Ulrich Binder | Franz Kasper Kronig (Hrsg.)

Paradoxien
(in) der Padagogik

BELIZJUVENTA



Ulrich Binder | Franz Kasper Kronig (Hrsg.)
Paradoxien (in) der Padagogik






Ulrich Binder | Franz Kasper Kronig (Hrsg.)

Paradoxien (in) der Padagogik

BELTZ JUVENTA



Gefordert von

Technology
Arts Sciences

TH Koln

Das Werk einschlielich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Der Text dieser
Publikation wird unter der Lizenz Creative Commons Namensnennung — Nicht kommerziell -
Keine Bearbeitungen 4.0 International (CC BY-NC-ND 4.0) veréffentlicht. Den vollstan-
digen Lizenztext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
legalcode.de. Verwertung, die den Rahmen der CC BY-NC-ND 4.0 Lizenz iberschreitet, ist
ohne Zustimmung des Verlags unzuldssig. Das gilt insbesondere flr die Bearbeitung und
Ubersetzungen des Werkes. Die in diesem Werk enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmate-
rial unterliegen ebenfalls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Quel-
lenangabe/ Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht
unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht
nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen
des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

©I0C0

MIX

Papler aus verantwor-
tungsvollen Quellen
FSC

wiscog  FSC® C089473

Dieses Buch ist erhaltlich als:
ISBN 978-3-7799-6488-9 Print
ISBN 978-3-7799-5807-9 E-Book (PDF)

1. Auflage 2021

© 2021 Beltz Juventa

in der Verlagsgruppe Beltz - Weinheim Basel
Werderstrae 10, 69469 Weinheim

Alle Rechte vorbehalten

Herstellung: Myriam Frericks

Satz: Datagrafix, Berlin

Druck und Bindung: Beltz Grafische Betriebe, Bad Langensalza
Printed in Germany

Weitere Informationen zu unseren Autor_innen und Titeln finden Sie unter: www.beltz.de


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/legalcode.de
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/legalcode.de
http://www.beltz.de

Inhalt

Einleitung
Ulrich Binder und Franz Kasper Kronig

| Paradoxien padagogischer Theorien

Die Produktivitdt des Paradoxen. Eine Heuristik fiir
erziehungswissenschaftliche ,,Euryalistik“
Ulrich Binder, Franz Kasper Kronig und Heinz-Elmar Tenorth

Paradoxien, Antinomien und Duale. Balancen der Erziehung und
Bildung zwischen Fremd- und Selbstbestimmung sowie Nidhe und Distanz
Elmar Drieschner und Detlef Gaus

Zeitvergessenheit. Wie sich die Erziehung paradoxiefrei denken lasst
Walter Herzog

Moglichkeit/Unmaglichkeit oder: Uber das Mauern (einreiflen).
Versuch tiber den experimentellen Umgang mit der paradoxalen
Lage der Pdadagogik

Steffen Wittig

Sind Paradoxien besser als Vorurteile? Eine Rousseau-Auslegung
Jiirgen Oelkers

Il Paradoxien padagogischer Semantiken

Paradoxien und Dilemmata der Padagogik der Anerkennung.
Widerspruchskonstellationen und Méglichkeiten ihrer Entparadoxierung
Paul Vehse

Paradoxien der Sprachlernklassen
Serafina Morrin

Paradoxe Profilierung als Problem. Pidagogische Anerkennungstheorie
und das Desiderat ihrer programmatischen Ausrichtung
Anke Redecker

13

14

52

67

82

100

115

116

132

146



Paradoxe erziehungswissenschaftliche Semantiken oder elementare
Unterscheidungen fein zu differenzierender Atomismen? — Ein Beitrag
zur erziehungswissenschaftlichen Begriffsverwendung und -bildung
André Epp

Erziehung zur Nachhaltigkeit? — Paradoxien und Antinomien beim Umgang

mit dem Normproblem einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Jochen Laub

Il Paradoxien padagogischer Interaktionen

Zwischen widerspriichlichen Anforderungen navigieren —
Uber Gegensitze in der Didaktik und ihre dialektische Verkniipfung
Ludwig Duncker

Zwischen ,Was hast du fiir Entdeckungen gemacht?“ und ,,Sag erstmal,
was du gerechnet hast“ - Paradoxe Interaktionskonstellationen in den
Présentationsphasen Substantieller Lernumgebungen

Frank Beier

Das studentische Referat als Ausdruck der Bearbeitung immanenter
Widerspriiche der universitiren Lehre
Imke Kollmer

IV Paradoxien padagogischer Professionen

Antinomie/Paradoxie und padagogisches Handeln - Zur Reichweite
eines prominenten Leitgedankens und Anschliisse fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Stefan Emmenegger

Erziehung als Zusammenwirken unterschiedlicher Tatigkeiten.

Eine Reformulierung des padagogischen Grundproblems jenseits
von Freiheit und Zwang - mit einem Seitenblick auf die Padagogik der
frithen Kindheit

Ulf Sauerbrey

Antinomien in Schule und Lehrerberuf vor dem Hintergrund von
Inklusion, Digitalisierung und Umwelterziehung / Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE)

Horst Zeinz und Henrike Kopmann

167

180

195

196

212

233

247

248

265

284



V  Paradoxien padagogischer Organisationen 299

Paradoxe Méglichkeiten. Management, Fiihrung und die Padagogik
der Organisation
Thomas Wendt 300

Padagogische Organisation und Evaluation. Paradoxa-Management

im Horizont von Pédagogik: Kontrolle durch Nicht-Kontrolle -

Nicht-Kontrolle durch Kontrolle

Benjamin Betschart 313

,Entfalte dein wahres Potential. Zu einer paradoxalen Umformung des
padagogischen Mediums
Niels Akerstrom Andersen, Hanne Knudsen und Jette Sandager 329






Einleitung

Ulrich Binder und Franz Kasper Kronig

Es ist mittlerweile ein Stehsatz, dass moderne Systeme nicht langer mit grofien
traditionellen Vorstellungen von Natur oder Vertrag beschrieben werden konn-
ten. Deren Signatur seien vielmehr Paradoxien als Bedingung, Folge oder Indika-
tor der Ausdifferenzierungs-Autonomie (vgl. systematisierend z. B. Miinch 1984;
programmatisch z.B.Luhmann 1987; historisierend z.B.Hagenbiichle/Geyer
2002). Das, was als Beschreibung einer Gesellschaft zu erkennen ist, sei lediglich
die Transkription solcher Paradoxien. Dermaflen wiirden verschiedene Unter-
scheidungen hervorgebracht, z.B.Kollektiv/Individuum, Gesellschaft/Gemein-
schaft, die ihrerseits dann (tempordr) iiberzeugen konnen - bisweilen wieder als
,grof3e traditionelle Vorstellung'.

Diese These wird bekanntermaflen immer wieder auch in Bezug auf pidago-
gische Wissenschaften, Praxen, Organisationen und Professionen diskutiert (vgl. fiir
jlingere Reflexionen z.B.Helsper 2004; Zimmer 2006; Esslinger-Hinz/Fischer 2008;
Breidenstein/Schiitze 2008; Radtke 2010; Hug 2015; Wimmer 2017; Binder 2018).

Die Tradition, den (vorgeblich) originéren, spezifischen und funktional kons-
titutiven Paradoxien der Padagogik nachzugehen, wird im vorliegenden Sammel-
band nicht nur weitergefiihrt, sondern auch reflektiert und modifiziert. Die grof3e
Stofrichtung lautet, die Beschaffenheit, Situierung und Wirkung von Paradoxien
zu reflektieren, aber gleichwohl sind Beitrage matrixhaft situiert, wenn sie ebenso
die Legitimation, Funktion und Leistung von (solchen) Paradoxie-Forschungen
befragen. Das ergibt die folgende Bandstruktur:

In der Hauptsache geht es in den Kontexten von Theorie, Semantik, Interak-
tion, Profession und Organisation um die Eruierung und Analyse von péadago-
gischen Paradoxien:

® inwiefern die Piddagogik in ihrer Operationsweise Paradoxien erzeugt, mitfiihrt
und bearbeitet.

Beobachtet und reflektiert wird die Vielzahl an Paradoxien (vgl. Tenorth 1992;
Wimmer 2016) inklusive der Frage nach Provenienzen sowie temporalen und
dialektischen Bearbeitungen wie jener, dass Paradoxien wie auf einem Verschie-
bebahnhof so mandvriert werden, dass sie Operationen nicht behindern.

Aber die zu Klassikern geronnenen Beschreibungen der padagogischen Pa-
radoxien bzw. der modernen Piddagogik als Paradoxien bearbeitend (und selbst
paradox) stehen ihrerseits auf dem Priifstand. So werden Uberlegungen in Rich-
tung einer Relativierung (der Reflexion) padagogischer Paradoxien angestellt:



® inwiefern sog. pddagogische Paradoxien tatsdchlich (als) Paradoxien (erkenn-
bar) sind.

Die Vorhaltung einer ,,Flucht in die Paradoxie“ (Biihl 2000) begleitet solche The-
matisierungen. Aus dieser Warte wird an padagogischen Paradoxien respekti-
ve deren Besprechungen beanstandet, dass es sich um teils unbegriindete und
tiberhohende, unreflektierte und inflationdre handle. Zusatzlich zum Beliebig-
keitsvorwurf wird auch eine Unterkomplexitit moniert, weil die epistemischen
Schwierigkeiten, Paradoxien erkennen und kommunizieren zu kénnen, nicht
immer gebiihrend in Rechnung gestellt wiirden (vgl. Warzecha 2004).

Ob infolge solcher Uberlegungen oder gleich als rigidere Alternative kommt
es zum Infragestellen (der Reflexion) von padagogischen Paradoxien:

® inwiefern das Besprechen von pddagogischen Paradoxien lediglich als Spielart
alter Wahrheitspostulate gesehen werden muss.

Widerspriiche werden priméar zwischen Perspektiven und Interessen und weni-
ger zwischen nicht letztbegriindbaren Wahrheitspostulaten gesehen, von denen
Paradoxien letztlich nur eine Ableitung wéren. Ausgehend von der These, dass
moderne Beschreibungen in vielerlei Hinsicht ihre Kraft bzw. ihre Relevanz ver-
léren, wird auch das Ende der (Zugriffe auf) Paradoxien ausgerufen. Paradoxien
seien langst derart in die padagogischen Grundbegriffe als Binnenverhaltnisse
eingewandert, dass die Relationen von Begriffen zueinander, etwa von Fremdbe-
stimmung und Selbstbestimmung, nicht mehr sinnvoll als Paradoxien formulier-
bar oder greifbar seien (vgl. Romer 2011; Weif3 2020).

Ob als Antithese dazu oder als Weiterfilhrung geht es schlieSlich um die Re-
formulierung und Radikalisierung padagogischer Paradoxien:

® inwiefern von einem paradoxen ,permanenten Comeback’ pidagogischer Para-
doxien zu reden ist.

Neuere Entwicklungen wie z.B. die post-critical pedagogy (vgl. Hodgson/Vlieghe/
Zamojski 2017) einerseits, Transformationen von/in herkémmlichen Bereichen wie
z.B. der Interkulturellen Padagogik andererseits, lielen den Schluss zu, dass es stets
zu ungekannten Re-Paradoxierungen kommt. Herkdmmliche Entparadoxierungen
(z.B.Externalisierung, Invisibilisierung, Verzeitlichung; vgl. Esposito 1991) erzeug-
ten ihrerseits Paradoxien, die so noch nicht am Radar waren. Es gilt folglich, die
Konstruktionsprozesse dieser neuen Unterscheidungen ebenso wie deren Effekte zu
beobachten. Insbesondere Importe von Begriffen in die Pidagogik und Erziehungs-
wissenschaft, denen eine zentrale Stellung eingerdumt wird, werden daraufhin be-
obachtet, inwiefern sie neue Paradoxien erzeugen oder vielmehr nur aufgrund der
unabgeschlossenen Begriffsarbeit lediglich Pseudoparadoxien formulieren lassen.
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Der Band ist also auf dreifache Weise zugéanglich. Zum einen erlaubt er eine
thematische Orientierung an (paradoxalen) Begrifflichkeiten bzw. Semantiken,
zum anderen gibt die strukturelle Ebenenlogik von Theorie, Semantik, Interak-
tion, Profession und Organisation eine Ordnung vor, und schliefllich kann man
danach fragen, wie die verschiedenen Beitrige an Paradoxien herangehen, was
sie sozusagen mit Paradoxien vorhaben.

Da die Herangehensweisen in der Regel nicht schon aus den Beitragstiteln
hervorgehen, konnen die folgenden knappen Hinweise hilfreich fiir diejenigen
sein, die sich primir fiir die operativen Zugénge zu Paradoxien interessieren.
Diese sind hier grob und ohne systematischen Anspruch von eher grundlagen-
theoretischen zu eher anwendungsbezogenen' Herangehensweisen angeordnet.
Fragt man also, was die Beitrdge mit Paradoxien ,machen;, konnte man — wohlge-
merkt hoch reduktionistisch, somit riskant informativ - sagen:

ordnen, systematisieren, differenzieren (Epp, Vehse, Binder/Kr6nig/Tenorth)
ideengeschichtlich zuriickverfolgen (Oelkers, Binder/Kr6nig/Tenorth)
grundlagentheoretisch erforschen (Andersen/Knudsen/Sandager)

als epistemologischen Motor nutzen (Wittig)

reflektieren, bewusst machen (Beier, Morrin)

als Pseudoparadoxien aufdecken (Redecker, Herzog)

auf Basis axiomatischer Grundlagenkritik reformulieren (Sauerbrey)
professionell bearbeitbar machen (Zeinz/Kopmann, Morrin)
entschérfen, zur Balance bringen (Drieschner/Gaus, Vehse)
dialektisch autheben (Duncker)

durch Umformung in Dilemmata entparadoxieren (Wendt)

als problematische Losungen analysieren (Kollmer)

als unbearbeitbar ausweisen (Betschart)

fiir Ausbildung (Emmenegger), fiir Bildungsprozesse nutzen (Laub)

Noch komprimierter: Im vorliegenden Sammelband werden Thesen zum pad-
agogischen und erziehungswissenschaftlichen ,Paradoxiemanagement® (Bin-
der 2016) in folgender Hinsicht bearbeitet:

® plausibilisierend, erginzend und vertiefend sowie ihnen widersprechend
® laborhaft theoretisierend sowie kontextualisierend
® binnenperspektivisch sowie den Blick in Umwelten weitend

1 Anstelle dieser herkémmlichen, sicherlich aber problematischen Unterscheidung konnte
die Differenz von Wissensproduktionsmodi herangezogen werden, die deutlich macht,
dass es sich um keinen Fall um eine normative Unterscheidung handelt (vgl. Gibbons et al.
1994).
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Die Produktivitat des Paradoxen.
Eine Heuristik fUr erziehungswissenschaftliche
»Euryalistik®

Ulrich Binder, Franz Kasper Kronig und Heinz-Elmar Tenorth

~Wer dem Paradoxen gegeniibersteht, setzt sich der Wirklichkeit aus.*
(Diirrenmatt 1980, S. 93)

Paradoxien im Allgemeinen — von der Rhetorik zur Logik und zurilick

Von der Paradoxie zur Antinomie und zurlick — das Paradox der Erziehung in der
Argumentation der Padagogik

3. Paradoxien systemtheoretisch — Reflexionsprobleme von Padagogik und
Erziehungswissenschaft: eine Letaldiagnose?

4. Entparadoxierung — Theoriestrategie und Muster ihrer Praxis

Q

) dialektische Aufhebung
)

o

Reduplikation

c) generative Metaphorisierung
)

Q

Axiomatisierung

e) kontrafaktische Unterstellung

f) Temporalisierung

g) Inkrementalisierung

h) Entparadoxierung durch Wachstum(-semantik)

5. Optionen flr erziehungswissenschaftliche Reflexion und Forschung

Es hat wohl etwas Paradoxes, mit einem Begriff, der selbst je nach Verwendungs-
kontext hochst vieldeutig gebraucht wird und keineswegs konsistent oder gar wi-
derspruchsfrei in differente argumentative Kontexte integriert werden kann, auf
Klarheit, Inspiration und Fortschritt fiir die Theoriearbeit der Erziehungswissen-
schaft abzuzielen. Es mag deshalb hilfreich sein, fiir den Gebrauch von Argumen-
ten in der Erziehungswissenschaft, der durch die folgenden Abhandlungen und
Uberlegungen zu produktiver Theoriearbeit angeregt werden soll, das hier regie-
rende Begriffsverstdndnis eingangs zu explizieren. Das dient dem wechselseitigen
Verstdndnis der Beteiligten, fordert wohl auch die Nachpriifbarkeit der Kritik an
bestimmten theoretischen Praktiken, die in der Nutzung von Paradoxien in der
Erziehungswissenschaft beobachtbar waren und sind, und kann deshalb auch fiir
die Bildung von Erwartungen an ihre kiinftige disziplinére Praxis férderlich sein.
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Dabei sind unsere Bemerkungen nicht von dem Optimismus getragen, fiir
alle Zeiten und im Konsens der Disziplin ein anerkanntes Verstindnis von The-
ma und Begriff des Paradoxons zu erzeugen. Wir haben nur die Absicht, den
Gebrauch des Begriffs in seiner Historie und seinen unterscheidbaren und nicht
aufeinander reduzierbaren Modi zu présentieren, um dann unsere eigene Re-
ferenz auf den Begrift und die skizzierte Tradition seiner Diskussion innerhalb
und auflerhalb von Piadagogik und Erziehungswissenschaft vorzustellen. Fiir die
weitere Diskussion wéren wir schon zufrieden, wenn wir damit einen Referenz-
raum fiir Verstandigung er6ffnet und zugleich einen klaren Adressaten fiir Kritik
présentiert hatten. Fiir den schlieflich, der eine klare These braucht, um unseren
Erlauterungen nicht hilflos ausgesetzt zu sein, sei gesagt, dass wir begriinden wol-
len, dass uns - zum Nutzen der theoretischen Arbeit der Disziplin — Entparado-
xierung mehr interessiert als das Paradox, und dass wir mit der Euryalistik der
Erziehungswissenschaft eine Praxis vorschlagen wollen, die als das ,,Interesse fiir
kreative Entparadoxierung® (Luhmann 1991, S. 63) ihre disziplinire Forschungs-
praxis jenseits begriftlicher Fixierung befruchten soll und kann. Dieses Interesse
bleibt wohlgemerkt distanziert. Wir beobachten, welche Unterscheidungen der
sich selbst beschreibenden Erziehungswissenschaft Paradoxien erzeugen und
durch welche theoretischen Leistungen das Problem bearbeitet wird.

1. Paradoxien im Allgemeinen — von der Rhetorik zur
Logik und zurlick

Die hier gezeigte Referenz auf systemtheoretische Argumente, die auch im Fol-
genden ab und an gesucht werden wird, sollte allerdings nicht dazu verfithren,
Thema und Begriff allein in diesem Kontext zu suchen und zu bestimmen. Das
Paradoxon hat vielmehr schon sehr lange einen ehrwiirdigen Platz in der Ge-
schichte des abendlandischen Denkens. Wir suchen eine Kldrung seiner unter-
schiedlichen Dimensionen deshalb auch zuerst in der historischen Selbstverge-
wisserung der Philosophie (u.a.Probst 1989), die zugleich seinen Gebrauch in
der Theologie (vgl. Schréer 1989) ebenso als disziplinar eigenstindig belegt wie
die Differenz der Probleme, die der Begriff in der Logik aufgeworfen hat (vgl. von
Kutschera 1989). Der Begriff ist also immer schon mehrfach bestimmt, keines-
wegs nur fiir die Logik relevant und nur hier prézise geklirt, wie es angesichts des
subtilen Problemgehalts der multikontextuellen Debatten mit dem und iiber das
Paradox seit dem spiten 19. und frithen 20. Jahrhundert schon jetzt eindeutig
demonstriert wird (vgl. Geyer/Hagenbiichle 1992). Mag die Diskussion in der
Logik auch die vermeintlich letztgiiltige Kldrung gebracht haben, wie man beim
Studium der so beeindruckenden wie einschiichternden Principia Mathematica
und ihres Kontextes heute zu vermuten geneigt ist, schon dabei wird auch eine
Klarheit erzeugt, die der Gesamtheit der Argumentation mit dem Paradoxon
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nicht immer gut bekommt. Es ist ndmlich gerade seine jenseits der Logik fort-
dauernd irritierende und provokative Kraft, die schon in der Antike und auch in
der weiteren Tradition und Nutzung bis heute dem Paradox die Aufmerksamkeit
und Prominenz gesichert hat, die es aktuell erneut theoretisch attraktiv macht.

Die Historie lehrt, dass solche Wirkung nicht zufillig oder neu ist. Anerken-
nung, ja Beliebtheit gewinnt das Paradox ndmlich zuerst als Argument mapa 66&x,
also gegen die (herrschende) Meinung, wie man wortlich iibersetzen kann. In der
Rhetorik eher als in der Logik finden sich solche Argumente deshalb auch zuerst,
und zwar als Nutzung und Wiirdigung ihrer Leistung gegen festgefahrene Urteile,
scheinbar unbestritten geltende Annahmen und tradierte Uberzeugungen. Die Ar-
gumentation lebt also schon seit Beginn von der fiir die neuzeitliche Wissenschaft
zentral bleibenden Differenz von doxa und episteme, operiert mit den Moglich-
keiten der damit beanspruchten geltungstheoretischen, d.h. theoretisch und me-
thodisch fundierten und nicht allein logischen Qualifizierung des Wissens, und ist
frith Element theoretischer Reflexion, die in der Rhetorik bereits Grundpraktiken
des kritischen Gebrauchs von Argumenten zur Verfiigung hat. Hier gewinnt das
Paradox primir den Status eines heuristischen Prinzips, weil es ,,das Gemiit zur
Aufmerksambkeit und Nachforschung erweckt, die oft zu Entdeckungen fiihrt®, wie
Kant noch lobt (Anthropologie A. 129) und das enzyklopadische Wissen' bis heute
festhilt, wahrend das ,, Alltdgige®, also die herrschende Meinung, so immer noch
Kant, doch eher ,einschléfert, jedenfalls nicht den produktiven ,,Geist der Pole-
mik*“ zeigt, den Schlegel an der Paradoxierung rithmt (Probst 1989, Sp. 87). Bei ihm
wird in dem - ja ebenfalls paradoxen - Lob der ,,Unverstindlichkeit* bekanntlich
»lronie“ als ,,die Form des Paradoxen® bezeichnet und betont: ,,Paradox ist alles,
was zugleich gut und grof3 ist“ (Schlegel 1988, S. 206).?

Bereits in der Antike und ohnedies bei Kant und danach werden auch schon
die Gefahren benannt, die mit dem Gebrauch von Paradoxien verbunden sind
und eigene Rechtfertigung verlangen, ,um den Eindruck der Geschwitzigkeit
und der Unglaubwiirdigkeit zu vermeiden’, wie man bei Aristoteles lesen kann
(Probst 1989, Sp. 83). Er, wie sein Lehrer Platon, unterzieht diese Argumentation

1 Die Encyclopedia Britannica notiert z.B.: ,,The purpose of a paradox is to arrest attention
and provoke fresh thought.“ (EB, Micropedia, 15" Ed. 1973, VI, S. 741), im ,,Handbuch
philosophischer Grundbegriffe“ findet sich fiir das Paradox neben weiteren Bestimmun-
gen, u.a. systematisch als ,,Selbstverneinung“ (!), zugleich auch: ,4. Paradoxien machen
das Ganze, in dem sie auftreten, reicher, beweglicher und offener.“ (Schifer 1973, S. 1051)
Schréer (1989, Sp. 95) zitiert den Logiker Hintikka mit dem Hinweis, dass ein Paradox
»constitutes an invitation to interpret a statement in some unusual way.”

2 Und man kann dort ja auch lesen — und Probst zitiert es ebenfalls —: ,,Alle hochsten Wahr-
heiten jeder Art sind hochst trivial, und eben darum ist nichts notwendiger, als sie immer
neu und woméglich immer paradoxer auszudriicken, damit es nicht vergessen wird, dafl
sie noch da sind und daf} sie nie eigentlich ganz ausgesprochen werden kénnen.“ (Schle-
gel 1988, S. 202) Und ebenfalls bei Schlegel, an anderer Stelle und nicht bei Probst: ,,Mora-
litat ohne Sinn fiir Paradoxie ist gemein® (Schlegel, Werke, Bd. 1, S. 272).
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deshalb bereits der logischen Priifung und erortert — besorgt — die Probleme des
leichtfertigen Gebrauchs solcher Argumente fiir die Wahrheitsfahigkeit von Aus-
sagen. Die klassischen Paradoxien - nicht nur vom liigenden Kreter oder von
Achilles und der Schildkréte — lassen deshalb auch schon ahnen, mit welchen
Problemen die formale Logik zu kdmpfen haben wird. Aber sie werden letztlich
dort auch gelost, z.B. durch die Unterscheidung von Aussageebenen. Die durch
den Schein der paradoxen Argumentation erzeugte und bis heute sogar in der
Philosophie beliebte’, aber eindeutig falsche Gleichsetzung von logischen Wider-
spriichen und wirklichen Antinomien mit Paradoxien sind dagegen in solchen
aussagenlogischen Operationen nicht aufzulésen. Sie verdanken sich doch nur
tradierten Urteilen, unklarer Redeweise oder theoretisch unprézisen Problembe-
schreibungen. Das gilt vor allem fiir die so beliebte wie problematische Qualifizie-
rung von allein konfligierenden, aber in ihrer Geltung ungepriiften Annahmen
tiber Zusammenhinge der Wirklichkeit als — gut marxistische — ,Widerspriiche’
oder - gut franzosischem - unaufloslichen Widerstreit. Solche Paradoxien,
scheinbar logisch widerspriichliche Aussagen, verlangen aber Theoriearbeit und
empirische Forschung, also eine Arbeit in den szientifischen Nachfolgekonzepten
der alten Rhetorik und ihrer Topik und lassen sich dort auflgsen.

Der Gebrauch von Paradoxien ist deshalb einerseits in prézisen Zuschreibun-
gen des Status von Aussagen logisch hinreichend geklart (kurz und knapp: von
Kutschera 1989), andererseits nicht mehr Thema der Logik. Das Paradox bleibt
daher auch gleichzeitig in einer vielfiltigen Weise jenseits der Logik in Gebrauch,
und nicht nur in der Theologie, die ja mit Problemen und Aussageambitionen
zu kidmpfen hat, die - vom Wunder® bis zur Existenz Gottes — nicht nur auf den
Glauben des Glaubigen, sondern auch auf so problematische Denkfiguren wie
das Paradox oder die Dialektik und andere ,,Zumutungen des Glaubens an den
Verstand® nicht verzichten kann, wenn sie ihre Dogmatik konstruiert (Schroer
1989, S. 91). Gegen alle logischen Distinktionen lebt deshalb auch die alte rheto-
rische Funktion aus guten Griinden weiter, bis in die Literatur und ihre Reflexion
hinein, prominent bei Friedrich Diirrenmatt. Der liebte die Paradoxierung und
sah z.B. in der Tragikomddie die einzig mogliche dramatische Form, das Tragi-
sche noch auf die Bithne zu bringen. Bekanntlich ist fiir ihn ,.eine Geschichte®
auch erst dann zu Ende erzahlt, ,wenn sie ihre schlimmstmégliche Wendung
genommen hat“ (Diirrenmatt 1980). Im Paradox schliefllich erkennt er den Ein-
bruch der Wirklichkeit in das abgeschottete Denken (ebd.). Er bestimmt fiir das

3 Solche Suggestionen erzeugt hier erwartbar die subjektphilosophische Thematik, vgl.
z.B. Ehrmann/Asmuth (2015), die in ihrer Einleitung ,,das Phanomen des Paradoxons® als
»logische Figur® vorstellen, ,,auch in ihrer Form als Aporie und Antinomie®, relationiert
zum ,Widerspruch', dann aber Texte folgen lassen, die ihre Gemeinsambkeit nicht in Logik-
Problemen, sondern darin haben, dass sie ,nach dem gedanklichen Aushalten von Wider-
spriichen” (ebd.) fragen, im Ergebnis den Subjektbegriff problematisieren und nicht selten
auch die Rede von ,Widerspriichen® als scheinbar klar beanspruchen.
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Paradox also exakt die kritische Funktion, die ihr in der Rhetoriktradition zu-
geschrieben wurde und die man heute in und von der Wissenschaft erwarten
darf, wenn sie ihren Anspruch der kritischen Einrede gegen das Vorurteil und
zur provokanten Herausforderung des eingeiibten, sich selbst gegen Alternati-
ven und die Erfahrung immunisierenden Denkens praktiziert, und d. h. auch mit
dem Paradoxon angemessen umgeht.

2. Von der Paradoxie zur Antinomie und zuriick — das Paradox
der Erziehung in der Argumentation der Padagogik

Diese systematisch notwendige Klarung der Referenzen fiir die Arbeit an und mit
den Paradoxien zeigt sich in ihrem besonderen Wert und auch in den so folgenrei-
chen wie bis heute problematischen Implikationen vor allem dann, wenn man die
Tradition des Umgangs mit Paradoxien in der Pddagogik betrachtet — auch wenn es
bei den gezeigten grofien Traditionen etwas {iberraschend klingen mag, ausgerech-
net die gute alte Padagogik als lehrreiches Exempel zu zitieren. In deren Praxis- und
Reflexionskontext hat der Umgang mit Paradoxien aber tatsachlich eine sehr eigene
und systematisch bis heute so gewichtige wie in den Details immer auch noch kont-
roverse Tradition gefunden, die einen etwas intensiveren Blick lohnt.

Wenn sich die Erziehungswissenschaft als Disziplin aktuell dem Thema der
Paradoxien widmet, dann liefert sie deshalb zum Gliick nicht erneut ein Beispiel
fir modischen Rekurs auf andere Disziplinen und bestitigt auch nicht nur ihre
bekannt negative theoretische Importbilanz. Im Blick auf Paradoxien zeigt die Pad-
agogik vielmehr, anders als sonst, gerade nicht ,,das gewohnte Bild einer Disziplin,
die nur mit erheblicher Verspatung die Entwicklung in den fiir sie wichtigen Zwei-
gen der Geisteswissenschaften registriert und daher immer wieder Gefahr lauft,
Uberholtes zu rezipieren®, wie an anderer Stelle das vielfach beobachtete Phino-
men fiir eine andere praktische Wissenschaft, die ,,Jurisprudenz®, formuliert wur-
de (Liiderssen 1968, S. 42). Beide Referenzen, die Padagogik wie die Jurisprudenz,
sind allerdings starke Indizien fiir die Tatsache, dass man bei solchen Theorierela-
tionen intensiv auf Systemprobleme praktischer Disziplinen trifft, die ja, wie die
Padagogik (vgl. Tenorth 1986), immer auch ihre reviereigene Dogmatik konstru-
ieren und die damit verbundenen Zumutungen an den Beobachter erzeugen.* In
der Behandlung des Problems der Paradoxien in der Padagogik kann man deshalb
ebenfalls schon sehen, dass die Differenz der Wissensformen nicht ignoriert wer-
den kann, wenn man iiber den Gebrauch von Paradoxien spricht. Die Bedeutung

4 Ein Blick in Luhmanns Zettelkasten (online unter https://www.uni-bielefeld.de/soz/luh-
mann-archiv/) liefert bei der Suche nach ,,Paradox“ z. B. die folgende Notiz von Luhmann:
»Das ist rechtswissenschaftlich (d. h. mit Hilfe der einseitig juristischen Abstraktion) denk-
bar, aber wirklichkeitswissenschaftlich paradox® (ZK I, Auszug 1/01, Zettel 16,4d9).
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dieser Unterscheidung von Referenzen erweist sich bei der Pidagogik im Ubrigen
auch an der Tatsache, dass man die historisch-theoretische Praxis ihres Umgangs
mit den Paradoxien selbst nicht prisentieren kann, ohne die Differenz der Perspek-
tiven zu beachten, mit denen diverse Beobachter diese Geschichte erzihlen.
Paradoxien, das ist die erste in der Selbstvergewisserung der Padagogik pra-
sente Form dieses historischen Narrativs, werden als produktive Problemvorga-
ben fiir die spezifisch padagogische Beobachtung der Erziehung bereits in der
Frithphase der Erziehungswissenschaft von den Philanthropen entdeckt. Sie ma-
chen sie zu einem wesentlichen Referenzpunkt ihrer eigenen Denkform und d. h.
des reflexiven Umgangs mit den Problemen der Erziehung. Es war die Lektiire
des ,Emile’ und die nicht zu {ibersehende Vorliebe Rousseaus fiir paradoxe Ar-
gumentationen, an denen sich die Praxis der Philanthropen im Umgang mit Pa-
radoxien entziindet hat (vgl. Tenorth 1992, dort auch die Nachweise im Detail).
Seit dem Band 12 ihrer , Allgemeinen Revision des gesamten Erziehungs- und
Unterrichtswesens, 1789 (!) erschienen und durchaus kontextbezogen auf die
Revolution hin interpretierbar, tibersetzen, lesen und kommentieren die Philan-
thropen Rousseaus Erziehungsroman, und es sind von Anfang an die Parado-
xien, die ihr Interesse wecken. Sie sehen Paradoxien, wie Rousseau selbst, der
sie im Emile ausdriicklich als Waffe gegen die padagogischen Vorurteile des ge-
meinen Verstandes interpretierte, ebenfalls als eine seiner zentralen Stilfiguren.
Sie lassen sich davon aber nicht in Verzweiflung tiber die Unmoglichkeit und
Unwahrscheinlichkeit der Erziehung stiirzen, sondern gewinnen hier produktive
theoretische Inspiration. In sicherer Handhabung der im Emile immer neu zu
beobachtenden Differenz von rhetorischer Funktion, der Irritation des Alltags-
verstandes und der Prisentation des eigenen Arguments in ,,rednerischer Schon-
heit“ auf der einen, und der argumentativen Leistung, also von ,,philosophischer
Genauigkeit“ (so Campe in Bd.12, S. 5), auf der anderen Seite, sehen sie in der
Paradoxierung eine Argumentation, die ,,zum Nachdenken reizen [...] und der
Entdeckung der Wahrheit beférderlich werden® kann (ebd., S. 6). Im Grunde le-
sen sie Rousseaus Paradoxien als Hypothesen iiber Eigenarten und Gelingensbe-
dingungen der Praxis der Erziehung, formuliert in Aussagen, die noch nicht den
Charakter eines theoretischen Systems haben, ,,allenfalls den Grundrify zu einem
neuen Lehrgebdude [...] und diesen auch noch unvollkommen® prasentieren
(ebd.). Aber diese Aussagen, das ist ihre Pramisse, lassen sich empirisch priifen
und dabei auch mit anderen Hypothesen vergleichend konfrontieren. Sie sind
also geeignet, sie — Kant leuchtet auf — auf den ,,Probierstein der Vernunft und
Erfahrung® (ebd., S. 12) zu legen. Als ,Adepten’ Rousseaus, wie sie sich verstehen,
sind sie zwar gelehrige Schiiler, folgen ihm aber allein in der ihm vergleichbaren
Ambition, eine empirisch zu beglaubigende Theorie der Erziehung zu entwerfen,
nicht in deren Durchfithrung oder im Ergebnis. Nicht zufillig gehort auch Ernst
Christian Trapp zu den Kommentatoren, der in seinem ,.Versuch einer Padago-
gik® (1780), methodisch {iber Rousseau hinaus, ausfiihrlich und reflektiert die
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Methoden als genuine Forschungsprobleme diskutiert, die er fiir die erfahrungs-
basierte und theorieorientierte Kldrung der Erziehungsfragen in einer neuen
Disziplin ausarbeiten will.

In der Rousseau-Rezeption der Philanthropen ist damit zugleich auch ein ganz
wesentlicher Teil der seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert vielfach und disparat
sich entwickelnden Versuche zu erkennen, eine eigenstindige ,Erziehungswissen-
schaft, so der Begriff seit 1776 im deutschen Sprachgebiet, aufzubauen. Von den
Philanthropen aus sieht man auch die systematische Differenz dieser Versuche,
schon an den Leitfragen, an denen sie sich orientieren. Trapp und seine Mitstreiter
gehen von der fiir neuzeitliche Wissenschaft charakteristischen ,wie ist X moglich'-
Frage aus. Entsprechend ist ,wie ist Erziehung moglich?‘ ihr theoretisches Prob-
lem, und sie suchen eine systematische Antwort in der verfiigbaren Erfahrung
beziiglich der Aufgaben, Funktionen und Strukturen der offentlichen Erziehung
und der Praktiken eines kompetenten Erziehers/Lehrers. Das stiftet ihre Néhe zu
einigen der frithen piadagogischen Kantianer, die das von ihrem Meister in sei-
nen Vorlesungen iiber Piadagogik formulierte ,,gréleste Problem der Piadagogik®
zu ihrer Aufgabe machen, die Arbeit an dem - beim Rousseau-Leser Kant na-
tiirlich paradoxen — Problem ,Wie kultivire ich die Freyheit bei dem Zwange?“
(Kant 1803, A 32) auszurichten. Schon innerhalb der grofien Gruppe der padago-
gischen Kantianer ist aber bereits historisch die systematische Verortung des Pro-
blems und die daran anschlieflende Arbeit nicht einheitlich (vgl. Ruberg 2002).
Anders als Kant platzieren einige seiner frithen wie seiner spéteren, auch aktuell
noch présenten Jiinger das Problem ndmlich nicht in der pragmatischen Anth-
ropologie und suchen Antworten erfahrungswissenschaftlich und experimentell,
sondern verorten sich prinzipientheoretisch, fragen also, ob Erziehung angesichts
transzendentaler Zuschreibungen an das Subjekt sittlich erlaubt und auch vor die-
sem Kriterium handelnd praktizierbar ist. Die Optionen der Philanthropen, die,
so Kantianer bis heute, ,,in aller Unschuld Erziehungswissenschaft als eine Art
zweckgesteuerte Subsumtionstechnologie“ verstanden (Vogel 1990, S. 69), finden
dann keine Anerkennung, weil sie zu Widerspriichen® fithren. Die vermeintlich
wahren Erben des Kant’schen Problems sehen in seiner Problemformulierung da-
gegen ein Exempel fiir die ,,Antinomien der reinen Vernunft®, die Kant in der
Transzendentalen Dialektik in der ,,Kritik der reinen Vernunft“ (KrV A, 2811F.)
behandelt, konkret fiir die prinzipientheoretische Problematik der Vereinbarkeit
von Kausalitdt und Freiheit (vgl. Vogel 1990). Mit dieser Problemverortung entfer-
nen sie das Theorieproblem der Padagogik aus der pragmatischen Anthropologie
und der experimentellen Erfahrungswissenschaft, in der Kant selbst es verortet,
und stiirzen sich in die Verzweiflung, die transzendentale Argumentation fiir die
empirisch orientierte Analyse von Erziehung bis heute bereithalt.

Dieses Ergebnis hatte schon Herbart niichtern konstatiert, allerdings gegen
die Jiinger Fichtes, als er ,,Uber das Verhiltnis des Idealismus zur Padagogik*
argumentierte. Im ,,Umrif3 pddagogischer Vorlesungen® notierte er spater in § 3
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schlicht und dezidiert: ,,Philosophische Systeme, worin entweder Fatalismus
oder transzendentale Freiheit angenommen wird, schlieffen sich selbst von der
Padagogik aus® (Herbart 1984 [1835], S. 5). Das gelte vor allem, weil sie den
Grundbegrift der Padagogik nicht theoretisch und empirisch handhaben kon-
nen, ,,denn sie konnen den Begriff der Bildsamkeit nicht ohne Inkonsequenz in
sich aufnehmen® (ebd.). Die aktuelle Verzweiflung tiber die theoretische Platzie-
rung ihres Problems teilen die Erben Kants also mit den frithen Jiingern Fichtes.
Die haben sich ihr transzendentaltheoretisches Problem vor allem eingehandelt,
weil sie von einem prinzipientheoretisch vorausgesetzten Begriff des sich selbst
bestimmenden Subjekts ausgehen und deshalb alle padagogische ,Einwirkung’ -
die Frage der Moglichkeit und Wirkung ist nicht etwa verschwunden -, anders als
die Philanthropen, fiir illegitim halten, jedenfalls in der ,h6heren Erziehung’ Die
Fichteaner kennen insofern zwar noch die Zentralitit des Handlungsproblems
der Piadagogen, das die Philanthropen primar umtreibt, versuchen sich aber in
paradoxen Formen der Bewirkung von Wirkungen. Die sind vor allem und sehr
pragnant paradox in der Formel der ,,Anregung zur Selbsttatigkeit und der ihr
vermeintlich widerspruchsfrei zurechenbaren Praktiken frith gegenwirtig und
werden in Fichtes Nachfolge auch noch in der Gegenwart vorgeschlagen, nicht
ohne neue Paradoxien, wenn Erziehung als ,,sich selbst negierendes Gewaltver-
héltnis“ bestimmt wird (Benner 1987 u.6.) oder schlichtweg die Moglichkeit ei-
ner ,indirekten Erziehung“ behauptet wird (Liegle 2009). Das geschieht heute
allerdings im Kontext verfeinerter Unterscheidungen von unterschiedlichen For-
men des Bewirkens von Wirkungen, des Verstdndnisses von Kausalitdt und ihnen
zurechenbarer Erfahrung und Beobachtung. Legitime und mégliche Handlungs-
formen werden damit je different fiir ,,Bildung®, als Selbsttatigkeit des Subjekts,
»Erziehung® als generelle Form gesellschaftlich gewtinschter pddagogischer Sti-
mulation und in der spezifischen Zuschreibung und Erwartung an professionelle
und systemische Praktiken ganz anderer Qualitdt, z.B. im leitenden Modell der
empirischen Bildungsforschung, deutlich unterschieden (Benner 2018).
Disziplinhistorisch gesehen entfaltet sich in der Nachfolge der Philanthro-
pen also nicht so sehr, wie man haufig sagt, eine Disjunktion von erfahrungs-
wissenschaftlicher und philosophischer Padagogik/Erziehungswissenschaft, es
ist vielmehr die Entstehung von zugleich theoretisch wie methodenorientiert
unterschiedlichen Varianten wissenschaftlicher Pidagogik, die sich nach der the-
oretischen Modellierung des Themas und ,Problems® der Erziehung, ihrer Wir-
kungsweisen und der Form ihrer Beobachtung sowie nach dem Anspruch der
Orientierung der Praktiker unterscheiden lassen. Als ,philosophisches’ Erbe mag
allenfalls gelten, dass sich die Rede von den ,Antinomien;, z. T. mit quasi ontologi-
schen Anspriichen fiir das Wesen der Erziehung’, bis in die Gegenwart hinein in
der Pidagogik stark ausbreitet (Ubersicht schon: Kron 1965; Gruntz-Stoll 1999),
nicht immer trennscharf unterschieden von der Zuschreibung von Widersprii-
chen; die fiir Bildungsprozesse unter Bedingungen von Herrschaft (Heydorn)
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oder fiir Erziehung typisch seien. Die Erziehung wird ndmlich ganz generell -
und durchaus prazisierungsbediirftig — eindeutig und scharf als ,,Paradoxie der
Moderne charakterisiert (Oelkers 1991).

Diese Argumentation mit Paradoxien findet sich im Ubrigen auch in der an-
gelsdchsischen Erziehungsphilosophie (vgl. Oelkers 1985, u.a. S. 107f.; Drerup
2013, S. 434f.) und in kreativer Nutzung z. B. der Analyse von ,,Padagogisering®
in der historischen Bildungsforschung (Vanderstraeten 2005; Depaepe/Simon/
van Gorp 2005; Depaepe 2006). In der deutschen Tradition wird das Thema star-
ker in der Rede von Antinomien und Widerspriichen tradiert und seit dem frii-
hen 20. Jahrhundert auch schon selbst in Status und Ertrag beobachtet. In dieser
zweiten, nach 1800 disziplinhistorisch wiederum zentralen Phase, werden solche
Diagnosen u.a. nach Verwendungskontexten klassifiziert, sodass z.B. sichtbar
wird, in welch unterschiedlichen Formen sie auftreten, etwa methodisch-didak-
tisch, methodologisch, in der Bestimmung des Gegenstandes der Erziehung,
sehr breit jedenfalls (vgl. Luchtenberg 1923). In dieser Phase werden auch schon
Formen des Umgangs mit solchen Denkformen gesucht und praktiziert, die ihre
Probleme bannen sollen. Die Argumentation mit ,,Dialektik® ist z. B. aus der pro-
blemspezifisch ja sehr erfahrenen und zugleich an padagogischen Themen hoch
interessierten Theologie entliechen (Grisebach 1924). Andere Theoretiker sehen
Paradoxien als ,,Polarititen“ (Riekel; Nohl), denen man handelnd gerecht wer-
den konnte, wenn man, wie in der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, z.B. das
,padagogische Verhiltnis oder den ,Grundgedanken aller Erziehung nur mora-
lisch angemessen deutet. Jenseits solcher Moralisierung wird auch die Logik der
Erziehung selbst umdefiniert. Soziologisch geschulte Theoretiker wie Theodor
Litt sprechen von ,,Initiation” (Litt 1927), um dem scheinbaren Widerspruch von
»Flihren® vs. ;Wachsenlassen® zu entgehen. Der Begriff Initiation findet sich wie-
derum spéter auch in der angelsichsischen Erziehungsphilosophie (Peters), um
dem ,,paradox of all education (zit. n. Oelkers 1985, S. 107) zu entgehen. Das
systematische Problem bleibt aber prasent, wie schon die bis heute viel genutz-
ten Duale signalisieren, in denen als Merkmale der Eigenstruktur der Erziehung
vermeintlich unversohnliche Praktiken, Ziele und Systemzustiande von ,Freiheit‘

5  Sie gilt als Paradoxie ,wenigstens dann, wenn man ,Subjektivitit‘ poetisch deutet und ledig-
lich theoretische Allgemeinheit zubilligt. In diesem Sinne kann man ,Erziehung’ als Para-
doxie der Moderne begreifen, nicht in einem empirischen Verstdndnis, wohl aber bezogen
auf das Verhiltnis von pidagogischer Aspiration und den wirklichen Ereignissen und Fol-
gen im Leben von Kindern und Erwachsenen. Diese Relation ist immer irgendwie schief,
ein notwendiges Mif3verhaltnis, denn weder verschwindet der Erziehungsanspruch, noch
passt er jemals auf eine gegebene Wirklichkeit (Oelkers 1991, Vorwort, S. 7, Herv. 1. O.) -
irgendwie schief z. B. bedarf dringend der prézisen Bestimmung, zumal es ,nicht in einem
empirischen Verstdndnis“ gemeint sein soll (ebd.).

6 Das bestehe, wie Oelkers (ebd.) Hirst und Peters weiter zitiert, darin: ,Die Handlungen der
Erzogenen sind nicht identisch mit den Handlungen, die zu ihrer Erziehung beitragen.“
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vs. ,Zwang, ,Befreien’ vs. ,.Binden’ oder ,Unterstiitzen’ vs. Gegenwirken' (etc.) préa-
sentiert werden.

Das alles findet sich auch bis heute in der Erziehungsphilosophie, in der sol-
che Referenzen auf vermeintlich unauflgsliche Strukturbedingungen und die
damit angezeigten ,,Grenzen der Erziehung® sowie auf nicht behebbare Wissens-
defizite und nicht verséhnbare Handlungsformen sogar zur Qualifizierung der
Erziehungswissenschaft als ,,unmdglicher® Disziplin fithren (Wimmer 2006).
Dann sieht man im Paradox eine letztlich unauflosbare ,Aporie®

Jenseits einer derart ratlosen Grundlagentheorie kehren die begrifflichen
Duale und Referenzen z.B. auf Antinomien aber auch in anderen erziehungs-
wissenschaftlichen Kontexten wieder. In empirisch orientierten Analysen ge-
sellschaftlich inszenierter padagogischer Programme und angesichts der dabei
beobachteten Differenz von Anspruch und Wirkung der &ffentlichen Erziehung,
die sich bei ihrer Umsetzung einstellen, werden solche Diagnosen ganz intensiv
genutzt. Die empirischen Befunde iiber unerwartete oder unerwiinschte, kon-
traintentionale oder suboptimale Effekte werden nicht handlungstheoretisch in
ihrer Erwartbarkeit und Unvermeidlichkeit gesehen, sondern als Paradoxien co-
diert, z.B. als Paradoxie der Chancengleichheit oder des sozialen Aufstiegs oder
der Bildungsexpansion (vgl. Heid 1988; 2009; Geifiler 1999). Die Praktiken und
die Leistungen der Bildungspolitik im Allgemeinen werden entsprechend als
»bewegter Stillstand“ paradoxierend analysiert (Heinemann 2017), bereichsspe-
zifische Pddagogiken als Paradox, z.B. der Pddagogik der Inklusion (vgl. Prengel
2012; Miiller 2015), die sich an der Herstellung von ,.egalitirer Differenz® abar-
beitet (vgl. Prengel 1993), oder auch an der Piddagogik der Integration (vgl. El-
Mafaalani 2018), oder, fiir die Sozialpadagogik und deren ,,Paradoxien der Nor-
malisierung“ (Hiinersdorf 2019).

Solche Zuschreibungen werden systematisch auch in der allgemeinen Didak-
tik formuliert, deren ,Antinomien’ freilich nicht immer gleichsinnig gedeutet und
behandelt werden. Als Themen einer ,,antinomische[n] Padagogik® (Winkel 1986)
werden sie z.B. in unzdhligen Dualkonstruktionen aufgelistet, aber begrifflich
auch nicht irgendwie prazise von ,Widerspriichen und Spannungen’ abgegrenzt,
sondern als Aufgabe und Thema einer alle Probleme l6senden ,kommunikati-
ven Didaktik® eingefiihrt, die es schon richten wird, wenn man nur dem eigenen
Kommunikationsbegriff und seinen reformerisch-ethischen Implikaten folgt.
Andererseits werden Antinomien, ebenfalls in einer Didaktik, als ein Argument
eingefiithrt, mit dem man - zumal in Schulen mit differenten Anspriichen - han-
delnd und reflexiv, aber konzentriert auf die Stirkung von Autonomie der Ler-
nenden mit Spannungen und Erwartungen in der Erziehung umgehen kann. Die
fiir andere vermeintlich unlgsbaren Antinomien werden dann als Referenz fiir
kreatives Handeln gesehen und nach dem Muster erziehungsphilosophischer
Debatten der 1920er Jahre ,dialektisch® und als ,,Polarititen” gedeutet und ent-
paradoxiert (Schlomerkemper 2017; 2021). In der Forschung iiber Professionen
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und die Moglichkeiten der Professionalisierung pddagogischer Berufe finden
sich die hier in der Didaktik genutzten ,Sowohl-als-Auch“-Argumentfiguren
(Schlémerkemper 2017, S. 28) ebenfalls. Professionstheoretisch eréffnen sie
auch den systematischen Anschluss an die empirische Forschung, denn padago-
gische Arbeit wird in solchen Untersuchungen als Arbeit an und angesichts von
»Antinomien, Widerspriichen, Paradoxien® interpretiert, aber zugleich wird die
Kompetenz der Profession als Moglichkeit ihrer Bearbeitung gesehen (exempla-
risch: Helsper 1996). Das wirft aber trotz und neben der Empirie selbst in diesem
Kontext immer wieder auch die inzwischen altbekannte Frage auf, ob nicht nur
die Disziplin, sondern auch ,Lehrerarbeit — ein unmogliches Geschift“ darstel-
le (Helsper ebd.). Aber im Revier der Professionsforschung regiert dann doch
der Imperativ der Philanthropen, dass starke paradoxe Thesen durch alternative
Thesen problematisiert und empirisch priifbar werden konnen, professionsthe-
oretisch z.B. mit der These, dass die Unmaoglichkeitszuschreibungen eher eine
»ratlose Theorie“ angesichts einer alltaglich ,,gelingenden Praxis“ denn unbear-
beitbare Strukturen signalisieren (Tenorth 2006).

Fiir die Diagnose der konflikthaften Theorieentwicklung, die sich mit und seit
den Philanthropen im ausgehenden 18. Jahrhundert bis heute vom Umgang mit
Paradoxien aus zeichnen lésst, gibt es neben der hier skizzierten Geschichte aber
auch eine von auflen kommende, systemtheoretisch inspirierte Beobachtung. Sie
wirft ein anderes Licht nicht allein auf die historische, sondern auch auf die ak-
tuelle theoretische Lage in Pddagogik und Erziehungswissenschaft. Diese auch
interdisziplinar hochst relevante Behandlung des Paradoxiethemas muss deshalb
auch noch beriicksichtigt werden, bevor ein theorieféhiges Bild des Umgangs mit
Paradoxien und des Nutzens der Erforschung von Mustern der Entparadoxie-
rung entworfen werden kann.

3. Paradoxien systemtheoretisch — Reflexionsprobleme von
Padagogik und Erziehungswissenschaft: eine Letaldiagnose?

Es ist Niklas Luhmann und seiner Beobachtung von Geschichte und System von
Padagogik, Erziehungswissenschaft und Erziehungssystem zu verdanken, dass
auch die Disziplin selbst ihre Tradition seit den Philanthropen anders, distan-
zierter und selbstkritischer sehen musste und gesehen hat, sowohl historisch wie
theoretisch. Seine historischen Diagnosen, in denen die Reihe ,niitzlicher Pro-
vokationen® (Oelkers/Tenorth 1987) frith prasent ist, finden sich zuerst und sehr
pointiert in seinen Studien iiber die bekannte Ubergangssituation in der pidago-
gischen Reflexion im ausgehenden 18. Jahrhundert, die er als ,,Theoriesubstitu-
tion in der Erziehungswissenschaft® betrachtet. Seine disziplinhistorische These
iiber Status und Folgen, die der Ubergang der padagogischen Reflexion ,Von der
Philanthropie zum Neuhumanismus® erzeugt hat (Luhmann 1981), beschreiben
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den Weg zu einer theoretisch unbefriedigenden Situation der danach dominie-
renden wissenschaftlichen Padagogik mit Bildung als ihres leitenden Begriffs. Als
eigenstandige Theorie, also als ein Wissenssystem, von dem man systematische
Aussagen tber ,,die Einheit der Komplexitit der Erziehung® (ebd., S. 140) erwar-
tet, habe sich die Bildungsreflexion nicht entwickelt. Der Leitbegriff ,Bildung’
habe sich allein in der Moralisierung des Verhiltnisses von Individuum und Ge-
sellschaft oder zu einem Zielbegriff der Erziehung entwickelt. Die Disziplin habe
aber die fir ihr Thema und Problem analytisch notwendigen Vorgaben nicht
entwickeln konnen, ,keine Interaktionstheorie [...], keine Gesellschaftstheorie®
(ebd., S. 193), kurz: sie war der ,Theoriewende nicht gewachsen® (ebd., S. 144).
Padagogik sei nicht eine theoretische, eigenstindige und genuin forschende Er-
ziehungswissenschaft geworden, sondern allein ,,Systembetreuungswissenschaft
fir das Schulsystem® (ebd., S. 145), dem Status nach nicht Wissenschaft, sondern
»Reflexion im Erziehungssystem® (Luhmann/Schorr 1979). Noch diese Wis-
sensform praktiziere sie in einer Weise, die den damit verbundenen spezifischen
Erwartungen nicht gerecht werde. Die mit der modernen Situation der Mas-
senbeschulung verbundenen operativen und reflexiven Probleme habe sie nur
unzureichend thematisiert, wie Luhmann mit Verweis auf Diesterweg als frithes
Symbol fiir dieses historisch schon existente ,, Dilemma“ (ebd., S. 169) hinzufiigt
und fiir die aktuelle Pidagogik spater wiederholt.

In den Traditionskontext der Paradoxie, also theoretisch, wird diese histori-
sche Analyse fiir die weitere Debatte hochst folgenreich vor allem dadurch plat-
ziert, dass Luhmann festhilt, dass diese Zasur auch das notorische ,,Technolo-
gieproblem® der Padagogik als eines der mit dem Bildungsbegriff ,,unlésbaren
Probleme® (ebd., S. 149) sichtbar gemacht habe, ohne dass fiir diese Diagnose
hier - oder in Luhmann/Schorr 1979 - der Begrift der Paradoxie an strategischer
Stelle verwendet wird. Aber seine Beschreibung des Defizits, dass die Padagogik
mit dem Anspruch der Ermoéglichung von ,Bildung’ ein Konnen beansprucht,
das man nicht kénnen kann, wie er paradoxierend formuliert, und deshalb -
Entparadoxierung! — ihr ,Technologiedefizit® sogleich mit einem ,Technologie-
verdikt® unsichtbar macht, belegt, dass die klassische Philanthropenfrage, wie
Erziehung moglich ist, in den Antworten der Bildungsreflexion primar hiibsche
Paradoxierungen erzeugt. Theorietechnisch zentral wird der Begriff des Parado-
xes aber erst, als Luhmann mit seiner Theorie sozialer Systeme solche Koppelung
von Paradoxierung und Invisibilisierung fiir die Reflexion in diesen Systemen
als systematisches Thema einfiihrt. Solche zugleich reflexive und operative Prak-
tiken, das kann die beobachtende Wissenschaft - fiir jhn: Soziologie - zeigen,
werden im ausdifferenzierten Sozialsystem - spiter als autopoietische Systeme
analysiert — angesichts ihrer eigenen Bestandsprobleme unausweichlich. Sie miis-
sen in der Trias von Funktion, Leistung und Reflexion nédmlich die operative und
reflexive Einheit des Systems autonom konstruieren, kdnnen das ohne den Be-
zug auf Selbstreferenz aber nicht leisten. Diese Paradoxie, sichtbar nur fiir den
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Beobachter solcher Reflexion, entstammt also den Strukturproblemen ,, Autopoi-
etischer Systeme®, denn sie ,unterliegen der Paradoxie der Selbstbeziiglichkeit,
die sie sowohl operativ bearbeiten als auch unsichtbar machen miissen, um wei-
ter operieren zu konnen“ (Nassehi 2012, S. 10).

Das fiir Erziehung ausdifferenzierte Sozialsystem ist dann mehrfach durch
Paradoxierung gekennzeichnet. Als paradox sieht Luhmann bereits die padago-
gisch gendhrte Erwartung an das System und im System, dass es moglich sei,
die im Lebenslauf immer schon ablaufenden Prozesse der Sozialisation inten-
tional so weit zu tiberformen, dass der Piddagoge auch die ,Kontrolle iiber die
Effekte (Luhmann 1987, S. 60) gewinnt. Dafiir fehle aber die Technologie, weil
es jenseits von professionellen ,Notbehelfen® (Luhmann 1981) keine eindeutig
kausal zureichenden Handlungspldne gibe, sondern nur ,strukturelle Defizite*
(Luhmann 1987). Das generiert das weitere Paradox, dass die Pddagogik in ih-
ren Selbstbeschreibungen des Systems eine Semantik erzeuge, die dennoch sol-
che Leistungen reklamiert, z.B. in der Bildungsphilosophie und in der These der
,Selbstbildung’ oder in der Praxis der , Aufforderung zur Selbsttitigkeit’, die erkla-
ren sollen, wie der Mensch zum Menschen pddagogisch, aber ohne padagogische
Intervention, nur durch sich selbst erzogen wird. Damit werde aber nur die
fichteanisch erzeugte ,Grundparadoxie des Padagogischen®, wie Lenzen (1996,
S. 2561.) unter gleichzeitiger Berufung auf die Fichte-Rezeption Dietrich Ben-
ners und die autopoietische Deutung des Erziehungssystems bei Luhmann er-
klirt (und zudem als theologisches Erbe auszuweisen sucht), als Moglichkeit fiir
die Erziehung reklamiert und in ihrer Unmaoglichkeit invisibilisiert.

Die systemtheoretische Provokation hat insofern Fragen an das Selbstver-
standnis der Padagogik erzeugt, die ihre operative und reflexive Kompetenz im
Erziehungssystem und zugleich ihre Beobachtungskompetenz als Erziehungs-
wissenschaft bestreiten und deshalb ihren Status und ihre Identitét als legitime
Wissensform und eigenstindige Wissenschaft bis heute herausfordern. Nicht
zufillig wurden die ersten systemtheoretischen ,,Fragen an die Pidagogik® von
»lechnologie und Selbstreferenz® (Luhmann/Schorr 1982) aus formuliert. Auch
die von Schleiermacher bis ins 20. Jahrhundert tradierte Zuversicht, die Erzie-
hung und ihre Adressaten ,verstehen’ zu konnen, wurde mit dem Verweis auf
die ,Intransparenz‘ des Prozesses fiir den padagogischen Akteur konterkariert
(vgl. dies. 1986). Das Problem der Intentionalitit des Handelns und vor allem
seine nicht einlésbare Implikation, pddagogische Intention und Wirkung ein-
deutig zielbezogen zu verbinden, ,,Absicht und Person® also zu koppeln, wurde
ebenfalls Thema kritischer Fremd- und Selbstbeobachtung (dies. 1992), gefolgt
von der Schwierigkeit, mit padagogischen Kriterien eindeutig ,,Anfang und Ende
der Erziehung® zu markieren (dies. 1990). In der Beobachtung der Relation von
»System und Umwelt“ (dies. 1996) wurden schliefllich die letzten Illusionen der
Autonomie des Erziehungssystems zerstort. Am Ende wurde sogar die traditio-
nell zentrale Referenz auf das Erziehungssystem mit der Erwartung konfrontiert,
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dass ,,Lebenslauf und Humanontogenese“ insgesamt zum theoretischen Thema
gemacht werden miissten, um Erziehung und das Aufwachsen in Gesellschaft zu
verstehen (Lenzen/Luhmann 1997). Provokant wurde dieser Vorschlag und diese
fiir die Padagogik nicht unbekannte Referenz auf die Biografie aber dadurch, dass
die konstruktive Theorieoption nicht, wie bei der padagogischen Tradition, im
Bildungsbegriff gesucht wurde, sondern das Thema im Begriftf der ,Humanvito-
logie‘ und autopoietisch theoretisch modelliert wurde.

Immer waren und sind diese systemtheoretischen Fragen und Diagnosen also
skeptisch gegeniiber der Padagogik. Sie transportieren immer neu die Diagnose,
dass sie als Reflexion ihre reflexiven Ambitionen nicht an den Méglichkeiten eines
ausdifferenzierten Sozialsystems kontrolliert hat und sie in ihren theoretischen
Analysen immer nur neu bestitigt, dass Erziehungswissenschaft als ,,parasitires
System* gesehen werden muss (Fuchs 2007), das ,,Autonomie® als Disziplin und
Reflexion reklamiert, sie aber nicht prozedierend belegen kann. Ihre ,,schwierige
Doppelstellung® zwischen Reflexion und Forschung bewiltige sie allein in der
etwas befremdlichen ,,Okonomie einer oszillierenden Alienation® (ebd., S. 69),
quasi zwischen Handeln und Beobachtung, Reflexion und Wissenschaft. Dabei
erzeuge sie aber nur ein ,,Uberlappungsphéinomen®, eine ,, Monstruositit“ (ebd.,
S. 77) bzw. ,,Extimitit®, wie Fuchs mit Lacan sagt. Weil es ist ihr ,,nicht moglich®
sei, ,,sich aus der Falle der Moralisierung zu befreien“ (ebd., S. 75), bleibe ihr
Status als Wissenschaft ,,prekér®, von ,,Ambiguitit® einer argumentativen Pra-
xis gekennzeichnet (ebd.), die nicht mehr als ,akratisches Handeln® propagie-
ren konne, weil sie eine ,,Handlungsbeschreibung“ propagiere, mit der man ,,die
mit dem Handeln verfolgten Ziele nicht erreichen kann® (Luhmann 1987, S. 64).
Solche ,,prekiren Systeme® stellten deshalb einen ,,Systemtyp” dar, den man Dis-
ziplinen kaum empfehlen kann, weil er ,nicht seine eigenen Unschirfen pflegt,
sondern Unschérfen anderer Systeme als Ordnungsvoraussetzungen fiir die eige-
nen Operationen ausnutzt: den Typ des parasitiren Systems [...], eine seltsame
Anderwirtigkeit, weder Fisch noch Fleisch® (ebd., S. 82).

Schon weil selbst noch diese scharfen Diagnosen ihre Entsprechung in der
Selbstbeobachtung der Disziplin finden, denkt man nur daran, dass sie perma-
nent Objekt von Krisendiagnosen war und ist, dabei schon frither zu einem
»wahren Monstrum® (R. Lochner) gemacht oder als ,,Sammelsurium® (W. Brezinka)
bezeichnet wurde. Bis heute werden deshalb auch immer neu Texte erzeugt, in
denen sie ihre Identitdt ausweisen will, zuletzt mit dem an Fuchs erinnernden
Diktum, dass sie allein ,,unscharfe Grenzen“ (Glaser/Keiner 2015) zu anderem
Wissenssystemen markieren kann und selbst die Differenz und Relation von Er-
ziehungswissenschaft und (empirischer) Bildungsforschung nicht im Konsens
bestimmbar ist. Die Erziehungswissenschatt lebt in der Offentlichkeit im Schat-
ten der dominierenden outcome-orientierten Bildungsforschung, obwohl deren
forschungsleitendes Konstrukt, das Angebots-Nutzungs-Modell, zwar eine Fiil-
le an Daten erzeugt, aber im systematisch préaferierten und eindeutig verengten

27



Blick auf Profession und System als verantwortliche Instanzen des outcome selbst
nach dem Urteil ihr nahestehender Protagonisten die zentrale Tatsache verfehlt,
ja systematisch ignoriert, dass es Prozesse der Ko-Konstruktion von Lehrenden
und Lernenden und individuell zurechenbare Lernprozesse sind, die im Bil-
dungssystem regieren. Aber auch iiber den fiir weitere Analysen notwendigen
Begriff des Lernens verfiigt dieses Modell nicht, es bietet vielmehr, wie man mit
Luhmann sagen konnte, das Bild einer Theorie, die den Lernenden, den zent-
ralen Adressaten der Padagogik, wie eine ,Irivial-Maschine® (Luhmann 1985)
behandelt. Die alte Defizitdiagnose, dass jenseits der Moralisierung weder eine
Interaktionstheorie noch eine Gesellschaftstheorie innerhalb von Padagogik und
Erziehungswissenschaft entwickelt worden seien, ist also kaum zu dementieren;
denn auch gesellschaftstheoretisch gibt es nur Importe, die parasitire Nutzung
der Angebote anderer Disziplinen oder ,Kritik® und Widerspruchs‘-Rhetorik.
Sieht man zudem, dass in der Handhabung des Bildungsbegrifts all die theoreti-
schen Ambitionen nicht eingel6st sind, die seit mehr als 200 Jahren beansprucht
werden, dann trifft Luhmanns Diagnose auch hier noch zu.

4. Entparadoxierung — Theoriestrategie und Muster ihrer Praxis

Ist es deshalb Zeit, sich von dem tradierten Anspruch zu verabschieden, Erzie-
hungswissenschaft in einer in sich ausdifferenzierten, theoretisch wie reflexiv,
forschend wie professionsbezogen handlungsfihigen Wissensform zu konstitu-
ieren? Hat uns die Systemtheorie die theoretische Letaldiagnose als Disziplin ge-
stellt, die in der Reputationsdimension die empirische Bildungsforschung taglich
mit ihrer Praxis bekriftigt?

Verzweiflung, das aber lehrt die Praxis transzendentalkritischer Argumente
in der Erziehungswissenschaft, ist schon theoretisch keine Losung, und zum
Habitus der pddagogischen Profession gehort die Maxime: ,,Arbeiten, und
nicht verzweifeln!*

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Diskussionslage wird deshalb im
Folgenden neu (und nicht nur neuerlich) gefragt: Wenn Paradoxien nicht zu
vermeiden sind, an sie aber nicht ,sinnvoll* oder verzweifelt angeschlossen wer-
den kann, wie verfahren dann Systeme, wie verfahrt das Erziehungssystem re-
flexiv und operativ? Wie hilt es seine verschiedensten Operationen am Laufen?
Von diesen Fragen aus gewinnt fiir die Theoriebildung der Erziehungswissen-
schaft die Frage nach dem Umgang mit und nicht die Vermeidung von Paradoxi-
en an Bedeutung, und fiir das Praxiswissen der Akteure stellt sich die Frage, wie
lernfahig sie angesichts solcher Beobachtungen sind - bei Luhmann bekanntlich
von sehr weit oben, und bei geschlossener Wolkendecke. Den logischen Ge-/
Verboten wird also nicht ein konkurrierendes Modell zur Seite gestellt; viel-
mehr werden Spielarten des Entparadoxierens aus differenzierungstheoretischer
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Perspektive als Moglichkeiten vorgestellt, mit Paradoxien so zu verfahren,
dass an ihre Stelle (temporar) operationsfihige Kommunikation und ihre for-
schungsrelevanten Probleme treten. Paradoxievermeidende theoretische Kon-
zepte werden weder als gut oder schlecht, richtig oder falsch, klug oder unklug,
sondern als eine Moglichkeit des Umgangs mit Paradoxien erfasst. Weil gilt:
Wenn eine Paradoxie iiber etwas informiert, dann dariiber, ,,dass man sich nach
Moglichkeiten der Entparadoxierung umsehen muss“ (Baecker 1989, S. 520).
Das Umsehen wird deshalb auch und gerade wissenschaftsmethodisch leitend:
Differenzierungstheoretisch gilt die Aufmerksamkeit dem stetigen Verteilen von
Paradoxien, die wie auf einem Verschiebebahnhof* so bearbeitet werden, dass
sie die verschiedenen Abldufe in verschiedenen Systemen (temporér) nicht sto-
ren (vgl. Binder 2016). Die eigene Kontingenz, der Méglichkeitscharakter, wird
nicht mehr ausgeblendet (vgl. Ehrenspeck/Rustemeyer 1996, S. 368), auch wird
nicht mit unterkomplexen Ordnungsvorstellungen Komplexitit erzeugt (vgl.
Binder 2015; 2020). Die Kreativitét soll vielmehr mit neuen Unterscheidungen
entparadoxierend gefordert werden. Nicht transzendentaltheoretische Verzweif-
lung, Euryalistik ist die Option.

Dabei gilt fiir die Arbeit an Unterscheidungen, was iiber die Arbeit an Para-
doxien gilt: Uber die Richtigkeit oder die richtige Richtung des Weitermachens
informieren sie nicht. Gleichwohl sind sie fiir padagogische Reflexion und erzie-
hungswissenschaftliche Arbeit Systemfutter par excellence, operativ wie reflexiv,
forschend und theoriekritisch. Paradoxien inhibieren nicht die Fortsetzung der
Operationen im Wissenschaftsbetrieb, sie halten ihn in Betrieb, weil all den Prob-
lemverschiebungen Folgeprobleme eingebaut sind (andernfalls gilte es ja nur, das
Wissen zu verwalten). Wissenschaftliches Operieren ist in dieser Perspektive daher
nie die ultimative Umwandlung von Wissen in Nichtwissen, im Gegenteil: Jedes
erzeugte Wissen geht grundsitzlich mit Nichtwissen einher (vgl. Luhmann 1995,
S. 177), ja erzeugt neue Probleme, also Nichtwissen. Das ist freilich nicht betriib-
lich, sondern Alltag der Forschung. Seine Resultate fithren den Erkenntnisprozess
»hicht immer wieder auf einen imagindren Nullpunkt des Nicht-Wissens zuriick.
Man kommt vielmehr — um ein Bild aus der Sprache der Computerspiele zu ver-
wenden — auf ein neues Level des Nicht-Wissen-Wissens“ (Kade et al. 2011, S. 7).
Nicht nur, aber gerade im Wissenschaftssystem zeigt sich, dass ,,alles Wissen [...]
letztlich Paradoxiemanagement* ist (Luhmann 1995, S. 173).

Solche Paradoxiemandver sollen im Folgenden in der padagogischen Seman-
tik identifiziert werden. Das Problem péadagogischer Selbstbeschreibungen ist,
dass eine Vielzahl mehr oder weniger inkompatibler, d. h. teilweise widerspriich-
licher affirmativer Semantiken zur Orientierung und Motivation padagogischer
Praxis vorgehalten werden. Diese Widerspriiche analysiert die Padagogik als Pa-
radoxien, weil sie als normative Aussagen mit uneingeschriankter Geltung (mit-
hin auch zeitlos) nebeneinander im semantischen Schaufenster ,herumliegen’
Sie ko-existieren und werden durch den padagogischen Beobachter, der diesen
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widerspriichlichen Anforderungen zugleich gerecht werden will, mithin Gel-
tungsanspriiche erhebt, in eine Paradoxie-Stellung gebracht. Die Erziehungswis-
senschaft erbringt an dieser Stelle zwei Leistungen. Zum einen beteiligt sie sich
an der Analyse von und dem Umgang mit Paradoxien, erhoht damit ihre unmit-
telbare Relevanz fiir die Pddagogik, riskiert aber zugleich ihre wissenschaftliche
Form, indem sie sich nicht vornehmlich an wahr/falsch, sondern an niitzlich/
nicht-niitzlich oder gut/schlecht orientiert. Zum anderen — und das ist die al-
leinige Absicht dieses Textes — beobachtet die Erziehungswissenschaft, wie die
Padagogik die Paradoxien in ihren Selbstbeschreibungen aufzul6sen versucht,
wie sie dabei auf erziehungswissenschaftliche Rationalisierungen zuriickgreift
und welche Folgeparadoxien sie sich dabei einhandelt.

Die Auswahl unserer Mandver - Vollstindigkeit konnen wir selbst selbstver-
standlich nicht versprechen’ - ist einerseits durch die Tradition padagogischer
Reflexion bestimmt, in der ja zumindest hie und da Entparadoxierung praktiziert
wurde, andererseits durch aktuell zu beobachtende Priaferenzen der Theoriear-
beit. Am Beginn steht deshalb die ,Dialektik’, in der Schleiermacher-Tradition
rhetorisch und bis in die 1920-Jahre im Umfeld der Geisteswissenschaften pra-
sent und beliebt, dort schon wegen der Néhe von Pddagogik und Theologie aktu-
ell. Marx und seine Dialektik kommen erst spater in diesen Kontext, leben aber in
der immer neuen Liebe zum ,Widerspruch® und seiner Auflgsung bis heute nicht
nur im ,Darmstadter Credo” (Euler 2004, S. 9£.) und seiner glaubigen Gemeinde
sékularisiert und méchtig fort.

a) dialektische Aufhebung

Die dialektische Authebung padagogischer Paradoxien basiert auf der Behaup-
tung, das, was andere als strukturellen Widerspruch der Piadagogik oder ihrer
Handlungsfelder sehen, sei von hoherer Warte aus als blofler Scheinwiderspruch
erkennbar. Dadurch wird freilich die andere Moglichkeit offenbar: dialektisches
Denken konnte auch ,reale’ Widerspriiche verschleiern.

Ein in der piadagogischen Theorie und Praxis fundamentaler — oder eben auf-
zuhebender - Widerspruch liegt im Partizipationsbegriff. Sdmtliche Partizipa-
tionsbegriffe bearbeiten das Problem, dass das Eintreten fiir die Interessen von
Personen und Personengruppen unweigerlich eine Machtverschiebung bedeutet,

7  Nicht behandelt haben wir hier z. B. folgende Entparadoxierungen:
« Paradoxien in andere Paradoxien transformieren
« Paradoxie in eine Tautologie iiberfithren
o Paradoxien via Mehrzielentscheidungen begegnen
o Paradoxien totstellen
« Paradoxien in Generalisierungen verschieben
o Paradoxien in der Zeit-/Sozialdimension auflésen (u.v.w.m.).
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indem es die Einflussmoglichkeit anderer reduziert und deren Interessen kom-
promittiert. Fiir die Padagogik (nicht aber fiir die Politik) entsteht daraus die
Paradoxie, dass das padagogische Verhiltnis in der Praxis gerade nicht als Inter-
essengegensatz gesehen werden kann bzw. darf. Die fiir die padagogische Selbst-
beschreibung konstitutive ,,gute Absicht® (Luhmann 2002, S. 55) der Erziehen-
den impliziert schlief3lich, dass diese die Interessen der Kinder fiir diese selbst
vertreten. Partizipationsbegriffe, die sich an Emanzipation als ,,politische[m]
Kampftbegrift “ (Koselleck 2010, S. 190) orientieren, sehen Partizipation hingegen
als einen ,Machtkampf von unten’ und verlagern so den padagogischen Wider-
spruch in einen politischen.

Entparadoxierung als Externalisierung also. Affirmative Partizipationsbegrif-
fe sehen kleine Schritte in moglicherweise eher unerheblichen Bereichen schon
als Partizipationssteigerung und nicht vielmehr als Stabilisierung und Invisibili-
sierung von Machtasymmetrien mittels Pseudo- oder Alibipartizipationsangebo-
ten (vgl. Derecik/Kaufmann/Neuber 2013, S. 17). Psychologische Partizipations-
begriffe introjizieren den Interessenwiderspruch als Lernaufgabe in das Selbst des
Kindes (vgl. Deci/Ryan 1993) und nivellieren (bzw. ignorieren) so dessen Para-
doxie, gut rousseauistisch?, in die soziale Dimension des Du-sollst-selbst-wollen-
lernen-was-ich-will-das-du-Willst (vgl. Kronig 2018a).°

Die genannten Partizipationsbegriffe sind sozusagen Anweisungen fiir ein
Nullsummenspiel, bei dem die Machtanteile in je eigener Weise verteilt bzw. ge-
festigt und verschleiert werden sollen. Gegeniiber diesen Paradoxiebearbeitungen
bietet die dialektische Aufthebung des pddagogisch inakzeptablen Interessenge-
gensatzes eine tatsachliche Entparadoxierungsmoglichkeit. Sie kann fiir die Pad-
agogik nicht darin bestehen, das Individuum als Fiktion (vgl. Fritz 1974, S. 31)

8 Ab und an muss man bei den Paradoxien doch noch einmal an Rousseau erinnern, z.B. an
sein Bild des Kindes im padagogischen Arrangement: ,,Laf}t ihn immer im Glauben, er sei
der Meister, seid es in Wirklichkeit aber selbst. Es gibt keine vollkommenere Unterwerfung
als die, der man den Schein der Freiheit zugesteht. So bezwingt man sogar seinen Willen. Ist
das arme Kind, das nichts weif3, nichts kann und erkennt, euch nicht vollkommen ausgelie-
fert? Verfigt ihr nicht tiber alles in seiner Umgebung, was auf es Bezug hat? Seid ihr nicht
Herr seiner Eindriicke nach eurem Belieben? Seine Arbeiten, seine Spiele, sein Vergniigen
und sein Kummer - liegt nicht alles in euren Handen, ohne daf3 er davon weif3? Zweifellos
darf es tun, was es will, aber es darf nur das wollen, von dem ihr wiinscht, daf3 er es tut.
Es darf keinen Schritt tun, den ihr nicht vorgesehen habt, es darf nicht den Mund auftun,
ohne dafd ihr wif$t, was es sagen will.“ In: Rousseau, Emile oder Uber die Erziehung (1762).
Ubersetzt und hrsg. von Martin Rang, Stuttgart 1963, S. 265.

9 Die zugegebenermaflen eigenartige Formulierung soll den Sachverhalt bezeichnen, dass
man sich auf dieser Ebene nicht damit begniigt, das Wollen/Nicht-Wollen des Lernens den
Lernprozessen als Bedingung zugrunde zu legen und damit zu entziehen, sondern selbst
disponierbar zu machen: Man kann also das Lernen-Wollen lernen, wenn man es eben
will.... Erst hierdurch kommt tibrigens eine Responsibilisierbarkeit ins Spiel, wenn man die-
ses letzte Wollen sozusagen der Freiheit zuschreibt. Dass es sich hierbei um einen infiniten
Regress handelt, wird nicht diskutiert.
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oder als Ideologie (vgl. Makarenko 1973, S. 100f.) abzuschaffen. Vielmehr muss
die Idee der Individualitit so aufgehoben (conservare) werden, dass sie die Authe-
bung (negare) ihres Widerspruchs zur Gemeinschaft nicht durch Preisgabe ihres
Eigenwerts erkauft, sondern auf hoherer Ebene (elevare) entparadoxiert. Hierbei
muss sich sowohl der Begriff des Individuums als auch der der Gemeinschaft
transformieren, ohne die wesentlichen ihnen jeweils innewohnenden Werte (wir
sprechen hier aus der Perspektive padagogischer Semantiken) preiszugeben.

Diese Magie, Transsubstantiation oder eben: Dialektik, hat Rousseau in sei-
nem Gesellschaftsvertrag mustergiiltig vorgefithrt. In dem Situationsansatz der
1970er Jahre, in der Reggiopadagogik auch heute noch, ist diese Figur grundle-
gend: Das Individuum, das seine partikularen, der Gemeinschaft entgegenste-
henden Interessen iiberwindet, verliert nichts an Individualitét, sondern ,bildet
eine hohere Individualitét aus. Fir die Padagogik kann das nicht in einem Hand-
streich bzw. einer Entscheidung im Sinne des Rousseauschen Gesellschaftsver-
trags geschehen, sondern als Bildungsprozess, der zugleich und untrennbar als
Subjekt- und als Gemeinschaftsbildung gesehen wird. Es handelt sich dann um
einen transformatorischen Bildungsprozess (vgl. Koller 2011) par excellence: An
einem Punkt entparadoxiert das Kind den stidndig erlittenen Widerspruch zwi-
schen der gleichzeitigen padagogischen Affirmation von Individualismus und
Gemeinschaftssinn, indem es den Gemeinschaftssinn als Eigensinn internalisiert
und sich somit - im Grunde sogar ontogenetisch - zu einem neuen Individuum
bildet. Fiir die - durchweg ontologiekritische — Erziehungswissenschaft entsteht
durch die fundamentalontologische dialektische Aufhebung selbstredend eine
neue Paradoxie, sobald sie diese Figur akzeptiert.

b) Reduplikation

Wenn pidagogische Antinomien, verstehbar nach dem Kantischen Antinomie-
verstindnis vom ,Widerstreit der Gesetze“ (KrV A407/B434), im Bereich der
Normativitit und diesbeziiglicher Werturteile liegen, ldsst sich von normativen
Paradoxien sprechen. Diese entstehen, wenn absolute pidagogische Werte in ei-
nen Widerstreit mit inkompatiblen Werten gebracht werden, fiir die ebenfalls
eine Geltung behauptet wird.

Ein solcher absoluter Wert ist der padagogische Begrift der Individualitét des
Kindes bzw. dessen Implikate der Unvertretbarkeit, Unteilbarkeit und Unauslot-
barkeit. Ein Kind darf in keiner Situation auch nur im Geringsten als vertretbar,
d.h. fungibel betrachtet werden, es darf nicht als Summe abgrenzbarer Eigen-
schaften, die ebenso gut auch bei anderen Kindern vorliegen und ebenfalls nicht
als transparent, d.h. erfassbar angesehen werden. Wer gegen diese Implikate
péadagogischer Individualitit verstof3t, verldsst den piadagogischen Diskursraum.
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Wird nun gleichzeitig Férderung, Diagnostik, Leistung und Prévention als
padagogisch markiert, indem man das Wort ,individuell‘ voranstellt, wird eine
Paradoxie erzeugt, die es im ndchsten Schritt aufzulsen gilt, wobei dieses Ma-
nover Folgeprobleme hervorbringt. Es handelt sich bei diesen Paradoxien um
unforced errors. Dass ndmlich Kinder zum Zahnarzt gehen oder getauft werden,
d.h. nicht-padagogische Erfahrungen in nicht-piddagogischen Kontexten ma-
chen, erzeugt schliefilich keine Paradoxie fiir die oder in der Pddagogik. Genauso
kénnte man sagen, dass Kinder, hier technisch gesprochen als Medien der Pad-
agogik oder als Komplementirrollen von Padagogen, fiir die Medizin, die Politik,
das Recht und die Soziale Arbeit eben als Risiken, Ressourcen, Anspruchsberech-
tigte, Félle bzw. Klienten auftauchen. Erst wenn die Padagogik sich fiir die jeweils
entsprechenden Beobachtungsweisen und Handlungsformen zustdndig macht,
kommen harte Paradoxien ins Spiel.

Die genannten Ansitze unterscheiden forderbare von nicht-forderbarer
Individualitdt — die Prinzipien, auf deren Grundlage diese Unterscheidung ge-
troffen und Entscheidung gefillt werden kann, sind selbst nicht auf das Indivi-
duum bezogen. Der Individualisierungsbegriff wird, ganz im Gegenteil, dafiir
verwendet, standardisierte, iberindividuelle Erwartungen an einzelne Kinder zu
formulieren. Jedes Ding, das als solches iiber seine Besetzung einer Raum-Zeit-
Stelle vereinzelt ist, d.h. jeder Stein, jeder Stock etc., kann allein dadurch, dass
es ,individuell' gewogen oder in irgendeiner Weise einzeln einer standardisier-
ten Beobachtung oder Mafinahme unterzogen wird, in diesem Verstindnis als
JIndividuum’ bezeichnet werden. Es ist dann vertretbar (ich finde einen Stein,
der hinreichend &hnlich ist), teilbar (bei Dingen auch im buchstéblichen Sinne)
und auslotbar (niemand behauptet prinzipiell unaussprechliche, unerkennbare
Eigenschaften bei Dingen).

Die Paradoxie besteht also in der Einfithrung eines Individualititsbegriffs in
die Padagogik, der strukturell nicht nur unvereinbar, sondern geradezu kontra-
diktorisch zum padagogischen Individualititsbegrift ist, wie er in der Subjekt-
und Bildungssemantik vorliegt.

Selbstredend ist eine Invisibilisierung einer derart harten Paradoxie kaum
moglich. Die Entparadoxierung lauft hier tiber eine normative Reduplikation der
zu internalisierenden Begriffe von Férderung, Diagnostik und Prévention. In al-
len Fillen wird eine ,schlechte’, namlich defizitorientierte, normalisierende Vari-
ante behauptet und kritisiert. Dieser Kritik gegeniiber wird Forderung, Diagnos-
tik und Préavention in der inklusiven und starkenorientierten Variante affirmiert.
Da die eine Seite als unpadagogisch bzw. padagogisch untragbar kritisiert wird,
wird sozusagen im Umbkehrschluss die affirmierte Seite zu padagogischer Forde-
rung etc., ohne dass die inkompatiblen Strukturmerkale im Geringsten verandert
werden. Die Folge ist, dass Forderung, Diagnostik und Pravention nach diesem
Manover als nicht mehr kritisierbar erscheinen.
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c) generative Metaphorisierung

Generative Metaphern ermoglichen ein ,,SEEING-AS“ (Schon 1993, S. 137)
zweier Begriffe im Lichte des je anderen. Mehr noch: sie bringen zwei anfangs
unvereinbare Begriffe in eine wechselseitige (Um-)Deutungsbewegung, an deren
Ende ein neues Konzept steht, in dessen Rahmen der Widerspruch aufgelost ist.
Wenn z.B.Biindnis90/Die Griinen ,Zwischen Umwelt und Wirtschaft gehort
kein Oder® plakatieren, oder ,WUMS® (Wirtschaft und Umwelt, menschlich
und sozial), wird der urspriingliche Widerspruch wirtschaftsfreundlich = um-
weltfreundlich, den Die Griinen zuvor sahen, in der generativen Metapher der
Nachhaltigkeit entparadoxiert, die dann allerdings als ,weak sustainability um-
gedeutet ist (vgl. Biely/Maes/Van Passel 2016).

In der Padagogik ist seit den 1990er Jahren der Widerspruch aus originar pad-
agogischen Werten und Werten des betriebswirtschaftlichen Managements in der
generativen Metapher der Qualitét entparadoxiert worden. Standardisierung, Out-
come- und Wettbewerbsorientierung wurden zu einer Perspektive auf pidagogische
Prozesse, mit der die Padagogik sich selbst zu beobachten und transformieren, d.h.
hier: 6konomisieren lernte (vgl. Hohne 2012). Eine gut gefiihrte Klasse, ein erfolg-
reicher Unterricht, hervorragende Testergebnisse etc. wurden nicht nur zum Aus-
weis qualitativ hochwertiger Padagogik, vielmehr wurden diese zuvor klar als extern
beobachteten Wertegesichtspunkte bzw. Anspriiche in der Metapher der Qualitit zu
padagogik-eigenen Werten, sprich: ebenfalls umgedeutet (vgl. Kronig 2007).

Dass dieser Sachverhalt heute vergleichsweise offen zu Tage liegt, bedeutet, dass
die Metapher dem Schicksal aller Metaphern folgend ihre urspriingliche Kreativitét
eingebiifit hat. Am deutlichsten ist das vielleicht bei einer Metapher wie ,sozial ist,
was Arbeit schafft| die in den 1990er Jahren hervorragend in jeder Talkshow funk-
tionierte und heute ihre zugrundeliegende Paradoxie nicht mehr verbergen kann.
Die Qualitatsdiskussion der Padagogik scheint langsam auch an diesem Punkt an-
gekommen zu sein. Qualititsmanagement wird nicht nur als solches erkannt und
kritisch im Hinblick auf die eigene Qualitit hinterfragt, sondern vor allem mit den
»alten” Bildungssemantiken konfrontiert (vgl. Binder/Drerup/Oelkers 2020, S. 43).
Firr den Moment scheint die Metapher ihre Generativitat zu verlieren.

d) Axiomatisierung

Die Paradoxie des Anfangs wird bildungstheoretisch durch das Axiom der Bild-
samkeit (vgl. Herbart 1984 [1835], S. 5) entparadoxiert. Bildsamkeit geht selber
nicht aus Bildung hervor. Die Méoglichkeitsbedingungen fiir Bildung miissen also
nicht im Bildungsbegriff selbst — und dann zirkuldr - angelegt, sondern kénnen
im Begriff der Bildsamkeit externalisiert werden. Man formuliert zwar ,,Bildung
beginnt mit der Geburt® (Schéfer 2003), muss aber nicht dadurch schon vom
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,gebildeten Saugling® sprechen. Nur Bildsamkeit ist universell und ubiquitér ge-
setzt — Bildung kann dann je nach konkreter Bildungstheorie entweder alltdg-
lich und ubiquitdr (vgl. ebd.), ereignis- bzw. krisenhaft (vgl. Bollnow 1959) oder
transformatorisch, d.h. nicht-alltiglich und prozessual (vgl. Kokemohr 2007)
gedacht werden. Als Axiom benennt Bildsamkeit eine funktionale Theoriestelle,
die ihre Geltung rein apagogisch erhilt, d. h. tiber die argumentative Abwegigkeit
ihrer Infragestellung oder gar Streichung.

Der traditionelle Begriff der Bildsambkeit ist erziehungswissenschaftlich nach
wie vor konstitutiv (vgl. Giesinger 2011) und erfiillt seine axiomatische Funkti-
on, die Bedingungen der Moglichkeit von Bildung zu universalisieren und dies-
beziiglichen Riickfragen in Form eines Erklarungsprinzips (vgl. Bateson 1985,
S.731.) zu blockieren. Die blofle Benennung der funktionalen Stelle wird also
als Erkldrung behandelt. Der Schliissel zum Verstandnis, weshalb Bildsamkeit als
Axiom funktioniert, scheint darin zu liegen, dass Bildsamkeit selbst ungeformt
(um nicht zu sagen: ungebildet) ist. Als Nicht-Geformtes, d.h. als reines Medi-
um, lasst es keine Riickfragen nach den eigenen Mdglichkeitsbedingungen zu.
So wie der allen physikalischen Gesetzen enthobene Ather (auch heute noch) in
der Physik zur Erklarung eben dieser Gesetze herangezogen werden kann (vgl.
Kassung/Hug 2008), der unbewegte Beweger bzw. die causa efficiens prima (Tho-
mas) die Ursache von Bewegung und von Sein in der Metaphysik und der Theo-
logie begriindet und (ausgerechnet) die Variation die Selektion in der Biologie,
so muss es die ungeformte Bildsambkeit sein, die die bildende Formation ,erklért"

e) kontrafaktische Unterstellung

Wihrend die Paradoxie der Anfinglichkeit von Bildung bzw. Bildungsprozessen
durch Axiomatisierung entparadoxiert wird, ist genau dies beim Kompetenzbe-
griff, fiir den sich das gleiche Problem stellt, nicht méglich. Man konnte meinen,
dass der Dispositionsbegriff hier an die Funktionsstelle der Bildsamkeit tritt und
die Begriindungslast fiir die universalisierte Kompetenzthese auf sich nimmt. Da
aber ,, Kompetenzen Dispositionen sind“ (Klieme/Hartig 2008, S. 24), bleibt es
bei der Paradoxie, dass die Ausbildung von Kompetenzen Kompetenzen verlangt
bzw. voraussetzt. Letztere als Metakompetenzen zu bezeichnen, béte nur eine
Stelle Aufschub im infiniten Regress.

Die Problematik rithrt daher, dass die immer schon vorhandenen Kompeten-
zen doméanenspezifisch sind, es sind also nicht blof eine grundsatzliche Lernfa-
higkeit vorhanden oder eine Bildsamkeit, sondern schon funktional differenzier-
te Module. Spricht man also vom ,,kompetenten Saugling” (Dornes 1993) - die
Bildungspldne der Linder halten dies fiir entwicklungspsychologisch und neu-
rowissenschaftlich belegt (vgl. Stmas Bayern/IFP Bayern 2019, S. 11) -, benennt
man nicht blof} eine abstrakte Bildsamkeit oder Lernfahigkeit, sondern schon
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formatierte, differenzierte und realisierte, d.h. entwickelte und sogar situative
bzw. ,kontextspezifische“ (Veith 2014, S. 58) Anlagen. Wiirde man diese axio-
matisieren, kdme das einem inflationdren platonischen Universalienrealismus
gleich. Die Alternative, sie aus einem allgemeinen Medium fiir Kompetenzen,
etwa einem entsprechend gefassten, dem Bildsamkeitsbegriff funktional dquiva-
lenten Dispositionsbegrift abzuleiten, wird allerdings in erziehungswissenschaft-
lichen Kompetenztheorien auch nicht genutzt. Der Grund ist wohl, dass hier
zwar nur ein einziges Axiom bendtigt wiirde, dies aber fir die quantitative, teil-
weise evidenzbasierte Rahmung der Kompetenzbegriffe, inakzeptabel ist. Etwas
Nicht-Quantifizierbares, Nicht-Differenzierbares und Nicht-Identisches gehort
in dieses Paradigma schlichtweg nicht hinein.

Die Entparadoxierung des Anfangs bzw. Ursprungs der Kompetenzen wird
zumindest im prominenten Fall der Miindigkeit, der sozusagen auch der Tiir-
Oftner fiir Kompetenzansatze in den Erziehungswissenschaften der 1960er und
1970er Jahre war (vgl. Veith 2014, S.56), iiber kontrafaktische Unterstellung
geleistet. Habermas’ Formulierung: ,Nur unter dem Vorschufl der fingierten
Miindigkeit kann diese selbst wachsen“ (Habermas 1963, S. 418), schreibt eine
in den Erziehungswissenschaften derart etablierte Entparadoxierungsfigur fort,
dass ihre Unwahrscheinlichkeit auf den ersten Blick verborgen bleiben kann. Die
Paradoxie, dass Erziehung zur Miindigkeit Miindigkeit selbst zur Voraussetzung
hat, um nicht Indoktrination o. 4. zu sein, liegt zum einen offen zutage, aber kann
zum anderen nicht einfach temporalisiert werden. Erst einmal Indoktrination,
dann Miindigkeit, ist keine Option, die sich pddagogisch aussprechen bzw. erzie-
hungswissenschaftlich begriinden lief3e.

Bedenkt man, wie etabliert der philosophische Gedanke ist, dass Selbstbewusst-
sein erst durch ein anderes Bewusstsein und Subjektivitdt durch Intersubjektivi-
tdt entsteht, und wie geldufig der soziologische Gedanke ist, dass eine Person erst
durch Sozialisation zur Person wird, und wie aktuell der padagogische Ansatz ist,
dass Bildung im Wesentlichen durch padagogische Beobachtung zustande kommt
(vgl. Koch/Schulz 2016), dann scheint die padagogische Wirkungserwartung der
kontrafaktischen Unterstellung von Miindigkeit ein vergleichsweise kleiner leap of
faith. In allen Fillen kommt es durch ein je eigenartiges Beobachtet-Werden zu
einer ontogenetischen Transformation. Sowohl Axiomatisierung als auch die kon-
trafaktische Unterstellung sind fiir eine kritische Erkenntnistheorie nicht akzepta-
bel - gleichzeitig scheinen sie padagogisch unverzichtbar, scheint die zugrundelie-
gende Paradoxie des Anfangs mithin konstitutiv.

f) Temporalisierung

Grundsitzlich ldsst sich sagen, dass jede Entparadoxierung eine Temporalisie-
rung ist — schlieSlich wird eine festgestellte Paradoxie in einen Prozess tiberfiihrt
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(vgl. Binder 2020). Wenn hier von Temporalisierung als spezieller Entparadoxie-
rungsform die Rede ist, ist damit mehr gemeint, ndmlich dass in die paradoxie-
erzeugenden Relationen selbst Zeit eingefithrt wird. Wenn also zwei Aussagen
in einer zeitlosen positiven und zugleich negativen Identifikation stehen (x =y
und x # y) bedeutet eine Temporalisierung die Uberfithrung dieser Paradoxie in
eine zeitliche, ndmlich kausale Relation: x ist ungleich y; x macht aus y x, also ist
x gleich y.

Die prominenteste erziehungswissenschaftliche Anwendung dieser Tempo-
ralisierung ist wohl die Entparadoxierung des Integrationsbegriffs. Integration
ist zugleich die Negation und die Affirmation von Exklusion. Von integrativen
Ansitzen oder Modellen spricht man, wenn Individuen, die als von Exklusion
bedroht oder betroffen beobachtet werden, in spezifische Exklusionsbereiche in-
kludiert werden. Diese Exklusion wird als Inklusion in die Gesamtgesellschaft
gesehen, da in den Exklusionsbereichen professionell auf Inklusion hingearbei-
tet wird. Die paradoxierende Momentaufnahme, die entsteht, wenn jemand drei
Kinder nach einem Kriterium wie Zweitspracherwerb aus einer, d. h. ihrer Kin-
dergruppe herausnimmt, um sie in einem Nebenraum professionell zu integrie-
ren, wird durch Temporalisierung zum Beginn - und damit zum Grund - eines
Integrationsprozesses. Dass Integration spétestens mit der Etablierung des Ge-
genmodells der Inklusion genau in diesem Punkt, der Normierung und Normali-
sierung einschlief3t, kritisiert wird (vgl. Dammer 2012; Alicke 2013), spricht noch
nicht gegen die Funktionalitit der temporalen Entparadoxierungsform. Diese
wurde schliefSlich auch jahrzehntelang trotz geringer empirischer Erfolgsevi-
denz, d. h. beispielsweise katastrophalen Schulabschlussquoten, aufrechterhalten.

Ein weiteres prominentes Beispiel einer Temporalisierung liegt in der auf
Bowlby und Ainsworth zuriickgehenden ethologischen Bindungstheorie (vgl.
Vicedo 2013). Das kindliche Explorationsverhalten und sein Bindungsverhalten
werden in der Theorie als gleichurspriingliche, namlich natiirliche antithetische
Verhaltenssysteme betrachtet. Gleichwohl soll die Férderung des Explorations-
verhaltens durch dessen Negation erreicht werden: die Aktivierung, Stirkung
und Sicherung des Bindungsverhaltens.

g) Inkrementalisierung

Besteht Didaktik darin, Kindern Bildungs- oder Lernsettings zu ,arrangieren, in
denen sie aktuell handlungsfihig sind, Erfahrungen machen und ,wachsen;, wie
man ausgehend von John Dewey meinen konnte? Oder muss es genau im Gegen-
teil darum gehen, Settings zu erstellen, in denen Kinder gerade noch nicht selbst-
standig handeln konnen, sondern kleine Hilfestellungen bendtigen, die ihnen
Entwicklungsschritte ermdoglichen und abverlangen, wie Wygotski vorschlagt?
Fir ihn wiirde Deweys Ansatz den Zweck der Didaktik génzlich verfehlen: zur
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Ermoglichung dessen, was die Kinder schon ohne didaktische Unterstiitzung re-
alisieren, ist sie schlichtweg uiberfliissig (vgl. Wygotski 1974, S. 240).

Diese nach wie vor aktuellen kontradiktorischen didaktischen Positionen ge-
hen aus zwei Entparadoxierungsstrategien einer fundamentalen Paradoxie her-
vor. Die Tautologie: man kann nur, was man kann, ist die Vermittlungsparadoxie
des unméglichen Ubergangs von Nicht-Kénnen zu Kénnen. Dieser zugrunde
liegt wiederum die Paradoxie des Hervorgehens diskreter Einheiten, d. h. Diskon-
tinua aus Prozessen, d. h. Kontinua.

Dewey kann diesen Ubergang in analogen Konzepten wie Wachstum und
Erfahrung verstecken. Die implizit herangezogene Analogie zu organischem
Wachstum, dessen Tatsache schlief3lich hinreichend bekannt ist, fungiert als Er-
klarung fiir die Moglichkeit von Lernwachstum bzw. personlichem Wachstum
(vgl. Dewey 1916, S. 240). Die Paradoxie der metabolischen Assimilation, bei der
etwas Aufleres prozessual zu etwas Innerem wird und so kontinuierlich Diskonti-
nuierliches hervorbringt, kann hier im Verweis auf ihre offenkundige organische
Losung dethematisiert werden. Man kann hier also von einer Entparadoxierung
durch Invisibilisierung und Dethematisierung sprechen.

Wygotski hingegen digitalisiert den gesamten Prozess. Fiir ihn lasst sich
Nicht-Kénnen in Kénnen iiber hinreichend kleine Schritte transformieren. Die
Paradoxie der gleichzeitigen Voraussetzung von Kontinuum und Diskontinuum
wird hier tiber die Preisgabe des ersteren aufgelost.

Diese Inkrementalisierung' eines Prozesses mag zunichst als ein blofler Pa-
radoxieaufschub erscheinen, kénnte man doch direkt darauf hinweisen, dass sich
das theoretische Ubergangsproblem nicht mit der Verringerung der Schrittgréie
auflost. Mit seiner Infinitesimalrechnung gelingt es allerdings Leibniz, die Idee
des Kontinuitédtsprinzip im Sinne der ,Gleichheit als unendlich kleine Ungleich-
heit“ (Breger 1990, S. 62f.) zu formulieren und damit die Paradoxie eines diskre-
ten Kontinuums durch die Idee einer dynamischen Unendlichkeit zu entparado-
xieren: Ein Punkt ist dann nicht zu unterscheiden von einer unendlich kurzen
Geraden und eine kurvige Fldche nicht von einem unendlichen Vieleck. Wird
ein ins Unendliche gehend kleiner Schritt nicht mehr als diskret gedacht, ist das
Kontinuumprinzip gerettet.

Ab etwa 1900, d.h. ungefihr zur Geburtszeit von Wygotski, kann man von
einem ,,Zusammenbruch des Vertrauens in die Kontinuitit“ (Mendelsohn 1981,
S.23), die Leibniz noch zu retten wusste, sprechen. Sowohl die Quantenphysik
als auch die Genetik, die wesentlich auf Diskontinuitdt basieren, haben sich in

10 Wir kénnen nur im Voriibergehen darauf verweisen, dass Inkrementalismus als Strate-
gie auch im politischen Kontext viel diskutiert, als ,,Stiickwerk-Technologie® (Lindblom)
propagiert und u.a. als ,sich-durchwursteln® problematisiert wurde. Schimank (2005,
S.237-306) nennt das ,begrenzte Rationalitdt auf mittlerem Niveau® - es wiére also auch
eine Formel fiir das Plidoyer fiir Reformen und die Ablehnung von Revolution, die seit
Schleiermacher fiir die padagogische Intervention in Gesellschaft typisch sind.
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der Schaffenszeit Wygotskis paradigmatisch durchsetzen kénnen und lieffen den
Verzicht auf die Kontinuumthese nicht nur als méglich, sondern zudem als fort-
schrittlich erscheinen.

Die aktuelle Wygotski-Renaissance in der Padagogik ist ein Hinweis darauf, dass
sich eine ,,aprozessuale Welt- und Naturdeutung“ (Woyke 2004) auch in den Erzie-
hungswissenschaften etablieren konnte. Es ist davon auszugehen, dass verschiedene
Paradoxien und Entparadoxierungsformen erziehungswissenschaftlicher Grundbe-
griffe wie Lernen, Bildung, Entwicklung, Forderung etc. ihren tiefsten Grund in der
skizzierten Paradoxie des diskreten Kontinuums haben und deren Inkrementalisie-
rung in Form kleiner Lern-, Bildungs-, Entwicklungs-, Forderschritte.

h) Entparadoxierung durch Wachstum(-semantik)

Die Erziehungswissenschaft konnte bis vor wenigen Jahren an einer Entparado-
xierungsstrategie partizipieren, die die Sozial- und Bildungspolitik des globalen
Nordens vom Ende der 1960er bis zum Anfang der 1990er Jahre geprégt hat. Von
rechts wie von links wird die historische Datierung der Wachstums-, Chancen-
oder Aufstiegsgesellschaft dabei dhnlich gefasst (vgl. Nolte 2008; Nachtwey 2016).
Wihrend sich die erziehungswissenschaftlichen Analysen darauf kaprizieren, das
Ende der Aufstiegsgesellschaft dem Neoliberalismus anzulasten (vgl. kritisch:
Kronig 2020), sehen soziologische und politologische Analysen den Neolibera-
lismus schon als Krisenmodus der Post-Wachstumsphase (vgl. Nachtwey 2016;
Dérre 2012; Rose 1996). Jedenfalls ermoglichte das Wirtschaftswachstum, den
starren (Klassen-)Widerspruch jeder sozial- und fiskalpolitischen Entscheidung
so zu dynamisieren, dass der Gewinn des Einen nicht unmittelbar den Verlust
des Anderen bedeutet. Ob marxistisch formuliert oder nicht: Es ist zutreffend,
dass die Mehrwertabschépfung erhoht werden konnte, wahrend gleichzeitig die
Arbeitslohne stiegen. Seit der globalen Rezession und der folgenden Stagnati-
on Anfang der 1970er Jahre (vgl. Marglin/Schor 2011) beginnt die Verteilung
nicht nur von Kapital, sondern auch von Karrierechancen ein Nullsummenspiel
zu werden. Die Ausgangsparadoxie, dass der Chancenbegriff eine Bifurkation in
Erfolg und Scheitern impliziert (vgl. Kronig 2018b) und zugleich invisibilisieren
muss, um sozialpolitisch, bildungspolitisch und padagogisch akzeptabel zu sein,
kann nun nicht mehr tiber Wachstum entparadoxiert werden.

Es bleiben der Bildungspolitik und der Padagogik vier Moglichkeiten. Erstens
eine reprisentationsgerechte Top-Down-Verwaltung von (Lebens-)Chancen,
d.h. diversity management; zweitens eine Verschiebung der Verteilungsproble-
matik in das Imaginire, indem eine zukiinftige Gesellschaft die Selektion obsolet
werden lasst, d. h. Inklusion; drittens eine (neoliberale, meritokratische) Kanniba-
lisierung von Ressourcen und Chancen, bei der gefilschtes Wachstum auf Kosten
der Vernichtung von Ressourcen und Chancen anderer Industrien, Generationen,
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Gesellschaftsteile etc. hergestellt wird (so die Analyse von Eric Weinstein); und
viertens eine Tribalisierung, indem die kompensatorische Umverteilung von Res-
sourcen und Chancen an identitétspolitisch konstruierten communities festge-
macht wird. Hierbei handelt es sich nicht um Kannibalisierung, weil die Kom-
pensation als gerecht verstanden wird und die Ressourcen und Chancen nicht
der eigenen Gruppe, sondern anderen (man kann fast sagen: feindlichen) Grup-
pen entnommen werden. Erziehungswissenschaftliche Ansétze der postcolonial
theory und der critical race theory konnen hier zugeordnet werden.

Jede dieser Ansitze kann als Entparadoxierung der Tatsache gesehen werden,
dass das formale Bildungssystem gerechte Selektion bejahen muss und zugleich -
in der padagogischen Selbstbeschreibung — Selektion negieren muss. Die Exter-
nalisierung von Selektion an das Diversity Management, die Verschiebung ins
Imaginidre und Zukiinftige im Inklusionsdiskurs, die neoliberale Vortauschung
von Wachstum und Wachstumsmoglichkeiten (und deren Entparadoxierungs-
kraft) sowie die Legitimation von aktueller und zukiinftiger Selektion zur Kom-
pensation historisch akkumulierter (und systemisch nach wie vor wirksamer)
Selektion in den postkolonialen und intersektionalen Ansétzen sind konkurrie-
rende, teilweise kompatible bzw. synergetische, teilweise kontradiktorische Ent-
paradoxierungsstrategien der Postwachstumsgesellschaft.

Nichts wird die Bildungspolitik und die Pidagogik mehr prigen als das rela-
tive Maf3 der Etablierung dieser Strategien. Die Erziehungswissenschaft bewegt
sich wesentlich auf der Ebene der Ansitze und deren Legitimierung und Etab-
lierung (inklusive Forschung, intersektionale Forschung, aktivistische Forschung
etc.) und kaum auf einer Metaebene, von der aus die Ansitze als Paradoxiever-
schiebungen zu sehen sind.

Damit ist das Problem, das uns im vorliegenden Beitrag umtreibt, nochmals
markiert. Vorschlidge, wie man ebendiese Metaebene nicht nur in Exempeln de-
monstrieren, sondern auch reflexiv etablieren kann, wollen wir im letzten Kapitel
einbringen, selbstredend auch hier nur exemplarisch.

5. Optionen fiir erziehungswissenschaftliche Reflexion
und Forschung

Man muss fiir eine vermeintlich letale Lage, wie sie u.a. die Systemtheorie fiir die Er-
ziehungswissenschaft diagnostiziert hat, der ,Rettung’ wegen nicht Hélderlin zitieren,
kann sich aber an die Ursprungssituation erinnern, in der die Philanthropen versuch-
ten, aus und in der Rezeption Rousseaus das Programm einer zugleich forschungsfa-
higen und fiir die Reflexion der Erziehung aussagekriftigen Disziplin zu entwerfen.
Natiirlich ist es dann zu Recht paradox, im Ausgang von den Paradoxien einen neuen
Anlauf zu unternehmen, signifikante und produktive Forschungs- und Reflexions-
fragen zu bestimmen, scheint doch dieser Weg seit Trapp in die Irre zu fiihren.
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Trotzdem wollen wir an diese Referenz und Thematik ankniipfen. Es mag da-
bei zweifach paradox erscheinen, auch die scharfen Verdikte systemtheoretischer
Provenienz tiber Piadagogik und Erziehungswissenschaft als Abstoflpunkt fiir
neue Anstrengungen zu nutzen. Handhabt man diese Kritik und seine Diagno-
sen ndmlich nicht primér defizitorientiert, wie das Luhmann selbst (gegen seine
generelle Empfehlung tibrigens") praktiziert hat, sondern differenzorientiert, wie
es als Unterscheidung produktiver ist, dann ist die Situation nicht so ausweglos,
wie sie die AufSenbeobachter zeichnen.

Ermutigung dafiir findet sich u.a. in der jiingeren, Nach-Luhmannschen
erziehungswissenschaftlichen Debatte an vielen Punkten. Das wird besonders
nachdriicklich z.B. beim vermeintlich unaufhebbaren Technologiedefizit de-
monstriert. Hier kann man z.B. auf Arbeiten, prominent die von Klaus Prange,
verweisen, die das Intransparenz-Theorem der Systemtheorie durchaus akzep-
tieren (vgl. Prange 2009), aber dennoch begriindet von der Grundoperation des
»Zeigens“ aus iiber Handlungsformen der Pddagogik reden und forschen konnen
(Prange 2005"). Auch die alte bildungstheoretische Distanz gegeniiber der Asym-
metriestruktur von Erziehung und péadagogischer Arbeit, die Luhmann eben-
falls als wesentliche theoretische Schwiche diagnostizierte (vgl. Luhmann 1981,
S. 152£), hat empirisch wie theoretisch eine Antwort gefunden. In der padago-
gischen Professionsforschung (z.B.Helsper u.a.) gibt es fiir das Problem kon-
zeptuelle Analysen und empirische Forschung. Relationierbar liegen in der er-
ziehungsphilosophischen Analyse der Grundstruktur der Erziehung, u.a. ihres
unabweislichen Paternalismus (z.B. Drerup 2013), erste und fiir Forschung und
Legitimitdtsdiskurse anschlussfahige theoretische Antworten vor, die auch nicht
allein den Referenzraum der praktischen Philosophie und deren Legitimations-
problem behandeln. Die Probleme von Einheit und Zusammenhang ihrer Aus-
sagen und die Kldrung der besonderen Form von Kausalitit und Wirkung haben
in der Rekonstruktion der Erziehung und in der Reformulierung ihrer Struktur
mit Hilfe der Theorie von Komplexitit eine fiir Forschung anschlussfihige Form
gefunden (vgl. Anhalt 2012 — wenn auch noch ohne entsprechende Forschung).

11 Nachdem er den padagogischen/erziehungswissenschaftlichen Umgang mit ihren Parado-
xa deutlich defizitorientiert und z.B. als ,,Selbsttauschung® beschrieben hatte, hilt er es
selbst fiir notwendig, bei diesen Befunden ,,einer ausschliefSlich wissenssoziologischen bzw.
ideologiekritischen Betrachtungsweise entgegenzuwirken (Luhmann 1987, S. 65f.). Gene-
rell hilt deshalb auch Nassehi (2002) fest: Es ,,geht [...] nicht um die Entlarvung ideologi-
scher Struktur“ auch nicht um ,,Ideologisierung bestimmter Beobachtungen noch um Spott
iiber ihre Unmoglichkeit®, sondern um ,,Unterscheidungen® - und die ,,bringen asymmetri-
sche Verhéltnisse hervor® (S. 110), aber es gibt keine ,,richtige® Unterscheidung (S. 111).

12 Mit intensiver Folgediskussion, vgl. z. B. die Rezension von Berdelmann/Fuhr 2020 bei Ul-
rich Papenkort in: https://www.socialnet.de/rezensionen/24572.php, Datum des Zugriffs
27.01.2021.
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So aussichtslos ist also das Ansinnen nicht, auch eine theoretische Position
der Erziehungswissenschaft zu formulieren, und zwar in disziplinérer Eigenstin-
digkeit, weil sich die Disziplin auch wieder daran erinnert hat, dass die von ihr
reklamierte ,Autonomie’ nicht etwa Autarkie bedeutete, sondern immer schon
Selbststandigkeit in der Abhéngigkeit (vgl. Tenorth 2004; Binder 2009). Fiir ihre
Theoriekonstruktion hat das die Konsequenz, dass sie ihre eigene Form durch
distinkte Relationierung zu, nicht in Isolation gegeniiber der sonstigen human-
wissenschaftlichen Forschung finden muss und kann, ohne ihre Identitat zu ver-
lieren. Auch die Frage, ,wie Erziehung moglich ist, hat deshalb unterschiedliche
Antworten gefunden, bis hin zur erziehungswissenschaftlichen Adaptation der
Neurowissenschaften (Miller-Kipp 1992).

Was schliefSlich die fiir eine Systembetreuungswissenschaft wie die Paddagogik
offenbar so problematischen schwachen Kausalpldne in ihrer konkreten Hand-
habung angeht, liegt dafiir in der Uberlieferung des pidagogischen Professions-
wissens eine theoretisch weitgehend ignorierte Masse an Erfahrung bereit, die
reflexiv hoch bedeutsam ist (vgl. Tenorth 1986). Hier war man sich des schwieri-
gen Status der ,Notbehelfe* durchaus bewusst, wie nicht erst Luhmann, sondern
schon ein braver Schulmann wie Gustav Adolf Cornaro Riecke die Handlungs-
schemata des Padagogen in seiner ,Erziehungslehre von 1851 nannte (vgl. Metzger
2014). Er hat, wie die anderen Schulminner, in der Reflexion auch nicht die
Alltagsprobleme der Pidagogen im Erziehungssystem bildungstheoretisch und
normativ stillgestellt oder nur in der Trias von Wissensformen professionssozio-
logisch neutralisiert, sondern das systemische Referenzproblem der Erziehung
in einer systemtheoretisch rekonstruierbaren Form realistisch gesehen, schema-,
nicht wissensbasiert. Diese Form der Entparadoxierung bediente sich dabei auch
schon wesentlich eines Mechanismus, den uns die Systemtheoretiker aktuell und
systematisch neu zeigen, namlich ,eines Wechsels der Sinndimensionen®, um
dem Unterricht in einer Schulklasse, diesem ,,quirligen Gemenge eingefahrener
Alltaglichkeiten, gewachsen zu sein und ihm Form und Kontinuitéit abzugewin-
nen (Markowitz 1986, S. 9). Dann wurde z. B. ein Wechsel von der Sozial- in die
Zeitdimension gesucht, oder, wie bei Riecke, von der Interaktion auf die Organi-
sation, oder, was sogar die empirische Bildungsforschung sieht, von der Person
auf die Konstruktion der Aufgabe, also von der Sozial- in die Sachdimension.
Eingedenk solcher Praktiken verlegt deshalb die sich selbst distanziert beobach-
tende Schulpadagogik®, und nicht allein ironisch, die wichtigste Arbeitszeit des

13 Unser Hinweis gilt natiirlich zuerst dem Andenken an Jiirgen Diederich, denn der hat,
schén paradox, aus den Gespriachen mit Luhmann und Schorr den Schluss gezogen, das
péadagogische Technologie im wesentlichen ,Vermeidungstechnologie“ ist und Zeit ihr
zentrales Problem darstellt (Diederich 1982) — ,,Takt® z. B. hatte deshalb urspriinglich, und
noch bei Kant und Herbart, auch eine Bedeutung in dieser Dimension, der angemessenen
Entscheidung/Handlung unter Zeitdruck, und nicht, wie aktuell, in der Sozialdimension als
Htaktvolles* Verhalten.
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Lehrers auf den Nachmittag, also in die Vorbereitung auf den Unterricht, und
nicht die Schulstunde selbst, denn die zeige nur die Versaumnisse im Vorfeld,
vor allem die fehlende Vorbereitung auf Uberraschungen und die Erfindung
von Strategien, sachlicher oder sozialer Art, sich gegeniiber Uberraschungen zu
wappnen, paradox natiirlich, weil man das Nichtplanbare planen will, aber so die
Kunst verfeinert, genau damit umzugehen.

Die Lehrer selbst, sogar die reformpéadagogischen, wussten also schon immer,
dass sie dem alltdglich und stets drohenden Chaos (fiir die Systemtheorie: der
systematisch drohende Strukturverlust), die Form des Padagogischen erst abge-
winnen mussten. Reformpéadagogiken machen einen wesentlichen Unterschied
zu der anderen, wenn es sein muss ,,Normal“-Pddagogik (Benner/Kemper) al-
lenfalls dadurch, dass sie in der Reflexion und Propaganda ihrer Form die Kunst
der Invisibilisierung besonders gut beherrschen und zwischen Programm und
Code souverin lavieren konnen. Diese Praxis findet sich schon bei Rousseau, der
die Form, gut paradox und vielfach nachgeahmt, als ,wohlgestaltete Freiheit‘ pro-
grammatisch idealisiert hat, die in der Differenz von ,Regierung’ und ,Zucht’ als
faktisch geltender Code schon im Professionswissen niichtern reflektiert wurde.
Solche Formsensibilitdt erlaubte es dann aber auch, iiber die Méglichkeit der Stei-
gerung der Erwartungen an die eigene Arbeit nachzudenken. Fiir diese schwieri-
gen Aufgaben lassen sich sogar im Kontext systemtheoretischer Grundlagenfor-
schung und fiir den alltdglichen Unterricht niitzliche Theorievorschldge finden.
Sie zeigen - im Allgemeinen -, dass die Konstruktion emergenter Realitit — in
der padagogischen Tradition als ,Zwischenwelt‘ zwischen padagogischer Intenti-
on und gesellschaftlicher Funktion durchaus présent (vgl. Tenorth 1992; Thomp-
son/Schenk 2017) - ein Muster darstellt, wie autopoietische Systeme an ihrem
Bestand in der Zeit und im Kontext arbeiten, und belegen damit — im Besonde-
ren — z.B. am Begriff des ,sozialen Epigramms®, wie Schulunterricht, als ,,Ver-
halten im Systemkontext (Markowitz 1986), diese Mechanismen nutzt, um die
Probleme zu bewiltigen, die dem Beobachter als paradox und dngstlichen Akteu-
ren im System als Indiz fiir ein unmogliches Geschift erscheinen. ,,Pddagogiken’,
versteht man sie nur als die in vielfiltiger Referenz moglichen sozialen Formen
der Konstruktion und Re-Konstruktion der Erziehung (Paschen 1979), und nicht
nur als Wissenssysteme, lassen sich deshalb als Form lesen, Erziehungsprogram-
me zu realisieren. Diese ,Padagogik’ schlieSlich, reflexiv wie operativ, nimmt man
noch einmal eine alte Luhmann’sche Formel mutig generalisierend neu auf, stellt
dann nichts anders dar als einen, vielleicht den zentralen Mechanismus der Re-
duktion der Komplexitat, die Erziehung bereithilt, und die als Padagogiken zum
Forschungsthema der Erziehungswissenschaft werden konnen - und miissen,
wenn sie auch an der Relation von Reflexion und Forschung interessiert ist und
den kommunikativen Anschluss an das Professionswissen gewinnen will.

In dieser Weise, das ist unsere These, kann man von der Defizitdiagnose weg
zu Forschungsfragen der Disziplin kommen. Man nehme nur die Paradoxien
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als irritierend-kreativen Ausgangspunkt fiir Handeln und Beobachtung, aber
nicht, um an ihnen zu verzweifeln, sie gar zu Widerspriichen zu stilisieren, um
sie dem Kapitalismus anzulasten (vgl. Bowles/Gintis 1978), oder sie zu unlds-
baren Antinomien zu ontologisieren, sondern um die Frage der Entparadoxie-
rung ins Zentrum der theoretischen Arbeit zu stellen. Uber Trapp geht man
dabei hinaus, wenn und weil man nicht allein Praktiken und Methoden der
Forschung und ihre Institutionalisierung und Organisation diskutiert, son-
dern ein theoretisches Modell der Erziehung als einer ausdifferenzierten Praxis
der Ordnung des Generationenverhaltnisses zum Ausgangspunkt der Fragen
macht. Uber Paradoxien belehrt, wird man dieses theoretische Thema nicht
moralisch und ethisch dimensionieren, wie Schleiermacher im Blick auf die
Generationen fragte, sondern ,,technisch®, also im Blick auf die Summe der Re-
aktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache, wie Bernfeld emp-
fohlen hat (Bernfeld 1925). Dann werden Reflexion und Forschung auch der
Tatsache eingedenk bleiben, dass es die Institution ist, die erzieht, und dass
Gesellschaft in der alltidglichen Handhabung durch Profession und System die-
se Arbeit praktiziert. Von Luhmann kann man dann wiederum, klassifizierend
und sortierend, die Differenzierung nach Interaktion, Organisation und Gesell-
schaft nutzen, um dieses System zu verstehen. Sie sind dabei nicht als Formen
wechselseitiger Abschottung konzipiert, sondern als Hinweis darauf, dass ope-
rativ und reflexiv je spezifisch die Ebenen in sich selbst die Unterscheidungen
aufnehmen, die fiir sie typisch sind, und daran arbeiten, sich angesichts der
damit situativ prasenten komplexen Erwartungen zu bewdhren (vgl. Heinz/Ty-
rell 2014). Das geschieht auch hier entparadoxierend, weil die Gesellschaft — wie
der Padagoge alltaglich erfahrt — z. B. in der Interaktion zwar présent ist, aber sie
nicht regiert, Organisation freilich genutzt werden kann, um die Interaktion zu
entlasten (etc.).

Und schliefilich: Man kann iiber Entparadoxierung offenbar auch reden,
ohne sich mit Unterscheidungen selbst zu blockieren, mit denen sich die Erzie-
hungswissenschaft immer neu blockiert hat: die von ,Theorie’ vs. ,Praxis® z.B.,
oder, und bezogen auf unsere Perspektive auf Wissensformen, von ,normativ* vs.
,hicht-normativ. Im Wissen der Profession und der Beobachter zu Zeiten des
Bildungsrates gab es fiir das erste Problem - und als Pramisse des eigenen Bera-
tungsanspruchs - schon die angemessene Formel: , Theorie ist, was stimmt und
nicht geht, Praxis ist, was geht und nicht stimmt.“ Dann muss man also entpa-
radoxieren und differentes Wissen klug relationieren. Bezogen auf Wissensfor-
men gehen wir schon gar nicht von Normativitit als Unterscheidungsmerkmal
aus™, sondern von ihrer Pluralitit. Wir unterstellen allerdings eine Differenz von

14 Dieses Argument gegen die vermeintliche ,,Dichotomisierung® in der nach-systemtheoreti-
schen Debatte vertreten u.a., aber sehr entschieden, Balzer/Bellmann 2019. Das muss hier
nicht im Detail diskutiert werden, weil es nur alte wissenschaftstheoretische Schlachten
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Bezugsproblemen und meinen dann, dass man z.B. ,erzieherisches Handeln und
,Forschung’ ganz gut unterscheiden kann, ohne sich von ,Normativitit® als ver-
meintlich gemeinsamer und theoriekonstruktiv zentraler Referenz im Kontext von
Padagogik/Erziehungswissenschaft irritieren zu lassen. Entparadoxierung ist des-
halb auch hier der Versuch, aus den Irrwegen der Reflexion und der Ignoranz der
Beobachter zu einem orientierenden Programm zu kommen. Fiir das Ergebnis ei-
ner solchen Strategie gibt es immer Alternativen, vielleicht auch bessere, und gegen
Kritik ist natiirlich niemand gefeit. Bei der Suche nach der Weisheit trosten deshalb
auch Paradoxien am besten: ,Wir hatten uns verirrt, kamen aber gut voran.*
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Paradoxien, Antinomien und Duale.
Balancen der Erziehung und Bildung
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung
sowie Nahe und Distanz

Elmar Drieschner und Detlef Gaus

Der Beitrag diskutiert Paradoxien und Antinomien der Erziehung und Bildung
aus logisch-systematischer Sicht als Duale. Damit fasst er sie nicht als unver-
einbare Gegensdtze, sondern als Balancen. Aus historisch-systematischer und
lebenslaufbezogener Sicht werden Balanceverschiebungen zwischen den eng
miteinander korrelierten Gegensétzen ,Fremd- und Selbstbestimmung’ sowie
,Distanz und Nahe* rekonstruiert. Gegeniiber kulturkritischen Vereinseitigun-
gen wird die groflere historische und logische Plausibilitdt einer Theorie situ-
ativ auszurichtender Balancen und ihrer Anschliisse fiir die empirische For-
schung betont.

1. Theoretische Anndherungen:
Paradoxien, Antinomien und Duale

Die Systematisierung von Paradoxien ist eine der Grundoperationen der All-
gemeinen Padagogik. Aus philosophischer wie aus historisch-systematischer
Sicht gehoren Grundwiderspriiche zum Begriffs- und Deutungsinstrumenta-
rium des Faches. Es scheint geradezu, dass das Fach zwischen Paradoxien kon-
stituiert ist.

Grundlegend erscheint die Konstatierung von Paradoxien als zentraler
Baustein der logischen Systematisierung von Erziehung. Philosophisch etwa ist
seit Immanuel Kant die Frage nach der ,Freiheit bei dem Zwange® bekannt,
also das Paradox einer Miindigkeit, die durch entmiindigende Eingriffe gefor-
dert werden soll. Seit Johann Friedrich Herbart seine Figur des ,padagogischen
Taktes® konzeptualisierte, weif das Fach um das Problem des Widerspruchs
zwischen akademischem, systematisch-empirischem Regelwissen einerseits
und professionellem situationsangemessenem Fallbezug andererseits. Spites-
tens seit Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher ist der Padagogik fest einge-
schrieben, dass ,Erziehen’ nicht ohne die Selbsttatigkeit und den eigenen Wil-
len des Gegeniibers zu seiner ,Bildung’ denkbar ist; ebenso ist vielfach erortert,
dass dabei diametral entgegenstehende Handlungsformen des ,Behiitens’, des
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,Gegenwirkens® und des ,Unterstiitzens’ in ein immer nur situativ angemesse-
nes und stets fragil bleibendes Balanceverhaltnis gebracht werden miissen. Seit
Eduard Spranger wird immer wieder darauf hingewiesen, dass Erziehen dem
,Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen' unterliege, dass es als intentionales
Handeln nicht-intentionale, paradoxe Effekte hervorbringen kann. Erziehen
als Technik sperrt sich insofern ihrer eigenen Technologisierung und muss
daher Technologieersatztechnologien einsetzen, so der paradoxale Befund der
systemtheoretischen Kritik der Padagogik durch Niklas Luhmann und Karl
Eberhard Schorr.

Neben solchen, iiberzeitliche Giiltigkeit beanspruchenden Paradoxien ist
auch historisch-systematisch eine andere Art von Paradoxien in Bezug auf zeit-
lich-kulturell-soziale Verdnderungshorizonte zu betrachten. So wurde etwa in
den Debatten der spiten 1980er und 1990er Jahre das Paradox einer ,Entgren-
zung des Padagogischen’ erkannt. Gemeint war damit die duflerliche Professi-
onalisierung einer verberuflichten Pidagogik, die fiir immer mehr Lebensalter,
Lebenslagen und Lebenswelten im gesamten Lebenslauf Zustindigkeit erhalt,
dabei aber die fiir ihre inhérente Professionalitét konstitutive Differenzmarkie-
rung zwischen Miindigkeit und Unmiindigkeit verliert (vgl. Heise 2002; Liiders/
Kade/Hornstein 2002; Grundert 2004). Und auch aus einem anderen Blickwinkel
wurde dieser Gedanke inzwischen aufgenommen. Wihrend auf der einen Sei-
te das Ausgreifen der akademisch systematisierten Padagogik auf immer mehr
Handlungsfelder immer differenziertes Handlungswissen zur Verfiigung stellt,
ist auf der anderen Seite zu beobachten, dass die verberuflichte Padagogik mehr
und mehr als soziales Dienstleistungsangebot wahrgenommen wird; dieses wird
im offentlichen und politischen Diskurs nicht mehr unter der eigenen Fachlogik,
sondern der Effizienz- und Effektivitatslogik einer Dienstleistungsdkonomie sub-
sumiert (vgl. Miiller 2010, S. 22, S. 27). Insgesamt, so der iibergreifende Ertrag
solcher Debatten, scheint in der modernen Gesellschaft der duflere Erfolg der
Professionalisierung strukturell mit dem inneren Verlust professioneller Stan-
dards einherzugehen (vgl. Fiissenhduser/Thiersch 2011, S. 1639).

Zudem ist die Pddagogik nicht nur von Paradoxien, also unauflésbaren Wi-
derspriichen, sondern auch von bipolar kaum oder gar nicht auflosbaren Span-
nungsverhiltnissen gekennzeichnet. Diese sind aus der Perspektive der Logik
als Antinomien zu bezeichnen, also als Basissétze darstellbar, die jeweils fiir
sich, wiewohl sie einander ausgrenzen, Giiltigkeit beanspruchen kénnen. Be-
kannte Antinomien bestehen auf der Ebene padagogischer Methoden z.B. in
dem von Litt bearbeiteten Spannungsverhaltnis zwischen ,Fithren oder Wach-
senlassen’ oder auf der Ebene pidagogischer Ziele in der Spannung zwischen
Selbststandigkeit und freiem Willen versus Ordnungsliebe und Fleif8. Neben der
Ziel- und Mittelebene existieren Antinomien auch auf der erkenntnistheoreti-
schen Ebene, hier z. B. in der unabschlieflbaren Frage, ob ,Erziehung’ als Klasse
spezifischer Handlungsformen (z. B. Wolfgang Brezinka) oder als Untergruppe
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von Beziehungsgeschehen (z. B. Herman Nohl, Wolfgang Heid) aufzufassen ist.
Auch das ,doppelte Mandat‘ der Pddagogik zwischen ,Hilfe und Kontrolle', zwi-
schen ,Individuation und Vergesellschaftung’® wiére als Antinomie aufzufassen
(vgl. z. B. Helsper 2004).

Wiederum im Spannungsfeld zwischen Paradoxien und Antinomien sind die
Begriffspaare ,Fremdbestimmung und Selbstbestimmung’ sowie ,Nahe und Di-
stanz‘ zu verorten. Epistemologisch und soziologisch ist es moglich, Erziehung
ausgehend von jeweils einem der Pole zu bestimmen und konsensfihige Leitsitze
tiber die Padagogik zu generieren. Insofern handelt es sich hier um Antinomien.
Unter dem Aspekt einer Handlungsorientierung handelt es sich hierbei zugleich
um Paradoxien, insofern Fremdbestimmung Selbstbestimmung hervorrufen soll
und Selbstbestimmung Fremdbestimmung ermoglicht, ebenso wie Nahe nur in
Relation zu Distanz zu umreifien ist und Distanz nur vor der Kontrastfolie von
Nihe bestimmt werden kann.

Da diese padagogischen Paradoxien und Antinomien nicht aufgelost werden
konnen, weder nach normativen Prinzipien noch durch empirisch validierba-
re Gesetzmifligkeiten, sind sie zu reflektieren, um eine situativ angemessene
Handlungsentscheidung zu erméglichen. In diesem Zusammenhang nutzt die
erziehungswissenschaftliche Theorietradition seit Schleiermacher und Wilhelm
Dilthey die Interpretationsfigur des ,Dualismus’. Ihr liegt die Annahme zugrun-
de, dass es bei den relevanten padagogischen Antinomien in der Regel moglich
ist, einen situativ sinnvollen Kompromiss zu finden. Mit diesem Verfahren der
gedanklichen Strukturierung wird in der hermeneutischen Tradition der Versuch
unternommen, Verstehensprozesse zu systematisieren. Grundlegende Duale von
Schleiermachers Hermeneutik sind etwa ,Sprache® und ,Rede’, also Zeichensys-
tem und Zeichenverwendung als Basis menschlicher Verstandigung, ebenso
zwischen ,grammatischem’ und ,psychologischem’ Verstehen als grundlegenden
Verstehensoperationen der Regelerforschung und der Einfithlenskompetenz.
Axiomatisch gesetzt ist in seiner Hermeneutik von 1826 die Annahme einer
»latsache des Geistes®, welche durch innere Denkstrukturen nicht vollstandig
abbildbar ist. Mit logisch-systematischen Operationen kann aber eine ,,Totalitat
des Moglichen® als Interpretationsfolie entwickelt werden (vgl. Schleiermacher
1838/1977, S. 78, S. 177; Gaus 2006).

Fir die Padagogik als Fach wendet Schleiermacher dieses Dual in die pro-
grammatische Formel vom ,Minimum und Maximum'. Er selbst erldutert diese
graduelle Perspektive am Beispiel des Antagonismus von Anlage und Umwelt,
der bis heute diskursiv verhandelt wird: ,,Nun aber kann das Verhiltnis zwi-
schen dem inneren Entwicklungsprinzip und den &ufleren Einwirkungen un-
endlich verschieden gedacht werden; jedes kann Maximum und Minimum sein®
(Schleiermacher 1826/2000, S. 10). Ausgegangen wird also von der Moglichkeit,
die systematische Frage nach der Unterstiitzungsleistung durch Padagogik so-
wohl von Anlagedispositiven wie auch von Umwelttheorien herzuleiten.
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Auf beiden Grundlagen aufbauend ist es moglich, systematisch-logisch kor-
rekte und auch praktisch anschlussfihige Sitze iiber Wesen, Zweck, Sinn, Ziel
und Form von Erziehung zu bilden. Beide Annahmen haben jedoch einen ei-
nander ausschlieflenden Wahrheitsanspruch. Diese einander widersprechenden
Wahrheitsanspriiche konnen aber zu Aporien fithren, also zur Unmdglichkeit,
die widerspriichliche philosophische Frage zu 16sen oder in der padagogischen
Praxis die aus allen Perspektiven richtige Entscheidung zu treffen.

Die Funktion systematisch betriebener Padagogik ist nach Schleiermacher
nicht, die Frage der antagonistischen, also sich entgegenstehenden Aussagesyste-
me zu entscheiden. Vielmehr liegt ihr Erkenntnisinteresse darin, zwischen ,Mi-
nimum’ und ,Maximum® der aporetischen Extreme mit Verfahren der logischen
Analyse, der historischen Betrachtung, der psychologischen Einordnung nachge-
ordnete Aussagesitze tiber Erziehung so zu priifen, dass sie im Falle der Geltung
beider Grundannahmen logische wie psychologische, historische wie philoso-
phische Geltung beanspruchen konnen. Im konkreten Beispiel etwa konnte man
an Norbert Ricken, Dietrich Benner und Friedhelm Briiggen anschliefen: Egal,
von welcher axiomatischen Setzung man ausgeht, in beiden Féllen bleibt der pad-
agogische Grundgedanke der ,Bildsamkeit® als Grundkonstituens padagogischen
Arbeitens bestehen. Dabei ist zu beachten, dass diese sich stets mindestens in der
Entfaltung sozialer, kultureller und moralischer Vernunft® konkretisiert, wobei
diese wiederum unentrinnbar an die ,Leiblichkeit* des Menschen als anthropo-
logischer Grundkonstante riickgekoppelt bleibt (vgl. Ricken 1999. S. 374; Ben-
ner/Briiggen 2011, S. 141). Wenn man daran anschliefSend immer weitere Duale
priift, in denen sich die Padagogik konstituiert, miisste es moglich sein, so das
hier angedeutete Erkenntnisprogramm, ein Set von padagogischen Aussagesitzen
zu formulieren, die keiner Grundannahme widersprechen und somit in sich lo-
gisch widerspruchsfrei als vorlaufig bewéhrte Sétze die Grundlage einer padago-
gischen Theoriearbeit bilden kénnen.

2. Thematische Anndherungen: ,Fremd- und Selbststeuerung’
und ,Néhe und Distanz’

Mit einem solchen Verfahren der gedanklichen Strukturierung steht der Allge-
meinen Padagogik ein Instrument zur Verfiigung, das sich gut eignet, um Para-
doxien, Antagonismen, Aporien und andere Spannungen zu bearbeiten. Diese
These sei hier beispielhaft an den Dualen von Fremd- und Selbstbestimmung so-
wie von Nihe und Distanz entfaltet.

Betreibt man Padagogik als normativ orientiertes Fach hinsichtlich der Ziel-
dimensionen von Erziehung, so liegen ihr Grund und ihr Ziel in der Selbstent-
faltung des Subjekts in seiner Personlichkeit, Individualitit und Gestaltungs-
fahigkeit. Betreibt man Padagogik hingegen als empirisch fundierten Beruf,
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hinsichtlich der Machbarkeit von Erziehung, so setzt die Diskussion ihrer Mittel
und Zwecke den Gedanken der Fremdbestimmung voraus. Kants gegenwirtig
zumeist philosophisch konnotierte Frage, wie ,die Freiheit bei dem Zwange’ zu
ermoglichen sei, war an ihrem historischen Ursprung tatsichlich eine politische.
Zu seiner Zeit verwies diese Frage tatsichlich auf die Makro- und Strukturebe-
ne der Ermoglichung von padagogischen Beziehungen: Kant reagierte seinerzeit
auch auf die bildungspolitischen Uberlegungen des Marie-Jean-Antoine-Nicolas
Caritat, Marquis de Condorcet in seinem 1792 vorgestellten ,Rapport’. In einer
offenen, liberalen Gesellschaft von Freien, so das Paradox, konnen freiheitsein-
schrinkende Settings, wie alle pddagogischen es sind, ethisch nur im Medium
gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse jeweils nur auf Zeit und immer nur in
gemeinsamer Reflexion und Zustimmung begriindet sein. Zugleich aber ist die
Sicherstellung einer den Freiheitsrechten und Selbstbestimmungsidealen ver-
pflichteten und fordernden, dauerhaft sicheren Konstruktion solcher Settings
nur unter den Rahmenbedingungen eines staatlichen Vorgriffs und politischer
Steuerungsimpulse denkbar. Eine liberale Offnung gesellschaftlicher Verstindi-
gung {iber Erziehung verlangt also eine staatliche Steuerung gesellschaftlicher
Diskurse durch Erziehungspraktiken, denen strukturelle Machtpraktiken inne-
wohnen - das ist der Widerspruch, den die Revolutionére der 1790er Jahre erst-
mals durchlebten.

Wihrend also das Dual von Fremd- und Selbstbestimmung historisch sei-
nen Ursprung in den Dynamiken der Herausbildung eines staatlich gelenk-
ten und verantworteten Bildungssystems auf der Makroebene hat, ergibt sich
das Dual von Nihe und Distanz seit jeher aus der Mikroebene der Binnen-
struktur padagogischer Beziehungen. Hierbei kann das Néhe-Distanz-Dual in
mehrerlei Hinsicht aufgefasst werden. Soziologisch geht es um das Problem,
dass eine rein rollenformige Interaktion einerseits auf das partialinkludierte
Dasein des Erwachsenen vorbereitet, dabei aber ein Kind ansprechen muss,
das noch nicht zu multipler Perspektiveniibernahme féhig ist. Umgekehrt gilt
aber auch, dass eine rein personale Pidagogik den Zogling im Schonraum
einer Beziehung hilt und so Entwicklungspotenziale nicht férdert. Psycho-
logisch geht es um das Paradox, dass einerseits ein Zogling, mit Nohl, ,Au-
toritdt, ,Liebe’, Vertrauen, ,Gehorsam‘ in einer Erziehungsgemeinschaft
braucht, um sich dem Erzieher wie dem Erziehungsprozess gegeniiber zu 6ft-
nen. Zugleich gilt aber auch, dass nur unbedingte Distanz beide Seiten vor
Ubergriffen und Grenzverletzungen verschiedenster Art bewahren kann. Das
Néhe-Distanz-Dual kann auch architektonisch-sozialraumlich gedeutet wer-
den. Dann geht es um die Antinomie, dass die Pddagogik erst mit ihrer Sys-
tematisierung wirklich das Kind als Individuum konkret in den Blick nimmt.
Umgekehrt gilt wiederum, dass sich hiermit das Dienstleistungsangebot Pad-
agogik herausbildet und manifestiert, welches das einzelne Kind auf seinem
nach Schulbezirken isolierten Schulweg, als Schiiler/in in ,Schulfabriken, in
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Planungs- und Bearbeitungsprozessen in Schul- und Jugendamtern, in Kenn-
ziffern von Bildungsplanung etc. isoliert und anonymisiert. Dieses sind nur
Beispiele fiir mogliche Perspektiven, die mit dem Dual von Néhe und Distanz
erfasst werden konnen. Immer aber gilt, dass das rechte Mafl von Nahe immer
nur durch Bezug auf einen Bedarf an Distanz bestimmt wird et vice versa.
Die Bestimmung des rechten Mafles ergibt sich innerhalb eines vorgegebenen
Spannungsbogens.

3. Historische und biografische Balanceverschiebungen
zwischen Fremd- und Selbststeuerung

Aus logisch-systematischer Sicht stellen Fremd- und Selbststeuerung sowie
Nédhe und Distanz universelle Antinomien dar, historisch-systematisch las-
sen sich indes Akzentverschiebungen in der Geschichte und im individuellen
Lebenslauf konstatieren. So ldsst sich im gesellschaftlichen Modernisierungs-
prozess zivilisierungstheoretisch eine psychogenetische Entwicklung weg von
einer tendenziell stirkeren Fremdsteuerung hin zu einer zunehmenden Selbst-
steuerung der Person rekonstruieren. Demnach entwickeln sich in Bezug auf
die innere Natur des Menschen offenere Wahrnehmungsstrukturen und ver-
anderte Verhaltensmuster, die eine distanziertere, differenziertere Beziehung
der Person zu sich selbst und zur Umwelt erméglichen. Norbert Elias spricht
in diesem Zusammenhang vom langfristigen Prozess der Zivilisierung vom au-
Beren Fremdzwang zum inneren Selbstzwang. Im Ubergang vom Mittelalter
zur Neuzeit entwickelten sich Schiibe der Verhaltenszivilisierung zunéchst als
auflerer Zwang von Protokoll-, Kleider- und Speiseordnungen, die sich mit
dem entstehenden Buchdruck etwa tiber sogenannte Benimmbiicher rasch ver-
breiteten. Zunéchst an den Fiirstenhofen als Regulative des Ringens um Gunst
und Anerkennung entstanden, verbreiteten sich solche Regulierungen in im-
mer weiteren Elitenfigurationen und schliefllich tiber die gesamte Gesellschaft.
Im Prozess ihrer stetigen Reformulierung waren spétestens im 18. Jahrhundert
viele duflere Verhaltensregeln zu internalisierten Standards der Selbstbeherr-
schung geworden, die {iber Scham und Peinlichkeit in der psychischen Struktur
verankert waren (vgl. Elias 1997).

Elias vertritt die These, dass die traditionelle Kontrolle der Affekte zunéachst
tiber duflere Zwinge erfolgte und langsam {iber das Generationenlernen in der
Moderne in einem einzigen, immer stirker werdenden Selbstzwang kulminiert.
Sigmund Freud, von dem sich Elias z.T. auch abgrenzt, hat diesen zivilisatori-
schen Prozess als stetige Stdrkung eines normierenden Uber-Ichs beschrieben
(vgl. Kurth 2001, S. 279). Der Psychogenetiker Llyod de Mause, analog die Ge-
netischen Erkenntnistheoretiker Jean Piaget und Georg Oesterdiekhoff, gehen
dagegen, positiver konnotierend, von einer zunehmenden Selbstregulierung der
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Person aus, wobei das Rationalitats- und Realitatsprinzips tiber das Lustprinzip
obsiegt und verinnerlichte moralische Anspriiche sowie die Fihigkeit zu dezen-
triertem und formalem Denken die Selbststeuerung des modernen Menschen
ermoglichen (vgl. de Mause 1980; Piaget 1973; Oesterdiekhoft 2000). Zumindest
fir die Entwicklung in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts erscheint letztere
Interpretation des Prozesses plausibler. Fiir psychische Systeme wiére in Zeiten
des beschleunigten sozialen Wandels und damit einhergehender Flexibilititsan-
forderungen eine rigide Uber-Ich-Steuerung anstelle balancierter Selbststeue-
rung eher dysfunktional. Dieser Gedanke ist fiir die Pidagogik schon von John
Dewey ausformuliert worden.

Die Entwicklung hin zur Selbstregulierung liegt in einer allgemeinen gesell-
schaftlichen Modernisierung (Urbanisierung, Rationalisierung, Technisierung
usw.) begriindet. In sozialer Hinsicht haben die Beschrinkungen des Lebenswegs
durch die standes- und klassentypischen Vorgaben, Pflichten und Erwartungen
(auch wenn Letztere nicht verschwunden sind) immer mehr an Einfluss gewon-
nen (vgl. Nath 2002). In rdgumlicher Hinsicht 16sten technische Fortschritte wie
etwa die Eisenbahn im 19. Jahrhundert die Menschen aus ihrer traditionell eng
begrenzten Welt, die fiir viele nur so weit reichte, wie man vom ortlichen Kirch-
turm aus blicken konnte.

Mit der sozialen und rdumlichen Mobilisierung der Gesellschaft schwand
die fir vormoderne Lebensformen typische gegenwartszentrierte Mentalitét
der Menschen und ihr an natiirliche Rhythmen gebundenes Zeitverstandnis. Im
Gegenzug wandte sich das Denken mehr und mehr von rein lateralen Raumbe-
ziigen ab und linearen Zeitrelationen als zentralen Kennzeichen moderner Le-
bensfithrung und Identitit zu. So wuchs mit dem Ubergang zur Moderne das
Interesse am Lebenslauf als Medium von Bildung. Das Bild vom kontinuierlichen
Prozess des Aufbaus, der Selbststeuerung bzw. Selbsttechnokratisierung erscheint
uns heute als jedem Menschen selbstverstindlich gestellte Lebensaufgabe (vgl.
Drieschner 2017).

Bildung wird in diesem historischen Prozess zu einer immer wichtigeren per-
sonlichen Ressource. Sie alleine sichert in immer komplexer werdenden Welten
die Gestaltungsmoglichkeiten des Lebenslaufs. Dies gilt bezogen auf die in der
Interaktion mit der Umwelt aufgebauten Denkstrukturen und Wissensbestan-
de wie auch mit Blick auf die im Bildungssystem vergebenen gesellschaftlichen
Berechtigungen (Bildungszertifikate). Bildung wird insofern ein in die Zukunft
gerichteter Prozess. Jede im Bildungsprozess aufgebaute Kompetenz strebt nach
zukiinftiger Anerkennung und Anwendung (vgl. Titze 2019, S. 22).

Im ihrem als Selbstgestaltung des Lebenslaufs verstandenen Bildungsprozess
rekapituliert jede Person gewissermaflen den historischen Prozess der Balance-
verschiebung von der urspriinglich vorherrschenden Fremdregulierung hin zur
zunehmenden Selbstregulierung. In der Bildungstheorie wurde in diesem Zusam-
menhang hiufig betont, dass sich im Bildungsprozess ein immer differenzierteres
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und individuelleres Verhiltnis der Person zu sich selbst und zur Welt aufbaue.
Folgt man etwa Herbart, dann nimmt die innere Struktur der Person — Herbart
sprach von ,innere[n] Vorstellungsmassen“ — im lebenslangen Bildungsprozess
eine zunehmend bestimmte Form an: von der relativen Unbestimmtheit in der
frithen Kindheit zu einer zunehmend festen Struktur iiber die weiteren Phasen
des Lebenslaufs (Herbart 1835, S. 138). In der Tradition moderner Bildungsthe-
orien gelten im Allgemeinen solche Bildungsprozesse als gelungen, in denen die
Person mehr und mehr eigenverantwortlich handelnd und reflektierend mit Welt'
interagiert, da hierdurch ihre Partizipations- und Gestaltungsméglichkeiten zu-
nehmen. Bildung als Aufbauprozess bedeutet in diesem Sinne, dass die Person
ein zunehmend stéirker reflexives und selbstbestimmtes Selbst- und Weltverhalt-
nis entwickelt, die Welt also fiir sich erschlief8t und sich umgekehrt selbst fiir die
Welt erschliefit, um so mit der Vielfalt an Optionen im Hinblick auf die eigene
Lebensfithrung und die gesellschaftliche Partizipation umgehen zu kénnen (vgl.
Drieschner 2017, S. 110).

Ein vertieftes empirisches Verstindnis der Entwicklung von der urspriing-
lich dominanten Fremd- zur zunehmenden Selbststeuerung im Bildungs-
prozess liefert die auf Piaget zuriickgehende Genetische Erkenntnistheorie.
Demnach durchlauft die Person in ihrem Lebenslauf permanente Form- und
Strukturwandlungen des Wahrnehmens und Erkennens. Bildung erscheint hier
als gerichteter, iiber qualitativ verschiedene Stufen verlaufender Steigerungs-
zusammenhang von Person und Umwelt, dessen biotische Voraussetzung und
Folge in der Entwicklung des Nervensystems liegt. Der Bildungsprozess ist ge-
kennzeichnet durch eine zunehmende Differenzierung, Integration und Dezen-
trierung der inneren Struktur. Er verlauft vom sinnlichen zum formalen, vom
konkreten zum abstrakten, vom statischen zum hypothetischen, vom egozen-
trischen zum dezentrierten Denken mit allen in diesen Teilprozessen zuneh-
menden Selbststeuerungsmoglichkeiten des Denkens, Urteilens und der daraus
resultierenden gesellschaftlichen Teilhabe. In diesen Teilprozessen befreit sich
das Denken von konkreten Situationen und Handlungszusammenhingen, aber
auch von unmittelbaren affektiven Befindlichkeiten und kann in kritische Di-
stanz zum Gegebenen treten. Die Person kann ihre innere und duflere Wirk-
lichkeit, in der sie lebt, als eine von vielen méglichen Wirklichkeiten betrachten
(Kontingenzbewusstsein) (vgl. Piaget 1973).

4. Historische und biografische Balanceverschiebungen
zwischen Nahe und Distanz
Analog lasst sich in der Geschichte wie im individuellen Lebenslauf im Erle-

ben, in der theoretischen Reflexion und in der Praxis eine Balanceverschiebung
von der Néhe zur Distanz konstatieren. In vormodernen Gesellschaften lag der
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Akzent in der Nahe-Distanz-Spannung auf dem Pol der Nihe. In der vorherr-
schenden Lebensform des ganzen Hauses, der Einheit von Leben, Arbeiten
und Wohnen verwandter und nicht verwandter Personen, wurde noch nicht
zwischen der Person und dem sozialen Rollentrdger unterschieden. Die ganze
Person war lebenslang und ausschlief3lich in das kollektive Gemeinschaftsleben
der Kernfamilien, der erweiterten Familie und der Gemeinschaft eingebunden.
Das néhehaltige, gemeinschaftsorientierte Leben, basierend auf Gefilligkeits-
wirtschaft sowie den Bindekriften von Tradition und Sitte und damit verbun-
denen Sanktionen, liefl kaum Gelegenheit fiir physische und psychische Dis-
tanz und sozialen Riickzug von den Mitmenschen. Entsprechend verlief auch
das Hineinwachsen in die Gesellschaft, also in die Pflichten und Titigkeiten
der Erwachsenen, fiir den Grof3teil der Heranwachsenden in der Form mitle-
bender Sozialisation. Das Lernen vollzog sich weitestgehend durch Mittun und
Nachahmen im Vollzug alltiglicher gemeinschaftlicher Lebensformen (vgl.
Miinch 1996, S. 103).

In Prozessen gesellschaftlicher Modernisierung traten die nihehaltige Fa-
milie und die Gemeinschaft zugunsten distanzierter Rollenbeziehungen in
sozialen Organisationen zuriick. Ohne nidhere Kenntnis ihrer Person begeg-
nen wir heute unseren Mitmenschen tendenziell zunéchst als Rollentragern.
Im Lebenslauf muss die moderne Person zahlreiche Rollenbeziehungen im
Rahmen unterschiedlicher gesellschaftlicher Teilbereiche mit ihren jeweili-
gen sozialen und kulturellen Regeln eingehen. Der Prozess der Inklusion in
die Organisationssysteme der Gesellschaft beginnt seit dem spéten 19. Jahr-
hundert fiir alle Kinder mit der verpflichtenden Schule und heute zumeist
schon mit dem Kindergarten: In modernen Bildungsorganisationen werden
Kinder als Kindergartenkinder oder Schiiler/innen generalisiert und prinzi-
piell universalistisch behandelt: Jedes Kind tritt in einem bestimmten Alter
einer Lehrkraft und fast jedes einer frithpadagogischen Fachkraft als Leis-
tungsrollentrigern gegeniiber. Da Leistungsrollen (z.B. Lehrkrifte, Fachkraf-
te) und Komplementérrollen (z. B. Schiiler/innen, Kindergartenkinder) nicht
Merkmale der Person sind, sondern Folge der Inklusion in ein Funktionssys-
tem, kommt es im Prozess des Aufwachsens und des Hineinwachsens in die
moderne Gesellschaft zur Differenzierung von Person und Rolle. Diese Diffe-
renzerfahrung kann als konstitutives Merkmal modernen Lebens gelten. Das
Bildungssystem fiihrt in diese Differenz frithzeitig ein und bereitet somit auf
die Beteiligung an den anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen vor (vgl.
Parsons 1968/1981).

In ihrem lebenslaufbezogenen Bildungsprozess vollzieht die Person die histo-
rische Balanceverschiebung von der Néhe der Gemeinschaft zur Distanz moder-
ner Lebensformen ontogenetisch nach. Die folgende Abbildung verdeutlicht die-
se Entwicklung idealtypisch mit Fokus auf die hier besonders relevanten Phasen
der Kindheit und der Jugend.
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Abb.1: Balancen zwischen Nahe und Distanz sowie Fremd- und Selbststeuerung
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Die X-Achse zeigt die Spannung zwischen ,Néhe und Distanz’ in der Operatio-
nalisierung von ,Person und Rolle’ Die Y-Achse reprasentiert das Spannungsver-
héltnis von ,Fremd- und Selbststeuerung’ bezogen auf die Phasen der Kindheit,
der Jugend und des frithen Erwachsenenalters. Die abgetragenen Zahlen stehen
fiir das Alter der Heranwachsenden. Zwischen den dualistisch angelegten Achsen
entfaltet sich ein Spannungsfeld, in das die zentralen Lebenswelten der Heran-
wachsenden eingezeichnet sind: links die Familie und in der Mitte die Organi-
sationen des Bildungssystems, die in geteilter Verantwortung die erzieherischen
Beziehungen im Prozess des Aufwachsens strukturieren. Rechts sind die weite-
ren, eher an distanzierten Rollenbeziehungen orientierten Organisationen der
Funktionssysteme der modernen Gesellschaft beispielhaft benannt.

Ausgegangen wird von der stark an der ganzen Person und der ganzheitlichen
Nihe orientierten Familie, in der das physisch wie psychisch auf Sorge, Zuwen-
dung und Unterstiitzung angewiesene kleine Kind zunéchst primér fremdbe-
stimmt aufwiéchst. Es folgen die einzelnen Stufen des Bildungssystems mit ihren
entwicklungspsychologisch begriindeten, institutionell vorstrukturierten und
péadagogisch geférderten Balanceverschiebungen der Interaktion in Richtung zu
mehr Distanz und einem Zugewinn an Selbststeuerungsmoglichkeiten.

Wird in dieser Weise der in der Moderne institutionalisierte Lebenslauf als
Medium des Bildungsprozesses in den Mittelpunkt gestellt, dynamisieren sich die
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Duale. Das kleine Kind beginnt seinen Lebenslauf an einem Pol, an dem ,Nihe'
und ,Fremdzwang‘ zusammenwirken. Eltern-Kind-Bindungen sind durch seeli-
sche und korperliche Nihe gekennzeichnet; sie umfassen Gefithlskomponenten
wie Liebe, Fiirsorge, Schutz und Sicherheit. Eltern sind in der Bindungshierarchie
die primdren Bezugspersonen. Frithpidagogische Fachkrifte konnen, sofern die
padagogische Arbeit in den Kindertageseinrichtungen gelingt, zu sekundéiren
Bindungspersonen werden. Mit zuwendungsbezogenen, sicherheitsvermitteln-
den, stressreduzierenden und explorationsunterstiitzenden Aufgaben ist die Er-
zieher/in-Kind-Beziehung noch sehr nihehaltig, aber schon distanzierter als die
priméren Bindungen. Die groffere Distanz ergibt sich aus der Gruppenstruktur
der institutionellen Fritherziehung. Parallel wird die Selbststeuerung des Kindes
in den Einrichtungen durch die zunehmende Betonung seiner Akteurskompe-
tenz und Partizipation gefordert. Wie in diesen Prozessen aus anfinglicher Nahe
allméhlich Distanz und aus stirkerer Fremdsteuerung nach und nach mehr
Selbststeuerung erwéchst, hat die Bindungsforschung theoretisch und empirisch
fundiert herausgearbeitet. Demnach bilden sichere Bindungen einen flexiblen,
gut ausbalancierten Sicherheitsrahmen, der dem Kind einerseits eine entwick-
lungsangemessene Fremdregulation seines Erlebens und Verhaltens erméglicht,
ihm andererseits aber einen geschiitzten und stetig wachsenden Freiraum fiir ei-
genstandiges Handeln bietet (vgl. Drieschner 2011).

Im Ubergang zur Grundschule miissen solche engen Bindungsstrukturen
gelost werden. Dieses gilt ebenso historisch wie entwicklungspsychologisch.
Lehrer-Schiiler-Beziehungen sind im Vergleich zu Erzieherin-Kind-Bindungen
starker rollenférmig angelegt. Denn der schulische Klassenunterricht bringt die
komplementiren Rollen des Lehrers und des Schiilers zwangsldufig hervor. Den-
noch lassen sich unterrichtliche Lern- und Bildungsprozesse nicht unter Aus-
blendung personlich-ganzheitlicher Nahe fassen. So entsteht fiir das Kind im
Transitionsprozess ein spannungsreicher Hintergrund: Unterricht, insbesondere
in der Grundschule, bringt rollenférmige Beziehungen hervor, ist aber zugleich
ein Geschehen zwischen Personen, das auf Gefiithlsbindungen wie Vertrauen und
Zuneigung basiert. Lehrkrafte sind fiir das Kind zwar keine Bindungspersonen
mehr, sondern Unterrichtende, dennoch ist die personale Beziehungsqualitit
auch fiir Grundschiiler/innen von ungebrochener Bedeutung. Einige Kinder
konnen die distanzierteren Interaktionsformen im Unterricht in Verbindung
mit Selbststeuerungsimperativen (z.B. die Anforderung, Aufgaben eigenverant-
wortlich zu bearbeiten) als Verlust von Nahe und Geborgenheit erleben (vgl. Lar-
g0 2006, S. 164). Von einem krisenhaften Ubergangsprozess scheint aber nur eine
Minderheit der Kinder betroffen zu sein (vgl. Faust 2008, S. 230).

Die Abbildung verweist auf ein komplexes padagogisches Beziehungsgesche-
hen, das zum Ziel hat, sich mit zunehmender Selbststindigkeit des Kindes nach
und nach aufzuldsen. Dies wird vor allem an den padagogischen Beziehungen im
schulischen Sekundarbereich deutlich. Wahrend noch in der Grundschule der/die
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Klassenlehrer/in eine zentrale Rolle einnimmt, kommt in den hoheren Klassen
das Fachlehrerprinzip immer deutlicher zum Tragen; die Schiiler/innen miissen
sich zunehmend auf distanziertere, fachliche Interaktionen einlassen. Dies kor-
reliert mit der stirkeren Betonung von Bildungszielen wie Reflexionskompetenz,
Urteilskompetenz und Selbstorganisationsfahigkeit am Ende weiterfiihrender
schulischer Bildungswege.

Fiir das Verstandnis dieses hier idealtypisch beschriebenen Aufbauprozes-
ses von starkerer ,Nahe und Fremdbestimmung’ hin zu zunehmender ,Distanz
und Selbstbestimmung’ erscheint eine gemeinsame Erkenntnis der Bindungsfor-
schung, der Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie sowie der Hilfen zur Erzie-
hung unter Einbezug von Ergebnissen der historischen Sozialisationsforschung
besonders wichtig: Die Nihe, Personalitit und Ganzheitlichkeit enger Bindungen
in der frithen Kindheit ist eine notwendige Voraussetzung, um spater im Lebens-
lauf distanziertere gesellschaftliche Rollen einnehmen zu kdnnen. Nur wenn ein
Kind als ganze Person mit all seinen Eigenschaften, Starken, Schwichen, Beson-
derheiten, Angsten und Vorlieben angenommen wird, erlangt es die Selbstsicher-
heit, die es braucht, um spiter mit den an Rollenbeziehungen gekniipften Ver-
haltensbeschrankungen kompetent umgehen zu konnen (vgl. Schleiffer 2015).
Im Idealfall ist dabei eine positive Riickkopplung zu erwarten. Distanziertere
soziale Umgangsformen und Aneignungsformen von Kultur eréftnen wieder-
um die Chance zu distanzierteren und differenzierteren Reflexionsmoglichkeiten
tiber sich selbst, die Mitmenschen und die Welt. Selbstdistanz und Selbstbeob-
achtungsfihigkeit birgt mithin die Chance, sich empathisch in die Gedanken-
und Gefiihlswelt anderer ohne Verwicklung in eigene Affekte hineinzuversetzen.
Damit wird das Dual von Nihe und Distanz auf qualitativ hoherer Ebene re-
integriert. Im Idealfall gelingen so Aufbauprozesse ganzheitlicher Nahe aus der
Erfahrung distanzierter Reflexion.

Bildungshistorisch wie aus Perspektive der Sozialisationsforschung zeigen
sich Hinweise, dass die hier skizzierte Entwicklung des lebenslaufbezogenen Bil-
dungsprozesses mit Blick auf weitere Duale reflektiert und entschliisselt werden
kann. Andere historische und biografische Balancen im Verhaltnis von ,Gegen-
wart und Zukunft| Veranderung und Kontinuitat| ,Neigung und Pflicht’, ,Unter-
stiitzen und Schiitzen; Gegenwirken und Behiiten) ,Paternalismus und Partizipa-
tion" oder ,Person und Gesellschaft’ konnen unter diesem Ansatz miteinander in
Beziehung gesetzt werden.

6. Ausblick
Die historische und biografische Balanceverschiebung der Duale ,Fremd- und
Selbststeuerung’ sowie ,Ndhe und Distanz’ in Richtung der Pole ,Selbststeuerung’

und ,Distanz’ ist ein historischer Zwischenbefund, keine letztgiiltige iiberzeitliche
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Wahrheit. Zu beachten ist, dass die hier beispielhaft skizzierten Balancen ihrerseits
neue Paradoxien hervorrufen, die wiederum zu einer kritischen Analyse anregen:

Die psychogenetische Entwicklung in Richtung Selbststeuerung geht mit ei-
ner immer frither einsetzenden Verantwortung jeder einzelnen Person fiir den
eigenen Lebenslauf einher. Zu Recht wird inzwischen bereits die frithe Ausein-
andersetzung des Kindes mit der Umwelt als Bildung gedeutet. Allerdings haben
sich im Diskurs der Kindheitsforschung und Frithpddagogik in den letzten Jahren
immer wieder Stimmen tiberboten, die bereits Sduglingen und Kleinkindern, ent-
wicklungspsychologisch verfritht, umfingliche Kompetenzen und Handlungs-
macht (Agency) zuschreiben. Auch auf der Handlungsebene der Fritherziehung
wachsen die den Kindern in der Familie, in den Kindertageseinrichtungen und
der Gesellschaft insgesamt eingerdumten wie zugleich teils verfriiht abverlangten
Partizipationsmoglichkeiten. In der Sozialpadagogik, wo dieser Deutungswandel
schon besonders weit vorangeschritten ist, konstatiert man bereits den Weg ;von
der Firsorge zur Teilhabe® oder fordert umgekehrt ,Teilhabe statt Fiirsorge® (vgl.
Thomann 2006). Diese diskursive Uberzeichnung einer historischen Entwick-
lung ist paradox, sie fiihrt unweigerlich in eine entwicklungspsychologische Dys-
balance zwischen Fremd- und Selbststeuerung. In dem Mafle, in dem bereits sehr
junge Kinder oder Jugendliche und Klient/innen mit einschneidenden biografi-
schen Einschrankungen immer mehr als sich selbst motivierende, selbstsorgende
und selbstorganisierende Akteure und per se schon kompetente Kreateure ihrer
Biografien wahrgenommen werden, droht die mit dem Pol der Fremdsteuerung
verbundene piddagogische Sorge gegeniiber der existenziellen Schutzbediirftigkeit
aus dem Blick zu geraten. Fiirsorgeaufgaben - etwa bezogen auf die Befriedi-
gung physischer und psychischer Grundbediirfnisse nach Sicherheit und Zuwen-
dung - kénnen so aus dem padagogischen Blickfeld geraten.

Paradox an der Balanceverschiebung in Richtung Selbststeuerung erscheint
zudem, dass mit ihr zwar einerseits eine Erweiterung der Selbststindigkeits- und
Handlungsspielrdume der einzelnen Personen verbunden ist. Andererseits aber
bringt dieser Prozess in modernen Kulturen die einseitige und zwangslaufig illusori-
sche Idee hervor, es gabe die absolute Freiheit. Paradoxerweise werden daher Institu-
tionen wie Schulen, Kindergarten und Einrichtungen der Jugendhilfe, die Selbststeu-
erung tiberhaupt erst erméglichen, in neuerer und alterer Kulturkritik immer wieder
als Institutionen wahrgenommen, die Freiheit systematisch und per se begrenzen.
Das ,von Natur aus‘ als neugierig, bildungsmotiviert und selbsttétig betrachtete Kind
leide an padagogischen Institutionen, die seinen Erkenntnisdrang vernichten, so ein
bekannter Topos reformpédagogischer Schul- und Kindergartenkritik.

Paradox an der historischen Balanceverschiebung von der Nihe hin zur
Distanz erscheint, dass distanziertere Formen der Beziehung zur Welt und zu
sich selbst zwar einerseits empathischere Handlungsalternativen ermdglichen.
Zugleich bleibt das Verhaltensrepertoire von Personen gegeniiber der Auswei-
tung ihrer Deutungskompetenz doch oft begrenzt, wie die Scheiternsanfalligkeit
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sozialer Beziehungen zeigt. In professionellen padagogischen Beziehungen sind
die Moglichkeiten zu Empathie und Partizipation im historischen Prozess im-
mer grofler geworden, ein Automatismus zur qualitativen Verbesserung padago-
gischer Beziehungen besteht jedoch nicht - padagogisches Handeln ist immer
noch und immer wieder Versuchshandeln.

Dieser Beitrag verfolgt das Anliegen, das Potenzial der Denkfigur der ,Duale’
von Erziehung und Bildung fiir die Analyse von Erziehungs- und Bildungspro-
zessen zu verdeutlichen. Mit dem Fokus auf Balancen iiberfiihrt dualistisches
Denken die Analyse von Antinomien und Paradoxien in eine prozessuale und
dynamische Perspektive, die nicht auf einseitiger Abgrenzung der Gegensitze
beruht, sondern auf ihre wechselseitige Versohnung setzt. Diese Perspektive hat
das Potenzial zu kritischer Analyse und neuen Erkenntnissen: Historisch und
lebensgeschichtlich angemessene Balancen konnen als Merkmale hoher Erzie-
hungs- und Bildungsqualitit gelten. Dysbalancen zwischen den Dualen kommen
hingegen als padagogische Qualitatsprobleme in den Blick.

Auf der Ebene der Forschung kann der Fokus auf Duale der Erziehung und
Bildung in zweifacher Weise fruchtbar gemacht werden. Die logisch-systemati-
sche Analyse von Dualen kann den theoretischen Rahmen fiir die Entwicklung
empirischer Forschungsfragen liefern. Mithilfe systematischer Methoden der
Empirie kdnnen wissenschaftliche Aussagen tiber die Ausprigung der Balancen
in der Geschichte und im Lebenslauf getroffen werden. Dabei kann eine Annéhe-
rung an die Realitat erfolgen, die aufgrund ihrer Komplexitit und ihrer standigen
Konstruktion durch innere Denkstrukturen niemals vollstindig abbildbar ist. So
liefert die Theorie die allgemeinen Orientierungen iiber die dualistische Struktur
der Erziehung und Bildung, die wiederum empirisch iiberpriift werden konnen,
um spezifische Erkenntnisse zu den Auspragungen der Duale in verschiedenen
institutionellen Settings zu gewinnen.
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Zeitvergessenheit. Wie sich die Erziehung
paradoxiefrei denken lasst

Walter Herzog

»Das Problem liegt [...] in der Zeit, und auch die Losung liegt in der Zeit.“
(Niklas Luhmann)

Wissenschaftlichen Disziplinen fillt es oft schwer, ihren Gegenstand zu bestim-
men. Nicht selten machen sie aus der Not jedoch eine Tugend und erkldren die
Frage nach der Bestimmung ihres Gegenstandes als unwissenschaftlich. Da man
nur ,im Rahmen einer widerspruchsfreien und logisch-einheitlichen Theorie®
(Herrmann 1973, S. 13) sinnvoll definieren kdnne, aber keine stringente Theo-
rie der Wissenschaften vorliege, mache die Frage, wovon eine Disziplin handle,
keinen Sinn. Die Psychologie scheint dieser Ansicht mehrheitlich gefolgt zu sein,
denn in ihren Einfithrungstexten findet sich selten mehr als der krude Hinweis,
als Wissenschaft gehe es ihr um die Erforschung von Erleben und Verhalten.
Darauf folgen nicht etwa Erlduterungen zu den Grundbegriffen der Disziplin,
sondern Ausfithrungen dariiber, was unter Wissenschaft und Forschung zu ver-
stehen ist.

Ganz anders geht man in der Erziehungswissenschaft davon aus, dass sich
ohne Klarung der Grundbegriffe nicht entscheiden lasse, wovon die Disziplin
handle. Das zeigen nicht nur erziehungsphilosophische Texte, sondern auch
Worterbiicher und Einfithrungen in die Disziplin, die meistens ausfiihrliche Ka-
pitel iiber Bildung und Erziehung - die beiden Grundbegriffe der Disziplin - ent-
halten. Das hat moglicherweise auch damit zu tun, dass Erleben und Verhalten
keine sich ausschlieflenden Begriffe sind, auch wenn sie fiir verschiedene Rich-
tungen der Psychologie stehen, Bildung und Erziehung jedoch in Konkurrenz
zueinander stehen.! Zudem lassen sich Erleben und Verhalten unabhéngig von-
einander untersuchen, wihrend Bildung und Erziehung thematisch eng aufein-
ander bezogen sind. Bildung scheint zwar auch ohne Erziehung gedacht werden
zu konnen, was umgekehrt aber nicht gilt, da Erziehung ,,niemals nur als Er-
ziehung, sondern stets nur zugleich in der Form von Bildung [...] méglich ist®
(Benner 1999, S. 321).

Wie man sich den Konnex von Bildung und Erziehung denken muss, ist
jedoch unklar, da die beiden Begriffe den Gegenstand der Erziehungswissen-
schaft nicht nur unterschiedlich erschliessen, sondern auch in gegensétzlichen

1 So sehr, dass selbst iiber die Bezeichnung der Disziplin Uneinigkeit herrscht.
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Traditionen stehen. Der Versuch, sie zu integrieren, scheint in eine Paradoxie
zu fithren, womit offenbleibt, wovon die Erziehungswissenschaft handelt. Denn
Paradoxien haben keine Referenz in der Wirklichkeit, da sich nicht entscheiden
lisst, welche ihrer widerspriichlichen Aussagen zutrifft. Fiir eine Forschungsdis-
ziplin ist dies eine desolate Situation, denn wie soll sie Kontakt zu ihrem Gegen-
stand finden, wenn sich dieser nicht bezeichnen ldsst? Es scheint, als miisse auch
die Erziehungswissenschaft den Weg der Psychologie gehen und darauf verzich-
ten, ihren Gegenstand verbindlich festzulegen.

Im Folgenden méchte ich zeigen, dass sich diese Konsequenz vermeiden lésst,
wenn es gelingt, die Erziehung paradoxiefrei zu definieren. Dazu werde ich zu-
néchst rekonstruieren, weshalb die Erziehung {iberhaupt als Paradoxie erscheinen
kann (1). Dafiir verantwortlich ist im Wesentlichen der Ausschluss der sozialen In-
teraktion aus den Begriffen Bildung und Erziehung (2). Dies bestitigt die Analyse
des Erziehungsverstdndnisses von Benner (3). Die Unterscheidung von Ich- und
Du-Subjektivitit (4) und die Klarung des Verhaltnisses von Sozialitit und Zeit (5)
werden es ermdglichen, die Erziehung paradoxiefrei zu definieren (6).

1. Rekonstruktion der paddagogischen Grundparadoxie

In seiner Pddagogik in iibersichtlicher Darstellung schreibt Hans Rudolf
Rilegg (1866), dass nur derjenige wissenschaftlichen Aufschluss tiber die Erzie-
hung gewinnt, der weif3, was aus dem Zogling werden soll. ,Das Kunstwerk, wel-
ches sich unter dem erziehlichen Einfluss gestalten soll, muss in volliger Klarheit
vor dem Auge unsers Geistes stehen® (ebd., S. 14). Dementsprechend gilt es, die
Erziehung als ,,ununterbrochene Kette von Einwirkungen® (ebd., S. 20) zu be-
greifen. Wie auf einer Reise gelangen wir von einer Hauptstation zur néchsten,
»indem wir auf der sicher vorgezeichneten Richtung eine Zwischenstation nach
der andern zuriicklegen® (ebd., S. 21).

Die Kenntnis des Weges ermoglicht ein methodisches Vorgehen. Wie Tuiskon
Ziller (1884) festhilt, sind Methoden ,,streng gesetzmiflige, notwendige Wege,
[...] die zu bestimmten, deutlich gedachten Zielen hinfiihren, [...] wodurch der
Zodgling zu ganz bestimmten Richtungen, Tdtigkeiten, Reaktionen determiniert
wird“ (S. 28, Herv. i.0.). Der Uberblick iiber Weg und Ziel der pidagogischen
Reise erlaubt es, die Erziehung zu planen. Gemif Jonas Cohn (1919) ist ein Plan
mehr als eine Absicht, denn ,,der absichtlich Wirkende braucht nur Ziel und Rich-
tung vorher zu wissen, der planmiflig Handelnde muss eine ausgefiihrie Uber-
sicht iber das besitzen, was geschehen soll“ (S. 16, Anm. 1; Hervorhebung W. H.).
Erziehung in einem rationalen Sinn liegt erst dann vor, ,wenn aufgrund nomo-
logischen Wissens die Wahrscheinlichkeit bestimmt werden kann, mit der von
erzieherisch intendiertem Handeln eine der Absicht entsprechende Wirkung'
erwartet werden kann“ (Heid 1997, S. 57).
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Wer iiber dieses Wissen verfiigt, dem erscheint die Erziehung als Kausalver-
hdltnis. Schon Herbart (1812/1964) konnte sich die Erziehung ohne ein ,,Kausal-
verhaltnis zwischen Erzieher und Zo6gling® (S. 151)* nicht vorstellen, und auch
fiir Brezinka (1978) wire eine Erziehung ohne Beziehung zwischen Ursache und
Wirkung vollig unverstandlich. Denn es miissen ,,Kausalbeziehungen erforscht
werden [...], um Moglichkeiten des Eingreifens oder der Einflussnahme durch
erzieherisches Handeln aufzufinden“ (ebd., S. 60).

Brezinka (1978, S. 162 1f.) geht davon aus, dass sich ein Kausalverhéltnis auf
einfache Weise durch logische Transformation in eine Zweck-Mittel-Beziehung
umwandeln lasst. Kausalitdt scheint direkt an Intentionalitdt anschlieSbar zu
sein, was die Frage aufwirft, ob die wertneutrale, rein empirische Beziehung zwi-
schen Ursache und Wirkung tatsichlich ohne Weiteres auf das Verhiltnis von
Mittel (Weg) und Zweck (Ziel) der Erziehung tibertragen werden kann. Wah-
rend es Brezinka vermeidet, sich dem Problem zu stellen, war Herbart zumindest
darum bemiiht, eine Losung zu finden. Darauf verweist seine Frage, ob wir die
»Zwecke des kiinftigen Mannes voraus wissen (konnen), welche frithzeitig statt
seiner ergriffen und in ihm selber verfolgt zu haben, er uns einst danken wird*
(Herbart 1806/1964, S. 26). Indem er die Frage zustimmend beantwortete, geriet
er jedoch in Konflikt mit dem Zweck der Erziehung, den er in der Moralisierung
des Edukanden sah. Denn wie soll aus einem Kausalverhaltnis etwas hervorge-
hen, das seinen Sitz ,allein in dem eigenen Wollen nach richtiger Einsicht [...]
hat“ (ebd.,, S. 29)?

Zur Sprache gebracht hat das Problem bereits Herbarts Vorgénger in Kénigs-
berg, dem die Moralisierung des Menschen vermutlich noch schwieriger vor-
gekommen ist. Denn durch Erziehung nach und nach ein besserer Mensch zu
werden, hielt Kant fiir ein vergebliches Bemiihen (vgl. Kant 1798/1983a, S. 637).
Die paradoxe Situation, in der wir uns damit befinden, kleidete Kant in die Fra-
ge: ,Wie kultiviere ich die Freiheit [der moralischen Entscheidung, W.H.] beim
Zwang [der kausalen erzieherischen Einwirkung, W.H.]?“ (Kant 1803/1983b,
S. 711).? Das Mittel der Erziehung scheint ihren Zweck zu untergraben. Herbart
blieb die vergebliche Hoffnung, dass ,eine von den wichtigsten Proben wahrer
Metaphysik und Psychologie (darin) besteht [...], dass sie das padagogische Kau-
salverhiltnis begreiflich macht (Herbart 1832/1964, S. 16).*

Zitate aus édlteren Quellen wurden grammatikalisch leicht angepasst.

3 Kein Anlass, ein Fragezeichen zu setzen, bestand fiir Hans Rudolf Rilegg (1866), der die
Erziehung als ,,absichtliche Einwirkung Miindiger auf Unmiindige, um sie zur Freiheit der
Selbstbestimmung zu befihigen® (S. 1; im Original ganzer Satz hervorgehoben), definierte.

4 Von Herbarts eigener ,Metaphysik und Psychologie® lisst sich jedenfalls nicht sagen, dass
sie diese Probe bestehen wiirde.
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2. Die Asozialitat der Erziehung

Der Bildungsbegrift wird dem Erziehungsbegriff nicht selten deshalb vorgezo-
gen, weil er sich scheinbar paradoxiefrei bestimmen ldsst. Wahrend Erziehung
ihres Anspruchs auf kausale Einwirkung wegen mit Unterwerfung und Fremdbe-
stimmung gleichgesetzt wird, weckt Bildung den Eindruck, von vornherein auf
Seiten von Freiheit und Selbstbestimmung zu stehen. Fiir Wilhelm von Hum-
boldt beruht Bildung auf der Auseinandersetzung des Individuums mit einer ihm
gegeniiberstehenden Welt. Was der Mensch zu seiner Bildung braucht, ist daher
»blof$ ein Gegenstand, der die Wechselwirkung seiner Empfanglichkeit mit sei-
ner Selbsttitigkeit moglich mache® (Humboldt 1793/1960, S. 237). Nicht zufél-
lig spielt die Monadologie von Leibniz fiir Humboldts Bildungsverstindnis eine
zentrale Rolle (vgl. Menze 1980). Jedoch zeigt die Monadologie auch die eigene
Paradoxie des Bildungsbegrifts. Denn das Individuum, das sich die Welt aneig-
nen will, ist selber Teil der Welt, weshalb es gar nicht in der Lage ist, sich der Welt
in toto gegeniiberzustellen.

Insofern leiden der Erziehungs- und der Bildungsbegrift an derselben Schwi-
che. Zwar macht es den Anschein, als handle es sich bei einem padagogischen
Kausalverhiltnis um eine soziale Beziehung. Doch der Eindruck tduscht. Das
padagogische Verhaltnis ist nicht nur einseitig vom Erziehenden auf den Zu-
Erziehenden gerichtet, auch definitorisch wird das Soziale aus dem Erziehungs-
begriff ausgegrenzt. Brezinka (vgl. 1981, S. 75) nennt die Erziehung zwar eine so-
ziale Handlung, doch als Kriterium, das erzieherische von anderen Handlungen
abgrenzen ldsst, fithrt er lediglich ,,das nicht-beobachtbare (subjektive) Merkmal
der Forderungsabsicht des Handelnden® (ebd., S. 96) an. Sozial ist der Sinn der
Handlung, insofern die Handlung intentional auf eine andere Person gerichtet ist.
Damit wird die Erziehung erstens auf ein Bewusstseinsphinomen reduziert und
zweitens ausschliefflich in Bezug auf ihre Gegenwart definiert, denn bewusst sind
wir uns dessen, was wir aktuell erleben. Selbst wenn die Erziehung als Prozess
begriffen wird, der ,,sich unter Umstédnden tiber Jahre hinweg erstreckt® (ebd.),
verdankt sie jhre Einheit ausschlieSlich der integrativen Kraft der pddagogischen
Absicht und bleibt der Beobachtung von auflen entzogen.

Ahnlich argumentiert Ludwig (2000), der zwar einrdumt, dass erzieheri-
sches Handeln ,,grofitenteils Bestandteil einer sozialen Interaktionsbeziehung®
(S. 594) ist, aber trotzdem davon ausgeht, dass die Erziehung keine Interaktion
darstellt, sondern eine einseitige Aktivitit bildet. ,Nur diejenigen Ausschnitte
der Interaktionskette, die vom Erzieher zum Zu-Erziehenden verlaufen, nen-
nen wir Erziehung® (ebd.). Nur die Sequenz Erzieher > Edukand ist Erziehung,
und zwar auch dann, ,wenn das Handeln des Erziehers eine Reaktion auf das
Handeln des Zu-Erziehenden ist“ (ebd.). Das ist zwar logisch korrekt argumen-
tiert, hat aber zur Folge, dass der Erziehungsbegriff von Sozialitt ganzlich frei
gehalten wird.
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Schon Lochner (1930) hat dhnlich argumentiert, obwohl er nicht von einer
einseitigen (asymmetrischen), sondern von einer zweiseitigen (symmetrischen)
Konstellation ausgegangen ist. Er verweist darauf, dass im erzieherischen Ver-
haltnis ,wie in jedem sozialen Verhaltnis jedes Glied ein Subjekt sei, der Erzieher
also immer auch Zogling, sofern er sich doch im Erziehen unter dem Einfluss sei-
nes Zoglings verandere, entwickle, bilde, [und] der Zogling stets auch Erzieher,
insofern von ihm, sei es auch ohne sein Wissen und wider seinen Willen bilden-
de Wirkungen ausgehen® (S. 8). Trotzdem weist auch Lochner die Ansicht, dass
Erziehung Wechselwirkung sei, zuriick, da den beiden Teilen der pddagogischen
Beziehung nicht dieselbe Funktion zukomme. ,,Es kann gewiss das Objekt [Z6g-
ling, W.H.] gelegentlich auch Subjekt [Erzieher, W.H.] sein, aber in der Regel ist
es das nicht“ (ebd.). Obwohl die erzieherischen Wirkungen im Prinzip reziprok
sind, gilt dies im Normalfall nicht, weshalb Lochner der Erziehung einen epi-
sodischen Charakter zuspricht (vgl. Lochner 1960, S. 292). Ob man wolle oder
nicht, die Erziehung vollziehe sich nicht als Kontinuum, sondern in Schiiben und
Stoflen; sie ist ,.ein intermittierendes Geschehen, bruchstiickartig oder punkthaft®
(ebd.).

3. Die Grundparadoxie padagogischer Praxis

Nach diesen Vorarbeiten wenden wir uns Dietrich Benner zu, der die Ansicht,
wonach die Erziehung nur als Paradoxie begreitbar ist, wohl am prominentesten
vertritt. Benner versucht, den Kern des Bildungsbegriffs, wonach Bildung selber
gemacht wird, mit dem Verstindnis von Erziehung als kausaler Einwirkung zu
vers6hnen, allerdings zu einem hohen Preis.

Die Erziehung scheint voraussetzen zu miissen, was sie bewirken will, ndmlich
die Autonomie des Edukanden bzw. dessen Bereitschaft, sich erziehen zu lassen.
In diesem Sinne spricht Benner (1987) von einer Grundparadoxie padagogischer
Praxis, die darin liegt, dass der Zu-Erziehende zur ,selbsttitigen Mitwirkung
an seinem Bildungsprozess® (S. 64) aufgefordert werden muss, obwohl er iiber
dessen Ziel nicht informiert werden kann. Erzieherisches Handeln beruht da-
rauf, dass Lernleistungen vorbereitet werden, ,indem es [das Handeln, W.H.]
den der Erziehung Bediirftigen zu etwas auffordert, was er noch gar nicht kann,
und ihn dadurch fiir Lernprozesse freisetzt, die durch die Aufforderung selbst
nicht unmittelbar bewirkt werden konnen“ (Benner 1982, S. 953). Vielmehr ist
die Erziehung darauf angewiesen, dass der Lernende die padagogische Wirkung
selber erzeugt.

Auch wenn der Widerspruch zunichst als Problem der pddagogischen Theo-
rie erscheint, betrifft er mafigeblich die padagogische Praxis. Fiir Benner (1987)
liegt in diesem Widerspruch ,jene fundamentale Grundparadoxie padago-
gischen Denkens und Handelns [...], auf welcher die eigentliche Mdglichkeit der
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pddagogischen Praxis beruht (S. 67; Hervorhebung W.H.). In der Paradoxie liegt
sogar das Kriterium, das die Erziehungswirklichkeit von anderen Wirklichkeiten
unterscheiden lasst. Die Paradoxie, ,,den Zu-Erziehenden zu etwas aufzufordern,
was er noch nicht kann, und ihn als jemanden zu achten, der er noch nicht ist,
sondern allererst vermittels eigener Selbsttétigkeit wird, kennzeichnet eine Be-
sonderheit der padagogischen Praxis, durch die sie sich von allen anderen Praxen
unterscheidet” (ebd., S. 71; Hervorhebungen W. H.).

Auch Wimmer (1996) sieht in der Paradoxie, ,,durch Erziehung eine Intenti-
on verfolgen zu wollen, es aber eigentlich nicht zu kénnen, weil, was gewollt wird,
nur vom Anderen selbst hervorgebracht werden kann“ (S. 425f.), die Bedingung
der Moglichkeit padagogischer Praxis. Die Pddagogik muss anerkennen, dass das
ihr Unmogliche, ,,namlich etwas zu wollen, was man nicht kann und nicht darf®
(Wimmer 2016, S. 15), ,ihre wesentliche Bestimmung und Aufgabe“ (ebd., S. 19)
ist, weshalb die ,Sache der Padagogik® (ebd., S. 32) ,,aus einer unlosbaren Unver-
einbarkeit besteht” (ebd., S. 33). Sowohl als Theorie wie als Praxis ist Padagogik
nur moéglich, sofern und solange die Grundparadoxie der Erziehung ausgehalten
wird.

Offensichtlich handelt es sich bei der Paradoxie, die Benner und Wimmer als
konstitutiv fiir padagogische Praxis ausgeben, nicht um ein logisches Paradoxon,
denn es fehlt das Kriterium der Selbstbeziiglichkeit, das fiir logische Paradoxien
wesentlich ist (vgl. Hughes/Brecht 1978, S. 1). Auch haben wir es nicht mit einer
scheinbar korrekten Ableitung aus scheinbar plausiblen Annahmen zu tun (vgl.
Sainsbury 2001, S. 11). Vielmehr stehen wir vor einer pragmatischen Paradoxie
bzw. einer ihrer Varianten, ndmlich einer paradoxen Handlungsaufforderung (vgl.
Watzlawick/Beavin/Jackson 1972, S.178ff.). Fiir pragmatische Paradoxien ist
charakteristisch, dass sie in sozialen Situationen auftreten und an Macht gebun-
den sind. Eine pragmatische Paradoxie nimmt nicht gefangen, weil sie das Den-
ken blockiert, sondern weil sie zu einer Entscheidung zwingt, die nicht getroffen
werden kann (vgl. ebd., S. 195f; Wilden 1984, S. 11711.).

Allerdings thematisiert Benner (2015) die spiegelbildliche Situation. Da durch
Erziehung Selbstbestimmung bewirkt werden soll, muss verhindert werden, dass
das Ziel durch Ausiibung von Macht, Gewalt oder Zwang konterkariert wird. Die
damit gegebene Paradoxie gleicht der ,,Sei-spontan!“-Paradoxie bei Watzlawick,
Beavin und Jackson (1972, S. 184f.). Die Aufforderung, etwas aus freien Stiicken
zu tun, kann nur befolgt werden, wenn sie nicht befolgt wird, womit die Auffor-
derung ihr Ziel logischerweise verfehlt. Benner versucht, die Paradoxie zu ent-
kraften, indem er beteuert, dass der Erfolg der Aufforderung zur Selbsttatigkeit
»hicht davon abhangt, dass Alter [der Zu-Erziehende, W.H.] [...] genau das tut,
wozu er aufgefordert wird, sondern dass er vermittels der Aufforderung etwas fiir

5 Wilden (1984) definiert eine pragmatische bzw. existenzielle Paradoxie treffend als ,,a com-
mand that can be neither obeyed nor disobeyed* (S. 104).
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ihn Neues tut, das er so bisher noch nicht getan hat“ (Benner 2003, S. 296; Her-
vorhebungen W. H.).

Benner bekriftigt seine Position mit der erneut paradoxen Formulierung,
dass die Kausalitat der pddagogischen Praxis auf einem Wirken beruht, das nicht
gewollt sein darf (vgl. Benner 1980, S. 488). Zwar soll die Erziehung wirken, aber
sie wiirde ihr Ziel verfehlen, wenn sie dies auch tun wollte. Benner scheint unter
allen Umstdnden den Eindruck vermeiden zu wollen, der Zu-Erziehende wiirde
als Objekt erzieherischer Einwirkung betrachtet.® Nur stellt sich die Frage, wie
eine unauflosbare Paradoxie, die als Realbedingung von Erziehung verstanden
wird, kausal wirksam sein kann. Jemanden auffordern, etwas zu tun, wovon man
weif3, dass er es (noch) nicht tun kann und dabei erwarten, dass er nicht tun wird,
wozu er aufgefordert wird, sondern etwas der Aufforderung Ahnliches, womit er
beweisen wiirde, dass er der Aufforderung in freier Entscheidung nachgekommen
ist — ist dies tiberhaupt paradox oder nicht eher absurd?

Obwohl Benner haufig von pidagogischer Interaktion spricht und betont,
dass der Begriff der Aufforderung zur Selbsttitigkeit — wie auch der ihm kor-
relierte Begriff der Bildsamkeit — nicht nur ein Merkmal von péadagogischen
Handlungen sei (vgl. z.B. Benner 2003, S. 294), wird das Verhéltnis zwischen Er-
ziehendem und Zu-Erziehendem nicht als soziale Interaktion verstanden. Das
zeigt die gewundene Formulierung, dass der Heranwachsende ,,nur dann als Per-
son anerkannt werden (kann), wenn ihm die jeweils noch fehlende Einsicht und
Handlungskompetenz nicht grundsitzlich abgesprochen, sondern in einer Weise
zugemutet wird, dass er sich diese vermittelt {iber die im Erziehungsprozess an
ihn ergehenden Aufforderungen zu eigenem Tétigwerden aneignen kann“ (Ben-
ner/Peukert 1983, S. 396; Hervorhebung W.H.). Die Formulierung zeigt nicht
nur, dass die Selbsttatigkeit des Edukanden ganz an die Aufforderung des Erzie-
hers gebunden wird’, der Zu-Erziehende also lediglich in dem wahrgenommen
wird, was er noch nicht kann und noch nicht ist, sondern auch, dass Benner im
Verhiltnis von Erziehendem und Zu-Erziehendem keine Gegenseitigkeit sieht.
Die Aufforderung meint nicht eine formale gegenseitige Anerkennung, ,,sondern
die besondere, nicht-reziproke Anerkennung der Heranwachsenden durch einen

6 Esist daher falsch, wenn Prange (2009) Benners ,, Aufforderung zur Selbsttitigkeit® in ,,Er-
moglichung von Selbsttitigkeit* (S. 242) umformuliert. Damit verkennt er den theoriebau-
technischen Status des Begriffs der Aufforderung. Die Aufforderung ist ein Appell an die
Subjektivitat des Edukanden, die als paradox ausgegeben werden muss, weil angenommen
wird, dass Subjektivitat erst durch Erziehung hervorgebracht wird.

7 Ausdriicklich heifit es: ,Ohne solche Aufforderung kann der Aufgeforderte nicht selbsttitig
werden“ (Benner 1980, S. 491). Derselben Logik folgt im Ubrigen auch Léwisch (1972),
allerdings mit gleichsam umgekehrtem Vorzeichen, wenn er Erziehung mit Manipulation
gleichsetzt und - ebenso paradox — von der Erziehung fordert, sie habe ,,rechtzeitig - und
d.h. schon im Kleinkindalter - den Grundstein dafiir zu legen, dass der Adressat padago-
gischer Bemiithungen der Erzieher-Manipulation eine Gegen-Manipulation entgegenzuset-
zen in der Lage ist“ (S. 289).
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padagogischen Akteur, der um die Andersheit der zu Erziehenden weif3 [...] und
diese Andersheit [...] anerkennt® (Benner 2003, S. 296; Hervorhebung W.H.).
Der Edukand findet zwar Anerkennung, aber lediglich fiir das, was er sein wird,
nicht fiir das, was er bereits ist.?

4. Subjektivitat im Plural

Nachdem wir feststellen mussten, dass auch Benner die Erziehung interaktions-
frei denkt, stellt sich die Frage, ob deren Paradoxie nicht genau darin wurzelt:
in der systematischen Ausblendung ihrer sozialen Basis. Dafiir verantwortlich
scheint das Subjekt-Objekt-Schema zu sein, mit dem die Erziehung auf den Be-
griff gebracht wird. Sobald die Position des Subjekts besetzt ist, kann die Gegen-
position nur mehr als Objekt gedacht werden. Das gilt auch, wenn die Seiten
gewechselt werden oder wenn das Schema zweimal vergeben wird, denn immer
erscheint die jeweils andere Seite als Objekt.

Als Reaktion legen sich drei Moglichkeiten nahe: (1) Die Zweiwertigkeit des
Subjekt-Objekt-Schemas wird als Denknotwendigkeit anerkannt und der Zu-
Erziehende als manipulierbares Objekt (wie implizit bei Brezinka) oder als sich
selbst konstituierende Monade (wie bei Humboldt) behandelt. (2) Das Subjekt-
Objekt-Schema wird als denknotwendig anerkannt, aber der Erziehungsbegriff
so definiert, dass seine paradoxen Implikationen nicht sichtbar werden (wie bei
Lochner, Brezinka und Ludwig). (3) Das Subjekt-Objekt-Schema wird als un-
tauglich empfunden, aber nicht zuriickgewiesen, womit die Erziehung als pa-
radox ausgegeben werden muss (wie bei Benner und Wimmer). Gibt es einen
Ausweg aus dem Trilemma?

Einen Hinweis gibt uns Gotthard Giinther, der auf der Basis kybernetischer
Konzepte einen alternativen Ansatz zum Verstindnis menschlicher Subjektivi-
tat entwickelt hat. Giinther (1980) spricht von einem ,immanenten Begriff der
Subjektivitat® (S. 80), der das Subjekt nicht als transzendente, sondern als reale
Grofie fasst, die damit aber nicht im Singular, sondern im Plural gedacht werden
muss. Ein immanenter Begriff von Subjektivitat impliziert, dass uns Subjektivitat
»als Ich und Du, also als eine beliebige und prinzipiell unendliche Vielfalt von
Ichen gegeben [ist]“ (Giinther 1991, S. 53). Dabei besteht eine konstitutive Asym-
metrie zwischen der subjektiven Subjektivitit des Ich und der objektiven Subjekti-
vitdt des Du (vgl. Glinther 2002, S. 2381f.). Wahrend die Du-Subjektivitat bis zu
einem gewissen Grad objektivierbar ist, gilt dies fiir die Ich-Subjektivitat nicht,

8 Dazu passend ist eine Formulierung von Mollenhauer (1964), wonach das Objekt des erzie-
herischen Handelns (der Zogling) ,unabhéngig von den Zwecken [der Erziehung, W.H.]
gar nicht existiert” (S. 164). Der Zu-Erziehende wird nicht in seiner Wirklichkeit, sondern
nur in seinen Moglichkeiten wahrgenommen. Konsequenterweise stellt sich fiir Mollen-
hauer (1972) alles pidagogische Handeln als gestorte Kommunikation dar (vgl. S. 68 ff.).
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die technisch unerreichbar ist, weil wir weder tiber eine Metaposition noch eine
Metasprache verfiigen, um unserer Subjektivitit wihrend ihres Vollzugs habhaft
zu werden.

Aber auch die Du-Subjektivitdt ist nicht vollstindig objektivierbar, da der
oder die Andere nicht nur ein denkendes, sondern auch ein wollendes Wesen
ist. Erkennen und Wollen sind ,komplementire Aspekte der Subjektivitat®
(Glinther 2002, S. 258), weshalb ein Gegentiber, das wir nicht (nur) als denken-
des, sondern (auch) als wollendes Wesen erfahren, d.h. ,als Ausdruck des Wil-
lens in Form von Entscheidungen® (ebd., S. 240), unberechenbar ist. Das heif3t,
dass eine kausal wirksame Erziehung bestenfalls dann realisierbar wire, wenn
der Edukand ausschliefilich als kognitives Wesen behandelt wiirde und sich seine
Korperlichkeit und seine sozialen Beziehungen liickenlos kontrollieren lief3en.
Fiir Wilhelm Rein (1896) war genau dies der Anspruch, den er an die empirische
Psychologie stellte, da sie dem Erzieher den Punkt anzugeben hitte, ,von dem aus
die Welt des jugendlichen Wollens aus den Angeln gehoben werden kann® (S. 29).

Da dies faktisch nicht moglich ist, kann die Subjektivitdt des Zu-Erziehen-
den nicht erst als Ergebnis, sondern muss bereits als Voraussetzung von Erzie-
hung anerkannt werden. Erzieher und Edukand stehen sich nicht wie Subjekt
und Objekt gegeniiber, sondern begegnen sich von Anfang an im Rahmen einer
Subjekt-Subjekt-Beziehung. Dass dies mehr als blofle Spekulation ist, lisst sich
anhand einer Reihe von Studien zur frithkindlichen Entwicklung zeigen (vgl.
Herzog 1991, 2006, S. 330 ff.). Zwischen Saugling und Mutter® bildet sich in den
ersten Wochen und Monaten iiber nonverbales und korperliches Verhalten ein
Netz von Interaktionen, das eine Asymmetrisierung der Beziehung tiberhaupt
erst ermoglicht.

Dabei geht es nicht um die Addition von Ich- und Du-Subjektivitat, denn
Sozialitdt setzt geteilte Intentionalitdt voraus. Die spezifisch nicht-instrumentelle
und nicht-imperative Form menschlicher Kommunikation basiert auf der Fahig-
keit von Menschen, ihre Aufmerksamkeit, ihre Erfahrungen und ihre Weltsicht
mit Anderen zu teilen und dabei ein Wir-Bewusstsein auszubilden, das es ihnen
ermdglicht, durch den Wechsel von Ich- und Du-Perspektive etwas gemeinsam
zu tun (vgl. Tomasello 2020, S. 275ff.). Erziehung im emphatischen Sinn einer
zielgerichteten Einflussnahme auf das Kind setzt voraus, dass Mutter und Kind
erstens ihre Perspektiven — im Blicken, im Lécheln, im Zeigen etc. — tauschen,
zweitens auf eine gemeinsame Wirklichkeit Bezug nehmen und drittens sich auf
einer elementaren Ebene als Interaktionspartner gegenseitig anerkennen konnen
(vgl. Benjamin 1990; Herzog 2008; Tomasello 2002, 2020).

Was auf die frithkindliche Erziehung zutriftt, gilt auch spater. Wie Paul Ha-
berlin (1936) feststellt, folgt aus der Tatsache, dass zum erzieherischen Vorgang
»die Einseitigkeit der Absicht gehort® (S. 8), nicht, dass der Vorgang als ganzer

9  Mutter steht hier allgemein fiir Bezugsperson.
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einseitig ist. Erziehung ist vielmehr situativ vermittelte Auseinandersetzung zwi-
schen Personen. ,,Die padagogische Situation wird in ihrer Entwicklung durch
beide [Erzieher und Edukand, W. H.] zusammen immer neu gestaltet, unbescha-
det der Tatsache, dass die padagogische Absicht und Einwirkung einseitig dem
Erzieher zugehort® (ebd., S. 9). An Benner gerichtet, liesse sich sagen, ,,dass [...]
der Zogling jemand ist, der selbst jemand sein will“ (Langeveld 1963, S. 30; Her-
vorhebung W. H.)."*

Indem die Subjektivitat in den Plural versetzt wird, bricht das Subjekt-Objekt-
Schema auseinander. Die Differenz von Subjekt und Objekt ist nicht mehr iden-
tisch mit der Unterscheidung von Ich und Es (vgl. Giinther 1991, S. 111£). Die
Welt bildet nicht mehr das Gegeniiber eines singuldren Subjekts (in wie vielen
Kopien es auch immer existieren mag), sondern wird aus einer Vielzahl von sub-
jektiven Perspektiven erschlossen, die die Menschen zur Kommunikation zwin-
gen, wenn sie Erkenntnisse tiber die Welt gewinnen wollen. Genau dies miissen
Kind und Bezugsperson zu Beginn tun: Sie miissen ihre Weltperspektiven auf-
einander abstimmen und sich zu gegenseitiger Kommunikation befahigen (vgl.
Herzog 2006, S. 2951t.).

5. Sozialitat und Zeit

Wenn Subjektivitit von Anfang an vorausgesetzt werden muss, weil der Zu-Er-
ziehende als Willenssubjekt nicht negiert werden kann, dann verliert das Kau-
salschema an Plausibilitit. Zwar lisst sich nicht bestreiten, dass Kausalprozesse
auch in der Erziehung wirken, jedoch ist deren Komplexitit zu grof3, als dass die
an Erziehung Beteiligten in der Lage wiren, die Kausalstruktur ihrer sozialen
Interaktionen aufzudecken. Nicht Kausalitit, sondern Kommunikation ist daher
das Medium péadagogischer Wirksamkeit.

Folgen wir der Theorie sozialer Systeme, ist Kommunikation ein sinnbasierter
Prozess, der an Selektionen gebunden ist, die von Luhmann (1984) als Abfol-
ge von Information, Mitteilung der Information und Verstehen der mitgeteilten
Information dargestellt werden. Alle drei Selektionen erweisen sich als kontin-
gent, denn es kann diese oder jene Information ausgewdhlt, die Information kann
so oder anders mitgeteilt und die Mitteilung kann richtig oder falsch oder gar
nicht verstanden werden (vgl. ebd., S. 193ff.). Kommunikation nimmt Zeit in
Anspruch, da erst das Verstehen oder Missverstehen den Informationsfluss zur
Kommunikation macht. Eine singulare Kommunikation geniigt allerdings nicht,

10 Dass unter der Voraussetzung eines passiven und willenlosen Gegeniibers pidagogisch
nicht gehandelt werden kann, ist gerade ein Postulat von Benner (2015), der darin nur des-
halb eine Paradoxie sehen muss, weil ihm die Mittel der Subjektphilosophie nicht erlauben,
den Zu-Erziehenden als Subjekt zu denken.
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um ein soziales System zu begriinden. Die Kommunikation muss angenommen
oder abgelehnt werden, was eine weitere Kommunikation auslost, die ihrerseits
Anschlussoptionen fiir eine Folgekommunikation eréffnet.

Sozialitat beruht also auf Zeit, aber nicht auf der metrischen Zeit der Uhren,
sondern auf der modalen Zeit evolutionérer und historischer Prozesse. Die met-
rische Zeit ist eine lineare Zeit, die lediglich ein Vorher und ein Nachher kennt. Es
ist eine tiberblickbare Zeit, die in ihrer rdumlichen Ausdehnung dem Verstindnis
von Erziehung als planbarerem Weg entspricht (vgl. Herzog 2006, S. 162 ff.). Die
metrische Zeit ist zudem eine homogene Zeit, die keine qualitativen Auszeich-
nungen kennt und auch keine Richtung aufweist. Als gemessene Zeit ist sie im
Sinne Platons ein Abbild der Ewigkeit.

Demgegeniiber ist die modale Zeit nach verschiedenen Zonen differenziert,
namlich Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Die Vergangenheit bildet den
Bereich der Wirklichkeit (des Faktischen), die Zukunft denjenigen der Moglich-
keit (des Hypothetischen), und die Gegenwart ist der Ort der Umwandlung von
Moglichkeit in Wirklichkeit (vgl. von Weizsdcker 1992, S. 278 ft.). Im Unterschied
zur metrischen Zeit weist die modale Zeit eine Richtung auf, die durch die Zu-
kunft vorgegeben ist. Zukunft meint aber weder Verlingerung der Vergangenheit
iiber die Gegenwart hinaus noch Entfaltung eines potenzhaft Angelegten. Indem
Vergangenes und Kiinftiges in der Gegenwart immer wieder von Neuem vermit-
telt wird, zerbricht die Vorstellung eines linearen Kontinuums. Die Zukunft ist
nicht Teil einer Zeit, die auf uns zukommt; vielmehr ist sie ,,die in der Zeit erzeug-
te, mit ihr laufende verschobene Konstruktion neuer, noch unbekannter Bedeu-
tungen und in diesem Sinne nicht nur anders als das Vergangene, sondern neu
(Luhmann 1997, S. 1005). Begrifflich 16st sich die Zeit vom Raum und wird damit
iiberhaupt erst real.

Die Zeit der Kommunikation ist die modale Zeit, da die Selektionen, die den
kommunikativen Ereignissen Gestalt geben, abhéngig sind von Entscheidungen,
d.h. vom Willen der jeweiligen Du- und Ich-Subjektivitit. In der Sprache von
Luhmann - der den Subjektbegriff allerdings ablehnt — erscheint die Du-Subjek-
tivitat als Adresse fiir die Zurechnung von Freiheit, die in Folge der doppelten
Kontingenz, die in sozialen Situationen wechselseitig gegeben ist, von beiden Sei-
ten erfahren wird (vgl. Luhmann 1984, S. 154 f1.). Sozialitat und Kommunikation
sind an die Voraussetzung gegenseitig vorhandener Unbestimmtheit und Unbe-
stimmbarkeit gebunden.

6. Paradoxiefreie Erziehung
Wenn sich Erziehung ohne Sozialitdt nicht denken lésst, erweist sich die modale
Zeit als unverzichtbar fiir das Verstandnis padagogischen Handelns. Dann aber

16st sich die vermeintliche Grundparadoxie der Erziehung auf. Denn Paradoxien
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entstehen im Raum der metrischen Zeit, die in ein Sein eingelassen ist, das in sei-
ner Unverdnderlichkeit als zeitlos gilt (vgl. Picht 1971). Metrische Zeit und Raum
erweisen sich als konvertierbar, so dass aus Zeitpunkten Raumpunkte werden. Da
sich an derselben Raumstelle nicht gleichzeitig zwei oder mehr Dinge befinden
koénnen, fithrt eine verraumlichte Zeit zu Paradoxien.

Aristoteles hatte den Satz vom ausgeschlossenen Dritten genau so eingefiihrt:
»Bei den seienden und gewordenen Dingen muss [...] die Bejahung oder die Ver-
neinung wahr oder falsch sein® (Aristoteles 2016, S. 41). Bezug genommen wird
auf die Vergangenheit als zeitlosem Ort faktischer Wirklichkeit. Wie Gotthard
Giinther (1980) bemerkt, schuf Aristoteles eine Logik, ,,in der der Zeit keine ei-
genstandige Rolle zugebilligt wird“ (S. 98). Indem der Satz vom ausgeschlossenen
Dritten auf die unverdnderliche Welt der Tatsachen gemiinzt ist, eignet er sich
nicht, um das Denken kiinftiger Ereignisse zu regulieren (vgl. ebd., S. 951t.).

Wird die Zeit nicht dem Raum assimiliert, erweisen sich Aussagen tiber kiinf-
tige Ereignisse nicht langer als paradox. Denn was zugleich nicht moglich ist, kann
es sehr wohl im Nacheinander sein.! Wie Heinz von Foerster (1993) betont, ist es
»die Gleichzeitigkeit von Ja und Nein, die zum paradoxen Zusammenprall fithrt“
(S. 288). Paradoxien entstehen, wenn in einer verrdumlichten Welt Neues gesche-
hen soll, das per definitionem noch nicht ist und daher nicht gleichzeitig mit dem
Alten sein kann. Eine Logik, ,,die Paradoxien verdauen kann“ (Luhmann 2003,
S. 35), muss daher eine zeitliche Logik sein (vgl. Giinther 1980, S. 106ff.), der
als drittem Wert neben wahr und falsch die Unbestimmtheit zugefithrt werden
muss (vgl. von Weizsicker 1992, S. 192 ft.,, 743 f1.). Sitze iiber Moglichkeiten sind
hypothetische Sitze, die die Zeitlosigkeit der zweiwertigen, aristotelischen Logik
sprengen.”

11 Seltsam ist, wenn Lenzen (1997) in Bezug auf den Bildungsbegriff von einem Fundamen-
talparadox spricht, das darin bestehe, dass das Individuum etwas werden soll, ,was es [...]
seiner naturalen Moglichkeit nach schon ist (S. 963, Herv. i.O.). Wie kann das Verhiltnis
zwischen einer Moglichkeit, die per definitionem noch nicht wirklich ist, und einer Wirk-
lichkeit paradox sein, wenn die Moglichkeit jene Modalitit ist, die die paradoxale Struktur
einer als seiend gedachten Wirklichkeit tiberwinden ldsst?

12 An dieser Stelle legt es sich nahe, kurz auf Luhmann und dessen inflationire Wahrneh-
mung von Paradoxien einzugehen. Die Theorie autopoietischer Systeme ist eine poststruk-
turalistische Theorie, die von Ereignissen ausgeht, die — wie im Falle der Selektion von
Information, Mitteilung und Verstehen - zusammenspielen miissen, damit sich zeitstabile
Strukturen bilden. Wenn Luhmann daher in der Temporalisierung ein Mittel zur Auflésung
von Paradoxien sieht (vgl. z. B. Luhmann 1992, S. 98f.), dann ist dies insofern irrefithrend,
als Paradoxien erst dadurch entstehen, dass von der Zeit, die in Anspruch genommen wird,
um soziale Strukturen zu bilden, abstrahiert wird. Paradoxien sind nicht gegeben, sondern
werden durch die Operationsweise eines sozialen Systems erzeugt (vgl. Luhmann 1992,
S. 520). Dies aber nur, wenn die Operationsweise codebasiert ist. Codes sind digitale (bi-
nére) Unterscheidungen (vgl. Luhmann 1992, S. 172f,, 2003, S. 44f.), die im Horizont der
aristotelischen Logik verbleiben und damit keine dritten Werte kennen. Die dritten Wer-
te werden in die Programme der Funktionssysteme verschoben, so dass die codebasierte
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Denken wir die Erziehung in Kategorien der modalen Zeit, ergibt sich nicht
nur ein anderes Verstindnis von Erziehung, sondern auch eines, das erkliren
kann, wie Erziehung tiberhaupt méglich ist. Im Lichte der modalen Zeit lasst
sich das piddagogische Geschehen sowohl in Bezug auf seine Zukunft als auch im
Hinblick auf seine Vergangenheit beurteilen. Der Zu-Erziehende erscheint nicht
mehr als defizitires Wesen, das dem Erziehenden in toto unterlegen wire. Viel-
mehr erweist er sich hinsichtlich seiner Vergangenheit und gemessen am sozialen
Substrat des padagogischen Verhiltnisses als dem Erziehenden in wesentlicher
Hinsicht ebenbiirtig (vgl. Herzog 1991). Nur wenn wir von ihrer Zeitlichkeit abs-
trahieren, erweist sich die Erziehung als paradox.

Erziehung ist nicht Kommunikation, aber sie findet im Medium von Kom-
munikation statt, das folglich verfiigbar sein muss, soll sich Erziehung ereignen
konnen. Die Erziehung wird weder von der Unterstellung eines Konnens, das
noch nicht vorhanden ist, noch von der Anerkennung einer Subjektivitit, die nur
fiktiv gegeben ist, motiviert, sondern vom kommunikativen Austausch mit einem
Menschen, der iiber Subjektivitdt und Kompetenz bereits verfiigt. Seine faktische
Autonomie, wie gering sie auch immer sein mag, erlaubt es dem Erziehenden,
Vertrauen zu schenken, auf deren Basis sich beim Zu-Erziehenden die Bereit-
schaft bilden kann, sich erziehen zu lassen.
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Moglichkeit/Unmoglichkeit oder: Uber das
Mauern (einreifen). Versuch uber den
experimentellen Umgang mit der paradoxalen
Lage der Padagogik

Steffen Wittig

1. Der Pfad ins Padagogische...

Widerspriiche scheinen den Pfad und die Konstitutionsweise des Padagogischen
zu pflastern; sie artikulieren sich allerdings vielfiltig und heterogen in ihrer Er-
scheinungsform. Helsper (vgl. 1996, S. 5301f.) verweist auf die Antinomien, die
das Padagogische zu durchziehen scheinen. Folgt man Kant (2006, B433), so han-
delt es sich bei einer Antinomie um einen logischen ,Widerstreit der Gesetze®
Die Antinomien im Padagogischen artikulieren sich dergestalt als gleichzeiti-
ge Inanspruchnahme von Notwendigkeiten, bspw. als simultane Anforderung,
Nihe zum Educandus zu erzeugen und Distanz zu diesem einzunehmen; als
padagogische Aufgabe, gleichsam dem individuellen Fall und der allgemeinen
Regel Giiltigkeit zuzusprechen; als Anspruch, eine Einheit des Sozialen konst-
ruieren zu miissen, ohne dies eigentlich zu kénnen, weil die einzelnen Gebilde
des Sozialen in ihrer Partikularitit ebenfalls beriicksichtigt werden miissen; als
Appell, Interaktionszusammenhinge organisieren zu miissen, ohne dabei aber
Rationalisierungen aus dem Auge zu verlieren und als Aufruf, den Educandus
autonomisieren zu miissen, dies aber nur durch Gewalt und Zwang zu koénnen.
Dies sind allesamt gut begriindbare Forderungen. Sie bergen als (antinomische)
Widerspriiche aber die Moglichkeit einer logischen Lysis. Nimmt man sich
bspw. die Antinomie von Autonomie und Heteronomie heraus, so zeigen sich
im Piadagogischen Operationen der Bearbeitung jenes Widerspruchs an einigen
Stellen: In diversen padagogischen ,,Machbarkeitsvorstellungen oder ,,Gewif3-
heitsannahmen® (Kunert 2001, S. 60), von der Rousseau’schen Sakralisierung der
Fremdheit des Kindes und der utopischen Aussicht einer méglichen (freiheitli-
chen) Identitat mit sich selbst (,,Man kennt und versteht die Kinderwelt durch-
aus nicht.“ - Rousseau 2010, S. 8) iiber die reformpidagogische Vorstellung, dass
jeder ,,sein Mass in sich selbst tragt (Key 1905, S. 121 - und deshalb von nichts
Externem determiniert wird) bis hin zu einer Vorstellung von Kompetenz, die
das Individuum zu einer Instanz macht, welche selbst will, was es soll (vgl. Wim-
mer 2016, S. 24), erscheint der Widerspruch von Autonomie und Heteronomie in
vielerlei Hinsicht logisch, unter Referenz auf externe Bezugspunkte, (auf)losbar.
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Andere Positionen in der Erziehungswissenschaft hingegen rufen jene Wi-
derspriiche, ,,die man einstweilen allenfalls leidlich umschreiben, deren Wahrheit
man aber nicht fix ausformulieren kann“ (Kunert 2001, S. 60), aber andererseits
als etwas auf, das nicht so leicht logisch aufzulésen ist. Sie tauchen an vielen Stel-
len als Paradoxie auf: Die padagogische Intention will etwas, was sie nicht wollen
kann (vgl. Benner 2012, S. 127ff.), das padagogische Ziel, ein autonomes Sub-
jekt hervorzubringen, zeigt sich als etwas, das nur durch Zwang realisiert wer-
den kann (vgl. Schéfer 2005, S. 128) usw. Verwehrt man diesen Widerspriichen
eine logische Auflosbarkeit, so stellt sich die Frage nach ihrer Stellung innerhalb
des Pddagogischen. Verunméglichen sie nicht, ob ihrer Nicht-Auflosbarkeit,
péadagogisches Handeln im Besonderen und Pddagogik im Allgemeinen? Wer-
den sie zum Einfallstor benachbarter Disziplinen in die Padagogik, die gleichsam
Losungsstrategien fiir padagogisch nicht 16sbare Problematiken anbieten? Oder
mobilisieren sie gar Artikulationen innerhalb des Padagogischen?

Ich mochte im Folgenden die These auswerfen, dass Paradoxien, wie bspw.
Kants auf das Spannungsfeld von Autonomie und Unterwerfung abzielende Fra-
ge ,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“ (1977, S. 711), dergestalt zu
einem Dorn im Fleisch des Pddagogischen werden. Sie durchziehen das Geméauer
der Padagogik als ,Riss;, als ,,grundsdtzliche Paradoxie[n]“ (Bilstein 2004, S. 427,
Herv. S. W.), die unterschiedlichste Artikulationen innerhalb des Padagogischen
antreiben, weil (und obwohl) eine Auflésung jener Problematik ,,nur ideell, aus
der Sicht des Utopischen (Borelli 2003, S. 145) in Aussicht steht. Ich mochte im
Folgenden jener Spur der Paradoxien im Padagogischen folgen und dabei die
These der Produktivitdt eben jener vertreten. Auf zwei Artikulationsweisen die-
ses ,Risses’ will ich in diesem Kontext eingehen: Erstens mochte ich mit Wimmer
die konstitutive Bedeutung des Paradoxen fiir das Pddagogische nachverfolgen.
Hierbei will ich seine These vom ,Grund-Riss‘ (vgl. Wimmer 2016. S. 45) der
Pidagogik aufgreifen, die er in Auseinandersetzung mit Ruhloff (1991, S. 71)
entwickelt (2.). Zweitens soll aufgezeigt werden, dass in jenem grundlegenden
Riss im Padagogischen ein produktives Moment liegt. Hierfiir referiere ich auf
Laclaus Verschiebung der Derrida’schen Dekonstruktion in die Gleichzeitigkeit
von Moglichkeit und Unméglichkeit (3.) und miinde mit Masschelein/Simons in
der These, dass dieser Grund-Riss die Pddagogik zu einem (politischen) Experi-
ment mutieren lasst, dessen Ausgang vollkommen ungewiss ist (4.).

2. Der ,Grund-Riss‘ der Padagogik und das

,padagogische Paradox’
Eine erste Artikulationsweise dieses behaupteten ,Risses zeigt sich bei Wimmer.
Bezieht man sich auf seine Perspektive in Dekonstruktion und Erziehung (2016),

so durchzieht die Padagogik ein ,konstitutives Paradox’, das sich fiir ihn zunéchst
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als ,doppelte Unbestimmtheit® umreifSen lasst: Die Padagogik ist in jhren prakti-
schen Vollziigen zerrissen zwischen einem ,,Nicht-Wissen um die Natur® und ei-
nem Nicht-Wissen tiber ,,Endbestimmung des Menschen® (ebd., S. 12). Durch die
Verstrickung in jene Paradoxie geraten jegliche Formen der Legitimation und mog-
licher Behauptungen der Wirksamkeit padagogischer Praktiken in Probleme (vgl.
Schifer 2005). Einerseits verpflichtet sich die Padagogik zwar auf die padagogische
(und somit auch machtvoll-disziplinierende) Einfithrung der Educandi in die Welt
durch die Eréffnung von ,Gestaltungsmoglichkeiten von Zukunft* (Wimmer 2016,
S. 12) - allerdings ohne sicher begriinden zu kénnen, wie diese Welt, in die einge-
fithrt werden soll, genau aussehen soll. Andererseits kénnen die Educandi das von
ihnen Gewollte nur autonom verwirklichen, d. h. eine Riickfithrung einer bestimm-
ten Dispositionsveranderung beim Educandus auf eine spezifische padagogische
Intervention scheint nicht mehr unproblematisch méglich. Das ,,padagogische
Paradox® artikuliert sich damit zwar einerseits als etwas, das im Handlungsvoll-
zug auch gut und gerne missachtet werden kann, was aber andererseits dennoch
»grundlegend” (ebd., S. 17), konstitutiv fiir padagogisches Handeln und Theoreti-
sieren erscheint. Fiir Wimmer durchzieht ,,das Gebaude der Wissenschaft von der
Erziehung und Bildung des Menschen® ein ,Riss, ein ,Grund-Riss’ (ebd., S. 45).
Diese Figur des die Padagogik durchziehenden ,Grund-Risses’ entwickelt er in Aus-
einandersetzung mit Ruhloffs genealogischer Untersuchung Widerstreit (1991). Ich
will kurz auf Wimmers theoretische Reibung an Ruhloff eingehen, um jenes grund-
legende ,pidagogische Paradox’ naher zu entwickeln.

Folgt man Ruhloffs Ausfithrungen, so ist die Pddagogik von einem Wider-
streit gespalten. Sie hat es ,,mit einer Diaphonie in ihrem Thema zu tun [...],
die ihre Fragestellung spaltet und allenfalls paradoxe Auskiinfte iiber ihr Aufga-
beninsgesamt zulaf3t (ebd., S. 71). Er konstruiert hier das Bild des architektoni-
schen ,,Baus der Padagogik® (ebd., S. 75), dessen ,,Bruchlinien® (ebd., S. 74) er
historisch-systematisch aus genealogischer Perspektive verfolgt. Uber eine Be-
trachtung der antiken Paideia bei Sokrates und Platon, in der er die Pidagogik
als ,, Antagonist von Lehre, Lernen und Ubung“ (ebd.) artikuliert, gelangt er in
die Bruchlinien moderner padagogischer Ansitze bei Rousseau und Kant. Schon
die antiken Einsdtze verweisen auf derlei Briiche im Bau der Piddagogik, jedoch
werden diese durch metaphysische Annahmen von Kosmos und Logos iiber-
briickt - sie bilden das Fundament jenes antiken Gebdudes der Piadagogik. Mit
der aufklédrerischen Geburt des Versuchs der wissenschaftlichen Padagogik aber
zerbricht jenes Fundament der Pddagogik und spezifische Artikulationen von
Pidagogik(en) miissen sich ,,metaphysische[r] Abstiitzungen® (ebd., S. 76) bedie-
nen, um den Bau der Padagogik vor dem Einsturz zu bewahren. Symptomatisch
wird dieses Briichig-Werden der pddagogischen ,,Bauform® (ebd.) spétestens mit
Kants Vorlesung iiber Padagogik. Er entwirft hier eine padagogische ,, Architek-
tonik“ (ebd., S. 78), in die konstitutiv ein ,,Riss“ (ebd., S. 84) eingearbeitet ist. Er
skizziert eine Konstruktion,
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»die die ganze [pddagogische — S. W.] Aufgabe auf vier ineinander iibergehende Eta-
gen verteilt. Im Souterrain erfolgt die blof3 negative ,Bezahmung der Wildheit| die
Disziplinierung; auf Parterre die Ausbildung von Geschicklichkeiten ,zu allen belie-
bigen Zwecken' (Kultivierung) und die Ausstattung mit der biirgerlichen Klugheit,
,alle Menschen zu seinen Endzwecken zu gebrauchen® (Zivilisierung). Im Oberge-
schoss findet katechetische Moralisierung statt, die fiir die ,Gesinnung' sorgt, ,nur
lauter gute’, ,notwendigerweise von jedermann’ zu billigende Zwecke zu erwéhlen.*

(ebd.)

Vom ,Obergeschoss der Moralisierung’ aber her durchzieht die Padagogik nun
ein ,architektonischer Riss®, da diese Moralisierung alles andere als ,katechetisch’
vermittelt werden kann (Ruhloff 1991, S. 84).

Warum aber entzieht sich die Moralisierung einer solchen eindeutigen Ver-
mittelbarkeit? Hier er6ffnen sich heterogene Anndherungen an jenes Problem:
Zirfas (2007, S. 36) richtet auf den den Bau der Padagogik vom Oberstiibchen bis
zum Fundament durchziehenden Riss noch einen positiv gewendeten anthro-
pologischen Blick und schlussfolgert, dass ,,Erziehungs-, Bildungs- und Sozia-
lisationsprozesse [...] auf ein asketisches, praktisches, gesellschaftliches und mo-
ralisches Wissen zielen [sollen], das sich letztlich zum Ziel setzt, dem Menschen
zu vermitteln, dass er ,aus sich selbst ein verniinftiges Tier machen kann® Koller
(2014) verweist dagegen skeptisch mit Kants kategorischen Imperativ darauf, dass
eine solche Moralisierung nicht so einfach vermittelt bzw. erlernt werden kann.
»Denn zu seiner Erreichung sei es notwendig, ,dal Kinder denken lernen’ und ihr
Handeln statt an Verboten und Strafen oder Opportunititsgesichtspunkten an
begriindungsfihigen ,Prinzipien’ ausrichten (ebd., S. 37; vgl. Kant 1977, S. 707).
Das Problem, das hier nun aber auftritt, ist, dass Kindern gelehrt werden soll, ein
freies und autonomes Urteil treffen zu kénnen. Wahrend die ersten drei ,Gebéu-
deteile® auch ausschlief3lich durch Zwang und Belehrung am Educandus bewirkt
werden koénnten, bedarf das ;Obergeschoss’ der Moralisierung des autonomen
Urteils des Educandus. Es bedarf, so Ruhloff (1991, S. 79), einer ,radikale[n],
explosionsartige[n] Umwandlung der ,Denkungsart®. Hieran ,,zerbricht die Ho-
mogenitit der pddagogischen Problemstellung® und unabweisbar zu Tage tritt
»das ,Paradox der menschlichen Lage, ,in der Welt doch zugleich seine Position
aufSerhalb’ der Welt wahren zu sollen” (ebd.).

Schifer (2014) erlautert dieses Paradox daran noch ein bisschen niher, was
konkret vom Educandus gefordert wird: Autonomie. Sie scheint sich selbst als
eine paradoxe Relation zu artikulieren. Ruft man sie einerseits ,,als (moralische)
Selbstgesetzgebung® auf, ,,so funktioniert [sie] vor allem als polemische Strategie
gegen eine mogliche und in seinem Namen zu identifizierende Fremdbestim-
mung®“ (ebd., S. 599). Andererseits aber ,ist die Verbindung eines Selbst, das
aus sich heraus Gesetze formuliert, mit der Vorstellung eines Gesetzes zusam-
mengedacht, das verbindlich beansprucht, das Selbst und seine Ausarbeitung zu
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regulieren (ebd.). Damit aber muss ein sich selbst Gesetze gebendes ,,autonomes
Ich® einerseits frei von vorgangigen Begriindungen sein (ebd.); es darf sich keiner
sozialen oder rationalen Ordnung unterwerfen, sei sie pddagogisch auch noch
so plausibel dargestellt. Andererseits soll es sich nur eigens gegebenen Gesetzen
unterwerfen, die dann aber mit Verbindlichkeit bestimmen sollen, ,wer das auto-
nome Ich zu sein hat®; gleichsam ,sollen [sie] ihm als Gesetze dabei keine Wahl
lassen. Sie sollen also jene grundlose Freiheit, die anarchische Grundlosigkeit
aufheben, die doch ihre konstitutive Voraussetzung ist“ (ebd.). Die Paradoxie, vor
der die Padagogik in Konfrontation mit diesem ,architektonischen Riss’, der For-
derung der Herbeifithrung von Autonomie, steht, ist demnach diejenige danach,
wie durch Fremdeinwirkung eine Autonomie hervorgebracht werden kann. Die
padagogische Forderung, Autonomie herbeizufiihren, ist in sich selbst noch ein-
mal gespalten: In ihr @iberlagern sich ,Freiheit und Gesetz* in sich ,tberkreu-
zenden Problemstellungen® (ebd., S. 602). Freiheit und Gesetz bilden ,,Pole®, die
sich wechselseitig ,,gegeneinander ins Feld fithren: Das Gesetz hebt die Freiheit
der Selbstgesetzgebung auf, lasst diese gar unmoglich erscheinen. Die Betonung
der Freiheit wiederum scheint das zu sein, was Ordnung verunméglicht“ (ebd.,
S. 603). Es ist gerade dieser Punkt, den Ruhloff mit seinem ,architektonischen
Riss’ mit dem diskursiven Bruchpunkt, den Kants Perspektive liefert, stark zu
machen scheint. Seither verstrickt sich die Padagogik mit ihren theoretischen
(wie praktischen) Artikulationsweisen immer wieder ,in Paradoxien, Freiheit
durch Lenkung erméglichen zu wollen, moralische Autonomie durch (in ihrem
Lichte) letztlich moralisch nicht zu legitimierende Handlungen herbeifiihren zu
wollen“ (ebd.).

Ich will an Wimmers Analyse dieses Vorschlags der Architektonik aufzei-
gen, dass jener Grund-Riss® keinesfalls in die Proklamation eines ,,Endes der
Erziehung® (Giesecke 1996) fiihrt, sondern fiir diese viel eher produktiv er-
scheint. So konstatiert er iiber diesen ,,Riss im Grund®: Er sei ,,zwar erst spat ent-
deckt worden’, ,hat dann“ aber ,,zu umfangreichen Reparaturarbeiten gefiihrt“
(Wimmer 2016, S. 46). Reparaturversuche aber scheinen zum Scheitern verur-
teilt, was allerdings nicht unbedingt prekar fiir die Padagogik zu sein scheint.
Dieser ,architektonische Riss‘ ist zwar etwas, das die Padagogik von ihrer Identi-
tat mit sich selbst trennt; fiir Wimmer ist es aber gerade dieser die Identitat der
Padagogik verunmoglichende Riss, der konstitutiv fiir die Padagogik ist. So stellt
er die These auf: ,Die Padagogik wird also von ihrem Riss zusammengehalten
(ebd., S. 49; Herv. i. O.). Es sind nicht die Paradoxien der Pidagogik, die das ,Ge-
béude der Padagogik® zum Einsturz bringen konnten; es sind vielmehr die Ver-
suche, jene Paradoxien ,aufzulosen oder zu negieren® (ebd.), die eine Gefahr fiir
den péadagogischen Diskurs darstellen. Jener ,,Riss“ ndmlich ist der zentrale ,,Ge-
genstand“ der Padagogik, ,,ohne den sie nicht Padagogik wére® (ebd.). Ist es aber
der Riss im Bau der Pddagogik, die Konfrontation mit den (unlésbaren) Parado-
xien padagogischen Handelns und Denkens, die es erst ermdglicht, zu umreifien,
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was dieses Handeln und Denken zu einem péddagogischen machen konnte, so
ist die Bedingung der Moglichkeit des Pidagogischen zugleich ihre Bedingung der
Unmoglichkeit. Metaphorisch gesprochen: Die Konfrontation mit dem Riss im
Gemiuer der Piddagogik ruft Maurer_innen auf den Plan, theoretische wie prak-
tische, die sich gerade erst in ihrem Abarbeiten an diesem Riss in ihren Tétig-
keiten als ,pddagogisch’ verstehen; gleichsam aber ist es unmdoglich, diesen Riss
vollkommen zu verschlieflen, er tut sich immer wieder auf und provoziert jene
Schlieffungsversuche aufs Neue.

Mit Wimmer muss man allerdings problematisieren, ob dieses Bild, der Sisy-
phos gleichenden, den Riss im Bau der Pddagogik immer wieder neu kittenden
Maurer_innen, in dieser Weise iiberhaupt zutreffen konnte. Hierzu konnte man
mit Wimmer noch einmal zuriickfragen, wie dieser Riss iiberhaupt naher um-
schrieben werden konnte. Das grundlegende Problem besteht u.a. darin, dass
bspw. die Paradoxie von Freiheit und Zwang auf die Forderung der Herbeifiih-
rung einer bereits in sich gespaltenen Autonomie st63t. Konstituiert sich dieser
Riss also dadurch, dass es sich bei der Pidagogik als Wissenschaft um eine Kon-
stellation ,widerstreitender Bauteile“ oder ,widerspriichlicher Bestimmungen®
(ebd., S. 51) handelt? Artikuliert er sich also in Form ,widerspriichlicher Bestim-
mungen bspw. als pddagogische Aufgabe dadurch, dass ,,Gegensatzfiguren® wie
,Freiheit/Zwang, ,Unterstiitzen/Gegenwirken;, ,Befreien/Binden; Fithren/Wach-
senlassen’ usw. als sich widerstrebend gegeniiberstehend bestimmt worden sind
und sich hierdurch zwar in ihrer Moglichkeit und Notwendigkeit wechselseitig
autheben konnen, aber gleichermaflen logisch aufgelost werden konnen (ebd.)?
Oder artikuliert sich der Riss, bspw. die Paradoxie von Freiheit und Zwang, erst
durch die moderne ,Erfindung des (autonomen) Subjekts (vgl. Rose 1998), die
das pidagogische ,Einwirken/Gegenwirken/Fithren/Zwingen..." mit der ,,uner-
reichbaren Eigenaktivitit® des Educandus konfrontiert, in der die Adressat_in-
nen ,padagogischer Bemiithungen® in ein spezifisches Selbstverhaltnis ,,zu sich
selbst, zu anderen und zum Wissen“ (Wimmer 2016, S. 54) gelangen? Ist der Riss
also wissenschaftlich konstruiert oder konstituiert sich die Padagogik mit/im
Schatten moderner Paradoxien?

Fir Wimmer allerdings scheint eine solche Grenzziehung, wie sie Ruhloff
zumindest implizit zwischen den ,Widerspriichen (der Bestimmungen) und
dem Widerstreit (der Bauteile)“ vornimmt, nicht haltbar (ebd., S. 55). Sie birgt
einerseits die Gefahr, den Widerstreit der ,Bauteile’ als ausschlieflliches Pro-
blem einer padagogisch-theoretischen Diskussion aufzurufen und es von der
,padagogischen Praxis‘ zu trennen, in der - so behaupten manche - solcherlei
Unlosbarkeiten nicht existieren. Andererseits verleitet eine solche Unterstellung
einer eindeutigen Differenzierung dazu, den Widerspruch der Bestimmungen’
des pddagogischen Gebiudes allein als ein Problem der falschen Reflexion aufzu-
rufen (vgl. ebd.). Fiir Wimmer allerdings sind jene beiden Seiten ununterscheid-
bar; sie konstituieren vielmehr eine Grenze, die sich als mégliche Unmoglichkeit
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artikuliert: Die theoretisch formulierten ,,begrifflichen Bestimmungen® entziehen
sich einerseits einer ,Eindeutigkeit® (ebd., S. 56), schreiben sich aber gleichsam
,trivialisierend* (vgl. Beck/Bonf3 1989) in praktische Konstellationen ein; ande-
rerseits verunmoglichen sich ebenso Versuche der Potenzierung der Reflexivitat
jener padagogischen ,, Aufgabendimension (Wimmer 2016, S. 56), da opponie-
rende Termini, wie Freiheit und Zwang, ,,sich nicht voneinander trennen lassen,
sie beziehen sich aufeinander und heben sich doch gleichsam wechselseitig auf
(vgl. ebd.). Jene umrissene Grenze scheint sich also vielmehr in der Form ei-
ner moglichen Unmoglichkeit zu artikulieren. Das (padagogisch) Mogliche lasst
sich nicht eindeutig vom Unmoglichen unterscheiden: ,,Vielmehr tritt es mit dem
Méglichen zusammen auf, spaltet dieses von Anfang an und stellt das Denken
vor das Problem, anerkennen zu miissen, dass es etwas gibt, was es sich nicht ver-
fiigbar machen kann. [...] Das Denken ist also gezwungen, mit der Méglichkeit
des ,Unmoglichen’ zu rechnen [...].“ (ebd., S. 50).

Ich will an dieser Stelle Wimmers dekonstruktive Spur verlassen und die
Produktivitét jener Spaltung fiir die Pddagogik nicht mit Derrida, sondern mit
Laclaus hegemonietheoretisch nuancierter Verschiebung Derridas nachspiiren,
um im Anschluss daran zu untersuchen, wie eine Situierung in jenem ,Riss’, dem
Antagonismus von moglich/unméglich, denkbar werden kann.

3. unmdéglich/méglich: Antagonismus und ,Grund-Riss’
als Grenz-Fronten

Wenn sich nun aber das Padagogische gerade in der Konfrontation mit dem
Paradoxen, sprich: mit der Gleichzeitigkeit von Moglichem und Unmoglichem
konstituiert, warum wird dann, um das Bild Ruhloffs noch einmal aufzunehmen,
standig und immer wieder neu (von zahlreichen emsigen Maurer-Pddagog_in-
nen) versucht, diesen Riss in der Architektur der Padagogik zu schlieflen? Eine
Antwort, die bspw. Wimmer (vgl. 2016, S. 58) gibt, liegt darin, dass zwar das,
»was [sich] der Erzieher [...] vornimmt, [...] unmdoglich [ist]“ (Luhmann 1991,
S. 22), dass aber das Padagogische sich als eine Notwendigkeit artikuliert, weil es
als sozio-kulturelles Problem in Erscheinung tritt.! Worum es in diesem Span-
nungsfeld von Notwendigkeit und Unmdéglichkeit der Padagogik aber geht, ist die
»Konstruktion® (Wimmer 2016, S. 59) von Identitaten (vgl. auch Schifer 2009),
von spezifischen pddagogischen Ansitzen, die auf jeweils genuine Weise auf diese

1 So treibt bspw. — dies sei nur am Rande angemerkt — Kants Sapere Aude, seine aufklareri-
sche Forderung des ,,Ausgangs des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindig-
keit“ (Kant 2004, S. 5) erst jene Frage voran, wie ein solche Begleitung des Subjekts auf dem
Weg zur Miindigkeit aussehen konnte. Gleichsam zieht aber Kant, fast in einem Atemzug
mit der konstatierten Notwendigkeit der Padagogik als Mittel der Verfolgung eines solchen
Projektes, jenen diskutierten ,architektonischen Riss’ in das Geméuer der Pidagogik ein.
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Problematizitit des Sozialen antworten und argumentieren, warum ihre Weise
dazu in der Lage ist, jenen Riss im Padagogischen zu schlieffen. Ich will im Fol-
genden mit Laclau aufzeigen, wie sich Artikulationen (padagogischer) Identitit
eben nicht durch diese Konfrontation mit Unmdglichkeit begrenzen, sondern
viel eher in Auseinandersetzung mit der Grenze der (Un-)Moglichkeit produziert
werden. Entscheidend hierfiir ist der Begriff des Antagonismus, den Ernesto La-
clau zusammen mit Chantal Mouffe zum ersten Mal systematisch in Hegemonie
und radikale Demokratie (2012) entwickelt. Mit beiden will ich eine zweite Arti-
kulationsweise jenes ,Risses’ eréffnen.

In ihrer Analyse der modernen ,gesellschaftlichen Verhaltnisse® stoflen La-
clau und Mouffe auf die Problematik, dass eben soziale Zusammenhange ,,keine
letzte Buchstablichkeit [mehr — S. W.] besitzen® (ebd., S. 133). Zugleich gibt es
aber auch, nach der aufklédrerischen Negation jeglicher transzendenter Begriin-
dungen, ,keine Moglichkeit“ mehr, ,einen letzten buchstéblichen Sinn [...] fixie-
ren” zu kénnen (ebd.). Laclau und Moufte folgen argumentativ Lefort?, um die-
sen ,epistemologischen Bruch’ (vgl. Bachelard 2015, S. 24) genauer zu umreiflen.
Ich will hier einen Punkt herausstellen, anhand dessen Lefort zu dem Schluss
kommt, dass die Identitdt der Gesellschaft nicht letztgiiltig begriindet werden
kann. Mit Kantorowicz’ The kings two bodies verweist Lefort auf den Bruch, der
sich wihrend des Ancien Régime im absolutistischen Frankreich im 17./18. Jahr-
hundert vollzieht (vgl. Lefort 1990, S. 292). In einer mittelalterlichen Logik wur-
de der Korper des Konigs als geteilt angesehen: Er war sowohl Teil einer sozialen
Immanenz (corpus naturale) als auch Bestandteil einer himmlischen transzen-
denten Ordnung (corpus mysticum) (vgl. Marchart 2010, S. 21). Er diente in der
mittelalterlichen Epistemologie dergestalt als ,Vermittler zwischen der Welt der
Menschen und jener Gottes - dergestalt garantierte er die Einheit der Gesellschaft
(Lefort 1990, S. 292). Im symbolischen Akt der Enthauptung Kénig Ludwigs XV
wihrend der Franzosischen Revolution vollzieht sich damit mehr als nur der
(politische) Bruch mit der monarchischen Ordnung. Die frithere Vermittlung’
zwischen sozialer Immanenz und einem transzendenten géttlichen Grund wird
genau in diesem symbolischen Akt unterbrochen. Mit der Trennung von corpus
mysticum und corpus naturale wird damit symbolisch die Gesellschaft von ihrer
transzendenten Grundlegung getrennt (vgl. Marchart 2010, S. 26), was sowohl
verunmoglicht, ,der® Gesellschaft als auch ihren Elementen eine endgiiltige Iden-
titat zu verleihen. Der ,Ort der Macht* wird entleert (vgl. Lefort 1990, S. 293);
epistemologisch gibt es dergestalt keinen Referenzpunkt mehr, der die Wahrheit
einer bestimmten Artikulation verbiirgen konnte.

2 Mit dieser Problematik des Zusammenhangs von Identitit und Antagonismus habe ich
mich an mehreren Stellen und in Bezug auf unterschiedlichste Problemstellungen bereits
auseinandergesetzt. Fiir eine intensivere Auseinandersetzung als hier moglich: Vgl. Wit-
tig 2018, 2020; Parade/Thole/Wittig 2020, S. 42 ff.

3 Marchart (vgl. 2010, S. 25) verweist auf diese Lesart explizit.
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Hieraus folgt fiir Laclau und Mouffe (2012) im Anschluss an Lefort, dass ,Ge-
sellschaft, trotz der ,Unmdoglichkeit’, sich selbst ,als Objekt* fassen zu konnen,
selbststandig versuchen muss, sich ,als eine rational einheitliche Totalitdt zu
zeigen® (ebd., S. 135). Oder anders: Obwohl Gesellschaft sich keine letztgiiltige
Identitdt mehr geben kann, muss sie trotzdem versuchen, sich eine méglichst
homogene Gestalt zu geben. Trotz seiner Entleerung, d.h. trotz seiner fehlenden
Begriindungbarkeit in ,letzten’ Griinden, verliert dieser ,Ort der Macht® nicht die
Funktion, das Soziale zu konstituieren; er entfaltet nicht langer seine instituieren-
de Kraft durch eine positive Form der Darstellung eines Wahrheit verbiirgenden
Grundes, sondern gerade durch die Entstehung einer ,,Spaltung - Lefort nennt
diese Antagonismus (Lefort 1990, S. 293). Konkret heifit dies, jedes Projekt, das
versucht eine soziale Identitdt zu artikulieren, ist zwangsldufig zum Scheitern
verurteilt: ,Gesellschaft® konstituiert sich aus ,fehlgeschlagenen Versuchen, sich
selbst als universalen und hegemonialen Horizont zu etablieren® (Staheli 2000,
S. 34), weswegen Laclau und Mouffe den Terminus der Gesellschaft negieren und
dazu tendieren, den Begriff des Sozialen zu verwenden (vgl. Laclau/Mouffe 2012,
S. 130). Der Antagonismus blockiert ,,die Schliefung der symbolischen Ord-
nung“ (Laclau 2013, S. 92) dadurch, dass stindig die Unmdoglichkeit einer letzt-
giiltigen Identitit in Erscheinung tritt (vgl. Laclau/Moufte 2012, S. 161).

Nun ist es aber so, dass die Unmoglichkeit der Konstitution von Identitét
gerade in/mit diesen Versuchen auftritt, eben diese hervorzubringen. Identitits-
produktion und deren Scheitern fallen in eins. An den Versuchen, Identitit her-
vorzubringen, die Laclau und Mouffe Artikulation nennen, kann dies sehr gut
nachvollzogen werden. Artikulation umreifit eine Praxis der diskursiven Sinn-
produktion, qua ,In-Beziehung-Setzen® (Nonhoff 2007, S. 36) von diskursiven
Elementen durch Differenzierungen (vgl. Laclau/Mouffe 2012, S. 141). Laclau
skizziert in seinen New Reflections eine solche Logik der Artikulation anhand
zweier Illustrationen. Seine erste, Wittgenstein entnommene, fiihrt schrittweise
in die Nédhe der Frage, wie jene Arbeit am ,architektonischen Riss® umschrieben
werden kann. So schreibt er: ,,Let us suppose that I am building a wall with ano-
ther bricklayer. At a certain moment I ask my workmate to pass me a brick and
then I add it to the wall“ (Laclau 1990, S. 100). Laclau differenziert hier zweifach
vor dem Hintergrund der Frage, wie in einem solchen diskursiven Setting Sinn
produziert wird: Einerseits gibt es sprachliche Praxis: ,,asking for the brick®, an-
dererseits eine Praxis, die als ,extralinguistic“ bezeichnet wird: ,adding the brick
to the wall“ (ebd.). Das ,In-Beziehung-Setzen' jener beiden Dimensionen, der
sprachlich-performativen und der ,nicht-diskursiven; lasst das Setting ,,meaning-
ful“ werden (ebd.). Diese meaning-fulness ergibt sich aber erst in Differenzierung
des Elements (,Stein’) von anderen moéglichen Bedeutungen - sie ist also keine
Fiille, sondern Differenz. Das zeigt sich an der zweiten von Laclaus Illustratio-
nen. Zugleich, und dieses Moment kontaminiert jegliche Form der Artikulati-
on und verweist auf das, was Antagonismus genannt werden kann, verfehlt jede
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artikulierte Identitdt eine Eindeutigkeit, da die Relationierung von diskursiven
Elementen immer in ,socially constructed rules“ (ebd., S. 100f.) verstrickt ist:
»If I kick a spherical object in the street or if I kick a ball in a football match,
the physical fact is the same, but its meaning is different. The object is a foot-
ball only to the extent that it establishes a system of relations with other objects,
and these relations are not given by the mere referential materiality of the objects,
but are, rather, socially constructed.“ (ebd., S. 100, Herv. S. W.). Die Identitdt des
diskursiven Elements ,Stein’ konstituiert sich erst durch Differenzierungen von
anderen Artikulationsweisen von ,Stein": Der Mauerstein ist kein Stein, den man
als archéologisches Relikt bestaunen kann, er ist nicht Teil eines Kunstwerks, er
ist keine Waffe, bereit zum Einsatz bspw. bei einer Demonstration; in diesem
diskursiven Zusammenhang wird er als etwas artikuliert, das zum Bauen (oder
Reparieren) eines Geméuers benutzt werden kann - dies fixiert seine Identitdt in
einer scheinbaren Buchstéblichkeit (zumindest temporir); gleichsam aber heifst
dies nicht, dass dieser Stein nicht noch zu einem Relikt, einem Kunstwerk?, einer
Waffe o.4. werden konnte - er entzieht sich einer Buchstéblichkeit. Hieraus ergibt
sich zweierlei: Die Identitit eines Elements ist instabil, denn zwischen dem Sig-
nifikanten ,Stein’ und seinen Signifikationen erdffnet sich eine nicht schliefSbare
Differenz (vgl. Staheli 2006, S. 2561F.).° Dieser nicht authebbare Antagonismus
verunmoglicht die Fixierung von Identitat und zugleich ermoglicht er eben jene
Fixierungsversuche, indem im Scheitern jener Fixierungen Neubestimmungen
provoziert werden. Er bildet als Gleichzeitigkeit von Mdglichkeit und Unmog-
lichkeit die ,,Grenze jeder Objektivitit“ (Laclau 2013, S. 92).

Wie kann aber nun jene ,Grenze® beschrieben werden? Jener Begriff des Ant-
agonismus, dem es hier nachzuspiiren gilt, artikuliert sich so als Grenze, die sich
von zwei Seiten her betrachten lasst. Einerseits aus dem Blickwinkel einer ,,Logik
der Notwendigkeit® (ebd.). Diese ,wirkt durch Fixierungen, die ,genau, weil sie
notwendig sind, eine Bedeutung etablieren, die jede kontingente Variation elimi-
niert“ (ebd.). So kann man zwar bspw. die Notwendigkeit des Pidagogischen kon-
statieren und daraus Perspektiven, Theorien und praktische Vorschldge formulie-
ren (und so Sinn ,buchstablich’ fixieren und durchzusetzen versuchen); gleichsam
aber scheitern diese ,Sinnfixierungen’ des Padagogischen unweigerlich, denn sie
verorten sich auf einem ,,Terrain des Unentscheidbaren (Laclau 1999, S. 113). Sie
bilden einerseits Bestimmungen, die trotz ihrer Nicht-Bestimmbarkeit getroffen
worden sind. Andererseits, betrachtet man diese Praxis der Sinnfixierung aus der
Perspektive der ,,Zerbrechung jeder buchstiblichen Bedeutung® (ebd., S. 43), ent-
ziehen sich diese Sinnfixierungen jeglicher Buchstiblichkeit, was Re-Artikulatio-
nen provoziert. Moglichkeit und Unmdoglichkeit bilden zwei Seiten einer Medaille,

4 Was sich u.a. an Duchamps Fountain zeigt.
5 Vgl. de Saussures (2016, S. 26 ff.) Unterscheidung zwischen langue und parole. Vgl. hierzu
auch Stiheli 2006; Nonhoft 2007, S. 36.
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zwei Seiten eines Risses. Beide gehen dabei eine ,,Beziehung trennender Grenzen,
von Grenz-Fronten (frontiers)“ (Laclau/Mouffe 2012, S. 43f,; Herv. i. O.) ein. D.h.
sie ,verschmelzen' in Gegensitzen, die gerade in/mit den Versuchen der Fixierung
eines bestimmten Gegenstandes auftauchen; sie bilden ,,die rein negative Umkeh-
rung des anderen® (ebd., S. 44). Vor dem Hintergrund der Frage also, wie eine sol-
che Arbeit am ,Grund-Riss’ der Padagogik aussehen konnte, zeigt sich aus diesem
Blickwinkel, dass eine derartige Betatigung, wahrend sie den Riss zu verschlieflen
versucht, diesen gleichsam wieder 6ffnet. Die (padagogischen) Maurer_innen
sind so, in ihrer Arbeit an der paradoxen Grenz-Front des Pidagogischen, zu-
gleich (padagogische) Maraudeur_innen. Sie brandschatzen, wihrend sie Identi-
tat zu konstruieren versuchen. Laclau schildert diese ,,doppelte Leere (ebd., S. 44)
des Antagonismus als ,Grenz-Front‘ anhand des Gegensatzes moglich/unméglich.
Dessen Verstrickung soll an zwei von Laclau diskutierten Problematiken aufge-
zeigt werden: Toleranz (a) und Macht (b).

a) Toleranz: Folgt man Laclau (1999), so muss man, will man bestimmen, was
Toleranz ist, zugleich ihr eigenes Gegenteil, die Intoleranz, ausschlieflen.
Kann man aber immer noch von Toleranz sprechen, wenn bspw. das Into-
lerante ausgeschlossen wird? Laclau verweist darauf, ,daf sich eine nicht-
diskriminierende Toleranz selbst verunmoglicht® (ebd., S. 118). Wird das
Intolerante bspw. ,,iiber einen bestimmten Rahmen hinaus [toleriert] so
fihrt dies moglicherweise zur ,,Installierung einer ginzlich intoleranten Ge-
sellschaft“ (ebd.). Bindet man diese notwendige Diskriminierung im Begriff
der Toleranz aber bspw. an ein ,,Moralempfinden der Gemeinschaft®, ein
»nhormatives Prinzip“ (ebd.) des Urteils, so konnte man einwenden, dass die-
se Paradoxie hin auf einen sozio-kulturellen Konsens, wenn nicht gar auf ei-
nen sensus communis aufgelost erscheint. Dem muss aber entgegengehalten
werden, dass in einer solchen konsensuellen, sozio-kulturellen Dimension
der Toleranz ,,die Grenze zwischen dem Tolerierbaren und dem Intolerablen
[...] in eine Grenze zwischen dem moralisch Vertretbaren und dem Nicht-
vertretbaren verwandelt wird“ (ebd., S. 119). Diese Grenze artikuliert sich
als sozial bestimmte Grenze, wodurch Toleranz ad absurdum gefiihrt wird.
In beiden Fillen aber werden Toleranz und Intoleranz wechselseitig zu den
eigenen Bedingungen der (Un-)Moglichkeit. Toleranz ermdglicht und ver-
unmoglicht Intoleranz zugleich, vice versa. Und zugleich ist die ,,Scheidelinie
zwischen Toleranz und Intoleranz® nicht genau identifizierbar, ihre Unter-
scheidung ist ,,unentscheidbar® (ebd., S. 120f.).

b) Macht: Eine ahnliche Verstrickung von Moglichkeit und Unmdéglichkeit
zeigt sich an dem problematischen Verhéltnis von Macht und Freiheit. Es
folgt dem bereits angerissenen ,,Paradox: das, was die Freiheit beschrankt -
das heiflt die Macht - ist auch das, was die Freiheit moglich macht.“ (ebd.,
S. 122). Die Ausiibung der Macht artikuliert sich so als ,,Unterdriickung von
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Moglichkeiten [...], die nicht aktualisiert” werden (ebd.). Zugleich ist Macht
aber gleichsam die Bedingung der Moglichkeit der Freiheit, denn die ,Un-
terdriickung’ spezifischer Moglichkeiten kann nur durch Freiheit erfolgen.
Jene Paradoxie umreift etwas, das weiter oben schon thematisiert wurde.
Laclau geht aber, vor dem Hintergrund des Gedankens der ,Grenz-Front;,
mit dem er jene paradoxale Konstellation thematisiert, ein Stiick weiter. Jene
Gleichzeitigkeit der Moglichkeit/Unméglichkeit (von Toleranz/Intoleranz,
von Freiheit/Macht) wirkt nicht kastrierend; sie ist vielmehr ein Verhiltnis
»der permanenten Neuaushandlung und Verschiebung ihrer wechselseitigen
Grenzen® (ebd.).

Laclau weist (im Anschluss an Derridas Dekonstruktion) aus, dass eine solche
Entscheidung, die Moglichkeiten unterdriickt, zwar ,,als solche stets ein endlicher
Augenblick der Dringlichkeit und Uberstiirzung [ist]“ (ebd., S. 123); dennoch
aber ist eine solche Entscheidung immer eine hegemoniale (vgl. ebd., S. 138).
Hegemonie ruft, im Anschluss an Gramscis Erorterungen des Begriffs, soviel sei
in aller Kiirze gesagt, fiir Laclau und Mouffe einen ,,Typus politischer Beziehung“
(Laclau/Mouffe 2012, S. 184) auf, der bestimmte Artikulationsweisen von Iden-
titdt innerhalb des Raumes der Politik als rationaler und wahrer artikuliert als
andere. Hierdurch versucht eine solche Form der Relation sich selbst als ,alterna-
tivlos® gegeniiber anderen konkurrierenden Thematisierungen einer bestimmten
Problematik darzustellen und strebt sowohl nach Konsens als auch iibt eine sol-
che Relation Zwang aus. Sie legt hierdurch eine bestimmte Form der Entschei-
dung in Konfrontation mit diesem Spannungsfeld von Moglichkeit/Unméoglich-
keit nahe und verschlief8t andere Moglichkeiten der Entscheidung. Allerdings ist
»keine hegemoniale Logik“ imstande ,,die Totalitit des Sozialen begriinden und
so jenen alles durchlaufenden Riss wieder endgiiltig ,verndhen' zu kénnen (ebd.).
Dennoch aber artikuliert sie ein bestimmtes Wahrheitsregime* (vgl. Foucault
1999, S. 196), welches zumindest tempordr versucht jenen Riss imagindr zu ver-
schlieflen. Schifer (2012) verweist bspw. in seiner Genealogie der Pidagogik dar-
auf, dass Kdmpfe um Hegemonie (vgl. ebd., S. 271F.) in der modernen Geschichte
der Padagogik permanent ablaufen, dass aber eben auch die artikulierten ,\Versoh-
nungsperspektiven® (ebd., S. 117) des ,Grund-Risses’ der Pddagogik mit Hegemo-
nieanspriichen vertreten werden. Uber jene Besetzungen einer spezifischen Art und
Weise, jenen Riss zu bearbeiten, ,verfestigt sich ein Macht- und Wahrheitsregime,
das die Moglichkeit und die Geltung der Zuschreibung des Préadikats ,padagogisch’
sowohl im Hinblick auf Aussagen wie Praktiken zu regieren beansprucht.“ (ebd.,
S.242). Es verfestigen sich bestimmte Artikulationsweisen, wie von bestimmten
Termini zu sprechen sei, um sie als ,padagogisch’ qualifizieren zu konnen. Es arti-
kulieren sich ,Sedimentationen’ von Erziehung, Bildung, Schule, Autoritat, Wissen,
Lernen usw., die sich gleichsam in dieser spezifischen Weise durch Hegemonie,
d.h. qua Konsens ,,gepanzert mit Zwang“ (Gramsci 1999, S. 783), durchsetzen.
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Gleichsam will ich in den letzten Atemziigen dieses Beitrags zuriickfragen:
Wie kann eine solche ,Neuverhandlung® des (antagonistischen) Vexierbildes
Moglichkeit/Unméglichkeit gedacht werden, wenn gleichsam hegemonial im-
mer schon eine bestimmte Weise der Entscheidung fiir etwas als méglich und ra-
tionaler suggeriert wird. Oder frei nach ,Ton Stein Scherben: Wenn jener ,Grund-
Riss® in der padagogischen ,Mauerarbeit’ nicht verschlieflbar ist, sondern jegliche
Form der konstruktiven Arbeit an jenem Riss diesen zugleich wiederertfinet;
wenn diese Arbeit am Riss zugleich (padagogische) Marauder_innenarbeit ist,
dieses Sich-Wieder-Auftun des Risses aber in hegemonialen Operationen immer
wieder verdeckt wird, wie kann man dann eigentlich noch kaputt machen, was
uns kaputt macht? Wie kann subvertiert werden, was eine Neuverhandlung des
Vexierbildes der (Un)Moglichkeit verhindert?

4. Keine Experimente, bitte! Das Labor als Raum der
,Ubung im Denken’

Eine mogliche Perspektive auf die Neuverhandlung der Grenz-Front der (Un)Mog-
lichkeit erdffnet meines Erachtens die Idee, das Padagogische als Experiment zu
betrachten (vgl. Ahrens 2011). Folgendes Beispiel: Fiir die Bundestagswahl 1957
warb der damalige Bundeskanzler der BRD, Konrad Adenauer, mit dem Slogan
»Keine Experimente“ und forderte damit zur Konservierung des Erreichten auf.
Auch angesichts des Einmarschs der Sowjetunion 1956 in Ungarn und des erreich-
ten Wirtschaftswunders® artikulierte dieses Werbeplakat eine Alternativlosigkeit
der CDU-Regierung - jenseits dessen nur Unmoglichkeit und Irrsinn. Dem das
Experiment preisenden Kiinstler Heinz Mack stief3 dieser Versuch der Artikulation
einer Hegemonie sauer auf: ,,Kurzentschlossen griff Mack damals zum Farbtopf
und tbermalte auf den CDU-Plakaten an den Litfalsaulen das Wort ,keine’ mit
schwarzer Farbe. Dafiir musste der aufmiipfige Kiinstler 24 Stunden in Haft ver-
biiflen. ,Wir wurden auch bezichtigt, dass wir nicht mehr alle Tassen im Schrank
hitten; erzahlt Mack rund 65 Jahre spéter der Deutschen Presse-Agentur (dpa
2021). Das Zuwiderhandeln und das Hochhalten des Experimentellen fithrt Mack
ins Gefingnis; seine Aktion wird zum Wahnsinn erhoben. Aber: Was macht das
Experiment zu etwas, das subversiv auf hegemoniale Kontexte wirken kénnte?
Unter dem Experiment will ich an dieser Stelle nicht (nur) das klassische na-
turwissenschaftliche Experiment verstehen. Es geht nicht um die Riickkehr eines
souverdnen Subjekts in Gestalt einer rationalen Experimentatorin, die ,,den natur-
gesetzlichen, sozialen, psychischen usw. Prozess, den er/sie beobachten will, mit
kiinstlichen Mitteln willkiirlich ein[leitet] und [...] ihn nach Méglichkeit kont-
rolliert ablaufen [lisst]; die ,,Faktoren und Variablen [eindeutig identifiziert und
isoliert]“ und klare Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge konstruiert (Berg 2013,
S. 140). Die experimentelle Praxis ,durchquert® (Bippus 2019, S. 39) vielmehr
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»hatur-, sozial- und kulturwissenschaftlichen Disziplinen® und transformiert ihre
Gestalt ,,gegenstandsabhéngig mit unterschiedlichen Zwecksetzungen und Mog-
lichkeiten (Berg 2013, S. 140). Eine ,einheitliche Definition wissenschaftlichen
Experimentierens® gibt es schlichtergreifend nicht (ebd.). Zwar kann man eine
Durchsetzung einer spezifischen Artikulationsweise des Experimentierens als
einer hegemonial naturwissenschaftlichen Praxis mit dem ,,Topos einer Scienti-
fic Revolution im 17. Jahrhundert“ konstatieren, die vor allem mit dem Namen
Francis Bacon verbunden scheint: Mit seiner Perspektive wird das Experiment als
»ein methodisch neu gegriindetes“ Verfahren hervorgebracht und stellt ab diesem
Zeitpunkt ,ein gesetztes Verfahren [dar], das den Status der Naturwissenschaf-
ten erkenntnistheoretisch wie wissenssoziologisch derart grundlegend verdnder-
te, dass das Experiment seit dem 19. Jahrhundert zum Paradigma der (Natur-)
Wissenschaften werden sollte“ (Berg 2019, S. 83). Im 17. Jahrhundert aber ,war
das Experimentieren [...] weder ,patentiertes’ festgelegtes Verfahren der Natur-
wissenschaften noch war ein bestimmtes Prozedere fortan damit fixiert oder gar
gebrduchlich® (ebd., S. 85). Der ,epistemische Umbruch® (ebd., S. 83), der dem
Experiment vielmehr zum Durchbruch verhalf (der dem Bruch, der mit dem
Wegfall transzendent verbiirgter Wahrheit bei Lefort, gar nicht so unahnlich er-
scheint), versteckte sich im Gedanken, dass alles, jede auch noch so genau gewon-
nene empirische Erkenntnis, in Frage gestellt werden konnte. Es geniigt lediglich
ein in Erfahrung gebrachtes Gegenbeispiel, um einen vermuteten Zusammenhang
zwischen unterschiedlichsten Faktoren plausibel in Frage stellen zu konnen.
Fokussiert man bspw. auf die etymologische Dimension des Experiments —
,experimentum; das in Erfahrung gebrachte -, so treten viele von der hegemonial
naturwissenschaftlichen Besetzung des Experiments verdeckte Konnotationen
aus dem Schatten. In einem solchen Prozess des Experimentierens artikuliert sich
bspw. nicht unbedingt ein rationales Subjekt, sondern vielmehr ein ,experimen-
tierendes Subjekt®, welches zwischen drei Praktiken zerrissen ist: experimentie-
ren, probieren, versuchen (Berg 2019, S. 86). Wahrend das Experiment ,,den Zu-
sammenhang von Ausgangs- und Endzustand per Intervention [explorativ oder
demonstrativ] nachzuvollziehen sucht® (ebd., S. 87), operieren ,probieren’ und
wversuchen’ noch einmal anders. So lésst sich die ,Probe‘ im ,,Bauwesen’, in der
»Militir- und Waffentechnik®, im Bergbau, aber auch in der Kunst beobachten.
Wihrend es in erstgenannten Beispielen vor allem darum geht ,,die Funktionalitét
der technisch eingesetzten Geritschaften [Kanonen, Briicken, Werkzeuge usw. —
S.W.] oder Mittel (wiederholbar) nachzuweisen’, tritt in der Mineralienkunde
und in der Kunst eine andere Art und Weise von ,Probe‘ auf (ebd., S. 86). Es soll
die ,Zusammensetzung einer Mischung® oder das ,,Zusammenspiel eines Ensem-
bles“ erprobt werden. Es geht um das Testen, wie sich Elemente eines bestimmten
Zusammenhangs zueinander verhalten konnten (oder welche (Un)Moglichkei-
ten sich hier er6ffnen). Darauf verweist die Praxis des ,Versuchens’ noch einmal
in verschobener Weise, weil sie die Ambivalenz des Experimentierens umreif3t
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(vgl. ebd., S. 88). Das Experiment changiert zwischen zwei Polen (vgl. Katan-
Schmid 2019, S. 103). Dies wird, laut Berg (2019, S. 88) am franzdsischen Wort
essai deutlich, welches ,,mit ,Probe‘ oder Versuch' ins Deutsche iibersetzt“ einer-
seits auf die ,,Technik des (chemisch-stofflichen) Testens andererseits aber eben
auch auf ,,philosophische Denkbewegung[en]“ (ebd.) verweist. Mit dieser Am-
bivalenz des ,Versuchens’ aber wird der Praxis des (technisch-rationalen) Expe-
rimentierens gleichsam eine Dimension ,,des risikobereiten Wagnisses“ beiseite
gestellt, ,,die dessen wissenschaftlich normierte Regelhaftigkeit stets zu sprengen
bereit ist“ (ebd.). Spétestens der Versuch macht deutlich, dass im Experimen-
tieren das Wagnis eingegangen wird, die Grenze zwischen dem Moglichen und
dem Unmoglichen aufzusprengen und neu zu verhandeln. Das Experimentieren
ist, folgt man Ahrens (2011, S. 58), ein ,,Grenzbegrift“. Es ist der Versuch des
handelnden ,,Uberschreiten[s] der Beschrinkungen des eigenen Weltzuganges*
(ebd., S. 581.), womit dann aber gar keine Differenzierung mehr zwischen einem
geistes-. und einem naturwissenschaftlichen Experimentieren gezogen werden
kann. Das Experimentieren ist eine ,, Arbeit an den Grenzen der eigenen (Un)
Méglichkeiten (ebd.); es ist Grenz-Arbeit.

Der Ort, an dem eine solche Verhandlung der (Un)Moglichkeit stattfin-
den kann, ist das Labor (vgl. Masschelein 2011, 2012, 2016; Masschelein/Si-
mons 2013). Folgt man Masschelein (2012), so sind Labore Orte, an denen ,Ubun-
gen im Denken’/excercises in/of thought stattfinden konnen, wie sie in Referenz
auf Arendt (2020) formulieren. Fiir Arendt ist dieses Denken in die notwendige
Situierung im Gegenwirtigen, verstanden als Zwischen von Vergangenheit und
Zukuntft, verstrickt. Es artikuliert sich in der Liicke zwischen Vergangenem und
Zukiinftigem, eingepfercht zwischen den machtvollen Relationen, die uns bestim-
men, aber vergangen sind und jenen, die dies ebenfalls tun, aber noch nicht sind
(vgl. Arendt 2020, S. 13). Es operiert also nur durch seine Verstrickung in den
hegemonial schattierten Kontext des Symbolischen. Diese Liicke jedoch stellt das
Denken des Gegenwirtigen vor ein Problem, was fiir Arendt an René Chars’ For-
mulierung ,,Notre héritage nest précédé daucun testament — Unserer Erbschaft
ist keinerlei Testament vorausgegangen® (ebd., S. 7): Wahrend vormodern diese
Liicke von der Tradition (metaphysisch) iiberbriickt wurde, erodiert diese Uber-
briickung modern als Begriindung des Sozialen (vgl. Masschelein 2012, S. 358).
Es gibt keine normative Bindung an Tradition mehr, die ,,auswéhlt und benennt,
die tibergibt und bewahrt* (Arendt 2020, S. 9), was die Zukunft zu einer radika-
len Ungewissheit werden lisst. Eine ;Ubung im Denken' als einer Verortung im
Gegenwirtigen artikuliert sich in diesem Kontext als (notwendige) Situierung im
Paradoxen: Es ist mit der Notwendigkeit konfrontiert, sich auf Basis des Vergan-
genen denkend zum Zukiinftigen verorten zu miissen, obwohl dies unméglich
ist. Und so kann das Denken das (unbestimmte) Gegenwirtig-Sein im Gegen-
wartigen nur iibend und experimentell erkunden, indem es die Grenze der (Un)
Maoglichkeiten stindig befragt und sondiert. Labore, als Rdume jener ,Ubungen
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im Denken) bilden damit fiir Masschelein und Simons keine Orte, an denen die
,Ubungen' erlernt werden; jene Ubungen miissen performativ als ,,Erfahrung des
Paradoxen“ (Wimmer 2016, S. 332), als Konfrontation mit der Gleichzeitigkeit
von Moglichkeit und Unmoglichkeit vollzogen werden (vgl. Masschelein 2012,
S. 357).

Insofern, dies sei abschlieflend angerissen, folgt das Setting eines solchen La-
bors dem Modus der Verfremdung des Eigenen/Gewohnten: Es dekonstruiert ei-
nerseits hegemonial besetzte padagogische Problematiken und macht diese zum
Verhandlungsgegenstand: ,,I think that what is important today is to make the
questions — What is education?, What is adulthood?‘; What is a child?; What is a
university?‘; What is a school?; What is a family?‘; What is an asylum?‘; What is
a teacher?; What is a student?‘ etc. - once more into real questions i.e. into mat-
ters of concern (matters that make us think), and into ,common' things or public
things, res publica“ (Masschelein 2012, S. 369). So zerfillt bspw. die Frage What
is school?‘ fiir Masschelin/Simons (2012) in unterschiedlichste Spannungsfelder
zwischen Befreiung und Unterwerfung: zwischen Zuganglichkeit und Unzugéng-
lichkeit eines Gegenstandes fiir Schiiler_innen (die Schultafel und die Kreide die-
nen hier als Analysegegenstand fiir die gleichzeitige Offnung und Verwehrung der
Welt - vgl. ebd.,, S. 37), zwischen dem freien Gebrauch technischer Moglichkeiten
(und hierunter zdhlen auch Tafel, Kreide, Stift, Buch, Tablet etc.) der Schule und
gegebener Anleitung, wie diese zu benutzen seien (vgl. ebd., S. 50) usw. Andererseits
konfrontiert das Labor die in es involvierten Subjekte praktisch mit eben jenen (un-
aufloslichen) Spannungsfeldern: (,we need to expose ourselves to concrete issues®)
(Masschelein 2011, S. 361). Und zugleich dokumentiert es diese Konfrontation:
»Iherefore the laboratory is also a place of registration. It develops the equipment
(devices) to ,see‘ something, and entails preparations, not in order to see what we
think, but to think what we see, to expose our thinking to what is happening and to
get through our own reflections in order to see a new“ (ebd.). Insofern kénnte das
Labor ein Ort sein, an dem die Frage nach der Verortung im Paradoxen iiber das
in Frage stellen des vermeintlich Selbstverstandlichen gestellt wird und an dem mit
der unentscheidbaren Grenze der (Un)Moglichkeit experimentiert werden konnte.
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Sind Paradoxien besser als Vorurteile?
Eine Rousseau-Auslegung

Jurgen Oelkers

Im zweiten Buch des Emile bittet Rousseau seine Leser um Verzeihung, allerdings
nicht alle Leser, sondern nur die gewohnlichen und ordinéren, also die ,lecteurs
vulgaires®. Thnen wird gesagt: ,,Pardonnez-moi mes paradoxes® (O.C. IV/S. 323).
Zum Denken brauche man Paradoxien und deswegen miisse er sagen: ,,J’aime
mieux étre homme & paradoxes quhomme a préjugés“ (ebd.).

Unmittelbar vor dieser Passage hat Rousseau einen Grundsatz seiner Erzie-
hungstheorie formuliert und dabei die Form einer gewagten Behauptung ge-
wihlt: ,Oserai-je exposer ici la grande, la plus importante, la plus utile régle de
toute [éducation? Ce nest pas gagner du tems, cest den perdre® (ebd.).! In der Er-
ziehung muss man die Zeit verlieren und nicht gewinnen. Eine Erziehung, die die
Gegenwart fiir eine ungewisse Zukunft aufopfert, ist ,,barbarisch® (ebd., S. 301).

Das stellt die gewohnliche Ansicht der Erziehung auf den Kopf. Sie geht nicht
nur davon aus, dass sich die Gegenwart auf die Zukunft ausrichten ldsst, sondern
dass mit der Erziehung, wenn sie so frith wie moglich beginnt und so intensiv wie
notig erfolgt, die Zukunft gezielt beeinflusst werden kann. Gemeint ist seit der
griechischen Antike die Zukunft des Kindes wie der Gesellschaft.

Rousseaus Vorstellung von Erziehung kennt nicht nur diese eine Paradoxie,
sondern sie ist voll davon. Fiir die Gesellschaft werden die Kinder am besten er-
zogen, wenn sie keine Gesellschaft erfahren. Die Erziehung soll der Natur folgen,
aber im Emile gilt sie einem Knaben, nicht einem Médchen oder gar beiden. Die
einzige Gewohnbheit, die das Kind annehmen soll, ist keine Gewohnheiten anzu-
nehmen (ebd., S. 282).

Die Erziehung kann einfach dem Weg der Natur folgen, der aber nie néher
bestimmt wird. Diese natiirliche Erziehung richtet sich auf das einzelne Kind,
doch die Theorie sieht starre Phasen der Entwicklung vor, die bei allen Kindern
gleich sind. Am Ende wird eine Zukunft erreicht, die zuvor gar nicht angestrebt
wurde oder die Gesellschaft, die nie vorhanden war.

Paradoxien dieser Art sind Provokationen, die das Undenkbare denkbar ma-
chen sollen. In der englischen Sammlung A Century of Philosophical Paradoxes,
die 1730 in Dublin erschienen ist, wird entsprechend definiert:

1  Die Rechtschreibung der Pléiade-Ausgabe folgt dem Original.
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»A paradox is a seeming Falsity, but a real Truth; ‘tis that, to unthinkable Persons, seems
absurd or impossible; but to a thoughtful Man, is plain and evident: The main Drift
whereof is to wet the Appetite of an inquisitive Learning, and to set him upon Think-
ing“ (A Century 1730, S. 3).2

Zeit verlieren in der Erziehung gehort fiir Rousseau ebenso dazu wie die Idee,
dass die natiirliche Erziehung frei von Moral sein und ohne Tugendunterricht
stattfinden sollte, was die zeitgendssischen Ansichten erneut auf den Kopf stell-
te. ,La premiére éducation doit donc étre purement négative. Elle consiste, non
point a enseigner la vertu ni la vérité, mais a garantir le coeur du vice et lesprit de
lerreur” (O.C. 1V/S. 323).

Das soll mit Methoden der indirekten Erziehung moglich werden, die be-
wirken, dass das Kind nicht merkt, wer sein ,,maitre“ ist (ebd., S. 325, 364). Der
»gouverneur des Kindes vertritt die Natur und deshalb kann Rousseau verlan-
gen ,,laissez meurir lenfance dans les enfans® (ebd., S. 324). Erziehung findet in
der Gegenwart statt, also soll dem Kind bis zum zwolften Lebensjahr nur vermit-
telt werden, was dafiir notig ist (vgl. ebd., S. 329).

Das Kind lernt an den Dingen, nicht an Personen, obwohl es von einer er-
wachsenen Person unterrichtet wird (vgl. ebd.). Diese Person hat keinen Namen
und soll doch eine enge Beziehung eingehen. Und sie soll sich allein vom ,,inté-
rest présent des Kindes leiten lassen (ebd., S. 358), wihrend in der Erziehung
doch ein Plan der Natur verwirklicht werden soll (vgl. ebd., S. 359).

Paradoxien gehoren zu den Strategien, mit denen bei Rousseau der Leser er-
zogen wird und dies gegen seine Intuitionen (vgl. Scott 2020, ch. 3, S. 126-163).
Auch wer Rousseaus Erziehungstheorie ablehnt und bekamptft, ist auf sie fixiert,’
namlich muss seine Themen neu oder anders besetzen, etwa indem der Con-
trat Social abgelehnt oder behauptet wird, dass gerade die christliche Religion
die Erziehung perfektioniert (vgl. Roussel 1769, S. 116, 191). Wenn das natiirli-
che Gesetz die Grundlage jeder Erziehung ist, dann kann es nur das Gesetz des
Schopfergottes sein (vgl. ebd., S. 168).

Vor Rousseau ist die Erziehung der Kinder wohl auf die Natur bezogen, aber
nie paradoxal gesehen worden, weil Moral oder Tugend als Ziele galten, oft christ-
lich ausgerichtet, und die Theorie so keinen Spielraum hatte fiir Paradoxien. Das

2 mapddoda nannten die Stoiker Aussagen, die Verwunderung hervorrufen und im Wider-
spruch zur allgemeinen Meinung stehen (Cicero 2004, S. 202f.). “ der Jiingere ** fiir Cicero
der perfekte Stoiker ,et ea sentit quae non sane probantur in vulgus® (ebd., S. 200).

3 Der Emile hinterlisst einen ,lecteur frappé“ (Gerdil 1764, S. 8).
Verfasser ist der Prediger Claude Roussel (1720-1793?), der 1752 Pfarrer der Kathedrale
Saint-Germain in Chalons-sur-Marne und dort ein Jahr spater Kaplan wurde. Nach der
Schliessung der Kirche 1772 war er als Direktor des Priesterseminars titig. In der literari-
schen Gesellschaft von Chalons war er ein vehementer Kritiker der ,,philosophie moderne*.
Er starb wihrend der Revolution.

101



gilt auch fiir Versuche, die Erziehung nicht mehr kirchlich zu fassen und sie als
Aufgabe von Eltern und Kindern gleichermaflen zu sehen (vgl. Bordelon 1694).

Dem christlichen Denken sind Paradoxien geldufig, aber auch heilig, etwa
die Paradoxien der Eucharistie (vgl. Léon 1663).° Sebastian Franck hat in der
Einleitung zu seinem Buch Paradoxa (1542) gar in der Theologie, also in ,,dem
rechten Sinn der Schrift, nichts ,,als ein ewiges Paradoxon® sehen wollen, ,,gewiss
und wahr wider allen Wahn, Schein, Glauben und Achtung der ganzen Welt“
(Franck 1995, S. 4).

Aber die Erziehung ist nie im Sinne Rousseaus ,negativ‘ verstanden worden.
Vor allem deswegen erregte der Emile so grofies Aufsehen und emporte Mitte
des 18. Jahrhunderts so viele Zeitgenossen. Offen mit Paradoxien der Erziehung
zu denken, war storend und verursachte Kopfschiitteln, also wirkte die Strategie
genauso, wie von Rousseau beabsichtigt.

Folgt man Antoine Furetiéres einflussreichem Dictionnaire universel, dann
besteht die oberste Pflicht jedes Familienvaters darin, seinen Kindern eine
gute Erziehung (une bonne éducation) zu Teil werden zu lassen, was das Ge-
genteil ausschlielt. ,II ne faut point amollir les enfans par une éducation
indulgente&delicate®, also die Kinder diirfen nicht geschwécht werden durch eine
Erziehung, die allzu nachsichtig und zartfithlend ist. Erziehung selbst ist Kul-
tivierung und Erhebung des Geistes ,,s0it pour la science, soit pour les bonnes
moeurs” (Furetiere 1727, S. 25).°

Zum Beleg wird der Schriftsteller und savoyische Historiograph César Vi-
chard de Saint-Real zitiert (vgl. ebd.). Das Zitat steht fiir die Auffassung von Er-
ziehung, die Rousseau bekampfen sollte.”

»Lart & 'Education toute seule ne sauroient faire un homme de grand mérite; mais la
Nature seule ne le peut guéres plus: & si javois & choisir, jaimerois encore mieux une
Education excellente avec un Naturel médiocre, que le plus riche Naturel du monde

avec une Education ordinaire. (Saint-Real 1740, S. 241)

Wer schlecht gebildet ist, keine Forderung erhalt und in der Jugend durch viele
Hinde geht, hat trotz passabler Studien und Examen Schwierigkeiten, in der Welt
voranzukommen, auch wenn er begabt ist (vgl. ebd., S. 241 u. pass.). Und selbst
mit einer guten Bildung kann man leicht ein ,,malheureux poete werden (ebd.,
S. 247). Aber gerade diese Risiken sprechen dagegen, sich einzig auf die Natur zu
verlassen.

5 Verfasser ist der franzosische Karmeliter und Hofprediger Léon de Saint-Jean (1600-1671).
6 Seitenzahlung nach der PDF-Datei. Das Buch hat keine Paginierung.
7  Das Zitat eroffnet die Briefsammlung Césarion, die 1684 zuerst publiziert wurde.
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Rousseaus Gebrauch von Paradoxien ist gut belegt und vielfach diskutiert
worden.? Er ibernimmt den ,,style paradoxe“ der Moralisten (Gallard 2019)° und
verwendet ihn gegen den Vorrang der Moral in der Erziehung, also den Vorrang
der Eindeutigkeit. Damit steht er allein. Die zeitgendssische Diskussion der Para-
doxe in Moral und Literatur warnt vor der Lektiire von Paradoxien und so Unein-
deutigkeiten besonders im Blick auf die erotischen Erfahrungen der Jugendlichen
(vgl. Paradoxes 1768, S. 46£., u. pass.)."”

Wer sind nun Rousseaus ,lecteurs vulgaires, denen er seinen Denkstil erkli-
ren muss? Dass er im Zeitalter der Aufkldrung ein ,homme a paradoxes’ sei, hatte
ihm sein Genfer Landsmann Charles Bonnet ins Stammbuch geschrieben, im
Oktober 1755 im Mercure de France und so an einem nicht zu iibersehenden Ort.
Die Paradoxien wiirden dazu fiihren, eine grofle Menge an Inkonsequenzen im
Kauf zu nehmen, die einem Schriftsteller nicht zum Ruhme gereichen."

Entgegen den zeitgenossischen Unterscheidungen sind Rousseaus ,lecteurs
vulgaires’ nicht die ungebildeten oder uninteressierten Leser, sondern seine in-
tellektuellen Kritiker, die ihn aus seiner Sicht absichtlich missverstehen und ihm
seine Kithnheit nicht verzeihen. Die vulgéren Leser sind ,les philosophes;, schrieb
Rousseau in seiner Antwort an Bonnet, der gerade seine ersten philosophischen
Traktate vorgelegt hatte.

Rousseau schldgt zuriick, indem er den ,homme & paradoxes’ in einen Eh-
rentitel und eine intellektuelle Auszeichnung verwandelt. Die ,scavants;, also die
Pariser oder Genfer Elite, sind gerade die heillosen Schwitzer und die, die nur
frevelhafte Reden fithren kénnen.

»Supposons qu'un esprit singulier, bizarre, et pour tout dire, un homme & paradoxes,”
savisat alors de reprocher aux autres l'absurdité de leurs maximes, de leur prouver
qu’ils courent a la mort en cherchant la tranquillité, qu’ils ne font que radotter a force

Btre raisonnables, et que §'il faut qu’ils soient vieux un jour, ils devroient ticher au

moins de létre le plus tard qu’il seroit possible.“ (O.C. IIL, S. 231)

Ein anderer ,Paradoxienjdger‘ des 18. Jahrhunderts war der hollandische Philo-
soph Cornelis de Pauw.”® Mitarbeiter am Supplement der Encyclopédie und eine

8 Neuere Studien etwa: O’'Hagan (2005), Scott (2006), speziell zur Erziehung auch Fedi (2011).

9 Pierre-Yves Gallard (2019, S.27-98) beginnt seine Darstellung mit einer ausfiihrlichen
Analyse der linguistischen Theorien von ,,Paradoxien®

10 Verfasser der Schrift ist der deutsche Offizier und Publizist Jakob Eléazar Mauvillon (1743-
1797).

11 Mercure de France (octobre 1755), S. 751.

12 Henning Ritter iibernimmt in seiner Ubersetzung den Ausdruck ,Paradoxienjiger*
(Rousseau 1981, S. 306), den bereits Carl Friedrich Cramer in seiner Ausgabe der Politi-
schen Schriften verwendet hat (Rousseau 1788, S. 215).

13 Neue allgemeine deutsche Bibliothek (1805), S. 36.
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Zeit lang Vorleser FriedrichsII., war de Pauw einer der wichtigsten Opponenten
gegen Rousseaus These vom ,natiirlichen Menschen;, die Bonnet zu seinem Brief
veranlasst hatte.1768 und 1769 erschien in zwei Banden das Buch, das de Pauw
berithmt machte, Philosophische Untersuchungen iiber die Amerikaner," die 1769
auch gleich auf Deutsch verdffentlicht wurden.

Im Vorwort zur deutschen Ausgabe wird die Kolonisierung Amerikas durch
die Européer scharf verurteilt und die ,,Geschichte des natiirlichen Menschen® in
Aussicht gestellt. Dabei komme alles auf die ,,genaue Kenntnis des Subjekts an.
Gegen Rousseau heif3t es: ,,Sinnreiche Hypothesen zu erdenken, welchen Fakta
und Natur widersprechen’, sei in der Forschung unbedingt zu vermeiden. In die-
ser Sache helfe das Genie nichts (De Pauw 1769, Vorrede).

Die Untersuchungen selbst laufen auf den Versuch hinaus, ausgehend von
Klima, Bodenbeschaffenheit und den iiberkommenen Lebensweisen den ,,Ame-
rikanischen Wilden auf seinen Instinkt® zuriickzufiihren (ebd., S. 96). Der Wilde
ist ,weder tugendhaft noch ruchlos®, dazu hitte er keinen Beweggrund. Von bei-
dem hilt ihn ab die ,,Furchtsamkeit seiner Seele®, ,,die Schwachheit seines Geis-
tes, die stindige Notwendigkeit, sich im Mangel seinen Unterhalt zu verschaffen,
»die Gewalt des Aberglaubens® sowie ,,der Einfluss der Himmelsgegend® (ebd.).

Aber all das wird dem Wilden nicht gewahr. ,Sein Gliick ist, nicht zu den-
ken“ und alles nur aus der Not heraus zu verrichten. ,,Seine Vernunft erwacht
nicht; er bleibt Kind bis an sein Ende, sieht nichts voraus, bessert nichts, und lasst
die Natur vor seinen Augen und unter seinen Hénden ausarten, ohne sie jemals
zu ermuntern und sie aus ihrer Trégheit zu befreien (ebd., S. 96f.). Die Wilden
»kennen nichts in der ganzen Natur, und miissen also furchtsam, leichtglaubig,
und folglich abergldubisch seyn“ (ebd., S. 97).

Gegenteilige Befunde werden mit der Bezeichnung ,unverschamtes Buch®
abgetan (ebd.). Genannt werden Jens Krafts danische Studie Kort fortaeling af de
vilde Volkes fornemmeste indretninger Skikke, ac meningerdie (1760), die 1766 auf
Deutsch erschienen ist, sowie die Moeurs des sauvages ameriquains des Jesuiten-
paters Joseph-Francois Lafiteau, die 1724 im franzésischen Original veroffent-
licht wurden.”

Beide zeichnen ein viel positiveres Bild der amerikanischen ,Wilden' als de
Pauw, wobei nur Lafiteau tiber mehrjéhrige Erfahrungen in den franzésischen
Kolonien Kanadas verfiigte. Jens Kraft war seit1746 Professor fiir Mathematik
und Philosophie an der Akademie von Sorg und Cornelis de Pauw, einer der
am meisten beachteten ,philosophes’ des 18. Jahrhunderts, verbrachte sein Leben
tiberwiegend am Hofe und in seinem Kloster in Xanten.

14 Recherches philosophiques sur les Américains, ou Mémoires intéressants pour servir a 'Histoire
de PEspéce Humaine. Avec une Dissertation sur [Amérique & les Américains.
15 Die deutsche Ubersetzung erschien 1752/1753 in Halle.
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Alle drei sind heute weitgehend vergessen, wihrend Rousseaus zweiter Dis-
cours tiber den Naturzustand und die Entfremdung der Gesellschaft bis heute ge-
lesen wird und Diskussionen ausldst. Aber ist das die Folge seines Denkstils und
weil er kein Mann der Vorurteile sein wollte? Oder ist gerade das ein Problem?

De Pauw musste sich in einer eigenen Schrift gegen den Vorwurf verteidi-
gen, er habe die Amerikaner beschrieben ,,par une noire envie“ und so das ganze
Menschengeschlecht herabgesetzt und die Volker Europas belogen. Dagegen
setzt er seine Absicht als Autor: ,Il a voulu démontrer 'avantage infini qua la vie
sociale sur la vie sauvage, l'avantage infini quont les habitants de I'Europe sur les
indigenes du nouveau Monde“ (De Pauw 1772, S. 6). Bemerkt wird auch, dass er
neun Jahre an seinem Werk gearbeitet habe und die Kritik in zwei Stunden ent-
standen sein diirfte (vgl. ebd.).

Auf den Vorwurf, er habe ,,par une noire envie“ geschrieben, also geleitet von
einem schwarzen Verlangen und so von einem Vorurteil, geht er nicht ein. Der
Ausdruck wird in einer franzosischen Ubersetzung der Briefe von Horaz verwen-
det und bezieht sich auf die Absicht, Menschen herabzusetzen und gezielt Hass
(hair) zu verbreiten (Oeuvres d’Horace 1735, S. 310)."”

Dass und wie im 18. Jahrhundert scharfe Klingen gekreuzt wurden, ist heute
fast vergessen. ,Aufkldrung’ hief3 vor allem Streit und natiirlich konnte jeder Au-
tor den oder die anderen bezichtigen, er oder sie schreibe aus Vorurteilen heraus,
also sei nicht rational und folge auch nicht der Vernunft. Aber was wurde im
18. Jahrhundert in Frankreich als ,Vorurteil* angesehen?

Der Abbé Armand-Pierre Jacquin,® vehementer Kritiker der Aufklirung,
verstand darunter in seiner Studie Les préjuges (1760), allgemein ein falsches Ur-
teil. Bei der Studie handelt es sich um ein Woérterbuch der Vorurteile, dem ein
einleitender Essai vorangestellt ist, der den Begriff klaren sollte. Zu Beginn steht
die allgemeine Definition:

»Jentents, par préjugé, tout jugement faux que lesprit regarde comme principe, que
pour cette raison il nexamine plus, & dou il tire dans le courant de la vie toutes les

conséquences qui y ont rapport.“ (ebd., S.V)

Wenn sich diese falschen Urteile beruhend auf starren Prinzipien auf das Wesen
der Dinge oder die Natur der Lebewesen, ihre Eigenheiten etc. beziehen, heiflen

16 Kritiker ist Antoine-Joseph (,Dom®) Pernety (1716-1796), zeitweise Bibliothekar des K6-
nigs von Preussen und so ein direkter Konkurrent am Hofe. Pernety hat 1762/1763 an einer
franzosischen Expedition nach Siidamerika und zu den Falkland-Inseln teilgenommen.
Die Kritik an De Pauw erschien 1769 in Berlin.

17 Die Stelle ist der erste Brief an Augustus im zweiten Band der Epistularum.

18 Armand-Pierre Jacquin (1721-1780) gehorte zum Lehrkorper der Kathedrale von Amiens
und war Mitglied verschiedener Akademien in Frankreich. Jacquin war Kaplan des Comte
du Provence und Historiograph des Comte d’Artois.
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sie Vorurteile (préjugés), beziehen sie sich auf Tatbestdnde, ist von Voreingenom-
menheit (préventions) die Rede. Der Einfachheit halber soll beides ,Vorurteil‘ ge-
nannt werden.

Uber ihren Effekt soll Konsens herrschen: Alle Welt stimmt darin {iberein,
dass die Vorurteile die Ursache und die zweite Quelle der Verirrung unseres
Geistes sind. Und sie sind ebenso schuld an der Verwirrung des Herzens (vgl.
ebd., S.V/VI). Wer besser urteilt, lebt besser. Die ungeregelten Neigungen der
Natur kénnen nicht gegen die lebendige Uberzeugung von Prinzipien und die
exakte Kenntnis der guten Regeln ankommen (vgl. ebd., S. VI).

Es geht daher um das Vermeiden von Vorurteilen und so des ,hommes a
préjugés®. Der wird so beschrieben, wie Rousseau sich offenbar selbst nicht sehen
wollte:

»Plus un homme a de préjugés, moins il est homme & capable de grande choses. Un
homme sensé, ce quon appelle une bonne téte; voila celui qui est propre a tout, & cest

sans doute celui qui a le moins de préjugés. (ebd.)

Die Vorurteile haben viele Quellen. Die erste, die genannt werden muss, ist Er-
ziehung. Man schuldet Eltern und Lehrern Respekt, iibernimmt deren Vorurteile
und muss sich sein ganzes Leben daran abarbeiten (vgl. ebd., S. VII).

Eine andere Quelle ist die Leichtfertigkeit des Geistes. Wer einmal ein Urteil
gehort hat, das brillant und erhellend zu sein schien, wird dem fiir immer folgen.
Leichtfertige Menschen glauben alles, was gesagt wird und das héngt mit ihrer
Lebensweise zusammen (vgl. ebd., S. VIII). ,Les embarras de la vie, la nécessité
de subsister, le cercle étroit des occupations d’'une condition basse & abjecte, tout
cela sert & augmenter & a nourrir les préjugés” (ebd., S.IX).

Damit stellt sich die Frage, ob man die Welt der Vorurteile vermeiden oder
gar sie zerstoren kann. Die Antwort lautet: ,On ne sait rien, on na aucun bon
principe” (ebd.). Manche Vorurteile haben die Wissenschaften und Kiinste zer-
stort, auch eigene Studien, aber nur im Blick auf ein Objekt und mit der Folge,
dass Vorurteile iiber andere Objekte aufgetreten sind und sich vermehrt haben,
wie in einem Garten, den man an einer Stelle kultiviert hat, nur um an anderen
Stellen das Unkraut wachsen zu sehen (vgl. ebd., S.IX/X).

Eine weitere sehr gewohnliche Quelle der Vorurteile sind unsere Laster und
schlechten Neigungen, fiir die sich immer Prinzipien finden lassen. Man zéhlt
viel darauf, die Wahrheit zu wissen, aber wer halt sich daran? Man findet Vergnii-
gen, an das Falsche zu glauben und schiebt alles beiseite, was den Geist autkldren
(éclairer) konnte.

Aber dann kann auch gefragt werden, ob Rousseau nicht einfach eine Schi-
mire oder sich selbst als die grofle Ausnahme beschrieben hat und der Kampf
gegen die Vorurteile nicht einem Sisyphos-Kampf gleichkommt.
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»Personne nest exempt de préjugés. Chomme sensé est celui qui en a le moins. Ce
grand homme est celui qui, aprés avoir détruit les plus grossiers, se tient continuelle-

ment en garde contre les autres.“ (ebd., S. XIII)

Es gibt Vorurteile zwischen den Nationen, solche der Zustinde, der Zeiten und
der Jahrhunderte, schliellich Vorurteile der Sitten und der Religion. Alle diese
Vorurteile lassen sich vielfach teilen und dann kommt man schnell an kein Ende.
Eine Nation denkt nicht wie eine andere, man dachte frither tiber viele Dinge an-
ders als heute und im nachsten Jahrhundert wird man {ber alles und alle anders
denken als in diesem (vgl. ebd.).

Daraus folgt, dass nur wenige Menschen fahig und imstande sind, ihre Vor-
urteile zu reformieren und alle ihre Zweige zu zerstoren, ist ein Ding der Un-
moglichkeit (vgl. ebd., S.XIV), zumal in diesem Jahrhundert alles getan wird, die
Vorurteile zu bestarken, weil jeder sie bekdmpfen soll (vgl. ebd., S. XVTI).

1765 beschreibt der junge Jean-Etienne-Marie Portalis, spater der Staatsrecht-
ler Napoleons, in einer schmalen Broschiire die allgemeine Idee der Vorurteile.
Vorangegangen war eine Auseinandersetzung mit Rousseaus Emile, die Portalis
verfasst hat, als er gerade siebzehn Jahre alt war.

In dem Traktat geht es vor allem um Rousseaus Religionskritik. Zu Beginn
aber steht eine Einschitzung Rousseaus als ambitionierter ,Philosophe’, der den-
ken will ,différemment des autres hommes‘ und nur von der Wahrheit spricht,
ohne auch von Ruhm zu sprechen, den er doch sucht. Aber wer so die Wahrheit
sucht wie Rousseau, liebt noch viel mehr, sich in seinen Meinungen zu irren und
nichts auf die Meinungen anderer zu geben.

Ein Philosoph wie Rousseau sucht nicht danach, die Dinge so zu sehen, wie
sie sind, sondern danach, wie er sich wiinscht, dass sie wéren. Er sieht nur das,
was er sehen will (vgl. Portalis 1763, S. 4) und wire so wiederum ein ,,homme a
préjugés®. Die Dispute der Philosophen, fiigt Portalis hinzu, sind nur Kriege des
Raisonnements, in denen die Vernunft fast immer neutral und so auf der Strecke
bleibt (ebd.).

Die allgemeine Idee der Vorurteile beginnt mit der Feststellung: ,,Les Préju-
gés sont inséparable de 'humanité®. Auch eine gliickliche Erziehung kann nur
das Joch erleichtern, aber uns nicht von allen Vorurteilen befreien. Eine solche
Erziehung kann in uns den Philosophen bilden, aber sie lasst immer den Men-
schen iibrig. Man kann also nicht alle Vorurteile auflésen, dem stehen zu viele
Hindernisse im Weg; was man versuchen kann, ist so viele Vorteile wie moglich
zu beseitigen (Portalis 1765, S. 3).

Warum diese Aufgabe besteht, ist klar: Die ganze Welt weif}, warum Vor-
urteile gefahrlich sind. Sie kénnen Hand in Hand mit den Leidenschaften mar-
schieren und sie kénnen sich auch mit bestimmten Ideen verbinden und dann
zur Gewohnheit werden. Diese Verbindung ist noch weniger zu kurieren als die
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Leidenschaften. Sie machen blind fiir den Augenblick, aber die Vorurteile sind
die Ketten des Verstandes und einmal verankert, weigern wir uns, sie als das zu
erkennen, was sie sind (vgl. ebd., S. 3-4).

Alle Vorurteile sind solche der Parteien oder des Jahrhunderts, oder des Sys-
tems oder der Politik, also, kann gesagt werden, sind Vorurteile von Nutzen fiir
die Gesellschaft. Aber man kann zeigen, wie licherlich die einen sind, wie falsch
die anderen und wie gefahrlich alle. Indem man den Kult verbannt, hort man auf,
einem Idol zu folgen (vgl. ebd., S. 4). Doch was dann als Abhilfe skizziert wird,
lduft auf eine Gesellschaft von Freunden hinaus, ohne einen Hof, ohne Schmeich-
ler und ohne Protektion (vgl. ebd., S. 8).

Eine Gesellschaft ohne Vorurteile bleibt undenkbar. Aber das war gerade die
Frage und der Grund, warum die gesellschaftliche Erziehung in die Kritik gerit.
In anonymen Lettres sur les prejugés du siecle wird gesagt, dass es Sitten gibt, die
nur von den Vorurteilen der Erziehung abhéngig sind und es sich dabei nicht um
die wahren Tugenden handeln konne, weil sie nicht konform sind mit dem wirk-
lichen Gliick in der Gesellschaft (vgl. Lettres 1760, S. 7). Wer also die Erziehung
von den Vorurteilen befreit, die sie beférdert, hat das Mittel in der Hand, alle
Vorurteile zu beseitigen.

Gibt es Vorurteile, die man respektieren muss, fragt Rousseau 1763 im Brief
an Beaumont, also seiner Verteidigungsschrift gegen das Genfer Verbot des Emi-
le. Die Antwort lautet: Das mag sein, aber nur, wenn alles Ubrige in Ordnung
ist und man diese Vorurteile nicht beseitigen (6ter) kann, ohne das zu beseiti-
gen, was sie wieder einldst. ,,On laisse alors le mal pour I'amour du bien® (O.C.
IV/S. 967). Er selbst, Rousseau, habe versprochen, in allen Dingen, die niitzlich
sind, die Wahrheit zu sagen, soweit dies moglich ist, und das konne ihm niemand
abnehmen (vgl. ebd.).

Gemeint ist die gottliche Wahrheit, was ein Zitat aus dem 12. Buch von Au-
gustinus Confessiones untermauern soll (vgl. ebd., S. 967£.). Rousseaus deutet die
Stelle so: Diese Wahrheit gehort allen und sie wére nutzlos, kdnnte man sie nicht
allen kommunizieren. Aber das bezieht sich auf die christliche Gemeinde und
gemeint ist, dass die Wahrheit nicht privat genutzt werden darf."” Rousseau sieht
als Adressat der Wahrheit ,le public® und in diesem Sinne verrit die Wahrheit,
wer sie allein auf sich bezieht (vgl. ebd., S. 968).

Unmittelbar danach greift Rousseau den Unterricht in den zeitgendssischen
Schulen und Universititen an. Mafistab ist die augustinische Wahrheit; wer
sie verrat, findet in sich nichts als Irrtiimer. Die Menschen diirfen nicht halb
unterrichtet werden. Wenn sie im Irrtum bleiben sollen, warum ldsst man sie
dann nicht in der Unwissenheit (ignorance)? Wozu gibt es so viele Schulen und
Universititen, wenn sie dort nichts lernen, was fiir sie wichtig ist zu wissen?
Der Zweck der Gelehrsamkeit konnte darin liegen, das Volk zu hintergehen,

19 Bekenntnisse 12. Buch, Kapitel 25.
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frith seine Vernunft zu verderben und es daran hindern, zur Wahrheit zu finden
(vgl. ebd.).

Der offentliche Unterricht hatte zwei grundlegende Fehler, die zu beheben
nicht moglich war. ,,Cun est la mauvaise foi de ceux qui la donnent, et l'autre
laveuglement de ceux qui la regoivent” (ebd.). ,La mauvaise foi“ ist ein juristi-
scher Begriff, den Jean-Paul Sartre in Létre et le néant philosophisch gedeutet hat.
Der Begriff ist vor Rousseau auch in der katholischen Moraltheologie verwendet
worden und sollte den falschen Glauben bezeichnen (vgl. Bonal 1700, S. 354-
359).%

Rousseau verwendet den Begriff im Sinne von ,Unredlichkeit® der Lehrer, die
die Verblendung ihrer Schiiler bestérken, statt sie zu bekdmpfen. Wenn man die
Vorurteile des Volkes bearbeiten und gegebenenfalls auch verringern will, muss
man beim Volk ansetzen und nicht bei den ,hommes publics;, deren Interessen
immer gleich bleiben. Der Freund der Wahrheit muss daher sein Augenmerk auf
das Volk richten.

Der Ausweg wird mit einem Argument begriindet, das den Emile und den
ersten Discours zusammenfasst:

»Si des hommes sans passions instruisoient des hommes sans préjugés, nos connois-

sances resteroient plus bornées mais plus siires, et la raison régneroit toujours. (ebd.)

Das ist vermutlich Rousseaus grofites Paradox: Die Vernunft gedeiht umso bes-
ser, je beschrankter und deswegen je sicherer die Kenntnisse sind; dann entstehen
Vorurteile erst gar nicht. Dagegen, wer sich auf Biicher verldsst, kommt an kein
Ende und kann auch keinen Frieden halten (vgl. ebd., S. 971).

Bekanntlich soll oder darf Emile in seiner ersten Erziehung nur ein Buch lesen,
nicht etwa die Bibel, sondern Daniel Defoes Robinson Crusoe (O.C. IV/S. 455).
Das Buch soll zeigen, dass man sich wie Robinson auf der ,,ilse déserte auf die
eigenen Krifte besinnen muss und dann auch nur ,les vrais rapports des choses®
lernt, also nicht wie aus Biichern Vorurteile iibernehmen muss (ebd.).

Wie das gehen soll, fragt einer seiner elegantesten Kritiker, wenn doch Ro-
binson ohne Kenntnisse, die nur in der Gesellschaft erworben konnte, weder
sein Schiff hitte steuern noch auf seiner Insel hitte tiberleben konnen (vgl. Ger-
dil 1764, S. 54f.).* Die Paradoxie wire so nichts als ein Vorurteil. ,Cest que la
raison na pas été donnée 3 Thomme pour se suffire a lui-méme* (ebd., S. 55).

20 Der Priester und Jesuitenschiiler Raymond Bonal (1600-1653) griindete 1637 die Glau-
bensgemeinschaft der Heiligen Maria, die ,les bonalistes“ genannt wurde. Sein Cours de la
Théologie Morale war ein Lehrmittel fir die Priesterschulung und erschien zuerst 1651 in
Toulouse und erreichte bis 1685 acht Auflagen. Eine Neuausgabe erschien 1700. Sie liegt
hier zugrunde.

21 Der spitere Kardinal Hyacinthe-Sigismond Gerdil (1718-1802) war Professor der Univer-
sitdt Turin und Hauslehrer als der Emile erschien. Seine Schrift ,contre les principes de
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Aber was wird dann aus dem zentralen Thema von Rousseaus Jahrhundert,
der Aufklarung im Sinne der Verbreitung von Wahrheit und Wissen? Die Auf-
gabe hat Paul Henri Thiery d’'Holbach in seinem Essai sur les préjugés® in ne-
gativer Fassung so gefasst: ,Empécher les peuples de séclairer, cest vouloir les
tenir dans une enfance perpétuelle, ou vouloir les ramener a Iétat des Sauvages“
(D’Holbach 1770, S. 38).

Bei Rousseau geht es um die Bewahrung des urspriinglichen Menschen, der
frei von Vorurteilen aufwachsen soll. Weil dem Wissen nicht zu trauen ist und
Biicher Irrtiimer vermitteln, wird die Gesellschaft von der Erziehung so lange
ausgeschlossen, bis der Mensch stark genug ist, ihr standzuhalten. D’'Holbach
teilt im Blick auf die negative Gewalt der Vorurteile den Befund, aber er zieht
einen ganz anderen Schluss.

In der Zusammenfassung des Essai sur les préjugés wird gesagt: Die Unwissen-
heit, die Irrtiimer und die Vorurtele der Menschen sind die Quellen ihrer Ubel.
Die Wahrheit ist dagegen das Heilmittel (vgl. D'Holbach 1770, S. 1). Die Natur
setzt den Rahmen fiir das menschliche Leben und die Wahrheit, der das Leben
folgen soll und die zwei Bedingungen hat. Sie muss aus der Erfahrung erwachsen
und mit der Vernunft (raison) {ibereinstimmen. Anders konnen wahre und fal-
sche Meinungen nicht unterschieden werden (vgl. ebd., S. 3).

Zu diesem Zweck muss das Volk unterwiesen werden und davon Nutzen ha-
ben (vgl. ebd., S. 44f.). Niitzliche Wahrheiten liefern die Wissenschaften, die Phy-
sik, die Geometrie, die Mechanik, die Medizin und die Chemie. Thre Erkenntnis-
se miissen dem Volk vermittelt werden. Auch die Staatswissenschaft (la science
du gouvernment) zdhlt dazu. Warum soll sie nicht dazu beitragen konnen, die
Regierung zu verbessern (perfectionner) (vgl. ebd., S. 46)?

Die Aufgabe der Verbesserung des Geistes wird als langsam und schwierig
verstanden, weil sie eine Revolution in den Kopfen auslosen muss, wenn sie Er-
folg haben soll. Die Prinzipien der Erfahrung, die sich mit der grofiten Evidenz
verbinden, sind oft die, die am meisten umstritten sind. Sie miissen kimpfen
gegen die Unwissenheit, den Aberglauben, die Gewohnheiten des Denkens, die
Beharrlichkeit der Meinungen und die Eitelkeit der Menschen - ,,en un mot les
intérétes des grands & la stupidité du peuple, qui font qu’ils sattachent toujours a
leus anciens systémes® (ebd., S. 47).

Anders als bei Rousseau sollen die Regierung und vor allem die Erziehung
das Programm der Verbreitung der Wahrheiten im Volk durchsetzen (vgl. ebd.,
S. 49). Zuvor war fiir d'Holbach gerade die Erziehung die Ursache fiir die Ver-
breitung der Vorurteile, die den Menschen davon abhalten, seinen Verstand zu

M. Rousseau” wurde 1763 zuerst in Turin und ein Jahr spiter in Genf verdffentlicht. Zur
Bedeutung dieser Schrift die Studie von Frank (2007).

22 Der Essai erschien 1770 im franzésischen Original in London. Die Verfasserangabe ,,D. M.“
soll in die Irre fithren und bezieht sich auf Jean-Baptiste de Mirabeau (1675-1760). Das
erkldrt auch das Datum unter dem Vorwort, das auf den 7. Mirz 1750 festgelegt ist.

110



gebrauchen und selber zu denken (vgl. ebd., S. 7). Gemeint ist eine Erziehung
»confiée aux ministres de la superstition® (ebd., S. 11).

Kehrt man diese Erziehung um und bindet sie an die Wahrheit, so behilt sie
doch ihre Kraft. Aber dann wire Erziehung selbst paradox, sie soll den Schaden
beheben, den sie selbst verursacht hat, nur ist sie einmal ,alt” und einmal ,neu’.
Und dann miisste es einen historischen Bruch gegeben haben, wihrend sich
praktisch nichts verdndert. Die Erziehung wire falsch und richtig zugleich. Eben
das wollte Rousseau mit seinem Riickzug in die Natur vermeiden.

Einer der Leser von d’'Holbachs Essai war der Philosoph von Sanssouci, der
1772 eine scharfe Kritik veroffentlichte. Er stellte die Erkenntnisfrage: Wenn,
wie d'Holbach behauptet, die meisten Meinungen der Menschen auf Vorurteilen
beruhen, auf Fabeln, Irrtiimern und Betrug, wie kommt dann sein System zu-
stande? Und was wiirde damit gewonnen? ,On a détromper un homme que les
illusions rendent heureux?“ (Examen 1772, S. 9, 12)

Aber offenbar kommt es sehr darauf an, welche Vorurteile und Irrtiimer ge-
meint sind. Religiése Uberzeugungen, die im Verein mit Aber- oder Wunderglau-
ben standen, konnten leicht als Vorurteile abgetan werden, wahrend Leichtglau-
bigkeit in der praktischen Arzneiwissenschaft (vgl. Garn 1795)% als gefahrlich
hingestellt und allméhlich auch so wahrgenommen wurde. Vorausgesetzt wird,
dass sich der Aberglaube trotz medizinischer Aufklarung erhalten hat (vgl. ebd.,
S. 21f) und sehr verstiarkter Handlungsbedarf gegeben ist.*

~Vorurtheile und Aberglauben® des Landvolks aufs Korn zu nehmen
(Muller 1791),” war leichter® als die Vorurteile derer, die die Vorurteile besei-
tigen wollten, es sei denn, sie waren Teil der ideologischen Auseinandersetzung
(vgl. Denesle 1765).7 Dabei durfte auch nicht fehlen, dass die Absicht der Gegen-
seite nur darin bestehen wiirde, Sensationen zu erzeugen und so Aufmerksam-
keit zu gewinnen (vgl. ebd., S. 1-7), was wiederum fiir Aufmerksamkeit sorgen
konnte.

23 Johann Andres Garn (1755-1805) war Amts- und Stadtphysikus in Dahme an der Ostsee
und im sorbischen Schlieben. Er wurde als medizinischer Schriftsteller und Gesundheitsre-
former bekannt.

24 Gemeint sind Vorurteile derart, dass Arzneimittel am Ende iiberfliissig sind, dass ererbte
Rezepte wirksamer sind als neue oder auch solche, die sich gegen landesherrliche Verord-
nungen im Falle von Epidemien richten (vg. Garn 1795, S. 52, 89, 113).

25 Der Schreiber Johann Gottfried Heinrich Miiller ist 1787 von Wiirttemberg nach Wien
ausgewandet und war 1789 in Temeswar im Banat.

26 Es geht um Einstellungen und Uberzeugungen, dass der Gottesdienst immer Vorrang hat
vor der Feldarbeit, Hexen als Brandstifter in Frage kommen oder Besessenheit vom Teufel
verursacht wird.

27 Der Schriftsteller Denesle wurde Anfang des 18. Jahrhunderts in der Stadt Meaux geboren
und starb 1767 in Paris. Er war ein Kritiker der Philosophie des Materialismus und hat
bereits 1747 uber 6ffentliche Vorurteile publiziert.
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Was es bedeutet, in der Theorie der Erziehung auf Paradoxien zu verzichten,
lasst sich an Johann Georg Heinrich Feders Der neue Emil zeigen. In seiner
Erlanger Dissertation Homo natura non ferus (1765) hatte Feder Rousseau als
»paradoxophilos“ bezeichnet” und dann wenige Jahre spéter eine Erziehungs-
schrift vorgelegt, in der das Szenario der natiirlichen Erziehung zugunsten
eines Hofmeister-Arrangements in einem aufgekldrt christlichen Haushalt
verandert wurde (Feder 1771, S. 13-15) und fiir Paradoxien des Denkens kein
Platz mehr war.

Dafiir war Platz firr Schulkritik: Das Lernen soll ,,ohne allen Zwang® (ebd.,
S. 24) vor sich gehen und auf das gewohnliche ,Schulehalten® verzichtet wer-
den (ebd., S. 26). Man hilt mit den Kindern ordentliche Lehrstunden, das ist
schlimm; noch schlimmer ist, dass Lehrer und Lernende dariiber verdrieflich
werden; am schlimmsten ist, dass man die Kinder ldsst, wohin sie wollen, wenn
die Lehrstunden vorbei sind. ,Man ldsst ihnen auf einmal zu viel Freyheit, da
man ihnen zuvor zu viel Zwang anthat“ (ebd.).

Kant machte daraus bekanntlich eine paradoxe Frage, die sich nie abschlie-
Bend beantworten ldsst. Das Denken ist herausgefordert, ohne dass die Vorur-
teile verschwinden. Man ist nie ein ,homme sans préjugés®, wie es in Voltaires
Stiick Nanine (1753) heifdt, wohl aber lassen sich Vorurteile bekampfen und
einige sogar aus der Welt schaffen, wenn gegenteilige Evidenzen tiberwiltigend
sind.

Rousseau sagt im Emile nicht, dass er frei von Vorurteilen sei, sondern dass
er mehr liebe, der Mann der Paradoxe zu sein als ein Mann der Vorurteile. In der
Vorrede zu seiner Dissertation sur la musique moderne (1743) duflert er sich tiber
seine Betroffenheit, was die Vorurteile angeht: ,,S’il est vrai que les circonstances
et les préjugés décident souvent du sort d'un Ouvrage, jamais Auteur n'a di plus
craindre que moi“ (O.C. V/S. 157).

Es geht um die Ablehnung seines neuartigen Notensystems durch die Akade-
mie der Wissenschaften und man kann nur vermuten, was er geschrieben hitte,
wiire sein System angenommen worden. So aber kann er die Offentlichkeit be-
schuldigen, gegen alles zu sein, was sich als neu bezeichnet, ohne dabei von der
Vernunft bestimmt zu sein. Die Hindernisse, die jeder zu iiberwinden hat, der
etwas Neues wagt, sind gestérkt ,,par lhabitude et les préjugés bien plus fort (que
la raison)“ (ebd.).

Wire das sein letztes Wort gewesen, hitte er vermutlich nie angefangen, die
scharfe Waffe der Paradoxien zu benutzen und sich wohl kaum der Erziehung
zugewandt, wohl wissend, dass er dort selbst als ,homme a paradoxes angesehen
und bekampft werden wiirde. Aber eben deswegen ist er ein Stachel im Erzie-
hungsdenken geblieben.

28 Nowitzki/Roth/Stiening (2018), S. 318.
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Il Paradoxien padagogischer
Semantiken



Paradoxien und Dilemmata der
Padagogik der Anerkennung.
Widerspruchskonstellationen und
Moglichkeiten ihrer Entparadoxierung

Paul Vehse

Die Verwendung des Paradoxiebegriffs, der sich in der Erziehungswissenschaft
einiger Beliebtheit erfreut, ist nicht ohne Kritik geblieben. Die Frage, ob der
Begriff aufgrund der Ausweitung der Verwendung als Giitesiegel fiir besonders
spitzfindige Reflexionen dienen konne oder sein inflationdrer Einsatz nicht
vielmehr ein mogliches Verstindnis von Widerspriichen oder Ungereimthei-
ten verstelle, wurde u.a. von Michael Wimmer (vgl. 2006, S. 70) formuliert.
Eine Aufnahme mag diese Kritik in der Form gefunden haben, dass der Para-
doxiebegrift in neueren Publikationen durch andere Begriffe erganzt bzw. er-
setzt wird. Es stellt sich jedoch auch hier die Frage, welches Verstandnis von
Widerspriichen diese Begriffe implizieren und welches Theoretisierungs- und
Klarungspotenzial sie eroffnen.

Ein Gegenstand der padagogischen Reflexion, der den Paradoxiebegriff und
seine Surrogate besonders variantenreich aufruft, ist der der Anerkennung. Da-
bei scheint die Perspektive auf die Ambivalenzen oder Paradoxien von Anerken-
nungsprozessen eine solche ,,Faszinationskraft“ (Rohr 2009, S. 93) auszuiiben,
dass diese im padagogischen Diskurs oft ins Zentrum gestellt werden. Es besteht
allerdings keineswegs Einigkeit dariiber, ob und wie die Widerspriiche von pad-
agogischen Anerkennungsprozessen zu fassen sind. So ist stellenweise explizit
von ,,Dilemmata und Paradoxien® die Rede (Diehm 2000, S. 251; vgl. auch Me-
cheril/Plofler 2009, S. 206), aber auch ambivalenten und dilemmatischen (vgl.
Balzer 2019; Balzer/Ricken 2010; Wischmann 2018) oder in Bezug auf Inklusion
auch von trilemmatischen Konstellationen (Boger 2015).

Der Beitrag versucht nun zunichst, den Diskurs um die Paradoxien von An-
erkennung zu ordnen. Da es fiir eine Begriffsklarung wenig Aussicht gibt, weil
es sich sowohl bei dem Begriff der Paradoxie als auch dem der Anerkennung
um Begriffe mit hoher Ambiguitét handelt (vgl. Rohr 2009; Balzer/Ricken 2010;
Hagenbiichle 1992), wird der Versuch vor allem darin bestehen, die Unterschie-
de verschiedener Widerspruchskonstellationen aus den Texten selbst herauszu-
arbeiten. Anschlieffend werden die Widerspruchskonstellationen systematisiert
und abschliefSend die Mdglichkeiten ihrer Entparadoxierung diskutiert.
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Als Vergleichshorizont fiir die Analyse der Widerspruchskonstellationen
wird, trotz der Aussichtslosigkeit einer abschlieflenden Kldrung, eine Minimal-
definition der Begriffe Anerkennung, Paradoxie und Dilemma zugrunde gelegt.
In einer solchen werden die Begriffe Anerkennung und Paradoxie gelegentlich
auf eine Formel gebracht. Auch wenn darin langst nicht alle Begriffsvarian-
ten abgedeckt sind, mag man diesen Formeln doch wohl zugestehen, dass sie
in nuce sehr viel iiber die Phdnomene der Anerkennung und der Paradoxie
enthalten. Fiir Anerkennung lautet diese: ,x erkennt y als z an, wobei y sei-
nerseits x als Subjekt anerkennt [...]“ (Halbig 2019, S. 1). Fiir die Paradoxie
geht die Formel laut Roland Hagenbiichle auf Heinrich von Kleist zuriick, der
das Paradox als: ,das Zugleich der Gegensitze (Plus/Minus) bestimmt hat®
(Hagenbiichle 1992, S. 37). Anderes als in einem dialektischen Fortschreiten
werde der Widerspruch im Paradox nicht vorwirtsgetrieben, es trete vielmehr
»mit einem Schlag das Eine und sein Anderes in den Blick® (ebd., S. 39), wobei,
was sich ausschliefSe, ,,januskopfig — auf frappante Weise zugleich verbunden®
(ebd.) sei. Wenngleich konkrete Beispiele fiir Paradoxien immer Grenzen ha-
ben, so veranschaulicht das folgende {iber das Verhiltnis des Lebens zu seinem
totalen Anderen, dem Tod, vielleicht das Gesagte: ,Leben heisst Streben® (ebd.,
S. 29). Der dritte bereits genannte Begrift des Dilemmas kann als ein Konflikt
verstanden werden, der sich auf den Werte- und Normenbereich bezieht (vgl.
ebd.). Von der Paradoxie lisst er sich insofern abgrenzen, als Dilemmata nicht
zwangsldufig paradox sein miissen. Vorrangig sind sie mit widerspriichlichen
moralischen Anforderungen verbunden, die sich aber als paradox erweisen
koénnen.

Diese knappe Begriftsklarung soll im Folgenden als heuristisches Werkzeug
dienen, mit dem sich das Ansinnen der vorliegenden Erérterung dahingehend
prazisieren ldsst, dass sich die Frage stellt, ob die Padagogik in Fragen der Aner-
kennung, die immer auch moralische Fragen beriihren, mit einem Dilemma zu
tun hat, ob und wie dieses Dilemma paradox strukturiert ist und welche Mog-
lichkeiten einer Entparadoxierung angedeutet werden.

1. Widerspruchskonstellationen der padagogischen
Anerkennung

Der erste Schritt der Untersuchung, die Differenzierung verschiedener Wider-
spruchskonstellationen, soll anhand von vier ausgewéhlten Texten geleistet wer-
den: Prengel 2002; Helsper/Linghost 2002; Diehm 2000; Mecheril/Pl8er 2009.
Kriterium fiir die Auswahl war, dass die Artikel Widerspriiche der Anerkennung
thematisieren und dabei explizit von Paradoxien und/oder Dilemmata die Rede
ist. Eine Beriicksichtigung von Widerspruchskonstellationen, die sich stirker
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auf die Figur der Ambivalenz beziehen (Balzer/Ricken 2010; Wischmann 2018),
wire an anderer Stelle nachzuholen.

Die ausgewihlten Beitrage wurden anhand von vier Fragen bearbeitet:
(a) Wie wird der Widerspruch formuliert? (b) Wo wird der Widerspruch veror-
tet? (c) Wie wird der Widerspruch bearbeitet? (d) Wie kann die Widerspruchs-
konstellation gefasst werden?

1.1 Widerspruch zwischen Vielfalt und Leistung (Prengel)

a) Formulierung des Widerspruchs zwischen Vielfalt und Leistung

Annedore Prengel befasst sich in ihrem Beitrag ,Ohne Angst verschieden sein?
Mehrperspektivische Anerkennung von Schulleistungen in einer Piadagogik der
Vielfalt“ (2002) mit dem ,Widerspruch zwischen Vielfalt und Leistung® (ebd.,
S.203), der als Anerkennungsproblematik gefasst wird. Die Anerkennung von
Vielfalt betone den Zusammenhang der ,,Anerkennung von Gleichheit und der
Anerkennung von Differenz® (ebd., S. 204) und werde in der Schule mit der An-
forderung der Leistungsbewertung konfrontiert.

In der Padagogik der Vielfalt werde Anerkennung in Form von ,Wertschit-
zung®“ von z.B. ,Leistungsvielfalt, Kulturenvielfalt und Geschlechtervielfalt”
(ebd., S.205) angestrebt, die in ,,demokratischen, egalitiren Verhiltnissen®
(ebd., S.204) verortet wird. Diese ,antihierarchische Offenheit fiir Heteroge-
nitdt gerate in Widerspruch zu dem ,hierarchisierenden Leistungsvergleich®
(ebd., S.207). Zwar konne der Leistungsvergleich zu einem demokratischen
Wettbewerb anregen, werde aber auch zur Legitimierung von Diskriminierun-
gen benutzt. Die Selektionsfunktion der Schule produziere ,,die Anerkannten
und die Auflenseiter (ebd., S. 210) und habe so fir Teile der Schiiler*innen
fehlende Anerkennungserfahrungen zur Folge. Der Widerspruch besteht fiir
Prengel vor allem darin, dass weder die Anerkennung von Heterogenitit noch
der Wettstreit um Leistungen im Sinne einer demokratischen Chancengleich-
heit aufgegeben werden konnen. Dieser Widerspruch sei ,unldsbar® (ebd.,
S.211).

b) Historische Verortung in der Entwicklung postmoderner Anerkennung

Der Widerspruch wird demokratisch und historisch verortet. Pddagogik der
Vielfalt sei im Kontext sozialer und bildungspolitischer Stromungen des 20. Jahr-
hunderts entstanden. Als Kritik an einer geburtsstindischen Statuszuweisung
habe die moderne Piddagogik die leistungsbegriindete Statuszuweisung einge-
setzt, dadurch aber auch die Verantwortung fiir den Erfolg individualisiert. Die
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postmoderne Kritik weise im Namen einer Padagogik der Vielfalt auf die Aus-
grenzung all jener hin, die sich diesem Wettbewerb nicht ,,beugen wollten oder
konnten“ (ebd., S. 205).

c) Bearbeitung des Widerspruchs: Mehrperspektivische und
additive Anerkennung

Fir die Bearbeitung des Konfliktes schldgt Prengel eine ,,mehrperspektivische
Anerkennung der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Schulleistungen® (ebd.,
S.211) vor. Dieser Vorschlag ziele auf einen integrierenden und bewahrenden
Umgang mit Alternativen und erlaube zwischen verschiedenen Perspektiven
»hin- und herzugleiten® (Prengel 2002, S. 211). Um die widerspriichlichen As-
pekte ,,nicht aufzulésen, sondern produktiv auszuarbeiten® (ebd., S. 212), schlagt
Prengel verschiedene, aufeinander aufbauende Perspektiven vor: Menschenrech-
te, Mitgliedschaft, individuelles Lernprofil, faire Konkurrenz, Leistungsvergleich.
In diesem Spektrum sei jede der Perspektiven unentbehrlich und miisse mit den
anderen kombiniert werden, um den Schiiler*innen eine umfassende Entwick-
lung und Selbstakzeptanz ihrer Personlichkeit in einem demokratischen Rahmen
zu ermdglichen. Die Bearbeitungsweise kann als mehrperspektivisch und additiv
gefasst werden.

d) Widerspruchskonstellation: Nicht-paradoxes Dilemma von Anerkennung
und funktionaler Differenzierung

In der additiven Bearbeitung der Widerspruchskonstellation wird weniger
ein Zugleich der verschiedenen Perspektiven geltend gemacht, was fiir ein Pa-
radox sprechen wiirde, sondern ein bestdndiges Changieren (Hin- und Her-
gleiten). Durch die zentralen demokratischen Bezugspunkte der Chancen-
gleichheit und der Wertschitzung des Heterogenen ist der Konflikt moralisch
verankert. Er wird, so ldsst sich zusammenfassend sagen, als ,Dilemmal.]*
(ebd., S. 207), aber nicht als Paradox gefasst. Leistungsbewertung ist aller-
dings, diese Anfrage konnte an Prengels Verortung gerichtet werden, keine
moralische, sondern eine institutionelle Anforderung der funktional diffe-
renzierten Gesellschaft. Der Widerspruch zwischen Vielfalt und Leistung
besteht also zwischen dem moralischen Anspruch der Wertschitzung und
dem Legitimationsmuster funktionaler Differenzierung. Aufgrund der kur-
sorischen Begriffsklarung kann an dieser Stelle nicht abschlieflend geklért
werden, ob diese Konstellation, in der nur von einer Seite her der Wert- und
Normbereich berithrt wird, als Dilemma aufzufassen ist oder ob als Dilemma
nur Konflikte gelten sollten, die zwischen zwei moralisch widerstreitenden
Anforderungen bestehen.
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1.2 Paradoxe Verstrickungen in die Antinomie von Autonomie und
Heteronomie (Helsper/Linghost)

a) Formulierung der paradoxen Verstrickung in die Antinomie von
Autonomie und Heteronomie

Werner Helsper und Angelika Linghost befassen sich in ihrem Artikel ,,Schiiler-
partizipation in den Antinomien von Autonomie und Zwang sowie Organisation
und Interaktion. Exemplarische Rekonstruktion im Horizont einer Theorie schu-
lischer Anerkennung® (2002) mit einer Antinomie der , moralischen Anerken-
nung” (ebd., S. 153).! Die moralische Anerkennung der Schiiler*innen sei etwas,
das es ja gerade pddagogisch erst noch zu entwickeln gelte. Sie bediirfe daher ei-
ner ,,padagogischen Flankierung“ und vollziehe sich in einer ,,Grundparadoxie®
(ebd., S. 137) des padagogischen Handelns, der ,,antinomischen Grundspannung
von Autonomie und Heteronomie“ (ebd., S. 135). Anerkennung ist in dieser pad-
agogischen Situierung auf eine noch im Entstehen begriffene Autonomie gerich-
tet, die durch padagogische Hilfestellung, aber auch Autonomiebeschrankungen
ermoglicht und erzeugt werden soll. Die padagogische Handlungsaufforderung
zur Autonomieentwicklung fallt dabei in den Bereich der ,,pragmatischen Para-
doxie“ (Watzlawick/Baevin/Jackson 2017), wie sie z. B. in der Aufforderung: ,,Sei
spontan!“ besteht. Die padagogischen Handlungsaufforderungen werden von
Helsper und Linghost (vgl. 2002, S. 151f.) insofern als paradox verstanden, als
sie mit Aufforderungen zur Autonomie einhergehen, die ein Befolgen der Auf-
forderung wenig autonom, nachgerade als Zwang zur Autonomie erscheinen las-
sen (Stichwort: ;verordnete Autonomie’, ,simulierte Autonomie’, ,kontrollférmige
Autonomie’).

Neben dieser Antinomie diskutieren die Autor*innen den auch bei Prengel
angesprochenen Widerspruch zwischen Leistungsbewertung und sozialer Wert-
schétzung. Helsper und Linghost gehen davon aus, dass die Leistungsplatzierung
in einer Rangfolge fiir die am unteren Ende platzierten Schiiler*innen ,,Aner-
kennungsverweigerungen® (ebd., S. 123) bedeuten konne. So deutet sich auch in
diesem Beitrag neben der Grundparadoxie von Autonomie und Heteronomie
ein Widerspruch zwischen hierarchisierender Leistungsbewertung und fiir alle
Schiiler*innen gleichermaflen erfahrbarer individueller Wertschitzung an. Im
Folgenden wird es aber vor allem um das erstgenannte Strukturproblem der pad-
agogischen Bearbeitung der Antinomie von Autonomie und Heteronomie gehen,
das in Helspers und Linghosts Beitrag im Vordergrund steht.

1  Damit wird ein weiterer Widerspruchsbegriff eingefiihrt, mit dem Helsper (2016) grundle-
gende Spannungen im professionellen padagogischen Handeln fasst.
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b) Anerkennungstheoretische und professionstheoretische Verortung

Verortet wird der Widerspruch innerhalb der von Axel Honneth (2003) in seiner
Anerkennungstheorie entwickelten Unterscheidung ,,affektiver, kognitiv-morali-
scher und sozialer Wertschitzung des Einzelnen und damit individueller Aner-
kennung“ (Helsper/Linghost 2002, S. 132) und innerhalb der von Helsper (2004;
2016) entwickelten Unterscheidung von padagogischen Antinomien und Para-
doxien.? Dazu wird die Anerkennungstheorie fiir schulische Zusammenhange
ausgelegt und von den Autor*innen konstatiert, schulpddagogische Anerken-
nung orientiere sich vor allem an der kognitiven-moralischen Achtung sowie der
sozialen Wertschdtzung (vgl. ebd., S. 137), zentral sei die kognitiv-moralische
Anerkennung (vgl. ebd., S. 133).

Der Widerspruch von Autonomie und Heteronomie wird innerhalb der zen-
tral gesetzten Anerkennungsweise der kognitiv-moralischen Anerkennung als
péadagogische Antinomie verortet. Antinomien gelten in der von Helsper (vgl.
2016, S. 53) vertretenen Professionstheorie als unauthebbar und konstitutiv, sie
kénnen jedoch padagogisch reflektiert werden, wodurch paradoxe Zuspitzun-
gen und Entgleisungen verhindert werden kénnen. Paradoxien stellen vor die-
sem Theoriehorizont nicht die Regel dar, sondern werden auf ungiinstige Rah-
menbedingungen und Belastungen zuriickgefiihrt, die professionelles Handeln
erschweren oder verunmoglichen. Der Widerspruch von Autonomie und He-
teronomie wird in Helspers Professionstheorie auch als ,,Autonomieantinomie“
(Helsper 2016, S. 57) bezeichnet.

c) Bearbeitung des Widerspruchs: Professionstheoretische Entparadoxierung

Vor dem professionstheoretischen Hintergrund wird der Widerspruch vor allem
durch Reflexion bearbeitet und bezieht sich auf padagogisches Handeln in kons-
titutiven Antinomien. Handlungsspielraume zeigen sich dort, wo reflektiert wird,
wo und wie professionelles Handeln institutionell erschwert und behindert wird,
weil daraus Implikationen fiir schulorganisatorische Verdnderungen abgeleitet
werden konnen. Wenn etwa eine paradoxe Verstrickung darauf zuriickgefiihrt
wird, dass die Rahmenbedingungen moralische Bildung in kommunikativen
Aushandlungsprozessen verhindern, weil allein schon die notwendigen zeitli-
chen Ressourcen fehlen, deutet sich die Moglichkeit einer Entparadoxierung an.

2 Honneth (vgl. 2003, S. 211) hat einen Begriffsapparat vorgelegt, der ,, Anerkennungswei-
se“ (emotionale Zuwendung, kognitive Achtung, soziale Wertschitzung) und ,,Anerken-
nungsform® (Liebe, Rechte, Solidaritét) differenziert, was in der Rezeption nicht immer
ganz genau tibernommen wird und dazu fiihrt, dass die Begriffe in diesem Artikel leicht
variieren.

121



d) Widerspruchskonstellation: Paradoxierung der Autonomieantinomie

Die benannten Anerkennungsprobleme und Widerspriiche werden von Helsper
und Linghost als eine Auspridgung der Autonomieantinomie gedeutet, die durch
institutionelle Rahmenbedingungen, z.B. die Schulkultur, evozierte, paradoxe
Verstrickungen zeigen konnen. Derartige Verstrickungen werden in Helspers
Professionstheorie auch als ,professionelle Dilemmata“ (Helsper 2016, S. 57)
bezeichnet, die als ,,je konkrete, interaktive, in Kontext je spezifischer professi-
oneller Kulturen ausgeformte Antinomien® (ebd.) verstanden werden. Helsper
verwendet den Paradoxie- und den Dilemmata-Begriff folglich nahezu synonym,
wobei er den Begriff des Dilemmas eher auf die widerspriichlichen Handlungs-
anforderungen zu beziehen scheint und den Begriff der Paradoxie fiir die dar-
aus entstehenden paradoxen padagogischen Handlungsanweisungen (,,Sei auto-
nom.“) verwendet.

Die von Helsper entwickelte Differenzierung padagogischer Widerspruchs-
konstellationen umfasst eine Begriffsdifferenzierung, die an dieser Stelle nur
verkiirzt wiedergegeben werden konnte. Festgehalten werden kann aber, dass
Helsper von konstitutiven und unauflosbaren padagogischen Antinomien aus-
geht, die padagogische Praxis aber nicht fiir grundsitzlich paradox halt. Para-
doxe Verstrickungen sind auf der individuellen Seite durch Reflexion und auf
der strukturellen Seite durch eine Veranderung der Rahmenbedingungen offen
fir Entschirfungen und Entparadoxierungen. Auch an dieser Stelle entsteht die
Paradoxie allerdings nicht aus zwei widerstreitenden moralischen Anspriichen,
sondern aus dem moralischen Autonomieanspruch und den hinderlichen insti-
tutionellen Strukturen, so dass zu diskutieren wire, ob der Konflikt als Dilemma
gefasst werden sollte - wenn man denn den Begriff des Dilemmas auf moralische
Konflikte begrenzen méchte.

1.3 Paradoxien und Dilemmata der Anerkennung ethnisch codierter
Differenz (Diehm)

a) Formulierung der Paradoxien und Dilemmata der Anerkennung ethnisch
codierter Differenz

Isabell Diehm behandelt in ihrem Artikel ,,Erziehung und Toleranz. Handlungs-
theoretische Implikationen der Interkulturellen Padagogik® (2000) ,Dilemma
und Paradoxien® der Interkulturellen Padagogik im Umgang mit ,ethnischer
Differenz® (ebd., S. 253). Die Anerkennung von ,.ethnisch codierter Differenz“
(ebd.), die in der Interkulturellen Pidagogik Programm sei, werde dort mit
dem Ziel verbunden, Toleranz und Respekt als Tugenden im Individuum zu
verankern. In der Umsetzung dieses Ziels werden von Diehm gleich mehrere
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Widerspriiche ausgemacht: (I) In der Interkulturellen Padagogik werde ethnische
Differenz thematisiert und relevant gesetzt, um ihr dann vorbildhaft mit Respekt
und Wertschitzung zu begegnen. Dieses Bemiihen scheitere jedoch an den vor-
handenen gesellschaftlichen Asymmetrien, die durch die gutgemeinte padago-
gische Kommunikation nicht einfach aufler Kraft gesetzt werden konnten und
in der padagogischen Relevantsetzung ,,produziert, re-produziert und reifiziert”
(ebd., S. 270) wiirden. (II) Die Relevantsetzung von Differenz bediene sich sozia-
ler, abstrakter Kategorien, wie der Nation oder der Kultur. Diese wiirden aber die
konkreten Individuen der pddagogischen Interaktion in ihrer Besonderheit und
personalen Andersheit immer auch verfehlen. Insofern berge die Thematisierung
von Differenz die Gefahr einer Stigmatisierung und Stereotypisierung (vgl. ebd.).
(III) Der Umgang mit Differenz lasse sich jedoch auch nicht durch Nicht-The-
matisierung losen, da dadurch die individuellen Besonderheiten der Biographien
ignoriert und damit das Ziel der individuellen Anerkennung verfehlt wiirde (vgl.
ebd., S. 267).

Diehm veranschaulicht das Dilemma der Interkulturellen Pidagogik an ei-
nem Beobachtungsprotokoll aus einem Kindergarten, das das Scheitern von iiber
die Kategorie Nation codierter Anerkennung zeigt. Wahrend der Versuch der
Anerkennung nationaler Differenz unternommen werde, um allen Kindern Zu-
gehorigkeit und Wertschitzung zu vermitteln, stehe fiir die Kinder die Erfahrung
im Vordergrund, durch die Zuschreibung bestimmter nationaler und ethnischer
Kategorien abgewertet und ausgeschlossen zu werden. Diese sozial relevanten
Bewertungen kénnten nicht durch ,,gute, padagogische Absichten und Wunsch-
kommunikation vom Tisch gewischt® (ebd., S. 266) werden. Zum Scheitern ist
der Versuch fiir Diehm vor allem deshalb verurteilt, weil es nicht moglich sei,
»das grofSe Unrecht im kleinen auszugleichen® (ebd., S. 267).

b) Differenzierung von Umgangsweisen mit Differenz und
anerkennungstheoretische Verortung

Der Widerspruch wird von Diehm in zweifacher Weise verortet. Sie differen-
ziert fiinf Arten des Umgangs mit Differenz und ordnet die Anerkennung eth-
nisch codierter Differenz der Umgangsweise der ,vollumfiangliche[n] Respek-
tierung/Achtung® (ebd., S.255) zu.’ Diese Umgangsweise des Respektierens
wird von ihr aulerdem in Honneths dreistufigem Anerkennungsmodell (Liebe,

3 Die fiinf Arten des Umgangs mit Differenz sind: ,, Ablehnung (Entwertung/Intoleranz) (1)
»Nicht-Beachtung/Ignoranz (2) ,,Duldung/Toleranz (3), ,, Anerkennung/Bewunderung
und Verstarkung (Quotierung, Affirmative Action, Xenophilie) (4)“ und ,vollumfangliche
Respektierung/Achtung (5) (S. 255). Bei diesen fiinf Optionen bilden Tolerieren (3) und
Respektieren (5) die padagogischen Ziele, namentlich der Interkulturellen Padagogik, wih-
rend Verstirkung (4) vor allem als technische, politische Option betrachtet wird und Ab-
lehnung (1) sowie Ignoranz (2) als zu iiberwindende Haltungen verstanden werden.
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Recht und Solidaritét) auf der Ebene der Solidaritit verortet, denn die Form der
Solidaritat schlief3t fiir Diehm ,wohl implizit auch den wechselseitigen Respekt
vor (ethnischer) Differenz ein, obwohl dies kategorial bei ihm [Honneth, P. V]
nicht zur Bezugsgrofie gemacht wird“ (ebd., S. 262). Diese Verortung wird von
Diehm aber auch wieder gebrochen. Zwar kénne padagogisches Handeln nur
auf der Ebene der Solidaritit respektierend und anerkennend wirksam wer-
den, mit dem Bezug auf die abstrakten Unterscheidungen ,Nation' oder ,Kultur*
bediene sie sich aber Kategorien, die der Anerkennungsform des Rechts und
dem Prinzip eines ,,universellen Universalismus“ (ebd., S. 266) zuzuordnen sei-
en. Die Padagogik greife damit iiber den eigenen Geltungsbereich hinaus und
versuche vergeblich, im Bereich der Politik zu intervenieren. Pidagogik kénne
aber in diesem Bereich nicht wirksam werden, da politische, rechtliche und
soziale Ungleichheit nur im Medium der Politik @iberwunden werden konne,
»nicht durch Erziehung® (ebd., S. 267). Ob und wie die Anerkennung ethnisch
codierter Differenz, die von ihr in der Anerkennungsform der Solidaritat ver-
ortet wird, ohne Bezug auf abstrakte Kategorien gedacht werden kann, lasst
Diehm offen.

c) Bearbeitung des Widerspruchs: Reflexivitat und
selbstbegrenzende Spharentrennung

Diehms Artikel spricht sich in der Bearbeitung der Widerspriiche der Interkul-
turellen Padagogik fiir eine Professionalisierung aus, die darauf zielt, dass Wi-
derspriiche ausgehalten und nicht durch Harmonisierung und Aktionismus
tibergangen werden Eine zweite Bearbeitungsmoglichkeit besteht in einer Selbst-
begrenzung und einer Sphirentrennung von Padagogik und Politik. Im Verzicht
auf zum Scheitern verurteilte politische Interventionen in gesellschaftliche Mach-
tasymmetrien wird die Mdglichkeit angedeutet, die Paradoxien und Dilemmata
der Interkulturellen Pidagogik zu entschérfen oder zu vermeiden.

d) Widerspruchskonstellation: Paradoxes Dilemma der Anerkennung und
Reproduktion von Ungleichheit

Die Widerspriiche der Interkulturellen Pidagogik werden von Diehm als para-
dox und dilemmatisch gefasst. In Diehms Beitrag zeitigt das gutgemeinte nor-
mative Ziel der Interkulturellen Padagogik, die Anerkennung ethnisch codierter
Differenz, paradoxe Effekte, die vor allem in der Reproduktion von Asymme-
trien zu sehen sind. Als paradox lassen sich die Effekte verstehen, weil in der
anerkennenden Bestitigung und wertschitzend gemeinten Bejahung zugleich
eine Fortschreibung von Ungleichheitsverhéltnissen stattfindet. Das normative
Ziel der Anerkennung zeitigt so Effekte, die dem normativen Anliegen gerade
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zuwiderlaufen und ergeben in diesem Wertbezug ein moralisches Dilemma.
Pidagog*innen befinden sich damit in einem paradoxen Dilemma. Weil sie Dif-
ferenz anerkennen wollen, konnen sie auf eine Relevantsetzung nicht verzich-
ten — wenn sie Differenz relevant setzen, schreiben sie immer auch Machtverhalt-
nisse ethnisch codierter Hierarchisierung fort. Eine Entschirfung des paradoxen
Dilemmas wird iiber eine Sphirentrennung und eine damit verbundene gesell-
schaftspolitische Abstinenz angedeutet.

1.4 Dilemma der Anerkennung von Differenz (Mecheril/Pl6f3er)

a) Formulierung des Widerspruchs: Dilemma der Anerkennung von Differenz

Paul Mecheril und Melanie Plof3er weisen in ihrem Handbuchbeitrag ,,Diffe-
renz® (2009) ebenfalls auf die Moglichkeit der Reproduktion von Ungleich-
heitsverhéltnissen als einem zentralen Widerspruch von Anerkennung hin.
Die Anerkennung des Anderen, die sich in einem relationalen Verhiltnis der
Anerkennung als Erkennen und Anerkennen von jemandem (x) als etwas (z)
vollziehe, finde dieses ,etwas’ (z) in Kategorien und Begriffen, die in eine sym-
bolische Ordnung eingelassen seien. Bei dieser symbolischen Ordnung handele
es sich um eine hierarchische Differenzordnung. Werde nun fiir Anerkennung
auf soziale Kategorien Bezug genommen, werde gleichzeitig die hierarchische
Ordnung bestitigt. Wer z. B. der*die Andere in seiner*ihren schwulen oder les-
bischen Lebensform anerkenne, erkenne ,sie als andere, die sie nur in einer
hierarchischen Ordnung (z. B. Heterosexismus) werden konnten, wodurch pa-
radoxerweise die hegemoniale Ordnung bekriftigt und bestétigt wird“ (ebd.,
S. 206).

Fiir die Padagogik ergebe sich daraus ein Dilemma: Einerseits konne sie auf
die anerkennende Beriicksichtigung von Differenz nicht verzichten, da die Aus-
blendung von Differenz ungleiche Startchancen und damit soziale Ungleichheit
fortschreibe. Andererseits fithre Anerkennung von Differenz zur Fortschreibung
von sozialen Hierarchien und Ungleichheit. Dieses Dilemma sei fiir den pad-
agogischen Umgang mit Differenz nicht aufzuheben oder aufzulésen (vgl. ebd.,
S. 196). Daher wird es als konstitutiv fiir den Zusammenhang von Differenz und
Padagogik aufgefasst. Dariiber hinaus verweisen die Autor*innen auf das Prob-
lem des identifizierenden Denkens, das den anderen verfehle und ihm , klassifi-
zierende Gewalt“ (ebd., S. 206) antue.

Das von Mecheril und Plo8er benannte Problem deckt sich weitgehend mit
der von Diehm benannten Widerspruchskonstellation. Die Verortung und Be-
arbeitung dieses Widerspruchs ist bei Mecheril und Pléfer jedoch etwas anders
gelagert.
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b) Dekonstruktive und macht- und herrschaftskritische Verortung

Der Widerspruch wird von Mecheril und Plofler differenztheoretisch vor allem
unter Bezug auf dekonstruktive Ansitze (vgl. Derrida 1986, 1999) problemati-
siert und in ,bindre[n] Unterscheidungspraxen® (Mecheril/Plofler 2009, S. 203)
verortet. In der Argumentationsfigur dekonstruktiver Ansdtze werden binire
Unterscheidungen als immer hierarchisch strukturiert betrachtet. Dekonstruk-
tion ldsst sich vor diesem Hintergrund vor allem als Intervention in diese binare
Struktur verstehen, die darauf zielt, die Hierarchien zu storen und aufzulosen
(vgl. Butler 2012; Plofler 2005).

Fiir Anerkennung bedeutet das, dass der anerkennende Umgang mit Diffe-
renz sich affirmativ auf binar codierte Differenzkategorien berufen miisse und
damit auf eine Anerkennung dieser Differenzordnung angewiesen und ihren
»formalen Zwange[n]“ (Mecheril/Plo8er, S. 205) unterworfen sei. Durch das bi-
nire, hierarchische Anerkennungsraster sei Anerkennung in Prozesse der Uber-
und Unterordnung eingebunden, denn ohne die Wiedereinsetzung dieser Ord-
nungen kénne sie nicht wirksam werden. Die Anerkennung von Differenz kénne
so dazu beitragen die gesellschaftliche Struktur einer ,,Dominanzkultur® (ebd.,
S. 203) und soziale Ungleichheit zu reproduzieren.

Insgesamt unternehmen Mecheril und Ploler eine machtkritische Einbet-
tung, die pddagogische Umgangsweisen mit Differenz in ihrer Verwobenheit in
gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse betrachtet. Damit gehort fiir sie, an-
ders als fiir Diehm, auch eine Intervention in gesellschaftliche Ungleichheitsver-
hiltnisse in den Handlungsbereich der Padagogik.

c) Bearbeitung des Widerspruchs: Reflexivitat und Ergénzung affirmativer
und transformativer Elemente

Auch Mecheril und Plof3er schlagen fiir den Umgang mit Differenz in der Pddago-
gik einen reflexiven und gewissermafien additiven Umgang vor, in dem affirmative
und transformative Elemente kombiniert und ergénzt werden sollen. Wahrend es
»den richtigen Umgang mit Differenz® nicht geben kdnne, miisse die Pidagogik
eine ,kritische-reflexive Thematisierung von Differenz (ebd., S. 196) praferieren,
bei der sich affirmative und transformative Umgangsweisen erginzen miissten.
Als affirmativ verstehen Mecheril und Pl6er Muster der Anerkennung, die zwar
das Individuum, aber immer auch die symbolische Ordnung bejahen und bestiti-
gen und damit fiir das Individuum eine Erfahrung der Anerkennung und Bestiti-
gung bieten, es aber zugleich in einer untergeordneten Position festschreiben kon-
nen. Als transformativ werden dekonstruktive Umgangsweisen verstanden. Durch
diese konne die vermeintliche Eindeutigkeit der bindren Differenzverhéltnisse in
Frage gestellt werden. Indem der Blick fiir Phinomene gedfinet werde, die sich den
bindren Schemata entziehen, wie z. B. Phdanomene der Mehrfachzugehorigkeit und
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Hybriditat, konne die bindre Struktur destabilisiert werden (vgl. ebd., S. 203). De-
konstruktive Strategien zielen auf eine Vervielfiltigung von Identititsformen und
-moglichkeiten und greifen dariiber in die symbolische Ordnung ein, konnen je-
doch dabei auch unintendierte Effekte zeitigen (vgl. Vehse 2020).

d) Widerspruchskonstellation: Paradoxes Dilemma der Anerkennung und
Reproduktion von Macht- und Ungleichheitsstrukturen

Mecheril und Plof3er konstatieren ein ,,Dilemma der Anerkennung von Differenz®
(ebd., S.203) oder auch ,Dilemmata eines affirmativen Umgangs mit Differenz®
(ebd., S.204). Als Dilemma ldsst sich der Konflikt verstehen, weil sich aus dem
normativen Bezugspunkt der Macht- und Herrschaftskritik widerspriichliche An-
forderungen ergeben — namlich die, Anerkennung als direktes Mittel gegen Diskri-
minierung einzusetzen und sie andererseits zu vermeiden, weil damit Herrschafts-
verhaltnisse produziert werden. Dieses Dilemma wird als paradox beschrieben, weil
die bejahende und bestitigende Anerkennung des Anderen nur innerhalb einer hier-
archischen Ordnung vollzogen werden kénne, ,wodurch paradoxerweise diese hege-
moniale Ordnung bekriftig und bestatigt wird“ (ebd., S. 206). Als paradox ldsst sich
die Umgangsweise insofern verstehen, weil, dhnlich wie bei Diehm beschrieben, in
der affirmativen Umgangsweise zugleich eine Fortschreibung von Ungleichheitsver-
haltnissen stattfindet. Was so viel bedeutet wie, dass die positive Bejahung und Be-
statigung des Anderen zugleich mit einer negativen Unterordnung und Abwertung
verbunden ist. Die Pddagogik ist in dieser Darstellung mit einem paradoxen Dilem-
ma konfrontiert. Moglichkeiten einer Entparadoxierung werden nicht angedeutet.

2. Entscharfungen und Entparadoxierungen der
Widerspruchskonstellationen

Die Durchsicht hat ergeben, dass sich in Bezug auf Anerkennung verschiede-
ne Widerspriiche, Dilemmata und Paradoxien ausmachen lassen. Das Dilemma
von Leistung und Wertschitzung (Prengel; Helsper/Linghost), die Paradoxie-
rung der Autonomieantinomie (Helsper/Linghost) und die Paradoxie der An-
erkennung und Reproduktion von Macht- und Ungleichheitsstrukturen (Diehm;
Mecheril/Plofier). Fir diese Widerspruchskonstellationen werden verschieden
weitreichende Moglichkeiten der Entscharfung und Entparadoxierung disku-
tiert. Zusammenfassend lésst sich sagen, dass dabei auf drei Mittel gesetzt wird:
Erstens auf einen additiven Umgang, in dem die unterschiedlichen Anforderun-
gen erginzend bearbeitet werden (Prengel; Mecheril/Pl6f8er); zweitens auf eine
Sphérentrennung, in der der Widerspruch durch eine Begrenzung des piadago-
gischen Handlungsspielraums bearbeitet wird und die Padagogik so von einer
Seite des Widerspruchs entlastet wird (Diehm); und drittens auf eine Bearbeitung
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institutioneller und organisationaler Rahmenbedingungen, um die widerspriich-
lichen Anforderungen zu entschirfen (Helsper/Linghost).

Wihrend die ersten beiden hier rekonstruierten Konstellationen (Dilemma
von Leistung und Wertschitzung; Paradoxierung der Autonomieantinomie) mit
den besagten Mitteln auf eine Entschirfung und Entparadoxierung setzen und
diese konzeptionell in Aussicht stellen, zeigt sich die dritte Konstellation (Para-
doxie der Anerkennung und Reproduktion von Macht- und Ungleichheitsstruk-
turen) — obwohl auch fiir diese zum Teil zu einer Sphérentrennung angemahnt
wird - als besonders ausgeprégt dilemmatisch, paradox und unauflgsbar. Diese
dritte Konstellation soll daher noch einmal genauer auf Moglichkeiten einer Ent-
paradoxierung hin befragt werden.

Das Paradoxe in der Paradoxie der Anerkennung und Reproduktion von
Macht- und Herrschaftsstrukturen besteht, wie nun bereits mehrfach gesagt, in
dem Zugleich von Anerkennung und Unterordnung. Der Widerspruch lasst sich
als ein Widerspruch zwischen Mikro- und Makroebene betrachten. So zumin-
dest lasst sich Diehms Aussage verstehen, dass der pddagogische ,Versuch, das
grofle Unrecht im kleinen auszugleichen, [...] anerkennungstheoretisch unwei-
gerlich in ein Dilemma“ (Diehm 2000, S. 267) fiihre. Ihr scheint die Annahme
zugrunde zu liegen, dass der Versuch, auf der Mikroebene anerkennend zu agie-
ren und im Sinne der Interkulturellen Padagogik in ein symmetrisches, egalitires
Verhiltnis einzutreten, durch die Ubermacht der asymmetrischen Verhiltnisse
auf der Makroebene konterkariert wird.* Damit ist die Frage aufgeworfen, ob und
wie pddagogische Interaktion auf gesellschaftliche Strukturen wirken kann und
wie das Verhéltnis von Mikro- und Makroebene entworfen wird. Aufgrund der
komplexen Verschrankung von Handlung (Mikro-) und Struktur (Makroebene)
erscheint fraglich, ob das Problem allein durch eine Spharentrennung von Pad-
agogik und Politik gelost werden kann. Mit der Figur der Resignifizierung (vgl.
Butler 2009) soll stattdessen eine Figur présentiert werden, die einen anderen
Entwurf des Verhiltnisses von Subjekt und Struktur unternimmt und in der dem
Subjekt zugetraut wird, auf die Makrostrukturen einzuwirken.

Mit Resignifizierung bezeichnet Butler (2006) eine kollektive Intervention in die
symbolische Ordnung, in der abwertende Begriffe angeeignet und positiv besetzt
werden. In der bejahenden Aneignung, wie sie von Butler am Beispiel des Begriffs
queer veranschaulicht wird (vgl. Butler 1997, S. 310-316), wird nicht nur eine indi-
viduelle oder subkulturelle Begriffsverwendung gesetzt, sondern in die heteronor-
mative Geschlechterordnung eingegriffen. Der Resignifizierung wird somit eine die
Makrostrukturen beeinflussende Wirkung zugeschrieben, sie soll perspektivisch
die Geschlechterordnung 6ffnen und enthierarchisieren. Butler (vgl. 2006, S. 59)
geht dabei davon aus, dass der Versuch der Umdeutung auf eine gewisse Trégheit

4 Beim Wort genommen bedeutet die Aussage schliefllich auch, dass das grofie Unrecht un-
weigerlich zu einem kleinen Unrecht fithrt.
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der Bedeutung stof3t, in der sich eine Geschichte der Unterordnung sedimentiert
habe. Die Umdeutung ist durch diese Trégheit erschwert, erscheint aber langfristig
moglich, sie kann gewissermaflen durch ausreichende und ausdauernde Krifte der
Verschiebung iiberwunden werden. Wahrend der Phase der Umdeutung wiirden
allerdings stets beide Bedeutungen, also die bejahende und die abwertende, mit-
schwingen. Das Mitschwingen der abwertenden Konnotation fiihrt fiir Butler dazu,
dass die alten Abwertungen und Verletzungen eines Begriffs ,,in seiner Rezirkulati-
on reproduziert” (ebd., S. 65) werden konnen. Die Gefahr einer moglichen Verlet-
zung, der man sich und andere in der Artikulation aussetze, sei aber ein notwendi-
ges Ubel, das man sich in der Auf- und Umarbeitung der Machtverhiltnisse nicht
ersparen konne. Die ,Wiederholung® sei ,ein zwar drgerliches, jedoch vielverspre-
chendes Instrument (ebd., S. 66), das jedoch mit Bedacht eingesetzt werden sollte.

Ubertragen auf die Paradoxie der Anerkennung und Reproduktion von
Macht- und Herrschaftsstrukturen konnte das bedeuten, dass die Reprodukti-
on von Ungleichheit nicht als dauerhafter Effekt betrachtet werden miisste. Die
Wiederholung von Kategorien und Begriffen konnte vielmehr als ein Schauplatz
der Auseinandersetzung und der Transformation begriffen werden. Das ,kleine
Unrecht| das in Versuchen einer bejahenden Anerkennung entstehen kann, lief3e
sich so als drgerliches, aber notwendiges Ubel der Bearbeitung und Verschiebung
von Macht- und Herrschaftsstrukturen verstehen. Wobei sehr genau zu priifen
wire, welche Verwendungsweisen einen transformativen Ansatz enthalten und
welche lediglich bestehende asymmetrische Differenzverhaltnisse affirmieren —
denn dass der Einsatz von Differenzkategorien hiufig der sedimentierten Ver-
wendung folgt und Ungleichheitsverhéltnisse wiedereinschreibt, soll hier keines-
falls bestritten werden. Gleichwohl bietet die vorgeschlagene Perspektivierung
einen Ansatzpunkt zur Entschirfung und Entparadoxierung der Konstellation,
die davon ausgeht, dass das Anliegen einer symmetrischen Kommunikation zwar
zugleich in asymmetrische Strukturen eingebunden ist, diese aber nicht notwen-
dig oder ausschlieflich zugleich reproduziert, sondern auch verschiebt. Die Mog-
lichkeit der Entparadoxierung kénnte in diesem Fall also in einer Verzeitlichung
bestehen und konnte als Prozessierung der Paradoxie gefasst werden.

Fazit

Der vorliegende Beitrag hat die Herausforderung oder auch Provokation Wim-
mers, ob die Feststellung einer Paradoxie als Giitesiegel fiir besonders spitzfindi-
ge Reflexionen dient oder ihr inflationdrer Einsatz vielmehr ein mogliches Ver-
standnis von Widerspriichen oder Ungereimtheiten verstellt, aufgegriffen und fiir
Widerspruchskonstellationen der Anerkennung produktiv zu machen versucht.
Dabei muss eingerdumt werden, dass zwar verschiedene Widerspruchskonstel-
lationen rekonstruiert werden konnten (Dilemma von Leistung und Wertschétzung;
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Paradoxierung der Autonomieantinomie; Paradoxie der Anerkennung und Repro-
duktion von Macht- und Ungleichheitsstrukturen), eine abschlieflende oder eindeu-
tige Bestimmung anhand der Vieldeutigkeit der Begriffe Paradoxie und Dilemma
aber kaum moglich scheint. Als offene Frage bleibt etwa weiter zu klaren, ob und
wie weit Dilemmata auf die Beschreibung von Konflikten zwischen widerstreiten-
den moralischen Anspriichen beschrankt werden sollten. Ebenso kann festgehalten
werden, dass Anerkennung sehr unterschiedlich diskutiert wird. So wird etwa der
Wirkungsbereich der Padagogik in Bezug auf Honneths Anerkennungskonzept
von Diehm in der Anerkennungsform der Solidaritét angesiedelt, wihrend er von
Helsper und Linghost in der Anerkennungsform des Rechts gesehen wird. Dieser
unterschiedlichen Einschitzung wire zukiinftig noch genauer nachzugehen.

Tatsdchlich zeigt sich aber, soweit das unter Bezug auf die heuristische Be-
griffsdefinition gesagt werden kann, ein Teil der Konstellationen offener fiir
Entschirfungen oder Entparadoxierungen als die Rhetorik der unauflosbaren
Dilemmata und der Paradoxien zunédchst vermuten ldsst. Als Moglichkeiten der
Entparadoxierung konnten eine mehrperspektivisch-additive Umgangsweise,
eine sphérentrennende Selbstbegrenzung sowie die Bearbeitung von institutio-
nellen Rahmenbedingungen rekonstruiert werden.

Erginzend wurde als vierte Moglichkeit eine Prozessierung vorgeschlagen. Die-
se vierte Perspektivierung sollte Moglichkeiten einer Entparadoxierung aufzeigen,
aber keineswegs so verstanden werden, dass eine Entparadoxierung immer und
ohne Weiteres in der Praxis zu realisieren sei. Die Aufforderung zum professionel-
len und reflexiven Umgang mit piadagogischen Paradoxien soll durch diese Uberle-
gungen lediglich erweitert werden. Ebenso wurde die angemahnte Unterscheidung
von Politik und Padagogik in diesem Beitrag zwar kritisiert, sollte aber nicht véllig
hinfillig erscheinen. So wire zu bedenken, dass es fiir die Pddagogik trotz klarer
Positionierung keine Abkiirzungsstrategie zur gesellschaftlichen Verinderung
geben kann, die an den Subjekten der Bildung vorbei oder ausschliefilich fiir sie
agiert. Die Prozessierung der Paradoxie konnte vielmehr fiir die Pidagogik bedeu-
ten, in ihren Umgangsweisen mit Differenz und der Analyse von Ungleichheit in
padagogischen Kontexten Reflexionsprozesse anzustoflen, die fiir die Subjekte der
Bildung Anlass fiir transformative Strategien werden kénnen.
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Paradoxien der Sprachlernklassen

Serafina Morrin

1. Problemaufriss

Kinder und Jugendliche, die neu nach Deutschland kommen, werden unter-
schiedlich in das deutsche Schulsystem integriert. Neben schulorganisatorischen
Modellen, die eine Beschulung innerhalb der Regelklassen vorsehen, finden sich
in allen Bundeslandern auch solche, die eine separate Beschulung in einer eige-
nen Lerngruppe verfolgen (vgl. Tangermann/Hoftmeyer-Zlotnik 2018, S. 54f.).
Sie tragen Bezeichnungen wie Ubergangsklassen, Sprachlernklassen, Willkom-
mensklassen oder dhnliches (vgl. ebd.).! Schiilerinnen und Schiiler, die die deut-
sche Sprache nicht ausreichend genug beherrschen, um dem Unterricht zu folgen,
konnen in solchen Klassen beschult werden. Neben der Aneignung von Deutsch-
kenntnissen, ist es das Bestreben, einen sanften Ubergang zu gestalten und Zeit
zum Ankommen in einer neuen Umgebung zu gewahren. So weist Heinrichs
(vgl. 2016, S. 8) darauf hin, dass der Erwerb sprachlicher Strukturen vor allem
dazu diene, sich an noch fremden Orten zurechtzufinden. Willkommensklassen
konnen demnach einen ,,Schon- und Schutzraum® (ebd.) darstellen, den auch
diverse Schulen in ihrem Schulprogramm oder der Konzeption markieren.?

Im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit kulturellem Wissen werden
auch Fremdheitserfahrungen relevant und es stellt sich die Frage, wie eine Begeg-
nung zwischen dem Eigenen und dem Fremden tiberhaupt stattfinden kann. Bei
dieser segregierten Form der Beschulung ist offensichtlich, dass es sich - selbst
wenn es nur ein voriibergehender Zustand ist - um eine paradoxe Praktik han-
delt, die eine ,Inklusion durch Exklusion’ vorsieht. Solche ,Widerspriiche reizen
zum Widerspruch® (Wimmer 2017, S. 346). Folglich ist es wohl kaum verwun-
derlich, wenn daran auch Kritik getibt wird. Denn Bildungs- und Sozialisations-
theorien sind sich bei all ihrer Vielfalt in einem einig: Das Eigene kann sich nur
in Auseinandersetzung mit dem Nicht-Eigenen bilden. Dies wird vor allem fiir
den Erwerb einer Sprache bedeutend, wenn man mit dem Symbolischen Interak-
tionismus davon ausgeht, dass Sprache als kulturell vermittelte Allgemeinbegriffe

1 Im Folgenden werden diese Begriffe synonym verwendet.

2 Zum Beispiel bezeichnet die Christianischule in Liineburg die Sprachlernklasse in ihrem
Schulprogramm als ,,Schutzraum® (2017, S. 8). Die IGS Badenstedt, Hannover (vgl. 2020)
weist auf ihrer Webseite im Rahmen der Vorstellung der Ziele und des Konzeptes von
Sprachlernklassen darauf hin. Auch auf der Internetseite der Universitit Hamburg wird
von Erfahrungsberichten von Lehrkriften berichtet, die Ubergangsklassen als Schutzraum
wahrnehmen (vgl. Ploger 2020).
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aufgrund einer Perspektiviibernahme des Anderen interaktiv angeeignet wird
(Mead 1968).

In diesem Beitrag sollen ausgewihlte Kritikpunkte, die organisationale
Strukturen hinterfragen, mit kulturanthropologischem Blick hinsichtlich Be-
griindungen fiir die hervorgebrachten Paradoxien untersucht und mégliche
Umgangsweisen ergriindet werden. Es wird davon ausgegangen, dass nicht nur
der Mensch, sondern auch Organisationen iiber einen Akteursstatus verfiigen,
da auch Schule als Organisation ein lebendiger Organismus ist, der auf komple-
xe gesellschaftliche Verdnderungen reagiert und sich somit als iiberpersonliches
Handlungssystem verstehen lasst. Im Folgenden wird zunichst die Frage fokus-
siert, welche Paradoxien sich durch eine separierte Beschulung eréffnen, auf die
in wissenschaftlichen Diskursen hingewiesen wird (2). Fiir das Entstehen solcher
Paradoxien werden dann moégliche Griinde und deren Bedeutungen benannt (3).
Anschlieflend soll beleuchtet werden, wie der Irritation eines Aufeinandertref-
fens von Eigenem und Fremden, also einer Fremdheitserfahrung, als liminale
Krisenerfahrung unter Einbezug anthropologischer Betrachtungsweisen begeg-
net werden kann (4). Weiter werden vorstellbare Moglichkeiten im Umgang mit
Paradoxien aufgezeigt, die abschliefSend resiimiert werden (5).

2. Sprachlernklassen und ihre Paradoxien

Zunichst soll stichpunktartig (ohne Anspruch auf Vollstandigkeit) der Blick auf
die Widerspriiche dieser Beschulungsform gewendet werden, die sich in wissen-
schaftlichen Diskursen erkennbar zeigen.

Kritik: Dichotom Regelklasse - Ubergangsklasse

Paradoxien beruhen nach Wimmer (vgl. 2017, S. 350) auf dichotomen Struktu-
ren, also einem ,entweder — oder-Prinzip. Die dichotome Welt ist eine logische
Konstruktion, die aber nicht real existieren kann (vgl. ebd.). Werden Schiilerin-
nen und Schiiler, die einer sprachlichen Normalititsvorstellung entsprechen,
separiert von solchen, die dem nicht entsprechen, dann werden Dichotomien
hergestellt bzw. verstarkt. Dichotomes Denken erzeugt Strukturen, in denen das
,Normale* als das ,Richtige’ festgelegt ist. Dies kann Prozesse der Veranderung
hervorrufen (vgl. Karakayali et al. 2020, S. 110). Dabei werden Lernende in Uber-
gangsklassen als Andere, ndmlich als ,nichtdeutsche® Fremde markiert (vgl. Fiille-
kruss/Dirim 2020, S. 79). Wenn die Schiilerinnen und Schiiler der Regelklasse als
die Norm, oder gar als das Natiirliche erscheinen, dann kénnen solche Naturali-
sierungen ausschlaggebend fiir diskriminierende Praktiken sein. Die raumliche
Trennung in scheinbar homogene Gruppen mit nicht hinterfragbaren und somit
als natiirlich erscheinenden Merkmalen von Regelklassen und Ubergangsklassen
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lduft Gefahr zu hierarchisieren und polarisieren. Betrachtet man Zughorigkeit
als einen dialektischen Prozess (vgl. ebd., S. 72), dann erscheint es mit Blick auf
mogliche Stigmatisierungen paradox, in Lerngruppen, die bereits am Regelsys-
tem teilhaben und solchen, die noch nicht dazu gehoren, zu separieren.

Kritik: Schutzraum

Die These, dass ein eigener Klassenraum einen Schutzraum bieten kann, findet
sich, wie eingangs bereits genannt, in fachlichen und medialen Diskursen haufig
wieder. Auch Reinhardt und Sellmayr (2019) sprechen sich fiir eine solche Be-
schulungspraxis aus, allerdings mit dem Hinweis, dass man einer ,,Ghettoisierung
[...] mit einer klaren Haltung entgegnen kann“ (ebd., S. 151). Thre eigenen Erfah-
rungsberichte machen deutlich: ,Die Schule ist in Deutschland oft der erste Ort,
an dem gefliichtete Kinder abseits ihrer Unterkiinfte viel Zeit verbringen. Hier
kommen sie meist zur Ruhe, finden Freunde, fassen Vertrauen und bekommen
Hilfe“ (Reinhardt/Sellmayr 2019, S. 146).

Karakayali und zur Nieden (vgl. 2018, S. 303) bezweifeln, dass Willkommens-
klassen einen Schutzraum darstellen. Da sie von einer hohen Fluktuation geprégt
sind, ldsst sich nach ihrem Verstidndnis keine wirkliche Lerngemeinschaft erzeu-
gen, die fiir die Beteiligten ein ,Nest der Geborgenheit darstellt. Begriindet wird
das damit, dass Sprachlernklassen nicht die Eigenschaften eines selbstorganisier-
ten Riickzugsortes besitzen, in dem Menschen mit Diskriminierungserfahrungen
vor eben diesen geschiitzt werden und Austausch sowie gegenseitige Unterstiit-
zung erfahren (vgl. Karakayali et al. 2020, S. 113). Viel eher kann davon ausge-
gangen werden, dass sich Zuschreibungen verstarken konnen, wenn sie nicht
explizit thematisiert werden.

Dass der Schutzraum von Willkommensklassen widerspriichlich betrach-
tet werden kann, wird deutlicher, wenn man sich seine heterotopen Strukturen
anschaut. Foucault versteht unter einer Heterotopie ,,Orte auerhalb aller Orte“
(Foucault 1992, S. 39), die in Form einer Gegenplatzierung die wirklichen Orte
der Kultur reprisentieren. Somit sind sie ,tatsichlich realisierte Utopie* (ebd.).
Foucault hat Grundsitze formuliert, deren Wesensziige sich auch in Sprach-
lernklassen wiederfinden lassen. So bleiben Heterotopien den Menschen vor-
enthalten, die von einem Normalzustand der Gesellschaft abweichen (vgl. Fou-
cault 2019, S. 12). Fremde gelten im foucaultschen Sinne als anormal, da sie nicht
mit der Norm {ibereinstimmen. Ein weiterer Grundsatz ist das Verschwimmen
von Raum und Zeit (vgl. Foucault 2019, S. 14f.). Bei der Beschulung in Sprach-
lernklassen werden Orte wie die Herkunftslinder der Kinder fiir den Eintritt re-
levant, wihrend der reale Ort, die deutsche Schule, aufien vor bleibt. Heterotopi-
en sind nach aufSen hin gleichzeitig abgeschlossen und offen (vgl. Foucault 2019,
S. 18f.). So sind auch Sprachlernklassen Teil einer Schule als 6ffentliche Einrich-
tung und somit fiir alle zugénglich, dennoch sind sie abgeschirmt und es bedarf
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eines besonderen Zugangs. Aufgrund der Ubergangssituation lassen sich Will-
kommensklassen als ,,nicht ewigkeitsorientierte, sondern zeitweilige Heteroto-
pien” (Foucault 2019, S. 16) verstehen. Sie ermoglichen es, einen ,,Illusionsraum®
(Foucault 1992, S. 45) zu schaffen, also einen Raum, in dem Schule stattfindet,
ohne sich an gingige Regeln wie Curricula und Notengebung halten zu miissen.
Im Sinne einer Illusionsheterotopie ist der Raum geprégt von der idealistischen
Vorstellung, dass Kinder und Jugendliche die deutsche Sprache lernen und somit
gleichberechtigt zur Teilhabe am deutschen Bildungssystem sind.

Mit diesen heterotopen Eigenschaften lassen sich Sprachlernklassen als
wirkliche Orte verstehen, die die Realisierung einer Utopie darstellen (vgl. Fou-
cault 1992, S. 39), womit sie Inbegrift eines Paradoxes sind.

Kritik: Sprachliches Wissen

Durch die separate Beschulung wird im Schulsystem in Lernende der Sprache
Deutsch und Lernende der Sprache ,Nicht-Deutsch’ eingeteilt. Somit werden, wie
Karakayali und zur Nieden feststellen, Lernende mit und Lernende ohne Sprach-
kompetenzen hervorgebracht (vgl. 2018, S. 299). ,,Bei diesen Kindern, die als un-
beschriebene Blitter erscheinen, muss Sprachkompetenz erst langsam aufgebaut
werden® (ebd.). Denn in fachlichen Diskursen werden implizit unter Sprachkom-
petenzen meist nur Kompetenzen in der deutschen Bildungssprache verstanden
(vgl. Zettl 2019, S. 31). Dabei wird {ibersehen, dass diese Kinder bereits iiber Wis-
sen in ihrer Erstsprache verfiigen.

Die These, dass Schiilerinnen und Schiiler tiber keine Sprachkompetenz ver-
fiigen, steht somit der These gegeniiber, dass sie bereits Sprachwissen aufweisen.
Fillekruss und Dirim gehen davon aus, dass Lernende den Raum schon mit der
Annahme betreten, dass es vorherrschende Wissensbestinde gibt (vgl. 2020, S. 79).
In einer Untersuchung zu implizitem Sprachwissen in Willkommensklassen hat
sich gezeigt, dass die Kinder bereits um die Wirkung von Sprache wissen und diese
als eine Disposition einsetzen, die zur Anerkennung der Macht der Sprechenden
fahrt (Morrin 2020).* Es zeigt sich also, dass davon auszugehen ist, dass Wissen
iiber Sprache, verstanden als Merkmal von Differenz, bereits vorhanden ist.

Betrachtet man das Erlenen des Deutschen oder gar der deutschen Bildungs-
sprache als einen inhaltlichen Fokus in den separierten Lerngruppen, mutet es
paradox an, dass gleichzeitig andere fachliche Aspekte in den Hintergrund ge-
drangt werden. Fiillekruss und Dirim sehen darin eine Gefahr fiir die kognitive

3 In einer Grundschule wurde ein theaterpadagogisches Projekt videographiert. Unter der
Anwesenheit einer deutschsprachigen Lehrkraft und der deutschsprachigen Theaterpad-
agogin, welche symbolische Autoritit reprasentieren, wurde in verschiedenen frei ge-
wihlten, kreativen Spielsituation von den Kindern auf dominante Sprachen wie Englisch,
Deutsch und Spanisch zuriickgegriffen; Sprachen, mit denen am ,sprachlichen Markt®
(Bourdieu 2005) ein hoheres Kapital verbunden ist (vgl. Morrin 2020, S. 214f.).
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Entwicklung und nennen den Begriff der Integralrechnung, den vermutlich eine
Lehrkraft fiir Deutsch als Zweitsprache nicht so gut erkldren kann, wie eine Ma-
thematiklehrkraft (vgl. 2020, S. 80).

Sprache dient zum einen als Kommunikationsmittel der Informationsweiter-
gabe und ist als Medium sozialer Handlungspraxis zugleich Differenzmerkmal
(vgl. ebd. 2020, S. 74). Wird diese Unterscheidung nicht explizit thematisiert, so
entsteht ein Paradox, das einerseits Sprache als eine ,,natio-ethno-kulturell-lingu-
ale“ (ebd.) Differenzkonstruktion versteht und anderseits Sprache als ,,Schliissel
zur Integration (BAMF 2019) betrachtet.

Kritik: Lehrplan

Um den eigenen Handlungsspielraum der einzelnen Schule zu erweitern und mit
der jeweiligen Heterogenitit der Herausforderungen umgehen zu konnen, lasst
sich beobachten, dass Bildungsreformen mehr Selbstbestimmung fiir die einzel-
ne Schule einfordern. ,,[D]ie jiingsten Bildungsreformen stehen im Zeichen er-
weiterter Schulautonomie und Deregulierung® (Kolleck/Bormann/H6hne 2015,
S.793). Kolleck et al. stellen einen Riickzug des Staats durch inputorientierte
Steuerung fest, die mit verringerten Lehrplanvorgaben einhergehen (vgl. ebd.).
Dass die curricularen Vorgaben der Bundeslander insbesondere den Lehrplidnen
der Ubergangsklassen mehr Spielraum lassen, kann als Ubertragung einer eigen-
verantwortlichen Aufgabe gelesen werden, um auf die Situation am jeweiligen
Schulstandort und die vielfiltigen Gegebenheiten im Umgang mit neu zugewan-
derten Kindern und Jugendlichen individuell reagieren zu kénnen.

Kritik an einer separierten Beschulungspraxis entsteht fiir Karakayali et al. (vgl.
2020 und 2017), weil nicht ausgesprochene hegemoniale Strukturen sich in einem
losgelosten Raum ohne Curriculum verstirken konnen. Gibt es keinen verpflich-
tenden Lehrplan, werden nicht die in den Regelklassen géngigen Inhalte gelehrt,
sondern individuelle Schwerpunkte gesetzt, was die Gefahr berge, dass Lehrkrafte
eigene Lernziele entwickeln (vgl. Karakayali et al. 2020, S. 112; vgl. Karakayali et al.
2017, S. 224). Als Folge konnen kulturalisierende Zuschreibungen von Lehrkriften
mehr Entfaltungsmoglichkeiten erhalten (vgl. Karakayali et al. 2020, S. 108). Ein
System, welches eigentlich zur Forderung gedacht war, etabliert sich somit als se-
gregierende Beschulungspraxis (vgl. Karakayali et al. 2017, S. 226).

Es entsteht eine paradoxe Situation, wenn mehr Autonomie und Entschei-
dungsspielraume gefordert werden, um auf Heterogenitit individuell reagieren
zu konnen, wihrend diese Spielrdume gleichzeitig dazu genutzt werden, beste-
hende kulturalisierende Zuschreibungen zu festigen und hegemoniale Ordnun-
gen zu reproduzieren.*

4 Neben den hier aufgefithrten Widerspriichen lassen sich gewiss noch weitere finden.
Der Begriff Willkommensklasse® beispielsweise, der sowohl einladende und zugleich
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3. Suche nach einer Begrindung fiir diese
paradoxen Strukturen

Um herauszufinden, wie mit diesen genannten paradoxen Strukturen umgegan-
gen werden kann, ist es vorab erforderlich, zu verstehen, warum moglicherweise
in Ubergangsklassen Paradoxien entstehen und welchen (Un-)Sinn sie gegebe-
nenfalls erfiillen konnen.

Weil an neu Zugewanderte widerspriichliche Erwartungen gestellt werden

An neu Zugewanderte werden von Politik und Gesellschaft unvereinbare Erwar-
tungen herangetragen. Dabei konnen die verschiedenen Akteure iiber unausge-
sprochene Vorstellungen verfiigen, die gegensatzlich sind. So ist es beispielsweise
einerseits ein Ziel, dass Kinder und Jugendliche moéglichst schnell am Regelschul-
system teilhaben, wihrend ihnen andererseits ausreichend Zeit und Ruhe zum
Ankommen zugestanden werden soll. Mit den vielseitigen Anspriichen einer
komplexen Umwelt muss die Organisation Schule umgehen. Diese Widerspriiche
kénnen zu paradoxen Strukturen fithren und eine Eigenlogik entstehen lassen
(vgl. Karakayali et al. 2017, S. 224), aufgrund dieser Routinen fiir den Umgang
damit entwickelt werden.

Weil ein Verschieben stabilisierend wirken kann

Versteht man das Fremde als eine soziale Konstruktion, so spannt sie sich in in-
terkulturellen Diskursen zwischen Angst, Verherrlichung und Leugnung (vgl.
Burghardt et al. 2017, S. 134). Als solche steht das Fremde auferhalb jeglicher
Ordnung und wird schwer handelbar. Nicht nur zur Zeit der sogenannten Aus-
linderpddagogik der 1980er Jahre, auch nach wie vor bestehen komplexer wer-
dende gesellschaftliche Anspriiche an den schulischen Umgang mit Migration.
Fiir ein Schulsystem, das mit einer Vielfalt von Aufgaben zu kdmpfen hat, kon-
nen temporire Ubergangsklassen eine Art ,Verschiebebahnhof* (Paetow 2004,
S.136) darstellen, um mit dieser Angst, Verherrlichung oder Leugnung des
Fremden umgehen zu kénnen. Paradoxien kénnen insofern eine stabilisierende
Wirkung entfalten, als dass sich damit je nach Blickwinkel entweder feststellen
lasst, dass neu zugereiste Kinder und Jugendliche das bestehende Schulsystem
nicht mit weiteren Herausforderungen irritieren oder aber, dass sie bereits um-
fassend in das Schulsystem integriert sind.

paternalistische Momente enthalt, wére auf Paradoxien hin zu iiberpriifen. Ebenso ist der
Anspruch an die Qualifikation der Lehrkrifte nicht immer konform mit dem padago-
gischen Anspruch einer heterogenen Praxis mit sogenannten vulnerablen Gruppen.
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Weil Schule homogen und selektiv zugleich sein muss

Spitestens seit der Grundsteinlegung fiir eine homogene Bildung fiir alle durch
Comenius (1592-1670) sieht sich Schule mit der Aufgabe konfrontiert, Bildungs-
gleichheit herzustellen. Zugleich wird ihr jedoch auch eine Selektionsfunktion zu-
getragen, die durch die kompetitive Leistungsorientierung entsteht (Fend 2008).
Dieser strukturelle Widerspruch von Gleichheit und Auslese scheint dem schu-
lischen System immanent. So wurden aus Griinden der Effektivitit und Rationa-
lisierung des Lernens immer wieder Lerngruppen entlang als relevant erachteter
Merkmale klassifiziert (vgl. Diehm/Radtke 2018/1999, S. 23), die oft als ,,na-
turwiichsig® (ebd., S. 26) betrachtet wurden. Heute ist beispielsweise aufgrund
entwicklungstheoretischer Begriindungen die Kategorie Alter entscheidender
als die des Geschlechts. ,,Nach piadagogischen Gesichtspunkten werden Klassen
von vorgeblich Gleichen gebildet, so dafy zumindest die Fiktion aufgebaut wer-
den kann, man konne alle Schiiler gleich behandeln.“ (Diehm/Radtke 2018/1999,
S. 24). Schule stellt aber nur solange Homogenitit her, bis sie durch Leistungs-
bewertung wieder neue Differenz erzeugt: ,Es muss immer gute und schlechte
Schiiler geben, und deshalb auch immer neue Homogenisierungsanstrengungen®
(Diehm/Radtke 2018/1999, S. 24f.). Willkommensklassen konnen als ein mog-
licher Ausweg aus der paradoxen Struktur dienen, in der Schule den Lernenden
einen Platz in der sozialen Hierarchie zuteilt und zur selben Zeit die Gleichheit
der Lernvoraussetzungen immer wieder heu herstellt (vgl. ebd., S. 24).

Weil gute Absicht Paradoxien hervorrufen kann

Erziehung und auch schulische Bildung sind ein intentionales Geschehen. Jede
gute Absicht kann im Verlauf der Praktik unterlaufen werden, denn den Inten-
tionen unterliegen Krifte, die erst in der Handlungspraxis zum Vorschein kom-
men konnen. ,,Selbst der Erzieher mit den besten Absichten muss erkennen, dass
die Absicht zu erziehen als Stérung der Erziehung auftreten kann“ (Zirfas 2001,
S. 80f.). Jede gut gemeinte Griindung einer Willkommensklasse als Schutzraum,
unterliegt dem Risiko, dass die in der Performativitit padagogischen Handelns
liegende urspriingliche Intentionalitit ,immer schon tber sich hinausgeht®
(ebd., S. 81), da sie die Gefahr birgt, dass sie sich in der reinen Wiederholung
dieser Absicht verliert.

Weil das Fremde sich zeigt, indem sich nicht zeigt

Waldenfels (2020) hat bereits darauf hingewiesen, dass das Fremde als das Unbe-
kannte und nicht Greifbare schlechthin gilt und sich daher jeglicher Verbegriftli-
chung entzieht. Wahrnehmung bedarf aber immer einer symbolischen Figuration
und inneren Bildern. Somit ist die Wahrnehmung des Fremden an die symbolisch
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figurierte Ordnung eines Hier und Jetzt gebunden (vgl. Kokemohr 2015, S. 28).
Das dem eigenen Selbst- und Weltverhaltnis Unbekannte kann allerdings keine
symbolische Gestalt annehmen. Es ist das anwesend Abwesende (vgl. ebd., S. 46).

Solange die Ubergangsklassen als ,,Ort ohne Ort“ (Foucault 1992, S. 39) einen
heterotopen Raum darstellen, bleiben sie auch als ,,Nicht-Ort“ (Waldenfels 2020,
S. 26) fremde Rdume. Fremdheit lasst sich auch als ,,Nichtzugehérigkeit zu einem
Wir® (ebd., S. 22) verstehen. In diesem Sinne fiigen sich Ubergangsklassen als
Rédume in das Schulsystem ein, ohne dass das eigene Selbst- und Weltverhaltnis
der schulorganisatorischen Ordnung infrage gestellt werden muss.

4. Suche nach einem Umgang mit den Paradoxien

Doch wie ist nun mit solchen Paradoxien umzugehen? Vorweg sei angemerkt,
dass nach Wimmer (2017) Paradoxien kein logisch klar analysierbarer Gegen-
stand sind, und dass daher die Betrachtungen von Paradoxien auch nicht wider-
spruchsfrei dargestellt werden kénnen. Sie existieren innerhalb der Sprache und
somit ist jedem Diskurs dariiber auch ein Paradox inhdrent. Paradoxien sind als
solche nicht denkbar, weil sie nicht logisch strukturiert sind. Sinn und Unsinn
sind miteinander verwoben - sie bedingen einander sogar (vgl. ebd., S. 3491.).

In diesem Sinne soll im Weiteren aufgezeigt werden, wie den dichotomen
Strukturen einer logischen Konstruktion mithilfe der performativen Kraft von
Paradoxien (Wimmer 2017) entgegengetreten werden kann, indem sie die Kri-
se (4.1), die sie hervorrufen in einem &sthetischen Resonanzraum (4.2) zu bear-
beiten ersuchen, um so authentische Kooperationen (4.3) zu evozieren.

4.1 Dem paradoxen Fremden begegnen als Krisenerfahrung

Nach Wimmer (2017) liegt in den paradoxen Strukturen eine performative Kraft,
weil sie die Schutz- und Abwehrmechanismen bei der Erfahrung des Anderen
aufer Kraft setzen konnen, ohne dass sie explizit gemacht werden miissen (vgl.
Wimmer 2017, S. 346). Die Wahrnehmung, dass Sinn scheitert und dass das bishe-
rige Verhaltnis zur Welt und zum Selbst keine Passung findet, kann Ausgangspunkt
fir Zwiespalt und Transformation sein. Diese performative Kraft ldsst sich auch
in der Auseinandersetzung mit dem Fremden wiederfinden. Es gilt, sich von der
Vorstellung zu entfernen, dass dem Fremden im Sinne einer emphatischen Ein-
fuhlung begegnet werden kann. Denn die betrachtete Kultur ist immer nur von
der eigenen Weltsicht aus begreifbar. Jede Bezugnahme zum Fremden bedeutet
Verdnderung, die die inneren Bilder des bisher Vertrauten und des wahrgenom-
menen Fremden zerstért (vgl. Kokemohr 2015, S. 26). ,,Unschuldige transkulturelle
Bezugnahmen gibt es nicht® (ebd.). Damit die eigenen Figurationen des Welt- und
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Selbstverhéltnisses zu denen des Fremden Bezug herstellen konnen, miissen Ver-
anderungen entstehen. Auf Basis dessen liegt der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse (Kokemohr 2015; Peukert 2015; Koller 2018) die Annahme zu-
grunde, dass klassische Bildungstheorien neu zu denken wiren. Anhand einer ide-
alisierenden und harmonisierenden Vorstellung gehen klassische Theorien von der
natiirlichen Entfaltung des Menschen aus und blenden Widerspriiche aus. Nach
Koller miissen Bildungstheorien aber auch die soziokulturellen Bedingungen, wie
beispielsweise Migration, einbeziehen, welche gegenwirtige Gesellschaften mit sich
bringen kénnen (vgl. 2018, S. 15fF.). In dieser Hinsicht lasst sich Bildung auch als
krisenhaftes Geschehen auffassen, das Transformationen erméglicht.

Das Potential fiir eine Krise kommt dann zum Tragen, wenn das Fremde er-
kannt und als bisheriges Nichtwissen benannt werden kann. In der Begegnung
mit einer unbekannten Lebensumwelt konnen moglicherweise bisherige kultu-
relle Muster und Weltansichten die Passung verlieren und Strukturen kénnen
,anecken. Das Unbekannte ist als Unbekanntes bekannt geworden, worin die
Option fiir eine Transformation liegt. ,Die Konfrontation mit der eigenen kul-
turellen Blindheit kann verstérend wirken, aber auch zu aktiven Bemithungen,
Wissen zu erlangen, fithren“ (Mattig 2017, S. 765).

4.2 Dem paradoxen Fremden begegnen als ein
asthetisches Phdnomen

Das Erleben einer Krise vermag es, dsthetische oder liminale Erfahrungen her-
vorzubringen. Um dem Paradoxen begegnen zu konnen, bedarf es der Auflosung
von dichotomen Gegensitzen, also eines Entweder-oders und der Erméglichung
von Gleichzeitigkeiten. Wimmer sieht in Paradoxien die Moglichkeit, Néhe
zum Anderen herzustellen, weil Schutz- und Abwehrmechanismen des symbo-
lisch strukturierten Imaginéren aufer Kraft gesetzt werden konnen (vgl. Wim-
mer 2017, S. 345) und das Bewusstsein herausgefordert wird. ,,Das Paradox fallt
aus dem Rahmen und ldsst etwas aus seinem Rahmen fallen (Wimmer 2017,
S. 346). Insofern lassen sich Paradoxien auch als Phidnomene einer liminalen
oder asthetischen Erfahrung verstehen, in denen bisherige Strukturen und Wahr-
nehmungsformen aufgehoben zu sein scheinen.

Wenn sich Fremdheit durch die Art und Weise ihrer Zugénglichkeit (vgl.
Kokemohr 2015, S. 30) bestimmen lisst, dann spielen mimetische Prozesse eine
Rolle. Die zugingliche AufSenwelt wird mithilfe von Praktiken wahrgenommen
und leiblich abgetastet. In einem kreativen Prozess, in dem die duflere und in-
nere Welt in einer Wechselbeziehung stehen, wird Welt erfahrbar (vgl. Gebauer/
Waulf 1998). Somit bietet Mimesis die Mdglichkeit, erfahrene Widerspriiche
schopferisch mithilfe von Handlungen zu iiberwinden, wobei édsthetische Erfah-
rungen moglich werden konnen.
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Da das Fremde als solches nicht zugénglich werden kann, bedarf es eines ima-
gindren Raumes. Liminale Zwischenrdume kénnen wahrgenommen werden, in
denen Gegensitze aufgel6st sind und Weltoffenheit ausgestaltet werden kann. In
einem &sthetischen Resonanzraum, in dem vorhandene Strukturen verschoben
oder entmachtet werden, kénnen neue innere Bilder und Bezugnahmen ent-
stehen (vgl. Morrin 2021). So konnen mithilfe dsthetischer Erfahrungen Zuge-
horigkeitsorte als strukturierte und strukturierende Orte entstehen, bei denen
Imaginationen und innere Bilder, die auf Erfahrungen, Wiinschen oder Angsten
beruhen, eine Rolle spielen. Doch Peukert (2015) warnt vor einer Halbbildung,
die im Sinne klassischer Bildungstheorien musisch-dsthetische Projekte umsetzt,
ohne ,,Situationen der Entfremdung, der Entzweiung und Spaltung® (S. 329) zu
tiberwinden, um so auch tatsdchlich ,Veranderungen von Tiefenstrukturen des
gemeinsamen Bewufitseins“ (ebd.) anzustof3en. Dies gilt sowohl fiir den Einzel-
nen als auch fiir Organisationen, denn verstanden als produktive Irritationen
konnen ésthetische Resonanzraume nicht nur im interpersonalen sondern auch
organisationsbezogen fremdkulturelle Perspektiven erfahrbar machen (vgl. Alt-
hans/Engel 2016, S. 185).

4.3 Dem paradoxen Fremden begegnen als Kooperation

Bei der Begegnung mit dem Fremden darf jedoch ein wesentlicher Aspekt nicht
vergessen werden, der fiir Menschen konstitutiv ist: die Fahigkeit zur koordinier-
ten Kommunikation. Bisher wurde verdeutlicht, wie paradoxe Strukturen und
die Nicht-Passung des Fremden zum Eigenen Krisen hervorrufen koénnen, wel-
che in einem &sthetischen Resonanzraum, in dem Gegensitze aufgehoben sind,
bearbeitet werden konnen. Nun soll erlautert werden, welche Funktion dabei die
Fahigkeit zum koordinierten kooperativen Handeln haben kann.

Das Wissen um Reziprozitit von Beziehungen, welches, wie eingangs dar-
gestellt, bei Mead zu finden ist, ist basal fiir die Arbeiten Tomasellos (2020).
Wihrend Mead Sprache als etwas versteht, das es uns ermdglicht, mithilfe eines
Anderen Identitit zu bilden, betrachtet Tomasello das angeborene menschliche
Vermégen, soziale Beziehungen zu koordinieren, als grundlegend fiir die Ent-
wicklung von Sprache. Menschen verfiigen iiber die Fahigkeit zur Kooperation,
um soziale Beziehungen eingehen zu konnen, fiir die sie eine kollektive Intenti-
onalitat entwickeln (einzigartige menschliche Sozialitit) (vgl. ebd., S. 273 1F.). Sie
verstehen es zudem, perspektivisch und rekursiv zu denken und sind somit in
der Lage, verschiedene Perspektiven zu koordinieren (einzigartige menschliche
Kognition) (vgl. ebd., S. 681L.). Erst aufgrund der ,kollektiven[n] Intentionalitat®
(ebd., S. 35), also der Fihigkeit, sich in einer Situation iiber eine gemeinsame
Absicht zu verstandigen, wird Sprache méglich. Fiir die koordinierte Kommuni-
kation, die sich in einem Lebensraum mit unbekannten kulturellen Ordnungen
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ergibt, ist der Bezug auf eine geteilte kulturelle Erfahrung notwendig, so dass
das Gegeniiber die kommunizierte Absicht verstehen kann und nachvollziehbar
wird, worauf Bezug genommen wird.

Kooperation mit dem Fremden ist aber nicht als emphatisches Nachempfin-
den zu verstehen. Erst zu dem durch die Krise erfahrbar gemachten Fremden
kann in dsthetischen Resonanzriaumen Bezug genommen werden. Kooperation
mit dem Fremden bedarf zuvor einer liminalen Grenzerfahrung, erst dann kann
sich Kommunikation auf eine geteilte Absicht beziehen.

Fiir die Beschulung von Kindern und Jugendliche heifit das, die kooperative
Interaktion mit dem Anderen ist ein wichtiger Bestandteil der Teilhabe an einer
gemeinsamen kulturellen Ordnung. Sprache kann erst dann zum ,,Schliissel zur
Integration“ (BAMF 2019) werden, wenn echte koordinierte Kommunikation
stattfinden kann. Erst wenn der Zwiespalt der Begegnung mit dem Fremden als
»anwesend Abwesendes (Kokemohr 2015, S. 47) zu einer dsthetischen Resonanz
fihrt, kann auch eine kooperative gemeinsame Absicht entstehen, derer es zur
sprachlichen Teilhabe bedarf.

Es sei aber auch darauf hingewiesen, dass die Fahigkeit zur Kooperation und
zum Verstdndnis einer gemeinsamen Absicht nach Tomasello nur als eine Fahig-
keit zu verstehen ist. Mit anderen Worten, ein gemeinsames Wir muss ausgebil-
det und gefordert werden, um in Erscheinung zu treten. Begegnungen mit dem
Fremden konnen daher in einem ésthetischen Resonanzraum Transformationen
ermoglichen, die ein gemeinsames Wir hervorbringen.

5. Schlussbetrachtungen

Paradoxien sind nicht erst seit Kant (Freiheit und Zwang) Teil der Pddagogik. Ziel
kann es also nicht sein, diese unbedingt auflésen zu wollen. Viel eher soll es da-
rum gehen, sich der Paradoxien bewusst zu werden, um ihre jeweilige Wirkung
und Absicht kontextbezogen abwiagen zu kénnen. Dies kann sowohl fiir agieren-
de Organisationen als auch fiir den einzelnen Menschen zu einer Krise fithren, da
innere Bilder und Selbst- und Weltverhaltnisse infrage gestellt werden, weshalb
hier anthropologische und phdnomenologische Aspekte mit betrachtet wurden.
Restimierend soll noch einmal Bezug genommen werden zu den in Kapitel 2 er-
wihnten Widerspriichen, die sich in wissenschaftlichen Diskursen finden lassen.

Die Kritik an den dichotomen Strukturen macht es erforderlich, diese bewusst
werden zu lassen und Moglichkeitsraume fiir irritierende Situationen zu suchen.
Auch auf organisationaler Ebene konnen zweckfrei Rdume ermittelt werden, in
denen schopferisch-politische Konzepte erwiinscht sind. Unabhéngig davon, ob
neu Zugereiste in Regelklassen beschult werden oder nicht, miissen Griinde ge-
funden werden, die Kooperationen miteinander ermdglichen. Da allerdings die
Vorannahmen und hegemonialen Strukturen bereits beim Betreten der Schule
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vorhanden sind, konnen ,Krisenerfahrungen’ zwar nicht geplant aber dennoch
unterstiitzt werden.

Willkommensklassen wurden moglicherweise als ein temporarer Schutzraum
auflerhalb des Reguliren gedacht, weil sie ein imagindrer Moglichkeitsraum sein
konnten. Doch ein solcher Raum, in dem sich transformative Begegnungen mit
dem Fremden ereignen kénnen, ist nur sinnvoll, wenn eine authentische Koope-
ration (kein Einfiihlen) erfolgt, um so auch bestehenden hegemonialen Ordnun-
gen entgegentreten zu konnen.

Sprachliche Bildung kann erst dann stattfinden, wenn kooperative Erfahrun-
gen ermoglicht werden. Mit Blick auf das Erlangen von Sprachkenntnissen wer-
den nicht nur bedeutsame Situationen relevant (Mead), sondern das Losen einer
gemeinsamen krisenhaften Erfahrung, die zu koordinierter Kooperation (Toma-
sello) und kommunikativer Teilhabe fiihrt.

Transformationen zu ermdglichen heifdt, Zweckfreiheit herzustellen. Es wird
schwierig, das zum Stilstand zu bringen, was die Paradoxien verursacht. Es reicht
womoglich nicht, die segregierenden Strukturen durch feste Lehrpline autheben
zu wollen, und moglicherweise auch nicht, die neu Zugereisten in den Regel-
klassen zu beschulen. Das bedeutet aber nicht, ganz auf curriculare Strukturen
zu verzichten. Vielmehr muss es innerhalb des Regelsystem einen strukturlosen
Raum geben. Erst wenn es moglich wird, liminale Situationen ohne Strukturen
zu erfahren, konnen zweckfreie transformatorische Lernprozesse stattfinden.

In den Paradoxien liegt eine Kraft, die in imaginaren Moglichkeitsraumen ge-
nutzt werden kann. Doch diese sind etwas sehr Subjektives. Sie lassen sich nicht
unter Zwang hervorbringen. Denn jede Absicht, wiirde wieder neue Paradoxien
hervorrufen. Aber auf Kooperation beruhende Rdume, deren Strukturen ein ge-
wisses Potential an Offenheit erfordern, konnen immer wieder geschaffen oder
auch geduldet werden. Nicht zuletzt bedarf das einer offenen und reflektierten
Einstellung aller Beteiligten, weswegen immer auch die Prozesse in der Praxis
selbst in den Blick genommen werden miissen. Doch abschlieflend sei ange-
merkt, dass hier keine Empfehlungen gegeben werden konnen, da jeder gute Rat
zu einer Pddagogik mit guter Absicht wiederum Unerwartetes wie neue Parado-
xien hervorrufen wird.
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Paradoxe Profilierung als Problem.
Padagogische Anerkennungstheorie und das
Desiderat ihrer programmatischen Ausrichtung

Anke Redecker

Weil, so schliefit er messerscharf,
nicht sein kann, was nicht sein darf.“

(Christian Morgenstern)

Paradoxien kénnen banal und bemiiht, abgriindig und erhaben, erheiternd und
erschreckend sein. Sie bewegen sich zwischen gefilliger Gedankenspielerei und
schicksalstrachtigem Schrecken. Mit ihren sowohl decouvrierenden als auch proble-
matisierenden Potenzialen kénnen Paradoxien nicht zuletzt helfen, Scheinriesen zu
entlarven und Kleingehaltenen eine Stimme zu geben. Angesichts der daraus resultie-
renden Beunruhigung und Bereicherungen wird im Folgenden ein Blick auf aktuelle
anerkennungstheoretische Uberlegungen geworfen, die Anerkennung als ein para-
doxes Geschehen auffassen und daraufhin deren notwendiges Misslingen beanspru-
chen - eine Argumentationsweise, die einerseits im diversitétsorientierten Diskurs,
wie er zum Beispiel genderbewusst, transkulturell oder inklusionsbezogen motiviert
sein kann, an Relevanz gewinnt, andererseits jedoch gerade hier dem als vulnerabel
zu berficksichtigenden Bildungssubjekt zusétzliche Wunden schlagen kann (1.).
Darum ldsst sich fragen, ob eine als paradox verunmoglichte Verbindung
von deskriptiver und préskriptiver Anerkennungstheorie, von Phidnomenbe-
schreibung einerseits und orientierender pidagogischer Beziehungsgestaltung
andererseits, grundsétzlich zum Scheitern verurteilt sein muss (2.) und wie
Uberlegungen zu einer Orientierung von Anerkennungsverhiltnissen sinn- und
verantwortungsvoll angesetzt werden kénnten. Anerkennung lasst sich auf diese
Weise aus der Aura eines ideologieverdéchtig inszenierbaren Modebegriffs her-
ausriicken und einer Didaktik des vorsichtigen Fragens zugénglich machen (3.).

1. Wohlinszenierte Verkennungskiinste — das Paradox
der Anerkennung im bildungstheoretischen und
diversitatsorientierten Subjektivierungsdiskurs

Die verkennende Anerkennung’ (vgl. Bedorf 2010, 2014; Butler 2006; Ricken

2009; Stinkes 2014) befliigelt zurzeit ErziehungswissenschaftlerInnen, die An-
erkennung in der Kombination von (Re-)Adressierungsverhaltnissen ,,als ein in
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sich selbst ebenso paradoxes wie ambivalentes Geschehen (Ricken 2009, S. 83)
aufgreifen. Verkennend sei Adressierung schlechthin, da ,,sowohl die Missach-
tung des anderen als auch die bestitigende Anerkenntnis des anderen als eines
bestimmten anderen den anderen als Anderen (in seiner Andersheit) verkennt®
(ebd., S. 87). Damit kniipfen Norbert Ricken und einige AutorInnen in dessen
Gefolgschaft (vgl. Balzer 2007; Balzer/Ricken 2010; Kiinkler 2014; Ricken et al.
2017; Rose/Ricken 2018; Rose 2019; Kuhlmann/Sotzek 2019) nicht nur an Tho-
mas Bedorf (2010) und Jessica Benjamin (1990), sondern auch an Judith Butler
an. Diese betont die Paradoxie eines durch Anerkennung entstehenden Subjekts,
das zugleich dem Sprechen tiber Subjektivierung vorauszusetzen sei, kdnne man
sich doch ,,paradoxer Weise gar nicht auf Individuen oder ihr Werden beziehen,
ohne sich zuvor schon auf ihren Subjektstatus zu beziehen. Die Geschichte der
Subjektivation ist notwendig zirkuldr und setzt ebendas Subjekt schon voraus,
das sie erst erklaren will“ (Butler 2001, S. 16). So nimmt Anerkennung in parado-
xer Perfidie das in Anspruch, was sie eigentlich erst stiftet, entstehe doch das ,,Ge-
fithl, jemand zu sein, [...] allererst durch andere, die - qua Anerkennung — mich
als jemanden erachten und mir dieses vorlaufend wie fortlaufend unterstellen®
(Ricken 2013, S. 89).

Wird das Subjekt als ein gestiftetes aufgefasst, soll es zugleich jedoch als ein
anerkanntes Subjekt nicht komplett passiv sein, sei doch ,,von einem Subjektivati-
onsgeschehen zu sprechen, in dem man zu einem Subjekt gemacht wird und sich
selbst dazu macht“ (Ricken 2013, S. 96), also durchaus auch tiber sich verfiigen
kann. Diese Ambivalenzen erinnern an Foucaultsche Ausfithrungen, unternahm
dieser es doch, ,eine Geschichte der Verfahren zu entwerfen, durch die in un-
serer Kultur Menschen zu Subjekten gemacht werden® (Foucault 1994, S. 243),
hierbei jedoch nicht frei von Macht sind, denn das ,Wort Subjekt [...] bezeich-
net das Subjekt, das der Herrschaft eines anderen unterworfen ist und in seiner
Abhingigkeit steht; und es bezeichnet das Subjekt, das durch Bewusstsein und
Selbsterkenntnis an seine eigene Identitit gebunden ist* (Foucault 2005, S. 275).

Der paradoxe Anerkennungsbegriff prégt eine praxeologische Padagogik, die
Ankniipfungspunkte bei Andreas Reckwitz findet. Ihm gelten Praktiken als ,,der
Ort, an dem Subjekte existieren, sich formen und geformt werden® (Reckwitz 2006,
S. 39), wobei ,,das Subjekt nicht als ,vorhanden’ zu betrachten ist, sondern immer
im Prozess seiner permanenten kulturellen Produktion“ (Reckwitz 2008, S. 10).
Mit der stiftenden geht hier die bemichtigende Anerkennung einher. Erlernen
wir uns von anderen, an die wir im Streben nach Selbstverfiigung gebunden sind,
macht gerade dies ,,Anerkennung zu einem Paradox: Um unabhingig sein zu
konnen, bin ich notwendigerweise von etwas abhingig; Autonomie gelingt nur
iber und in eingestandener Abhangigkeit — und ist gleichzeitig damit selbst in
Heteronomie eingebunden bzw. relativiert“ (Ricken 2013, S. 89).

Spuren dieser anerkennungstheoretischen Argumentationsrichtung lassen
sich bereits bei Kite Meyer-Drawe finden, an die Ricken kritisch ankniipft.
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Sabine Reh und Norbert Ricken bezeichnen mit Verweis auf Meyer-Drawe ,,An-
erkennung als Struktur der Existenz® (Reh/Ricken 2012, S. 41), ,wobei Identitit
gerade nicht mehr als Selbsttransparenz und souveridne Autonomie, sondern als
dezentrierte, relational bedingte Form der Selbstheit konzipiert werden® (ebd.)
miisse. Bildung bedeutet fiir Meyer-Drawe ,eine konflikthafte Lebensfiihrung,
einen spezifischen Prozess der Subjektivation, der eingespannt bleibt zwischen
reiner Autonomie und blofler Heteronomie“ (Meyer-Drawe 2007, S. 86). Eine
Verabschiedung der ,reinen’ Autonomie muss jedoch nicht gleichgesetzt wer-
den mit der radikalen Leugnung von Autonomie, wie sie nun Ricken in seiner
Kritik an Meyer-Drawes ,Halbherzigkeit® (vgl. Ricken 1999, S.298f) in der
Autonomiekritik propagiert. Wiahrend Meyer-Drawe sich noch - wiederum
ambivalent anerkennend und damit explizit wiirdigend - mit dem Autonomie-
begrift auseinandersetzt, mochte Ricken diesen Ansatz tiberwinden, indem er
Autonomie rundherum ablehnt. Letztlich kann jedoch eine Padagogik, die den
positiven Impuls der Unterstiitzung Lernender nicht aufgeben will und sich
von Menschenmacherei und Manipulation, Gangelei und Gewalt abheben will,
nicht darauf verzichten, mit einem Autonomiebegrift zu operieren, der sich
heranziehen ldsst, um Lernende als begrenzt und beschrankt selbstbestimmte
zu beschreiben (vgl. Kronig 2017). Die anerkennungstheoretische Paradoxie-
Propagierung erscheint als ein problematischer Platzhalter fiir einen differen-
zierten Autonomie-Diskurs, der — wiederum in Anerkennungsverhiltnissen -
eingehend zu fithren wire.

Dass wir in Anerkennungsverhiltnissen nicht beanspruchen koénnen, den
Anderen zu erkennen, kann ebenfalls als eine essenzielle Aussage der Phdnome-
nologie der Fremdheit bezeichnet werden, an der auch Meyer-Drawe orientiert
ist. ,Das, worauf wir antworten, ist immerzu unendlich mehr, als das, was wir
,mit eigenen Mitteln’ zur Antwort geben (Waldenfels 1999, S. 150), wobei un-
serem Selbstbezug ,ein Selbstentzug innewohnt“ (Waldenfels 2005, S. 73). Dies
liegt nicht nur daran, dass ,jeder Sinn und jede Form der Verstiandlichkeit an be-
stimmte Lebensformen und Weltordnungen gebunden bleibt, die sich ihrerseits
als selektiv und exklusiv erweisen“ (Waldenfels 1999, S. 81). Wir sind nicht nur
»Halbgebildete® (vgl. Adorno 1959/1972), wenn wir erkennen wollend den Teil
fir das Ganze nehmen und verkennen, dass wir immer nur perspektivisch und
bruchstiickhaft verstehen konnen. Das Nicht-Verstehen ist hier nicht lediglich
ein Noch-nicht-Verstehen, sondern ein dem Verstehen wesentlich Entzogenes.
Der Akt des Stiftens fungiert dann nicht aufkldrend, sondern konstitutiv nebu-
16s. ,,Fremderfahrung, in der Fremdes als Fremdes auftritt“ - so Waldenfels —
»besteht darin, dafy mir oder uns etwas begegnet, indem es sich entzieht* (Wal-
denfels 1999, S. 128; vgl. Waldenfels 2010; Woo/Gansen 2010), konstituiere sich
doch Fremdes ,,als Fremdes, indem wir darauf antworten; das Fremde als Frem-
des erweist sich dann als das Unvorstellbare und Undarstellbare in allen Vorstel-
lungen und Darstellungen® (Waldenfels 1999, S. 150). Schliefilich ,.enthélt jede
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Selbsterkenntnis und Selbstlenkung, auch die des Lehrers oder Erziehers, einen
Kern des Unbewussten und Unwillentlichen® (ebd.).

So wie Erfahrung als die Erfahrung von etwas durch jemanden und dabei
als perspektivisch, begrenzt und prifiguriert beschrieben werden kann, so rich-
tet sich auch in Anerkennungsverhiltnissen ein singuléres Selbst auf ein anderes
Selbst, um dieses als ein bestimmtes anzuerkennen. Nur so kénnen Verstindi-
gungsversuche und Lehr-Lern-Prozesse moglich werden. Zugleich haben wir in
Anerkennungsverhaltnissen damit zu rechnen, dass wir — nicht nur psychoana-
lytisch gesehen - nicht ,Herr im eigenen Haus® (vgl. Holzbrecher 2004; Woo/
Gansen 2010) sowie in den Hiitten und Paldsten der Anderen sind. Dennoch
kommen wir gar nicht umhin, uns ein Bild von Lernenden zu machen, sie zu ka-
tegorisieren und dadurch eventuell in ihrer Vulnerabilitat anzutasten, wenn wir
sie ,bedarfsgerecht fordern’ wollen.

Diese auch in der aktuellen Anerkennungstheorie betonte Paradoxie von Ver-
stehensbemiihung einerseits und dem Eingestidndnis des Nicht-verstehen-Kon-
nens andererseits wird zeitgleich im Ausgang von verschiedenen theoretischen
Herangehensweisen betont. Klaus Prange spricht vom ,,Halbdunkel latenter Ver-
borgenheit®, durch das wir — einander begegnend - ,,ein Gespréach® (Prange 2014,
S. 87) sind, ist doch Kommunikation ,,nicht eo ipso Verstehen eines Anderen,
sondern Verstindigung, Aushalten von Fremdheit und Durchhalten der Eigen-
heit* (Meyer-Drawe 1984, S. 153). Darum ist mit dem Fremdheitseingestdndnis
eine padagogische Verantwortung verbunden, die wiederum das sowohl notwen-
dige als auch verfangliche Agieren Lehrender als paradox ausweist, sei doch ,,je-
des Begreifenwollen ein Verfiigenwollen und steht damit stindig in der Gefahr
der Bagatellisierung der Andersheit, der Fremdheit“ (Meyer-Drawe 1984, S. 32).
Entsprechend signalisiert Alfred Schafer ,,die Fremdheit des anderen Anspruchs,
seine unzugéngliche Unzuginglichkeit, die im Rahmen der Ordnungen des Sag-
baren, diese iiberschreitende Machteffekte zeitigt und dazu nétigt, auf etwas zu
antworten, ohne es verstanden zu haben“ (Schifer 2019, S. 134).

Doch fremdheitsvergessene und/oder -iiberwiltigende LehrmeisterInnen
konnen sich zu paradoxiesensibel Fragenden wandeln (vgl. Redecker 2019b).
»Paradoxe Aufgabe des piddagogischen Verstehens wire also die Erkenntnis der
eigenen Grenzen, ja des notwendigen Scheiterns in allem Bemiihen um Verste-
hen, damit es gegeniiber dem anderen offen bleibt“ (Lippitz 2003, S. 108). Be-
tont werden kann dies gerade hinsichtlich der diversititsorientierten Padagogik,
die nicht nur im Blick auf den von Butler inspirierten Gender-Diskurs, sondern
zum Beispiel auch auf Behinderung (vgl. Stinkes 2014) und Transkulturalitat
(vgl. Auerneheimer 2001; Holzbrecher 2004; Mecheril 2005) anerkennungsthe-
oretisch dimensioniert wird. Holzbrecher hebt hervor, dass die ,Wahrnehmung
des Fremden [...] in einem hohen Mafle von vorbewussten Vorstellungsbildern
,imprégniert* oder ,eingefirbt sein kann, nehmen wird doch ,,den Anderen in
dem Licht wahr, mit dem wir ihn beleuchten® (Holzbrecher 2004, S. 31f; vgl.
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Waldenfels 2009) und koénnen uns hierbei ungerechtfertigter Fixierungen und
stigmatisierender Vorurteile bedienen (vgl. Auernheimer 2001, S. 175f.).

Ambivalenzen und Paradoxien auszuhalten kann hingegen gerade zum Ge-
bot der Achtung des Anderen werden, wihrend das ,,Konzept des Othering er-
ldutert, wie die ,Fremden’ zu ,Fremden’ gemacht werden und dabei gleichzeitig
ein Wir‘ konstruiert wird, welches anders als das fremde ,Nicht-Wir‘ beruhigend
unambivalent, ohne grundlegende Spannungen erscheint und darin eine sichere
Gemeinschaft symbolisiert” (Castro Varela/Mecheril 2010a, S. 42). Dabei werden
mit ,dieser einschreibenden Konstruktion des und der Anderen [...] jene Diffe-
renzen, die das Wir‘ vom ,Sie‘ unterscheiden, festgeschrieben und bestitigen das
eigene Wissen iiber den oder die Andere(n)“ (Mecheril 2005, S. 315).

Gleichzeitig wiederum kann der Andre darauf bestehen, gerade aufgrund sei-
ner nicht gestifteten Andersheit respektiert und geschitzt zu werden, indem er
uns zum Beispiel darauf aufmerksam macht, dass er nicht im Rollstuhl sitzt, weil
wir ihn durch unsere Adressierungen dort hineinversetzt haben, sondern weil er
nicht laufen kann und aufgrund dieser Tatsache auf unsere Unterstiitzung setzt.
Ebenso mag eine schwarze Frau den Wunsch dufern, nicht nur in ihrer Weib-
lichkeit, sondern - auf Empowerment und damit Autonomie ausgerichtet — ,als
schwarze Frau‘ anerkannt zu werden und hierdurch in ihrer Haltung und ihren
Aktionen gegen (Mehrfach-)Diskriminierung bestarkt zu werden.

»Anerkannt werden will jemand in seiner Kultur, in ihrer Religion, in ihrer
geschlechtlichen Identitét o. 4. und nicht in seinem bloflen So-Sein. Anerkennung
zielt auf eine spezifische Perspektive, die herausgehoben und affirmativ bestétigt
werden soll, also nicht auf eine Bestatigung des bloflen Dass (ich bin), sondern
eine Perspektivierung eines Wie (ich bin/sein will)“ (Bedorf 2014, S. 167f.).

Wie ich bin (zum Beispiel mit Downsyndrom oder Querschnittsldhmung)
ist jedoch nicht ausschliefllich auf Zuschreibungen zuriickzufithren (vgl.
Redecker 2021a), sodass hier die Paradoxietauglichkeit der stiftenden Anerken-
nung in Frage steht. Eine einseitige Fixierung auf die stiftende Anerkennung (vgl.
Stinkes 2014; Reckwitz 2008) greift nicht nur zu kurz, sondern kann sogar einer
Beforderung von (Bildungs-)Ungerechtigkeit in die Hand spielen, da sie zum
Beispiel einer vor jeder Anerkennung bestehenden Behinderung eines Menschen
(wie etwa Down-Syndrom oder Querschnittsldhmung) bei weitem nicht gerecht
werden kann. Gerecht werden - so liefSe sich wiederum in Anlehnung an den
Ansatz der stiftenden Anerkennung einrdumen - kann man dem hier anzuer-
kennenden Menschen ohnehin nicht, da ja die stiftende Anerkennung wesentlich
verkennend ist. Hier kann die Paradoxie in Ausweglosigkeit, Gleichgiiltigkeit und
Fatalismus fithren und auch fiir solche Haltungen instrumentalisiert werden — im
Blick auf den lediglich gestifteten Anderen, dem man ja ohnehin nicht gerecht
werden konne und darum auch nicht miisse.

Nun sind Paradoxien weder pauschal zu verteufeln noch prinzipiell zu ver-
herrlichen. ,So wie Moral selbst nicht per se gut ist, so sind Paradoxien nicht
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per se schlecht. Pathologisierende Wirkungsweisen ebenso wie die Innovations-
kraft von paradoxalen Situationen und Semantiken sind gleichermafien moglich®
(Wimmer 2017, S. 356). Ebenso sind Paradoxien ,,als solche weder destruktiv noch
kreativ, ihre Wirkungen sind weder per se traumatisierend noch innovativ® (ebd.,
S. 357). Da sie sich — wie Michael Wimmer hier ebenfalls betont — dem Wahrheits-
diskurs entziehen, konnen sie nicht nur eine spielerische Leichtigkeit, sondern auch
eine tragische, wenn nicht gar tragikomische (Narren-)Freiheit im Reich der Ge-
dankenspiele mit sich bringen, wie die verkennende Anerkennung zeigt, denn der
Weg vom ,Alles ist unzuginglich’ zum , Anything goes® ist erschreckend kurz.

»Im Paradox erscheint also das Unmégliche® (Wimmer 2017, S. 348) - in un-
serem Fall die Anerkennung eines Subjekts durch ein Subjekt, wobei beide - in
diskursanalytischer Manier lediglich subjektivierend - gar keine Subjekte sein
sollen (vgl. Redecker 2019a; Redecker 2021b). Was hier méglich, wenn nicht gar
notwendig ist - jemand, der anerkennt, und jemand, der anerkannt wird - soll
nicht sein, zumal es den provokanten Reiz des Paradoxons zerstoren konnte. Hier
von anerkennenden und anerkannten Subjekten zu sprechen, die zwar durch
Anerkennungsprozesse auch zu bestimmten Subjekten gemacht, aber dennoch
zuvor als vorhanden anzusetzen sind, nimmt der Paradoxie die Aura stiftender
Verfiigung. Jemand, der - phanomenologisch gesprochen — etwas als etwas erlebt
und jemanden als jemanden anerkennt, ist gar nicht da, darf und kann nicht da
sein, um die Paradoxie nicht zu gefahrden - eine messerscharfe und schnittsiche-
re Unterstellung, die nicht nur dem ,starken’ Aufklarungssubjekt Wunden zufiigt,
sondern jeden Menschen, der in seinem Menschsein einfach nur wahrgenom-
men werden will, zutiefst verletzen kann.

Dabei weifd sich das Paradoxon ganz in seinem Element, indem es - gleich-
sam in viraler Unermidlichkeit um sich greifend - fortlaufend neue Paradoxien
erzeugen kann und dabei das Logische einfach zu seinen Zwecken umfunkti-
onalisiert, miisse sich doch ,.ein Diskurs iiber Paradoxien zuerst von dem epi-
stemologischen Anspruch der Logik befreien, ohne aber ganz auf sie fiir seine
eigene Rede verzichten zu konnen (Wimmer 2017, S. 349). Pauschale Parado-
xieleugnung ist hier kein probates Gegenmittel, befordert sie doch geradezu die
Ausdehnung paradoxaler Zwischenwelten:

»Je rigoroser die dualistische Einteilung alles Seienden als einzige Moglichkeit des
Wirklichen behauptet wird und die zweiwertige aristotelische Logik als letztes Kriteri-
um rationaler Wahrheitserkenntnis gilt, desto mehr vermehren sich die Zwischenrau-
me. Sie breiten sich auf alles aus und nisten sich selbst in den vermeintlichen Entitaten
von Subjekt und Objekt ein. Je rigoroser die Aufteilungen, desto mehr Reste, die nicht

aufgehen und weitere Teilungen notwendig machen.“ (Wimmer 2017, S. 350)

Ein sinnvoller Umgang mit der Paradoxie bedeutet nicht eine Scheinimmuni-
sierung durch Verleugnung des Ambivalenten und Ambiguen, das sich - weder
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mir noch dir zugehoérend - zwischen uns auftut (vgl. Redecker 2018b). Vielmehr
fordert sie auf zu einer padagogischen Selbstbescheidung im - wiederum para-
doxen - Bewusstsein, dass ein gebotenes Bilderverbot nicht realisierbar ist. ,,Die
Unausdeutbarkeit des Anderen in Rechnung zu stellen, bedeutet, die Relation
zum Anderen nicht in Begriffen der Erkenntnis und noch weniger in solchen
kausaler Handlungsverursachung beschreiben zu kénnen® (Bedorf 2014, S. 165).
Dann aber kann es gar nicht der Anspruch der Anerkennenden sein, diejenigen,
die sie adressieren, zu erkennen. Die Paradoxie der verkennenden Anerkennung
wird fragwiirdig, wenn zwischen Erkennen und Anerkennen differenziert wird.
Mit der Gleichsetzung von Anerkennen und Erkennen, die zur verkennenden
und damit nicht gelingenden Anerkennung fiihrt, zeigt sich ein Argumentations-
moment, durch dessen Voraussetzung - erneut paradox — die deskriptive Aner-
kennungstheorie ihre eigenen poststrukturalistischen Wurzeln kappt, propagiert
dieser Ansatz doch gerade die Nichteinholbarkeit des Anderen, die Anerkennung
als eine verkennende auszeichne.

Paradox wird die verkennende Anerkennung also erst, wenn sie mit einem
Erkenntnis- und Machbarkeitsanspruch einhergeht, indem zum Beispiel Lehren-
de Lernende auf ein vermeintlich unverriickbares Bild festlegen und diese da-
durch in deren bildenden Welt-, Anderen- und Selbstverhiltnissen hemmen, wie
dies zum Beispiel hinsichtlich des Pygmaleon-Effekts, des Matthéus-Prinzips,
des Sterotype Threat und der Self-fulfilling-Prophecy ausgelegt werden kann.
Vielmehr halten die Zwischenwelten des Nicht-Ergriindbaren, Ambivalenten
und Kontingenten unser Fragen in Gang. Sie bewegen sich zwischen etwas, das
selbst wiederum nebulds sein mag, aber dennoch vorauszusetzen ist, um das
»Zwischen® tiberhaupt denken zu konnen. Und wer sich noch traut, dabei als
denkendes Subjekt an denkende Subjekte zu denken, muss noch lange nicht im-
perialer Identitdtssucht und monumentalem Machtmissbrauch verfallen sein.
Dieser scheint vielmehr allgegenwértig zu drohen, wo der undifferenzierte Ge-
brauch eines universal einsetz- und deutbaren Machtbegriffs um sich greift. Geht
zum Beispiel Nicole Balzer pauschal davon aus, dass Anerkennungspraxen ,,im-
mer in Machtverhiltnissen und -ordnungen eingebettet bzw. verwickelt seien
und stiftende ,,Machtpraxen und Machtmechanismen dar[stellen] (Balzer 2007,
S. 59), so wire ein verantwortlich abwagender Umgang mit Macht einzufordern.
Entsprechend trifft Krassimir Stojanovs hier ansetzende Kritik eines ,,,catch all*-
Machtbegriffs* (Stojanov 2011, S. 76) eine typisch poststrukturalistische Argu-
mentationstendenz, die sich derzeit selbst in einem marktgerechten Machtmodus
bewegt und der sogenannten scientific community das Etikett einer erzwungenen
Vergangenheitsvergessenheit aufdriickt, das beinahe jede hermeneutische Ausei-
nandersetzung mit den nicht als konzeptkonform anerkannten grofien und klei-
nen VordenkerInnen der Padagogikgeschichte als unzeitgemaf3 disqualifiziert.

Zu den ,,politische[n] oder aktivistische[n] Semantiken* (Kronig 2020, S. 53),
die derzeit ,,zentral sind in erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen,
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zahlt Franz Kasper Kronig auch die Macht - ,noch vor wenigen Jahren Ausweis
der sich selbst als kritisch vom Mainstream abgrenzenden erziehungswissen-
schaftlichen Ansitze“ (ebd.), heute jedoch ein eintrégliches Etikett des erzie-
hungswissenschaftlichen Establishments, wobei sich dieses popularisierend und
profitabel mit der Paradoxie-Semantik schmiickt. Diese Semantik brilliert — wie-
derum paradox - in einer inzwischen nostalgischen Anpassung an das vermeint-
lich Nichtkonforme. Geht man zudem davon aus, dass Paradoxien ,,keine priméar
logischen, sondern &sthetische Phdnomene® (Wimmer 2017, S. 347) sind, spielt
man der postmodernen Selbstinszenierung Foucaultscher Stilisierungsverzii-
ckung geradezu in die Hinde, lasst doch das Privileg des Paradoxons diese Denk-
figur in der poststrukturalistisch positionierten scientific community als span-
nend-spannungsreich und damit diskursaddquat und en vogue erscheinen. Doch
ein anerkennungstheoretisches ,,Paradoxiemanagement® (vgl. Binder 2016) im
Dienst der asthetisierenden Vernunftverleugnung entzieht sich den rationa-
len Boden bildungstheoretischer Begriindungsversuche. Wihrend Kant noch
fiir eine Vernunft pladierte, die sich selbst kritisch auf den Priifstand zu stellen
habe, bedeutet das Kritischsein ,,in der Erziehungswissenschaft heute wohl, ei-
nem atherischen Machtbegriff anzuhdngen. Wer das ndmlich tut, kann in jeder
padagogischen Interaktion Machtprozesse erkennen und jene kritisch kommen-
tieren, die das nicht getan haben® (Kronig 2020, S. 55).

Die Kritik an einer undifferenzierten und damit vielfiltig instrumentali-
sierbaren Machtdurchdringung von Anerkennungsverhiltnissen kann letztlich
verhindern, dass selbst zu machtbeflissenen gewordene MachtkritikerInnen in
geschickter Tarnung lediglich das fortschreiben, was sie problematisieren und die
so harmlos dsthetizistisch erscheinende paradoxale Gedankenspielerei zu einer
mehr als problematischen Gefahr aufbauen, die sich von professionellen Parado-
xieapologetInnen geschickt inszenieren lasst. Nicht nur die ,,An-Erkennung der
Anderen als Andere ermdglichte Ausbeutung und Unterdriickung — mit ,huma-
nem Gesicht™ (Castro Varela/Mecheril 2010b, S. 100f.). Ein ,,humanes Gesicht*
kann - ebenso paradox - auch dort aufscheinen, wo machtkritisch geschulte
AnerkennungsexpertInnen im Namen postmoderner Erkenntnisenthaltsamkeit
und moralischer Entsagung die ihnen nicht genehm erscheinenden Diskursteil-
nehmerInnen gezielt ausbremsen und ignorieren. Was einst das Privileg des bor-
nierten Betonkopfs war, ist heute dasjenige der Anerkennung.

2. Deskriptive und praskriptive Anerkennung —
eine paradoxe Allianz?
Die Paradoxie bleibt in der Aura der Macht. Zunehmend wird die hier vorge-

stellte deskriptive Anerkennungstheorie zum Anlass genommen, empirische
Adressierungsanalysen in der sogenannten scientific community zu platzieren
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(vgl. Reh/Ricken 2012; Rose/Ricken 2018; Rabenstein/Reh 2013). Anerkennung
sei dabei als ein ,Ineinander von Bestitigung und Stiftung wie Versagung und
daher als Zusammenhang von Ermoglichung, Unterwerfung und Uberschrei-
tung“ (Ricken 2009, S. 87) aufzufassen. Nicht nur das von Ricken und seinen
Mitforschenden bevorzugt beschrittene schulpadagogische Feld wird inzwischen
weitldufig anerkennungstheoretisch abgesteckt, geht es doch schliefilich betont
weit- und umsichtig um die Anerkennung diverser Teil-, Bereichs- und Binde-
strichpadagogiken. In der Sozialpddagogik kann zum Beispiel mit Lothar B6h-
nisch ,,die Ambivalenz des Sorgens und Umsorgtwerdens“ und die ,,Januskop-
figkeit von Sorge“ (Bohnisch 2009, S. 46) in der Durchmischung von ,,Bindung
und Gestaltung und Bindung und Bedrohung® (ebd., vgl. Redecker 2020b) betont
werden.

Mit seinem paradoxalen Ansatz wendet sich Ricken gegen den anerkennungs-
theoretischen Ansatz Axel Honneths, indem er im Begriff der Anerkennung die
von Honneth betonte positive Zuwendung mit neutral bis negativ erscheinenden
Aspekten des Adressierens zusammenschlieffit und damit die Ambivalenz der
sowohl bestarkenden als auch beméchtigenden, fordernden und verachtenden
oder auch ignoranten Anerkennung betont. Honneth hingegen geht mit seinem
in erster Linie positiv konnotierten Anerkennungsbegriff davon aus, dass Indi-
viduen ,,als Personen allein dadurch konstituiert [werden], daf$ sie sich aus der
Perspektive zustimmender oder ermutigender Anderer auf sich selbst als We-
sen zu beziehen lernen, denen bestimmte Eigenschaften und Fahigkeiten positiv
zukommen®, wobei ,,der positiven Selbstbeziehung [...] mit jeder neuen Form
von Anerkennung, die der einzelne auf sich selbst als Subjekt beziehen kann®,
Vorschub geleistet werde und ,,in der Erfahrung von Liebe die Chance des Selbst-
vertrauens, in der Erfahrung von rechtlicher Anerkennung die der Selbstachtung
und in der Erfahrung von Solidaritét schliefSlich die der Selbstschdtzung ange-
legt“ (Honneth 1992, S. 277f.) sei.

Ricken und Reh sowie ihre Gefolgsleute beschreiten nun einen scheinbar
ganz neuen Weg, indem sie sich radikal von der Honneth’schen Anerkennung
im Sinne einer ,affirmierenden Haltung mit ,eindeutig positive[m] Charak-
ter (Honneth 2010, S. 111) verabschieden, sei doch Honneths Konzept ,,s0-
wohl phianomenal als auch theoretisch reduziert® (Reh/Ricken 2012, S. 41; vgl.
Ricken 2009, S. 82f.; Réhr 2009, S. 97, 100; Manitius et al. 2015, S. 34; Balzer/
Bergner 2012, S. 255; Balzer/Kiinkler 2007, S. 86f., 94). Der Honneth-kritische
Gegenentwurf verspricht Komplexitit und Kontingenz, sowohl Problematisie-
rungsdichte als auch Paradoxietrachtigkeit und damit doch schon einiges von
dem, was man sich von einer traditionsaversiven Theorie-Attraktion im Aner-
kennungsdiskurs versprechen kann. Durch Axel Honneth bietet sich hier ein
Renommee versprechender Schauplatz im Kampf mit einem jener groflen Vor-
denker, dessen Bedeutsamkeit noch nicht im heiflen Hauch postmoderner Para-
doxiehorigkeit dahingeschmolzen ist.
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Sich jeglichem Verdacht von Harmonieseligkeit und Identitatsstreben entzie-
hend, mochte Ricken in seiner Honneth-Kritik Anerkennung ,,aus mancherlei
theoretischer Verkiirzung und zu harmonischer wie bisweilen erhabener Auf-
ladung heraus[zu]lsen und als ein in sich selbst ebenso paradoxes wie ambi-
valentes Geschehen® (Ricken 2009, S. 83) kennzeichnen, sodass ,,Anerkennung
weniger eine Frage der Affirmation, sondern vielmehr der Sichtbarkeit fiir an-
dere und des Wahrgenommenwerdens durch andere [wird], sodass neben Lob
und Wertschitzung auch Missbilligung und Entwertung sowie Gleichgiiltigkeit
und Unsichtbarkeit in den Blick kommen und den Phéanomenbereich des An-
erkennens doch erheblich erweitern (Ricken 2012, S. 345). Der Honneth’schen
Anerkennungstheorie soll nun im Folgenden nicht in Einzelheiten nachgespiirt,
sondern die Frage aufgeworfen werden, ob ein praskriptiver Ansatz, wie ihn
Honneth vertritt, grundsétzlich mit einem deskriptiven unvereinbar sein muss.
Einzugestehen bleibt dabei, dass Honneths Konzept kein genuin padagogisches
ist und nicht ohne weiteres in erzieherische Kontexte tibersetzt werden kann (vgl.
Benner 2017).

Wagt man den Blick in die Pddagogikgeschichte, konnen in Bezug auf eine
praskriptive Ausrichtung von Anerkennungstheorie weitere Ansitze hinzugezo-
gen werden, zum Beispiel im Rekurs auf eine bildungsrelevante Dialogtheorie
(vgl. Platon 1988; Buber 2005; Heitger 2000) und der Frage nach deren moglicher
Bedeutung fiir reale Anerkennungsverhéltnisse in Lehr-Lern-Szenarien — nicht
um diese Theorieansitze lediglich reproduktiv zu vitalisieren, sondern herme-
neutisch zu problematisieren (vgl. Redecker 2019b). Rekurriert zum Beispiel der
transzendentalkritische Erziehungstheoretiker Marian Heitger auf den Dialog als
»Anerkennung des anderen in seiner Wiirde und Mitsein mit ihm"“ (Heitger 2000,
S. 104), und betont bereits sein Lehrer Alfred Petzelt, dass schon Kant die ba-
sale Funktion des Argumentativ-Dialogischen in Bezug auf die ,,,Mdglichkeit‘
des Anerkennens beim Du“ (Petzelt 1963, S. 22; vgl. ebd., S. 26) beriicksichtigt
habe, so liele sich dies zu aktuellen anerkennungstheoretischen Uberlegungen
ins Verhaltnis setzen, die nicht nur nach der Beschreibung, sondern auch der
sinn- und verantwortungsvollen Gestaltung padagogischer Adressierungen fra-
gen (vgl. Redecker 2016).

Mit der poststrukturalistisch privilegierten Paradoxiefixierung, wie sie im
Motiv der verkennenden Anerkennung zu finden ist, scheinen allerdings nur
einige harmonieverdéchtige padagogische ,Wohlfiihlsemantiken (Kronig 2017,
S. 60) wie Anerkennung und Ermdglichung ihren karikaturtauglichen ,,Kitsch-
verdacht® (ebd., S.59) abgestreift zu haben, wihrend andre wie Dialog und
Autonomie weiterhin in der Schmollecke scheinbar verschnorkelter Kaputtgeh-
kandidatInnen zu verbleiben haben. Aus dieser Ecke hat sich die verkennende
Anerkennung in einem Immunisierungsversuch gegen Identititsvorstellungen,
Losungsverliebtheit und Harmoniesucht erfolgreich befreit. In der propagierten
Allianz von ,,Anerkennung“ und ,,Paradoxie” lasst sich die hier heilsame und
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angesagte Ambivalenzfavorisierung zudem noch potenzieren, wihrend - wie
nur einige kritische Stimmen artikulieren - in Bezug auf den Anerkennungs-
begrift ,,dem kurrenten Trend entgegen [...] ein wenig mehr Zuriickhaltung bei
seiner Verwendung“ (Rohr 2009, S. 105) angemahnt werden kann. ,Denn selbst
die Kritiker Honneths, die so nachdriicklich auf die Ambivalenz des Anerken-
nungsbegriffs verweisen, teilen mit ihm den Hang zum Uberziehen des Aner-
kennungsbegriffs“ (ebd.).

Der Honneth-kritische Ansatz erscheint nun in seiner forcierten Gegenposi-
tionierung im besonderen Sinne bemiiht, muss doch stets das sich als neu Geba-
rende ,die eigene Innovation gegen das iiberholte Alte abgrenzen und zugleich
einen Bruch mit der defizitiren Gegenwart vollziehen (Oelkers 1996, S. 17). Hier
krankt der postmodern motivierte Diskurs an einer Uberstrapazierung des Uber-
falligen, indem er das Spitzfindige auf die Spitze und damit sich selbst in eine
erkliigelte Enge des Erwig-, aber nicht Erklarbaren treibt, denn schliefllich , kann
sich der Paradoxie-Effekt auch verschleiflen und ihre Wirkung abnutzen, indem
der Regelverstof3 zur Regel” (Wimmer 2017, S. 361) wird.

Festgehalten werden kann zunichst, dass Ricken gegeniiber Honneth eine an-
dere Definition von ,Anerkennung’ ins Spiel bringt — eine durchaus (nach-)post-
modern addquate Spielweise, in der man sich — mehr oder weniger selbstbeschei-
den - von - wenn auch immer nur relativen und vorlaufigen - Eindeutigkeiten
und damit ebenfalls von verbindlichen Begriffsdefinitionen verabschiedet und dem
Diskurs iiber Semantiken und Seinsbehauptungen neuen Schwung verleiht, was
auch eine Infragestellung eigener Argumentationshoheiten einschlieflen miisste.
Ob man nun einer positiv konnotierten Anerkennung die Verachtung und Igno-
ranz entgegenstellt, um die Paradoxie menschlicher (Re-)Adressierungen zu beto-
nen oder beide Seiten der Relation in den Anerkennungsbegriff integriert und ihn
damit selbst als paradox kennzeichnet, kann lediglich einen der vielen Schauplatze
des ,Kampfes um Anerkennung“ (Honneth 1992) ausstaffieren, wihrend Sinnvol-
leres, das von Honneth angesteuert wurde, aufSer Acht bleibt. Wie nédmlich kon-
nen wir Anerkennungsverhaltnisse, die ja durchaus ambivalent und paradox sein
konnen, verantwortlich gestalten? Und wie konnen wir sie — gerade angesichts der
angesprochenen Ambivalenzen und der Vulnerabilitit Lernender und Lehrender -
in padagogischen Szenarien bildungsrelevant ausrichten?

Solch produktive Anschlussfragen lassen sich zum Beispiel in Anlehnung
an Krassimir Stojanov stellen, der sich im Rekurs auf die Anerkennungstheorie
Honneths fiir eine Bildungsgerechtigkeit ,,als Institutionalisierung von solchen
Interaktionsstrukturen im Bildungswesen“ stark macht, die ,,die Uberschreitung
der Herkunftslimitierungen aller daran beteiligten Kinder und Jugendlichen er-
moglichen® (Stojanov 2011, S. 44). Auf diese Weise kann die Frage nach einer
praskriptiven Anerkennung zum Anstof3 fiir politische und organisationstheo-
retische sowie eine Justierung padagogischer Interaktion werden (vgl. Honneth
1992, 2003, 2010; Stojanov 2006, 2011, 2013; Brumlik 2010; Felder 2016).
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Letztlich muss es nicht darum gehen, entweder nur fiir eine deskriptive oder
praskriptive Anerkennungstheorie Partei zu nehmen. Beide lassen sich - ohne
paradoxieverleugnenden Harmonisierungstendenzen zu verfallen — miteinander
verbinden, indem gerade die Ambivalenz realer Anerkennungsverhiltnisse als
Herausforderung fiir pddagogisches Handeln berticksichtigt wird. Einen anderen
Menschen anzuerkennen, muss dann nicht zwangslaufig misslingen, wenn man
sich davon verabschiedet, Anerkennen als ein Erkennen aufzufassen. Die Aner-
kennung von jemandem ,als jemandem bestimmten’ kann als notwendigerwei-
se fixierend, aber nicht ultimativ festlegend verstanden werden. Damit ldsst sich
der Versuch unternehmen, unter Beriicksichtigung der Unausweichlichkeit und
gleichzeitigen Relativierung von Etikettierungen weder dem eigenen Othering
noch demjenigen der Anderen Vorschub zu leisten. Adressierende und Adres-
sierte konnen dann versuchen, sich dariiber zu verstandigen, dass auch die von
Adressierten erwiinschte Anerkennung kein Erkenntnisakt ist, ohne zu vernach-
lassigen, dass auch das, was man hier Verstindigung nennt, voraussichtlich ein
stets gebrochenes und prekires Unterfangen bleibt. ,,Ich méchte, dass Du mich
in dieser Weise siehst und behandelst“ bedeutet dann nicht ,,So bin ich klar und
umfassend zu beschreiben®

Um sich vom Autonomiestreben abzusetzen, forcierte die deskriptive An-
erkennungstheorie das ganz Andere. Von dieser Warte aus riickt jegliche pra-
skriptive Ausrichtung - selbst diejenige, die sich responsiv dem Anderen zu-
wendet - leicht in den Verdacht des Normierenden und Reglementierenden, des
Rigoristischen und Dogmatischen - einen Verdacht, der viele aktuell um Ori-
entierung bemiihte HumanistInnen gar nicht mehr treffen kann, geht es doch
hinsichtlich eines praskriptiven Kurses fern von Rezeptologien nicht um Wissen,
sondern um Fragen — und um das Vertrauen in eine Verstindigungsmoglichkeit,
die Fremdheitserfahrungen nicht in Fatalismus miinden lasst.

3. Transformation wohin? — Anerkennung mit
Vorsicht und Vernunft

Dass wir jemanden immer ,als jemanden bestimmten’ anerkennen miissen, lasst
sich - anerkennend und anerkennungstheoretisch — problematisieren, um zu
dem Schluss zu kommen, dass eine radikales Bilderverbot nicht lebbar ist, wir
aber versuchen konnen, uns iiber die Relativitat der Bilder und der mit ihnen
verbundenen Kategorisierungen und Klassifizierungen zu verstandigen. Dem-
entsprechend zeigen sich derzeit Bemiihungen, die Anerkennungsproblematik
zu einem verantwortlichen Handeln in padagogischen Kontexten ins Verhalt-
nis zu setzen (vgl. Boger 2020; Kergel 2020; Redecker 2018a; Giesinger 2014;
Kuhlmann 2020) und damit auch Fragen der Widerstidndigkeit und des Empow-
erments gezielt aufzugreifen.

157



Problematisch am Ricken’schen Ansatz ist nicht schlichtweg eine andere Be-
griffsdefinition, die er Honneth entgegensetzt, sondern die Konsequenzen, die
man daraus fiir die Padagogik ziehen kann. Wenn Anerkennung nicht gelingen
koénnte, miisste sie an padagogischer Relevanz einbiiffien. Doch Padagogik kann
Lernenden helfen, mit Widrigkeiten, Ambivalenzen und Paradoxien zurechtzu-
kommen - in Anerkennungsverhiltnissen, die - wenn auch als gebrochene und
selbst wieder ambivalente — von Anerkannten als Bestidrkung und damit als gelin-
gend erlebt werden konnten. Oft sind es gerade die Widrigkeiten, die retrospektiv
als bildungsférdernd erlebt werden, dann zum Beispiel, wenn jemand seiner ehe-
maligen Lehrerin zu verstehen geben versucht: ,,Ich habe mich mithsam an Ihnen
abgearbeitet und mich dadurch gebildet®

Eine solch retrospektive Position hat einen markanten Stellenwert in der auf
die transformatorische, auch anerkennungstheoretisch relevante Bildungstheorie
(vgl. Koller 2012) zuriickgehenden empirischen Bildungsforschung. Hier wird
mit narrativen Interviews gearbeitet, in denen Beforschte als Ko-Konstrukteu-
rInnen des Forschungsprozesses erzihlen, wie sie in Anerkennungsverhiltnissen
Subjektivierungsprozesse durchlebt haben. Dabei kann Bildung als ,,Transforma-
tion grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses verstanden wer-
den, ,die sich in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen vollzieht, die ein
etabliertes Welt- und Selbstverhaltnis in Frage stellen® (Koller 2017, S. 63).

In transformatorischer Tradition versteht Ricken ,Bildsamkeit als ,An-
sprechbarkeit (Ricken 1999, S.374) und propagiert ,,,Anderswerden’ statt
,Selbstwerden™ (ebd.), sodass hier gefragt werden kann, was denn {iberhaupt
ein auf Selbstverdnderung ausgerichtetes Anerkennungsverhiltnis zu einem
bildungsrelevanten Anerkennungsverhéltnis macht. Das Privileg des Parado-
xons tritt an die Stelle eines Bildungsverstandnisses, das im Blick auf die Per-
sonlichkeit Lernender (und Lehrender) (vgl. Humboldt 1793/1960) urspriing-
lich weit mehr bedeutete als ein lediglich transformatorisches Anderswerden.
Eine bildungsorientierte padagogische Anerkennungstheorie, die Ernst macht
mit dem Bestreben um ein sinn- und verantwortungsvolles Wechselverhiltnis
von Mensch und Welt, bleibt nicht stehen bei einer Konstatierung von aner-
kennungstheoretischen Paradoxa, sondern versucht, diese produktiv aufzu-
nehmen, wahrend der Schritt von einer anerkennungsrelevanten Beschreibung
pidagogischer Verhiltnisse zur Frage nach deren angestrebter Ausrichtung
auch in der empirischen Bildungsforschung weitgehend Desiderat bleibt und
diese darum nicht produktiv zu einer padagogisch aufgreifbaren Bildungstheo-
rie ins Verhdltnis setzen kann.

»Die normative Dimension, die gemifl Humboldt Bildung auszeichnet, wird weder
von der transformatorischen Bildungsforschung noch von einer quantitativ-empi-
rischen Bildungsforschung ausreichend thematisiert. Dieser Umstand fiihrt zu an-
haltenden Diskussionen iiber die Méglichkeiten und Grenzen eines konstruktiven
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Dialogs zwischen bildungstheoretischen Reflexionen sowie den Methoden und Er-

kenntnisperspektiven empirischer Bildungsforschung® (Kergel 2020, S. 82).

Hier kénnte das Verhaltnis von deskriptiver und préskriptiver Anerkennung auch
zum Gegenstand empirischer Forschung werden. Fiir eine anerkennungssensible
transkulturelle Padagogik bringt Paul Mecheril einen produktiven Umgang mit
paradoxer Anerkennung zum Ausdruck, bedeutet ihm doch ,,Nicht-Wissen [...]
nicht ,kein’ Wissen zu haben; es reduziert soziale Praxis keineswegs auf Intuition,
indem es epistemische Einsichten als Deutungshilfen fiir die interkulturelle Pra-
xis prinzipiell verwirft. Nicht-Wissen ermdglicht vielmehr jene Art von Wissen,
die ein Wissen um die Grenzen des Wissens, seiner Anwendbarkeit und um seine
Eingebundenheit in Verhiltnisse der Macht und Ungleichheit ist“ (Mecheril 2013,
S. 30). Darum hat sich padagogische Anerkennungstheorie auch immer auf und
an die Lehrenden zu richten. Eine alte didaktische Kunst ist diejenige des offenen
Fragens in einer zugewandten Lehr-Lern-Kultur: Wie erlebst Du mein Verhalten
Dir gegeniiber? Was wiinschst Du Dir in dieser konkreten Situation? Und was
kann ich tun, damit Du Dich bilden kannst?

Auch solche Fragen und deren Antworten bilden keine Allheilmittel. Es bleibt
das Ambivalente und Entzogene, das Verkannte und Verschwiegene, das Unbe-
wusste und Unaussprechbare. Bereits ein Bemithen um Verstdndigung kann je-
doch signalisieren, dass es um eine Kommunikation geht, die weder Machtspiele
inthronisieren noch sich aus der autonomienotwendigen und gerade darum so
anriihrend-abgriindigen Affire ziehen will. Eine Padagogik, die auf bildungsre-
levante Aporien, Entfremdungen, Inkonsistenzen und Krisen setzt (vgl. Platon
1988; Humboldt 1793/1960; Meyer-Drawe 1996; Reichenbach 2001), um diese
nicht nur hervorzurufen, sondern sie auch unterstiitzend auszuhalten lehrt, kann
helfen, sich in den sensiblen Umgang mit Paradoxien einzuiiben - und mit Ler-
nenden, die an Paradoxien reifen, aber auch zerbrechen kénnen. Fraglich wer-
den Paradoxien hingegen dort, wo sie lediglich im Sinne einer effekthaschenden
Instrumentalisierung eingesetzt werden, kénnen doch diejenigen, die sich ihrer
bedienen, oft eines kunstvoll heraufbeschworenen Knalleffekts sicher sein. Diesen
zu bewerten ist wiederum eine entscheidende Bildungsaufgabe:

»Paradoxien provozieren Erstaunen, Arger oder Lachen. Bei allen formalen Differen-
zen und qualitativen Wirkungsunterschieden handelt es sich aber immer um Unter-
brechungen im Kontinuum der Wahrnehmung, im Strom der Bilder, dem Lauf der
Gedanken und dem Fluss des Bewusstseins“ (Wimmer 2017, S. 346).

Darum kénnen Paradoxien auch anregen, iiberlegend innezuhalten und die Pa-
radoxie (meta-)reflexiv zu priifen, wahrend die verkennende Anerkennung das
Paradox einer Prozessorientierung ohne Produktorientierung anstrebt. Aner-
kennungsprozesse ,,generieren keine Ergebnisse (schon gar keine eindeutigen
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Identitdten), sondern sind als Umgang mit Andersheit riskante, notwendig un-
abschlief$bare, asymmetrische Relationen, die Sozialitat stiften“ (Bedorf 2014,
S. 169). Ohne relative Ergebnisse wére Padagogik jedoch sinnlos. Wenn wir nicht
immer wieder von neuen Ergebnissen ausgehen kdnnten, eriibrigte sich das Wei-
terlernen. Dabei sollte eine prozessorientierte Padagogik nicht richtungslos wer-
den und sich zugleich auf méglicherweise erforderliche Umorientierungen ein-
stellen. ,,Ich mdchte Dir helfen, so weit als moglich eigenstandig entscheiden und
agieren zu konnen® bleibt eine zwar paradoxe, aber dennoch ernst zu nehmende
Erziehungsmaxime, die die situationsrelevante Kreativitit und damit die Ur-
teilskraft Lehrender und Erziehender herausfordert (vgl. Kant 1971; Kant 1974;
Redecker 2018c; Redecker 2020c¢), damit Lehrende und Lernende danach stre-
ben konnen, in immer wieder anderen Lehr-Lern-Situationen moglichst inno-
vativ und erfahren zugleich entscheiden und handeln zu kénnen. Das wiederum
setzt ein Urteilssubjekt voraus, das in kritischer Ankniipfung an den Vernunftan-
spruch der Aufklarung diesen weder pauschal inthronisiert noch selbstherrlich
glorifiziert.

Die Kritik an der ,,Arroganz der Aufklirung® (B6hme 2005, S. 15) ist mehr
als beachtenswert, wenn es hier auch nicht pauschal um die Aufklirung gehen
kann, die ja selbst wieder das hervorgebracht hat, was heute als deren Kritik
gewlirdigt werden kann. Hannah Arendt pragte die zutiefst aufkldrerische Hoft-
nung, die ,an dem Neuen [hingt], das jede Generation bringt; aber gerade weil
wir nur hierauf unsere Hoffnung setzen konnen, verderben wir alles, wenn wir
versuchen, das Neue so in die Hand zu bekommen, daf3 wir, die Alten, bestim-
men konnen, wie es aussehen wird“ (Arendt 2000, S. 273). Eine entscheidende
Aufgabe des aktuellen Anerkennungsdiskurses besteht dann darin, die alte Ar-
roganz nicht lediglich durch eine neue zu ersetzen und auch neuen Impulsen
Raum zu geben, die das alte Spiel der spektakuldren Paradoxie-Inszenierung
nicht mitspielen, sondern stattdessen nach praktikablen Antworten auf deren
Herausforderungen suchen wollen.

Eine an der Phinomenologie der Fremdheit orientierte Anerkennungstheo-
rie kann hierbei wegweisend sein. Sie wird jedoch fragwiirdig, wo sie radikale
Fremdheit nicht als Moglichkeit beriicksichtigt, sondern als Dogma feiert — zum
Beispiel, weil der eigene Theorieansatz durch Diskursverweigerung vermeint-
lich an Stirke gewinnt oder einfach das nicht sein soll, was die eigene einge-
schrinkte Perspektive als Verbot ausruft, sodass es - frei nach Morgenstern -
nicht sein darf. Das aber wire wiederum einem Bildungsverstdndnis entzogen,
das auf Dialogbereitschaft und Forderung einer weitgehenden Eigenstindigkeit
des lernenden Anderen setzt — nicht um Paradoxa zu leugnen, sondern um sie
diskursiv auf- und ernst zu nehmen. Radikale Fremdheit lasst sich dabei weder
zuverldssig beanspruchen noch leugnen. Sie bereichert den Diskurs, sensibili-
siert fiir das Nicht-Eigene, das Zugeeignete und Enteignete des Anderen und
meiner selbst und kann einer responsiven Padagogik Vorschub leisten, die sich

160



mit vorsichtiger Vernunft und engagierter Empathie an antastbare Lernende he-
rantastet — im Blick auf das ,,Paradox einer kreativen Antwort, in der wir geben,
was wir nicht haben (Waldenfels 1997, S. 53) und dennoch versuchen, dem An-
deren, obwohl - oder gerade weil — wir ihn letztlich nicht erreichen kénnen,
entgegenzukommen.

Hier wiederum wire zumindest zum Teil auch Rickens Ansatz wieder an-
schlussfahig. Denn was von ihm ,negiert wird, ist gerade nicht Selbsttatigkeit
und Eigensinn, sondern allein vermeintlich erreichbare Souveranitit und Un-
abhéngigkeit” (Ricken 2006, S. 224). Pladiert werden konnte im kritischen An-
schluss daran fiir einen Autonomiebegriff, der Abhingigkeit und Vulnerabilitat
nicht leugnet, sondern eine responsive padagogische Haltung befiirwortet, die
»Zu Anerkennung herausfordert und so die paradoxe Spannung von Selbst- und
Anderenbezogenheit aufrecht erhalt® (ebd., S. 226), sich aber zugleich bemiiht,
mit dieser Spannung verantwortlich umzugehen, was die Beriicksichtigung eines
durch die Postmoderne hindurchgegangenen Autonomiebegriffs erfordert. Statt
gelingende Anerkennungsverhiltnisse pauschal pseudoparadoxal abzuschrei-
ben und damit den selbst abgelehnten Erkenntnisanspruch wieder zu etablieren,
konnte hier gezielt nach je situativ geforderten Gestaltungsmoglichkeiten gefragt
werden.

Will man den Blick auf das kritische Bildungssubjekt nicht vorschnell aufge-
ben und nach den Bedingungen der Moglichkeit einer ,,Entunterwerfung® (vgl.
Foucault 1992) fragen, ldsst sich - jenseits von Essentialismus einerseits und Dis-
kursverherrlichung andererseits — hinter die Kulissen der Paradoxie einer pri-
mir stiftenden Anerkennung schauen und das Verhiltnis von Gegebenem und
Gestiftetem problematisieren, erscheint doch die Berufung auf die paradoxale
Denkfigur als eine ansprechend inszenierte Fassadenkunst, die diese Problematik
verdeckt. Sie setzt damit — nicht nur sprachlich - kunstvolle Konstruktionskapri-
olen an die Stelle kritischer Reflexion.

Ob die Popularitit des kritisierten anerkennungstheoretischen Ansatzes
eine Privilegierung rechtfertigt, in deren Namen Orientierung pauschal mit un-
gerechtfertigter Verfiigung gleichgesetzt wird, bleibt zu bezweifeln. Hier 6ffnet
sich vielmehr ein neuer Raum des Paradoxen, ermdglicht doch gerade eine dif-
ferenzierte Machtkritik eine umso versiertere Instrumentalisierung vulnerabler
Bildungssubjekte, deren Bemichtigung sich einer Priifung scheinbar getrost ent-
ziehen kann. Die dargestellte anerkennungstheoretische Paradoxie-Problematik
lasst sich als Anstof3 eines kritischen Prozesses nutzen, in dem Chancen und
Grenzen dieser Problematik diskutiert werden, ohne dass deren Diskussion selbst
wieder den Einseitigkeiten einer pauschalen Parteinahme verfallen muss. Wenn
es eine wesentliche Funktion der Paradoxie ist, durch Irritation Neues hervorzu-
bringen, so bleibt zu hoffen, dass das anregende Unbehagen an ihrem schrecklich
schénen Schein eine produktive Problematisierung des Anerkennungsdiskurses
vorantreibt.
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Paradoxe erziehungswissenschaftliche
Semantiken oder elementare
Unterscheidungen fein zu differenzierender
Atomismen? — Ein Beitrag zur
erziehungswissenschaftlichen
Begriffsverwendung und -bildung

André Epp

1. Prolegomena

Die professionellen Wissensbestdnde von Lehrkriften riicken seit den 1990er
Jahren zunehmend in den Mittelpunkt erziehungswissenschaftlicher Forschung
und werden vor dem Hintergrund unterschiedlicher Forschungsstromungen
und herangezogener professionstheoretischer Folien analysiert und betrachtet
(vgl. Baumert/Kunter 2006; Epp 2017a; Fabel-Lamla 2018; Helsper 2011). Aller-
dings wird die Qualitdt des beruflichen Handelns von Lehrkriften nicht nur durch
die verschiedenen Facetten des objektivierten berufsbezogenen Wissens und die
motivationalen Merkmale beeinflusst, sondern ebenso durch individuelle Wahr-
heitsurteile von Lehrkriften (vgl. Merk 2020, S. 825), denen im Hinblick auf profes-
sionelles Lehrer*innenhandeln eine besondere Relevanz zugeschrieben wird (vgl.
Epp 2017b, 2018b; Merk 2020; Oser 2014; Reusser/Pauli 2014): Sie beeinflussen
und steuern ,,die Auswahl von Zielen und Handlungspldnen, die Wahrnehmung
und Deutung von Situationen sowie das didaktische und kommunikative Handeln
und Probleml6sen im Unterricht (Reusser/Pauli 2014, S. 642).

Im Rahmen der Forschungen zu individuellen Wahrheitsurteilen von Lehr-
kriften konnen eine Vielzahl an qualitativen (vgl. Epp 2018, 2019; Olafson/
Grandy/Owens 2015) und quantitativen (vgl. Schraw/Olafson 2015) For-
schungsarbeiten, die eine gewaltige thematische Bandbreite abdecken, wie
Antiautoritare Erziehung (vgl. Wilde/Kunter 2016), Diversitat (vgl. Gay 2015),
Digitale Medien (vgl. Kniisel Schifer 2020) und Uberginge von Schiiler*innen
in Berufs(aus)bildung (vgl. Epp 2018), identifiziert werden. Hinzu kommt, dass
sich in all diesen Forschungen auf eine kaum mehr zu iberschauende Anzahl an
theoretischen Konzepten, wie Lehrer*innenwissen, Lehrer*innenerwartungen,
subjektive Theorien, implizite Theorien, Alltagstheorien, pidagogische Alltags-
theorien, implizite Unterrichtstheorien, erziehungsleitende Vorstellungen, im-
plizite Personlichkeitstheorien, lay theories, dormant theories, tacit theories,
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personal theories, opinions, naive and intuitive theories (vgl. Caspari 2003,
S. 70; Groeben et al. 1988; Pajares 1992, S. 309; Viebrock 2006, S. 33; siehe
tiberblickend Epp 2017b, S. 32ff.), bezogen wird und diese wenig trennscharf
sind und auflerdem viele Unschérfen aufweisen. Auch aktuelle Forschungen
zum Habitus von Lehrkriften liefen sich problemlos in diese Liste eingliedern
(vgl. Kramer/Pallesen 2019).

Erschwerend kommt hinzu, dass die exemplarisch genannten Begrifflichkei-
ten auch synonym zueinander verwendet werden und somit eine klare Abgren-
zung voneinander weiter torpedieren (vgl. Epp 2017b, S. 34). Obwohl in den
letzten Jahrzehnten immer wieder Kldrungsversuche unternommen wurden,
die unterschiedlichen Begrifflichkeiten voneinander abzugrenzen und diese
zu strukturieren und zu kategorisieren (vgl. Op’t Eynde/De Corte/Verschaf-
fel 2002; Fives/Buehl 2012; Fives/Gill 2015; Kénig/Darge/Schreiber 2012), ,,fehlt
bis heute eine akzeptierte Topologie“ (Reusser/Pauli 2014, S. 642), die klirt, in
welchem Verhiltnis die unterschiedlichen Begrifflichkeiten zueinander in Be-
ziehung stehen und inwiefern sie sich voneinander unterscheiden. Aufgrund
dieses Konglomerats hat Pajares (1992, S. 309) bereits Anfang der 1990er Jahre
von einem ,messy construct gesprochen, da es grundsitzlich diffizil sei ,to
pinpoint where knowledge ended and belief began® Er kommt daher zu der
Schlussfolgerung, dass ,,most of the constructs were simply different words
meaning the same thing“ (ebd., S. 309). Entsprechend bezeichnet er die im
Zusammenhang mit den Forschungen zu individuellen Wahrheitsurteilen von
Lehrkriften herangezogenen theoretischen Bezugsrahmen als ,,game of player’s
choice® (ebd., S.309). Im Hinblick auf die Schwammigkeit, die mangelnde
(Trenn-)Schirfe, die Abgrenzung der Begriffe zueinander und die Konsistenz
ihrer begrifflichen Verwendung hat sich auch mehr als 20 Jahre nach Pajares
Feststellung wenig bis gar nichts geandert (vgl. Reusser/Pauli 2014). Entspre-
chend kommt auch Skott (2015, S. 17) zu einer dhnlichen Einschitzung, wenn
er von einem ,elusive construct® spricht. Auch Denicolo und Kompf (2005)
monierten zwischenzeitlich (insbesondere fiir den angloamerkanischen Raum),
dass sich Forschungen zu individuellen Wahrheitsurteilen von Lehrkréften im
ausschweifenden Kognitivismus verlieren und die verwendeten Begrifflichkei-
ten wenig trennscharf sind.

Allerdings lassen sich die uneinheitlich ausgebildeten Begrifflichkeiten nur
bedingt auf variierende Forschungsperspektiven, die sich auf unterschiedliche
Grundannahmen und Methoden stiitzen sowie in differenten Forschungstra-
ditionen angesiedelt sind, zuriickfithren, sodass der von Pajares (1992, S. 309)
beanstandete Sachverhalt ,most of the constructs were simply different words
meaning the same thing“ (zunichst) auf eine paradoxe Beschaffenheit verweist —
warum ein und denselben Sachverhalt unterschiedlich benennen? - die im Rah-
men (erziehungs-)wissenschaftlicher Forschung(en) erstaunt, da diese auf eine
systematische Darstellung und Beschreibung ihrer Forschungsgegenstinde sowie
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eine stringente Verwendung wissenschaftlichen Vokabulars unabhangig von der
Person der Wissenschaftlerin und des Wissenschaftlers abzielt (vgl. Bohl 2018,
S. 10ff; Kriiger 2019, S. 181F). Da sich laut Hennen (1990, S. 11) ,Paradoxi-
en [...] durch systematisierenden Zugriff wenig zdhmen lassen’, wird mit dem
vorliegenden Beitrag nicht primér das Ziel verfolgt, (erneut) am Erstellen einer
Topologie aktiv mitzuwirken, indem beispielsweise mittels Vergleichen fein zu
differenzierende Atomismen herausgearbeitet und ausgescharft werden, sondern
von einem erziehungswissenschaftlich gerahmten wissenschaftstheoretischen
Ausgangspunkt auszuleuchten, welche Rahmenbedingungen dazu beitragen,
dass Paradoxien in den Semantiken des oben genannten Felds zum Vorschein
kommen.

Bevor der Blick auf entsprechende Rahmenbedingungen geworfen wird, die
die paradoxe erziehungswissenschaftliche Semantik zu den individuellen Wahr-
heitsurteilen von Lehrkriften beférdern konnen, wird exemplarisch der von Pa-
jares aufgeworfene Sachverhalt, dass es sich bei den Begrifflichkeiten lediglich
um unterschiedliche Bezeichnungen handelt, die jedoch auf gleiches verweisen,
anhand impliziter (Personlichkeits-)Theorien, subjektiver Theorien, kognitiver
Strukturen und Uberzeugungen veranschaulicht.

2. Implizite (Persoénlichkeits-)Theorien, subjektive Theorien,
kognitive Strukturen und Uberzeugungen - ,different words
meaning the same thing“?

Im Hinblick auf die unterschiedlichen Konstrukte, die im Rahmen von Forschun-
gen zu individuellen Wahrheitsurteilen von Lehrkréften herangezogen werden,
halt Skott (2015) vier iibergreifende Charakteristika fest, die die unterschiedli-
chen Konstrukte gemeinsam haben:

® Es handelt sich grundsitzlich um mentale Konstrukte, die von den entspre-
chenden Lehrkriften als wahr erachtet werden.

® Sie konnen nicht als rein kognitiv verstanden werden, da sie ebenso durch
affektive Komponenten beeinflusst werden.

® Ein weiteres Charakteristikum ist ihre Stabilitét tiber die Zeit in unterschiedli-
chen Kontexten und dass eine Veranderung nur durch persénlich bedeutsam
erlebte soziale Praktiken angestofien werden kann.

® Zudem haben sie Einfluss auf die Wahrnehmung, die Interpretation von
praktischen Problemen sowie auf das Handeln von Lehrkriften.

Erginzend zu den genannten Charakteristika von Skott (2015) verweisen die

definitorischen Ausfithrungen einer Vielzahl der Begrifflichkeiten darauf, dass
unterschiedliche mentale Komponenten in einer Beziehung zueinanderstehen

169



und aus diesen wiederum Schlussfolgerungen (fiir das Handeln) abgeleitet wer-
den. Dieser Sachverhalt wird exemplarisch anhand impliziter (Personlichkeits-)
Theorien, subjektiver Theorien, kognitiver Strukturen und Uberzeugungen ver-
deutlicht. Erstere werden als ein System von zusammenhédngenden Konzepten,
die zueinander in Bezug stehen, definiert, die darauf abzielen, Entscheidungen zu
treffen und somit mitmenschliche Beziehungen und die Orientierung in der Um-
welt zu erleichtern (vgl. Hofer 1969, S. 12). ,,Individuals utilize an ,implicit per-
sonality theory‘ by which they understand and predict (to their own satisfaction,
at least) their own behavior and that of their associates. [...]. A cognitive system,
[...], is composed of a set of elements in varying degrees and kinds of relation-
ship to one another” (Crockett 1965, S. 48). Auch subjektive Theorien werden
als ein komplexes System von zusammenhédngenden Konzepten und Begriffen
(Wissenselementen) definiert, die darauf abzielen, Phanomene, das Selbst und
die Welt zu erkliren, vorherzusagen und Entwiirfe oder Orientierungen fiir das
Handeln abzuleiten (vgl. Dann 2000, S. 87; Kunze 2004, S. 62). ,,Subjektive The-
orien enthalten also Wissenselemente (inhaltliche Konzepte), die in bestimmten
Beziehungen (formalen Relationen) zueinander stehen, so dass Schlussfolgerun-
gen moglich sind“ (Dann 2000, S. 87).

Kompatibel zu den vorrangegangenen Ausfithrungen ist ebenso die Defini-
tion von Oldenbiirger (1987, S. 262) zu kognitiven Strukturen, die er als ,indi-
viduelle innerpsychische Reprasentationen von Objekten der Anschauung, der
Vorstellung und des Denkens [beschreibt]. Als innere Modelle umfassen sie Per-
zepte, Konzepte und Merkmale (Attribute) und ihre (gewichteten) Beziehungen
untereinander (ebd., S. 262). Auch die Definition des Konstrukts Uberzeugun-
gen weist erhebliche Ubereinstimmungen zu den vorherigen Konstrukten auf:
,Wie andere Teile des berufsbezogenen Wissens stehen Uberzeugungen selten
fiar sich allein, sondern bilden ,,cluster bzw. mehr oder weniger komplexe Konfi-
gurationen von Vorstellungen. Oftmals handelt es sich dabei um theorieformige,
quasi-logische Strukturen im Sinne rekonstruierbarer, mehr oder weniger ela-
borierter semantischer Netzwerke“ (Reusser/Pauli 2014, S. 644). Dariiber hinaus
liegt den hier exemplarisch veranschaulichten Konstrukten ein gemeinsames
Menschenbild zugrunde (vgl. Epp 2017b, S. 34).

Obwohl die Ausfiihrungen ein gewaltiges Uberschneidungsmafl der un-
terschiedlichen Begrifflichkeiten zueinander verdeutlichen, darf jedoch nicht
grundsitzlich davon ausgegangen werden, dass prinzipiell keine feinen Unter-
schiede zueinander offengelegt werden konnen. Allerdings bleiben die Ausfiih-
rungen diesbeziiglich bisher sehr vage und wurden - wie in Abschnitt 1 darge-
legt - nur unzureichend ausgeschirft (vgl. Epp 2017b, S. 32£.). Die Ausfithrungen
verdeutlichen, dass nicht verwunderlich ist, warum Pajares (1992) zu dem Schluss
kommt, es handele sich um unterschiedliche Begrifflichkeiten, die jedoch auf ein
und denselben Sachverhalt verweisen.
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3. Reflexion von (historisch gewachsenen)
Gegebenheiten, Mechanismen und Bedingungen
erziehungswissenschaftlicher Wissensproduktion

Historisch betrachtet steht Erziehungswissenschaft seit Anbeginn in einem en-
gen (Austausch-)Verhiltnis zu seinen Nachbardisziplinen. Pddagogische Fragen
wurden vor der Etablierung als eigenstandige universitare Disziplin insbesonde-
re von der Theologie, Philosophie, Psychologie und Soziologie (mit-)verwaltet
(vgl. Bauer/Marotzki 2010, S. 296). Verwunderlich ist somit nicht, dass in der
erziehungswissenschaftlichen Disziplingeschichte immer wieder Personen aktiv
sind, die nicht ausschliellich erziehungswissenschaftlich verortet werden kon-
nen, sondern ebenso in anderen Disziplinen (,,zu Hause“ sind). Ein prominentes
Beispiel ist Durkheim, der von 1886-1902 am Lehrstuhl fiir Pddagogik und Sozi-
alwissenschaften an der Universitt von Bordeaux Soziologie und Erziehungswis-
senschaft lehrte, oder auch Mannheim, der von 1933-1945 Dozent fiir Soziologie
und von 1945-1947 Professor fiir Education, also Erziehungswissenschaft war
(vgl. ebd., S. 308). Auch gegenwirtig lassen sich Beispiele diesbeziiglich finden,
wie Irene Leser oder Robert Kreitz.

Dariiber hinaus verweisen auch die pddagogische Psychologie oder die edu-
cational sociology oder sociology of education an amerikanischen Universitaten
auf die enge Relation. Obwohl sich im Gegensatz zur padagogischen Psychologie
keine padagogische Soziologie etabliert hat, verweist eine rege Publikationspra-
xis unter dem Titel Erziehungssoziologie dennoch auf den Sachverhalt (vgl.
Grimm 1987; Kob 1976).

Ferner spiegelt sich das enge Austauschverhiltnis ,ebenso in den Methoden
der Erkenntnisgewinnung, die in der Erziehungswissenschaft eine Anwendung
erfahren, wider® (Epp 2020, S. 166). So greifen qualitativ ausgerichtete Zugén-
ge auf sozial- und kulturwissenschaftliche Ansitze, wie auch auf geisteswissen-
schaftliche, hermeneutische und philosophische zuriick (vgl. ebd., S. 166£.) und
quantitative wiederum auf psychologische.

Schlieffllich findet sich das enge Austauschverhiltnis ebenso in der erzie-
hungswissenschaftlichen Theorie- und Begriffsbildung wieder: In den letzten
Jahrzehnten haben eine Vielzahl an Ansitzen und gebrauchlichen Grundbegrif-
fen, die urspriinglich aus anderen Disziplinen stammen, Eingang in die erzie-
hungswissenschaftliche Diskurslandschaft gefunden (vgl. Bauer/Marotzki 2010,
S.297).

Ersichtlich wird somit, dass Erziehungswissenschaft als eigenstindige uni-
versitire Disziplin ,seit Anbeginn in einem mehr oder weniger engen Aus-
tauschverhéltnis zu seinen Nachbardisziplinen steht* (Epp 2020, S. 166) und
ein zentrales Charakteristikum ihre Offenheit gegeniiber anderen theoretischen
und methodischen Verfahren ist (vgl. ebd.) - also ihre Pluralitit, wie auch in
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der Ausdifferenzierung in unterschiedliche Subdisziplinen ersichtlich wird. Be-
fordert wird dieser Sachverhalt in den 1960/70er Jahren zudem durch den Aus-
bau der deutschen Erziehungswissenschaft an Universititen. Um politischen
Anforderungen gerecht zu werden, treten neben den Disziplinen, die vor der
Etablierung als eigenstdndige universitire Disziplin pddagogische Fragen (mit-)
verwaltet haben, weitere wie Neurowissenschaft und Politik hinzu (vgl. Hofbau-
er 2019, S. 26). Eine Kehrseite dieser ,,ambivalenten Griindungsgeschichte® (Me-
seth/Liiders 2018, S. 7) ist jedoch, dass das erziehungswissenschaftliche Wissen
»bislang nur [einen] gering[en] ausgebildeten Systematisierungsgrad® (ebd.) auf-
weist und sich ,,mit der Entwicklung einer eigenstindigen, von den Nachbar-
disziplinen zu unterscheidenden Forschung® (ebd.) und ,,(pddagogischen) Kon-
kretisierungen® (Meseth et al. 2019, S. 2) schwertut, wie auch in der paradoxen
erziehungswissenschaftlichen Semantik zu den individuellen Wahrheitsurteilen
von Lehrkriften zum Vorschein kommt. In Bezug auf das Wissen der Disziplin
halt Hofbauer (2019, S. 28) fest, dass Erziehungswissenschaft im ,Vergleich zu
anderen Disziplinen [...] weniger in den eigenen Wissensbestand verweisend
kommuniziert als beispielsweise die Psychologie® Dies diirfte auch auf die er-
ziehungswissenschaftliche Semantik zutreffen, wie mit den individuellen Wahr-
heitsurteilen von Lehrkriften verdeutlicht wurde, deren Begriffe (teilweise) aus
anderen Disziplinen entliehen sind.

Allerdings erklirt die hier entfaltete Begriindung, dass sich die historische
Formung der Erziehungswissenschaft auf die Begriffsbildung im Rahmen der
Erforschung von individuellen Wahrheitsurteilen von Lehrkriften niederschlagt,
keineswegs zufriedenstellend den Sachverhalt, insbesondere dann nicht, wenn
postuliert wird, dass sich bestimmte Begrifflichkeiten durchgesetzt haben, wie es
beispielsweise Groeben et al. (1988, S. 20) fiir subjektive Theorien sowie Reus-
ser und Pauli (2014, S. 642) fiir Uberzeugungen versichern, ohne jedoch hieb-
und stichfeste Argumente diesbeziiglich zu liefern. Erstere verweisen lediglich
auf das Integrationspotenzial subjektiver Theorien und somit darauf, dass andere
Begrifflichkeiten unter subjektiven Theorien subsumiert werden kénnen. Worin
dieses Potenzial jedoch bestehe, lassen sie offen. Reuser und Pauli (ebd.) sch-
reiben dagegen lediglich, dass ,,Uberzeugungen als iibergreifende Bezeichnung”
fungieren - ebenfalls ohne dies zu begriinden.

Vor diesem grob skizzierten Hintergrund miissen ebenso weitere Gegeben-
heiten, Mechanismen und Bedingungen erziehungswissenschaftlicher Wissen-
sproduktion, wie beispielsweise nicht-wissenschaftliche Faktoren, in den Blick
genommen werden, da (Erziehungs-)Wissenschaft grundsitzlich nicht entkop-
pelt von gesellschaftlichen Entwicklungen ist. Exemplarisch werden nachfolgend
einige aufgegriffen und ausgelotet, inwiefern sich diese auf erziehungswissen-
schaftliche Semantiken niederschlagen (kénnen).

Die Transformation wissenschaftlicher Begriffe wird nicht nur durch die
erziehungswissenschaftliche Community (selbst) angebahnt und vollzogen
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(beispielsweise durch diskursive Auseinandersetzungen, Erkenntniszunahme,
das (Ver-)folgen bestimmter szientifischer Themenkonjunkturen (,Irends®),
von denen Erziehungswissenschaft nicht gefeit ist, wenn Begriffe fragwiirdig
geworden sind oder grundsitzlich, wenn der Erklarungswert von Theorien und
Modellen gesunken ist und die soziale Wirklichkeit mit diesen nicht mehr an-
gemessen erfasst werden kann) (vgl. Fuchs 2019, S. 50; Hoffmann 1991, S. 91; Te-
north 2019), sondern ebenso durch gesellschaftspolitische Rahmenbedingungen
bzw. politische Vorgaben. ,, Aktuelle gesellschaftlich-politische Fragen kénnen die
wissenschaftliche Beschiftigung mit bestimmten Themen beeinflussen oder ih-
nen eine stirkere Relevanz verleihen (Hofbauer 2019, S. 29), wie beispielsweise
das Aufgreifen der digitalen Transformation im nationalen Bildungssystem zeigt
(siehe beispielsweise Strategiepapier der KMK 2016 - ,,Bildung in der digitalen
Welt®, zweite Forderphase der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®). Obwohl Pha-
nomene digitaler Transformation auch mit genuin erziehungswissenschaftlichen
bzw. erziehungswissenschaftlich etablierten Begrifflichkeiten fassbar sind, kann
jedoch nicht grundsitzlich ausgeschlossen werden, dass durch das Setzen be-
stimmter Themen durch die Bildungspolitik ebenso Einfluss auf die Begriffsbil-
dung und -verwendung genommen wird (vgl. ebd.). So ist es oftmals strategisch
sinnvoll, entsprechende Begriftlichkeiten der oben genannten Ausschreibungen
in Antrigen aufzugreifen und prominent zu platzieren, um einen passgenauen
Ausschreibungsbezug herzustellen und zu suggerieren.

Entsprechend hinterlassen auch dkonomische Faktoren wie beispielsweise
»die verdnderte Kultur- und Finanzpolitik der Forschungsférderung und -bewer-
tung® (Ricken 2009, S. 204) Spuren in der erziehungswissenschaftlichen Begriffs-
bildung. Da wissenschaftliche Karrieren einem verstirkten Selbstmanagement
unterworfen sind (vgl. ebd.), wird ,gemaf3 des Erfordernisses der Sichtbarkeit
im jeweilig eigenen Feld [...] die eigene wissenschaftliche Arbeit — individuell
wie auch kollektiv — einer strategischen Planung unterworfen, in der dann nicht
nur Themen- und Theoriewahl wie Zugriffsperspektiven, sondern auch Kontak-
te, Netzwerke und Kooperationsformen nach marktgangigen (Erwartungs- und
Zugehorigkeits-)Kriterien entschieden werden (miissen) und zu bzw. vor dem
Bild einer ,normalisierten Karriere‘ (Luhmann) verdichtet werden (ebd.). Ent-
sprechend wird auch mehr oder weniger abgewogen, welche Begrifflichkeiten
gegenwirtig als besonders anschlussfihig (an den Mainstream der erziehungs-
wissenschaftlichen Wissensproduktion) oder als aufmerksamkeitsbringend er-
achtet werden (und welche eben nicht), sodass der Bezug auf ein theoretisches
Konstrukt, das durch eine bestimmte Semantik reprasentiert wird, zugespitzt
formuliert auch von Markt- bzw. Nachfragegegebenheiten abhéngig ist. In Bezug
auf die Thematik individueller Wahrheitsurteile von Lehrkriaften, erscheint es ge-
genwirtig strategisch klug, sich auf Uberzeugungen zu beziehen, da diese aktuell
breit diskutiert werden und vielfiltigen Forschungsarbeiten zugrunde liegen, und
weniger auf den Begriff der lay theories oder erziehungsleitenden Vorstellungen.
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Da Erziehungswissenschaft als universitire Disziplin bestimmte (normati-
ve) Interessen verfolgt, ist sie aulerdem in ein Normbegriindungsproblem ver-
strickt (vgl. Meseth et al. 2019, S. 7). Im Rahmen erziehungswissenschaftlicher
Forschung und Theoriebildung flieflen (implizit) verschiedene normative Ein-
stellungen und Wertungen von Forschenden mit ein, die ebenso in unterschied-
lichen Denkstilen zugegen sind (vgl. Fleck 2011). Erziehungswissenschaft kann
somit ,,nicht ausschliefilich als eine Sammlung von Sétzen oder als ein System
von Gedanken® (ebd., S. 374) betrachtet werden, sondern als , komplizierte[s]
kulturelle[s] Phanomen, einst vielleicht individuelle, heute gemeinschaftliche®
(ebd.) Titigkeit, im Rahmen dieser (erziehungswissenschaftlichen) Denkkollek-
tive Schemata der Wahrnehmung und Interpretation hervorgebracht werden, in
die ebenso normative Horizonte einflieflen.

Entsprechend schlagt sich Normativitit, wie auch Denkstile, ebenso auf die
Ebene der erziehungswissenschaftlichen Semantik, wie im Rahmen der For-
schung zu individuellen Wahrheitsurteilen von Lehrkriften, nieder. Mit der
~Verwendung spezifischer Begriffe - man denke beispielsweise an Erziehung,
Bildung, Lernen, Kompetenz oder Kindergarten, Schule, Gesundheits- und Me-
dienpddagogik® (Meseth et al. 2019, S. 11) gehen (implizit) normative Anspriiche
einher (ebd.), die in den Begrifflichkeiten bereits (historisch) eingelagert sind.

Im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Semantiken muss sich ebenso mit
Machtaspekten auseinandergesetzt werden, da im wissenschaftstheoretischen
Streit oftmals ein ,wissenschaftspolitischer Kampf um Dominanz“ (Massche-
lein/Ricken 2002, S. 98) mitschwingt, der iiber Semantiken vermittelt bzw. {iber
diese gefithrt wird (hinter denen Theorien und Modelle stehen). Dass in wis-
senschaftlichen Debatten und Auseinandersetzungen zugleich Konkurrenz mit-
schwingt, die in Konflikt ausarten und in Kampf umschlagen kann, darauf hat
bereits Mannheim in seinem Vortrag ,Die Bedeutung der Konkurrenz im Gebiete
des Geistigen' verwiesen (vgl. Mannheim 1982, S. 333). Dieser Sachverhalt wird
beispielsweise auch in der Gruppe Poetik und Hermeneutik sichtbar, die sich
zwischen 1963 und 1994 regelméflig zum wissenschaftlichen Austausch traf. Es
war nicht nur das Aufeinandertreffen ,,solitirer Meisterdenker und intellektueller
Lichtgestalten [, sondern] es war auch eine Veranstaltung, bei der um die Hege-
monie gerungen und Pluralitat verhindert, alternative Zugénge diskreditiert und
Personen beschiddigt wurden. Hier wurden durchaus auch Argumente vorgetra-
gen und Thesen diskutiert, aber es wurde eben auch Diskurspolizei gespielt; es
kam zu Verletzungen, Krankungen und Herabsetzungen® (Rieger-Ladich 2019,
S. 31). Folglich muss sich mit dem Sachverhalt der Konkurrenz zukiinftig ver-
starkt im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Wissenschaftsforschung sowie
im Hinblick auf die Verwendung erziehungswissenschaftlicher Semantiken aus-
einandergesetzt werden.

Die hier entfalteten Dimensionen verdeutlichen exemplarisch, dass diese
ihre Spuren im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Semantiken und damit
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verbundener Systematisierungs- und Topologisierungsversuche zu den individu-
ellen Wahrheitsurteilen von Lehrkriften hinterlassen und zukiinftig daher nicht
nur offengelegt werden sollten, sondern sich Forschende selbstreflexiv mit diesen
auseinanderzusetzen haben.

4. Fazit

Da sich die fortwahrend verdndernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
auch auf erziehungswissenschaftliche Forschung niederschlagen, muss sich zu-
kiinftig im Hinblick auf Semantiken, die Forschende im Rahmen von Untersu-
chungen zu individuellen Wahrheitsurteilen von Lehrkraften heranziehen, nicht
nur mit der historischen Formung der Disziplin, sondern insbesondere verstarkt
mit nichtwissenschaftlichen Faktoren, die die Wahl der herangezogenen Seman-
tiken oftmals implizit leiten, auseinandergesetzt werden. Obwohl abzuwarten
bleibt, inwiefern sich das Einbeziehen und Berticksichtigen der exemplarisch aus-
gefithrten Aspekte produktiv auf das Ausschérfen von Differenzen zwischen den
Semantiken sowie zukiinftige Systematisierungs- und Topologisierungsversuche
auswirkt, die bisher als unzureichend und ungentigend erachtet werden, sollten
diese im Rahmen wissenschaftlichen Arbeitens nicht ldnger tabuisiert werden,
sondern ebenso zum Gegenstand wissenschaftlicher Forschung (wie beispiels-
weise im Rahmen der hier angesprochenen Systematisierungs- und Topologisie-
rungsversuche) gemacht werden, um eigene Verstrickungen und machtférmige
Effekte der eigenen Forschungspraxis kritisch zu reflektieren und offenzulegen,
da diese ebenso auf die erziehungswissenschaftliche Semantik einwirken. Dies
wiren entsprechende Bemithungen, um den Forderungen wissenschaftlicher Re-
flexivitdt nachzukommen. Dariiber hinaus darf die konkrete Forschungspraxis
im Rahmen der Forschungen zu individuellen Wahrheitsurteilen von Lehrkraf-
ten nicht linger als ein sakrosankter Gegenstand behandelt werden, sondern als
eine soziale Tdtigkeit, die es mit Nachdruck zu erforschen gilt (vgl. Fleck 2011,
S. 387). Im Hinblick auf die vielfiltigen Begrifflichkeiten, auf die sich im Rah-
men von Forschungen zu individuellen Wahrheitsurteilen von Lehrkriften ge-
stiitzt wird, muss sich zukiinftig beispielsweise zunehmend mit ihrer diskursiven
Konstruktion auseinandergesetzt werden und wie sich diese im Laufe der Zeit
verdndert.

Inwiefern die Auseinandersetzung mit den ausgefithrten Aspekten allerdings
zu einer klarenden Auflosung der markierten paradoxen erziehungswissenschaft-
lichen Semantik beitrigt, sei dahingestellt, da ,,in Anbetracht von wissenschaftli-
cher Forschung als ein unabgeschlossener Prozess der kollektiven Aushandlung
und Durchsetzung von Ergebnissen und dessen Deutung [...] eine endgiiltige
[begriffliche] Formierung auch nicht anzunehmen“ (Hofbauer 2018, S. 123) ist.
Zudem wirken unterschiedliche Perspektiven und Semantiken produktiv auf
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erziehungswissenschaftliches Fortkommen, da dadurch der Diskurs bereichert
und (Erkenntnis) ausdifferenziert werden kann. Trotz Systematisierungsbestre-
bungen und der Verwendung klar definierter Begrifflichkeiten, die sich von an-
deren abgrenzen, markieren unterschiedliche Semantiken das wissenschaftliche
Ringen, wie individuelle Wahrheitsurteile von Lehrkriften addquat bestimmt wer-
den konnen, und einen Forschungsfortschritt zugleich, da diese sich nicht von
heute auf morgen auflosen, sondern einem Prozess des Ablosens und Etablierens
unterliegen. Somit erscheint der Umgang mit paradoxen erziehungswissenschaft-
lichen Semantiken als ein unauflosbares und produktives Dilemma zugleich.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass paradoxe Semantiken im
Rahmen von Erziehungswissenschaft und erziehungswissenschaftlicher For-
schung immer ein Begleitphdnomen sein werden, da ,,(Erziehungs-)Wissenschaft
mit all ihren Facetten von Menschen gemacht und rezipiert wird und insofern nicht
nur mit anthropologischen, sondern auch mit sozialen oder kulturellen Gegeben-
heiten’ zu rechnen hat“ (Meseth et al. 2019, S. 12). Inwiefern ,,intelligente[n] Wis-
senschaftsmaschinen mit ihren selbstlernenden Algorithmen', wie es Meseth et al.
(ebd.) sarkastisch formuliert haben, in der Lage sind, den hier veranschaulichten
Sachverhalt, also die paradoxe erziehungswissenschaftliche Semantik, aufzulosen,
ist zweifelhaft und bisher nicht abzusehen. Somit bleibt eine selbstkritische Hal-
tung im Rahmen paradoxer erziehungswissenschaftlicher Semantiken und ihrer
Systematisierungs- und Topologisierungsunternehmen unausweichlich, die mit-
hilfe der ausgefiihrten Aspekte produktiv beférdert werden kann, wenigstens so
lange, bis das kiinstliche Souverén iibernehmen kann.
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Erziehung zur Nachhaltigkeit? —
Paradoxien und Antinomien beim Umgang
mit dem Normproblem einer Bildung fur
nachhaltige Entwicklung

Jochen Laub

Sowohl in der Offentlichkeit als auch in (erziehungs-)wissenschaftlichen Dis-
kursen steht der Begriff der Nachhaltigkeit derzeit an exponierter Position. Nicht
zuletzt die fridays for future-Demonstrationen zeigen, dass sich dies auch auf das
Leben von Schiiler*innen auswirkt. Vor dem Hintergrund der sich drastisch ver-
andernden Welt, des zunehmenden Ressourcenverbrauchs, der anwachsenden
Menge an Abfillen und der sich zuspitzenden klimatischen Situation der Erde
stellt nachhaltiges Handeln eines der zentralen Bildungsziele von Schule dar. Dies
zeigt auch die enorme Bedeutung der formulierten sustainable development goals
durch die UNESCO (vgl. UNESCO 2017). Heute stellt BNE eine der zentralen
konzeptionellen Grundlagen der normativen Ausrichtung des Unterrichts bei-
spielsweise im Fach Geographie dar (vgl. Hemmer 2016; Keil 2019).

Das Konzept von BNE klingt plausibel und vielversprechend, die Ziele wir-
ken bereits ohne néhere Priifung hehr und wiinschenswert. Fast 50 Jahre nach
den Feststellungen des Club of Rome iiber die ,Grenzen des Wachstums® (Me-
adows et al. 1972) sind die Forderungen von Nachhaltigkeit heute wohl breiter
Konsens und in der Offentlichkeit eigentlich unbestritten. Nachhaltigkeit ist als
gesellschaftlicher Wert anerkannt und dient gar als ,Slogan’ fiir unterschiedlichste
Produkte. Im Unterricht stellen sich dem Unterrichtenden allerdings auch oder
gerade heute verschiedene Herausforderungen, die mit dem Nachhaltigkeitsbe-
griff verbunden sind. Vielhaber stellt bereits 2006 fest, dass Nachhaltigkeit im
Unterricht eine wichtige Bedeutung zukommt, ihre Betrachtung aber am Leben
der Schiiler*innen ansetzen und eine Moglichkeit zur verantwortungsvollen
Gestaltung der ,Weltgesellschaft“ bereitstellen solle (Vielhaber 2006, 21). Nach-
haltigkeit ist dabei als normative Setzung zu verstehen, so bezeichnet Bahr Nach-
haltigkeit in diesem Zusammenhang gar als ,Werturteil“ (Bahr 2007, S. 10). Und
letztlich fragen sich Kolleg*innen an den Schulen, ob denn die Demonstrationen
fiir mehr Klimaschutz nicht eben genau das Ergebnis einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung und einer Erziehung zu Nachhaltigkeit darstellen, das doch
gerade von Schule intendiert wurde.

Vor dem Hintergrund der Ausfithrungen Ruhloffs zum Normproblem
der Piddagogik (vgl. Ruhloff 1979; Meseth et al. 2019) mochte dieser Beitrag
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verschiedene Formen des systematischen Umgangs mit enthaltenen Paradoxien
betrachten, wie sie im Zusammenhang mit Ansitzen zur Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung bestehen. Vare und Scott verdeutlichen explizit zwei Positionen
(BNE 1 und BNE 2) (vgl. Vare/Scott 2007), die sich auf der Folie der Ruhloff’schen
Analysen differenzieren lassen. Der Beitrag mochte sich auf zwei Ebenen diesem
Umgang zuwenden und erstens nach den padagogischen Argumentationen im
Umgang mit dieser Paradoxie fragen, wie sie in den Konzeptionen zu BNE er-
kennbar sind. Dabei sollen auch pidagogische Argumente in den Konzeptionen
herausgestellt werden. Zweitens soll betrachtet werden, ob im Umgang mit He-
rausforderungen der Bildung moralischer Urteilsfahigkeit im Kontext von BNE
explizit von Relativierungen der Paradoxie gesprochen werden kann (vgl. War-
zecha 2004); dabei steht insbesondere die Frage im Zentrum, welchen Umgang
neue Ansitze etwa transformatorischer Bildung im Hinblick auf die Paradoxien
aufweisen, die sich hinsichtlich einer Bildung fiir Nachhaltigkeit zeigen (3).

1. Antinomien und Paradoxien in padagogischen Kontexten

Padagogischer Theoriebildung waren grundsitzlich Herausforderungen von
Widerspriichlichkeiten bekannt, die aus Widerspriichen von Gesetzmafligkei-
ten innerhalb des paddagogischen Betrachtungszusammenhangs resultieren —
lange bevor die Begriffe von Antinomie oder Paradoxie diskutiert wurden (vgl.
Hug 2011). Im philosophischen Kontext wird der Begrift der Antinomie beson-
ders durch die Ausfithrungen Kants etabliert, der diese in der Kritik der reinen
Vernunft beschreibt (vgl. Kron 1969). Kant versteht darunter einen Widerstreit
von Gesetzen, die selbst der reinen Vernunft zugeschrieben werden kénnen (vgl.
Kant 1974). Kant ist es auch, der die ,Grundantinomie des Padagogischen®
(Helsper 2001, S. 84) aufzeigt, als er die Frage nach der Moglichkeit, die Freiheit
bei dem Zwange zu kultivieren, formuliert. Im padagogischen Kontext ist Theo-
dor Litt der Erste, der den Begriff auch ins erziehungswissenschaftliche Vokabu-
lar tibernimmt (vgl. Kron 1969, S. 95).

Wie Vollmer herausstellt, sind Antinomien als bestimmte Klasse von Wider-
spriichen zu verstehen, ,,bei denen sich beide Seiten (These und Antithese) allem
Anschein nach gleich gut begriinden lassen® (Vollmer 1990, S. 49). Gerade auch
sich widerstreitende Werte und Normen sind nach Vollmer zumeist als Antino-
mien zu betrachten (vgl. ebd., S. 50). Paradoxien versteht er im Gegensatz hierzu
als weiter gefassten Begriff, der sich nicht direkt auf widerlaufende Gesetze bezie-
hen muss, sondern auch aus entgegenlaufenden Erwartungen resultiert.

Heute wird in den Erziehungswissenschaften vor allem vor dem Hintergrund
systemtheoretischer Analysen von Antinomien oder Paradoxien gesprochen,
wobei ein dhnlich enges Begriffsverstindnis sensu Vollmer nicht zu beobach-
ten ist. Vor allem in der Professionalisierungsforschung wird ein Fokus auf die
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Antinomien und Paradoxien professionellen Handelns von Lehrkriften gelegt.
In seinem organisationstheoretischen Ansatz stellt Helsper heraus, dass dem
Lehrer*innenhandeln verschiedene Antinomien zugesprochen werden konnen.
Er versteht diese als ,widerspriichliche Erwartungen der Gesellschaft, der Eltern,
der Kinder, der Schule oder des Schulsystems, die sich als Spannungen padago-
gischen Handelns auflern® (Helsper 2004, S. 55).

Helsper unterscheidet zunachst elf Antinomien, die mit dem Lehrer*innen-
handeln verbunden sind: Begriindungsantinomie, Praxisantinomie, Subsumti-
onsantinomie, Ungewissheitsantinomie, Symmetrie und Machtantinomie, Ver-
trauensantinomie, Ndheantinomie, Sachantinomie, Organisationsantinomie,
Differenzierungsantinomie, Autonomieantinomie (vgl. Helsper 2001, S. 87).
Diese ordnet er vier Ebenen zu:

® Konstitutive, reflexiv zu beriicksichtigende Antinomien (Begriindungsanti-
nomie, Praxisantinomie, Subsumtionsantinomie, Ungewissheitsantinomie,
Vertrauensantinomie, Autonomieantinomie, Organisationsantinomie, Diffe-
renzierungsantinomie, Sachantinomie und Néheantinomie)

® Antinomien als Resultate der gesellschaftlichen Organisation des Bildungs-
wesens

® Antinomien auf der Handlungs- und Strukturebene und

® Antinomien auf der Metaebene, die vor dem Hintergrund von Pluralisie-
rung und Differenzierung der Gesellschaft verortet werden miissen (vgl. ebd.,
S.871)

Die in der Folge ndher betrachteten Anomien sind dem Verstindnis Helspers
nach vorwiegend konstitutive Antinomien. Der vorliegende Beitrag kniipft
grundsitzlich an das Verstdndnis von Antinomien des Lehrer*innenhandelns
an, wie es Helsper formuliert, wird dabei allerdings zudem auf das von Ruhloff
markierte Normproblem eingehen, das mit der Ubertragung des Konzepts von
Nachhaltigkeit in pddagogische Kontexte verbunden ist.

Grundsitzlich zeigt sich, dass sich Erziehungswissenschaft schwer damit tut,
»padagogische Mafistédbe, Kriterien und Normen"“ zu begriinden (Ruhloff 1979,
S. 15). Das Normproblem wirft die Frage auf, welche Antworten die unterschied-
lichen (wissenschaftstheoretisch orientierten) Ansitze auf die Frage nach pad-
agogischen Mafstaben geben. Ruhloff richtet dabei die Fragestellung nicht auf
»konkrete Normen und Mafstabe“ (Ruhloff 1979, S. 17), sondern betrachtet ,,vor
allem die in den theoretischen Ansétzen enthaltenen Moglichkeiten der Begriin-
dung von Normen® (Ruhloff 1979, S. 18).

Fundamentale Antinomien und Paradoxien entstehen aus der Spannung zwi-
schen den Begriffen ,Bildung’ und ,Nachhaltigkeit. Das Verhéltnis der beiden Be-
griffe bedarf einer Klarung ihrer Hierarchie und Referenzstruktur. Problematisch
erweist es sich, Bildung einem Begriff unterzuordnen, der aus strukturalistischen
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bzw. dkologischen Ansitzen {ibernommen wird. Diese Ubertragung von Nach-
haltigkeit aus einem funktionalistisch-naturalisierenden Zusammenhang auf Bil-
dungszusammenhénge, mithin -inhalte, birgt verschiedene Widerspriiche, wie
noch auszufiihren sein wird. Andererseits verweist Bildung auf ein sich bilden-
des Subjekt, Nachhaltigkeit auf einen Systemzusammenhang. Schon auf dieser
begrifflich-theoretischen Ebene deuten sich Antinomien an, wenn beide in eine
Beziehung gesetzt werden.

Bereits bei Kant stellen die Antinomien nicht den argumentationslogischen
Endpunkt eines Gedankengangs dar, sondern verweisen vielmehr (auch) auf den
Ausgangspunkt weiterer Erkenntnisbemithungen (vgl. Kron 1969). Ein bedeu-
tender Aspekt der Betrachtung von Antinomien und Paradoxien paddagogischen
Handelns besteht in der Frage nach Moglichkeiten ihres Umgangs in der Praxis
(vgl. Binder 2016). Dabei kann tiber eine Identifikation der Antinomien hinaus-
gedacht werden, um Moglichkeiten des Umgangs mit Antinomien bzw. Parado-
xien zu diskutieren (vgl. Helsper 2001, S. 87).

2. Paradoxien von Nachhaltigkeit in padagogischem Kontext

Der Nachhaltigkeitsbegriff, der urspriinglich aus der Forstwirtschaft stammt und
im Zusammenhang mit der Nutzung von Waldflachen in einem ressourcendko-
nomischen Verstindnis gebraucht wurde (vgl. Brautigam 2014, S. 2), wird heute
in verschiedensten Zusammenhéngen verwendet.

Im Verstindnis des Berichtes der Weltkommission zu our common future
handelt es sich bei Nachhaltigkeit um eine Gestaltungsweise der menschli-
chen Gesellschaft, die gegenwirtige Bediirfnisse befriedigt, ohne allerdings die
Grundlagen der Bediirfnisbefriedigung zukiinftiger Generationen zu riskieren
(vgl. Hauff 1987, S. 46). Wie de Haan herausstellt, bezieht sich das Denken und
Handeln hierbei vor allem prospektiv auf zukiinftige Entwicklungen (vgl. de
Haan 2007, S. 7).

Das Leitbild der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist paradigmatisch
fur das Ergebnis eines politischen top-down-Prozesses (vgl. Ohlmeier/Brun-
hold 2015). Aus padagogischer Sicht erdftnet dies die Frage nach den mit dem
Ansatz verbundenen Paradoxien auf verschiedenen systemtheoretischen Ebenen.
Die folgenden Ausfiihrungen differenzieren einerseits zwischen der Normativi-
tat, die mit dem Ansatz verbunden ist, und andererseits weiteren Spannungsfel-
dern, die der Nachhaltigkeitsbegriff mit sich bringt, auch auf einer inhaltlichen
Ebene. In der Anlage bleibt der Zugriff hierbei allerdings systemisch oder gar
strukturfunktionalistisch bzw. 6kologisch. Wie sich zeigt, stellt Normativitét zu-
mindest auf zwei Ebenen eine Herausforderung dar: auf der Ebene piadagogischer
Leitlinien und auf didaktischer Ebene, d. h. wenn es darum geht, ob es Lernenden
ermoglicht wird, reflexiv mit eigenen und gesellschaftlichen Werten umzugehen.
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Daneben bestehen weitere Antinomien und Paradoxien, die in Auseinanderset-
zung mit dem Leitbild der Nachhaltigkeit erkennbar werden. Diese sollen in der
Folge niher betrachtet werden.

2.1 Normativitat des Nachhaltigkeitsbegriffes als
padagogische Herausforderung

Die lernende Auseinandersetzung mit der Welt beinhaltet eine Kldrung der
eigenen Haltung der Welt gegeniiber (vgl. Petzelt 2018). In fachdidaktischen
Diskursen spricht man davon, dass Nachhaltigkeitsthemen héufig eine enorme
Komplexitit aufweisen, die sowohl auf faktischer als auch auf normativ-ethischer
Ebene besteht. Hier hat sich auch der Ausdruck einer ,,doppelten Komplexitat“
(Bogeholz/Barkmann 2005; Mehren et al. 2015) etabliert. Dabei spielen Fragen
zur Bewertung der Bedeutung natiirlicher Phanomene, gesellschaftlicher Zu-
sammenhange, Fragen nach gerechter Verteilung von Ressourcen und Lasten,
aber auch solche nach der Bedeutung eigenen Handelns als Konsument*innen
in globalen Zusammenhingen in vielen Themenfeldern von BNE eine Rolle. Von
Schiiler*innen wird ein solcher normativ-reflexiver Umgang gefordert, stellt er
doch einen Bestandteil ethischen Urteilens dar, der etwa im Kompetenzbereich
»Beurteilen und Bewerten“ angebahnt werden soll (DGfG 2020). Hierzu beste-
hen zahlreiche Ideen, Methoden und Zugange (vgl. Regenbrecht 1990; Ulrich-
Riedhammer 2017; Felzmann/Laub 2019; Dickel 2020). Ein reflexiver Umgang
mit diesen normativen Hintergriinden auf Fachebene allerdings ist in der aktuel-
len Lehrer*innenbildung sowie in den Fachdidaktiken kaum erkennbar, obwohl
gerade die jlingste Vergangenheit immer offener und deutlicher Anspriiche an
Wissenschaft stellt, sich zu gesellschaftlichen Problemen und Herausforderungen
zu positionieren.

Auch Gryl und Budke thematisieren dies und fordern einen kritisch reflexiven
Umgang mit der Nachhaltigkeitsidee von BNE (vgl. Gryl/Budke 2016) selbst. Die
ethische Komplexitit, die sich Schiiler*innen bei Nachhaltigkeitsthemen und -de-
batten zeigt, weist hiufig einen Widerstreit verschiedener Werte und Normen auf,
den Vollmer als antinomisch beschreibt (vgl. Vollmer 1990, S. 50). Nun ist nicht
jedes Abwigen von Werten als Paradoxie oder als Antinomie zu bezeichnen. Die
besondere Herausforderung im Bezug zur ethischen Komplexitit, welche Nach-
haltigkeitsthemen héufig auszeichnet, ist in der Normativitat vollig differenter Sys-
teme bzw. gesellschaftlicher Subsysteme zu erkennen. Derartige Antinomien beste-
hen bei Parsons beispielsweise zwischen Werten und Normen des wirtschaftlichen
Systems und des kulturellen Systems. Eine reflektierende Auseinandersetzung mit
den Werten, welche Teilsysteme des globalen Systems bestimmend seien, kann als
Teil der Unterrichtsziele von BNE gelten (vgl. Rieckmann 2013; UNESCO 2017).
Ziel der ethisch reflexiven Auseinandersetzung sind die ethische Urteilsbildung
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und die kritische Reflexion von Werten (vgl. Rekus 1993; Petzelt 2018). Gerade
dieser Zusammenhang verdeutlicht die Notwendigkeit, eine komplexe Auseinan-
dersetzung mit den Werten zu erméglichen, die ihren Ausgang in den Irritationen
des Lernenden haben kénnen (vgl. Gruschka 2011), die durch die Antinomien
ausgeldst werden konnen. Diese bediirfen jedoch einer Offnung auch des Begriffs
,Nachhaltigkeit* selbst.

In der thematischen Auseinandersetzung wird ein reflexiver Umgang mit
eigenen und gesellschaftlichen Werten angemahnt (vgl. Felzmann/Laub 2019).
Dies wird ebenso seitens didaktischer Ansatze zur Férderung ethischer Urteils-
kompetenz gefordert, wie bspw. seitens der UNESCO (vgl. Rieckmann 2013,
S. 12). Problematisch ist in diesem Zusammenhang allerdings eine Pramisse, die
eine systemtheoretisch funktionale Perspektive ansetzt. Damit erlangt die funk-
tionale Betrachtung 6kologischer Zusammenhinge bereits einen Wertstatus, der
selbst nicht mehr einfach hinterfragt werden kann, stellt er doch den Modus
der Betrachtungsweise dar. Wie eng Nachhaltigkeit mit systemtheoretischen
okologischen Konzeptionen verbunden ist, zeigt sich auf unterschiedlichen
Ebenen. Letztlich stellt eines der grundlegenden Probleme der funktionalisti-
schen Betrachtung im Allgemeinen, also auch der im Sinne von BNE im Spe-
ziellen, ihre konzeptionelle Struktur dar. Gedacht werden die Zusammenhéange
immer als System, das zu erhalten eine unhinterfragbare Norm ist. Dies stellt
eine der Grundlagen der Betrachtung dar, wie sie etwa bei Parsons zu erkennen
ist (vgl. Parsons 1972). Die Sicherung und Erhaltung des Systems wird also zur
normativen Leitlinie. Dies kann fiir 6kologische Systeme gelten, eine Ubertra-
gung auf gesellschaftliche Systeme ist allerdings nicht unproblematisch. Zuge-
spitzt bedeutet eine solche Ubertragung einen gesellschaftswissenschaftlichen
Funktionalismus, der fiir die Deutung gesellschaftlicher Phdnomene Folgen hat.
Klassisches Beispiel hierfiir ist der funktionalistische Ansatz Talcott Parsons,
der als Vorlaufer gesellschaftswissenschaftlicher Systemtheorien betrachtet wer-
den kann. Aber auch 6kologische Ansitze setzen eine solche Systemerhaltung
als Pramisse voraus bzw. implizieren diese als nicht hinterfragte Voraussetzung
(vgl. Parsons 1972).

Auf metatheoretischer Ebene stellt Nachhaltigkeit als Leitbild selbst eine nor-
mative Forderung dar. Die Begriindung dieser Forderung, also warum Bildung
fitr nachhaltige Entwicklung sein soll, kann weder aus sich heraus noch aus den
von ihr beschriebenen Inhalten gefolgert werden (vgl. Potthast 2019). Gerade
auf dieser metatheoretischen Ebene von Normen und Werten spricht Vollmer
von Antinomien (vgl. Vollmer 1990). Mit Helsper kann diese Dimension den
Paradoxien der Metaebene zugeordnet werden, stellt allerdings auch gleichsam
ein Begriinungsparadoxon dar. Damit wiirde sich eine Unterordnung normati-
ver Schliisse unter funktionale Zusammenhinge der betreffenden 6kologischen
Systeme zeigen. Diese zu einer allgemeinen Maxime zu erheben, fithrt enorme
Problemiiberhdnge mit sich, weil in einer solch verkiirzten Art und Weise die
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Gefahr eines naturalistischen Fehlschlusses droht (vgl. Hume 1978). Wie Ruhloff
darlegt, muss auch die konsequente Differenz von Sein und Sollen sowie diejeni-
ge von Theorie und Praxis kritisch hinterfragt oder gar relativiert werden. Richtig
bleibt jedoch, dass die Dimension normativer Inhalte und Werte dem Vernunft-
gebrauch gedffnet werden muss (vgl. Rekus 1993; Ruhloft 2019).

Begreift man Schule auch als Instanz der Sozialisation und der Integration
in gesellschaftliche und kulturelle Deutungen bzw. Symbolordnungen, so zeigt
sich fiir die Bildung fiir Nachhaltigkeit die paradoxe Situation, dass die Vermitt-
lung gesellschaftlicher Deutungsmuster zukiinftige Verhéltnisse berticksichtigen
soll. Diese Figur der Verantwortung, wie sie insbesondere in der Ethik von Hans
Jonas (1979) erkennbar wird, darf allerdings nicht der Tduschung erliegen, dass
damit tatsdchliche zukiinftige gesellschaftliche oder 6kologische Verhiltnisse der
Maf3stab fiir heutiges Handeln werden. Es muss vielmehr darum gehen, deren
Bewertung und darauthin unsere moralische Entscheidung zu hinterfragen.

2.2 Inhaltliche und strukturelle Paradoxien in Verbindung mit
der Nachhaltigkeitsbegriff

In didaktischen Konkretisierungen von Nachhaltigkeitsthemen sollen vier Strate-
gien nachhaltiger Entwicklung in einem systematischen Zusammenhang als hand-
lungsleitend gelten. Die Bund-Lander-Kommission spricht dahingehend 1999 von
Suffizienz, Effizienz, Konsistenz und Permanenz (vgl. Bahr 2007). Diese kénnen
als systembezogene und funktionalisierende Zielstellungen betrachtet werden. Im
Kern, so die These, weist die Konzeption von BNE als 6kologische bzw. systemtheo-
retische Betrachtungsweise mehrere grundlegende Problemiiberhange auf, die mit
Helsper als konstituierend bezeichnet werden konnen. Eines der zentralen Proble-
me ist die integrierte Beziehung zwischen Subjekt und Systerm beziehungsweise zwi-
schen System und Lebenswelt. Diese weist unter anderen die Herausforderung der
Integration verschiedener Ebenen (Mikro versus Makro) auf (vgl. Giddens 1984).
Dabei zeigt sich die Beriicksichtigung eines padagogischen Subjektbegriffes, der
nicht strukturfunktionalistisch verkiirzt ist, als schwierig. Dies stellt eine grund-
sdtzliche Herausforderung funktionalistischer oder systemtheoretischer Ansitze
dar, worauf beispielsweise Jiirgen Habermas mit seinem Begrift der ,,Lebenswelt“
hinweist (Habermas 1983, S. 462). Die Spannungen zwischen Einzelnem und Ge-
sellschaft konnen der Antinomie zugeordnet werden, die zwischen autonomen In-
dividuen und der Gesellschaft besteht. Helsper bespricht dies mit der Autonomie-
antinomie (vgl. Helsper 2001). Die Logik der Betrachtung innerhalb der Ansatze zu
BNE wird von verschiedenen Autor*innen als systemtheoretisch beschrieben (vgl.
Ohlmeier/Brunhold 2015; Brautigam 2014).

Das systemische Denken ist ein zentraler Bestandteil der Kompetenzen, die
Schiiler*innen anhand des Konzeptes erwerben sollen. Ohlmeier und Brunhold
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weisen hierbei auch auf das systemische Lernen hin, dem unter globalen Voraus-
setzungen besondere Relevanz zukommt (vgl. Ohlmeier/Brunhold 2015, S. 115,
133). Es ist keinesfalls unproblematisch, die Lebenswelt und andere Zusammen-
hange durch eine solche systemisch-funktionalisierende Vernunft zu fassen. Dies-
beziiglich kann beispielsweise auf die Ausfithrungen Adornos zu funktionalisti-
schen Tendenzen im Denken {iber die Welt verwiesen werden (vgl. Adorno 1959).
Bréutigam zeigt den Zusammenhang zwischen BNE und systemischem Denken
im Rahmen des Projekts SYSDENA und weist darauf hin, dass die systemische Be-
trachtungsweise naturwissenschaftliche Zugénge auszeichnet. Integriert werden
dabei die Systemkomponenten Okologie, Okonomie, Kultur/Gesellschaft (vgl.
Schriifer & Schockemohle 2012). Jetzige Entscheidungen werden dabei auf deren
komplexe aktuelle und zukiinftige Entwicklungen bezogen. Dieses Verstandnis
zeigt sich beispielsweise bei Brautigam: ,,Somit miissen bei Fragestellungen hin-
sichtlich nachhaltiger Entwicklung drei hoch komplexe dynamische Wirklich-
keitsbereiche betrachtet werden, die wiederum miteinander in Interaktion ste-
hen [...]. Die Zielpluralitit ergibt sich aus dem Nachhaltigkeitskonzept, das den
effektiven Umgang mit konkurrierenden Zielen und widerspriichlichen Wertesys-
temen (z.B. gleichzeitiges Anstreben von wirtschaftlicher Prosperitit, Umwelt-
schutz und sozialer Gerechtigkeit, bzw. Nutzung natiirlicher Ressourcen und der
Umwelt, ohne nachfolgende Generationen dadurch zu benachteiligen) fordert®
(Brautigam 2014, S. 7). Unter der Pramisse der nachhaltigen Entwicklung wird
die Welt also differenztheoretisch iiber die verschiedenen Systeme Okologie, Oko-
nomie und Kulturelles/Soziales betrachtet, die wiederum wechselseitig in einem
Zusammenhang stehen. Die grundlegenden Werte dieser verschiedenen Systeme
(Erhaltung/Diversitat, Effizienz/Gewinn, Vielfalt/Toleranz/Schonheit etc.) stehen
sich antinomisch gegeniiber. Die enorme Komplexitit einer solchen Betrachtung
stellt insofern eine weitere Paradoxie dar, die nicht nur aus der uniiberschaubaren
Faktenlage resultiert, sondern auch aus anderen, aus dem globalen Betrachtungs-
zusammenhang resultierenden Unsicherheiten (Unsicherheitsantinomie).

In Ansitzen globalen Lernens und BNE werden Schiiler*innen und ihr Handeln
in globale Zusammenhinge eingebunden, ihnen gar iiber ihre Handlungen Verant-
wortlichkeiten fiir globale Entwicklungen zugeschrieben. Hierin zeigt sich die von
Helsper als Spannungsverhéltnis von Nihe und Distanz beschriebene Antinomie.
Auch wenn Schiiler*innen seinem Verstidndnis nach ihre Lernaufgaben in grofit-
moglicher Selbstbestimmung wiahlen miissen (vgl. Helsper 2001, S. 88) und diese
damit immer an der Lebenswelt der Schiiler*innen ansetzen, ist insbesondere be-
ziiglich Verantwortungszuschreibungen fiir nachhaltiges Handeln auch der Schutz-
raum Schule zu wahren (vgl. Reinhardt 2014; Reinhardt 2017). Insbesondere die
Lebensweltorientierung des Unterrichts fithrt zu einer enormen Verantwortungs-
zuschreibung zum Handeln der Lernenden. Dabei ist auch zu verhindern, dass aus
den systematischen Zusammenhingen des Konsums von Schiiler*innen kausale Be-
ziehungen erzeugt werden, die zu einer Privatisierung von Verantwortung fiihren.
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3. Umgang mit der Normativitdt der Nachhaltigkeit in Ansatzen
zu nachhaltigem Lernen

Die Ansitze und Konzepte von BNE zeigen sich zunehmend differenziert und
facettenreich. Die nun folgende Betrachtung kann daher lediglich exemplarisch
auf Antinomien und Paradoxien in einzelnen Konzepten verweisen. Diese Be-
trachtung der Beitrage wird im Sinne einer positiv-konstruktiven Reflexion ver-
standen und zielt auf einen Dialog iiber Moglichkeiten des Umgangs mit Antino-
mien und Paradoxien in Konzepten zur padagogisch-reflexiven Umsetzung einer
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung bzw. transformativer Bildung.

Paul Vare und William Scott (2007) differenzieren in ihrem Beitrag zur Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung zwei Typen der Education for Sustainable
Development (EDS), die sich im Kern im Umgang der Lernenden mit dem nor-
mativen Moment der Nachhaltigkeit unterscheiden. Vare und Scott bezeichnen
diese beiden als ESD I und ESD II. ESD I sei ein Lernen fiir einen Wandel (vgl.
Vare/Scott 2007, S. 193). Sie berufen sich dabei auf Festingers Theorie der kog-
nitiven Dissonanz und zielen vor allem auf den Wandel von Verhaltensweisen
und Denkweisen ab (vgl. Vare/Scott 2007, S. 197). Es zeigt sich dabei bereits die
Nihe zu Ansétzen transformatorischen Lernens. Die Lernenden sollen hierbei
insbesondere notwendiges Wissen und Fihigkeiten erwerben, um sowohl einen
personlichen Wandel als auch einen gesellschaftlichen Wandel herbeizufiihren.
ESD II verstehen die Autoren hingegen selbst als nachhaltiges Lernen, bei dem
die Lernenden reflektieren, welche Bedeutung Nachhaltigkeit fiir sie selbst hat.

Betrachtet man den bereits angedeuteten gesellschaftsstrukturellen Zusam-
menhang des Nachhaltigkeitsbegriffes, so zeigt sich dieser gerade hinsichtlich des
Verhiltnisses von Erhalt und Verinderung insofern als paradox, als er gerade eine
Veranderung gesellschaftlicher Verhaltensweisen intendiert, aber als funktionalis-
tischer Begriff, der auf einen Erhalt von Systemfunktionen bezogen zu denken ist,
eher konformistische Ziige aufweist. Diese Paradoxie des Programmes ,,learning
for a change® (Vare/Scott 2007), die darin besteht, zwischen Erhalt und Umbruch
zu stehen, wird von den Autoren letztlich aus dem Blick verschoben. Ein Blick in
die Geschichte der Auseinandersetzung um die Frage nach moglichen Ausgangs-
punkten fiir gesellschaftliche Verdnderung und Bewusstwerdungsphidnomene, wie
diese etwa von der Kritischen Theorie gefiihrt wird, zeigt die Reichweite dieser Pro-
blematik. Vare und Scott beziehen ihre Uberlegungen auf den Nachhaltigkeitsbe-
griff, dessen inhdrente Normativitét allerdings nicht konsequent thematisiert wird.

Mandy Singer-Brodowski kann als eine der zentralen Denker*innen bei der
Umsetzung von Ansitzen nachhaltigen bzw. transformatorischen Lernens be-
trachtet werden. Sie geht einen Schritt weiter als Vare und Scott und begriindet
vor dem Hintergrund der Schriften von Mezirow (1978 und 1997) und Freire
(1971) die Bedeutung der Nachhaltigkeit auch hinsichtlich der Reflexion eige-
ner Uberzeugungen. Sie entwirft in verschiedenen Beitréigen ein Verstindnis der
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Moglichkeiten, einen gesellschaftlichen Wandel auch anhand der Veranderungen
des Einzelnen zu erreichen. Dabei beschreibt sie die Notwendigkeit der Abkehr
von bestehenden Paradigmen wirtschaftlichen Handelns, der Technologieorien-
tierung und Standardisierungen (etwa Messbarkeit) (vgl. Singer-Brodowski 2016,
S. 14). Singer-Brodowski betont in ihrem Text — auch gestiitzt durch die Integrati-
on eines Zitates von Mezirow - vor allem den Bedarf der Reflexion eigener Uber-
zeugungen und das Aufbrechen unhinterfragter Gewohnbheiten in der eigenen
Beziehung zur Umwelt (vgl. ebd., S. 15). Sie spricht dabei selbst die Notwendigkeit
an, transformatorischen Prozessen eine Richtung zu geben, sie also zu orientieren.
Gleichsam zeigt sie auf, dass eine indoktrinatorische Zielfithrung auch im Sin-
ne des Beutelsbacher Konsens unzulissig sei (vgl. ebd., S. 14). Der Widerspruch
zwischen individueller Autonomie und gesellschaftlicher Transformation bleibt in
ihrem Ansatz allerdings bestehen. Transformation zu Nachhaltigkeit stellt dabei
das Ergebnis eines kollektiven Lernprozesses dar, der bestehende Missstande in
Richtung einer nachhaltigeren Gesellschaft verandert. Sie fithrt hierzu aus:

Die kulturellen Pramissen, die zu nicht nachhaltigen Handlungen von lernenden In-
dividuen fithren, werden im Prozess des transformativen Lernens fiir Nachhaltigkeit
hinterfragt und durch einen kritischen Diskurs mit Mitlernenden verdndert. Trans-
formatives Lernen in diesem Sinne bedeutet eine Veranderung der subjektiven Be-
deutungsperspektiven ohne eine vorgegebene Richtung durch Lehrende. (ebd., S. 16)

Wie die zitierte Passage zeigt, wird die antinomische Spannung zwischen Indivi-
duum und Gesellschaft/System letztlich negiert. Der Diskurs mit Mitlernenden
scheint zwingend zu nachhaltigem Handeln zu fithren. Die bisher diskutierte
Antinomie zwischen Einzelnem und Gesellschaft wird durch die Pramisse auf-
gelost, dass sich Menschen ohne padagogische Fithrung in Anbetracht der Zu-
stinde von Umwelt und Gesellschaft ,bessern’ werden, ihren eigenen Habitus
hinterfragen und nachhaltig zu handeln beginnen (vgl. ebd., S. 16). Konsequent
weitergedacht, macht diese Annahme piddagogisches Handeln im Sinne fremder
Einflussnahme obsolet.

Dennoch werfen Ansitze transformatorischen Lernens fir Nachhaltigkeit die
Frage nach den Begriindungen der normativen Setzung des Nachhaltigkeitsbegrif-
fes auf. Als problematisch kann hierbei der Umgang mit der Frage gesehen werden,
worauf eine transformatorische Bildung zielen soll. Sie zielt einerseits auf eine nicht
begriindete Normativitit von Nachhaltigkeit ab, die allein durch eine kritische
Auseinandersetzung der Lernenden erreicht werden soll. Letztlich entsteht durch
die Negation des Bestehenden, das Singer-Brodowski konkret benennt, noch kei-
ne positive Bestimmung der Werte, zu denen sich Bildung bekennen soll. Welche
Gesellschaft als wiinschenswert erachtet wird, resultiert ja nicht aus der Negati-
on bestehender Ordnung und Wertmaf3stabe. Die Bildungsansitze der kritischen
Theorie bzw. der kritisch-emanzipatorischen Padagogik zeigen diese Problematik,
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auch wenn sie Emanzipation und Miindigkeit in die Position des normativ Wiin-
schenswerten erheben, ohne dies allerdings gegeniiber anderen historisch zu be-
trachtenden Wertmaf3stdben rechtfertigen zu konnen (Ruhloft 1979, S. 114). Wie
Ruhloff in diesem Zusammenhang ausfiihrt, kann durchaus oder muss vielleicht
die Frage gestellt werden, ob die Bedingungen der Moglichkeit von Kritik nicht
bereits vorauszusetzende Regulative dieser Kritik sein miissen.

Stellt man die Frage, welches der denkbare Ausgangspunkt gesellschaftlichen
Wandels ist, so zeigt sich die Idee, dass dieser von einer reflexiven Erkenntnis der
Bedeutung 6kologisch-systemerhaltender Werte ausgeht, zumindest als fraglich.
Gesellschaftshistorisch und kulturwissenschaftlich betrachtet stehen beispiels-
weise gerade Verdnderungspotentiale, die von Jugendbewegungen ausgehen, in
vollig kontrarem Licht. So betonten Vertreter der 68er-Bewegung oder der Punk-
Bewegung gerade nicht die systemerhaltenden Werte, sondern pladieren fiir ei-
nen Umsturz der bestehenden Ordnungen. Die betonten Werte der Nachhaltig-
keitsdebatte zeigen hier eine Antinomie zwischen Umsturz und Systemerhaltung.
Dabei stellt sich auch die Bedeutung krisenhafter Situationen als komplex dar,
denke man etwa an die Bedeutung von Krisen fiir die gesellschaftliche Entwick-
lung kritischer Stromungen.

Eine Moglichkeit des Zugriffs auf die normative Dimension von Nachhaltig-
keit stellt die konstruktive Nutzung konstitutiver Antinomien und Paradoxien
fir padagogische Auseinandersetzungen dar. Gerade die Widerspriiche und un-
auflosbaren Spannungen kénnen einen kritisch-reflexiven Zugang zu norma-
tiven Fragen und ethischen Urteilsbildungsprozessen erméglichen (vgl. Oser/
Althoff 1992; Rekus 1993; Felzmann/Laub 2019). Die im vorliegenden Beitrag
skizzierten Antinomien konnen daher strukturell als Herausforderungen fiir Leh-
rende, inhaltlich aber gleichzeitig als didaktische Ausgangspunkte padagogischer
Prozesse betrachtet werden, die Fragen nach der Bedeutung von Nachhaltigkeit
eroffnen, den Begriff selbst zur Diskussion stellen und damit zur Priifung von
Geltungsanspriichen auffordern (vgl. Mikhail 2016).

4. Antinomien als Anlass eines kritischen
Modus der Weltwahrnehmung

Die Ausfithrungen machen die enorme Komplexitit im Umgang mit dem Begriff
der Nachhaltigkeit in Bildungszusammenhéngen deutlich, obschon viele der Her-
ausforderungen, z.B. auf der Ebene konkreter Lehr-Lernprozesse, noch gar nicht
angesprochen wurden. Klar wird vor allem eines: Nachhaltigkeit zu einer Maxime
zu erheben, birgt die Gefahr einer Instrumentalisierung von Bildung fiir Nachhaltig-
keit. Eine Antinomie der Nachhaltigkeit ist die enge und offene Bestimmung des Be-
griffs in aktuellen Ansitzen. Teilweise ist der Begriff inhaltlich unterbestimmt, dann
bleibt er letztlich leer. Andererseits wird haufig ein sehr eng auf eine 6kologische
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Nachhaltigkeit bezogener Begriff verwendet. Eine Ableitung padagogischer Zielset-
zungen aus solchen Systemen kann nur als naturalistischer Fehlschluss betrachtet
werden, der funktionalisierende Eigenschaften aufweist. Dabei wiirde auf padago-
gischer Ebene ein 6kologischer Sein-Sollens-Fehlschluss vollzogen, der als Begriin-
dung einer solchen normativen Setzung nicht plausibel erscheint.

Einen bedeutenden Ausgangspunkt allerdings stellen Antinomien und Para-
doxien des Nachhaltigkeitsbegriffes selbst dar, wenn sie als Irritationen verstanden
werden (vgl. Gruschka 2011). Sie kénnen dann wichtige Ausgangspunkte fiir eine
Reflexion der bestehenden Vorstellungen von Lernenden sein und damit zu einem re-
flexiven Umgang mit Grundlagen der eigenen Haltung beitragen (vgl. Mikhail 2016;
Petzelt 2018). Hierfiir ist allerdings eine kritische Betrachtung des Begriftes selbst
und ein Umgang mit den entstehenden Fragen (vgl. Ulrich-Riedhammer 2017) not-
wendig, um ethische Urteilsfahigkeit zu férdern und die mit dem Begriff der Nach-
haltigkeit verbundenen Geltungsanspriiche zu priifen (vgl. Mikhail 2016).

Bedeutend scheint eine Reflexion des Nachhaltigkeitsbegriffes auf verschie-
denen Ebenen zu sein. Eine Moglichkeit der Reflexion dieses Begriffes und sei-
ner Implikationen kann auch eine konfrontative Gegeniiberstellung mit einem
anderen Begrift der 6kologischen Ethik sein. Hierfiir bietet sich gegebenenfalls
,Achtsambkeit’ an, wie ihn Taylor einfiihrt (vgl. Taylor 1997; Laub 2021). Relevant
ist allerdings, weniger die Handlungen und den Learning Outcome des Prozesses
als vielmehr den Modus der Auseinandersetzung mit der Welt zu reflektieren, in
dem péddagogische Prozesse stehen. Hier kann der Modus der Verantwortung als
bedeutender Ansatz gelten, mit den gegebenen Herausforderungen umzugehen.
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Il Paradoxien padagogischer
Interaktionen



Zwischen widersprichlichen Anforderungen
navigieren — Uber Gegensatze in der Didaktik
und ihre dialektische Verknupfung

Ludwig Duncker

Die Didaktik versteht sich als Professionswissenschaft fiir den Lehrerberuf und
dariiber hinaus fiir solche beruflichen Kontexte, in denen es um die Gestaltung
von Bildungsprozessen geht. Als Wissenschaft vom Lehren und Lernen ist sie
eingebunden in ein dialogisches Geschehen, das mindestens von zwei Seiten
her gedacht werden muss: Zum einen geht es um die Auswahl und Anordnung
von Themen und Inhalten und um die Vermittlung von Kompetenzen, auf der
anderen Seite geht es um die Orientierung an Kindern und Jugendlichen, die
mit jhren Vorkenntnissen und Erfahrungen, mit ihren Fragen und Interessen in
den Lernprozess einzubinden sind. Im Wechselspiel beider Anbindungen erweist
sich Lehren und Lernen als ein doppelpoliger Vorgang, in dem die Personen,
die sachbezogenen sowie die formalen Aspekte sich wechselseitig hervorbringen:
Der Lerngegenstand zeigt seinen Variationsreichtum, die Lernenden entfalten in
der Auseinandersetzung mit ihm ihr Wissen und ihr Kénnen.

Mit dieser Ausgangsposition wird von vornherein ein solches Verstindnis
didaktischen Denkens und Handelns bevorzugt, das keinem der beiden Pole ein-
seitig den Vorrang einrdumt. Ein Verstandnis von Didaktik, das nur auf Instruk-
tion und Belehrung beruht (vgl. z. B. Quittenbaum 2016) oder allein von einer
freien Selbstentfaltung lernender Individuen ausgeht (vgl. z.B.Bannach 2002),
wird damit als unzureichend bewertet. Didaktische Konzepte der Instruktion ge-
hen von der Dominanz fachlicher Anspriiche aus, die als ,,Stoff“ zu vermitteln
sind, Konzepte der Selbsttitigkeit dagegen versuchen Lernprozesse allein aus der
Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Bediirfnisse und Interes-
sen zu konstruieren. Beide Seiten haben fiir begrenzte Bereiche durchaus ihre
Berechtigung, allerdings erhalten sie ihre Bedeutung erst durch die Einbindung
in einen Rahmen, der Lehren und Lernen in eine dialektische Verkniipfung von
Erfahrung und Wissen, von Subjekt und Objekt einbindet. Dies gilt besonders
dann, wenn dieses Lehren und Lernen unter einem Bildungsanspruch steht. ,,Die
Menschen stirken - die Sachen kldren® - so hatte es Hartmut von Hentig (1985)
auf eine griffige Formel gebracht.

Diesem dialektischen Grundgedanken wird die didaktische Diskussion je-
doch, wie schon angedeutet, oft nicht gerecht. Deshalb soll in den folgenden Aus-
fithrungen auf die notwendige Verbindung gegensitzlicher Ausgangspositionen
und Konzepte hingewiesen werden. Darin ist die These eingeschlossen, dass es
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kaum moglich sein diirfte, alle Anspriiche an schulisches Lernen in einem ein-
zigen Konzept einzufangen. Zu vielfiltig und zu heterogen sind nicht nur die
Anforderungen, die das ,Leben’ stellt — gewiss eine Formulierung, die in ihrer
Allgemeingiiltigkeit kaum zu tibertreffen ist — sondern auch die Anforderungen,
die aus der Systematik einzelner Fachgebiete erwachsen und nicht zuletzt auch
aus den Herausforderungen in einer sich mehr und mehr ausdifferenzierenden
Gesellschaft mit all ihren individuellen und subkulturellen Interessenlagen. In
solchen Gemengelagen das ,Allgemeine;, also das tiberindividuell giiltige, das fiir
alle verbindliche und von einem Konsens getragene Profil schulischen Lehrens
und Lernens herauszuschilen, mag schon im Ansatz als eine kaum bewiltigbare
Anstrengung erscheinen. Dies spiegelt sich auch, blickt man auf die letzten Jahr-
zehnte der didaktischen Diskussion zuriick, in einer entsprechenden Vielzahl
von Ansitzen, Konzepten und Theorien wider, die vorgestellt, diskutiert und als
Ausbildungsmodelle in die Lehrerbildung eingebracht wurden. Ein besonderes
Kennzeichen solcher Diskussionen - und dies wird im Rahmen dieses Beitrags
besonders zu erdrtern sein — ist die Tatsache, dass sie jeweils ein bestimmtes
Prinzip, einen Leitbegriff oder ein Merkmal in den Vordergrund stellten, das das
jeweilige Konzept als universell, als unhinterfragbar, gar als Retter und Ausweg
aus einer Krise priesen und somit als neuen Maf3stab fiir die Ausrichtung einer
schulischen Praxis verstanden. Der andere Weg bestand darin, verschiedene di-
daktische Theorien und Modelle in aufzahlender Weise nebeneinander zu stellen
(vgl. z.B. Reich 1977; Bonsch 2006; Terhart 2009; Coriand 2015; Porsch 2016).

Es gab Zeiten - vorrangig wiéren hier die 1970er, 1980er und 1990er Jahre zu
nennen -, in denen in relativ rascher Abfolge unterschiedliche Konzepte vorge-
schlagen wurden, die oft auch als notwendige grundlegende Paradigmenwechsel
verkauft wurden. Mit ihrer Hilfe sollte das Lehren und Lernen effizienter, interes-
santer, besser gemacht werden. Enttduschungen konnten dabei nicht ausbleiben,
da die Grenzen der Giiltigkeit einzelner didaktischer Konzepte nicht themati-
siert wurden. Wo aber Grenzen nicht beachtet werden, kdnnen Konzepte ihren
didaktischen Sinn verfehlen. Die Komplexitit schulischen Lehrens und Lernens
kann nur durch die Beachtung verschiedener und teilweise auch gegensitzlicher
Konzepte bewiltigt werden.

Solche Entwicklungen lassen sich beispielsweise nachzeichnen in den
Diskussionen um die Bedeutung des wissenschaftsorientierten Unterrichts
(z.B.Beck 1982) gegeniiber einer alltagsorientierten Didaktik (z.B.Schroeder
2007), der Forderung nach einem entdeckenden Lernen (z.B.Foster 1993), ge-
geniiber einem darbietenden Unterricht (Quittenbaum/Liiders 2019), um den
Projektunterricht (z. B. Hinsel 1997), gegeniiber dem Fachunterricht (Giel 1997;
Faulstich-Christ et al. 2011) und um das offene Curriculum (z. B. Schmack 1978)
gegeniiber einem lernzielorientierten Unterricht (z.B. Moller 1980). Sie wurden
anfangs als jeweils modernste Form des Lehrens und Lernens gepriesen. Der
Fehler lag in der Behauptung ihrer universellen Giiltigkeit, wobei ausgeblendet
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blieb, dass ihre Reichweite begrenzt werden muss durch andere Konzepte, die
trotz gegenteiliger Intentionen ebenfalls einen berechtigten Anspruch auf eine di-
daktische Beachtung anmelden diirfen. Dies bedeutet fiir didaktisches Handeln,
dass eine blinde Gefolgschaft, die sich einem einzelnen Prinzip unterwirft, iiber-
wunden werden muss zugunsten einer didaktischen Reflexivitdt und Flexibilitat,
die zwischen gegenteiligen und sich widersprechenden Prinzipien auswahlen
und in Abhéngigkeit von jeweils konkreten situativen Anforderungen entschei-
den muss, welchem didaktischen Prinzip zu folgen ist.

Solche Gegeniiberstellungen didaktischer Prinzipien und Konzepte fithren
hinein in ein dialektisches Denken (vgl. Klafki 1966; Duncker 1987; 1988, 2010,
2018). Unter Dialektik wird hier die Konstruktion didaktischer Oppositionen
verstanden, die nicht in einer einseitigen Weise als richtig oder falsch deklariert
werden konnen, sondern vielmehr einen Widerspruch aufzeigen. Diese Gegen-
satze bewegen sich auf gleicher Augenh6he und errichten dabei ein Spannungs-
feld, in dem nach beiden Seiten hin geschaut werden muss. Sofern solche Gegen-
sitze theoretisch begriindbar sind und als dialektisches Spannungsfeld erkannt
werden kénnen, heift dies fiir didaktisches Handeln, einen Akt des Balancierens
zu bewiltigen. Eine Balance herstellen bedeutet aber nicht, dass gleichsam ein
,goldener Mittelweg® gegangen wird. Es geht vielmehr darum, in der Beachtung
auch extremer Positionen eine Breite von Handlungsspielrdumen auszuschopfen,
ohne sich dauerhaft auf eine Seite festzulegen und die partielle Berechtigung des
Gegentibers zu leugnen. Didaktisches Denken und Handeln befreit sich damit
aus der Dogmatik einzelner Prinzipien und Konzepte und versteht die padago-
gische Professionalitdt auch als Befdhigung, verantwortlich und in Kenntnis der
Widerspriiche und Oppositionen die unterrichtliche Praxis auszugestalten.

Damit ist ein Verstindnis des Verhiltnisses von Theorie und Praxis einge-
schlossen, das nicht normativ-deduktiv vorgeht, sondern als hermeneutisch-
dialektisch zu qualifizieren ist (vgl. Duncker 2002). Normativ-deduktive Kon-
struktionen sind, wie schon Herwig Blankertz in seinem in zahlreichen Auflagen
erschienenen Buch ,Theorien und Modelle der Didaktik“ (Blankertz 1974) kri-
tisch angemerkt hat, ,,iberholt, aber nicht verschwunden® (S. 18). Es geht hier um
Systeme des Denkens, die aus oberen, iibergreifenden Normen eine in sich ge-
schlossene Deduktionskette von Entscheidungen vorsehen, ,,die aussagt, wie die
Wirklichkeit ,Unterricht‘ sein solle“ (S. 19). Aus solchen Konstruktionen erwach-
sen jeweils eindeutige Handlungsanweisungen, die den Anschein einer logischen
Konsistenz erwecken, aber in der Praxis auch unerwiinschte Nebenwirkungen
erzeugen. Diese Nebenwirkungen rithren aus der Missachtung solche Aspekte
her, die im System normativ-geschlossener Sinnkonstruktionen nicht vorgesehen
sind und dort nur als Storfaktoren in Erscheinung treten.

An drei Diskussionszusammenhingen, die teilweise in die jiingere Geschichte
der didaktischen Diskussion zuriickreichen, soll im Folgenden die Frage nach der
begrenzten Giiltigkeit didaktischer Konzepte aufgegriffen werden. Dabei sollen
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nicht nur die Risiken aufgezeigt werden, die aus ihrer je isolierten Beachtung
erfolgen, sondern auch die Notwendigkeit einer dialektischen Verkniipfung mit
ihrem jeweiligen ,Gegeniiber".

Unterricht zwischen Erfahrungsbezug und
Wissenschaftsorientierung

Einer der grofiten Gegensitze in der Didaktik ist mit den Forderungen nach ei-
nem Lernen durch Erfahrung auf der einen Seite und dem der Wissenschaftsori-
entierung andererseits gekennzeichnet. Streng genommen miisste dies kein Ge-
gensatz sein, weil Wissenschaft Formen und Inhalte einer Analyse und Reflexion
von Erfahrung bereitstellt, die zu schliissigen und iiberpriifbaren Ergebnissen
fihren und die uns die Moglichkeit bescheren, Wissen und Wahrheit zusam-
menzufithren und auf eine intersubjektiv giiltige Plattform zu stellen. Aber im
Zusammenhang der Schule und in der jiingeren Geschichte der Didaktik zeigen
sich der Erfahrungsbezug und die Wissenschaftsorientierung des Unterrichts oft
als Antipoden, die auseinanderbrechen, mit Folgen, die die Qualitat des Lernens
erheblich beeintrichtigen. Auf diese Weise entsteht eine Paradoxie, die praktisch
wirksam wird. Sie ist auch darauf zuriickzufiihren, dass der Schulunterricht, der
eine Einfiihrung in die Wissenschaften leisten will, hdufig den Erfahrungsbezug
verloren hat und von den Schiilerinnen und Schiilern nur als Ansammlung ab-
strakter Formeln und Begriffe wahrgenommen wird und als eine fremde Welt,
die mit dem eigenen Leben nichts mehr zu tun hat. Solche Entfremdungsprozesse
haben entscheidend dazu beigetragen, ein Lernen durch Erfahrung zu fordern,
das sich in Opposition zu den Belangen einer Aneignung wissenschaftlicher Me-
thoden und Kenntnisse stellt.

Zunichst seien hier einige Hauptlinien der Argumentation genannt, die vor
allem in den 1980er und 1990er Jahren die didaktische Diskussion geprégt haben.
Seit dieser Zeit verzichtet kaum noch ein didaktisches Konzept darauf, iiber das
Postulat des Erfahrungsbezugs direkt oder indirekt auf die Erfahrungswelt und
die Erfahrungsweisen von Kindern und Jugendlichen einzugehen, um dabei zu
klaren, wie Erfahrung aufgegriffen, ermoglicht und weitergefithrt werden soll.
Mit dem Prinzip des Erfahrungsbezugs ist die Didaktik angetreten gegen Bevor-
mundung und Belehrung, gegen Sinnarmut und Sinnverlust, gegen Buch- und
Frontalunterricht, gegen Alltagsferne und Lebensfremdheit — kurz gesagt, sie ist
angetreten gegen eine Schule, die das Kindsein vom Schiilersein abgespalten und
die gegen die auflerschulische Erfahrungswelt eine eigene Welt des Wissens auf-
gebaut habe, die mit dem kindlichen und jugendlichen Weltbild nur noch schwer
in Einklang zu bringen sei oder zumindest fiir seine Aneignung grofie Hiirden
errichtet habe (z. B. Scheller 1981; Kriiger/Lersch 1982). Oft wurde dabei auf die
Philosophie der Erfahrung von John Dewey zuriickgegriften (z. B. Schreier 1986).
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Als idealtypische Form des Lernens durch Erfahrung hat sich dabei der Projek-
tunterricht erwiesen. (z.B.Bastian et al. 1997). In Opposition zu den beklagten
schulischen Verengungen versucht eine erfahrungsorientierte Didaktik deshalb,
dem alten scholastischen Ubel zu begegnen, das die Schule in ihrer Geschichte
immer wieder eingeholt hat. Dies liele sich an den Ubergiangen von der Scholas-
tik zum Humanismus, von der Buch- und Paukschule des ausgehenden 19. Jahr-
hunderts zur Reformpidagogik und vom lernzielorientierten Unterricht zum
handlungsorientierten Lernen in den 1980er Jahren leicht aufzeigen (vgl. auch
Duncker 1989; Ramseger 1993).

Unverzichtbar ist der Erfahrungsbegriff in Theorie und Praxis Allgemeiner
Didaktik dort, wo es darum geht, an den individuellen Voraussetzungen, Bediirf-
nissen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler anzusetzen; wo Vorerfah-
rungen und Vorkenntnisse zur Klirung sachlicher Beziige genutzt werden koén-
nen; wo auflerschulische Lebenswelten aufzuklaren sind und schlieflich dort, wo
den oft verborgenen Erfahrungen eine Sprache zu geben ist, was auch bedeutet,
den symbolisch-isthetischen Gehalt von Erfahrungen in eine mitteilbare Form
zu bringen. In all diesen Punkten erweist sich das Ansetzen an der Erfahrung als
ein hermeneutischer Akt des Findens und Aufspiirens, des Interpretierens und
Deutens von Situationen, die erfahrungshaltig sind und die in ihrer Relevanz fiir
das Verstehen von Wirklichkeit und fiir ein verantwortliches Handeln in ihr er-
fasst werden miissen (vgl. Prange 1978-1981). Hier, so darf festgestellt werden,
hat die Didaktik eine ansehnliche Erfolgsbilanz vorzuweisen.

Die Kehrseite darf jedoch nicht verschwiegen werden. Mit dem Erfahrungs-
bezug haben sich auch neue Verengungen ausgebreitet, die als Subjektivierung,
Provinzialisierung und Planungsblockaden sichtbar werden. Dies gilt es kurz zu
erldutern:

Das Prinzip des Erfahrungsbezugs verleitet haufig dazu, die Welt allein aus
der Perspektive personlicher und subjektiver Erfahrung zu betrachten. Die Wirk-
lichkeit wird dann gleichsam in konzentrischen Kreisen erschlossen, in deren
Mittelpunkt die eigene Person steht. Bevorzugt wird das thematisiert, wovon sich
die eigene Person ,betroffen’ fithlt und das, was auf sie hin ausgerichtet ist. Ver-
starkt wird damit der Aufbau eines Weltbildes, das stark subjektzentriert ist. Man
gerdt damit leicht in einen Gegensatz zu dem, was Hans-Georg Gadamer (vgl.
1960) unter Bildung versteht: Er sagt, Bildung heif3t auch, von sich selbst abse-
hen zu lernen. Bildung muss die Bemiihung einschlief3en, einen objektiven, si-
tuations- und subjektunabhingigen Standpunkt einzunehmen. Dieser Anspruch
scheint im Rahmen einer erfahrungsorientierten Didaktik oft ignoriert zu wer-
den. Zahlreiche Unterrichtsbeispiele, vor allem aus dem Bereich des Projektun-
terrichts, konnten diese Tendenz belegen. Dort werden, unterstrichen mit dem
Hinweis auf den Interessenbezug, allzu héufig nur solche Themen gewahlt, die
subjektiv bedeutsam sind. Dies ldsst sich schon an den in Projektwochen formu-
lierten Wahlangeboten ablesen (vgl. Duncker/Gotz 1988).
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Damit hingt ein weiteres Problem zusammen: Im Erfahrungsbezug trium-
phiert der Nahraum iiber die Ferne. Die erreichbare Umgebung wird zum bevor-
zugten didaktischen Terrain. Was tiber die Kritik an der alten Heimatkunde und
Erdkunde ausgerdumt schien, nimlich die Begrenzung auf den Nahraum, das
lokale und regionale Umfeld, kommt durch die Tiir des Erfahrungsbezugs wie-
der herein. Das geographisch, historisch und kulturell Ferne gerit ins Abseits. So
lauft der Erfahrungsbezug Gefahr, nur noch die unmittelbare Gegenwart in ihrer
dem eigenen Handeln zugénglichen Reichweite zu thematisieren und schlief3-
lich nur noch das aufzugreifen, was die Schiiler bereits kennen oder zu kennen
glauben und fiir sie ,authentisch’ erscheint. Dass Erfahrungen oft erst iiber di-
daktische Arrangements sichtbar werden, die durch Verfremdungen oder andere
Umwege gekennzeichnet sind, wird dabei gerne iibersehen.

In solchen Tendenzen zur Subjektivierung und Provinzialisierung des Ler-
nens besteht im Unterricht die Gefahr, einem Wahrheitsbegriff zu erliegen, der
erkenntnistheoretisch problematisch ist: Wo die Forderung nach Sinnlichkeit
und Unmittelbarkeit die Begegnung mit der Wirklichkeit prégt, wird ein Wahr-
heitskriterium befordert, das philosophisch ldngst tiberholt ist: Wahr wird, was
sinnlich fassbar und erlebnishaft prasent ist. Wahrheit zeigt sich in der Authen-
tizitdt einer singuldr erfahrenen Situation und erweist sich in der Ausschlief3-
lichkeit ihrer existentiellen Bedeutung: Was ich gesehen, gehort, erlebt habe, ist
wahr. Hier greift der Vorwurf einer Ontologisierung der Sinne. Dass Sinneswahr-
nehmungen tiuschen konnen, dass das Bild von Wirklichkeit, das man sich in
einer Situation ,macht; auf Deutungen beruht, dass es Interpretationen enthélt
und einem Vorgang der Konstruktion unterliegt, bleibt mit allen Moglichkeiten
der Verzerrung und des Irrtums ausgeblendet. Auch ein Blick auf die Vorurteils-
forschung konnte die Gefdhrdung eines erfahrungsorientierten Vorgehens leicht
bestitigen. Die Begrenztheit von Deutungshorizonten, die kulturelle Bedingt-
heit von Wahrnehmungen und Bewertungen, die gesellschaftlich iiber Konsens
hergestellte Ubereinstimmung, die Einmaligkeit der Erfahrung und ihrer fragli-
chen Wiederholbarkeit — all dies kann zum erkenntnistheoretischen Kurzschluss
fithren, dass Erkenntnisse, die auf Erfahrung beruhen, prinzipiell unstrittig und
wahr sind.

Schliefllich kann ein erfahrungsorientierter Unterricht in eine Planungsblo-
ckade einmiinden, die mit der Struktur von Erfahrungsprozessen zusammen-
hingt. Auf dieses Strukturmoment wurde in der existenzphilosophischen Deu-
tung des Erfahrungsbegriffs hingewiesen (vgl. Bollnow 1968; Mitgutsch 2009).
Erfahrungen, so heif3t es dort, enthalten die Erkenntnis, dass etwas nicht so ist,
wie man es vermutet hat. Ein unvorhergesehenes Ereignis durchkreuzt die ei-
genen Erwartungen, weshalb man sich in der Erfahrung eingestehen muss, sich
getduscht zu haben. Eine Erfahrung zu machen bedeutet deshalb immer, das ei-
gene Bild von der Welt korrigieren zu miissen. In diesem Blickwinkel wird ein
Erfahrungsprozess also nicht zu einem kontinuierlich sich ausdifferenzierenden
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Vorgang des Lernens, sondern geradezu als ein diskontinuierlicher Prozess begrif-
fen: Er beschreibt eine Folge mehr oder weniger schmerzhafter Einschnitte, die
ein Anlass zum Umdenken sind. Ein Erfahrungsprozess wird damit didaktisch
nur schwer fassbar und kaum planbar. Man miisste gleichsam das Unplanbare
planen und prinzipiell Lernprozesse der Gefahr des Scheiterns aussetzen. Hier
lief3e sich sogar eine schultheoretische Argumentation anschlieflen: Eine Schule
als Erfahrungsraum auszugestalten, wiirde in letzter Konsequenz eine Auflésung
der Schule bedeuten (vgl. auch Roeder 1984). Sie kann ja nichts mehr zeigen, weil
jeder seine Erfahrung selbst machen muss. Methodisch-systematische Lernpro-
zesse, die in neue, bislang unbekannte Wirklichkeitsbereiche einer Wissensgesell-
schaft und einer wissenschaftsbedingten Kultur hineinfiihren, kénnten mit dem
Bezug auf den Erfahrungsbegriff allein nicht mehr begriindet werden.

Mit diesen Hinweisen mag deutlich werden, dass eine Didaktik, die den Er-
fahrungsbezug in den Mittelpunkt stellt, an Grenzen stofit, Grenzen, die iber-
schritten werden miissen, wenn Bildungsprozesse angeleitet werden sollen. Der
Anspruch von Bildung, aufklirend zu einem besseren Verstindnis der Welt bei-
zutragen, Horizonte zu iiberschreiten, die den subjektiven Kontext personlicher
Erfahrung relativieren und in solche Bereiche des Wissens einzufiihren, die mit
personlicher Erfahrung gar nicht erreichbar sind, kann kaum ohne den Bezug
zur Wissenschaftsorientierung eingelost werden.

Gleichwohl bedarf eine Wissenschaftsorientierung schulischen Lernens einer
péadagogisch-didaktischen Interpretation. Es kann nicht darum gehen, wissen-
schaftliches Wissen, das in Universititen und Forschungslaboren entsteht, gleich-
sam ungefiltert in die Lehr- und Bildungspldne aufzunehmen. Wo dies immer
wieder geschehen ist, drohen jene Uberforderungs- und Entfremdungsprozesse,
die in den Konzepten eines Lernens durch Erfahrung heraufbeschworen und kri-
tisiert wurden. Wissenschaftsorientierung lauft immer wieder Gefahr, Schule auf
die Funktion der Wissensvermittlung zu begrenzen und einen positivistischen
Wissenschaftsbegriff zu beférdern, der Kataloge von Fakten und Informationen,
Tabellen und Gesetzen zusammenstellt, die verabreicht werden sollen. Schiile-
rinnen und Schiiler werden dann als zu belehrende Objekte behandelt, die mog-
lichst grofle Wissensbestidnde aneignen, auswendig lernen und verfiigbar halten
miissen.

Um der nie einholbaren Stofffiille gerecht zu werden, wurden deshalb der Wis-
senschaftsorientierung begleitende Prinzipien beigefiigt, die die Lehrbarkeit von
Wissenschaft in ein padagogisch vertretbares Maf3 iibersetzt haben. Hingewiesen
werden soll hier nur auf das exemplarische Prinzip (vgl. Duncker 2020), auf das
entdeckende und forschende Lernen (z. B. Wagenschein 1968; Foster 1993) sowie
auf Verfahren eines handlungsorientierten Unterrichts (z. B. Gudjons 1986). Die-
se Konzepte sind nicht nur in allgemeindidaktischen, sondern vor allem auch in
fachdidaktischen Diskursen vielfiltig ausgelegt und fachspezifisch interpretiert
worden. Im Grunde genommen geht es in solchen Diskursen vor allem um die
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Frage der Riickgewinnung des Erfahrungsbezugs im Lernen. Wissenschaftsori-
entierung erweist sich dann nicht als Kontrapunkt und Fremdkorper in der Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen, sondern als Weg, Erfahrungen rational
zu ergriinden und Fragen, die aus der Alltagswelt erwachsen, im Medium der
Wissenschaften zu klaren. Dass dabei viele Fragen auch offen und unbeantwortet
bleiben, zahlt zu den wichtigen Erfahrungen auch im Umgang mit Wissenschaft.

Wissensbasiertes und kompetenzorientiertes Lernen

Was in der harmonisch zusammenklingenden Formulierung in einem Atem-
zug miteinander verbunden scheint, dass es ndmlich Aufgabe der Didaktik sei,
Lernprozesse sowohl fach- bzw. doméanenspezifisch durch einen Bezug auf wis-
senschaftlich ausgewiesene Wissensbestande zu griinden wie auch als Anlass fiir
einen Kompetenzerwerb zu verstehen, erweist sich bei niherer Betrachtung als
ein spannungsvolles und von Widerspriichen durchsetztes Thema, das tiefe Risse
zeigt. Es treten dabei solche didaktischen Positionen auf, die die Orientierung am
Wissen und seiner Aneignung durch die Lernenden bevorzugen, auf der anderen
Seite solche, die die Vermittlung von Kompetenzen in den Mittelpunkt unter-
richtlicher Aufmerksamkeit stellen.

Die aktuelle Diskussion in den Bildungswissenschaften ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass in ihr die Position einer Orientierung an Kompetenzen deutlich
dominiert, weshalb vor allem aufgrund der Ergebnisse der internationalen Ver-
gleichsuntersuchungen des Bildungswesens (PISA, IGLU, TIMMS usw.) die
Orientierung am Wissen und seiner Auswahl, Bestimmung und Anordnung als
nachrangig behandelt wird. Die Schule solle, so lautet das aktuelle bildungspoliti-
sche und didaktische Credo, den Paradigmenwechsel weg von Inhaltsplinen hin
zu Kompetenzmodellen vollziehen (z.B.Esslinger-Hinz/Hahn 2008; Faulstich-
Christ/Lersch/Moegling 2010). Maf3geblich fiir das Lernen sei die Berticksichti-
gung iibertragbarer Fihigkeiten und Fertigkeiten, die zwar im Umgang mit kon-
kretem Wissen zu erwerben seien, ihre padagogische Dignitit jedoch erst durch
die Transferleistungen erhielten, die sie in der Verknilipfung mit austauschbaren
Wissensbestinden ausbildeten.

Mit der Umstellung auf kompetenzorientierte Rahmenrichtlinien sind fiir die
Schulen neue Evaluations- und Steuerungsmodelle verbunden, die nicht mehr
den Input, sondern den Output schulischen Lernens zum Maf3stab fiir die Be-
messung der Lernerfolge machen. Dabei wird der Weg zum Erreichen der Ziele
den Lehrern selbst tiberlassen, sodass die methodische Freiheit als eine wichti-
ge Dimension in der Professionalitit des Lehrerberufs neu zum Tragen kommt.
Uber Evaluationsverfahren sollen Riickmeldungen dariiber erfolgen, ob die er-
wiinschten Kompetenzen am Ende einer Schulstufe oder Klassenstufe auch wirk-
lich erreicht werden.
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In dieser Diskussion von besonderer Bedeutung ist die Formulierung von Bil-
dungsstandards. Angestofien durch die Expertise einer Forschergruppe um Ernst
Klieme (2003) wurden inzwischen fiir viele Lernbereiche Bildungsstandards for-
muliert, die als ,,Mindeststandards“ den Anspruch grundlegender Kompetenzen
in Giberpriifbarer und operabler Weise dokumentieren sollen.

Die Argumente fiir eine Kompetenzorientierung schulischen Lernens sind
vielfltig. Dabei wird ein bildungstheoretisches Paradox sichtbar. Die eine Sei-
te besteht darin, dass die erfolgreiche Teilhabe an einer Wissensgesellschaft als
davon abhéngig betrachtet wird, wie es jedem Einzelnen gelingt, immer mehr
Wissen anzueignen (Gill 2005; Miiller/Stravoravdis 2007). Ein damit begriinde-
ter Wettlauf des Lernens mit der Zunahme und Ausbreitung des Wissens kann
jedoch weder die Schule noch der einzelne Lernende jemals gewinnen, sodass
schon der Versuch, der Explosion des Wissens hinterherzulaufen, zum Scheitern
verurteilt ist. Wichtiger als die Aneignung und Speicherung von immer mehr
Wissen und Informationen sei es deshalb gerade in einer Wissensgesellschaft,
nicht ein Mehr an Wissen, sondern mehr Kompetenzen zu erwerben. Dies ge-
schehe im Zusammenhang des Auswihlens und Aussortierens, des Uberpriifens
und Anwendens, des Findens und Ordnens, des Erzeugens und Hervorbringens
neuen Wissens. Das je einzelne konkrete Wissen wird dabei nur zum stellver-
tretenden und austauschbaren Material, mit dessen Hilfe tibertragbare Kompe-
tenzen angeeignet und ausgebildet werden. Hinzu kommt das Argument, dass
in einer dynamischen Wissensgesellschaft das Wissen immer schneller veraltet.
Im Grunde sei deshalb jedes Wissen, das die Schule vermitteln will, oft schon
tiberholt. Die Modernitét der Schule erweise sich deshalb nicht in der Vermitt-
lung von Wissensbestinden, sondern in der Ausbildung von Fertigkeiten und
Kompetenzen.

Die Einzelheiten dieser Diskussion um die Einfithrung von Bildungsstandards
kénnen hier nicht aufgerollt werden. Allerdings mehren sich kritische Stimmen,
die in der Diskussion um die Einfithrung von Bildungsstandards die Einseitigkei-
ten eines Modetrends beklagen. Die beliebige Austauschbarkeit des Wissens und
seine damit verbundene strukturelle Abwertung wird dabei genauso als Problem
betrachtet wie der Trend, Bildung auf das eindeutig Messbare zu reduzieren und
damit kiinstlerische, literarische, édsthetische und philosophische Orientierun-
gen schulischen Lernens an den Rand zu dridngen oder gar ganz auszublenden
(vgl. Bottcher 2003; Liessmann 2006; Buschkiihle/Duncker/Oswalt 2009; Herzog
2013; Drefller 2016).

Im Grunde spiegelt der Streit um eine eher wissensbasierte oder eher kompe-
tenzorientierte Didaktik eine alte bildungstheoretische Opposition wider. Bereits
vor tiber einem halben Jahrhundert hat Wolfgang Klafki die Tradition materialer
und formaler Bildungstheorien rekonstruiert und darauf hingewiesen, dass Bil-
dung nur in der dialektischen Verkniipfung beider Seiten gelingen kénne (vgl.
Klafki 1959). Ob allerdings der damalige Entwurf einer ,,kategorialen Bildung®, in

204



der Wolfgang Klafki beide Traditionslinien zusammenfithren wollte, auch heute
noch als Uberwindung des Gegensatzes gelten kann, miisste eigens gepriift und
erortert werden.

Festzuhalten bleibt jedoch, dass in der Betonung von Kompetenzen eine neue
Einseitigkeit in der didaktischen Diskussion entstanden ist. Es wird deshalb da-
rauf zu achten sein, auch die inhaltlichen Fragen des Lernens nicht aus dem Blick
zu verlieren und kriteriengeleitete Entscheidungen iiber die Auswahl, Begriin-
dung und Anordnung des Wissens in der Schule herbeizufiihren (vgl. z. B. Sand-
fuchs 1987; Kahlert 1998; Bottcher/Kalb 2002; Musolft/Hellekamp 2003).

Perspektivenvielfalt und die Vermittlung von Werten

In den letzten Jahren ist das Prinzip der Perspektivenvielfalt fiir das Gebiet der
Didaktik wiederentdeckt worden (vgl. Kéhnlein/Marquardt-Mau/Schreier 1999;
Duncker/Sander/Surkamp 2005; Mathis/Duncker 2017). Der Sinn dieses Prin-
zips besteht darin, dass nur dort, wo Kinder und Jugendliche durch Unterricht
in die Lage versetzt werden, gewohnte Sichtweisen zu iiberschreiten und den
eigenen Horizont des Weltwissens und des Weltverstehens durch den Gewinn
neuer Einsichten und Perspektiven zu erweitern, Verengungen im Sehen und
Denken iiberwunden und eine intellektuelle Beweglichkeit im Interpretieren
und Deuten der Wirklichkeit gewonnen werden kann. Bildung kann in diesem
Sinne als prinzipiell unabschliefbarer Prozess und als Erweiterung, ErschliefSung
und Aneignung neuer Perspektiven begriffen werden. Die Welt ,,mit anderen Au-
gen” (Plessner 1927/1982) zu betrachten, wird so zum Postulat einer Didaktik,
die zahlreiche philosophische und erkenntnistheoretische, sozialpsychologische
und demokratisch-politische Argumentationslinien in sich aufnehmen und zur
Abstiitzung der eigenen Position einbeziehen kann (vgl. Duncker 2005): Die er-
kenntnistheoretische Argumentation unterstiitzt den konstruktivistischen Zu-
sammenhang des Denkens und der Ausbildung von Anschauungen, die sozial-
psychologische Sicht hebt kommunikative und interaktive Dimensionen vor dem
Hintergrund sozial geprégter Lebenswelten hervor, eine demokratisch-politische
Sicht der Welt betont Kontroversitit und Indoktrinationsverbot als Prinzipien
offener Meinungsbildung in einer demokratisch gepragten Kultur. Die philoso-
phische Anbindung schliefllich kann Vielperspektivitdt als Auseinandersetzung
mit und Suche nach Wahrheit und Weisheit verdeutlichen. All diese Argumen-
tationslinien tragen dazu bei, Perspektivenvielfalt als didaktisches Prinzip inter-
disziplinir abzustiitzen und seine Bedeutung fiir die Praxis des Lernens zu un-
terstreichen.

Bildung ist danach als ein unabschliefSbarer Prozess zu verstehen, der die Aus-
einandersetzung mit der Wirklichkeit einbindet in die Dialektik des Suchens und
Findens von Wahrheit. Die Suche nach dem Bedeutsamen und Wichtigen, sein
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Abtasten nach Tragfihigkeit und Aussagekraft, die Uberpriifung und Riickkop-
pelung mit der Erfahrung bis hin zum Festhalten von Einsichten und Ertragen,
die als Wissen und Uberzeugung wirksam werden - all solche Momente betonen,
dass Bildung immer die Offenheit und das Interesse fiir Neues und Anderes ein-
schlieflen muss. Wahrheitssuche und Neugier werden zu Dispositionen, die den
gebildeten Menschen auszeichnen und ihn lebenslang begleiten.

Die Schule ist von einem Bildungsauftrag getragen. Sie soll einen wesentli-
chen Beitrag leisten zur Bildung junger Menschen. Damit ist im Aufwachsen von
Kindern und Jugendlichen eine grofie Perspektivenerweiterung verbunden, zu-
néchst in einem ganz emanzipatorischen Sinne als Befreiung von Anschauungen
aus der Zufilligkeit eigener sozialer und kultureller Herkunft. Der Blick auf die
Welt soll durch Unterricht ein Stiick unabhingiger davon werden, in welchem
Elternhaus man geboren und welche Weltsicht in ihm erworben wurde. Auch
gilt es, Weltdeutungen auf geteilte Erfahrung zurtickzufiihren, gebrochen durch
intersubjektive und kulturelle Perspektiven. Die Erweiterung und Ausdifferen-
zierung des Weltverstehens, die Irritation einer solchen Erfahrung, die nur auf
Gewohnbheit beruht, die Reflexion von Sinnperspektiven und ihre dialogische
Erorterung gehoren zu den Anspriichen, die ein schulischer Bildungsauftrag im
Blick zu behalten hat.

Im Alltag fillt die Schule aber oft genug hinter diesen Anspruch zuriick.
Immer wieder wird Unterricht nicht als Erschlieflen neuer Sinnhorizonte kon-
zipiert, sondern als Ort der Vermittlung und des Festhaltens eindeutigen Wis-
sens. Viel zu hiufig folgt die Schule dabei einem Verstdndnis von Wissen, das
die Wirklichkeit in ,richtige’ und ,falsche’ Aussagen sortiert und das Wissen, das
hier eingeschlossen ist, in messbare und tiberpriifbare Einheiten zerlegt. Die ak-
tuellste Entwicklung in dieser Ausrichtung liegt darin, solche Prozesse unter der
Maf3gabe von Standardisierung und Optimierung so zu zerkleinern, dass sich am
Ende eine Liste iiberpriifbarer Merksitze ergibt.

In einer Schule, die das Festhalten eindeutigen und iiberpriifbaren ,,Schul-
wissens” (Rumpf 1981) als Konkretisierung des Bildungsauftrags ausgibt, droht
jedoch nicht nur ein positivistischer Absturz, es droht der Verlust an Aufkldrung
und Verstehen von Wirklichkeit. Das Einpauken von Fakten, Regeln und Merk-
sitzen erzeugt ein Weltbild, in dem offene Fragen an den Rand gedringt werden
und nur noch als Storfaktoren in Erscheinung treten. Wo Perspektivenvielfalt
nicht eingebunden wird in das Suchen und Finden von Wahrheit, wo Lernen mit
diesem Verlust seine philosophischen Implikationen verliert, droht deshalb der
Einzug eines Geistes der ,,Unbildung® (Liessmann 2006).

Allerdings gibt es sensible Bereiche, in denen eine Pluralitit der Perspek-
tiven zu begrenzen ist, mehr noch, wo sogar in entschiedener Weise ein Spiel
mit Perspektiven piadagogisch, politisch oder ethisch nicht vertretbar ist: Es gibt
Grenzen des Zerlegens der Welt in Perspektiven und Grenzen des strukturalis-
tischen Spiels. Am Ende einer vielperspektivischen Rekonstruktion konnte das
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Bild einer Wirklichkeit entstehen, das sich in einem beliebigen Aspektreichtum
auflost und so in einem postmodernen Relativismus endet. Eine wichtige Grenze
liegt beispielsweise dort, wo das Bediirfnis von Kindern nach Sicherheit und Ge-
borgenheit beachtet werden muss. Kinder diirfen nicht dort irritiert werden, wo
sie soziale und emotionale Gewissheit benétigen und auf die Zuverldssigkeit der
Beziehungen und der Ordnungen des Alltags in und auflerhalb der Schule ange-
wiesen sind. Auch dort, wo die grundlegenden Werte einer demokratischen Ge-
sellschaft als Orientierungsrahmen fiir eigenes Verhalten und Handeln einsichtig
zu machen sind, entstehen Handlungsfelder, die heutzutage eher sehr klare und
eindeutige Regelungen erfordern. Das intelligible Spiel mit Perspektiven hort
dort auf, wo der soziale Umgang miteinander nicht die Phantasie des Moglichen
(und damit auch des Destruktiven), sondern eine Erfahrung des Vertréaglichen
und die Einsicht in seine Notwendigkeit erforderlich macht. Dies ist gerade auf-
grund veranderter sozialer Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und den
pluralistisch sich ausdifferenzierenden Lebenswelten zunehmend wichtig. Ein-
sichten zu vermitteln darf allerdings nicht iiber den Weg von Indoktrination und
Verordnung geschehen, Formen und Inhalte des Lehrens und Lernens diirfen
nicht in Widerspruch zueinander treten.

Was die Schule deshalb heute aus padagogisch-ethischen Griinden zusétz-
lich bendétigt, ist ein kontrires Prinzip, das im Anschluss an Schleiermacher
(1826/1966) mit dem Begriff des ,,Behiitens® verdeutlicht werden soll. Behiiten
heift modern iibersetzt, ein Auswéhlen und Gestalten einer solchen Lebenswelt,
die fiir Kinder vertréglich ist, weil sie nicht tiberfordert und nicht verunsichert
(vgl. auch Flitner 1982). Sie muss auch Halt und Orientierung bieten. Behiiten
schliefit ein, die Kinder in ihrem Denken und Fiihlen anzunehmen und erst da-
rauf aufbauend Mut zu machen, sich schrittweise dem Neuen gegeniiber zu 6ft-
nen. Deshalb ist im Moment des Behiitens eine systematische Grenze gezogen,
die auch eine vielperspektivische Didaktik zu beachten hat. Hier 6ffnet sich ein
Spannungsfeld, das in dialektische Denkfiguren nicht nur der Erziehung, son-
dern auch des didaktischen Denkens und Handelns hineinfiihrt.

Es ist also ein Unterschied, ob wir uns mit dem Prinzip der Perspektiven-
vielfalt im Rahmen von Erkenntnisprozessen bewegen oder ob es darum geht,
Wertorientierungen und Grundhaltungen zu vermitteln, die nicht beliebig zur
Disposition gestellt werden diirfen. Wo es um Erkenntnisprozesse geht, entfaltet
Vielperspektivitit eine enorme Dynamik und Produktivitdt. Perspektivenvielfalt
scheint hier geradezu zwingend und unverzichtbar zu sein fiir die Ausbildung ei-
ner intellektuellen Beweglichkeit, fiir Kommunikationsfahigkeit und dialogische
Kompetenz. Im Kontext des Aufbaus von Wertorientierungen stoflt pluralistische
Vielfalt jedoch an Grenzen. Auch Respekt und Toleranz sind keine grenzenlosen
Tugenden, die beliebig beansprucht und eingefordert werden konnen. Wo die
Wiirde des Menschen angetastet, die Menschenrechte missachtet oder die Demo-
kratie in Frage gestellt wird, kann es auch in pddagogischen Zusammenhingen
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nicht darum gehen, Tabus zu brechen, Schranken einzureifien und Rechtsgrund-
satze zu relativieren. Hier sind eher Werthaltungen zu vermitteln, die einsichtig
gemacht, argumentativ begriindet und iiberzeugend vertreten und gegen Aufl6-
sungserscheinungen verteidigt werden miissen.

In diesem Sinne haben Bildungsprozesse eine doppelte Verankerung: Auf der
einen Seite gilt es, das intelligible Spiel eines analysierenden Verstandes zu entfal-
ten, der kreativ die Wirklichkeit durchforscht und den Aspektreichtum der Din-
ge vielperspektivisch rekonstruiert. Auf der anderen Seite steht die Forderung,
das Bewusstsein an die argumentative Durchdringung tragfihiger Wertorientie-
rungen zuriickzubinden, die verteidigungsfahig sind und die gegen Angriffe in
Schutz genommen werden miissen, weil sie die verbindliche Basis fiir die Freiheit
des Individuums und die Ausgestaltung eines demokratischen Gemeinwesens
bilden. Das Suchen und Finden von Wahrheit wird so zu einem wechselseitig sich
erganzenden Vorgang, in dem Verfliissigung und Verfestigung von Erkenntnis
und Uberzeugung sich dialektisch als innere Dynamik von Bildungsprozessen
erweisen.

Zwischen Gegensatzen navigieren

An der exemplarischen Gegeniiberstellung ausgewéhlter Gegensitze, die zu-
néchst als Paradoxien erscheinen, sich bei niherer Betrachtung jedoch als Span-
nungsfelder erweisen, sollte ein iibergreifendes Problem didaktischer Theorie
und Praxis aufgezeigt werden. Es besteht in der Aufgabe, einzelne Prinzipien
iber die Grenzen ihres Giiltigkeitsbereichs hinaus als allgemeingiiltige Paradig-
men fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen auszuweisen. Dabei konnte
sichtbar werden, dass auch gegenteilige Prinzipien ihre partielle Berechtigung
haben und gute Griinde fiir ihre Beachtung in Schule und Unterricht vorweisen
konnen. Die so entstehenden Gegensitze zeigen Widerspriiche auf, die dialekti-
sche Spannungsfelder beschreiben, in denen Entscheidungen nur situativ und im
Bewusstsein der berechtigten Anspriiche alternativer Konzepte getroffen werden
miissen. Spannungsfelder werden damit nicht aufgelost und iiberwunden, son-
dern im Gegenteil aufrechterhalten und gepflegt. Das dialektische Denken, das
hier eingewoben ist, folgt damit nicht der dialektischen Theorie Georg Friedrich
Hegels, der im Dreischritt von These, Antithese und Synthese den Lauf histori-
scher Prozesse zu erklaren versucht, sondern mehr dem Dialektik-Verstdndnis
von Friedrich Daniel Schleiermacher, der das dialektische Denken mehr in un-
aufhebbaren Antinomien verortet. Der markante Unterschied liegt darin, dass -
tibertragen auf das Gebiet der Didaktik — polare Spannungsfelder nicht in einer
Synthese aufgefangen werden, sondern als Gegensatz wahrgenommen, aufrecht-
erhalten und in praktischer Hinsicht immer wieder neu ausbalanciert werden
miissen.

208



Es konnten weitere Gegensétze genannt werden, z.B. den zwischen offenen
und geschlossenen Lernformen, zwischen selbstorganisiertem Lernen und Ler-
nen durch Zeigen, zwischen Differenzierung und Integration. Nur wenige pad-
agogische Schriften gehen auf solche Gegensitze und Spannungsfelder ein, die
konstitutiv fiir die Professionalitit des Lehrerberufs sind. Zuletzt hat Jorg Schlo-
merkemper (2021) einen ,antinomie-sensiblen Umgang* (S. 21) mit Widersprii-
chen in der Padagogik angemahnt. Gegensitze in der Didaktik zu erkennen be-
deutet, dass einzelne Konzepte und Prinzipien nicht in einer Addition aufgereiht
und nebeneinandergestellt werden. Es geht nicht um eine harmonistische Kon-
struktion einer Allgemeinen Didaktik, die Méglichkeiten der Ausgestaltung von
Lehr- und Lernprozessen im Unterricht aufzahlt und sie der beliebigen Auswahl
den Lehrkriften zur Verfiigung stellt. Auch verwehrt eine dialektische Verkniip-
fung und Gegeniiberstellung von didaktischen Prinzipien die Formulierung von
Rezepten, die dort leichtfertig verbreitet werden, wo scheinbare Eindeutigkeiten
vermutet oder aus ideologischen Griinden konstruiert werden. Der Umgang mit
Widerspriichen bedarf einer didaktischen Navigation, die solche Gegensitze in
ihrer Bedeutung anerkennt und zwischen ihnen zu balancieren versteht.
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Zwischen ,Was hast du fur Entdeckungen
gemacht?“ und ,Sag erstmal,

was du gerechnet hast” — Paradoxe
Interaktionskonstellationen in den
Prasentationsphasen Substantieller
Lernumgebungen

Frank Beier

1. Einleitung

Paradoxe Handlungsanforderungen in Schule und Unterricht treten beson-
ders dann augenscheinlich hervor, wenn - ganz im Sinne des Luhmann’schen
Konzeptes des re-entry (vgl. Luhmann 1987) - gesellschaftspolitische Refor-
mimpulse von auflen an das Bildungssystem herangetragen werden. Ob dies
Forderungen nach einem Ausgleich sozialer Ungleichheiten im Zuge des ,PI-
SA-Schocks’ sind oder mit Fortschrittssemantiken besetzte sozial- und gesell-
schaftspolitische Programme, die sich mit den Stichworten ,Digitalisierung’
(vgl. Nassehi 2019) und ,Inklusion’ (vgl. Koopmann/Zeinz in diesem Band)
zusammenfassen lassen: In all diesen Fillen zeigt sich in besonderem Mafle,
dass die Ubersetzung dieser Aufgaben auf die Unterrichtsebene und den ent-
sprechenden Reformen mit paradoxen Handlungsanforderungen verbunden
ist (vgl. Breidenstein/Schiitze 2008). Qualitative — insbesondere ethnografi-
sche - Forschungsprojekte zeigen immer wieder die nicht-intendierten Ne-
benfolgen padagogischer und didaktischer Programmatiken in den faktischen
padagogischen Handlungssituationen:

~Grob verallgemeinernd zusammengefasst, verdeutlichen diese erziehungswissen-
schaftlichen Ethnographien, wie jenseits der ,offiziellen’ bzw. intendierten piddago-
gischen Programmatik weitere Strukturierungen des Sozialen wirksam werden, die in

Spannungen zum offiziellen Programm stehen.“ (Budde 2015, S. 10)

Die widerspriichliche Praxis von Forderung und deren Reifikationsprozes-
sen zeigt sich bspw. eindriicklich am Beispiel der Koedukation (vgl. Budde/
Scholand/Faulstich-Wieland 2008) oder der interkulturellen Pidagogik
(vgl. Diehm 2002; Radtke 2010). Das dadurch gewonnene Reflexionswis-
sen wird jedoch selten in didaktischen Theorien aufgegriffen. Folgt man den
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strukturtheoretischen Professionstheorien (vgl. Oevermann 1996; Schiitze
2000; Helsper 2002), konstituieren grundlegende Antinomien alle piddago-
gischen Settings, die paradoxe Handlungsanforderungen zur Folge haben.
Bisher wurde jedoch weder aus der Perspektive der Professionsforschung eine
explizit didaktische Reflexion der Paradoxien pddagogischen Handelns gefor-
dert, noch wurden diese systematisch in den didaktischen Diskursen reflek-
tiert. Stattdessen wird hiufig darauf verwiesen, dass der Umgang mit Parado-
xien weniger durch theoretische Auseinandersetzungen als durch biografische
Sozialisationsprozesse geprégt ist und daher eine Arbeit am professionellen
Selbst bendtige (vgl. Helsper 2002, S. 94). Dies ist fiir die akademische Lehrer-
bildung mit zahlreichen Herausforderungen verbunden (vgl. Beier/Piva 2021).
Kontrovers bleibt zudem die Frage, in welchem Zusammenhang Reflexivitdt
und professionelles Handeln tatsachlich stehen (vgl. Neuweg 2007) und ob sich
die Hoftnung, dass fallanalytische Kompetenzen auch zu kasuistischen Kompe-
tenzen fithren (vgl. z. B. Wernet 2006; Ohlhaver 2011; Dausien 2007), einlosen
ldsst. Die vereinzelten empirischen Evaluationen zu akademischen Lehrange-
boten zeugen von einer gewissen Skepsis demgegeniiber (vgl. z. B. Kunze 2017).
Beier, WyBuwa und Wagner (2020) argumentieren daher dafiir, nicht allein
die Praxis qualitativer Fallanalysen, sondern auch konkrete Theorieangebote
qualitativer Unterrichts- und Professionsforschung als Reflexionsinstrumente
zu nutzen, weil sie die Paradoxien und Widerspriiche des padagogischen Han-
delns aus einer systematisch begriindeten Perspektive beschreiben koénnen.
Hierfiir miissten diese Theorieangebote in der Didaktik konstruktiv aufgegrif-
fen werden. Das Verhiltnis zwischen Didaktik und padagogischer Theorie ist
jedoch gespalten (vgl. Hericks/Kunze/Meyer 2008). Aus systemtheoretischer
Sicht lasst sich diese Trennung als ,, Invisibilisierung von Kontingenz* (Nassehi/
Saake 2002) oder als Form des ,,Paradoxiemanagements® (Binder 2016) rekon-
struieren, in dessen Spannungsverhiltnis die Fachdidaktik ihre disziplindre
Identitdt einzunehmen versucht. Ich mochte zunichst eine paradoxiesensible
Interpretation verschiedener didaktischer Ansitze versuchen und zwei grund-
legende Strategien skizzieren, die idealtypisch beschreiben, wie bisher mit den
Paradoxien pddagogischen Handelns in didaktischen Ansitzen umgegangen
wurde. In einem zweiten Schritt werde ich die paradoxen Handlungsanfor-
derungen in zwei Fallanalysen genauer darstellen, um daraus Ableitungen fiir
eine reflexive Didaktik zu ziehen.

2. Didaktische Anséatze als Paradoxiemanagement:
Holistische und fragmentarische Ansatze

Verschiedene antinomische Grundfiguren sind bereits seit dem Beginn didakti-
scher Uberlegungen in den Fokus geriickt worden. Insbesondere die Differenz
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von Lehren und Lernen lisst sich als zentrales Grundproblem markieren, an dem
sich verschiedene Ansitze abgearbeitet haben. Zwei grundlegende Ansétze lassen
sich dabei idealtypisch rekonstruieren: Zum einen holistische, zum anderen ato-
mistische Ansétze. Erstere neigen dazu, Paradoxien durch ein ganzheitliches Ori-
entierungssystem zu bearbeiten, wihrend letztere sie durch eine Zergliederung in
Einzelprobleme unsichtbar machen.

2.1 Holistisches Paradoxiemanagement

An den Verschiebungen zu beziehungs- oder kindorientierten Ansitzen
der Reformpadagogik lasst sich die Strategie einer holistischen Losung (vgl.
Radtke 2010, S. 169) didaktischer Grundprobleme gut nachvollziehen: Aus
der Feststellung, dass Lernprozesse nicht direkt steuerbar sind, sondern auf
der Eigenaktivitat des Kindes basieren, kommt es zu einer Verschiebung des
pidagogischen Verhiltnisses, welches die Organisation der Lernprozesse
,vom Kinde aus® denkt. Damit riicken die spezifischen Personlichkeiten der
Schiiler*innen und deren sensible Phasen, wie es beispielsweise bei Montesso-
ri beschrieben ist, in den Fokus der Lehr-Lern-Organisation. Die Forderung
,autonomer‘ Lernprozesse fithrt zu einer besonderen Hinwendung zum Kin-
de, welche zwar in Rechnung stellt, dass Lehren und Lernen grundsitzlich in
einem kontingenten Verhiltnis stehen, dem Kind allerdings damit auch die
Méglichkeit der Distanzierung (zu sich selbst und zum Pidagogen) berauben
(vgl. Helsper/Reh 2012; Oelkers 2005). Damit wird der grundlegende Wider-
spruch zwischen beispielsweise instruktiver Wissensvermittlung und Selbsta-
neignung, Autonomie und Heteronomie, Nédhe und Distanz zwar als Problem
aufgegriffen, jedoch zugleich auch verstarkt, indem es zu einer einseitigen
Verlagerung in den didaktischen Konzeptionen kommt. Durch normative
Setzungen konnen die Spannungen in piadagogischen Beziehungen aufge-
16st werden, indem beispielsweise instruktive und funktional-distanzierte
Lehrer-Schiiler-Beziehungen auf der Grundlage kritisiert werden, dass diese
den spezifischen Lernbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler nicht ge-
recht werden. Sie gelten damit a priori als illegitime Handlungsweisen, die
damit ausgeschlossen werden. Allerdings lasst sich mit einem anderen pad-
agogischen Ethos leicht das exakte Gegenbild des ,,unpersonlichen Lehrers®
(Wernet 2000, S.295) entwerfen. Die proklamierten Menschen- und Ge-
sellschaftsbilder in der Reformpadagogik 16sen auf theoretischer Ebene jene
Widerspriiche, die doch in der empirischen Reflexion wieder zum Vorschein
treten, wie sich beispielsweise an Werner Helspers Rekonstruktion einer ver-
balisierten Zeugniseinschédtzung illustrieren ldsst (vgl. Helsper 2002). Verein-
seitigungen werden auch insbesondere in qualitativen Forschungsarbeiten zu
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reformpadagogisch protegierten Formen des offenen Unterrichts ans Licht
geholt: Neben spezifischen Subjektivierungsmechanismen und Machtkons-
tellationen (vgl. Breidenstein/Menzel/Rademacher 2013) zeigen sich Formen
der Entfachlichung und Atomisierung der Lernprozesse (vgl. Wittmann 1996;
Krauthausen/Scherer 2010; Breidenstein 2013). Auch die quantitative Unter-
richtsforschung liefert wenig Evidenzen dafiir, dass offene und individuali-
sierte Unterrichtssettings tatsachlich lernférderlicher sind als direkte Instruk-
tionen (vgl. Lipowsky 2002). Im Lichte empirischer Forschung brockelt die
holistische Fassade damit ganz grundsatzlich.

Dies trifft auch fiir andere Ansitze zu, die mithilfe eines komplexen Theorie-
systems der inhdrenten Spannungen des Unterrichtens Herr werden wollen. Ein
in der akademischen Didaktik weit verbreiteter Ansatz ist dabei die Uberlegung,
dass diese eine hybride ,Sonderrolle® (Brunner 2015, S. 235) einnehme, die vor
allem in ihrem inter- oder transdisziplinaren Charakter liege. Bereits in der sys-
tematischen Pddagogik von Johann F. Herbart wurde eine entsprechende inter-
disziplindre Aufteilung vorgeschlagen: Die Philosophie solle die normativen und
praktischen Ziele des Unterrichtens bestimmen, die Psychologie die effektivsten
Lehr-Lern-Methoden explizieren und die Pddagogik die Regierung der Kinder
ermoglichen. Dies kann als Versuch gedeutet werden, die Spannungsverhéltnisse
des Unterrichtens mit einem in sich geschlossenen, elaborierten Wissenssystem
zu bewiltigen. Diese Ansitze werden iiber die bildungsphilosophische Tradition
Wolfgang Klafkis (1996) oder den taxinomisch organisierten Ansatz von Hans
Aebli (1983) fortgefiihrt.

Mit dem Erstarken der empirischen Bildungsforschung hat sich jedoch im
didaktischen Diskurs eine Wende eingestellt. Die empirischen Befunde zeu-
gen davon, dass die grundlegenden Spannungen des padagogischen Handelns
weit weniger gut in den Griff bekommen wurden, als man sich dies erhofft hat-
te. Gleichwohl halt die Didaktik — wohl auch in der Not, sich von der weiter-
hin erstarkenden Bildungsforschung abzugrenzen - an ihrer ,Sonderrolle der
fachdidaktischen Forschung® (Brunner 2015, S. 235) fest, in der nicht nur zwi-
schen Theorie und Praxis, sondern auch zwischen wissenschaftlichen Diszipli-
nen (wie Erziehungswissenschaft, Fachwissenschaft und Didaktik) und empiri-
scher Bildungsforschung, gesellschaftlichen Anforderungen und Wissenschaft
und unterschiedlichsten Themen (wie z.B. Sprache und Mathematik) vermittelt
werden soll. Folgt man Brunner, wird Didaktik damit mehr oder minder zu ei-
ner Allzweckwafte fiir alle Spannungsfelder, die nicht nur die Theoriebildung,
sondern auch die piddagogische Praxis betreffen. In holistischen Ansitzen wird
damit proklamiert, dass die Didaktik im Allgemeinen und die Fachdidaktik im
Besonderen Antworten auf fundamentale Spannungen liefern miissen, indem
sie Themen mdoglichst allumfassend behandeln. Dies durchaus auch mit empi-
rischer Forschung, die dann - wie offenbar explizit betont werden muss - ,,den
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Qualitatskriterien empirischer Forschung unterliegt und sich daran messen las-
sen muss” (ebd., S. 238). Unklar bleibt in diesem Selbstverstindnis, inwieweit die
genannten Spannungsfelder konstitutiv fir didaktische Theoriebildung sind oder
deren Forschungsprobleme darstellen, die durch diese (Trans-?)Disziplin gelost
werden sollen.

2.2 Atomistisches Paradoxiemanagement

Die empirische Lehr-Lern-Forschung hat in gewisser Weise den umgekehrten
Weg eingeschlagen. Indem Sie Unterricht nicht als holistisches Ganzes begreift,
sondern in ihre Einzelvariablen zerlegt.

~Wenn es darum geht, den Unterricht anhand von Kriterien zu beurteilen, liegt in
der Didaktik, verkiirzt ausgedriickt, der Schwerpunkt meist darauf, welche Methoden
eingesetzt werden, um Unterrichtsablédufe lernwirksam zu gestalten. In der empiri-
schen Unterrichtsforschung dagegen charakterisiert man Unterricht — unabhingig
von der jeweils gewdhlten Methode - im Hinblick auf bestimmte Qualitatsdimensi-
onen (z.B.Strukturiertheit, Verstandlichkeit, Motivierung), die nachweislich (belegt
durch vorangegangenen Untersuchungen) eine Rolle fiir den Lernerfolg spielen.®
(Helmke 2009, S. 27)

Zugleich schreibt sich die Lehr-Lern-Forschung keinerlei Sonderrolle zu, son-
dern betreibt klassische empirische Forschung, die kausale Relationen zwischen
Einzelvariablen bestimmen mochte. Ziel ist es, evidenzbasierte Modelle lern-
wirksamen Unterrichtens zu entwickeln, in denen paradoxe Handlungsanfor-
derungen in probabilistische Zusammenhangsmodelle iibersetzt werden und
damit als grundsitzlich beherrschbar erscheinen (vgl. Beier 2019; Meseth 2011;
Proske 2006).

Sowohl in der Unterrichts-Komma als auch in der Professionsforschung geht
es hier darum, die relevanten Variablen fiir guten - damit ist gemeint lernwirk-
samen — Unterricht zu identifizieren. Zentrale Ergebnisse sind die so genannten
Basisdimensionen guten Unterrichts (kognitive Aktivierung, Klarheit und Struk-
turiertheit und lernforderliches Feedback) und die Differenzierung von profes-
sionellen Handlungskompetenzen in fachliche, padagogische und didaktische
Dimensionen (vgl. Baumert/Kunter 2006). Die Identifizierung dieser Einzelvari-
ablen ermoglicht letztlich auch komplexe Meta-Analysen, die eine breit geficher-
te Absicherung der Ergebnisse versprechen. Problematisch an Meta-Analysen
ist jedoch nicht nur, dass eine theoretische Konsistenz fehlt, womit sich diese
Ansitze dem Vorwurf eines stark nomothetischen und sogar positivistischen
Grundverstdndnisses ausgesetzt sehen und kaum noch einen Bezug zu konkreten
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empirischen Handlungsproblemen aufweisen (vgl. z.B. Faulstich 2013). Aus ei-
ner paradoxiesensiblen Perspektive ist eine solche Forschung ohne Gegenstand,
da sie lediglich Einzelvariablen analysiert, sodass konkrete Interaktionsparadoxi-
en a priori unsichtbar werden.

»Zuriickgedriangt werden Konzepte, die Ungewissheiten, Widerspriichlichkeiten und
Antinomien als unhintergehbaren Bestandteil des Lehrerhandelns betonen, wie dies
firr Professionstheorien im Anschluss an Talcott Parsons und Ulrich Oevermann gilt,
die bis zur PISA-Studie die Diskussion um die Lehrerbildung gepragt haben.“ (Me-
seth 2011, S. 22)

Auch forschungsmethodisch werden paradoxe Handlungsanforderungen un-
sichtbar gemacht: In hoch-inferenten Kodierungen (vgl. Lotz/Gabriel/Lipow-
sky 2013) werden klare Kodierregeln formuliert, die Entscheidungsgrundlagen
fiir die Bewertung von Unterrichtssituationen liefern. Nicht-Ubereinstimmun-
gen der Bewertungen werden dabei nicht als gleichberechtigte Perspektiven auf
kontingente Unterrichtssituationen, sondern als subjektive Residuen bzw. Ko-
dierfehler betrachtet, die moglichst klein gehalten werden sollten.!

Die starke Diskrepanz zwischen Lehr-Lern-Forschung und Didaktik (vgl.
Terhart 2002) erklért sich aus den unterschiedlichen Perspektiven beider An-
siatze. Wahrend die Lehr-Lern-Forschung analytische Modelle entwickelt, fiir
die Fachdidaktiken Unterstiitzung bei Operationalisierungen liefern sollen
(vgl. Klieme/Rakoczy 2008), sind didaktische Ansitze i.d.R. an ganzheitli-
chen Aspekten der Unterrichtsorganisation interessiert und betonen ihre in-
terdisziplindre Sonderrolle. IThre Gemeinsamkeit besteht jedoch darin, dass
sie die grundlegenden Antinomien und Paradoxien des Unterrichtens ober-
flachlich auflosen, was in der Konsequenz bedeutet, dass sie sowohl in der
Praxis wie auch in der mikroanalytischen Forschung wieder zum Vorschein
kommen.

3. Paradoxiesensible Designforschung

Didaktische Forschung und deren Resultate sollten aus einer strukturthe-
oretischen Perspektive nicht dazu fithren, grundlegende Antinomien und

1 Dies ist eine grundlegende Kritik an diesem Verfahren und an der quantitativen Unter-
richtsforschung, die jedoch nicht impliziert, dass diese Verfahren grundsitzlich abzulehnen
sind. Aus einer strukturtheoretischen Sicht verfehlt dieser Ansatz jedoch seinen eigentli-
chen Gegenstand. Zu iiberlegen wire, wie kodierende Verfahren sinnvoll eingesetzt wer-
den, ohne dass sie dazu fithren, dass Paradoxien invisibilisiert werden.
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Paradoxien padagogischen Handelns zu invisibilisieren, indem sie scheinba-
re Losungen proklamieren. Sie sollte stattdessen reflexive padagogische Ent-
scheidungen in unsicheren Situationen unterstiitzen und daher die konkreten
paradoxen Handlungsanforderungen, die sie systematisch erzeugen, explizit
ansprechen. Dies schliefit ebenfalls mit ein, die Durchfithrung von didakti-
schen Ansdtzen im Modus einer ethnomethodologischen Indifferenz zu erfor-
schen. Aus Sicht von Didaktiker*innen werden Lehrpersonen wahrscheinlich
immer Ungenauigkeiten oder Fehler in der Anwendung begehen. Diese ver-
meintlichen Fehler sind dann jedoch Teil der empirischen Realitit. Es wire
unrealistisch, davon auszugehen, dass man mithilfe von Lehrerbildung oder
Weiterbildungsangeboten derart sichere Verhaltensweisen erzeugen kann,
dass sich Anwender*innen immer im Sinne der didaktischen Erfinder verhal-
ten.? Zudem zeugt diese Perspektive abermals davon, die paradoxen Hand-
lungsverstrickungen nicht in Rechnung stellen zu wollen, sondern als Anwen-
dungsfehler abzutun.

In dem von Elisa Wagner und mir durchgefithrten Forschungsprojekt be-
obachten wir daher die Umsetzung einer so genannten Substantiellen Lern-
umgebung (SLU) (vgl. Hirt/Wilti 2008) von Lehrpersonen im Rahmen ihrer
Unterrichtspraxis. Es handelt sich zumindest um eine Annédherung an natiirli-
che Unterrichtssituationen, auch wenn eine Intervention stattfindet, indem die
Lehrpersonen mit den von der Forschungsgruppe vorbereiten Materialien unter-
richten. Tatsdchlich simuliert dies jedoch etwas sehr Alltagliches: Lehrpersonen
probieren neue didaktische Settings und Aufgabenformate aus. Ob sich die Um-
setzung der Lernumgebung bei erfahrenen Lehrpersonen und bei Klassen, die
bereits viel Kontakt zu SLU haben, anders gestaltet, bleibt eine noch zu klidrende
empirische Frage.

Konkret handelt es sich bei der von uns verwendeten SLU um ,Struktu-
rierte Packchen' (oder auch ,schone Pickchen’ oder ,Entdeckerpdckchen’ ge-
nannt). Strukturierte Packchen stellen Aufgabenfamilien dar, die in einem
innermathematischen Zusammenhang stehen und dadurch reichhaltige
mathematische Bearbeitungsmoglichkeiten implizieren. Im Sinne des Kon-
zeptes der natiirlichen Differenzierung geht es bei der Umsetzung darum,
dass Schiiler*innen auf unterschiedlichen Leistungsniveaus gemeinsam in
einer Lernumgebung arbeiten kénnen. In unseren Videostudien® ist dies

2 Hier gibt es Parallelen zur soziologischen Verwendungsforschung (vgl. Radtke 2004). In
der Tat wéren dhnliche Forschungsprojekte fiir die Didaktik sehr sinnvoll, d.h. Forschun-
gen dazu, wie und mit welchen Prdmissen Lehrpersonen bestimmte didaktische Settings
nutzen und v.a. welche impliziten Anpassungsmechanismen es gibt.

3 Im Projekt wurden bisher drei vierte Klassen und eine zweite Klasse tiber jeweils vier Un-
terrichtseinheiten videografisch aufgenommen. Die Lernumgebungen wurden von den
jeweiligen Mathematiklehrer*innen selbststindig durchgefiihrt. Sie erhielten im Vorfeld

218



grundsitzlich auch zu konstatieren: Wir sehen offenbar leistungsschwiche-
re Schiiler*innen, die sich in einem niedrigen Zahlenraum bewegen und
vergleichsweise einfache strukturierte Pickchen bearbeiten. Dennoch sind
in allen vierten Klassen, die bisher am Projekt teilgenommen haben, auch
Schiiler*innen, die mithilfe der strukturierten Packchen eine Zahlbereichser-
weiterung durchfithrten (vgl. Abb. 1).*

Abb. 1: Bild zeigt die Losung eines Schiilers fir die Aufgabe: Finde strukturierte
Packchen, bei denen das Ergebnis immer um 8 grofer wird

Unterrichtsmaterial sowie einen groben Ablaufplan, waren in der Ausgestaltung jedoch
grundsitzlich frei. Verwendet wurden neben einer Klassen- und Lehrerkamera auch jeweils
eine Kamera pro Gruppentisch, um die Arbeitsphasen zu erfassen.

4  Zwischen den Extremen gibt es jedoch auch viele Grautone, auf die sich der Forschungs-
fokus in Zukunft richten wird, weshalb insbesondere die Arbeitsphasen der Schiiler*innen
genauer untersucht werden.
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Ein Kernaspekt der SLU stellt das Konzept des ,entdeckenden Lernens’ und
des ,produktiven Ubens‘ dar (vgl. Winter 1984). Die Schiiler*innen sollen in
die Lage versetzt werden, die Strukturen und Muster in den Aufgaben zu ent-
decken und produktiv fiir die Konstruktion eigener Aufgaben zu nutzen. Dazu
werden grundlegend drei Phasen empfohlen: In der ersten Phase sollen die
Schiiler*innen mit dem Aufgabenformat vertraut gemacht werden und dieses in
einer zweiten Phase produktiv iibend vertiefen. Hier geht es hdufig auch darum,
eigene Aufgaben zu entdecken. In der dritten Phase sollen diese Entdeckungen
dann vorgestellt werden. Dabei tut sich ein grundlegendes Spannungsverhalt-
nis auf: Wenn tatsdchlich eigenstidndige Entdeckungen vorgestellt werden sol-
len, dann darf die Lehrperson nicht den Eindruck erwecken, sie wiisste bereits,
welche Ergebnisse heraus kommen und muss entsprechend ihre Rolle als ver-
mittelnde Lehrperson abgeben.® Andererseits verfolgt die Lehrperson auch im
entdeckenden Lernen selbstverstindlich gewisse Lernziele und muss dafiir sor-
gen, dass das Klassengesprich Lernchancen fiir alle Schiiler*innen liefert. Dies
erweist sich jedoch als schwierig, da Schiiler*innen, die mathematische Ent-
deckungen erldutern, ihre Inhalte nicht didaktisch aufbereiten, sondern i.d.R.
hoch inferente Schliisse ziehen. Ich méchte dieses Spannungsverhéltnis anhand
von zwei Transkriptausschnitten aus zwei unterschiedlichen Klassen illustrie-
ren, die wir einer intensiven sequenzanalytischen Rekonstruktion unterzogen
haben. Im Fokus der Darstellung sollen nun jedoch lediglich ausgewdhlte As-
pekte der Analyse stehen.

Fall 1: Gemeinsam verbalisierter Suchlauf

Der erste Fall stammt aus einer vierten Klasse. Die Lehrperson erdffnet bereits
die erste Stunde mit einer kleinen Besonderheit, die die Schiiler*innen auf entde-
ckendes Lernen einstimmen soll. Er zeigt eine kleine Schachtel, welche die Schii-
lerinnen und Schiiler 6ffnen diirfen. In diesem Péckchen sind kleine Zettel, auf
denen ,Entdeckungen ,Strategie’, ,Uben' und Verbliiffendes‘ stehen. Er leitet tiber,
indem er die Schiiler*innen darauf hinweist, dass sie heute gemeinsame Entde-
ckungen machen mochten.

,Die Packchen die wir jetzt kennenlernen die haben etwas

mit Entdeckungen zu tun wir wollen Entdeckungen machen"“

5 Ein hochkompliziertes Unterfangen, welches sich auch bereits in den Lehrer-Schiiler-Inter-
aktionen wihrend der Arbeitsphasen deutlich sehen lasst. Metakognitive Prozesse anzure-
gen, gestaltet sich als schwieriges und im Kontext von SLU auch fachlich herausforderndes
Problem, welches das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis ganz grundsitzlich beriihrt.
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Ein fiir den gesamten Unterrichtsverlauf kennzeichnendes Merkmal ist die Ad-
ressierung der Schiiler*innen als Teil einer kooperativ-entdeckenden Gemein-
schaft, in die sich die Lehrperson selbst explizit einbezieht (,wir wollen Entde-
ckungen machen®). Die Lehrperson mochte anschlieffend von den Schiiler*innen
zwei dreistellige Zahlen horen. Die Zahlen 377 und 560 werden genannt und
an die Tafel als Additionsaufgabe geschrieben. Die Lehrperson sagt daraufhin:
»dann bitte rechnets aus; ich rechne mit“ Erneut schlieft sich die Lehrperson
in den Unterrichtsprozess mit ein. Nun wird die Logik der strukturierten Pack-
chen gemeinsam mit den Schiiler*innen erarbeitet, indem sie — wie dies der For-
schungsgruppe vorgeschlagen wurde - die an der Tafel angeschriebene Rechnung
als Mutter-Rechnung bezeichnen.

Zur Mutterrechnung gehéren ,Kinder‘-Rechnungen. Im Folgenden werden
durch gegensinniges Verandern der Summanden neue Rechnungen produziert,
in denen die Summe immer konstant bleibt. Die meisten Schiiler*innen der Klas-
se erkennen dies schnell und verstehen, dass sich bei jedem weiteren Kind der
erste Summand um einen gewissen Betrag verringert, wiahrend sich der zweite
Summand um den gleichen Betrag erhoht. Schwieriger wird es jetzt jedoch, wenn
es darum gehen soll, das fiinfte oder zehnte Kind zu finden. Hier gibt es min-
destens zwei Losungsstrategien: Zum einen konnen alle dazwischen liegenden
Rechnungen bis zum ,zehnten Kind" aufgeschrieben werden, zum anderen kann
dies durch eine einfache Multiplikationsaufgabe gelost werden. Dies lasst sich am
folgenden Beispiel gut illustrieren.

Muttera+b=c Mutter 100 + 100 = 200
1.Kind(@-x)+(b+x)=c 1. Kind 95 + 105 = 200
n.Kind (@ —nx)+ (b+nx)=c¢ 10. Kind (100 - 10*5) + (100 + 10*5) = 200

Viele Schiiler*innen in dieser Klasse bemerken schnell den Losungsweg via
Multiplikation. Nachdem die Lehrperson diese Entdeckungen begleitend an der
Tafel erlautert, erhalten die Schiller*innen den Auftrag, zusammen mit einer
Klassenkamerad*in weitere Rechnungen zu finden und sich gegenseitig Aufga-
ben zu stellen (z. B. Finde das 100. Kind). Einige Schiiler*innen rechnen anschlie-
Bend Aufgaben, die weit in die negativen Zahlen hineinreichen. Diese Rechnun-
gen werden im Plenum abschlieflend vorgestellt.

In den néchsten Unterrichtseinheiten sollen die Schiiler*innen vorgedruck-
te Arbeitsblatter bearbeiten, die wir als ,Entdeckerpackchen’ bezeichnet haben.
Wiahrend der Arbeitszeit diirfen die Schiiler*innen selbst auswéhlen, welche und
wie viele der drei Entdeckerpéckchen sie bearbeiten wollen. In der folgenden Ple-
numsphase, die wir genauer anschauen wollen, wird ein Schiiler das Entdecker-
péckchen 2 (vgl. Abb. 2) vorstellen.
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Abb. 2: Arbeitsblatt Entdeckerpackchen 2 aus dem Forschungsprojekt

Name: Klasse:

Entdeckerpdckchen 2

0. 400 - 365 = 1. Was fallt dir auf? Markiere alle

1. 390 - 350 = Auffalligkeiten mit einer
Farbe. Beschreibe was du

2. 380 - 335= gefunden hast.

3. 370 - 320=

4, __ - __ =

5l = _:

6. = __:

10. _ - _ =

20. = =

2. Finde die Rechnung, bei der
der Subtrahend kleiner als
null ist. Wie hast du sie

gefunden?

3. Erfinde einen Namen flr das Entdeckerpackchen.

Wie zu erkennen ist, handelt es sich hierbei (vordergriindig) um Subtrakti-
onsaufgaben. Der Minuend wird von Rechnung zu Rechnung 10 weniger, der
Subtrahend wird 15 weniger, die Differenz wird jedoch — méglicherweise fiir
Schiiler*innen iiberraschend - immer fiinf mehr. Zudem sind Rechnungen

222



vorstellbar, in denen die Subtraktionsaufgabe zu einer Additionsaufgabe wird
bzw. in die negativen Zahlen tibergeht. Die 1000. Rechnung wiirde (-9600) —
(-14635) lauten. Das Entdeckerpackchen liefert damit viel Potenzial, um iiber
mathematische Zusammenhinge nachzudenken und auch mit komplexen Zah-
len zu rechnen. In der bisher beschriebenen Unterrichtsstunde stellt ein Schiiler
diese Aufgaben nun gemeinsam mit der Lehrkraft den anderen Schiiler*innen,
die sich offenbar bisher noch nicht mit dieser Aufgabe beschiftigt haben, vor.

L: Gut liebe 4a Aufmerksamkeit bitte vorne an der Tafel S1 erklart
was hat er beim Entdeckerpdckchen zwei herausgefunden

S1: Beim Entdeckerpdckchen zwei musst du muss man auch mit muss
man minus rechnen ahm hier bei den Aufgaben [zeigt auf die
Tafel] wird das immer 15 weniger .. ja vor der 5 ne 15
Wo werden es 15 weniger das kannst du genauer sagen

S1l: Hier bei den [umkreist den Subtrahenden der zweiten Aufga-
be] bei 4h beil also hier [umkreist wieder den Subtrahend der
zwelten Aufgabe] bei dem Zehner

L: Genau wer kann dir helfen wer weil wie die Stelle heiRt in
einer Subtraktionsaufgabe

S2: Summand

L: Vorsicht wir rechnen minus

S1: Subtrahend

L: Ja im Subtrahend werden es 15 weniger [zu S1] willst dus an-
schreiben gut schreibst drunter; schreibst drunter minus 15
damit wirs gleich gut sehen; Und was passiert in der ersten
Zahl

Sl: Es wird hier [zeigt auf Minuend der ersten Aufgabe] ein
(Zehner) wird auch wieder jeweils 10 weniger

L: Ja schreibst dus hin wie heilt die erste . Stelle oder der
erste Teil in der Rechnung

S?: Minuend?
Minuend ja genau .. wie heiBt jetzt das Ergebnis bei Sub-
traktion S5

S5: Differenzaufgaben

L: Ja was passiert in der Differenz

Sl: Es ist (unverstdndlich)

L: Wie bitte was passiert denn in der Differenz

S1l: es wird es wird es werden immer 5 weniger

L: Vorsicht gucks dir genau an < 3540 es werden 5 mehr schreibs
hier hin [zeigt auf die Stelle wo S1 schreiben soll] und
dann kannst du die ersten beiden daneben also mach erstmal

genau
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S1l: 5 mehr
[..]

L: was fandst du etwas ganz faszinierend etwas besonders an dem
Packchen
Sl: NO

Okay dann sag ich euch was ich dort besonderes gestern raus-
gefunden hab als ich zu Hause nochmal gerechnet habe &hm ich
fand es faszinierend dass wir Minusaufgaben rechnen dass
die der Minuend und der Subtrahend immer kleiner werden also
minus 10 minus 15

Sl: Aber das Ergebnis wird immer gréRer

L: Genau < richtig genau [zu S5] ja

S5: Aber die Differenz immer groéler wird Guck hier zwischen 10
und 15 sind ja nur 5 Unterschied und wenn .. wenn dann hier
[zeigt auf den Minuenden der zweiten Aufgabe] minus 10 sind
dann sind dann hier [zeigt auf den Subtrahenden der zweiten
Aufgabe] hier 5 weniger also ah ist das Ergebnis hoher weils
weniger ahm weniger (5 ist)

L: Richtig so ist es korrekt genau beobachtet super jetzt komm

wir zum Ende

Auffillig in dieser Szene ist bereits die Aufgabenstellung der Lehrperson: ,,S1
erklart was hat er beim Entdeckerpédckchen 2 herausgefun-
den® Damit wird eine Doppelfunktion erreicht: Die zuhdrenden Schiiler*innen
erfahren, was nun passiert und werden gleichzeitig angesprochen, quasi selbst
zum Adressaten der Frage: ,Was hat S1 herausgefunden?, zugleich kann S1 die
Aussage (,S1 erkldrt, was er herausgefunden hat"“)als Hand-
lungsaufforderung interpretieren, auf die er nun reagieren muss. Die Art dieser
Aussagen-Frage hat eine deutlich offene Form, d.h. sie lisst vielfiltige Antwort-
moglichkeiten zu. Sie bezieht sich weder allein auf die Losung von Rechnungen
noch auf Rechenwege. Zugleich impliziert sie eine Unterstellung: Hat S1 tiberhaupt
etwas herausgefunden und was konnte das sein? Er konnte die Ergebnisse der Auf-
gaben herausgefunden haben, er konnte herausgefunden haben, dass auf dem Ar-
beitsblatt ein Fehler ist, der entweder absichtlich dort versteckt oder unabsichtlich
entstanden ist. Er konnte auch herausgefunden haben, dass es Rechentricks gibt
oder bestimmte Muster, die das Rechnen erleichtern oder dass die Aufgaben sehr
schwer oder leicht sind, u.v.m.Erwartbar wire auch, dass S1 schlicht Losungen
prasentiert, wie dies im Zuge des Mathematikunterrichts im Kontext des an der Ta-
fel Vorrechnens iiblich ist. In der Tat wird in dieser Sequenz jedoch an keiner Stelle
dariiber gesprochen, wie die Packchen zu berechnen sind und es findet auch kein -
fur den Mathematikunterricht durchaus iibliches - gemeinsames Durchrechnen
statt. Stattdessen werden strukturfokussierte Deutungen (vgl. Hasel-Weide 2016)
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prasentiert, die die Logik des Entdeckerpdckchens betreffen. Dies ist sprachlich
herausfordernd und die Sequenz gleitet nun in eine stark lehrerzentrierte Beglei-
tung der Vorstellung von S1 ab, in der um eine gemeinsame Sprache gerungen
wird. Hier unterlaufen der Lehrperson selbst sprachliche Ungenauigkeiten, indem
sie nicht sauber zwischen Zahlen, Ziffern, Stellen und Rechengliedern unterschei-
det. Dennoch findet das Gesprach im Duktus des gemeinsamen Ringens um eine
adaquate sprachliche Darstellung statt. S1 erarbeitet mit der Lehrperson gemein-
sam die Veranderungen des Minuenden, Subtrahenden und der Differenz bei je-
der Aufgabe. Fiir ihn scheint diese Struktur jedoch wenig ,faszinierend® zu sein.
Abermals positioniert sich die Lehrperson als Teil der forschenden Gemeinschaft
und beginnt ihre Faszination selbst zu erldutern, worauf S1 und S5, der das Aufga-
benblatt noch gar nicht berechnet hatte, sich um eine Erklarung des Phdnomens
bemiihen. Hier gibe es die Moglichkeit, eine tiefergehende Auseinandersetzung
zu beginnen, die jedoch von der Lehrperson nicht weiter aufgegriffen wird.

In dieser Szene zeigt sich deutlich, dass die Erlduterung der ,Entdeckungen’ von
S1 durch die Lehrperson unterstiitzend strukturiert werden und gemeinsam Wort-
schatzarbeit geleistet wird. Schiiler*innen und Lehrer*in entwickeln so eine gemein-
same Sprache, um sich der Struktur der Packchen zu vergewissern. Die Vorstellung
von Arbeitsergebnissen im Plenum steht offenbar in dem Spannungsverhaltnis, dass
die vorgetragenen Aspekte einen Mehrwert fiir die gesamte Klasse haben miissen.
Dieser Mehrwert ist nicht allein dadurch gegeben, dass Schiilern*innen Auffalligkei-
ten beschreiben. Es besteht die Notwendigkeit, die von den Schiiler*innen gemach-
ten Aussagen zu didaktisieren. Dies impliziert einerseits, dass entgegen der Intention
letztlich doch Faktenwissen (hier: Bezeichnung der Rechenglieder) prozessiert und
ein enges I-R-F-Schema (vgl. Mehan 1979) etabliert wird. Andererseits zeigt sich in
dieser Situation auch das Potenzial der offenen, forschend-entdeckenden Haltung
der Lehrperson: Die Schiilerinnen und Schiiler beginnen, selbststandig tiber Erkl-
rungen des mathematischen Phidnomens zu sinnieren. Dies hitte sicherlich reichlich
Anschlussmoglichkeiten erdffnet, die von der Lehrperson hitten aufgegriffen wer-
den kénnen. Wie kann es sein, dass die Differenz gréfier wird, wenn Minuend und
Subtrahend kleiner werden? Ist dies eine Besonderheit der Subtraktion? Wie verhilt
es sich wohl bei Multiplikation und Division? Wieso wird das Ergebnis immer um
genau fiinf grofler? Was miisste getan werden, damit das Ergebnis um zehn grofier
wird? Andererseits — und genau diese paradoxe Spannung scheint letztlich nicht auf-
16sbar - fehlt es in der hier stattfinden Aushandlung an Klarheit und Struktur, die es
leistungsschwicheren Schiiler*innen ermoglichen wiirde, genau zu verstehen, was
hier eigentlich besprochen wird. Dazu hétte die Lehrperson nicht nur — wie hier
geschehen — den Umgang mit der Terminologie (Wie heifen die Glieder in Subtrak-
tionsaufgaben?) didaktisieren miissen, sondern er hitte noch einiges mehr zu den
Besonderheiten von Subtraktionsaufgaben im Kontext der Strukturierten Péckchen
erkldren miissen. Die Geschwindigkeit und Ungenauigkeiten der Erlduterungen von
S1 und S5 werden kaum dazu gefiihrt haben, dass die zuhérenden Schiilerinnen
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und Schiiler den mathematischen Mehrwert der Aufgaben verstanden haben. Man
ist versucht zu behaupten, es wére doch besser, wiirde die Lehrperson den Schii-
lervortrag stirker strukturieren und Wissen direkter vermitteln, als sich selbst als
Entdecker zu inszenieren. In der Tat eine Forderung, die insbesondere aus der quan-
titativen Unterrichtsforschung héufig artikuliert wird.

Fall 2: Lehrervortrag mit verteilten Rollen

Tatsdchlich zeigt sich, dass Lehrpersonen in anderen Unterrichtskontexten
durchaus auch dazu tendieren, die Schiiler*innenprasentationen starker zu struk-
turieren und diese als Lehrervortrag mit verteilten Rollen (vgl. Becker-Mrotzek/
Vogt 2009, S. 66) zu gestalten.® Wir wollen uns dazu eine ganz dhnliche Situation
aus einer anderen Klasse niher anschauen. Anders als in dem zuvor besproche-
nen Fall werden Schiiler*innen in dieser Klasse nicht als Teil einer forschenden
Gemeinschaft angesprochen, sondern als individuelle Aufgabenloser*innen. Wie
an vielen Stellen sichtbar wird, spielt hier das Losen der Aufgaben eine weit wich-
tigere Rolle und es wird viel Aufwand dafiir betrieben, dass die Schiiler*innen
die Logik des Packchens verstehen, um die Aufgaben richtig 16sen zu konnen.
Dies driickt sich schliefllich auch in der Prisentationsphase aus, in der ein als
besonders leistungsstark angesehener Schiiler gemeinsam mit der Lehrerin seine
,Entdeckungen’ prasentiert. Zur besseren Verstiandlichkeit dient die Skizze des
Tafelbildes (vgl. Abb. 3), welches im Laufe der Sequenz erstellt wird.

Abb. 3: Skizze des Tafelbildes

0. 400 - 365 = 35
=10 =15
10. 300 - 215 = 85
20. 200 - 65 = 135
21. 180 - 50 = 140
22. 180 - 35 = 145
23. 170 - 20 = 150
24, 160 - 5 = 155
25. 150 - (-10) = 1e0
I I -
-10 -9 -8 -7 -6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5

6 Eineandere Lehrperson wiederum iiberlisst die Schiiler*innenprésentationen vollkommen
den Schiiler*innen. Damit ergeben sich drei — theoretisch vier verschiedene Typen je nach
Grad der Schiilerautonomie und Unterstiitzungsleistung durch die Lehrperson: Von LP
nicht gesteuerte / von LP begleitete / von LP strukturierte Priasentationen, als vierte theore-
tisch denkbare, aber bisher empirisch nicht gefundene Variante: vollstindig von LP prasen-
tiertes Ergebnis (in dem Sinne, dass Lehrpersonen Schiiler*innenarbeiten vorstellen).
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S2:

S2:

S2:

S2:

S2:

S2:

so ihr misst aber alle vorschauen damit ihr das versteht
S1l.. setz dich bitte unten hin

ja. beim Entdeckerpackchen zwei war die Aufgab- Aufgabe
Zwel finde die Rechnung bei der . der Subtrahend kleiner als
Null ist . wie hast du sie gefunden/ . ich hab ich hab erst
mal die 21. Aufgabe genommen bei dem

warte wir wir schreiben das erstmal die erstemit an &h die nullte
[schreibt ,0." oben links an die Tafel]

die nullte ist 400 minus 365 ist gleich 35

dann erstmal die zehnte [schreibt ,10."“ unter ,0."%] dazwi-
schen

die zehnte war 300 minus 215 ist gleich 85#

so wir wollen erstmal kurz klaren was hattest du fiir Spriinge
dazwischen zwischen der der Mutter und dem ersten Kind/ S7

du bist mir zu laut ihr passt nicht auf

aber wir sagen trotzdem erstmal was fir Spriinge dazwischen

waren
dazwisch- dazwischen war . war dann bei . war dann hier
[zeigt auf ,300"] . 100 weniger

mh von von der nullten zur ersten was war da der Sprung/
(ah das war da ist) 390 . minus
also 10 Spriinge/
ja . 10 und dann beim zweiten Summanden war dann . der
Sprung 15
Finfzehn . das ist kein Summand sondern/
ah der Subtrahend\
der Subtrahend; Okay\

[Lehrerin und Schiiler schreiben nacheinander noch die 20.
bis 25. Aufgabe an]
so jetzt missen wir mal kurz erkldren wie man von 5 zu minus
10 kommt
also
warte (mal wir machen) einen Zahlenstrahl
also . hier ist die Null [zeigt auf ,0“ am Zahlenstrahl]
also die Grenze zwischen den beiden Zahlen [zeigt auf ,1"
und ,-1%“ am Zahlenstrahl] . und dafii- und dadurch das 5
[zeigt auf ,5" in der 24. Aufgabe] minus 15 ziehen wir erst-
mal bis zur Null ab [zeigt auf Zahlenstrahl von ,5 bis 0]
das sind dann 5 . und dann rech- und dann (haben) wir noch
10 tbrig und dann gehen wir in den Minusbereich [zeigt auf
Zahlenstrahl von ,0“ bis ,-10"“] zur Zehn\
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Bereits zu Eingang der Sequenz wird sowohl in den Sprechakten der Lehrperson
wie auch des Schiilers deutlich, dass es nun um Erkldrungen gehen wird, die
ein gewisses Maf an Aufmerksamkeit benotigen. Disziplinierungen fokussieren
die Aufmerksamkeit sprachlich auf den Erkldrprozess und weisen den tibrigen
Schiiler*innen die Position der Zuhérenden zu. S2 beginnt umgehend mit der
Aufgabe 2 des Arbeitsblattes: ,Finde die Rechnung, bei der der Subtrahend klei-
ner als Null ist. Wie hast du sie gefunden?“ Die Aufgabenstellung impliziert die
direkte Aufforderung, eine Erklarung abzugeben, die S2 nun auch liefern méoch-
te. Die Lehrperson interveniert in die schnelle Erklarung des Schiilers jedoch
mehrfach und entwickelt mit ihm gemeinsam ein Tafelbild, indem sie sich die
entsprechenden Rechnungen ansagen lisst und die als ,Spriinge® bezeichneten
Veridnderungen der Minuenden und Subtrahenden kldrt. Diese werden als Al-
gorithmen, nicht als besondere Entdeckungen thematisiert. Dem Schiiler bie-
tet sie schliefllich mit dem Zahlenstrahl die Moglichkeit, die Erkldarung seiner
Losung auch didaktisch aufzubereiten. Auch ohne auf die sequenzanalytischen
Feinheiten dieser Sequenz einzugehen, sollte ersichtlich werden, dass die Lehr-
person das Gesprach mit gezielten Fragen hier deutlich stirker dominiert als im
obigen Fall. Sie stellt viele kleinteilige Fragen, die S2 beantwortet und die Schritt
fiir Schritt die Losung der Aufgabe 2 beinhalten. Im Kontrast zum ersten Fall
fallt dabei auf, dass es weit weniger darum geht, Entdeckungen zu artikulieren,
als Losungen anzubieten. Die starke Strukturierung der Préasentation erweckt
schnell den Eindruck, die Lehrperson liele dem Schiiler kaum Freiraum, um
seine Uberlegungen frei zu artikulieren. Dafiir ist die Prisentation deutlich di-
daktisierter. Die Schritte der Losung der Aufgabe 2 konnten prinzipiell nach-
vollzogen werden, vorausgesetzt die zuhorenden Schiiler*innen vollziehen die
einzelnen Losungsschritte mit. Tatsdchlich zeigt sich, dass die Aufmerksamkeit
des Publikums im Erkldrprozess eher abnimmt. Fiir Schiiler*innen macht es
wahrscheinlich kaum einen Unterschied, einer Lehrperson oder einem anderen
Schiiler - der die Lehrerrolle einnimmt - zuzuhoren. Es verlangt viel Disziplin
und Fokussierung bei iiberwiegender Passivitit. Diese Uberlegungen kénnten
zu zwei Schlussfolgerungen fiithren: Einerseits, dass es vielleicht besser wire,
wenn solche Erklarungen einfach von der Lehrperson in einem strukturierten,
klaren und prignanten Lehrervortrag erldutert werden. Andererseits, dass es
mehr offene Fragen und Diskussionen im Sinne einer Mathematikkonferenz ge-
ben miisste, dass sich die Lehrperson also lieber als Lernbegleiter*in zuriickzie-
hen sollte, um breitere Beteiligungsstrukturen zu erméglichen. Empirisch zeigt
sich jedoch bereits an diesen zwei Féllen, dass die Spannung zwischen Didakti-
sierung und diskursivem Austausch in der Schiiler*innenprasentation durch die
Lehrperson nicht aufzuldsen ist.
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4. Fazit: Uberlegungen fiir eine reflexive Didaktik

Es lage nahe, diese Befunde als Kritik am entdeckenden Lernen und an den SLU
zu interpretieren. Kritiker*innen konnen sich sowohl darin bestirkt sehen, dass
Unterricht klare Strukturen und Erklarungen benétige, sowie andersrum darin,
dass Mathematikunterricht mehr Offenheit verlange, um diskursiv anregende
Gespriachsanldsse und ,dichte Interaktionen’ zu schaffen, also das Potenzial ent-
deckenden Lernens voll auszuschopfen. Unabhangig davon, ob man in den Situ-
ationen besser, klarer oder strukturierter gehandelt hatte: Die Grundspannung
zwischen Didaktisierung und offenem Diskurs wiére nicht aufgelost worden.
Gleichermaflen kénnte man mit diesen Daten im Sinne einer Design-Forschung
Schliisse ziehen, wie die angewandte SLU verbessert werden miisste, damit die-
se Spannungen nicht mehr auftreten. Eine paradoxiesensible und reflexive Di-
daktik, die mit einem reflexiven Forschungsdesign (vgl. Beier/Wyf8uwa 2016)
operiert, wiirde dies jedoch als unmégliches Geschift entlarven. Dies bedeutet
nicht, dass didaktische Uberlegungen nutzlos wiirden oder es an den Aufgaben
nichts zu verbessern gébe. Die Forschungsarbeiten zeigen stattdessen hier an ei-
nem kleinen Beispiel, auf welche Unwégbarkeiten man in der Anwendung von
SLU stofit und welche Spannungen man in welche Richtungen verstirkt, wenn
man sie auf eine bestimmte Art und Weise anwendet. Dies wurde an einem
kleinen Beispiel der Prisentationsphasen illustriert, in denen Didaktisierung
und Diskursivitit in einem diametralen Verhéltnis stehen. Statt dieses Problem
16sen zu wollen, wire es wichtig, auf sie aufmerksam zu machen. Dabei helfen
die empirisch gewonnenen Kategorien auch handelnden Lehrpersonen in actu
zu reflektieren, auf welche Seite man gerade kippt und erméglichen im Zweifel
eine aktive Gegensteuerung. Selbst didaktische Empfehlungen sind méglich, wie
beispielsweise, dass man Schiilerbeitrage mit geeigneten Materialien ausstatten
sollte (z.B. vorgedruckte Plakate), um Schiiler*innen selbststindig und dennoch
gelenkt vortragen zu lassen, oder dass man als Lehrperson am Ende der Stunde
nochmal selbst einen Lehrervortrag mit den wichtigsten Punkten halten sollte.
Dies sollte jedoch nicht als Losung des Problems, sondern eher als verfiigbares
Handlungsrepertoire verstanden werden, um die unauthebbare Spannung refle-
xiv und flexibel ausgestalten zu kénnen und nicht durch Best-Practice Beispiele
normativ oder durch Mittelwertvergleiche evidenzbasiert aufzulgsen.
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Das studentische Referat als Ausdruck
der Bearbeitung immanenter Widerspruche
der universitaren Lehre

Imke Kollmer

Vorbemerkung

Die folgenden Ausfithrungen lassen in Bezug auf die titelgebenden ,Paradoxien
(in) der Padagogik® zwei Lesarten und damit zwei unterschiedliche Anschluss-
moglichkeiten zu. Zum einen kann hierunter die universitire Lehre in der Er-
ziehungswissenschaft/Pddagogik diskutiert und analysiert werden. Zum anderen
kann die universitire Lehre selbst als piadagogische Praxis aufgefasst und ver-
handelt werden. Der Beitrag orientiert sich an der zweiten Lesart, d.h. es wird
grundsitzlich davon ausgegangen, dass die universitire Lehre und insbesonde-
re die gemeinsame seminaristische Praxis in den geistes-, kultur- und sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen, also in den Disziplinen, in denen im Kern der
Habermas'sche Diskursbegrift idealtypisch das zentrale Interaktionselement bil-
det, eine — an anderer Stelle zu elaborierende - padagogische Praxis darstellen.

1. Wie aus einer selbstverstdndlichen Praxis ein theoretisches
Problem sich entfaltet

Das studentische Referat fristet ein eigentiimliches Dasein. Zum einen ist es
in universitiren Lehrveranstaltungen vom Typus Seminar, insbesondere der
geistes-, kultur- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen, etabliert: Jede*r
Student*in hélt und hort im Laufe des Studiums eine nicht unerhebliche Anzahl
an studentischen Referaten. Zum anderen laufen sowohl die theoretische als auch
die empirische Auseinandersetzung mit dieser spezifischen Interaktionsform
gewissermaflen unter dem Radar. Doch nicht nur dem Referat als einer stabil
integrierten Form der Rede sowie der damit verbundenen Einnahme einer be-
stimmten Sprecher*innenposition innerhalb des Seminars wird dabei wenig Auf-
merksamkeit geschenkt.! Das theoretische Nischendasein ldsst sich, abgesehen

1 Auch in empirischen Untersuchungen universitarer Lehre der vergangenen Jahrzehnte wird
ihr Vorkommen geradezu beildufig erwdhnt (vgl. Winteler 1974, S. 48; Wallmuth 1981,
S. 92; Wiesmann 1999, S. 47; Tyagunova 2017, S. 180). Lediglich in der Linguistik gibt
es aus gattungsspezifischer Perspektive eine, letztlich auch in didaktische Uberlegungen
miindende, Auseinandersetzung mit dem Referat (vgl. Guckelsberger 2009). Trotz - oder
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von einigen Arbeiten der jlingeren Zeit (vgl. Tyagunova 2017; Wenzl 2018; Ko-
nig 2019; Kollmer 2020), allgemeiner auf die Struktur und Funktion der kommu-
nikativen Praxis universitirer Lehre an sich ausdehnen.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, das Format des Referates in Bezug auf
das grundlegende Geltungsproblem der universitiren Lehre ndher zu bestimmen
und zu konturieren. Der Fokus liegt nicht darauf, welche fachwissenschaftlichen
Inhalte und Kompetenzen in welcher didaktischen Aufbereitung durch das Re-
ferat respektive durch das Halten eines Referates vermittelt werden konnen oder
auf dem immer latent schwelenden Vorwurf, dass Dozierende es sich mit der
Verteilung von Referaten ,leicht machten; sondern darauf, welche Funktion und
Bedeutung dem Referat in der universitdren Lehre und seminaristischen Praxis
zukommen. Dafiir riickt weniger das Referat als die seminaristische Lehre selbst
in den Vordergrund.

Die damit verbundene Perspektiveinnahme impliziert einige theoretische
Pramissen: Die universitire Lehre und das studentische Referat werden hier zum
diskursiven Gegenstand, d.h. zum Gegenstand einer Argumentation, ,in der
problematisch gewordene Geltungsanspriiche zum Thema gemacht und auf ihre
Berechtigung hin untersucht werden (Habermas 1973/2009, S. 212). Habermas
nutzt hierfiir den theoretisch wie alltagssprachlich sehr unterschiedlich verwen-
deten Begriff ,Diskurs’ Im Sinne Habermas’ sind Diskurse eine ,von Handlungs-
zwang und Erfahrungsdruck freigesetzte Kommunikationsform® (ebd., S. 213).
Sie bilden das Fundament wissenschaftlicher, an objektiver Geltung ausgerich-
teter Argumente’ ihre Kommunikationsorgane sind allen voran Publikationen
und Vortrige, aber auch universitire Lehrveranstaltungen. Mit dieser ,,grund-
legenden Differenz von Wissenschaft und Praxis“ (Oevermann 1996, S. 99) geht
einher, dass sie sich nur vollziehen kann ,unter Absehung von jeglicher konsti-
tutiven Wertbindung aufler von der an die regulative Idee der Wahrheit® (ebd.).?

aufgrund - aller theoretischen und empirischen Unterbestimmtheit erfreut das Referat sich
weiterhin hoher Beliebtheit.

2 Habermas entfaltet dies in der ,Theorie des kommunikativen Handelns‘ (1981) umfassend.
Er differenziert dabei auch zwischen unterschiedlichen Dimensionen — Wahrheit, Richtig-
keit und Wahrhaftigkeit (vgl. insb. S. 44-56; S. 82-85) — von denen Wahrheit dem kognitiv-
instrumentellen Komplex zugehoérig ist und den propositionalen Gehalt der Geltungsan-
spriiche fokussiert (vgl. S. 193).

3, Natirlich ist auch diese idealisierte Diskursform weiterhin faktisch immer eine von kon-
kreten, in der Praxis verwurzelten Subjekten abhingige und damit in der Praxis fundiert.
Aber wihrend in der Praxis selbst die jeweilige Perspektivitit, aus der heraus interessiert
gehandelt wird, fiir die Probleml6sung konstitutiv ist, muf3 in der unvoreingenommenen,
desinteressierten methodischen Uberpriifung von Tatsachenbehauptungen davon abstra-
hiert werden® (Oevermann 1996, S. 98f.). Dies gilt natiirlich fiir Wissenschaft per se und
ist eigentlich nicht der Rede wert, sondern die Bedingung von Wissenschaft iiberhaupt. In
Bezug auf das der Universitit Eigene jedoch wird dieser Grundbedingung allzu oft nicht
Rechnung getragen.
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Vor dem Hintergrund der Praxisenthobenheit spielen in Bezug auf das erkennt-
nislogische Interesse an Referaten also weder die eigenen Lehrerfahrungen noch
eine potentielle Verbesserung der Lehrpraxis eine Rolle.

Die allgemeinen Strukturmerkmale und -probleme der universitiren Lehre
gilt es zu entfalten, denn nicht nur die Organisation Universitit ist ,,in der Kom-
munikation interaktionsintensiv (Luhmann 1992, S. 122), sondern auch die se-
minaristischen Lehrveranstaltungen. Im Fokus stehen hierbei die Interaktions-
ordnung und die damit einhergehenden interaktionslogischen Unwagbarkeiten
im Seminar. Die immanenten und zugleich konstitutiven Widerspriiche des uni-
versitdren Seminars gilt es zundchst und jenseits der Perspektive der Lehrenden
und Studierenden in den Blick zu nehmen. Daran anschlieflend wird das Referat
als ein Versuch der ,Losung’ des mit dem Ausbleiben studentischer Redebeitra-
ge verkniipften Problems aufgefasst. Das Referat 16st, so die These, zunichst das
Problem ausbleibender Beteiligung im Seminar, ohne dabei grundsitzlich das
Gebot, Studierende nicht ohne Meldung ,dranzunehmen; zu verletzen. Hier
wird jedoch ein potentielles Handlungsproblem (Ausbleiben studentischer Be-
teiligung) durch ein anderes (fehlende Aushandlung von Geltungsanspriichen)
ersetzt. Das basale Strukturproblem indes wird nicht aufgehoben.

2. Die deutsche Universitat und ihre Lehre*

Was geschieht in der universitiren Lehre? Hier lassen sich rasch drei durchaus
disparate, der Heterogenitdt der Disziplin Rechnung tragende, erziehungswis-
senschaftliche Zuginge identifizieren: Erstens dominieren wirksamkeitsbasierte
Ansitze von Effektivitit unterschiedlicher Lehrformate tiber Vorlesungen und
Seminare. Die Empirische Bildungsforschung reklamiert, auch hier, zu ,wissen,
was wirkt® (Bellmann/Miiller 2011). Zweitens gibt es eine Vielzahl bildungshis-
torischer Arbeiten zur Entwicklung der Universitét als Institution, der konkreten
Einzeluniversititen, ihrer Reformen und der Entwicklung der unterschiedlichen
Disziplinen und Professionen. Hier ist die Lehre in ihren Formen, Auspragungen,

4 Wenn im Text von Universitit und universitarer Lehre die Rede ist, so ist damit eine spezifi-
sche Auspragung der deutschen Universitit und die mit der Idee der deutschen Universitt
korrespondierende Auffassung — unabhéingig von ihrer konkreten empirischen Verfasstheit
und das heiflt insbesondere unabhéngig von empirischen Phanomenen, die den Gegnern
aber auch den emphatischen Befiirwortern dieser Idee allzu leicht das Wort reden - ge-
meint. Thre Prinzipien, neben der Einheit von Forschung und Lehre sind hier noch die aka-
demische Freiheit und die zweckfreie Bildung hervorzuheben, und die Idee der deutschen
Universitét sind konstitutiv aufeinander bezogen. Das ,der deutschen Universitét allein
eigene[] Prinzip[] der Einheit von Forschung und Lehre (Scheler 1926/1960, S. 391; Herv.
1.0.) speist sich also aus der deutschen Universitit und formt sie zugleich. Auch Schelskys
unten folgende Bemerkung zur ,deutschen wissenschaftlichen Erérterung der Universitt*
liest sich nicht nur vor dem Hintergrund des Vergleiches mit Analysen anderer Lander.
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Wandlungen, Umbriichen und Ubergéngen sachlogisch zwingend immer schon
mitthematisiert. Der dritte Zugriff, und dieser erweist sich als theoretisch an-
schlussfihig hinsichtlich einer gehaltvollen Antwort auf die Ausgangsfrage, weist
eine Verwandtschaft zur Bemerkung Schelskys auf, dass die soziologische Analy-
se respektive die ,,deutsche wissenschaftliche Erorterung der Universitét in pad-
agogisch-philosophische Ideenanalyse und hochschulrechtliche Untersuchungen®
(1963, S. 8) zerfillt. Die ,padagogisch-philosophische Ideenanalyse® wirkt zwei-
felsfrei noch nach, jedoch hat sie viel von ihrem Pathos abgestreift und sich in eine
gehaltvollere Bildungsphilosophie transformiert. Zahlreiche Tagungsbéinde zeu-
gen davon, dass diese erkenntnislogisch anders gelagerte Perspektive der Erzie-
hungswissenschaft sich dezidiert mit der Universitit, ihren Reformen, ihrer Lehre
und Lehrkulturen auseinandersetzt (vgl. Liesner/Sanders 2005; Pazzini/Schuller/
Wimmer 2010; Kossek/Zwiauer 2012; Ricken/Koller/Keiner 2014). Fithrt man die
Ausgangsfrage anhand dieser Beitrége enger auf die Verfasstheit der universita-
ren Lehre, lasst sich hinsichtlich bildungsphilosophischer Reflexionen dennoch
ein dhnliches Bild dem Schelskys zeichnen. So legt beispielsweise die titelgebende
»Philosophie des Lehrens® (Koller/Reichenbach/Ricken 2012) eine theoretische
und bildungsphilosophische Auseinandersetzung mit dem, was gemeinhin mit
der Universitdt respektive der universitiren Lehre verkniipft wird, nahe. Viele der
dort zu findenden Beitrage lieffen sich hinsichtlich ihrer schulisch orientierten
Ausrichtung jedoch auch unter eine ,Philosophie des Unterrichtens’ subsumieren.
Damit korrespondiert der Befund, dass weitere, theoretisch in diesem Rahmen zu
verortende Uberlegungen vor dem Hintergrund der Bologna-Reform die univer-
sitdre Lehre in Gefahr sehen und, eng mit dem Verschulungsnarrativ verwoben,
eine ,Okonomisierung“ (Gérnitz 2010, S. 147) und Verunterrichtlichung® der
universitiren Lehre befiirchten oder diese ihres Erachtens nach bereits eingetre-
ten ist (vgl. Sanders 2010, S. 250). Es wire sicher verfehlt, diese Befiirchtungen
als falsch oder unbegriindet abzutun. Zweifelsfrei zeigen sich — der erstgenannte
Zugriff der Wirksambkeitsforschung der Hochschullehre weist hier den Weg — ent-
sprechende Erscheinungsformen in Akkreditierungsverfahren und auf ,evaluier-
bare Qualitatsmerkmale® hin ausgerichteten Modulhandbiichern. Hervorzuheben
ist dennoch, dass, trotz der extensiven Auseinandersetzung mit der universitiren
Lehre ihr genuin Eigenes wenig gewiirdigt wird. Zugleich tritt ex negativo an den
knapp skizzierten Befiirchtungen umso deutlicher hervor, dass die universitére
Lehre strukturell {iber etwas spezifisch Eigenes, zu Verteidigendes verfiigt. Was
dieses Eigene ist und wie es verfasst ist, bleibt jedoch zumeist vage.

2.1 Im Grunde widersprichlich: Die Einheit von Forschung und Lehre

»Universititen sind Institutionen, die in jhrem Kern der Erkenntnis und Leh-
re gewidmet sind“ (Brandt 2011, S. 7). Begrifflich findet dies in der Humboldt
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zugeschriebenen Formel der Einheit von Forschung und Lehre ihren Nieder-
schlag. Der Fokus des vorliegenden Beitrags erlaubt es mir nicht, allzu ausfiihr-
lich darauf einzugehen, dass die Einheit von Forschung und Lehre, die ein Kern-
element der Idee und Identitat der deutschen Universitat ausmacht — auch heute
noch - und zugleich in ihrer Anlage - auch damals schon -, immanent wider-
spriichlich ist. Eine Teilbegriindung, auf der die hier getroffenen Aussagen und
Uberlegungen teilweise beruhen, findet sich in einem Vortrag, den Adorno 1961
an der Universitit Mainz gehalten hat. Dort heif3t es resiimierend, ,,dafl auch
schon die klassische Konzeption der Einheit von Forschung und Lehre in einem
sehr prignanten Sinne Ideologie ist, insofern namlich, als dieser Begrift die
Unwahrheit der Nichtexistenz eines als existent Vorgestellten und Beanspruch-
ten bezeichnet (Adorno 1962, S. 8; Herv. i.O.). Adorno orientiert sich freilich
an einer mit dem Begriff der Bildung zusammenfallenden Idee der Einheit von
Forschung und Lehre. Auch Schelsky betont, dass die reklamierte Einheit ,,zu-
tiefst auf einer bestimmten Wissensart, eben der «reinen, Ideen produzierenden
Philosophie® (1963, S. 85) beruht und schon in ihrem Kern , keineswegs auf be-
liebige Wissenschaftsarten anwendbar® (ebd.) ist. Sie ldsst sich dennoch nicht
riickstandslos aus ihrer Ideengeschichte herauspriparieren und ist fiir das Selbst-
verstandnis der deutschen Universitat nach wie vor bedeutsam und wirkméchtig.

Die Einheit von Forschung und Lehre ist damit immer schon Ideal (vgl.
Humboldt 1810/1964), Ideologie (vgl. Adorno 1962), ,,Mythos“ (Ash 1999),
»Bekenntnis“ (Kossek 2012, S. 18), gesetzlich fixiert (vgl. Clark 2006, S. 85) und
gelebte Praxis (vgl. Paulsen 1902, S. 5). Die gelebte Praxis weist ein Ungleichge-
wicht auf. So kommen seit einigen Jahrhunderten Erkenntnis und Forschung im
Selbstverstandnis der Universitat und ihres wissenschaftlichen Personals eine ex-
ponierte Bedeutung zu. Wissenschaftlichen Ruhm’ - Ausgang ungewiss — erlangt
man nur durch Forschung. Die Lehre wird dementgegen zumeist als ,,notwendi-
ges Ubel“ (Weif3 2012, S. 146) aufgefasst. Dieses Ungleichgewicht resultiert zwei-
felsfrei aus den ,immanenten Notwendigkeiten der Forschung® (Adorno 1962,
S. 8). Praktisch kann das heiflen, dass man auf der einen Seite Dekaden iiber
einem Spezialproblem briitet und auf der anderen Seite alle Semester wieder eine
Einfithrung in die grundlegendsten Theorien und Wissensbestidnde der Disziplin
zu geben verpflichtet ist, an deren Ende nicht die Sache, sondern die regelmifiige
Nachfrage nach Klausurrelevanz® steht.

An deutschen Universitdten dominieren zwei Lehrformate: Vorlesungen und
Seminare. Sie unterscheiden sich hinsichtlich der Interaktionsordnungen und

5 Ein Problem, das bereits Paulsen thematisiert: ,,Uebrigens, das will ich doch hinzufiigen,
wie es Lehrer giebt, welche die Aufgabe der Vorlesung nicht verstehen, so auch Horer, Ho-
rer z.B., die mit der Meinung kommen, aus der Vorlesung die Summe des fiir ein Examen
zu Lernenden heimtragen zu sollen, und die darum von dem Docenten eben jenes Diktie-
ren verlangen, auch wohl mit mehr oder minder starken Zeichen von Unwillen zu erpres-
sen versuchen“ (1902, S. 240).
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Partizipationsmoglichkeiten fundamental. Fiir beide Lehrformate gilt jedoch un-
eingeschrinkt und trotz ihrer strukturellen und interaktionslogischen Diff