scientific Community zu den beachteten Akteuren
und Forderern der Herbart-Forschung zihlt. Das Bemerkenswerte daran ist, dass
es Elmar Anhalt versteht, Positionen des pidagogischen Klassikers fiir gegenwir-
tige Problemlagen zu erschlieffen. An dieses Prinzip soll im folgenden Diskussi-
onsbeitrag angeschlossen werden, wenn — ebenfalls inspiriert durch Herbart — in
eigener Sache die Frage aufgegriffen wird: Wie lehrt man Didaktik? Anders gefragt:
Gibt es eine Didaktik der Lehre von Didaktik als Wissenschaft?
Universititspidagogen und -didaktiker forschen und lehren insbesondere iiber
Unterricht in der Schule. Sie beteiligen sich an Fachdiskussionen iiber die Leh-
re in den Bereichen der Erwachsenenbildung oder an Universititen und Hoch-
schulen. Aber konkrete Debatten dariiber, was die Lehre des eigenen Fachgebiets
der Pidagogik oder Allgemeinen Didaktik an einer Hochschule ausmacht, bilden
cher die Ausnahme'. Nun argumentieren gerade die Vertreterinnen und Vertreter
der Didaktik gern, dass hervorragende Fachkenntnisse nur selten ein Garant fiir
gute Lehre seien. Das betrifft aber eben auch das Gebiet der Didaktik selbst. Das
Problem spitzt sich insofern zu, als akademische Mitarbeiter und Mitarbeiterin-
nen generell auf den quantitativ wie qualitativ nicht unbetrichtlichen Teil ihres
Berufes nicht vorbereitet werden. Sie bleiben in der Regel — was die von ihnen zu
erbringende akademische Lehre betrifft — Autodidakten.

Vor diesem Hintergrund werden hier thesenartig vier wissenschaftsdidaktische
Prinzipien allgemeindidaktischer Lehre zur Diskussion gestellt, die zuriickgehen
auf Herbarts Gedanken zur Bildsamkeit des Menschen.

1 Bildsamkeit und Freiheit ...

Die Relevanz des Begriffes ,Bildsamkeit“ fiir seine Pidagogik kennzeichnet Her-
bart (1776-1841) in aller Klarheit erst spit, nimlich 1835 im ,,Umriss pidagogi-

1 Klaus Prange gehort zu den wenigen, die sich dezidiert dazu geduflert haben (vgl. Prange 1991).
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scher Vorlesungen®. Bis dahin fillt er in seinen Schriften cher beildufig. Mit der
Kenntnis seines Gebrauchs von 1835 wird man jedoch auf die fiir die inhaltliche
Ausdeutung des Begriffs bedeutungsvollen Anfinge seiner Lehre gefiihrt, die er
mit der Feststellung beginnt, dass Erziehung méglich und zugleich notwendig sei:
,Die Erzichung kann geschehen. Dies setzt voraus: a) Die Verinderlichkeit des
menschlichen Gemiits. B) Die Fihigkeit desselben, zu einer gewissen Stetigkeit
und Beharrlichkeit zu gelangen® (Herbart 1802-1803/1913, 130, Hv. i. O.). Dass
der Mensch diese beiden Eigenschaften besitzt, sei eine Tatsache. ,,So ist der Pida-
gogik der Boden bereitet” (ebd.). Die Méglichkeit von Erziehung setze auflerdem
voraus: ,,y) Die GesetzmifSigkeit sowohl in den Verinderungen als im Beharren in
unsern Zustinden. Die Gesetze miissen Naturgesetze sein. — Postulat der Pidago-
gik: es gibt keine transzendentale Freiheit“ (ebd.). Der Pidagoge darf sich nicht
mit der Setzung zufriedengeben, dass der ,sittliche Mensch® rein aus sich heraus
einer gesetzgebenden Vernunft folgt. Vielmehr geht die Pidagogik davon aus, dass
der Mensch Entscheidungen trifft und sich dabei dem Einfluss der Umstinde
nicht vollstindig entziehen kann. Sein sittliches Urteil ist das Ergebnis ,,aus IThm,
wie er ist, und aus den Einwirkungen. Der Erfolg ereignet sich in seinem Willen,
aber immer gleich notwendig — gleich determinierbar® (ebd., 131). Demenspre-
chend postuliert und erértert Herbart weiter: ,Die Erziehung muf geschehen.
[...] Die Einheit des Charaketers ist bei ihm nicht Naturerzeugnis — die Natur [i6t
sein Inneres in roher Mannigfaltigkeit — sondern sie muf§ durch Kunst konstruiert
werden“ (ebd., Hv. i.O.).

Das waren vermutlich die ersten Thesen iiber Erziehung, mit denen Herbart vor
die Studenten trat. Diese befinden sich in der ,Einleitung® der ,Diktate zur Pi-
dagogik®, deren Manuskript von Willmann und Fritzsch aufgefunden, zur Ver-
figung gestellt und zeitlich dem Wintersemester 1802/1803, also dem Beginn
von Herbarts Lehrtitigkeit als Privatdozent in Gottingen, zugeordnet wurde (vgl.
Willmann & Fritzsch 1913, 115f.).

Gut drei Jahrzehnten spiter fithrt er mit groffer Deutlichkeit fiir diese von ihm
damals behauptete Erzichungsprimisse, also fiir die Tatsache, dass der werdende
Mensch empfinglich gegeniiber dufleren, ihn als Person anhaltend verindernden
Einfliissen ist, einen Begriff ein. Herbart beginnt die ,Einleitung® zum ,Umriss
pidagogischer Vorlesungen® — 1835 erstmals erschienen und nun zusammen mit
der Allgemeinen Pidagogik von 1806 als Begleitlektiire zur Pidagogik-Vorlesung
gedacht — mit der inzwischen klassischen Aussage: ,Der Grundbegriff der Pid-
agogik ist die Bildsamkeit des Zoglings“ (Herbart 1841/1851, 186). Dem von
ihm bis dato in seinen Schriften hin und wieder ins Spiel gebrachten Begriff der
Bildsamkeit scheint er jetzt Gewicht verleihen zu wollen, indem er ihn zu dem
Grundbegriff der Pidagogik erhebt. Oder wie ist das mit der Zuschreibung ,,der
Grundbegriff zu verstehen? Die Frage besitzt insofern ihre Berechtigung, als Her-
bart sich wenige Zeilen zuvor — im Vorwort zur zweiten Auflage des Umrisses
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— wie folgt duflert: ,Die vorliegende zweite Ausgabe hat nun die Hauptbegriffe
der allgemeinen Pidagogik in sich aufgenommen® (ebd., 185). Demnach unter-
scheidet er zwischen ,,Grundbegriff“ und ,Hauptbegriffen: Der Grundbegriff der
Pidagogik ist die Bildsamkeit. Die ,drei Hauptbegriffe, nach welchen die gan-
ze Erziehungslehre abzuhandeln ist®, seien ,Regierung, Unterricht, und Zucht*
(Herbart 1814/1852, 237).

Obwohl Herbart grofien Wert auf Begriffsarbeit legte, findet sich in seinen Wer-
ken wenig zum Begriff ,, Grundbegriff > — bestenfalls ab und an ein vager Hinweis
auf seine Verwendung entsprechend der Logik: nimlich z.B., dass ein Grundbe-
griff etwas sei, das man voraussetze (vgl. Herbart 1831/1850, 232). Entsprechend
interpretiere ich die Verwendung ,,Grundbegriff* durch Herbart als die Vorausset-
zung, auf der sich alle Pidagogik griindet. Die Bildsamkeit im Sinne Herbarts ist
die anthropologische Voraussetzung fiir Erziehung.

Zum Begriff der Bildsamkeit merkt Herbart einschrinkend an, dass sein Umfang
deutlich iiber den Geltungsbereich hinausreicht, der fiir die Pidagogik relevant
ist. IThre Aufmerksamkeit konzentriert sich — nach Herbart — auf die Empfing-
lichkeit des Menschen gegentiber sittlichen Einfliissen: ,,Aber die Bildsamkeit des
Willens zur Sittlichkeit kennen wir nur beim Menschen® (Herbart 1841/1851,
186). Gleichwohl diirfte die Pidagogik nicht von einer unbegrenzten Bildsamkeit
ausgehen: Es gibt kein uneingeschrinktes ,,Uebergehen von der Unbestimmtheit
zur Vestigkeit® (ebd.):

»Die Unbestimmtheit des Kindes ist beschrinkt durch dessen Individualitit. Die Be-
stimmbarkeit durch Erziehung wird iiberdies beschrinkt durch Umstinde der Lage und
der Zeit. Die Vestigkeit des Erwachsenen bildet sich innerlich fort, und wird dem Erzie-
her unerreichbar® (ebd., 187).

Welche pidagogischen Schliisse ziecht Herbart aus dem Wissen um die menschli-
che Eigenschaft der Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit? Wie nimmc er diese
anthropologische Voraussetzung in der piadagogischen Zielperspektive auf?

In der Nachschrift ,Uber die isthetische Darstellung der Welt, als das Haupt-
geschift der Erziechung® bestimmt Herbart Moralitit als , hdchste[n] Zweck des
Menschen und folglich der Erziechung® (Herbart, 1804/1851, 213, Hv. i.0.).
Danach bedeutet Erzichung zu Moralitit, die sittliche Bildung als Eigenleistung
des Zoglings anzustoflen: ,Machen, dass der Zogling sich selbst finde, als wihlend
das Gute, als verwerfend das Bose: dies, oder Nichts, ist Charakterbildung!® (Ebd.,
217, Hv.i.O.)

2 Elmar Anhalt geht im Zusammenhang mit seiner Explikation des Begriffs ,Bildsamkeit* grund-
sitzlich der Frage nach dem Status eines Begriffes im Werk eines Autors nach, der als Grundbegriff
bezeichnet wird, und gibt einen Einblick in unterschiedliche Deutungs- und Verwendungsansitze,
um schliefSlich selbst ,Grundbegriffe eines Faches® als ,,Problembegriffe” auszulegen (vgl. Anhalt
2022, 48fF).
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Fiir die Unterscheidung von ,,gut“ und ,bése” muss der Zogling Urteilsfihigkeit
erlangen. Moralitit beinhaltet auflerdem, dass das als gut Erkannte auch tatsich-
lich gewihlt wird. Heranwachsende sollen verinnerlichen, ihrer Einsicht gemif zu
handeln, denn erst im Handeln zeigt sich der Charakter. Dementsprechend cha-
rakeerisiert Herbart Moralitit als ein zusammengesetztes Ziel, das die antizipierte
Selbstbestimmung an die gleichzeitig zu férdernden Persdnlichkeitseigenschaften
, Vielseitigkeit des Interesses” und ,,Charakterstirke der Sittlichkeit“ bindet. Viel-
seitigkeit des Interesses ist der Teilzweck von Erziechung in der Ganzheit der Mo-
ralitit, der die Individualitit des Zoglings beriicksichtigt. Der darauf fokussierte
LUnterricht“ soll den Zagling in die Lage versetzen, seine kiinftigen Lebenszwe-
cke selbst zu finden. Herbart spricht von den zu antizipierenden ,,bloss maglichen
kiinftigen Zwecke[n] des Zoglings“ (Herbart, 1806/1851, 34, Hv. i.O.), d.h.
von den Zwecken, die das Kind oder der Jugendliche méglicherweise einmal als
Erwachsene verfolgen werden.

Sich jedoch alleinig auf den Teilzweck Vielseitigkeit des Interesses zu konzent-
rieren, hiefle, einem ,Charakter ausser der Giite, und eine[m] Lebensplan nur
fiir ihre [dieser Menschen, R.C.] Willkiir® (ebd., 36, Hv. i.O.) Vorschub zu leis-
ten. Nach Herbarts Auffassung von Moralitit soll die Wahl des eigenen Lebens-
zwecks mit dem ,,Guten“ harmonieren. Moralitit respektiert die heranwachsende
Personlichkeit und folgt zugleich einem sittlichen Ideal. Der Erwachsene — so
das Ideal — wihlt seine individuellen Lebenszwecke in Abstimmung mit der von
ihm erkannten und anerkannten Gesamtheit der ,nothwendigen® (ebd., 34) bzw.
sittlichen Lebenszwecke. Es reicht also weder, dass jemand iiber ein breites und
tief durchdrungenes Wissen fiir seine Urteile verfiigt, noch dass der Mensch in
seinem Handeln ausschliefllich von guten Absichten beseelt ist. Der moralisch
gefestigte Charakter — der sich darin zeigt, dass die erwachsene Personlichkeit
nicht stindig zwischen dem augenblicklichen individuellen Bediirfnis und dem
yguten Anspruch hin und her schwankt, sondern zunehmend die Bediirfnisse
beherrscht, indem sie diese einer Beurteilung unterzieht — richtet sein Handeln an
der Idee der inneren Freiheit aus, d. h. an ,d/er]jenige/n] Freiheit der Wahl, die wir
alle in uns finden® (Herbart, 1804/1851, 216, Hv. i. O.). Herbart erweitert den
naheliegenden Gedanken an den ,,gute/n] Wille[n], an den ,stete[n] Entschluss,
sich, als Individuum, unter dem Gesetz zu denken, das allgemein verpflichtet®,
durch die ,richtige Erkenntniss des moralischen Gesetzes“ (ebd., 214, Hv. i.O.).
Zum Wohle aller — auch im Sinne einer verantwortlichen Teilhabe an Kultur — zu
agieren, mache — und da stellt Herbart die in der Moralitit nicht zu hintergehende
logische Kombination von sittlicher Charakterbildung und der Ausbildung eines
vielseitigen Interesses erneut her — , die treffende Beurtheilung dessen, was in be-
sondern Fillen, in einzelnen Augenblicken [...], als das Beste, als das eigentliche
und einzige Gute, zu thun, zu wihlen, zu vermeiden sei“ (ebd.), erforderlich.
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2 ... in der didaktischen Lehre

Worauf der Beitrag mit diesem Bezug auf Herbart hinaus will, ist der folgen-
de Gedanke: Der Mensch besitzt grundsitzlich die Wahl, ausschliefSlich seinen
Wiinschen und Bediirfnissen zu folgen oder diese mit der Vernunft oder einem
Gemeinwohl abzugleichen. Die durch Erziehung im Herbartschen Verstindnis
angestoflene Bildung impliziert die Fihigkeit, Alternativen zu erkennen und sie
entsprechend der eigenen Méglichkeiten im Interesse des wie auch immer gear-
teten, zeitlich und umstindlich belegten ,,Guten® zu nutzen. Vernunft und Ge-
meinwohl besitzen unendlich viele Facetten: Es kann ,,im Kleinen® um die eigene
Gesundheit oder den notwendigen Berufsabschluss gehen, die oder den man ggf.
durch die vorwiegende Fokussierung auf die augenblicklichen Wiinsche z.B. in
Gestalt von ungesunder Lebensweise oder Bequemlichkeit statt angemessener
Priifungsvorbereitung aufs Spiel setzt. Ebenso geht es bei der sittlich motivierten
Wahlfreiheit um die ,groflen® Ziele wie Mitmenschlichkeit, die evtl. den eignen
Sorgen oder dem Verlust von gewohnten Annehmlichkeiten gegeniiberstehen.
Fiir angehende Lehrkrifte an Schulen — der wohl grofSten Zielgruppe akademi-
scher didaktischer Bildung — miindet der Umgang mit der von Herbart angespro-
chenen generellen sittlichen Wahlfreiheit in die reflektierte Arbeit am Berufsethos,
in dessen Mittelpunkt die Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen stehen.
In den diesbeziiglich immer wieder neu zu treffenden Entscheidungen stehen
die Lehrerinnen und Lehrer vor dem Problem, zwischen den Anforderungen der
Gesellschaft bzw. ihrem Arbeitgeber, den Erzichungs- und Wertvorstellungen der
Eltern und den schon vorhandenen Lebensvorstellungen der Lernenden im Inte-
resse der letzteren zu moderieren. Dabei haben sie fiir eine solche gefiihrte Offen-
heit beim Lernen im Unterricht zu sorgen, die nétig ist, damit den Schiilerinnen
und Schiilern die Chance eréffnet wird, ihre Lebenszwecke im sozialen Mitein-
ander zu finden und an deren Umsetzung zu arbeiten. Dieser Spannungsbogen,
in dem die Lehrenden tiglich agieren, ldsst das Spektrum an Wahlméglichkeiten
erahnen, die zu entscheiden sind. Es tut sich eine hoch komplexe Berufsanforde-
rung auf, fiir deren Bewiltigung es keine Handlungsanleitungen z. B. in Gestalt
besonders trefsicherer, durch Studien bestitigter Unterrichtsmethoden geben
kann, wenngleich die Lehrenden natiitlich den unterrichtsmethodischen Még-
lichkeitsraum zu kennen haben. Vielmehr geht es hier um Berufsanforderungen,
die die Personlichkeit des Lehrers bzw. der Lehrerin betreffen. Sie sollten mit den
ihnen obliegenden Entscheidungs- und Handlungsspielriumen im Interesse der
Lernenden umzugehen verstehen. Weswegen — so viel am Rande — der gemeinhin
und selbst unter Erziehungswissenschaftlern iibliche Begriff , Lehrerausbildung/
Lehrkrifteausbildung® im Vergleich zu dem der ,Lehrerbildung/Lehrkriftebil-
dung® zu problematisieren ist.

Mit Blick auf die oben skizzierten Berufsanforderung, die sich auf der von Herbart
konstatierten sittlichen Wahlfreiheit griindet, halte ich in Anlehnung an frithere
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Veréftentlichungen (vgl. Coriand 2022, 174fF.; Coriand 2023) vier wissenschafts-
didaktische Prinzipien fiir die Lehre der (Allgemeinen) Didakeik als Wissenschaft
fiir tiberlegenswert, praktikabel und diskussionswiirdig:

* Das Beurteilungs- und Entscheidungsprinzip im Kontext des Pidagogischen Tak-
tes nach Johann Friedrich Herbart (1803/1851): Alle Unterrichtenden erleben,
dass Lehrvorginge Prozesse mit unsicherem Ausgang darstellen. Zwischen der
Unterrichtsabsicht, dem Unterrichten und dem Unterrichtserfolg besteht kein
linearer Zusammenhang. Die ersten Begegnungen mit der noch unbewussten
Komplexitit des gewihlten Berufs einschliefSlich der nicht ausbleibenden Miss-
erfolgserlebnisse im padagogischen Handeln, stellen oft den Sinn didaktischer
Theorien in Frage, denn — und diese Erfahrung ist zu Recht omniprisent —
sie helfen nicht, den Augenblick zu beherrschen. Das dieser Erfahrung inne-
wohnende besondere pidagogische Theorie-Praxis-Verhiltnis inklusive des von
Herbart als Losung ins Spiel gebrachten Pidagogischen Takts sollte sehr viel
mehr in der Hochschullehre thematisiert werden, um den kiinftig Lehrenden
ihren anspruchsvollen Beruf gewahr werden zu lassen und um ihnen Raum zu
geben, am eigenen Professionsanspruch zu arbeiten. Dazu gehort ebenfalls, sie
in ihren individuellen Entscheidungen zu bestirken, und sie zu ermutigen, den
eigenen subjektiven Theorien wissenschaftlich reflektiert nachzugehen.

* Das Prinzip der Reflexion im Kontext der drei Ebenen pidagogisch-didaktischer
Theoriebildung nach Erich Weniger (1929/1990): Eine Voraussetzung fiir die
wissenschaftliche Reflexion der eigenen Entscheidungen einschlief3lich der da-
mit verbundenen Erfahrungen ist die Entwicklung eines Verstindnisses fiir die
unterschiedlichen didaktischen Theorieebenen, auf denen die Frage der Unter-
richtsqualitdt diskutiert wird. Das kann zu realistischeren Praxiserwartungen
gegeniiber Theorien fiihren, da die Unterscheidung der Theorieebenen in Ab-
hingigkeit von ihrer Entfernung zur pidagogisch-didaktischen Praxis erfolgt,
d.h. die Antworten fallen von konkret bis allgemein(giiltig) aus. Dariiber hi-
naus existieren auf den jeweiligen Theorieebenen zahlreiche, z.T. miteinander
konkurrierende Theorien. Demzufolge sollten die Studierenden exemplarisch
Gelegenheit zur Auseinandersetzung mit didaktischen Modellen und Studien
unterschiedlicher wissenschaftstheoretischer Zuginge erhalten sowie — ebenfalls
exemplarisch — mit praktischen Folgen in Gestalt von Unterrichtskonzepten
konfrontiert werden. Dabei wird antizipiert, sich kritisch zu unterschiedlichen
didaktischen Ansitzen und empirischen Studien zu verhalten, um die ihnen in-
newohnenden Erziehungs- und/oder Bildungsauffassungen erkennen und ggf.
fiir sich erschliefen oder ablehnen zu kénnen. Es macht fiir den Anspruch einer
wissenschaftlichen Reflexion der eigenen Vorstellung von ,gutem® Unterricht
einen qualitativen Unterschied, ob z.B. der Jena-Plan in seinen methodischen
Kernelementen formal in die Unterrichtspraxis iibernommen wird oder ob man

doi.org/10.35468/6113-08



»[Dl]iejenige Freiheit der Wahl ...

sich bewusst fiir dieses Unterrichtskonzept entscheidet, d.h. in Kenntnis sei-
ner erziehungstheoretischen Einbettung in die ,,Fithrungslehre des Unterrichts*
(1937) seines Erfinders Peter Petersen. Es macht ebenfalls einen Unterschied,
ob ich mich in meiner konkreten Unterrichtsmethodenwahl durch John Hatties
(2015) Konzept des ,,Visible Learning” bestirke fiihle, oder ob ich vertiefend die
von ihm als Ergebnis seiner Studie vorgenommene Bewertung der Lehrerinnen
und Lehrer beziiglich ihrer Methodenwahl mittels didaktischer Begriffskennt-
nis und systematischem Verstindnis erkenne und fachkompetent hinterfrage
(vgl. hierzu Coriand 2022, 21-25). Das systematische Geriist fiir dieses exem-
plarische Vorgehen in der didaktischen Lehre kann ein didaktisches Mehrebe-
nenmodell (vgl. Coriand 2017) in Anlehnung an Weniger (1929/1990) sein,
das zwar die Ebenen, aber nicht die zu behandelnden Theorien festlegt.

* Das Prinzip des Verstehens im Kontext der Wissenschafisgeschichte nach Martin
Wagenschein (1997): Einblicke in die Wissenschaftsgeschichte wihrend des
Studiums erméglichen es, an die Stellen der Menschheitsgeschichte zuriick-
zukehren, die einst Ausléser fiir Fragen und ein bestimmtes Erkenntnisstreben
waren, um daran eigene Ideen zu entwickeln, wie Lernende im Unterricht bzw.
Studierende in den universitiren Lehrveranstaltungen in eine Erkenntnis- oder
Verstehenssituation gebracht werden kénnen.

 Das Werkstattprinzip im Kontext der Lehrbarkeit des Lehrens nach Klaus Prange
(1991): Neben der Absolvierung von pidagogisch-didaktischen Praktika lassen
sich die Lehrveranstaltungen — dhnlich dem Werkstatt-Modell von Prange —
nicht nur als ein Ort alleiniger Ubermittlung und Aneignung von Fachwissen
betrachten, sondern dariiber hinaus als pidagogisch-didaktische Situationen
erkennen und nutzen. Ein diesbeziiglich einfaches und zugleich naheliegendes
Beispiel wire der Vortrag, der von den Studierenden hiufig in den Semina-
ren zu erbringen ist; er stellt fiir sie einerseits einen rein fachlichen Leistungs-
nachweis dar, andererseits aber ebenso eine pidagogische Situation mit dem
Anspruch, die Kommilitonen und Kommilitoninnen mit der Gestaltung des
Vortrags fir das Thema aufzuschlieflen, sie einzufithren und zum vertiefenden
Studium zu bewegen. Umgekehrt lisst sich die Perspektive der Mitstudierenden
einbezichen, indem sie aufgefordert werden, ein Feedback zu geben — und zwar
in einer Weise, die ebenfalls zur pidagogisch-didaktischen Situation wird, weil
sie u.a. eine sprachliche Form zu finden haben, in der ihre Kritik sachlich und
respektvoll zugleich beim Vortragenden ankommen soll.

Die im pidagogischen Motiv der Moralitit anerkannte sittliche Wahlfreiheit des
Menschen sollte der universitiren Lehre generell und nicht nur als Vorbereitung
auf einen Lehrberuf zugrunde liegen. Der davon geleitete didaktische Blick auf
die Wissenschaften impliziert relevante DenkanstéfSe z.B. fiir ein bewussteres
Studieren, fiir ein tieferes Verstindnis des gewihlten Studienfaches und seiner
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Bedeutung fiir das eigene Weltbild, das das spitere professionelle Handeln und
Forschen als Chemiker, Psychologin, Germanist oder Historikerin beeinflussen
wird. Deshalb gehoren Anstrengungen in unsere Zeit, die alle Studierenden als
Adressaten von Wissenschaftsdidaktik beachten und Méglichkeiten suchen, wie
solche Impulse den Studentinnen und Studenten schon im Fachstudium diskur-
siv zuginglich gemacht werden kénnen. In dem Kontext ist nicht zu vergessen:
Studierende evaluieren regelmifig die von ihnen erfahrene Lehre, d. h. sie erleben
im besten Fall Vorlesungen, Seminare und Ubungen nicht als etwas, dem sie ein-
fach ausgesetzt sind, sondern sie werden durch diese Reflexionsméglichkeit aus
Adressatenperspektive zu Mitgestaltern. Es kann davon ausgegangen werden, dass
eine solche Form der Beteiligung an Lehre mittels einer wissenschaftsdidaktischen
,Brille” auf eine andere qualitative Stufe gehoben wird.
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Zum Problem der pidagogischen Urteilskraft

der Lehrperson

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird ein Problemraum! eréffnet, der im Anschluss an Arbeiten
Elmar Anhalts entwickelt werden kann, darin aber selbst nicht genauer expliziert
wird. Die Rede ist vom Problem der pidagogischen Urteilskraft. Dabei gilt es die
These zu plausibilisieren, dass unter Voraussetzung einer Beschreibung von Er-
zichung als Form des Miteinanderumgehens (vgl. Anhalt 1999; 2021, 251F.) die
pidagogische Urteilskraft als systematischer Bezugspunkt einer Theorie des pad-
agogischen Titigseins und Denkens einer Lehrperson ausgewiesen werden kann.
Hierfiir werde ich (exemplarisch an der Lehrperson) auf den Begriindungszu-
sammenhang von Urteilskraft und Pidagogik als praxis i.S. ,eine[r] spezifische[n]
Form des Miteinanderumgehens” (Anhalt 2021, 17; Hv. i.O.) fokussieren. Hier-
durch sollen Méglichkeiten fiir Anschlussarbeiten ,,zur Steigerung des Problem-
bewusstseins“ (Anhalt 2012a, 226) in Bezug auf die Frage nach der pidagogi-
schen Urteilskraft erdffnet werden. Was dadurch gewonnen wird, ist — im Sinne
eines problemorientierten Wissenschaftsverstindnisses — die ErschlieSung neuer
Problemhorizonte sowie eine Steigerung des Bewusstseins fiir pidagogische Pro-
blemstellungen.

In seinem Beitrag ,,Festlegung auf Ereignisfolgen® wendet sich Anhalt (2021, 17)
dem Problemfeld der Didaktik zu, unter der er ,das Nachdenken iiber Ereignis-
folgen [versteht, E E.], in denen Wissen und Konnen Gestalt gewinnen®. Anhalt
spricht damit einen ,,bunten Strauf§ von Problemen® (ebd.) an, unter denen er in
seinem Beitrag die Frage nach der Kausalitit in Bezug auf die Verantwortungs-
iibernahme in pidagogischen Interaktionen herausgreift. Dabei tauchen aber
auch andere Fragen auf, die zur Reflexion dariiber auffordern, worauf man sich

1 Der Ausdruck ,Problemraum® wird hier im Anschluss an Anhalts Arbeiten verwendet, in
denen er unter komplexititstheoretischen Grundprimissen eine Forschung beschreibt, die mittels
des Operierens im Zirkel der Problemgenerierung neue Problemriume erdffnet, in denen ,,mdigliche
Welten der Erziehung* (Anhalt 2012a, 45) methodisch kontrolliert erkundet werden konnen (vgl.
Anhalt 2007; 2010; 2012a, 47ff.). Dabei soll der Problemraum in eine bestimmte Richtung
gedfinet werden, bei der ich noch immer die Haltepunkte Anhalts teile und an diese anschliefe,
anstatt sie infrage zu stellen.
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festlegt, wenn man sich im Kontext der Didaktik bewegt: ,,Legt man sich auf eine
Ereignisfolge fest, die Erziehung genannt wird, oder auf eine Ereignisfolge, die Bil-
dung genannt wird? Oder legt man sich auf eine Ereignisfolge fest, die Erziechung
und Bildung verbinder* (ebd.; Hv. i. O.)

Betrachtet man diese Fragen aus der Perspektive einer Lehrperson, die zu ent-
scheiden hat, worauf sie sich in einer spezifischen Situation festlegen soll, so wird
v.a. eines offensichtlich: Sie selbst ist es, die sich ein Urteil dariiber bilden muss,
welche dieser Festlegungen weshalb in einer spezifischen Situation fiir diese:n
Schiiler:in angemessen ist und welche nicht. Denn sie kann nicht nach einem
starren Programm oder Regelschema verfahren (vgl. ebd., 24f.), um die ,, Wech-
selwirkungen zwischen Mensch und Welt [...] zu inszenieren“ (ebd., 20; Hv. i. O.).
Eine Lehrperson muss sich daher in ihrem alldiglichen Geschift immer wieder
fragen, auf welche Ereignisfolge(n) aus welchen Griinden eine Festlegung erfolgen
soll. Eine solche Konsequenz ergibt sich jedenfalls dann, wenn man mit einem
Verstindnis von Erziehung operiert, demzufolge Lehrpersonen nicht (nur) mit
einfachen oder komplizierten, sondern (auch) mit komplexen Situationen und
Sachverhalten konfrontiert sind (vgl. Anhalt 2012a, 70ff.; Rucker 2014, 105ff;
Rucker & Anhalt 2017, 23ft.).2

Dieses ,Selbst-Urteilen-Miissen® ist zentral fiir die pidagogische Urteilskraft als
systematischem Bezugspunkt im Nachdenken iiber das pidagogische Titigsein
und in der pidagogischen Titigkeit selbst. Das wirft die Frage auf, wie man sich
die pidagogische Praxis denken und welches Selbstverstindnis daraus fiir eine
Lehrperson resultieren kann. Dies soll im Folgenden zunichst im Anschluss an
die aristotelische Unterscheidung zwischen praxis und poiesis als zwei Narrativen
pidagogischen Denkens und Titigseins erldutert werden, um daran anschlieffend
Erzichung als Form des Miteinanderumgehens (i.S. Anhalts) im Zusammenhang
mit der pidagogischen Urteilskraft zu thematisieren sowie den Problemhorizont
von diesem Gesichtspunkt aus zu erdffnen.

2 Pidagogische Narrative: praxis | poiesis

Wenn hier von pidagogischen Narrativen im Anschluss an die aristotelische
Unterscheidung von praxis und poiesis gesprochen wird, dann sollen damit die
grundsitzlichen Denkansitze und Haltepunkte bezeichnet werden, von denen aus
Méglichkeiten pidagogischen Denkens und Titigseins verstanden wurden und

2 Anhalt (2021) macht auf diesen Umstand explizit aufmerksam. So etwa, wenn die Rede ist von
»-Erméglichung™ (21) anstatt vom Bewirken, von einem ,Plan® anstatt einem ,Programm® (24),
von ,Gesichtspunkte[n, E E.] anderer Menschen® (25) anstatt vom Educandus als Objekt der
Behandlung, von ,,Offenheit” (32) anstelle von Geschlossenheit sowie — damit einhergehend — von
einer freien und unter eigener Mitwirkung zu gestaltenden Bildsamkeit anstatt einer von anderen
bestimmten Festgelegtheit und Passivitit.
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werden (vgl. Bohm 2011, 751, 78ff,, 118ff.). Dabei lasst sich fiir eine Pidago-
gik als praxis als grundsitzliches Merkmal festhalten, dass diese immer durch das
Handeln und folglich auch durch das Sprechen bzw. das Kommunizieren von und
zwischen Menschen konstituiert ist (vgl. Arendt 1958, 217ff.). D.h. das Handeln
ist diejenige Tdtigkeitsform eines Menschen, mit der dieser auf andere Menschen
bezogen sowie unter Menschen titig wird, womit er sich ,,in dem Bereich [bewegt,
E E.], der zwischen Menschen qua Menschen liegt® (ebd., 224). Damit zeichnet
sich das Handeln durch eine Offenheit aus, die nur durch die Menschen selbst
in eine bestimmte Richtung hin gestaltet werden kann,> wobei diese Gestaltung
aber nicht als linear, sondern vielmehr als zirkuldr zu verstehen ist. Denn an jedem
gestalteten Punke setzt die Weitergestaltung ein, weshalb man immer wieder — so-
lange Menschen handeln — vom Gestalteten zum zu Gestaltenden fortschreitet.
Das Handeln ist, ,wenn es erst einmal begonnen ist [...], endlos; auf keinen Fall
hat es ein Ende, das man voraussagen, und einen Zweck [bzw. einen Zielzustand,
E E.], den man in Gewissheit verfolgen kénnte® (ebd., 170). Daher kann der
Mensch im Handeln (Neu)Anfinge setzen, und zwar in Bezug auf den anderen
Menschen und auf eine mit ihm geteilte, d. h. bereits begonnene sowie gemein-
sam fortgesetzte Geschichte.

Anders verhilt es sich mit der poiesis. Denn nicht die Offenheit, sondern die
Geschlossenheit ist konstitutiv fiir die poiesis. Gemeint ist nicht ein Handeln,
sondern ein Herstellen — und als ein herstellendes Titigsein trigt die poiesis ,das
eigentliche Merkmal [...], daf§ es einen definitiven Anfang und ein definitives,
voraussagbares Ende hat“ (ebd., 169f.). Damit hat man es im Falle der poiesis im-
mer mit definierten Zielzustinden zu tun, die auf einem bestimmten Weg in einer
bestimmten Zeit unter Einsatz bestimmter Mittel erreicht werden sollen. Ob und
wie gut dieses Ziel erreicht wurde, ldsst sich dann auswerten. Wenn vom Kurs
abgewichen wird, dann gilt es, diese Abweichung auf das urspriinglich definierte
Ziel hin zu justieren. Doch eine Zielabweichung wird nur dann zum Thema,
wenn etwas an den Bedingungen nicht stimmt (die sich vorab definieren lassen).
Wenn alles stimmt, dann wird der Zielzustand auch erreicht werden. In diese Lo-
gik konnen auch Systeme i.S. der Kybernetik (erster Ordnung) eingeordnet wer-
den, gemif der ein System — unter informationstheoretischen Annahmen — nach
einem Regelkreisschema Zustinde entstehen lisst, diese aufrechterhilt und (auf
ein von auflen festgelegtes Ziel hin sowie unter Leitung systemfremder Zwecke)
verdndert (vgl. Karcher 2023, 811T.).

Im Sinne dieser Unterscheidung konstatiert auch Bshm (2011, 71), dass die pra-
xis nicht so wie die poiesis vom Endprodukt her ,,evaluiert™, sondern eben nur
ovaluiert, d. h. beurteilt“ werden kann, und zwar mit Blick auf die sie leitenden
Werte. Ein herstellbares Endprodukt kann dahingehend evaluiert werden, ob es

3 Systematische und erginzende Uberlegungen hierzu finden sich u.a. bei Benner (vgl. 2015, 30ff.).
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dem gewiinschten Zielzustand (etwa dem Erreichen von Kompetenz X) fiir die
(beliebig) gesetzte Zwecksetzung (wie bspw. die Sicherung der 6konomischen
Wettbewerbsfihigkeit) entspricht oder nicht. Damit verneint es aber den (nicht
beliebigen) Selbstzweck des Menschen. Stattdessen wird das pidagogisch professi-
onelle Titigsein als Werktitigkeit aufgefasst — ,,Werk hier verstanden als das Pro-
dukr eines professionellen und wissenschaftlich angeleiteten Einwirkens® (ebd.,
76; Hv. i.O.) — womit es auch der ,Bildung des Menschen“ als einem ,,,Werk
seiner selbst™ (Heitger 2003, S. 129) diametral entgegengesetzt ist. Pidagogik
als poiesis versucht folglich einen zwischenmenschlichen Kommunikationszusam-
menhang auf eine Logik der Kontrollierbarkeit herunterzubrechen.

Dies darf und kann fiir die Pidagogik als praxis nicht gelten, was sie auch einem
poietischen Denken und Tétigsein in letzter Konsequenz unzuginglich macht. Es
darfnicht gelten, wenn sie eine andere, nicht beliebige, sondern unbedingte Werte-
basis hat, mit der sie ,den Menschen als Selbstzweck im Blick [hat, E E.]“ (Bohm
2011, 75). Es kann nicht gelten, weil ihr Gegenstand sich durch Komplexitit (vgl.
Anhalt 2012a, 70F.) auszeichnet, d.h. durch je einmalige Situationen und damit
immer auch durch ein Moment der Nichtvorhersehbarkeit und Nichtsteuerbar-
keit, das sich keiner Programmlogik beugt (vgl. Bshm 2011, 71f; Anhalc 2021,
24f). In diesem Sinne liefen sich etwa Benners (vgl. 2015) oder Mikhails (vgl.
2016) Uberlegungen dem Narrativ einer Pidagogik als praxis zuordnen, wohin-
gegen die neue Bildungsforschung mit ihren Haltepunkten — mit denen sie die
amerikanische Standardbewegung, den Behaviorismus und die Kybernetik beerbt
(vgl. Herzog 2013, 2016; Karcher 2023) und sich damit insgesamt einer ,Ideologie
der Machbarkeit“ (Herzog 2012) verschreibt — dem Narrativ einer Pidagogik als
poiesis zugeschrieben werden kann. Wihrend also im Narrativ einer Pidagogik als
poiesis von der Machbarkeit des Menschen zu einem (beliebig wihlbaren) Ziel-
zustand ausgegangen wird, verschreibt sich eine Pidagogik als praxis einer unbe-
dingten Zwecksetzung des Menschen, welcher nicht beliebig geformt werden darf,
sondern im Anschluss an die europiische Wertorientierung (vgl. Anhalt 2012b,
2012d) als Triger von Wiirde sowie als ein zur Freiheit fihiges und bestimmtes
Wesen betrachtet werden muss. Der zur Freiheit (potenziell) fahige Mensch bedarf
aber pédagogisch betrachtet gleichwohl der Hilfe, ,um das zu werden, was er einmal
wiinschen wird, geworden zu seyn“ (Herbart 1810/1989, 77).

In diesem Sinne lsst sich nun Pidagogik als praxis im Anschluss an Anhalt als die
Form des Miteinanderumgehens beschreiben, welche die Bildung des Menschen
bezwecken soll — Bildung hier als ,,die universalisierte Erwartung (Anhalt 2021,
19) verstanden, die in modernen und demokratisch verfassten Gesellschaften an
den Menschen gestellt wird, nimlich das eigene Leben selbst- und nicht fremd-
bestimmt sowie in Riicksicht auf andere zu fithren. Dies impliziert, dass er in
der Wahl seiner Orientierungsgesichtspunkee ,relativ wohl und gliicklich® (ebd.)
ist, d.h. Situationen der Orientierungslosigkeit immer wieder auf ein Neues fiir
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sich produktiv wendet, anstatt sich im Strudel der (Orientierungs)Moglichkeiten
hilflos, verloren und unfihig zu fithlen. Vor diesem Hintergrund diskutiert auch
Anbhalt die Unterscheidung von praxis und poiesis und stellt sie in einen Zusam-
menhang mit der Frage nach der Erméoglichung von Bildung im Kontext einer
demokratisch verfassten Gesellschaft, welche sich mit jeder Generation aufs Neue
auf das Wagnis einlassen muss, dass sich ,eine ausreichend grof3e Zahl, eine ,kri-
tische Masse” von Menschen heranbildet, die tiber das notige Wissen, die nétigen
Fihigkeiten und die notige Bereitschaft verfiigen, iberindividuelle Verbindlichkei-
ten durch individuelle Selbstverpflichtung zu unterstiitzen” (ebd., 21; Hv. 1. O.). Ein
Wagnis ist dies deshalb, weil der Gebrauch der Freiheit und die Herausbildung
der fiir Demokratien notwendigen kritischen Masse nicht nach einem Programm
hergestellt oder als Positivitit* vorgesetzt werden kénnen, sondern sich ,lediglich
Jkultivieren (ebd.) lassen.

In Abgrenzung zu einer Vorstellung der technischen Planbarkeit von Erziehung
und in Folge dessen von der Herstellbarkeit bestimmter Zielzustinde lisst sich
mit Anhalt (ebd., 22) ein realistisches und dariiber hinaus demokratisch legiti-
mierbares Bild von pidagogischem Titigsein als Handeln zeichnen, welches die
Erméglichung von Bildung in der Logik der praxis beschreibt und damit einen
zwischenmenschlichen Sachverhalt vor Augen hat, welcher nicht im Sinne einer
ystarre[n] Punkt-zu-Punkt-Zuordnung von Ursachen und Wirkungen, weder als
Naturkausalitit noch als technische Kausalitit“ funktioniert, sondern Lehrperso-
nen die Frage nach der Verantwortbarkeit des eigenen Planes und Handelns iiber-
trigt (vgl. ebd., 211.). Was Anhalt mit der Beschreibung von Erziehung als Form
des Miteinanderumgehens zum Ausdruck bringt, ist letztlich ein Votum dafiir,
Erzichung als praxis zu begreifen — und zwar nicht zuletzt als praxis im Anschluss
an eine praktische Philosophie. Denn das Miteinanderumgehen verweist auf den
Grundgedanken, dass die Menschen im Umgang miteinander nicht in ,Gedan-
kenlosigkeit® (ebd., 25) zum Objekt degradiert werden, sondern stattdessen der
Gesichtspunkt des jeweils anderen berticksichtig wird. Deshalb ist es nicht blof§
ein Umgang mit dem anderen, sondern eben ein Miteinanderumgehen mit ihm.
Miteinanderumgehen bedeutet daher immer, dass der ,Sachverhalt [der Erzie-
hung] auch ,aus dem Gesichtspunkte anderer Menschen® in den Blick zu nehmen*
(ebd.) ist. Wer diesen Anspruch an pidagogisches Denken und Titigsein stellt,
der kann nicht nur aufgrund der Strukturbeschreibung von Erziehung (mit Ver-
weis auf deren Komplexitit) keinen Standpunke der poiesis (d. h. der technischen

4 In diesem Falle wiirden insbesondere Lehrpersonen nicht nur in ein affirmatives Handlungsmuster
verfallen und damit ein Problembewusstsein pidagogischer Theoriebildung unterschreiten, da sie
,von einem instrumentellen Begriff der Erziehungspraxis aus[gehen wiirden, E E.]“ (Benner 1982,
951). Die Lehrpersonen wiirden mit ihrem alternativlosen Auftreten der eigenen Wertegrundlage
widersprechen und sich damit ,in einen performativen Selbstwiderspruch verfangen® (Anhalt
2012d, 130).
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Programmier- und Durchfiihrbarkeit) vertreten. Dies ist dariiber hinaus auch von
einem ethischen Standpunkt aus nicht méglich, denn dieser fordert, dass die ,,Ge-
sichtspunkte anderer Menschen® (ebd.) in Planung und Durchfithrung pidago-
gischer Vorhaben Beriicksichtigung finden. Folglich muss es sich entgegen einer
technischen Planung um Entwiirfe handeln, ,die nach dem Muster einer Form
des Umgangs unter seinesgleichen konzipiert werden. Zu meinesgleichen wird ein
Mensch, wenn ich dariiber nachdenke, wie eine Ereignisfolge aussieht, in der sein
Gesichtspunke fiir mich mit im Spiel ist* (ebd.; Hv. i. O.).

Dadurch wird das von Anhalt gezeichnete Bild von Erziehung als einer Form des
Miteinanderumgehens, welche konstituiert wird durch die doppelte Aktivitit von
Educandi und Lehrpersonen) auch realistisch. Vor diesem Hintergrund kann der
Plan einer erzichenden Person nimlich immer nur unter Beriicksichtigung von
nicht vorhersehbaren Zufilligkeiten erstellt werden, da sie es mit Komplexitit zu
tun hat, in der nicht jeder Schritt vorweggenommen werden kann, sondern man
sich Schritt fiir Schritt nach vorne tasten muss. Dabeti ist immer wieder ,,gentigend
Zeit und Raum® (ebd., 24) nétig, um einschitzen zu kdnnen, was der nichste
sinnvolle und verantwortbare Schritt fiir bzw. in eine/r bestimmte/n Ereignisfol-
ge ist. Und erst indem dieser Verantwortung entsprochen wird, ,kann von einer
Form des Umgangs unter seinesgleichen gesprochen werden, denn erst dann wird
den Menschen die Moglichkeit eingeriumt, mit eigenen Gedanken positiv wie
negativ iiberraschen zu konnen. Dann schliefSt sich die Form der Interaktionen zu
einem Miteinanderumgehen (ebd., 25; Hv. i. O.).

Fasst man die Erziehung also als ,.eine spezifische Form des Miteinanderumgehens”
(ebd., 17; Hv. i. O.) und legt man sich damit auf das Narrativ einer Pidagogik als
praxis fest,’ dann ldsst sich pidagogische Urteilskraft als der systematische Aus-
gangs- und Bezugspunkt vom Titigsein und Denken der Pidagogik als praxis he-
rausstellen. Der Grund daftir ist schlicht: Erst mit dem eigenen Urteil setzt sich ein
Mensch in ein Verhiltnis zu erwas (hier: zu einem padagogischen Sachverhalt bzw.
zu einer Situation, die pidagogischen Anspriichen zu geniigen hat). Was damit
gemeint ist und was hier unter pidagogischer Urteilskraft verstanden wird, soll
im Folgenden dargelegt werden, um dadurch die These von der Urteilskraft als
systematischem Bezugspunkt einer Pidagogik als praxis zu stiitzen.

5 Wie ich zu zeigen versucht habe, geht mit einer solchen Festlegung ebenfalls eine Verpflichtung
auf spezifische ,Haltepunkte* einher, nimlich dass Erzichung bzw. das pidagogische Titigsein und
Denken erstens immer schon eine moralische Praxis ist, die zweitens getragen wird von bestimmten
Werten, die drittens in eine gesellschaftlich-kulturelle Geschichte eingebunden ist und die sich
viertens auf die Frage nach der Weiterfithrung dieser Geschichte bezieht.
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3 Pidagogische Urteilskraft als Kern einer Pidagogik als praxis

Im Anschluss an die vorangehenden Uberlegungen kann in diesem Problement-
wurf bereits eine wichtige Unterscheidung getroffen werden zwischen der Urteils-
kraft, welche die Lehrperson zur Ausiibung ihres Berufes mitbringen muss (hier
liele sich wiederum zwischen einer allgemeinen und einer spezifischen (nimlich
pidagogischen) Urteilskraft unterscheiden) sowie der Urteilskraft, welche mit der
Bildung als Zweckbestimmung von Erziehung® i.S. einer Pidagogik als praxis im
Kontext demokratisch verfasster Gesellschaften gesetzt ist und auf deren Gene-
se die Lehrperson ihre Bemiihungen zu richten hat. Dies wirft u.a. die Frage
nach dem Verhiltnis der allgemeinen Urteilskraft der Lehrperson, ihrer spezi-
fischen pidagogischen Urteilskraft und der (zu kultivierenden) Urteilskraft der
Schiiler:innen auf.” Es diirfte also keine Untertreibung sein zu sagen, dass Ur-
teilskraft in einer Pidagogik als praxis ein allgegenwirtiges Thema und Problem
darstellt.

Daher gilt es fiir diesen Beitrag einige Eingrenzungen vorzunehmen. So soll hier
das erwihnte Verhilisproblem nicht weiter behandelt werden. Dies gilt ebenso
fir die Urteilskraft der Schiiler:innen, d. h. fiir die Frage, inwiefern diese als Mo-
ment von Bildung aufgefasst und wie diese kultiviert werden kann. Was hier statt-
dessen in den Fokus geriickt werden soll, ist die Lehrperson und ihre pidagogische
Urteilskraft. Es geht um die Frage, wie die padagogische Urteilskraft zu verstehen
ist, damit diese als Ausgangs- und Bezugspunkt pidagogischen Handelns fungie-
ren kann.

Zunichst zur Frage nach der Urteilskraft im Allgemeinen. Zur Klirung dieser Fra-
ge greife ich auf die von Kant (1793 KU, AA'V, 179) eingefiihrte Unterscheidung
von bestimmender und reflektierender Urteilskraft zuriick:

,Urtheilskraft iiberhaupt ist das Vermégen, das Besondere als enthalten unter dem
Allgemeinen zu denken. Ist das Allgemeine (die Regel, das Princip, das Gesetz)
gegeben, so ist die Urtheilskraft, welche das Besondere darunter subsumierg, [...]
bestimmend. Ist aber nur das Besondere gegeben, wozu sie das Allgemeine finden
soll, so ist die Urtheilskraft blof$ reflektierend.

Um diese Unterscheidung fiir eine Klidrung der padagogischen Urteilskraft frucht-
bar zu machen, schliefe ich in meinen Uberlegungen an den folgenden Gedanken
an: Die Urteilskraft iiberhaupt hat es mit der Relation von Allgemeinem und

6 Koch (1998, 389) hat diesen Gedanken pointiert auf den Punke gebracht: ,,Wie auch immer man
Bildung definieren méchte, um ein Moment kommt man wohl nicht herum, eben um das der
Urteilsfahigkeit.

7 Dieses Problem einer Verhiltnisbestimmung ist in der Pidagogik durchaus bekannt: ,,Urteilskraft
als Vermittlungstugend des Pidagogen und als allgemeines Bildungsziel bzw. Urteilskraft des Lehrers
und Urteilskraft des Schiilers sind zwei unterschiedliche, zugleich aber verwandte pidagogische

Gesichtspunkte auf die eine und selbe Sache, eben auf die Urteilskraft* (Koch 1998, 390).
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Besonderem zu tun. Die urteilende Person stellt ihre Urteilskraft unter Beweis,
indem sie sich zu dieser Relation in ein Verhiltnis setzt, d. h. ein Urteil dariiber
fille, wie es sich mit dieser Relation im spezifischen Fall verhilt. Urteilskraft hat
es mit besonderen Fillen unter Beriicksichtigung von Allgemeinem zu tun. Als
pidagogische Urteilskraft soll infolgedessen das Vermogen zur Relationierung
von Allgemeinem und Besonderem bezeichnet werden, welche auf pidagogische
Situationen und Sachverhalte bzw. auf als solche (unter Angabe von belastbaren
Griinden) bestimmte Situationen und Sachverhalte bezogen ist. Pidagogisch zu
urteilen bedeutet demnach, sich zur Relation von Besonderem und Allgemeinem
im Hinblick auf pidagogische Sachverhalten und Situationen zu verhalten. Mit
der pidagogischen Urteilskraft konnen dann im Anschluss an Koch (vgl. 1998,
387f.) alle Leistungen bezeichnet werden, die eine Lehrperson erbringt, um die
grundsitzliche pidagogische Aufgabe der Vermittlung i.w.S. zu bewiltigen. Es
geht bei der pidagogischen Urteilskraft folglich stets um Fragen einer Vermitt-
lung von mindestens zwei Komponenten, von denen (nebst der urteilenden
Person) mindestens einer ein Mitmensch ist, demgegeniiber die Lehrperson als
,Dolmetscher (ebd., 387) zwischen verschiedenen Welten — v.a. zwischen der
der Erwachsenen und jener der Kinder — auftritt (vgl. ebd., 3871.).

Die Urteilskraft nimmt deshalb eine zentrale Stellung ein, weil nur sie es ist, durch
die diese Vermittlung geleistet werden kann, da immer wieder situationsspezi-
fisch unter allgemeinen Gesichtspunkten beurteilt werden muss, wie diese Ver-
mittlungsleistung erbracht werden kann und soll. Diese Beurteilung kann aber
nur durch die Lehrperson vor Ort in der je spezifischen Situation geleistet wer-
den. Sie wird auch nur fiir eine Pidagogik als praxis zum Kernmerkmal, weil hier
nicht von normierten Situationen ausgegangen werden kann. Stattdessen wird
von der Unmdglichkeit einer vollstindigen Vorwegnahme des Geschehens aus-
gegangen. Schiiler:innen werden als Akteuer:innen der Erziechung aufgefasst (vgl.
Anhalt 1999), weshalb es im Miteinanderumgehen auch ,kein praktisches Gesetz
geben® kann, ,das jeden Einzelfall abdecken und ein fiir allemal vorentscheiden
kénnte® (Boshm 2011, 24). Dies liegt nebst der Annahme einer Bildsamkeit (i.e.
dem eidos), einem telos, einem methodos (vgl. hierzu etwa die Ausfiihrungen von
Mikhail, 2016) und einer Wertsetzung i.S. einer Pidagogik als praxis bereits we-
sentlich in der Struktur der Handlung (womit es eine Pidagogik als praxis zu tun
hat) tiberhaupt begriindet. Denn Handlungen sind immer an Situationen und
damit an eine nicht vorhersehbare Variabilitit gebunden, weshalb niemals ein vor-
geschalteter Handlungsplan die Handlung und ihre Bedingungen vollstindig an-
tizipieren kann — und womit beim Handeln immer ein nicht antizipierbarer Rest
verbleibt, ohne das gesagt werden kdnnte, wie grof dieser Rest ist (vgl. Wieland
1974). Deshalb ist es die Lehrperson, die immer wieder (gleich einem praktischen
Zirkel) situationsspezifisch zu urteilen, d.h. die jeweils spezifische Situation im
Verhiltnis zum Allgemeinen unter pidagogischer Perspektive zu bestimmen hat.
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Dies kann, der Unterscheidung von bestimmender und reflektierender Urteils-
kraft folgend, dahingehend beschrieben werden, dass die Lehrperson die Situa-
tion entweder unter ein ihr gegebenes Allgemeines subsumieren kann oder aber
dariiber nachdenken muss, was fiir diese Situation mogliche relevante allgemeine
Bezugsgroflen sein konnten. Ein Zuordnen unter vorhandene pidagogische Ka-
tegorien kann als bestimmendes, ein Suchen nach dem pidagogisch Allgemeinen
als reflektierendes padagogisches Urteilen bezeichnet werden. Diese Unterschei-
dung wird im Folgenden niher betrachtet, um die beiden Formen des Urteilens
miteinander in Bezichung zu setzen. Hierzu werde ich diese Unterscheidung im
Zusammenhang mit der Differenz einfach | kompliziert | komplex (vgl. Anhalt
2012a, 70ff.; Rucker 2014, 105ff.; Rucker & Anhalt 2017, 23ff.) erliutern sowie
schliefSlich in den Zusammenhang einer Pidagogik als praxis einbetten.

3.1 Bestimmende pidagogische Urteilskraft

Ist die bestimmende pidagogische Urteilskraft diejenige Form der Urteilskraft,
welche das Allgemeine gegeben hat und das Besondere nur noch darunter sub-
sumieren muss, so lisst sich dieses gegebene Allgemeine in seiner Qualitit unter-
scheiden. Dabei ist zu fragen: Ist es ein Allgemeines, welches durch blof3e Erfah-
rung zustande kam, oder ist es ein unter kontrollierten Bedingungen erzeugtes
Allgemeines? Mit anderen Worten: Stiitzt es sich auf ein ,,gepriiftes, sicheres Wissen'
oder kam es durch ein ,ungepriiftes, unsicheres Wissen (Rucker & Anhalt 2017,
75; Hv. i. O.) zustande? In beiden Fillen gewinnt eine Lehrperson durch dieses
Allgemeine — salopp formuliert — Schubladen, in welche sie das Besondere einord-
nen kann. Damit sind bestimmende pidagogische Urteile diejenigen Urteile, bei
denen sich die Lehrperson nicht auf die Suche nach einem Allgemeinen begeben
muss und bei denen sie auch nicht iiber die Bestimmung des Urteils selbst
nochmals nachdenken muss. Eine Lehrperson ist folglich immer mit dieser Form
der Urteilskraft unterwegs. Denn mit ihr kann sie sich orientieren in bestehenden
Ordnungen, ohne diese Orientierung nochmals reflektieren zu miissen — was aber
auch bedeutet: ohne sie fiir das vorliegende Besondere ernsthaft gepriift zu haben.
Im ersten Fall — das Allgemeine durch Erfahrung generiert — findet sich deshalb
auch Herbarts Schlendrian wieder (vgl. Herbart 1806/1989, 7), der im immer
gleichen Modus verfihrt und damit eine bestimmende sowie zugleich reflexions-
lose Urteilskraft an den Tag legt. Er verfihrt in den immer gleichen Mustern,
Routinen und Schemata, welche sich in seiner Erfahrung bewihrt haben, und er
nimmt iiberhaupt ,,nur sich selbst als Bewdhrungsinstanz ernst® (Anhalt 2009a,
20). Im zweiten Fall — das Allgemeine wird methodisch kontrolliert gewonnen
— findet sich #. . das Grundmuster einer Pidagogik als poiesis. Dabei ist das All-
gemeine v.a. in Form von Regeln und Gesetzmifligkeiten von Interesse. Doch
sowohl der Schlendrian als auch die Erziehungstechniker:innen haben ein All-
gemeines in Form eines starren Referenzrahmens als Bezugsgrofie. Das bedeutet,
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alle pidagogischen Sachverhalte sind ihnen entweder einfach oder kompliziert.
Es fehlt beiden an der Moglichkeit zur Gegenkontrolle (vgl. hierzu Herbarts
Schlendrian bei Anhalt 2003, 151f.), die sie sich selbst nur vermittelt iiber das
Nachdenken geben kénnen — also die Reflexion dariiber, was wieso wie bestimmt
wird und ob es nicht auch anders ginge oder anders besser wire. Diese Reflexion
kann aber nur dann zu einer Gegenkontrolle werden, wenn nicht die Komplexitit
der pidagogischen Situation wie auch des pidagogischen Sachverhaltes und der
pidagogischen Methode vorschnell reduziert werden (etwa mittels einer Applikati-
onslogik wissenschaftlichen Wissens auf das pidagogische Tatigkeitsfeld), um mit
altbekannten Schubladen hantieren zu kénnen. Damit wird bereits an dieser Stelle
deudich: Die Komplexitit als Bezugspunke fordert die Reflexion, um sein Urteil
dahingehend bestimmend® zu fillen, dass es zum realistischen Ausgangspunke fiir
die pidagogische Titigkeit werden kann. Blof§ bestimmende Urteilskraft hat es mit
Einfachheit und Kompliziertheit zu tun. Die Komplexitit als Unméglichkeit der
sicheren Regelkenntnis ist hier keine Option. Alles muss in die vordefinierten
Kategorien passen — und zwar eindeutig. Anders wire ein kontrolliertes herstel-
lendes Machen nicht moglich.

Die bestimmende Urteilskraft ist aber keineswegs als minderwertig einzustufen.
Denn die bestimmenden Urteile sind unverzichtbar fiir den padagogischen Alltag
einer Lehrperson — auch in einer Pidagogik als praxis —, da sie es ihr erméglichen,
schnell zu (re)agieren. Problematisch wird sie lediglich dann, wenn sie a) beliebig
wird und/oder b) in der unerschiitterlichen Uberzeugung der Richtigkeit des ei-
genen Urteils nicht mehr fiir Irritationen und Reflexion offen ist. Um der Belie-
bigkeit entgegenzuwirken, gilt das, was bereits Herbart (1806/1989, 5) in seiner
Allgemeinen Pidagogik festgehalten hat: ,Was man wolle, indem man erzieht,
und Erzichung fordert: das richtet sich nach dem Gesichtskreise, den man zur
Sache mitbringt“. Dieser Gesichtskreis aber muss ein pidagogischer sein, und es
gilt ihn auszubilden durch ,Wissenschaft und Denkkraft® (ebd., 8). Herbart hat
hier freilich nicht irgendeine Wissenschaft vor Augen. Die These lautet vielmehr:
,Pidagogik ist die Wissenschaft, deren der Erzieher fiir sich bedarf* (ebd., 10),
denn dasjenige, ,woran dem Erzicher gelegen seyn soll“, muss ihm ,wie eine [pé-
dagogische, F. E.] Landkarte vorliegen® (ebd.).

8 Gemeint ist hier allgemein das Bestimmen des Verhiltnisses, was nicht auf die bestimmende
Urteilskraft reduziert zu verstehen ist. D.h. letztlich ist jedes Urteil, welches als Basis einer
Handlung genommen wird, bestimmend. Denn nur mit einem bestimmenden Urteil kann zu einer
handlungsweisenden Bestimmung gelangt werden. Wer im Denken stecken bleibt, kann nicht zum
Handeln schreiten. Es fithren daher beide Formen der Urteilskraft zu einer Bestimmung, einmal als
das Hinnehmen eines gegebenen Allgemeinen (woher auch immer dies stammen mag) oder aber
vermittelt {iber das Nachdenken und Hinterfragen, was das Allgemeine aus welchen Griinden sein
konnte (was auch die Reflexion eines gegebenen oder gefundenen Allgemeinen beinhaltet). Damit
ist die entscheidende Frage nicht ob, sondern wie eine Lehrperson zu dieser Verhiltnisbestimmung

gelangt.
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Der Unterschied mit Blick auf die unterschiedlichen Narrative ist nun der: In einer
Pidagogik als poiesis ist dieser Gesichtskreis ein geschlossener, die Landkarte keine
pidagogische (i.S. einer Pidagogik als praxis) und dariiber hinaus eine begrenzte so-
wie eine bis auf die letzte Weggabelung vollstindig aufgedeckte. In einer Pidagogik
als praxis dagegen ist der Gesichtskreis durch den Anspruch der Bildung konstituiert
und entsprechend ein offener, die Landkarte ist blof§ eine Darlegung der héchsten
Gipfel, Himmelsrichtungen, Wegsiulen und Grenzsteine, ohne bis auf den letzten
Weg aufgedecke zu sein. Entscheidend ist: Wer mit dieser anstelle jener Landkarte
unterwegs ist, hat ein anderes padagogisches Selbstverstiindnis — nimlich ein solches,
das eine vorschnelle und unkontrollierte Komplexititsreduktion verbietet — und
braucht entsprechend mehr als eine bestimmende Urteilskraft. Eine Lehrperson
mit einem solchen Hintergrund weiff darum, dass sie nicht alles auf die immer
gleichen, durch Erfahrung und Gewohnheit gebildeten Schemata zuriickfiihren
kann, da sie in ihrer Titigkeit immer wieder mit Komplexitit konfrontiert ist.
Sie weifd darum, dass es mehr als blof§ eine mogliche Ordnung gibt, an der sie
Orientierung finden kann und dass die Ordnungen selbst unscharf und flexibel
(anstatt starr) sind, ja bleiben miissen. Deshalb muss ihr Gesichtskreis ein offener
und ihre Landkarte eine grobe sein — eine Landkarte, neben der es noch andere
Karten gibt, weshalb die Lehrperson ihre als eine pidagogische zu verstehen und
zu begriinden wissen muss.

3.2 Reflektierende pidagogische Urteilskraft

An diesem Punkt muss die reflektierende pidagogische Urteilskraft ins Spiel ge-
bracht werden. Mit ihr wird ein sich permanentes Neu-Orientieren in der Kom-
plexitit méglich und nur mit ihr kann man mit dem Umstand zurechtkommen,
dass es nicht das Allgemeine gibt, unter welches das Besondere einfach subsu-
miert werden konnte. Das Sich-Orientieren ist dabei zwar immer auch einge-
bettet in Beziige auf bestehende Ordnungen, die es zu kennen gilt (gleich dem
Gesichtskreis oder der Landkarte i.S. Herbarts).” Was die reflektierende pida-

9 Klar ist, dass das Allgemeine nicht beliebig sein kann. Deshalb hat die Lehrpersonenbildung u. a.
danach zu fragen sowie zu begriinden, was dieses Allgemeine sein kénnte. Was als das Allgemeine
gelten kann, wire in Anlehnung an erziechungswissenschaftliche Erkenntnisse sowie Erkenntnisse
aus fiir die Lehrpersonenbildung relevanten Bezugswissenschaften (etwa die Soziologie oder die
Psychologie) zu bestimmen und begriinden. Daneben ist auch das Allgemeine in fachdidaktischer
und -wissenschaftlicher Hinsicht zentral fiir die jeweiligen Urteile der Lehrperson in den unter-
schiedlichen Fichern, was gewissermafSen als eine Spezifizierung der pidagogischen Urteilskraft
im Allgemeinen ausformuliert werden kann. Und auch wenn die pidagogische Urteilskraft nicht
doziert werden kann (wie die Urteilskraft im Allgemeinen, vgl. Kant 1787 KrV, AA 111, 131), so
kann zumindest die Bedingung des Allgemeinen (wo dieses bestimmt werden kann) an angehende
Lehrpersonen vermittelt werden. Doch diese Vermittlung darf nicht bei der Form von blofer (sog.)
Theorie und auch nicht von blofler (sog.) Praxis stehen bleiben. Vielmehr muss das Allgemeine als
Méglichkeitsbedingung fiir das Urteilen in praktischen Beziigen vermittelt werden und es muss
zumindest exemplarisch dargelegt werden, was damit gemeint ist. Lehrpersonenbildung kann sich
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gogische Urteilskraft dann zu leisten hat, ist die Verhiltnisbestimmung als eine
pidagogisch legitime bzw. legitimierbare Verhiltnisbestimmung unter Beriick-
sichtigung von Komplexitit, um vermittelt durch die Reflexion zu einem Urteil
zu gelangen, das zwar niemals einen Anspruch auf absolute Richtigkeit erheben,
wohl aber mit guten Griinden Geltung beanspruchen kann. Die reflektierende
Urteilskraft wird hier folglich gefasst als das Begriinden in Form eines Spiels der
Griinde.'* Dieses kann auf ein gegebenes Allgemeines im Lichte verschiedener
Moglichkeiten bezogen sein — etwa in Form der Frage: ,(Inwiefern) kann dieses
oder jenes Allgemeine mit Blick auf die Komplexitit iiberzeugen?“— oder als die
grundsitzliche Suche nach einer pidagogischen Orientierung in einer spezifi-
schen Situation angelegt sein, fiir die kein Allgemeines bereitsteht, um so ein
Urteil im Bewusstsein um die Komplexitit zu fillen.

Vor dem Hintergrund der Annahme von Komplexitit kommt daher die Lehr-
person nicht ohne die reflektierende Urteilskraft aus. Die Lehrperson muss im
pidagogischen Handeln dann beriicksichtigen bzw. sich bewusst sein, dass dieses
a) auch anders betrachtet werden kénnte (Komplexitit der Situation), dass es b)
tiberhaupt nicht klar sein kann, was am Ende herauskommen wird (Komplexitit
des Sachverhaltes) sowie dass ¢) im spezifischen Fall stets auf verschiedenen Wegen
vorgegangen werden kann (Komplexitit der Methode) (vgl. Anhalt 2012a, 72;
Rucker & Anhalt 2017, 28fF.). Damit geht es fiir die Lehrperson in der pidago-
gischen Tiétigkeit niemals darum, das richtige Urteil zu finden, sondern inmitten
von Komplexitit (d.h. von Unsicherheiten, Eventualititen und Kontingenzen)
das eigene Urteil zu fiillen, und zwar so, dass es begriindet und pidagogisch ver-
antwortet werden kann — was letztlich auf die Festlegung auf verantwortbare Er-
eignisfolgen (vgl. Anhalt 2021, 31) hinauslduft.

3.3 Pidagogische Urteilskraft als systematischer Bezugspunkt

Der systematische Ort der Urteilskraft im pidagogischen Titigsein der Lehrper-
son besteht folglich darin, dass die Lehrperson sich immer in der Lage befindet,
dass sie abwigen und entscheiden muss, wann sie sich in welchen ,Interaktions-
zirkel“ (Anhalt 2021, 27) begibt und wie darin das Miteinanderumgehen konkret
Gestalt annehmen kann. Die Lehrperson muss folglich erkennen und reflektieren
kénnen, in welcher Situation sie wie titig werden kann bzw. soll, ebenso wie sie
erkennen und reflektieren kénnen muss, wie die unterschiedlichen Interaktions-
zirkel in ihrem Tun jeweils in einen Zusammenhang gebracht werden kénnen.
Das bedeutet, die Lehrperson muss sich (immer wieder) mittels ihres Urteils auf
Ereignisfolgen festlegen, und zwar nicht blind nach Vorgaben oder beliebig nach

schliefSlich vor dem Hintergrund des Narratives einer Pidagogik als praxis und der mit ihr einher-
gehenden pidagogischen Urteilskraft auch nicht in blofer Lehrpersonenausbildung erschépfen,
sondern muss unter den Anspruch der Bildung gestellt werden.

10 Die Formulierung lehnt sich an die Sprachphilosophie von Robert Brandom (2016) an.

doi.org/10.35468/6113-09

135



136

Fion Emmenegger

blof§ eigenem Gutdiinken, sondern kontrolliert und unter Einbezug der eigenen
Reflexion auf belastbare Griinde fiir oder gegen eine bestimmte Festlegung im
spezifischen Fall.

Dabei hat die Lehrperson aber ihre Urteile nicht blof§ reflektierend auf einen Sach-
zusammenhang zu fillen, sondern — und das kommt in Anhalts Formulierung von
einer Erziehung als Form des Miteinanderumgehens deutlich zum Ausdruck — im-
mer auch reflektierend mit Blick auf das Gegeniiber als eigene:r Akteur:in. Damit
kommt die bereits erwihnte ethische Dimension in den Blick, die der Erziechung
inhidrent ist. Eine Pidagogik als praxis kann nicht auf normative Setzungen und
Beziige verzichten, weil es eine zwischen-menschliche Angelegenheit ist. Das pi-
dagogische Tun hat in diesem Sinne per definitionem immer schon morali-
sche Gesichtspunkte mit im Spiel, weil das Titigsein ein Handeln und nicht ein
Herstellen ist und weil das Menschliche dahingehend eine zentrale Rolle spielt,
dass pidagogisches Handeln erstens immer zwischen Menschen stattfindet und
zweitens ein menschliches, d.h. ein menschenwiirdiges Miteinanderumgehen zu
sein hat. Weiter ist dem pidagogischen Handeln eine normative Dimension in-
hirent, weil es immer auf ein Werdendes gerichtet ist, das in seiner Bestimmung
unberiihrt bleiben so// und nur i.S. der konstitutiven Prinzipien der Bildsamkeit
und der Aufforderung zur Selbsttitigkeit angesprochen werden kann (vgl. Ben-
ner 2015, 65fF.). Diese Unbestimmtheit bedeutet aber auch, dass der Educandus
selbst immer mit der Aufgabe des Urteilens konfrontiert sein wird, was es pad-
agogisch entsprechend zu unterstiitzen und auf den Weg zu bringen gile (vgl.
Heitger 2007, 85). Darin zeigt sich die Zweckdimension einer Pidagogik als praxis,
welche das Handeln letztlich zum Zweck der Bildung des Educandus (vgl. Mik-
hail 2016, 157ff.) veranstaltet. Will sich daher eine Lehrperson in pidagogischer
Hinsicht als professionell verstehen, so kommt diese Person nicht umbher, sich
auch reflektiert und kontrolliert urteilend zu diesen moralischen Gesichtspunkten
in ein Verhiltnis zu setzen.!! Mit dieser moralischen Dimension ist aber nicht
die Zieldimension von Erziehung angesprochen (Moralitit als Erziehungsziel),
sondern vielmehr eine die pidagogische praxis durchzichende Konstante — was
umso mehr gilt, wenn an Lehrpersonen die Erwartung adressiert wird, dass ihre
Bemiihungen zumindest auch auf die Bildung der Heranwachsenden im Sinne der
Erméglichung einer eigenstindigen Lebensfithrung in einer modernen, demokra-
tisch verfassten Gesellschaft gerichtet sind.

11 Erst hier kann daher auch, wie Anhalt (2021) dies tut, das Problem der Verantwortung im Zu-
sammenhang mit der Frage nach der Festlegung auf Ereignisfolgen aufgeworfen werden. Denn die
Verantwortung trigt eine Lehrperson fiir ihre Entscheidungen nur, wenn sie i.S. einer Pidagogik
als praxis agiert, da sie erst in ihr zu einer eigenstindigen Gréfle im Geschehen zwischen den
Menschen wird. Nur in ihrer Logik ist der Riickbezug auf das eigene Urteil gefragt, weil nur in ihr
sjeder Akt vom Einzelnen riskiert und [damit auch, E. E.] verantwortet werden muf3®, da es ,kein
richtiges [absolutes, E E.] Wissen [gibt, E E.], das dem Subjekt diese Last abnihme* (Bohm 2011,
72).
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Hier kommc ein weiteres fiir die Erzichung und die moderne Gesellschaft zentra-
les Moment ins Spiel, von dem auch bei Anhalt (vgl. 2009b, 263f.; 2012a, 641f.;
2012b; 2012c, 128f,; 2012d; 2012¢, 40f.) im Zusammenhang mit der gegenwir-
tigen gesellschaftlichen Lage (und in Anlehnung an Herbart) immer wieder die
Rede ist und als ,.ein Dauerproblem, fiir das keine endgiiltige Losung bereitsteht”
(ebd. 2012d, 97; Hv. i. O.), adressiert wird. Gemeint ist ,,die Suche nach Orien-
tierung eines gelingenden Lebens und Zusammenlebens® (ebd.; Hv. i. O.). Auch hier
ist die pidagogische Urteilskraft unverzichtbar. Denn das Einfiihren in diese Pro-
blemlage der Suche nach Orientierung fiir das eigene Leben und das Zusammen-
leben kann der Lehrperson wiederum nur mittels der reflektierenden Urteilskraft
gelingen. Dabei wird noch einmal das Miteinander deutlich sichtbar, denn erst im
gemeinsamen Umgang kann ausgehandelt werden, ob dieser oder jener Umgang
mit den Mitmenschen ein Beispiel fiir ein gelingendes Zusammenleben ist. Das
kann nicht durch die Affirmation einer bereits bestimmten Form gemacht und
auch nicht technisch hergestellt, sondern eben nur ganz im Sinne des Problems
der Erméglichung von Bildung kultiviert (vgl. ebd. 2021, 21f.) und als Anspruch
definiert sowie gelebt werden. Die Freiheit der Einzelnen und ihre Selbstbestim-
mung sowie die damit notwendigerweise verbundene Urteilskraft verweist auf
der Seite der Lehrperson auf ihre pidagogische Urteilskraft, mittels derer sie sich
auf Ereignisfolgen festlegen kann, die das Miteinander beriicksichtigen und damit
die Schiiler:innen als Mitwirkende in das Erziechungsgeschehen einbinden. Ohne
ihr pidagogisches Urteil kann nicht erwartet werden, dass sich kultivieren lasst,
was flir demokratische Gesellschaften konstitutiv ist. Das gilt insbesondere fiir die
reflektierende pidagogische Urteilskraft, welche immer wieder an ein kommu-
nikatives Miteinander-Aushandeln von gemeinsamen Angelegenheiten gebunden
wird und wofiir dann auch die ,Gesichtspunkte anderer Menschen (ebd., 25) in
der Orientierung Beriicksichtigung finden miissen. Hierfiir ist nicht zuletzt ein
Takegefiihl erforderlich, ohne das die reflektierende Urteilskraft fiir eine Erzie-
hung als Form des Miteinanderumgehens nicht auskommen diirfte, sofern fiir
den Take gilt:

,» Take ist tief greifend, er erfasst die ganze Person. Er erfordert nicht nur Sensitivi-
tit und Unterscheidungsvermdgen fiir die unterschiedlichen Gefiihls- und Stim-
mungslagen anderer Personen [sowie fiir pidagogische Handlungsbedingungen
wie bspw. die Bildsamkeit, E E.], sondern auch hohe Selbstkontrolle zur Schaf-
fung und Aufrechterhaltung von Distanz sich selbst und andern gegeniiber und
eine durchgehende Grundhaltung der gegenseitigen Achtung® (Hiigli 2007, 122).
Abschlieffend kann zusammenfassend gesagt werden, dass die pidagogische Ur-
teilskraft relationiert ist mit einer Pidagogik als praxis, dass sich eine Erziehung
als Form des Miteinanderumgehens in ebendiesem Narrativ verorten ldsst und
dass dieses Erziehungsverstindnis auf die Aufgabe einer Lehrperson verweist, sich
vermittelt iiber eigene Urteilsbildung auf bestimmte Ereignisfolgen festzulegen.
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Dies lisst sich insbesondere mit Blick auf komplexititstheoretische Uberlegungen
plausibilisieren. Diese bieten fiir das Problemfeld der pidagogischen Urteilskraft
reichlich Ankniipfungspunkte bzw. konnen umgekehrt mit der pidagogischen Ur-
teilskraft in Beziehung gesetzt werden. Dadurch ergibt sich die Mglichkeit zu wei-
terer Theoriebildung, indem die von Anhalt beschriebene Welt der Erzichung mit
neuen Akzentuierungen versehen sowie einem anderen Suchfokus weiter erkundet
und differenziert wird.
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Thorsten Fuchs
Schuldhaftes Zutun?

Eine ,Ereignisbeobachtung’ iiber
den diszipliniren Status Allgemeiner
Erziehungswissenschaft auf der Basis
bibliometrischer Analysen

Wissenschaftlichen Tagungen kommt bekanntlich eine Schliisselrolle bei der Ent-
stechung von Wissensfeldern zu. Sie sind wesentlich innerhalb des Austauschsys-
tems, als welches die Wissenschaft insgesamt beschrieben werden kann und in
dem ,die bestindige Aufforderung [besteht], daff der Wissenschaftler sich wegen
der endgiiltigen Bewertung seiner Beitrige an seine Kollegen wendet® (Storer
1972, 71) — nicht nur mittelbar iiber Biicher und Artikel, dabei kommentierend,
zitierend und kritisierend, sondern unmittelbar, was Tagungen als Brennglas wis-
senschaftlicher Kommunikation iz actu verstehen ldsst (vgl. Schildknecht 2022).
Deshalb war der Ausfall vieler Veranstaltungen wihrend der Corona-Pandemie
fraglos auch eine heftige Einschrinkung fiir den wissenschaftlichen Erkenntnis-
fortschritt und hat wieder einmal besonders deutlich dafiir sensibilisieren kénnen,
wie sehr die Ausweitung wissenschaftlichen Wissens auf direkte Kommunikation
angewiesen ist (vgl. Hofbauer u.a. 2023, 7). Schon vor mehr als einem halben
Jahrhundert hat man diesen Wissenskommunismus sogar als Norm der Wissen-
schaft schlechthin qualifiziert (vgl. Merton 1942): Wissenschaftler:innen miissen
unmittelbare Reaktionen anderer auf die eigenen Arbeiten demnach suchen, sie
sodann beriicksichtigen, und sie diirfen im Gegenzug auch damit rechnen, dass
die eigenen Arbeiten und Aussagen ,,auf eine kompetente Reaktion (Storer 1972,
70) stof8en, wie es auf Tagungen {iblicherweise — allerdings ab und an eben auch
nicht (vgl. Fuchs 2013) — iiber die Diskussion der Vortrige geschieht. Das setzt
die Fahigkeit sowie Bereitschaft voraus, Interaktionen in der Wissenschaft als epi-
stemische zu fithren und beinhaltet die Verpflichtung, kompetente Reaktionen
auf die Arbeiten anderer zu liefern, indem diese wahr- und ernstgenommen wer-
den — in sachkundiger Stellungnahme sowie durch Verbalisierung einer prizisen,
verstindlichen und situationsangemessenen Sprache (vgl. Ott 1997). Dariiber
hinaus beansprucht das, was auf wissenschaftlichen Tagungen zu einem Thema
vorgestellt wird, i.d.R. sehr aktuell zu sein. Es wird hidufig aus laufenden Arbeiten
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berichtet, der work in progress damit herausgestellt. Das verleiht der Tagung auch
eine Besonderheit gegeniiber gedruckten Veroffentlichungen: ,,Wihrend die Pub-
likation infolge langer Phasen der Bearbeitung und Begutachtung zum Zeitpunke
der Veroffentichung bereits einen ,veralteten® Arbeitsstand aufweist, ermdoglicht
die Konferenz eine direkte Kommunikation neuer Erkenntnisse“ (Hauss 2019,
44). Und da inzwischen Tagungen auch fiir Wissenschaftler:innen in Qualifizie-
rungsphasen als Baustein ihrer Karriereentwicklung gelten, damit nicht nur etliche
Arrivierte dariiber Vortrige halten, was sie woanders mitunter schon in dhnlicher
Form prisentiert haben, sondern auch der sogenannte Nachwuchs Themen aus
dessen Doktorarbeiten oder Habilitationen vorstellt, sind Tagungen strukeurell
ein Ort des dynamischen Austauschs von neuestem Wissen. Somit lisst sich also
sagen, dass auf wissenschaftlichen Tagungen durchaus ziemlich gut dokumentiert
sein diirfte, was in einem Fach gerade szte of the art ist, woran gearbeitet wird,
in welchen Bereichen inhaltliche Schwerpunkesetzungen liegen und worin auch
ein Bedarf an Weiterentwicklungen gesehen wird. Kurzum: Sich das genauer an-
zuschauen, was auf wissenschaftliche Tagungen zum Thema gemacht wird, kann
einen guten Einblick in den aktuellen Stand der Erorterung eines Themas inner-
halb von Fachrichtungen oder auch (Teil-) Disziplinen geben.

Der vorliegende Artikel setzt an dieser Auffassung an und folgt ihr, indem er durch
die Analyse der zuriickliegenden Tagung der Sektion Allgemeine Erziehungswis-
senschaft differenzierte Erkundungen einzuholen versuch, die es erlauben sollen,
Facetten des wissenschaftlich-diszipliniren Status quo zu sondieren. Und er nutzt
dazu Mittel der empirischen Wissenschaftsforschung. Auf der Basis der Vortrige,
die vom 8.—10. Mirz 2023 auf der Sektionstagung der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft in Koblenz gehalten wurden, wird zu ermitteln versucht, wie die teil-
nehmende Scientific Community an diesen Tagen tiber das Thema gesprochen hat
— konkreter formuliert: mit welchen Titelbegriffen sie arbeitete, welche Literatur
in den Vortrigen Verwendung fand, aus welchen Jahren diese stammte und wel-
che Autor:innen hierbei genannt wurden. Es geht auf diese Weise darum, einen
yanalytisch rekonstruierbaren Verweisungszusammenhang® (Keiner 1999, 120)
aufzuspannen. Obwohl wihrend der Tagung dabei gewiss mehrere Perspektiven
auf einen komplexen Sachverhalt hervortraten — allein schon deshalb, weil aus vier
Kommissionen Kolleg:innen beteiligt waren, die traditionell in der Bearbeitung
pidagogischer Themen recht unterschiedlichen ,Haltepunkten® (Rucker 2014,
33; Rucker & Anhalt 2017, 113) folgen — lassen sich Zusammenhinge analysie-
ren, die Anlass fiir eine Reflexion iiber die Allgemeine Erziehungswissenschaft in
ihrem disziplindren Status abgeben kénnen (vgl. Anhalt 2012, 80f.). Das auch
heifit es, wenn fiir den vorliegenden Artikel von einer ,Ereignisbeobachtung® die
Rede ist (vgl. ebd., 82). Wenngleich sich Ereignisse nicht vollstindig und endgiiltig
erfassen lassen (im vorliegenden Fall wurden z.B. die Diskussionen wihrend der
Sektionstagung fiir die Analyse nicht beriicksichtigt, sondern nur Foliensitze bzw.
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Abstracts), und dies zudem auch nur so lange sie beobachtet werden, Ereignisbe-
obachtung damit immer eine Auswahl und Fokussierung auf bestimmte Aspekte
bedeutet, wird iiber sie dennoch erméglicht, spezifische Zusammenhinge zu be-
schreiben, die in Relation zu anderen Ausschnitten bestimmt werden kénnen.
Hierzu folgen drei Abschnitte: ein erster, der die Ausgangslage umreifSt und darlegt,
was das Thema der Sektionstagung gewesen ist, welches zum Gegenstand einer ein-
gehenden Untersuchung mit Mitteln der Wissenschaftsforschung gemacht wird.
In einem zweiten Abschnitt folgen ausgewihlte bibliometrische Analysen. Ausge-
wertet werden die auf der Tagung gehaltenen Vortrige hinsichtlich der Titelbegrif-
fe, referierten Werke, zitierten Autor:innen sowie Zeitriume der in den Vortrigen
eingearbeiteten Literaturbeziige, um so einige Strukturen der Kommunikation zu
erfassen. Im dritten Abschnitt werden aus Anlass des Ereignisses der Sektionsta-
gung und auf der Basis der gewonnenen Befunde schliefSlich Beobachtungen zum
diszipliniren Status der Allgemeinen Erzichungswissenschaft mit zwei kritischen
Thesen entwickelt: die eine zur Entstrukturierung und Parzellierung, die andere
mit Hinweisen auf verkennungsgeschichtliche Tendenzen gegeniiber pidagogi-
schen Theorietraditionen. Zusammengenommen stellt sich unter der Annahme,
dass die zusammengetragenen Befunde kennzeichnend bzw. symptomatisch fiir
die disziplindre Gestalt der Allgemeinen Erziehungswissenschaft sind, die Frage,
ob die gegenwirtige und als herausfordernd attribuierte Gesamtlage nicht auch in-
sofern selbst verursacht ist, als es bis jetzt versiumt worden ist, wissenschaftsintern
eine teildisziplinspezifische ,,Profilierung® (Jergus u.a. 2022, 5) herauszubilden.

1 Kurze Rekapitulierungen zum thematischen Zuschnitt der
Sektionstagung des Jahres 2023
Alle zwei Jahre treffen sich Mitglieder der Sektion'!, um iiber ein Thema zu spre-

chen, das von weithin aktueller Bedeutung innerhalb der Disziplin ist. Zumeist
weist es als ein gesellschaftlich relevantes Thema sogar dariiber hinaus. Dabei

1 Dabei ist zu erwihnen, dass sich die Allgemeine Erziehungswissenschaft nicht nur aus Mitgliedern
rekrutiert, die aus Deutschland kommen. Es sind auch Kolleg:innen aus Osterreich und der Schweiz
dabei, weshalb sich sagen lisst, dass die Sektion deutschsprachig ausgerichtet ist. Das diirfte auch
— freilich nicht nur (auch die Zahl der Mitglieder und Griindungsjahre der Gesellschaften spielen
cine gewichtige Rolle) — damit zusammenhingen, dass es lange kein Pendant in den jeweiligen
nationalen Wissenschaftsgesellschaften der Schweiz und Osterreich gab. In der Osterreichischen
Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB) wurde erst 2023 die
Sektion Allgemeine Erziehungswissenschaft gegriindet. Die Schweizerische Gesellschaft fiir
Bildungsforschung (SGBF) hat aktuell keine Arbeitsgruppe, die sich eigens mit der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft beschiftigt — nur eine Arbeitsgruppe zur Historischen Bildungsforschung
besteht. Die Sektion der Allgemeinen Erziehungswissenschaft in der DGfE hat knapp 1.200
Mitglieder (635 ordentliche Mitglieder, 376 assoziierte Mitglieder und weitere 158 — darunter
u.a. pensionierte Professor:innen; Stand: 31.12.2022); sie ist damit die zweitgrofite Sektion in der
Fachgesellschaft — nur die Schulpidagogik hat noch rund 100 Mitglieder mehr.
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gehoren Tagungen wie in allen anderen Wissenschaften auch in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft zu den Ereignissen, an denen die kommunikative Praxis
der Disziplin offensichtlich wird und neben einer Distribuierung auch die Ent-
wicklung wissenschaftlichen Wissens erfolgt (vgl. Storer 1972; Keiner 1999, 95;
Wigger 2002). In den vergangenen Jahren hatten Mitglieder der Sektion etwa
gesprochen tiber ,Vergessen® (2021, Frankfurt am Main — organisiert von Jorg
Zirfas), ,Angst und Verunsicherung® (2019, Kéln — organisiert von Christiane
Thompson), ,Normativitit“ (2017, Marburg — organisiert von Wolfgang Meseth)
und auch ,Bildung und Teilhabe® (2015, Gieflen — organisiert von Ingrid Mie-
the) — jeweils eingegangen in eine Verdffentlichung, mit denen die Ertrige der
Sektionstagung dokumentiert worden sind.

Schon relativ friih ist fiir die Sektionstagung des Jahres 2023 vorgesehen gewesen,
das Thema Digitalitiit auf die Agenda zu stellen. Es wurde gegeniiber den Mit-
gliedern im Mirz 2021 angekiindigt, mitten in der zu diesem Zeitpunkt ein Jahr
grassierenden Corona-Pandemie, die bekanntlich eine Vielzahl von digitalisierten
Mafinahmen hervorbrachte und so der Debatte um Digitalitit starken Aufwind
gab. Und ein Jahr spiter — im Mirz 2022 — wurde es auf der Basis eines Entwurfs
fir den Call for Papers auf der Mitgliederversammlung der Sektion beim virtu-
ellen DGfE-Kongress in Bremen auch offiziell angenommen. Konstatiert wurde
in diesem Call zunichst, dass ,,Formen der Neuordnung von Realem und Vir-
tuellem, Raum und Zeit, sozialen Verhiltnissen und kulturellen Bestinden [...]
dem pidagogischen Denken und Handeln alles andere als unbekannt“ (DGfE
2022) seien. Denn Transformationsdynamiken zeitigen immer Verinderungen
von Praktiken der Erziehung und Bildung wie auch der Signatur erziehungswis-
senschaftlicher Forschung.

»Kaum eine Entwicklung allerdings hat in der letzten Zeit so rasant die Verhiltnisse,
insbesondere in den praktischen Feldern der Pidagogik, verindert wie jene, die unter der
Bezeichnung Digitaliziit figuriert. Vor der Corona-Pandemie in Szenarien prisentiert,
die mittelfristig sowohl pidagogisches Wissen als auch Handlungspraktiken [...] einem
grundlegenden Wandel unterzichen werden, haben die — z.T. ad hoc — kreierten Mittel,
welche man einsetzte, um in Zeiten von Social Distancing und stetiger Verunsicherung
pidagogisch agil zu bleiben, etliche der in Aussicht gestellten Facetten einer ,Kultur der
Digitalitit (Stalder 20[1]6) katalysatorisch befrdert” (ebd.).

Sicherlich: Es zeichnete sich durchaus schon vor der Corona-Pandemie ab, wohin
die Entwicklung gehen konnte, wie sehr Koordinatensysteme von Gesellschaften
wie auch der Pidagogik durch das Digitale ,verriickt’, ,erschiittert und ,verwan-
delt® werden sollten. Doch dass es so rasant werden sollte, hatte man vor 2020
nicht unbedingt gesehen. Binnen kiirzester Zeit scheint damit zu Selbstverstind-
lichkeiten geronnen, was man zchn, 20 oder 30 Jahre davor noch weithin als
Kuriosum wahrgenommen hatte oder den meisten als spekulative Zeitdiagnose
galt (vgl. z.B. Meder 1985). ,Dass man etwa in virtuellen Riumen nicht nur
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im Spezialfall unterrichten und pidagogisch handeln kann oder dass schulisches
Lernen nicht nur ab und an, sondern vorzugsweise ,computerisiert* gestaltet wird,
sind Einsichten, die in den zuriickliegenden Monaten® (DGfE 2022) — so heif3t
es auch im Call —

»die Erfahrungen des in pidagogischen Feldern titigen Personals mitunter dominierten.
Gleichzeitig ist im Kontext der Pandemie auch deudich geworden, dass Atmosphire,
Co-Prisenz und direkte Begegnung fiir pidagogische Settings nicht durch digitale Surro-
gate zu ersetzen sind, ohne eine ,pidagogische Regression® (Tenorth 2020) zu riskieren®

(ebd.).
Und es folgte eine erste Konklusion, in der festgehalten wurde, dass

»[dJie Erzichungswissenschaft [...] in Anbetracht der skizzierten Entwicklungen vor der
Herausforderung [stehe], die sich ihren Weg bahnende kulturelle Transformation in den
grofen Umschriften, die sie fir Lern- und Bildungsprozesse, fiir Biographien, wie auch
fur Gesellschaften und das eigene disziplinire Selbstverstindnis erzeugt, ebenso zu bilan-
zieren wie kritisch Nuancierungen des Digitalen als new normal zu reflektieren. Episte-
mologische und ethische Fragen, etwa wie sich der Raum des Sicht- und Sagbaren durch
die Datafizierung aktueller Wirklichkeiten verschiebt und welche sozialen Ungleichhei-
ten hierbei erzeugt werden, verlangen in erziehungswissenschaftlicher Perspektive genau-
so nach Diskussionen, wie es anthropologische und isthetische tun® (ebd.; Hv. i. O.).

Der Call bot dann — wie es Usus ist — eine ganze Reihe von Fragen an, auf die
potenzielle Einreichungen der Mitglieder eine Antwort geben sollten. Etwa:

»Wie stehen klassische Topoi — der pidagogische Bezug, die Figur der Bildsamkeit oder
Zieldimensionen pidagogischen Handelns wie die Hervorbringung humaner Hand-
lungsorientierung unter dem Horizont von Rationalitit — zu der kulturellen Trans-
formation der Digitalitit? Methodisch-methodologisch gewendet, kann hierbei auch
danach gefragt werden, wie sich der digitalisierte ,Strukturwandel® des pidagogischen
Denkens und der Erzichungswissenschaft untersuchen lisst (Hornstein 1969; Binder &
Meseth 2020). Wie werden Verfahren, die in der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft
zur Anwendung kommen — u.a. interpretative, rekonstruktive Forschungsmethoden —
selbst digitalisiert? Wie verindern sich hierbei ,erziehungswissenschaftliche Blicke® auf
Gegenstandsbereiche und was bedeuten sie fiir die erziechungswissenschaftliche The-
oriebildung? Weiter gefragt: Wer verantwortet eigentlich das pidagogische Tun unter
Bedingungen der Digitalitit? Wem sind Bildungsprozesse in digitalen Netzpraktiken
zuzurechnen? Wie werden die Risiken bei der ,Delegation® von Lern- und Bildungspro-
zessen an Maschinen kontrolliert? [...] Wer wird in postdigitalen Welten wie inkludiert
oder exkludiert? Welche Verbindungen bestehen zwischen Hybriditit und Digitalitit?
Welchen Stellenwert hat die datafizierte Okonomie fiir die Transformation von Welt-,
Sozial- und Selbstverhiltnissen? [...] Was bedeutet es, unter derlei kulturellen Transfor-
mationsdynamiken, wie sie [...] in Anbetracht der Digitalitit virulent werden, ,Mensch
zu sein? Welche neuen Formen der Subjektivation entstehen? Wie sehen sich ,digitali-

sierte’ ,Menschen im Spiegel ihrer Maschinen‘ (Meyer-Drawe 1996)? SchliefSlich: Wenn
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aktuelle Zuginge zu Technologien und Wissensumgebungen auch mit verinderten Aus-
drucksformen einhergehen, sind padagogische Qualititen des Sinns, des Erlebens oder
auch des Gefiihls neu zu sondieren® (ebd.).

Der Vorstand der Sektion erhielt nach der Aussendung des Calls bis zur Frist
31 Beitragseinreichungen. Sie wurden jeweils im Tandem von zwei Personen aus
dem Vorstand begutachtet — bewertbar gemacht wurden die Einreichungen dar-
iiber, dass mit einer Punktzahl von jeweils 0-10 nach den Kriterien , Originalitit
(20 %), ,Relevanz (30 %)“, ,Inhaltliche Qualitit (15 %), ,Darstellung (15 %),
»Gesamtempfehlung (20 %) gearbeitet wurde, sodass sich eine Gesamtpunktzahl
(x von 100) ergab. Die Einreichungen wurden dann nach der ermittelten Punke-
zahl geranke. Aufgrund der zeitlichen Gestaltung der Sektionstagung — beginnend
am 8. Mirz 2023 um 12 Uhr, endend am 10. Mirz 2023 um 13 Uhr — und
der Absprache, keine Parallelsessions, sondern nur Plenarvortrige einzurichten,
konnten 16 Vortrige angenommen werden. Die anderen 15 Beitragseinreichun-
gen mussten demzufolge zuriickgewiesen werden.

Funf Abschnitte der Tagung wurden gebildet: Ein erster lautete: , Transformation
in Begriff und Sache der Erziehungswissenschaft“. Hier sollten Vortrige zusam-
mengefasst werden, die aus einer Metaperspektive zum Thema hatten, wie sich
pidagogische ,,Grundbegriffe” (Dolch 1965; Xochellis 1973) bzw. ,Strukturbe-
griffe (Potthoff & Wolf 1974) im Zuge der besagten kulturellen Transformation
verdndern und Hinweise dazu geben, wie der Gegenstandsbereich neu bzw. anders
zu konzeptualisieren ist. Zwei Vortrige mit diesem Zuschnitt wurden eingeplant.
Ein weiterer Abschnitt enthielt ebenfalls zwei Vortrige und widmete sich der Er-
zichung in algorithmisierten Gesellschaften. Der dritte Abschnitt stand mit vier
Vortrigen unter der Uberschrift , Die Stellung des Menschen im Zeitalter der Di-
gitalitit“. Die einem Buchtitel von Max Scheler (1928) entlehnte Formulierung
sollte die Aufmerksamkeit auf die anthropologischen Dimensionen des verhan-
delten Themas lenken. Sind es Computer und Maschinen, die den Prozess unauf-
haltsam fortschreiten lassen und eine Kultur der Digitalitit vorgeben, sodass sich
allenfalls darauf reagieren lisst? Oder sind es Menschen, die den digitalen Wandel
hervorbringen und die auch davon profitieren kénnen, indem sie die Offerten
nutzen, die Softwaretechnologie zu einer konvivialen, d.h. lebensfreundlichen
jenseits des drohenden ,,Uberwachungskapitalismus* (Zuboff 2018) zu machen?
In einem vierten Abschnitt mit drei Vortrigen ging es um datafizierte Ordnungen
des Wissens. Im letzten Abschnitt wurden fiinf Vortrige zusammengefasst, die di-
gitale Netzpraktiken in den Fokus riickten, d. h. u.a. Gaming-Szenen, digitale Ver-
gemeinschaftungen und Widerstand in virtuellen Spielen zum Thema machten.?

2 Unmittelbar vor der Tagung gab es wenige Anderungen. Ein Vortrag im ersten Abschnitt wurde
krankheitsbedingt abgesagt, sodass nur ein Vortrag im Abschnitt ,, Transformation in Begriff und
Sache der Erziehungswissenschaft” iibrigblieb. Zudem lieflen sich einige Vortragende entschuldigen,
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2 Bibliometrische Analysen — Titelbegriffe,
Referenzautor:innen, Hauptwerke und Zeitriume

Bibliometrische Analysen erleben seit den spiten 1990er-Jahren einen ,zweiten
Frithling® (Ball & Tunger 2005, 11) und haben sich gerade innerhalb des Wis-
senschaftsmanagements zu etablierten Instrumenten entwickelt. Freilich nicht
ungeachtet der Kritik an solchen ,vermessenden Verfahren (vgl. Brachmann
2003; Hauschke 2019; Gross u.a. 2023) hat sie zuletzt auch die Wissenschafts-
forschung hiufiger fiir eine Aufklirung der Wissensgeschichte und Selbstbeob-
achtung der erzichungswissenschaftlichen Kommunikation herangezogen — etwa
in Bezug auf die Frage, wie iiber ein Thema in einer bestimmten Zeit und in
einem definierten Raum gesprochen wurde (vgl. Kauder & Vogel 2015; Vogel
2016; Kempka 2018; Erdmann & Vogel 2021; Erdmann & Vogel 2022). Sek-
tionstagungen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft wurden nach vorliegen-
dem Kenntnisstand bislang zwar noch nicht bibliometrisch untersucht. Es ldsst
sich aber hierzu an die o.g. Arbeiten durchaus methodisch anschlieflen. Zudem
ergibt sich aus der neuerlichen Debatte iiber den disziplinpolitischen Status der
Allgemeinen Erzichungswissenschaft sogar eine gewisse Dringlichkeit, Derartiges
zu tun (vgl. Biinger & Jergus 2021). Vor dem Hintergrund von Entwicklungen
im deutschsprachigen Hochschulraum, die die Stellung der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft in Theoriebildung und Forschung z.T. massiv herausfordern,
gilt es auch und gerade ,Erfahrungen einzuholen® (ebd., 87) und empirische
»Abfrage[n]“ (ebd., 88) zu titigen, durch die auf der Ebene der Fachgesellschaft
und Disziplinéffentlichkeit zur Diskussion gebracht werden kann, worin ihr Bei-
trag fiir die Disziplin insgesamt liegt.

Es sind vier Indikatoren (es liefle sich gewiss auch von Sachgesichtspunkten spre-
chen), die fiir die Auswertung gewihlt wurden. Dies geschah auf der Basis der
Prisentationsfolien, die von fast allen Vortragenden vorlagen — aufler denjeni-
gen, die ohne Foliensatz vortrugen —, bzw. iiber die Abstracts, die von den Ein-
reichenden vorgelegt worden sind. Es wurde insofern Material genutzt, dass die
Beitragenden eigens fiir die Sektionstagung vorbereitet hatten. Der Analysekorpus
umfasst somit 13 Foliensitze und 2 Abstracts von Vortrigen, die wihrend der
Sektionstagung zwischen dem 8. und 10. Mirz 2023 in Koblenz gehalten worden
sind, sowie 16 weitere Abstracts (hierbei handelt es sich um Beitrige, die nicht
fir die Tagung beriicksichtigt werden konnten und einen Vortrag, der kurzfristig
ausfallen musste).

* Die Auswertung fokussiert zunichst (1.) Titelbegriffe: Sie wurden gebildet,
indem jedes einzelne Wort des Titels in einem Tabellenkalkulationsprogramm

wobei die unter ihrer Beteiligung geplanten Vortriige dennoch gehalten werden konnten. Inzwischen
sind zwei ausfiihrliche Tagungsberichte veréffentlicht worden, die Ablauf und Ergebnis darstellen:
Fuchs 2023; Seebo 2023. Ein Sammelband wird ebenfalls erscheinen.
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organisiert und einzeln erfasst wurde. Es ldsst sich erwarten, dass gerade Sub-
stantive fiir den disziplinir genutzten semantischen Raum aufschlussreich sind,
Artikel, Pripositionen usw. dagegen nicht. Sie wurden daher nach der Erfas-
sung getilgt und nicht ausgewertet. Adjektive dagegen wurden in die Analyse
einbezogen. Titelbegriffe geben zwar die behandelten Themen und Inhalte ge-
wiss nicht sehr detailreich wieder, haben jedoch den Vorteil, dass sie ,von den
Autoren selbst stammen® (Keiner 1999, 120) und keine von auflen auferlegten
Zuschreibungen oder Interpretationsartefakte darstellen.

¢ Innerhalb jedes Foliensatzes bzw. Abstracts wurde (2.) komplett erhoben, wel-
che Literatur Beriicksichtigung findet: Hier ging es also um die Erfassung von
Einzelliteratur (z.B. ,Gruschka 2011 = Gruschka, Andreas (2011): Verstehen
lehren. Ein Plidoyer fiir guten Unterricht. Ditzingen: Reclam), um festzustel-
len, ob es Werke gibt, die tiber Einzelverwendungen hinauskommen und of-
fenbar eine gemeinsam geteilte Bedeutung innerhalb des Diskurses haben. Ein
Beispiel: Gabriele Sorgo referiert in ihrem Abstract (es wurde von ihr ohne Fo-
liensatz vorgetragen) auf drei Literacurwerke: ,Derrida 1995%, ,,Wiesing 2005
und , Stiegler 2010%.

Wiesing 2005

\ Derrida 1995
./

Sorgo

Stiegler 2010

Abb. 1: Referierte Literatur von Gabriele Sorgo im eingereichten Abstract

e Zudem wurde (3.) iiber das Literaturverzeichnis ermittelt, auf welche
Autor:innen referiert wird. Mit dieser Analyseperspektive sollte erfasst wer-
den, welche Autor:innen {iber alle Beitrige hinweg jenseits eines konkreten
Einzeltitels mehrfach vorkommen. Hieriiber lassen sich mittelbar sodann auch
bestimmte Theoriepriferenzen ausmachen. An einem fingierten Szenario illus-
triert: Wiirde etwa auf Publikationen von Jacques Derrida am hiufigsten ver-
wiesen werden, so liefle sich vermuten, dass der Diskurs tiber Digitalitit in-
nerhalb der Allgemeinen Erzichungswissenschaft mit theoretischen Mitteln der
Dekonstruktion gefiihrt wird.

e Schliefllich wurde (4.) betrachtet, aus welchen Jahren die verwendete Literatur
stammt. Wird etwa stirker auf einen Zeitraum mit neuerer und neuester Litera-
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tur referiert? Oder nehmen sich die Beitragenden in nennenswerter Zahl auch
ilteren Werken an und versuchen sie damit gerade die historische Dimension zu
erkunden, die dem Thema innerhalb der Allgemeinen Erzichungswissenschaft
zukommt bzw. dessen Genese zu ermitteln.

Da neben der Bildung von Indikatoren die Visualisierung ein wesentliches Mittel
von bibliometrischen Analysen ist, werden die Ergebnisse zu 2.—4. mithilfe des
Programms Geph#® veranschaulicht.

2.1 Indikator: Titelbegriffe

Zunichst also zu den Titelbegriffen — hier als Wortwolke (Word Cloud) darge-
stellt.

Bedurfnis (1) Bildung (1) Bildungspotenzial (1) Bildungsraum (1) Bildungstheorie (1) Charaktererziehung (1) decodieren (1) Dialog (1)
"

"
Ig Ita (7) Digitalisierung (1) Digitalitat ) Erkundung (1) Erzeugung (1) Erziehende (1)
erziehungswissenschaftlich o cowsone o s o

Gesellschaft (1) Hamsterbild (1) Hervorbringung (1) Influencer (1) Internetmeme (1) Kommunikation (1) Kontext (1) Korper (1)
Korperwissen (1) Lernkontext (1) Literaturdatenbank (1) Massenproblem (1) Medienpadagogik (1) Mensch-Maschine-Beziehung (1)
Neujustierung (1) Nutzer (1) Padagogik (1) padagogisch (1) Perspektive (1) postdigital-biometrisch (1) Posthumanismus (1) Raum (1)
Raum-Zeit-Erfahrung (1) Refugialbegriff (1) Regime (1) rekonstruktiv (1) relational (1) schulisch (1) Science (1) Sichtbarkeit (1) smart (1)
Spiegel (1) Spiel (1) Theoriebildung (1) Ubergang (1) Uberlegung (1) Unmundigkeit (1) Unterrichtsbegriff (1) Unterrichtswissen (1)
Vergemeinschaftung (1) Virtualitat (1) virtuell (1) Wandel (1) Web (1) Wertigkeitszertifizierung (1) Widerstand (1) Wissen (1) Wissensregime

(1) Zeichen (1)

Abb. 2: Wortwolke ermittelt anhand der Substantive und Adjektive von Haupt- und Untertiteln der
Vortrige, die auf der Sektionstagung gehalten wurden — erstellt mit Tag Crowd, alphabetisch
sortiert

Wie ersichtlich sind es iiberhaupt nur drei Begriffe, die in den Vortragstiteln und
-untertiteln mehr als ein einziges Mal genannt werden: digital (7x), Digitalitit
(2x) und erziehungswissenschaftlich (3x). Allesamt nicht sehr extravagant und spe-
zifisch — und gewiss auch nicht erwartungswidrig fiir eine Tagung, die unter der
genannten Ankiindigung (, Digitalitit. Erziehungswissenschaftliche Erkundungen
einer kulturellen Transformation®) stattfand. Pidagogik und pidagogisch kommen
jeweils nur 1x vor. Grund- bzw. Strukturbegriffe der Erziehungswissenschaft sind
wiederum 1-3x vertreten: Bildung, Bildungspotenzial, Bildungsraum, Charakterer-

3 Hierbei handelt es sich um eine populire Anwendung zur Visualisierung von Netzwerken. Gephi
(hteps://gephi.github.io) ist ein quelloffenes Softwarepaket. Urspriinglich als Werkzeug fiir die
Analyse sozialer Netzwerke konzipiert, hat sich Gephi auch als Anwendung fiir bibliometrische
Analysen etabliert. Die Software erméglicht es Forscher:innen, komplexe Beziehungen zwischen
wissenschaftlichen Arbeiten, Autoren, Journalen sowie Schliisselbegriffen zu erfassen (vgl. u.a.
Meyer 2021, 237f.).
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ziehung, Unterrichtsbegriff, Lernkontext und auch Wissen (zs. mit Korperwissen, Un-
terrichtswissen, Wissensregime). Neben digital und Digitalitit kommen auch virruell
und Virtualitiit (jeweils 1x) sowie postdigital-biometrisch in Titeln bzw. Untertiteln
der Vortrige vor. Es zeigt sich insofern eine breite Palette an Einzelnennungen.
Eine spezifische Theorieperspektive wird in den Uberschriften dagegen nicht ge-
nannt: abgesehen von 1x Bildungstheorie. Stromungen der Erziehungswissenschaft
sind explizit gar nicht genannt. Bemerkenswert ist hochstens, dass 2x der Begriff
Regime bzw. ein Kompositum Verwendung findet (Wissensregime), was auf eine
Nihe zur Bearbeitung des Themas im Anschluss an eine Foucaultsche Perspektive
bzw. gouvernementalititstheoretische Betrachtung hindeuten kénnte, was in der
folgenden Auswertung der Literatur jedoch nicht bestitigt wird.

2.2 Indikator: Hauptwerke

Es sind auch hier tiberhaupt nur drei Publikationen, die in mehr als einem Vor-
trag als Quelle Verwendung finden. Es handelt sich dabei mit fiinf Referenzen
um die Werke ,,Kultur der Digitalicit“ von Felix Stalder (erschienen 2016, 22017
und °2021), Armin Nassehis systemtheoretische Deutung der digitalen Gesell-
schaft (erschienen 2019) und Hans-Christoph Kollers Einfithrung in die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse (erschienen 2012, 22018, *2023) — beide
mit jeweils drei Referenzen. Steht in den ersten beiden Werken fraglos die Kultur
der Digitalitit bzw. die digitale Gesellschaft im Fokus, so hat Kollers Buch keinen
engeren Bezug zu der Thematik der Sektionstagung, auch wenn es das einzige
erziechungswissenschaftliche Werk ist, das eine Mehrfachnennung erfihrt. Felix
Stalders Werk ist ein medientheoretisches bzw. kulturwissenschaftliches. Es un-
tersucht die historischen Wurzeln wie auch die politischen Konsequenzen einer
Kultur der Digitalitit und verfolgt die Frage, wie es trotz der zahlreichen inhalt-
lichen, sozialen und lokalen Differenzen méglich ist, von einer Kultur der Digi-
talitit zu sprechen. Drei Formen sind laut Stalder (2021) dafiir ausschlaggebend:
Referentialitit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitit. Armin Nassehi (2019)
wiederum nimmt sich der digitalen Gesellschaft aus einer systemtheoretischen
Perspektive an. Sein Buch konzentriert sich insbesondere auf die Rekonstrukti-
on von Mustererkennungstechnologien, wie sie in digitalen Gesellschaften zur
Anwendung kommen, um menschliche Verhaltensweisen zu erkennen, zu regu-
lieren und zu kontrollieren. Und es zeigt auf, dass diese nach und nach schon
seit dem 19. Jahrhundert zum Einsatz kommen — innerhalb von Unternehmen,
Staaten, Verwaltungen sowie Strafverfolgungsbehorden. So wird in Nassehis Werk
verdeutlicht, dass die Digitalisierung nur eine besonders ausgefeilte technische
Losung fiir ein Problem ist, das sich in modernen Gesellschaften seit jeher stellt:
die funktionale Differenzierung.
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Abb. 3: Auswertung der zitierten Literatur — mehrfach genannte Literatur in Foliensitzen und Abs-

tracts von Vortrigen, die auf der Sektionstagung gehalten wurden, hervorgehoben

Wenn nicht akzeptierte Beitrige in die Analyse einbezogen werden, um etwa zu
kontrollieren, ob ein unbeabsichtigter Selektionsbias in der Auswahl der Einrei-
chungen durch den Sektionsvorstand vorliegt, ergeben sich im Wesentlichen kei-
ne bedeutsamen Verinderungen. Unter den nicht angenommenen Beitrigen gibt
es lediglich eine zusitzliche doppelte Verweisstelle auf den Band von Fegter u.a.
(2015). Es wird also weitere Literatur aus dem Bereich der Erzichungswissenschaft
einbezogen, jedoch erneut keine, die direke mit der Thematik der Digitalitit in

Verbindung steht.
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Abb. 4: Auswertung der zitierten Literatur — mehrfach genannte Literatur in allen Foliensitzen und
Abstracts (auch abgelehnte) hervorgehoben

2.3 Indikator: Referenzautor:innen

Zu den Autor:innen: Erwartungsgemifd sind Felix Stalder, Armin Nassehi und
Hans-Christoph Koller vertreten. Zudem sind es Niklas Luhmann, der tiber drei
Foliensitze bzw. Abstracts eine Nennung erfihrt, und Theodor W. Adorno, der in
zwei Fillen genannt wird (s. Abb. 5). Uber diese fiinf hinaus gibt es keine weiteren
iibergreifenden bzw. mehrfach vorkommenden Verweise.
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Abb. 5: Referierung auf Autor:innen, ermittelt anhand aller Literaturverzeichnisse in Foliensitzen
bzw. Abstracts (auch abgelehnte)

Auf Basis einer zusitzlichen Visualisierung (hierzu Abb. 6) wird sehr gut deutlich,
dass abgesehen von diesen fiinf Autor:innen alle anderen nur Einzelnennungen
erfahren. Die weiteren in der Visualisierung grofler dargestellten Kreise (etwa im

Fall von ,Kramer®, ,Wulf* und ,Meister”) sind nimlich veranlasst durch Mehr-
fachnennungen innerhalb eines Foliensatzes bzw. Abstracts; sie kommen jedoch
nicht dadurch zustande, dass es tibergreifende Verweise gibt.

doi.org/10.35468/6113-10



154

Thorsten Fuchs
A Hogpr
s ‘ Kop  Hodi Sulse Mifilott
M@ K "o Pilugmicher sufighou @-
Wagier Walfenhach Aderno Tuizinga
Scffaufler ek - Kighe — Eulgnlach o ®
- e Ky & Hémg SchieffeRohs
P Nealt Spfenger e @ Hdfbaber
D & ® @
N @ . F_h Behnken
o B @ Wenpt Blafiaore Bailenjson Ui Fink
Scéhfer Erldimann . e
Tiferyeh Plorflothpon Q di sy e
]@n Zin er
) o Kris{jansson
. @ &
e RiChjer Bufiminn Téakdis ClarYidura g
‘ Mehin Landi s 2] 1 “ © o "
@ i @ @ o
TeilGn K@ @ ’ ‘, Eofen
& @ DEns Jofisgen @ L@
Cofacpius G St @ o Marx
® @ @ Hérbart Wit @ @ Kaot
Shimyay Hion Miogh Radémicher e Nfmgen
Dédy setdia Deciypere Téoih
Bre@)uein Kifoblich Arthur Von@llen@ ill
Béuia @ Hegh B~ @ Ktk Nigoi
Kfaubp Koalr Hirchjuer Grusehka si@er
Ne@yer @ Ratenstein @ &
Mesgn Burkhardt @ k[%,u e Ménbhrt o
@ s . G
ofscbler Cofaye scfind Beatius gk Zirtys Ma(isdhek
rofscl @ el o @ o
@ n

Abb. 6: Visualisierung aller genannten Autor:innen, ermittelt anhand der Literaturverzeichnisse in
Foliensitzen bzw. Abstracts, die auf der Sektionstagung gehalten wurden

Werden auch hier wiederum die nicht angenommenen Abstracts fiir die Analyse
beriicksichtigt, um einen Selektionsbias auszuschlieffen, so kommt es zu keinen
nennenswerten Verinderungen. Heiflt: Es gibt auch dann keine Referenz auf
Autor:innen, die zu Schnittmengen mit anderen Einreichungen fithren. Das Bild
(s. Abb. 7), das sich ergibt, enthilt bloff noch mehr Einzelnennungen.
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Abb. 7: Visualisierung aller Autor:innen, ermittelt anhand aller Literaturverzeichnisse in Foliensitzen

und Abstracts (auch abgelehnte)

2.4 Indikator: Zeitriume

Abschlieflend gilt es nochmals einen Blick auf die Literatur zu werfen und die
Frage zu stellen, aus welchen Jahren diese stammt. Hier zeigt sich deutlich, dass
die prisentierten Vortrige auf Literatur der vergangenen zehn Jahre — ab 2022
gerechnet — zuriickgreifen. Der Grofiteil der zitierten Werke stammt aus dem Jahr
2019, gefolgt von den Jahren 2020, 2021 und 2018. Bis in die 1960er-Jahre zu-
riick ldsst sich dabei jedes Jahrzehnt in der aufgefiihrten Literatur wiederfinden.
Die Bandbreite erstrecke sich dabei sogar bis zum Jahr 1921, wobei anzumerken
ist, dass es sich hierbei um eine Einzelnennung handelt (,Freud 1921%).
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Abb. 8: Jahrginge der verwendeten Literatur in Foliensitzen und Abstracts, die auf der Sektionsta-
gung gehalten wurden; die zehn hiufigsten hervorgehoben

Im dritten Teil des Beitrags geht es nun darum, diese zunichst deskriptiv erliu-
terten Ergebnisse zusammenzufithren und in Form von zwei kritischen Thesen zu
kommentieren.

3 Facetten des Status quo: Entstrukturierung
und Geschichtsvergessenheit der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft
Dass achtzugeben ist, nicht vom Sein auf das Sollen zu schliefSen, ist eine bekann-
te wissenschaftliche Einsicht (vgl. von Wright 1994, 19f1.). Das Anliegen besteht
deshalb nun auch nicht schlicht darin zu bestimmen, wie die Lage sein sollte, son-
dern vielmehr das Vorhandene zu kritisieren, was bedeutet, im Bewusstsein von

Griinden zu differenzieren. Dies geschieht iiber zwei Thesen, die den Status quo
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft aus Anlass der ,Ereignisbeobachtung’,
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d.h. der zuriickliegenden Sektionstagung, bestimmen. Die eine nimmt sich in
Anbetracht der Befunde aus den Analyseperspektiven 1.-3. der Entstrukturie-
rung bzw. Parzellierung des diszipliniren Feldes an. Die andere These extrapoliert
die Befunde und integriert auch die vierte Analyseperspektive, formuliert so eine
Kritik an der anscheinenden Geschichtsvergessenheit bzw. verkennungsgeschicht-
lichen Tendenz gegeniiber pidagogischen Theorietraditionen.

3.1 Entstrukturierung und Parzellierung

Die Auswertung der Foliensitze und Abstracts von Vortrigen, die auf der Seki-
onstagung der Allgemeinen Erziechungswissenschaft gehalten wurden, zeigt auf,
dass es kaum Uberschneidungen in den Referenzen der Vortrige gibt. Im Grunde
genommen bezichen sich die Beitragenden auf partikulare Themen, die nur iiber
das Rahmenthema der Tagung zugespitzt werden, auf partikulare Literatur und
auf partikulare Autor:innen, weshalb der disziplinire Verweisungszusammenhang
ausgesprochen iiberschaubar ausfillt. Die Streuung dagegen ist ungemein grof§
(s. hierzu insb. Abb. 7).* Eine Pluralitit der Perspektiven in den Vortrigen, die
auf der Sektionstagung in Koblenz gehalten wurden, wird somit offenkundig.
Zwar konnte diese diagnostizierte Breite auch als Errungenschaft und Ressource
verstanden werden. Mitunter liefle sie sich zudem als Ausdruck des Zusammen-
treffens von anthropologischen, bildungsphilosophischen, qualitativ-empirischen
und wissenschaftsanalytischen Betrachtungen ausdeuten, die eben eine unver-
meidbare Vielfalt mit sich bringt. Die Allgemeine Erziehungswissenschaft — so
lie3e sich dann formulieren, wenn man nur die quantitative Dimension betrach-
tet — ist in ihrer Beschiftigung mit dem Thema Digitalitit breit aufgestellt und
kann auf der Grundlage einer Vielzahl von Literaturreferenzen und Autor:innen
zur Debatte Stellung nehmen. Doch qualitativ besehen muss die Frage gestellt
werden, worin in Anbetracht dieser Parzellierung des Diskurses eigentlich das Ge-
meinsame deutlich wird. Ist es nicht das Merkmal einer Wissenschaftsdisziplin,
dass sie anhand eines gemeinsamen Sets von Begriffen, Theoriestromungen und

4 Dies entspricht einem Befund, den Edwin Keiner (2023, 323) in seiner Auswertung von acht
Beitrigen aus dem 1. Heft des Jahres 2022 der Zeitschrift fiir Pidagogik — alle aus Anlass des
DGfE-Kongresses verfasst und in einem Thementeil vereint — als ,autopoietisch® und sich ,in
JEchokammern (ebd., 324) bewegend bezeichnet. Erniichternd sei auch hierbei gewesen, dass
lediglich eine einzige Referenz von zwei unterschiedlichen Beitriigen geteilt worden ist. Ansonsten
habe es keinerlei Uberschneidungen gegeben. Keiner gesteht jedoch selbstkritisch ein, dass seine
Analyse die besondere Situation der Allgemeinen Erziehungswissenschaft nicht vollstindig
einfingt, nicht zuletzt weil das untersuchte Sample nicht umfangreich genug war und sich die
betrachteten Beitrige teilweise Themen widmeten, die iiberhaupt nicht beanspruchen, etwas mit
Allgemeiner Erzichungswissenschaft zu tun zu haben (vgl. ebd.). Insofern lisst sich der vorliegende
Artikel iiber die generierten ,Einsichten in die empirische Strukeur® (ebd.) als konkreter auf die
Lage der Allgemeinen Erziehungswissenschaft bezogene Reflexion verstehen; er ermittelt anhand
der Sektionstagung des Jahres 2023 das, ,was gegenwirtig als ,Allgemeine Erziehungswissenschaft*
in Produktion, Rezeption und Dissemination® (ebd.) Geltung beansprucht.
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konzeptionellen Zugriffen Themen bearbeitet? Muss dies nicht in Rechnung ge-
stellt werden, wenn man davon ausgeht, dass Kommunikation als Motor wissen-
schaftlicher Erkenntnisse einen gemeinsamen Grund benétigt, da ansonsten gar
kein sinnvoller Austausch gefithrt werden kann? Kann man von einem Diskurs,
der per definitionem hegemonial zu verstehen ist, nicht erst dann sprechen, wenn
sich auch deutungsmichtige Perspektiven prisentieren und nicht ein weithin par-
zelliertes Nebeneinander?

Dies sind mehr als nur rhetorische Fragen. Innerhalb der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft wird schon linger diese Entstrukturierung als Verlust des ge-
meinsamen Grundgedankens reflektiert. Alfred Petzelt beklagte z. B. schon Mitte
der 1960er-Jahre den nicht endenden ,,Schlagwirterwechsel* (Petzelt 1960, 234;
Hv. i.O.) in der wissenschaftlichen Pidagogik. Dietrich Benner (1987) hat die
Debatte um den vermeintlichen Niedergang der Allgemeinen Pidagogik zum
Anlass genommen, eine systematisch-problemgeschichtliche Vergewisserung der
Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns zu verfassen und somit das
Angebot eines neuen ,roten Fadens® unterbreitet. Sogar die Griindung der Sektion
Allgemeine Erziechungswissenschaft innerhalb der DGIE selbst hat im Jahr 2001
das Motiv der Verstindigung nochmals explizit aufgenommen. Davor bestanden
in der Fachgesellschaft unabhingig voneinander agierende Arbeitsgruppen, sodass
es bei der ersten Tagung der Sektion nicht nur ,bislang getrennte[] Arbeitszusam-
menhinge” (Wigger 2002, 5) zu kommunizieren, sondern auch ,,den Rahmen fiir
die [...] weiteren Forschungen® (ebd.) abzustecken galt. Mit jeweils vier bis sicben
Beitrigen wurden aus den seinerzeit bestehenden Arbeitsgruppen Einblicke darin
gegeben, wie sich Kernthemen — , Arbeit und Bildung* (Wulf 2002, 9; Hv. i.O.)
oder das ,,Verhiltnis zum Anderen® (Wimmer 2002, 116) etwa — herauskristalli-
siert und sodann weiterentwickelt haben. Exemplarische Vertiefungen erginzten
dies: U.a. wurde die ,,Rezeption und Verwendung erziechungswissenschaftlichen
Wissens“ (Keiner 2002) bilanziert. So sollte die Allgemeine Erzichungswissen-
schaft tber Einzelaktivititen hinaus hinreichend genau kartographiert und
»Selbstreflexion und disziplinire Standortbestimmung® (Wigger 2002, 7) be-
trieben werden. Und dabei blieb es sogar auch nicht. Man wollte in Dortmund
auf der 1. Sektionstagung auch Mittel einer ,angemessene[n] Selbstdarstellung®
(ebd.) und aktiven Gestaltung der Disziplinentwicklung ergreifen, damit die so-
zialen und ,politischen Herausforderungen® (ebd.) der Zeit adiquate Antwort
erfahren konnten.

,Bei aller verbreiteten Aufbruchsstimmung lief§ sich nimlich nicht tibersehen, dass es
um die Allgemeine Erziehungswissenschaft keinesfalls so bestellt war wie erwiinscht;
Errungenschaften in der ErschlieSung neuer Themen fiir die Forschung hin, ambitio-
nierte Vorhaben her. Geschlussfolgert wurde deshalb, den Neubeginn nicht einzig und
allein mit Operationen der Forschung bestreiten zu kénnen, sondern iiber das Ensemble
,epistemischer Praktiken‘ hinaus® (Fuchs 2022, 11)
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als Parallelisierung von forschungsbezogenen Aktionen und disziplinpolitischen
Mafinahmen zu gestalten. So ist es im Jahr 2001 das Anliegen gewesen. Die
Koblenzer Tagung war die 12. der Sektion, 22 Jahre spiter. Und in Anbetracht
der Auswertungen, die auf Basis der Vortrige bzw. Foliensdtze und Abstracts fiir
diesen Artikel vorgenommen wurden, wird man zumindest mit einiger Erniich-
terung zu reagieren haben. Die Arbeit an gemeinsam geteilten Problemstellun-
gen ist offenbar nach wie vor eine offene Frage, die Sache der Verdichtung von
Perspektiven allgemeinpidagogischer Forschung ohne abschlieffende Antwort. So
erscheint die Parzellierung, wie sie in der Auseinandersetzung mit dem Thema
Digitalitiit hervortritt, gewissermaflen als Ausdruck einer Gesamtlage, mit der die
Allgemeine Erziehungswissenschaft nach wie vor konfrontiert zu schein scheint.

3.2 Geschichtsvergessenheit und verkennungsgeschichtliche Tendenz
gegeniiber pidagogischen Theorietraditionen

Mit der zweiten These wird das aufgegriffen, was insbesondere durch die Analyse
des vierten Indikators (,Zeitriume®) vorgestellt wurde. Die auf der Sektionsta-
gung gehaltenen Vortrige haben sich mit ihren Referenzen auf die letzten zehn
Jahre konzentriert. Die Jahre zuvor sind deutlich weniger vertreten, auch wenn
bis in die 1920er-Jahre zuriickgegangen worden ist. Auch hier liefSe sich sagen,
dass diese Konzentration auf die letzte Dekade als Ausdruck des Aktualititsbe-
zugs gedeutet werden kann. Die Beitragenden zeigen hiermit an, dass sie jiingste
Studien zu beriicksichtigen wissen und mit diesen ihre eigenen Uberlegungen
voranbringen. Eine starke Orientierung am Aktuellen ist Anzeiger des Zeitgemi-
Ben. Doch lisst sich behaupten, dass der Diskurs so angemessen reprisentiert ist?
Eher nicht. Folgt man Felix Stalder in seinem Befund zur Kultur der Digitalitit,
dann lisst sich sagen, dass sich die gegenwirtig zu beobachteten Verinderungen
aus Dynamisierungen ergeben, die schon in den 1960er-, frithen 1970er-Jahren
virulent waren und um das Jahr 2000 und dem Siegeszug des World Wide Web
massiv an Fahrt aufnehmen konnten, sodass sie zu einem regelrechten ,Epochen-
wechsel® fithreen, der die ,Gutenberg-Galaxis“ (McLuhan 1968) als das auf die
lineare Uberlieferung im Medium des Buchs bezogene Zeitalter endgiiltig hinter
sich lief — und ein neues Set von Méglichkeiten und Erwartungen, nochmalige
Reduktionen von Obligationen, aber auch eine neue Uniibersichtlichkeit mit sich
brachten (vgl. Stalder 2021, 105). Forschungen iiber Computer-based Training
(CBT) gibt es etwa bereits seit den frithen 1960er-Jahren, kurz nachdem auch die
erste programmierte Logik fiir automatische teaching operations — kurz PLATO
— in US-amerikanische Klassenzimmer einzog und in der Weiterentwicklung bis
zu 1.000 Lernende simultan unterrichtet werden konnten. Und es dauerte nicht
lange, bis grundlagenbezogene Fragen zur Reflexion von Problemen der Bildung
und Erziehung aufkamen. Erinnert sei etwa an die zahlreihen Arbeiten von Klaus
Haefner (1982), der aus Uberlegungen zum computerunterstiitzten Unterricht
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heraus die Wege in die sogenannte Homuter-Gesellschaft mit ihren sozialen Un-
gleichheiten und der Produktion von Exklusion ebenso nachgezeichnet hat, wie
die Potenziale einer human computerisierten Gesellschaft, in der Menschen der
Herausforderung durch die Informationstechnik trotzen und ihre Rationalitit
nicht an digitale Automaten delegieren. Hannelore Faulstich-Wieland hat sich
im Jahr 1986 wiederum der Frage angenommen, ob Computerbildung die neue
Allgemeinbildung werde (vgl. Faulstich-Wieland 1986) — also in einer Zeit, in der
auch Wolfgang Klafki (1986) seinen Entwurf eines neuen Allgemeinbildungskon-
zepts vorlegte und ihn an den Umgang mit Schliisselproblemen kniipfte. Diese
Diskussionen haben weiteres Terrain erobert, als ab Mitte der 1990er-Jahre die
infrastrukeurellen Moglichkeiten des Internets vorlagen und Lerninhalte sodann
nicht auf einem lokalen PC abgelegt oder via Datentriger verbreitet werden mus-
sten, sondern von einem Webserver online abgerufen werden konnten. Ende der
1990er-, Anfang der 2000er-Jahre finden sich in der pidagogischen Debatte et-
liche Sondierungen zur Bedeutung interaktiver Medien und ihrem Potenzial, die
konventionelle Schulform und den herkommlichen Unterricht, wie es etwa bei
Jiirgen Oclkers (2001, 8) heif3t, einem fundamentalen ,Gestaltwandel” zu unter-
zichen. In jenem Themenheft der Zeitschrift fiir Pidagogik aus dem Jahr 2001
tiber die ,Zukunft der Bildung", in das Jiirgen Oelkers einleitet, wird auch betont,
dass Lernen in interaktiven Lernumgebungen und Hypermedia mehr bedeuten
miisse, als Inhalte oder die didaktische Qualitit zu analysieren. Es gehe vielmehr
darum zu untersuchen, wie das Lernen mit den neuen Medien eigentlich ablaufe
und was Lernen hier iberhaupt konzeptionell bedeute (vgl. Weidenmann 2001,
173ff.). Solche Transformationen in Begriff und Sache der Erziehungswissen-
schaft, wie sie hier in Bezug auf das Lernen im ,Cyberspace* angesprochen werden,
hat auch Norbert Meder bildungstheoretisch in vielen verstreut verdffentlichten
Beitrigen beleuchtet. Die Entiuflerung von Wissensbestinden, Kulturgiitern und
sogar Geltungsanspriichen an den Computer hat er dabei als das mogliche Ende
von Erziechung und Bildung reflektiert. Und er hat im Horizont von Einsitzen
Allgemeiner Erzichungswissenschaft sowie Sprach- und Technikphilosophie nach
Varianten gesucht, wie im ,Zeitalter der neuen Technologien® (Meder 1985,
1987) ein Bildungskonzept in Anbetracht von maschineller Wissensverarbeitung
und kiinstlicher Intelligenz zu denken ist. Meder sprach also bereits Mitte der
1980er-Jahre von KI — als ChatGPT, Midjourney, Dall-E oder Stable Diffusion
ebenso unbekannte Bezeichnungen waren wie die Webseite aiva.ai. Konkretisiert
wird das Bildungskonzept in der Figur, die Meder Sprachspieler nennt und als Bil-
dungsideal vorstellt. Diese Sprachspieler positioniere sich dort, wo digitale Auto-
maten Schwichen hitten. Dem rational operierenden Verstand — der Domine der
Computer — wiirden die Sprachspieler mit Sinnlichkeit begegnen, die zusammen
mit Kreativitit zu einer geradezu lebensnotwendigen Eigenschaft werde. Trotz der
Vorherrschaft des technischen Dispositivs bringe die Sinnlichkeit Meder zufolge
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einen entscheidenden Vorteil gegeniiber der Kiinstlichen Intelligenz ein. Voraus-
setzung dafiir sei die Potenz, Sprachen zu erfinden (vgl. Meder 1987, 471t.).
Etliche weitere Ansitze aus dieser Zeit wiirden erwihnt werden miissen, wenn
man Konzepte zusammentrigt, die den Bildungsgedanken angesichts der tech-
nischen Verinderungen und ihren Auswirkungen nicht ad acta legen, genauso
wenig aber pauschal zum Techlash ausholen, sondern Pidagogik auf die Proble-
matisierung der individuellen und sozialen Gestaltung des Menschen hin refor-
mulieren und weiterdenken. Innerhalb einer Geschichte der Reflexion des Di-
gitalen in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft kime man dabei auch nicht
an den Beitrigen vorbei, die etwa Winfried Marotzki zu Bildungsprozessen im
Internet und einer Medienbildung — im Weiteren dann von Benjamin Jérissen
ausgearbeitet — vorgelegt hat. Zge man weitere Kreise miissten auch viele Arbei-
ten aus Nachbaprdisziplinen Beriicksichtigung finden, die als Stichwortgeber und
Rahmenkonzepte fiir erzichungswissenschaftliche Betrachtungen dienen — unter
ihnen etwa die Biicher von Sherry Turkle, eine profilierte Forscherin auf dem Ge-
biet der Technology Studies, mit ihren Werken zur Computerkultur — publiziert
unter dem Titel ,Second Self* (1984, dt. ,,Die Wunschmaschine®) und ,Life on
the Screen“ (1996, dt. ,Leben im Netz“).

Auf solche Ansitze aus der Zeit zwischen 1980 und 2000 wurde aber, wie mit der
Auswertung deutlich geworden ist, innerhalb der Vortrige kaum referiert. Die
Namen ,Haefner®, ,Meder“ und , Faulstich-Wieland“ finden sich in der Auswer-
tung iiberhaupt nicht. ,Marotzki“, und das ist frappierend, ebenfalls nicht. Die
Allgemeine Erziehungswissenschaft scheint somit die Debatten und Theoriekon-
zepte fritherer Tage nicht niher zu beriicksichtigen, wenn sie im Jahr 2023 iiber
das Thema Digitalitir spricht. Aber auch der Name ,Jorissen kommt nur ein
einziges Mal in der Auswertung vor. Stattdessen fokussiert man als Hauptwerke
solche Literatur, die keine pidagogischen Themen in den Mittelpunke riicken.
Felix Stalders Buch ist fraglos ein anregendes Werk. Aber wer dort nach Bildungs-
und Erzichungsthemen im engeren Sinne sucht, wird nicht fiindig. Armin Nas-
sehis Buch iiber ,Muster” ist kurzweilig und erhellend, in manchen Rezensio-
nen heif§t es sogar, es sei ,brilliant® (Fricker 2019) — aber es geht nicht um eine
pidagogische Idee, die im Kern steht, sondern um einen soziologischen Topos.
Die bibliometrische Auswertung lisst somit darauf schliefen, wie im Grunde ge-
nommen zwei Probleme koinzidieren. Eine Geschichtsvergessenheit insgesamt,
da an die Thematisierung seit den 1970er-Jahren fast nicht angeschlossen wird
und hauptsichlich neue und neueste Literatur Verwendung findet — und eine ver-
kennungsgeschichtliche Tendenz gegeniiber pidagogischen Theorietraditionen,
die womdglich von der Hoffnung geleitet ist, tiber ,verstirkte interdisziplinire
Anschliisse® (Biinger & Jergus 2021, 86) disziplinire Raumgewinne zu erlangen.
Die ,Ereignisbeobachtung’, wie sie vorliegend unternommen wurde, fufit fraglos
auf spezifischen Primissen. Man muss zunichst davon ausgehen, dass die auf Basis
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bibliometrischer Analysen zusammengetragenen Befunde symptomatisch fiir die
disziplinire Gestalt der Allgemeinen Erzichungswissenschaft sind und nicht das
Produke zufilliger Feststellungen. Aufschlussreich wire insofern vermudich der
Vergleich mit fritheren Sektionstagungen der Allgemeinen Erziechungswissenschaft
wie auch mit Konferenzen anderer Teildisziplinen. Zudem wird vorausgesetzt,
dass Foliensitze zu gehaltenen Vortrigen und eingereichte Abstracts iiberhaupt
geeignete Materialien sind, um sie einer Untersuchung zuzufithren und hieraus
so weitreichende Thesen zu entwickeln.’ Es ldsst sich insofern fragen, ob unter Be-
riicksichtigung der demnichst publizierten Beitrige im Tagungsband vergleichbare
Ergebnisse festgehalten werden konnen. Vor allem aber wire eine umfassendere
Erérterung angebracht, um den tatsichlichen Beitrag einer derartigen Analyse zu
beleuchten, die sich in Ubereinstimmung mit wiederkehrender Selbstkritik der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft befindet. Dies wird insbesondere vor folgen-
dem Hintergrund relevant: Zwar lasst sich feststellen, dass die Titelbegriffe, Werk-
referenzen, Belege von Autor:innen sowie beriicksichtigten Zeitriume nicht durch
externe Einfliisse wie beispielsweise politische Rahmenbedingungen motiviert sind
(vgl. Jergus u.a. 2022, 5). Ein schuldhaftes Zutun, das konkrete Akteure ausfindig
macht und diesen woméglich sogar Vorsatz unterstellt, ist objektiv deshalb nicht
schon nachweisbar. Ob hier iiberhaupt jemand — juristisch verstanden — zur Ver-
antwortung zu ziehen ist, ist fraglich.

Als Einsicht bleibt insofern vorerst, dass nur die wissenschaftliche Gemeinschaft
selbst sich anders aufstellen kann, wenn dies gewollt ist. Der Ertrag, den Maf3nah-
men dann zeitigen, wie etwa jene, die im Rahmen der Arbeitsgruppe zur disziplin-
politischen Lage der Allgemeinen Erziechungswissenschaft vorgestellt wurden (vgl.
Jergus u.a. 2022), ist somit von der eigenen Anwendung abhingig, d.h. einzig
und allein davon, wie weit die ,,Sorge um die soziale Form“ (Keiner 2023, 329)
und das Profil der Allgemeinen Erziechungswissenschaft reicht und die Sektion in-
nerhalb der Fachgesellschaft iiber Tagungen sowie andere organisationale Formate
Themen setzt, Referenzriume gestaltet, sich auf ihre Theorietraditionen besinnt
und inwieweit sie dies von ihren Mitgliedern einfordert.

Literatur

Anhalt, E. (2012): Komplexitit der Erzichung. Geisteswissenschaft — Modelltheorie — Differenztheo-
rie. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ball, R. & Tunger, D. (2005): Bibliometrische Analysen — Daten, Fakten und Methoden. Online
unter: https://juser.fz-juelich.de/record/44806/files/Biblio.Analys._Daten_Ball_Tunger.pdf (Ab-
rufdatum: 10.12.2023).

Benner, D. (1987): Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch- problemgeschichtliche Einfiihrung in
die Grundstrukeur pidagogischen Denkens und Handelns. Weinheim und Miinchen: Juventa.

5 Diesen berechtigten Hinweis verdanke ich Felix Schreiber.

doi.org/10.35468/6113-10



Erziehungswissenschaft auf der Basis bibliometrischer Analysen

Brachmann, J. (2003): Gezihlte Kompetenz. Zur Zitationsanalyse in der Erziehungswissenschaft. In:
Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft 6 (3), 432-448

Biinger, C. & Jergus, K. (2021): Entgrenzung als aktuelles Problem der Disziplin? Fragestellungen
und Perspektiven Allgemeiner Erziehungswissenschaft. In: Erziechungswissenschaft 32 (63), 83-90.

DGIE — Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (2022): C{P — Digitalitit. Erzichungswis-
senschaftliche Erkundungen einer kulturellen Transformation. Online unter: https://sgl-online.ch/
wp-content/uploads/2022/05/CfP-AEW_Koblenz_2023.pdf (Abrufdatum: 01.09.2023).

Dolch, J. (1965): Grundbegriffe der pidagogischen Fachsprache. Miinchen: Ehrenwirth.

Erdmann, D. & Vogel, K. (Hrsg.) (2021): Erziechungswissenschaft aus der Distanz. Empirische Studi-
en. Gottingen: Universititsverlag Géttingen.

Erdmann, D. & Vogel, K. (2022): Erzichungswissenschaftliche Wissensgeschichte aus der Distanz,
oder: Die Vermessung erziechungswissenschaftlichen ,,Grundwissens durch Methoden aus dem
Bereich des ,distant reading”. Ein Werkstattbericht. In: A. Oberdorf (Hrsg.): Digital Turn und
Historische Bildungsforschung. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 17-32.

Faulstich-Wieland, H. (1986): ,,Computerbildung® als Allgemeinbildung fiir das 21. Jahrhundere? In:
Zeitschrift fiir Pidagogik 32 (4), 503-514.

Fegter, S., Kessl, E, Langer, A., Ott, M., Rothe, D. & Wrana, D. (Hrsg.) (2015): Erzichungswis-
senschaftliche Diskursforschung. Empirische Analysen zu Bildungs- und Erzichungsverhiltnissen.
Wiesbaden: Springer VS.

Fricker, C. (2019): Armin Nasschi: Muster. Online unter: https:/literaturkritik.de/nassehi-muster-
wir-sind-digitaler-als-wir-denken,26260.html (Abrufdatum: 01.09.2023).

Fuchs, Th. (2013): ,Das nervt®. Riickfragen angesichts von ,Normativen‘ der Qualitativen Bildungs-
forschung — unertriglich oder unerlisslich? In: Th. Fuchs, M. Jehle & S. Krause (Hrsg.): Nor-
mativitit und Normative (in) der Pidagogik. Einsitze theoretischer Erzichungswissenschaft III.
Wiirzburg: Kénigshausen & Neumann, 51-67.

Fuchs, Th. (2022): Felder, Stile und Profile — mehr als nur Platzhalter fiir die Forschungsbeitrige
der Allgemeinen Erzichungswissenschaft. Uberlegungen zu disziplinpolitischen Implikaten von
Begriffsverwendungen. In: Erziehungswissenschaft 33 (65), 9-18.

Fuchs, Th. (2023): Tagungsbericht. In: Erziehungswissenschaft 43 (67), 90-91.

Gross, B., Karlics, K., Hofbauer, S. & Keiner, E. (2023): Standardisierungen und Diversifizierungen in
(inter)nationalen erziehungswissenschaftlichen Publikationskulturen. In: S. Hofbauer, E Schreiber
& K. Vogel (Hrsg.): Grenzzichungen und Grenzbeziehungen des Disziplindren. Verhiltnisbestim-
mungen (in) der Erzichungswissenschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 82-91.

Haefner, K. (1982): Die neue Bildungskrise. Herausforderung der Informationstechnik an Bildung
und Ausbildung. Basel: Springer.

Hauschke, Ch. (2019): Problematische Aspekte bibliometrie-basierter Forschungsevaluierung. In: In-
formationspraxis 5 (1), 1-17.

Hauss, K. (2019): Welche Rolle spielen Konferenzen in der Wissenschaft? Antworten aus der Per-
spektive von Nachwuchswissenschaftler:innen. In: Die Hochschule. Journal fiir Wissenschaft und
Bildung 28 (1), 42-51.

Hofbauer, S., Schildknecht, L., Schreiber, E & Vogel, K. (2023): Was das Innere zusammenhilt.
Eingrenzung — Ausgrenzung — Verhiltnisbestimmung. In: S. Hofbauer, E Schreiber & K. Vogel
(Hrsg.): Grenzziehungen und Grenzbeziehungen des Disziplindren. Verhiltnisbestimmungen (in)
der Erzichungswissenschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 7-13.

Jergus, K., Biinger, C., Fuchs, Th. & Althans, B. (2022): Editorial. In: Erziechungswissenschaft 33
(65), 5-8.

Kauder, P. & Vogel, P. (Hrsg.) (2015). Lehrbiicher der Erziehungswissenschaft — ein Spiegel der Dis-
ziplin? Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Keiner, E. (1999). Erziehungswissenschaft 1947-1990. Eine empirische und vergleichende Untersu-
chung zur kommunikativen Praxis einer Disziplin. Weinheim: Beltz.

doi.org/10.35468/6113-10

163



164

Thorsten Fuchs

Keiner, E. (2002): Rezeption und Verwendung erziehungswissenschaftlichen Wissens. In: L. Wigger
(Hrsg.): Forschungsfelder der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske + Budrich,
241-249.

Keiner, E. (2023): Ent|grenz|ungen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Grenzen, Ubergiinge,
Ubersetzungen, Anschliisse. In: A. Heinemann, Y. Karakasoglu, T. Linnemann, N. Rose & T. Sturm
(Hrsg.): Ent|grenz|ungen. Beitrige zum 28. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungs-
wissenschaft. Opladen, Berlin und Toronto: Barbara Budrich, 321-333.

Kempka, A. (2018). Die disziplinire Identitit der Erziehungswissenschaft. Ein bibliometrisch-netzwer-
kanalytischer Zugang. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Klafki, W. (1986): Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgemifles Konzept all-
gemeiner Bildung. Herwig Blankertz in memoriam. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 32 (4), 455-476.

McLuhan, M. (1968): Die Gutenberg-Galaxis. Das Ende des Buchzeitalters. Diisseldorf: Econ.

Meder, N. (1985): Bildung im Zeitalter der neuen Technologien oder Der Sprachspieler als Selbstkon-
zept des Postmodernen Menschen. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 61 (3),
325-339.

Meder, N. (1987): Der Sprachspieler. Der postmoderne Mensch oder das Bildungsideal im Zeitalter der
neuen Technologien. Kéln: Janus.

Merton, R. K. (1942): Science and Technology in a Democratic Order. In: Journal of Legal and Poli-
tical Sociology 1 (1), 115-126.

Meyer, J. (2021): Kommunikation der Kommission Wissenschaftsforschung. Bibliometrische Netzwer-
kanalyse. In: D. Erdmann & K. Vogel (Hrsg.): Erziehungswissenschaft aus der Distanz. Empirische
Studien. Gottingen: Universititsverlag Géttingen, 227-250.

Nasschi, A. (2019): Muster. Theorie der digitalen Gesellschaft. Miinchen: C.H. Beck.

Oelkers, J. (2001): Vorwort. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 43. Beiheft, 7-9.

Ott, K. (1997): Ipso facto. Zur ethischen Begriindung normativer Implikate wissenschaftlicher Praxis.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Petzelt, A. (1960): Uber das Bildungsproblem. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik
36 (4), 233-248.

Potthoff, W. & Wolf, A. (1974): Einfithrung in Strukturbegriffe der Erzichungswissenschaft. Freiburg:
Herder.

Rucker, Th. (2014): Komplexitit der Bildung. Beobachtungen zur Grundstruktur bildungstheoreti-
schen Denkens in der (Spit-)Moderne. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Rucker, Th. & Anhalt, E. (2017): Perspektivitit und Dynamik. Studien zur erzichungswissenschaftli-
chen Komplexititsforschung. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Scheler, M. (1928): Die Stellung des Menschen im Kosmos. Darmstadt: Reichl.

Schildknecht, L. (2022). , Tagungen® — Uberlegungen zu Orten erzichungswissenschaftlicher Inszenie-
rungen. In: D. Fischer, K. Jergus, K. Puhr & D. Wrana (Hrsg.): Theorie und Empirie. Erkenntnis-
produktion zwischen Theoriebildung und empirischen Praxen. Halle-Wittenberg: Martin-Luther-
Universitit, 168-183.

Seebo, R. (2023). Digitalitit. Erziechungswissenschaftliche Erkundungen einer kulturellen Transfor-
mation: Tagungsbericht zur Sektionstagung Allgemeine Erziechungswissenschaft der DGfE. Viertel-
jahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 99 (2), 262-265.

Stalder, E (2021): Kultur der Digitalitit. 5. Aufl. Berlin: Suhrkamp.

Storer, N. W. (1972): Das soziale System der Wissenschaft. In: P Weingart (Hrsg.): Wissenschaftssozio-
logie 1: Wissenschaftliche Entwicklung als sozialer ProzefS. Frankfurt/M.: Athenium Fischer, 60-81.

Turkle, S. (1984): Second Self. Computers and the Human Spirit. New York: Simon and Schuster.

Turkle, S. (1996): Life on the Screen: Identity in the Age of the Internet. London: Weidenfeld &
Nicholson.

Vogel, K. A. (2016). Konstruktionen und Rezeptionen erziehungswissenschaftlichen Wissens. Biblio-
metrische und systematische Analysen am Beispiel des Diskurses ,Bildungsgerechtigkeit'. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

doi.org/10.35468/6113-10



Erziehungswissenschaft auf der Basis bibliometrischer Analysen

Weidenmann, B. (2001): Verinderungen des Lernens durch neue Medien. In: Zeitschrift fiir Pidago-
gik 43. Beiheft, 167-180.

Wigger, Lothar (2002): Ein Neubeginn der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Die 1. Tagung der
Sektion ,Allgemeine Erziehungswissenschaft der DGfE. In: L. Wigger (Hrsg.): Forschungsfelder
der Allgemeinen Erziechungswissenschaft. Opladen: Leske + Budrich, 5-8.

Wimmer, M. (2002): Pidagogik als Kulturwissenschaft. Programmatische Uberlegungen zum Status
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. In: L. Wigger (Hrsg.): Forschungsfelder der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske + Budrich, 109-122.

Wright, G. H. von (1994): Normen, Werte und Handlungen. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Wulf, Christoph (2002): Anthropologie und Erzichungswissenschaft. Zur Arbeit der Kommission
Pidagogische Anthropologie. In: L. Wigger (Hrsg.): Forschungsfelder der Allgemeinen Erzichungs-
wissenschaft. Opladen: Leske + Budrich, 9-12.

Xochellis, P. (1973): Pidagogische Grundbegriffe. Eine Einfiihrung in die Pidagogik. Miinchen: Eh-
renwirth.

Zuboff, S. (2018): Das Zeitalter des Uberwachungskapitalismus. Frankfurt/M. und New York: Campus.

Autor

Fuchs, Thorsten, Prof. Dr.

Universitit Koblenz

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Historisch-systematische Grundlagen
der Erziehungswissenschaft, Theorie und Empirie von Bildungs-, Erziechungs-
und Sozialisationsprozessen sowie Wissenschaftstheorie und Methodologie
pidagogischer Forschung

E-Mail: thorsten.fuchs@uni-koblenz.de

doi.org/10.35468/6113-10

165



166 |

Robin Gerstgrasser und Omar lbrahim

Philosophische Hermeneutik im
Rahmen komplexititstheoretischer
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung

1 Einleitung

In seinem Werk Komplexitiit der Erziehung (2012) widmet Elmar Anhalt einen
groflen Teil seines Interesses der Theoriebildung innerhalb der Erziehungswis-
senschaft — und dies ganz ausdriicklich unter der Beriicksichtigung komplexi-
titstheoretischer Uberlegungen. Dieses Forschungsinteresse kulminiert in einer
der zentralen Fragen, welche die gesamte Monografie strukturiert: ,, Wie wird die
Komplexitiit der Erziehung in der pidagogischen Theoriebildung behandelt? (ebd.,
34; Hv. i.0.) Die komplexititstheoretischen Uberlegungen liefern seiner An-
sicht nach ein tertium comparationis, welches dazu dient, verschiedene Ansitze
der Theoriebildung fiir die Erziehungswissenschaft zu betrachten und zu verglei-
chen. Hierbei fokussiert sich Anhalt auf die Geisteswissenschaftliche Pidagogik
(nach Litt, Spranger, Weniger etc.), die Modelltheorie (nach Stachowiak etc.)
und die Differenztheorie (nach Luhmann etc.). Interessant und auffillig ist hier-
bei, dass die hermeneutisch ausgerichtete Geisteswissenschaftliche Pidagogik im
Vergleich zu den anderen Theorien — und ganz besonders zur Differenztheorie
nach Luhmann — stark defizitir beurteilt wird. Thr werden im Lichte komplexi-
titstheoretischer Uberlegungen unterschiedliche Mingel angelastet, welche die
Differenztheorie iiberwindet. Mehr noch: Anhalt zufolge sei es ,kaum méglich,
Aussagen iiber Komplexitit zu fillen, ohne sich des systemtheoretischen Vokabu-
lars zu bedienen, das Luhmann und andere entwickelt haben® (ebd., 25).

Ist die hermeneutische Theoriebildung in der Erziehungswissenschaft unter kom-
plexititstheoretischen Gesichtspunkten tatsichlich so wenig belastbar? Sicherlich
kann man dagegenhalten, dass die Hermeneutik (unabhingig von der Geistes-
wissenschaftlichen Pidagogik) nicht vollstindig aus der erziehungswissenschaft-
lichen Theoriebildung gestrichen werden kann oder gar gestrichen werden soll
(vgl. Danner 2006). Allein schon ein Verstindnis von Erziehung als Form des
Miteinanderumgehens (vgl. Anhalt 1999) weist darauf hin, dass es im Betrach-
ten von und im Nachdenken iiber jenes Beziehungsgeschehens um Verstindnisse
und kulturelle Leistungen von Verstehen und Ubersetzung geht. Somit scheint
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man der Hermeneutik einen sicheren Platz im Fach zugestehen zu kénnen, auch
wenn noch ungeklirt ist, worin ihr Beitrag fiir die Theoriebildung im Kontext
einer komplexititsorientierten Erziechungswissenschaft besteht.

Im vorliegenden Beitrag wird die These vertreten, dass komplexititstheoretische
Uberlegungen letztlich nicht an der Hermeneutik vorbeifithren, sondern direkt
in ihr eigenes Zentrum leiten. Die philosophische Hermeneutik beschiftigt sich
niamlich ausfithrlich mit genau jenem Sachverhalt, dass eine notwendige wechsel-
seitige Abhingigkeit zwischen dem Wie und dem Was des Verstehens besteht (vgl.
Jung 2012, 9). Diese Behauptung aus dem Hause der philosophischen Hermeneu-
tik untergribt damit auch die Differenz zwischen Natur- und Geisteswissenschaf-
ten. Denn durch diese feststellende Behauptung geht die Naivitdt verloren, dass
Phinomene selbst entweder nur eine (naturwissenschaftliche) Erklarung oder eine
(geisteswissenschaftliche) Interpretation erfordern. Naturphinomene wie bspw.
Wolken kénnen psychoanalytisch, isthetisch, meteorologisch und divinatorisch
gedeutet werden, wihrend Biicher innerhalb von Archiven als historisches Ma-
terial betrachtet, sortiert, gemessen und erklirt werden kann (vgl. Flusser 2007,
11). Wo die Grenzen der Hermeneutik festzustellen sind, muss daher fiir die The-
oriebildung innerhalb der Erziechungswissenschaft nochmals beleuchtet werden.
Es soll gezeigt werden, dass die Hermeneutik, besonders die neuere philosophische
Hermeneutik (nach Gadamer, Ricoeur, Brandom, etc.), fiir die Theoriebildung
innerhalb der Erziehungswissenschaft unter Beriicksichtigung komplexititstheore-
tischer Uberlegungen grofles Potenzial besitzt und von daher nicht ignoriert wer-
den sollte. Um dieses Potential zu bestimmen, setzen wir den Ausgangspunkt in
den von Anhalt vorgebrachten Einwinden gegeniiber der geisteswissenschaftlichen
Theoriebildung. Diese Einwinde werden rekonstruiert, um anschliessend als Maf3-
stab zur Beurteilung des Potentials neuerer Ansitze in der philosophischen Her-
meneutik zu dienen; eine separate Priifung dieser Einwinde wird an dieser Stelle
nicht eigens geleistet. So wie Anhalt fiir den Vergleich sich bei der Modelltheorie
von Stachowiak und bei der Differenztheorie von Luhmann sekundieren lisst, und
damit Beitrige auflerhalb der Erziehungswissenschaft miteinbezieht, kann und
sollte auch die (moderne) philosophische Hermeneutik als Anwirterin fiir poten-
zielle Beitrige zur Theoriebildung in der Erzichungswissenschaft (stirker) beriick-
sichtigt werden. Mit einem solchen Einbezug kann und soll der Forderung nach
wechselseitiger Problematisierung im Sinne eines Zirkels der Problemgenerierung
nachgekommen werden (vgl. Anhalt 2012, 34ff.), indem eine weitere Perspektive,
fundiert in der philosophischen Hermeneutik, als Haltepunkt in Anspruch ge-
nommen wird.

Fiir den vorliegenden Beitrag wird zuerst in groben Ziigen das Verstindnis der
Theoriebildung innerhalb der Erziehungswissenschaft nach Anhalt unter Be-
riicksichtigung komplexititstheoretischer Uberlegungen nachgezeichnet (2).
Anschlieflend wird aufgezeigt, wieso die Geisteswissenschaftliche Pidagogik
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nach Anhalt diesen Anspriichen in wesentlichen Punkten nicht gerecht wird (3).
Dabei muss sich die Untersuchung wiederum auf einzelne Punkte beschrinken.
Auf dieser Basis kann schliefflich aufgezeigt werden, welche Inhalte und Zugin-
ge die (moderne) philosophische Hermeneutik zu einer komplexititsorientier-
ten Erziehungswissenschaft beisteuern kann, um so die Kritikpunkte gegen die
Geisteswissenschaftliche Pidagogik zu iiberwinden (4). Damit ist mit der Kritik
Anhalts gegeniiber der hermeneutisch fundierten Theoriebildung in der Erzie-
hungswissenschaft noch nicht das letzte Wort gesprochen. Vielmehr zeigt sich,
dass in diesem Zusammenhang noch vieles ansteht, was fiir die Theoriebildung
unter Beriicksichtigung komplexititstheoretischer Uberlegungen erarbeitet wer-

den kann (5).

2 Komplexitit als Bezugspunkt der Theoriebildung

Es kann hier nur in einigen Stichworten wiedergegeben werden, wie Komplexitit
von Anhalt bestimmt und wie darauf aufbauend dem Problemraum einer ,Allge-
meinen Theorie erzicherischer Komplexitit“ (Anhalt 2012, 35) Kontur verlichen
wird. Dabei werden jene Punkte herausgegriffen, die fiir die weiteren Uberlegun-
gen besonders relevant sind und ein basales Verstindnis des Ansatzes ermdoglichen.
Komplexitit kann, Rucker und Anhalt (2017, 23ff.) folgend, iiber die beiden Di-
mensionen der Dynamik und der Perspektivitit (und die Varianz der Forschungs-
methode, auf die hier nicht eingegangen wird) gefasst werden. Die Dimension
der Dynamik bezieht sich auf den Sachverhalt und beschreibt diesen als durch
unvorhersehbare Wechselwirkung zwischen den Teilelementen des Phinomens
gekennzeichnet. Der Begriff der Perspektivitit dient zur Beschreibung der Er-
kenntnissituation (in der Wissenschaft), wobei die Begrenztheit des forschenden
Zugangs — bedingt durch die Fundierung in spezifischen Voraussetzungen — als
spezifisches Merkmal in den Blick riicke. Komplexitit — so die Behauptung — ldsst
sich sinnvoll nur bestimmen und zum Thema machen, wenn stets beide Dimen-
sionen beriicksichtigt werden.

Die Komplexitit ergibt sich zum einen in der beobachtbaren Forschungsposition,
die niemals alles erfassen kann, sowie aus dem beobachteten Sachverhalt selbst,
der sich stets neu ordnet und sich durch Prozesse der Entstehung, Verinderung
und Aufrechterhaltung auszeichnet. Im Zuge einer solchen Bestimmung von
Komplexitit ergibt sich fiir die Komplexititsforschung die leitende Einsicht, ,,dass
wissenschaftliche Erkenntnis in erster Linie erfolgreich ist, indem sie den Sach-
verhalt, den sie zum Thema hat, als Gegenstand heterogener Beschreibungsvarianten
behandelt“ (Anhalt 2012, 80; Hv. i.O.). Jede Beschreibung eines Sachverhaltes
stellt folglich nur eine mégliche Form der Beschreibung dar. Eine solche mogli-
che Form der Beschreibung kann als Perspektive auf einen Sachverhalt bezeich-
net werden, die sich als solche von anderen (méglichen) Perspektiven durch ein
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spezifisches Set an Vorannahmen unterscheidet. Rucker und Anhalt (2017, 113)
sprechen in diesem Zusammenhang von Haltepunkten als den ,,Voraussetzungen
einer Beschreibung®, das heifft den ,jeweils in Anspruch genommenen Annah-
men, Begriffe, Argumentationsfiguren, Denkmuster, Methoden usw.“. Wie ein
Sachverhalt in den Blick gerit, ist damit immer von der jeweiligen Perspektive
abhingig, wodurch mit der Annahme des Gegebenseins eines Sachverhaltes gebro-
chen wird.

Somit verbietet sich eine Vermittlung der unterschiedlichen Perspektiven als hete-
rogenen Beschreibungsvarianten eines Sachverhaltes in einem rein additiven Sinn
zum Zwecke des Uberblicks oder der ganzheitlichen Erfassung eines Phinomens
oder Sachverhaltes. Eine konsequente Umsetzung dieses Ansatzes zieht vielmehr
die Anerkennung der Kontingenz und — damit verbunden — die Gleichwertigkeit
von unterschiedlichen Perspektiven auf einen Sachverhalt nach sich. Erst iiber
diesen letzten Schritt wird der Komplexitit der Situation Rechnung getragen, in-
dem anerkannt wird, dass es keine Perspektive gibt, die es erlaubt, die Perspek-
tivenvielfalt in eine allgemeinverbindliche Ordnung zu bringen. Stattdessen gilt
es, die Perspektividit der Erkenntnissituation anzuerkennen und den Umstand
auszuhalten, dass es einen Spielraum fiir Interpretation und deshalb auch beinahe
zwanggsliufig Konflikte um die angemessene Auslegung gibt (vgl. Jaeggi 2020,
272). Es entsteht ein Diskurs, in welchem die unterschiedlichen Positionen in
Form von Perspektiven sich gegenseitig kritisieren und problematisieren, was wie-
derum Fragen in Bezug auf die jeweils eingenommene Erkenntnisposition und
den zu untersuchenden Sachverhalt aufwirft.

Die in diesem Diskurs stattfindende wechselseitige Problematisierung und
Selbstvergewisserung kann mit der Figur des Zirkels der Problemgenerierung be-
schrieben werden. Innerhalb dieses Zirkels liegt die Erkenntnisleistung in erster
Linie nicht in der Bereitstellung von Lésungen oder Allgemeinaussagen iiber die
Erkenntnisposition oder iiber den Sachverhalt, sondern im Aufspannen eines
methodisch etablierten und reflektierten Problemraumes (vgl. Anhalt 2012, 36;
Hv. i.O.). Dieser Problemraum ist durch die bereits erwihnte Anerkennung der
Perspektivitit gekennzeichnet: ,Jede Theorie sollte beriicksichtigen, dass die Er-
gebnisse, die erzielt werden, Ergebnisse sind, die nur durch die Problemstellung
hindurch und nur mithilfe des theoretischen Instrumentariums in den Blick
kommen, die der Ergebnissuche zugrunde liegen (ebd., 51; Hv. i. O.).

Die Komplexititsforschung ist aufgrund ihrer Reflexionsstufe durchaus beschei-
den in ihrem Anspruch auf Wissen und Wahrheit. Komplexititsorientierte For-
schung ist sich bewusst, dass sie nicht einen Blick von Nirgendwo — als unbetei-
ligte Beobachter:in — einnehmen kann, sondern ihre Beschreibungen jeweils mit
der eigenen Position und dem Gegenstand unweigerlich verbunden sind: ,Wer
forscht, befindet sich insofern in einer Situation, die ihn in eine Beziehung zu
einem ihm vorgegebenen Etwas stellt” (ebd., 55).
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Anders als eine primir naturwissenschaftliche Komplexititsforschung erschwert
sich die Forschung bei kulturellen Artefakten oder Techniken — hier der Erzie-
hung resp. der erziechungswissenschaftlichen Theoriebildung — nochmals zusitz-
lich. Kulturelle Artefakte oder Techniken sind in ihren Bedeutungsgehalten selbst
nochmals komplex verteilt, bspw. in Form von Ideen, Diskursordnungen, Exter-
nalisierungsformen von Institutionen und sozialgesellschaftlicher Distribution
(vgl. Hannerz 1992; Foucault 1966/2023). Wenn man also das Tun und Handeln
der Menschen untersuchen will, dann treffen nur bestimmte Beschreibungen den
absichtlichen Charakeer dieses Tuns, da die Bedeutungsebene des Handelns stets
schon unterschiedlich distribuiert und externalisiert ist (vgl. Hartmann 2022, 73).
Perspektivitit und Dynamik werden daher nochmals potenziert, da keineswegs
sicher ist, wie und auf was die Forschung tiberhaupt Bezug nimmt. Die Komple-
xititsforschung, so Anhalt, nehme dieses Nichtwissen und die Méglichkeit des
Fehlgriffes systematisch in ihrer Theoriebildung ernst (vgl. Anhalt 2012, 9).
Systematisch wird das Nichtwissen ernst genommen, wenn sich eine Forschungs-
perspektive nicht in der Bereitstellung von vollstindigen und abschliefenden
Losungen erschépft, sondern den Ansporn dazu liefert, die Fragen und die For-
schungssituation mit dem untersuchten Sachverhalt unter der Beriicksichtigung
der durch alternative Perspektiven gewonnenen Erkenntnisse nochmals neu zu
iiberdenken und sich in ein Verhiltnis zu diesen zu setzen. Dadurch kann Er-
kenntnisfortschritt durch Problemorientierung sichergestellt werden: ,In diesem
Sinne erfiillt der Zirkel die Funktion, ein Problemverstindnis zu markieren, hinter
das die gegenwirtigen und zukiinftigen Forschungsbemiihungen nicht zurtickfal-
len sollten® (ebd., 39). So kann auch in der Komplexititsforschung wissenschaft-
licher Fortschritt angestrebt werden, indem versucht wird, das bisher erreichte
Problembewusstsein weiter anzureichern.

Um auf die Frage zuriickzukehren, die Anhalt fiir die erzichungswissenschaftliche
Theoriebildung unter Beriicksichtigung komplexititstheoretischer Uberlegungen
stell, muss oder sollte die fachspezifische Theoriebildung bestimmten Ansprii-
chen geniigen, die sich aus der Komplexititsforschung ergeben. Diese Ansprii-
che kdénnen mit den Begrifflichkeiten, die Anhalt zur Verfiigung stellt, wie folgt
gefasst werden: (1) Eine Theorie sollte sich selbst als eine Perspektive auf einen
Sachverhalt verstehen. Dies beinhaltet die Anerkennung des Umstandes, dass es
keinen voraussetzungslosen Zugang zu einem Sachverhalt gibt, sondern dieser im-
mer bereits durch die spezifischen Haltepunkte prifiguriert wird, die in Anschlag
gebracht werden. (2) Dementsprechend muss jede Theorie, die komplexititsthe-
oretischen Anspriichen geniigen mdochte, die Differenz von Sachverhalt und Be-
schreibung des Sachverhaltes beriicksichtigen und konsequent in ihrer Theorie-
bildung durchhalten. (3) Als letzter, nicht abschliefender Punke soll hier auf den
Umstand verwiesen werden, dass eine Theorie die von ihr in Anspruch genom-
menen Voraussetzungen kliren muss. Fehlende Klarheit und Reflexion iiber die
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eigenen Haltepunkte beinhaltet nimlich die Gefahr, dass die eigene Perspektive
nicht sinnvoll ins Verhiltnis zu anderen Perspektiven gesetzt werden kann, und
man dariiber hinaus die eigene Theorie als voraussetzungslos missversteht.
Erzichung und Lernen implizieren nicht nur eine komplexe soziale Distribution
ihrer Deutungs- und Bedeutungsgehalte, sondern ebenso eine Kontinuitit in der
Diskontinuitit, und verbinden daher sowohl perspektivische als auch dynamische
Dimensionen, die fiir die Forschung und Theoriebildung beriicksichtigt werden
miissen (vgl. Jaeggi 2020, 329). Erzichungswissenschaftliche Theoriebildung, die
diesem Umstand Rechnung tragen méchte, darf in ihrer Architektonik die oben
genannten Anspriiche nicht unterlaufen. Inwiefern die Geisteswissenschaftliche
Pidagogik eben dies tut, ist Gegenstand des folgenden Abschnitts.

3 Defizite der Theoriebildung der Geisteswissenschaftlichen
Pidagogik

Die hermeneutisch begriindete Geisteswissenschaftliche Pidagogik soll im Fol-
genden unter dem Blickwinkel komplexititstheoretischer Uberlegungen be-
leuchtet werden. Dabei greifen wir auf drei wesentliche Kritikpunkte zuriick, die
Anhalt gegeniiber der Theoriebildung der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik
vorgebracht hat (vgl. Anhalt 2012, 83-160). Wie akkurat die Darstellung der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik nach Anhalt ist und ob die drei Kritikpunkte
stichhaltig sind, wird hier nicht weiterverfolgt. Nach Anhalt sorgen diese Defizite
in der Theoriebildung der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik aber dafiir, dass
diese nicht im Stande ist, komplexititstheoretische Uberlegungen aufzunehmen,
und im Umkehrschluss nur einen begrenzten Beitrag zu einer allgemeinen Theo-
rie erzichungswissenschaftlicher Komplexitit leisten kann. Auf die herausgearbei-
teten Defizite soll im Anschluss mit neueren Uberlegungen zur philosophischen
Hermeneutik reagiert werden.

Der erste Schwachpunkt innerhalb der Theoriebildung der Geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik ist nach Anhalt in ihrem Selbstverstindnis und damit im zugrun-
de liegenden Wissenschaftsverstindnis zu sehen:

»Dem Deskriptionsanspruch der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik liegt eine starke
metaphysische These zugrunde. Sie glaubt ndmlich zu wissen, dass ihre Aussagen iiber die
Erziechung die Realitit der Erziehung nicht nur zur Referenz hitten, sondern dass ihre
Aussagen die Realitit so erfassen kénnten, wie sie von sich aus bereits vor allem Einsatz
theoretischer Instrumentarien is#* (Anhalt 2012, 100; Hv. i. O.).

Die metaphysische Annahme besteht in der Behauptung, dass die Erziehungs-
wirklichkeit als gegeben zu betrachten und dabei ein direkter Zugriff in Form von
Beschreibungen méglich sei. Mit der (unhinterfragten) Setzung einer Erziehungs-
wirklichkeit — Mollenhauer (1968, 292) nennt die Erzichungswirklichkeit mit
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Verweis auf Herman Nohl ,,,das Phinomen bene fundatum®, von dem die wis-
senschaftliche Theorie auszugehen hat“ — verbindet die Geisteswissenschaftliche
Pidagogik das Postulat des Primats der Praxis und leitet daraus die fiir ihr Wissen-
schaftsverstindnis zentrale Aufgabe der Aufklirung der Praxis iiber sich selbst ab.
Threm Selbstverstindnis nach ist Geisteswissenschaftliche Pidagogik Wissenschaft
von der und fiir die Praxis (vgl. Klatki 1976, 17f.). Diese metaphysischen Voran-
nahmen sorgen dafiir, dass perspektivische und dynamische Aspekte nur unzurei-
chend reflektierend in die Theoriebildung aufgenommen werden kénnen. Wird
der intelligible Untersuchungsgegenstand als vollstindig und unverinderlich ge-
geben gesetzt, kann dieser nach jener Fassung bestenfalls ganzheitlich in seinem
An-sich-Sein erfasst werden. Dies ist mit komplexititstheoretischen Primissen
nicht vereinbar, da ein auf solchen Annahmen beruhendes Selbstverstindnis ver-
hindert, die eigene wissenschaftliche Tatigkeit als eine Perspektive unter anderen
zu begreifen, die qua ihres theoretischen Instrumentariums ihren Gegenstand al-
lererst ,hervorbringt®.

Erfiillc aber nicht gerade der Begriff der ,,Geschichtlichkeit“ innerhalb der Geis-
teswissenschaftlichen Pidagogik nach der Hermeneutik Diltheys die Funktion,
genau diese Dynamik und Perspektivitit in ihrer Theoriebildung zu beriicksich-
tigen? So spricht Anhalt (2012, 84) davon, dass ,der Versuch, das Selbst- und
Weltverstindnis zu kldren, [...] nach Auffassung der Geisteswissenschaftler die
Geschichdlichkeit seines Gegenstandes und seines eigenen Vorgehens beriicksich-
tigen [soll]“. Also wird die eigene Position doch reflexiv behandelt. Wie scheint
ein solcher Widerspruch in der Theoriebildung der Geisteswissenschaftlichen Pi-
dagogik nun konsistent zu sein?

Unterscheiden muss man hier fiir die Theoriebildung, wie genau diese Positio-
nierung und deren historisches Selbstverstindnis fiir das Wissenschaftsverstind-
nis zu verstehen sind. Wenn man im hegelschen Sinne davon ausgeht, dass das
hermeneutische Verstindnis die zeitliche Entwicklung festhilt und kommentiert,
um sich schliefflich davon zu befreien, so ist die eigene Positionierung nur als
ein notwendiger Schritt zu verstehen, der iiberwunden werden muss (vgl. Groys
2022, 32). In einem solchen Sinne wiirde sich die Geisteswissenschaftliche Pid-
agogik wiederum aus ihrer eigenen Position entheben und eine universale, iiber-
zeitliche Perspektive einnehmen, indem sie die Negation (Beschrinkung) ihres
historischen Zugriffs negiert (authebt).

Zum einen kann der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik ein solches Verstindnis
ihres Zugriffes und seiner Uberwindung nicht attestiert werden, denn die nahe-
liegendere Beurteilung beziiglich des Umgangs mit der Geschichtlichkeit ihres
eigenen Zugriffs scheint eher darin zu bestehen, dass dies gar nicht reflektierend
beriicksichtigt wurde: ,Die eigene Theoriebildung wird nidmlich lediglich in der
retrospektiven Dimension verankert. Geschichtlichkeit wird lediglich in Hinblick
auf den geschichdich gewordenen Zustand der Erzichungswirklichkeit zur Zeit
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der Beschreibung von Erziehung [...] thematisiert” (Anhalt 2012, 95). Zum an-
deren erscheint es auch aus komplexititstheoretischer Warte nicht iiberzeugend
anzunehmen, dass die Authebung der eigenen Geschichdlichkeit tatsichlich mog-
lich ist. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass die Positionierung immer schon
mit dem Forschungszugriff und dem Phinomen zwangsliufig verwickelt ist. Es
existiert also kein dogmatischer, voraussetzungsloser Anfangs- oder Endpunkt
sowohl der Beobachtungsposition als auch des Phinomens, sondern immer nur
ein Ansatzpunkt innerhalb einer schon bestehenden und dynamisch sich verin-
dernden Konstellation. Daher diirften die Voraussetzungen der eigenen Positio-
nierung im Verlaufe des Forschungsvollzugs nicht negiert, sondern miissen diese
vielmehr eingeholt und expliziert werden (vgl. Jaeggi 2020, 281).

Dies fithrt auch gleich zum zweiten Defizit. Anhalt (2012, 159) fithrt aus: ,In vie-
len Texten der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik wird die Differenz zwischen
Beschreibung der Erzichung und Erziehung als realem Geschehen unterlaufen®.
Ein Wissenschaftsverstindnis das nicht zwischen Beschreibung des Sachverhalts
und des Sachverhalts als komplexem Phinomen unterscheiden kann, begibt sich
unweigerlich in metaphysische Gefilde, in denen Wahrheitsanspriiche erhoben
werden, welche komplexititstheoretischen Uberlegungen zuwiderlaufen. Was
existiert und was beschrieben wird, kann daher nicht als Problemraum aufgefasst
werden, den es immer wieder neu zu bedenken gilt, sondern wird als Arbeits-
feld betrachtet, welches kohirent und deckungsgleich ist und damit abgearbeitet
werden soll. Anders formuliert: Ohne die Differenz zwischen Beschreibung und
Sachverhalt kénnte man irgendwann an den Punkt gelangen, wo der Sachverhalt
vollumfinglich erforscht und geklirt wurde. Man befinde sich folglich an einem
Punkt, bei welchem die Forschungsergebnisse endgiiltig sind. Dies findet im Falle
der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik seinen Ausdruck darin, dass diese ihre
Probleme aus der Praxis selbst bezieht, diese reflexiv und historisch-hermeneutisch
bearbeitet, um dann konkrete Losungs- und Verbesserungsvorschlige fiir die Pra-
xis anzustreben und bereitzustellen.

Indem sie den Sachverhalt mit der Beschreibung gleichsetzt, ist es der Geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik nicht méglich, die eigene Beschreibung als heterogene
Beschreibungsvariante zu betrachten, wodurch sie sich gegen Alternativbeschrei-
bungen immunisiert. Damit geht der Umstand einher, dass sie das Anliegen der
theoretischen Erkundung weiterer Deutungsmdoglichkeiten aus ihren wissen-
schaftstheoretischen Annahmen heraus nicht begriinden kann, womit sie einem
problemorientierten Wissenschaftsverstindnis, wie es die Beriicksichtigung kom-
plexititstheoretischer Uberlegungen mit sich bringt, eine Absage erteilen muss.
Die Negation der eigenen Positionierung und die Vernachlissigung selbstkriti-
scher Reflexionsméglichkeiten im wissenschaftlichen Zugriff fithren drittens auch
zu inhaltlichen Festlegungen, die kritisch betrachtet werden kénnen. Das mit
der Theoriebildung entworfene Bild des Menschen und seiner Erzichung spannt
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einen systemimmanenten Ansatz auf, der die eigenen Voraussetzungen in der
Theoriebildung selbst nicht thematisieren kann. Den blinden Fleck, der sich da-
raus ergibt, bestimmt Anhalt (2012, 121) wie folgt:

»Indem die Geisteswissenschaftliche Pidagogik ihre Wahrnehmung der Entwicklung des
Menschen ausschliefSlich auf einen sittlichen Focus reduziert, kann sie nicht die Aspekte
der Entwicklung in den Blick nehmen, die unumginglich mit dem Erwerb von Fihig-
keiten der sittlichen Entscheidung zusammenhingen®.

Aufgrund der nicht problematisierten anthropologischen Annahmen kénnen die
genealogische Frage der Sittlichkeit und deren Universalititsanspruch nicht selbst
betrachtet und kritisiert werden. Sie dienen als Haltepunkte, die zwar Halt geben
und eine gewisse Produktivitit der Theoriebildung erlauben, aber zugleich auch
dafiir sorgen, dass die Forschungstitigkeit an Grenzen stofit und zu gewissen Fra-
gen und Problemen gar nicht erst vordringen kann, weil sie sich ihren Setzungen
und der Kontingenz derselben nicht ausreichend bewusst ist (vgl. Rucker & An-
halc 2017, 113).

Der Mensch wird in jeglicher anthropologischen Theorie innerhalb eines norma-
tiven Settings gedacht und untersucht. Dieses Setting ist jedoch selbst wiederum
nicht hinterfragbar. Fiir kulturelle Artefakte und Techniken — wie die Sittlichkeit
und die Erziechung — scheint dies jedoch sowohl fiir die Theoriebildung als auch
fir die Forschung von Nachteil zu sein. Denn die Reaktionen von Menschen auf
Versuche, sie zu verstehen oder zu verindern, unterscheiden sich von den Reak-
tionen von Dingen (Was selbstverstindlich auch wieder ein gesetzter Haltepunke
im Menschenverstindnis ist, sich jedoch nicht mit den komplexititstheoretischen
Uberlegungen in Widerspruch befindet). Menschen kénnen sich selbst nochmals
zu jenen Kategorisierungen und Normierungen entweder ablehnend oder akzep-
tierend verhalten (vgl. Hacking 2012, 50f.). Dies gilt sowohl fiir den Menschen
als auch dessen Sittlichkeit und Erziehung. Die Sittlichkeit und die Erziehung
in der Theoriebildung im Voraus schon auf etwas Universales und Zeitiibergrei-
fendes festzulegen, kann den Umstand nicht verhindern, dass Gruppen, Institu-
tionen etc. sich kritisch oder affirmativ dazu verhalten kénnen und somit den
systemimmanenten Rahmen unweigerlich verindern.

An all diesen Punkten weist die hermeneutisch begriindete Geisteswissenschaftli-
che Pidagogik nach Anhalt Defizite in ihrer Theoriebildung auf, die sichtbar wer-
den, sobald man sie anhand komplexititstheoretischer Uberlegungen betrachtet.
Die Geisteswissenschaftliche Pidagogik als historische Stromung besitzt Anhalt
zufolge nicht die Mittel und Méglichkeiten, um mit dem Problemniveau umzuge-
hen, welches die Beriicksichtigung einer komplexititstheoretischen Perspektive in
der erzichungswissenschaftlichen Theoriebildung mit sich bringt. Die (philosophi-
sche) Hermeneutik hat sich seit Dilthey aber weiterentwickelt und entsprechend
mehr zu bieten, als im Rahmen der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik erarbeitet
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wurde. Worin potenzielle Impulse einer modern verstandenen Hermeneutik beste-
hen kénnten und wie sich diese im Rahmen einer allgemeinen Theorie erzieheri-
scher Komplexitit fruchtbar machen lassen, ist Gegenstand der Uberlegungen im
nichsten Abschnitt.

4 Philosophische Hermeneutik als Alternative

Die philosophische Hermeneutik kann nicht als eine homogene Stromung be-
zeichnet werden, welche von allen Vertreter:innen gleichermaflen und in jegli-
chem Punkt identisch verstanden wird. Vielmehr zeichnet sie sich durch eine
duflerst vielfiltige und sich stindig weiterentwickelnde Bewegung aus. Philoso-
phische Hermeneutik ist dabei nicht nur als eine Methode aufzufassen, sondern
ist selbst in Theoriebildung, Wissenschaftstheorie und Epistemologie eingebet-
tet oder durchdringt sie. Aus dieser Bewegung konnen nun fiir die vorliegende
Untersuchung einige Aspekte hinzugezogen werden, die sich zeitlich nach der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik entwickelt haben und neue, modernere Ver-
stindnisse der Hermeneutik kennzeichnen. Diese Erkenntnisse stellen fiir die
folgenden Uberlegungen den Referenzrahmen dar, in welchem die Maglichkei-
ten und Grenzen fiir einen Umgang mit den herausgearbeiteten Defiziten der
Theoriebildung der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik unter Beriicksichtigung
komplexititstheoretischer Uberlegungen bestimmt werden sollen.

Wenn man den ersten Punkt der Kritik betrachtet, dass es der Geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik nicht gelingt, ihre eigene Perspektivitit in der Theorie-
bildung einzuholen, erkennt man hier ein Defizit, von welchem moderne her-
meneutischen Ansitze frei sind. Denn eine grundlegende Einsicht, welche die
moderne philosophische Hermeneutik kennzeichnet, besteht darin, dass in ihr
Sinnverstehen immer schon in der elementaren Struktur, ,dass etwas a/s etwas
verstanden wird“ (Jung 2012, 17; Hv. i. O.), zum Gegenstand gemacht wird. Die-
se Als-Struktur verweist darauf, dass der sogenannte Verstindnishorizont begrenzt
ist. Das bedeutet, dass der Horizont nicht nur Méglichkeiten des Verstindnis-
ses erdffnet, sondern diese auch beschrinkend vorgibt, welche selbst wiederum
zum Zeitpunke der Untersuchung nicht eingeholt werden konnen. Hans-Georg
Gadamer (1960/2010, 283) nennt dies die hermeneutischen Vorurteile, welche
verbaliter vor jeder hermeneutischen Analyse schon vorhanden sind und die Mog-
lichkeiten und Begrenztheiten der Als-Strukeur des Verstehens bestimmen.
Anstatt nun diese Vorurteile zu verneinen oder die unmégliche Aufgabe anzuge-
hen, sie iiberwindend abzulegen, besteht Gadamers Strategie in der Hermeneutik
darin, diese fiir den wissenschaftlichen Diskurs methodisch und strukturiert zu
explizieren. Indem die hermeneutischen Vorurteile éffentlich gemacht werden,
kénnen sie von anderen (heterogenen) Beschreibungsvarianten kritisiert und
tiberpriift werden (vgl. Zima 2017, 97). Entsprechend vermag die philosophisch
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hermeneutische Theoriebildung ihre eigenen Zuginge selbst nicht nur in der Re-
flexion zu vergegenwirtigen, sondern diese durch Explikation auch einem Zirkel
der Problemgenerierung durch alternative Beschreibungsvarianten zuginglich zu
machen. Gegebenenfalls werden sie durch diese Problematisierung verandert und
erginzt. Indem der eigene verstehende Zugang in seiner Als-Struktur reflekdert
und damit Verstehen nicht als absoluter, sondern in Relationen zu einem spezi-
fischen Vorverstindnis erfolgender Zugriff bestimmt wird, kann die eigene Pers-
pektivitit anerkannt werden. Was hierzu nétig ist, macht Heikki Tkiheimo (2014,
107) deutlich, wenn er festhilt: ,,Was eine solche ernsthafte Priifung erfordert, ist
die Offenheit gegeniiber der Méglichkeit, dass die beurteilende Perspektive selbst,
oder die von ihr zugrunde gelegten Kriterien der Beurteilung, sich im Verlauf der
Priifung dndern kdnnen®.

Das zweite Defizit der Theoriebildung der Geisteswissenschaftlichen Padagogik —
die fehlende Differenz zwischen Sachverhalt und Beschreibung eines Sachverhaltes
— hingt eng mit dem ersten Problem der hermeneutischen Vorurteile zusammen
und bezieht sich ebenso auf das vertretene Wahrheits- und Wissenschaftsverstind-
nis. Die Unméglichkeit, klar zwischen Beschreibung und Sachverhalt unterschei-
den zu konnen, ist, wie bereits erwihnt wurde, kein besonders gelungener Start
fiir eine Theorie — ganz besonders dann, wenn es um komplexe kulturelle Aspekte
wie Erziehung geht. Aus moderner hermeneutischer Perspektive kann hier auf die
Einsicht verwiesen werden, dass Sachverhalte und Phinomene des Verstehens im-
mer schon das ,,Resultat einer sich stindig wandelnden kulturellen Sinnprodukti-
on“ (Jung 2012, 32) sind. Damit distanziert sich die moderne Hermeneutik von
einem Wahrheits- und Wissenschaftsverstindnis, wie es sich nach Anhalt in der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik niedergeschlagen hat. Dariiber hinaus hilt
sie eine methodische Antwort bereit, um mit dem herausgearbeiteten Defizit um-
gehen zu kénnen. Bedeutung und Sinn sind weder ausschliefSlich innerhalb des
Phinomens oder innerhalb des Sachverhaltes allein zu finden, so dass sie nur noch
freigelegt werden miissten, noch unterwerfen sich Bedeutung und Sinn vollstin-
dig einer expressionistischen Kreativitit der Analysierenden (vgl. Brandom 2002,
92f.). Sinn und Bedeutung sind immer als wechselseitiges Vermittlungsgeschehen
aller Parteien (oder Aspekte) zu verstehen, die wiederum notwendigerweise in
einen historischen Kontext eingebettet sind.

Folglich sind Sinn und Bedeutung weder als vollstindige Reprisentation noch als
reine Konstruktion angemessen bestimmt. Die Unterscheidung bei der Analyse
zwischen de dicto (das Beschriebene betreffend), de re (die Sache betreffend) und
de traditione (die Genealogie betreffend) gehort von daher heute grundsitzlich zur
hermeneutischen Herangehensweise, um genau diesen Umstand in der eigenen
Forschung zu beriicksichtigen (vgl. Brandom 2002, 94-111). Robert Brandom
verbindet daher folgerichtig seine hermeneutischen Uberlegungen mit einem
pragmatischen Verstindnis der Interpretation. Der Kontext, der von der inter-
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pretierenden Person in Anspruch genommen wird und mit dem diese gleichzei-
tig Position im Hinblick auf die Unterscheidung der besagten drei Analysearten
bezieht, steckt den Geltungsbereich einer Interpretation ab. Nur im Rahmen des
jeweiligen Kontextes ist es sinnvoll, bestimmte Interpretationen zu beurteilen und
zu priifen. Ein allumfassender Kontext — so die These — ist hingegen nie gegeben.
Dementsprechend ist es auch nicht méglich, eine der Perspektiven als die allein
richtige herauszustellen. Sie lassen sich immer nur pragmatisch betrachten, wo-
bei pragmatisch hier in ,the vulgar sense of relativity to the purposes, interests,
and plans of the interpreter (ebd., 106) zu verstehen ist. Es geht folglich nicht
darum, eine universelle Wahrheit zu beschreiben, sondern darum, mittels metho-
disch gepriifter Schritte mdgliche Erkenntnisse von Beschreibungen zu gewinnen,
die fiir die Untersuchung relevant sein kénnen. Damit gelten alle Perspektiven als
»in principle equally valid perspectives (ebd.), womit zugleich ein Verstindnis
des Verstehens ermdéglicht wird, das dieses als einen offenen und unabschliess-
baren Prozess eines Spiels des Griinde-Gebens und Nach-Griinden-Verlangens
beschreibbar macht. Ein Pluralismus an heterogenen Beschreibungsvarianten ist
daher kein Makel, sondern das Ziel der philosophischen Hermeneutik: ,Let a
hundred flowers blossom® (ebd., 104).

Der letzte Punkt, der in Anhalts Untersuchung gegen die Theoriebildung der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik vorgebracht wird, lautet, dass diese ihre eige-
ne Genealogie nicht thematisieren kénne und stattdessen mit ihren universellen
und tiberzeitlichen Anspriichen die gelebte Lebenswelt der Menschen in der Ana-
lyse moglicherweise verzerre. Diesem Einwand zufolge scheint es beinahe so zu
sein, als orientiere sich hier die Geisteswissenschaftliche Pidagogik weitaus mehr
am (neo-)kantianischen Ansatz der transzendentalkritischen Reflexion statt am
hermeneutischen Zugang. Damit besteht die Gefahr, im Vorab getroffene Vorur-
teile zu universalisieren und aus der Zeitlichkeit der Entwicklung herauszuheben.
Die Moglichkeit einer Situierung und Modalisierung (eidetische Variation) der
Erfahrung wird dadurch untergraben.

Moderne Hermeneutik hingegen, so zumindest nach Paul Ricoeur (vgl. 2016,
80), sollte stets schon auf die Erfahrungen der Lebenswelt bezogen sein, damit
sie tiberhaupt aussagekriftige Einsichten iiber kulturelle Sachverhalte und Phi-
nomene gewinnen kann. Zugespitzt formuliert: Hermeneutik ohne Phinome-
nologie ist blind, Phinomenologie ohne Hermeneutik ist stumm. Anstatt also
eine transzendentalkritische Reflexion der Erfahrungen festzuhalten, werden diese
vielmehr in ihrer Situierung und Modalisierung erfasst. Dies gilt sowohl fiir die
eigene Position bei der Theoriebildung (hermeneutische Vorurteile) als auch fiir
die Lebenswelt derjenigen Menschen, welche beschrieben werden soll (de re, de
dicto, de traditione).

Hermeneutik wire somit jener Zugang zur Theoriebildung, welcher die Vielfalt
solcher unterschiedlichen lebensweltlichen Zuginge beschreibt, analysiert, in
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ihren Wechselbeziechungen untersucht, und hierbei insbesondere auch der Fra-
ge nachgeht, wie diese Zuginge sich zum eigenen wissenschaftlichen Forschen
verhalten (vgl. Jung 2012, 136). Mit Blick auf das dritte Defizit bedeutet dies,
dass eine Fokussierung auf ein spezifisches Verstindnis von Sittlichkeit als alleini-
gem Zielpunket der Erziehung zuriickgewiesen werden miisste. Denn damit wiire
lediglich ein einzelner lebensweltlicher Zugang ausgewihlt und verabsolutiert,
wodurch zugleich andere potenzielle lebensweltliche Zuginge — synchrone und
diachrone — ignoriert werden wiirden. Die philosophische Hermeneutik verfiigt
so gesehen auch iiber das Riistzeug, um dem dritten Defizit zu begegnen. Es zeigt
sich, dass die (moderne) philosophische Hermeneutik die angesammelten Pro-
blembereiche der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik zwar nicht unmittelbar
auflsst, die mit ihr verbundenen Fallstricke jedoch in ihrer eigenen Theoriebil-
dung adressieren kann. Dariiber hinaus bietet die philosophische Hermeneutik
aus unserer Sicht die Moglichkeit, mit diesen Fallstricken produktiv umzugehen.
Was dies fiir die erziechungswissenschaftliche Theoriebildung bedeuten kann, soll
abschlieflend zumindest ansatzweise noch diskutiert werden.

5 Schluss

Die Modelltheorie von Stachowiak und die Differenztheorie von Luhmann sind
deutlich spiter entstanden als die Geisteswissenschaftliche Pidagogik. Sie konnten
auf der Kritik fritherer Theorien und Theoriebildungsansitzen aufbauen. Diese
historische Bedingtheit muss fiir Vergleiche zwischen diesen verschiedenen Mog-
lichkeiten der Theoriebildung unter dem Anspruch der Komplexititsorientierung
mitberiicksichtigt werden. Auch wenn bei Anhalt selbst moderne Ansitze einer
philosophischen Hermeneutik nicht mit in die Analyse aufgenommen werden,
bedeutet dies nicht, dass mit einer alleinigen Betrachtung der Geisteswissenschaft-
lichen Pidagogik das Potenzial hermeneutischer Theoriebildung fiir eine kom-
plexititstheoretisch orientiere Erziehungswissenschaft erschdpft wire. Dass das
Heranzichen fachfremder Ansitze und Theorievorschlige in einem problemorien-
tierten Wissenschaftsverstindnis gefordert ist, zeigt ja bereits der Umstand, dass
neben einer fachinternen Position auch Stachowiaks Modell- und Luhmanns Dif-
ferenztheorie als fachfremde Ansitze von Anhalt in seinen Vergleich einbezogen
werden. Das Fehlen moderner hermeneutischer Ansitze bei Anhalt — eine einzige
Erwihnung von Clifford Geertz (vgl. 1983/2015) ausgenommen — ist also sinn-
voll nur forschungspraktisch im Sinne einer notwendigen, aber immer auch kon-
tingenten methodischen Eingrenzung zu erkliren. Es sollte mit der vorliegenden
Untersuchung verdeutlicht werden, dass die philosophische Hermeneutik durch-
aus Aspekte aufweist, die interessante Beitrige zur erzichungswissenschaftlichen
Theoriebildung unter komplexititstheoretischen Vorzeichen offerieren. Die hier
nur exemplarisch angefiihrten Entwiirfe einer philosophischen Hermeneutik kén-
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nen nicht nur besagte Problembereiche der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik
reflektiert behandeln, sondern zugleich auch komplexititstheoretische Anspriiche
erfassen, die fiir die Theoriebildung nach Anhalt mafigebend sind. Ein entschei-
dendes Moment ist darin zu sehen, dass auch die Ergebnisse einer philosophisch
hermeneutischen Theoriebildung nicht als feste Antworten, sondern wiederum
als Fragen zu verstehen sind (vgl. Schuchter 2016, 120). Moderne philosophische
Hermeneutik liefert geniigend Riistzeug, um sich mit Anhalts Leitfrage aus ihrer
eigenen Perspektive und der dazugehorigen Dynamik auseinanderzusetzen. Thre
Selbstkritik und ihr Grad an methodischer Selbstreflexion lassen sich in diesem
Sinne als ein in ihr selbst fundierter Prozess deuten (vgl. Jaeggi 2020, 281). Wenn
man nach Anhalt nun die Erziehung als eine Form des Miteinanderumgehens ver-
steht und dieses soziale Geschehen sich inmitten zwischenmenschlicher Erfahrun-
gen und Lebenswelten abspielt, kdnnen Verstehens-, Auslegungs- und Deutungs-
bemiihungen einer philosophischen Hermeneutik durchaus wertvolle Impulse fiir
die Theoriebildung in der Erzichungswissenschaft beitragen. Und indem die hier
beschriebenen Aspekte aufgenommen werden, welche fiir die (moderne) Herme-
neutik grundlegend sind, kénnen auch die komplexititstheoretischen Anspriiche
erfasst und verarbeitet werden.

Elmar Anhalt kommt das Verdienst zu, mit seiner Forschung zur erzichungswis-
senschaftlichen Theoriebildung unter Beriicksichtigung komplexititstheoreti-
scher Uberlegungen eine Grundlage geschaffen zu haben, auf der nun auch unter
forschungsmethodischen Gesichtspunkten aufgebaut werden kann. Die vorlie-
gende Untersuchung kann vor diesem Hintergrund als ein Wegweiser verstanden
werden, der auf Basis dieser Grundlage einen Zugang markiert, der im Kontext
erziechungswissenschaftlicher Komplexititsforschung in Zukunft noch stirker be-
riicksichtigt und ausgearbeitet werden konnte.
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Benoétigen Erzieher:innen (k)eine Ausbildung?

In der Bevolkerung ist die Auffassung weit verbreitet, dass Erziechung etwas All-
tdgliches ist und keiner theoretischen Fundierung bedarf. Das meinen auch Erzie-
hungswissenschaftler:innen. Walter Herzog (2018, S. 822) schreibt: ,Praxis gibt
es auch ohne Theorie“.! Und er fiigt hinzu: Erziehung gibt es, seit es Menschen
gibt. Dafiir benétige man keine Ausbildung (vgl. ebd.). Im Folgenden stelle ich
Uberlegungen zur Diskussion, mit denen ich Zweifel an der Haltbarkeit dieser
Thesen begriinde.

1 Gibt es eine von Theorie unabhingige (pidagogische) Praxis?

Ich gehe von einem Beispiel aus: Wenn ein Vater seinen Garten umgribt und sein
Sohn ihm dabei zuschaut, dann ist das nichts Anderes als das, was es ist. Wenn
aber jemand sagt, dass der Sohn dadurch eine Gelegenheit erhilt zu lernen, wie
man einen Garten korreke und effizient umgribt, ,wird“ aus diesem Geschehen
insofern ein pidagogisches Problem. Das Graben sieht man. Dass es sich dabei um
eine Lerngelegenheit handelt, das denks man. Und man denkt es bezogen auf ein
zumindest elementares Wissen tiber Lehr-Lern-Prozesse. Auch unabhingig von
diesem Beispiel gilt, dass man das erziehungsrelevante Tun eines (Erziehungs-)
Praktikers sicht, dass man aber nur durch theoriegeleitete und forschungsmetho-
disch kontrollierte Kausalanalysen, also theoretisch herausfinden kann, ob, wie-
weit und warum eine verinderte Verhaltensweise der Einwirkungsadressat:innen
durch diese Einwirkung verursacht worden ist. Das Ergebnis dieser Analyse ist
praxisrelevantes Wissen.

Anders ist der Sachverhalt dann, wenn der Vater seinen Sohn gezielt belehren will.
Dann handelt es sich um ein zielgerichtetes erzichungspraktisches Handeln im
engen Wortsinn. In diesem Fall ,,ist“ das Handeln des Vaters eine Mafinahme der
Belehrung, angeleitet und reguliert von einem (womdglich habitualisierten Erfah-
rungs-) Wissen dariiber, was auf welche Weise getan werden muss, wenn der Sohn
Gelegenheit erhalten soll, richtiges Graben zu lernen (vgl. Neuweg 2000, 2010,
2011). Der Vater konnte dann bspw. diejenigen Verhaltenskomponenten hervor-

1 Er prizisiert nicht, was er, etwa in Abgrenzung von narrativen Wissensformen, hier unter Theorie
versteht (kritisch zum Narrativ: Shiller 2019).
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heben, von denen er — das ist wichtig — zu wissen glaubt, dass sie (besonders)
geeignet seien, den Zweck seiner Belehrung zu erfiillen. Nicht mehr das Graben,
sondern die Belehrung ist dann Zweck seines Handelns. Das Graben ,wird“ zu ei-
nem Mittel der Belehrung. Der Vater rekurriert dabei auf ein woher auch immer
stammendes und wie gut auch immer iiberpriiftes Wissen tiber die Wahrschein-
lichkeit, mit der die Besonderheiten seines Verhaltens vom Sohn als Lerngelegen-
heiten und Lernunterstiitzung genutzt werden kénnen.

Keine padagogisch relevante Komponente der skizzierten Vater-Sohn-Interaktion
existiert unabhingig von einer pidagogischen Theorie. Das gilt sowohl fiir Be-
obachter erziechungspraktischen Handelns als auch fiir die Handelnden selbst.
Vieleicht kann man sogar so weit gehen zu sagen, dass das Pidagogische in der
erzichungspraktischen Interaktion Theorie ,,ist".

Der Stellenwert praxisimmanenter Theorie wird noch deutlicher, wo es um eine
Beurteilung dieser Praxis geht. Wer padagogische Praxis nicht nur beschreiben und
erkliren, sondern auch beurteilen will, der muss sich immer auch auf jenes Wissen
beziehen, durch das beobachtbare Aktivititen unbeobachtbar, weil theoretisch, als
pidagogische Praxis konstituiert werden. Die Kritikerin fragt bspw.: Was wollte der
Praktiker eigentlich mit seinem Tun bewirken, und ist das pidagogisch motivierte
Verhalten des Praktikers mit einem qualifizierten Wissen dariiber vereinbar, was
man tun oder unterlassen muss, wenn man das jeweilige Erzichungsziel unter an-
sonsten gegebenen Bedingungen mit abschitzbarer Wahrscheinlichkeit erreichen
will? Die Kritikerin sucht also eine Antwort auf die Frage, ob die zu beurteilende
MafSnahme auf der Basis dessen, was man bisher dariiber weif, iiberhaupt geeignet
ist, die Wahrscheinlichkeit der Zielverwirklichung zu erhéhen.

Noch deutlicher wird die Bezugnahme auf vorhandenes Wissen iiber Erfolgs-
aussichten pidagogisch motivierten Handelns dort, wo dieses Handeln verbessers
werden soll. Worauf anders als auf das thematisch jeweils relevante Wissen (die
Theorie) von Praktiker:innen kann man einwirken, wenn man die Qualitit der
Praxis nachhaltig verbessern will?

Im Zentrum aller Bemiihungen um eine (technologische) Qualititsverbesserung
pidagogischer Praxis steht die Verbesserung der Qualitit des Wissens tiber Bedin-
gungen einer erfolgversprechenden pidagogischen Praxis. Da aber Wissen noch
lange kein Kénnen ist (kritisch auch gegeniiber meiner Argumentation: Neuweg
2000), kann relevantes und qualifiziertes Wissen ,,nur” als notwendige, nicht aber
auch als hinreichende Voraussetzung erziechungspraktischer Kompetenz betrachtet
werden.

Wann sind Erzieher:innen kompetent und eine Erziehung erfolgreich? Benotigt
man fiir die Beantwortung dieser Fragen auf8er handlungszielbezogenen Erfolgs-
kriterien im Sinn von Wirksamkeitskriterien nicht auch moralische Normen?
Andererseits: Darf Wissenschaft moralisch urteilen und Normen aufstellen?
Muss sie sich nicht auf die Frage nach der Wirksamkeit praktizierter Mafinah-
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men beschrinken? Auch dort, wo anerkannt ist, dass Wissenschaft (nur) fiir die
Generierung und Uberpriifung von Sitzen iiber die Wirklichkeit und nicht fiir
die Aufstellung und Rechtfertigung von Normen zustindig ist, vermag Wissen-
schaft zur Losung der Bewertungs- und Normierungsfrage beizutragen, und zwar
indem sie zur Klirung des Gegenstands der Wertung beitrigt und bspw. zeigt, mit
welchen Konsequenzen fiir alle direkt und indirekt davon Betroffenen gerechnet
werden muss, wenn — gleich in einem Beispiel formuliert — Heranwachsenden die
Gelegenheit vorenthalten wird, ihre eigene Urteilskraft zu entwickeln (vgl. dazu
Benner & Briiggen 2014). Diejenigen, die Wertungen und Normierungen als un-
abdingbare Bestandteile erzichungswissenschaftlicher Forschung ansehen, sollten
bedenken, dass Normen eine Stellungnahme der Normadressat:innen bezwecken
und erfordern, und dass moralische Praxisbewertungen seitens der Wissenschaft
ihren Adressat:innen eine eigenverantwortliche Wertung pidagogischer Zweck-
bestimmungen und padagogisch motivierter Aktivititen keinesfalls ersparen kon-
nen. Verantwortbar sind diese Bewertungen allerdings erst, wenn sie auf Basis
der Ergebnisse einer Sachanalyse des Bewertungsgegenstands erfolgen. Und genau
hier sind nun auch Zweck und Inhalt eines andernfalls tatsichlich entbehrlichen
erziechungswissenschaftlichen Studiums zu verorten.

Nun behauptet Herzog nicht allein, dass Erzieher:innen keiner Ausbildung be-
diirfen. Es kommt eine zweite These hinzu. Aus seiner Sicht ,gibt es Erzichung
und Unterricht seit es Menschen gibt“ (Herzog 2018, S. 822). Die Beantwortung
der Frage, ob Erzicher:innen (k)eine Ausbildung benétigen, hingt offenbar auch
davon ab, was man unter Erziehung versteht.

2 Wias ,ist“ Erziehung?

Wer sagt, dass es Erziechung ,gibt“ solange es Menschen gibt, diirfte sich tiber
diese dumme Frage wundern und vielleicht mehr noch tiber die dreiste These,
dass es Erzichung als beobachtbares Phinomen tiberhaupt nicht ,,gibt“. Was als
Erziehung thematisiert wird, sind solche beobachtbaren Verhaltensweisen kon-
kreter Menschen, die als Bedingungen bspw. der Kompetenzentwicklung Betrof-
fener interpretiert, modelliert und dann auch organisiert werden (zum Problem
der Gegenstandskonstitution vgl. auch Anhalt 2012, S. 72ff. und S. 80ff.). Ich
nenne ein Beispiel, an dem sich auch bereits eines der Grundprobleme aufzeigen
lasst, die mit der Feststellung verbunden sind, dass es Erziehung ,gibt“: ,Ist”
(oder war) die Ohrfeige, die ein Vater seinem Sohn verpasst, um einen anstindi-
gen Menschen aus ihm zu machen, Erzichung”? Haben die vielen abscheulichen
Verletzungen der Menschenwiirde?, die sogar im Erziehungssystem als Erziehung

2 wie bspw. Aloys Fischer (1914) das in seiner Deskriptiven Pidagogik in Erwigung zieht.
3 Wertungen und Normierungen konnen Gegenstand wertungsfreier Beschreibung sein.
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etikettiert, praktiziert und gerechtfertigt worden sind und in gesellschaftlicher
Praxis immer noch praktiziert werden (vgl. z. B. Rutschky 1997), ,wirklich“ et-
was mit Erziehung zu tun?

Die abstrakte Rede von ,,der Erzichung®, die es ,,gibt®, begiinstigt nicht nur formal
die Verdinglichung einer Zuschreibung (vgl. u.a. Stegmiiller,1969), sondern auch
material die Vernachlissigung der Frage, ob eigentlich jede Aktivitit, die von wem
auch immer als Erziehung bezeichnet wird, auch ,tatsichlich® als Erzichung qua-
lifiziert werden kann oder soll. Zwischen verschiedenen Personen, auch zwischen
Pidagog:innen, konnen gravierende Differenzen in der Uberzeugung bestehen, wel-
che Aktivititen als Erziehung angesehen oder bezeichnet werden ,sollen“. Ebenso
kann ein- und dieselbe Aktivitit eines als Erzieher:in bezeichneten (,modellier-
ten) Menschen von dem einen als Erziechung und von einem anderen als etwas
qualifiziert werden, das nichts mit Erziehung zu tun hat.

Was als Erzichung gelten soll, das ist Resultat einer freilich in Denk- und Hand-
lungstraditionen inkorporierten Entscheidung. Und diese Entscheidung kann
wohl kaum ohne Riicksicht auf bestméglich gesichertes Wissen iiber Implikati-
onen und Konsequenzen getroffen und verantwortet werden, die diese Entschei-
dung fiir unterschiedlich davon Betroffene hat. Die Unentbehrlichkeit solchen
Wissens wird in Zweifel gezogen, wo behauptet wird, dass man fiir die immer
schon praktizierte Erziechung keine Ausbildung bauche.

3 Brauchen Erzieher:innen keine Ausbildung?

Ich kenne keinen Sektor gesellschaftlicher Praxis, in dem das Professionalisierungs-
erfordernis sogar von den Reprisentanten dieser Domine so fundamental in Zwei-
fel gezogen wird, wie das im Bildungs- und Erziehungssystem zu beobachten ist.
Auch um ihre Gesundheit sind Menschen besorgt, solange es Menschen gibt. Ware
das ein Grund, medizinische Forschung und Ausbildung fiir entbehrlich zu halten
(aktuell: Schubert 2019)? Wer sagt, dass es Erzichung gibt und die Frage nach den
Kriterien ausklammert, die unentbehrlich sind, um beurteilen zu kénnen, welche
Interaktionen warum als Erzichung bezeichnet werden kénnen und welche Prak-
tiken keinesfalls dazu gehéren, der muss sich tiber eine vorauszusetzende Ausbil-
dung keine Gedanken machen. Bezogen auf Forschungsergebnisse der Lehr-Lern-
Forschung ist die These der Entbehrlichkeit einer theoretischen Ausbildung im
Erzichungswesen jedoch nicht nur schwer nachvollziehbar, sondern auch tiberaus
verhingnisvoll. Sie signalisiert die Rechtfertigung eines pidagogischen Dilettantis-
mus, der in keinem Beruf akzeptiert werden wiirde, egal, ob er ein wissenschaft-
liches Studium oder eine andere Form der Kompetenzentwicklung voraussetzt.

4 Was sind die Griinde fiir das irritierende Erfordernis, Schule und Erziehung zu ,humanisieren?
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An einem stark vereinfachten Beispiel ldsst sich zeigen, dass und wie insbesonde-
re die Theorieabhingigkeit erzichungspraktischer Interventionen sogar mit der
»Theoriearbeit” der Interventionsadressat:innen funktional zusammenhingen:
Lehrpersonen vertreten hiufig die Auffassung, dass es gut und wichtig sei, Ler-
nende zu loben, weil — so die Hypothese — durch das Lob die Lernmotivation und
dadurch wiinschenswertes Lernverhalten ,verursacht® wiirden. Nun hat sich her-
ausgestellt, dass es Fille gibt, in denen der theoretisch erwartete Effekt des Lobens
praktisch in sein Gegenteil verwandelt wird. Lob verursachte in den untersuchten
Fillen nicht nur keine Steigerung, sondern eine Verringerung wiinschenswerter
Lernerfolgszuversicht. Schiiler:innen entwickeln Zweifel an sich und ihrem Leis-
tungsvermogen.

Im Alltag erzieherischer Praxis kann dieser Effekt unbemerkt bleiben oder dort,
wo er bemerkt wird, sehr verschieden ,erklirt“ werden, auch durch Feststellun-
gen, die mit bildungswissenschaftlich anerkannten Forschungsergebnissen unver-
einbar sind. Damit ist eine Sorte von , Theorien angedeutet, die in der Tat kein
Praktiker benotigt.

Dem gegeniiber steht eine forschungsmethodisch kontrollierte Theoriearbeit, fiir
die folgender Forschungs-Kurzbericht nur ein Beispiel® ist. Manfred Hofer (1985,
vgl. auch Blickle 1991) hat in einem (DFG-geférderten) Forschungsprojeke fol-
gendes herausgefunden:

e Wenn Lehrpersonen glauben (bzw. die , Theorie® vertreten), dass Menschen
sich beim Lernen umso weniger anstrengen miissen, je begabter sie sind, und
diese Lehrpersonen die umstrittene, aber dennoch verbreitete Auffassung teilen,
dass Begabung genetisch bedingt und deshalb unabinderlich ist,

e und Schiiler:innen, auf welche Weise auch immer, mitbekommen, dass ihre
Lehrer:innen diese ,, Theorien“ vertreten,

¢ und iberdies erfahren, dass diese Lehrpersonen Schiiler:innen vor allem dann
loben, wenn und weil sie sich besonders angestrengt haben,

* dann konnen gelobte Schiiler:innen schlussfolgern, dass ihre Lehrkrifte sie fiir
unabinderlich gering begabt halten, eben weil sie sich andernfalls weniger hit-
ten anstrengen miissen — und es dann keinen Grund gegeben hitte, sie zu loben.

* Durch diese Schlussfolgerungen kann die Erfolgszuversicht betroffener
Schiiler:innen negativ beeinflusst werden. Dabei kommt es nicht darauf an,
ob die ,, Theorien® stimmen, auf die die Schiiler:innen ihre Schlussfolgerungen
beziehen, sondern darauf, den paradoxen Effek des Lobs zu erkliren, auch wenn
er durch falsche Annahmen zustande gekommen ist.

5 Ein anderes aktuelles Beispiel wire die Erforschung der Ursachen fiir die Ungleichheit der Men-
schen im Bildungssystem (vgl. Becker & Lauterbach 2007).
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Diese komplexen Begriindungszusammenhinge muss man hypothetisch denken
oder gedacht haben, um sie dann erst iberpriifen und als Theorem des so genann-
ten paradoxen Effekts von Lob und Tadel (Meyer & Ploger 1979) unter metho-
dologisch iiblichem Revisionsvorbehalt vertreten zu kdnnen.

Welche erziehungstheoretischen Schlussfolgerungen ergeben sich aus dieser Kurz-
beschreibung der Untersuchungen zur Paradoxie des Lobs?

1. Die Auswirkung einer Intervention hingt nicht (allein) vom Wollen und von
den Aktivititen der jeweiligen Lehrperson, sondern primir davon ab, wie da-
von betroffene Schiiler:innen diese Intervention theoretisch verarbeiten (deuten,
verstehen, interpretieren) (vgl. Hofer 1985; Dobrick 1985).

2. Die weit verbreitete Unterstellung, die jeweilige Lehrkraft sei ,,das“ Subjekt pa-
dagogischer Praxis, ist nicht haltbar. Befunde Hofers bestitigen vielmehr, dass
und wie die Adressat:innen von Lehraktivititen an der theoretischen Konstitu-
tion dieser Praxis und an der Realisierung des Interventionszwecks mitwirken:
Denn nur die Interpretation und Verarbeitung einer Intervention durch die
Interventionsadressat:innen konstituieren den Effekt.

3. Wenn Lehrpersonen erfolgreich unterrichten und ihre Schiiler:innen nicht de-
motivieren wollen (vgl. Prenzel 1997; Deci & Ryan 1993), miissen sie wissen,
was getan oder unterlassen werden muss, wenn sie unter den vorgefundenen
Bedingungen ihres Tuns mit Erfolgsaussicht handeln wollen. Zu diesem Wis-
sen gehort ein Wissen tiber lernabhingige Informationsverarbeitungsstrategien
von Lernenden; und das heif§t auch: wie Einwirkungsadressat:innen an der Re-
alisierung des Einwirkungszwecks® mitwirken. Ich vermute, dass Lehrpersonen
ihr Lob anders, und zwar lehr-lern-forderlicher kontextualisieren, wenn sie in
ihrem Studium Gelegenheit erhalten haben, tiber die komplexe Struktur jeder
Lehr-Lern-Interaktion (vgl. Beck 1983a; Beck 1983b) nachzudenken und im
Idealfall auch selbst hierzu zu forschen.

Die These eines Erziechungswissenschaftlers, dass man fiir Erziehung keine Aus-
bildung benétigt, kann nicht nur daraufthin iiberpriift werden, ob sie zutrifft.
Man kann auch fragen, mit welchen (woméglich sozial selektiven) Effekten
auf iiberaus ungleiche Adressat:innen gerechnet werden kann. Zum einen liegt
die Entscheidung dariiber, ob und wie allgemein zugingliche Ergebnisse erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung praktisch genutzt werden, bei den einzelnen
Erziechungspraktiker:innen selbst. Diese entscheiden auch dariiber, was sie fiir
notwendig oder entbehrlich halten. Zum anderen muss wohl davon ausgegangen
werden, dass bildungsferne Eltern weniger Maglichkeiten haben, vorliegendes
Wissen iiber Voraussetzungen erfolgreicher Bildung und Erzichung zu nutzen.

6 So aus der Perspektive des Lehrenden.
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4 Eine kurze Anmerkung zu alternativen Wissens- bzw.
Theorieformen

Es mag sein, dass in der Erzichungspraxis — vage und strittig als ,,Narrativ etiket-
tierte — Wissensformen ,praktiziert” werden (Herzog 2018, 812). Die Fragen, ob,
in welcher Realisierungsform und mit welchen Konsequenzen das tatsichlich der
Fall ist, ldsst sich nicht beantworten solange offen und unkritisierbar bleibt, wo-
rin genau narrative Wissensformen bestehen, wie sie sich von wissenschaftlichen
Wissensformen unterscheiden und was sie im Urteil ihrer Befiirworter:innen und
mit Bezug auf ein (von wem?) bestimmtes Beurteilungs- oder Erfolgskriterium
besser leisten als (fiir entbehrlich oder sogar untauglich gehaltene) wissenschaft-
liche Wissensformen. Besonders problematisch ist bereits die Unterscheidung
beider Wissensformen dort, wo die wie auch immer praktizierten narrativen Ver-
fahren mit solchen Vergewisserungsverfahren und -ergebnissen unvereinbar sind,
in denen hohe forschungsmethodologische Qualititsanspriiche — insbesondere
die der Zuverlissigkeit und der intersubjektiven Uberpriifbarkeit — anerkannt
sind und befolgt werden.

Ein Blick auf die iiberaus heterogenen Kontexte praktischer Wissensverwendung,
die als Narrative ,qualifiziert“ werden, gibt Anlass zu der Befiirchtung, dass da-
mit eine Geringschitzung wissenschaftlicher Qualititskriterien nicht nur in Kauf
genommen wird, sondern gerechtfertigt werden soll. Das wiirde in eine Zeit
passen, in der eine demonstrative Wissenschaftsfeindlichkeit und eine offensive
Vergleichgiiltigung heterogener Meinungen immer mehr und immer ,,prominen-
tere“ Anhinger findet. Wer billigend (!) in Kauf nimmt, dass in der Erziehungs-
praxis Wissensformen praktiziert werden, die mit den fiir wissenschaftliche Wis-
sensformen mafigeblichen Qualitdtsanspriichen unvereinbar sind, der hat sich
womdglich auch mit der verbreiteten Meinung abgefunden, dass Erziecher:innen
keine Ausbildung benétigen.
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Zur Notwendigkeit der Bildsamkeit.
Uberlegungen im Anschluss an Fichtes
»Grundlage des Naturrechts®

Vergleicht man zwei Lemmata zu ,Bildsamkeit’, die jiingst in deutschsprachigen
Worterbiichern erschienen sind, kénnte die Einschitzung tiber deren Bedeutung
und Funkdon fiir Pidagogik und Erziechungswissenschaft kaum unterschiedli-
cher sein. Wihrend Elmar Anhalt (2022) an Herbarts Wort, Bildsamkeit sei der
Grundbegriff der Pidagogik, festhilt und dies zu legitimieren sucht, sicht Ag-
nieszka Czejkowska in ihr einen Begriff, der ,weder im fachlichen noch im allge-
meinen Sprachgebrauch eine nennenswerte Perspektive biete, ,,um der Debatte
etwas Sinnvolles hinzuzufiigen® (2023, 56). Anhalt argumentiert, dass der Bild-
samkeitsbegriff in Pidagogik und Erziehungswissenschaft ,sowohl fiir die The-
oriebildung als auch fiir die Forschung eine Orientierung bereitstellen® (Anhalt
2022, 53) kénne. Czejkowska dagegen verweist auf die UnzeitgemifSheit des mit
Bildsamkeit einhergehenden Universalititsanspruchs, den Menschen allgemein
und allgemeingiiltig zu definieren. Stattdessen pliadiert sie fiir die Historisierung
sowie Dekolonialisierung des Begriffs.

Solch kontroverse Auffassungen von Bildsamkeit sind in Pidagogik und Erzie-
hungswissenschaft freilich nicht neu, wie die chronologische Ubersicht von Wer-
ner Keil (1983) belegt. Insbesondere in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
oszilliert die Diskussion zwischen dem Festhalten an ihrer konstitutiven bzw. kon-
stituierenden anthropologischen Bedeutung und ihrer semantischen ,Vagheit*
(Brezinka 1975, 23) bzw. Unbrauchbarkeit fiir den erziehungswissenschaftlichen
Diskurs. Einen der Hohepunkte der Ablehnung bildet Armin Bernhards Auffas-
sung, bei Bildsamkeit handele es sich um ,ein kulturimperialistisches Projekt®,
d.h. um einen ,ideologichaltigen Begriff*. Zwar konstatiert auch er, dass Bildsam-
keit als ,,anthropologische Grundprimisse an pidagogische Theorie und Praxis
sexistenziell gekniipft® sei; nichtsdestotrotz sei sie nichts weiter als ein ,,Synonym
fiir die Ausbeutbarkeit menschlicher Subjektvermigen und ibre klassenspezifische Ver-
wertung* (2018, 84; Hv. i.O.).

Aus Anlass dieser Kontroverse wird im Folgenden erneut der Frage nachgegangen,
welche Bedeutung dem Begriff der Bildsamkeit in erzichungswissenschaftlicher
Theorie und Forschung zukommt; priziser: welche Bedeutung ihr zukommen
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muss. Hierzu wird eine Perspektive eingenommen, die sowohl bei Anhalt und
Czejkowska als auch in Keils Ubersicht unerwihnt bleibt. Sie klingt allerdings ter-
minologisch in der auf GEPRIS hinterlegten Beschreibung eines DFG-geforder-
ten Projekts von Andreas Gelhard, Norbert Ricken und Egbert Witte an. Darin
heif3t es, der , Topos der Bildsamkeit* fokussiere ,,die Méglichkeitsbedingungen
von Erziechungsprozessen® (Gelhard u.a. 2021). Abgesehen davon, dass entgegen
Czejkowskas Position manche Erziehungswissenschaftler sowie die Deutsche For-
schungsgemeinschaft der Bildsamkeit offenkundig sehr wohl ,etwas Sinnvolles’
abzugewinnen meinen, auch unbeschadet des Umstands, dass aus diesem Projekt
bisher noch keine Publikation hervorgegangen ist, verweist die von Gelhard u.a.
verwendete Charakterisierung als ,Moglichkeitsbedingung’ auf eine transzenden-
tale Perspektive (vgl. Thomalla 2023). Von einer solchen ist, wie gesagt, weder
bei Anhalt und Czejkowska noch bei Keil die Rede. Gleichwohl kommt dem
Bildsamkeitsbegriff innerhalb der sog. transzendentalen bzw. transzendental-
kritischen Pidagogik — namentlich bei Johannes Schurr (1974), Marian Heitger
(2003; 1997), Volker Ladenthin (2022; 2003) und Jiirgen Rekus (2006) — zentra-
le Bedeutung zu, die zwar Herbarts Grundbegriffsbestimmung dhnelt, sich damit
jedoch keinesfalls deckt.

Inwiefern Bildsamkeit eine transzendentale Méglichkeitsbedingung von Pida-
gogik und Erziehungswissenschaft ist und inwiefern sie sich als Notwendigkeit
erweist, wird im Folgenden aus Anlass ihrer Thematisierung bei Johann Gottlieb
Fichte behandelt. In vier Schritte gliedern sich diese Uberlegungen: Zunichst
wird der Fragehorizont geklirt, in den Fichte die Bildsamkeit stellt. In einem
zweiten Schritt erfolgt rekonstruktiv Fichtes systematische Bestimmung und Aus-
buchstabierung des Bildsamkeitsbegriffs als ,Charakter der Menschheit’, worauf
— drittens — die damit in Zusammenhang stehenden Grundmomente der ,Auffor-
derung’ und ,Anerkenntnis’ erldutert werden. Abschlieflend werden die bei Fichte
gewonnenen Einsichten auf ihre Relevanz fiir Pidagogik und Erzichungswissen-
schaft gepriift und damit kritisch gewiirdigt.

1 Intention und Fragestellung der ,,Grundlage des Naturrechts

Es mangelt nicht an erzichungswissenschaftlicher Literatur, die auf Herbarts
,Grundbegriff-Formel“ (Anhalt 2000, 168) verweist und ihn quasi zum Erfinder
des Bildsamkeitsbegriffs stilisiert. Dass der Terminus bereits knapp vierzig Jahre
vor Herbarts Verwendung im ersten Paragraphen seines ,,Umrisses pidagogischer
Vorlesungen® auftaucht, nimlich in Fichtes ,Grundlage des Naturrechts“ von
1796, wird nur selten erwihnt'; und freilich nur erwihnt, nicht aber systematisch

1 Erstmals hat Johannes Schurr darauf aufmerksam gemacht (1974, 369), in jiingerer und jiingster
Vergangenheit aber z. B. auch Friedhelm Briiggen (1998), Johannes Giesinger (2011, 894), Norbert
Ricken (2012, 332) sowie Thomas Rucker, Elmar Anhalt und Kira Ammann (2021, 24)
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eingeholt. Dabei kann — so die These — gerade bei Fichte auf die theoretische,
forschungspraktische und praxisorientierte Notwendigkeit aufmerksam gemacht
werden, die der Bildsamkeit fiir die Konstitution zwischenmenschlicher Verhilt-
nisse im Allgemeinen und damit folglich auch fiir pidagogische im Besonderen
zukommt.

In der Grundlagen-Schrift reflektiert Fichte auf die Prinzipien, die das Den-
ken ,endlicher freier Vernunftwesen® in ihrer wechselseitigen Beeinflussbarkeit
ermdglichen. Dabei entwickelt er diese Prinzipien nicht aus einem ethischen
Grundsatz wie Kant?, sondern aus dem Begriff des Selbstbewusstseins, von dem
spiter auch seine ,Wissenschaftslehre ihren Ausgang nehmen wird. Fichtes
rechtswissenschaftliche Fragestellung lautet, welche Prinzipien notwendig sind,
um von Rechten ausgehen zu kénnen, die ausnahmslos allen Menschen qua ihres
Menschseins zukommen (z.B. Recht auf Leib und Leben, auf Eigentum, aber
auch auf Erziehung und Bildung)® — von Rechten also, die nicht erst konven-
tionell festgelegt werden miissen und insofern vom positiven Recht, das eben
Jgesetzt' wird (lat. ponere — setzen, stellen, legen), unterschieden sind. Diese Frage
wird allerdings in den Kontext ,einer ihr zum Grunde liegenden Frage“ gestellt.
Sie lautet: ,wie ist eine Gemeinschaft freier Wesen, als solcher, moglich? (Fichte
1796, 94 — Hv.i. O) Was gemif8 dem Titel auf die Rechtswissenschaft, mithin auf
die Rechtspraxis bezogen und beschrinkt erscheint, entpuppt sich in der Schrift
als Reflexion auf die Grundsitze praktischer Wissenschaften iiberhaupt bzw. auf
die Moglichkeitsbedingungen jeglicher zwischenmenschlicher Handlungsberei-
che, kann also uneingeschrinket auch auf Erzichungswissenschaft und Pidagogik
bezogen werden (vgl. Schurr 1965).

Weil es um Grundlagen geht, betreffen Fichtes Uberlegungen nicht die Rechte
selbst, sondern die notwendigen theoretischen Vorannahmen, d.h. die apriori-
schen Grundsitze oder eben Méglichkeitsbedingungen, die vorausgesetzt werden
miissen, damit tiberhaupt sinnvollerweise von (Naturrechts-)Praxis die Rede sein
kann. Dazu bedarf es zum einen apriorischer Grundsitze fiir die Konstitution
der ,Objekte’ dieser Praxis, damit klar ist, welchen Wesen theoretisch tiberhaupt
Naturrechte zugesprochen werden kénnen und folglich in der Praxis auch miis-

2 So schreibt Fichte, seine Begriindung des Rechtsbegriffs habe ,mit dem Sittengesetze nichts zu
thun, ist ohne dasselbe deducirt* (1796, 51). Obwohl hier nicht niher darauf eingegangen werden
kann, muss an dieser Stelle auf Fichtes strenge Unterscheidung zwischen sittlicher Praxis und an-
deren Praxen wie insbesondere Recht und Pidagogik hingewiesen werden (vgl. z.B. Asmuth 2011
sowie Traub 2011). Gerade was die Pidagogik anbelangt, kénnte — so eine Mutmaflung — gezeigt
werden, wie durch diese Differenzierung konzeptionelle Fallstricke im Verhiltnis von fremder Ein-
flussnahme und dem Ziel moralischer Selbstbestimmung, wie sie v.a. bei Kant und Herbart lauern,
umgangen werden. Zwar bieten die Arbeiten Johannes Schurrs hierfiir mehrere Anstofe, allerdings
scheinen mir in dieser Frage noch weitere , Theorieeinsitze' notig zu sein.

3 Eine Kombination aus der Rechts- und Erziehungsfrage begriindet im Begriff der Bildsamkeit hat
jiingst Kira Ammann vorgelegt (2020).
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sen. Zum anderen sind erfahrungsunabhingige resp. erfahrungserméglichende
Grundsitze der Beziehung dieser ,Objekte® zu- und untereinander erforderlich,
um die Praxis als interpersonalen Handlungsraum konstituieren zu kénnen. Mit
dem ersten Aspeke der ,Objekte’, in dessen Verbindung der Bildsamkeitsbegriff
steht, ist also die Frage nach der Grundlegung von Rechtssubjekten aufgeworfen,
denen bestimmte Rechte aufgrund ihrer Konstitution zukommen bzw. zugespro-
chen werden miissen. Diesbeziiglich wirft Fichte die provokante (heute politisch
inkorreke formulierte) Frage auf, ,,ob etwa nur dem weissen Europier, oder auch
dem schwarzen Neger, ob nur dem erwachsenen Menschen, oder auch dem Kinde
der Schutz jener Gesetzgebung zukomme, und ob er nicht etwa auch dem treuen
Hausthiere zukommen moéchte?” (1796, 88)

Man sieht leicht, diese Frage ist nicht blof§ juristisch relevant, sie geht vielmehr ins
Mark einer jeden ,Humanwissenschaft’. Pidagogik und Erzichungswissenschaft
betrifft sie heute nicht zuletzt vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Projekts
JInklusion®, aber selbstverstindlich in erster Linie grundsitzlich als praktische,
d.h. auf menschliche Praxis gerichtete Wissenschaft. Bezogen auf unsere Disziplin
kénnte Fichtes Frage so modifiziert werden: Was sind die ,Objekte® von Pidago-
gik und Erziechungswissenschaft? Und damit unmittelbar zusammenhingend und
grundlegender: Wie sind pidagogische Erfahrungen, mithin erziehungswissen-
schaftliche Erkenntnisse iberhaupt moglich?

Abgehandelt wird diese Grundlagenreflexion in Lehrsitzen, denen zur Beantwor-
tung Beweise und Korollarien, d. h. aus den Beweisen abgeleiteten Aussagen folgen.
Der Duktus dieses ,,phinomenalen Aufweises®, als den ihn Wilhelm Weischedel
(1939, 122) beurteilt, folgt somit dem, was seinerzeit als ,Deduktion® bezeichnet
wurde — ,Deduktion® nicht im Sinne einer logischen Ableitung, sondern als trans-
zendentales Priifverfahren zur Legitimation und Determination von Aussagen, ,,die
durch synthetische Sitze bzw. Urteile a priori formuliert werden® (Seeberg 2015,
349). Dies verdient deswegen Beachtung, weil damit genau jener an Bildsamkeit
gestellte Anspruch als Mglichkeitsbedingung fiir erzichungswissenschaftliche Er-
kenntnisse und eine darauf griindende pidagogische Praxis getroffen ist, der bei
positivem Ergebnis ihre Denknotwendigkeit zur Folge hitte.

2 Bildsamkeit als ,,Charakter der Menschheit*

In den ersten Lehrsitzen weist Fichte das Selbstbewusstsein des Menschen als
eines endlichen freien Vernunftwesens, die transzendentale Notwendigkeit der
Intersubjektivitit endlicher Vernunftwesen sowie deren intersubjektives (Rechts-)
Verhiltnis nach. Im fiinften Lehrsatz* taucht dann der Begriff der ,Bildsamkeit’

4 Dieser lautet: ,,Die Person kann sich keinen Leib zuschreiben, ohne ihn zu setzen, als stehend unter
dem Einflusse einer Person ausser ihr, und ohne ihn dadurch weiter zu bestimmen.“ (Fichte 1796, 62)
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auf. Er steht in Zusammenhang mit der Frage, welche ,Naturprodukte® im Gegen-
satz zu ,Kunstprodukten® als Objekte des Naturrechts, mithin jeglicher Praxis (mit
Ausnahme der moralischen) gelten kdnnen.

Die Klassifikation des Menschen als Naturproduke ist in zweierlei Hinsicht rele-
vant: Zum einen beweist Fichte, dass nur Naturprodukte ,,als ein Ganzes® gedacht
werden kénnen (1796, 84). Als dieses Ganze, also als ,Unteilbares bzw. buchstib-
lich ,Individuelles’, haben sie keinen Zweck auflerhalb ihrer selbst. Dagegen sind
Kunstprodukte im Sinne des Hergestellten stets ,, Werkzeug zu etwas“ (ebd., 85).
Anders ausgedriickt: Das Kunstproduket weist auf einen ,,Urheber ausser ihm zu-
riick, wihrend das Naturprodukt ,fortdauernd sich selbst hervorbringt® (ebd.).
Kunstprodukte sind Mittel, Naturprodukte tragen ihren Zweck prinzipiell in sich.
Zum anderen verweist diese Ganzheit von Naturprodukten in Kontrast zur ,,Zu-
sammensetzung” von Kunstprodukten darauf, dass in der begrifflichen , Zerglie-
derung” (Fichte bezeichnet sie meist als ,Artikulation®) nur das Naturprodukt
als ein ,Objekt’ gedacht werden muss, wihrend Kunstprodukee in ihre Einzelteile
analysiert und zu Objekter werden kénnen. Mit diesem zweiten Aufweis kann
Fichte die eingangs aufgeworfene provokante Fragestellung zumindest annihernd
beantworten. Denn nur in ihrer Ganzheit kénnen Naturprodukte abstrake ge-
dacht, d.h. nur bei ihnen kann von allem Empirischen wie Ethnie und Alter,
aber auch von kérperlicher wie geistiger Beeintrichtigung usw. abstrahiert werden
— Objekt ist immer dieses eine, dessen ,, Theile um des Ganzen willen da“ sind
und nicht umgekehrt das Ganze lediglich ein Aggregat von Teilen ist wie beim
zusammengesetzten Kunstproduke. In Fichtes Worten: Der Begriff des Kunstpro-
dukets sei ,nicht vollendet, d.h. es ist nichts begriffen: die Erscheinung ist nicht
verstanden® (ebd., 86 — Hv.i. O.). Begriffen und damit Begriff der Praxis kénnen
nur Naturprodukte sein.

Es ist nicht unwichtig zu bemerken, dass Fichte diesen Beweis nicht empirisch
fihre, sondern durch logisch-begriffliche Analyse. Empirisch allerdings — und
dies bildet einen kurzfristigen Bruch in seiner Deduktion’® — sind die Folgerungen
fir die Ausdifferenzierung von Naturprodukten; namentlich die Unterscheidung
vom Menschen als Rechtsobjekt einerseits und Pflanzen sowie v.a. Tieren ande-
rerseits. Zentral fiir diese anthropologische Betrachtungsweise, als die sie Fichte
versteht und die er deshalb auch als notwendig empirisch erachet, ist der Aspekt
des ,,Bildungstriebes (ebd., 86ft.; vgl. dazu Witte 2019, 22ff.). Von den Pflanzen
hebe sich das endliche Vernunftwesen Mensch durch ,freie Bewegung® ab, von

5 Hier ist nicht der Raum, um dies angemessen zu vertiefen, dennoch muss dieser empirisch ar-
gumentierende Einschub fiir das Grundanliegen und die Grundsatzfrage der Schrift, wie eine
Gemeinschaft freier Wesen méglich sei, als problematisch beurteilt werden. Fichte entfernt sich
dadurch von der transzendentalen Fragestellung nach der Méglichkeit synthetischer Urteile a priori
im Feld praktischer Wissenschaften, die er — so sein Eigenanspruch — im Anschluss an Kant zu
beantworten sucht.
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den Tieren durch natale Unfertigkeit bzw. Unbestimmtheit. Im Gegensatz zu den
Pflanzen kénnen sich sowohl Menschen als auch Tiere frei, d. h. frei von organo-
logischen Gesetzmifligkeiten bewegen. Der Unterschied zwischen Mensch und
Tier bestehe nun darin, so Fichte, dass der Mensch nicht ,,auf einen bestimmten
Umbkreis der willkithrlichen Bewegung® beschrinkt, sondern vielmehr durch eine
,Bestimmbarkeit ins unendliche® charakterisiert sei (Fichte 1796, 86). Dies tref-
fe freilich nur vordergriindig auf den Bildungstrieb des Bewegungsumkreises zu,
vielmehr sei diese Bestimmung der unendlichen Bestimmbarkeit auf die gesamte
Entwicklung, also auf den Bildungstrieb als solchen zu beziehen. Tiere seien ,,voll-
endet, und fertig®, Menschen hingegen ,,nur angedeutet, und entworfen® (ebd.,
86f). Was den Menschen gegeniiber dem Tier auszeichne, sei die Bestimmung,
sich qua seines Selbstbewusstseins selbst bestimmen zu miissen, weil er (obzwar
Naturobjekt) von Natur aus ,iiberhaupt nichts® sei (ebd., 87). In Wiederaufnah-
me des Ganzheitsarguments heifdt es dann, der ,verniinftige Beobachter kann die
Theile gar nicht vereinigen, ausser in dem Begriffe seines gleichen, in dem ithm
durch sein Selbstbewusstseyn gegebenen Begriff der Freiheit“. Diese fordere, dass
sich der Mensch ,,den Begriff von sich selbst unterlegen miisse, ,,um [iiberhaupt
—T.M.] etwas denken zu kénnen, weil gar kein Begriff gegeben ist“ (ebd.). Jeder
Versuch des Menschen, sich selbst auf einen letzten bzw. letztgiiltigen Begriff zu
bringen, miisse notwendig scheitern, weil ihm eben kein Begriff von sich gegeben
sei, als allein derjenige der Unbestimmtheit. Man kénnte auch sagen: Der Mensch
begreift sich als dasjenige Naturprodukt, das sich selbst einen Begriff von allem
wie von sich selbst machen muss.

Gemif dem Begriff der eigenen prinzipiellen Unbestimmtheit und folglich der
Bestimmung, alles selbst bestimmen zu miissen, konne der Mensch ,nun alles
erkliren®. Und weiter heifSt es: ,,Was er sein soll, muss er werden: und da er doch
ein Wesen fiir sich sein soll, durch sich selbst werden® (ebd.). Dies sei aus dem Be-
griff des Selbstbewusstseins zu folgern. Wihrend die Natur alle sonstigen Natur-
produkte vollendet habe, hitte sie vom Menschen ,die Hand abgezogen®. Genau
deshalb sei ,Bildsamkeit, als solche, der Charakter der Menschheit.“ Es sei denk-
unmdglich, dem Menschen ,irgend einen andern Begriff unterzulegen, als den
seiner selbst®, weshalb er ,innerlich genéthigt”, d.h. von Natur aus genétigt sei,
sjeden anderen fiir seines gleichen zu halten® (ebd.). Insofern sei es erwiesen, dass
einzig und allein der Mensch in und wegen seiner Bildsamkeit, d. h. wegen seiner
Ganzheit und Unbestimmtheit rechtmiflig ,Objekt" der Rechtswissenschaft, mit-
hin Méglichkeitsbedingung jeder anderen praktischen Wissenschaft sei.
Bildsamkeit wird von Fichte in diesem Zusammenhang als Konstitutionsbedin-
gung des Menschen ,bewiesen®. Sie ist kein empirisches Merkmal — wie bei Her-
bart —, sondern ein in transzendentaler Deduktion legitimierter Grundsatz des
Menschseins. Dieser besagt: Der Mensch ist ein prinzipiell unbestimmees Wesen,
das einzig und allein dazu bestimmt ist, sich selbst zu bestimmen bzw. sich selbst
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die Bestimmung seines Daseins zu geben. Wihrend andere Naturprodukte ,gebil-
det', also ,vollendet" seien, begreife sich der Mensch als ,bildsam’, d. h. als ,unfertig’
und ,unbestimmt’. Daraus folgt: Damit Praxis erfahrbar, mithin praktische Wis-
senschaften moglich sind, miisse denknotwendig von einem ,Bestimmtseyn des
[menschlichen] Subjekts zur Selbstbestimmung® (1796, 23) ausgegangen werden.
In Kombination mit den vorangegangenen Lehrsitzen fiihre diese Bestimmung,
so Fichte, jedoch keinesfalls in den Solipsismus. Nichts liege ferner als der Ge-
danke eines Zustands der vollkommenen (kognitiven wie sozialen) Isolation des
Menschen (vgl. ebd., 50).° Im Bestimmtsein, sich selbst bestimmen zu miissen,
sind ausnahmslos alle Menschen gleich, insofern in diesem ,Charakeer® vereint
und zugleich aufeinander verwiesen. Fiir Fichte heifSt das, alle Menschen ,,sollen
absolut frei und lediglich von ihrem Willen abhingig seyn®, allerdings, ,,so gewiss
sie das sind, in gegenseitigem Einflusse stehen, und demnach nicht lediglich von

sich selbst abhingig seyn® (ebd., 94).

3 ,Aufforderung® und ,,Anerkenntnis“ als pidagogische

Grundmomente

Modus operandi gegenseitiger Einflussnahme ist fiir Fichte die Aufforderungs-
handlung (vgl. Schurr 1965, 89ff.). ,, Aufforderung® sei die ,Materie des Wirkens®
wie zugleich ,eine freie Wirksamkeit des Vernunfiwesens, an welche sie ergeht,
sein Entzweck® (ebd., 27). In ihr sicht Fichte die grundlegende Beziehung freier
endlicher Vernunftwesen, d. h. die Méglichkeitsbedingung von Intersubjektivitit
nicht als blofle Projektion des Selbstbewusstseins auf ein anderes Naturproduke.
Vielmehr versteht er Aufforderung als die ,,transzendentale Bedingung der dialek-
tischen Konstitution von Selbstbewuf3tsein® (Honneth 2001, 64), das sich selbst
sowie zugleich anderes Selbstbewusstsein ,aufler sich® denken muss. Nur in auffor-
dernden Handlungen, so Fichte, kénne der Gegensatz von der prinzipiellen Frei-
heit der Einzelwesen und der Moglichkeit ihrer gegenseitigen ,, Wechsel-Wirkung®
als Bezichungsprinzip menschlicher Praxis widerspruchslos gedacht werden. ,,Auf-
forderung kann nur unter freien Vernunftwesen erfolgen® (Schurr 1965, 91). Dies
beweist Fichte damit, dass zum einen nur ein freies Vernunftwesen Zwecke setzen
und so ein anderes Naturprodukt auffordern kann (man fordert immer zu efwas
auf), dass zum zweiten nur ein freies Vernunftwesen sich als aufgefordert ver-
stehen kann (man muss erkennen, dass und wozu man aufgefordert wird) und
dass zum dritten nur ein freies Vernunftwesen einer Aufforderung folgen oder

6 So schreibt Fichte in den Corollarien zum zweiten Lehrsatz in Anlehnung an Kants Bonmot aus
dessen Pidagogikvorlesung: ,Der Mensch (so alle endliche Wesen iiberhaupt) wird nur unter Men-
schen ein Mensch; und da er nichts anders seyn kann, denn ein Mensch, und gar nicht seyn wiirde,
wenn er dies nicht wire — sollen iiberhaupt Menschen seyn, so miissen mehrere seyn® (1796, 31

—Hv.i.0.).
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diese ignorieren und nicht blof auf einen physischen Reiz reagieren kann (man
entscheidet sich dafiir, einer Aufforderung nachzukommen oder eben nicht).” Die
Maoglichkeit, Zwecke setzen, diese erkennen und darauf bezogen entscheiden zu
kénnen, setzt aber notwendig ein Gegeniiber von Selbstbewusstsein resp. Bild-
samkeit voraus — Selbstbewusstsein beim Auffordernden und beim Aufgeforder-
ten. Zugleich ist Bildsamkeit als Bestimmtsein zur Selbstbestimmung auf die Auf-
forderung angewiesen, weil so nicht nur Intersubjektivitit moglich, sondern weil
erst in der Aufforderung Selbstbestimmung im Sinne einer ,Arbeit am Selbst',
mithin fremdbeeinflusste Bildungsprozesse (denk-)méglich werden.

Richte sich nun die Aufforderung auf die ,freie Selbstthitigkeit® eines anderen
freien Vernunftwesens, dann nenne man diese Handlung, so Fichte, ,Erzichung®
(1796, 32). Erzichung als ,,Aufforderung zur freien Selbstthitigkeit” griinde in der
Bildsamkeit als Charakter der Menschheit. Erst der Grundsatz menschlicher Un-
fertigkeit bzw. die Bestimmtheit zur Selbstbestimmung kénne aus dem Menschen
einen Menschen, d.h. aus dem endlichen Vernunftwesen ein verniinftiges Wesen
machen. Vor diesem Hintergrund wird in Fichtes Beweisfithrung der ,eigent-
hiimliche Charakter der Menschheit” um die pidagogisch , freie Wechselwirkung
durch Begriffe, und nach Begriffen®, d. h. durch das ,,Geben und Empfangen von
Erkenntnissen® erweitert und so zugleich Erziehung als ein Naturrecht bzw. viel-
mehr als naturrechtliche (Menschheits-)Aufgabe begriindet. Erst in und durch
Erzichung ,allein® werde ,jede Person als Mensch unwidersprechlich erhirtet”
(ebd.). Nur durch die Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit als uneingeschrink-
tes Recht und unbedingte Aufgabe, die ausnahmslos jedem Menschen zukomme
bzw. gegeniiber jedem auszufiihren sei, lasse sich verniinftige Selbstbestimmung
Jkultivieren®.

Dass nur die Aufforderungshandlung der Bildsamkeit Rechnung trage, dass also
nur der Modus der Aufforderung wechselseitige erzieherische Bezugnahme zwi-
schen freien Vernunftwesen ermogliche, setze wiederum voraus, dass ,ich den

7 Alfred Langewand hat moniert, dass genau diese Unterscheidung im Bildsamkeitsbegriff, wie ihn
Dietrich Benner ausbuchstabiert, keine Beriicksichtigung finde (Langewand 2003). Ohne hier ni-
her auf Langewands Einwinde bzw. ihre Berechtigung einzugehen, muss der Hinweis geniigen,
dass zumindest Fichte sehr wohl die Differenz innerhalb der Aufforderungshandlung zwischen dem
Verstehen des Aufgefordertwerdens und dem Verstehen des Aufforderungsinhalts beriicksichtigt hat
und gerade diese Differenz fiir den Beweis méglicher Wechselwirkung zwischen freien endlichen
Vernunftwesen heranzieht.

8 Zur Spezifik des pidagogischen Begriffs der Kultivierung bei Fichte, vgl. Merle (2001, 10£). In
diesem Zusammenhang macht Jean-Christophe Merle darauf aufmerksam, dass die erzieherische
Kultivierung von Geschicklichkeiten sowie des menschlichen Vernunftgebrauchs insgesamt zwar
(wie fiir Kant) eine moralische Pflicht sei, dass aber dem Menschen ebenfalls (i.S. eines Naturrechts)
zugestanden werden miisse, ,mich nicht kultivieren zu wollen® (ebd., 10). Dieser Aspekt verdient
deswegen Beachtung, weil die selbstbestimmte Verweigerung gegen die Erziehung bereits einen
gewissen Grad kultivierter Selbstbestimmung voraussetzt. Mit anderen Worten: Nur (bereits) erzo-
gene Personen konnen (weitere) Erziehung verweigern.
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andern als verniinftiges Wesen (fiir ihn und mich giiltig) anerkennte® und stets
»als ein solches behandelte® (1796, 42). Ein ,gemeingiiltiges Anerkennen® jedes
Menschen als freies Vernunftwesen sei ,nothwendig®, weil darauf ,unsere ganze
Theorie des Rechts®, mithin die Theorie jeglicher Praxis beruhe (ebd., 38). Auf-
gefordert werden (faktisch) nur Wesen, die ich als freie endliche Vernunftwesen
anerkannt habe; und aus der Anerkennung folgt ,,consequent” die Aufforderung
(ebd., 42).

Die unbedingte Notwendigkeit der Anerkenntnis weist Fichte in einem mehr-
schrittigen ,,Syllogismus® nach (ebd., 38ff.), der hier nicht rekonstruiert wer-
den kann.” Sein Kern ist der wechselseitige Verweisungszusammenhang zweier
Vernunftwesen im gegenseitigen ,Behandeln’. Nur in titiger Anerkennung des
Gegeniibers konne sich Selbstbewusstsein als solches setzen, woraus geschlossen
wird: ,So gewiss ich ihn [einen anderen Menschen — T.M.] nun anerkenne, d.i.
behandle, so gewiss ist er durch seine erst problematische Aeusserung gebunden,
oder verbunden, durch theoretische Consequenz genéthigt, mich kategorisch an-
zuerkennen, und zwar gemeingiiltig, d.h. mich zu behandeln wie ein freies We-
sen“ (ebd., 42; Hv. i.O.). Hier ist bereits vorweggenommen, was spiter Klaus
Schaller als ,,Ansprechbarkeit des Menschen® (1968, 198) bezeichnen wird, um
den Bildsamkeitsbegriff sozialtheoretisch auszubuchstabieren und so fiir die Pida-
gogik als interaktive Praxis fruchtbar zu machen. Vorweggenommen ist aber auch
Judith Butlers Theorem der Subjektivation, das in die erzichungswissenschaftli-
che ,Theorie der Anerkennung’ eingeflossen ist (vgl. hierzu insbes. Balzer 2014
sowie Ricken u.a. 2023). Die ,kategorische Anerkennung’ eines Gegeniibers als
freies Wesen ist — nach Fichte — denknotwendige Bedingung, damit sich Selbstbe-
wusstsein als solches setzen und so zugleich vom Gegeniiber gesetzt werden kann.
Ebenso wie bspw. Butler davon ausgeht, dass ,Anerkennbarkeit® keine Eigenschaft
einzelner Menschen, sondern eine soziale Verhiltnisbestimmung sei, ebenso zeigt
Fichte, dass erst die Anerkenntnis (der Bildsamkeit) eine ,,Vereinigung entgegen-
gesetzter in Eins“ zu denken erlaubt. Vor diesem Hintergrund wird dann in den
Corollarien dieses Lehrsatzes u.a. geschlussfolgert, dass der fiir alle praktischen
Wissenschaftsdisziplinen relevante Begriff der Individualitit ,aufgezeigter Mas-
sen ein Wechselbegriff® sei, ,d.i. ein solcher, der nur in Beziehung auf ein anderes
Denken gedacht werden® konne (Fichte 1796, 43; Hv. i. O.). Das Ergebnis dieser
Argumentation lautet:

,Unter der gegenwirtigen Voraussetzung [der Anerkenntnis] liegt der Verei-
nigungspunkt in mir, in meinem Bewusstseyn: und die Vereinigung ist bedingt
dadurch, dass ich des Bewusstseyns fihig bin. — Er, an seinem Theil, erfiillt die
Bedingung, unter der ich ihn anerkenne; und schreibt mir sie an meiner Seite

9 Eine erlduternde und nachvollziehbare Darstellung dieses transzendentallogischen Beweises findet
sich bei Schmidt (2018).
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vor. Ich thue von der meinigen Bedingung hinzu — anerkenne ihn wirklich, und
verbinde dadurch b7 zu Folge der durch ihn selbst aufgestellten Bedingung, mich
kategorisch anzuerkennen: verbinde mich, zu Folge der Anerkennung seiner, ihn
gleichfals so zu behandeln® (ebd., 42f; Hv. 1. O.).

Mit der Betonung der ,\Wirklichkeit® der Anerkennung als ,Anerkenntnis’, die erst
wechselseitige Behandlung erméglicht, ist neben dem inhaltlichen auch ein wis-
senschaftstheoretisch bedeutsamer Aspekt angesprochen. Bedeutsam insofern, als
nur so die theoretische Konsequenz der Beweisfithrung die Spezifik der Objekt-
bezichung praktischer Wissenschaften begriinden kann. Wihrend Grundsitze der
Naturwissenschaften lediglich® erkannt werden miissen, um giiltig zu sein, fordern
Grundsitze praktischer Wissenschaften unbedingt das Moment der Anerkenntnis,
yweil es zu deren Einsetzen und Wirken eines Wollens des Subjekts bedarf™ (Lee
2017, 167). Praxis als interaktives Phinomen — so zumindest Fichtes Auffassung
— sei auf diese Bedingung angewiesen, um theoretisch giiltig wie zugleich in der
Erfahrung wirksam zu sein.'® Anders ausgedriicke: Erst der Grundsatz der ,ge-
meingiiltigen Anerkenntnis® macht naturrechtliche, mithin pidagogische Erfah-
rung moglich. Daher kann Fichte sagen, das interpersonell ,,Verbindende® sei das
»Denkgesez” in wechselseitiger Anerkenntnis, wodurch die ,,praktische Giiltigkeit
des Syllogismus® eintrete (Fichte 1796, 46).

4 Statt eines Fazits: Bildsamkeit nach Fichte und #ach Fichte

AbschliefSend stellt sich die Frage, ob und, falls ja, welche Bedeutung Fichtes frithe
Ausbuchstabierung des Bildsamkeitsbegriffs heute noch fiir Pidagogik und Erzie-
hungswissenschaft reklamieren kann. Die Beantwortung erfolgt differenziert in
seine Bedeutung a) fiir erzichungswissenschaftliche Theoriebildung, b) fiir empi-
rische Forschung sowie ¢) fiir die pidagogische Praxis. Dabei wird in Teilen auf
Aspekte Bezug genommen, die Heinz-Elmar Tenorth in seiner Kritik an Dietrich
Benners Begriff der Bildsamkeit ins Spiel gebracht hat (vgl. Tenorth 2001), ohne
dabei jedoch auf die dortige Argumentation niher einzugehen. Dieser Rekurs bie-
tet sich insofern an, als Tenorth insbesondere die Funktion der Bildsamkeit als all-
gemeinpidagogischen Terminus fiir erzichungswissenschaftliche Theoriebildung
und Forschung in den Blick nimmt. Dass Bildsamkeit dafiir ,keine nennenswerte
Perspektive* biete, wird ja derzeit wie von Czejkowska moniert.

10 So schreibt Fichte in diesem Zusammenhang: ,Die ganze beschriebne Vereinigung der Begriffe
war nur moglich in und durch Handlungen. Die fortgesezte Consequenz ist es daher auch nur in
Handlungen: kann gefordert werden, und wird nur gefordert fiir Handlungen. Die Handlungen
gelten hier statt der Begriffe: und von Begriffen an sich, ohne Handlungen, ist nicht die Rede, weil
von ihnen nicht die Rede seyn kann. Ich muss auf jene Anerkennung in jedem Verhilenisse, in das
ich mit dem Individuum C. [Formalbezeichnung fiir eine andere Person] komme, mich berufen,

und ihn nach derselben beurtheilen.“ (1796, 44)
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a) Notwendigkeit fiir die Theorie: Mit seiner transzendentalen Deduktion bean-
sprucht Fichte, den Beweis fiir die Konstitution von Gegenstinden praketischer
Wissenschaften (mit Ausnahme der Ethik) erbracht zu haben. Bildsamkeit zeigt
sich dabei weder als ein zu einer bestimmten Epoche oder unter bestimmten
historischen Umstinden aufgekommenes und zur Erklirung notwendiges Men-
schenbild. Sie kann auch nicht — was prima vista naheliegt — als philosophische
Wesensbestimmung!! verstanden werden. Vielmehr erfiillc Bildsamkeit als apri-
orischer Grundsatz die Funktion, ,den Menschen bzw. ausnahmslos alle Men-
schen als ,Objekt(e) erst denken und in die allgemeinerzichungswissenschaftliche
Theoriebildung aufnehmen zu kénnen. Damit wird jenes Problem umgangen,
dem sowohl die historisierende Pidagogische Anthropologie (vgl. z.B. Wulf &
Zirfas 2014) als auch philosophische Wesensbestimmungen ausgesetzt sind, nim-
lich ,,handelnd nicht anschlufifahig" (Tenorth 2001, 193) zu sein, d. h. weder der
empirischen Forschung und noch weniger der Erziehungspraxis eine Grundlage
zu bieten. Die methodische Besonderheit der transzendentalen Deduktion ist es
ja gerade, Bildsamkeit nicht als Antwort auf gegebene Fragen und (normative) Er-
fordernisse in Forschung oder Praxis zu erfinden, sondern sie im apriorischen Be-
griff des Selbstbewusstseins als Konstitutionsbedingung von Forschung und Pra-
xis zu finden. Bildsamkeit nach Fichte ist kein Prinzip des Menschseins, sondern
Bedingung der Moglichkeit menschlicher Praxis sowie Erkenntnis dieser Praxis.
Weil sie in der ,,Grundlage des Naturrechts® explizit als Objektkonstitution in den
Fragehorizont der Maglichkeit einer ,Gemeinschaft freier Wesen® gestellt wird,
wird Bildsamkeit sezsu Fichte ihrem Begriffe nach bereits relational gedacht bzw.
sozialtheoretisch justiert (vgl. Ricken 2012). Aus diesem Grund ldsst sie sich auch
nicht durch Begrifflichkeiten wie ,Lernfihigkeit’, ,Begabung’ oder ,Disposition
substituieren. Mit Bildsamkeit wird keine Eigenschaft Einzelner bezeichnet, son-
dern sie ist als ,Charakter der Menschheit® ein Relationsprinzip, das interpersonelle
,Wechsel-Wirkung denkméglich und faktisch notwendig macht. Insofern gibt sie
der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung auch das spezifische Profil der
Interpersonalitit, das bspw. gegeniiber der Psychologie und Anthropologie eine
klare Demarkation erlaubt oder gar fordert. Es muss an dieser Stelle der Hinweis
geniigen, dass zumindest in Fichtes Ausbuchstabierung der Bildsamkeitsbegriff
der Erzichung als interpersonalem Phinomen ein Vorrang vor der intrapersonalen
Bildung eingerdumt wird.

Weil weiterhin Bildsamkeit zwar ein Relationsprinzip ist, das die Méglichkeit
fremder Einflussnahme auf das Selbstbewusstsein ermoglicht, weil sie aber zu-
gleich als ,Bestimmtsein zur Selbstbestimmung’ gefasst wird, sind ebenfalls Sy-
nonymisierungsversuche wie ,Plastizitit, ,Gestaltbarkeit’ und ,Nachgiebigkeit‘

11 Kritisch beziiglich des ,Imports‘ philosophischer Reflexionen auf die Wesensbestimmungen des
Menschen in Pidagogik und Erziechungswissenschaft hat Heinrich Roth in seiner ,,Pidagogischen
Anthropologie* (1971) argumentiert.
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— vorsichtig formuliert — missverstindlich. Die mit diesen Termini suggerierte
Herstellbarkeit miisste konsequenterweise erzichungswissenschaftliche Theorie in
den Bereich ,poietischer Wissenschaften‘ verlagern (vgl. Bohm 1995), also aus den
praktischen Wissenschaften verbannen. Zwar wire so die Anschlussfihigkeit an —
nochmals vorsichtig und im Grunde unprizise formuliert — ,Handeln® gewahrt,
allerdings miisste eine darauf Bezug nehmende empirische Forschung erhebliche
Erklirungsdefizite und Ungereimtheiten aufweisen, nimlich in allererster Linie
dort, wo die ,Selbstwirksamkeit* plastischer und nachgiebiger Objekte die Fremd-
einwirkung zuriickdringt. Um es in den Worten der Vertreter einer transzenden-
tal-kritischen Pidagogik auf den Punkt zu bringen: Fiir die Erzichungswissen-
schaft ist der Mensch kein Objekt unter Objekten, sondern Objektivation, d.h.
die Méglichkeitsbedingung des Objektivierens. ,,Selbstbestimmung kausal bewir-
ken zu wollen, ist ein Widerspruch in sich Selbst“ (Ladenthin 2022, 52). Genau
dies sucht Fichte zu beweisen.

b) Notwendigkeit fiir die Forschung: Erst Bildsamkeit als Relationsprinzip bzw.
als Grundsatz interpersoneller Wechselwirkung erméglicht der empirischen For-
schung, erhobene Daten als Resultate zwischenmenschlicher Einflussnahme zu
interpretieren. Um kurz die Diktion der empirischen Bildungsforschung auf-
zunehmen: Wie selbstverstindlich wird aus den Ergebnissen von Leistungsver-
gleichsstudien darauf geschlossen, dass gutes wie schlechtes Abschneiden ihre
Ursache im pidagogischen Zeiteinsatz, in der Ausbildung von Lehrpersonen
oder der Festlegung von Standards und Kompetenzen hitten. Diese ,Ursachen’
griinden aber in der Voraussetzung interpersonaler Einflussfaktoren. So wire es
durchaus denkbar, Leistungsunterschiede auf biologische, kulturelle oder mili-
euspezifische Ursachen zuriickzufithren — was in anderen Disziplinen durchaus
wissenschaftliche Forschungspraxis ist. Es zeigt sich jedoch in der empirischen
Erzichungswissenschaft, dass sie sich (quasi wie selbstverstindlich) als praktische
Wissenschaft versteht, deren Fokus weder auf natiirlichen Umweltfaktoren noch
auf kultiirlichen Umfeldfaktoren liegt, sondern die Méglichkeit zwischenmensch-
licher Wechselwirkung sowie das Bestimmtsein durch Selbstbestimmung immer
schon — ob bewusst oder unbewusst, das spielt keine Rolle — in Rechnung stellt.
Fichtes Bildsamkeitsbegriff kann der empirischen Forschung auch deshalb als
Grundlage dienen, weil dieser eine ,,Probe an der Wirklichkeit“ (Tenorth 2011,
199) erlaubt; insbesondere in erziehungswissenschaftlichen Experimenten. Das
Experiment, insbesondere im Vergleichsdesign von Experimental- und Kon-
trollgruppen, stellt Bildsamkeit als interpersonale Méglichkeit der Beeinflussung
stets in Rechnung. Dies trifft auf Studien zu, die fiir die Vergleichsgruppen unter-
schiedliche Wechselwirkungen (z.B. verschiedene Unterrichtsmethoden) testen,
aber auch dann, wenn — wie heute in Forschungen zur Wirkung digitaler Lern-
arrangements und dem Kl-gestiitzten Lernen — zwischenmenschliche Einfluss-
nahme mit ihrem Unterlassen verglichen wird.
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Der Volksmund behauptet, man kénne nicht Apfel mit Birnen vergleichen. Das ist
nicht korreke, besser gesagt: nicht prizise formuliert. Denn selbstverstindlich kann
man Apfel und Birnen hinsichtlich ihrer Form, ihres Vitamingehalts oder Preises
usw. vergleichen. Es bedarf dazu lediglich eines sinnvollen Vergleichskriteriums
(tertium comparationis). Worauf die Redewendung jedoch aufmerksam macht, ist
die auch fiir (erzichungs-)wissenschaftliche Vergleiche giiltige Bedingung, dass fiir
einen sinn- und gehaltvollen Vergleich gleichartige Objekte herangezogen werden
miissen. Genau diese Gleichartigkeit ist mit Fichtes Bildsamkeitsbegriff gegeben,
insofern er ja Méglichkeitsbedingungen fiir eine ausnahmslos alle Menschen ein-
schlielende Naturrechtspraxis analysiert. Erziechungswissenschaftliche Forschung
setzt diese Gleichartigkeit immer schon fraglos voraus, wenn sie empirische Ver-
gleiche resp. Vergleichsstudien durchfiihre. Bildsamkeit zeigt sich so als conditio
sine qua non empirisch-erziehungswissenschaftlicher Forschungspraxis — ungeach-
tet dessen, ob die beteiligten Akteure darum wissen oder nicht.

Letztlich ldsst sich so Fichtes Bildsamkeitsbegriff als Kern einer ,hypothetischen
Anthropologie® verstehen (Tenorth 2011, 199). Mit ,hypothetisch® ist gemeint,
dass Bildsamkeit eine Voraussetzung fiir erzichungswissenschaftliche Forschung
ist, um deren Objekte allererst ,operationalisierbar® und fiir empirische Forschung
anschlussfihig machen zu kénnen, ohne damit eine universelle bzw. \kategorische’
und damit unverfiigbare (Wesens-)Bestimmung des Menschen anzuzeigen.

¢) Notwendigkeit fiir die Praxis: Der Charakter des Hypothetischen verweist auch
auf die Bedeutung des Fichteschen Bildsamkeitsbegriffs fiir die pidagogische Pra-
xis. Wihrend historisierende Menschenbilder und philosophische Wesensbestim-
mungen gar keine Praxisrelevanz beanspruchen (kénnen), ,fungiert” Bildsamkeit
nicht nur als theoretische Grundlagenprimisse, sondern zugleich als ,,Betriebspri-
misse im piadagogischen ,Geschift™ (ebd., 200), und zwar beschrinkt und be-
grenzt auf das pidagogische Geschift. Insbesondere Fichtes scharfe Abgrenzung
der Erzichungstheorie gegeniiber der Ethik belegt diese Beschrinkung. Weil Bild-
samkeit nur in der Anerkenntnis des Gegeniibers als freies endliches Vernunfiwe-
sen, weil also jede Aufforderungshandlung ,die tatsichliche Probe auf die Bild-
samkeitshypothese® (ebd.) liefert, genau deshalb gilt sie ,lediglich® hypothetisch.
Weder liefert sie fiir die Praxis eine unbedingt zu befolgende Handlungsnorm,
noch kann damit jeglicher zwischenmenschliche Umgang erklirt werden. Hypo-
thetisch bedeutet fiir die und in der Praxis vielmehr: Wenn man pidagogisch zu
handeln beabsichtigt, dann muss man das Gegeniiber als bildsam anerkennen;
wer pidagogisch handelt, hat das Gegeniiber als bildsames Naturprodukt aner-
kannt. Dies ist keine praxisuntaugliche , Tautologie®, wie stellenweise moniert
wird (Ricken 2012, 332), sondern Charakteristikum eines apriorischen Grund-
satzes einer hypothetischen Pidagogischen Anthropologie, der eben fiir das und
in dem begrenzten Sprachspiel, das man traditionell Pidagogik nennt, gilt (vgl.
Anbhalt 2022) — dariiber hinaus aber keine Geltung beansprucht. In konkreter
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Gestaltung dieser Praxis fungiert Bildsamkeit allerdings als ,egalitires Moment®
(Mikhail 2009, 26), indem sie uneingeschrinkt anerkannt wird, wenn pidagogi-
sche ,Behandlungen’ statthaben.

Dass Bildsamkeit als egalitire Betriebsprimisse der pidagogischen Praxis gilt,
zeigt nicht zuletzt — wenngleich auf eindriickliche Weise — die forder- bzw. inklu-
sionspadagogische Wirklichkeit (vgl. Tenorth 2006). Vor diesem Hintergrund hat
sie bspw. Heitger auch als ,kategorischen Imperativ® fiir die Forder- und Heil-
pidagogik begriindet (Heitger 2009). Erziechung und Unterricht von Menschen
mit sonderpidagogischem Forderbedarf ist in Anerkenntnis des menschlichen
Bestimmutseins zur Selbstbestimmung nur graduell, aber nicht prinzipiell anders
als pidagogische Aufforderungshandlungen in anderen Kontexten. Thre Notwen-
digkeit ist allemal offenkundig.

Literatur

Ammann, K. (2020): Kinderrechte und Bildsamkeit. Ein kritisches Plidoyer aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive. Weilerswist: Velbriick.

Anhalg, E. (1999): Bildsamkeit und Selbstorganisation. Johann Friedrich Herbarts Konzept der Bild-
samkeit als Grundlage fiir eine pidagogische Theorie der Selbstorganisation organismischer Aktivi-
tit. Weinheim: Dt. Studienverlag.

Anhalt, E.(2000): Uber den Ort der Bildsamkeit und des Bildsamkeitsbegriffs in Johann Friedrich
Herbarts pidagogischem Denken. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 76 (2),
151-176.

Anhalg, E. (2022): Bildsamkeit. In: M. Feldmann, M. Rieger-Ladich, C. Vof§ & K. Wortmann (Hrsg.):
Schliisselbegriffe der Allgemeinen Erziechungswissenschaft. Pidagogisches Vokabular in Bewegung.
Weinheim/Basel: Beltz Juventa, 47-53.

Asmuth, C. (2011): Der Staat und die Sittlichkeit. Fichtes Verhiltnisbestimmung von Recht und
Moral. In: G. Zéller (Hrsg.): Staat als Mittel zum Zweck. Fichte iiber Freiheit, Recht und Gesetz.
Baden-Baden: Nomos, 91-109.

Balzer, N. (2014): Spuren der Anerkennung. Studien zu einer sozial- und erzichungswissenschaftli-
chen Kategorie. Wiesbaden: Springer VS.

Bohm, W. (1995): Theorie und Praxis. Eine Einfithrung in das pidagogische Grundproblem. Wiirz-
burg: Konighausen & Neumann.

Brezinka, W. (21975): Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft. Analyse, Kritik, Vorschlige. Miin-
chen: Reinhardt.

Briiggen, E (1998): Bildsamkeit und Miindigkeit des Subjekts. Bildungsgeschichtliche und bildungs-
theoretische Uberlegungen zu einer (nicht nur) pidagogischen Idee. In: Franz-Fischer-Jahrbuch fiir
Philosophie und Pidagogik. Werte IT - Humanitit und Wissenschaft. Norderstedt: Anne Fischer,
111-125.

Czejkowska, A. (2023): Bildsamkeit. In: M. Huber & M. Déll (Hrsg.): Bildungswissenschaft in Be-
griffen, Theorien und Diskursen. Wiesbaden: Springer VS, 51-58.

Fichte, J. G. (1796): Grundlage des Naturrechts nach Principien der Wissenschaftslehre. Jena/Leipzig:
Gabler.

Gelhard, A., Ricken, N. & Witte, E. (2021): Projektbeschreibung zu ,Bildsamkeit | Plastizitit.
Analysen zu Gestalt und Wandel einer theoretischen Konstellation 1800 | 1900 | 2000“. On-
line unter: https://gepris.dfg.de/gepris/projekt/4710790732context=projekt&task=showDetail &
id=471079073& (Abrufdatum: 28.11.2023).

doi.org/10.35468/6113-13



Zur Notwendigkeit der Bildsamkeit

Giesinger, ].(2011): Bildsamkeit und Bestimmung. Kritische Anmerkungen zur Allgemeinen Pidago-
gik Dietrich Benners. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 57 (6), 894-910.

Heitger, M. (1997): Bildsamkeit und Menschenrechte. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche
Pidagogik 73 (3), 335-342.

Heitger, M. (2003): Systematische Pidagogik — Wozu? Paderborn: Schoningh.

Heitger, M. (2009): Bildsamkeit — ein kategorischer Imperativ fiir die Heilpidagogik. In: Heilpida-
gogik 5 (Sonderheft), 2-6.

Honneth, A.(2001): Die transzendentale Notwendigkeit von Intersubjektivitit (Zweiter Lehrsatz: §
3). In: J.-Ch. Merle (Hrsg.): Johann Gottlieb Fichte. Grundlage des Naturrechts. Berlin: Akade-
mie, 63-80.

Keil, W. (1983). Begriff und Phinomen der ,Bildsamkeit“. Chronologisch-systematische Aufarbei-
tung einer Auswahl erziehungswissenschaftlicher Beitréige zwischen 1920 und 1980. Frankfurt/M.:
Haag + Herchen.

Ladenthin, V. (2003): Was ist ,,Bildung"? Systematische Uberlcgungen zu einem aktuellen Begriff. In:
Evangelische Theologie 63 (4), 237-260.

Ladenthin, V. (2022): Allgemeine Pidagogik. Baden-Baden: Ergon Nomos.

Lee, H.-N. (2017): Dialektik der sittlichen Freiheit. Hegels Auseinandersetzung mit seinen Vorgin-
gern. Baden-Baden: Nomos.

Mikhail, T. (2009): Bilden und Binden. Zur religidsen Grundstruktur pidagogischen Handelns.
Frankfurt/M.: Lang.

Rekus, J. (2006): Begabung und Bildsamkeit als Voraussetzungen pidagogischen Handelns. In: enga-
gement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule (24) 2, 112-121.

Ricken, N. (2012): Bildsamkeit und Sozialitit. Uberlegungen zur Neufassung eines Topos pidagogi-
scher Anthropologie. In: N. Ricken & N. Balzer (Hrsg.): Judith Butler: Pidagogische Lektiiren.
Wiesbaden: Springer VS, 329-352.

Ricken, N., Rose, N., Otzen, A. & Kuhlmann, N. (2023): Die Sprachlichkeit der Anerkennung. Sub-
jektivierungstheoretische Perspektiven auf eine Form des Pidagogischen. Weinheim/Basel: Beltz
Juventa.

Roth, H. (1971): Pidagogische Anthropologie. Bd. 1: Bildsamkeit und Bestimmung. 3. Auflage. Han-
nover: Schroedel.

Rucker, Th., Anhalt, E. & Ammann, K. (2021): Der Subjektstatus des Schiilers/der Schiilerin. In:
Zeitschrift fiir Bildungsforschung 11 (3), 19-33 (https://doi.org/10.1007/s35834-021-00294-7).

Schaller, K. (1968): Theorie der Bildsamkeit. In: K. Schaller: Erziehungswissenschaft und Erziechungs-
forschung. Ein Repertorium zur Methodologie der Pidagogik. Hamburg: Leibniz, 190-203.

Schmidg, A. (2018): Vernunft und Anerkennung: Zu Fichtes Lehre von der Intersubjektivitit. In: M.
V. d‘Alfonso, Th. Kisser, P Lohmann & J. Rivera de Rosales (Hrsg.): Mit Fichte philosophieren.
Perspektiven seiner Philosophie nach 200 Jahren. Paderborn: Brill, 289-305.

Schurr, J.(1965): Gewissheit und Erziehung. Versuch einer Grundlegung der Erzichungslehre Fichtes
nach Prinzipien der Wissenschaftslehre. Ratingen: A. Henn.

Schurr, J. (1974): Zur Méglichkeit ciner transzendentalen Bildungstheorie. In: Vierteljahrsschrift fiir
wissenschaftliche Pidagogik 50 (4), 355-377.

Seeberg, U. (2015): [Art.] Deduktion. In: M. Willaschek, J. Stolzenberg, G. Mohr & St. Bacin
(Hrsg.): Kant-Lexikon, Bd. 1. Berlin/Boston: de Gruyter, Sp. 348-353.

Tenorth, H.-E. (2001): ,Bildsamkeit* als Grundbegriff der Erziechungswissenschaft. Uberlcgungen
zur Arbeit der Allgemeinen Pidagogik. In: St. Hellekamps, O. Kos & H. Sladek (Hrsg.): Bildung,
Wissenschaft, Kritik. Festschrift fiir Dietrich Benner zum 60. Geburtstag. Weinheim: Dt. Studi-
enverlag, 190-201.

Tenorth, H.-E.(2006): Bildsamkeit und Behinderung. Anspruch, Wirksamkeit und Selbstdestruktion
einer Idee. In: L. Raphael (Hrsg.): Ideen als gesellschaftliche Gestaltungskraft im Europa der Neu-
zeit. Beitrige fiir eine erneuerte Geistesgeschichte. Miinchen: Oldenbourg, 497-520.

doi.org/10.35468/6113-13

203



204 Thomas Mikhail

Thomalla, E. (2023): Apriori. Zum Topos der Maglichkeitsbedingung. In: M. Eggers & A. Roba-
nus (Hrsg.): Topik der Theorie. Zur rhetorischen Struktur der Theorie nach deren proklamiertem
Ende. Berlin: Metzler, 241-253.

Traub, H. (2011): Der Staat und die Erzichung. Die Entstehung von Fichtes staats- und erziehungs-
philosophischem Denken aus dem Geist seiner frithen Predigten. In: G. Zsller (Hrsg.): Staat als
Mittel zum Zweck. Fichte iiber Freiheit, Recht und Gesetz. Baden-Baden: Nomos, 133-168.

Witte, E.(2019): Bildungstrieb. Zur Karriere eines Konzepts zwischen 1780 und 1830. Hildesheim/
Ziirich/New York: Olms.

Wulf, C. & Zirfas, J. (2014): Homo educandus. Eine Einleitung in die Pidagogische Anthropologie.
In: C. Wulf & J. Zirfas (Hrsg.): Handbuch Pidagogische Anthropologie. Wiesbaden: Springer VS,
9-26.

Autor

Mikhail, Thomas, PD Dr.

Universitit Stuttgart

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Allgemeine Erzichungswissenschaft,
Transzendental-kritische Pidagogik, Allgemeine Didaktik

E-Mail: thomas.mikhail@ife.uni-stuttgart.de

doi.org/10.35468/6113-13



205

Markus Rieger-Ladich

Abschied von den einsamen Helden.
Wie sich die Rede vom Bildungsaufstieg
verkomplizieren lisst

Dass es Wissenschaft in einem reflexiven Modus zu betreiben gilt, trifft allenthal-
ben auf Zustimmung. Diese Annahme ist weder neu noch sonderlich originell.
Sie wird seit vielen Jahrzehnten immer wieder aufs Neue formuliert — und dies
von Vertreter:innen der unterschiedlichsten Theorieschulen. Wie erfolgreich diese
Forderung ist, zeigt sich auch daran, dass sich innerhalb der Philosophie sowie der
Sozial- und Kulturwissenschaften lingst Spezialdiskurse etabliert haben, in denen
das Streben nach Erkenntnis systematisch untersucht wird. Uber Fachverbinde
und Forschungsverbiinde, iiber Zeitschriften und Buchreihen ist dieses Bestreben
auch institutionell abgesichert (vgl. etwa: Schiitzeichel 2007).

Kaum anders fillt der Befund fiir die Erziechungswissenschaft aus. Innerhalb der
Fachgesellschaft, der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft, engagie-
ren sich die meisten derer, die zu solchen Fragestellungen arbeiten, innerhalb der
Kommissionen Wissenschaftsforschung und der Bildungs- und Erziehungsphilo-
sophie wie auch in der Sektion Frauen- und Geschlechterforschung. Der Phantasie,
was dabei zum Gegenstand werden kann, sind kaum Grenzen gesetzt. Hier konnen
die Konjunktur von Themen oder die Konstitution des Kanons (vgl. Brauns &
Vogel 2022) untersucht werden; hier kénnen aber auch das Zusammenspiel von
doing science und doing gender erforscht werden oder die Bewegungen innerhalb
des pidagogischen Vokabulars (vgl. Engler 2001; Feldmann u.a. 2022).

Als gemeinsame Klammer dieser Bemiihungen kann das Streben danach be-
schrieben werden, innerhalb der Forschung diese selbst zum Gegenstand zu ma-
chen. ,Wissenschaft®, so Elmar Anhalt in seiner Studie zur ,Komplexitit der
Erzichung®, ist ,nicht nur Betrieb, sondern auch ein Ort der Reflexion auf den
Betrieb und seine Werkzeuge, Produkte usw.“. Und der Jubilar, dem die vor-
liegende Festschrift gewidmet ist, fahrt fort: ,,Als Philosophie der Wissenschatft,
Wissenschaftstheorie, Wissenschaftsforschung und Wissenschaftsethik kann die
Reflexion verschiedene Aspekte des Wissenschaftsbetriebs systematisch zum Ge-
genstand der Beobachtung und Beurteilung machen® (Anhalt 2012, 15).
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Dem ist uneingeschrinkt zuzustimmen. Und genau dies soll im Folgenden gesche-
hen — am Beispiel der erziehungswissenschaftlichen Erforschung von Bildungsauf-
stiegen. Obwohl es tiberfillig ist, deren auffillige Vernachlissigung im Rahmen
eines wissenssoziologischen Beitrags genauer nachzuspiiren, will ich hier das In-
teresse auf das Material lenken, auf das wir innerhalb der Erziehungswissenschaft
zuriickgreifen, wenn wir das untersuchen, was im Franzésischen trajectoire genannt
wird — die Durchkreuzung des sozialen Raumes. Mich interessiert die Form, in
der wir innerhalb der Erzichungswissenschaft Bildungsaufstiege untersuchen. Ich
folge hier dem Vorschlag einer franzsischen Philosophin, die dabei neue Wege be-
schreitet. Chantal Jaquet, aufgewachsen in den franzésischen Alpen und aus einer
von Armut geprigten Familie stammend, lehrt an der renommierten Sorbonne
in Paris und greift auf literarische Texte zuriick. Genauer — sie wendet sich jenen
Texten zu, fiir die sich in der Literaturwissenschaft der Begriff Autosoziobiogra-
fie eingebiirgert hat (vgl. Spoerhase 2017; Blome u.a. 2022). Inspiriert von den
bildungssoziologischen Studien Pierre Bourdieus und seiner Mitarbeiter:innen,
geht sie gleichwohl auf eine gewisse Distanz zu dieser Forschungspraxis und sucht
nach Méoglichkeiten, die Rede vom Bildungsaufstieg etwas zu verkomplizieren
(vgl. Jacquet 2018, 29-101).! Die Spinoza-Expertin sucht also der starken Ak-
zentuierung reproduktionslogischer Annahmen entgegenzutreten und prisentiert
mit dem Begriff ,,complexion® einen Terminus, der es erlauben soll, das Zugleich
von Reproduktion und Transgression, mithin die Uberlagerung gegenldufiger
Tendenzen zu fassen. Diesen Vorschlag will ich auf seine Reichweite tiberpriifen
— also darauthin, ob er geeignet ist, die erzichungswissenschaftliche Erforschung
von Bildungsaufstiegen zu irritieren und ihr neue Optionen zu eréffnen.

1 Selbstzeugnisse

Im deutschsprachigen Raum hat in den vergangenen Jahren kaum eine Gattung
solche Aufmerksamkeit erhalten wie die Autosoziobiografie. Schon bevor Annie
Ernaux, die als Namensgeberin gilt, den Nobelpreis fiir Literatur erhielt, sorg-
ten die Biicher derer, die im Medium der Literatur der eigenen Biografie auf die
Spur zu kommen versuchten, fiir groffe Resonanz. Die Autor:innen wenden sich
der eigenen Person zu, suchen diese im und durch den Schreibprozess niher zu
erkunden und hoffen damit jenes Zusammenspiel von Diskursen und Praki-
ken, von Machtverhiltnissen und Emanzipationsbemiihungen zu erhellen, dem
sie sich in ihrer gesellschaftlichen Existenz verdanken. Anders formuliert: Die
Vertreter:innen der neuen Gattung haben ein gesteigertes Interesse daran, die

1 Diese Figur hat der Historiker Per Leo eingefiihrt. Er warb — bei der Kommentierung einer Philo-
sophietagung zu Heidegger — dafiir, es sich bei der Analyse des Nationalsozialismus nicht zu leicht
machen (vgl. Leo 2016).
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eigene Subjektivierung zu erhellen. Sie tun dies hier nicht en passant, sondern
ausdriicklich — und schreiben zu diesem Zweck.

Diese Biicher, die nun zunehmend auch innerhalb der Erzichungswissenschaft auf
Interesse stoflen (vgl. Rieger-Ladich & Grabau 2018; Kalmbach u. a. 2020; Petrik
& Rieger-Ladich 2022), zihlen aufgrund der reflexiven Wendung zu den ,,Selbst-
zeugnissen (vgl. Hahn & Kapp 1987). Darunter werden in den Geschichts- und
Literaturwissenschaften unterschiedliche Textsorten zusammengefasst — etwa das
Tagebuch, die Autobiographie, die Familiengeschichte oder etwa die Memoiren.
Mit dem Terminus ,Selbstzeugnis“ werden also Texte unterschiedlichster Art be-
zeichnet, von denen sich manche Varianten bis in die Antike zuriickverfolgen
lassen und auch geographisch breit streuen. Die wichtigste Gemeinsamkeit der
Verfasser:innen autosoziobiografischer Texte besteht in einer spezifischen Form
der Selbstzuwendung. Sie lisst sich in einem Vorgriff wie folgt charakterisieren:
Die Autor:innen sind bei dem Wettstreit um Anerkennung und Aufmerksamkeit,
um Kapital und Prestige aufgrund ihrer sozialen Herkunft in betrichtlicher Wei-
se gehandicapt; sie stammen aus prekiren sozialen Verhiltnissen und treten mit
denkbar schlechten Voraussetzungen in den Wettlauf um Kapital und Bildungs-
titel ein. Und sie alle werden schon frith zum Opfer von Spott und Hime (vgl.
Spoerhase 2017; Blome et al. 2022; Rieger-Ladich 2020b).

Die Griinde sind unterschiedlicher Art. Schon ein oberflichlicher Blick zeigt, dass
hier ein breites Spektrum von Diskriminierung, Ausgrenzung und Herabwiirdi-
gung dargestellt wird. Manche — wie etwa Didier Eribon und Edouard Louis —
werden von den Angehérigen des Biirgertums dafiir verachtet, dass sie aus dem
Proletariat stammen und es ihnen an den richtigen Umgangsformen mangelt.
Andere sind in sozialen Verhiltnissen aufgewachsen, welche die Vertreter:innen
der ,besseren Kreise® nur als verwahrlost wahrzunehmen in der Lage sind. Dies
trifft etwa fiir J. D. Vance, Darren McGarvey und Christian Baron zu. Wieder an-
dere werden deshalb zur Zielscheibe von Beschimpfungen, weil sie schwul sind —
wie die bereits erwihnten Eribon und Louis. Adelheid Popp, Tove Ditlevsen und
Annie Ernaux schliefllich miissen sich dafiir rechtfertigen, dass sie, die ebenfalls
aus dem Proletariat stammen, als Frauen augenscheinlich nicht linger jenen Platz
einzunehmen bereit sind, der fiir die Vertreterinnen ihres Geschlechts (und ihrer
Klasse) vorgesehen sind.

Wenn die Angehérigen dieser iiberaus heterogenen Gruppe sich dazu entschlie-
en, Biicher zu schreiben und sich dabei selbst zum Gegenstand zu machen, ist
dies somit meist der Not geschuldet. Die Minner und Frauen, deren Biicher seit
einigen Jahren in den Feuilletons der iiberregionalen Tageszeitungen wie auch in
der Wissenschaft auf grofles Interesse stoflen, wurden alle zum Opfer diskrimi-
nierender Praktiken. Sie wurden zum Gegenstand klassistischer Schmihungen,
rassistischer Beschimpfungen, sexistischer Beleidigungen oder homophober Atta-
cken. Dabei zeigt sich schnell, dass auch hier mit Uberlagerungen und wechsel-
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seitigen Verstarkungen unterschiedlicher Formen der Herabwiirdigung gerechnet
werden muss. James Baldwin, der US-amerikanische Schriftsteller und Aktivist,
ist geeignet, diese schmerzhafte Lektion intersektionaler Forschungen zu illustrie-
ren: Ein Schwarzer Mann ist keineswegs davor geschiitzt, zusitzlich auch noch fiir
sein schwules Begehren angefeindet zu werden (vgl. Baldwin 2019). Und genau
so wenig ist eine Frau, die fiir ihre proletarische Herkunft verachtet wird, vor
sexistischen Bemerkungen gefeit.

Wenn eine Frau, die aus dem proletarischen Wien stammt, zu Beginn des 20.
Jahrhunderts zur Feder greift, ein Schwarzer Vertreter der Cultural Studies einzel-
ne Etappen aus seiner Biographie schildert, ein schwuler Schriftsteller von seiner
Jugend in der franzésischen Provinz berichtet oder ein Absolvent der Yale Law-
School von seinem Aufwachsen in einer Hillbilly-Familie in Ohio erzihlt, dann
spricht nicht eben viel dafiir, in jedem einzelnen Fall mit gesteigertem Narzissmus
zu rechnen. Ungleich wahrscheinlicher ist es, dass diese Biicher in besonderer
Weise von dem Bemiihen motiviert sind, sich selbst Klarheit zu verschaffen iiber
das, was einem widerfahren ist. Diese Biicher kénnen, das versuche ich im Fol-
genden zu zeigen, auch als ein Versuch ihrer Verfasser:innen interpretiert werden,
sich sukzessive von dem zu 18sen, was ihnen zugestof3en ist (vgl. Spoerhase 2017;
Rieger-Ladich 2022a). Erzihlen wird damit als eine politische Praxis erkennbar,
insofern sie — darauf hat der Philosoph Kurt Rottgers hingewiesen — auch eine
Form der Distanzierung darstellt. Sie 1st jene, die das Wort ergreifen, aus der
unmittelbaren Betroffenheit und trigt dazu bei, die Blockade der eigenen Hand-
lungsunfihigkeit zu {iberwinden, sich neue Spielriume zu erschlieffen: ,Nur der
kann eine Geschichte erzihlen, der selbst nicht mehr vollstindig in der Sphire
ihrer Erzihlgegenstinde verhaftet ist“ (Rottgers 1999, 194; Anhalt 2005).

2 Autosoziobiografien

Dieses Ringen kennzeichnet die Texte der neuen Gattung. Es ist gleichsam ihr
Wasserzeichen. Dabei soll nicht bestritten werden, dass sie sich bisweilen betricht-
lich voneinander unterscheiden. Das mag nicht sonderlich iiberraschen, sobald
man in Rechnung stellt, dass sich Erzihltraditionen, Denkstile und Debatten-
kulturen nicht unabhingig von den Grenzen der Nationalstaaten ausprigen (vgl.
Galtung 1983). Nicht einmal der Status der Autor:innenschaft ist in den USA
und in GrofSbritannien, in Frankreich und im deutschsprachigen Raum derselbe.
Auch diese von den 1960er bis zu den 1980er Jahren intensiv gefiihrte Debatte
zeigte die Persistenz nationaler Wissenschaftsfelder und intellektueller Traditio-
nen. Aus diesen Griinden ist es kaum verwunderlich, dass die Selbstzeugnisse, die
seit einigen Jahren auch von Vertreter:innen unserer Disziplin erforscht werden,
so unterschiedlich ausfallen. Dies betrifft nicht nur die geschilderten Lebenswege,
sondern auch den Sound, die Rhetorik, die Dramaturgie und die Inszenierung.
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Manche Texte sind anklagend, andere nachdenklich, manche stirker analytisch,
andere cher moralisierend; einige lassen Stolz auf das Erreichte erkennen, ande-
re artikulieren betrichtliche Selbstzweifel; einige lassen den Zorn ihres Verfassers
oder ihrer Verfasserin auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse deutlich erkennen,
wieder andere die Hoffnung darauf, dass diese sich in the long run zum Besseren
wenden.

Interpretiert man die ausgewihlten Texte nun, wie hier vorgeschlagen, als eine
bestimmte Spielart von Selbstzeugnissen, fillt eine weitere Besonderheit auf. Sie
verweisen auf die Notwendigkeit, dass die Forschungen, die in diesem Bereich un-
ternommen werden, die eigenen Primissen einer kritischen Priifung unterzichen.
Es ist eben durchaus nicht so, dass die Textgestalt annehmende Selbstbefragung
nur in biirgerlichen Kreisen betrieben wiirde. Diesen Eindruck erweckte lange
Zeit die Selbstzeugnisforschung — und blendete dabei ,adelige, jiidische, schwar-
ze, nichteuropiische Frauen und Minner® aus, wie die feministischen Historike-
rinnen Gabriele Jancke und Claudia Ulbrich (2005, 13) monieren. Allzu lange
war sie blind fiir die ,Geschlechter-, Kultur- und Klassengebundenheit® (ebd.,
13f)) ihrer eigenen Forschungspraxis und iibersah geflissentlich jene, die ihrem
engen Suchraster nicht entsprachen — und die doch von besonderem Interesse
sind, wenn auch solche sozialen Praktiken in den Blick genommen werden sollen,
iiber die Anerkennung gewihrt, Identitdt gestiftet und Zugehorigkeit reguliert
werden. Anders formuliert: Es ist fatal, wenn in der Selbstzeugnisforschung genau
diejenigen nicht angemessen beriicksichtigt und reprisentiert werden, die sich
der eigenen Person zuwenden, um die schmerzhaften Praktiken in Erfahrung zu
bringen, denen sie sich als Subjekt verdanken.

Zugleich fillt noch von anderer Seite ein Licht auf die neue Gattung. Innerhalb
der Sozialtheorie wird seit geraumer Zeit dariiber diskutiert, welche Form eine
kritische Gesellschaftstheorie annehmen miisse, um jene sozialen Gruppen, deren
Ziele sie doch zu vertreten in Anspruch nimmt, nicht zu verraten. Der Vorwurf
an die Vertreter:innen kritischer Theorieprojekte lautet, dass sie sich auf Kosten
derer ermichtigen, deren Interessen zu vertreten sie doch vorgeben. Der Rheto-
rik der Emanzipation, die hier gepflegt werde, korrespondiere keine vergleichbare
Praxis (vgl. hierzu: Kastner & Sonderegger 2014). Dieser Vorwurf wurde schon
frith formuliert — zunichst von Kritiker:innen der Kolonialgesellschaft, dann in-
nerhalb der feministischen Bewegung, schliefflich auch von Vertreter:innen der
Postcolonial Studies sowie den Angehorigen franzésischer Sozialphilosophie, die
sich dafiir einsetzt, die Theoriebildung von allen Schlacken klassischer Ideologie-
kritik zu reinigen.

Besonders pointiert wurde diese Kritik von Gayatri Ch. Spivak intoniert. Sie warf
Michel Foucault und Gilles Deleuze vor, bei der Analyse von Machtverhiltnissen
zwar hellsichtig zu sein, aber zugleich auf kuriose Weise blind fiir jene, in die sie
selbst involviert sind (vgl. Spivak 2007). Ahnlich ist die Stofrichtung von Jacques
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Rancie¢re: Der Philosoph warf seinen Kollegen aus der Soziologie — namentlich
Pierre Bourdieu — vor, aller kritischen Attitiide zum Trotz doch weitgehend un-
empfinglich fiir die Anliegen derer zu sein, die sie in der Academia so wortreich
reklamierten. Statt mit zurechnungsfihigen Akteur:innen zu rechnen, die um ihre
eigenen Interessen sehr wohl wissen, und die Voraussetzungen dafiir zu schaffen,
dass diese sich selbst artikulieren kdnnen, ergriffen sie mit grof8er Selbstverstind-
lichkeit das Wort. Eigentiimlich frei von Hemmungen und Selbstkritik, fithrten
sie das sattsam bekannte Spiel der Stellvertretung ein weiteres Mal auf — und
giben dabei den Bauchredner oder die Bauchrednerin der Entrechteten (vgl. Ran-
ciere 2013; Alcoff 2023).

Ohne nun an dieser Stelle diskutieren zu konnen, wie berechtigt diese Kritik,
die seit einigen Jahren unter der Uberschrift ,,Postkritik gefithrt wird (Hodgs-
on u.a. 2022; Wortmann 2020), im Detail tatsichlich ist (vgl. Kastner & Son-
deregger 2014), will ich das Augenmerk auf eine andere Facette dieser Debatte
lenken. Nachdem sich Ranciére von Louis Althusser 16ste, begann er die Archive
der Arbeiterklasse zu erkunden. Uberzeugt davon, dass die Proletarier:innen zu
einer eigenen Urteilsbildung in der Lage seien, wandte er sich den Zeugnisse ihrer
Selbstverstindigung zu. Er stief§ dabei auf Dokumente von Angehérigen der Juni-
Revolution, die in den 1830er Jahren darum kidmpften, allen Formen der Bevor-
mundung entgegenzutreten. Weil der Tag der Lohnarbeit gehérte, ging es um die
Aktivititen, welche die Revolutionire zu nichtlicher Stunde entfalteten. Auch sie
triumten davon, das entwiirdigende Weiter-so zu unterbinden.?

Hier wird Ranciéres theoretischer Neueinsatz deutlich: Es geht ihm darum,
Proletarier:innen als eigenstindige Subjekte zu begreifen. Erst wenn es gelingt,
den Opferdiskurs zu vermeiden und allen Versuchungen des Paternalismus zu
widerstehen, lisst sich der Blick schirfen fiir die unterschiedlichen Formen des
Widerstands. Bisweilen artikuliert sich dieser in politischen Aktionen, in kultu-
rellen Praktiken und gemeinsamen Aktivititen, manchmal zeigt er sich in kleinen
Gesten, in einem Zdgern oder einem Blick. Oder eben in Texten. Diese wertvollen
Dokumente des Aufbegehrens wurden lange iibersehen (vgl. Ranciere 2013). Die
Hoffnungen der Proletarier:innen artikulierten sich also in der Vergangenheit sehr
wohl; die historischen Dokumente ihres Aufbegehrens liegen vor, aber viele jener,
die sich um die Weiterentwicklung einer kritischen Gesellschaftstheorie bemiihen,

2 Dazu Ranciére (2013, 8) im Vorwort: ,,Das Thema dieses Buches ist zunichst die Geschichte dieser
Nichte, die der normalen Abfolge von Arbeit und Erholung entrissen wurden. Eine kaum wahr-
nehmbare Unterbrechung des normalen Ganges der Dinge, scheinbar harmlos, in der das Unmog-
liche sich vorbereitet, triumt, bereits lebt: die Authebung der iiberlieferten Hierarchie der Unter-
ordnung der Handarbeiter unter dicjenigen, die das Privileg des Denkens besitzen. Nichte des
Studiums und des Rausches. Arbeitsreiche Tage, die verlingert werden, um die Rede eines Apostels
oder den Unterricht der Volksunterweiser zu héren, um zu lernen, zu triumen, zu diskutieren oder
zu schreiben.
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lassen — so Ranciére — die ,Lesefihigkeit” vermissen, um die in den Praktiken zum
Ausdruck kommenden Sehnsiichte freizulegen und zu entschliisseln (vgl. Rieger-
Ladich & Grabau 2019).

3 Complexion

Ich betrachte die Biicher der neuen Gattung als Zeugnisse, die nicht nur unter-
schiedliche Formen der Herabwiirdigung und der Ausgrenzung dokumentieren,
sondern auch die Erfahrungen im Umgang mit diesen Praktiken zeigen. Die Texte
sind nicht einfach ein prizises Abbild der Herrschaftsverhiltnisse, die en détail
festhalten, was ihren Verfasser:innen zustof$t. Stattdessen gehen sie hervor aus
dem Versuch, sich diesen Zumutungen gegeniiber zu verhalten. Die Selbstzeug-
nisse sollten daher nicht als stumme Zeugnisse betrachtet werden, die es nur noch
mit hermeneutischer Raffinesse zu entschliisseln gilt, sondern als eine ,,unreine*
Textsorte, die sich widerstreitenden Kriften verdankt — und die im besten Falle
wertvolle Einblicke in diese gewihrt.

Ich gehe also davon aus, dass autosoziobiografische Texte doppelt codiert sind:
Sie tragen die Spuren der Ideologien der Ungleichheit, mit denen sich ihre
Verfasser:innen konfrontiert sehen, aber — es handelt sich dabei eben um Spuren,
nicht um die Ideologeme selbst. Die Biicher gehen darin nicht auf; in ihnen arti-
kuliert sich auch ein widerstindiges Moment. Sie gehen hervor aus dem Versuch,
auf diese Zumutungen eine geeignete Antwort zu finden und geraten daher als
Medium einer Widerstindigkeit in den Blick, die zwar um die Beschrinktheit
der eigenen Moglichkeiten weif3, die aber dennoch nach einem Ausweg sucht. So
gleicht die Gattung einem vielstimmigen Archiv, in dem sich nicht nur immer
wieder verindernde Herrschaftsverhiltnisse niederschlagen, sondern auch wider-
stindige Akteur:innen zu erkennen sind.

Diese Spannung setzt die Texte unter Strom. Sie dhneln sich darin, dass sie Ge-
schichten der Emanzipation erzihlen (vgl. Biinger 2019). Die Biicher bezeugen
den Weg, den ihre Verfasser:innen zuriickgelegt haben. Sie sind der materielle Be-
weis dafiir, dass es ihnen gelungen ist, belastende Lebensverhiltnisse zu tiberwin-
den und auf Distanz zu gehen — zu ihrem Herkunftsmilieu, zu ihrer Familie und
hiufig auch zu ihren peers und Freund:innen. Dabei muss es kaum iiberraschen,
dass hier keine triumphalen Exodus-Geschichten erzihlt werden. Die Versuche,
eine Lebensform hinter sich zu lassen, die als beengend und entwiirdigend erlebt
wird, die eine freie Entfaltung der Interessen und Talente scheinbar unméglich
macht, trifft in den meisten Fillen auf betrichtliche Widerstinde. Und dies eben
nicht allein bei den Angehorigen der ,besseren Kreise®, die hiufig den ,Empor-
kommlingen® mit Vorbehalten begegnen, sondern auch bei jenen, die den Be-
troffenen doch am nichsten stehen, mit denen sie viele Gemeinsamkeiten und
Erfahrungen teilen. Es sind die eigenen Eltern oder die Geschwister, die es hinter
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sich zu lassen gilt bei dem Versuch, sich eine Zukunft zu erschlieen, die von
weniger Armut, Gewalt und Diskriminierung geprigt ist.

Diejenigen, die sich nach einem selbstbestimmten Leben sehnen und aus die-
sem Grund den Heimatort verlassen, familidre Beziehungen zu lésen unterneh-
men und Freundschaften aufkiindigen, kdnnen daher nur in seltenen Fillen mit
Verstindnis oder gar Unterstiitzung rechnen. Ungleich wahrscheinlicher ist es,
dass der Aufbruch zu neuen Ufern von den Zuriickgelassenen als Affront erlebt
wird, als ein schmerzhafter Verrat gemeinsamer Werte. Aus diesem Grund sind
die Emanzipationsgeschichten auch zumeist weitgehend frei von Heroismus; un-
gleich stirker geprigt sind sie von Schuldgefiihlen, dem Schmerz tiber die Ab-
l6sung und der inneren Zerrissenheit der Protagonist:innen. Es ist denn auch
kein Zufall, dass André Gortz als Titel fiir die Schilderung seiner intellektuellen
Emanzipation ,,Verriter (Gortz 1997) wihlte. Dieses Motiv — die Sorge, zu ei-
nem ,,Uberliufer® geworden zu sein — findet sich in vielen autosoziobiografischen
Texten (vgl. Bourdieu 2002).

Wendet man sich nun den Lebenswegen solcher Aufsteiger:innen zu, also der
Gruppe derer, die ihre Eltern in Fragen sozialer Anerkennung, gesellschaftlichem
Prestige, kulturellem Kapital und allgemeinem Lebensstandard iiberfliigelt hat,
besteht eine Herausforderung darin, der Heroisierung der Akteur:innen zu wi-
derstehen. Statt von den sozialen Voraussetzungen zu abstrahieren und in ge-
heimnisvollen Charaktereigenschaften den Schliissel zu einer verbliiffenden Er-
folgsgeschichte zu suchen, die alle Gesetze der gesellschaftlichen Reproduktion
zu widerlegen scheint (vgl. Becker & Lauterbach 2016), gilt es, mit einem Ge-
flecht von strukturellen Bedingungen, 6konomischen Verhiltnissen und durch-
aus auch ungeplanten Gelegenheiten zu rechnen. Dem entspricht nicht nur der
Verzicht darauf, den einzelnen Lebenswegen ein geheimes Telos zu unterstellen,
sondern auch der Anspruch, sich von der Vorstellung zu l6sen, dass sich fiir sozia-
le Phinomene in jedem Fall prizise angebbare Motive individueller Akteur:innen
identifizieren lassen.

Um dieser Gefahr einer unterkomplexen Perspektive zu begegnen, hat Chantal
Jaquet den Begriff der ,,complexion geprigt (vgl. Jaquet 2018, 95-133). Sie ist
daran interessiert, das komplizierte Bedingungsgefiige begrifflich zu erschliefSen,
das den sozialen Aufstieg reguliert — ihn wahrscheinlicher macht, begiinstigt, er-
schwert oder gar verunmoglicht. Sie wirbt in ihrer Studie zu den mansclasses dafiir,
nicht allein substantialistischen Annahmen eine Absage zu erteilen, sondern auch
linearen und kausalen Denkmodellen. Die ,,Nicht-Reproduktion sozialer Macht*,
so der Untertitel, lasse sich erst dann erkliren, wenn der Prozess des individuellen
Ubergangs moglichst kleinteilig beschrieben und riickgebunden werde an Bewe-
gungen, die sich auf der kollektiven Ebene vollziehen.

Jaquet erldutert die Unzulinglichkeit traditioneller Erklirungsversuche: Statt etwa
den ,Ehrgeiz als Erklirung zu bemiihen, der — einer Laune des Schicksals gehor-
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chend — manchen in die Wiege gelegt erscheint (und anderen eben nicht), gelte es
zu verstehen, dass damit nichts erklirt wird. Eher schon gleiche die Rede von einer
sehrgeizigen Schiilerin®, die eine beachtliche Bildungskarriere zuriickgelegt hat,
einer verdeckten Stoppregel: Sie fordert die Suche nach Mechanismen und Wech-
selwirkungen gerade nicht; sie trigt nichts zu einer Dekomposition der beteilig-
ten Akteur:innen, Organisationen und Institutionen bei, sondern verhindert die
Spurensuche dadurch, dass sie sich selbst als Erklirung ausgibt: ,,Ehrgeiz ist keine
erste Ursache, er ist die Wirkung eines Prozesses, der eine kognitive Bestimmung,
die Idee eines sei’s auch verworrenen Vorbilds, und eine affektive Bestimmung, es
einzuholen, verbindet.“ Und Jaquet fihrt fort: ,Wenn man glaubt, Ehrgeiz sei die
Waurzel der Nicht-Reproduktion, verwechselt man eine Wirkung mit einer Ursa-
che. Wenn Ehrgeiz der Ehrgeiz zu etwas ist, muf§ dieses Etwas bereits aufgetaucht
sein, um ihn zu erméglichen® (Jaquet 2018, 36).

4 Transclasses

Die an Spinoza geschulte Philosophin wirbt somit fiir einen relationalen Denkstil,
der sich durch einen prizisen Sprachgebrauch, den Verzicht auf weitreichende
Vorannahmen sowie die Dekomposition sozialer Sachverhalte auszeichnet — und
der sich von literarischen Texten anregen lisst. In der Folge gelingt es Jaquet, nicht
allein zu zeigen, dass Affekte — etwa Zorn und Hass, aber auch Scham und Stolz
— bei der Analyse sozialer Mobilitit beriicksichtigt werden miissen, sondern auch
mit dem Zugleich einer Vielzahl von Einflussgroflen gerechnet werden muss: ,Die
Nicht-Reproduktion fordert dazu auf, ineinander verschachtelte Geschichten und
miteinander verschrinkte Ursachen zu denken. Sie sind nicht das Produkt einer
ersten und determinierenden Ursache, die man als die Ursache prisentieren konn-
te, sondern eine singulire Konfiguration von vielerlei Ursachen, deren Resultante
ein Lebensweg ist“ (Jaquet 2018, 96). Jaquet warnt also vor monokausalen Erkli-
rungsversuchen und wirbt dafiir, den Blick zu weiten fiir solche EinflussgrofSen,
die bislang vernachlissigt wurden.

Selbst wenn man diese Maxime beherzigt und es einiibt, mit einer Vielzahl mit-
einander interagierender Faktoren zu rechnen, kann es doch als unstrittig gelten,
dass fiir deren Lebenswege die Einrichtungen des Bildungswesens eine besonde-
re Rolle spielen. Die Autor:innen, die in der Buchbranche gefeiert werden, sind
nicht nur #ransclasse, sondern auch Bildungsaufsteiger:innen. Sie verdanken ihre
spektakulire Durchquerung des sozialen Raumes nicht besonderen sportlichen
Fihigkeiten oder auflergewdhnlichen musikalischen Talenten; es ist die Schule,
die es ihnen erméglichg, sich aus der hiuslichen Enge zu losen, erniedrigende und
mitunter auch gewaltférmige Sozialbeziechungen hinter sich zu lassen und sich
vollig neue Lebenswelten zu erschliefen. Uber die Schule erwerben sie freilich
nicht nur die ,Hochschulreife®; sie ist auch jene Institution, welche ihre Klientel
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schon frith auf biirgerliche Umgangsformen verpflichtet. Und sie vermittelt den
Schiiler:innen, ohne dass es von dem Lehrpersonal immer intentional betrieben
wiirde, ihren Platz im gesellschaftlichen Geftige (vgl. Rieger-Ladich 2017).

Uber Nihe und Distanz zum biirgerlichen Habitus, der in vielen Fillen noch
immer die entscheidende Orientierungsgrofle darstell, ldsst sich die prizise Po-
sitionierung innerhalb des sozialen Raumes und der Klassenverhiltnisse vorneh-
men. Viele Kinder aus proletarischen Familien oder aus prekiren Verhiltnissen
treffen hier, im Klassenzimmer und auf dem Pausenhof, zum ersten Mal auf die
Kinder des Biirgertums. Und viele werden hier — durch die Lehrkrifte, aber auch
durch die Mitschiiler:innen — mit einer Kultur des Vergleichens konfrontiert, mit
einer kompetitiven Logik, die Abstinde misst und Zugangsberechtigungen streng
limitiert (vgl. Sandel 2020). Es kommt somit in der Schule zu folgenreichen
Formen der Adressierung: Kinder, die weit entfernt von bildungsaffinen Milieus
aufgewachsen und mit ginzlich anderen kulturellen Praktiken und symbolischen
Ordnungen vertraut sind, werden an Kriterien gemessen, die ihnen véllig fremd
sind — und hier vielleicht zum ersten Mal auf ihre (vermeintlich) individuellen
Unzulidnglichkeiten hingewiesen. Und nicht eben selten werden sie dabei als ,,An-
dere” markiert, ausgegrenzt und stigmatisiert (vgl. Goffman 2010; Emmerich &
Hormel 2013).

Dies ist ein Grund dafiir, dass die Schule von sozialen Aufsteiger:innen zumeist als
hochgradig ambivalente Einrichtung erlebt wird. Obwohl sie aus Familien stam-
men, die ihre Selbstachtung nicht zuletzt daraus beziehen, dass sie die Werte des
Biirgertums missachten und den Vertreter:innen des Bildungswesens ihren Re-
spekt verweigern, ahnen sie doch, dass ihr weiterer Lebensweg mafigeblich davon
abhingt, ob es ihnen gelingt, sich hier — auf unbekanntem Terrain — durchzu-
setzen (vgl. Ernaux 2019). Dass dazu sehr viel mehr gehért, als nur eine gewisse
kognitive Leistungsfihigkeit zu demonstrieren sowie entsprechende Fihigkeiten
und Kenntnisse nachzuweisen, spiiren sie meist sehr schnell. Sie betreten mit der
Einschulung ein symbolisches Universum, das ihnen hiufig vollig fremd ist: Sie
sind zumeist weder mit den sozialen Umgangsformen vertraut, die hier gepflegt
werden, noch mit den kulturellen Praktiken, die das pidagogische Feld konstitu-
ieren. Es sind denn auch nicht so sehr die intellektuellen Herausforderungen, die
Bildungsaufsteiger:innen in der Schule oder in der Universitit scheitern lassen,
eher schon ist es das ,,hidden curriculum®, das sie verzweifeln lisst — mithin das,
was sich ,,von selbst® versteht und nirgends festgehalten ist, weil es fiir jene, die
damit vertraut sind, fiir selbstverstindlich gilt (vgl. Zinnecker 1975).
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5 Mitspielfihigkeit

Damit wird deutlich, dass die bereits erwihnte ,,Zerrissenheit* nicht den einzel-
nen Individuen zugerechnet werden sollte. Sie wird zwar von den betroffenen
Individuen erlebt, aber eher schon miissten diese als Symptomtriger:innen eines
ungleich komplexeren Sachverhalts in den Blick genommen werden. Das Gefiihl
der Zerrissenheit verweist auf eine widerspriichliche Konstellation, die von ihnen
als personliches Schicksal erlebt wird, als Dilemma, das keinen Ausweg zu kennen
scheint. Schiiler:innen aus benachteiligten Familien sehen sich mit dem Schulbe-
such vor eine schmerzhafte Wahl gestellt: Sie miissen sich entscheiden zwischen
dem schulischen und dem familidren Habitus. Ohne letzteren abzulegen, werden
sie innerhalb der Schule kaum reiissieren kénnen. Hier gilt noch immer ein klas-
sischer Lehrsatz der philosophischen Logik: tertium non datur.

Bevor es also darum geht, sich in Mathematikklausuren zu beweisen, bei der In-
terpretation eines Gedichtes zu glinzen oder sich mit den Grundlagen der Pflan-
zenkunde vertraut zu machen, miissen sie die Voraussetzungen dafiir schaffen,
am Unterrichtsgeschehen iiberhaupt teilnehmen zu kénnen. Die benachteiligten
Schiiler:innen miissen sich zunichst als adressierbare Subjekte erweisen, als voll-
wertige Mitglieder des Klassenverbandes; sie miissen auf erkennbare Weise die
»Schulkultur inkorporieren (vgl. Helsper 2008) und ,Mitspielfihigkeit® erwer-
ben (Alkemeyer & Buschmann 2017). Und eben dies verlangt zumeist den Bruch
mit den Werten der eigenen sozialen Klasse, mit den Umgangsformen, die zu
Hause gepflegt werden, mit der Sprache, die dort gesprochen wird. Die Absa-
ge an diese stellt somit die informelle Zugangsberechtigung dar. Zunichst, auch
das zeigen viele Selbstzeugnisse von Bildungsaufsteiger:innen (vgl. Rieger-Ladich
2020b), ist die Hoffnung grof3, dass es ausreichen kénnte, eine gewisse ,Zwei-
sprachigkeit” zu praktizieren — also in der Schule den Dialekt abzulegen, ,ver-
riterische® grammatikalische Wendungen zu vermeiden und sich einer anderen
Intonation zu befleiffigen, um zu Hause dann wieder umzuschalten; aber schon
bald zeigt sich, dass sich dies im Alltag kaum durchhalten lisst. Und es erweist
sich, dass die Schiiler:innen nicht nur von dem Lehrpersonal skeptisch beobachtet
und auf ihre habituelle Passung hin gepriift werden, sondern eben auch von ihren
Eltern. Auch diese sind fiir die feinen Signale, die eine Habitustransformation
anzeigen, nicht unempfinglich. Vielmehr ist damit zu rechnen, dass sie die Erwei-
terung des Wortschatzes, die Ausbildung neuer Interessen, die Verinderung der
Umgangsformen wie auch das Kniipfen neuer Freundschaften sehr aufmerksam
registrieren. Und das zumeist nicht goutieren, sondern hiufig genug als ,,Verrat®
(Gorz 1997) an ihren Uberzeugungen und Werten erleben. Und so kommt es
immer wieder dazu, dass die Eltern von Bildungsaufsteiger:innen ihren eigenen
Lebensentwurf radikal infrage gestellt sehen, sobald diese ihre Bemithungen in-
tensivieren, sich mit dem fremden Terrain vertraut und dessen Spielregeln zu ei-
gen zu machen (vgl. Eribon 2017, 75f,; Ernaux 2019).
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Die Lebenswege von Annie Ernaux, Didier Eribon, J. D. Vance, Christian Baron
und vieler anderer gewinnen noch weiter an Brisanz, wenn man von den individu-
ellen Schicksalen abstrahiert und sie als bildungssoziologischen Testfall betrachtet.
Hier, bei der Erforschung der Effekte des Bildungswesens, dominierten lange Zeit
Theoriemodelle, welche die Reproduktion sozialer Ungleichheit zu erkliren such-
ten und besondere Energie darauf verwandten, die Verstrickung der Bildungsein-
richtungen in diese nachzuweisen. In Frankreich etwa hatte das Forschungsteam
um Pierre Bourdieu seit den 1960er Jahren entsprechende Arbeiten vorgelegt
und offengelegt, auf welche Weisen es den gesellschaftlichen Eliten gelingt, ihre
Privilegien weitgehend unbemerkt an die Angehérigen der nichsten Generati-
on weiterzugeben. Hierzulande wurden diese Befunde diskutiert, als 1971 die
Studie ,Die Illusion der Chancengleichheit (Bourdieu & Passeron 1971) er-
schien — also nur wenige Jahre, nachdem Georg Picht die ,,Bildungskatastrophe
ausgerufen hatte (vgl. Kalmbach u.a. 2020). Weitgehend parallel dazu hatte in
England Basil Bernstein linguistische Studien zum schulischen Sprachgebrauch
vorgelegt und demonstriert, dass der an der Schule gepflegte ,elaborierte Code®
genau jene begiinstigt, die diesen schon zu Hause erworben haben. Nicht allein
die Schule ist von den Werten der Mittelschicht nachhaltig geprigt, tiberdies las-
sen die Lehrkrifte kaum Anstrengungen erkennen, die allenthalben geforderte
Demokratisierung des Bildungswesens voranzutreiben (vgl. Bernstein 1977). Zu
vergleichbaren Ergebnissen kamen Samuel Bowles und Herbert Gintis, als sie die
Okonomisierung des US-amerikanischen Bildungswesens untersuchten. Gestiitzt
auf empirische Forschungen erbrachten sie den Nachweis, dass die Organisation
von Schulen und Hochschulen nicht nur die Akkumulation von Kapital befor-
dert und die Artikulation von Kritik erschwert, sondern auch alle Bemiihungen
um Chancengleichheit systematisch unterlduft. ,,Schooling in Capitalist America“
(Bowles & Gintis 1977) wies tiberzeugend nach, dass die USA von einem egali-
tiren Bildungswesen weit entfernt sind und es nicht einmal die gesellschaftlichen
Reformbewegungen der 1960er und 1970er Jahre verhindern konnten, dass das
Versprechen auf mehr Gleichheit und Gerechtigkeit von den Bildungseinrichtun-
gen immer wieder gebrochen wurde.

Es wire nun ein Trugschluss zu glauben, dass diese Befunde ihre Giiltigkeit
lingst eingebiifft hitten. Aktuelle Forschungen zur sozialen Mobilitdt und der
Bedeutung sozialer Herkunft fiir schulischen Erfolg bestitigen diese weitge-
hend. Das gilt etwa fiir die USA (vgl. Karabel 2005; Sandel 2020), aber auch
fir den deutschsprachigen Raum. Das mag zunichst vielleicht iiberraschen, weil
es hierzulande als Reaktion auf die ,Bildungskatastrophe® zu einem massiven
Ausbau des Bildungswesens kam: Es wurden neue Hochschulen gegriindet, die
Ausbildung von Lehrer:innen reformiert und die Zahlen in den weiterfithrenden
Schulen deutlich erhéht. Und doch — die erhofften Effekte blieben weitgehend

aus. Der Abstand zwischen den gesellschaftlichen Eliten und den weniger privi-
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legierten Gruppen wurde zwar etwas geringer, aber der Schule, die doch zu den
wschicksalskorrigierenden Institutionen® gezihlt wird, tut sich noch immer ,sehr
schwer, Herkunft und Zukunft eines Kindes zu entkoppeln® (Mau 2015, 36). Es
blieb, so Steffen Mau, bei einer ,halbierten Meritokratie“: So attraktiv es fiir eine
Gesellschaft ist, sich damit zu schmiicken, dass der Erfolg und die Position eines
Einzelnen sich weder Herkunft noch Privilegien verdankt, sondern allein seinem
»Talent und seiner ,Leistungsbereitschaft® (ebd.), so triigerisch ist doch diese
Form gesellschaftlicher Selbstthematisierung. Gleichwohl prigt die Rede von der
Meritokratie die bildungspolitischen Debatten bis heute.

Der Blick auf aktuelle Befunde ist indes kaum geeignet, die Einrichtungen des
Bildungswesens erneut zum Hoffnungstriger zu stilisieren — sie also aufs Neue
mit der Aufgabe zu betrauen, die Angleichung der Lebensverhiltnisse zu betreiben
und die soziale Mobilitit deutlich zu erhéhen. Richard Miinch hielt diesbeziig-
lich niichtern fest: ,Die Zeiten, in denen viele aufstiegen, wihrend alle, auch die
Schwichsten, mitgenommen wurden, sind offensichtlich vorbei. Das Programm
der Bildungsexpansion stéf8t an seine Grenzen, weil zwar viele befihigt werden,
sich selbst zu behaupten, aber zugleich eine neue Unterschicht entstanden ist, in
der sich all diejenigen sammeln, denen das Angebot der Teilhabe durch Bildung
nicht hilft, weil sie es nicht fiir sich verwirklichen kénnen® (Miinch 2015, 71).
Die Kollateralschiden des verschirften Wettbewerbs, der auch Kindertagesstit-
ten, Schulen und Hochschulen prigt, sind, so Miinch, betrichdlich: Er fithrt zu
einer weiter zunchmenden Einkommensungleichheit, verschirft die gesellschaft-
liche Desintegration und fithre auf der individuellen Ebene zu ,enttiduschten Er-
wartungen, Motivationsverluste[n]“ und Frustration (ebd.).

Es ist dann nur folgerichtig, dass sich die Enttduschung iiber die ausbleibenden
gesellschaftlichen Reformprozesse und die gebrochenen Versprechen auch auf der
Ebene der Semantik niederschligt. Hatte das von Ulrich Beck (1986) Mitte der
1980er Jahre in Umlauf gebrachte Bild des ,,Fahrstuhleffekts® noch die Gewissheit
zum Ausdruck gebracht, dass simtliche sozialen Gruppen von der Modernisierung
der Gesellschaft profitieren wiirden, so ist dieses nun von einem anderen, nicht
weniger anschaulichen Bild abgeldst worden. Andreas Reckwitz hat plausibel ge-
macht, dass von einem kollektiven Aufstiegsprozess lingst schon keine Rede mehr
sein konne: Wer heute noch aufsteige, tue dies zumeist auf Kosten anderer (vgl.
Reckwitz 2017). Konkurrenz sei an die Stelle von Solidaritit getreten. Statt sich
also noch linger an einem Fahrstuhl zu orientieren, der alle nach oben beférdere,
erweise sich nun der ,Paternoster” als die treffendere Metapher. Dieses Beforde-
rungsmittel, das mentalitdtsgeschichtlich auf die Nachkriegszeit verweist, sei besser
geeignet, die Verschirfung der Positionierungskdmpfe zu illustrieren. Der Paterno-
ster verweist somit nicht allein darauf, dass die Schere zwischen Arm und Reich
wieder weiter auseinandergeht; er setzt auch den engen Zusammenhang von dem

sozialen Aufstieg der einen und dem Abstieg der anderen ins Bild (vgl. ebd.).
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6 Eigensinnigkeit

Dies ist der Kontext, in dem aktuell tiber Bildungsaufstieg gesprochen wird. Lan-
ge Zeit wurde dieser Gruppe weder in der Soziologie noch in der Erziehungswis-
senschaft die notwendige Aufmerksamkeit geschenkt. Die Ursachen dafiir sind
unterschiedlicher Art. Zunichst dominierten reproduktionstheoretische Modelle,
welche Prozesse der gesellschaftlichen SchliefSung, Mechanismen der verdeckten
Weitergabe von Privilegien und die Instrumentalisierung des Bildungswesens
durch gesellschaftliche Eliten zu erkliren erlaubten (vgl. Weber 1921/1922; Vester
& Oertzen 1993; Becker & Lauterbach 2016). Auf der Agenda stand, die ausblei-
bende Demokratisierung der Einrichtungen des Bildungswesens zu skandalisieren
und die verfiihrerische Rede von einer meritokratisch verfassten Gesellschaft als
Selbstbetrug zu entlarven (vgl. Solga 2005). Deutlich weniger attraktiv war es
folglich, sich den Bildungskarrieren derer zuzuwenden, denen es augenscheinlich
gelungen war, die Gesetze der Wahrscheinlichkeit aufler Kraft zu setzen und als
Vertreter der ,First Generation® ein Studium zu absolvieren und im Anschluss
Karriere zu machen. Solche — statistisch betrachtet: eher unwahrscheinlichen —
Lebenswege zu untersuchen, war auch deshalb lange Zeit nicht opportun, weil
viele Vertreter:innen der Bildungsforschung augenscheinlich befiirchteten, dass
ihre bildungspolitischen Forderungen an Schlagkraft einbiiffen wiirden, wenn in
der Offentlichkeit vermehrt die Lebenswege von Bildungsaufsteiger:innen disku-
tiert wiirden (vgl. aber: El-Mafaalani 2012; Spiegler 2015; Maschmann 2021).
Hinzu kam die nicht unberechtigte Sorge, dass dies von politischen Kriften, die
sich allen Versuchen, mehr Chancengleichheit herzustellen, strikt verweigerten,
instrumentalisiert werden und es den unterschiedlichen Varianten von Bega-
bungsideologien zur Renaissance verhelfen kénnte (vgl. Scherr 2014).

So erweist sich die Erforschung von Bildungsaufstiegen als eine heikle Angelegen-
heit. Stellt man in Rechnung, dass diese in Gesellschaften, die von der massiven
Ungleichverteilung von Ressourcen und Entwicklungsméglichkeiten geprigt sind,
zu einer Quelle ideologischer Diskurse werden kionnen, weil sie die (vermeint-
liche) Durchlissigkeit und Mobilitit verkorpern (vgl. Mau 2015, 41), wird die
Herausforderung deutlich, die Grenzen reproduktionstheoretischer Ansitze einzu-
riumen, ohne Zuflucht zu individualistischen Erklirungsmodellen zu suchen. Es
gilt daher, nicht hinter die Einsichten der gesellschaftstheoretisch instrumentierten
Bildungsforschung zuriickzufallen und es gleichzeitig zu vermeiden, die Betroffe-
nen zu hilflosen Opfern zu erkliren, also damit zu rechnen, dass diese sich — unter
bestimmten Bedingungen — durchaus als widerstindig erweisen konnen. Ungleich
stirker, als dies in der Vergangenheit geschah, gilt es daher kiinftig, ,die auch ei-
gensinnige Auseinandersetzung von Einzelnen, Familien und Gruppen mit den
ihnen zugemuteten Bedingungen und Erfahrungen® in den Blick zu nehmen sowie
ihre iber das blofSe Ausagieren verinnerlichter Dispositionen und den Nachvoll-
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zug sozialer Erwartungen hinausgehenden Praktiken, Entwiirfe und Strategien®
zum Forschungsgegenstand zu machen (Scherr 2014, 292).

Genau dieses leistet die neue literarische Gattung. Und damit begegnen deren
Vertreter:innen zugleich der Gefahr, damit doch wieder einen verdeckten He-
roismus des Einzelnen zu betreiben, wie dies etwa fiir Jean-Paul Sartre typisch
war. Es ist daher hilfreich, abschlieffend erneut an Jaquets Plidoyer fiir einen
relationalen Denkstil zu erinnern. Sie warnt davor, den Klasseniiberginger zum
einsamen Helden® zu stilisieren, und beschreibt ihn eher als Element eines be-
weglichen Netzes, in dem Krifte, Interessen und Begehren unterschiedlicher Art
aufeinandertreffen. Er gleicht, so Jaquet, eher einem ,Herold, der personliche
und kollektive Bestrebungen verkérpert, seien es solche der Familie, des Dorfes
oder des Viertels, der Rasse oder Klasse sowie von sex oder gender.“ (Jaquet 2018,
95; Hv. 1. O.). Genau dies ldsst sich in den Beitrigen zur Gattung der Autosozio-
biografie studieren. Und dies macht diese Texte zu einer wertvollen Ressource,
wenn man den Versuch unternimmt, die Rede vom Bildungsaufstieg ein wenig
zu verkomplizieren.
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Allgemeine Didaktik als Theorie eines

erziehenden Unterrichts mit Bildungsanspruch

Die Allgemeine Didaktik behandelt traditionell das Problem, was warum von
wem wie zu welchem Zweck und unter welchen Bedingungen gelehrt und gelernt
werden soll. Seit geraumer Zeit steht sie im Kreuzfeuer der Kritik. Dabei wer-
den ihr insbesondere ein Theorie- und ein Empiriedefizit actestiert (vgl. Rucker
2017): Zum einen wird problematisiert, dass in der Theoriebildung kaum noch
Neuansitze ausgemacht werden kénnen. Zum anderen wird der Vorwurf erho-
ben, dass die Allgemeine Didaktik es in der Vergangenheit versiumt habe, die
in ihren Beschreibungen von Unterricht in Anspruch genommenen Annahmen
iiber Sachverhalte empirisch zu priifen. Beide Einwinde haben in den letzten bei-
den Jahrzehnten zu einer Debatte um die Moglichkeiten und Grenzen der All-
gemeinen Didaktik gefiihre (vgl. u.a. Terhart 2005; Rothland 2013; Trautmann
2016). In diesem Zusammenhang sind dariiber hinaus Versuche zu verzeichnen,
das Theorie- und das Empirieproblem zu bearbeiten, was im ersten Fall — und
nur um diesen wird es mir im Folgenden gehen — zu einer Reihe von Entwiirfen
gefithre hat, die mit dem Anspruch aufwarten, als ,Neuansitze® allgemeindidak-
tischer Theoriebildung zu gelten (vgl. Meyer u.a. 2008; Bohl u.a. 2013; zu einer
Bearbeitung des Empirieproblems vgl. Gruschka 2013). Bemerkenswert an dieser
,Renaissance’ der Allgemeinen Didaktik im deutschsprachigen Raum ist u. a., dass
diese sich auf internationaler Ebene mit einer ,\Wiederentdeckung' des Unterrichts
als einem Thema grundlagentheoretischer Reflexion trifft (vgl. Biesta 2017; Vlieg-
he & Zamojski 2019; Bakhurst 2020). Damict ist freilich weder geklirt, ob die
besagten Ansitze tatsichlich als Newansitze gewertet werden konnen, noch die
Frage beantwortet, ob diese Ansitze {iberhaupt dem Problemnivean entsprechen,
das in der Theoriebildung bereits erreicht worden ist.

Mit diesen knappen Hinweisen ist der Kontext markiert, in dem die folgenden
Uberlegungen verortet sind. Dabei mochte ich auf einen ,blinden Fleck* aufmerk-
sam machen, der in den Bestrebungen, einer ,Renaissance’ der Allgemeinen Di-
daktik zuzuarbeiten, festgestellt werden kann. Es fillc nimlich auf, dass eine Theo-
rie in diesem Zusammenhang weitestgehend auflen vor bleibt, nimlich die 7heorie
des erziehenden Unterrichrs, genauer: die Theorie eines erzichenden Unterrichts mit
Bildungsanspruch. Bemerkenswert ist dieser Umstand deshalb, weil die Theorie des
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erzichenden Unterrichts seit ihrer Formulierung durch Johann Friedrich Herbart
immer wieder aufgegriffen, problematisiert und weiterentwickelt worden ist (vgl.
u.a. Geissler 1976; Hellekamps 1991; Rekus 1993; Schilméller 1994; Benner
1995) so dass von einem entsprechend hohen Problemniveau ausgegangen wer-
den kann, auf dem sich diese Theorie bewegt. Eine solche Vermutung liegt ins-
besondere dann nahe, wenn man den Umstand beriicksichtigt, dass die ,, Theorie
des Erziehenden Unterrichts® als eine ,,origindre Antwort der Pidagogik® auf die
Situation des Aufwachsens in modernen Gesellschaften interpretiert werden kann
(Anhalt 2011, 201), in denen sich der einzelne Mensch in simtlichen Bereichen
mit einer irreduziblen Perspektivitiit sowie einer in die Zukunft hinein offenen
Dynamik konfrontiert sicht. Komplex sind moderne Gesellschaften deshalb, weil
keine Regel bekannt ist, die es erlauben wiirde, das Wechselspiel der Perspektiven
in eine von allen akzeptierte und auf Dauer stabile Ordnung zu iiberfithren. Die
Theorie des erzichenden Unterrichts beriicksichtigt die fiir moderne Gesellschaf-
ten typische Komplexitit und offeriert eine Antwort auf die Frage, wie ,auf die
mit der Modernisierung beginnende Suche nach Orientierung aus pidagogischer
Perspektive reagiert werden kann® (ebd., 261).

Vor diesem Hintergrund sollte die Theorie des erzichenden Unterrichts auch in
aktuellen Debatten um eine ,Renaissance’ der Allgemeinen Didaktik nicht unbe-
riicksichtigt bleiben (vgl. hierzu bereits Hellekamps 1991). Im Folgenden geht es
mir nicht darum, eine alternative Beschreibung eines erzichenden Unterrichts mit
Bildungsanspruch anzufertigen oder eine bereits vorliegende Beschreibung weiter
auszuarbeiten. Stattdessen wird der Versuch unternommen, Beschreibungen eines
erziehenden Unterrichts, die im Fach oftmals unverbunden nebeneinanderstehen,
relational zu allgemeindidaktischen Problemvorgaben zu systematisieren und da-
mit ein Problemniveau in den Blick zu riicken, an dem sich jeder alternative
didaktische Entwurf heute wird messen lassen miissen.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: In einem ersten Schritt werden iiber eine
Klirung der Begriffe ,Bildsamkeit’, ,Selbstbestimmung’ und ,Aufforderung zur
Selbsttitigkeit” Grundannahmen einer Theorie des erziechenden Unterrichts be-
stimmt. In einem zweiten Schritt steht die Unterscheidung dreier Grundformen
von Erzichung im Mittelpunkt. Die Differenz von Regierung, Unterricht und
Zucht erdffnet die Moglichkeit, erziechenden Unterricht in einem dritten Schritt
als eine Form des Miteinanderumgehens zu beschreiben, in der Lehrer:innen die
Hinfithrung zum Wissen damit verbinden, Schiiler:innen zu eigenen Urteilen
in Fragen ecines gelingenden Lebens und Zusammenlebens zu veranlassen. Vor
diesem Hintergrund werden schliefllich verschiedene Beitrige zu einer Theorie
des erziehenden Unterrichts im Zusammenhang bestimmt. Zur Systematisierung
greife ich auf den traditionellen allgemeindidaktischen Problemzusammenhang
zuriick, zu dem insbesondere die Fragen nach den Aufgaben (Wozu?), den Inhal-
ten (Was?) und den Methoden (Wie?) von Unterricht zihlen. Ein solcher Zugriff
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erdffnet die Moglichkeit, die Theorie eines erziechenden Unterrichts mit Bildungs-
anspruch als eine Allgemeine Didaktik in den Blick zu nehmen.

1 Grundannahmen einer Theorie des erzichenden Unterrichts

Johann Friedrich Herbart hat eine Theorie des erziehenden Unterrichts entwickelt,
die bis heute zentrale Weichenstellungen markiert, denen eine an sein Werk an-
kniipfende, sich aber nicht auf es beschrinkende Theoriebildung Rechnung zu
tragen hitte. Maflgeblich sind hierbei drei Voraussetzungen, die gleichsam den
Rahmen abstecken, innerhalb dessen die hier angestrebte Systematisierung ver-
schiedener Facetten eines erzichenden Unterrichts mit Bildungsanspruch situiert
ist.

1.1 Bildsamkeit

Herbarts Theorie des erziehenden Unterrichts beruht erstens auf der Vorausset-
zung von der ,Bildsamkeit des Zoglings“ (Herbart 1841/1964, 69). Als Bildsam-
keit bezeichnet Herbart die Annahme, dass der einzelne Mensch prinzipiell dazu
in der Lage ist, unter den Bedingungen von Erziehung zu lernen, und in diesem
Sinne grundsitzlich auf Erzichung hin ansprechbar ist. Diese von Rousseau als
perfectibilité bezeichnete Fihigkeit, lernend Fihigkeiten zu entwickeln, wird selbst
nicht erlernt, sondern ist Menschen von Natur aus gegeben (vgl. Benner & Briig-
gen 1996) — was nicht bedeutet, dass die besagte Fihigkeit zwingend als etwas
begriffen werden miisste, das dem Lernen selbst (und damit auch der Erzichung)
entzogen ist. Die Fihigkeit, lernend Titigkeitsdispositionen zu entwickeln, kann
auch als eine Fihigkeit verstanden werden, die sich im Zuge des Lernens selbst
verindert.

Gerade Herbart scheint Bildsamkeit in diesem Sinne bestimmt wissen zu wollen,
versteht er unter ,,Bildsamkeit doch ,sowohl die Natur-Anlagen als die auf jeder
Altersstufe erworbenen Fihigkeiten des Weiterkommens® (Herbart 1831/1964,
342f.) eines Menschen. Wenn Herbart von ,erworbenen Fihigkeiten des Weiter-
kommens® spricht, so macht er darauf aufmerksam, dass der Begriff der Bildsam-
keit auch und vor allem solche Titigkeitsdispositionen bezeichnet, die erlernt wer-
den und die zugleich als die Voraussetzung fiir zukiinftiges edukativ initiiertes und
unterstiitztes Lernen fungieren. Die besagten Dispositionen erdffnen im konkreten
Fall bestimmte Lernmdglichkeiten und ziechen dem Lernen zugleich spezifische
Grenzen. Diese Moglichkeiten und Grenzen sind allerdings nicht festgelegt, son-
dern kénnen sich im Zuge von Lernprozessen selbst verindern (vgl. Anhalt 1999,
1571F).

Die Fahigkeit, lernend Titigkeitsdispositionen zu entwickeln — mag diese als eine
selbst in Verdnderung begriffene Fihigkeit verstanden werden oder nicht — kons-
tituiert Menschen als unbestimmte Lebewesen. Die fiir Menschen mafigeblichen
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Titigkeitsdispositionen sind diesen gerade nicht gegeben, sondern werden von
diesen erst erlernt. Indem sich ein Mensch Wissen, Fihigkeiten und Haltungen
aneignet, geht die ,,Unbestimmtheit zur Festigkeit® tiber (Herbart 1841/1964,
177). Dies bedeutet nicht, dass die Bildsamkeit unter erzieherischen Bedingungen
fortschreitend zum Verschwinden gebracht werden wiirde. Menschen sind und
bleiben bildsam gerade auch insofern, als angeeignete Titigkeitsdispositionen zu-
kiinftig erneut verindert werden kénnen. Doch sind diese Verinderungen immer
nur in Abhingigkeit von den jeweils bereits entwickelten Titigkeitsdispositionen
moglich.

Akzeptiert man, dass Menschen als von Natur aus lernfihig und unbestimmt be-
schrieben werden kénnen, so akzeptiert man damit zugleich deren Moglichkeit,
bereits erreichte Entwicklungszustinde zu transzendieren. Die mit dem Begriff
der Bildsamkeit bezeichnete Nichtfestgelegtheit bedeutet insofern nicht nur eine
natiirliche Nichtfestgelegtheit. Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses ei-
nes Menschen, die sich unter den Bedingungen von Erzichung entwickeln, sind
nicht auf Dauer gestellt, sondern lediglich vorliufig stabil. Menschen als bildsam
zu begreifen bedeutet, diesen iiber ihre natiirliche Unbestimmtheit hinaus auch
eine Nichtfestgelegtheit in dem Sinne zuzusprechen, dass bereits erreichte Ent-
wicklungszustinde — auch immer wieder neu — iiberschritten werden kénnen.
Mit einer solchen Zuschreibung wird nicht geleugnet, dass das Aufwachsen un-
ter spezifischen sozialen Bedingungen dazu fiihrt, dass Menschen sich bestimmte
Orientierungsmuster — einen Habitus im Sinne Bourdieus — aneignen und im
Lichte dieser Muster ihr Leben fithren. Das Gegenteil ist der Fall: Ohne Bildsam-
keit wire die Entstehung und Aufrechterhaltung eines Habitus gar nicht verstind-
lich zu machen. Allerdings bedeutet Bildsamkeit eben auch die Moglichkeit eines
Menschen, durch (edukativ initiiertes und unterstiitztes) Lernen ,,die gegenwirti-
ge Faktizitit der eigenen Existenz stets zu transzendieren® (Stojanov 2008, 104).
Dies schliefft die Moglichkeit der Habitusverinderung mit ein.

Bildsamkeit bedeutet also, Menschen als unbestimmyt, weil zum Lernen fihig, und
damit zugleich als nichtfestgelegt zu begreifen — weder von Natur aus noch durch
bereits angeeignete Orientierungsmuster. In diesem Sinne ist Bildsamkeit, wie
Heinz-Elmar Tenorth treffend formuliert, die ,Zentralhypothese der Pidagogik,
ihre erste Betriebsprimisse® (Tenorth 2013, 19), wiirde Erzichung ohne die besag-
te Annahme doch ihren Sinn verlieren. Bildsamkeit muss vorausgesetzt werden,
soll Erziehung stattfinden. Und sie wird immer schon vorausgesetzt, wenn ein
Mensch erzieherisch auf einen anderen Menschen einwirkt. Ob diese Annahme
im Einzelfall bewihrt werden kann, ist offen und entscheidet sich allererst im er-
zicherischen Miteinanderumgehen — nimlich genau dann, wenn Zu-Erzichende
auf Frage- und Zeigeaktivititen der Erzichenden mit Selbsttitigkeit ,antworten’
und damit die ihnen offerierte Moglichkeit ergreifen, sich in Auseinandersetzung
mit der Welt zu bilden. ,Bildsamkeit® lisst sich in diesem Sinne auch als eine
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»Reaktion auf die Herausforderung durch die Kultur® verstehen (Mollenhauer
1983/2003, S. 83). Indem Menschen auf entsprechende Herausforderungen mit
Selbsttitigkeit reagieren, treten sie als bildsame Subjekte in Erscheinung.

1.2 Selbstbestimmung, Vielseitigkeit und Moralitit

Herbarts primires Interesse gilt der ,Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit”
(Herbart 1841/1964, 69). Dies ist nicht weiter verwunderlich, geht dieser doch
in seiner Theorie des erzichenden Unterrichts zweitens von der Voraussetzung aus,
dass es Aufgabe der Erzichung sei, dafiir Sorge zu tragen, ,,daf§ der Mensch mit
freien Augen in die Welt schaue, und darin tue, nicht was die andern tun; sondern
was gut und nétig und vielleicht eben darum, weil es die andern nicht tun, desto
nétiger ist“ (Herbart 1919, 505). Die Erziehung soll Menschen entsprechend da-
bei unterstiitzen, zu lernen, das eigene Leben selbstbestimmt zu fithren, sowie die
Fihigkeit und Bereitschaft zu entwickeln, anderen Menschen Achtung entgegen-
zubringen und dafiir Sorge zu tragen, dass auch diesen die Méglichkeit offensteht,
ihr Leben selbstbestimmt zu fiihren.

Das ,oberste, allgemeinste und wichtigste Ziel aller Erzichung und alles erziehen-
den Unterrichts“ ist fiir Herbart ,,die selbstindige Person, die begriindet ja oder
nein sagen kann (Geissler 1976, 81). Selbstbestimmungsfiihigkeit in diesem Sinne
umfasst mindestens drei Komponenten: Erstens setzt Selbstbestimmungsfihigkeit
voraus, dass ein Mensch Einsichten in einen Sachverhalt gewonnen hat. Zweitens
beruht Selbstbestimmungsfihigkeit darauf, dass ein Mensch dazu in der Lage ist,
sachliche Einsichten auf die eigene Lebensfiihrung zu beziehen. Selbstbestim-
mungsfihigkeit setzt in diesem Sinne nicht nur Wissen, sondern auch eigene Wert-
urteile voraus. Selbstbestimmungsfihigkeit schliefSt drittens eine Fihigkeit ein, die
als Charakterstiirke bezeichnet werden kann, und die darin zum Ausdruck kommt,
dass Menschen ihr Leben tatsichlich im Lichte eigener Werturteile fithren (vgl.
hierzu auch Nida-Riimelin 2013, 82f.).

Herbart kniipft Erziechung an die Aufgabe, Zu-Erzichenden dabei zu helfen, eine
vielseitig dimensionierte Selbstbestimmungsfihigkeit zu entwickeln. Damit ist ge-
meint, dass jemand dazu in der Lage ist, sich auf unterschiedliche Art und Weise
zu sich selbst und zur Welt ins Verhiltnis zu setzen und sich in diesen verschie-
denen Modi des Selbst- und Weltverhiltnisses selbst zu bestimmen. Mit dieser
Aufgabenstellung wird auf die ,, Theilung der Lebensarten® (Herbart 1806/1964,
78) reagiert, die fiir moderne Gesellschaften typisch geworden ist. Das Argument
lautet, dass eine mehr oder minder stark entwickelte Selbstbestimmungsfihigkeit
in einem bestimmten Bereich (z. B. im Bereich Wissenschaft) nicht schon bedeu-
tet, dass Menschen auch in anderen Bereichen ihr Leben im Lichte sachlicher
Einsichten und eigener Urteile fithren kénnen (z. B. im Bereich der Religion oder
der Kunst). Ohne eine entsprechend ausdifferenzierte Ordnung des Selbst- und
Weltverhiltnisses diirfte es entsprechend schwierig, vielleicht sogar unméglich
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sein, das eigene Leben im Kontext einer komplexen Gesellschaft selbstbestimmt
zu fiihren. Hingegen ist sich Herbart sicher: ,,Der Vielseitig-Gebildete ist vielfach
vorbereitet” (ebd., 133).

Die selbstbestimmte Lebensfithrung, zu der Zu-Erziehende freigesetzt werden
sollen, steht unter dem Anspruch der Moralitiit. Geht man nimlich von der An-
nahme aus, dass Bildung in der Entwicklung von Selbstbestimmungsfihigkeit
besteht, und geht man ferner davon aus, dass die selbstbestimmte Lebensfithrung
einen Freiraum bendtigt, der im Miteinanderumgehen von Menschen nicht not-
wendigerweise gegeben ist, sondern allererst hergestellt und stabilisiert werden
muss, dann folgt hieraus, dass es verkiirzt wire, Bildung allein als Entwicklung ei-
ner vielseitig dimensionierten Selbstbestimmungsfihigkeit zu begreifen. Bildung
wird konsequenterweise als die Entwicklung einer vielseitig dimensionierten Selbst-
bestimmungsfiibigkeit unter dem Anspruch von Moralitir begriffen werden miissen
— dies jedenfalls dann, wenn die Entwicklung von Selbstbestimmungsfihigkeit als
ein Anspruch aller Menschen aufgefasst wird.

Herbart hat die ,Ideen des Rechten und Guten®, gemif derer sich ,der tiefe
Kern der Personlichkeit“ bestimmen soll (ebd., 30), in seinem Werk Allgemeine
praktische Philosophie (Herbart 1808/1964) beschrieben. Von einer moralischen
Lebensfiihrung wire im Anschluss an Herbart nur dann zu sprechen, wenn je-
mand nach Urteilen handelt, die im Lichte der besagten Ideen als gerechtfertigt
gelten kdénnen. Zusammengenommen kénnen diese Ideen als der Versuch be-
griffen werden, den kategorischen Imperativ Immanuel Kants, Menschen niemals
blof3 als Mittel zu einem Zweck, sondern stets zugleich als Selbstzweck zu behan-
deln, relational zu spezifischen Grundkonstellationen menschlichen Lebens und
Zusammenlebens auszulegen (vgl. Benner 1993, 146).

Fiir eine Klidrung des Begriffs ,Moralitit" sind an dieser Stelle vor allem die Ideen
von Interesse, die auf das Verhiltnis eines Menschen zu seinen Mitmenschen be-
zogen sind. Herbart nennt diese Ideen ,Wohlwollen®, Recht’ und ,Billigkeit‘. Die
Idee des Wohlwollens bezieht sich auf Situationen, in denen ein Mensch auf einen
blof vorgestellten Anderen Bezug nimmt. Jemand, fiir den die Idee des Wohlwol-
lens maf8geblich ist, riumt der eigenen Perspektive keinen prinzipiellen Vorrang
gegeniiber der Perspektive anderer Menschen ein. Stattdessen wird die mogliche
alternative Position als prinzipiell gleichberechtigt aufgefasst. Diese Haltung ist
nach Herbart notwendig, damit eine Beratung von Menschen iiber ihr Zusam-
menleben maéglich ist, in der eine Regel gesucht und gefunden werden kann, der
die sich beratenden Personen gleichermaflen zustimmen. Eine Suche dieser Art,
d.h. eine Suche nach iiberindividuellen Verbindlichkeiten ist nach Herbart dann
angezeigt, wenn es im Zusammenleben von Menschen zu Konflikten kommt.
Hier ist die Idee des Rechts mafigeblich. In diesem Fall fordert die Achtung vor
dem jeweils Anderen, sich gemeinsam zu beraten und eine Regel zu finden, die
es erlaubt, den Streit zu schlichten, ohne dass eine der jeweils miteinander kon-
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fligierenden Perspektiven vorab als die allein mafigebliche in Anschlag gebracht
wird. Eine gefundene Regel schliefit freilich nicht aus, dass diese zukiinftig ver-
letzt wird. Auf diese Situation ist die Idee der Billigkeit bezogen. Diese formuliert
die Maf3gabe, auf cine Regelverletzung mit einer entsprechenden Vergeltung zu
reagieren und in diesem Zusammenhang die besonderen Umstinde der Regelver-
letzung zu beriicksichtigen. Die Idee der Billigkeit legt dabei nicht schon fest, was
es im Einzelfall bedeutet, eine Regelverletzung zu vergelten. Dies zu kldren, ist
vielmehr eine Aufgabe der Menschen, die aufgefordert sind, im Lichte der prak-
tischen Ideen zu urteilen, ob ihr Handeln als moralisch gelten kénne. Dariiber
hinaus verweist die Idee der Billigkeit auf die Idee des Rechts zuriick, denn die
Regelverletzung mag Anlass dafiir sein, die jeweils verletzte Regel einer Priifung zu
unterzichen, sich erneut zu beraten und eine bessere Regel zu finden, um zukiinf-
tigem Streit vorzubeugen (vgl. Herbart 1808/1964, 3611t.).

1.3 Aufforderung zur Selbsttitigkeit

Die Ideen des Wohlwollens, des Rechts und der Billigkeit konkretisieren die mo-
ralische Grundorientierung, die fiir Menschen in Bildungsprozessen maf$geblich
werden soll. Hierbei gilt es zu beriicksichtigen — und das ist die dritte Voraus-
setzung, auf der Herbarts Theorie des erzichenden Unterrichts beruht —, dass
Bildung durch Erziehung immer nur erméglicht, nicht aber im strengen Sinne
bewirkt werden kann. Damit Zu-Erzichende tatsichlich Bildungsprozesse durch-
laufen, miissen sie im Verhiltnis zur Welt titig werden. Zugespitzt formuliert:
Zu-Erzichende sind im Vollzug ihrer je individuellen Bildungsprozesse unhinter-
gehbar und in diesem Sinne auch nicht vertretbar. Fiir die Erziechenden bedeutet
dies, die , Tatsache“ akzeptieren zu miissen, ,daf§ auf der anderen Seite ein Sub-
jeke steht, von dessen Selbsttitigkeit das Resultat der pidagogischen Bemiithun-
gen abhingt® (Hopfner 1999, 279, Hv. i.O.). Aus diesem Grund verpufft jede
erzicherische Mafinahme (z.B. eine Erklirung), sofern die Zu-Erzichenden nicht
titig werden und entsprechend auf die jeweilige Mafinahme reagieren (und sich
z.B. am Verstehen der jeweils erklirten Sache versuchen). Die Erziehenden stehen
deshalb grundsitzlich vor der Aufgabe, die Selbsttitigkeit der Zu-Erziehenden im
Hinblick auf spezifische Sachverhalte ;hervorzulocken’, sollen diese ,Fihigkeiten
des Weiterkommens* entwickeln (vgl. hierzu auch Anhalc 1999, 2911T.).

Erzichung muss von daher in einem basalen Sinne als Aufforderung zur Selbsttitig-
keit bestimmt werden. Hiervon ist ein anspruchsvolles Verstindnis zu unterschei-
den, das sich daraus ergibt, dass Erzichung von Herbart an die Aufgabe gebunden
wird, Heranwachsenden dabei zu helfen, die Fihigkeit und Bereitschaft zur Selbst-
verpflichtung auf tiberindividuelle Verbindlichkeiten zu entwickeln. So spricht
Herbart ausdriicklich nicht schon dann von Moralitit, wenn Menschen ,der Sitte
gemil$* oder ,dem Gesetz entsprechend* handeln (vgl. Herbart 1919, 505£.). Men-
schen miissen iiberindividuellen Verbindlichkeiten vielmehr aus Einsicht folgen,
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soll von moralischem Handeln die Rede sein. Pointiert formuliert: ,,Der Sittliche
gebietet sich selbst“ (Herbart 1804/1964, 262; Hv.i. O.).

Eine Theorie der Erzichung, die diesem Umstand Rechnung trigt, kann die Rede
von ,Aktivitit im Bildungsprozef$“ nicht auf eine ,Selbsttitigkeit des Erwerbs®
reduzieren, sondern muss dariiber hinaus die ,Selbsttitigkeit der Entscheidung
in den Blick nehmen (Regenbrecht 1964, 288), in der sich Moralitit allererst re-
alisiert. Herbart bestimmt eine Erziehung zur Moralitit vor diesem Hintergrund
als eine Form des Miteinanderumgehens, in der Zu-Erziehende unter Beriick-
sichtigung ihrer Individuallage mit Aufgaben konfrontiert werden, die sie dazu
herausfordern, moralisch zu urteilen und zu handeln. Ausdriicklich heif3t es bei
Herbart: ,,Machen, dafS der Zigling sich selbst finde, als wihlend das Gute als ver-
werfend das Bose: dies, oder Nichts, ist Charakterbildung!“ (Herbart 1804/1964,
261; Hv. i.0.) Damit ist insbesondere gemeint, dass die Zu-Erzichenden in
Situationen hineingezogen werden, in denen sie zwischen Alternativen wihlen
kénnen, so dass ihnen die Méglichkeit offensteht, sich selbst auf tiberindividuelle
Verbindlichkeit zu verpflichten, d. h. das Gute vorzuzichen und das Bése zuriick-
zustellen. Die Bildung eines moralischen Charakters zu erméglichen impliziert,
dass die Heranwachsenden selbst zeigen miissen, ob und, falls ja, wie sie ihren
moralischen Urteilen im Handeln folgen, d.h. diese fiir sich selbst auch gegen
widerstrebende Motive verbindlich machen. Diese ,Leistung’, das Eigeninteres-
se zuriickzustellen, um das moralisch Gebotene zu tun bzw. das moralisch Ver-
botene zu unterlassen, kann den Zu-Erzichenden nicht abgenommen werden,
sondern muss vielmehr als eine notwendige Bedingung der Bildung eines morali-
schen Charakters betrachtet werden.

2 Regierung, Unterricht und Zucht

Der Theorie des erzichenden Unterrichts liegt die Unterscheidung zwischen
drei Grundformen von Erziehung zugrunde, die als Regierung, Unterricht und
Zucht bezeichnet werden. Jede dieser drei Grundformen erfiillt eine spezifische
Funktion im Kontext der allgemeinen Aufgabe von Erziehung, Bildung, d.h. die
Entwicklung einer vielseitig dimensionierten Selbstbestimmungsfihigkeit unter
dem Anspruch von Moralitit zu ermdglichen. Dabei werden die beiden letzten
Formen schon von Herbart als die ,eigentliche Erzichung® bezeichnet und als sol-
che von der Regierung unterschieden. Die Regierung, so Herbart, habe allein die
Aufgabe, die ,eigentliche Erziechung’ vorzubereiten, d. h. sicherzustellen, dass Un-
terricht und Zucht tiberhaupt moglich werden. Deren Aufgabe sei es hingegen,
den Zu-Erziehenden Bildung zu erméglichen. ,Bildung und Nicht-Bildung, das
ist der contradictorische Gegensatz, welcher die eigentliche Erzichung von der
Regierung scheidet® (Herbart 1814/1964, 166; Hv. i. O.).
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Eine regierende Erziehung ist darauf gerichtet, Zu-Erziehende an bestimmten Ak-
tivitdten zu hindern, um einen Schaden zu vermeiden, den diese angesichts von
(noch) fehlender Einsicht sich selbst oder Anderen und Anderem zufiigen konn-
ten. Regierung steht in diesem Sinne immer auch fiir die Orientierung an Regeln,
die nicht zur Debatte stehen. Dabei bindet Herbart die Legitimitit von Regierung
an zwei Kriterien: Erstens darf die Regierung nur uneinsichtiges Handeln unter-
binden. Entsprechend wire es nicht gerechtfertigt, durch bestimmte Maf3nah-
men (z.B. durch Strafen) zu versuchen, einen ,Zweck im Gemiithe® (Herbart
1806/1964, 19) der Zu-Erziehenden zu erzielen. Zugleich wird man davon aus-
gehen miissen, dass Zu-Erziehende Handlungen vollzichen, die sich im Lichte
der Idee wechselseitiger Achtung von Freiheit als problematisch erweisen. Von
daher bedarf es einer Form von Erzichung, die dem Umstand Rechnung trigt,
dass Zu-Erziechende — gerade insofern diese noch keinen moralischen Charakter
entwickelt haben — problematische Handlungen vollziehen, und die Zu-Erzie-
hende gleichwohl nicht auf vorgegebene Ordnungen des Urteilens und Handelns
festlegt. Zweitens muss die Regierung enden, sobald ,sich Spuren eines dchten
Willens® (ebd., 18) auf der Seite der Zu-Erziehenden erkennen lassen, d. h. sobald
diese die Fahigkeit entwickeln, ihren Willen dem eigenen moralischen Urteil zu
unterstellen und in diesem Sinne zu handeln.

Im Unterschied zur Regierung, die Zu-Erzichende am Handeln hindert, ist der
Unterricht darauf gerichtet, diese zu einem Wissen zu fithren, das im alltiglichen
Miteinanderumgehen von Menschen nicht angeeignet werden kann. Zu-Erzie-
hende werden im Unterricht von den Erziehenden zur Auseinandersetzung mit
einem ,Dritten’ (einer Sache, einem Inhalt) veranlasst und darin unterstiitzt, Ein-
sicht in den jeweiligen Sachverhalt zu gewinnen (vgl. ebd., 110). Unterricht in
diesem Sinne erweist sich allein schon deshalb als ein unverzichtbares Moment
von Erziehung, weil es der Einsicht darin bedarf, wie es sich mit einer Sache ver-
hilt, damit moralische Urteilsbildung im Hinblick auf die jeweilige Sache sinnvoll
moglich ist.

Im Lichte des Bildungsanspruchs wird Unterricht von Herbart an die Aufgabe ge-
kniipft, die Entwicklung eines vielseitig dimensionierten Selbst- und Weltverstind-
nisses zu ermdglichen. Die Zu-Erziehenden sollen lernen, Sachverhalte im Lichte
unterschiedlicher Perspektiven in den Blick zu nehmen, und ihr Selbst- und Welt-
verstindnis damit iiber alltidgliche Lernprozesse hinaus ausdifferenzieren. Herbart
fasst diese Aufgabe als die Unterstiitzung der Entwicklung einer ,,Vielseitigkeit
des Interesse” (ebd., 37) auf der Seite der Zu-Erziehenden. Der Begriff des Inte-
resse sollte nicht vorschnell psychologisch interpretiert werden. M.E. gebraucht
Herbart den Begriff des Interesse zumindest auch im Sinne von ,inter esse’, d.h.
,dazwischen, dabei sein‘. ,Interesse’ mochte ich als Bezeichnung fiir den Umstand
deuten, dass eine Person gelernt hat, ,bei der Sache’ zu sein, d. h. im Wechselspiel
von Vertiefung und Besinnung Einsicht in einen Sachverhalt gewonnen hat. Der
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Begriff ,Vielseitigkeit des Interesse’ markiert dieser Lesart zufolge den Anspruch,
Zu-Erzichende zum Wissen zu fithren, genauer: ihnen dabei zu helfen, ,sich einen
Gegenstand dadurch anzueignen®, dass sie diesen ,,in seiner objektiven Vielge-
sichtigkeit erkennen® lernen (Ramseger 1993, 833). Dieser Uberlegung liegt die
Annahme zugrunde, dass Sachverhalte durch einen Aspektreichtum gekennzeich-
net sind, dem durch Unterricht dadurch Rechnung getragen werden soll, dass der
jeweilige Sachverhalt im Lichte unterschiedlicher Perspektiven in seinen verschie-
denen Facetten thematisiert wird.

Vom Unterricht ist die Zucht zu unterscheiden, deren Aufgabe darin besteht,
Zu-Erzichende in konkreten Fragen der eigenen Lebensfithrung im Umgang mit
Anderen zu unterstiitzen. Wihrend die Aufgabe von Unterricht darin besteht, Zu-
Erzichenden die Entwicklung eines vielseitig differenzierten ,Gedankenkreises®
(Herbart 1806/1964, 15) zu erméglichen, ist die Zucht darauf bezogen, diesen
dabei zu helfen, eine ,,Charakterstirke der Sittlichkeit™ (ebd., 90) zu entwickeln.
Der Unterricht verstrickt die Zu-Erziehenden in eine Vertiefung in und eine Be-
sinnung auf Sachverhalte, um diesen Einsicht zu erméglichen. Demgegeniiber
ist die Zucht darauf gerichtet, Zu-Erzichende als Handelnde zu adressieren und
diesen dabei zu helfen, in ihrer Lebensfiihrung nicht unmittelbar ihrem Willen zu
folgen, sondern vielmehr ihrem Urteil iiber den Willen zu entsprechen. Eine sol-
che Hilfe ist nicht nur deshalb erforderlich, weil in bestimmten Situationen nicht
immer auf der Hand liegt, was moralisch geboten, verboten oder neutral ist, son-
dern dieses allererst ermessen werden muss. Nicht nur um die Entwicklung von
Urteilskraft zu unterstiitzen, bedarf es der Zucht, sondern auch deshalb, weil ein
Handeln, das an moralischen Anspriichen orientiert ist, mit einer Einschrinkung
des Eigeninteresses verbunden ist. Von daher muss davon ausgegangen werden,
dass es in der Entwicklung eines moralischen Charakters — auch immer wieder
neu — zu Situationen kommen wird, die existentielle Entscheidungen verlangen
— Situationen, die im Anschluss an Herbart als ,innerer Kampf® beschrieben wer-
den kénnen (vgl. English 2013, 30ff.). Dieser ,Kampf' muss siegreich bestritten
werden — nicht nur, damit ein Entwurf zu einem entsprechenden Handeln fiihre,
sondern auch, damit neue Charakterziige entstehen kénnen, die eine Achtung der
Freiheit Anderer zum Ausdruck bringen.

Im Kontext der Zucht geht es deshalb immer auch darum, Heranwachsende
in Situationen der Wahl hineinzuziehen und diesen dabei zu helfen, im Lichte
moglicher Alternativen eigene Entscheidungen zu treffen sowie den Entschluss
in Handlung umzusetzen. Hierbei kommt es maf3geblich auf die einzelne Person
an, die vor der Aufgabe steht, ihr Eigeninteresse zuriickzustellen und im Handeln
einem moralischen Anspruch zu folgen.

Herbart hat diese Uberlegung auf die Formulierung gebracht, dass Zu-Erzichende
»gewagt werden miissen (Herbart 1806/1994, 19), um einen moralischen Cha-
rakter entwickeln zu kénnen. Das bedeutet, dass eine Erzichung zur Moralitit
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notwendig miteinschlieft, Zu-Erzichende in Situationen zu verstricken, in de-
nen diese scheitern kénnen miissen. Ein solches Scheitern wiirde darin bestehen,
dass der Anspruch, das Gute zu tun, unterlaufen wird und stattdessen moralisch
verwerfliche Handlungen vollzogen werden. Zu-Erziehende zu wagen, bedeutet
fir die Erzichenden, Ungewissheit in Kauf zu nehmen. Stiinde schon vorab fest,
wie Zu-Erziehende in einer Situation urteilen und handeln werden, so handelte
es sich kaum um ein Wagnis, das die Erziehenden eingehen. Freilich: Auch in
dem Fall, dass bereits vorab gemeinsam durchgespielt worden ist, was in einer
bestimmten Situation zu tun ist, gibt es keine Garantie, dass Zu-Erziechende
entsprechend handeln werden. Jedoch ist die im Kontext einer Erziehung des
moralischen Charakters angestrebte Offenheit nicht auf diejenige Ungewissheit
zu reduzieren, die der Erziehung strukturell ohnehin eingeschrieben ist. Im Kon-
text einer Erziehung des moralischen Charakters avanciert das Wagnis vielmehr
zu einer Mafgabe der Aktivititen von Erzichenden — eben weil es sich um die
Kehrseite dessen handelt, was im Rahmen von Erziehung angestrebt wird, nim-
lich dass Zu-Erziehende sich zu Menschen entwickeln, die aus Grundsitzen zum
guten Handeln fihig und fest entschlossen sind.

3 FErziehender Unterricht

Ein erziehender Unterricht ist darauthin ausgerichtet, dass Schiiler:innen sich nicht
nur sachliche Einsichten aneignen, sondern auch die Méglichkeit erhalten, die
Bedeutung des Gelernten fiir das eigene Leben im Umgang mit Anderen zu er-
wigen (vgl. Rucker 2019, 6491f.). Dies ist deshalb angezeigt, weil Wissen, das im
Unterricht vermittelt und angeeignet werden soll, als solches in seiner Bedeutung
fiir die Lebensfithrung von Menschen indifferent ist. So legt z.B. die Einsicht in
die Ursachen des Klimawandels als solche keineswegs nahe, sich fiir die Umwelt zu
engagieren. Soll es nicht dem Zufall tiberlassen bleiben, ob Schiiler:innen sachliche
Einsichten auf die eigene Lebensfithrung bezichen, so folgt hieraus, dass die Frage
nach der Bedeutung unterrichtlich vermittelten und angeeigneten Wissens fiir ein
gelingendes Leben und Zusammenleben selbst zum Thema des Unterrichts avan-
cieren muss. Pointiert formuliert: ,,Unterricht ist unter pidagogischer Perspektive
nur ,vollstindig’, wenn er das zu erwerbende Wissen mit der (Wert-)Haltung der
Schiiler in Beziehung setzt und so zu einer verantwortungsvollen Lebensfithrung
beitrigt” (Rekus 1993, 199). Erzichender Unterricht in diesem Sinne ist daran
erkennbar, dass Schiiler:innen nicht nur zum Wissen gefiihrt, sondern dariiber
hinaus auch in Situationen hineingezogen werden, in denen sie sich vor die Auf-
gabe gestellt sehen, eigene Werturteile zu fillen, d. h. zu Fragen eines gelingenden
Lebens und Zusammenlebens Stellung zu nehmen, ihre Positionsbestimmungen
zu begriinden sowie diese der Konfrontation mit Alternativen auszusetzen (vgl.
Schilméller 1994; Benner 1995; Rekus 2010; Rucker 2018, 2019, 2023).
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Im Folgenden werde ich diesen Grundgedanken entfalten, indem Beschreibungen
eines erzichenden Unterrichts mit Bildungsanspruch aufgegriffen und einer Sys-
tematisierung zugefithrt werden. Die Systematisierung erfolgt dadurch, dass ich
auf den traditionellen Problemzusammenhang der Allgemeinen Didaktik zuriick-
greife, wozu insbesondere die Fragen nach den Aufgaben, den Inhalten und den
Methoden von Unterricht zihlen. Die These lautet: Ein erziehender Unterricht mit
Bildungsanspruch ist auf die Unterstiitzung der Entwicklung von gedanklicher
Selbstindigkeit gerichtet, fordert zur Auseinandersetzung mit Inhalten auf, die
exemplarische Bedeutung sowie potentielle Gegenwarts- und Zukunfisbedeutung
erkennen lassen, und zieht Schiiler:innen in eine Praxis des Griinde-Gebens und
Nach-Griinden-Verlangens hinein, um diese zu Aktivititen des Erkennens, des
Wertens sowie des radikalen Bedenkens zu veranlassen (vgl. Rucker 2020a, 591T.).

3.1 Uber das Problem der Aufgabe

Die erste Problemstellung lautet: Was ist die Aufgabe eines erziechenden Unter-
richts mit Bildungsanspruch und wie kann diese begriindet werden? Zur Klirung
dieser Frage schliefSe ich an die Ausfithrungen zum Bildungsbegriff an. Bildung,
so hatte ich behauptet, bedeutet im Kern die Entwicklung von Selbstbestimmungs-
fihigkeit, d.h. der Fahigkeit, im Lichte sachlicher Einsichten und eigener Wert-
urteile zu handeln. Die Entwicklung dieser Fihigkeit zu initiieren und zu unter-
stiitzen, habe ich als die iibergeordnete Aufgabe von Erziehung bestimmt (zur
Begriindung dieser Voraussetzung vgl. Rucker 2019). Dem Unterricht kommt in
diesem Zusammenhang eine spezifische Aufgabe zu, die mit Theodor Ballauff als
»Selbstindigkeit im Denken (Ballauff 1993, 5) bezeichnet werden kann.
Gedankliche Selbstindigkeit in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen, bedeutet zu-
nichst, Schiiler:innen dabei zu helfen, sachliche Einsichten zu gewinnen. Sachliche
Einsichten zu entwickeln, meint nicht, dass Schiiler:innen tradiertes Wissen blof3
nachvollziehen und den damit verbundenen Geltungsanspruch fraglos akzeptie-
ren. Von einer sachlichen Einsicht wire vielmehr erst dann zu sprechen, wenn sich
ein bestimmtes Wissen in einer Priifung fiir die Schiiler:innen als {iberzeugend
erweist. Die Hinfiihrung zum Wissen wird folglich in einem anspruchsvollen Sin-
ne verstanden und Unterricht damit nicht auf Instruktion reduziert. Es scheint
mir dieser Anspruch zu sein, von dem her Lutz Koch Bildung als ,allmahliches
Verstehen® bzw. als ,Suche nach Verstindnis“ (Koch 2015, 83) beschreibt und
Andreas Gruschka einen Unterricht mit Bildungsanspruch als ,,Verstehen lehren
(Gruschka 2011) erldutert. Unterricht als Verstehen lehren zu begreifen bedeutet,
Schiiler:innen auf ihrer Suche nach Verstindnis zu unterstiitzen, so dass diese einen
geklirten Begriff von der Sache entwickeln kénnen, die im Unterricht thematisiert
wird.

Wenn vom Verstehen einer Sache die Rede ist, dann impliziert dies, dass ein be-
stimmtes Wissen als Wissen akzeptiert wird. Wenn eine Schiilerin z. B. im Biolo-
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gieunterricht verstanden hat, wie sich Bakterien vermehren, dann setzt dies nicht
nur voraus, dass sie nachvollzogen hat, wie die Vermehrung von Bakterien in der
Biologie beschrieben wird, sondern auch, dass sie diese Beschreibung als giiltig,
d.h. als Wissen anerkennt. Wissen als Wissen zu akzeptieren, setzt voraus, dass
der Geltungsanspruch, der mit einer Beschreibung erhoben wird, gepriift worden
ist. Es ist widersinnig zu sagen, jemand wiirde tradiertes Wissen als Wissen ak-
zeptieren, obne die jeweilige Beschreibung in ihrem Geltungsanspruch gepriift zu
haben. Jemand kénnte die Beschreibung freilich einfach iibernehmen und den je-
weiligen Geltungsanspruch damit fraglos akzeptieren. Dann kénnte diese Person
jedoch allenfalls annehmen, dass die jeweilige Beschreibung giiltig ist, d. h. dass es
sich bei ihr um Wissen handelt. Ob dies der Fall ist, kann nur in der Priifung von
Geltungsanspriichen geklirt werden.

Didaktisch gewendet bedeutet dies, dass das Verstehen lehren als Aufforderung
zur Priifung von Geltungsanspriichen bestimmt werden muss. Unterricht als
Verstehen lehren impliziert, Schiiler:innen in ein Spiel des Griinde-Gebens und
Nach-Griinde-Verlangens hineinzuziehen und diesen damit die Moglichkeit zu
eréffnen, Wissen auf seine Uberzeugungskraft hin zu priifen und damit als sach-
liche Einsicht anzueignen.

Von einem erzichenden Unterricht mit Bildungsanspruch wire demzufolge nicht
schon dann zu sprechen, wenn Schiiler:innen blof§ unterwiesen und in diesem
Sinne zur unbefragten Anerkennung von Geltungsanspriichen gefithrt werden,
sondern eben erst dann, wenn Lehrkrifte Schiiler:innen in eine argumentative
Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegenstinden verwickeln. ,Der Lernende soll
aufnehmen und behalten, d.h. er soll lernen in der elementaren Bedeutung dieses
Wortes, aber annehmen, d.h. fiir wahr halten, soll er das Gelernte nur unter dem
Begleitschutz seines priifenden und begriindenden Denkens® (Koch 2015, 71;
Hyv. i.O.). Umgekehrt wire von Bildung unter den Bedingungen von Unterricht
nicht schon dann zu sprechen, wenn Wissen blof§ nachvollzogen und in diesem
Sinne angeeignet wird, sondern eben erst dann, ,wenn der Geltungsanspruch,
der mit jedem Wissen unabdingbar gegeben ist, von der Vernunft des Wissenden
selbst gepriift ist“ (Heitger 1989/2004, 23).

Unterricht soll dazu beitragen, Schiiler:innen fiir ein selbstbestimmtes Leben
unter dem Anspruch von Moralitit freizusetzen. Sachliche Einsichten haben als
solche jedoch keine Bedeutung fiir die Lebensfiihrung eines Menschen. Hieraus
folgt, dass gedankliche Selbstindigkeit nicht darin aufgeht, dass Schiiler:innen in
der Priifung von Geltungsanspriichen sachliche Einsichten gewinnen. Selbstin-
digkeit im Denken bedeutet auch, dass jemand dazu in der Lage ist, im Fillen
eigener Werturteile sachliche Einsichten auf die eigene Lebensfiihrung zu bezichen.
Der Begriff des Werturteils bezeichnet dasjenige Urteil, bei dem sich ein Mensch
im Verhiltnis zu einem Sachverhalt positioniert. ,,Werten heiflt danach fragen,
was etwas fiir mich und fiir mein Handeln bedeutet® (Rekus 1993, 220). Wert-
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urteile konnen als ,Urteile iiber die Bedeutung des Gegenstandes® fiir die Le-
bensfiihrung eines Menschen begriffen und in diesem Sinne vom , Erkennen des
Gegenstandes® unterschieden werden (ebd., 100). Im Werten, d. h. im Fillen von
Werturteilen ,antworten® Schiiler:innen auf die Frage nach der Bedeutung einer
sachlichen Einsicht fiir ein gelingendes Leben und Zusammenleben. Umgekehrt
sind die Werturteile, deren Entwicklung im Kontext eines erzichenden Unter-
richts initiiert und unterstiitzt werden soll, tiber eine Aneignung von Wissen ver-
mittelt. Die Schiiler:innen sollen dazu befihigt werden, sich im Lichte sachlicher
Einsichten zu positionieren. Der Grund hierfiir besteht darin, dass eigene Wert-
urteile nur auf der Grundlage von Wissen gefillt werden kénnen. Eine Alternative
bestiinde freilich darin, Schiiler:innen die vermeintlich ,richtigen® Werte vorzuge-
ben. Dies wire allerdings mit dem Bildungsanspruch von Unterricht unvereinbar.
Ein Unterricht mit Bildungsanspruch ist nimlich darauf gerichtet, Schiiler:innen
fiir ein Leben in Selbstbestimmung freizusetzen, und muss deshalb auch in diesem
Zusammenhang als Aufforderung zur Priifung von Geltungsanspriichen begriffen
werden, die mit eigenen und fremden Werteorientierungen verkniipft sind.
Unterricht ist auf die ,, Bildung des Gedankenkreises“ bezogen und erweist sich ge-
rade dadurch ,als unerliSlich auf dem Weg der Erziehung, der zur ,Bildung’ fithren
soll“ (Ballauff 1970, 47). Analog zur Differenz zwischen Wissen und Werturteilen
unterscheidet Theodor Ballauff ,,zwei Grundvollziige des Denkens®, nimlich das
,Erkennen® und das ,Ermessen® (ebd., 41). Ein Unterricht, der auf die Ermégli-
chung von Selbstindigkeit im Denken bezogen ist, fithrt Schiiler:innen zu sachli-
chen Einsichten (Erkennen) und zieht diese dariiber hinaus in Situationen hinein,
in denen Sachverhalte thematisiert werden, die strittig sind, um Schiiler:innen auf
diesem Wege zum Entwurf eigener Urteile zu veranlassen (Ermessen). Allerdings
erschopft sich ein Unterricht mit Bildungsanspruch nicht im Erkennen und Er-
messen, weshalb Ballauff eine weitere Aufgabenstellung formuliert und diese als
ein unverzichtbares Moment einer ,Bildung des Gedankenkreises® auszuweisen
sucht. Ausgangspunkt der Uberlegung ist die folgende Beobachtung: ,Es ist kei-
ne sachliche Aussage moglich, die sich nicht an Voraussetzungen und Bedingun-
gen gebunden sihe® (ebd., 77). Ballauff zieht hieraus die Konsequenz, dass ein
Unterricht, der mit dem Anspruch auf gedankliche Selbstindigkeit ernst macht,
auch die Voraussetzungen thematisieren muss, die unserem Wissen und unse-
ren Werturteilen zugrunde liegen. Ballauff bezeichnet diese ,,Grundaufgabe des
Unterrichts®, Schiiler:innen in ein radikales Bedenken von Geltungsanspriichen
und der sie stiitzenden Argumente hineinzuziehen, mit dem Begriff der ,,Skepsis*
(ebd., 7). Damit ist nicht gemeint, dass die Schiiler:innen lernen sollen, an allem
zu zweifeln. Gemeint ist vielmehr, dass diese dazu veranlasst werden sollen, Selbst-
verstindlichkeiten unserer Orientierung in der Welt zu thematisieren, zu priifen
und gegebenenfalls zu problematisieren. Zugespitzt formuliert: ,Partizipation an
der geschichtlich erreichten Gedanklichkeit in ihrer Befragbarkeit ist der Sinn von
Bildung (Ballauff 1993, 5).
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Das Argument lautet, dass ein erzichender Unterricht mit Bildungsanspruch
Gefahr lduft, einen dogmatischen Charakter anzunehmen, wiirden die Schii-
ler:innen nicht auch zu einem Bedenken der Voraussetzungen aufgefordert wer-
den, die bestimmten Geltungsanspriichen und den sie stiitzenden Argumenten
zugrunde liegen. Jorg Ruhloff spricht an dieser Stelle von einer prinzipiellen
»Zwei-Gliedrigkeit“ (Ruhloff 1979, 182) der Aufgabe eines Unterrichts mit Bil-
dungsanspruch. Ehe nimlich iiberhaupt nach den Voraussetzungen von Wissen
und Werturteilen gefragt werden kann, bedarf es auf der Seite der Schiiler:innen
eines ,relativ festbegriindeten und relativ umfangreichen Wissens und Urteilen-
Konnens“ (ebd.). Umgekehrt fiihrt die Entwicklung von sachlichen Einsichten
und eigenen Werturteilen nicht notwendigerweise dazu, dass die Schiiler:innen
diese auch einer Reflexion auf ihre Voraussetzungen hin unterziehen. Die Schii-
ler:innen sollen deshalb nicht nur zum Wissen gefithrt und zum Fillen eigener
Werturteile aufgefordert, sondern auch zu einem radikalen Bedenken veranlasst
werden.

3.2 Uber das Problem der Inhalte

Die zweite Problemvorgabe kommt in der Frage zum Ausdruck, welche Inhalte
in einem Unterricht mit Bildungsanspruch thematisiert werden sollen und wie
entsprechende Kriterien der Inhaltsauswahl begriindet werden kénnen. Es ist
auffillig, dass dieser Problemstellung in Beitrigen zu einer Theorie des erzichen-
den Unterrichts allenfalls eine untergeordnete Rolle zugesprochen wird. So weist
Erich Geissler explizit darauf hin, dass ,nicht der Inhalt, sondern die Methode
des Umgangs, die Form des Lernens® im erzichenden Unterricht als ,,vorrangig®
anzusehen seien, und zwar deshalb, ,,weil an ihnen sich vor allem entscheidet, ob
das Ziel des ,erziechenden Unterrichts® erreicht wird® (Geissler 1976, 87). Analog
hierzu vertritt Jiirgen Rekus die Auffassung, dass der Methode, d. h. hier: der Art
und Weise der Bezugnahme von Schiiler:innen auf Unterrichtsgegenstinde der
Primat einzurdumen sei. Um dem Anspruch der Bildung Rechnung zu tragen,
d.h. Schiiler:innen die Entwicklung einer vielseitig dimensionierten Selbstbe-
stimmungsfihigkeit unter Moralitdtsanspruch zu erméglichen, sei ,nicht zuerst
entscheidend, was unterrichtet wird, sondern wie unterrichtet wird. Die Art und
Weise der Unterrichtsgestaltung entscheidet dariiber, ob der Schiiler an und mit
den Unterrichtsinhalten tatsichlich eine nach Wissen, Haltung und Handeln dif-
ferenzierte Lernaktivitit entfalten kann® (Rekus 1993, 200; Hyv. i. O.). Die Frage,
welche Inhalte es sind, die im Unterricht thematisiert werden sollen, erscheint als
sekundir, solange sichergestellt ist, dass Schiiler:innen die Moglichkeit erhalten,
sich erkennend, wertend und problematisierend dem jeweiligen Unterrichtsinhalt
gegeniiber zu verhalten.

An dieser Stelle gilt es zweierlei zu bedenken: Erstens wire darauf aufmerksam
zu machen, dass in der Theorie des erzichenden Unterrichts hier eine originire
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didaktische Problemvorgabe aus dem Blick zu geraten droht. Zweitens — und
darauf kommt es mir an dieser Stelle an — wire es ein Feblschluss, aus dem Vo-
tum fiir eine spezifische Qualitit der Auseinandersetzung von Schiiler:innen mit
Unterrichtsinhalten zu folgern, dass in der Theorie des erziechenden Unterrichts
zum Problem der Inhalte nicht mehr konstruktiv Stellung genommen werden
kénnte oder gar miisste. Dieser Fehlschluss kann aufgedeckt werden, wenn man
beriicksichtigt, dass die bildende Qualitit von Unterricht zwar an die Form der
Bezugnahme von Schiiler:innen auf Sachverhalte gebunden wird — aber eben an
eine spezifische Form. Es ist dieser Umstand, der es nicht nur erméglicht, son-
dern auch erfordert, im Kontext einer Theorie des erzichenden Unterrichts fiir
bestimmte Kriterien der Inhaltsauswahl zu votieren.

Erziehender Unterricht soll Schiiler:innen nicht nur zum Wissen fithren, sondern
diesen auch die Méglichkeit eréffnen, die Bedeutung sachlicher Einsichten fiir die
eigene Lebensfithrung zu ermessen. Diese Weichenstellung hat gerade nichr zur
Konsequenz, dass das Problem der Inhalte an Bedeutung verliert. Im Gegenteil:
Aus diesem Anspruch eines erzichenden Unterrichts folgt vielmehr, dass Unter-
richtsinhalten, die eine potentielle Gegenwarts- und Zukunfisbedeutung fiir einzelne
Schiiler:innen erkennen lassen, gegeniiber Inhalten, die eine entsprechende Be-
deutung nicht erkennen lassen, ein Primat zukommt. Inhalte, denen aus guten
Griinden eine potentielle Gegenwarts- und Zukunfisbedeutung zugesprochen
werden kann, diirften nimlich ungleich giinstigere Bedingungen dafiir bieten,
dass Schiiler:innen im Unterricht bestimmte sachliche Einsichten tatsichlich auf
ihre Lebensfithrung beziehen konnen. Umgekehrt diirfte ein Unterricht, dessen
Inhalte keine entsprechende Bedeutung fiir die gegenwiirtige und voraussichtlich
zukiinftige Lebensfithrung der Schiiler:innen erkennen lassen, nur wenig An-
kniipfungsméglichkeiten fiir den Entwurf eigener Werturteile bieten.

Dies bedeutet nicht, dass Schiiler:innen nicht auch dort Inhalte als gegenwarts-
und zukunftsbedeutsam erkennen kénnen, wo von Seiten der Lehrkraft keine sol-
che Bedeutung ausgemacht worden ist. Umgekehrt ist mit der hier vorgestellten
Uberlegung nicht die Annahme verbunden, dass eine wohl erwogene Gegenwarts-
und Zukunftsbedeutung durch eine Lehrkraft notwendigerweise dazu fiihre, dass
die Schiiler:innen eine entsprechende Bedeutung ebenfalls erkennen. Gleichwohl
scheint es plausibel zu sein, anzunehmen, dass nicht alle Inhalte in gleichem Aus-
maf dazu geeignet sind, um Schiiler:innen zu einer wertenden Bezugnahme auf
die jeweiligen Sachverhalte aufzufordern. Vielmehr werden bestimmte Inhalte das
Werturteil von Schiiler:innen eher herausfordern als andere. Aus dieser Uberle-
gung ldsst sich schlieflen, dass die Lehrkraft Inhalte nach ihrer Bedeutsamkeit fiir
das gegenwiirtige und das voraussichtlich zukiinftige Leben der Schiiler:innen aus-
wihlen sollte. Ob die Schiiler:innen in einem Inhalt tatsichlich eine Bedeutung
fir ihr Leben im Umgang mit Anderen erkennen und, falls ja, welche, entscheidet
sich jedoch erst in deren wertender Stellungnahme zu dem jeweiligen Unterrichts-
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gegenstand — und zwar deshalb, ,weil den Lebenssinn angesichts konkreter Aufga-
ben nur die Individualitit selber finden kann“ (Regenbrecht 1964, 288).

Das Urteil der Schiiler:innen ist hierbei durch eine Grenze bestimmt, wie sie auch
fir das Urteil von Lehrer:innen kennzeichnend ist — dies jedenfalls dann, wenn
Zu-Erzichenden der Status eines bildsamen Subjekts zugesprochen wird, dessen
Zukunft unbestimmt ist. Niemand kann nimlich unter dieser Voraussetzung de-
finitiv sagen, ob ein bestimmter Inhalt zukiinftig Bedeutung fiir ein gelingendes
Leben und Zusammenleben besitzen wird. Zukunft kann vielmehr immer nur
probeweise vorweggenommen werden, um Zu-Erziehenden die Moglichkeit zu
erdffnen, in der Gegenwart ,Fihigkeiten des Weiterkommens® fiir eine potentielle
Zukunft zu entwickeln.

An dieser Stelle kdnnte man einwenden, die Kriterien der Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung seien im Kontext der Allgemeinen Didaktik spitestens seit den
Arbeiten Wolfgang Klafkis wohl bekannt und von daher nur als miflig originell
anzuschen (vgl. Klatki 1958/1975, 135ff.). Hierzu ist folgendes zu bemerken:
Zum einen spricht ein solcher Einwand nicht gegen die besagten Kriterien. Dieser
macht vielmehr deutlich, dass es sich hierbei offenbar um Kriterien handelt, die
ein Problembewusstsein anzeigen, das in aktuellen Debatten um das Problem der
Inhalte nicht aufer Acht gelassen werden sollte. Zum anderen darf der Neuigkeits-
wert allgemeindidaktischer Uberlegungen nicht allein darin gesehen werden, dass
neue Kriterien der Inhaltsauswahl vorgeschlagen werden. Dieser kann vielmehr
auch in der Begriindung bestehen, die formuliert wird, um bestimmte Kriterien in
ihrer Aktualitit zu rechtfertigen.

Klafki hat bekanntlich die Position vertreten, dass ein Unterrichtsinhalt ,nicht
allein durch die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung didaktisch gerechtfertigt
werden® kann, ,sondern erst, wenn dariiber hinaus auch seine exemplarische Be-
deutung nachgewiesen ist (Klatki 1980/2007, 275). Von einer solchen Bedeu-
tung wire dann zu sprechen, wenn in der selbsttitigen Auseinandersetzung von
Schiiler:innen mit einem Unterrichtsinhalt Verstehens- und Urteilsméglichkeiten
entwickelt werden kénnen, die nicht auf den jeweiligen Inhalt beschrinke sind,
sondern {iber diesen hinausweisen. Es stellt sich die Frage, ob und, falls ja, inwie-
fern das Kriterium der exemplarischen Bedeutung, das Klatki den Kriterien der
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung von Unterrichtsinhalten zur Seite stellt, im
Kontext der Theorie eines erzichenden Unterrichts mit Bildungsanspruch eben-
falls neu begriindet werden kann.

Unterrichtsinhalte — so die These — miissen dem Anspruch der Exemplaritit ge-
niigen, da ansonsten die Freisetzung der Zu-Erzichenden fiir ein Leben in Selbst-
bestimmung unter dem Anspruch von Moralitit nicht plausibel gemacht wer-
den kann. Eine solche Freisetzung impliziert nimlich u.a., dass Schiiler:innen
iiber bestimmte Einsichten und Werturteile hinaus dazu fihig sind, strukeur-
dhnliche Sachverhalte zu verstehen und sich diesen gegeniiber zu verhalten. Von
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Selbstbestimmungsfihigkeit kann nur dann sinnvoll gesprochen werden, wenn
Schiiler:innen — zumindest in einem bestimmten Bereich — nicht linger auf
Lehrkrifte angewiesen und damit strenggenommen — jedenfalls in dem besag-
ten Bereich — keine Schiiler:innen mehr sind. Exemplarische Inhalte haben ein
emanzipatorisches Potential, insofern Schiiler:innen in der selbsttitigen Ausein-
andersetzung mit entsprechenden Inhalten mehr oder minder weitreichend verall-
gemeinerbare Einsichten und Werturteile entwickeln kénnen, die sie von pidago-
gischer Hilfe freisetzen. Deshalb haben die Inhalte im Kontext eines erziehenden
Unterrichts mit Bildungsanspruch nicht nur den Kriterien der Gegenwarts- und
Zukunfisbedeutung, sondern auch dem Kriterium der Exemplaritit zu geniigen

(vgl. Rucker 2020b, 404fT.).
3.3 Uber das Problem der Methode

An diesem Punke stellt sich das Problem der Unterrichtsmethode: Wie kénnen
Schiiler:innen darin unterstiitzt werden, in der Befassung mit Inhalten, die po-
tentielle Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung sowie exemplarische Bedeutung
erkennen lassen, gedankliche Selbstindigkeit zu entwickeln? Ich werde diese Pro-
blemstellung im Folgenden nicht dadurch behandeln, dass ich auf spezifische Me-
thoden eingehe, um diese im Kontext der Aufgaben ecines erzichenden Unterrichts
mit Bildungsanspruch sowie in Bezug auf bestimmte Unterrichtsinhalte zu disku-
tieren. Mir geht es vielmehr darum, einen Beitrag zur Klirung der methodischen
Grundstruktur eines entsprechenden Unterrichts zu leisten.

Bildung als Freisetzung zu einer selbstbestimmten Lebensfithrung zu begreifen,
darf nicht subjektivistisch missverstanden werden. Gegen eine solche Deutung
stellt sich u.a. Herwig Blankertz, wenn er darauf aufmerksam macht, dass es fiir
die ,pidagogische Uberlieferung® stets ,gewifl“ gewesen sei, ,daf} die Moglich-
keitsbedingung fiir Bildung die Hingabe an eine sachliche Aufgabe ist“ (Blankertz
1979, 43f.). In diesem Sinne ist es fiir die Initiierung und Unterstiitzung von
Bildungsprozessen im Kontext eines erziechenden Unterrichts von zentraler Be-
deutung, dass eine Sache in ihrer Widerstiindigkeir zu ihrem Recht kommt. Die
Verstrickung von Schiiler:innen in eine Auseinandersetzung mit Sachverhalten
soll diesen Erfahrungen erméglichen, wobei zwischen positiven und negativen
Erfahrungen unterschieden werden kann. Als positiv werden solche Erfahrungen
bezeichnet, die bereits entwickelte Orientierungsmuster von Schiiler:innen be-
stitigen und damit stabilisieren. Demgegeniiber besitzen negative Erfahrungen
irritierenden Charakter, d. h. sie fithren Schiiler:innen ihre bislang mafigeblichen
Vor-Urteile als problematisch vor Augen (vgl. Benner 2005). Aufgrund der da-
mit verbundenen Distanzierung ist es Schiiler:innen méglich, sich zu ihren Vor-
Urteilen zu verhalten, diese gegebenenfalls zu verindern bzw. zu erweitern und
damit auch ihr eigenes Selbst- und Weltverhiltnis neu zu bestimmen. Vor diesem
Hintergrund ist ein erziechender Unterricht mit Bildungsanspruch nicht darauf
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gerichtet, Schiiler:innen die Konfrontation mit Sachanspriichen unnétig zu er-
leichtern oder gar zu ersparen. Indem diese Anspriiche vielmehr geltend gemacht
werden, eroffnet Unterricht Schiiler:innen die Méglichkeit, Andere zu werden
und damit auch die Welt zukiinftig anders in den Blick zu nehmen.
Differenzerfahrungen stellen Zu-Erziehende vor die Aufgabe einer Suche nach
Orientierung. So wenig von Bildung gesprochen werden kann, wenn diese Su-
che unterbleibt, so wenig wire auch dann von Bildung zu sprechen, wenn Gel-
tungsanspriiche, die mit einem bestimmten Wissen und mit bestimmten Werten
verbunden sind, fraglos akzeptiert werden. Bildung impliziert vielmehr ein Sich-
Verhalten, in dem Zu-Erziehende Geltungsanspriiche einer Priifung unterziehen.
Zugespitzt formuliert: Bildung bedeutet keinen ,Reflex von Gegebenem, sondern
Vollzug der Stellungnahme zu ihm“ (Heitger 2003, 142).

Ein erzichender Unterricht trigt diesem Umstand Rechnung, indem Schiiler:innen
nicht nur in ihren Vor-Urteilen irritiert, sondern diese dariiber hinaus zu einer
Priifung von Geltungsanspriichen veranlasst werden. Vor diesem Hintergrund
habe ich an anderer Stelle vorgeschlagen, einen Unterricht mit Bildungsan-
spruch in methodischer Hinsicht als dialogische Fiihrung zu bestimmen, d.h.
als ein Hineinziehen von Schiiler:innen in eine Praxis des Griinde-Gebens und
Nach-Griinden-Verlangens (Rucker 2018, 474ff.). Erziehenden Unterricht als
dialogische Fithrung zu begreifen bedeutet, Geltungsanspriiche nicht einfach fiir
verbindlich zu erkliren und entsprechend durchzusetzen, sondern Schiiler:innen
in ihrer Individuallage so zu fithren, dass diese Geltungsanspriiche priifen und —
damit verbunden — sachliche Einsichten und eigene Werturteile entwickeln kén-
nen. Hierdurch werden Anspriiche der Kultur nicht einfach tradiert, sondern zur
Disposition gestellt, was ihre begriindete Akzeptanz ebenso wie ihre begriindete
Ablehnung oder Transformation erméglicht.

In der Praxis des Gebens und Verlangens von Griinden kommen Schiiler:innen
mit Alternativen in Kontakt. Alternativen erméglichen Differenzerfahrungen, er-
lauben es also, dass sich Schiiler:innen in Distanz zu bereits entwickelten Vor-
Urteilen begeben. Kritik erdffnet in diesem Zusammenhang die Moglichkeit,
Geltungsanspriiche, die an sie herangetragen werden, nicht vorbehaltlos tiberneh-
men zu miissen. Kurzum: Die Praxis des Griinde-Gebens und Nach-Griinden-
Verlangens erdffnet einen Spielraum fiir Selbstbestimmung. Dieser Spielraum ist
erforderlich, damit Schiiler:innen tiberhaupt die Méglichkeit offensteht, sachliche
Einsichten und eigene Werturteile zu entwickeln. Herwig Blankertz bezeichnet
dies als die ,,pidagogische Norm, die mit dem Bildungsbegriff in die Didaktik ein-
gesetzt ist* (Blankertz 1969/2000, 14) und in diesem Zusammenhang auch Fol-
gen fiir eine Bestimmung der methodischen Grundstruktur von Unterricht hat.
Zugespitzt formuliert: ,,Die Inhalte diirfen mit ihren Anspriichen den Educandus
nicht determinieren, sondern als bildende Lehre miissen sie so verwandt werden,
dafl sie zugleich kritische Vernunft entbinden, die sich, potentiell jedenfalls, auch
gegen die Inhalte selbst muf§ richten kénnen® (ebd.).
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Blankertz spielt an dieser Stelle nicht auf ein weiteres Auswahlkriterium von Un-
terrichtsinhalten an, indem unterstellt wird, es gibe Inhalte, die als solche bereits
das Potential besitzen, kritische Vernunft® freizusetzen. Vielmehr macht er deut-
lich, dass Inhalte in einer bestimmten Art und Weise gelehrt und gelernt werden
miissen, soll diesen der Status einer ,bildenden Lehre‘ zukommen. Dieser An-
spruch ist maf8geblich sowohl fiir Geltungsanspriiche, die mit bestimmten Werze-
orientierungen verbunden sind, mit denen sich Schiiler:innen konfrontiert schen,
als auch fiir Geltungsanspriiche, die mit einem bestimmten Wissen verkniipft
sind, das vermittelt und angeeignet werden soll. Und er ist schliefSlich auch maf3-
geblich fiir diejenigen Geltungsanspriiche, die mit den Vorausserzungen verbunden
sind, die bestimmten Einsichten und Werturteilen scheinbar wie selbstverstind-
lich zugrunde liegen.

Was dies bedeutet, lsst sich am Beispiel der Hinfithrung zum Wissen verdeutli-
chen. Dabei gilt es noch einmal daran zu erinnern, dass auch ein erziechender Un-
terricht mit Bildungsanspruch Unterricht ist. Das bedeutet, Schiiler:innen werden
zu einem Wissen gefiihrt, das in einer Kultur bereits erlangt worden ist und darin
als tradierungswiirdig eingestuft wird. Die Schiiler:innen sollen mit einem Wis-
sen vertraut gemacht werden, dem die Erwachsenen vertrauen. Allerdings steht
die Hinfithrung zum Wissen im Kontext eines potentiell bildenden Unterrichts
unter dem Anspruch, Schiiler:innen in der Entwicklung von gedanklicher Selb-
stindigkeit zu unterstiitzen. Dies hat u.a. zur Folge, dass diesen die Méglichkeit
erdffnet werden muss, sich gegeniiber einem bestimmten Wissen priifend zu ver-
halten. Schiiler:innen sollen sachlichen Geltungsanspriichen aus eigener Einsicht
zustimmen, was auf der Seite der Lehrkrifte nach spezifischen Aktivititen ver-
langt. Diese miissen das bereits angeeignete Wissen von Schiiler:innen eruieren,
diese zu einer Klirung des eigenen Vorwissens veranlassen sowie schliefSlich an das
geklirte Vorwissen ankniipfen, soll dieses eine Erweiterung erfahren. Unterricht
ist dann aber auch und vor allem auf die Ausdifferenzierung des Gedankenkrei-
ses der Schiiler:innen bezogen. Um eine solche Erweiterung zu initiieren und zu
unterstiitzen, miissen Lehrkrifte fragen und zeigen, Begriindungen geben und
einfordern sowie schliefllich den Geltungsanspruch des in diesem Sinne ,vermit-
telten® Wissens priifen lassen.

In dieser Ausrichtung auf eine produktive Aneignung von Wissen unterscheidet
sich ein erziehender Unterricht mit Bildungsanspruch u.a. von einem Unterricht
als Instruktion, in dem ein aufnehmendes und behaltendes, nicht aber ein auf
Verstindnis hin ausgerichtetes Lernen angestrebt wird. Dabei schliefit ein Unter-
richt mit Bildungsanspruch Phasen der Instruktion keineswegs aus. Instruktion
ist hingegen auch méglich, ohne dass Schiiler:innen zur Priifung von Geltungs-
anspriichen aufgefordert werden, weshalb eine Beschreibung von Unterricht als
einem erziechenden Unterricht mit Bildungsanspruch allein schon deshalb nicht
als der ,Normalfall® oder gar als eine Trivialitit angesehen werden sollte. Dies gilt
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insbesondere dann, wenn man ferner beriicksichtigt, dass die Aktivititen von
Lehrkriften darauf gerichtet sind, Schiiler:innen nicht nur in Aktivititen des Er-
kennens, sondern auch des Wertens und des radikalen Bedenkens zu verstricken.
Gerade mit Blick auf die aktuelle Situation der Allgemeinen Didaktik kénnte es
von daher aussichtsreich sein, sich der Theorie des erziehenden Unterrichts und
des damit verkniipften Problembewusstseins im Detail zu vergewissern sowie die-
sen Entwurf konsequent als eine Allgemeine Didaktik auszuarbeiten.
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Bildsamkeit — alte Wege und neue Spuren

1 Einleitendes

Grundlagenforschung in der Erziehungswissenschaft beschiftigt sich mit dem
Verhiltnis von pidagogischen Phinomenen und ihren Begriffen. Sie fragt danach,
wie pidagogische Phinomene in Begriffen zu fassen sind und welche Phinomene
durch erziehungswissenschaftliche (Grund-)Begriffe bezeichnet oder konstituiert
werden. Diese Arbeit ist essentiell dafiir, Missverstindnissen und komischen Be-
gebenheiten (vgl. Anhalt 2022, 47) in der wissenschaftlichen Kommunikation
vorzubeugen sowie ein gewisses Maf$ an Eindeutigkeit und Verstindigung in ei-
nem komplexen Fachgebiet mit Bezug auf komplexe Wirklichkeiten zu ermdégli-
chen. Es muss klar sein, wovon die Rede ist, wenn empirische oder theoretische
Forschungen zur Diskussion stehen, wenn historische Positionen neu aufgesucht
werden, und vor allem dann, wenn Befunde aus verschiedenen Wissenschaftsdiszi-
plinen in Verbindung gebracht oder in Handlungsoptionen transformiert werden
sollen. Dennoch ist die erzichungswissenschaftliche Grundlagenforschung weni-
ger verbreitet als der Ruf nach Interdisziplinaritit und multimodalen Forschungs-
zugingen oder die Forderung nach Praxisrelevanz und Professionalisierungswissen
vermuten lassen wiirden. Grundlagenforschung schafft neben Grundlagen der
Verstindigung auch Grundlagen fiir Kritik und erdffnet die Moglichkeit, auch
diejenigen Facetten padagogischer Realititen zu sehen und zur Sprache zu brin-
gen, die den guten Absichten und Wiinschen, wie die Realitit sein sollte und
woflir wir uns einsetzen, nicht entsprechen.

Fiir die folgende Untersuchung habe ich das Thema ,Bildsamkeit’ gewihlt. Es ist
alt (vgl. Schwenk 1967) und wird aktuell in verschiedenen Zusammenhingen er-
neut in den Diskurs gebracht (vgl. Hummel & Wendeborn 2019; Ammann 2020;
Gaus 2020; Sander 2020; Rucker u.a. 2021; Anhalt 2022; Maier 2022; Czejkows-
ka 2023). Im Fokus meines Interesses steht das Verhiltnis von aktivischem und
passivischem Verstindnis der Bildsamkeit, und hierbei insbesondere die Frage,
welches Menschenbild darin zum Ausdruck kommt. Dabei greife ich auf Unter-
suchungen zur Wortherkunft zuriick, interpretiere das verbreitete Zusammenspiel
von Bildungsbediirftigkeit und Bildungsfihigkeit als Umgang mit dem ,Anderen’
und zeichne auf Basis phinomenorientierter Beschreibungen eine Spur fiir ein Ver-
stindnis von Bildsamkeit, das neue Bildungswege und neue Wege fiir die Bildung
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erdffnen kann, indem Erzichung und Bildung' als auf Bildsamkeit antwortende
Praxen verstanden werden.

2 Bildsamkeit und Bildbarkeit

Bildsamkeit ist ein Begriff, der aus dem pidagogischen Sprachgebrauch gefallen
ist. Es kann sein, dass er wihrend vier Jahren eines Lehramtsstudiums nie gehort,
gelesen, gedacht oder ausgesprochen wird. Es kann sein, dass er in vieljihriger
Schulpraxis nicht gebraucht wird. Es scheing, als wiirde der 6ffentliche und gesetz-
liche Auftrag eine pragmatische Orientierung der Lehrer:innenbildung im Sinne
der Berufsqualifizierung nach sich ziehen, wodurch die Voraussetzungen pida-
gogischer Titigkeiten als selbstverstindlich, unproblematisch und unhinterfragt
angenommen werden. Schlieflich muss méglich und billig sein, was (rechtlich)
geboten ist. Die Fragen, ob und inwiefern Erziehung méglich und, wenn ja, ob
und in welcher Form sie geboten sei, gehoren aktuell nicht mehr zu den zentra-
len Fragen pidagogischen Denkens. Diese Situation mag einer der Griinde sein,
warum sich nach wie vor die Rede hilt, Bildsamkeit sei ein ,,Grundbegriff der
Pidagogik, dieser Status aber wenig lebendig gehalten wird.

Da Bildsamkeit nun eben wissenschaftlich, fach- und alltagssprachlich wenig
gebriuchlich ist, lisst sich die Bedeutung des Begriffs nur schwer unmittelbar
erfassen, was bei wissenschaftlichen Begriffen ohnehin schwierig ist bzw. proble-
matisch sein kann (vgl. Anhalt 2022, 50f.). Zunichst und zuerst wird man darauf
verwiesen, dass Herbart Bildsamkeit als Grundbegriff in die Pidagogik eingefiihrt
habe (vgl. Miihle 2021; vgl. Stangl 2023). Weiterhin sei Bildsamkeit das ,,Korrelat
zum pid. Begriff der Erziehungsbediirfiigkeit des Menschen® (Miihle 2021) und
bedeute ,nicht nur Plastizitit im Sinne von Anpassungsfihigkeit und Entwick-
lung von Dispositionen® (Stangl 2023), sondern auch ,eine individuell abgestufte
Verinderbarkeit von Verhaltensweisen, Einstellungen und Werthaltungen durch
planmifiige, an bestimmten Erziehungszielen orientierte Beeinflussungen, also
durch Erzichung® (ebd.; beinahe wortgleich ohne wechselsetige Referenz: Miihle
2021).

Hier wird Bildsamkeit als Erzichungsfihigkeit und im Wesentlichen passivisch
verstanden: als Anpassungsfihigkeit und Verinderbarkeit. Bildsamkeit erhilt of-
fenbar die Wortbedeutung von ,Bildbarkeit“. Gibt es eine eigenstindige Bedeu-
tung von Bildsamkeit jenseits von Bildbarkeit oder verhilt es sich wie mit dem
Wortchen ,biegsam‘? Ist mit dem Begriff auch das Phinomen der Bildsamkeit aus

1 Obwohl Erzichung und Bildung deutlich voneinander unterschiedene Phiinomene und Praktiken
sind (vgl. z.B. Anhalt u.a. 2018), werden sie im Folgenden hiufig gemeinsam benannt. Das ist
dem Wortgebrauch in der Erwachsenenbildung bzw. Geragogik geschuldet, wo pidagogische resp.
geragogische Angebote und Handlungen als Bildung oder Bildungsarbeit bezeichnet werden.
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dem Bewusstsein gefallen? Wir widmen uns zunichst der ersten Frage und werden
auf die zweite noch zuriickkommen.

Entscheidende Hinweise auf eine mégliche Differenzierung von Bildbarkeit und
Bildsamkeit gibt Bernhard Schwenk (1967) in seiner detaillierten Suche nach
Spuren des Gebrauchs von ,Bildsamkeit'. Er verweist auf frithneuzeitliche Formu-
lierungen, welche zeigen, dass die Silbe ,-sam‘ im Unterschied zur Silbe ,-bar® auf
eine eigenaktive und produktive Bewegung hindeutet (vgl. Schwenk 1967, 181f.).
Diese Bedeutung lisst sich analog in heute noch gebriuchlichen und allgemein
verstindlichen Wortern nachvollziehen, etwa ,anschmiegsam’ oder ,strebsam’. In
,mithsam’ stehe die Silbe fiir ,reich an® oder ,voll von® (vgl. ebd., 185). Auch dies
erdffnet einen interessanten Bedeutungshorizont fiir den Begriff ,bildsam*. Herder
verwendet Bildsamkeit in diesem Sinne, wenn er von der ,Bildsamkeit der Philo-
sophie® spricht (vgl. ebd., 183). Im Wort ,biegsam‘ dagegen ist dieser aktivische
Aspekt heute nicht mehr erhalten, es wird analog zu ,biegbar‘ verwendet, wenn
ein Material sich biegen ldsst, nicht aber, wenn es sich spontan von sich aus biegt.
Die aktivische Komponente von Bildsamkeit ist in der Geschichte der pida-
gogischen Wortverwendung in verschiedene Verhiltnisse zu ihrer passivischen
Konnotation im Sinne von Bildbarkeit gesetzt worden. So ordnen einschligige
Worterbiicher, etwas Grimm und Kluge, dem Terminus ,bildsam* die Bedeutung
wformabilis, docilis® resp. ,plastisch zu (ebd., 181). Dies sei aber, so Schwenk,
Jfir die 2. Hilfte des 18. Jahrhunderts in dieser Eindeutigkeit nicht vertretbar®
(ebd., 181f.). Vielmehr konnten ,,,bildsam* und ,Bildsamkeit* im 18. Jahrhundert
noch in einer Weise verstanden werden [...], die nicht in Richtung passiver Plas-
tizitdt im Sinne von ,bildbar’, sondern in Richtung einer spontanen Produktivitit
lag“ (ebd., 184). Die Begriffsgeschichte, die Schwenk nachzeichnet, zeigt, dass
passivische und aktivische Facetten einander teils erginzen, sodass individuelle
Bildungsbewegung und pidagogische Bildungsanliegen sich aufeinander zubewe-
gen. Teils tritt die aktivische Bedeutung hinter die passivische zuriick, und das
Wort ,Bildsamkeit® wird im Sinne von ,Bildbarkeit® oder ,Plastizitit® verwendet
wird. Etwa ab dem 19. Jahrhundert verschwindet zunehmend die aktivische Ver-
wendung des Bildsamkeitsbegriffs, weshalb Schwenk resiimiert: ,Ohne Zweifel
stellt er [der Terminus ,Bildsamkeit’; Anm. CS] durch das Passivische, das ihm
anhaftet, fiir den Problemzusammenhang, fiir den er verwendet wird, eine einsei-
tige Belastung dar. Das Unbehagen an ihm muf§ deutlich ins BewufStsein geriicke
werden (ebd., 181).

Die Einordnung von ,Bildsamkeit® in das Feld pidagogisch-anthropologischer
Aussagen wird nach Schwenk durch Fichte eingeleitet (vgl. ebd., 186). Auf
Grundlage der Beschreibung des Menschen als ,Mingelwesen® (ebd., 186) ver-
wendet Fichte ,,,Bildsamkeit’ [...] im ganzen genommen theoretisch an genau der
Stelle, an der in der heutigen Anthropologie ,Plastizitit’ steht” (ebd., 187 mit Ver-
weis auf Gehlens Anthropologie). Es ergebe sich allerdings eine Mehrdeutigkeit,
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da Fichte unter Einwirkung oder Erziehung einen ,Anstof§ verstehe, ,der dem
Angestoflenen die véllige Freiheit zur Selbstbestimmung lassen muf3“ (ebd., 188).
Zugespitzt formuliert: Bildsamkeit bedeutet bei Fichte Erziehbarkeit in Grenzen,
da die Selbstbestimmung des Menschen respektiert und ihr ein Freiraum gelassen
werden miisse.

In der Art, wie Herbart Bildsamkeit' im Umriss péidagogischer Vorlesungen als
»Grundbegriff der Pidagogik® einfiihrt, erkennt man die von Schwenk nachge-
zeichnete Begriffsgeschichte: Herbart spricht allen Elementen der Materie Bild-
samkeit zu und beschrinkt den Begriff damit zunichst nicht auf das pidagogische
Feld (vgl. Herbart 1841/1964, 69). Pidagogisch von Bedeutung sei allerdings nur
die ,Bildsamkeit des Zoglings®, genauer: die ,Bildsamkeit des Willens zur Sitt-
lichkeit®, welche ,wir nur beim Menschen [kennen]“ (ebd.). Bildsamkeit verwen-
det Herbart im Sinne der ,,Unbestimmtheit des Kindes®, welche allerdings nicht
unbegrenzt sei (ebd.). Die Individualitic der Zoglinge und ihre fortschreitende
Ausbildung des Charakters begrenzen die Unbestimmtheit und damit auch den
Bereich, den die Erziehung zu erreichen oder zu verindern vermag (vgl. ebd., 70).
Werden diese Grenzen der Erziehung im pidagogischen Handeln nicht beachtet
und beriicksichtigt, so werde diese prinzipielle Begrenzung zu einer wirklichen. In
der Zuriickhaltung und Anerkennung der begrenzten Einflussmoglichkeit erweise
sich das ,Vermogen der Erziehung® (ebd.), welches nur empirisch von Fall zu Fall
eingeschitzt werden kann (vgl. ebd.), jedenfalls aber ,niche fiir grosser, aber auch
nicht fiir kleiner gehalten werden [darf], als es ist“ (ebd.). Herbart bringt Bildsam-
keit zwar mit Erziehbarkeit in Zusammenhang, aber nicht in liickenlose Uberein-
stimmung. Es bleibt ein Freiraum fiir die Interessen und Bildungsbewegungen, die
von den Kindern ausgehen, aus ihnen heraus stammen. Herbart teilt die Vorstel-
lung seines Lehrers Fichte, Menschen seien ,Mingelwesen’, offensichtlich nicht.

3 ,Mingelwesen‘ und ,Andere‘ als Ausgangspunkte
pidagogischer Ambitionen

Die Zuschreibung von Erzichungs- oder Bildungsbediirftigkeit verweist auf den
Menschen als Mingelwesen. Die Mingel zu beheben, wird Aufgabe der Erziehung
bzw. Bildung, wobei diese Formulierung impliziert, dass ,Bildung’ als Angebot
oder Veranstaltung verstanden wird.

Hiufig werden Erzichungsbediirftigkeit und -fihigkeit ohne nihere Auseinander-
setzung kurzgeschlossen, um Erzichung oder Bildung zu begriinden oder Bildsam-
keit (als ,Korrelat der Erzichungsbediirftigkeit“ (Miihle 2021)) zu erldutern:

2 Wird Bildung dagegen als selbsttitige Auseinandersetzung eines Subjekts mit sich und der Welt ver-
standen, erscheint die Vervollkommnung weniger als Aufgabe der Bildung denn als ihr beiliufiges
Merkmal.
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»Aus einer anthropologischen Perspektive [...] ist der Mensch ein homo educandus, ein
erzichungsbediirftiges Lebewesen. Neben der Erziehungsbediirftigkeit hat die Pidagogi-
sche Anthropologie noch ein anderes Moment betont, nidmlich die Erziechungsfihigkeit
des Menschen, homo educabilis. Auf diese beiden konstitutiven Momente ist die Pidago-
gische Anthropologie gegriindet: Nur wenn der Mensch erziehungsbediirftig ist, so// er
auch erzogen werden, und nur dann, wenn er erzichungsfihig ist, kann er auch erzogen
werden® (Zirfas 2021, 25; Hv.i. O.).

Es kann dabei mehrfach beobachtet werden, dass zur Legitimation pidagogischer
Aktivititen Bediirftigkeit und Fihigkeit kurzgeschlossen werden: Parallel zur Erzie-
hungsfihigkeit und -bediirftigkeit liest man in der knappen Hinflihrung bei Zirfas
auch, der Menschen sei ein ,lernfihiges und -bediirftiges” Wesen ebenso wie ein
,bildungsfihiges und -bediirftiges“ Wesen (ebd.). Lernfihigkeit und -bediirftigkeit
zeigen sich in der Tatsache, dass Menschen lernen. Bildungsfihigkeit und -bediirf-
tigkeit zeigen sich in der Tatsache, dass Menschen sich bilden (vgl. ebd.). Bildsam-
keir als anthropologisches Merkmal des Menschen kommt in Zirfas” Abhandlung,
wie in den meisten gegenwirtigen pidagogischen (Uberblicks-) Werken, nicht vor.
Werden Erziehungsbediirfrigkeit und -fihigkeit auf die besagte Weise kurzge-
schlossen, bleibt kaum Zwischenraum, in dem sich heranwachsende oder auch er-
wachsene Wesen gegeniiber dem gesellschaftlichen Anspruch, der ihre Erzichungs-/
Bildungsbediirftigkeir konstatiert und einen Mangel sichtbar macht, und den durch
die Erzichungsbediirftigkeit und -fihigkeit legitimierten, auf sie gerichteten pid-
agogischen Ambitionen positionieren konnen. Der sichtbaren oder angenommene
Bediirftigkeit (Mingelzuschreibung) entsprechen verschiedenartigste Instrumente,
die ,piddagogisch’ zur Verfiigung stehen, um die Erzichungsfihigkeit anzusprechen
und, wie Miihle (2021) es bezeichnend ausdriicke, (in eine gewiinschte Richtung)
zu beeinflussen. In diesem schmalen, feinen und vielleicht fliichtigen Zwischen-
raum — so meine These — bewegt sich die Bildsamkeit.

In der Feststellung von Erziehungs-/Bildungsbediirftigkeit ist zu bemerken, dass
das Ideal des (biirgerlichen) Erwachsenenlebens als Norm herangezogen wird. He-
ranwachsende oder Erwachsene, die dieser Norm (noch) nicht entsprechen, wer-
den durch Erziehung oder durch Bildungsangebote adressiert und zu ,Anderen".
Zum niheren Verstindnis dieser Differenzsetzung werde ich im Folgenden auf Jan
Heisers Analyse des Umgangs mit ,Anderen/Anderem’ im interkulturellen Kontext
zuriickgreifen (vgl. Heiser 2013) und seine Uberlegungen auf das Verhiltnis von
Erzieher:innen und Zdglingen (diese kénnen auch erwachse oder iltere Menschen
sein) {ibertragen.

Heiser fasst fiir den interkulturellen Kontext drei Modelle zusammen, wie mit
Gleichheit/Verschiedenheit umgegangen werden kann. Im Gleichheitsmodell wird
Fremdheit oder Differenz auf den ersten Blick zuriickgewiesen. Alle Menschen
werden als prinzipiell gleich angesehen. Differenz wird hergestellt im Hinblick auf
das Ausmaf3, in dem die betrachteten ,Anderen‘ die Qualitit der Menschheit aus-
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geprigt haben. Religion, Erziehung und Zivilisation dienen der ,Herstellung‘ von
Gleichheit im Sinne der ,Menschheit’. Das Alteritiitsmodell geht von einer grund-
sitzlichen und uniiberwindbaren Fremdheit aus. Da das Fremde ganz anders ist,
provoziert es kein Bemiihen, den oder das Andere zu verstehen. Das Andere er-
scheint wechselweise bedrohlich als Feind oder attraktiv als Faszinosum. Im Kom-
plementaritiitsmodell wird Fremdes als Erginzung oder Bereicherung des ,Eigenen'
angesehen und als solches wertgeschitzt, d. h. der Eigenwert des Anderen oder auch
die Eigenart wird nicht an sich, sondern nur in Relation auf das Eigene anerkannt
und fiir Selbstfindung oder Selbststirkung instrumentalisiert (vgl. ebd., 119£).
Alle drei Modelle stimmen darin {iberein, dass Fremdes am Eigenen gemessen
wird, welches als iiberlegen erscheint (Egozentrik) (vgl. ebd., 125), dass Fremdes
als unterentwickelte Variation des Eigenen begriffen und so gut als méglich in
den eigenen Logos integriert wird (Logozentrik) und dass der eigenen Lebensform
eine Vorrangstellung zugesprochen wird (Ethnozentrik). Alle drei Muster lassen
sich nicht nur im pidagogisch gerahmten Umgang zwischen Erwachsenen und
Kindern, sondern auch in der Adressierung ,bildungsferner’ Gruppen und im Um-
gang zwischen Erwachsenen und ilteren Personen beobachten. Das (biirgerliche)
Erwachsenenleben erscheint als Norm und Kriterium zur Feststellung von Gleich-
heit/Differenz — und zur Feststellung von ,Bildungsbediirftigkeit’. Letztlich ist es
im Fachkontext fast immer die Bildungsbediirftigkeit der anderen, selten die eigene
Bildungsbediirftigkeit, die Differenzerfahrungen immer auch zeigen kénnen.

Im Zusammenhang mit Bildungsbediirftigkeit/Bildsamkeit wird dem Anderen
nach dem Gleichheitsmodell begegnet. Die tibrigen Modelle kénnen zwar auch
in vielen pidagogischen Situationen wiedergefunden werden, sind in unserem Zu-
sammenhang aber weniger zentral. Das Gleichheitsmodell kommt etwa in Kants
berithmter Aussage zum Tragen: ,Der Mensch kann nur Mensch werden durch
Erzichung. Er ist nichts, als was die Erzichung aus ihm macht (Kant 1803/2023,
11).? Trotz der vordergriindigen Betonung der Gleichheit, wird darin Anerken-
nung an bestimmte Bedingungen gekniipft, die vonseiten derjenigen formuliert
werden, die sich bereits im ,Besitz® dieser Qualititen wihnen. Erwachsene legen
fest, welche Anforderungen Kinder oder andere Erwachsene zu erfiillen haben, um
als verniinftig, kompetent, kritisch, aktiv, selbstindig anerkannt zu werden.

Im Kontext seiner Untersuchungen zur interkulturellen Pidagogik entwirft Heiser
ein viertes Modell als Vorschlag zu einem alternativen Umgang mit Eigenem und
Fremdem: das Dialogmodell. Es sucht nach ,,Uberlappungen“ zwischen Eigenem
und Fremdem ,jenseits der ,totalen Einheit und der vélligen Differenz* (Hei-
ser 2013, 131). Zentraler Angelpunkt ist dabei die Anerkennung der relationalen
Qualitit von Fremdheit/Andersheit, denn Fremdheitserfahrung hingt vom einge-

3 Dabei ist im vorliegenden Zusammenhang nicht von Bedeutung, ob dieses Zitat Kant tatsichlich
zugeschrieben werden kann und ob es mit seinem iibrigen Denken in Ubereinstimmung steht. Hier
interessiert blof§ das Muster der Argumentation.
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nommenen Standpunke ab: ,Eigenes und Fremdes fundieren sich wechselseitig”
(ebd.). Diese Vorstellung kommt etwa in dem Ausspruch zum Tragen ,,Pubertit
ist, wenn die Erwachsenen schwierig werden®. Das Dialogmodell verweist auf
Zwischenriume, die ein interessiertes Verstehen erméglichen und dennoch um
die Gefahr wissen, dass mit dem Verstehen auch problematische Aneignungspro-
zesse (im Sinne der logozentrischen Ein- und Unterordnung des Anderen in und
unter das eigene Denken) verbunden sind. Gefihrdet sind diese Zwischenrdume
durch Asymmetrien in der Entscheidungs- und Gestaltungsmacht dariiber, wann
woriiber gesprochen werden kann und wer sich dem Gesprich entziechen darf.
Diese Entscheidungs- und Gestaltungsmache ist iiblicherweise Pidagog:innen
vorbehalten. Sie dialogisch mit Heranwachsenden zu teilen, schafft Moglichkei-
ten, Bildsamkeit in der Wirklichkeit zu beobachten, und Voraussetzungen dafiir
zu schaffen, pidagogisch entsprechend zu handeln.

Bildsamkeit unter den anthropologischen Vorzeichen eines ,Mingelwesens® zu
bestimmen, impliziert dagegen abwertende Differenzsetzungen im Umgang Ver-
schiedener miteinander. Da die Verschiedenheit der pidagogisch zusammenwir-
kenden Subjekte in den Erziehungsbegriff eingeschrieben ist (Stinkel 2011, 291t.),
ist es von essentieller Bedeutung fiir die Erzichung, sich mit Modellen der Diffe-
renzkonstruktion auseinanderzusetzen. Sonst verkommt Bildsamkeit zur Legiti-
mationsfloskel fiir Erziehungs- und Bildungs-,Maffnahmen’, in denen implizite
Asymmetrien und Abwertungen hiufig nicht sichtbar oder bewusst sind, sondern
unbemerkt im allgemeinen und fachlichen Sprachgebrauch weiterwirken.

4 Bildsamkeit aus phinomenologisch-subjektiver Perspektive

Kehren wir noch einmal zur Bedeutung der Silbe ,-sam* zuriick. Sie ist Indiz fiir
etwas Produktives, Bildsamkeit ein Anzeichen fiir das ,Schépferische, Spontane
des hervordringenden Worts“ (Schwenk 1967, 182). Umgekehrt ldsst sich ,un-
bildsam® in alten Schriften in der Bedeutung von leblos, tot" nachweisen (vgl.
ebd.). So geschen bezeichnet Bildsamkeit, von den Subjekten aus betrachtet, ei-
nen Ausdruck menschlicher Existenzweise. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass
korperliche und sinnliche Erfahrungen mit der Erfahrung geistiger oder seelischer
Verarbeitung oder Reflexion dieser Erfahrungen zusammengehen. Ein ,Ver-
nunftwesen“ kommt auf die Welt und findet sich als ,,Sinnenwesen® vor (Kant
1785/1984, 85). Als ,Sinnenwesen‘ macht es die Erfahrung, in einem dynami-
schen Verhiltnis zur Welt zu stehen: bestimmt von ihr und gleichzeitig auf sie ein-
wirkend. Es macht die Erfahrungen des Bewegens und Bewegtwerdens, wobeti erst
nach und nach klarer wird, wann welches von beidem zutrifft: Piaget hat an Siug-
lingen beobachtet, dass es eine Phase der sensumotorischen Entwicklung gibt, in
der sie mit den Armchen und Beinchen zappeln, nachdem das Klangspiel iiber
ihnen tonte. Sie sehen schon den Zusammenhang zwischen ihrer Bewegung und
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dem Klang, benétigen aber noch weitere Erfahrungen, um ihn als Kausalverhilt-
nis richtig zu verstehen (vgl. Rossmann 2016, 79). Phinomenologisch betrachtet
schichten sich Erfahrungen und ihre kognitiven und emotionalen Verarbeitungen
nach und nach auf; iiberlagern sich und bilden auf diese Weise die ,,Strukturen
der Lebenswelt® (Schiitz & Luckmann 2003). Dabei sind Erfahrungen immer
sowohl sinnlich ,erlitten® als auch produktiv verarbeitet. Zugleich rahmen sie wei-
tere Erfahrungen im Aufbau der Welt und im Aufbau eines Selbstverstindnisses.
Diese Vorginge sind nicht auf das Kindes- und Jugendalter beschrinkt, sondern
bestimmen die menschliche Existenzweise ein Leben lang. Selbst wenn aufgebaute
Routinen und Gewohnheiten mit zunehmendem Alter triger werden, entzichen
sie sich niemals vollstindig der Selbstbeobachtung, dem Bewusstwerdung und der
Verinderung vom Subjekt aus. Dies ldsst sich beispielsweise in von Moshe Felden-
krais erforschten Bewegungslektionen erleben, in denen minimale Bewegungen in
ihrer Qualitit und ihren Zusammenhinge im Kérper mit Aufmerksamkeit beob-
achtet werden, und sich infolge gewohnte Bewegungs- und Wahrnehmungsmus-
ter verindern.

Vor diesem Hintergrund zeigt sich Bildsamkeit als eine Bewegung vom Subjekt
aus, als Auseinandersetzung eines Menschenwesens mit sich selbst und der Welt
bzw. mit sich selbst in der Welt. In der spezifischen Verfasstheit menschlicher
Wesen, weder als blofle Sinnenwesen noch blofle Vernunftwesen zu existieren,
sind sie bestrebt, ihre Existenzweise in der Welt zu verstehen und sich in der Welt
auszudriicken. Menschen treten aus sich heraus, ,schmiegen® sich an die Dinge
der Welt, suchen sie zu fassen und zu verstehen, in Interaktion zu gehen, Spuren
zu hinterlassen und diese wieder wahrzunehmen. Zugleich gewinnen sie damit
ein Verstindnis ihrer selbst in dieser Welt. Wolfgang Siinkel bezeichnet diese Ver-
fasstheit als ,,unspezifische Spontaneitit des Zoglings® (Siinkel 2011, 99). Bild-
samkeit ist in diesem Kontext eine Beschreibung der Bildungsbewegung aus dem
Subjekt heraus, der interessierten Aufgeschlossenheit fiir die Welt oder auch des
,Bildungstriebes‘, wenn man von der gegenwirtig mitschwingenden sinnlichen
Bestimmctheit absieht. Auf diese Weise kann die ,Bildungsbediirftigkeit* des Men-
schen auf eine andere Weise gelesen werden, denn als notwendige Reaktion (von
auflen) auf die menschliche Verfasstheit als Mingelwesen: als Bediirfnis, sich in
der vielgestaltigen menschlichen Existenzweise der Moglichkeiten und Grenzen in
Erfahrung und Ausdruck gewahr zu werden. In diesem Sinne ist Bildsamkeit als
Phinomen nicht verschwunden, es kommt nur auf den Blickwinkel an, ob man
sie sehen und von Bildbarkeit unterscheiden kann. Dann kénnen die beschriebe-
nen phinomenologisch-subjektiven Zuginge zur Bildsamkeit neue Perspektiven
auf pidagogisches Handeln eroffnen, welche ich unter dem Begriff responsiver
Erzichung/Bildung fassen mochte.
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5 Bildsamkeit als Ausgangspunkt responsiver Erziehung/
Bildung

Responsivitit wurde zuerst im Kontext der Ethik und insbesondere der ange-
wandten Ethik erforscht (vgl. Waldenfels 2010). In der Medizinethik wird der
Zugang beispielsweise im Rahmen ,patientenzentrierter Medizin® genutzt, um me-
dizinische Entscheidungen deutlicher an den persénlichen Wertvorstellungen der
Patient:innen auszurichten (vgl. Kref§ 2012). Responsivitit macht in Erziehung
und Bildung die systematische Bedeutung des (Zu-) Horens (vgl. Stoller 2020; vgl.
English 2009) und des ergebnisoffenen Beobachtens (Schwenk 1967, 195) sichtbar,
die schon Herbart im Sinn hatte, wenn er schreibt: ,Das Individuum kann nur
gefunden, nicht deducirt werden® (Herbart 1806/1964, 9). Pidagogische Arbeit
erscheint damit als antwortendes und reaktives Tun (vgl. Gerdenitsch 2014, 281).
Es geht dabei nicht um eine Verschleierung oder Abmilderung der in den gingigen
Erziehungs- und Bildungsverstindnissen und -praktiken enthaltenen Tendenzen,
die Adressaten der Erziehung als Objekte zu begreifen und zu behandeln, sondern
darum, Zwischenriume fiir sich bildende Subjekte — gleich welchen Alters — offen
zu halten, in die hinein sie ihre Erkundungen der Welt und ihrer selbst vorneh-
men kénnen. Dieses interessierte Offenhalten geschieht zunichst im Denken, im
Wissen um den Zwischenraum zwischen meinem Verstehen der:des Anderen und
ihrer:seiner Weltperspektive, ihrem:seinem Selbst-Verstehen. Es duflert sich dann
negativ, indem Zuriickhaltung geiibt wird im Aussprechen von Feststellungen,
etwa Diagnosen. Als Fest-Stellungen werden sie dem unfassbaren Wesen Mensch
prinzipiell nicht gerecht, beschrinken sie doch dessen Bildsamkeit. SchliefSlich
zeigt sich der Respekt vor der Bildsamkeit in einem Grundverstindnis und einer
pidagogischen Praxis, die Erzichung als responsive Praxis versteht. Erziechung ant-
worter auf Suchbewegungen, Fragen, Anliegen etc. Erzichung antwortet auf die
Bildsamkeit der Subjekte, ohne sie (implizit) abwerten und mit einem Mangel
belegen zu miissen.

Bildsamkeit ist in diesem Zusammenhang nicht nur das Trigermedium fiir zweck-
gerichtete Erziechung und Bildung. Die Bildsamkeit der Subjekte ist der radikale
Anfang der Welterkundung und Selbsterkundung, auf die pidagogisch geantwor-
tet werden muss und die responsiv gleichzeitig auch kultiviert werden kann. Bild-
samkeit bleibt dabei nicht rein im Subjekt verankert, bedeutet keine feststehende
Disposition, sondern etwas, das sich im Zuge von Selbst- und Welterkundung ver-
indert. Schon Herbart kannte ,,erworbene Bildsamkeit* (Schwenk 1963, 196ff.),
die je und je verschieden sich ausbildet.

Damit geraten freilich einige in den vergangenen Jahrhunderten (lieb-)gewonne-
ne Selbstverstindlichkeiten pidagogischer Praxis, insbesondere institutionalisierter
pidagogischer Praxis ins Wanken — z.B. die Vorstellung, etwas ,vorsorglich® fiir
,spiter’ lernen zu konnen, das im Moment nicht im Fokus der Bildsamkeit steht
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(vgl. Kicker-Frisinghelli 2016, 73). Umgekehrt konnen bestimmte ,Eigenheiten®,
die bspw. dem Lernen im Alter zugesprochen werden, als Ausdruck der Bildsam-
keit gesehen, allgemein pidagogisch genutzt und auch fiir Kinder und Jugendliche
fruchtbar gemacht werden: Auseinandersetzung braucht Zeit und ist stérungsanfil-
lig (vgl. BAGSO 2019, 20); gelernt wird, wofiir man einen unmittelbaren Nutzen
sicht (der nicht immer zweckrational ausgerichtet sein muss!) (vgl. ebd., 20£f); ,im
Ernstfall braucht es Ansprechpartner:innen, die das Wissen, Kénnen oder die Mo-
tive, die in einer realen Handlungssituation akut gebraucht werden, vermitteln oder
stellvertretend zur Verfligung stellen und insofern auch rasch auf Bedarfe antworten
kénnen (vgl. Stockl 2017, 129f). All dies mag den groflen Strukturen padagogi-
scher Institutionen widersprechen und unter den gegebenen Bedingungen unrealis-
tisch erscheinen. Aber auch gegebene Bedingungen und Strukturen sind historisch
geworden und ihr Bestand nicht notwendigerweise gesichert. In der Perspektive
erzichungswissenschaftlicher Grundlagenforschung kommen Verinderungsbedarfe
zum Vorschein und werden Vorbedingungen geschaffen, um bewihrte Praktiken
der Erzichung und Bildung auf ihre ggf. tiberholten Voraussetzungen zu priifen
sowie umgekehrt fiir iberholt erklirte Gedankenzusammenhinge zu rehabilitieren.
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Bildsamkeit — der ,,Grundbegriff der

Pidagogik® zwischen Disziplin und Profession,
Inspiration und Deformation

1 Einleitung

In den Abhandlungen iiber die Tradition der Pidagogik als Wissenschaft gibt
es wahrscheinlich wenige Autoren, die so konstant zitiert werden wie Johann
Friedrich Herbart. Sein Plidoyer fiir ,,einheimische Begriffe” in der ,,Allgemeinen
Pidagogik” von 1806 gilt als frither, wenn nicht erster Beleg fiir eine theoretisch-
methodisch explizierte Selbstbegriindung der Pidagogik als Wissenschaft. Sein
Argument fiir die Notwendigkeit solcher Begriffe — dass die Pidagogik ,zum
Mittelpunkte eines Forschungskreises wiirde, und nicht mehr Gefahr liefe, als
entfernte, eroberte Provinz von einem Fremden aus regiert zu werden (Herbart
1806/1964, 8) — kann man bis heute bemiihen, wenn {iber disziplinire Autono-
mie debattiert wird. Sein eigener Vorschlag schliefilich, den ,,Grundbegriff der
Pidagogik® in der ,Bildsamkeit des Zoglings“ zu suchen (Herbart 1835/1964,
69), hat grofle Zustimmung gefunden, war Thema von Rezeptionsanalysen
(Hocht 1927; Keil 1983) und ist immer neu Gegenstand begrifflich ambitio-
nierter Rekonstruktion. Mit grofitem Ertrag hat dabei Elmar Anhalt den Begriff
in den Kontext von Theorien der Selbstorganisation gestellt und damit Herbarts
klassischen Text als anschlussfihig an moderne sozialwissenschaftliche Grundla-
genreflexion ausgewiesen (Anhalt 1999).

Man mag die weitere Arbeit an diesem Begriff deshalb fiir entbehrlich halten, gibe
es nicht eigentiimlich differente, auch durch Anhalts Arbeit nicht geschlichtete
Zuschreibungen und Kontextualisierungen fiir ,,Bildsamkeit“. Klaus Prange z. B.
erklirt den Begriff kurz und biindig zur ,Betriebsprimisse” pidagogischer Pra-
xis und geht dann zu den Praktiken iiber, die diese Praxis konstituieren (Prange
2009, 35). Dietrich Benner wiirdigt ihn als Explikation einer ,hypothetischen
Anthropologie“ (u.a. Benner & Briiggen 2004, 189f.), wihrend Anhalt selbst
mit der Relationierung von ,Bildsamkeit — Bildung — Erziehung“ (Anhalt 2013)
die theoretische Autonomie der Erziehungswissenschaft komplex zu kliren sucht.
Angesichts solcher Befunde sollen die nachfolgenden Uberlegungen in einer — nur
exemplarisch ansetzenden — Historisierung und Kontextualisierung des Begriffs
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einige seiner erst im Prozess erkennbaren Implikationen niher zeigen und dabei
neben den Leistungen auch die Risiken sichtbar machen, die dabei fiir Profession
und Disziplin, Theorie und Praxis der Pidagogik manifest werden, aber zu selten
wahrgenommen werden.

2 Bildsamkeit — Grundbegriff, Theorickonstrukt, normative
Orientierung

Als Ausgangspunkt dieser Rekonstruktion ist die Abhandlung sehr geeignet, in der
Elmar Anhalt (2013) den ,,Grundbegriff” innerhalb der Trias von ,Bildsamkeit,
Bildung, Erziehung® thematisiert. Dabei wird man ihm zustimmen, dass Herbart
hier nicht allein eine ,, Definition (ebd., 4) liefert, sondern ,,eine Bestimmung der
Funktion, die dieser Begriff in der Theoriebildung des Faches erfiillc“. Er liefere
seine spezifische Gegenstandsorientierung®, indem er ,die Referenz des Begriffs
[...] durch eine Grenzzichung markiert” (ebd.), und zwar nach auflen, gegeniiber
anderen Disziplinen, sowie nach innen. Hier, fiir die Gegenstandskonstitution
der Pidagogik, umfasse der Begriff drei ,Dimensionen®: (i) ,eine anthropologische
Bestimmung®, von der Anhalt annimmt, dass sie (ii) zugleich und ,implizit eine
Aufgabenzuweisung enthilt”, und zwar derart, dass ,der Pidagoge [...] sich in
erster Linie um die ,Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit® kiimmern (sollte)®,
sowie (iii) dass Herbart ,die Angabe eines gesezzmiiffigen Verlaufs bildsamer Vor-
ginge [...] von der ,Unbestimmtheit’ zur ,Festigkeit™ unterstelle (ebd., Hv. i. O.).
Ausdriicklich betont er, dass nicht Herbarts allgemeine und weit ausholende Be-
stimmung des Begriffs der Bildsamkeit — ,,als organisches Vermogen® — ,fiir die
Pidagogik [...] im Mittelpunkt der Aufmerksambkeit steht, sondern die Fihigkeit,
sich selbst zu bestimmen und dadurch in kontrollierter und reflektierter sowie kom-
munikativ nachvollziehbarer und verantwortungsbewusster Form neue Ausgangsla-
gen fiir eigenes Verhalten zu schaffen” (ebd., Hv. i. O.).

Gegen den méglichen Einwand, dass er die dafiir bemiihten §§ 29 und 31 des
,Umrisses“ vielleicht doch etwas iiberinterpretiert, verweist Anhalt — von Her-
barts Kapitel II des ,,Umrisses®, also ,,von der psychologischen Begriindung® aus
— auf dessen weitere Ausfithrungen zu dieser ,Begriindung®. Die findet er in
den ,Briefen iiber die Anwendung der Psychologie auf die Pidagogik™ (Herbart
1831/1964), die Herbart an seinen Schweizer Freund Griepenkerl geschrieben
hat. Vor allem die dortige These, dass ,,Bildsamkeit [...] das Verhilenis von ,Na-
tur-Anlagen und den ,auf jeder Altersstufe erworbenen Fihigkeiten des Weiter-
kommens™ bezeichnet, ,das eine spezifische Form von Kausalitit real méglich
macht® (ebd., 6), ist fiir Anhalt zentral. Hier kénne man sehen, dass Herbart
»die Dynamik von pidagogischen Vorgingen in den Blick nehmen wollte, so
dass Bildsamkeit letzdlich ,nicht vitalistisch, kriftetheoretisch oder vermégens-
psychologisch® zu interpretieren sei, ,sondern die Dynamik von pidagogischen
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Vorgingen® (ebd., 6) thematisiere, die Herbart in ihren kausalen Dimensionen
letztlich psychologisch erkliren will. Anhalts Fazit lautet: ,Der Ausdruck Bild-
samkeit verweist [...] in systematischer Absicht auf Entwicklung unter einem
spezifischen Gesichtspunke, nimlich auf das unter erzieherischem Einfluss stehende
Lernen, durch das die Entwicklung erméglicht und begrenzt bzw. erleichtert oder
erschwert wird.“ (ebd. 6, Hv. i. O.), und zugleich ,in einem wechselseitig konzi-
pierten Kausalverhiltnis® verortet ist. Dann folgen Erlduterungen, in denen Er-
zichung — mit Herbart als Komplex von Regierung, Unterricht und Zucht — und
Bildung — in der Einheit von Verlaufs-Modell und Ideal/Norm — auf dieses kom-
plexe Thema hin ausgelegt werden, so dass schlieflich auch nicht der Begriff der
Bildsamkeit im Zentrum steht, sondern eine komplexe Theorie der Erziechung,
die grundlagentheoretisch weiter ausgearbeitet worden ist und in der , Erzichung
als Erméglichung von Bildung“ bestimmt wird (Anhalt, Rucker & Welti 2018).
Das finde sich — so die These — ,prototypisch in der Theorie des erzichenden
Unterrichts formuliert und bearbeitet® (ebd., 22), womit in diesem Riickgriff
auf Herbart und zur Sicherung der Identitit und theoretischen Autonomie der
Disziplin zugleich ,die originire Problemstellung der Erziechungswissenschaft im
Kontext der Bildungsforschung“ bezeichnet sei (ebd., 19).

Das ist nun eine Interpretation, in der ,Bildsamkeit nicht primir anthropo-
logisch verstanden, sondern zeitlich und normativ kontextualisiert wird, ihre
Spezifik andererseits aber auch zu verschwinden droht, weil sie in den weiteren
Kontext anderer Begrifflichkeiten und theoriekonstruktiver Erwartungen gestellt
wird. Dieses Risko zeigt sich schon in der spiteren Explikation (Anhalt, Rucker &
Welti 2018), in der nur noch erziehender Unterricht vorkommt, aber ,Bildsam-
keit” nicht einmal erwihnt ist, so wenig wie die Kausalititsannahmen, die frither
von und mit Herbart unterstellt, aber nicht bearbeitet wurden. Herbart selbst ist
bei dieser Frage, auch in den Briefen an Griepenkerl, ratlos und muss einrdumen:
LAber das Psychologische der Pidagogik ist so schwierig und so bunt, dass wir
wohl thun werden, uns fiirs erste einmal mit einem blossen Allgemeinbegriff des-
selben zu beschiftigen (Herbart 1831/1964, 342). Das Desiderat der von ihm
gesuchten mathematischen Psychologie, in der dann auch die Kausalititsfragen zu
kliren wiiren, bleibt erhalten (vgl. ebd. 383fL.).

Grundlagentheoretisch muss das natiirlich kein Schaden sein, auch wenn die Ge-
fahr naheliegt, dass die Zeitlichkeit des Erziechungsvorgangs von anderen Theo-
riestiicken, z.B. praxeologisch oder dann doch autopoietisch, besser als in der
Koppelung von Entwicklung und Bildsamkeit aus bearbeitet werden kann; auch
die ,,spezifische Form von Kausalitidt® (Anhalt 2013, 6), die dem Begriff der Bild-
samkeit zugeschrieben wird, kann sich vielleicht doch als nicht hinreichend er-
weisen. Hier gibt es ja schon den Vorschlag, fiir Bildung und Erziehung mehrere
Formen von Kausalitit zu unterscheiden, z. B. drei, auch um den spezifischen Ort
der Disziplin im Gesamt der Bildungsforschung zu sehen:
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»erstens eine edukative Kausalitit, die u. a. durch Fragen und Zeigeoperationen ausgeldst
wird; zweitens eine bildende Kausalitit, die der Bearbeitung positiver und negativer Er-
fahrungen durch Lernende zugrunde liegt; und drittens eine methodisch auszuweisende
dritte Kausalitit, die zwischen der ersten und zweiten Kausalitit vermittelt und dann
Lern- und Bildungsprozesse ohne weitere edukative Unterstiitzung strukeuriert” (Benner
2018, 109¥).

Aber da st6f8t man auf grundlagentheoretische Basisprobleme, die von Bildsam-
keit allein, da wird man Anhalt folgen kénnen, nicht zu kliren sind, sondern
die Auseinandersetzung mit konkurrierenden Positionen der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft verlangen, auch um die Unterscheidung und/oder Relationie-
rung von Erziehung und Bildung zu kliren.

Dafiir ist hier nicht der Ort, denn hier geht es im engeren Sinne nur um Bild-
samkeit und um die Annahmen iiber die ,Natur® der Klientel. ,Entwicklung®,
das genus proximum von Anhalts Bestimmung, ist dann pidagogisch allein nicht
hinreichend, die differentia specifica muss hinzukommen, der Bezug auf das ,,das
unter erzieherischem Einfluss stehende Lernen, durch das die Entwicklung ermog-
licht und begrenzt bzw. erleichtert oder erschwert wird“. Der Hinweis auf Ent-
wicklung ,unter erzicherischem Einfluss“ verweist aber nicht allein auf Natur,
sondern auf die Praktiken der Pidagog:innen und erdffnet damit eine im Grunde
praxeologische Referenz von Bildsamkeit, die auch Anhalt betont, als ,,Aufgaben-
zuweisung”, die dem Begriff inhdrent sei. Wie ,,Bildsamkeit“ und ,,bildsam® schon
anzeigen, hat man es hier mit einem Dispositionsbegriff zu tun, dessen Wahr-
heit sich bekanntlich erst dadurch erweist, dass man die Operationen vollfithrt
oder benennt, mit denen man die Zuschreibung — ,bildsam* — auch wirklich auf
ihren empirischen Gehalt priifen kann. Nicht zufillig spielt deshalb schon fiir
Herbart neben den Praktiken die ,Beobachtung” der Adressat:innen im Prozess
der Erzichung eine grofle Rolle. Genauso bedeutsam ist es aber, die Praxis der
Praktiken zu beobachten, mit denen die Pidagog:innen — bewufSt oder unbe-
wusst, implizit oder explizit — im Umgang mit der Klientel ihre Annahmen iiber
dessen Natur zur Geltung bringen. Der Blick auf ,Regierung®, ,Unterricht oder
,Zucht“ reicht dann allein nicht mehr aus, man muss die konkreten Praktiken
studieren, an denen sich die Professionalitit der Pidagog:innen im Blick auf die
,Bildsamkeit des Zdglings“ entfaltet. Dann ist es erhellend auf die Praktiken zu
schauen, die schon zu Herbarts Zeiten kultiviert wurden, wenn Pidagog:innen
mit der Aufgabe konfrontiert wurden, Erziehung zu realisieren — und vielleicht
sogar ,,Bildung zu erméglichen®, obwohl das die Zeitgenossen um 1800 mehr als
Leistung des Subjekts selbst geschen haben (Tenorth 2020) —, und sich dabei der
Tatsache konfrontiert sahen, dass die ,,Natur® der Adressat:innen ihren Absichten
nicht immer nur entgegenkam. Die Profession lernt in diesem Prozess und stof3t
dabei auf das Thema und Problem, das Herbart mit ,Bildsamkeit* bezeichnen
und als ,,Grundbegriff der Pidagogik™ auszeichnen wird. Thre Professionalitit, die
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sich in ihren Praktiken dokumentiert, erweist sich letztlich darin, dass und wie sie
legitime Erzichung méglich macht, obwohl die Natur des Klientels ihr zunichst
so offensichtlich gar nicht entgegenkommt.

3 ,,Bildsamkeit“ in den Praktiken der pidagogischen

Profession

Es ist die Frithgeschichte der Heilpiddagogik, die man zur Darstellung der Lern-
prozesse der pidagogischen Profession exemplarisch nutzen kann. Das gilt syste-
matisch, weil sich in diesem schwierigen pidagogischen Handlungsfeld im ausge-
henden 18., frithen 19. Jahrhundert exemplarisch zeigt, wie Zuschreibungen an
die Natur der Klientel — hier: ihrer Bildsamkeit — eine Aufgabe 16sbar machen, die
ohne diese Zuschreibungen als unlgsbar galt. Die Konzentration auf dieses Feld
ist deswegen so empfehlenswert wie ertragreich, weil die Praktiken, mit denen die
Profession ihren piddagogischen Alltag gestaltet hat, bereits umfassend untersucht
wurden. ' In der hier versuchten Reflexion auf die Implikationen des Begriffs der
»Bildsamkeit“ ist es natiirlich nicht méglich, auch nur annihernd den Reichtum
der historischen Analysen darzustellen, fiir die systematische Argumentation ist es
aber hinreichend, diesen Prozess, vor allem fiir die Bildung der ,, Taubstummen®,
unter drei Perspektiven zu analysieren, mit denen die Zisur fiir die Auffassung
von Bildsamkeit bzw. ihrer funktionalen Aquivalente herausgearbeitet werden
kann. Schaut man so auf den Prozess, dann zeigt sich zunichst (i) die qualitative
Zisur in den Beobachtungsperspektiven, gesamteuropiisch, aber besonders sig-
nifikant, weil dann auch kontrovers diskutiert, fiir Deutschland und Frankreich;
diese Konflikte entziinden sich (ii) an den Praktiken, in denen sich der Wandel
konkretisiert und von denen die Zisur theoretisch wie pragmatisch im professio-
nellen Alltag beglaubigt werden soll. Aber dieser Handlungsraum der beteiligten
Pidagogen hat auch seine eigenen Gesetze, die dafiir verantwortlich werden, das
Bildsamkeit (iii) zwar praktisch folgenreich und professionell umgesetzt, dabei
aber zugleich interpretiert und limitiert wird.

3.1 Die Zisur in der Beobachtung — die Frage der Bildsamkeit und die
Umkehrung der Beweislast auf das ,,erfinderliche Genie“ der Pidagogen

Die Wahrnehmung der , Taubstummen®, wie historisch Menschen etikettiert
wurden, die von Gehorlosigkeit betroffen waren, war sehr lange allein negativ
und eindeutig abwertend. Wie bis weit in die Gegenwart bei Fragen pidagogi-

1 Im Folgenden beziehe ich mich auf Ergebnisse eines DFG-Projekts zum Thema ,,Bildsamkeit und
Behinderung", das Sieglind Ellger-Riittgardt und ich gemeinsam mit vielen Mitarbeiterinnen rea-
lisieren konnten. Die Grundidee des Projekes findet sich in Ellger-Riittgardt &Tenorth (1998), ein
Riickblick auf den Ertrag in Tenorth (2006), die Details v.a. bei Hofer-Sieber (2000), Keller (2000),
Tenorth (2001), Tenorth u.a. (2001), Tenorth (2006), Ellger-Riittgardt (2008) sowie Wolff (2013).
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scher Anthropologie beliebt, markierte man die Problematik durch Abgrenzung
vom ,, Thier”. Die Taubstummen seien ,gleich dem vernunftlosen Thiere®, weil
ihnen die Sprache fehle, und die Prognose ist, dass sie sich deswegen ,,niemals zu
dem héhern Leben verniinftiger Geschopfe, nie zu einer Offenbarung von Gott
erheben® kénnen (Rosenkranz 1837, 37f.). Das sagt selbst ein Autor, der dann im
selben Text primir die Nutzung von Kompensationsméglichkeiten, konzentriert
auf die Sprache, als Aufgabe des Pidagogen darstellt und begriindet. Die Begren-
zung durch Gehérlosigkeit wird noch im spiten 18. Jahrhundert z. B. auch von
Kant unterstellt, der in seiner ,,Anthropologie in pragmatischer Hinsicht® kurz
und knapp feststellt: ,, Taubgeborene, die eben darum auch stumm (ohne Sprache)
bleiben miissen, konnen nie zu etwas Mehrerem, als einem Analogon der Vernunft
gelangen® (Kant 1798/1964, 448, Hv. i. O.). Folgt man Zedlers Groflem Univer-
sal-Lexikon beim Stichwort ,,Stumm, Stumme oder Sprachlose® (Zedler 1744,
1349-1352), dann gilt fiir ,Sprachlose auch ein minderer Rechtstatus, denn wer
von Geburt an ,stumm® ist, dem wird die Geschiftsfahigkeit abgesprochen, er
kann ,gar keinen letzten Willen aufrichten [...] noch [...] Vormiinder abgeben
oder andere gleichmiflige Handlungen, mit Bestand Rechtens, verrichten, wozu
das Reden als eine unumginglich nothige Sache erfordert wird“ (ebd., 1351).
Auch in religiosen Fragen ist der ,,Sprachlose” zumindest in der protestantischen
Kirche nicht vollwertig, denn vom Abendmahl werden alle ausgeschlossen, ,,die
von Natur [...] taub und stumm sind“ (ebd.). Auch wenn einige Theologen mei-
nen, dass diese Betroffenen ,durch Minen, durch Zeigen und auf allerhand Art
zu der Erkenntniff des Heils, und dem christlichen Glauben gebracht werden
kénnen, so ist doch dieses der Heil. Schrift zuwider, die sagt, daf§ der Glaube aus
dem Gehor komme, das Gehér aber aus dem géttlichen Worte®, wie dann unter
Berufung auf den Rémerbrief Kap. X, Vers 17 behauptet wird (ebd.). Dort kann
man, wie ein Blick in das Neue Testament belehrt, weiter lesen: ,,So kommt also
der Glaube aus der Botschaft, die Botschaft aber durch Christi Wort®, und in Vers
18 folgt: ,,Ich frage nun aber: Haben Sie etwa nicht geh6re?“ Das mag theologisch
schon im 18. Jahrhundert eine kithne Lesart gewesen sein, aber sie war folgen-
reich, denn z. B. bei Heinicke und seiner Gehérlosen-Bildung regiert immer noch
das Prinzip, dass die Taubstummen zur Sprachfihigkeit gebracht werden miissen,
um diese auch vor der Gemeinde bei der Konfirmation zu demonstrieren, damit
sie rechtmiflig Gliubige werden, anders als in der katholischen Kirche, der die
Taufe reicht — und die mit Gebirdensprache leben kann (List 2000a; List 2000b;
List 2003). Diese hier nur knapp zitierte, aber lange dominante Wahrnehmung
wird sich bis zum frithen 19. Jahrhundert komplett indern, wie exemplarisch ein
Zitat bei . A. W. Diesterweg schon fiir 1839 belegt: ,,Gottlob! Auch die Zeiten
sind voriiber, wo selbst Erwachsene es tiber sich gewannen, mit Wahnsinnigen,
Kriippeln, Taubstummen ihren Spott zu treiben. [...] Alles will entwickelt und
gebildet sein.“ Die generelle These lautet: Wo ,,Anlagen sind, ist Entwicklungsfi-
higkeit* (Diesterweg 1839/1961, 451).
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Es ist also nicht explizit Bildsamkeit, die hier unterstellt wird, sondern , Entwick-
lungsfihigkeit“. Aber auch eine Bezugnahme auf ,Anlage” ist erkennbar, die —
wie sich spiter zeigen wird — ihre eigenen Probleme erzeugt. Gleichwie, zunichst
muss man die Details der Zisur noch niher markieren. Sie hat eine etwas lingere
Vorgeschichte und findet eine problemzentrierte, auf die Taubstummenbildung
konzentrierte Zuspitzung vor allem in der deutsch-franzésischen Debatte iiber
die Praktiken der Bildung der Taubstummen. Die lingere Vorgeschichte kann
man u.a. in der Beobachtung und Auseinandersetzung mit dem Phinomen der
»Wilden Kinder® sehen. Sie provozierten die Frage, wie sich Riickstinde in der
Entwicklung dieser Kinder erkliren lassen, ob im Blick auf die Natur oder auf
soziale Faktoren, wie die Vernachlissigung im Umfeld. Die Frage lautete aber
auch, ob die Erzichung iiberhaupt und, wenn ja, welche Rolle sie bei der Kom-
pensation dieser Riickstinde spielen kann. In Deutschland wird diese Debatte
systematisch vor allem in den Schriften des Naturphilosophen Blumenbach pro-
duktiv befordert, der zwar die Beweiskraft der Berichte iiber die wilden Kinder
nicht als sehr hoch einschitzt, aber mit seiner eigenen Theorie von dem den Men-
schen innewohnenden ,Bildungstrieb“, die von den Fichteanern bis zu Hum-
boldt viel rezipiert wird (Witte 2019), eine folgenreiche, auch mit Annahmen
iiber Selbstorganisation arbeitende These iiber die Moglichkeiten von Bildung in
die Debatte einfiihrt. In Frankreich wird, auch von einem ,wilden Kind“ aus, von
Viktor von Aveyron nimlich, zum einen der Konflikt in den Erklirungen schon
disziplindr ausgetragen, nimlich zwischen Psychiatrie und (pidagogischer) Psy-
chologie, gleichzeitig wird der Test auf die Leistungsfihigkeit der Erzichung schon
praxisspezifisch gemacht, nimlich von Itard, dem Schiiler Sicards, der im Pariser
Taubstummeninstitut, und damit auf die Handlungsfihigkeit der Pidagogen zu-
rechenbar, die Bildung des Viktor versucht.

Das Ergebnis dieser Priifung ist bis heute kontrovers, auch sonderpidagogisch
(vgl. schon Leber 1981), aber in der Kommunikation der zeitgendssisch beteilig-
ten Pidagogen wird {iber alle spiteren Methodenkontroversen hinweg die gleiche
Generalprimisse gemacht. In einer Debatte zwischen dem Franzosen Sicard und
dem deutschen Taubstummenpidagogen Eschke iiber die Leistungsfihigkeit der
Methode von Epée, der die Gebirdensprache als Methode einfiihrt, begriindet
und erfolgreich praktiziert, formuliert Sicard diese zisursetzende Annahme. Es sei
letztlich ,,sein erfinderliches Genie” gewesen, so lobt Sicard Epée, das die ,Mittel
prisentiert habe, um die Taubstummen fiir Unterricht und Bildung zuginglich zu
machen (Sicard 1801, 119). In der Aufmerksamkeit fiir die Gebirde und in der
Anerkennung der Eigenkompetenz der Taubstummen selbst ist also die Methode
fundiert. Thr Kern ist die zunichst hypothetische, dann in der padagogischen
Praxis bewihrte Antizipation einer anderen, aber funktional dquivalenten Form
der Kommunikation, mit der die Welt fiir die Taubstummen er6ffnet wird und
alle weiteren Lernprozesse ermdglicht werden. Die praktische Bewihrung der
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Annahmen tiber die Leistungsfihigkeit der Gebirde als Basis aller methodischen
Operationen war nach der Erfindung des Pidagogen also zugleich notwendig, um
das als moglich zu erweisen, was im Kontext universaler Bildsamkeit unterstellt
wird: Kommunikation auch fiir die scheinbar nicht Kommunikationsfihigen,
eine ,blos fiir ihn erfundene Lehrart®, wie Eschke formuliert hat (Eschke 1791,
58; Wolff 2013). Diese Zisur ist auch den Zeitgenossen bewusst, wie ein spiterer,
namentlich nicht bekannter Kommentator der Berliner Praxis von Carl Wilhelm
Saegert, der zusammen mit der Taubstcummen-Bildung auch eine Pidagogik fiir
Geistig-Behinderte praktizierte (vgl. Keller 2000), noch einmal systematisch for-
muliert. Der ,,schwierige Beruf des Pidagogen®, auf den der Kommentator syste-
matisch und in Abgrenzung zur Medizin abhebt, habe theoretisch wie praktisch
seine eigene Dignitit, weil er ,das Siegel der Wahrheit“ fiir seine Theorie nur
»durch ihre praktische Verwirklichung empfangen® kann. Das Gelingen einer
solchen Praxis wird emphatisch als ,,ein Triumph der Philanthropie® gefeiert, of-
fentlich, in der Haude und Spenersche Zeitung vom 3. Februar 1847 (ebd., 60f.).
Aber kann man auch aus der Distanz und jenseits der Propaganda der Erfinder
den pidagogischen Praktiken solche Leistungen ohne Bedenken zubilligen?

3.2 Praktiken und ihre Begriindung

Die ersten Versuche einer Pidagogik der Gehérlosen finden sich im ausgehenden
17. Jahrhundert. Sie werden nahezu zeitgleich in Deutschland und in Frankreich
angestofien, begleitet und abgestiitzt durch eine umfassende Diskussion iiber die
je spezifische Funktion der Sinne zwischen ,Auge und Ohr“ (Gessinger 1994),
iiber die Moglichkeit der Kompensation ihrer eventuellen Defizite und iiber die
Rolle, die in dieser Praxis der Erzichung zukommen kann. Systematisch fiir Theo-
rie und Praxis der Erziechung folgenreich und bis heute bedeutsam wird der euro-
paweit beobachtete Konflikt zwischen einem deutschen und einem franzésischen
Pidagogen iiber die Qualitit der von ihnen bevorzugten Praktiken, so dass sich
die kontroversen Optionen noch bis heute sehr gut personalisieren lassen (vgl.
Ellger-Riittgarde 2008, 62ff.) Der deutsche Akteur in diesem Streit ist der Leip-
ziger Pidagoge Samuel Heinicke (1727-1790), der seit 1770 erst in Eppendorf
(bei Hamburg), seit 1778 in Leipzig als Leiter eines vom sichsischen Kurfiirsten
eingerichteten Instituts seine als Lautiermethode attribuierte oralistische Praxis im
Umgang mit den Gehérlosen praktizierte und propagierte. Sein Opponent ist der
franzdsische katholische Geistliche Michel de I'Epée, der seit ca. 1760 in einem
aus eigenen Mitteln finanzierten Institut in Paris demonstrierte und literarisch
propagierte, wie erfolgreich sich die Gebirdensprache, also die Form der Kom-
munikation, die den Gehérlosen selbst zur Verfiigung stand, zu deren Bildung
einsetzen lieff. Theoretisch speisen sich ihre Praktiken und deren Begriindung
aus ganz unterschiedlichen Quellen, sprachphilosophisch, mit anthropologischen
Annahmen und auch mit Uberzeugungen, die aus den jeweiligen konfessionel-
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len Milieus gendhrt werden. Der heterogenen Herkunft ungeachtet finden sich
schon historisch aber bis heute folgenreiche und bedeutsame Annahmen, fiir die
Gebirdensprache vor allem, dass man das System der Gebirden, ,Zeichen®, als
ein vollwertiges Kommunikationssystem ansprechen kann, funktional dquivalent
einer Sprache mit eigener Lexik, eigener Grammatik und Rhetorik, dann auch
in kultureller Varianz. Epée orientierte sich in seiner Interpretation und Praxis
z.B. am Franzosischen. Fiir Heinicke wiederum und seine Gefolgsleute, in der
Regel Leiter einschligig arbeitender Bildungseinrichtungen, ist charakteristisch
(vgl. Tenorth u.a. 2001, 591.), dass fiir sie die Sprache der Triger des Wissens
und Voraussetzung aller Bildung ist, aber auch, dass die Taubstummen sie erler-
nen konnen, weil sie im ,Besitze der nothigen Werkzeuge zum Sprechen® seien
(Rosenkranz 1837, 38). Es bleibt die Aufgabe und die Leistung des Pidagogen, zu
zeigen, wie von der Sprache Gebrauch gemacht werden kénne. Ohne Unterricht,
das gehért auch zu den Annahmen, und ,wenn ihn keine Kunst reden lehrt”
(Kruse 1832, 3), sei die notwendige Kommunikation und die Teilhabe an Gesell-
schaft unméglich. Wenn aber die Taubstummen erst einmal der Sprache michtig
seien, kdnnen sie auch andere Fihigkeiten ausbilden (vgl. Rosenkranz 1837, 43).
Gemeinsam ist beiden Proponenten allerdings die Uberzeugung von der Bild-
samkeit der Klientel und die Annahme, dass erst die von ihnen inszenierte Praxis
sie zur Geltung bringt. Die Erfindungskraft der Pidagogen lisst sich insofern als
frithes experimentum crucis der These von der Universalitit der Bildsamkeit aller
Menschen interpretieren.

Fiir die Bildung der ,,Blédsinnigen®, wie spiter die pejorative Attribuierung laute-
te, ist die Situation komplexer, sowohl in den Zuschreibungen an ihre Bildsamkeit
als auch fiir die Praktiken der Pidagogen. Aber auch hier finden sich im frithen
19. Jahrhundert Akteure, die meinen, selbst fiir diese Klientel Moglichkeiten der
Erzichung demonstrieren zu kénnen. Solche Versuche finden sich hiufig, wie in
Paris oder Berlin, im Zusammenhang mit Einrichtungen fiir Taubstumme. Aus
der Schweiz erlangte der Mediziner Johann Jakob Guggenbiihl europaweit einige
Prominenz mit seinen Behauptungen, dass er fiir die Behandlung des Kretinismus
eine Methode gefunden habe — erwarb sich aber mangels ausbleibender, obwohl
versprochener Erfolge bald den Ruf eines Scharlatans. In Frankreich dagegen lie-
ferte in der Nachfolge Itards der Mediziner Edouard Seguin bahnbrechende und
viel zitierte Arbeiten iiber das , Traitement moral, hygiéne et éducation des idiots*
(1846). Seine Methode wurde bis in die USA und auch in Deutschland konstant
und intensiv wahrgenommen (vgl. Ellger-Riittgardt 2008, S. 871f.), spiter nicht
zuletzt vor dem Hintergrund der Pidagogik Montessoris. In einem einschligigen
Riickblick auf die Leistungen der Geistigbehinderten-Pidagogik zeigte der deut-
sche Pidagoge Max Kirmsse, dass Montessoris vermeintlich eigene Erfindungen
nichts anderes darstellten als die schlichte, aber mit grofSem Originalititsanspruch
artikulierte Kopie Seguinsscher Einfille und Prinzipien, Vorschlige und Praktiken,
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angefangen bei der Gestaltung und Nutzung der Umwelt — die im Ubrigen zeigt,
was ,Anregung zur Selbsttitigkeit” praktisch bedeuten kann —, iiber die Funkti-
onszuschreibung an Materialien bis zu den spezifischen, ganzheitlichen Praktiken
der Kommunikation (vgl. ebd., 89).

Auch hier bestitigt sich erneut, dass die Erfindungskraft der Pidagogen die Voraus-
setzung darstellt, dass vermeintlich aussichtlose Bildungsprozesse gelingen konnen,
und jetzt ist es nicht allein ein relativ begrenztes Bild von Methode, sondern die
Konstruktion einer umfassenden Bildungswelt, die solche Méglichkeiten erdfinet,
immer ausgehend von der Bildsamkeitszuschreibung. Saegert in Berlin gibt im
Ubrigen seinen Ambitionen noch eine besondere Interpretation, denn er formu-
liert als sein Ziel — quasi protopidagogisch —, dass es zuerst darum gehe, die Kinder
,bildungsfihig zu machen®. Als Auftrag seiner Anstalt formulierte er entsprechend:
,Die Heil- und Bildungsanstalt fiir Blédsinnige oder Schwachsinnige hat den
Zweck, dergleichen Individuen von ihrem Leiden zu befreien und sie dadurch fiir
die Bildung empfinglich zu machen, vermége deren jeder andere gesunde Mensch
zur Sittlichkeit und biirgerlichen Brauchbarkeit befihigt wird®“. Die Aufsichtsbe-
hérde bekriftigt solche Absichten und rechnet Saegerts Einrichtung deshalb auch
nicht zu den Heilanstalten, ,sondern® sieht sie ,als Erzichungsanstalt* (zit. nach
Keller 2000, 45f.), weil Saegert auch die Voraussetzungen schaffen will, dass die
Kinder anschlieffend eine normale Schule besuchen kénnen (vgl. ebd., 53). Aber
auch hier gilt die These des Beobachters, dass sich die ,, Wahrheit“ dieser Pidagogik
an ihrer Praxis erweisen muss — und dann darf man nicht ignorieren, dass es immer
professionelle Praxen sind, auf die man hier blickt, und dass nicht allein Guggen-
biihl den Anlass fiir kritische Riickfragen liefert.

3.3 Risiken der professionellen Praxis

Schon Epée und Heinicke stehen nicht nur fiir grof$e Erfindungen, sondern auch
fiir das Geschick, sich der Markt-Gesetzlichkeiten des pidagogischen Feldes sou-
verin zu bedienen. Sie sind deshalb nicht allein theoretisch typische Vertreter
einer erfindungsreichen Professionsreflexion, sie wissen auch von Beginn an, wie
man sich der Mechanismen des Marktes fiir pidagogische Praktiken souverin
und im eigenen Interesse bedienen kann, nicht nur zur Freude ihrer Zeitgenos-
sen, wie man an Heinicke sehen kann. Heinicke organisiert selbst die Propaganda
fiir seine Erfindung, will sie aber nicht vollstindig der Offentlichkeit kenntlich
machen, sondern beharrt auf einem ,,Arcanum®, also auf seinem professionellen
Geheimnis, das letztlich den Erfolg der Methode garantiere, das er aber nicht
verbreiten, sondern allein vermarkten will. Sein ,sonderbares Betriebsgeheimnis*
bestand z.B. darin, dass er ,die traditionelle Lehre der Sinnessubstitution® im
Umgang mit Beeintrichtigung erweiterte und ,,beim Artikulierenlernen den Ge-
hérsinn durch den Geschmackssinn® ersetzte (List 2003, 97). Selbst die spiteren
Herausgeber seiner Schriften billigten diesem Arkanum keine theoretische Qua-
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litdt zu, sondern qualifizierten es letztlich nur ,als eine Spekulation, zunichst eine
erfolglose Spekulation auf einen Verkauf, zuletzt eine tatsichlich auch erfolgreiche
Spekulation zur Sicherung seiner Familie“ (Schumann & Schumann 1912, 248).
Epée wiederum berief sich auf einen ,gleichsam ,heilsgeschichdichen Auftrag
(List 2003, 99), inszenierte sich wie der Erfinder einer seligmachenden Methode,
wie das spiter auch andere Erfinder von Pidagogiken zu tun pflegen, die heute zu
den ,Erléserfiguren® (Biihler, Biihler & Osterwalder 2013) gerechnet werden, in
denen sich religiose Traditionen und reformpidagogische Ambitionen zu eigenen
Karrieren und zur Rekrutierung gliubiger Anhinger vereinen.

Zu den Risiken, die sich daraus fiir die Praxis der Bildsamkeit ergeben, gehért es
auch, dass ihre Erfinder daran arbeiten, moglichst keinen Misserfolg 6ffentlich
sichtbar werden zu lassen. Was fiir Saegert exemplarisch untersucht wurde (Keller
2000), darf auch fiir andere Akteure der Pidagogik der Taubstummen von Erns-
dorf bis Eschke (Wolff 2013), ja fiir die gesamte Profession generalisiert werden.
Thre Praxis beginnt damit, dass sie sorgfiltig die Klientel aussuchen, nicht allein in
diagnostischer Absicht, sondern auch unter der Frage, ob sie den Adressaten iiber-
haupt fiir ihre Praxis akzeptieren kénnen, denn sie wollen zwar ,, Taubstumme*®
aufnehmen, aber nicht solche, denen sie zugleich ,Blodsinnigkeit zuschreiben,
oder ,ganz Unfihige®, bei denen sie keine Erfolgsaussichten fiir ihre pidagogische
Arbeit sehen (vgl. Keller 2000). Die Chance auf Erfolg ist schon deshalb wichtig,
weil sie von den Aufsichtsbehdrden nach ihrem Erfolg beurteilt und bezahlt wer-
den. Sie nehmen die Adressaten auch nicht bedingungslos auf, sondern meist nur
auf Probe, behalten sich also das Recht vor, sie nach einem halben oder ganzen
Jahr wieder wegzuschicken. Lokalen Bedingungen ist es dagegen wohl nur ge-
schuldet, dass in Berlin auch nur Landeskinder, also nur Preuf8en, aufgenommen
werden. Zu den professionell erzeugten Rahmenbedingungen gehért es wiede-
rum, dass die beteiligten Pidagogen sich im Alltag gegen Kritik immunisieren.
So wie Heinicke trotz seines unleidlichen Wesens konstant arbeiten konnte, so
blieb die Lautiermethode unbeeindruckt von externen Beurteilungen, wie sie z. B.
von Diesterweg tiberliefert ist, der sie fiir die Kinder als eine einzige ,,schreckliche
Quiilerei“ beurteilte, die man nur tolerieren kénne, weil es auch die ,,unbestreit-
bare GewifSheit der auflerordentlichen, auf keine anderen Wege zu erreichenden
Vorteile® gibe (0.V. 1847, 765).

Aber die Wahrheitsfrage fiir die Praktiken und damit die Geltungsfrage fiir die
Zuschreibung der Bildsamkeit, die so emphatisch an die konkrete Praxis dele-
giert wurde, wurde nicht nur professionspolitisch entschirft, sondern zunichst,
und fiir lange Zeit, fiir die Taubstummenbildung auch eher verbandspolitisch
entschieden. Mit dem Votum fiir die deutsche Methode, das der Zweite Interna-
tionale Taubstummen-Lehrer-Kongress 1880 in Mailand formulierte, geriet nicht
nur die franzsische Methode ins Abseits, auch die Gebirde als basale Kompetenz
der Gehérlosen wurde bis weit ins 20. Jahrhundert radikal abgewertet und konnte
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sich erst nach langen Umwegen, z.B. iiber die USA (Lane 1988), und scharfen
Auseinandersetzungen innerhalb der Profession ganz allmihlich wieder Anerken-
nung verschaffen. War die beobachtende Theorie der Bildsamkeit — nach Herbart
— kliiger und ehrlicher als die Profession, hat sie dem Ursprungsgedanken der
pidagogischen Praxis fiir die Wahrheit der Bildsamkeit eher Geltung verschaffen
konnen als die Profession?

4 Deformation der Bildsamkeit in Reflexionen der allgemeinen
Erziehungswissenschaft

Angesichts der langen Tradition der theoretischen Arbeit am Begriff der Bildsam-
keit wird diese Frage hier nur fiir die geisteswissenschaftliche Tradition und dann
im Wesentlichen auch nur fiir Wilhelm Flitner und Herman Nohl gestellt, nicht
allein aus Umfangsgriinden, sondern wegen der exemplarischen Bedeutung, die
hier die Artikulation des Begriffs der Bildsamkeit gefunden hat. Exemplarisch ist
diese Artikulation, weil man an ihr belegen kann, dass nicht allein die Professi-
on der Herausforderung des Bildsamkeitsbegriffs durch limitierende Umdeutung
nicht gerecht wurde, sondern auch Theoretiker vor den Herausforderungen aus-
weichen, die sich im Ursprung des Begriffs und in den radikalen Konsequenzen
zeigen, die er fiir die Praxis hatte.

Flitner hat selbst eine , Theorie der Bildsamkeit* vorgelegt, 1933 zuerst (Flitner
1933/1983), dann erneut 1950 (Flitner 1950/1983), jeweils als Teilstiick seiner
»Systematischen® bzw. ,Allgemeinen Pidagogik® und, wie von Herbart aus er-
wartbar, als Teil des jeweiligen Abschnitts iiber ,,die pidagogischen Grundbegrif-
fe“. Allein 1933 hat das Kapitel allerdings explizit den Titel ,, Theorie der Bildsam-
keit“ (Flitner 1933/1983, 75ff.), wihrend es 1950 und seither in einem Abschnitt
,Der Aufwachsende — Die Bildsamkeit* (Flitner 1950/1983, 199ff.) behandelt
wird, so dass jetzt Thematiken verbunden werden, die 1933 noch, zumindest in
den Uberschriften, getrennt behandelt wurden, denn ,die Kategorie ,Zogling™
ging 1933 (S. 73fL) der , Theorie der Bildsamkeit“ voraus. Eine Lektiire im De-
tail — um die These vorab anzudeuten — kann zeigen, dass sich Flitner mit seiner
Theorie der Bildsamkeit von den Implikationen und expliziten Annahmen 18st,
die fiir die Ziasur um 1800 charakteristisch waren. Zugespitzt formuliert: Flitner
schreibt unter dem Titel der Bildsamkeit eine Theorie des Zoglings als Theorie
der ,konkreten Bildsamkeit“ (Flitner 1933/1983, 76), also eine gegeniiber der
klassischen Zisur eindeutig differente Theorie. Sie ist different, weil sie als Probe
auf die Wahrheit der Theorie nicht die Praktiken und dann, falls notwendig, auch
neue Erfindungen von Pidagog:innen einfiihrt, sondern die Situation und den
Entwicklungsstatus der Adressat:innen in den Blick nimmt.

Schon der Ausgangspunke 1933 deutet diese Umkehrung an. Flitner spitzt sei-
ne Perspektivenverschiebung schon dadurch zu, dass er sein Thema ,,unmittelbar
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aus der Praxis“ entstehen ldsst, und zwar ,aus dem Mifllingen der Erzichungsar-
beit durch den Widerstand des Zoglings, der dem Erzieher nicht die erwartete
Antwort gibt, ihm nicht so begegnet, dass erzichendes Leben entsteht, sondern
»Zustinde voll Haf§ und Qual [...] Konflikte mit Eltern, Lehrern, Lehrherren®
(Flitner 1933/1983, 74). Seine systematische Frage, wie Bildsamkeit ,,seit den An-
fingen der Philosophie [...] erortert wird“ (ebd., 75), heifSt deshalb auch nicht,
ob der Mensch bildsam sei, sondern ,,0b der Mensch diberhaupt fiir Erziehung bild-
sam ist* (ebd.; Hv. i. O.). Schon diese Eingrenzung auf die Frage, ob der Mensch
Jfir Erziehung® bildsam sei, entspricht nicht der Tradition, sie verkennt auch die
gesamteuropdische Tradition in der Debatte iiber Bildsamkeit wie iiber den Bil-
dungstrieb, dass man es hier mit einem Phinomen der Selbstorganisation zu tun
hat, das zwar auch den Erziechungsbemiihungen entgegenkommt, aber nicht allein
im Blick auf Erziehung formuliert und expliziert wurde. Aber es gab natiirlich
auch schon vor Flitner diese Lesart, z. B. bei Otto Willmann, fiir den Bildsamkeit
»im Sinne der Pidagogik die Empfinglichkeit des werdenden Menschen fiir die
Einwirkungen der Erziehung (ist)“ (Willmann 1913, 522), weshalb dieser den
Begriff dann auch im aktuellen Kontext der Debatte iiber ,Begabung® erldutert,
die noch im Dual von Erbe vs. Umwelt dachte (ebd., 524).

Flitner wihlt zur Prizisierung seiner Begriffsbestimmung zwar nicht diese Re-
ferenz, sondern geht von Erzichenden aus, die angesichts der Erfahrung vom
»Widerstand des Zoglings“ innehalten, aber er sucht die Ursachen dann nicht,
wie es der Bildsamkeitsdebatte um 1800 entsprochen hitte, indem er auf die
Erzieher:innen selbst schaut, vielleicht sogar im Sinne des Salzmannschen Sym-
bolons — ,Von allen Fehlern und Untugenden seiner Zoglinge muf§ der Erzieher
den Grund in sich selbst suchen® (Salzmann 1806/1948, 9) —, sondern indem er
seine Besinnung iiber den Zégling in sein Verhalten ein(schaltet) und dort die
Ursachen ,,des Widerstandes® sucht. Hier, im Blick auf den Zégling, platziert er
das Thema und die Perspektive seiner ,, Theorie der Bildsamkeit®, fiir die er Aloys
Fischers Unterscheidung von ,allgemein® bzw. ,formal® und ,konkret“ nutzt.
Wahrend als ,allgemein® nur die ,naturhafte Plastizitit des Menschen, die ob-
jektiven biologischen Grundlagen® bezeichnet werden (Flitner 1933/1983, 76),
Themen, die fiir ihn ,auf8erhalb des Rahmens der allgemeinen Pidagogik* liegen
(ebd.), bedarf die Pidagogik eines Verstindnisses von Bildsamkeit ,,als eine histo-
rische Gegebenheit” (ebd., 77) und deshalb einen ,Begriff der konkreten Bildsam-
keit, d. h. der Bildsamkeit, die zu einem bestimmten Zeitpunkt im Zdgling inner-
halb bestimmter Erzichungsgemeinschaften angetroffen wird“ (ebd. 76). Dieser
Zustand sei ,mitverursacht®, wie er erginzt, ,,1. Durch den erzieherischen Bezug,
durch Sein und Verhalten des Erziehers“, aber vor allem ,, 2. Durch die bereits
gestaltete Erziehungsbereitschaft des Zoglings, wie sie sich in seiner Bildungsge-
schichte ergeben hat” (ebd., 76). Systematisch bleibt er aber dabei: Der Begriff
sbezeichnet [...] die typische Bereitschaft des Menschen bildenden Einfliissen
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gegeniiber®, aber auch , die typischen Grenzen und Stérungen dieser Bereitschaft®
(ebd., 77). Flitner kennt zwar die ,methodisch bewusste, wissenschaflich geleitete
Hilfs- und Heilerziehung®, die auch ,,Stérungen [...] ausgleichen kénnen (ebd.),
geht aber nicht von der notwendigen Erfindungskraft von Pidagog:innen aus,
auch nicht von dem ,wechselseitig konzipierten Kausalverhiltnis®, das Anhalt bei
Herbart findet, sondern sagt nur, dass ,ein bestimmter Erziehungswille und eine
bestimmte Erzichungswirklichkeit [...] vorausgesetzt [ist], wenn eine Theorie der
Bildsamkeit durchforscht wird“ (ebd.), nicht ,,naturalistisch oder rationalistisch®,
sondern als ,,,Bildsamkeit im historischen Raum (ebd., 78). Sie findet er als eine
»Theorie der individuellen wie der kollektiven Bildsamkeit“ (ebd., Hv. i.O.), die
nicht von Anlage und/oder Umwelt gesteuert ist, sondern von der ,,,Leitlinie’ des
Erlebens und Handelns, die sich in der werdenden Person selbst herausbildet, und
zwar aus ihren Schicksalen, ihrer inneren Geschichte® (ebd., 79), als ,Bereitschaft
bildenden Einfliissen gegeniiber, die ihnen typisch in einer geschichtlichen Welt
begegnen®, wie er 1950 bekriftigt (Flitner 1950/1983, 203).

Von diesen Ausgangspukten aus entwickelt Flitner schon 1933 einerseits sein Bild
dieser Bildungswelten, ,Auflenwelten® (Flitner 1933/1983, 82), andererseits sei-
nen Blick auf die ,,Grundschemata“ (ebd., 80; Flitner 1950/1983, 209), in denen
Individuen und Kollektive diese Erfahrungen im Prozess zeitlich und sachlich
verarbeiten. Welten wie Prozesse ihrer Verarbeitung versteht er dabei im Dual von
,Norm“ und Abweichung von der Norm, die sich als ,ein Abnormes, die Entar-
tung, Verfrithung, Verspitung, Fehlentwicklung, Unordnung” in der Konstrukti-
on der ,Anatomie des geistigen Menschen® zeige (Flitner 1933/1983, 83). Fiir die
Qualifizierung der relevanten Welt wihlt er — 1933 — den Begriff des ,, Volkes“, den
er explizit als einen ,,pidagogischen Begriff” versteht, ,denn die Person lebt nur
im Volke“ (ebd., 84). Die Entwicklung verlaufe deshalb auch ,volksorganisch®
(ebd., 85), es gibe eine ,,Ordnung des Volkslebens“ und , kollektive Typen der So-
zialwelt“, wie er mit Anspielung auf die einschligigen Analysen von Ernst Krieck
betont (ebd., 86), und die damit epochal oder generationenspezifisch verbundene
»Bereitschaft fiir bestimmte Bildungsideale® (ebd., 87), aber auch ,Entartung”
und , pathologische Volkszustinde® (ebd., 86), die dann der ,sozialpidagogisch
aufgehellten Erziehungseinsitze® (ebd., 86) bediirften. Sieht man einmal davon
ab, dass Flitner 1950 die vom ,Volk® ausgehenden Qualifizierungen der Welt
durch die Begriffe der ,,Gemeinschaften® und der ,gesellschaftlichen Beziehun-
gen® (Flitner 1950/1983, 203) ersetzt, bleibt es bei dieser im Grunde soziologi-
schen Betrachtungsweise, die pidagogisch allein durch ihre normative Konnotie-
rung wird und die Verarbeitungsweisen des Subjekts psychologisch interpretiert.
»Konkrete Bildsamkeit® bezeichnet mithin das Thema einer subjektzentrieren
Theorie der Vergesellschaftung und Selbstbildung. Von Erziehung, selbst im Flit-
nerschen Sinne, ist hier nicht die Rede, weder von Erzichung als Ausiibung von
Macht iiber den Menschen (vgl. Flitner 1952/1989) noch in Form von Flitners
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spiter Frage, ob Erziehung sittlich erlaubt sei (vgl. Flitner 1979/1989). Das ist
hier alles kein Problem, so wenig wie die Praktiken als Wahrheitskriterium fiir die
Annahme der pidagogischen Intervention.

Theoriegeschichtlich sollte man aber sehen, dass die Differenz von ,allgemein’
und ,konkret’, von ,biologisch® und ,geschichtlich® in der Bestimmung von Bild-
samkeit noch weitere und hoch riskante Implikationen hat. Besonders folgenreich
macht sich diese Differenz im Bezug auf die Biologie und den Rassebegriff bei
Herman Nohl bemerkbar, dokumentiert in seinen Vorlesungen (Zimmer 1995;
1998), in den Publikationen zur Pidagogischen Bewegung (Nohl 1933/1978;
1935/1978) und zur ,Menschenkunde“ (Nohl 1929; 1949). Bei der Reflexion
der nationalpidagogischen Aufgabe angesichts der historisch-politischen Lage
kommt Nohl 1933 zu der Feststellung: ,Es ist das ganz Neue unserer National-
lage, daf§ die volkserzieherische Aufgabe bis in die biologische Substanz unseres
Volkes selbst hinunterreicht, an den Brunnen seines Lebens® (Nohl 1933, 226,
zit. nach Zimmer 1998, 530). Entsprechend behauptet Nohl an anderer Stelle,
daf die pidagogische Aufgabe ,bis in den Erbstrom unsres Volkes“ reiche,

»was dann allerdings auf das engste mit der gesunden Familienordnung verbunden ist,
und daf§ sie auf den neuen Volkstypus, den biologischen wie den geistigen Typus gerich-
tet ist. Wie das auch sei, die Grundlage der Nationalerziehung liegt zunichst jedenfalls
in diesem halbbewufSten Leben des Volkes, seinem vegetativen Dasein, und der auf ihm

begriindeten Volksgeistigkeit“ (Nohl 1933/1978, 226).

Auch wenn Nohl neben der ,biologischen® die , geistige Substanz® des ,,Volkes“
kennt, gewinnt bei ihm die Natur, das ,vegetative Dasein® und seine spezifische,
von dieser Differenz lebende Konstruktion der ,,Volksgeistigkeit“, ungeahnte Be-
deutung — und damit ein strike biologisches Argument. Dabei rechnet er zu der
»biologischen Substanz® nicht allein das vegetative und ,halbbewufite Leben des
Volkes“. Selbst ,seine Gliederung in Stadt und Land, das Leben seiner Familien
und das Verhiltnis seiner Generationen® werden biologisch interpretiert und zu-
gerechnet (ebd.). Die ,geistige Substanz bestehe dagegen, so Nohl an gleicher
Stelle, ,in Sprache, Sitte, Kunst, Fest, und in allem, was man die Heimat nennt,
in Typus, Mythos und Symbol“ (Nohl 1933, 226).

Im Kontext von Bildsamkeit und ihrer Interpretation interessiert v.a. die Verwen-
dung von Natur in einem biologischen Sinne. Ohne Zweifel ist dieses Argument
fir Nohl zentral, ohne Zweifel begriindet es wesentliche Unterscheidungen und
Aufgabenzuschreibungen in der ,Nationalerziechung®. Dieses Argument belegt
also eine wirklich gliubige Stiitzung padagogischer Anthropologie auf biologische
Argumente und verdeutlicht damit auch eine ,Biologisierung der Anthropolo-
gie®, die fiir die neuen sozialen Bewegungen nach 1890 bestimmend wird (Kuenz-
len 1994, 25, Anm. 3). Eine entsprechende Stiitze findet sich aber auch in Kon-
zepten der philosophischen Anthropologie der Zwischenkriegszeit, wie z.B. bei
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Arnold Gehlen, und sie hilt, wie Nohl zeigt, in die Pidagogik selbst Einzug und
zerstort das klassische Verstindnis von Bildsamkeit. Diese Argumentation wird
auch nicht dadurch dementiert oder legitimiert, daff Nohl in seiner ,Menschen-
kunde® ein Schichtenmodell zugrunde legt, durch das die biologische Schicht von
der geistigen iiberwolbt wird (Nohl 1949, 271f.). Nohl hat noch 1949 in seiner
Menschenkunde nicht allein ,,die Rassen- und Vélkerunterschiede® intensiv dis-
kutiert, sondern auch Erziehungsaufgaben und individuelle wie kollektive Diffe-
renzen von hier aus positiv bestimmt (ebd., 161f.). Zwar riumt er ein, dass Rasse
wein biologischer Begriff [...], kein geschichtlicher” sei, aber er betont zugleich
ganz stark, ,jeder Schritt von der Biologie weg fithrt zur Willkiir® (ebd., 163).
»Volk® ist deshalb, erginzend, der fiir ihn wesentliche ,historische® Begriff der
Nationalerziechung, und von hier aus bestimmt er das deutsche ,,Wesen® — in der
,PHlicht als Leitidee — und die Aufgaben der Erziehung. Der ,,Charakter® ist der
Focus und der ,geistige Einsatz“, aber ,Begabung und Neigung®, ,die Anlage®,
sind unhintergehbar fiir das ,Verhiltnis des freien Geistes zu seiner natiirlichen
Grundlage (Nohl 1949, 180). Selbst dieses ,,doppelseitige Verhiltnis“ von An-
lage und Handlung kann Nohl nur als ,,unauflésbaren Zirkel® sehen, der freilich
nahelege, daf ,diese geistige Struktur der Individualitit [...] dann doch wieder
eine angeborene® sei. Selbst fiir den Epochenwandel der Renaissance, ,diese neue
Produktivitit®, schliefit er eine biologische Erklirung nicht aus und sieht diese im
,Einstromen neuer sozialer und rassischer Schichten® (ebd.).

Natur als Argument ist also am Ende der 1920er Jahre anscheinend unvermeidbar,
aber dieser Umstand fiihrt die Pidagogik auch in ihrer geisteswissenschaftlichen,
von den Leitbegriffen der ,Kultur®, ,Bildung“ und ,,Bildsamkeit“ her bestimmten
Ausrichtung in Kontexte der Reflexion, die ihre theoretische Dignitit bedrohen,
und zu Handlungsimplikationen, die das alte Individualititsthema nur aporetisch
diskutierbar sein lassen. Es sind nicht zufillig schon vor 1933 nicht mehr allein
die Grenzen der Erzichung, sondern strikte ,,Grenzen der Erziehbarkeit® (Dudek
1999), die in der Pidagogik propagiert werden. Selbst ein Psychoanalytiker wie
August Aichhorn sieht 1925 in seinen Uberlegungen zur ,,Verwahrlosten Jugend®
die ,,Grenzen der Erzichung in der Erbanlage des Individuum® (Aichhorn, zit.
nach Dudek 1999, 92). In der Sozialpidagogik wird ebenfalls schon vor 1933
von den ,,Grenzen der Erziehbarkeit“ aus eine Politik der Ausgrenzung betrieben,
die in ihrer Stufung ,von der pidagogischen Erfassung zur Aussonderung der
Unerziehbaren eine fatale Kontinuititslinie von der Weimarer Republik in den
Nationalsozialismus und seine Politik der ,Ausmerze® derjenigen prigt, denen
die , Erziehbarkeit“ abgesprochen wird — jiidischen Jugendlichen oder Angeho-
rigen der Sinti und Roma (Peukert 1986, 263). Die Pidagogik als Disziplin gibt
mit dem klassischen Begriff der Bildsamkeit auch die Analyse- und Handlungs-
moglichkeiten auf, mit denen sie traditionell in den Humanwissenschaften mit
ihrer eigenen Fragestellung sichtbar und positiv unterscheidbar war — ganz zu
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schweigen davon, dass sie auch ihr Ethos verrit, das sie im Ursprung ihrer Diszi-
plinwerdung ausgebildet hatte.

5 Fazit

Vor diesem Hintergrund kann Bildsamkeit als Grundbegriff der Pidagogik kaum
als problemlos und nur produktiv betrachtet werden. Die grundlagentheoretische
Deutung sollte tatsichlich, Anhalt hat es gezeigt, in einem sozialwissenschaftli-
chen Sinne gesucht werden, als Theorie der Selbstorganisation, die sich ja nicht
allein biologisch deuten lisst, sondern z.B. auch systemtheoretisch. Aber selbst
naturwissenschaftlich bestehen neue Perspektiven, z. B. von den Beobachtungen
der Epigenese aus. Entwicklungsprozesse der Lebenswissenschaften kénnen so,
quasi postdarwinistisch, in vier Dimensionen, z.B. ,Geist — Gehirn — Genom —
Gesellschaft“ (Giintiirkiin & Hacker 2014) analysiert werden, um Individuation
zu verstehen und evolutionstheoretisch auch mit Sprache und Kultur argumen-
tieren zu konnen (Tenorth 2020, 624). Fiir die padagogische Theorie schliefllich
wire es sicherlich zu empfehlen, sich der Herausforderung der Tradition zu stel-
len, dass die Wahrheit ihrer Annahmen sich allein an und in den Praktiken priifen
lasst, in denen Akteure in einem ,wechselseitig konzipierten Kausalverhiltnis®
die pidagogische Interaktion zu gestalten suchen. Solche Kausalititen mogen
schwer zu entschliisseln sein, aber allein outcomeorientiert zu denken oder das
Problem der Erziechung zu vereinfachen, um die Paradoxien zu tibersehen, die
sich seit Fichtes ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit“ mit der Strukcur der Pida-
gogik verbinden, aber nur entparadoxierend prozediert, nicht aufgelst werden
konnen (Binder & Kronig 2021), das ist nicht zu empfehlen. Den schwierigen
Implikationen des Begriffs der Bildsamkeit kann man jedenfalls nicht dadurch
entgehen, dass man seine historischen und systematischen Komplikationen igno-
riert. Die Pddagogik in Theorie und Praxis sollte sich der Erfahrung stellen, dass
sich ihre Annahmen iiber die ,,Bildsamkeit des Zoglings® allein in ihren eigenen
Praktiken darstellen und priifen lassen. Pidagogische Anthropologie hat offenbar
— anders als die philosophische oder biologische oder andere Anthropologien —
einen eigenen Status, hypothetisch in der Geltung, historisch in der Praxis der
Erziehung identifizierbar, theoretisch als das Problem prisent, dass sie alltiglich
mit ihren Praktiken bei ihren Adressat:innen die Natur und Entwicklung unter-
stellt, erzeugt und scheinbar bekriftigt, die sie in ihren Annahmen tiber die Bild-
samkeit mit sich fithrt, implizit oder explizit. Die Ausgangslage bleibt sich aber
gleich, diese ,Natur® bleibt eine Fiktion, die allerdings im Konstruktivismus der
bildungstheoretischen oder autopoietischen Reflexion und Praxis wirklich wird,
mit all den Risiken, die Pidagogik schon historisch mit sich fiihrt.
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Denken im Zusammenhang

Die Einleitung zur vorliegenden Festschrift nennt unter den Stichworten ,Kom-
plexitit’, ,Bildsamkeit’ und ,Werteorientierung® zentrale und durchgingige Ar-
beitsfelder Elmar Anhalts. Wesentlich ist dabei der Hinweis, diese Begriffe primir
als Marker fiir ,Problemkomplexe® und nur im Sinne von ,Schwerpunktsetzungen’
zu verstehen, deren Bearbeitung nicht unabhingig voneinander erfolgt. Tatsich-
lich kann der Versuch der Relationierung unterschiedlicher thematischer und
methodischer Problemstellungen als ein Charakeeristikum des Denkens Anhalts
verstanden werden, das sich bis in die Struktur einzelner Arbeiten nachverfolgen
ldsst und auch im Verstindnis einer transdisziplinir und grundlagentheoretisch
ausgerichteten Komplexititsforschung seinen Niederschlag findet (vgl. Rucker
2014, 122). Zugleich wird mit dem Terminus ,Schwerpunktsetzung’ indirekt der
Blick fiir Fragen nach einem diese Setzungen verbindenden Relationierungsprin-
zip frei. Eine Moglichkeit der Anniherung an diese Frage liegt im Bereich der
Schwerpunktsetzungen selbst. Mit der ,Werteorientierung’ und dem Problem der
bzw. der Suche nach Orientierung (vgl. Anhalt 2012b, 10) wird ein Rahmen ge-
spannt, innerhalb dessen sich unterschiedliche Problemlagen durchkreuzen, die
selbst noch einmal zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden konnen. Eine ande-
re, cher formal gefasste Moglichkeit zur Beantwortung der Frage nach dem ver-
bindenden Relationierungsprinzip bietet die ,Kategorie des Wechselspiels® (vgl.
Rucker 2014, 124). Unter dem Gesichtspunkt des Wechselspiels konnen die un-
terschiedlichen Arbeitsschwerpunkte je fiir sich behandelt aber auch unter Einsatz
eines relationalen Denkens gleichsam ziber Kreuz gelesen werden. Beide Alternati-
ven treffen sich aus unterschiedlichen Richtungen im Anspruch, das ,Zusammen-
spiel heterogener Orientierungsmuster (Anhalt 2012b, 59) zu beriicksichtigen,
ohne dabei aber ,auf ein vorgegebenes externes, absolut gesetztes Bezugssystem®
(Anhalt 2020, 32) zuriickgreifen zu miissen. Wenn im Folgenden die Kategorie
des Wechselspiels und eine damit verbundene Vorstellung eines Denkens im Zu-
sammenhang im Zentrum stehen, so deshalb, weil damit die Moglichkeit erdffnet
wird, die Arbeiten Anhalts im Kontext des Forschungszusammenhangs einer rela-
tionalen Theoriebildung zu situieren, die in den letzten Jahren auch im Bereich der
Erzichungswissenschaft zunehmend an Bedeutung gewonnen hat.

Vor diesem Hintergrund wird in dem folgenden Beitrag ein Vorschlag entwickelt,
Grundziige relationalen Denkens erstens in ihrer Funktion fiir die Theoriebildung
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in allgemeiner Hinsicht zu bestimmen und diese zweitens in einen Zusammen-
hang mit erziehungswissenschaftlichen Problemstellungen zu bringen. Zu diesem
Zweck wird in einem ersten Teil die Rede von Relationen und relationalen The-
orieansitzen beleuchtet, um Eckpunkte der Diskussion des Relationalen zu mar-
kieren. Daran ankniipfend wird auf der Grundlage eines Textes, der sich mit dem
,Problem, Uberginge zu denken“ (Anhalt 2006) beschiftigt, der Einsatz relatio-
nalen Denkens bei Anhalt rekonstruiert. Abschlieffend wird anhand der Denkfi-
gur der Korrelation ein zentrales Motiv relationalen Denkens herausgearbeitet und
auf sein mogliches Potential fiir Forschung auch im Bereich der Erziehungswis-
senschaft hin untersucht.

1 Codierungen des Relationalen und relationaler
Theorieansitze

Es ist der formalen Natur des Begriffs ,Relation® geschuldet, dass die Rede von
Relationen, vom Relationalen oder von Relationalitit weder einer bestimmten
Verwendungsweise unterliegt noch auf eine bestimmte Bedeutungsdimension,
geschweige denn auf einen spezifischen diszipliniren Forschungszusammenhang
festgelegt ist. So zeigt bereits ein grober Uberblick zur aktuellen Theoriediskussion
unter dem Gesichtspunke der Thematisierung des Relationalen ein uneinheitli-
ches Bild. Wie die Rede von einem Relational Turn aber deutlich macht, ist aktuell
zweifellos eine Konjunktur des Relationalen und explizit ,relationaler Theorie-
angebote feststellbar, die quer durch verschiedene Wissenschaftsdisziplinen und
Themenkomplexe verlduft und so auch zunehmend in erziehungswissenschaftli-
chen Forschungszusammenhingen feststellbar ist (vgl. v. Eschenbach & Schiffter
2021, 9ff.).

Grundsitzlich kann unter dem Stichwort ,relational® erstens die Beschiftigung
mit Relationen bzw. Relationalitit als Strukturmerkmal im Gegenstandsbereich
von Theorien gemeint sein. So wird der formallogische Begriff der Relation in
kategorialer Hinsicht beispielsweise als Beziehung im Bereich eines sozialen Real-
geschehens situiert und im Rahmen von Fragen der praktischen Lebensfithrung
behandelt. Zweitens kann das Moment des Relationalen in Richtung von Inter-
oder Transdisziplinaritit ausgelegt und auf der Ebene des Verbunds disziplindrer
Forschungsvorhaben angesiedelt werden. Drittens kann Relationalitit in ihrer
transzendentalen Funktion als Voraussetzung bedacht und auf fundamentaler
Ebene in Bezug auf Fragen der Theoriebildung und Gegenstandskonstitution be-
handelt werden. In einer solchen Thematisierung kommt dem Relationalen eine
Grundlegungsfunktion zu. Relationalitit ist dann kein beliebiges ,Phinomen un-
ter Phinomenen, [...] sondern dasjenige, was dem Denken je schon vorausgesetzt
ist“ (v. Wolzogen 1984, 11). Diese Bedingtheit kann nach Christoph von Wolzo-
gen durchaus positiv ausgelegt werden: ,Demzufolge ist die Begrenzung auf das
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,Problem‘ der Bezichung vielmehr die Sicht auf das Ganze: denn jede Systema-
tik ist ein grundsitzlich relationstheoretisches Problem. Die Bezichung mufd als
Problem nicht isoliert, quasi ,rekonstruiert” werden, da sie, als Auseinandersetzen
(krinein) tiberhaupt, das alle Re-Konstruktion Erméglichende ist“ (ebd.).! Eine
allgemeine Bestimmung des Begriffs der Relation oder des Relationalen bleibt
demnach ebenso schwierig wie der Versuch einer konzisen Systematisierung re-
lationaler Theorieformen. Gleichwohl lisst sich eine grundlegende Differenz im
argumentativen Einsatz des Relationalen festmachen, die als Codierung der Rede
iiber Relationen und relationale Theorieansitze erliutert werden kann.

Auf der einen Seite werden mit Formen relationaler Theoriebildung augenschein-
lich Erwartungen und Hoffnungen zur Bearbeitung aktueller und zur Revision
tradierter Problemstellungen verbunden. Blickt man auf die Theoriediskussion
im Bereich der Erziehungswissenschaft, so werden relationale Ansitze zum Zweck
einer Neubestimmung von Erziehung und Bildung explizit gegen ein ,identifizie-
rendes Denken“ (Herzog 2017, 128f.) gerichtet und als Gegenentwurf zu einem
yverdinglichten oder substantialistischen Denken® in Anschlag gebracht, oder es
wird versucht ,eine individualtheoretische Deutung des Subjekts zu iiberwin-
den® (Kiinkler 2017, 62 und 67). Ein Konsens beziiglich der Leistung relatio-
nalen Denkens scheint insofern vorhanden, als es in Abgrenzung zu klassischen
Beschreibungslogiken fihig sein soll, auch dynamische und logisch widerspriich-
liche Ausgangslagen zu bearbeiten. Es geht um Theoriemodelle und Argumenta-
tionsfiguren, die den ,Denkfiguren von entweder-oder sowie einerseits-und-ander-
seits“ eine ,nicht-dichotome® Alternative gegeniiberstellen (Miiller 2020, 11). So
kommt bspw. Walter Herzog zum Schluss, dass das relationale Denken eben nicht
die , Trennung des einen vom anderen® voraussetzt, sondern ,,von Unterscheidun-
gen ausgeht, die keine absolute Trennung zur Folge haben® (2017, 127).

Ohne im Detail auf unterschiedliche Varianten relationaler Ansitze einzugehen,
wird deutlich, dass der wesentliche Vorteil relationalen Denkens in einer theo-
rietechnischen Offnung und Sensibilisierung gesucht wird. Meist in Abgrenzung
zu einer aristotelischen Denktradition formuliert, wird relationales Denken als
fundamentale Neujustierung des Verhiltnisses von Denken und Sein konzipiert®:
,Hiess es einst: Alle Verhiltnisse (im kategorialen Sinn) sind nur im Bezug auf die

—

Ob eine in diesem Sinn angebrachte Distinktion zwischen 7heorien der Relation und relationalen
Theorien bzw. relationalem Denken cin trennscharfes Bild der aktuellen Lage relationaler’
Theorieangebote liefert, bleibt zweifelhaft. Zumindestals Frage diirfte sich aber aufdringen, inwiefern
es beispielsweise sinnvoll wire, angesichts der jiingsten Bestrebungen der sog. Zukunftsforschung,
unter dem Begriff der ,Konnektivitit“ den relationalen ,Megatrend® der Zukunft auszuzeichnen,
anstelle einer , Theorie vernetzter Gesellschaften® (vgl. Schuldt 2017) nicht besser von vernetzten
Theorien der Gesellschaft auszugehen.

2 So hat Ernst Cassirer die Referenz auf Aristoteles zum eigentlichen Ausgangspunkt seiner Arbeit
Substanzbegriff und Funktionsbegriff. Untersuchungen iiber die Grundfragen der Erkenntniskritik,
1910, gemacht. Die ,Aristotelische Logik® wird dort als der ,getreue Ausdruck und Spiegel
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Substanz zu verstehen, so muf§te es also jetzt heiflen: Alle Substanzen und auch
alle iibrigen Formen des Denkens und der Orientierung sind von einem Verhiltnis
aus zu verstehen® (Welte 1980, 9; Hv. i. O.). Das besondere Potenzial relationa-
ler Zuginge wird folglich darin gesehen, dass sie mit ,Denkfiguren® operieren,
die den traditionellen Spielraum logischer Méglichkeiten wo nicht umkehren, so
doch erweitern und damit sowohl dem gestiegenen Komplexititsgrad moderner
Gesellschaften als auch den Anspriichen moderner Theoriebildung entsprechen
(vgl. dazu v. Eschenbach & Schiffter 2021; Schiffter 2021).

Den Erwartungen an relationale Theorieansitze steht auf der anderen Seite eine
fundamentale Kritik des Relationalen gegeniiber. In besonderer Schirfe wird die
Kritik bspw. aus den Reihen einer Strémung vorgetragen, fiir welche sich der
Name des Spekulativen Realismus als gingigste Bezeichnung eingebiirgert hat (vgl.
Avanessian 2013). Als ,emergent trend" zeitgendssischen Philosophierens umfasst
der Spekulative Realismus einen nicht systematisch verbundenen Diskussionszu-
sammenhang, dessen Vertreter:innen auch anderen Richtungen wie bspw. dem
Neuen Materialismus, dem Neuen Realismus oder der object-oriented ontology zu-
gerechnet werden kénnen. Den unterschiedlichen Zugingen gemeinsam ist die
geteilte Frageriicksicht, die nach Méglichkeiten eines Denkens sucht, in dem der
Welt und den Objekten eine Seinsdimension unbesehen unserer Wahrnehmung
und ohne Beriicksichtigung der Tatsache ihres subjektiven Gedachrwerdens zu-
erkannt werden kann. Zu den geteilten Uberzeugungen gehéren weiter die de-
zidierte Ablehnung eines kantischen Kritizismus sowie der Glaube an die Not-
wendigkeit einer fundamentalen Neuausrichtung philosophischen Denkens (vgl.
Clemens 2013, 57).

Ausgangspunkt der Kritik ist eine spezifische (Um-)Deutung des Einflusses und
der historischen Bedeutung relationalen Denkens. Wie geschen, schépft sich der
Glaube an die innovative Kraft relationalen Denkens auch aus der Uberzeugung,
dass es sich dabei um eine vernachlissigte Denktradition handle. Wenn die Sub-
stanzmetaphysik aristotelischer Prigung ,fiir die ganze Entwicklung des europi-
ischen Denkens bis heute® (Welte 1980, 2) zur dominierenden Denktradition
erklirt wird, und man angesichts klassischer Verkiirzungen der Schulphilosophie
zu einer ,Rehabilitierung der Relation® (Flasch 1971, 7) aufruft, dann erschei-
nen Formen relationalen Denkens durchgingig als historische Randerscheinung.
Ganz anders der Grundtenor im Spekulativen Realismus. In entgegengesetzter
Richtung gilt relationales Denken seinen Vertreter:innen nicht als eine zu Un-
recht marginalisierte Nebenstrdmung philosophischen Denkens, sondern als sei-
ne vorherrschende Form: ,Allgemein gesagt, ist der ,Tanzschritt® der Moderne
jener Glaube an die Vorrangstellung der Beziehung gegeniiber den miteinander

der Aristotelischen Metaphysik bezeichnet, welche letztlich immer auf den ,,Grundbegriff der
Substanz® bezogen bleibt (vgl. Cassirer 1910/2000, 2ff.).
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verkniipften Begriffen, d.h. der Glaube an die konstitutive Macht der wechsel-
seitigen Relation (Meillassoux 2018, 19). Diese ,Vorrangstellung der Beziehung'
wird vornehmlich mit der Erkenntnislehre Kants begriindet. ,Einen Gegenstand
,an sich’, unabhingig von seiner Beziechung zum Subjeke, begreifen® zu kdnnen,
erscheint dabei als ebenso unméglich wie die Konzeption eines Subjekts, ,das
nicht immer-schon in Bezichung zu einem Gegenstand steht (ebd., 18). In die-
sem Zusammenhang verwendet Meillassoux den Begriff der Korrelation. Fiir ihn
ist es die Korrelation, die ,seit Kant der zentrale Begriff der modernen Philosophie
geworden ist“ (ebd.). Er fithrt aus:

»Unter ,Korrelation® verstehen wir die Idee, derzufolge wir Zugang nur zu einer Kor-
relation von Denken und Sein haben, und nie gesondert zu einem der beiden Begriffe.
Daher nennen wir von jetzt an Korrelationismus jede Denkrichtung, welche den un-
iiberschreitbaren Charakter der so verstandenen Korrelation vertritt. Demnach kann
man sagen, dass jede Philosophie, die nicht ein naiver Realismus sein méchte, zu einer
Variante des Korrelationismus geworden ist“ (ebd.).

Interpretiert man relationales Denken im Sinne des Korrelationismus, so bedeutet
eine solche Denkungsart aus der Warte des spekulativen Realismus gerade kei-
ne Offnung und Erweiterung theoretischer Moglichkeiten, sondern miindet im
Gegenteil in eine konzeptuelle Schlieffung, ,weil das Denken nicht aus sich her-
austreten kann, um eine Welt ,an sich® mit einer Welt ,fiir uns‘ zu vergleichen®
(Meillassoux 2018, 16), und jede begriffliche Bestimmunggsleistung damit auf eine
korrelative Grundfigur zuriickzufiihren ist bzw. in einer solchen eingeschlossen
bleibrt.

Vergleicht man die beiden Seiten der Thematisierung des Relationalen, so wird
deutlich, dass es zwei fundamental gegensitzliche Sichtweisen zur theoretischen
Bedeutung des Relationalen und zur Einordnung relationaler Theorieansitze gibt.
Mit dem Relationalen kann sowohl die Offnung und Erweiterung theorietechni-
scher Moglichkeiten als auch ihre prinzipielle SchlieSung im Sinne einer zirkuli-
ren Selbstreferenz begriindet werden. Im ersten Fall gilt es als ,,grundsitzlich neue
Weise des Denkens® (Welte 1980, 9), und wird es zum Ausgangspunke erklirt,
um bspw. ,den Erziechungsbegriff neu und adiquater zu fassen” (Herzog 2017,
120). Im zweiten Fall bildet das Relationale als ,,das dominante Partikel“ (Meillas-
soux, 2018, 19) der gesamten modernen Philosophie den Anlass zur Suche nach
einem ,exit from modern philosophy“ (Harman, 2020, 141).

Abgesehen von den Differenzen in der Einordnung relationalen Denkens lassen
sich anhand seiner Thematisierung aber auch Gemeinsamkeiten ausfindig ma-
chen, nimlich erstens der Hinweis auf ein grundsitzliches Problem relationalen
Denkens sowie zweitens die Verwendung der Denkfigur der Korrelation:

(1) Sowohl Verfechter:innen wie Kritiker:innen relationalen Denkens thematisie-
ren den Umstand, dass ein relationales Denken nicht zwangsliufig und nicht in
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jedem Fall als Gegenentwurf zu einem substanz- oder identititslogischen Denken
gelten kann. Dabei wird in beiden Fillen auf die Tendenz einer Hypostasierung der
Relation und des Relationalen hingewiesen. Welte bspw. verweist auf die Not-
wendigkeit, das Relationale in einer (kategorial) anderen Dimension zu verorten
als die in einer Relation oder mittels einer Relationierung verbundenen Elemente,
da ansonsten die Relation selbst substanzlogischen Charakter erhilt (Welte 1980,
9). Relatum und Relation unterscheiden sich dann nicht mehr wesentlich, das
heifdt sie unterschieden sich nur noch dem Wort nach. Das bedeutet: Erst dann,
wenn ,,Dingbegriffe“ und ,Relationsbegriffe” kategorial voneinander unterschie-
den werden, eignen sie sich auch zur Auszeichnung tatsichlich unterscheidbarer
Formen der Logik, worauf schon Ernst Cassirer hingewiesen hat (vgl. Cassirer
1910/2000, 7).

(2) Der Bezug auf die Figur der Korrelation, wie er in der Kritik des Spekulativen
Realismus und namentdlich bei Meillassoux durch die explizite Verwendung des
Begriffs zum Ausdruck kommt, lisst sich auch in relationalen Theorieansitzen
nachweisen. Schon bei Welte fillt der Hinweis im Kontext des Verhiltnisses von
Noema und Noesis bei Husserl, ohne jedoch weiter ausgearbeitet zu werden (vgl.
Welte 1980, 9). Auch bei Herzog lasst sich die Figur der Korrelation am Ausdruck
der Reziprozitir und der Thematisierung von Anerkennungsverhiltnissen im Prin-
zip der ,Gegenseitigkeit® nachverfolgen (vgl. Herzog 2002, 3891T.). Explizit als
ein korrelativer Ansatz ist schlieSlich die Arbeit Norbert Meders zu verstehen,
welcher das ,Konzept der Korrelation aus dem Neukantianismus® tibernimmt
und bildungstheoretisch auslegt (Meder 2021, 291; vgl. auch Swertz 2021, 3191f.)
Fasst man die Gemeinsamkeiten der Thematisierung relationalen Denkens zu-
sammen, so mag es erstaunen, dass bestimmte Traditionen in den aktuellen De-
batten zur Frage relationaler Theorie kaum eine Rolle spielen. Denkt man etwa
an die Tradition neukantianischen Denkens, so diirften mit Blick auf die die ein-
zelnen Schulen tibergreifende transzendentale Argumentation sowie in Bezug auf
die zentrale Bedeutung des Korrelationsgedankens wesentliche Voraussetzungen
fiir einen fruchtbaren Riickgriff erfiillt sein.

2 Zum FEinsatz relationalen Denkens bei Elmar Anhalt

In seinem Aufsatz Uber die Schwelle. Zum Problem Uberginge zu denken (2006)
nihert sich Elmar Anhalt dem Begriff der ,Schwelle‘ unter der Annahme, dass
der Begriff ,,in verschiedenen Theoriesprachen an zentraler Stelle” verwendet wird
(ebd., 289). Uber eine als , Vorarbeit® bezeichnete Reflexion wird versucht, ei-
ner ,methodisch kontrollierten Verwendung des Terminus® nachzugehen, den
damit zusammenhingenden , theoretischen Geltungsanspruch® zu priifen sowie
die ,Funktion fiir die Theoriebildung® zu erldutern, welche die Verwendung des
Begriffs auch im Rahmen einer erzichungswissenschaftlichen Forschung erfiillen
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kann (ebd., 290). An diese cinfithrenden Bemerkungen schlieffit dann die Bear-
beitung der Fragestellung in zwei Teilen an, wobei einer primir begriffslogischen
Untersuchung im ersten Teil eine historische Kontextualisierung am Beispiel Her-
barts im zweiten Teil folgt.

Fokussiert man auf die Argumentationsstruktur im ersten Teil, so wird ein sys-
tematischer Dreischritt sichtbar. Anhalt unterscheidet in einem ersten Schritt
wzeitliche, riumliche und qualitative Differenzen®, die mit dem Ausdruck Schwelle
bzw. der allgemeinen Vorstellung von Ubergzz’ngm verkniipft sind (ebd., 2901f;
Hv. i. O.). Dieser Unterscheidung folgt in einem zweiten Schritt der Hinweis auf
wKombinationen von Differenzen” (ebd., 292; Hv. i. O.). Hierbei wird die analy-
tische Geschiedenheit der einzelnen Differenzdimensionen wieder auf den the-
matischen Kontext von Beschreibungen zuriickgefiihrt. Es zeigt sich, dass die
Thematisierung von Ubergingen in der Bezugnahme auf nur eine Differenz den
relevanten Sachgehalt des Ausdrucks ,Schwelle® nicht erfiillen kann: ,Der Aus-
druck ,Schwelle® erzwingt geradezu eine Kombination zeitlicher, riumlicher und
qualitativer Differenzen® (ebd.). Dem Hinweis auf die Notwendigkeit der Kom-
bination vorgingig geschiedener Differenzen, folgt unter dem Titel ,,Relationen
die den Dreischritt abschlieflende Konsequenz im Hinblick auf den Anspruch re-
lationaler Beschreibungsmuster: ,,Der Ausdruck ,Schwelle’ verlangt nach solchen
relationalen Beschreibungen. Absolute Beschreibungen sind mit dem Ausdruck
der Schwelle nicht méglich® (ebd., 293). Relationale Beschreibungen sind bei
Anhalt Ausdruck eines ,relationalen Denkens®, fiir das gilt:

»Relationales Denken setzt Relata als Beziehungsgréfien an, d. h. dass kein Relatum ab-
solut im Sinne von ,herausgeldst aus der Beziehung, die es mit dem anderen Relatum
bildet’, gedacht werden kann. Diese Auffassung wiirde als Dualismus zu kritisieren sein.
Jedes Relatum gewinnt seine Bestimmung vielmehr nur durch die Beschreibung der Be-
ziehung, in der es steht, wie umgekehrt auch die Relation nur durch eine Beschreibung
ihrer Relata bestimmt werden kann“ (ebd., 293).

Der Weg von der Differenz tiber die Notwendigkeit einer Kombination von Diffe-
renzen bis hin zur Relationierung der Differenzen zeichnet den Ausdruck ,Schwel-
le* als einen Problembegriff aus, insofern die in ihm und durch ihn markierten
Differenzen stets im Sinne von Relationsbegriffen zu verstehen und entsprechend
theoretisch zu behandeln sind. Mit dem Ausdruck ,Schwelle‘ und den damit ver-
kniipften Relationen riicken ,Konstellationen® in den Blick, die Begriffsbestim-
mungen nur in ihrer relationalen Verschrinkung erlauben (ebd., 295f.).

An dieser Stelle wird relationales Denken unter dem Gesichtspunke seiner Leis-
tung, ,komplexe Problemstellungen zu formulieren, entwickelt (ebd., 296; Hv.
i.0.). Die zentrale Funktion, die hier exemplarisch am Schwellenbegriff festge-
macht wird, liegt darin, dass die Moglichkeit eroffnet wird, , die zeitlichen, riumli-
chen und qualitativen Differenzen selbst wiederum in gegenseitiger Abhingigkeit
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miteinander zu verbinden® (ebd., 297). Der Begrift ,Schwelle® fordert also gerade-
zu die Auseinandersetzung der mit ihm verkniipften Differenzen und legt diese im
Begriffsgebrauch nicht schon vorgingig fest. Mit einem solchen Begriffsverstind-
nis ist es auch moglich, eine Leistung relationalen Denkens in allgemeiner bzw.
wissenschaftstheoretischer Hinsicht zu bestimmen. Relationalem Denken kann
die Eigenschaft zugesprochen werden, ,auf neuartige Problemstellungen aufmerk-
sam zu machen, zu deren Ldsung bekannte[n] Theorien nicht das nétige Riistzeug
bieten® (ebd., 297). Der Wert relationalen Denkens liegt damit nicht allein in
einer wie auch immer gearteten Anniherung an komplexe Problemstellungen. Er
ist vielmehr auch in der wissenschaftstheoretischen Funktion zu sehen, traditio-
nelle Problemstellungen unter aktuellen Bedingungen zu reformulieren und da-
mit das Problemniveau und -potential theoretischer Beschreibungen zu erhshen.
Ein Wissenschaftsverstindnis, das sich unter diesen Gesichtspunkten artikuliert,
geht mit einer zirkuliren Beschreibung wissenschaftlichen Fortschritts einher. In
der Formel eines Zirkels der Problemgenerierung hat ein solches Verstindnis in den
Arbeiten Anhalts seinen Ausdruck gefunden (vgl. Anhalt 2012, 11 und 344t.).
Wendet man den Blick von den wissenschaftstheoretischen Konsequenzen eines
relationalen Denkens wieder zuriick auf die Frage, wie die Strukeur relationalen
Denkens genau zu verstehen ist, oder besser: theoretisch operationabel gemacht
werden kann, so scheinen die relevanten Problemstellungen im Abschluss des hier
betrachteten Aufsatzes zu liegen. Unter dem Titel ,, Differenzierung als methodische
Operation” spitzt Anhalt die vorausgegangene Argumentation auf einen wesent-
lichen Punkt zu:

»Eine Differenz bezeichnet einen Zusammenhang durch Unterscheidung oder — was
den gleichen Sachverhalt unter einer anderen Akzentsetzung in den Blick riickt — Un-
terschiedenes in seinen Beziehungen. Die Operation ,Unterscheidung’ ist folglich als
eine Denkbewegung zu kennzeichnen, die durch Unterscheiden verbindet und die in
Verbindungen unterscheidet” (Anhale 2006, 298).

Differenzierungen gerinnen demzufolge nicht zu schlichten Schematismen oder
Klassifikationslogiken, sondern sie fordern, ,dass das Unterschiedene als Zusam-
menhang beschrieben wird (ebd.). Zentral ist dabei, dass die Bezichungen (Re-
lationen) zwischen Unterschiedenem ,als wechselseitig aufeinander Bezogenes®
(ebd., 298f.) gedacht werden. Es ist dieses Merkmal der wechselseitigen Bedingt-
heit oder des Wechselspiels, das den Zusammenhang als Vollzug der Operation der
Unterscheidung notwendig macht. Es ist zugleich dieses Merkmal, das den Voll-
zug der Operation der Unterscheidung und die Beschreibung eines Zusammen-
hangs in die Zeir legt bzw. prinzipiell unabschliefbar hilt, da eine so verstandene
relationale Denkbewegung ohne interne Stoppregel auskommen muss.

Die Frage nach einer Richtlinie dafiir, ob und, falls ja, wann in einem bestimmten
Fall das Merkmal der Wechselbeziiglichkeit als Relationsprinzip des Unterschie-
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denen anzunehmen sei, verfehlt die Argumentation Anhalts. Relationales Denken
wird in erster Linie als eine funktionale bzw. theorietechnische Alternative behan-
delt, die sich ,gegen Beschreibungen wendet, die von vorgegebenen Schemata
ausgehen, um die Welt gemif§ dieser Schemata einzuteilen® (ebd., 299). Entspre-

chend fihrt Anhalt fort:

,Die Voraussetzungen, dass die Welt den erkenntnisfordernden Schemata vorausliegt
und dass die Erkenntnis aus nichts anderem besteht als der Anwendung von Schemata
auf ,Inhalte’, von denen man nicht weifd, woher sie stammen, bevor sie in den Struktu-
ren eines Schemas ihre Form erhalten, miissen gemif§ dem relationalen Denken nicht
gemacht werden. Es vermag zu zeigen, wie Beschreibungen angefertigt werden konnen,
die in der Lage sind, auf diese Voraussetzungen zu verzichten. Gleichzeitig verzichtet es
damit auch auf den Anspruch, letzte Gewissheiten zu erlangen. Es bescheidet sich mit
dem Anspruch, alternative Beschreibungen im Dienste eines méglichen Erkenntnisfort-
schritts zu entwickeln. Thm geniigt es, Zusammenhiinge in den Blick zu riicken, die als
Netze ohne einen festen Haltepunkt auflerhalb ihrer selbst beschrieben werden® (ebd.).

In dem Eintreten fiir eine in diesem Sinne nonfundamentale Theoriebildung ist ein
Standpunkt gewonnen, der den Bezug auf eine Realdimension gesellschaftlicher
Praxis nicht ausschliefit. Es ist denkbar, dass in dem Bild eines ,Netzes ohne feste
Haltepunkte auf8erhalb seiner selbst® sowohl eine Form der Theoriebildung als
auch ein Grundmerkmal der Beschreibung moderner westlicher Gesellschaften
enthalten ist: ,Non-Fundamentalismus ist — lebensweltlich wie wissenschaftlich
—zu unserer Grundsituation geworden. Das kennzeichnet die neue Unsicherheits-
lage. Wir wissen, dass wir fortan auf instabilen und verinderlichen Fundamenten
werden operieren miissen und allenfalls auf ihnen werden Orientierung finden
konnen® (Welsch 1999, 2). Auch bei Anhalt finden wir diesen Gedanken an-
gesprochen, wenn er die Entwicklung moderner europiischer Gesellschaften als
eine zunechmende ,,Problematisierung von Orientierungsmustern® beschreibt und
dabei die Schwierigkeit hervorhebt, iiberhaupt noch ,einen zentralen Ort zu be-
nennen oder ein allgemeingiiltiges Orientierungsmuster zu entwickeln, von dem
aus bzw. mit dem der Umgang ihrer Mitglieder in all seinen Facetten erwartbar
erfolgreich geordnet werden kann® (Anhalt 2012a, 68). An die Stelle einer Suche
nach der richtigen Orientierung tritt damit der Fokus auf die geeignete Form der
Suche nach Orientierung. Mit der Aufgabe, ,Losungen erproben zu miissen, die
das Zusammenspiel heterogener Orientierungsmuster beriicksichtigen®, riicken bei
Anhalt zunehmend Fragen der Werteorientierung in den Fokus, insofern Werte in
ihrer Funktion als ,, Vorzugsgesichtspunkte, die der Suche nach Orientierung zugrun-
de liegen®, bestimmt werden (Anhalt 2012b, 59; Hv. i. O.).

Die Thematisierung der Werteorientierung kann hier nicht weitergefiihrt werden.
Sie verdeutlicht aber — wie in der Einleitung zu diesem Band ausgefiihrt wird — die
funktionale Verwandtschaft mit dem Einsatz relationalen Denkens im Kontext
der Theoriearchitektonik Anhalts. Betrachtet man diesen Einsatz im Detail, so
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riickt mit dem Begriff der Korrelation eine Figur relationalen Denkens in den
Mittelpunke, die im Rahmen des hier betrachteten Textausschnitts nur am Rande
behandelt wird. Es bleibt nimlich, trotz aller Hinweise zu relationalem Denken
und relationaler Begriffsbildung, offen, wie denn genau die theoretische Bestim-
mung des Phinomens der Wechselseitigkeit bzw. wechselseitiger Abhingigkeiten
erfolgen kann. Anhalt beldsst es am Beispiel des Begriffspaars ,hier” und ,dort*
bei dem knappen Hinweis, dass die ,formale Logik® die Eigenschaft ,gegenseiriger
Abbiingigkeir* mit dem Begriff der ,Korrelation bestimmt (Anhalt 2006, 296;
Hyv. i.O.). An anderer Stelle hat er sich freilich ausfiihrlicher zu diesem Problem
geduflert (vgl. Anhalt 2012a, insbesondere 276f.).

3 Zum Begriff der Korrelation

Grundsitzlich ist der hier benannte Korrelationsbegriff als philosophischer Ter-
minus in zweifacher Hinsicht zu unterscheiden: erstens von einem statistischen
Korrelationsbegriff, wie er in der empirischen Forschung verwendet wird, und
zweitens von einem theologischen und religionswissenschaftlichen Korrelations-
begriff (vgl. etwa Tillich 1955, S.73f). Die allgemein gebriuchliche Ubersetzung
des Ausdrucks ,Korrelation® als Wechselbeziehung verweist auf eine logische Struk-
tur von mehreren, unterscheidbaren Elementen (n>2), die miteinander in Bezie-
hung stehen. Die Elemente einer Korrelation kénnen als Relata, deren Verbin-
dung als Relation bezeichnet werden. Die Korrelation als Ganzes bezeichnet die
Einheit von Relata und Relation(en). So sagt man auch: bestimmte Elemente oder
Relata szehen in Korrelation. Mit der Verwendung des Ausdrucks Korrelation wird
der Tatsache Rechnung getragen, dass die verbundenen Relata in gegenseitiger
Abhingigkeit zueinander, das heifdt korrelativ zu erfassen und zu bestimmen sind.
Schon ein nahe am Wortsinn entwickeltes Begriffsverstindnis von Korrelation
legt mit dem Hinweis auf ihre ineinandergreifende Verweisungsstruktur eine
besondere Ordnungsform nahe. Durch den im cor-re- verdeutlichten doppelten
Richtungssinn ist Korrelationen ein gegenwendiges Moment als dynamisches
Prinzip eigen. Unter dem Gesichtspunkt der ,Gegenwendigkeit® (vgl. v. Eschen-
bach 2021, 202ff.) konnen die in Korrelation stehenden Elemente weder fiir sich
allein bestimmyt, noch auseinander abgeleitet, und auch nicht aufeinander redu-
ziert oder durch ein Drittes ausgetauscht werden (vgl. dazu Anhalt 2010, 90; ders.
2012, 277). Die korrelative Verkniipfung der einzelnen Elemente fiihrt dazu, dass
Verinderungen an einer Stelle der Korrelation zwangsliufig die Korrelation als
Ganzes beeinflussen. Norbert Meder schreibt: ,Die Relata, die Elemente der Re-
lationen, sind bei Korrelationen nichts auflerhalb der Relation. Sie finden ihre
Bestimmung nur in der Relation (Meder 2014, 47). Diesen zentralen Gedanken
hat schon Richard Hénigswald (1875-1947), auf den sich Meder bezicht, klar
zum Ausdruck gebracht:
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»Das Wort ,Wechselbedingtheit® aber ist richtig, d.h. streng relationstheoretisch zu
verstehen: sie tritt nicht zu anderweitig gegebenen Elementen von auflen her hinzu;
vielmehr driicke sie deren Gegebenheit selbst aus. Sie definiert die Elemente, die sie ver-
kniipft. Sie selbst aber gestaltet und rechtfertigt sich in solcher Funktion® (H6nigswald
1959, 118).

Korrelationen konnen demnach als Zusammenhinge beschrieben werden, die
allein relational bestimmt sind, das heifSt, deren einziges Bezugssystem die Wech-
selbedingtheit ihrer Elemente, also die Eigenschaft der Korrelativitir darstellt. Die
in einer Korrelation stehenden Elemente sind zugleich als gleichursichlich zu be-
handeln. Hier nimmt die Korrelation, so Norbert Meder, theorietechnisch Ziige
einer ,paradoxalen Grundlegungsfigur® (Meder 2015, 120) an, indem Bestimmt-
heit und Unbestimmctheit sich alternierend und iterativ bedingen. Sie wird zum
Ausdruck , fiir eine Unterscheidung die logisch und damit auch begrifflich nicht
mehr eingeholt werden kann® (ebd. 2015, 120). Trifft dies zu, so dringt sich die
Frage auf, wie iiberhaupt eine theoretisch sinnvolle Funktion bestimmt werden
kann, die mit der Verwendung der Figur der Korrelation arbeitet. Wie ich am
Textbeispiel zum Begriff der Schwelle darzulegen versucht habe, besteht der Wert
dieser Figur u.a. darin, dass sie als die notwendige Kehrseite der Operation der
Unterscheidung fungiert und entsprechend zum Einsatz gebracht werden muss,
sollen die durch Unterscheidung aufgespannten Relationen nicht unbestimmt
bleiben. Mit der Figur der Korrelation zu operieren, heif§t dann, eine Denkbewe-
gung zu vollziehen, ,die durch Unterscheiden verbindet und die in Verbindungen
unterscheidet” (Anhalt 2006, 298), wodurch Einbeit als Zusammenhang und nicht
als Differenz oder Postulat gestiftet wird.

Um abschlieflend die Bedeutung der Korrelation als Theoriebildungsfigur auch
in Richtung einer erziehungswissenschaftlichen Forschung sichtbar zu machen,
scheint eine formal-abstrahierende Betrachtung des Ausdrucks der Korrelation an
Grenzen zu stof§en. Vielmehr diirfte das mégliche Potential korrelationalen Den-
kens erst mit Bezug auf den historischen Kontext geklirt werden kénnen, in dem
es philosophisch beheimatet ist. Folgt man einschligigen Lexika dann ist es der
Neukantianismus, mit dem der Begriff der Korrelation philosophiegeschichtlich
eng verkniipft ist (Piepmeier & Amelung 1976).

4 Spuren der Korrelation als Theoriebildungsfigur

Auf eine explizite Hervorhebung ihres philosophischen Selbstverstindnisses im
Sinne eines ,relationalen Denkens® oder einer ,Bezichungsphilosophie® haben
sowohl die Vertreter des Neukantianismus als auch Kant selbst verzichtet. Das
mag einerseits damit zusammenhingen, dass der Sachverhalt der Relationalitit
schon in den Grundbestimmungen der kantischen Erkenntnislogik angelegt ist
und in der Ausrichtung auf dessen Urteilslogik sowohl in formaler Hinsicht als
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auch im Zusammenhang der Transzendentallogik der Kategorien und damit un-
ter Beriicksichtigung einer sinnlich vermittelten Anschauung implizit enthalten
ist (vgl. Wagner 1987). Andererseits ist der Ausdruck ,Relation® auch explizit Teil
der Urteils- und Kategorienlehre und erhilt dort als Titel- bzw. Klassenbegriff
einen gesonderten Stellenwert, was zu einer gewissen Mehrdeutigkeit in seiner
Verwendung fiihre.

Auf die ,,Doppeldeutigkeit des Terminus ,Relation® bei Kant hat Hans Wagner
hingewiesen, indem er das Urteil als ,fundamentale Bestimmunggsrelation® und
die Relation als ,,formales Urteilsprinzip“ in einem méoglichen Urteil unterscheidet
(Wagner 1987, 87). Wagner greift dabei auf die Frage des Verhiltnisses der zwei
Tafeln in der transzendentalen Analytik der Kritik der reinen Vernunft bei Kant
zuriick: der Urteilstafel (A 70/B 95) und der Kategorientafel (A 80/B 106).> Die
Doppeldeutigkeit des Terminus Relation ergibt sich daraus, dass mit ihm nicht
nur die fundamentale Urteilsrelation, ,,das Wesen jedweden Urteils” also, sondern
ebenso ,.eines der vier formalen Prinzipien, die am Aufbau jedes méglichen Urteils
beteiligt sind®, bezeichnet ist: ,,jedes magliche Urteil ist also von bestimmter Quan-
titit, bestimmter Qualitit, bestimmter ,Relation’, bestimmter Modalitit; die vier
Titel stehen fiir vier formale Prinzipien, welche am Aufbau eines jeden méglichen
Urteils beteiligt sind“ (Wagner 1987, 87; Hv. i. O.). Zusammenfassend kann man
mit Wagner festhalten:

»Das schlechthin Wesentliche des Urteils ist die Relation, die es darstellt und die, genauer
noch, Bestimmungsrelation ist. Der transzendentalen Relation der Erkenntnis des Gegen-
stands (welcher Art er auch sei) entspricht die formallogische Relation der Bestimmung
des Subjektsbegriffs durch den Pridikatsbegriff im Urteil. Vergessen wir nicht: Es ist das
Urteil in seiner Formalitit, worin sich allein die Erkenntnis des Gegenstands erfiillen

kann“ (ebd., 84).

Der Blick auf die kantische Urteilstafel macht deutlich, dass der Sachverhalt der
Relationalitit von zentraler Bedeutung ist. Die Urteilslogik Kants ist grund-
sitzlich relational bestimmt. Die Einsicht in die ,fundamentale Relationalitit
des Logischen, wie Holzhey in Bezug auf den Neukantianer Hermann Cohen
(1842-1918) schreibt, ist hier schon angelegt (Holzhey 1986, 101). Der relati-
onale Gehalt ist damit aber noch nicht erschépft. Beschrinkt man nimlich die
Frage der Relationalitit auf die Urteilstafel, so hat man primir ihre formallogische
Bedeutung herausgestellt: sie ist ,allgemeine Logik und sieht ,,von allem Inhalt
der Erkenntnis ab“ (A 76/B 102). In der Erweiterung der Fragestellung auf die
Kategorientafel (A 80/B 106) wird es moglich den Sachverhalt des Relationalen
auch in seiner Bedeutung fiir die Anschauung, das heific fir die sinnlich vermittel-
te Gegenstandserkenntnis zu bestimmen.

3 Die folgenden Ausziige und Zitate aus der Kritik der reinen Vernunft werden mit den Seitenzahlen
der Original-Ausgaben von 1781 (A) und 1787 (B) zitiert.
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Ausgehend von der Betrachtung des Relationalen im Kontext einer ,,Formallogik
der Urteilstypen® tritt somit auch die Notwendigkeit ihrer Betrachtung im Zu-
sammenhang der , Transzendentallogik der Kategorien® auf (Wagner 1987, 93f.).
Auch in der Kategorientafel ist nach Wagner eine Fundamentalrelation im Sin-
ne der ,zranszendentalen Relation der Erkenntnis vorausgesetzt. Und auch hier
findet eine Dopplung des Relationalen in der Einteilung statt, indem unter dem
Titel der ,Relation® die drei Kategorien der Inhirenz und Subsistenz, der Kausa-
litit und Dependenz und der Gemeinschaft ausgewiesen werden (B 106).* In den
Anmerkungen zur Kategorientafel wird in Bezug auf das Verhilenis der jeweils
einem Titel zugeordneten drei Kategorien untereinander zudem noch auf eine
weitere Form der Verkniipfung hingewiesen: ,Dazu kommt aber noch, daf§ die
dritte Kategorie allenthalben aus der Verbindung der zweiten mit der ersten ihrer
Klasse entspringt® (B 110). Innerhalb der Kategorien der Relation ist es demzu-
folge die Kategorie der Gemeinschaft, die in diesem Sinne aus einer Verbindung
der Substanz und der Kausalitit hervorgeht, indem sie diese in wechselseitiger
Abhingigkeit zueinander darstellt: ,,die Gemeinschaft ist die Kausalitit einer Subs-
tanz in Bestimmung der anderen wechselseitig® (B 111; Hv. i. O.). Schon im Ver-
gleich mit den von Kant in Bezug auf die anderen Titel erwihnten Beispiele der
Allheit (Quantitit) der Limitation (Qualitit) und der Notwendigkeit (Modalitir)
erscheint die Kategorie der Gemeinschaft als Verkniipfung der voranstehenden
Kategorien problematisch. Auch der Versuch einer Klirung iiber den ihr korres-
pondieren Typus des disjunktiven Urteils in der Urteilstafel bleibt schwierig, was
selbst Kant eingesteht. Es lohnt sich die entsprechende Stelle der zweiten Auflage
zusammenhingend wiederzugeben:

»3te Anmerk. Von einer einzigen Kategorie, nimlich der der Gemeinschaft, die unter dem
dritten Titel befindlich ist, ist die Gbereinstimmung mit der in der Tafel der logischen
Funktionen ihm korrespondierenden Form eines disjunktiven Urteils nicht so in die
Augen fallend, als bei den iibrigen.

Um sich dieser Ubereinstimmung zu versichern, muff man bemerken: daf} in allen dis-
junktiven Urteilen die Sphire (die Menge alles dessen, was unter ihm enthalten ist)
als ein Ganzes in Teile (die untergeordneten Begriffe) geteilt vorgestellt wird, und, weil
einer nicht unter dem andern enthalten sein kann, sie als einander koordiniert, nicht
subordiniert, so daf§ sie einander nicht einseitig, wie in einer Reibe, sondern wechselseitig,
als in einem Aggregat, bestimmen (wenn ein Glied der Einteilung gesetzt wird, alle iibrige
ausgeschlossen werden, und so umgekehrt), gedacht werden.

4 Kant gliedert die Tafel intern in zwei ,Abteilungen®, wobei die Kategorien der Quantitit und
Qualitit auf die ,Gegenstinde der Anschauung” und die Kategorien der Relation und Modalitit
auf die ,Existenz der Gegenstinde® gerichtet sind. Die Kategorien der ersten Abteilung nennt er die
wmathematischen” und diejenigen der zweiten Abteilung die ,dynamischen” Kategorien (vgl. B 1105
Hv.i.0.).
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Nun wird eine dhnliche Verkniipfung in einem Ganzen der Dinge gedacht, da nicht
eines, als Wirkung, dem andern, als Ursache seines Daseins, untergeordnet, sondern zu-
gleich und wechselseitig als Ursache in Ansehung der Bestimmung der andern beigeord-
net wird (z.B. in einem K&rper, dessen Teile einander wechselseitig zichen, und auch
widerstehen), welches eine ganz andere Art der Verkniipfung ist, als die, so im bloflen
Verhiltnis der Ursache zur Wirkung (des Grundes zur Folge) angetroffen wird, in wel-
chem die Folge nicht wechselseitig wiederum den Grund bestimmt, und darum mit die-
sem (wie der Weltschopfer mit der Welt) nicht ein Ganzes ausmacht. Dasselbe Verfahren
des Verstandes, wenn er sich die Sphire eines eingeteilten Begriffs vorstellt, beobachtet er
auch, wenn er ein Ding als teilbar denkt, und, wie die Glieder der Einteilung im ersteren
einander ausschliefen und doch in einer Sphire verbunden sind, so stellt er sich die Teile
des letzteren als solche, deren Existenz (als Substanzen) jedem auch ausschliefllich von
den iibrigen zukommt, doch als in einem Ganzen verbunden vor (B 111ff; Hv. i. O.).

Ohne der Spur des Relationalen bei Kant weiter nachgehen zu kénnen, scheint
sich doch die Kategorie der Gemeinschaft (und der ihr korrespondierende Typus
des disjunktiven Urteils) als der Ort der Problematisierung des Korrelationsge-
dankens anzubieten. Wie schon die wenigen Anmerkungen zum Beispiel des
Verhiltnisses der Urteils- und Kategorientafel aufzeigen, miindet die Spur des
Relationalen in der Struktur der kantischen Erkenntnislogik jedoch in vielfache
Komplexion. Der Bezug auf das Faktum der Relationalitit stellc dann auch fiir die
an der transzendentalen Argumentation festhaltenden Theorieansitze des Neu-
kantianismus immer eine selbstverstindliche Voraussetzung und Bedingung dar,
weswegen ein expliziter Ausweis als ,relational® wohl stets zu wenig und zu viel
gleichzeitig bedeutet hitte. Gleichwohl wird die Bedeutung des Relationalen in
der Entgegensetzung zu Formen eines ,absoluten’ Denkens durchaus thematisch,
wie sich etwa am Beispiel Ernst Cassirers (1874-1945) aufzeigen ldsst. In der
diesbeziiglich vielzitierten Arbeit Cassirers ,Substanzbegriff und Funktionsbe-
griff (1910) kommt dem Relationalen und den ,Relationsbegriffen® im Rahmen
einer Theorie der Begriffsbildung tatsichlich eine grundlegende Bedeutung zu,
welche aber in die Architektonik einer tibergeordneten Form der Erkenntniskritik
aufgenommen ist und diese nicht ersetzt.

Im Anschluss an Kant wird der Korrelationsgedanke als das Problem korrelativ
verfasster Grundlegungsfiguren im Neukantianismus an zentraler Stelle weiterbe-
arbeitet und in den Kontext der Theoriebildung geriickt. Die nun auch explizite
Verwendung der Ausdriicke ,Korrelation® und ,Korrelationalitit® ist dabei nicht
auf eine Position oder eine Phase des Neukantianismus beschrinkt, hat aber in der
Marburger Schule um Hermann Cohen (1842-1918) und Paul Natorp (1854-
1924) eine nihere Bestimmung und begriffliche Funktion erhalten: ,Alle Neu-
kantianer, die sich der Marburger Schule zugehérig oder nahestehend fanden, ha-
ben diese Theoriefigur iibernommen [...]. Aber auch die Siidwestdeutsche Schule
des Neukantianismus hat den Korrelationsgedanken teilweise aufgenommen, teils
anders terminologisch gefasst” (Meder 2015, 121). Cohen ist fiir ein spezifisches
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Verstindnis des Korrelationsbegriffs wahrscheinlich die wesentliche Figur. Ins-
besondere in seiner Religionsphilosophie kommt dem Korrelationsbegriff eine
wichtige systematische Funktion zu:

»Die Korrespondenz zwischen Gott und Mensch erweist sich hier schon als eine Korre-
lation. Die Einzigkeit Gottes bedingt sein Verhiltnis zur Vernunft des Menschen. Und
die Vernunft des Menschen, als Schépfung Gottes, bedingt sein Vernunftverhiltnis zu
Gott, daher aber auch den Vollzug dieses Vernunftverhilenisses in der Offenbarung,
welche mitsamt der Schépfung die Korrelation von Mensch und Gott begriindet* (Co-
hen 1919, 95).

An anderer Stelle heifst es:

»Es fehlte bisher noch die Riicksicht auf andere Schitze der Logik. Wie komme ich iiber-
haupt auf den Gedanken der Korrelation, dem wir eine grundlegende Bedeutung hier
zuerkannt und zu beweisen versucht haben? Die Korrelation ist eine wissenschaftliche
Grundform des Denkens, in unserer Terminologie des Urteils“ (Cohen 1915, 47).

In der Logik der reinen Erkenntnis nihert sich Cohen dem Begriff der Korrelati-
on in der Wortschopfung der ,Entzweiverbindung® und verweist dabei auf die
Struktur des Begriffs im disjunktiven Urteil. Das mag insofern nicht iiberraschen,
als das disjunktive Urteil schon bei Kant den der Kategorie der Gemeinschaft kor-
respondierenden Typus in der Urteilstafel darstellt. Rhetorisch fragt Cohen: ,, Was
bedeutet nun aber die Entzweiverbindung? Denn so etwa méchte man doch die
Disjunction tbersetzen diirfen®. Und er antwortet:

»Wir stehen hier unter dem Gesichtspunkte der Relation. Die Disjunktion ist eine inner-
liche Steigerung derselben, insofern sie nicht in gerader Linie geht, sondern vom Ende
zum Anfang zuriickbiegt. Was das Denken tiberhaupt charakterisiert, die Vereinigung
von Sonderung und Einigung, das kommt hier zum prignanten Ausdruck; aber nicht
als einander abwechselnd, und in dieser Abwechslung sich erhaltend; sondern gegen-
seitig sich fordernd und bedingend. Diese Wechselbedingung ist das Neue des disjunktiven
Urteils. Es vereinigt die Zusammenfiithrung (cuvayoyn) [synagogé] und die Trennung
(draipeotg) [di(h)airesis]“ (Cohen 1922, 382f; Hv. i.O.).

Mit der Akzentuierung der Formulierung auf die ,Vereinigung von Sonderung
und Einigung® ist ein wesentliches Merkmal der relationalen Bestimmung ei-
nes Denkens im Zusammenhang, wie es auch bei Anhalt formuliert wird, vor-
weggenommen. Das ist das eine. Von systematischer Bedeutung ist dann aber
die Konsequenz, die sich aus dem Ansetzen der Korrelation auf der Ebene der
Grundlagen der Logik oder der Grundformen des Denkens ergibt, und die im
Problem des ,Ursprungs’ zum Ausdruck kommt:

»Es muff deshalb die Aufgabe der Rekonstruktion der Fundamente der ,Logik’, wie Co-
hen sie konzipiert hat, sein, verstindlich zu machen, in welcher Weise man den ,Grund*
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von Theorien so denken kann, dafl er, 0bwohl transzendent im Sinne einer allgemeinen
transzendentalen Voraussetzung der Bestimmtheit von Theorien, doch selbst der Még-
lichkeit der #heoretischen Beschreibbarkeit nicht entzogen ist“ (Marx 1977, 103f.).

Anders ausgedriickt: Wenn das Denken sich selbst zum Gegenstand machen kén-
nen soll, dann muss die Grundlage des Denkens (der Ausgangspunkt) so beschaf-
fen sein, dass sie im Denken eingeholt werden kann. Setzt man anstelle des Aus-
drucks Denken den Ausdruck Theorie, so scheint dieses Erfordernis im modernen
Anspruch einer selbstreferentiellen Grundlagentheorie enthalten zu sein. Pointiert
formuliert: Die Grundlage muss ,,durch und im Denken erzeugt werden® kénnen
(Marx 1977, 101). Fragt man weiter, wie eine entsprechende Grundlegungsfigur
ausschen kann, so muss der Gedanke der Korrelation ins Spiel gebracht werden,
da er den Vollzug des Denkens im Setzen der Grundlage schon impliziert.

5 Fazit — erziehungswissenschaftliche Implikationen

Zum Potential einer Berticksichtigung der Korrelationsfigur im Rahmen pidago-
gischer und erzichungswissenschaftlicher Theoriebildung sollen abschlieSend vier
kurze Hinweise gegeben werden:

Das Ansetzen mit der Korrelation als Grundlegungsfigur fiihrt erstens zur Not-
wendigkeit der Entfaltung des mit ihr gesetzten Problemraums. Darin duflert
sich die Problemorientierung korrelationalen Denkens, welche Sachverhalte
nicht unbefragt voraussetzt, sondern sie der ,Betrachtung der in gegenseitigen
Abhingigkeiten stehenden und sich verindernden Konstellationen aller seiner
Komponenten® (Anhale 2012, 339) aussetzt.

Das korrelationale Ansetzen fithrt zweitens — und damit zusammenhingend —
dazu, dass vereinfachte substanz- oder identititslogische Setzungen pidagogischer
Beschreibungen aufler Kraft gesetzt werden. Es gibt ,von sich aus® keine ,Kin-
der, ,Eltern®, ,Schule“, ,Kompetenzen®, ,Bildung® etc., ,die unabhingig von
Beschreibungen [dariiber] sind, was sie sind®, sondern es gibt sie ,,immer nur als
Korrelate in Korrelationen, die es zu bestimmen gilt“ (Anhalt 2012, 339).

Ein korrelationaler Ansatz diirfte drittens die Moglichkeit erdffnen, die Zeitdi-
mension der Pidagogik theoretisch einzuholen und , Zeit als pidagogische Denk-
form*“ zu etablieren (Herzog 2004, 67). Wie betrachtet verzeitlicht das Merkmal
der Wechselbeziiglichkeit Bestimmungsleistungen, insofern deren Abschluss nicht
vorgingig festgelegt werden kann. Das weist einmal auf die Notwendigkeit des
Vollzugs (s. erstens). Die den korrelationalen Verhiltnissen zugrundeliegende
Gleichurspriinglichkeir ihrer Elemente kann aber auch als ,Symmetrie“ beschrie-
ben und auf den Kontext sozialer Interaktionen angewendet werden. Das erlaubt
es, ,dass die beiden Seiten ihre Rollen in einem dynamischen Prozess stindig
wechseln. Dabei verstreicht Zeit, die aber nicht wie die metrische Zeit abzihlbar
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ist, sondern im Sinne der modalen Zeit in eine unberechenbare Zukunft weist*
(ebd., 72). Mit dem Ausdruck der Reziprozitit verwendet Herzog dabei einen
Begriff zur Beschreibung sozialer Situationen, welcher die wesentlichen Merkma-
le der Korrelation umfasst. Mit ihm kann er sagen: ,,Das Soziale ist wesentlich
zeitlicher Natur. Es ist die Offenheit der Zukunft, die die Menschen in Kontakt
zueinander bringt und sie interagieren lisst“ (ebd., 71).

Mit einem korrelationalen Ansatz ist es viertens moglich, die korrelative Formal-
struktur in Richtung einer grundlegenden Aufgabenbestimmung der Pidagogik im
Gedanken der Verstindigung positiv auszulegen. Diesen Weg ist der Neukantianer
Richard Honigswald gegangen (vgl. Welti 2020). Honigswald arbeitet durchgin-
gig auf einem korrelationalen Fundament. In der Beschiftigung mit den Grundla-
gen der Pidagogik (1927) wird die pidagogische Aufgabe als eine ,,Abbildung von
Geltungsanspriichen auf die Zeit“ bestimmt (ebd., 86). Der korrelationale Clou
liegt darin, dass damit auch der Geltungsgedanke in ein korrelatives Verhiltnis ge-
stellt und unter dem Gesichtspunkt der Vermittlung sowie in kultureller Hinsicht
behandelt werden kann. Man kann noch stirker argumentieren und behaupten,
dass auch der Zentralbegriff der Erkenntnis (ebenso: Wissen) in korrelationaler
Hinsicht nur als Form und Vollzug der Verstindigung Bestand hat. Damit wire an
der pidagogischen Aufgabe das Problem der Philosophie bestimmt. Fiir Honigs-
wald kein abwegiger Gedanke: ,An dem Begriff der Philosophie entscheidet sich
das Problem der Pidagogik; und an dem Problem der Pidagogik bewihren sich
letzten Endes Recht und Gehalt des Begriffs der Philosophie® (ebd., 31).
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