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Carsten Biinger, Ralf Mayer, Sabrina Schréder und Britta Hoffarth

Leistung — Anspruch und Scheitern.

Eine Einleitung

,,Wir, die Bourgeoisie, der dritte Stand, wie
wir bis jetzt genannt worden sind, wir wol-
len, daB nur noch ein Adel des Verdienstes
bestehe, wir erkennen den faulen Adel nicht
mehr an, wir leugnen die jetzige Rangord-
nung der Stinde (...), wir wollen, daf alle
Menschen frei und gleich sind, da3 niemand
einer Person unterworfen ist, sondern alle nur
den Gesetzen untertdnig sind! (...) Es soll
keine Privilegien und keine Willkiir mehr
geben! (...) Alle sollen gleichberechtigte
Kinder des Staates sein (...)! Wir wollen, daf3
alle Menschen ohne Vorrechte miteinander
konkurrieren konnen, und dafl dem Verdiens-
te seine Krone wird!*

(Mann 1974, S. 136)

Kaum ein Begriff scheint die Legitimationsprinzipien, die Anspriiche und
Versprechen biirgerlich-moderner Gesellschaften derart zum Ausdruck
bringen zu konnen, wie jener der Leistung (vgl. Miller 2008; Neckel/Droge
2002). Als ein normativ orientierendes und real vielfach angerufenes Kon-
zept eroffnet ,Leistung® ein mehrdeutiges Spannungsfeld von wirkméchti-
gen und zum Teil einklagbaren Kriterien in sozio6konomischen Vergleichs-
und Bewihrungskontexten. Im o.g. Zitat aus Thomas Manns Buddenbrooks
artikuliert Morten Schwarzkopf, der Sohn des Lotsenkommandeurs von
Travemiinde, einen Anspruch, in dem sich Konzepte wie Freiheit, Egalitét
und Konkurrenz auf eine Weise verbinden, die seit der ,,Aufkldrung (...)
durch das Begehren nach Befreiung von [Privilegierungen und Benachteili-
gungen iiber Geburt und Stand, bis hin zu; d. V.] jeglicher Fremdbestim-
mung charakterisiert” sind (Meyer-Drawe 2000, S. 146). Leistung markiert
insofern sowohl das Versprechen, sich sozialen Bestimmtheiten (durch an-
dere) selbsttitig entziehen zu konnen, als auch die Aufforderung, die soziale
Ordnung und sich selbst aktiv und kompetitiv zu gestalten. Sighard Neckel
folgend gibt der Begriff bis in die Gegenwart

,,Kriterien vor, nach denen Lebenschancen verteilt, Teilhabe am wirtschaftlichen Reich-
tum gewihrt und die soziale Ungleichheit zwischen Personen, Gruppen und Klassen ge-
rechtfertigt werden sollen. In scharfer Abgrenzung zu allen blof zugeschriebenen Eigen-
schaften beansprucht das Leistungsprinzip, Einkiinfte, Zuginge, Ringe und Amter allein
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nach den MaBstiben von Wissen und Kénnen zu vergeben. Seine zentralen Anwendungs-
bereiche stellen demgeméf die gesellschaftlichen Sphéren des sozialen Wettbewerbs dar.
Bildung, Arbeit und wirtschaftlicher Erwerb sind seine wichtigsten Doménen. In ihnen
gilt als offizielle Norm, dass ,Leistungsgerechtigkeit® vorherrschen soll“ (Neckel 2013,
S. 48f.).

Wihrend dem Begriff also Merkmale eines sozial ma3gebenden Ordnungs-
prinzips zugeschrieben werden kénnen, scheint dennoch keineswegs ein-
deutig zu sein, wie die in ihm greifenden individuellen, sozialen, auf Wis-
sen, Konnen oder auch auf ein Werk bezogenen Referenzpunkte und
Forderungen genau zu justieren sind. Noch in Gestalt eines ,antifeudalisti-
schen Protestbegriffs‘, wie im Eingangszitat, verweist er auf unterschiedli-
che Bestimmungs- und Anerkennungsprinzipien in Verhéltnissen von indi-
viduellen Féhigkeiten, Aufwand, sozialer Position und Aufstieg, von
Selbstverwirklichung, Konkurrenz und Selektion. Dadurch wird deutlich,
dass die jeweiligen Verstidndnisse von Leistung den Gegenstand heteroge-
ner Auseinandersetzungen bilden, da der Begriff aus sich selbst heraus
kaum inhaltlich zu vereindeutigen ist. Er ldsst sich in diesem modernen Re-
ferenzrahmen, wie Flitner gezeigt hat, als ein inhaltlich wie strategisch auf
unterschiedliche Weisen einsetzbares ,,Schliisselwort™ verstehen, dessen
ideologischen Horizont Befiirworter und Verteidiger wie auch die ,,Gegner
des Prinzips* nutzen (2000, S. 153).

Die entsprechend uneinheitlichen Berufungsmdglichkeiten und Streit-
punkte, die der Begriff gegenwértig im Spannungsfeld von soziologischen,
okonomischen und padagogischen Rezeptionsweisen bietet, setzen dennoch
in offentlichen Diskussionen weniger an der Umstrittenheit jeder Bezug-
nahme an. Vielmehr liefe sich im Sinne Laclaus (2010, S. 65ff.) von einer
Entleerung des Signifikanten ,Leistung‘ reden, iiber die er den Status eines
hegemonialen, beinahe alternativlosen Bezugspunkts zu gewinnen scheint.
Wiéhrend mit Blick auf die interdisziplindren Debatten in den 1960er und
1970er Jahren Auseinandersetzungen um ,,Rolle und Funktion®, ,,Sinn und
Unsinn®“ des Leistungsbegriffs gefiihrt wurden (vgl. Voswinkel/Kocyba
2008), erweisen sich nicht zuletzt gerade die aus den Debatten zur Illusion
oder Ideologie einer leistungsgerechten Gesellschaft entwickelten padago-
gischen Kompensationsfiguren (z.B. eine Prozess-, anstelle einer Ergebnis-
orientierung, die Betonung individuellen Konnens oder Auffassungen zu
kreativer Eigentitigkeit anstelle von fremdbestimmten Sach- und Sozialbe-
ziigen; vgl. Klafki 1976a; Bourdieu/Passeron 1971) als soziodkonomisch
anschlussfiahige Scharnierstellen neuer Leistungsregime. Ob es um unter-
nehmerische, neoliberale Logiken, um normative Anspriiche wie Gerech-
tigkeit und Gleichheit, ob es um emanzipatorische, gewerkschaftliche, ideo-
logiekritische Traditionen geht: Die Moglichkeiten, die der Leistungsbegriff
eroffnet, um eine distanzierte, kritische oder ihn affirmierende Position zu
formulieren, sind beeindruckend (vgl. Arbeitsgruppe SubArO 2005; Scha-
fer/Thompson 2015a; Reh/Ricken 2017).
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1. Piddagogische Bezugnahmen auf Leistung

Entsprechend hat der Leistungsbegriff in der Pddagogik gegenwiértig Kon-
junktur. In Bezug auf schulisches Lernen scheint die Leistungsorientierung
kaum noch grundlegend in Frage gestellt. So zeigt sich dies etwa in zahlrei-
chen Konzepten individualisierter Forderung und binnendifferenzierender
Unterrichtsformen, die eine adédquate Orientierung an der ,Leistung*
der_des Einzelnen versprechen (vgl. z.B. Reh 2013; Rabenstein/Idel/Ricken
2015).

Solche Forderungen gehen nicht zuletzt mit einer Neuorientierung in Bezug
auf die Formen der Leistungsbeurteilung, auf Bewertungsmalstibe oder
Messkriterien einher (vgl. Bohl 2009). Die Frage nach der Objektivitit der
Leistungsbeurteilung ist nach wie vor aktuell — Verschiebungen ergeben
sich nicht nur in Richtung einer Anwendung standardisierter Leistungstests,
welche mehr Objektivitit und Giiltigkeit versprechen, wie das bereits
Ingenkamp gefordert hat (vgl. 1971a, S. 29ff.). Andere Verschiebungen
richten sich darauf, die individuellen Lernfortschritte zu ,messen‘ und Leis-
tungsbeurteilungen weniger in Richtung einer statischen ,,Vergabe von
Wertmarken®, sondern eher als ,,dynamische Funktion im Lernprozef3 des
Kindes* zu entwerfen (Schreiner 2000, S. 159; kursiv i. O.). Solcherlei Be-
urteilungen, wie sie bspw. iiber Verfahren wie dem Lernportfolio erstellt
werden, bezeugen dann die Forderung, nicht Informationen iiber das Kind,
sondern ,.fiir das Kind“ zu liefern, und versprechen, die Beurteilung in den
,Dienst des Lernens“ zu stellen (Hécker 2011, S. 217; vgl. auch Schreiner
2000). Der Fokus soll damit stirker auf die individuelle Leistungsentwick-
lung statt auf die Selektionsaufgabe der Schule gelenkt werden.

Dabei wird gerade mit Blick auf die individuellen Férderungsmoglich-
keiten innerhalb und durch Schule sichtbar, inwiefern ,Leistung‘ an spezifi-
sche Anerkennungsbedingungen gekniipft ist. So beschreibt Flitner eine ba-
sale Konfliktlinie in Bezug auf die Leistungsférderung bereits in der
zweiten Hilfte der 1960er Jahre: ,,Das Spektrum der Leistungen, die die
Schule ermdglicht und anerkennt, ist aus der Perspektive einer padagogi-
schen Leistungsforderung viel zu schmal“ (Flitner 2000, S. 156). Gerade in
der Schule, die geprigt ist ,,durch den unauflsbaren Widerspruch zwischen
der Verpflichtung zur Personlichkeitsbildung des Individuums und der
funktionalen Bindung an die Selektion bzw. andere gesellschaftliche Wert-
zuteilungen® (Kaiser 1999, S. 102), wird damit die Frage nach der Gerech-
tigkeit von Leistung und deren Beurteilung virulent.!

Auffillig erscheint diesbeziiglich, dass nicht zuletzt seit PISA der
Riickgriff auf die These einer (mindestens) defizitiren Realisierung des me-
ritokratischen Prinzips die zentrale Begriindungsfigur fiir die Erneuerung

1 Kaiser problematisiert wiederum, dass der ,,Entwicklung des paddagogischen Leistungs-
prinzips seit dem 19. Jahrhundert (...) ein statischer, im Grunde biologistischer Bega-
bungsbegriff zugrunde [liegt]* (Kaiser 1999, S. 105).
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der Kritik an herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten darstellt (vgl.
Tillmann 2008; Mayer 2015, S. 117ff.). Wenn aber ,,Ungleichheit (...) das
Resultat eines voraussetzungsvollen Vergleichs® ist (Heid 2014, S. 131),
wird Leistung als eine Kategorie in Anspruch genommen, die in schuli-
schen Beurteilungspraktiken Ungleichheiten nicht nur bearbeitet, ,fest-
stellt® oder reduziert, sondern allererst ins Leben ruft und reproduziert. So
lasst sich im Anschluss an Helmut Heid behaupten, dass die ,Gerechtig-
keitsanforderung® des Leistungsprinzips auf eine spezifische Realisierung
von Ungleichheit resp. Selektion setzt: hinsichtlich der Mdglichkeit der
Konstitution eines gezeigten Verhaltens als ,Leistung®, der Mdglichkeit der
Messbarkeit und eindeutigen individuellen Zurechenbarkeit dieser Leistung,
sowie der Vergleichbarkeit und Unterscheidbarkeit der Vermessungen in
Bezug auf nicht nur schulintern bedeutsame Positionierungen von Schii-
ler_innen. Leistung entsteht insofern erst als Leistung in einem komplexen
Prozess der Anerkennung — kondensiert in einer Bewertung (vgl. Heid
2014, S. 141f)). Die Bewertung von Leistungen bildet also einen zentralen
Bezugspunkt schulischer Orientierung.

Flitner zeigt das eindriicklich am Beispiel eines Elternabends, an dem
die Bewertungspraktiken einer Lehrerin diskutiert wurden.

So schrieb die Lehrerin statt Ziffernzensuren Lachgesichter unter die Hausarbeiten der
Kinder — und zwar bei allen, von denen sie den Eindruck hatte, ,,daB sie sich Miihe gege-
ben hitten* (Flitner 2000, S. 153). Ein Vater kritisierte darauthin: ,,[D]ie Kinder miissen
frith die MaBstébe dieser Leistungsgesellschaft kennenlernen. Ich kann nicht weiter zuse-
hen, daB sie Kindern mit objektiv sehr unterschiedlichen Leistungen die gleiche Beloh-
nung und Bestitigung aussprechen (ebd.).

Eine schulische Orientierung, die sich nicht an durch Leistungszuschrei-
bungen charakterisierbaren Unterschieden ausrichtet — diese entsprechend
pramiert bzw. sanktioniert —, verschiebt in solch einer Lesart das Problem
der ,Konfrontation mit den Mafistéiben einer so genannten Leistungsgesell-
schaft® nur zeitlich. Flitner unterstreicht hier die ,,Angst vor einer permissi-
ven Pddagogik, die Angst auch vor einem Aufschieben der Leistungsanfor-
derungen samt dem iiblichen Gewdhnungs- und Bewertungssystem* (ebd.).
Auf einer anderen Ebene zeigen bspw. die Ausfiihrungen der Lehrerin Sa-
bine Czerny, wie das Pladoyer fiir ,Verteilungsgerechtigkeit* ebenfalls zum
Grund bzw. zur Begriindung fiir die Unterstellung eines Unvermdgens bei
Schiiler_innen werden kann.?

2 Czerny erldutert das sehr eingehend, wenn sie zeigt, dass sich die Malistibe zur Beurtei-
lung von Schiiler_innenleistungen eher an den ,Gleichheitskriterien® der jeweiligen Schu-
le, dem Kollegium und dem Vergleich der Klassenstufen untereinander ausrichten, statt an
den individuellen ,Leistungen‘. In der Beschreibung ihrer eigenen Unterrichtspraxis fiihr-
ten ihre Bemiihungen, die Leistungen aller zu verbessern, zu massiven Problemen im Kol-
legium: ,,Wenn ich meine Pddagogik erldutern wollte und erkldren wollte, welche Bedeu-
tung die Uberzeugungen der Kinder haben und wie man dieser Tatsache gerecht werden
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2. Bildungstheoretische Perspektivierungen

Die sich gegenwirtig ausdifferenzierenden Reflexionslinien und For-
schungszusammenhénge zum Leistungsbegriff nehmen in der Erziehungs-
wissenschaft allerdings nicht allein schulpddagogische Diskurslinien auf.
Diesbeziiglich wollen wir nachfolgend einige Anregungen sowie Komplexi-
titen skizzieren und Fragen aufwerfen, die wir wohl nicht nur an dieser
Stelle kaum hinreichend beantworten kénnen und die dennoch das Feld an-
deuten, auf dem sich auch die hier versammelten Beitridge bewegen.

Aus allgemeinpddagogischer und bildungstheoretischer Perspektive
kann die problematische oder sogar widerspriichliche Orientierung am Leis-
tungsprinzip Gegenstand unterschiedlicher Fokussierungen werden (vgl.
Benner 2010, S. 62; Koneffke 2009). Exemplarisch lésst sich die Schwie-
rigkeit eines Verzichts auf Leistungsorientierungen im Rekurs auf Heinz-
Joachim Heydorn anzeigen. Denn die Praxis kritischer Analysen folgt bei
ihm eher der Figur einer Uberbietung des Leistungsprinzips statt einer Zu-
riicknahme, Unterbrechung oder der Suche nach Alternativen. So formuliert
Heydorn im Hinblick auf dessen Vieldeutigkeit und Besetzbarkeit weitrei-
chende Konsequenzen:

,Die Lernleistung, die von der Schule verlangt wird, mufl auch dann erbracht werden,
wenn ihre menschenfeindliche Absicht offen liegt, weil sich der erreichte Stand einer Zi-
vilisation iiber sie objektiv niederschlégt; die Instrumente werden an die Hand gegeben,
die fiir die Steuerung der gesellschaftlichen Prozesse unentbehrlich sind. Nur wenn wir
iiber sie verfiigen, konnen wir dieser Prozesse Herr werden. Man kann hiervon nicht abse-
hen. Die geforderte Lernleistung enthélt die formalen Elemente dieser Prozesse; wer sie
nicht beherrscht, kann ihnen keinen neuen, qualitativen Inhalt verleihen, er bleibt an der
Grenze der Subkultur. Eben dieser Widerspruch muss ausgehalten werden; Aneignung
und Befreiung sind aufeinander verwiesen. (...) Bildung (...) macht diese Zivilisation zu
einem menschlichen Mittel tiber ihre Aneignung. Der Sache nach heifit dies, dass nicht
weniger, sondern mehr geleistet werden muf3; das Geforderte und der Inhalt, den wir fiir
den Menschen selber erbringen miissen, die Aufgabe, die wir uns selber auferlegen. Arbeit
steht somit im Mittelpunkt. Die Leistung, die von der Gesellschaft gefordert wird, enthalt
die Moglichkeit der Vermenschlichung verborgen in sich; nur iiber die Erbringung dieser
Leistung kann diese Moglichkeit offenbar und zur verdndernden Macht werden. Mag von
dieser Askese absehen, wer da will; es fiihrt kein geschichtlicher Weg an ihr vorbei. Lust
wird verschenkt, Gliick nicht (Heydorn 2004a, S. 140).

Eine solche Argumentation ldsst die Bedeutung hervortreten, die seit Be-
ginn des neuzeitlichen Bildungsdenkens der Frage zukommt, wie sich das
biirgerlich-moderne Bildungskonzept oder der Emanzipationsgedanke zum
Leistungsbegriff verhélt (vgl. auch Bollenbeck 1994, S. 222f): Wie lassen
sich Grenzen ziehen zwischen der Vorstellung eines ,inneren Vermogens®,
einer ,personlichen Haltung‘, zwischen Selbstverwirklichung oder Auto-
nomie und einem Leistungsbegriff, der heterogene Bezugnahmen auf Vor-
stellungen zum jeweils akuten ,Stand von Technik, Wissen, humaner Zivili-

kann, wurde ich als anmafBlend hingestellt — es gibe einfach dumme Kinder” (Czerny
2010, S. 267).
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sation‘ wie auch zur Berufs- und Arbeitswelt, zu Verdienst, Verwertung
und Selektion kolportiert? Markieren pddagogische Oppositionsbildungen
in dieser Hinsicht nicht letzten Endes Versuche, die den gegenwirtigen
Formierungen des ,Willens zur Leistung‘ nur wenig entgegenzusetzen ver-
mogen? Wie eine Konturierung von Bildung gegeniiber Leistung aussehen
konnte, die sich nicht in kategorialen Vergewisserungen erschopft, sondern
die Irritation ihrer phdnomenalen Néhe zum Leistungsbegriff — nicht zuletzt
in der geteilten Referenz auf die ,,Handlungsmacht oder -fahigkeit” (Menke
2008, S. 34) eines Subjekts® — zu bearbeiten vermag, wire in diesem Zu-
sammenhang eine offene Frage.

Ebenfalls liee sich auf unterschiedliche Weise diskutieren, wie und
aus welchen Griinden, insbesondere iiber welche Referenzen ,Leistung® ge-
genwirtig als mafB3geblicher Bezugspunkt fiir die Artikulation unterschiedli-
cher Anspriiche und Verheilungen konkret etabliert — und was dabei ein-
und ausgeklammert — wird. Denn in der entgrenzenden und libidindsen
Okonomie (Lyotard 2007) des gegenwirtigen Kapitalismus erscheint Leis-
tung als beweglicher Fluchtpunkt fiir Prozesse oder Praktiken des Selbster-
lebens, der Selbstwirksamkeit wie fiir Formen der (permanenten) Selbst-
iiberschreitung. Wie also nimmt das (biirgerliche) Versprechen eines Zu-
sammenhangs von Leistung, Selbstverwirklichung und Erfolg spezifische
Gestaltungsvarianten, Kritik- und Problematisierungsfiguren an? Existieren
charakteristische oder privilegierte ,Bildungsorte und Bew#hrungsprakti-
ken‘ im Hinblick auf die Konkretion dieses Versprechens? Auch an dieser
Stelle kehrt die Behauptung eines Moglichkeitsraums wieder, in welchem
soziale Herkunft, Geschlecht, Korper, Ethnizitit und (andere) askriptive
Zugehorigkeiten zum Verschwinden gebracht werden und damit hegemoni-
ale Differenzordnungen als (individuell) bearbeitbar imaginiert werden
konnen: Eine These, welche die Auseinandersetzungen um Leistung seit der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts in nicht geringem Mafe umtreibt (vgl.
z.B. Roth 1980; Solzbacher/Freitag 2001; Droge/Marrs/Menz 2008). Wie
und in welchen Feldern dies im Einzelnen geschieht und welche Effekte
sich damit fiir welchen Adressat_innenkreis verbinden, wire ebenso zu kla-
ren wie die Frage nach den jeweils ausgeblendeten, aber weiterhin wirk-
méchtigen wie kontingenten sozialen Kategorien der Selektion und Herr-
schaft (vgl. Itschert 2013).

Vor diesem Hintergrund erweist es sich als hochgradig umstritten, ob
Leistung das Problem der Gewinnung legitimer Kriterien fiir die Verteilung
sozialer Positionen in funktional differenzierten Gesellschaften zu regeln
vermag oder ob Leistung dieses Problem eher auf spezifische Weise ver-
handelbar macht, verschiebt, verldngert, unterlduft, konterkariert etc. Die

3 ,».Subjektsein heiit Machthaben im doppelten Sinn: das Gut einer Tatigkeitsweise verwirk-
lichen zu k&nnen, weil man seine eigenen Bewegungen entsprechend zu fiihren vermag.
(...) Das primére Selbstverhdltnis ist nicht eines des Wissens, sondern der Selbstfithrung
im titigen Ausfiihren (Menke 2008, S. 34f.).
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irritierende normative Vieldeutigkeit des Begriffs zeigt sich etwa nicht nur
daran, dass aktuell ebenso die Kritik an einer paddagogisch wie politisch un-
eingelosten Chancengleichheit im Namen des Leistungsprinzips gefiihrt,
wie auch dessen Funktion im Kontext der Reproduktion sozialer Ungleich-
heit moniert wird (vgl. dazu bspw. die Beitrdge in Jirgens/Miller 2013).
Ebenfalls kann sogar eine dariiber hinausgehende Kapitalismuskritik dezi-
diert das Auseinanderklaffen von Arm und Reich auf ein unzureichend rea-
lisiertes Leistungsprinzip zuriickfithren (vgl. Piketty 2014). Es wire insbe-
sondere je und je zu priifen, inwiefern Leistung entsprechend zwischen
Versprechen, Ideologie(-kritik) und Kampfansage zu changieren vermag —
etwa im Kontext der Frage nach einer ,gerechten‘ gesellschaftlichen Aner-
kennungs-, Belohnungs- wie Stratifizierungsstruktur bzw. -kultur oder auch
im Zuge der Analyse internationaler Konkurrenzverhéltnisse. Dass dies mit
vielschichtigen Thematisierungsvarianten einhergeht, sollte zumindest an-
satzweise deutlich geworden sein.

Als spezifische Performanz erscheint Leistung in dem Komplex aus
Notigung zur und Begehren nach ,Leistung* insbesondere als Gegenstand
und Bezugspunkt unterschiedlicher aktueller Steigerungsbemiihungen.* In
diesem Zusammenhang lieBen sich Praktiken und historisch konkretisierba-
re Ansatzpunkte und Moglichkeiten erortern, die jene Steigerung zu reali-
sieren suchen. Wenn man sagen kann, dass die Bezugnahme auf Leistung
als Richtschnur und Strategie aktuell etwa im Kontext von Optimierungslo-
giken, Enhancement-, Management-Praktiken, neuen Technologien u.v.m.
greift, so liee sich nach deren Horizont bzw. Reichweite fragen. Leistung
wird in dieser Hinsicht subjektivierungstheoretisch, insbesondere mit Bezug
auf gouvernementalititstheoretische wie auch praxistheoretische Ansétze
bedeutsam. Ebenso stellt sich die Frage nach den Irritationen bis Erosionen
gewohnter Unterscheidungen und z.B. anthropologischer wie normativer
Kategorien.

Da Leistung im Kontext menschlichen Handelns keinen im Sinne ob-
jektiver, physikalischer Kréfte oder mathematischer Mengen vermessbaren
Output darstellt, erweist sich ihr Wert als grundsétzlich abhéngig von ge-
sellschaftlichen Anerkennungszusammenhéngen und -ordnungen. Mit Blick
auf die spétestens seit den Untersuchungen Claus Offes (1970) augenfallige
soziostrukturell greifende Kluft zwischen ,Aufwand und ,Erfolg® fungiert

4 So stellt Heydorn in seiner Auseinandersetzung mit den Empfehlungen des Deutschen
Bildungsrates 1971 fest: ,,Das Lernen soll auf den jeweiligen Stand der technischen und
wissenschaftlichen Entwicklung gebracht werden; der technische Fortschritt ,verdndert
standig, was fiir die Einzelnen an Kenntnissen und Fertigkeiten wichtig ist’. Alle Inhalt-
lichkeit ist somit voriibergehend, (...) absolut ist allein die Methode. Relativiert sich der
Inhalt des Gelernten somit standig, ist, was heute giiltig erscheint, morgen bereits veraltet,
so gibt es doch auch in diesem Kontext metaphysische Konstanten. Wissenschaft und Ge-
sellschaft sind mythisch verabsolutiert; ,Das Leben‘, heifit es des Weiteren, ,fordert von
allen Menschen die jeweils hohere Leistung** (Heydorn 2004a, S. 104f., darin zit. Struk-
turplan fiir das Bildungswesen 1971, S. 65f.).
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Leistung als Ideal, dem nie erfolgreich entsprochen werden kann. Wihrend
Tom Buddenbrook in Manns Roman die Frage ,,Was ist Erfolg?* mit der
These beantwortet: ,,Der Glaube an die Gefiigigkeit des Lebens zu meinen
Gunsten (...) Gliick und Erfolg sind in uns* (Mann 1974, S. 430), so scheint
genau dieser Glaube durch die radikale Entkoppelung von Leistung und Er-
folg im Rahmen aktueller Bedingungen einer entgrenzenden und entgrenz-
ten Vergesellschaftung unter Marktverhéltnissen mit massiven Erschiitte-
rungen konfrontiert (vgl. Neckel 2013). Entsprechende Erosionsprozesse
moderner Verheilungen schlagen sich bereits im genannten Roman Manns
nieder und erhalten dort die Gestalt einer Inszenierung des Scheiterns an
den in alltdglichen Anerkennungsprozessen einsetzenden machtvollen Ord-
nungen. Dafiir steht im Roman z.B. die Figur des erfolglosen, krinklichen
und (damit auch an einem modernen Bild von ,Leistungsménnlichkeit)
scheiternden Christian Buddenbrook, den der Romanautor die Differenz zu
seinem Bruder wie folgt erkldren ldsst:

,,Das ist der Unterschied zwischen uns, siehst du. Du siehst auch gern ein Theaterstiick an
und hast frither, unter uns gesagt, auch deine Techtelmechtel gehabt und lasest eine Zeit
lang mit Vorliebe Romane und Gedichte und dergleichen (...). Aber du hast es immer so
gut verstanden, das Alles mit der ordentlichen Arbeit und dem Ernst des Lebens zu ver-
binden (...). Das geht mir ab, sichst Du. Ich werde von dem Anderen, von dem Kram,
ganz und gar aufgebraucht, weifit du, und behalte fiir das Ordentliche gar nichts tibrig*
(Mann 1974, S. 320).

Man konnte sagen, Christian Buddenbrook artikuliert hier eine Spannung
zwischen seinen Versuchen, sich den Anrufungen durch das Leistungsprin-
zip zu entziehen, und seinem Scheitern an diesen, indem er die Dimension
des ,GenieBlens des Lebens‘, dem ,Ernst des Lebens‘ und ,der ordentlichen
Arbeit® gegeniiberstellt; und in Referenz auf Vorlieben und Vergniigungen
—auf den ,Kram* — dsthetisiert.

Inwiefern, so lieBe sich aktuell (auch im Anschluss an die Untersu-
chungen von Ehrenberg 2011 und Neckel/Wagner 2013) fragen, bildet
,Scheitern® damit ein Konstituens oder eine signifikante Erfahrung im
,Moglichkeitsraum* der Leistungsorientierung? In welchem Ausmaf produ-
zieren Leistungsanforderungen Verunsicherungen, Enttduschungen, Er-
schopfung — und damit etwas anderes als sozial erwiinschte Bemiihungen,
ihnen zu entsprechen? Oder daran anschlieBend gefragt: Welche Hand-
lungsfahigkeiten etablieren sich gerade durch das Scheitern, wenn bspw.
das Erschopftsein als Moglichkeit einer subversiven Strategie gegen die
Leistungsanrufungen ausgedeutet wird (vgl. Graefe 2010)? Lassen sich
moglicherweise Szenarien beschreiben, in denen die Negativitit der Leis-
tung die Kontingenz oder Bodenlosigkeit von Leistungsstandards deutlich
werden ldsst? Wie kann systematisch das Scheitern thematisiert werden,
ohne dass es sogleich als Antriebsmotor fiir kiinftige Leistungen ,produktiv*
wird? Damit stellt sich nicht nur die Frage nach empirischen Orten einer

,Wirklichkeit jenseits von Leistung®, sondern ebenfalls die nach den Unzu-
linglichkeiten wie der ,Uberwindung des Leistungsprinzips®.

3. Die Beitrige des Bandes

Der vorliegende Band geht auf die Tagung ,,Wittenberger Gesprache IV*
zurlick, die vom 07. bis 09. Mai 2015 in der Heimvolkshochschule in Bad
Kosen stattfand. Die Beitrdge haben vor dem Hintergrund des systemati-
schen sowie empirisch-analytischen und historisch-genealogischen Kla-
rungsbedarfs eine Reflexion des Leistungskonzepts in seiner Problematik,
seiner Widerspriichlichkeit und seinen produktiven, stets problematischen
Offnungen zum Gegenstand.

Florian Hefsdorfers Augenmerk richtet sich auf die Denkvorausset-
zungen von ,Leistungsfahigkeit’ und damit auf eine spezifische ,pddagogi-
sche Selbstverstindlichkeit®, die er in ausgewéhlten historischen Modellie-
rungen systematisch analysiert. Er hinterfragt die allgemein geteilte
Durchsetzung von Individualisierungsperspektiven im Kontext pddagogi-
scher Diskurse rund um die Wende zum 20. Jahrhundert. Im Blick auf
die/den Einzelnen verdichten sich fiir ihn die Anstrengungen um die Ent-
wicklung aussichtsreicher Programmatiken fiir die Realisierung von Erzie-
hungs- und Bildungszielen. Dabei zeigt er, inwiefern das Individuum zur
Schnittstelle von heterogenen Zugriffen im Kontext vielféltiger Vermessun-
gen wird. Als hierbei erkenntnisleitendes Konzept dechiffriert He3dorfer
die konstitutive Funktion und unterschiedliche Situierungen des Begriffs
der ,Anlage‘. So sind es entsprechende Variationen des Begriffs im Ver-
héltnis zu Entwicklungs- und Erziehungsvorstellungen, die es ermdglichen,
Wissen Uber den Einzelnen zu markieren. He3dorfer akzentuiert, dass die-
ses Wissen iiber Auffassungen von Natur, Normalitdt und Kollektivitit
vermittelt ist und stets auf machtvolle produktive Modi der Formierung von
gelehrigen Subjekten verweist.

In ihrem auf ethnographisch gewonnenes Material zuriickgreifenden
Beitrag diskutiert Kerstin Rabenstein gegenwértige Verdnderungen in den
Formen schulischer Leistungsbewertung. Die damit verbundene historisie-
rende Perspektive auf soziale Konstruktionen und individuelle Zuschrei-
bungen von Leistung fokussiert die Bedingungen und pddagogischen Ord-
nungen als wandelbare ,Regime schulischer Leistungsbewertung®. Im
Vordergrund des Beitrags stehen Riickmeldepraktiken, mit denen im indi-
vidualisierten Unterricht das, was als Leistung gelten kann und soll, gerade
auch unabhéngig von Benotungen hervorgebracht wird. Rabenstein schliefit
mit Uberlegungen zu einem spezifisch veréinderten Subjektivierungsmodus,
der aus der im individualisierten Unterricht vorfindlichen Verzahnung von
Leistung mit der Beanspruchung einer selbstgesteuerten Entwicklung — fiir
Lernende wie Lehrende — folge. Beratung und Training scheinen den Leis-
tungsbezug des Padagogischen in diesem Zusammenhang zu kennzeichnen,
wihrend die Priifung tendenziell ausgelagert erscheint.
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Jorg Nicht und Thomas Miiller setzen ihrerseits an der Unbestimmtheit
der Semantik und Verwendungsweisen von Leistung in unterschiedlichen
gesellschaftlichen, insbesondere wissenschaftlich-disziplindren Zusammen-
hiangen an. Thren Argumentationsgang entwickeln sie {iber eine sozialtheo-
retische Problematisierung von Vorstellungen, die die Analyse von Leis-
tungsaspekten primdr iiber individualistische Bezugspunkte organisieren.
Uber Differenzierungen im Verhiltnis von Prozessen der Leistungserbrin-
gung und -bewertung, konfrontieren die Autoren dabei eine praxistheoreti-
sche Orientierung in der Schul- und Unterrichtsforschung mit einer alterna-
tiven, sozialtheoretisch informierten Perspektive auf eine umfassende
Bertiicksichtigung der Hervorbringungsprozesse und Situiertheit von Leis-
tung. Eine Riickfiihrung auf individualistische Positionen und Zuschreibun-
gen konne demnach auf mehreren Ebenen ambivalente Verkiirzungen
(re-)produzieren.

Daniel Wrana untersucht in seinem Beitrag die Hervorbringung von
Schulleistung durch die in PISA verwendeten und mit PISA entwickelten
Erkenntnisinstrumentarien und fragt danach, in welcher Weise das empi-
risch gewonnene Wissen autorisiert und schlieBlich zur Legitimation von
Entscheidungen auf Regierungsebene in Bezug auf das Schulsystem einge-
setzt wird. Die These dabei ist, dass die PISA-Studien Teil einer globalen
Biopolitik sind, welche Pidagogik und Okonomie in einer Weise verkniip-
fen, dass sie eine Effektivierung des Lernens versprechen. Am Beispiel der
Fragebogenerhebung zum Selbstgesteuerten Lernen werden die Logiken
und Funktionsweisen der Erkenntnisinstrumentarien ausbuchstabiert und
einer systematischen Kritik unterzogen. Der Beitrag spricht sich fiir eine
Repolitisierung der PISA-Studien aus und nutzt dafiir verschiedene Formen
der Dekonstruktion von Objektivitits- und Uberlegenheitsanspriichen,
bspw. indem an den verwendeten Items und Skalen veranschaulicht wird,
wie deren ,Objektivitit® iiber die Verdeckung ihrer Inkonsistenzen und iiber
das Ausblenden von Erkenntnissen und Falsifikationen der Grundlagenfor-
schung hergestellt wird.

Kerstin Jergus analysiert in ihrem Beitrag die anspruchsvollen Forma-
te, in denen sich die Konstitution als wissenschaftliches Leistungssubjekt
vollzieht. Entlang des wissenschaftlichen Schreibens, Sprechens und Positi-
onierens werden spezifische Normen differenziert, in denen die Arbeit an
der eigenen Leistung als wissenschaftliche Leistung prozessiert wird und
sich zugleich in komplexe Sozialbeziige — wie jene der ,Zitationsfahigkeit*
— verwebt. Hierbei dient das von Judith Butler stammende Motiv der
,Komplizenschaft* dazu, den ambivalenten Machtwirkungen auf die Spur
zu kommen, in denen die Frage nach der Leistung auf Bedingungen der An-
erkennbarkeit des Wissenschaftssubjekts in Konkurrenz und Prekaritét ver-
weist. Es ist dieser Zusammenhang der Subjektivierung, in dem sich die
Frage nach einer Kritik an den Leistungslogiken der Wissenschaft neu stellt.
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Steffen Wittig schldgt mit einem an Johan Huizinga angelehnten Spiel-
Begriff eine systematisierende Perspektivierung postfordistischer Leis-
tungskulturen vor. Mit einer solchen Optik untersucht er die in ihnen wirk-
sam werdenden Krifte jenes fiir das Spiel typischen Modus des Als-Ob und
der damit implizierten (wissentlichen) Verstricktheit der Spielenden in das
Spiel der Leistung(sinszenierung). Leistung als Spiel zu verstehen, ermog-
licht gerade in Verbindung mit einer (Foucault’schen) gouvernementalitéts-
analytischen Machtkonzeption, die Ambivalenzen der Mdglichkeitsrdume
von Selbstverwirklichungsillusionen sowie die paradoxe Verschrinkung
von Autonomie und Heteronomie im Feld der Beschiftigungsverhiltnisse
als etwas in den Blick zu nehmen, das aufgrund des besseren Wissens des
Subjekts eben dieses Subjekt in jenen Unterwerfungszusammenhang der
(imagindren) Arbeitskultur aus freien Stiicken verstrickt.

Im Beitrag von Sabrina Schroder wird anhand von Praktiken des Sich-
dumm-Stellens analysiert, inwiefern sich gerade ein passiver Widerstand als
Irritation von Leistungsanrufungen erweist. Als spezifische Weise der In-
szenierung von Leistungsunfahigkeit wird mittels drei unterschiedlicher
Blickwinkel auf das Dumm-Stellen danach gefragt, wo sich Mdglichkeiten
der Unterbrechung von Aktivierungslogiken insbesondere durch die Unge-
wissheit und Unsichtbarkeit (eines Anfangs und Endes) der Inszenierung
auftun, sodass Subjekte Leistungserfordernisse von sich distanzieren und in
deren Geltung fiir sich begrenzen konnten.
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Florian Hef3dorfer

Der Einzelne und sein Maf3.

Zur Okonomie der Anlagen im pidagogischen Diskurs um 1900

In jeder halbwegs stabilen geistigen Formation lassen sich zwei unter-
schiedliche Zonen ausmachen, in denen sich die Konsistenz dieser Formati-
on auf je eigene Weise behauptet. In topologischer Hinsicht kdnnte man
diese in Zentrum und Peripherie gliedern. Wéhrend sich im Zentrum der
Bereich des Selbstverstindlichen erstreckt und jene stille Gewissheit ge-
nieft, an die keine Frage zu rithren vermag, nehmen mit zunehmender Néhe
zur Peripherie auch die Ungewissheiten zu. Erst am Rand der Formation
miissen sich die tragenden Begriffe und Uberzeugungen, die sich im Zent-
rum ohne alle Fragwiirdigkeit ausbreiten konnen, gegen ihre Widersacher
behaupten. Hier finden wir die Mandver, in denen sich die Wahrheiten in
strategische Kédmpfe gegen das Unwahre verwickeln, wo sich das Ange-
messene gegen das Abwegige verteidigt und das Fraglose um den Aus-
schluss der ,falschen® Fragen ringt.

Wenn wir versuchen, ein Feld des Denkens zu rekonstruieren und die
Momente seiner Konsistenz zu verstehen, stehen uns daher zwei prinzipielle
Zugénge zur Verfligung. Einer, der sich an die Grenzen begibt und nach den
Mangvern fragt, mit denen sich die Einheit dieses Denkens gegen ihr Ande-
res zur Wehr setzt. Dieser Zugang erkennt das Gebiet in Gestalt seiner Rén-
der und konzentriert sich auf Prozeduren des Ausschlusses, die ein Denken
von seinen latenten — inneren und dufleren — Widerspriichen ,reinigen‘ (vgl.
Latour 1998, S. 18-21). Dagegen gilt das Augenmerk des zweiten Zugangs
gerade nicht der Kontroverse, sondern dem Einverstindnis, nicht der frag-
mentierten Uniibersichtlichkeit an den Grenzen, sondern dem Einheitspano-
rama, das sich von den Gipfeln des Selbstverstandlichen aus ergibt.

Leicht fallen diese Momente des Selbstverstidndlichen dort ins Auge,
wo wir bemerken, dass eine bestimmte Fraglosigkeit bereits an ihr histori-
sches Verfallsdatum gelangt ist und uns fremd und fragwiirdig erscheint.
Beim Leser stellt sich in solchen Fillen gerne jenes erhabene Aufgeklirt-
heitsgefiihl ein, das als Belohnungseffekt der Fortschrittserzahlung zu ver-
buchen wire: Wie konnte man das glauben/machen/denken? Ein Gliick,
dass wir heute wissen, dass... Erkenntnisreicher als ein solches Ausspielen
neuer Fraglosigkeiten gegen alte Fragwiirdigkeiten sind dagegen Momente,
in denen wir gleichsam die Geburt dessen beobachten kénnen, was uns bis
heute als selbstverstindlich begleitet. Wenn wir im Folgenden einige dieser
Selbstverstindlichkeiten zwar nicht bei ihrer Geburt — Ideen und Uberzeu-
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gungen erfreuen sich meist einer recht undurchsichtigen Elternschaft —, so
doch in ihren Kinderschuhen beobachten kdnnen, nutzen wir die dort ge-
wonnene Erkenntnis schlieBlich fiir einen zweiten Schritt: Das fraglos Gel-
tende auf das hin zu befragen, was es fraglos ausschliefit, und es damit aufs
Neue der Fragwiirdigkeit zu 6ffnen.

,Es kommt auf den Einzelnen an‘: Die Individualisierung des Mafles

Im pddagogischen Feld existiert eine Vielzahl solcher fraglosen Grundsitze.
Zu diesen gehort spitestens seit dem 19. Jahrhundert die Einsicht, dass das
Panorama des piddagogischen Blicks einer Perspektive zu folgen hat, in de-
ren Fluchtpunkt der Einzelne steht. Da sich das Fraglose hiufig in beschei-
dener Manier durchsetzt, folgen wir der Durchsetzung dieser Individualisie-
rungsperspektive auf der Bahn eines einfachen aber folgenreichen Mottos,
das — in verschiedenen Variationen! — das Geschift der Menschenfiihrung
bis heute prigt: ,Es kommt auf den Einzelnen an!‘ Gerade in seiner vielsei-
tigen Verwendbarkeit klingt dieses Axiom zugleich seltsam leer — es kommt
bekanntlich genauso auf jeden einzelnen Arbeitnehmer, Arbeitslosen und
Verbraucher an, wie auf jeden einzelnen Wéhler und jeden einzelnen Del-
phin im Schleppnetz. Dass jedoch gerade solche inhaltlich ,leeren® Phrasen
als Gelenkstelle zwischen unterschiedlichsten Feldern dienen und sie orga-
nisieren, ldsst sich erkennen, wenn man sie in ihren historisch frithen For-
men und damit in ihrer Etablierungsphase untersucht. Als einen entschei-
denden Geburtshelfer dieses Mottos werden wir im Folgenden exempla-
rische Vertreter der Padagogik des 19. und frithen 20. Jahrhunderts ins
Auge fassen, die diese Sorge um den Einzelnen als Kernproblem gelingen-
der Erziehung und Bildung etablieren. Weil die praktische Durchsetzung
der individualisierenden Perspektive nicht ohne ein Wissen auskommt, wer
der oder die Einzelne in ihrer Besonderheit sind, geht sie Hand in Hand mit
einem forcierten Willen zum Wissen iiber die qualitativen Differenzen der

1 Drei so beliebige wie exemplarische Punkte sollen hier geniigen: Mitte des 19. Jahrhun-
derts riickt im Schatten der Individualisierungsthematik die Riicksicht auf die natiirlichen
,Anlagen‘ ins Augenmerk, die den Lehrer auf den Einzelnen hin verpflichtet: ,Nur wo
Anlagen sind, ist Entwicklungsfahigkeit (...). [S]Jo muf3 der Lehrer jeden einzelnen Schii-
ler nach der ihm eigenthiimlichen Empfénglichkeit und Fassungskraft, nach seiner Indivi-
dualitét kennen zu lernen bemiiht sein® (Worle 1835, S. 21f.). Anfang des 20. Jahrhun-
derts arbeitet der Intelligenzforscher William Stern an der Etablierung einer neuen
Disziplin Namens ,Jugendkunde‘ — in der sich Psychologie, Soziologie und Volkswirt-
schaft tiberlappen — und markiert die doppelte Rolle des Einzelnen: ,.In jeder Féhigkeit,
die ein Mensch mit auf die Welt bringt, sei sie noch so gering oder noch so groB, liegt ein
Anspruch und eine Verpflichtung™ (Stern 1916, S. 282). Am Beginn des 21. Jahrhunderts
wird unter der Présidentschaft George W. Bushs ein Bildungsgesetz verabschiedet, dessen
Titel unser Motto noch weiter verdichtet: der ,,No-Child-Left-Behind-Act“; zwei Jahre
spéter, in der Amtszeit Tony Blairs, liegt das bildungspolitische Strategiepapier ,,Every
Child Matters“ vor, dem eine doppelte Individualisierungssorge zugrunde liegt: ,,We have
to do more both to protect children and ensure each child fulfils their potential” (Boateng
2003, S. 2).
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Schiiler. Dieser Wille ruht auf einer doppelten Basis. Er stiitzt sich nicht nur
auf ein Individualititsrecht des Einzelnen, sondern weif} sich zugleich im
Einklang mit einer Natur, deren Entwicklungsgang als Entfaltung verschie-
dener ,Anlagen‘ gedacht wird. Als Realisierungsprozess dieser Anlagen
zeigt sich die Produktivitdt der Natur nicht nur darin, dass sie stets Gleiches
bzw. Ahnliches hervorbringt — und damit ,,eine bedeutungslose Wiederho-
lung der Gattung® (Schmid 1859, S. 157) vollzieht —, sondern zugleich Va-
riationen erzeugt, die als Variationen zum Erhalt und zur Fortentwicklung
des Ganzen dienen. Fiir einen Einblick in diese Konstellation wenden wir
uns zunichst einem ausfiihrlichen lexikalischen Vermerk zum Lemma ,,An-
lage* in der ,,Encyklopéddie des gesamten Erziehungs- und Unterrichtswe-
sens“ (Schmid 1859) zu. Die Forderung der Individualisierung, die der Text
bereits als selbstverstdndlich voraussetzt, wird dabei im Hinblick auf den
Status dieser individuellen Anlage differenziert:

,Betrachten wir schlieBlich die Pflicht, welche die individuelle Verschiedenheit dem Er-
zieher und Lehrer auferlegt, so ist es einleuchtend, daf} diese Pflicht ganz anders von dem-
jenigen aufgefat werden wird, der in der Anlage des Einzelnen einen anerschaffenen
Keim eigenthiimlicher Entwicklung erkennt, als von demjenigen, der in derselben nur die
Wirkung &uBerer Einfliisse, in dem Mangel des Talents nur den Mangel der Bildung sieht,
und in der Voraussetzung, dafl jeder Mensch Anlage zu Allem habe, aus Allen Alles ma-
chen zu kénnen, oder wohl gar dem Zoglinge nur die eigene Lebensrichtung aufdringen
zu diirfen” (ebd., S. 162).

Fiir den Text scheint Individualisierung ihren Grund nicht allein im Indivi-
duum zu finden, sondern eines groferen Kontextes — hier der christlichen
Schopfungslehre — zu bediirfen. Wéahrend er einer als ,materialistisch® apo-
strophierten Lesart die Bagatellisierung der Anlagendimension zugunsten
der Umweltwirkung unterstellt, koppelt er eine gelungene Individualisie-
rungsbemiihung mit der Anerkennung individueller, entwicklungsleitender
Anlagen. Diese christlich gerahmte Uberzeugung folgt einem recht verbrei-
teten Muster, das sich wie folgt verdichten lieBe: Nur wo die Anlage des
Einzelnen als Element einer iibergreifenden Aufgabe gezahlt werden kann —
und nicht beliebiges Produkt bleibt —, kann sich die Sorge um die Entwick-
lung des Einzelnen wirksam etablieren. Dadurch wird eine exemplarische
Kopplung von individueller Natur und kollektivem Projekt geleistet, die den
Verstol gegen die MaB3igaben der Natur immer auch als Sabotage des iiber-
geordneten Projekts liest. Auf eben dieser Konstruktion fuft auch die weite-
re Argumentation gegen die Fraktion der ,Materialisten‘:

,,Die evangelische Padagogik mufl gegen diese letztere Ansicht eben so sehr den Vorwurf
der Unnatur als den einer Auflehnung gegen die géttliche Ordnung erheben; aber indem
sie fordert, dal der Erzieher oder Lehrer den Zogling nicht als einen bestimmten Stoff fiir
seine Thatigkeit, sondern als ein von Gott fiir einen besonderen, vielleicht iiberaus wichti-
gen Beruf bestimmtes Wesen ansehe (...), tritt sie der Triagheit sowohl, welche die Anlage
ihrer eigenen Entwickelung iiberlassen will, als jeder mechanischen Thatigkeit entgegen,
zu der es iiberall kommen muf3, wo die Individualitét verachtet wird“ (ebd., S. 162f.).
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Das Motto ,Es kommt auf den Einzelnen an‘ zeigt allein in diesen beiden
Sdatzen zwei wesentliche Facetten der daran gekniipften Logik. Erstens
schlie3t es jene Reaktionsform aus, die der Artikel ,,Trigheit” nennt und in
einer aktiven und einer passiven Variante existiert: Weder sollen die Dinge
im Vertrauen auf ihre Eigengesetzlichkeit einfach ihren Lauf nehmen, noch
sollen sie zum bloBen Stoff einer ihnen AuBerlichen Absicht werden.? Zwei-
tens markiert es den eigentlichen Gegenstand, auf den die Rede der Indivi-
dualisierung zielt; nicht auf den ,ganzen Menschen‘, sein Wissen oder sein
Konnen, sondern auf seine noch nicht entwickelten Mdoglichkeiten, die hier
als ,Bestimmung‘ aufscheinen und allgemeiner in der ,Anlage‘ als ,,das im
Menschen Ruhende” (ebd., S.162) zusammenfinden. In diesem Sinne
schlieBt die Durchsetzung des Individualisierungsimperativs nicht nur einen
Willen zum Wissen iiber die gegebenen Eigenschaften des Einzelnen ein,
sondern — vermittelt iiber das Konzept der ,Anlagen‘ bzw. der ,Begabung* —
auch ein Verfahren, den Einzelnen auf seine moglichen Zukiinfte hin zu
befragen und diese zu gestalten, ihn auf eine projektformige Existenz hin zu
denken:

,Die Anlage fordert die Erziehung, denn sie will geweckt, auf das rechte Ziel gerichtet
und gepflegt werden. (...) Nun ist zwar dem Begriff nach das Erste, da die Anlage richtig
erkannt werde; da sie aber nur in den allerseltensten Féllen vor aller planméafigen Anre-
gung sich ausspricht (...), so folgt, da} das Streben sie zu erkennen, mit dem anderen sie
zu wecken, immer Hand in Hand gehen muf* (ebd., S. 163).

In seiner Ausarbeitung des Anlagenkonzepts vollzieht der Text eine folgen-
reiche Spaltung des Einzelnen in zwei Elemente. Das Verhéltnis der beiden
wird dabei zunéchst in klassisch-theologischer Terminologie vor dem Hin-
tergrund zweier Traditionslinien eingefiihrt: ,Creationismus‘ vs. ,Traducia-
nismus‘. Wahrend der Traducianismus annimmt, dass mit der physiologi-
schen Hervorbringung des Leibes zugleich die Seele erzeugt wird — und
dabei die Seele des Kindes aus der Seele des leiblichen Vaters hervorgeht —,
beharrt der Creationismus auf der gottlichen Beigabe der Seele in jedem
menschlichen Zeugungs- und damit Schopfungsvorgang. Im Gegensatz zu
dieser Oppositionsstellung empfiehlt der Autor eine Integration beider Per-
spektiven und arbeitet mit einer spezifischen Ankniipfung an die Leib-
Seele-Dichotomie, die als Verhéltnis zwischen Aktualitdt und Potentialitét

2 Die Liicke dieser beiden Modelle zeichnet systematisch den Raum vor, in dem ein drittes
sich entwickeln wird, das weder ,,ldsst*, noch ,,zwingt“ — sondern ,,managt*; jenes Modell,
das eine neue Fiigung von Freiheit und Zwang etabliert, deren Paradigma das Unterneh-
men bildet und auf der gesteigerten Eigenaktivitit und -verantwortlichkeit der Einzelnen
basiert. ,,Sich unternehmerisch zu verhalten impliziert, das eigene Leben (und das Leben
andere Menschen) als das Resultat von (auf der Basis von Information getroffenen) Ent-
scheidungen, von Investitionen und produzierten Giitern zu begreifen. Anders ausge-
driickt: Es geht um eine unternehmerische Beziehung zum Selbst, in der das, was jemand
ist und wird, von dem abhéingt, was diese Person selbst unternimmt* (Masschelein/Simons
2005, S. 28).
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fortgefiihrt wird.> Wie jedem Menschen sowohl Leib als auch Seele zuge-
schrieben werden, kann bei jedem zwischen dem, was er ist, und dem, was
er sein konnte, unterschieden werden. Damit wird die Arbeit an diesem
Verhéltnis zur eigentlichen ethischen Aufgabe. Entsprechend ist es eine
exemplarische Wirkung der ,,Siinde*, die planvolle Realisierung der Anlage
— diese ,,bestimmte Energie der Seele — zu storen; Siinde bewirkt eine
,»Storung und Schwéchung des urspriinglichen Verhéltnisses zwischen Leib
und Seele” (ebd., S. 158). Wihrend der ,Leib‘ die Ebene des Gegebenen
markiert, verweisen die Konzepte ,Anlage und ,Seele® auf den Bereich des
,Aufgegebenen‘, auf das individuell zugeteilte Mal3 des Potentiellen (vgl.
Ricken 2004, S. 139f.). Dieses Verhéltnis von Aktualitdt und Potentialitét,
das in der Leitdifferenz von Leib/Seele bereits die neue Leitdifferenz Fa-
higkeiten/Anlage vorbereitet, wird zugleich zur Basis eines neuen Malles
der Bewertung. Dieses MaB3 erkennt die individuellen Unterschiede der Ein-
zelnen als natiirliche Mannigfaltigkeit an, schaltet jedoch auf ein neues Ob-
jekt der Messung um, auf das Mal} der Realisierung der jeweiligen Anlagen
im Kontext des Allgemeinen:

,,Durch die im Begriffe des Organismus liegende Mannigfaltigkeit von Stufen und Unter-
schieden ergiebt sich dann schon im Reiche der Natur die Nothwendigkeit einer Verschie-
denheit von relativ hervorragenden und relativ zuriicktretenden Naturen, einer Verschie-
denheit, welche indessen eine Ausgleichung darin findet, dal der ethische Werth des
Individuums nicht mit seiner natiirlichen Begabung zusammenfillt, sondern lediglich da-
rauf beruht, in wie weit die menschliche Personlichkeit sich selbst mit allen ihren beson-
deren Gaben zum Organe des heiligen Geistes gemacht und in den Dienst des Reiches
Gottes dahin gegeben hat* (Schmid 1859, S. 158).

Fiir eine profanierte Version dessen, was es bedeutet, die eigene Anlage
bzw. Begabung zum Organ des Heiligen Geistes zu machen, geniigt ein
Blick in die Zeit um 1900, als die Begabungsdiskussion ihre theologischen
Implikationen nur mehr implizit fortschreibt und die Heilsékonomie durch
die Volksokonomie ersetzt. Der strukturell gleiche Gedanke klingt nun bei-
spielsweise so — hier aus einem Vortrag von Georg Kerschensteiner aus
dem Jahre 1904 zur Frage der Berufs- oder Allgemeinbildung:

,,Der Weg zum idealen Menschen fiihrt nur iiber den brauchbaren Menschen. Der brauch-
bare Mensch ist aber derjenige, der seine und seines Volkes Arbeit erkennt und den Wil-
len und die Kraft besitzt, sie zu tun. Nur in dem MaB, wie ihm dieses gelingt, kann eine
Nation ihn als Menschen bewerten. Dabei kann, wie Goethe sagt, der geringste Mensch
komplett sein, wenn er sich innerhalb seiner Féhigkeiten und Fertigkeiten bewegt™ (Ker-
schensteiner 1954a, S. 47f.).

Das Motto ,Es kommt auf den Einzelnen an‘ ldsst hier seine groBziigig-
nachsichtige Seite erklingen. Jeder soll nach dem Mal} seiner Moglichkeiten

3 Diese Konzeption der Anlage als einer Verhaltnisfigur, die zwischen den Elementen des
korperlichen und seelischen operiert, findet sich ganz dhnlich in Zillers ,,Einfithrung in die
allgemeine Padagogik® (1856, S. 34ff.)
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beurteilt, von keinem mdge Unmdgliches erwartet werden, das jedem Mog-
liche sei der Maf}stab des Urteils. Im Hintergrund dieser menschenfreundli-
chen Rhetorik stehen jedoch Verbindlichkeiten und Zwiénge, die im Ver-
gleich zum theologischen Register nicht wesentlich aufgelockert werden;
der Heilige Geist weicht zwar der unsichtbaren Hand des Marktes und das
Reich Gottes der nationalokonomisch gefassten Volksgemeinschaft, ein
hartndckiges Sollen rahmt jedoch auch das neue Reich: Der Einzelne soll
seine Moglichkeiten ausschopfen. Dass auch dieses Sollen noch von der
Verpflichtung nach Art der religiosen Gebote durchstromt ist, stellt Ker-
schensteiner mit einem Zitat von Carlyle sicher: ,,,Alle Arbeit ist heilig
(...). Der Mensch ist nur durch sie ein Mensch; darum sei gesegnet, wer
seine Arbeit gefunden hat; er moge keinen anderen Segen verlangen‘*
(ebd., S. 63).

Bevor wir dem hier angedeuteten Wandel des Arbeitsbegriffs nachge-
hen, kehren wir noch einmal zur piddagogischen Genealogie der Individuali-
sierungsforderung zuriick. Die Annahme eines den einzelnen Menschen in-
hirenten Potentials, das zugleich je eigene Qualitidt und Richtung besitzt,
wirft neue Fragen fiir das Verhéltnis der Schiiler zu ihren Erziehern auf. Die
unter dem Lemma ,Anlage‘ angedeutete Falle zwischen dem Zufall des
Laissez-faire und der Willkiir des Zwangs wird bereits in der Erziehungs-
und Unterrichtslehre Friedrich Benekes als Gefahr fiir die anlagengeméie
Entwicklung erkannt. Sie fiihrt eine undurchsichtige Grenze in die Autoritét
des Lehrers ein, indem sie zwischen den Willen des Erziehers und den Wil-
len des Zoglings ein Drittes setzt. Sobald die Idee einer in der Tiefe des
Schiilers verborgenen Anlage das Feld betritt, die iiber ihr eigene Entwick-
lungsbediirfnisse und -logiken verfiigt, kann es nicht mehr in jedem Fall
richtig und zweckmaiBig sein, einfach der Methode und dem Willen des
Lehrers zu folgen. Die unvermeidbare Konfrontation von Schiilerwille und
Lehrerwille wird durch die Anwesenheit des unpersonlichen Wollens der
stets noch stummen Anlage neu geordnet. Die Kontingenz dessen, was Leh-
rer oder Schiiler wollen, kann so zur eigentlichen Bedrohung der sensiblen
Natur der latenten Anlage werden.

,»[W]enn der Wille des Kindes zufillig verschieden ist von dem des Erzichers, ohne daf3
dem letzteren irgendwie ein Vorzug zukdme, oder aus dem ersteren irgendwie Nachtheil
hervorgehn konnte: warum soll dieser unbedingt aufgeopfert werden? Jedenfalls wiirde
hiedurch die Thétigkeit des Kindes gestort und gehemmt werden, ohne einen verniinftigen
Zweck. Uberdies aber, was das Wichtigere ist: wie von allem Anderen, so bleiben auch
von Entwicklungen dieser Art Spuren zuriick in der Seele des Kindes, welche, je dfter die-
ses Verhdltnis wiederkehrt, eine um so grofSere Leichtigkeit oder Neigung begriinden, die
eigene psychische Entwicklung gegen die fremde aufzugeben. Wie verderblich eine solche
Anlage sei, zeigt sich in den mannigfachsten Verhéltnissen. (...) Wie sind sie in Hinsicht
des Hochsten und Heiligsten ununterbrochen dem Zufalle preisgegeben: ein Spiel der lau-
nischen Wogen, welche sie aus diesem Vorstellungsgebiete in jenes, und dann wieder aus
jenem in dieses treiben!* (Beneke 1842, S. 437).
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In diese uniibersichtliche Lage, in der das ,,Hochste und Heiligste® auf dem
Spiel steht, tritt schlieBlich das Gebot der Beobachtung ein. Vor dem Hin-
tergrund der Anlage als einem ,unsichtbaren Dritten‘ der pddagogischen
Situation wird die gewissenhafte, langfristige, einfithlende und systemati-
sche Beobachtung als beste Versicherung gegen die Gefahr des Zufalls
etabliert. Die Aufgabe der Bewertung der sittlichen und fachlichen Fahig-
keiten erfahrt eine entscheidende Ergidnzung, die den Lehrer zum Blick hin-
ter die Oberfliche der Fahigkeiten ermutigt — dorthin, wo das bloe Sehen
nicht mehr geniigt, sondern eine griindlichere Erkenntnis gefragt ist. So gibt
es einerseits Beobachtungsempfehlungen, die ein dreidimensionales Vorge-
hen zur Anlagenerkenntnis empfehlen, wie die ,,Encyklopidie der Pddago-
gik“ von 1860, die ,,Beobachtung der personlichen Individualitat™ (Physi-
ognomie etc.), das Einholen von ,,Urteile[n] anderer” sowie ,,eigne scharfe
Beobachtung aller AuBerungen* vorschligt — und dabei jede Kiinstlichkeit
dieses Beobachtungsarrangements zu vermeiden rét; denn, je ,,unbefange-
ner” man agiere, ,,desto richtiger erkennt man die Natur [der Anlagen]*
(0.A. 1860, S. 10ff.). Uberhaupt soll das pidagogische Beobachten nicht der
Arbeit duBerlich sein, sondern nahtlos in ihr Feld integriert werden, da es
sonst die Natur des Beobachteten zu storen drohe. Gleichzeitig endet diese
Aufgabe nicht an der Schultiire, denn gerade die Individualitdt bricht sich
vor allem auch auBerhalb der Schule Bahn; ,,iiberhaupt da, wo die Jugend
sich unbeobachtet glaubt, sich gehen 148t und sich giebt, wie sie ist, kann
der aufmerksame Lehrer tiefere Blicke thun. Fleiliges Beobachten der Kin-
der ist also die erste Bedingung fiir den Lehrer.” Die Utopie dieses Blick-
verhiltnisses zeigt sich als profanierte Version des Christusblicks: Der Leh-
rer soll sich in der Beobachtung iiben, ,,damit sein Blick geschérft wird und
er darin seinem Heilande ndher kommt, der in die Herzen schaute und so-
gleich erkannte, was im Menschen war* (Meliss 1897, S. 1).

Die Summe der bisher referierten Position gibt eine skizzenhafte Vor-
stellung eines Machttypus, der nicht allein auf der Negativitit der Unter-
werfung und der Beschrinkung beruht, sondern zugleich die Gelehrigkeit
und Produktivitdt der regierten Subjekte im Auge hat, zu deren Regierung
ein Wissen iiber ihre Natur vonnéten ist. In Abgrenzung vom Machttypus
der Souverdnitit wird diese Formation von Foucault vor allem unter den
Begriffen der ,Disziplin‘ und des ,Pastorats‘ gefasst. Die Disziplin ,,legt die
Krifte nicht in Ketten, um sie einzuschrinken; sie sucht sie allesamt so zu
verbinden, daf} sie vervielfaltigt und nutzbar gemacht werden* (Foucault
1994, S. 220). Sie verwischt die klare Trennung zwischen einer &uflerlich
wirkenden Macht und den ihr unterworfenen Subjekten und transformiert
die Subjekte zu entscheidenden Akteuren der Macht, in denen gerade die
Handlungsféhigkeit als Postulat und Effekt einer konstitutiven Unterwer-
fung erscheint. Wihrend Foucault die Disziplin im Rahmen der ,klassi-
schen® Disziplinarapparate Kaserne, Krankenhaus, Geféngnis und Schule
analysiert, kommt der Terminus des ,Pastorats® erst in den daran anschlie-
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Benden Arbeiten zum Tragen, die sich in einem historisch weiter gefassten
Zugang den abendléndischen Technologien der Subjektivierung widmen.
,Pastorat® wird darin zur Form einer ,individualisierende[n] Macht*
(Foucault 2005a, S. 167), die auf einer spezifischen Fiigung von Einzelnem
und Kollektiv beruht — wie bereits der Titel seiner Vorlesung ,,Omnes et
Singulatim“ (ebd.) betont, die eine dichte Skizze des pastoralen Themas
entwirft. Als zentrale Figur des pastoralen Machttypus arbeitet Foucault den
Hirten heraus, dessen Auge sich durch ein doppeltes Sehen auszeichnet:
Nicht nur hat er stets das Ganze der Herde im Blick, auch das einzelne
Schaf in seiner Besonderheit — gerade wenn es sich zu verirren droht oder
verletzt ist — kann sich seiner Aufmerksamkeit und Zuwendung gewiss sein.
,»Er ist gehalten, seine Herde in ihrer Gesamtheit und im Einzelnen zu ken-
nen (...), insbesondere auch die Bediirfnisse jedes Einzelnen“ (ebd.,
S. 170). Gerade in seinen Arbeiten zur Geschichte der Gouvernementalitit
(Foucault 2006a; 2006b) stellt Foucault dieses pastorale Verhiltnis als ei-
nen entscheidenden Zug einer sich wandelnden Kunst des Regierens heraus.
Wo Regieren sich nicht mehr auf die Sicherung des Territoriums und die
Erhaltung der Macht beschrinkt, beginnt es das Leben und die Produktivitit
der Bevolkerung als sein eigentliches Objekt zu entdecken. Dieses Leben zu
kennen, zu zéhlen und es in seinem Wachstum zu organisieren, riickt in den
Kern jener Form der Politik, fiir die Foucault den Terminus der ,Bio-
Politik® geprégt hat (Foucault 1983, S. 131-153). Kerschensteiners Diktum,
es gehore zur Aufgabe einer Nation, den Wert ihrer Menschen am Maf ih-
rer Arbeitsfahigkeit zu schétzen, ist ebenso Signum einer solchen Politik
des Lebens, wie die neue Sensibilitit, die den Lehrer zum Tiefenblick in die
Herzen seiner Schiiler ermuntert und sein Protokoll hiertiber als Ergénzung
des kalten Mafles der Zensuren empfiehlt.

Die Realisierung der Potentiale

Die Tiefendimension des pastoral-pddagogischen Blicks entwirft sich damit
als ein doppeltes Hinausgehen iiber den gegebenen Schiiler. Zum einen geht
er Uiber das aktuell Gegebene in Richtung der Anlage und ihr Aufgegebenes,
ihr Potential hinaus. In ihrer dynamischen Natur markiert die Anlage und
ihr implizites Telos zugleich die zweite Dimension des Hinausgehens: Der
Blick in die Subjekte bildet die Grundlage eines Blicks in ihre mdglichen
Zukiinfte und deren Gestaltbarkeit im Rahmen des jeweiligen Anlagen-
bzw. Begabungspotentials. Auf Grundlage dieser zeitlichen Dimension des
Potentialititskonzepts 1dsst sich zugleich eine Verschiebung in der Wahr-
nehmung menschlicher ,Ressourcen feststellen, die sich zwischen der Fi-
gur des ,natlirlichen Wachstums‘ und der Logik der ,Investition® vollzieht.
Wihrend die Figur des Wachstums ein tradiertes Bild der menschlichen
Entwicklung abgibt, das sowohl das Vorhandenseins eines inneren ,Ent-
wicklungsplanes‘, Unterschiede in individuellen Entwicklungsprozessen,
als auch die Notwendigkeit von &uf3erer Fiirsorge (Gieflen, Jaten etc.) abzu-
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bilden vermag, etabliert sich ab der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts ei-
ne zunehmende Referenz auf das Investitionsmodell. In beiden Modellen
spielt das Vorhandensein von ,,Anlagen” eine Rolle, ihr jeweiliger Status
weicht jedoch deutlich voneinander ab.

Das tradierte Wachstumsmodell bleibt weitgehend dem Motiv der
niitzlichen Pflanze verbunden. Wasser und Pflege, die ihr zuteilwerden, un-
terstiitzen ihr optimales Wachstum, sodass sie sowohl die &sthetische Be-
lohnung eines schonen Gewéchses, als auch den Nutzen ihrer Friichte ab-
wirft. Die ,Anlagen‘ der Pflanze prigen dabei ihre Moglichkeiten, sie
entscheiden, wie grof3 sie werden kann und welche Friichte sie produziert,
bevor sie, wie alles unter der Sonne, vergeht. Eben diesen Gesetzen folgt
auch der Lehrer, der weil3,

»daB auch die noch so umsichtig geleitete Bildung und Erziehung vieler Menschen tiber
eine gewisse unabhdngig von ihnen gesetzte und doch in ihnen selbst zu suchende Grenze
nicht hinausfiihrt. Auch die raffinierteste Kultur zieht aus der Eichel doch nur eine Eiche.
Non ex quovis ligno fit Mercurius. Andererseits lehren Erfahrung und Beobachtung, da3
bei durchaus gleichen erziehlichen Einwirkungen die Ergebnisse sehr verschieden ausfal-
len, wihrend wieder individuelle Eigenarten im guten wie im schlimmen Sinn zur Entfal-
tung kommen auch bei mangelhaftester Pflege, ja trotz geflissentlichster Gegenwirkung.
(...) kaum ist irgend etwas durch Erfahrung und Nachdenken so sicher festgestellt, als daB
der Bildsamkeit des Menschen eine unverriickbare Schranke gezogen, und die praktische
Bedeutung dieses unverkennbaren urspriinglichen x ergibt sich von selbst, da es (...) to-
richt erscheint, Unmégliches versuchend gegen unabénderliche Zustinde einen ohnmich-
tigen Kampf zu fithren“ (Rein 1903, S. 176).

Waihrend in diesem Sinne ,Anlage‘ die eigentliche Grenze der Piddagogik
markiert, wird die ,Anlage® im Investitionsmodell zum Teil eines anders
gelagerten Kalkiils. So wird etwa Otto Baerwald, einer der fithrenden Bega-
bungstheoretiker um 1900, in einem Artikel des ,,Pddagogischen Archivs*
zustimmend referiert und die Erkenntnis und Vermessung der Begabungs-
grenzen als Teil einer 6konomischen Rationalitdt empfohlen: ,,Auf diese
Weise sichere man sich gegen Verlust oder Unrentabilitdt des eingezahlten
Kapitals.“ (Lentz 1898, S.289) Auf dieser Folie wird die Differenz von
,guten‘ und ,schlechten‘ Anlagen im Kontext der Schule ausgefiihrt:

Kriftigere, lebhaftere, empfinglichere Urvermogen oder Anlagen empfangen danach —
um das noch mal zu betonen — von den ersten Regungen des Geisteslebens an in jedem
Augenblicke zahlreichere, nachhaltigere, eindrucksvollere ,Spuren‘ als schwichere, lang-
samere und stumpfere Beanlagungen; sie arbeiten also von Anfang an mit einer gro3eren
Kapitalsanlage, welche durch den Erwerb zahlreicherer und vollkommenerer Eindriicke,
die im néchsten Augenblicke auch schon wieder erwerbend wirken, sich reifiend schnell
von diirftigeren Kapitalsanlagen entfernt nicht nur an Masse, sondern auch an Frische,
Feinheit und Kombinationsféhigkeit der Geistesprodukte® (ebd., S. 293f.).

Die Differenz der Anlagen wird nicht nur in den genannten qualitativen At-
tributen gedacht — kriftig vs. schwach, lebhaft vs. trage, empfinglich vs.
verschlossen —, sondern letztlich unter die Kategorie eines quantifizierbaren
Wachstums subsumiert. Die Verschiebung von Pflege und Wachstum zur
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Investition verdichtet sich dabei in den Konzepten von Kapital und Mehr-
wert.* Ging es beim padagogischen Bild des Wachsens zumeist um das me-
taphorische Wachstum des Zoglings, verlagert sich der Akzent nun auf ein
Wachstum, fiir welches das Individuum vor allem als Trdger seiner Ar-
beitskraft in Betracht kommt. Die Anlage als je unterschiedliche, aber mehr
oder weniger stabile Fahigkeitsressource, wird erst durch die Kombination
mit der menschlichen Arbeit zu jener Grundlage, auf der sich das Surplus
des Wachstums entfalten soll. Wéhrend die Figur des Wachsens im biologi-
schen Begriffshorizont auf gegebene Grenzen st6f3t und der Kopplung von
Wachstum und Verfall unterworfen bleibt, zeigt sich ihre Transposition ins
okonomische Register vor allem an ihrer Entgrenzung in Richtung eines
Lunbegrenzten Wachstums®, das sich bereits in der Formulierung einer
,»reifend schnellen” Dynamik andeutet.

Damit markiert diese neue Wachstumsfigur eine grundsitzliche Ver-
schiebung vom Normalfall des Begrenzten zur Normalitét der Entgrenzung.
So erkennt etwa der Begabungstheoretiker Ernst Meumann bereits beim
normal begabten Menschen die Grundlage eines prinzipiell unendlichen
Féhigkeitswachstums: ,,[N]ormale geistige und korperliche Verfassung vo-
rausgesetzt — ist die Steigerung unserer Fihigkeit durch Ubung eine unbe-
grenzte, d.h. wir kénnen durch Ubung alles erreichen® (Meumann 1908,
S. 42, kursiv i.0.). Natiirlich riumt Meumann gleich im Anschluss an diese
Behauptung Faktoren ein, welche das unendliche Wachstum begrenzen — es
gibt ,,gewisse physikalische und physiologische Gesetze (...), die allen
Ubungseffekten ein bestimmtes MaB vorschreiben (ebd., S. 44). Entschei-
dend bleibt jedoch, wie in der Analyse einer spezifischen menschlichen Fa-
higkeit — hier der Ubung — eine Dynamik erkannt wird, deren Kern auf eine
theoretisch unerschopfliche Potentialitét verweist, deren praktische Grenzen
nun im Sinne einer maximalen Umsetzung dieses Potentials gestaltet wer-
den konnen. Letztlich 6ffnet sich hier auf dem Feld der Psychologie eine
Liicke in der Lehre vom ,,Energieerhaltungssatz, wie ihn Hermann Helm-
holtz 1847 auf dem Gebiet der Physik etablierte. Helmholtz skizziert darin
das Bild eines geschlossenen Universums, in dem zwar nirgendwo Energie
ins Nichts entweichen kann, in dem jedoch die vorhandene Summe der
Energien stets gleich zu bleiben hat: ,,Es ist also stets die Summe der vor-
handenen lebendigen und Spannkrifte constant. In dieser allgemeinsten
Form koénnen wir unser Gesetz als das Princip von der Erhaltung der Kraft
bezeichnen.* (Helmholtz 1847, S. 17) Gegen diese theoretische Schliefung

4 Eine Zwischenstufe in der Verwendung der Kapital-Metaphorik ist in der Vererbungsthe-
orie Carl Wilhelm von Nigelis zu finden, der die Dynamik des evolutiondren Prozesses
mit der des Zinswachstums erldutert: ,,Es muf3, wenn alle Umstidnde giinstig sind, eine An-
lage durch eine Reihe von Generationen hindurch sich immer weiter ausbilden konnen,
wie ein Kapital, zu dem jahrlich die Zinsen geschlagen werden, sich vergroBert* (Négeli
1856. zit. nach: Rheinberger/Miiller-Wille 2009, S. 116f.). Hier vollzieht sich die Produk-
tion des Mehrwerts im Evolutionsprozess selbst, wihrend im Investitionsmodell die
Mehrwertproduktion von einer biologisch-sozialen Kopplung geleistet wird.

entdecken die Theoretiker der Begabung eine andere Art von Kraft, die mit
dem Konservatismus der Energieerhaltung bricht und jenes Wunder der
,Schopfung aus [dem] Nichts® wieder entdeckt, das die Physik ausschlief3t:
,Es gibt eine grofle Reihe von Begabungen (...), wer das Spiel der bauen-
den Krifte am intensivsten entfesseln kann, der wird die Wunder sehen*
(Lamszus 1911, S. 1).

Mit der Erfindung der Anlage als Ressource einer paddagogischen Ent-
fesselungsanstrengung geht schlieBlich auch eine grundlegende Neubewer-
tung von ,Arbeit® als jenem Prozess einher, der die kollektive Realisierung
der individuellen Potentiale vollzieht. Die Umwertung der Arbeit ruht dabei
auf ihrem doppelten Verpflichtungscharakter, der eine ,innere‘ mit einer
,duBeren‘ Pflicht verschrinkt. Die Innerlichkeitsdimension ldsst sich als
ressourcenorientierte Variante des gnothi seauton — Erkenne dich selbst! —
verstehen, die den Einzelnen zu einem bestimmten Modus der Selbster-
kenntnis verpflichtet: zu erkennen, welche Arbeit die seine ist (im Sinne der
eigenen Neigung oder ,Berufung‘). Die duflere Pflichtdimension schlief3t
unmittelbar an diese Erkenntnis an und ergénzt sie um jenen Niitzlichkeits-
charakter der Arbeit, der die individuelle Neigung auf ihre Eignung fiir den
gesellschaftlichen Reproduktionsprozess hin befragt. In diesem Gefiige deu-
tet sich der paradoxe Kern der als Arbeit figurierten Realisierung der indi-
viduellen Potentiale an. Wo die Arbeit nicht mehr allein die VerduBerung
unspezifischer Arbeitskraft ist, sondern sich zur Realisierung individueller
Anlagen ausdehnt, tendiert sie sowohl dazu, von einer Funktion der Le-
benserhaltung zu einer Form des Lebens selbst zu werden, als auch zu einer
Tatigkeit, in der die Erkenntnis und die Aneignung des Eigenen von dessen
Enteignung kaum mehr zu unterscheiden ist.

Theodor Litt und die ,geistige Gesamtokonomie*

Die padagogische Maxime, die Leistung des Einzelnen am Mafstab seiner
individuellen Féahigkeitsressourcen zu messen, schldgt sich schlieBlich auch
auf die Vorstellung vom Gliick nieder. Die Realisierung der eigenen Féhig-
keiten etabliert sich als Kernbestand einer Idee vom Gliick, die von der Idee
der Niitzlichkeit nur noch schwer zu trennen ist. Unter dem Lemma ,,Fahig-
keiten, Priifung derselben® bringt es die ,,Encyklopadie der Pidagogik* von
1860 auf eine einfache Formel. Wer einer gesellschaftlichen Funktion zuge-
teilt wird, fiir welche er Kraft seiner Anlagen nicht ausgestattet ist, werde
dreifaches Ungliick leiden: ,,nie gesund“, ,nie gliicklich®, ,,nie niitzlich*
fiihre er sein Leben (0.A. 1860, S. 219). Aus diesem Grund wird fehlerhafte
Berufszuweisung — die sich wenig spiter auf die Prifung der Anlagen ver-
schieben wird, spitestens mit der Durchsetzung des 1Q-Paradigmas — als
regelrechte ,Slinde® markiert, die sogar mehr das Leben des Einzelnen be-
trifft, als das der Allgemeinheit. Es sei zwar etwa im Falle untauglicher
Theologen ,,eine wahre Versiindigung an dem Heiligthum der Wissenschaf-
ten und des Staates, wenn man ihm Priester weiht ohne Talent, ohne innern
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Beruf*, in Bezug auf den Einzelnen jedoch eine Sache des Gewissens, die
sogar liber die Grenzen der Klassengesellschaft hinwegzugehen habe. ,,Eine
Gewissenssache ist es also, da, wo liber die Wahl des Berufs entschieden
werden soll, mit der hochsten Unpartheilichkeit zu Werke zu gehen. Geburt,
Stand und Vermdgen bleiben dabei Nebenriicksichten.* (ebd.) Solche Uber-
legungen, die zundchst vor allem im Hinblick auf akademische Berufe for-
muliert werden, blithen vor allem unter dem Schlagwort des geforderten
,Aufstiegs der Begabten® (Petersen 1916) wieder auf, das zusammen mit
der 1916 geprégten Losung des Reichskanzlers von der ,Freien Bahn fiir die
Tiichtigen® die Verbindung von Eignung, Leistung und Aufstieg befestigte.

Auch Theodor Litt widmet sich in einem Aufsatz von 1918 eben die-
sem Motto und fiihrt seine gesellschaftliche Relevanz aus. Dabei wird deut-
lich, wie hier der Gedanke von Erkenntnis und Férderung individueller An-
lagen in unmittelbarer Kopplung mit dem Ideal permanenten Wachstums
steht, das zwar den Einzelnen als Trdger braucht, letztlich jedoch das Sub-
jekt des Volkskollektivs betrifft:

,»Solange ein Volk sich in aufsteigender Entwicklung befindet, sind alle seine Glieder er-
fillt von dringenden, nach Entfaltung und Steigerung verlangenden Lebenskriften. (...)
So muf die Losung ,Freie Bahn dem Tiichtigen® nicht zum wenigsten ein leidenschaftli-
ches Ringen um den Zugang zu Bildungsanstalten, Bildungsgiitern, Bildungsprivilegien
entfesseln. Offentlichkeit, Presse, Volksvertretung, alle, die sich als Triger und Forderer
des Zeitgeistes fiihlen, begriifen diese kriftige Regsamkeit mit uneingeschrinktem Beifall
— und sie sind damit insofern durchaus im Recht, als ein gesundes Wachstum lebendiger
Krifte sich hier deutlich kundtut“ (Litt 1918, S. 225).

Das Wachstum, das sich von seinen organischen Limitierungen verabschie-
det hat, wird im Rahmen seiner neuen Normalitdt der Entgrenzung von ei-
ner stindigen Sorge heimgesucht, die um die Modellierung seiner neu zu
justierenden Grenzen kreist. Wie Jirgen Link im Konzept des ,,flexiblen
Normalismus* (vgl. Link 2013a) verdeutlicht hat, schlief3t dieser, sobald die
,protonormalistischen‘ Grenzen aufgehoben sind, eine unabschliefbare
Verhandlungssituation ein: Wo endet das Normale, wo beginnt die nicht
mehr zu integrierende Abweichung? Eine solche Bemiihung um die flexible
Grenze innerhalb der neuen Normalitdt verdichtet sich in der offenkundigen
Konjunktur des Begriffs der Gesundheit, der diese Grenze im Riickgriff auf
die scheinbar natiirliche Zone der Gesundheit legitimiert. Auffallig ist da-
bei, wie hierzu das Konkurrenzparadigma als Operator einer Modellierung
des Wachstums im gesunden Normalbereich dient. Das allseitige Streben
um Wachstum wird dadurch vor seiner unkontrollierten Proliferation be-
wahrt, dass die individuellen Bestrebungen in einen Kampf um die Wachs-
tumschancen treten, der schlieBlich vor allem die Kriftigen und Gesunden
zur Geltung kommen ldsst. Das ,,Ringen um den Zugang™ tritt als Korrektiv
der ,,dringenden Lebenskrifte* auf. Dabei sicht Theodor Litt deutlich, wie
dieses Gefiige auf einer Funktionsweise beruht, die dem Gliick der Einzel-
nen nur noch zufillig entgegenkommt. Er skizziert ein Spannungsfeld aus
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subjektiven Bediirfnissen und objektiven Forderungen. ,,Dem objektiv ge-
gebenen System steht nun der subjektive Drang der Einzelnen und der
Gruppen gegeniiber, die sich innerhalb dieses Systems eine gewisse Stelle,
die ihnen erreichbar scheint, auch wirklich zu erreichen trachten* (Litt
1918, S. 225). Dabei weist er klar ,,die ungepriifte Voraussetzung“ von der
Hand, dass ,,zwischen beiden (...) eine préstabilierte Harmonie* bestehen
konne; ,,welch unbegreifliches Wunder miifite es sein, wenn der in seinen
Bedingungen und Zusammenhéngen so unendliche verwickelte, schlechthin
unberechenbare Komplex der subjektiven Féahigkeiten, Wiinsche und Ent-
wicklungen gleichsam sein ideelles Gegenbild in dem Fachwerk der objek-
tiven Lebensordnung hitte* (ebd.). Im selben Moment, wie diese Aufgabe
der Allokation als prinzipiell unmégliche erkannt wird, weitet sich die
Reichweite aller um sie besorgten Bemithungen ins Unendliche aus — sie
kann nicht mehr an ein Ende kommen, sondern muss sich auf ein unbe-
grenztes Spiel der Vermittlung einlassen. Fiir ein solches Modell, das in
seiner Dynamik jeder klaren Finalitdt beraubt wurde, steht der Begriff der
,Okonomie‘. Okonomien entfalten sich dort, wo Probleme die Perspektive
ihrer Losbarkeit hinter sich lassen und qua Einsicht in die Unmoglichkeit
auf einen Modus des Problem-Managements umschwenken. Aus diesem
Grund findet auch Litt, dessen Sorge eigentlich der geistigen Bildung gilt,
schlieBlich zur weit ausholenden Formel einer ,,Gesamtokonomie der geis-
tigen Kraft eines Volkes*:

,Ist diese mit der Konstruktion aller menschlichen Verhéltnisse notwendig gegebene
Schwierigkeit einmal recht durchschaut, dann wird es klar, daf3 es etwas wie eine Gesam-
tokonomie der geistigen Kraft eines Volks geben miifite, die, da eine Auflosung der zuerst
geschilderten Disharmonie unmoglich ist, wenigstens den an zweiter Stelle genannten
nicht unauthebbaren Mingeln nach Kriften abzuhelfen suchte. Thr Ziel miifite sein, die
tatséchlich jeweils vorhandenen geistigen Kréfte derart zu verteilen, daf die groBtmogli-
che Zahl von offenen Stellen fachgemif ausgefiillt und die groBtmogliche Zahl von be-
rechtigten subjektiven Wiinschen befriedigt wiirde* (ebd., S. 225).°

5 Diese Rede von der Okonomie deckt sich daher mit der theologischen Genealogie des
Begriffs, wie sie Giorgio Agamben in Herrschaft und Herrlichkeit (2010) entwickelt.
Agamben folgt darin der These, dass in der Spatantike ein entscheidender Bruch im theo-
logischen Denken zu beobachten sei. Mit dem Aufschub der Erlosung auf eine ferne Zu-
kunft verschiebe sich zugleich der Fokus von der theologischen Kernfrage nach dem Sein
Gottes auf die 6konomische Frage nach dem Wirken Gottes innerhalb dieser ,Zwischen-
phase‘ von Schopfung und Erlosung. In dieser Problematik erkennt Agamben schlieBlich
den genealogischen Ausgangspunkt dessen, was er die ,,,6konomisch-gouvernementale*
Tradition (ebd., S. 87) nennt, die in jenem Augenblick einsetzt, ,,in dem das transzenden-
te, ewige Prinzip und die immanente Ordnung des Kosmos miteinander nicht mehr im
Einklang standen® (ebd., S. 88) und die Arbeit an dieser Liicke zum eigentlichen Problem
der Regierung wurde. Anders als Foucault in seinen Vorlesungen zu Sicherheit, Territori-
um, Bevolkerung, wo er das Paradigma einer Regierung qua Souverénitit erst mit dem 16.
Jahrhundert mit einer Regierung durch ,Prinzipien” in Konkurrenz treten lésst, stellt
Agamben diese Spannung an den Anfang der theologischen Auseinandersetzung um die
Trinitdt und ihre oikonomia (vgl. ebd., S. 135-139).
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Obwohl Litt die Grenzen des Modells erkennt, verteidigt er die Logik einer
bedarfsorientierten Bildungs- und Ausbildungssteuerung auf zwei Ebenen.
Der erste Einwand gegen Kritiker, die sich auf humanistische Restbestinde
berufen, gibt sich erkenntnistheoretisch und stellt die prinzipielle Relevanz
der Scheidung von Individuum und Allgemeinheit in Frage:

JEinmal wird es heifien, du stellst den Einzelnen unter das Gesetz, das der Okonomie des
Ganzen entspringt; aber der Einzelne soll nicht dem Ganzen geopfert werden: er ist
Selbstzweck, seinen lebendigen seelischen Kriften soll zu Entfaltung geholfen werden!
Dem ist zu erwidern, daf3 hier wie stets der Einzelne und das Ganze nur in kiinstlicher
Abstraktion getrennt werden konnen* (ebd., S. 226).

Gegeniiber der als ,.kiinstlich abgewerteten Abstraktion der Ebenen steht
damit die Aufwertung der praktischen Arbeit ihrer Vermittlung. Der zweite
Einwand bringt die Rolle des Gliicks ins Spiel. Wenn die Okonomie der
geistigen Kréfte schon derart bedrdngte und bedringende Verfahrensweisen
ins Leben ruft, so mag ihre Befolgung wenigstens in Riicksicht auf das
Gliick der Einzelnen geschehen. Unter diesem Aspekt erldutert Litt den Be-
sitz geistiger Bildung als Risikokapital fiir die Gliicksbilanz. Wer sich sol-
che aneigne, sie jedoch nicht auf die Hohe gesellschaftlicher Anerkennung
und damit Nutzung bringen konne, trage sie als eine Biirde, die das Gliick
des einfachen Lebens vereitelt:

,,Was macht die Menschen gliicklicher: wer ihnen zu einer Bildung verhilft, deren Besitz
ein tiefer Widerspruch gegen ihre Lebenstétigkeit ist, oder wer sie von vornherein nicht in
eine geistige Welt gelangen 148t, aus der keine Briicke in ihr Tagesleben hiniiberfiihrt?
Denn ,,wie viele Menschen gibt es, die imstande sind, ohne Groll auf eine duflere Lebens-
stellung zu verzichten, auf die ihre geistige Hohe ihnen Anspruch gibe? (...) In Wahrheit
liegt es doch so, daB, je tiefer die Einsicht dringt, desto deutlicher die Schranken sichtbar
werden, an denen auch das redlichste Wollen haltmachen muB. Ein jugendliches Streben,
wie es sich in dem Bildungsdrang weiter Kreise ausspricht, glaubt sich im freien Raum
unbegrenzter Moglichkeiten hemmungslos entfalten zu koénnen — und doch muf es
schlieflich seine Grenze finden in dem starren Gefiige in sich gebundener Lebenszusam-
menhiénge. Thren unentrinnbaren Zwang mdoge keiner sich verhiillen, der in Lebensbe-
trachtung und Lebensgestaltung sich vor Bitterkeit und Enttduschung zu wahren wiinscht*
(ebd.).

Diese Larmoyanz des Gebildeten ruht auf mehreren Spaltungen, die der
grundlegenden Differenz von Einzelmensch und Gesellschaft folgen und
diese in priagnanten Oppositionspaaren fortschreiben: auf der Seite des Ein-
zelnen das ,,geistige Leben®, die Dynamik des ,,Drangs“ und der ,,Entfal-
tung sowie der imaginierte ,,Raum unbegrenzter Moglichkeiten* — auf der
Gegenseite das ,,Tagesleben®, der ,,unentrinnbare Zwang® und das ,,starre
Gefiige der Lebenszusammenhinge®. Den eigentlichen Ort des Subjekts
markiert dabei das Bild der ,Briicke* als einer riskanten Ubergangszone
dieser Bereiche. Wie die Okonomie die Logik eines unendlichen Projekts,
so ist die Liicke/Briicke der Ort der darauf verwiesenen Subjekte: ein Da-
zwischen, das den Ort des Subjekts mehr und mehr in eine permanente Be-
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wegung auflost, die zwischen Zwang und Drang kein Drittes kennt und als
Lebensform das unmogliche Handwerk ihrer Vermittlung annimmt.

Der Einzelne und sein Potential

Dem Schlagwort des Anfangs ,Es kommt auf den Einzelnen an‘ haben sich
nun andere hinzugefiigt, die mehr oder weniger lose dieses Motto begleiten
und konkretisieren. Sie beantworten die entscheidende Frage, in welcher
Hinsicht es auf den Einzelnen ankommen soll. Wer oder was ist dieser Ein-
zelne, der in der Gesamtbilanz der Dinge so wichtig wird?

Zunéchst erfolgt die Bestimmung des Einzelnen stets im Verhéltnis zu
jener Menge, von der er als Einzelner gesondert wird. Dabei ist der Name
des Einzelnen keineswegs ein Synonym fiir seine Einsamkeit oder seine
Atomisierung, sondern der Name fiir eine Existenz, die sich auf neue Weise
gerade in Verhdltnissen begreift. Drei wesentliche Aspekte dieser neuen
Relationalitédt deuten sich dabei an: (A) Das Verhiltnis zu ,Gruppen® wird
vom Verhéltnis zur statistisch durchdrungenen ,Menge* iiberlagert (zu der
auch die ,Generation® als imagindre Gruppe gehort),® (B) an die Seite der
Gruppe als ,Beziehungsgefiige® gesellt sich die Menge als verdatete ,Be-
zugsgrofe’, (C) die Relevanz ihrer jeweiligen ,Normen* setzt sich ins Ver-
hiltnis mit dem neuen Gesetz der ,Normalitit‘.” Was man als Verschiebung
vom Modus der Beziechung zum Modus des Verhiltnisses zusammenfassen
konnte, ist die Folge einer zunichst theoretisch erprobten Auflosung des
Komplexes ,Gesellschaft® in eine Menge von Elementen, fiir welche die
statistische Kernmetapher des ,Zusammenwiirfelns® gilt. ,,Stellt man sich
eine bunt zusammengewiirfelte Menge vor, etwa 100 Menschen, wie sie im
AdreBbuch hintereinander stehen* (Hartnacke 1932, S. 25), so hat man eine
wesentliche geistige Operation des statistisch informierten Denkens vollzo-
gen. ,Zusammenwiirfeln® kann man Elemente dann, wenn sich diese schein-
bar frei von ihrem konkreten Kontext bewegen und damit das mdglich ma-
chen, was Jiirgen Link als ,Ideal der ,freien Durchschiittelbarkeit® aller
Kiigelchen® (Link 2013b, S. 191) apostrophiert. In dieser Durchschiittelbar-
keit offenbaren die Einzelnen nicht nur ihre ,natiirliche’ Ordnung gemél
den Gesetzen der Statistik — so wie es das ,Galton-Brett‘ in Galtons Arbeit
iiber ,,Natural Inheritance” (Galton 1889, S. 63) demonstriert —, sondern
machen sich zugleich ,frei fiir ihr flexibles Neuarrangement, etwa nach den
Gesetzen der Nationalokonomie.

Sich in ,Verhéltnissen‘ zu begreifen, unterscheidet sich wesentlich
vom Modus der Beziehung — wéhrend in einem beziehungsformigen Gefii-
ge alle involvierten Elemente stets ,auf dem Spiel stehen® und sich wechsel-
seitig bedingen, basiert das Ins-Verhdltnis-Setzen und Ins-Verhdltnis-

6 Ohad Parnes (2005) weist darauf hin, wie dieses Konzept der Generation in Vermittlung
mit einem vererbungstheoretischen Blick auf die Kopplung von Individuum und Kollektiv
entstanden ist.

7 Zum Verhiltnis von Norm und Normalitét vgl. Link (2013b, S. 32-34).
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gesetzt-Werden letztlich auf dem Entzug der Bezugsgroe. Man kann eine
Beziehung einseitig oder einvernehmlich beginnen, verdndern oder been-
den; ein Verhéltnis im vorgeschlagenen Sinn ldsst sich dagegen nicht ein-
fach beenden: Die Grofle, zu der man im Verhéltnis steht (das Durch-
schnittseinkommen, die Lebenserwartung etc.) liegt jenseits des eigenen
Einflusses — was man dndern kann, ist lediglich der eigene ,Wert’, der im
Spiegel der BezugsgrofBe erscheinen wird. Aus diesem Grund markieren die
Operationen, die jemanden ins Verhéltnis zum ,Durchschnitt® oder ins Ver-
héltnis zu seinen ,Mdglichkeiten® riicken, den Ausgangspunkt von flexiblen
Ordnungs- und Konkurrenzverhéltnissen, die den Gestaltungsdruck auf die
Seite des Einzelnen setzen.® Wer unter dem MaB seiner Mglichkeiten lebt,
fiihlt den Aktivierungsdruck des vermeintlichen Defizits, wéhrend jede
Klassifizierung iiber dem Durchschnitt einer objektiven Legitimation des
eigenen Handelns gleichkommt. Wahrend diese Bezugsgrofen weitgehend
immanent zustande kommen, am Korper der Menge abgelesen und diagnos-
tiziert werden, verschiebt sich der Ort der Transzendenz. Die Sorge um die
Zukunft und ihre Gestaltung etabliert gewissermaflen eine ins Zeitliche
transponierte, schwache Version der Transzendenz, auf die sich sowohl die
volksékonomischen als auch die padagogischen Imperative stiitzen. Die Fi-
guren der Potentialitit markieren nicht nur den Raum zwischen den Mog-
lichkeiten und ihrer kiinftigen Realisierung, sondern setzen sich — indem sie
diesen Raum besetzen und vermessen — zugleich als Fiirsprecher und Ge-
stalter einer schon im Heute zu bewiltigenden Zukunft.

Diese Zeitlichkeit reflektiert sich im Dasein des Einzelnen, der sich als
stets vorldufige Existenz zu begreifen beginnt, deren eigentliche ,Verwirk-
lichung® ein auf eigene Arbeit verwiesenes Versprechen ist. Weil diese
Verwirklichung einen Teil am Eigenen betrifft, dessen Verharren in der La-
tenz des Moglichen dem Einzelnen selbst nie vollstdndig verfiigbar ist, be-
trifft der Modus des Verhéltnisses schlielich auch eine neue Form von
Selbstverhiltnissen: Selbstverhiltnisse, welche die Intransparenz des Selbst
durch Verfahren der Erkenntnis und Spiegelung durch den Anderen bewil-
tigen. Dabei funktionieren die Vermessungsprozeduren doppelt: Indem sie
das Konzept eines zu vermessenden Potentials einfiihren, erzeugen sie so-
wohl die Figur der prinzipiellen Ungewissheit dariiber, wie auch die Mog-
lichkeit und die Sehnsucht seiner Erkenntnis. Wenn bspw. das kognitive

8 Entsprechend markieren Masschelein und Simons den (Bildungs-)Raum der Gegenwart
als ,weltlos* — ihr Begriff der ,Im-munisierung‘ meint die Aufldsung jenes ,munus‘ des
Gemeinsamen, der dem ,Com-munen’ zugrunde liegt und der die Logik des Unternchme-
rischen kontrastiert: ,,Das unternehmerische Selbst kennt keine Welt, ist nicht be-,lastet*
von irgendeinem ,munus‘ bzw. ist ausgeschlossen von einem Ort, an dem sich die Frage
nach dem Zusammenleben stellen kann. Oder besser: Die Aufforderung, sich unternehme-
risch zu verhalten und jede soziale Beziehung als eine transparente Regel, Norm, einen
Vertrag oder eine Vereinbarung zu sehen und jede Aufgabe vor dem Hintergrund einer
Okonomie des berechenbaren Tausches aufzufassen, wirkt immunisierend* (Massche-
lein/Simons 2005, S. 103).
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Potential in Form des generalisierten 1Q die Biihne betritt, erzeugt es mit
nur wenig Verzdgerung einen verbreiteten Willen zum Wissen hieriiber:
Ein Wissen, das mich zugleich ins Verhiltnis zu meinen ,eigentlichen‘ Po-
tentialen setzt und — vermittelt {iber die statistische Logik des Konzepts —
ins Verhéltnis zur Menge und ihrem Durchschnitt.

Vor dem Hintergrund der verbreiteten Latenzfiguren des ,Schlafs‘ und
des ,Schweigens*® konnen wir schlieBlich eine andere Lesart des Satzes ,Es
kommt auf den Einzelnen an‘ erkennen. Wiahrend es zur Natur der Potentia-
le gehort, sich bedeckt zu halten, soll es zur Aufgabe des Padagogen wer-
den, den Schiiler auf das hin zu durchblicken, was in seiner Aktivitiat und
seiner Rede hartnickig schléft und schweigt, um es, so erkannt, zu wecken
und anzusprechen. Neben den pddagogischen Féhigkeiten des Erkennens,
Weckens und zur-Sprache-Bringens bildet hier das entscheidende Wort das
,Es‘. Nicht der Schiiler in seiner vermeintlichen ,Ganzheit® bildet den Kern
dieser neuen Aufmerksamkeit, sondern ein Etwas, das in ihm ruht und zu
seiner produktiven Entfaltung geweckt werden soll. Letztlich geht es bei
dieser Entfaltung nicht um den individuellen Schiiler — er soll sich als Ele-
ment jener produktiven Menge entfalten, die das eigentliche Subjekt dieser
neuen Figur kollektiven Wachstums bildet. Wenn es auf den Einzelnen an-
kommt, dann auf den Einzelnen als Ort einer entscheidenden Gelenkstelle —
als Einzelner markiert er die Liicke zwischen der ,prd-subjektiven‘ Anlage
und dem ,trans-subjektiven‘ Kollektiv der Volks6konomie. Das ist das ,Es*
in seiner zweiten Lesart: Es kommt auf den Einzelnen an. Bereits die
Grammatik dieser Behauptung sagt mehr iiber ihre Funktion als ihre Indivi-
dualitdtsrhetorik: ,Es ist das eigentliche Subjekt eines Imperativs, der das
Individuum exponiert, um es als Objekt seiner Rationalitét zu regieren — als
Einzelnen.
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Kerstin Rabenstein

Zur Verschiebung schulischer Leistungsbewertung.

Ethnographische Beobachtungen zu Riickmeldepraktiken im
individualisierenden Unterricht

Sogenannte alternative Formate der Leistungsbewertung wie z.B. Lerntage-
biicher oder Berichtszeugnisse wurden in der schulpddagogischen Diskussi-
on um schulische Leistungsbewertung lange Zeit als den Giitekriterien ,ob-
jektiver® Leistungsmessung nicht gerecht werdend diskutiert. Mittlerweile
ist die Polarisierung im schulpiddagogischen Diskurs zwischen Fragen ob-
jektiver Leistungsmessung und subjektiv bedeutsamen Riickmeldungen zu
Leistung einem Konsens gewichen: Dass Riickmeldungen bzw. auf das
Lernen des Einzelnen bezogene Lernreflexionen auf Lernertrige positive
Effekte zeitigen, wird in der pddagogisch-psychologischen Forschung als
bestitigt angesehen. Mehr noch treffen sich didaktische Positionen und jene
der Piadagogischen Psychologie in der Bemiihung, diagnostische Tatigkei-
ten der Lehrkrifte mit Elementen der Lernberatung zu verbinden und mit-
tels der Verfahren einer ,Lernverlaufsdiagnostik® im Unterricht zu imple-
mentieren (vgl. Hasselhorn/Schneider/Trautwein 2014; Ditton/Miiller
2014).

Die kulturwissenschaftlich praxeologische Forschung argumentiert
demgegeniiber dafiir, beide Momente schulischer Leistungsbewertung als
zwei Seiten derselben Medaille zu verstehen. In dieser Perspektive dient der
Bezug auf die Objektivitidt von Noten, auf ihre Quantifizierbarkeit in Punk-
ten und ihre Berechenbarkeit als normal verteilte Werte, ihrer Legitimie-
rung, wihrend in paddagogischen Kommentierungen, die die klassenoffentli-
che Vergabe von Noten begleiten, ein subjektiver Sinn von Noten gestiftet
wird (vgl. Breidenstein/ Thompson 2014). Im Fokus stehen hier die subjek-
tivierenden Momente schulischer Leistungsbewertung. Allerdings beziehen
sich die ethnographischen Studien von Leistung und Leistungsbewertung
noch weitgehend auf einen Unterricht, in dem gerade eine ,,ungeheure
Héufigkeit der Vergabe von Noten und somit eine ,,Vervielfachung von No-
ten“ (ebd., S. 92) und die diese begleitenden Kommentierungen seitens der
Lehrkréfte zu beobachten sind. Wie aber verfihrt ein Unterricht in Bezug
auf Leistung und Leistungsbewertung, der ohne diese Praxis der permanen-
ten Vergabe von Noten auskommt? Welche Verfahren kommen in ihm zum
Einsatz, um Leistung zu bewerten und Leistung einzelnen Schiiler _innen als
,ihre® Leistung zuzuschreiben? Und welches Verstidndnis von Leistung wird
in diesen Praktiken konstruiert? Im Sinne einer historisierenden Perspektive
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auf das Leistungskonzept bzw. das, was als individuelle Leistung gilt oder
gelten kann (vgl. Verheyen 2014), ldsst sich vermuten, dass sich mit Veridn-
derungen pidagogischer Ordnungen von Unterricht auch die Regime schu-
lischer Leistungsbewertung verschieben.

Im Folgenden interessiere ich mich in praxeologischer Perspektive fiir
die Verschiebungen in dem, was als schulische Leistung im individualisie-
renden Unterricht zur Geltung gebracht wird oder gebracht werden kann.
Dazu frage ich nach den sozialen Konstruktionen von Leistung in solchen
Praktiken im Unterricht, in denen Schiiler innen und Lehrkrifte zur Ein-
schitzung und Bewertung eines Tuns oder eines Produkts als mehr oder
weniger erfolgreich aufgefordert sind. Ich beziehe mich auf Beobachtungen
aus einer zweijahrigen Ethnographie im Unterricht der Sekundarstufe, in
dem weitgehend individualisierend — mit Lernplanern — gearbeitet und da-
bei iiber mehrere Schuljahre auf Notenvergabe verzichtet wird (vgl. dazu
auch Rabenstein et al. 2013; Rabenstein et al. 2014; Rabenstein/Idel/Ricken
2015).

Zunéchst soll ein praxeologisches Verstdndnis von Leistung bzw. me-
thodologische Uberlegungen zur Beobachtbarkeit von Leistung als soziale
Konstruktion skizziert werden (1). AnschlieBend werden Ergebnisse ethno-
graphischer Beobachtungen zu ausgewihlten Praktiken im individualisie-
renden Unterricht — der Organisation der Arbeitsprozesse, des Feedbacks zu
Prisentationen und zu (unbenoteten) Tests — dargestellt, in denen ein Tun
oder ein Produkt als Leistung eines Einzelnen hervorgebracht wird (2). Auf
dieser Basis konnen Verschiebungen in dem, was im individualisierenden
Unterricht als Leistung konstruiert wird, gezeigt werden. Die Ergebnisse
werden abschlielend im Zusammenhang mit der Frage nach der Verédnde-
rung padagogischer Ordnungen angesichts externer, standardisierter Formen
der Leistungsmessung diskutiert (3).

1. Zur sozialen Konstruktion von Leistung in der ethnographischen
Schulforschung

In der deutschsprachigen ethnographischen Schul- und Unterrichtsfor-
schung wird seit einiger Zeit die soziale Konstruktion von Leistung vor al-
lem als schulformspezifische Differenzierung von Leistungsordnungen und
im Zusammenhang mit entsprechenden Subjektivierungsprozessen unter-
sucht: So hat Kalthoff (2000) gezeigt, wie Leistung in einem Zusammen-
spiel von Praktiken des Aufgabenstellens, des Eroffnens von Gelegenheiten,
Leistung zu zeigen, und der Bewertung einer Schiilerantwort als Leistung
eines Einzelnen sozial konstruiert wird (vgl. Rabenstein et al. 2013). In die-
ser Perspektive kann erstens beschrieben werden, wie in dem Zusammen-
spiel dieser Praktiken nach Leistung differenzierte Positionen von Schii-
ler_innen innerhalb einer Lerngruppe entstehen, permanent iiberpriift und
bestitigt bzw. modifiziert werden (vgl. Kalthoff 1995; 2000; Zaborowski/
Meier/Breidenstein 2011, S. 321ff.) und als individuell erworbene, damit

Zur Verschiebung schulischer Leistungsbewertung 43

nicht zuletzt als individuell zurechenbare Leistung in Form von Ab-
schlusszertifikaten zur Geltung gebracht werden (vgl. Zaborowski/Meier/
Breidenstein 2011, S. 39ff.). Zweitens hat sich dariiber hinaus die Beschrei-
bung von nach Schulformen differenzierten Leistungsordnungen als pro-
duktiv erwiesen (vgl. ebd.; Breidenstein/Zaborowski 2013; auch Gellert/
Hiimmer 2008). In ethnographischer Perspektive wird also deutlich, dass
das, was gemeinhin als Leistung eines Einzelnen als gegeben, im Unterricht
nur hervorzulocken und zur Darstellung zu bringen unterstellt wird, selbst
erst in einem Konglomerat padagogischer Praktiken hervorgebracht wird.

Beziiglich der Entstehung von Leistungsbewertungen in diesem Zu-
sammenspiel von Praktiken hat Kalthoff (1996) aulerdem hervorgehoben,
dass Bewertung nicht nur einfach als Abschluss von miteinander verketteten
Praktiken des Aufgabenstellens und Zeigens von Leistung zu verstehen ist.
Die Praktiken der Leistungserbringung — Aufgaben stellen, Gelegenheiten
erdffnen, Leistung zu zeigen, und Leistung bewerten — sind nicht einfach als
additiv bzw. linear-chronologisch zu verstehen (vgl. auch Raben-
stein/Idel/Ricken 2015). Vielmehr werden, wie Kalthoff (1996) durch die
Beobachtung von lautem Denken der Lehrkréfte bei der Bewertung schrift-
licher Leistungen (Klausuren) am heimischen Schreibtisch zeigt, Schii-
ler_innenleistungen erst in der retrospektiven Betrachtung und Re-Inter-
pretation etwa vom Schwierigkeitsgrad von Aufgaben, Erwartbarkeit und
Passungen von Schiilerantworten sowie den eigenen, lehrerseits realisierten
Hilfestellungen als bestimmte Leistungen konstruiert. In der retrospektiven
Betrachtung wird sich auf Aufgaben bzw. deren Bearbeitung bezogen und
dieses Tun oder Produkt dann in diesen Riickbeziigen als dem Einzelnen
zurechenbare Leistung hervorgebracht. Erst in der Retrospektive werden
Beobachtungen und Begriindungen hervorgebracht, mit denen etwas als
Leistung der_dem Einzelnen zurechenbar und vor Dritten als eine bestimm-
te Leistung legitimierbar wird (vgl. auch Rabenstein/Idel/Ricken 2015).

Das bedeutet aber auch, dass Leistung zu bewerten nicht einfach heif3t,
Leistung anhand unterschiedlicher Bezugsnormen (wie der kriterialen, so-
zialen oder individuellen) zu ermitteln. Schulisch zu erbringende Leistung
ist vielmehr als soziale Konstruktion und somit als Element situierter, loka-
ler pddagogischer Ordnungen zu verstehen. So lédsst sich das Zusammen-
spiel der Praktiken des Aufgabenstellens, der Eroffnung von Gelegenheiten,
Leistung zu zeigen, und der Bewertung von Leistung im Hinblick auf die in
diesem als rekursiv zu verstehenden Prozess aufgerufenen und miteinander
verketteten Normen als Leistungsordnungen bezeichnen (vgl. Rabenstein
et al. 2013).

Wihrend die ethnographische Forschung zu Leistung und Leistungs-
bewertung sich bislang vorwiegend auf Unterricht als einem lehrergefiihrten
Gesprich bezieht und schulformspezifische Unterschiede von Leistungs-
ordnungen in den Fokus riickt, entwickelt sich die ethnographische Be-
obachtung von Leistungsordnungen individualisierenden Unterrichts erst
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allmdhlich (vgl. Rose/Gerkmann 2015; Steinwand/Schiitz/Welling 2017;
Rabenstein/Idel/Ricken 2015). Sie ist dabei als situiert in dem derzeit mit
der Abschaffung der Hauptschule und der Zusammenlegung von Bildungs-
gingen in den sogenannten neuen Sekundarschulen initiierten Strukturwan-
del des deutschen Bildungssystems zu verstehen, der als Antwort auf die
Reproduktion sozialer Ungleichheiten in der und durch die Schule — zumin-
dest — proklamiert wird (vgl. Idel et al. 2016). Vor dem Hintergrund der in
diesem Zusammenhang relevant gemachten Frage nach der Produktion von
sozialen Ungleichheiten im Unterricht wurden insbesondere drei Aspekte
der oben skizzierten methodologischen Weichenstellungen zur Beobach-
tung der sozialen Konstruktion von Leistung weiter ausgefiihrt.

Erstens lésst sich das, was als Leistung angesehen wird, angemessen
nur als ein Biindel von Fahigkeiten, sozialen und auf das Selbst bezogenen
Verhaltensmerkmalen und Haltungen verstehen (vgl. Rabenstein/Idel/Ric-
ken 2015; in historisierender Perspektive Reh/Berdelmann/Scholz 2015).
Beobachtungen im individualisierenden Unterricht zeigen zweitens, dass die
Liste der potenziell fiir Leistung relevant gemachten Aspekte, Verhaltens-
merkmale, Haltungen, Fahigkeiten etc. als prinzipiell offen gehalten bzw.
offen zu halten gelten kann. Das, was als Indiz ausgemacht wird, ein Tun
als eine bestimmte Leistung zu verstehen, und zur Sprache gebracht, her-
vorgehoben und zur Bewertung herangezogen wird, entsteht in immer wie-
der modifizierten bzw. modifizierbaren Anforderungen und Erwartungen,
auf die Schiiler innen sich zu beziehen und auf die sie zu antworten lernen.
Dieses Biindel von Verhaltensmerkmalen, Haltungen, Féhigkeiten etc. kann
in praxeologischer Perspektive also als grundsitzlich instabil verstanden
werden (vgl. Schifer 2013). Das heiflt nicht, dass es permanent ein ganz
anderes werden wiirde, sondern dass es aus stabilen und zugleich sich in
Teilen stetig wandelnden Praktiken emergiert (vgl. Rabenstein/Idel/Ricken
2015). An zweierlei ist dies zu erkennen: Indem Praktiken der Leistungser-
bringung im individualisierenden Unterricht in Regeln und Routinen unter-
richtlicher Ordnungen eingebunden sind, sind sie als Praktiken schulischer
Leistungserbringung wiedererkennbar. Indem sich aber das, was als Leis-
tung gilt oder gelten kann, entsprechend der lokalen pidagogischen Ord-
nungen in Teilen immer auch verdndert, verschieben sie sich bzw. sich mit
ihnen die pddagogischen Ordnungen von Unterricht. Drittens lasst sich im
Zusammenhang mit der Frage nach den Mechanismen der (Re-)Produktion
sozialer Ungleichheiten im Unterricht beobachten, dass und wie soziale
Signifizierungen in den Vollzug dieses Konglomerats aus pédagogischen
Praktiken des Aufgabenstellens, des Erdffnens von Gelegenheiten, Leistung
zu zeigen, und der Bewertung von Leistung eingelagert sein kdnnen. So
konnen ganz unterschiedliche Merkmale von Verhalten und Haltungen von
Schiiler_innen identifiziert werden und zusammen mit anderen Beobach-
tungen als Indikatoren dienen, ein Tun von jemandem als eine bestimmte,
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individuell dieser Person zurechenbare Leistung zu verstehen (Rabenstein et
al. 2013).

Vor dem Hintergrund dieser methodologischen Weichenstellungen ei-
ner Beobachtung der sozialen Konstruktionen von Leistung im individuali-
sierenden Unterricht sollen im Folgenden unterschiedliche Praktiken in den
Blick genommen werden, in denen Schiiler_innen ihr Tun oder das Tun von
Mitschiiler_innen bzw. Lehrkrifte das Tun von Schiiler_innen einschitzen
und bewerten. Dabei werden insbesondere solche Praktiken untersucht, in
denen Schiiler innen und/oder Lehrkréfte dazu aufgefordert sind, Riickmel-
dungen zu einem Tun oder einem Produkt als eigene Leistung oder Leis-
tung anderer zu geben. Ausgehend von der ,,Unschirfeformel” Leistung
(Verheyen 2014, S. 68) sind folgende Fragen fiir die Analyse leitend, um
den Fokus auf die Praktiken der Herstellung von etwas als Leistung und der
Zuschreibungsprozesse von Leistung als Leistung von Individuen richten zu
konnen:

Was wird wie als Leistung markiert?

Wie wird Leistung zu Leistung eines Einzelnen?

Welches Wissen iiber sich selbst wird in diesen Verfahren generiert
und wem wird es wie zur Verfligung gestellt?

Was lésst sich beobachten, wie sich die Schiilersubjekte dazu verhal-
ten bzw. in welches Verhiltnis sie sich zu diesem Wissen setzen?

2. Ethnographische Beobachtungen von Riickmeldepraktiken im
individualisierenden Unterricht

Fiir die Beschreibung ausgewdhlter Praktiken der Leistungsbewertung wird
im Folgenden auf die Ergebnisse einer zweijéhrigen ethnographischen Feld-
forschung zuriickgegriffen. Uber zwei Jahre haben wir verschiedene Set-
tings individualisierenden Unterrichts in reformorientierten Eingangsstufen
an neuen Sekundarschulen teilnehmend beobachtet und videographiert (vgl.
Rabenstein/Steinwand 2016).! Auch wenn es zwischen den von uns beo-
bachteten Lehr-Lernarrangements deutliche Unterschiede in Form, Umfang
und Ausmal individualisierter Tages- und Wochenplanung bzw. Aufgaben-
bearbeitung gibt, ist dem von uns in Schulen verschiedener Bundeslénder
und an verschiedenen Standorten beobachteten Unterricht jedoch gemein-
sam, dass sich die Organisation der Lernprozesse und die Bereitstellung von
Lernangeboten an dem Anspruch selbststdndigen Arbeitens der Schii-
ler_innen orientieren.? Im Folgenden geht es nicht um die an anderer Stelle
dargestellte umfassende Diskussion der Verschiebungen von Leistung im

1 In den BMBF-finanzierten Verbundprojekten haben insbesondere Anne Breuer, Till-
Sebastian Idel, Norbert Ricken, Sabine Reh, Nadine Rose, Anna Schiitz, Julia Steinwand
und Anna Welling mitgewirkt.

2 Die folgenden Beobachtungen resultieren u.a. aus der Feldforschung von Julia Steinwand
(Steinwand i.V.).
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individualisierenden Unterricht (vgl. Rabenstein/Idel/ Ricken 2015), son-
dern um die Fokussierung auf solche Praktiken, in denen mit Riickmeldun-
gen zu Lern- bzw. Arbeitsprozessen bzw. Produkten Selbsteinschitzungen
und Einschitzungen anderer eingeholt werden. Dabei betrachte ich insbe-
sondere ein Lehr-Lernarrangement, in dem in jahrgangsgemischten Lern-
gruppen der Klasse 7 bis 10 mit Lernplanern gearbeitet wird. Ich beginne
im Folgenden mit der Beschreibung eines Biindels von Praktiken des Vor-
bereitens, des Anfangens und des Aufgabenstellens, in denen Schiiler_innen
dazu aufgefordert werden, ihr eigenes Tun und/oder das Tun anderer zu be-
obachten bzw. Lehrkrifte dieses Tun bewerten (2.1). Sodann rekonstruiere
ich die soziale Konstruktion von Leistung in Praktiken des Feedbacks zu
Prasentationen detailliert (2.2) und setze sie ins Verhiltnis zu denen in
Praktiken der Riickgabe eines (unbenoteten) Tests (2.3).

2.1 Monitoring von Arbeitsstinden und Aufgaben

Die Planung der Arbeitsprozesse obliegt weitgehend den Schiiler innen, die
mit entsprechenden Instrumenten — hier einem Lernplaner — ausgestattet
Entscheidungen {iber Aufgabenverteilungen iiber die Zeit treffen (sollen). In
der ethnographischen Beobachtung ist das Zusammenspiel von drei Prakti-
ken zu Beginn der Tage aufgefallen, in denen eine Art Monitoring — ein
Beobachtungsregime iiber Arbeitsbereitschaft, Arbeitsplanung und Arbeits-
stinde — etabliert wird. Es handelt sich zum einen um eine Praktik der Be-
fragung von Schiiler innen in einer Morgenrunde, in der sie zu
(Selbst)Einschitzungen beziiglich ihrer Befindlichkeit aufgefordert werden.
Es handelt sich zweitens um eine Praktik der Planung und Einschitzung des
eigenen Arbeitspensums. Drittens wird eine Praktik des Berichtens und
Einholens von Arbeitsstinden beschrieben. Im Folgenden werden diese
Praktiken skizziert, um sodann den Fokus auf die darin eingelagerten For-
men der Bewertung des eigenen Tuns und des Tuns von anderen zu legen.

Auffillig ist zunéchst, dass die Schiiler_innen in sogenannten Morgen-
runden zu Beginn des Tages zu (Selbst)Einschidtzungen beziiglich ihrer ak-
tuellen Befindlichkeiten aufgefordert werden, indem sie mit oder ohne ver-
bale Kommentierung reihum im Kreis sitzend den Daumen runter, hoch
oder mittig justiert anzeigen sollen, wie es ihnen geht. Da die Lehrkraft auf
bestimmte AuBerungen der Schiiler _innen, mit denen sie auf Einschrinkun-
gen ihres situativen Wohlbefindens hinweisen, mit der Erlaubnis reagiert,
sich zunédchst — vor Arbeitsbeginn — noch eine Auszeit zu nehmen, dafiir
einen spezifischen Platz, einen Ort, an dem man auch liegen kann, aufzusu-
chen, oder Tee zu kochen und erst allméhlich sich zur Arbeit zu begeben,
lasst sich diese Praktik als eine verstehen, in der die Lehrkraft orientiert an
den (Selbst)Einschitzungen der Schiiler innen zu einer Einschitzung von
deren gegenwirtigem Leistungsvermdgen bzw. deren Leistungsbereitschaft
kommt (vgl. Steinwand i.V.).
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Dabei dienen Lernplaner den Schiiler innen als Planungs- und zu-
gleich Auswertungs- bzw. Beobachtungsmedium ihrer schulischen Arbeits-
prozesse: Nach Schultagen und Wochen gegliedert sind angestrebte Ar-
beitsvorhaben in Form von Tages- oder Wochenzielen ins eigene Logbuch
zu notieren, zugleich ist in einem dafiir vorgesehenen Feld sich selbst Re-
chenschaft iiber erreichte Arbeitsstinde abzulegen, zudem sind noch zu er-
ledigende Aufgaben auszuweisen. Das Dokument fordert dabei mit einem
dafiir vorgesehenen Kistchen auch dazu auf, zu notieren, fiir welches Er-
gebnis bzw. welches Tun man sich selbst loben sollte bzw. von anderen ge-
lobt wurde. Wenn auch in der Feldforschung beobachtet wurde, dass diese
Dokumente teilweise retrospektiv ausgefiillt und beziiglich der Arbeitsstin-
de gern auch mal von den Schiiler_innen frisiert wurden, werden die Schii-
ler_innen in den Praktiken der Planung und Auswertung ihres Tuns ange-
halten, ihr eigenes Tun zu beobachten und zu bewerten. In der Logik des
Dokuments steht dabei weniger die Maximierung der Menge zu erledigen-
der Aufgaben als die Optimierung der Planung im Fokus: Durch permanen-
tes Abgleichen zwischen Zielplanung und -erreichung soll sich die Planung
der Zielerreichung annéhern.

Diese Praktiken, die hidufig am Tagesanfang — in jedem Fall am Mor-
gen des Wochenanfangs — zu beobachten sind, werden hin und wieder er-
génzt durch eine Praktik des klassendffentlichen Aufrufens von Arbeits-
standen der Schiiler innen. Dann fordert die Lehrkraft entweder alle auf, ihr
den Stand zu einer bestimmten fiir alle geltenden Arbeit mitzuteilen, etwa
ob schon oder wann mit dem Projekt x angefangen wurde/wird. Oder die
Lehrkraft geht selektiver vor und fordert ausgewéhlte Schiiler innen zur
Einsicht in ihre Arbeitsstinde bzw. Arbeitspléne auf, fordert Einsichtnahme
in erledigte Arbeiten ein. Letzteres scheint in einem Setting, das weitgehend
durch die selbststindige Zeit- und Arbeitsplanung der Schiiler innen domi-
niert wird, als Ansprache solcher Schiiler innen als tendenziell defizitére,
von denen angenommen wird, sie kdmen der selbststindigen Planung nicht
im gewiinschten Ausmaf oder der gewiinschten Art und Weise nach.

Insgesamt zeigt sich also: (Selbst)Einschédtzungen der Schiiler innen in
Bezug auf ihre Arbeitsfdhigkeit, ihre Aufgabenplanung und ihr absolviertes
Arbeitspensum werden in Situationen des Vorbereitens, Anfangens, Planens
und Evaluierens von Arbeitsprozessen bzw. -fortschritten in unterschiedli-
cher Hinsicht eingefordert und zu einem konstitutiven Teil der piddagogi-
schen Ordnungen eines Unterrichts, der die Planung, Strukturierung und
,Uberwachung* der Bearbeitung der Sache des Unterrichts in groBen Teilen
an die Schiiler_innen delegiert. Die Schiileraktivititen — Ziele planen, Ar-
beitsmengen und Vorhaben auf Tage und Stunden verteilen, das Einhalten
des Plans mit dem Ziel seiner zukiinftigen Verbesserung zu iiberwachen —
werden zu einer individuell zu erbringenden Leistung nicht nur durch die
erforderte — selbststindige — Ausfiihrung, sondern gerade durch die Auffor-
derung zur Selbstiiberwachung und -bewertung sowie durch die seitens der
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Lehrkraft jederzeit einsetzbare Kontrolle der selbststdndig zu vollziehenden
Planungen. Das zu fiihrende Dokument — der Lernplaner — dient als indivi-
dualisiertes Geddchtnis der Planungen. Es trdgt durch die Verschriftli-
chungsnotwendigkeit von Planungen und Zielerreichung zur Konstitution
des Tuns als individuelle Leistung bei. Dabei ist es nicht nur Planungs-
instrument, sondern kann in der Beobachtung der Lernprozesse der Schii-
ler_innen auch von Dritten — den Lehrkréften — stets als Datum herangezo-
gen werden, also als Beleg fiir (nicht) realisierte Aktivititen. Gerade in
Praktiken des Frisierens und retrospektiven Ausfiillens von bereits erledig-
ten Aufgaben als geplante und erledigte Ziele lésst sich ein gekonnter Um-
gang der Schiiler innen mit dem Dokument und zugleich ein strategischer
Umgang mit den Anforderungen, permanent Rechenschaft iiber das eigene
Tun abzulegen, beobachten.

2.2 Feedback zum Aufireten in Prdsentationen

Anhand eines reibungslosen Verlaufs einer Feedbackrunde aus dem hier
herangezogenen Sample von fiinf Feedbackrunden zu Prisentationen sollen
im Folgenden zunichst die Grundregeln von Feedbackrunden rekonstruiert
werden, um dann mit Bezug auf zwei weitere Fille, die konflikthafter ver-
laufen, die sozialen Konstruktionen individueller Leistung in Feedbackrun-
den zu rekonstruieren. Die hier beobachteten Feedbackrunden folgen auf
Présentationen, die Schiiler innen in der Regel in Einzelarbeit vorbereitet
und gehalten haben.

Die Lehrkraft markiert den Ubergang zum Feedback mit der Frage ,,wer mochte mal feed-
backen®. Der prasentierende Schiiler ruft nacheinander zwei sich meldende Schiiler_innen
auf. Der erste Schiiler hebt betont positiv die Powerpointprésentation hervor (,,richtig gut,
also krass“) und das freie Sprechen, das durch Karteikarten gestiitzt war, und endet mit
dem Urteil ,,besser kann’s nicht werden denke ich*. Die dann zu Wort kommende Schiile-
rin schlieBt sich ihrem Vorredner explizit an, greift beide schon angesprochenen Punkte
auf: Die PPP sei ,,wirklich gut gewesen®, ,,du hast extrem frei gesprochen®. Letzteres wird
mehrmals umschrieben (,,selten auf den zettel geguckt, gut frei gesprochen*) und damit in
Verbindung gebracht, dass der Schiiler Ahnung vom Thema habe (,,man hat gemerkt du
hast ahnung von dem thema“). Die Lehrkraft will noch einen weiteren Schiiler horen. Ei-
ner erklart sich noch bereit und wiederholt das Lob zum freien Sprechen und der Qualitéit
der PPP. Die Lehrkraft gibt sich zufrieden und schlieBt sich nun ebenfalls mit einem Lob
zu der Présentation an und den vielen Informationen, die ,rausgesucht’ wurden. Dann
kiindigt sie ,,ein zwei kleine sachen an, die sie noch zu bemerken habe, und erldutert, an
welchen Stellen sie sich ,,mehr ins detail gehen gewiinscht hétte. Dann schlédgt sie vor-
sichtig vor, was genau noch hitte realisiert werden konnen (,,du héttest vielleicht), und
fiigt hinzu: ,,das hatte mir gefallen“. AbschlieBend spannt sie nochmals den Bogen von der
positiven Hervorhebung des freien Sprechens (,,sehr sehr frei gesprochen (...) ich fand das
spitze mit den karten*) und der Beobachtung, dass die Karteikarten am Ende doch eher
noch mal zur Vergewisserung benétigt wurden (,,da warste nicht mehr so sicher mit dem
thema da hast du 6fters mal drauf geguckt teilweise (...) das hat man gemerkt aber ansons-
ten ein guter vortrag hat mir gefallen danke schon“). Das ,danke‘ der Lehrkraft wird von
den Anwesenden als Signal zu klatschen verstanden. Damit ist der Auftritt des Schiilers
beendet.
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Dieses vergleichsweise kurze Feedback dauert knapp eineinhalb Minuten.
Besondere Gesprachsregeln strukturieren die Kommunikation: Zunichst
sind die sich meldenden Mitschiiler innen an der Reihe, Riickmeldungen zu
geben, wihrend der Schiiler/die Schiilerin, die prasentiert hat, das Rederecht
zum Feedbackgeben verteilt. Der Lehrkraft obliegt es allerdings zu interve-
nieren, einzelne Riickmeldungen ihrerseits zu kommentieren und selbst am
Schluss eine ergidnzende bzw. weitere Riickmeldung zu geben. Zugleich ist
die Schiilerin/der Schiiler, zu deren/dessen Tun Riickmeldungen formuliert
werden, auf ein unkommentiertes Anhdren der Riickmeldungen verpflichtet.
Beim Feedbackgeben setzt die Lehrkraft (,,wer mochte®) auf Freiwilligkeit.

Wie und auf was bezogen werden nun schiilerseits die Riickmeldungen
formuliert? Der erste Schiiler formuliert ein Lob, das sich auf bestimmte
Details von Powerpointprasentation (in weiteren Fillen wird sich auch de-
taillierter auf Visualisierungen, Bilder, Text/Schrift etc. bezogen) und das
Vortragen selbst (freies Sprechen) bezieht, und schlieit mit einem iiberaus
positiv formulierten Gesamturteil. Die zweite Schiilerin schlieft sich hier an
und fiihrt noch weitere Details aus. Es soll dann noch ein Dritter sprechen,
der schlieBlich gefunden wird. Das vorher Gesagte wird wiederholt. Aus
wenigen Beobachtungen von Details, die sich auf das Produkt und auf Qua-
litdten im Auftritt (freies Sprechen) beziehen, wird ein Gesamturteil gene-
riert, in dem Riickschliisse auf Potenziale des Schiilers gezogen werden
(,,;man hat gemerkt du hast ahnung*).

Gerade in der mehrmaligen Nennung und der damit entstehenden Rei-
hung der einzelnen Beobachtungen bzw. als Indizien herangezogenen Be-
obachtungen und der mit ihnen jeweils begriindeten Bewertung scheint sich
die Glaubwiirdigkeit des Gesagten zu erhéhen. Redundanz scheint hier ge-
radezu erwiinscht, die zudem auf die Mdglichkeit der Quantifizierung der
Urteile hindeuten kdnnte. Eine weitere Auffilligkeit ist die starke positive
Resonanz, die die Mitschiiler_innen hier in der Lage sind zu formulieren.
An ihren Urteilen lassen sie keine Zweifel aufkommen. Neben den geschil-
derten Indizien, auf die sie sich als Begriindungen beziehen, ist es die Au-
thentizitdt ihrer eigenen Erfahrung (,,man hat gemerkt ...“), die der Legiti-
mierung dieser Bewertungen dient.

Wie wird nun von der Lehrkraft mit diesen Einschédtzungen und Be-
wertungen verfahren? Auch die Lehrkraft bekréftigt noch einmal das Lob
der Mitschiiler_innen. Doch belésst sie es nicht dabei. Wie vorsichtig for-
muliert auch immer, fiigt sie dem Lob zwei Hinweise hinzu, was besser
gemacht werden konnte. Die Kritik ist als Vorschlag und im Konjunktiv
formuliert und wird mit einem subjektiven dsthetischen Urteil abgeschlos-
sen. Offensichtlich diirfen die Hinweise auf Verbesserung nicht fehlen, an-
gesichts des insgesamt zum Ausdruck gebrachten und aufrechtzuerhalten-
den positiven Gesamtbildes sollen sie aber auch nicht zu stark ausfallen.
Zugleich nutzt die Lehrkraft die Gelegenheit, sich mithilfe der Beobachtun-
gen und Hinweise zur Verbesserung als kompetent darzustellen. Dabei wird
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dem freien Sprechen beim Présentieren auch seitens der Lehrkraft nochmals
ein Wert beigemessen, indem sie zeigt, dass sie die kleinste Abweichung
davon am Ende des Vortrags bemerkt hat. Vom freien Vortragen wird auf
ein dahinter liegendes Potenzial geschlossen: Triagt jemand frei vor, hat er
Ahnung — tut er es nicht, ist er nicht so sicher im Thema.

Die Kompetenz der Lehrkraft erweist sich hier also nicht in einem
fachlichen Wissen (eine Runde zu Fragen zum Vortrag ist der Feedback-
runde vorangegangen), sondern in der Kritik: in dem genauen Beobachten
einerseits und dem Wissen darum, was man besser machen kdnnte, anderer-
seits. Dies scheint wichtig zu sein: Das Feedback belésst es nicht dabei, das
Gewesene zu bewerten, es dient vielmehr auch der Eréffnung eines Hori-
zonts von dem, was flir den Einzelnen jeweils noch mdoglich sein sollte.
Somit wird ein gezeigtes Produkt und ein gezeigtes Tun als individuelle
Leistung konstruiert und damit zugleich die Konstruktion eines Potenzials
dieser Person verbunden. Eingefiihrt wird damit auch eine Norm fiir Priasen-
tationen, an denen sich die zukiinftige Leistungserbringung ausrichten soll-
te. Bezogen wird sich in diesem Fall auf Techniken der (Selbst-)Darstel-
lung, die noch weiter verbessert werden sollten. Mit dem Klatschen wird
dann nicht nur der Auftritt des Schiilers beendet, sondern der Schiiler auch
fiir seinen Auftritt als solchen belohnt.

Nicht alle Feedbackrunden verlaufen so reibungslos wie diese. Es gibt
auch eine, in der mehr Kritik geduflert wird, und eine andere, in der ein
iiberschwiéngliches Loben durch die Mitschiiler innen die Entwicklungsbe-
diirftigkeit der Adressierten herausstellt.

Thomas steht bzw. lehnt wihrend der Feedbackrunde (wie auch schon beim Vortrag) an
einem Tisch, die anderen sitzen in einer Reihe vor ihm. Drei Schiiler haben sich gemeldet.
Micha formuliert seine Riickmeldung vorsichtig, Thomas reagiert dabei immer mal wieder
leise sprechend auf sie. Micha fiihrt mit immer wieder zum Lehrer gehenden Blicken aus:
,Jja also ich fands ich fand n bisschen schade, dass er keine powerpoint hatte, das war n
bisschen blod (Thomas: ja), aber wenns jetzt nicht funktioniert hat, ist ja okay, den Text
fand ich gar nicht so, so schlecht eigentlich, aber, &hm, du hast ziemlich viel darauf ge-
guckt also das und ja (Thomas: ,hab ich auch erst gestern gemacht“) und ja ziemlich viel
rauf geguckt, ja und das d&hm, ja das kam son bisschen unsicher riiber, also nicht als wiirde
er, als wiirdest du verstehen wovon du redest, grad bei dem thema (Thomas: ,,ich war ja
auch unsicher®), ja, aber trotzdem find ich gut, dass du dann noch mal am letzten tag was
gemacht hast, dass du was machst, ja.“ Im Weiteren stimmt der néchste Schiiler Lukas der
Kritik zwar zu, versucht sie aber abzumildern und endet dann auch mit einem Ratschlag,
wihrend der ndchste Redner wiederum die zuvor geduBerte Kritik nochmals verstérkt, so
dass sich ein weiterer Schiiler meldet und die Kritik nochmals relativiert und wiederum
mit einem Ratschlag ergénzt. Daraufhin nimmt auch Lukas Thomas nochmals in Schutz
und lobt ihn, iiberhaupt prisentiert zu haben. Der Lehrer schlieit sich nun wiederum dem
Lob an, dass Thomas tiberhaupt ,,trotz all der umstande® présentiert hitte, weist ihn dann
darauf hin, ,,ndchstes mal frither nachzufragen* und macht dann eine lange Ausfithrung
dazu, wie er seine Korperhaltung beim Vortragen verbessern konnte, um ,,souverdn zu
wirken®, was beim Vortrag das Allerwichtigste sei.

In dieser Feedbackrunde steht der Vortrag des Schiilers zur Disposition.
Neben der Kritik an der fehlenden Powerpointprisentation und dem Able-
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sen vom Zettel merken weitere hier nicht wortlich zitierte Kritiker an, er
hitte Fragen nicht beantworten kdnnen, sei unsicher gewesen, er hétte also
nicht so viel gewusst. Gerade in dem drohenden Scheitern von Thomas und
den Reaktionen von Mitschiilern und Lehrkraft darauf wird die Logik der
sozialen Konstruktion von Leistung in Feedbackrunden deutlich, in der es
letztlich kein Scheitern geben kann. Wie wird hier also angesichts der Kri-
tik, die die Mitschiiler d4uBern, etwas als individuelle Leistung konstruiert?
Und wie reagiert der Schiiler Thomas auf die kritischen Riickmeldungen?

Angesichts dessen, dass in dem Vortrag von Thomas augenscheinlich
vieles von dem, was die Zuhorenden erwartet haben, nicht realisiert wurde,
ist in der Reihung der Beitrdge ein Hin und Her zwischen anklagender Kri-
tik und ein Werben um Verstindnis bzw. Milde zu beobachten, das durch
Verbesserungsvorschldge ergénzt wird. Die Kritik wird im Wesentlichen
von allen geteilt, aber unterschiedlich gewichtet. Immer wieder kommen
Fiirsprecher zu Wort, die zwar mit der Kritik nicht hinter dem Berg halten,
sich auch durch Ratschldge als kompetent hervortun, dabei aber darauf
dringen, den Vortrag von Thomas an sich schon — wie auch immer gelun-
gen oder misslungen — als Leistung geltend zu machen. Wie genau die Um-
stinde sind, auf die sich hier das Urteil mildernd bezogen wird, bleibt un-
klar. Doch scheinen sie auch in den Augen des Lehrers auszureichen, um
die Versdumnisse teilweise zu entschuldigen. Sich der Vortragssituation
gestellt zu haben, wird hiermit als Leistung des Schiilers konstruiert.

Die Ausfithrungen des Lehrers am Schluss fiihren nun ein Prinzip
schulischen Lernens, das von den Mitschiilern aufgerufen wird, dass es
nidmlich auch in Vortragen darum gehe, sich Wissen angeeignet zu haben
und so etwa Fragen beantworten zu kdnnen, ad absurdum oder verschieben
es zumindest. Genau genommen erteilt der Lehrer Ratschldge dafiir, wie
man bluffen kann, wenn man die dafiir ntige Korpersprache beherrscht.
Damit zeigt sich allerdings auch, dass die Leistung einer Prdsentation eben
nicht (nur) in der Aneignung von Wissen besteht, sondern gerade der Auf-
tritt als Leistung konstruiert wird, worauf auch das Klatschen, das auch die-
sem Feedback folgt, hindeutet.

Thomas — der Schiiler, dessen Produkt und Tun hier zur Debatte steht
— lésst das Ganze nun nicht nur einfach iiber sich ergehen. Vielmehr stellt er
sich in den zwischendurch leise eingeworfenen Reaktionen als ehrlich und
authentisch sowie angesichts der Kritik auch als reuig dar. Diese Haltung
scheint in diesem Setting angesichts der von den Mitschiilern geduBerten
Kritik erwiinscht zu sein. Anders formuliert: Die paddagogische Figuration,
in die die Feedback gebenden Mitschiiler innen und Lehrkraft sowie der
Feedback empfangende Schiiler hier geraten bzw. gebracht werden, erinnert
an ein ,Tribunal‘. Der angeklagte Schiiler sieht sich nicht nur Ankldgern
gegeniiber, sondern auch ihn verteidigenden Fiirsprechern. Sich glaubwiir-
dig einsichtig zu zeigen, scheint das Strafmaf3 mildern zu kdnnen.
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In dem dritten Fall, der noch herangezogen wird, wird eine Mitschiile-
rin von ihren Mitschiiler innen fiir ihren Auftritt {iber die MaBlen gelobt.
Die Schiilerin war zu Beginn der Pridsentation von Mitschiiler innen und
Lehrkraft ermutigt worden, trotz ihrer Aufregung, die sich u.a. in Trénen
gezeigt hatte, ihre Présentation vorzufithren (vgl. Idel/Rabenstein 2013).
Die Feedbackrunde verlduft folgendermalien:

Tim sitzt an der Seite auf einem Tisch und wedelt mit den Armen, wihrend er als Erster
spricht: ,,also. ich finds gut. dass du dich getraut hast (2) und man hat gesehen dass du was
kannst. aber. is was normales wenn-wenn du dich noch nicht traust. das is bei mir auch
mal passiert. aber irgendwann. ich glaub. nicht mehr lange. (schaut in die Runde) du wirst
so wie-wie wir alle vor-vortragen. also einfach (.) normal (macht eine Schubbewegung mit
dem linken Arm) wenn-wenn du uns besser kennen lernst. Ein weiterer Schiiler wird auf-
gerufen: ,ja. dhm. ich find auch dass man. eigentlich. ob-obwohl du so extrem aufgeregt
warst. also jeder ist bei nem vortrag aufgeregt. aber ich finds gut dass dus noch trotzdem
gemacht hast dann. und man hat gemerkt dass. &h. dass ihr euch viel mithe gegeben habt
mit dem vortrag. die power point war schon und auch mit so. (deutet auf die gebastelten
Waben vor sich auf dem Boden) das muss ja echt extrem lange gedauert haben das zu ma-
chen. und &hm. ich finde. du. dhm also als du vorne gestanden hast dann hast du eigentlich
gar nicht mehr so aufgeregt gewirkt also. find ich hast du extrem gut gehalten eigentlich
den vortrag (.)“ Nachdem sich ein weiterer Schiiler geduBert hat, beendet die Lehrkraft das
Feedback: ,,ich finde das ganz toll wie du jetzt nach som richtigen tief am anfang ganz
prima dich wieder eingekriegt hast wie irgendjemand sagte (...) man hats gar nicht mehr
gemerkt dass du kurz vorher noch irgendwie dachtest es geht gar nicht. und du hast dann
wieder ganz deutlich und entspannt gesprochen.*

In den Bewertungen, die die Schiiler _innen hier vornehmen, stellen sie die
im Vorfeld des Vortrags thematisierte Aufregung der Mitschiilerin ihrem
Urteil mildernd in Rechnung: Thr Lob gilt dem Vortragen der Mitschiilerin
unter den Bedingungen der Schwierigkeiten, die sie gezeigt hat, iiberhaupt
mit dem Vortrag zu beginnen. In den bewertenden Kommentierungen wird
die Leistung dieser Schiilerin als Uberwindung ihrer Aufregung konstruiert.
Anhand der von allen beobachteten Performanz — die Mitschiiler innen be-
zeugen, dass sie es dieses Mal geschafft hat — wird auf die Zukunft ge-
schlossen — es wird prophezeit, dass sie wie alle wird vortragen kénnen. In
diesem Zusammenhang konnen die Riickmeldungen der Mitschiiler_innen
ebenfalls als Konstruktionen von ,Leistung’ verstanden werden, ndmlich als
Konstruktionen eines fiir alle evidenten — weil angesichts von sichtbaren
Schwierigkeiten der Mitschiilerin dennoch — erfolgreichen Tuns, das zudem
als Anfang einer Entwicklung gedeutet wird. Die Nachsicht und Milde, die
die Mitschiiler_innen in diesem Fall der Schiilerin gegeniiber walten lassen,
erlaubt ihnen zugleich, sich selbst als souveridn in Pridsentationssituationen
und in der Entwicklung schon weiter darzustellen. Demgegeniiber wird fiir
die Schiilerin eine Entwicklungsnotwendigkeit konstruiert.

Insofern wohnen auch die Mitschiiler innen nicht einfach nur einem
Offentlichmachen von Bewertungen bei. Indem sie aufgefordert sind, Be-
obachtungen zur Performanz des Schiilers/der Schiilerin zu formulieren und
diese als Indizien fiir Leistung auszuweisen, werden sie zu Zeugen der Leis-
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tungen ihrer Mitschiiler innen gemacht. Dass sie in ihren Kommentierun-
gen ein Tun eines anderen als beobachtetes Konnen somit als Leistung be-
zeichnen, konstituiert das mit, was als Konnen des Einzelnen gilt. Ein Tun,
ein Verhalten, ein Produkt wird somit nicht mehr allein durch die dazu auto-
risierten Bewertungspraktiken einer Lehrkraft moglich. Von den Mitschii-
ler_innen werden allerdings verschiedene Sprecherpositionen eingenom-
men: Wie sich am zweiten Fall gezeigt hat, sprechen die Mitschiiler innen
aus den Positionen der Anwaltschaft sowie der Ankldger. Dabei duflern sie
sich nicht nur zu Indizien, sondern pliadieren auch fiir ein bestimmtes Urteil.
Der Lehrkraft obliegt es dann, das Urteil zu sprechen.

Die Schiiler_innen, deren Tun bzw. deren Produkt bewertet werden,
verbleiben wihrend der Feedbackrunde in der Regel in der von ihnen zuvor
fiir die Présentation eingenommenen zentralen Vortragsposition. Sie stehen
vor der Tafel oder neben dem Vortragspult, auf dem der Laptop steht bzw.
von dem aus sie ihre Prasentation vorgefiihrt haben. Sie horen zu, scheinen
mehr oder weniger in ihrer zentralen Position auszuharren, die Prozedur
iiber sich ergehen zu lassen. IThre mimischen und gestischen Reaktionen auf
die bewertenden Kommentierungen von Mitschiiler innen und Lehrkraft
sind der Beobachtung der Sprechenden gleichsam ausgesetzt. Auch dieses
Moment scheint zum Auftritt selbst dazuzugehdéren, ist insofern auch der
korrigierenden Riickmeldung durch die Lehrkraft ausgesetzt, die dann,
wenn die Schiiler_innen sich zu erklédren, zu rechtfertigen oder Kommentie-
rungen zuriickzuweisen beginnen, sie ob der ,richtigen‘ einzunehmenden,
still zuhorenden Haltung ermahnt. Gerade auf die Einhaltung dieser Regel —
sich nicht zu rechtfertigen, sondern Riickmeldungen hinzunehmen -,
scheint die Lehrkraft groen Wert zu legen. Die Reue zeigenden Zwischen-
tone von Thomas im zweiten Fall werden hingegen nicht sanktioniert.

Insgesamt zeigt sich hier: Im Zentrum der Riickmeldungen zu Présen-
tationen stehen soziale Konstruktionen von bestimmten Qualitdten des Pro-
dukts und des Auftretens der Schiiler innen als individuelle Leistung.
Durch wiederholtes Hervorheben durch die Mitschiiler innen — also durch
deren Zeugenschaft — wird das in der Prisentation Gezeigte zu einer indivi-
duellen Leistung. Dabei ist auch das Pridsentieren bzw. Auftreten an sich
schon ein als Leistung gewiirdigtes Tun. Generiert wird auf der einen Seite
Wissen iiber Wirkungen des Auftretens auf Dritte und der im Zusammen-
hang damit zugeschriebenen Kompetenzen. Dass in den Riickmeldungen
Redundanzen auftreten — hdufig geben Schiiler_innen nacheinander nahezu
wortgleiche Riickmeldungen —, scheint dabei erwiinscht; Redundanzen
scheinen nicht nur die Glaubwiirdigkeit, sondern auch die performative
Wirkung des Feedbacks, zur ,Selbstoptimierung’ jedes Einzelnen beizutra-
gen, zu bestarken. Auf der anderen Seite wird auch Wissen dariiber gene-
riert, wie eine bestimmte Wirkung beim Auftreten erzielt werden kann. Den
Schiiler_innen, deren Prisentation jeweils zur Debatte steht, wird dabei kei-
ne Moglichkeit gegeben, sich zu dem eigenen Tun bzw. den Bewertungen
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der anderen ins Verhéltnis zu setzen. Vielmehr ist gerade das unkommen-
tierte stillschweigende Zuhdren der Einschédtzungen der anderen Teil des
subjektivierenden Moments des Feedbacks, Entwicklungsnotwendigkeiten
und -moglichkeiten fiir jeden zu generieren. In das stillschweigende Hin-
nehmen der Kommentierungen der anderen ist ein bejahendes Moment ein-
gelagert. Es wird also schlicht vorausgesetzt, die geduflerten Vorschlige
wiirden im Sinne einer Verbesserung in die Arbeit an sich selbst aufge-
nommen. Letztlich liegt ein moglicher Effekt des Feedbacks in der Subjek-
tivierung der Schiiler innen als sich selbst entwickelnde Lernsubjekte.

2.3 Feedback zu einem unbenoteten Mathetest

Von Zeit zu Zeit schreiben die Schiiler innen der Jahrgénge 7 bis 9 in be-
stimmten Féachern Tests an einem selbst gewihlten Zeitpunkt, die sie zudem
selbst korrigieren sollen. In der 10. Klasse geht es dann in einigen Fachern
allerdings um die Vorbereitung des mittleren Schulabschlusses. Die Tests
werden zu einem fiir alle verbindlichen Zeitpunkt geschrieben und der Leh-
rer korrigiert sie. Das im Folgenden beschriebene Ritual ihrer Riickgabe
erinnert an die Riickgabe von Klassenarbeiten: Die Lehrkraft verkiindet gu-
te und schlechte Ergebnisse und teilt die Tests begleitet von klassenoffentli-
chen padagogischen Kommentierungen iiber die erbrachte und noch zu er-
bringende Leistung einzelnen Schiiler innen aus (vgl. Meier 2015). Es
unterscheidet sich jedoch hinsichtlich der Position, die der Lehrende den als
Leistung ausgemachten und zu iibenden Anstrengungen der Schiiler innen
gegeniiber einnimmt, von der Riickgabe benoteter Klassenarbeiten.

Die Lehrkraft ist dabei, die korrigierten Mathetests auszuteilen. Noten gibt es keine unter
den Tests, nur Prozentzahlen zu dem Anteil der richtig gelosten Aufgaben. Der Lehrer
lobt einzelne Schiiler _innen direkt, weist dabei darauf hin, dass das stetige Uben von Be-
deutung ist, gerade in Mathe, und weil man, wenn man in einer Arbeit gut abgeschnitten
hat, das nichste Mal schwierigere Aufgaben bekommt. Er bittet darum, dass sich jeder an-
strengt, um in Mathe zu bestehen. Der Lehrer beginnt mit dem Verteilen der Tests, indem
er einzelne Schiiler_innen mit Namen aufruft, laut kommentiert, wie gut oder schlecht sie
abgeschnitten haben — dabei iiberwiegen die Hinweise, dass die Schiiler_innen sich weiter
anstrengen sollen —, und diese sich die Tests von vorn abholen. ,,maria immerhin einiges
haste geschafft aber du musst noch viel iiben ne.” ,,maik zweiter test immerhin haste da
einiges schon gewusst — die waren ja super leicht aber haste hingekriegt.“ Eine Reihe von
Schiiler_innen mochte wissen, welche Note es gewesen wire, wenn es Noten gegeben hit-
te. Der Lehrer antwortet darauf nicht. Corinna wird von dem Lehrer getrostet. Er versucht
sie aufzubauen, ihr Mut zu machen. Sie scheint sehr unzufrieden mit ihrem Ergebnis, er
redet, sie ist still und sagt nicht genau, wortiber sie enttduscht ist.

Der Lehrer tritt hier in der Position des Ermunterers zu weiterer und grof3e-
rer Anstrengung auf: Einem Trainer gleich ermutigt er zu weiterem Uben
und weist auf den Ertrag der Anstrengung hin. In den auf Einzelne bezoge-
nen padagogischen Kommentierungen stellt er das, was im Test gekonnt
wurde, als Leistung des Einzelnen heraus und fordert gerade damit zu wei-
terer Leistung auf. Dabei wird deutlich, dass auch ein jetzt schon erreichtes
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gutes Ergebnis nicht ausreicht, da der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
noch gesteigert werde. Letztlich werden alle aufgefordert, sich mehr anzu-
strengen. Dabei markiert die Bitte der Lehrkraft, dass alle sich anstrengen
sollen, um zu bestehen, auch, dass sie es nicht in der Hand hat, welche Leis-
tungen die Schiiler_innen letztlich zu zeigen in der Lage sein werden.

Leistung wird damit hier in hohem Male als Vermdgen eines Einzel-
nen konstruiert, also als das, was er oder sie bei entsprechendem Einsatz,
entsprechendem Uben und entsprechender Anstrengung zu tun in der Lage
ist oder sein wird. Die damit unterstellte Entwicklungsfahigkeit des Einzel-
nen lésst sich somit auch als Riickseite der erwarteten Anstrengungsbereit-
schaft als Voraussetzung von Leistung verstehen.

3. Entwicklung statt Scheitern. Zum Subjektivierungsmodus der
Leistungsbewertung im individualisierenden Unterricht

In den skizzierten Praktiken sind drei Relationierungen von (Selbst-)Ein-
schitzungen und Einschitzungen anderer beziiglich der Leistung von Schii-
ler_innen zu beobachten: Zum einen beobachten und bewerten alle Schii-
ler_innen ihr eigenes Planen und Vorgehen mit dem Instrument des Lern-
planers und konnen dabei stets auch mit Bezug auf die zu fiihrende
Dokumentation in Form der Lernplaner von anderen und der Lehrkraft beo-
bachtet werden. Zum anderen sind in Feedbacks zu Prisentationen alle auf-
gefordert, das Produkt und das Tun von Mitschiiler innen zu bewerten. Da-
bei werden sie ebenfalls von der Lehrkraft beobachtet, die als Letzte in
Feedbackrunden spricht und das Tun und die Produkte der Schiiler_innen
durch die Blicke der anderen abschlieBend bewertend kommentiert. Zudem
werden schriftliche Erzeugnisse Einzelner von der Lehrkraft bewertet und
diese Bewertungen klassenoffentlich verkiindet. In diesem Konglomerat aus
Praktiken und den Relationierungen der bewertenden Perspektiven werden
Anspriiche an Leistung ins Spiel gebracht, mit Bedeutung versehen
und/oder modifiziert. Die mit den skizzierten Praktiken einhergehenden
Veranderungen dessen, was als Leistung im individualisierenden Unterricht
gilt, ldsst sich mit der These der Verschiebung von Leistung fassen (vgl.
Rabenstein/Idel/Ricken 2015). Drei zentrale Aspekte der Verschiebung von
Leistung, die in den beschriebenen Praktiken der Riickmeldung eine Rolle
spielen, dabei ineinander iibergehen bzw. sich wechselseitig verstirken
konnen, sollen im Folgenden pointiert hervorgehoben werden.

Erstens ist deutlich geworden, dass gegeniiber bisherigen Beschrei-
bungen unterrichtlicher Konstruktionen von Leistung im individualisieren-
den Unterricht eine Umcodierung von Leistung zu beobachten ist: In den
Anspruch der selbststindigen Organisation von Lernprozessen gehen Er-
wartungen an die Regulation des Selbst beim Planen und Beobachten der
eigenen Planungen bzw. deren Umsetzung ein. Diese implizieren in hohem
MaBe Erwartungen an die Beobachtung des arbeitenden bzw. lehrenden
Selbst. In den Anspruch der Prisentation von Ergebnissen gehen Erwartun-
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gen an Produkte und deren adressatenbezogene Darstellung sowie an souve-
rdnes Auftreten ein. Die Liste liee sich fortsetzen.

Zweitens lésst sich in den beschriebenen Praktiken und insbesondere
dann, wenn mit Kompetenzrastern gearbeitet wird, ein zunehmender An-
spruch auf Transparenz von multiperspektivisch angelegten Leistungsbe-
wertungen beobachten: Beschrieben wurden Gelegenheiten in Feedback-
runden zu Présentationen, die Leistung Einzelner 6ffentlich zu kommen-
tieren und zu bewerten. Wiahrend in den beschriebenen Féllen die zugrunde
gelegten Kriterien als schon eingeiibt erscheinen und somit implizit bleiben,
lasst sich der Anspruch auf Transparenz hier auch daran festmachen, dass
das Tun und die Produkte der Schiiler innen aus verschiedenen Perspekti-
ven kommentiert und als Leistung bewertet werden.

Drittens findet die Leistungsbewertung im individualisierenden Unter-
richt in den untersuchten Situationen im Horizont der Verdnderbarkeit des
,Selbst  statt. In unterschiedlicher Weise ldsst sich in den beschriebenen Si-
tuationen beobachten, dass und wie daran gearbeitet wird, dass sich das Tun
der Schiiler_innen an Vorgaben zu Abldufen und der Organisation von Ar-
beit (Festlegung von Tages-/Wochenzielen etc.), an Kriterien eines Pro-
dukts (z.B. Anschaulichkeit einer Powerpointprasentation durch Bilder)
bzw. des Auftretens (z.B. freies Sprechen) und einer grundlegenden An-
strengungs- und Entwicklungsbereitschaft ausrichtet bzw. auszurichten hat.
Die Bewertungen des Tuns bzw. der Produkte haben nicht die Funktion, am
Endpunkt einer Arbeitsphase iiber Erfolg oder Nicht-Erfolg zu entscheiden
und diesen — wie bei der Vergabe von Noten — in der Zeit zu fixieren. Sie
sind vielmehr auf das Ausmachen von Moglichkeiten ausgerichtet bzw. auf
eine Entwicklung, deren Horizont in den wertenden Riickmeldungen schon
in Augenschein genommen wird. Dies gilt auch fiir solche Situationen, in
denen sich die Schiiler_innen gern an Noten orientieren wiirden, wie bei der
Riickgabe des unbenoteten Tests, in der die Lehrkraft die Bedeutung der
Testergebnisse fiir die noch zu erbringende Entwicklung betont. Die Funk-
tion von den hier beobachteten Riickmeldungen zu Leistung ist es also,
normative Horizonte der Verdnderung und Entwicklung des Einzelnen zu
erdffnen.

Mit der Verschiebung von Leistung im individualisierenden Unterricht
gehen auch bestimmte Modi der Objektivierung und Subjektivierung von
Leistung einher. Mit der immer mehr fiir die Positionierung des Einzelnen
notwendig erscheinenden Relationierung von ,Selbst- und Fremdeinschit-
zungen® ist zweierlei verbunden: In einer Art Zeugenschaft und damit ver-
bundener kommunikativer Validierung der Leistung Einzelner wird der An-
spruch auf Geltung der Leistungsbewertung verstirkt. Und indem sich der
Einzelne kaum zu seinem Tun bzw. seinem Produkt und den zugeschriebe-
nen Bewertung verhalten kann, erscheint es alternativlos, die entstehenden
Fahigkeits- und Kompetenzprofile als Abbilder des Selbst anzunehmen,
hinzunehmen, zu akzeptieren und mit subjektiver Bedeutung zu versehen.
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Auf diese Weise wird also an der sozialen Konstruktion von ,Selbstein-
schitzungen® der Schiiler innen gearbeitet.

Es ist zu erwarten, dass mit der Einfithrung von hier nicht niher the-
matisierten — externen — Formen standardisierter Leistungsmessung (wie
Lernstandserhebungen, Vergleichsarbeiten, zentralen Priifungen etc.) eine
Verschiebung der innerschulischen Leistungsregime einhergeht, die auch
fiir die Subjektivierungsprozesse von Lehrenden und Lernenden nicht fol-
genlos bleiben diirfte. Mit der erhéhten Fremdbeobachtung durch standardi-
sierte Mess- und Evaluationsverfahren nicht nur der Leistung von Schii-
ler_innen, sondern auch der Leistung von Lehrkréiften in Bezug auf die
Leistung ,ihrer* Schiiler innen geht innerschulisch ein erhohter Anspruch
auf prozessbegleitende Beratung von Schiiler innen und deren verstérkte
Partizipation an den Einschitzungen von Leistungsbereitschaft, Leistungs-
vermdgen und Leistungsbewertungen einher. Die beschriebenen Praktiken
der Riickmeldung zu Leistung lassen sich vor diesem Hintergrund auch als
Praktiken der Initiierung bzw. wechselseitigen Vergewisserung und Besté-
tigung von Steigerungsbemiihungen von Leistung als einem individuell zu
erbringenden Tun oder Produkt verstehen. Die Art und Weise, wie Schii-
ler_innen an diesen ,Sprachspielen zu partizipieren wissen, fiihrt nicht zu-
letzt auch zu Bewertungen als mehr oder weniger leistungsbereite Schii-
ler_innen.

Insbesondere die Frage nach der Negativitit von Leistung, der syste-
matischen Produktion von Verunsicherungen und Enttduschungen im Zu-
sammenhang mit Leistung, fiihrt zu weiteren Fragen, die beziiglich der be-
schriebenen Figur der Verschiebung von Leistung zu verfolgen wéren.
Praxeologisch wire etwa weiter zu fragen, wie, wann, von wem und zu was
Reflexion und Beratung als Moment einer Bearbeitung der Kontingenz von
Leistung und Leistungssteigerung innerschulisch realisiert werden. Das
Verhéltnis von Leistung und Beratung wire auf diese Weise noch genauer
zu verstehen. Im Zusammenhang damit koénnte ein verdndertes Verstindnis
von Unterricht zutage treten, eines Unterrichts, der zum Training wird, wéh-
rend sich die Instanz zur Leistungspriifung — realisiert mithilfe von standar-
disierten Leistungsmessungen — ins Aulen der Schule verlagert.
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Jorg Nicht, Thomas Miiller

Zwischen individueller Zurechnung und sozialer
Hervorbringung.

Voriiberlegungen zu einem sozialtheoretischen Verstdndnis von
Leistung

Wie ist Leistung moglich? Wer diese Frage zu beantworten versucht, kann
sich schnell verlieren. Denn zunéchst einmal ist zu kldren, was ,,Leistung®
iiberhaupt bedeutet. Schon ein fliichtiger Blick auf 6ffentliche und wissen-
schaftliche Debatten der letzten Jahrzehnte zeigt, wie diffus der Leistungs-
begriff ist — er kann sich auf eine Fahigkeit, einen Prozess oder ein Ergebnis
beziehen, er kann das Verhéltnis von Aufwand und Ertrag meinen oder die
pro Zeiteinheit vollbrachte Arbeit, die Erfiillung einer bestimmten Norm
oder die zielgerichteten Aktivitdten eines Systems (vgl. Joerges 1980). Be-
schrankt man sich angesichts dessen lieber gleich auf sozial- und geistes-
wissenschaftliche Diskussionen, nimmt die Verwirrung womdglich noch
zu. Denn nun ist neben dem Begriff der Leistung auch noch das Leistungs-
prinzip zu beriicksichtigen, das fiir moderne Gesellschaften fundamentale
Bedeutung haben soll und das manche als eine Errungenschaft betrachten,
andere hingegen als eine Zumutung. Ein erster Anndherungsversuch fallt
somit durchwachsen aus und fiihrt zu der paradoxen Erkenntnis, dass ,,Leis-
tung® als Begriff ebenso unbestimmt wie umstritten ist, als Prinzip aber fiir
unverzichtbar bzw. unvermeidlich gehalten wird. Beides ldsst sich nicht nur
fiir sich genommen, sondern auch wechselseitig steigern und zuspitzen:
Je wichtiger das Leistungsprinzip in der zeitgendssischen Gesellschaft wer-
de und je entgrenzter es wirke, desto dehnbarer und beliebiger werde, was
mit Leistung eigentlich gemeint sei (vgl. Seyfarth 1969; Dreitzel 1974; Dis-
telhorst 2014).

Die vielfach konstatierten Aufweichungen und Verschiebungen im
Bedeutungsspektrum von ,,Leistung® fiihren zu unterschiedlichen Reaktio-
nen. Zwei davon mochten wir erwihnen, weil sie fiir die folgenden Uberle-
gungen relevant sind. Die eine Reaktion besteht darin, radikal mit dem
Leistungsprinzip zu brechen und sich von seinen Pramissen und Implikatio-
nen loszusagen. Dies fordert beispielsweise der Politikwissenschaftler Lars
Distelhorst (2014), der mit dem Leistungsprinzip auch den modernen Indi-
vidualismus verwirft, der ,,die Gesellschaft in eine lose Ansammlung von
Individuen verwandelt, die leicht zu kontrollieren sind* (ebd., S. 170). Dis-
telhorst geht es um ,Einsicht in unsere Gemeinsamkeiten, welche die
Moglichkeit ero6ffnen soll, ,,die Struktur des Sozialen neu [zu] definieren*
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(ebd.). Die andere Reaktion ist nicht ,,strikt parteiisch® (ebd., S. 20), son-
dern eher distanziert. Sie versucht, die Verdnderungen im Bedeutungsspekt-
rum von ,,Leistung® moglichst genau zu beschreiben und zu zeigen, dass
der mit dem Leistungsprinzip einhergehende Anspruch, ,,Einkiinfte, Zugin-
ge, Ringe und Amter allein nach den MaBstiben von Wissen und Kénnen
zu vergeben (Neckel/Droge 2003, S. 94), zusehends ausgehohlt wird. Mit
der zunehmenden Orientierung am Erfolg scheint ein performativer Leis-
tungsbegriff an Bedeutung zu gewinnen, ,,dem es nicht auf erworbene
Kenntnisse, sondern auf die gelungene Darstellungsweise von Korper und
habitueller ,Typik* ankommt*“ (ebd., S. 101).

Die folgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf einen elementa-
ren, oft als selbstverstindlich vorausgesetzten Aspekt, der sich direkt auf
die Frage bezieht, wie Leistung moglich ist. Es geht um die Auffassung,
dass das Hervorbringen einer Leistung ein Vorgang ist, der in einem Indivi-
duum stattfindet bzw. durch ein Individuum vollzogen wird. Diese Auffas-
sung scheint eine Bedingung dafiir zu sein, Leistungen Individuen zurech-
nen zu konnen, und zdhlt insofern auch zu den Voraussetzungen der
schulischen Leistungsbewertung, auf die wir uns in diesem Beitrag konzent-
rieren. Wir mochten diese Auffassung im Folgenden problematisieren, ohne
dabei jedoch von vornherein Partei zu ergreifen. Unser Beitrag ist vielmehr
als eine Erkundung gedacht: Ausgehend von Zweifeln an einer grundlegen-
den Selbstverstindlichkeit suchen wir nach alternativen Antworten auf die
Frage, wie Leistung moglich ist. Die Suche findet auf dem Terrain der So-
zialtheorie statt, weil wir hier am ehesten Ansdtze vermuten, mit denen
Leistung als ein soziales Phinomen erfasst werden kann, das tiber Individu-
en und ihre Eigenschaften hinausgeht und sich nicht hierauf zuriickfiihren
lasst. Mit dieser Vermutung ist ein bestimmtes Verstdndnis von Sozialtheo-
rie impliziert, das wir kurz erldutern mochten, weil die Bezeichnung ,,Sozi-
altheorie” keineswegs einheitlich, sondern in einer Vielzahl von Bedeutun-
gen verwendet wird. Zuweilen ist damit Theoriebildung im Fach Soziologie
gemeint, zuweilen eine Form der Gesellschaftsanalyse, die disziplinire
Grenzen iiberschreitet. Wir kniipfen im Folgenden an den Vorschlag von
Hans Joas und Wolfgang Kn&bl (2004) an, Sozialtheorie logisch wie histo-
risch als ein Denken zu charakterisieren, dem ein ,,individualismuskritischer
Impuls® (ebd., S. 9) zugrunde liegt und das die Frage, worin ,,die addquate
Zugangsform zum Phidnomen des Sozialen“ (ebd., S. 10) besteht, auf eine
spezifische Weise zu beantworten sucht. '

1 Aus unserer Sicht ist diese Charakterisierung trotz ihrer Allgemeinheit trennscharf genug,
um zwischen Sozialtheorie und Sozialphilosophie zu unterscheiden. Orientiert man sich
etwa an den sieben Bestimmungsweisen des Begriffs ,,Sozialphilosophie®, die Detlef
Horster (2005, S. 7f.) anfiihrt, so wird deutlich, dass keine dieser Bestimmungen genau
den Aspekt trifft, den Joas und Knobl betonen. Am ehesten kdme vielleicht die siebte Be-
stimmung in Betracht, wonach Sozialphilosophie jene Disziplin sei, ,,die das Verhiltnis
von Individuum und Gesellschaft und die sich daraus ergebenden Probleme aufgreift™
(ebd., S. 8). Allerdings sollte man auch diese Themenstellung nicht verwechseln mit einer
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Kurz zur Gliederung des Beitrags: In Abschnitt 1 und 2 diskutieren wir
die Annahme, Leistung sei eine individuelle Angelegenheit. Wir stellen zu-
ndchst klar, dass mit dieser Auffassung die soziale Rahmung von Leistung
nicht einfach ausgeblendet wird, sondern in bestimmten Hinsichten — etwa
bei der Bewertung durch andere Personen — sogar unstrittig ist. Anschlie-
Bend erwdhnen wir zwei Einwidnde, die den Schluss nahelegen, das Zustan-
dekommen einer Leistung sei ein soziales Phdnomen und nur unzureichend
erklart, wenn man es einzelnen Personen zuschreibt. Aus diesen Einwédnden
leiten wir zwei grundsétzliche Fragen ab und begeben uns auf die Suche
nach alternativen, sozialtheoretischen Auffassungen von Leistung. In Ab-
schnitt 3 gehen wir ausfiihrlich auf aktuelle Beitrdge aus der ethnografi-
schen Schul- und Unterrichtsforschung ein, welche die soziale Konstruktion
von Leistung aus einer praxistheoretischen Perspektive untersuchen und uns
in verschiedener Hinsicht anregend und aufschlussreich erscheinen. In Ab-
schnitt 4 und 5 formulieren wir Riickfragen an diese Beitrdge, die sich auf
deren Leistungsverstindnis und auf das Verhéltnis von Hervorbringung und
Zurechnung von Leistungen beziehen. In einem Fazit halten wir fest, dass
es fiir eine sozialtheoretische Rekonzeptualisierung von Leistung nicht aus-
reicht, allein Leistungsbewertungen als soziale Praktiken zu beschreiben.
Auch der Prozess der Leistungserbringung im engeren Sinne wére als ein
soziales, liberindividuelles Phdnomen zu behandeln. Der Beitrag endet mit
einigen knappen Hinweisen dazu, an welche Diskussionsstringe angekniipft
werden kdnnte, um diese Aufgabe zu bewiltigen.

1. Zweifel an der Zurechnung

Ublicherweise wird Leistung als etwas Individuelles begriffen — als Prozess
und/oder Produkt individueller Anstrengungen, Einstellungen, Fahigkeiten,
Tatigkeiten, Verhaltensweisen etc. In der Zentrierung auf und in der Zu-
rechnung zu Individuen scheint der kleinste gemeinsame Nenner ansonsten
ganz unterschiedlicher Leistungsverstidndnisse zu bestehen, der keiner wei-
teren Erkldrung bedarf. Dies betrifft nicht nur die alltags- und umgangs-
sprachliche Rede iiber Leistungen, sondern auch sozial- und erziechungswis-
senschaftliche Thematisierungen. In alten wie neuen, theoretischen wie
empirischen, kritischen wie affirmativen Beitrdgen wird immer wieder
mehr oder weniger beildufig vermerkt, dass der Bezugspunkt fiir Leistung
das Individuum ist, d. h. eine einzelne Person in ihrer Einmaligkeit und Be-
sonderheit.? Dies fiir eine Selbstverstéindlichkeit zu halten, ergibt sich allein

individualismuskritischen Herangehensweise, die nach einem alternativen, gegenstands-
angemessenen Zugang zum Phidnomenbereich des Sozialen fragt (vgl. hierzu auch Simmel
2008 sowie Baert/Carreira da Silva 2010).

2 Freilich ist es heute durchaus iiblich, Leistung nicht nur einzelnen Personen zuzuschrei-
ben, sondern auch Einheiten, die iiber einzelne Personen hinausgehen, wie Gruppen, Or-
ganisationen (z. B. Schulen, politische Parteien) oder gesellschaftlichen Funktionssyste-
men (,,Bildungssystem®, ,,Gesundheitssystem®, ,,die Politik* etc.). Vorausgesetzt wird
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schon aus der Logik des Leistungsprinzips, das in Gesellschaften gilt, die
sich als meritokratisch begreifen. Das Modell der ,,Leistungsgesellschaft™
besagt, dass individuelle Leistung die Voraussetzung fiir die Erteilung ge-
sellschaftlicher Gratifikationen in Form von Noten, Status, Prestige, Ein-
kommen, Macht etc. bildet bzw. ,,Individuen ihre gesellschaftliche Stellung
durch eine ihnen zurechenbare Leistung erwerben® (Schéfer/Thompson
2015, S. 8; kursiv 1.0.).

Obwohl das Leistungsprinzip im Allgemeinen sowie einzelne Leis-
tungsbegriffe auf vielfdltigste Weise diskutiert wurden, stand deren Indivi-
duumzentrierung vergleichsweise selten in Frage. Das heifit jedoch nicht,
dass Leistung in den einschlidgigen Debatten ausschlieBlich als ein nicht-
sozialer, isolierter, génzlich kontextfreier Sachverhalt gedeutet wurde. Min-
destens in dreifacher Hinsicht steht die soziale Rahmung von Leistung
weitgehend auBler Frage:

1. Schon der Alltagsverstand legt es nahe, Leistung an die Hervorbrin-
gung von etwas Niitzlichem zu binden und insofern sozial zu verankern.
Salopp formuliert: ,,Wer etwas erschafft, das fiir niemanden von Nutzen ist,
hat nichts geleistet, sondern sich wahrscheinlich einen schonen Tag ge-
macht“ (Distelhorst 2014, S. 13). Die Bindung von Leistung an einen Nut-
zen fir sich und fiir andere scheint jedoch in der gegenwértigen Gesell-
schaftsformation zu zerbrechen: ,,Als Leistung kandidieren im Marktkapita-
lismus einzig diejenigen menschlichen Betétigungen, die einer dkonomi-
schen Verwertungsrationalitit zugénglich sind und nicht etwa niitzliche
Beitrige zu einem sozialen Ganzen* (Neckel/Droge 2003, S. 102).

2. Kaum jemand bestreitet zudem, dass das Leistungsprinzip als (Ver-
gleichs-)MafBstab fiir die gesellschaftliche Platzierung von Individuen eine
soziale Norm darstellt — ganz gleich, ob man diese nun beflirwortet oder
ablehnt, fiir die einzige normative Ressource biirgerlich-kapitalistischer Ge-
sellschaften, fiir ein ideologisches Konstrukt oder fiir beides gleichermafien
hélt (so z. B. Honneth 2003a, S. 174ff.).

3. Angesichts der seit Jahrzehnten diskutierten Schwierigkeiten, Leis-
tung objektiv zu messen, akzeptiert man heute meist auch, dass individuelle
Leistungen intersubjektiv erfasst und iiberpriift werden und es deshalb , kei-
nen Begriff von Leistung geben kann, der nicht auf einem Werturteil be-
ruht* (Dreitzel 1974, S.39). Leistungsmessung und Leistungsbewertung,
darin scheint Konsens zu bestehen, sind weder rein objektive noch rein sub-
jektive Angelegenheiten, sondern an Kriterien gebundene, intersubjektive
Prozesse und insofern sozial. Nicht in Frage steht somit, dass das Feststel-
len und Bewerten, kurz: die Zurechnung von Leistung ein sozialer Prozess
ist, bei dem in der Regel etwas Bestimmtes (die einzelne Leistung als Pro-
dukt) und/oder jemand konkretes (die Person, die diese Leistung vollbringt)

dabei, dass es sich in all diesen Féllen um Akteure handelt, d. h. um Einheiten, die fahig
sind, Handlungen auszufiihren bzw. sich aktiv zu verhalten — ganz wie eine einzelne Per-
son.
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in Relation steht zu jemand anderem (zu der Person, die anhand von Krite-
rien eine Leistung als solche identifiziert).

Auch wenn die genannten Aspekte auf die soziale Rahmung von Leis-
tung deuten, vertragen sie sich problemlos mit der Uberzeugung, dass Leis-
tungen (letztlich) von Individuen erbracht werden. Ob neben der Leis-
tungsmessung und -bewertung auch das Vollbringen und Zustandekommen
einer Leistung — das Leisten selbst — als ein soziales Phdnomen verstanden
werden sollte — diese Frage taucht allenfalls am Rande auf. Sie ergibt sich
aus Zweifeln daran, ob man gerade in komplexen und kooperativen Prozes-
sen der Hervorbringung materieller und ideeller Produkte die Beitrdge ein-
zelner Personen identifizieren kann. So hatte beispielsweise der Soziologe
Claus Offe bereits 1970 darauf hingewiesen, dass sich infolge der Automa-
tisierung und Mechanisierung industrieller Arbeit ,,unterschiedliche indivi-
duelle Arbeitsergebnisse nicht mehr isoliert ermitteln lassen” (Offe 1970,
S. 145) und die ,,Kategorie kompetitiv offenbarten, individuellen Leis-
tungsvermogens® (ebd., S. 166) dementsprechend irrelevant und fragwiirdig
werde. Doch bislang ist die Zurechnung von Leistungen zu Individuen eine
Selbstverstindlichkeit geblieben, obwohl damit, wie Alfred Schifer (2015)
in seiner Analyse schulischer Leistungsdiskurse festgestellt hat, Verkiirzun-
gen einhergehen:

Immer sollen es die Leistungen identifizierbarer Akteure sein, die iiber deren Erfolg und
ihre soziale Stellung entscheiden. Eben diese individuelle Zurechenbarkeit aber scheint in
komplexen, arbeitsteiligen und kooperativen bzw. interaktiven Vermittlungsprozessen
kaum noch nachvollziehbar zu sein. Das bedeutet, dass die individuelle Zurechenbarkeit
selbst ein gewagtes Konstrukt darstellt: das Leistungsprinzip scheint als Gerechtigkeits-
prinzip eine Individualisierung der Akteure, deren abstrahierende Isolierung gegeniiber
sozialen Kontexten (...) zu fordern. Der Einfluss der anderen, der situativen Verstrickung,
der institutionellen Gegebenheiten und der vielleicht damit induzierten Lernprozesse muss
abgeblendet werden, damit eine solche Zurechnung erfolgen kann* (ebd., S. 32; Hervorh.
IN/TM.).?

Nina Verheyen illustriert den Punkt, um den es uns hier geht, anhand des
Resultats eines sportlichen Wettbewerbs. Sie mahnt an, zu erkldren, ,,0b
und warum ein solches Wettbewerbsergebnis als individuelle Leistung ver-
standen wurde, anstatt es zum Beispiel den Sportschuhen, dem Trainer, dem

3 Zu den abgeblendeten Aspekten heilit es bei Schafer (2015, S. 32f.) weiter: ,,Diese mogen
zwar, etwa im Falle einer negativen Leistungszurechnung, als Entschuldigungen angefiihrt
werden, aber die durch Zurechnung konstituierte Selbstverantwortlichkeit des Individu-
ums wird auch dadurch nicht grundsitzlich in Frage gestellt werden koénnen. Wenn man
die Konstitution individueller Selbstverantwortlichkeit als unvermeidliche oder sogar po-
sitive Riickseite individueller Zurechnung versteht, liegt der Einwand nahe, eine sozial-
theoretische Sicht auf Leistung stelle eine Problemverschiebung dar und diene lediglich
als Ausrede oder Entschuldigung — im Sinne einer ,,Flucht aus der individuellen Verant-
wortung”, die anderen Personen, den Umsténden, der Gesellschaft oder wem auch immer
die Schuld zuweist. Wer so argumentiert, setzt aber voraus, was zu beweisen wére: dass es
ebenso sinnvoll wie gerechtfertigt ist, das Individuum als Bezugspunkt fiir die Erklarung
von Leistungen zu betrachten und Leistungen Individuen zuzurechnen.
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Erndhrungsberater, den Wetterbedingungen oder einem gezielten Téu-
schungsmandver zuzuschreiben* (Verheyen 2014, S. 78).

Je nachdem, wie man diese Aspekte begreift und gewichtet — ob man
sie fiir Randphdnomene des Sozialen hélt oder fiir den Normalfall —, gewin-
nen die von Offe, Schifer und Verheyen artikulierten Zweifel an Brisanz
und werfen grundsitzliche Fragen auf. Die konkreten Bedenken, komplexe
Prozesse der Produktion von etwas so in ihre einzelnen Komponenten zer-
legen zu konnen, dass man die individuellen Beitrdge am Zustandekommen
des jeweiligen Produkts nachvollziehen kann, fiihren erstens zu der allge-
meinen Frage, ob das Individuum {iiberhaupt die geeignete Analyseeinheit
ist, um das Zustandekommen einer Leistung zu erkldren (vgl. hierzu auch
James 2015, S. 107f.). Hieraus ergibt sich zweitens die Frage, ob eine sozia-
le Ordnung als gerecht gelten kann, die Leistungen Individuen zurechnet
und soziale Kontextfaktoren weitgehend ausblendet.

2. Anschlussfragen

Da beide Fragen in unterschiedliche Richtungen weisen, ist es sinnvoll, sie
auseinanderzuhalten. Die erste Frage konnte man im Anschluss an Charles
Taylor (1993) als ontologische Frage bezeichnen, die zweite als eine Frage
der Parteinahme (vgl. ebd., S. 103f.). Taylor entwickelte diese Unterschei-
dung vor dem Hintergrund der zunehmend konfusen Kommunitarismus-
Debatte der 1980er und 1990er Jahre, in der verschiedene Gerechtigkeits-
konzeptionen kontrovers diskutiert wurden. Aus unserer Sicht eignen sich
Taylors Uberlegungen aber auch dafiir, das Leistungsprinzip in seiner Indi-
viduumzentrierung bzw. die Zurechnung von Leistungen zu Individuen zu
problematisieren.

Taylor zufolge beziehen sich ontologische Fragen auf jene Faktoren,
die man bei der Erkldrung sozialer Phinomene fiir ausschlaggebend halt.
Die Beantwortung solcher Fragen bewegt sich, vereinfacht gesagt, in einem
Spektrum zwischen atomistischen und holistischen Positionen. Atomisten
erkldren ,,soziale Handlungen, Strukturen und Bedingungen anhand der Ei-
genschaften der sie konstituierenden Individuen® (ebd., S. 103), wihrend
Holisten dies ablehnen und, so wére zu ergénzen, auf die Eigenlogik des
Sozialen oder zumindest auf die soziale Einbettung menschlichen Handelns
verweisen.*

4 Diese Ergénzung erscheint sinnvoll, weil Taylor hier mit einem sehr weiten Holismusbe-
griff arbeitet, der nur Kontur gewinnt durch die Ablehnung des Atomismus, den Taylor
auch als ,,methodologischen Individualismus* bezeichnet. Dass nicht jede atomismuskriti-
sche, den methodologischen Individualismus ablehnende Position notwendigerweise ho-
listisch genannt werden muss, stellt Alain Caillé in seiner ,, Anthropologie der Gabe*
(2008) klar, indem er jenseits von methodologischem Individualismus und Holismus ein
drittes sozialwissenschaftliches Paradigma entwickelt, das er als ,,verallgemeinerten Inter-
aktionismus® (ebd., S. 66) bezeichnet.
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Im Unterschied zur Frage nach den ausschlaggebenden Faktoren fiir
die Erkldrung des Sozialen richten sich Fragen der Parteinahme auf den
moralischen oder den politischen Standpunkt, den jemand vertritt. Die Be-
antwortung solcher Fragen bewegt sich laut Taylor in einem Spektrum zwi-
schen individualistischen und kollektivistischen Positionen. Wahrend Indi-
vidualisten den Primat individueller Rechte und Freiheiten betonen,
behaupten Kollektivisten den Vorrang des Gemeinschaftslebens und der
kollektiven Giiter (vgl. ebd., S. 104).

Ontologische Fragen und Fragen der Parteinahme sind selbstverstind-
lich nicht vo6llig unabhingig voneinander, doch macht es Sinn, zumindest
analytisch zwischen ihnen zu unterscheiden, um Verwirrungen und Fehl-
schliisse zu vermeiden. Zu beriicksichtigen ist dabei, dass ,,das Einnechmen
einer Position in einer Frage nicht dazu zwingt, dies auch in einer anderen
zu tun. (...) Eine ontologische Position heifit nicht, fiir etwas Bestimmtes
einzutreten; doch hilft die ontologische Position (...) dabei, die Optionen zu
definieren, fiir die man sinnvollerweise eintreten kann® (ebd., S. 104f.). Die
Unterscheidung zwischen beiden Fragestellungen sensibilisiert dafiir, Ant-
worten auf ontologische Fragen nicht voreilig mit Fragen der Parteinahme
zu identifizieren. Vielmehr zeigt Taylor, dass die verschiedenen Antworten
auf die beiden Fragen kombinierbar sind, und entwirft ein Tableau von ins-
gesamt vier Positionen, die er atomistischen Individualismus, holistischen
Individualismus, atomistischen Kollektivismus und holistischen Kollekti-
vismus nennt (vgl. ebd., S. 108).

Diese Differenzierungen mogen etwas schematisch wirken und sind
sicherlich nicht erschopfend. Bezieht man sie auf die beiden oben erwéhn-
ten Fragen, die sich aus Zweifeln an der Zurechnung von Leistungen zu In-
dividuen ergeben, dann koénnte man vermuten, dass all jene, die die Frage,
ob das Individuum die geeignete Analyseeinheit fiir die Erklédrung von Leis-
tungen bildet, mit ,,Ja* beantworten, zu einer atomistischen Position neigen,
wihrend all jene, die diese Frage verneinen, vermutlich zu einer holisti-
schen Position tendieren. Analog hierzu konnte man vermuten, dass dieje-
nigen, die die Frage, ob das Leistungsprinzip ein gerechter MaBstab fiir die
soziale Platzierung von Individuen ist, mit ,,Ja“ beantworten, einer indivi-
dualistischen Position zuneigen, wahrend diejenigen, die diese Frage ver-
neinen, eher zu einer kollektivistischen Position tendieren. Ohne den Er-
kenntnisgewinn solcher Zuordnungen zu hoch zu veranschlagen, helfen sie
doch bei einer ersten Orientierung im Gewirr der Positionen. Aus unserer
Sicht ist insbesondere die negative Antwort auf die erste Frage von Interes-
se, denn sie erdffnet den Zugang zu einer im engeren Sinne sozialtheoreti-
schen Diskussion des Konstrukts ,,Leistung®. Fiir eine solche Diskussion
wire es wichtig, nicht nur die Unzulénglichkeit atomistischer bzw. indivi-
duumzentrierter Zugénge festzustellen, sondern nach alternativen Erklérun-
gen zu suchen, welche die ,,ontologische Frage® beantworten, indem sie
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Leistung als ein soziales Phdnomen konzipieren, das nicht (oder zumindest
nicht allein) aus einem Individuum bzw. dessen Eigenschaften hervorgeht.

Bis hierhin haben wir gezeigt, dass die Zurechnung von Leistungen zu
Individuen nicht so selbstverstindlich ist, wie man gewohnlich annimmt.
Bereits der Blick auf Situation und Kontext legt die Frage nahe, ob das In-
dividuum mit seinen Eigenschaften die passende Analyseeinheit fiir die Er-
klarung und die richtige Adresse fiir die Zurechnung von Leistungen ist.
Eine negative Antwort hierauf bildet aus unserer Sicht den Startpunkt dafiir,
Leistung aus einer sozialtheoretischen Perspektive zu betrachten. Im Fol-
genden mdchten wir auf einen Ansatz eingehen, der die soziale Konstrukti-
on von Leistung im Schulunterricht erforscht und fiir sich reklamiert, sozi-
altheoretisch zu argumentieren. In den nichsten drei Abschnitten rekonstru-
ieren wir diesen Forschungsansatz und diskutieren, inwiefern er zu einem
sozialtheoretischen Verstdndnis von Leistung beitrigt.

3. Impulse praxistheoretischer Unterrichtsforschung

Angesichts der verbreiteten Neigung, Leistungen Individuen zuzurechnen,
und der damit verbundenen Probleme sind Ansétze, die einen individualisti-
schen Zugriff auf Leistung hinterfragen, von besonderer Relevanz. In der
qualitativen empirischen Schulforschung bzw. in der ethnografischen Un-
terrichtsforschung liegt mit dem von Sabine Reh, Kerstin Rabenstein, Till-
Sebastian Idel und anderen vertretenen Lernkulturen-Ansatz ein vielver-
sprechender Versuch vor, ,sozialtheoretische Grundannahmen* (Reh u.a.
2015b, S. 300) zu beriicksichtigen und ,,sozialtheoretische und erziehungs-
wissenschaftliche Diskurse® (Reh u.a. 2015a, S. 36) aufeinander zu bezie-
hen. Auf dieser Grundlage sind auch Untersuchungen entstanden, die die
soziale Konstruktion von Leistung im Schulunterricht in den Mittelpunkt
rliicken und Leistung als ,,schulische Leitdifferenz* (Rabenstein/Idel/Ricken
2015) sowie als ,,Kern padagogischer Ordnungen® (Rabenstein u.a. 2013,
S. 674ff.) konzeptualisieren.

Kennzeichnend fiir den zur Erforschung von Ganztagsschulen entwi-
ckelten Lernkulturen-Ansatz ist zundchst einmal, dass er Elemente ver-
schiedener Theorien miteinander kombiniert. Im Einzelnen sind dies (a)
Theodor Schatzkis Theorie sozialer Praktiken in der kultursoziologischen
Deutung von Andreas Reckwitz, (b) die Anerkennungstheorie Judith But-
lers in der Lesart Norbert Rickens sowie (c) Klaus Pranges Operative Pida-
gogik. Dieser Kombination liegt die These zugrunde, ,,dass fiir eine empiri-
sche Analyse von institutionalisierten Erziehungs- und Bildungsprozessen
sozialtheoretische Grundlegungen in Verbindung mit Bestimmungen des
Péddagogischen und empirischen Methoden, die mit den jeweiligen gegen-
standskonstitutiven Annahmen korrespondieren, unverzichtbar sind“ (Reh
u.a. 2015b, S. 300).

Die einzelnen Theorieelemente und ihre Verbindung kénnen hier we-
der im Detail dargelegt noch kritisch gewliirdigt werden; ebenso wenig ist
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hier der Platz, die vom Lernkulturen-Ansatz favorisierte Verbindung zwi-
schen Theorie, Methodologie und Methodik ausfiihrlicher zu diskutieren.’
Fiir uns steht auBBer Frage, dass es sich insgesamt um einen ebenso innova-
tiven wie ambitionierten Ansatz handelt, der mindestens als Ergidnzung,
vielleicht sogar als Gegenentwurf zu dominanten Stromungen der empi-
risch-quantitativen Schul- und Unterrichtsforschung verstanden werden
kann. Zugleich fallt auf, dass das diesem Ansatz zugrundeliegende Ver-
stdndnis von Sozialtheorie nicht ndher erldutert wird (etwa auch im Unter-
schied zu Sozialphilosophie), sondern eine bestimmte als sozialtheoretisch
klassifizierte Position — die Praxis- bzw. Praktikentheorie — den Bezugs-
punkt bildet (vgl. hierzu etwa die Darlegungen bei Kolbe u.a. 2008,
S. 130ff.; Reh u.a. 2015b, S. 301ff.; Fritzsche 2015, S. 167ff.).

Im Mittelpunkt der beiden Beitrige zur sozialen Konstruktion von
Leistung, auf die wir uns hier beschrianken, stehen individualisierte Unter-
richtssettings und die Frage, was dort ,,als Leistung gilt bzw. gelten kann“
(Rabenstein/Idel/Ricken 2015, S. 242). Inhaltlich begriindet wird diese Fo-
kussierung mit padagogischen, politischen und moralischen Erwartungen an
individualisierten Unterricht, der zum Abbau von Bildungsungleichheiten
und zu einem angemesseneren Umgang mit Heterogenitit beitragen soll. In
der Prisentation empirischer Befunde zeigt sich dann allerdings, dass For-
mate individualisierten Lernens und Unterrichtens diese Probleme nicht 16-
sen, sondern verschieben und verwandeln (vgl. ebd., S. 246ff., 253f.). Sozi-
ale Ungleichheit werde in den beobachteten Unterrichtssettings weder
erfolgreich ignoriert noch iiberwunden, sondern vermittelt iiber pidagogi-
sche Differenzsetzungen und Leistungsbewertungen ,re-inszeniert (vgl.
Rabenstein u.a. 2013, S. 679ff.). Insofern erfiillen sich die an individuali-
sierten Unterricht gekniipften Erwartungen nicht. Erschwerend komme hin-
zu, dass sich auch das Verstdndnis schulischer Leistung durch individuali-
sierten Unterricht und dessen Formate der Leistungsbewertung verschiebe.
Die Autor_innen konstatieren neben der Ausdifferenzierung, Umcodierung,
Formalisierung und Individualisierung von Leistung auch einen wachsen-
den ,,Anspruch auf Transparenz von Leistungsbewertungen (Rabenstein/
Idel/Ricken 2015, S. 251). Thr Eindruck, dass Leistung im individualisierten
Unterricht ,,diffundiert” oder sich ,,sogar bisweilen ganz auflost” und zu-
gleich ,,ausweitet™ (Rabenstein u.a. 2013, S. 676) — gemeint ist damit, dass
nicht nur konkrete Arbeitsergebnisse, sondern auch Einstellungen und Ver-
haltensweisen der Schiiler innen in die Leistungsbewertung einbezogen
werden — deckt sich mit Einschitzungen aus den von uns einleitend erwihn-

5 Dabei ginge es vor allem um die Frage, welche sozialwissenschaftlichen Forschungsme-
thoden sich dafiir eignen, soziale Praktiken zu erfassen. Siehe hierzu etwa die Beitrige in
dem Sammelband von Schéfer, Daniel und Hillebrand (2015), die fiir eine eigene praxis-
soziologische Methodendiskussion plddieren und sich gegen die Auffassung wenden, ,,es
sei ausreichend, sich lediglich mittels herkdmmlicher ethnografischer Methoden oder In-
terviewtechniken den spezifischen Untersuchungsgegenstinden zu ndhern“ (ebd., S.8;
vgl. hierzu auch Wiesse 2016).
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ten Debatten iiber die Entgrenzung von Leistung und wird von den Au-
tor_innen auch genau vor diesem Hintergrund thematisiert (vgl. Raben-
stein/Idel/Ricken 2015, S. 242).

In theoretischer Hinsicht liegt den beiden Beitrdgen die schon erwihn-
te praxis- oder praktikentheoretische Perspektive zugrunde; als Bezugs-
punkte werden aber auch ,.interaktionistische Ansétze” (Rabenstein/Idel/
Ricken 2015, S. 243; Rabenstein u.a. 2013, S. 672f.) sowie ,,das sozialkon-
struktivistische Verstindnis von Leistung® (Rabenstein/Idel/Ricken 2015,
S. 243) erwiéhnt, wonach ,,die Objektivitit von Leistungsbewertungen eben-
so in Praktiken hergestellt werden muss wie ihre Subjektivierung® (ebd.).
Mit diesen Festlegungen wenden sich die Autor_innen einerseits gegen eine
als padagogisch-psychologisch bezeichnete Sichtweise, die annehme, Leis-
tung lieBe sich objektiv messen und Leistungsbewertung kénne durch eine
Orientierung an objektiven Giitekriterien gerechter werden. Andererseits
grenzen sie sich von einer pddagogisch-didaktisch genannten Sichtweise ab,
welche Verzerrungen bei der Leistungsbewertung, die der Subjektivitit der
Bewertenden geschuldet sind, mithilfe von Instrumenten {iberwinden moch-
te, die die Subjektivitit der Bewerteten stirker beriicksichtigen. Beide
Sichtweisen werden von den Autor innen als unzureichend zuriickgewie-
sen, weil sie die ,,sozialen Prozesse im Klassenzimmer, in denen Leistung
als zugleich objektiv gemessen und subjektiv bedeutsam hervorgebracht
wird, (...) libersehen® (ebd., S. 244). Dies ldsst sich zum einen als Kritik an
einem auf Individuen, ihre Fahigkeiten und Tatigkeiten zentrierten Leis-
tungsverstindnis verstehen, verweist aber zum anderen auch auf die sozial-
theoretische Kernaussage dieser Beitrdge: Leistung sei ,,nicht einfach vor-
handen* (ebd., S. 243), sondern werde in sozialen Prozessen bzw. ,,in einem
Konglomerat padagogischer Praktiken* (ebd., S. 246) konstruiert. An ande-
rer Stelle heiflt es dhnlich, ,,dass ,Leistung‘ nicht als etwas Gegebenes (...)
verstanden werden kann, das nur ,ent‘-deckt und angemessen (d.h. unver-
zerrt) bewertet werden muss, sondern als etwas verstanden werden muss,
was systematisch und situativ — in unserer Perspektive: in Praktiken — ei-
gens als Leistung allererst hervorgebracht und hergestellt werden muss®
(Rabenstein u.a. 2013, S. 676). Diese Aussagen deuten bereits auf die enge
Verbindung, in der Leistung und Leistungsbewertung aus Sicht der Au-
tor_innen stehen.

4. Leistungserbringung und/oder Leistungsbewertung?

Doch was ist iiberhaupt mit ,,Leistung® in diesem Zusammenhang gemeint?
Abstrakt formuliert erscheint Leistung als Ergebnis sozialer Konstruktio-
nen, wobei etwas Bestimmtes — ,,ein Tun, ein Produkt“ (Rabenstein/Idel/
Ricken 2015, S.246) — im Nachhinein als ,,dem Einzelnen zurechenbare
Leistung konstruiert wird” (ebd.). An anderer Stelle heif3t es, fiir ,,Leistung®
(als Konstrukt) seien drei Momente kennzeichnend: ,,die individuelle Zure-
chenbarkeit eines im Tun erzielten Produktes oder Ergebnisses und die da-
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mit einhergehende Notwendigkeit eines sozialen Vergleichs in einer stabi-
len Gruppe, der Jahrgangsklasse, die es erlaubt, sich im Verhéiltnis zu ande-
ren zu verorten“ (Rabenstein u.a. 2013, S. 676). Wichtig sei dabei, dass sich
der Einzelne als ,,Leistungs-Erbringer in*“ (ebd.) zeige und selbst auch so
begreife. Leistung setze freilich nicht nur Subjekte mit einem entsprechen-
den Selbstversténdnis voraus, sondern trage selbst maf3geblich dazu bei, ein
solches Selbstverstandnis zu kultivieren.

Die Annahme eines wechselseitigen Voraussetzungs- und Abhéngig-
keitsverhéltnisses von Leistung und Subjekt erlaubt es den Autor innen,
subjektivierende und individualisierende Effekte schulischer Leistungsbe-
wertung zu untersuchen und an kulturwissenschaftlich orientierte Studien
zur Subjektivierung bzw. Subjektbildung anzukniipfen. Weniger offensicht-
lich ist, ob damit bereits eine ,,addquate Zugangsform zum Phénomen des
Sozialen” (Joas/Knobl 2004, S.10) sowie zu einem sozialtheoretischen
Leistungsverstindnis gefunden wurde.®

Die Autor innen charakterisieren das Konstrukt ,,Leistung® dadurch,
dass (1) ein bestimmtes Handlungsergebnis (2) individuell zurechenbar und
(3) sozial vergleichbar ist. Sie dimensionieren es damit in sachlicher, indi-
vidueller und sozialer Hinsicht, wenden sich aber zugleich dagegen, Leis-
tungen ,,vor dem Hintergrund der kriterialen, sozialen oder individuellen
Bezugsnormen (...) zu bewerten* (Rabenstein/Idel/Ricken 2015, S. 246).
Naher an den eigenen theoretischen Quellen scheint die analytische Unter-
scheidung zwischen ,,Praktiken bzw. Situationen* (ebd., S. 244) zu liegen,
die im ,,Prozess der Leistungserbringung® (ebd.) von Bedeutung sind: Ne-
ben ,,Praktiken der Aufgabenstellung werden ,,Praktiken der Auffithrung
von Leistung® sowie ,,Praktiken der Bewertung von Leistung* (ebd., S. 245;
dhnlich Rabenstein u.a. 2013, S. 677f.) erortert. In den Fragen, die die Au-
tor_innen aus dieser Einteilung ableiten, wird deutlich, dass die soziale
Konstruktion von Leistung gerahmt ist durch die den Alltag von Schule und
Unterricht durchziehende Aufgabe, Leistungen zu bewerten. Diese als 6f-
fentlicher Auftrag gestellte Aufgabe spiegelt sich auch im Selbstverstdndnis
der Institution Schule und ihrer Akteure wider (vgl. Rabenstein u.a. 2013,
S. 674ft.). Beriicksichtigt man dies, so wird die Rede von Leistung als

6 Diese Frage erfordert eine gesonderte Diskussion. Manche Studien zur Subjektivierung
suchen Anschliisse an sozialtheoretische Uberlegungen, indem sie Subjektivierungspro-
zesse als relational kennzeichnen, begreifen dabei aber Relation als ,,Wechselwirkung® im
humboldtschen Sinne (vgl. Ricken 2013, S.29, 34ff). Dies ist zumindest begriffsge-
schichtlich nicht unproblematisch (vgl. hierzu Bergmann 2011). Tendenziell scheinen in
poststrukturalistisch informierten Studien zur Subjektivierung ,.der Einzelne* (Reckwitz
2008, S. 14) und ,,das Subjekt* (Saar 2013) im Fokus zu stehen, wobei gesellschaftliche
Einfliisse ebenso wie der prozesshafte und machtférmige Charakter von Subjektivierung
betont werden. Die Dezentrierung des Subjekts und die Uberwindung traditioneller Sub-
jektphilosophie verlaufen in dem Diskurs, in den diese Studien eingebettet sind, insofern
auf anderen Wegen als etwa im Interaktionismus.
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,.Kern padagogischer Ordnungen® und als ,,schulische Leitdifferenz ver-
standlicher.

Allerdings ist mit dieser Einteilung ein Problem fiir die praxistheoreti-
sche Analyse von Leistung verbunden: Leistung erscheint als etwas, das in
dem ,,Konglomerat* (Rabenstein/Idel/Ricken 2015, S. 246) der drei Prakti-
ken, d. h. durch ihr komplexes Ineinandergreifen, zustande kommt — durch
Aufgaben, die zum Zwecke der spéteren Bewertung von einer Lehrkraft
gestellt werden, durch Gelegenheitsstrukturen fiir Schiiler_innen, ihre Leis-
tung zu zeigen, sowie durch Bewertungen, mit denen Lehrkréfte das vorldu-
fige Ende eines Prozesses signalisieren —, wobei sich die Autor innen da-
gegen aussprechen, diese drei ,,Praktiken der Leistungserbringung (...)
additiv-aufsteigend bzw. linear-chronologisch zu verstehen® (ebd.). Frag-
lich ist, welche Rolle in den drei Praktiken, die die Autor_innen beschrei-
ben, die Leistungserbringung der Schiiler innen spielt. MaBgeblich schei-
nen die auf Bewertung und damit letztlich auf die individuelle Zurechnung
von Leistungen ausgerichteten Aktivitdten der Lehrkrifte zu sein: die Lehr-
krifte stellen Aufgaben, sie offerieren Gelegenheitsstrukturen und sie be-
werten die Leistungen der Schiiler_innen. Man konnte an dieser Stelle ver-
muten, den Beitrdgen liege ein sehr weites Verstdndnis von Leistungs-
erbringung zugrunde, das auch den Aspekt der Leistungsbewertung
umfasst. Konsequent wére dies, wenn man mit dem Wort ,,Leistungserbrin-
gung” gar nicht das meint, was die Schiiler innen im engeren Sinne tun,
was sie auffiihren und was dann anschlieBend bewertet wird, sondern den
gesamten sozialen Prozess der Hervorbringung von Leistungen, an dem
auch Lehrkrifte beteiligt sind, indem sie Aufgaben stellen, Bewertungen
vornehmen, Zensuren vergeben usw., kurz gesagt: indem sie Leistungen
individuell zurechnen.”

Wenn man ,,Praktiken der Leistungserbringung® so weit fasst, bleibt
freilich unklar, warum man die drei oben genannten ,,Momente* von Leis-
tung — das ,,im Tun* (Rabenstein u.a. 2013, S. 676) der Schiiler innen er-
zielte Produkt, dessen individuelle Zurechnung und den damit einhergehen-
den sozialen Vergleich — iiberhaupt voneinander unterscheidet. Unsere
Vermutung ist, dass die hier erorterten Beitrdge implizit zwischen einem
weiten und einem engen Verstindnis von Leistungserbringung und Leis-
tungsbewertung unterscheiden, diese Unterscheidung aber nicht nédher ex-
plizieren. Fiir diese Vermutung spricht, dass sie Leistungserbringung mal
im engeren Sinne als ,,Tun® der Schiiler innen, mal im weiteren Sinne als
einen sozialen Prozess charakterisieren, in den auch Lehrkrifte involviert
sind und zu dem Auffithrungen, Bewertungen u.a.m. gehdren. Demgegen-

7 Aus der oben erwihnten sozialtheoretischen Kernaussage der Beitrige konnte man
schlussfolgern, Leistungsbewertung sei ein Teil der Leistungserbringung. Auch die be-
kannte Auffassung, dass jeder Leistungsbegriff ,auf einem Werturteil beruht” (Dreitzel
1974, S. 39), konnte man so interpretieren, dass Leistungen erst durch eine Bewertung zu-
stande kommen.
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iiber charakterisieren sie Leistungsbewertung mal im engeren Sinne als das
den ,,Kern padagogischer Ordnungen* betreffende Tun der Lehrkrifte, mal
im weiteren Sinne als ein Ensemble von Praktiken, das zu dem gesamten
sozialen Prozess der Hervorbringung von Leistungen gehoren soll. Das In-
einanderflieBen eines engen und eines weiten Verstindnisses von ,,Leis-
tungserbringung™ und von ,Leistungsbewertung” kann paradoxe Konse-
quenzen haben: Vorstellbar sind Lehrkréfte, die nicht ihren Schiiler_innen,
sondern sich selbst bestimmte Leistungen zurechnen, weil sie an deren Her-
vorbringung mafgeblich beteiligt waren, indem sie Aufgaben gestellt, Ge-
legenheitsstrukturen offeriert und Leistungen bewertet haben. Ebenso vor-
stellbar sind Schiiler_innen, die sich nicht als ,Leistungserbringer in“
begreifen und das Zustandekommen einer Leistung ohne Bezug auf sich
erkldren, sondern der Situation oder der Lehrkraft zurechnen.

Das alles mag relativ harmlos klingen und vielleicht auch gar nicht un-
gewohnlich sein fiir einen schulischen Alltag, in dem viele Beteiligte durch-
schaut zu haben meinen, dass die Bewertung von Leistungen eine subjektiv
getonte, fiir Einflussnahmen verschiedenster Art offene Angelegenheit ist.
Unser Eindruck ist aber, dass es den Autor_innen nicht darum geht, schuli-
sche Leistungsbewertung in dieser Form zu problematisieren und in gewis-
sem Sinne ad absurdum zu fiihren. Vielmehr zielen sie darauf, Prozesse der
sozialen Konstruktion von Leistung im individualisierten Unterricht sicht-
bar zu machen und hierbei die Uberlegenheit einer praxistheoretischen Per-
spektive zu verdeutlichen. Angesichts dessen irritiert es ein wenig, dass sie
nicht eingehender kliren, wie sich ,,Leistungserbringung® und ,,Leistungs-
bewertung® zueinander verhalten und was das enge Verstdndnis von Leis-
tungserbringung, das zu den drei genannten ,,Momenten“ von Leistung
passt und sich am ,,Tun“ der Schiiler_innen sowie an den ,,Féhigkeiten, die
als Leistung gelten” (Rabenstein/Idel/Ricken 2015, S. 244) orientiert, von
dem weiten Verstindnis unterscheidet, das mit der sozialtheoretischen Pra-
misse der ,,Hervorbringung™ von Leistung in sozialen Prozessen harmo-
niert. Dies ist nicht zuletzt deshalb merkwiirdig, weil die Autor innen die
Diffusion von Leistung als ein generelles Problem markieren, das sich auf
den individualisierten Unterricht negativ auswirkt, aber nicht niaher darauf
eingehen, ob sich diese Entgrenzung womdglich auch auf das Leistungsver-
stdndnis ihrer Studien und die daran gebundenen theoretischen Differenzie-
rungen auswirkt.

5. Leistung sichtbar machen

In unserer Rekonstruktion einer praxistheoretischen Perspektive auf soziale
Prozesse der Konstruktion individueller Leistung im Schulunterricht haben
sich bislang drei Riickfragen ergeben: 1. Werden Leistungen durch Prakti-
ken erzeugt, die ein gewisses soziales Eigenleben entfalten und insofern
unabhingig von den individuellen Akteuren sind, oder werden sie von ein-
zelnen Personen in Praktiken erzeugt und bleiben insofern an diese Perso-
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nen gebunden? 2. Was oder wer steht im Zentrum einer praxistheoretischen
Analyse von Leistung? Ist es der soziale Prozess der Hervorbringung von
Leistung insgesamt, der von Praktiken der Aufgabenstellung bis zu Prakti-
ken der Bewertung reicht? Oder sind es einzelne Praktiken einzelner Perso-
nen, die in der Summe ein Gesamtbild ergeben sollen? 3. In welchem Ver-
héltnis stehen Praktiken der Leistungserbringung zu Praktiken der
Leistungsbewertung? Sind beide insofern unabhingig voneinander, als sie
von verschiedenen Akteuren vollzogen werden, sind sie identisch oder ge-
horen letztere zu ersteren dazu?

Halt man diese Riickfragen fiir berechtigt, dann kann man einen Schritt
weitergehen und den Blick darauf richten, welcher Erkenntnisgewinn mit
einer praxistheoretischen Perspektive auf Leistung bisher verbunden ist.
Wie bereits erwihnt, ist dieser Versuch einer sozialtheoretischen Grundle-
gung von Prozessen der Leistungsbewertung aufschlussreich, weil er die
blinden Flecken anderer Zuginge identifiziert, die auf Standardisierung
oder Individualisierung setzen (vgl. hierzu auch Schifer/Thompson 2015a,
S. 11ff)), und weil er insgesamt eine individualismuskritische Sicht auf
Leistung nahelegt. Damit greifen die Studien zumindest indirekt die seit
Jahrzehnten gefiihrte erziehungswissenschaftliche Diskussion iiber Subjek-
tivitdt und Objektivitdt von Leistungsbeurteilungen und -messungen auf
(z. B. Ingenkamp 1971; Krumm 1974). Mit der Unterscheidung von drei
Praktiken der Leistungserbringung kniipfen sie in gewisser Weise auch an
die Bemiihungen an, das Bedeutungsspektrum eines (schul-)padagogischen
Leistungsbegriffs auszuloten. So hatte etwa Carl-Ludwig Furck bereits An-
fang der 1960er Jahre zwischen Leistung (1) als Anforderung an den ein-
zelnen Schiiler, (2) als Tétigkeit des Schiilers sowie (3) als Ergebnis dieser
Titigkeit unterschieden (vgl. Furck 1961, S. 118).2

Wihrend sich Furcks Unterscheidungen auf einzelne Personen bezie-
hen — den Schiiler, der Leistungen erbringt, und den Lehrer, der Leistungen
bewertet —, versuchen die praxistheoretischen Studien, das komplexe Inei-
nandergreifen von Praktiken der Leistungserbringung sichtbar zu machen.
Doch mit Furcks Unterscheidungen gerét auch in den Blick, dass die praxis-
theoretischen Studien zur sozialen Konstruktion von Leistung relativ wenig
iiber das konkrete ,,Tun® der Schiiler_innen aussagen, das als Leistung gilt.
Dies mag zunéchst einmal an der Beobachtung der Autor innen liegen,

8 Gerade der zweite, prozessorientierte und der dritte, produktorientierte Aspekt sind immer
wieder diskutiert worden, etwa anhand der Unterscheidung zwischen einem dynamischen
und einem statischen Leistungsbegriff. Eine vierte Bedeutung besteht laut Furck (1961,
S. 118; 1971, S. 691) darin, Leistung als Beitrag der Schule fiir den Erhalt und die Forde-
rung der Gesellschaft insgesamt und ihrer verschiedenen Funktionsbereiche zu begreifen.
Bezogen auf die vierte Bedeutung argumentieren Luhmann und Schorr (1988) differen-
zierter als Furck, indem sie den Begriff der Leistung fiir ,,Beziechungen zwischen den Teil-
systemen der Gesellschaft” (ebd., S. 36) reservieren und vom Begriff der Funktion ab-
grenzen, der die Beziehung eines Teilsystems ,,auf das Gesellschaftssystem im ganzen‘
(ebd., S. 35) meint.
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»dass sich die Liste der potenziell fiir Leistung relevanten Fahigkeiten je
nach Unterrichtsform bzw. Setting permanent verdndert und (...) immer
wieder modifizierte Anforderungen und Erwartungen entstehen® (Raben-
stein/Idel/Ricken 2015, S. 244). Was als Leistung gilt, so konnte man para-
phrasieren, ist in Schule und Unterricht stdndig im Fluss, hingt vom Kon-
text ab und entzieht sich insofern einer Feststellung. Es ist, wie die
Autor_innen einrdumen, jedoch nicht véllig beliebig, denn zumindest tradi-
tionell gelten ,,doménenspezifisches (Fach-)Wissen™ (ebd.) sowie ,,soziale,
moralische und auf das Selbst bezogene Dispositionen (ebd.) als Leistun-
gen. Man konnte dies noch etwas allgemeiner sagen: Traditionell gelten das
Wissen und Konnen, das sich Schiiler_innen in Schule und Unterricht an-
eignen, die ihnen dort vermittelten Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen
als Leistungen (z. B. Hoge 1971). Uber die ,,Leistungen, die eine Person
beim Erwerb von Wissen und Fertigkeiten erbringt” (Neckel 2008, S. 48f;
Hervorh. J.N./T.M.), geben die beiden Studien zur sozialen Konstruktion
bzw. ,,Hervorbringung™ von Leistung im individualisierten Unterricht je-
doch kaum Auskunft, weil sie den Akzent auf die Darstellung und die (hie-
ran ankniipfende) Bewertung von Lernergebnissen legen. Die von uns ein-
gangs aufgeworfene Frage, ob das Zustandekommen eines (Arbeits- oder
Lern-)Ergebnisses bzw. das Hervorbringen eines (Arbeits- oder Lern-
)Produkts als ein sozialer, liberindividueller Prozess zu begreifen ist, spielt
fiir sie nur insofern eine Rolle, als Lernergebnisse von den Schiiler innen
dargestellt werden miissen und insofern in Prozessen der sozialen Konstruk-
tion individueller Leistung im Unterricht hervorgebracht werden. Welche
Griinde konnte es fiir diese Fokussierung geben? Wir konnen hieriiber nur
spekulieren und mdchten lediglich auf zwei Aspekte hinweisen.

Erstens ist zu beriicksichtigen, dass praxistheoretische Ansétze Prakti-
ken als ,,sozial verstehbare Biindel von Aktivititen des Korpers® (Fritzsche
2015, S. 169) begreifen, die ,,in spezifischen Kontexten und Situationen
vollzogen® (ebd.) werden. Fiir eine ethnographisch orientierte empirische
Forschung, die zugleich sozialtheoretische Ambitionen verfolgt, kdnnte es
angesichts dieser Pramisse naheliegen, sich auf diejenigen Aspekte des so-
zialen Lebens zu konzentrieren, die beobachtet bzw. sichtbar gemacht wer-
den konnen, und den Darstellungs-, Auffiihrungs- und Inszenierungscharak-
ter des Sozialen zu betonen. Dies erlaubt einerseits den Anschluss an
Theorien des Performativen, passt aber andererseits auch zu einem perfor-
mativen Leistungsbegriff, ,,dem es nicht auf erworbene Kenntnisse, sondern
auf die gelungene Darstellungsweise von Kdrper und habitueller ,Typik*
ankommt“ (Neckel/Droge 2003, S. 101). Dass das Hervorbringen der Leis-
tungen von Schiiler_innen an der Darstellung und Auffithrung von Lerner-
gebnissen festgemacht wird, ohne die vorausgehenden Lehr-Lern-Prozesse,
in denen Wissen und Kdnnen vermittelt und angeeignet werden, niher zu
beleuchten oder als soziales Phdnomen neu zu beschreiben, kdnnte insofern
eine Konsequenz aus den theoretischen und methodologischen Pramissen
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praxistheoretischer Ansétze sein. Es konnte aber auch aus der Rekonstrukti-
on eines performativen Leistungsverstédndnisses resultieren, das in der Pra-
xis des individualisierten Unterrichts offenbar vorherrscht und préfiguriert,
wie sich die Schiiler_innen zeigen miissen, ,,um als Lern- und Leistungs-
subjekte anerkannt zu werden® (Rabenstein/Idel/Ricken 2015, S. 249).

Zweitens ist zu beriicksichtigen, dass die hier diskutierten praxistheore-
tischen Studien zur sozialen Konstruktion von Leistung die Begriffe ,,Leis-
tung®, ,Leistungsbewertung™ und ,Leistungserbringung® mehrdeutig ge-
brauchen. Selbst wenn man dies als Versuch deutet, die Umstrittenheit von
Zurechnungen zu pointieren, konnen solche Mehrdeutigkeiten Verwirrung
dariiber stiften, ob in den hier diskutierten Studien soziale Prozesse als sol-
che oder irgendeine in sie involvierte Person und deren Handlungen als
Analyseeinheit und Zurechnungsadresse von Leistung betrachtet werden.
Hieraus ergibt sich die generelle Frage, wie konsequent diese Studien sozi-
altheoretische Grundannahmen verarbeiten und auf Leistung als Phénomen
und Konstrukt beziehen. Trotz der nachvollziehbaren Abgrenzung von den
Vereinseitigungen objektivistischer und subjektivistischer Leistungsver-
stindnisse und der iiberzeugenden Kritik an den Uberformungen individua-
lisierten Unterrichts scheint der praxistheoretische Zugang bislang keine
umfassend neue Sichtweise auf die sozialen Prozesse der Hervorbringung
von Leistung zu erdffnen. Vielmehr entsteht der Eindruck, die allgemein
akzeptierte Annahme, es handle sich bei der Bewertung und Zurechnung
von Leistung um soziale Prozesse (sieche hierzu Abschnitt 1), werde praxis-
theoretisch reformuliert und auf den Schulunterricht bezogen. Auffillig ist
jedenfalls, dass die weiter oben von uns als brisant bezeichnete Frage, ob
die Zurechnung von Leistungen zu Individuen aus sozialtheoretischer Per-
spektive plausibel ist, in den praxistheoretischen Studien iiber Leistung al-
lenfalls am Rande auftaucht.’ Die widerspriichlich anmutenden Ausfiihrun-
gen zu den drei ,,Momenten und zur sozialen ,,Hervorbringung® von
Leistung legen den Schluss nahe, dass die Studien die Zurechnung von
Leistungen zu Individuen als selbstverstindlich voraussetzen, obwohl sie
die Probleme, die verdnderte Formen der Leistungsbeurteilung im individu-
alisierten Unterricht hervorrufen, zweifelsohne sehr genau herausarbeiten
und kritisch reflektieren.

6. Wie ist Leistung moglich? Andere Akzente und néchste Schritte

Dieser Beitrag ging von der Beobachtung aus, dass Leistung in landléufigen
Thematisierungen ebenso wie in offentlichen und fachwissenschaftlichen
Debatten ganz selbstverstdndlich fiir eine individuelle Angelegenheit gehal-

9 Ein Beispiel hierfiir ist folgende Frage, die im Zusammenhang mit Praktiken der Aufga-
benstellung gestellt wird: ,,Und was ist das Produkt bzw. wie ist das Produzierte beschaf-
fen, an dem dann die Bewiltigung der Aufgabe (graduell differenziert) abgelesen und in-
sofern ,dingfest’ gemacht werden kann, dass sie wem als individuelle oder kollektive
Leistung zugeschrieben werden kann?* (Rabenstein/Idel/Ricken 2015, S. 245)
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ten wird. Ungeachtet der zahllosen sonstigen Differenzen scheinen Befiir-
worter wie Gegner der Leistungsgesellschaft, des Leistungsprinzips oder
des Leistungsbegriffs darin libereinzustimmen, dass sich Individuen und
Leistungen einander zurechnen lassen. Griinde dafiir, diesen Zusammen-
hang nicht weiter zu hinterfragen, gibt es einige — etwa weit verbreitete und
tief verwurzelte Vorstellungen von Individualitét, die personliche Beson-
derheit an den eigenen Leistungen, Verdiensten und Erfolgen festmachen,
oder Vorstellungen von einer Gesellschaft, in der jede Person ihren Platz
aufgrund ihrer Leistung zugewiesen bekommt bzw. findet. Wie umstritten
diese Vorstellungen auch sein mogen: Dass sie einflussreich sind, diirfte
unstrittig sein. Dies ist zu bedenken, wenn man die Zurechnung von Leis-
tung zu Individuen in Frage stellt. Versuche, individuumzentrierte Leis-
tungsverstandnisse zu problematisieren und zu iiberwinden, miissen inso-
fern damit rechnen, entweder ignoriert oder als unplausibel und inakzep-
tabel verworfen zu werden.

Wir sind von zwei Problemen ausgegangen, die eine Zurechnung von
Leistungen zu Individuen zweifelhaft erscheinen lassen: 1. In komplexen
Situationen der Hervorbringung von etwas — sei es in Betrieben, Schulen
oder bei sportlichen Wettbewerben — gelingt es nicht ohne weiteres, die
Beitrdge einzelner Personen zum Zustandekommen des Produkts voneinan-
der zu isolieren. Selbst wenn die Individuen nicht miteinander kooperieren,
stehen sie in diesen Situationen zumindest in Wechselwirkung zueinander
und sind insofern voneinander abhéngig. 2. Versucht man nun trotz dieser
Limitationen die Beitrdge einzelner Personen voneinander zu isolieren, so
ist man gezwungen, die soziale Dimension (den Kontext, die Situation, die
Beitrdge der anderen etc.) so weit wie mdglich zu ignorieren. Man nimmt
damit in Kauf, ein verzerrtes, unvollstdndiges Bild zu erhalten, das weder
erklért, wie Leistungen zustande kommen, noch als gerecht anerkannt wird.

Wenn man diese beiden Probleme fiir relevant hélt, muss man ent-
scheiden, wie man mit ihnen umgeht. Im Anschluss an Charles Taylor ha-
ben wir vorgeschlagen, zunichst einmal Fragen der Erkldarung und Fragen
der Parteinahme auseinanderzuhalten, und uns dafiir entschieden, in diesem
Beitrag Fragen des ersten Typs nachzugehen. Zweifel an atomistischen Er-
klarungsansdtzen waren fiir uns der Grund, nach alternativen, im engeren
Sinne sozialtheoretischen Erkldrungen von Leistung zu suchen. Damit ge-
rieten Beitrdge aus einer praxistheoretisch-ethnografischen Unterrichtsfor-
schung in den Blick, die sich nicht nur kritisch mit Verschiebungen des
Leistungsverstdndnisses in individualisierten Unterrichtsformaten auseinan-
dersetzen, sondern Leistung zudem als ein soziales Konstrukt interpretieren,
das in bzw. durch Praktiken hervorgebracht wird. Gerade weil diese Beitra-
ge nicht in der Kritik an den Unzuldnglichkeiten eines individualisierten
Unterrichts verharren, sondern Vorschldge unterbreiten, wie sich die soziale
Hervorbringung von Leistung analysieren lésst, erscheinen sie relevant. In
der Rekonstruktion der Beitrdge wurde jedoch deutlich, dass die Kritik an
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den in individualisierten Unterrichtssettings zu beobachtenden ,,Praktiken
der Leistungserbringung™ die Zurechnung von Leistungen zu Individuen
nicht grundsitzlich in Frage stellt. Merkwiirdig erschien dies vor allem,
weil die Beitrdge selbst beanspruchen, Leistung als etwas in Praktiken bzw.
Situationen ,,Gemachtes* zu begreifen — also als etwas, das nicht (oder zu-
mindest nicht ausschlie8lich) auf einzelne Personen zuriickverweist, son-
dern iiber sie hinausgeht und zwischen ihnen zu verorten ist. In der hier ge-
fiihrten Diskussion wurde aber zunehmend fraglich, ob die Beitrdge mit
Praktiken soziale Prozesse meinen, dic iiber einzelne Personen und deren
Handeln hinausgehen, oder doch eher individuelle Aktivititen und Tétigkei-
ten. Fraglich wurde auBerdem, ob die diskutierten Beitrdge das Zustande-
kommen von Leistungen als komplexen Prozess der Hervorbringung von
etwas begreifen, das dann einzelnen Schiiler innen als Leistung zugerech-
net wird, oder ob sie das Hervorbringen von Leistungen mit der im Unter-
richt vollzogenen Herstellung von — subjektivierend wirkenden und als ob-
jektiv akzeptierten — Leistungsbewertungen identifizieren. Wir haben
angedeutet, dass man in den Beitrdgen sehr viel {iber Leistungsbewertung
als sozialen Prozess erfahrt, aber relativ wenig tiber das Zustandekommen
dessen, was bewertet wird, und was man fiir gewohnlich ,,Leistung® nennt.

Auch wenn manche unserer Riickfragen und Kommentare spitzfindig
wirken mogen, denken wir doch, dass es sich lohnt, Beitrdge, die ein sozial-
theoretisches Verstdndnis von Leistung zu entwickeln suchen, detaillierter
zu rekonstruieren und zu diskutieren — nicht zuletzt, weil man deutlicher
sieht, welche weiteren Schritte notwendig wéren und welche anderen Ak-
zente gesetzt werden konnten, um ein sozialtheoretisches Verstdndnis von
Leistung zu formulieren. Aus unserer Sicht geht es dabei vor allem um zwei
Dinge:

1. Heute bezweifelt vermutlich niemand mehr, dass es sich bei der
Feststellung und Bewertung einer Leistung um einen sozialen Vorgang
handelt. Man kann versuchen, hieraus Riickschliisse auf den Leistungsbe-
griff zu ziehen und ,,Leistung® als ein relationales Konstrukt konzipieren,
das ein Erkennen durch andere Personen voraussetzt. Ausgehend hiervon
konnte man auBerdem hervorheben, dass etwas nur dann als Leistung gilt,
wenn es von jemand als Leistung identifiziert, beurteilt bzw. anerkannt
wird. Aus unserer Sicht wire es aber etwas voreilig, diese nicht sehr kont-
roverse Behauptung mit einer sozialtheoretischen Reformulierung des Leis-
tungsbegriffs gleichzusetzen. Denn mit dieser Behauptung ist der Umstand,
dass Leistungen Individuen zugerechnet werden, noch nicht in Frage ge-
stellt. Doch genau hier wiére unseres Erachtens anzusetzen: Zu kldren wére,
warum es plausibel erscheint, Leistungen an Individuen zu binden. Nicht
nur die sozialen Prozesse des Bewertens und Zurechnens von Leistungen,
sondern auch die logisch wie historisch davor liegenden Prozesse des Zu-
standekommens dessen, was als Leistung dargestellt und bewertet wird, wd-
ren als soziales, die einzelne Person und ihre Fihigkeiten und Tdtigkeiten

tiberschreitendes Phdnomen zu erkldren. Es ist iiberfliissig zu betonen, dass
dies weder bedeuten soll, den Beitrag Einzelner am Zustandekommen oder
Hervorbringen von Leistungen zu leugnen oder zu unterschitzen, noch auf
eine kollektivistische Position in dem oben beschriebenen Sinne hinauslau-
fen muss. Eine sozialtheoretische Erklarung von Leistung kann sich sicher-
lich nicht damit zufriedengeben, Leistungserbringung als einen Vorgang zu
verstehen, der in einem Individuum stattfindet oder durch ein Individuum
vollzogen wird. Genau hier setzen die von uns diskutierten Studien an: In
kritischer Auseinandersetzung mit bzw. alternativ zu einer individuum-
zentrierten Sicht beschreiben sie Leistung als soziale Konstruktion. Aus un-
serer Sicht reicht es fiir eine konsequent sozialtheoretische Sicht auf Leis-
tung aber nicht aus, das Hervorbringen individueller Leistungen im
Schulunterricht als einen sozialen Konstruktionsprozess zu beschreiben, der
Praktiken der Aufgabenstellung, der Auffiihrung und der Bewertung um-
fasst, aber den Aspekt des Erwerbs von Wissen und Konnen nur streift. Un-
ser Eindruck ist, dass die Frage, warum bestimmte Lernergebnisse als indi-
viduelle Leistung verstanden und nicht etwas (oder jemand) anderem
zugeschrieben werden (vgl. Verheyen 2014, S. 78), dabei unterschétzt wird.

2. Mit diesen Abgrenzungen ist es nicht getan. Ebenso wichtig fiir die
Formulierung eines sozialtheoretischen Leistungsversténdnisses ist es, nach
Beriihrungspunkten mit anderen sozialtheoretischen Entwiirfen zu suchen,
um eine individualistische Sicht auf Leistung zu iiberwinden und eine auf
den Aspekt der Leistungsbewertung verengte Sicht zu vermeiden. Nach un-
serem Dafiirhalten kommen hierfiir vor allem Ansitze in Frage, die einen
,verallgemeinerten Interaktionismus® (Caillé 2008, S. 66) vertreten und
weder auf die mikrosoziologische Dimension fixiert sind noch auf die tradi-
tionelle Gegeniiberstellung von Individuum und Gesellschaft. Dazu zéhlen
sicherlich auch Beitrige aus der erziechungswissenschaftlichen Diskussions-
landschaft, die sozialtheoretische Uberlegungen fruchtbar machen — bei-
spielsweise fiir eine Theorie der Erziehung, indem sie Erziehung als einen
kommunikativen Prozess begreifen, in dem durch koordinierte Handlungen
gemeinsam geteilte Bedeutungen generiert werden (vgl. Vanderstrae-
ten/Biesta 20006), fiir eine Theorie des Unterrichts, indem sie Unterricht als
Interaktionsordnung und als organisierte Interaktion konzeptualisieren
(Vanderstraeten 2004; Breidenstein 2010), fiir eine Theorie der Schule, in-
dem sie eine beziehungs- und netzwerktheoretische Perspektive auf Schul-
klassen entwickeln und die Bedeutung relationaler Muster fiir das Zustan-
dekommen individueller Lernergebnisse hervorheben (vgl. Nicht 2013,
S. 76ff., S. 300), fiir eine Gegenstandstheorie der Erziehungswissenschaft,
die Erziehung in den Mittelpunkt riickt, diese als ein emergentes Phdnomen
behandelt und normative Gegenstandsbestimmungen problematisiert (vgl.
Bellmann 2014, S. 70ff.) oder auch fiir eine Neuausrichtung der Allgemei-
nen Erziehungswissenschafi als theoretisch-empirische Teildisziplin (vgl.
Brinkmann 2016).
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Der eingangs erwéhnte, von manchem Kritiker empfohlene Ausweg,
sich dem Leistungsprinzip und dem Individualismus zu verweigern und die
Suche nach Gemeinsamkeiten zwischen Individuen als Ausgangspunkt fiir
eine neue Sozialstruktur zu begreifen, mag als politisches Projekt Charme
haben, iiberzeugt deshalb aber nicht auch schon in theoretischer Hinsicht.
Unserer Meinung nach wire es zundchst einmal notwendig, alternative
Problembeschreibungen an das ,,Phantasma der eindeutigen Identifizierbar-
keit von Leistung® (Schéfer/Thompson 2015a, S. 16) heranzutragen und
diese eingehender zu priifen, um anschlieBend Problemldsungen zu entwi-
ckeln.'” Im Sinne von Voriiberlegungen zu einem sozialtheoretischen Ver-
stdndnis von Leistung haben wir in diesem Beitrag versucht, die ,,ontologi-
sche Frage“ aufzuwerfen, wie Leistung als ein soziales Phdnomen erklart
werden kann. Folgt man den Uberlegungen von Norbert Elias (2003), so ist
hierfiir ,,ein Bruch mit dem Denken in einzelnen isolierbaren Substanzen
und der Ubergang zu einem Denken in Beziehungen und Funktionen erfor-
derlich“ (ebd., S. 38). Ausgehend hiervon lassen sich dann auch Fragen der
Parteinahme diskutieren.

Literatur

Adloff, Frank (2015): Konvivialitit und Konvivialismus: Praxis und Theo-
rie. In: Berliner Debatte Initial 26. 4. 33-46

Baert, Patrick/Carreira da Silva, Filipe (2010): Social Theory in the Twenti-
eth Century and Beyond. Second Edition. Cambridge, UK: Polity

Bellmann, Johannes (2014): The changing field of educational studies and
the task of theorizing education. In: Biesta/Allan/Edwards (2014):
65-81

Bergmann, Jorg (2011): Von der Wechselwirkung zur Interaktion — Georg
Simmel und die Mikrosoziologie heute. In: Tyrell/Rammstedt/Meyer
(2011): 125-148

Biesta, Gert/Allan, Judy/Edwards, Richard (Hrsg.) (2014): Making a differ-
ence in theory. The theory question in education and the education
question in theory. London/New York: Routledge

Bottcher, Wolfgang/Terhart, Ewald (Hrsg.) (2004): Organisationstheorie in
padagogischen Feldern. Analyse und Gestaltung. Wiesbaden: VS

Breidenstein, Georg (2010): Uberlegungen zu einer Theorie des Unterrichts.
In: Zeitschrift fiir PAdagogik 56. 6. 868-887

Brinkmann, Malte (2016): Allgemeine Erziehungswissenschaft als Erfah-
rungswissenschaft. Versuch einer sozialtheoretischen Bestimmung als
theoretisch-empirische Teildisziplin. In: Vierteljahrsschrift fiir wissen-
schaftliche Pddagogik 92. 2. 215-231

10 Vgl hierzu auch die u.a. an Alain Caillé anschlieBenden Uberlegungen von Frank Adloff
(2015).

Zwischen individueller Zurechnung und sozialer Hervorbringung 81

Budde, Jiirgen/Blasse, Nina/Bossen, Andrea/Rifler, Georg (Hrsg.) (2015):
Heterogenitétsforschung. Empirische und theoretische Perspektiven.
Weinheim/Basel: Beltz Juventa

Caillé, Alain (2008): Anthropologie der Gabe. Aus dem Franzosischen
iibersetzt, herausgegeben und eingeleitet von Frank Adloff und Chris-
tian Papilloud. Frankfurt/M./New York: Campus

Distelhorst, Lars (2014): Leistung. Das Endstadium der Ideologie. Biele-
feld: transcript

Dreitzel, Hans Peter (1974): Soziologische Reflexionen iiber das Elend des
Leistungsprinzips. In: Gehlen u.a. (1974): S. 31-53

Elias, Norbert (2003): Die Gesellschaft der Individuen. Frankfurt/M.: Suhr-
kamp

Fraser, Nancy/Honneth, Axel (2003): Umverteilung oder Anerkennung?
Eine politisch-philosophische Kontroverse. Frankfurt/M.: Suhrkamp

Fritzsche, Bettina (2015): Praxeologische Perspektiven auf die Verzahnung
von ,,doing difference* und ,,doing pedagogy im Unterricht. In: Bud-
de/Blasse/Bossen/RiBller (2015): 165-192

Furck, Carl-Ludwig (1961): Das padagogische Problem der Leistung in der
Schule. Weinheim: Beltz

Furck, Carl-Ludwig (1971): Leistung, schulpddagogisch. In: Groothoft/
Stallmann (1971): 690-691

Gehlen, Arnold u.a. (Hrsg.) (1974): Sinn und Unsinn des Leistungsprinzips.
Ein Symposion. Miinchen: dtv

Gelhard, Andreas/Alkemeyer, Thomas/Ricken, Norbert (Hrsg.) (2013):
Techniken der Subjektivierung. Miinchen: Fink

Groothoff, Hans-Herrmann/Stallmann, Martin (Hrsg.) (1971): Neues Pédda-
gogisches Lexikon. Stuttgart/Berlin: Kreuz

Hoge, Eva (1971): Leistungsmessung. In: Groothoff/Stallmann (1971):
691-693

Honneth, Axel (Hrsg.) (1993): Kommunitarismus. Eine Debatte iiber die
moralischen Grundlagen moderner Gesellschaften. Frankfurt/M./New
York: Campus

Honneth, Axel (2003a): Umverteilung als Anerkennung. Eine Erwiderung
auf Nancy Fraser. In: Fraser/Honneth (2003): 125-223

Honneth, Axel (Hrsg.) (2003b): Befreiung aus der Miindigkeit. Paradoxien
des gegenwirtigen Kapitalismus. Frankfurt/M.: Campus

Horster, Detlef (2005): Sozialphilosophie. Leipzig: Reclam

Ingenkamp, Karlheinz (1971) (Hrsg.): Die Fragwiirdigkeit der Zensurenge-
bung. Texte und Untersuchungsberichte. Weinheim: Beltz

James, David (2015): How Bourdieu bites back: recognising misrecognition
in education and educational research. In: Cambridge Journal of Edu-
cation 45. 1. 97-112

Joas, Hans/Knobl, Wolfgang (2004): Sozialtheorie. Zwanzig einfiihrende
Vorlesungen. Frankfurt/M.: Suhrkamp



82 Jorg Nicht, Thomas Miiller

Zwischen individueller Zurechnung und sozialer Hervorbringung 83

Joerges, Bernward (1980): Leistung. In: Ritter (1980): Sp. 215-220

Kolbe, Fritz-Ulrich/Reh, Sabine/Fritzsche, Bettina/Idel, Till-Sebastian/
Rabenstein, Kerstin (2008): Lernkultur: Uberlegungen zu einer kul-
turwissenschaftlichen Grundlegung qualitativer Unterrichtsforschung.
In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 11. 1. 125-143

Krumm, Volker (1974): Leistung — Schulleistung — Schulleistungsmessung.
In: Wulf (1974): 382-389

Luhmann, Niklas/Schorr, Karl Eberhard (1988): Reflexionsprobleme im
Erziehungssystem. Frankfurt/M.: Suhrkamp

Neckel, Sighard (2008): Flucht nach vorn. Die Erfolgskultur der Marktge-
sellschaft. Frankfurt/M./New York: Campus

Neckel, Sighard/Droge, Kai (2003): Die Verdienste und ihr Preis: Leistung
in der Marktgesellschaft. In: Honneth (2003b): 93-116

Nicht, Jorg (2013): Schulklassen als soziale Netzwerke. Eine netzwerkana-
lytische Studie zu Peer-Beziehungen in binational-bilingualen Schul-
projekten. Wiesbaden: VS

Offe, Claus (1970): Leistungsprinzip und industrielle Arbeit. Mechanismen
der Statusverteilung in Arbeitsorganisationen der industriellen ,,Leis-
tungsgesellschaft”. Frankfurt/M.: Européische Verlagsanstalt

Rabenstein, Kerstin/Idel, Till-Sebastian/Ricken, Norbert (2015): Zur Ver-
schiebung von Leistung im individualisierten Unterricht. Empirische
und theoretische Befunde zur schulischen Leitdifferenz. In: Bud-
de/Blasse/Bossen/RiBller (2015): 241-258

Rabenstein, Kerstin/Reh, Sabine/Ricken, Norbert/Idel, Till-Sebastian
(2013): Ethnographie pddagogischer Differenzordnungen. Methodolo-
gische Probleme einer ethnographischen Erforschung der sozial selek-
tiven Herstellung von Schulerfolg im Unterricht. In: Zeitschrift fiir Pa-
dagogik 59. 5. 668-690

Reckwitz, Andreas (2008): Subjekt. Bielefeld: transcript

Reh, Sabine/Fritzsche, Bettina/ldel, Till-Sebastian/Rabenstein, Kerstin
(Hrsg.) (2015): Lernkulturen. Rekonstruktion paddagogischer Praktiken
an Ganztagsschulen. Wiesbaden: VS

Reh, Sabine/ldel, Till-Sebastian/Rabenstein, Kerstin/Fritzsche, Bettina
(2015a): Die Transformation von Lernkulturen. Zu einer praxistheore-
tisch fundierten Ganztagsschulforschung. In: Reh/Fritzsche/Idel/
Rabenstein (2015): 19-62

Reh, Sabine/ldel, Till-Sebastian/Rabenstein, Kerstin/Fritzsche, Bettina
(2015b): Ganztagsschulforschung als Transformationsforschung. The-
oretische und empirische Ertrdge des Projekts. In: Reh/Fritzsche/Idel/
Rabenstein (2015): 297-336

Ricken, Norbert (2013): Zur Logik der Subjektivierung. Uberlegungen an
den Rindern eines Konzepts. In: Gelhard/Alkemeyer/Ricken (2013):
29-47

Ritter, Joachim (Hrsg.) (1980): Historisches Worterbuch der Philosophie,
Band 5. Basel/Stuttgart: Schwabe

Saar, Martin (2013): Analytik der Subjektivierung. Umrisse eines Theo-
rieprogramms. In: Gelhard/Alkemeyer/Ricken (2013): 17-27

Schifer, Alfred (2015): Schulische Leistungsdiskurse. Zwischen Gerechtig-
keitsversprechen und pharmazeutischem Hirndoping. Paderborn:
Schoningh

Schifer, Alfred/Thompson, Christiane (Hrsg.) (2015): Leistung. Paderborn:
Schoningh

Schéfer, Alfred/Thompson, Christiane (2015a): Leistung — eine Einleitung.
In: Schéfer/Thompson (2015): 7-35

Schifer, Franka/Daniel, Anna/Hillebrandt, Frank (Hrsg.) (2015): Methoden
einer Soziologie der Praxis. Bielefeld: transcript

Seyfarth, Constans (1969): Zur Logik der Leistungsgesellschaft. Grundla-
gen der Kritik der gesellschaftlichen Geltung von Leistung. Miinchen:
Ludwig-Maximilians-Universitit

Simmel, Georg (2008): Individualismus in der modernen Zeit und andere
soziologische Abhandlungen. Frankfurt/M.: Suhrkamp

Taylor, Charles (1993): Aneinander vorbei: Die Debatte zwischen Kommu-
nitarismus und Liberalismus. In: Honneth (1993): 103-130

Tyrell, Hartmann/Rammstedt, Otthein/Meyer, Ingo (Hrsg.) (2011): Georg
Simmels groBe ,,Soziologie“. Eine kritische Sichtung nach hundert
Jahren. Bielefeld: transcript

Vanderstraeten, Raf (2004): Interaktion und Organisation im Erziehungs-
system. In: Bottcher/Terhart (2004): 54-68

Vanderstraeten, Raf/Biesta, Gert (2006): How is Education possible? Prag-
matism, Communication and the Social Organisation of Education. In:
British Journal of Educational Studies 54. 2. 160-174

Verheyen, Nina (2014): Die soziale Konstruktion individueller Leistung.
Forschungsperspektiven zwischen Geschichts- und Sozialwissenschaf-
ten. In: Neue Politische Literatur 59. 1. 63-87

Wiesse, Basil (2016): Rezension iiber Franka Schifer, Anna Daniel, Frank
Hillebrandt (Hrsg.) (2015): Methoden einer Soziologie der Praxis. In:
Berliner Debatte Initial 27. 3. 133-139

Wulf, Christoph (Hrsg.) (1974): Worterbuch der Erziehung. Miinchen:
Piper



Daniel Wrana

Zur Vermessung von Lernstrategien als Leistungsfaktoren

Als die Ergebnisse der ersten PISA-Studie des Jahres 2000 veroffentlicht
wurden, schrieb die damalige Préisidentin der Kultusministerkonferenz der
Lénder, Annette Schavan, das Vorwort. Sie betont darin, dass die Studie auf
Initiative und im Auftrag der Regierungen der Bundesldnder erfolgt sei. Es
gehe um das ,,Leistungsvermdgen deutscher Schiilerinnen und Schiiler
(Schavan 2001, S.11).! Mit PISA erhoffe sich die Politik eine solide
Grundlage ,,gezielter und gemeinsamer Anstrengungen zu Leistungsverbes-
serungen im Bildungswesen (ebd.). Die internationalen Leistungsver-
gleichsstudien hitten zum Ziel, ein empirisch gewonnenes Wissen zur Ver-
fligung zu stellen, das Entscheidungen zur Regierung des Schulsystems
rational begriindet.

Schavans Vorwort bildet zusammen mit einem weiteren Papier der
Bildungspolitik einen Rahmen fiir die PISA-Studien: Der Ausgangspunkt
des Auftrags an das deutsche PISA-Konsortium war der ,,Konstanzer Be-
schluss* der Kultusministerkonferenz von 1997 (vgl. KMK 1997). Doku-
mentiert ist dieser iiber ein inzwischen 6ffentlich im Internet zugingliches
kurzes Papier, eine Art Protokollnotiz, die nicht mit Namen gezeichnet ist
und so scheinbar ganz von dem Gremium autorisiert ist, aus dessen Sitzung
die Protokollnotiz stammt. ,Die KMK* betont darin, eine gemeinsame Basis
fiir die Qualitétssicherung schulischer Bildung zu suchen und zu diesem
Zweck Leistungsvergleichsstudien zu installieren. Das Dokument erweckt
den Eindruck, die Bundeslander hitten die PISA-Studie in Auftrag gegeben.
Genau genommen haben sie aber beschlossen, an den PISA-Studien teilzu-
nehmen, denn PISA ist eine internationale Studie unter Fiihrung der
OECD.?

1 Annette Schavan war von 1995 bis 2005 Ministerin fiir Kultus, Jugend und Sport in Ba-
den-Wiirttemberg, von 2005 bis 2013 Bundesministerin fiir Bildung und Forschung. Mit
Schavan hat erstmals eine studierte (und zeitweise promovierte) Erziehungswissenschaft-
lerin diese Rolle {ibernommen. In der Zeit der Etablierung der neueren empirischen Bil-
dungsforschung als Wissensinstrument der Bildungspolitik war Anette Schavan eine zent-
rale politische Akteurin.

2 Die Teilnahme der Bundesrepublik an diesen Studien war eine lange umstrittene Ent-
scheidung. Internationale Leistungsvergleichsstudien gibt es bereits seit Jahrzehnten. An
fritheren Untersuchungen hatten die Lander der Bundesrepublik jedoch die Teilnahme
verweigert, wihrend Vertreter innen der Bildungsforschung in jahrelanger Lobbyarbeit
diese Teilnahme gefordert haben (vgl. Leschinsky 2005; Aljets 2015). Mit Schavan als
Ministerin hat sich eine Allianz von Politik und Bildungsforschung etabliert, die die Ent-
scheidung moglich gemacht hat. Mit der Teilnahme an PISA hat sich nicht zuletzt auch
eine Internationalisierung der Bildungspolitik vollzogen, die deutsche Bildungspolitik
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Dass nun die Qualitdt der Schulen anhand der Leistung der Schii-
ler_innen gemessen werden soll, das scheint zu diesem Zeitpunkt nicht in
Frage zu stehen. Und dennoch ist genau diese Setzung kontingent, denn die
Qualitét des Schulsystems ldsst sich auch an anderen Faktoren festmachen.
Dass die Setzung so erfolgt ist, verweist auf Praktiken der Governance von
Regierungsbereichen mit wissenschaftlich generiertem Wissen und statisti-
schen Kennzahlen, auf Erkenntnisweisen, die mit dem Versprechen an die
Politik einhergehen, ein zur Intervention befdhigendes Wissen hervorzu-
bringen. Auch wenn solche Praktiken bis dahin in der deutschen Bildungs-
politik nicht unbekannt waren, kann man doch sagen, dass sich mit den
PISA-Studien eine deutliche Verschiebung vollzieht, mit der Politik auf der
Basis einer solchen Expertisierung neu ausgerichtet wird (vgl. Niemann
2010; Niemann/Martens 2015). Von Seiten politischer Akteur innen wird
proklamiert, Entscheidungen nun konsequent an einem Wissen ausrichten
zu wollen, das von den Wissenschaften auf eine bestimmte Weise hervor-
gebracht wird. Zudem werden betriachtliche Fordergelder in ein bestimmtes
Netzwerk von Wissenschaftler innen investiert, das diese Erkenntnisse zu
liefern verspricht (vgl. Bellmann 2006, 2015).

Im folgenden Artikel soll in den Blick genommen werden, wie Leis-
tung im Kontext dieser Erkenntnisweisen konstruiert wird. Gefragt wird,
wie die in PISA verwendeten und mit PISA entwickelten Erkenntnisinstru-
mentarien ihren Gegenstand, ndmlich ,Schulleistung‘, hervorbringen. Leis-
tung muss ndmlich als Objekt erst intelligibel gemacht werden, und diese
Intelligibilitdt wird iiber semantische Operationen ebenso wie iiber Instru-
mente und Praktiken des Messens hervorgebracht. Die Frage ist also: Auf
welche Weise wird ,Leistung* als ein Gegenstand konstruiert, der dann zum
Objekt des Reformhandelns von Regierungen in Bezug auf das Schulsystem
werden kann?

Ich mochte die Gegenstandskonstruktion von Leistung anhand der sie
hervorbringenden intelligibilisierenden Praktiken beobachten. Im Fokus
steht nicht, wie Leistung von verschiedenen Akteur innen verstanden oder
definiert wird. In den Blick gebracht werden vielmehr Operationsweisen,
die Leistung als Gegenstand formieren; also Erkenntnistechnologien.

Ich werde zunéchst die analytische, praxeologische Perspektive ausar-
beiten, mit der ich auf Leistung und die Praktiken der Leistungsmessung
blicke. Dann werde ich die Dimensionierung des Ensembles der Kompeten-
zen im PISA-Fragebogen befragen und die Konstruktionsweise eines As-
pekts, ndmlich die Erhebung Selbstgesteuerten Lernens herausgreifen. Ich
werde dann die Gegenstandskonstruktion dieses Aspekts analysieren und
auf die Herkunft der Skalen befragen und mit der Forschung zu diesen Ska-
len kontextualisieren. Dabei werden sich Kontingenzen und Widerspriiche

wollte die Internationalitdt nutzen, um Reformen durchzusetzen, was aber weitreichende
Nebenfolgen hatte, insofern der internationale Einfluss auf die Politik erheblich zuge-
nommen hat (vgl. Hurrelmann/Leibfried/Martens/Mayer 2008; Martens/Wolf 2009).
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dieser Gegenstandskonstruktion zeigen, die dann auf die Mdglichkeiten fiir
eine Kritik von PISA befragt werden.

1. Analytische Perspektiven auf Leistung und Leistungsmessung

Der Sampler englischsprachiger Studien zur ,,Fragwiirdigkeit der Zensuren-
gebung* von Karl-Heinz Ingenkamp hat zu intensiven Debatten gefiihrt und
in der deutschsprachigen Bildungsforschung einen Forschungsstrang zur
Leistungsmessung und zur padagogisch-psychologischen Diagnostik initi-
iert (vgl. Ingenkamp 1971; Artelt/Grisel 2009). Die Komposition der Stu-
dien hat einen auf das Handlungsfeld zielenden praktischen und zugleich
polemischen Einsatz: Sie stellt die Fahigkeit von Lehrer innen, iiber die
Leistung ihrer Schiiler_innen angemessen zu urteilen, in Zweifel. Das Leh-
rer_innenurteil wird als subjektiv und insofern fehlgeleitet kritisiert. Dabei
wird das Prinzip der Leistungsbewertung keineswegs in Frage gestellt, ge-
fordert wird vielmehr, das Lehrer innenurteil durch eine testbasierte Leis-
tungsmessung zu ersetzen. Die sogenannte péadagogisch-psychologische
Diagnostik verspricht dabei, Leistung objektiv abzubilden. Die Instrumente
fiir eine solche Leistungsmessung wurden in den folgenden Jahrzehnten im
Zuge der Etablierung dieses Strangs der Bildungsforschung auch von den
Wissenschaftler innengruppen entwickelt, produziert und dem schulischen
Feld zum Gebrauch angeboten (vgl. Hesse/Latzko 2007). Dieser Einsatz hat
im Feld schulischer Leistungsbewertung nur einen bedingten Erfolg ver-
zeichnen kénnen. Zwar ist er in den piddagogisch-psychologischen Bera-
tungsleistungen zur Einschitzung besonderer Problemlagen einzelner Schii-
ler innen etabliert, aber die Leistungsbewertung der Schiiler innen im
Schulalltag wird nach wie vor weitgehend anhand des Lehrer innenurteils
vollzogen. Die ,,Schulleistungsstudien* von PISA stehen in der Tradition
dieser Forderung nach einer umfassenden Leistungsmessung, allerdings
wird durch sie zwar die Leistung der Schiiler innen gemessen, aber diese
Messung wird nicht fiir die Benotung relevant. Sie zielt auch gar nicht auf
die Leistung einzelner Schiiler_innen, denn diese wird zu einem Mittel-
glied, um die Leistung anderer, hoher aggregierter Entitdten zu messen: der
Schulen und der Bildungssysteme von Léndern und von Nationalstaaten.
Dennoch kann PISA als die erste flichendeckende ,objektive‘ Leistungs-
messung in der von der padagogisch-psychologischen Diagnostik geforder-
ten Weise gelten.

Diese Weise der Leistungsmessung und ihre polemische Frontstellung
impliziert, dass ,Leistung® als eine Eigenschaft des lernenden Individuums
zu betrachten ist (und dann auch der héher aggregierten Entititen) und dass
sie intelligibel reprdsentiert und in ihrer Ausprigung festgestellt werden
kann. Nur so ldsst sich wertend zwischen verschiedenen Techniken der
Feststellung dieser Leistung unterscheiden und postulieren, dass die ,objek-
tive’ Technik der Messung dem ,subjektiven Lehrer innenurteil iiberlegen
sei. Auch innerhalb der quantitativen Methodologie ist Commonsense, dass
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es sich bei Leistung um ein Konstrukt und bei dem Messwert um eine Hy-
pothese handelt, der empirischen Bildungsforschung kann kein einfacher
Positivismus oder platter Reprisentationismus vorgeworfen werden.> Ent-
scheidend ist jedoch nicht die mogliche Unterstellung, dass ,Leistung‘ als
individuelles Objekt ,existiert’, sondern vielmehr, dass durch die Zuschrei-
bung von Leistung an ein Individuum qua Erkenntnistechnologien die Leis-
tung als Objekt im Individuum hervorgebracht wird. Der Akt der Zuschrei-
bung verlangt ndmlich, dass die Akteur innen sich in der Folge so
verhalten, als ob sie als leistende Individuen iiber diesen Messwert verfiigen
wiirden. Insofern sie es tun, bekommt der Messwert den Status der ,,Wirk-
lichkeit* (vgl. Ott 2011, S. 151 ff.). Der Vollzug dieser Praktiken ist inso-
fern ein performativer Reifizierungsprozess: er stellt einerseits durch die
Intelligibilisierung die gemessene Leistung als ein ,Ding‘ her, als ein Ob-
jekt, auf das zugegriffen und mit dem operiert werden kann und andererseits
stellt er den Wirklichkeitsstatus des Dings her, d.h. den Effekt, dass alle Ak-
teur_innen dem Ding gegeniiber handeln, als ob es ein Ding wire und als ob
es dieses Ding tatsichlich gébe.

Wenn man weiter nach der Funktionsweise dieses Reifizierungspro-
zesses fragt und nach den Bedingungen, unter denen er sich vollzieht, dann
gilt es, zwei Ebenen herauszuarbeiten: Zum einen der normative diskursive
Horizont, in dem diese Forderung nach Objektivitit und Gerechtigkeit in
der Leistungsmessung ihre Legitimierung erfahrt, und zum anderen die Art
und Weise, wie der Gegenstand ,leistungsfihiges Individuum* in den empi-
rischen Technologien konstruiert wird. Beide Ebenen spielen ineinander
und sind miteinander verkniipft.

Der spezifische diskursive Horizont, in dem die psychologisch-
padagogische Diagnostik mit ihrer Kritik am subjektiven Lehrer_innenurteil
eine Position moralischer Uberlegenheit einnehmen kann, sind meritokrati-
sche Forderungen, die die Gesellschaft als ,Leistungsgesellschaft® konstru-
ieren. Deren Einsatz ist, dass der in einer Gesellschaft fiir die Einzelnen er-
reichbare Status prinzipiell von individueller Leistung und Anstrengung und
nicht von sozialen Determinanten bestimmt sei. Das Prinzip der ,Leistung’
impliziert daher ein Versprechen, beliebige Plitze erreichen zu kdnnen,
wenn man eben bereit ist, die entsprechende ,Leistung® zu liefern. Es impli-
ziert aber auch, dass jede Gesellschaft aus differenten Plitzen mit unter-
schiedlicher Verfiigung iiber Status, Macht und Ressourcen besteht. ,Leis-
tung® funktioniert dann als Regulationsmedium und als gesellschaftliche
Differenzkategorie, sie entscheidet und legitimiert, wer welche Plitze errei-

3 Zumindest die wissenschaftstheoretische Diskussion ist in dieser Hinsicht seit dem kriti-
schen Rationalismus eindeutig. Man miisste, wollte man auf deren Hohe argumentieren,
wie es Walter Herzog (vgl. 2012, S. 69) tut, zumindest eine instrumentalistische Position
innerhalb eines postempiristischen Paradigmas vertreten. In meinem Beitrag geht es aber
gerade nicht um die Selbstdeklaration wissenschaftstheoretischer Verstindnisse durch for-
schende Akteur innen, sondern darum, welche Situation sich iiber die praktische Enaktie-
rung und Kontextualisierung empirischer Forschungsweisen herstellt.
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chen kann. Ein wesentliches gesellschaftliches Instrument der Sichtbarma-
chung von Leistungsdifferenz ist dabei die Schule, der in meritokratischen
Praktiken eine Allokationsfunktion zukommt: Sie verteilt die Individuen auf
die zur Verfligung stehenden Pléitze (vgl. Luhmann/Schorr 1988, S. 233;
Fend 1980, S. 29). Der Topos der ,Chancengleichheit® als meritokratisches
Prinzip stiftet so einen ,,Zusammenhang von Leistungsprinzip und gesell-
schaftlichem Ordnungsversprechen® (Schéifer/Thompson 2015, S.9). Ein
Versprechen, das an die Gesellschaft als Funktionszusammenhang als Gan-
ze ebenso wie an die Biographie jeder s Einzelnen adressiert ist.

Wihrend aber nun jedes einzelne Individuum die Hoffnung hegen
kann, dass seine Leistung auch honoriert wird, kann sich dies nur erfiillen,
wenn diese Leistung relativ zu den Leistungen der anderen Individuen wie-
derum herausragend ist. Das Leistungsprinzip erfordert daher Praktiken, die
die_den Einzelnen immer in einer Normalitdt positionieren, es bestimmt
Plédtze, Ridnge, Grenzen, Mittelwerte, Streuungen und Kurven (vgl. Schro-
der/Wrana 2015, S. 14 ff.). Wenn die Schule als Institution diese Funktion
in einer Meritokratie erfiillen soll, muss sie also zwei miteinander ver-
schriankte Gruppen von Praktiken etablieren: Sie muss zum einen Praktiken
etablieren, die die Leistung der Einzelnen als Gegenstand intelligibel und
insofern messbar und vergleichbar machen. Sie muss zum anderen die Indi-
viduen resp. die Schiiler_innen dazu anhalten, die ,Leistung‘, die gemessen
werden soll, auch in der definierten Form zu erbringen. In diesem doppelten
Sinn kann man davon sprechen, dass schulische Praktiken Leistung hervor-
bringen und sie nicht etwa voraussetzen und passiv abgreifen: Sie objekti-
vieren Leistung anhand messbarer Kategorien und Raster und sie rufen die
Schiiler_innen an, sich im Horizont dieser Objektivitit zu subjektivieren.
Das Ensemble dieser Praktiken kann man als Macht-Wissens-Komplex,
wenn man so will, als Dispositiv der Leistung, fassen. Die neuen Praktiken
der padagogischen Diagnostik und der schulischen Leistungsmessung durch
Testverfahren verdndern diese grundsitzliche Funktionsweise der Instituti-
on Schule nicht. Im Gegenteil. Sie professionalisieren und technisieren die-
sen Macht-Wissens-Komplex und treiben damit seine Durchsetzung weiter.
Thr moralischer Impetus in Bezug auf das Lehrer_innenurteil speist sich
durch das Versprechen, die Praktiken schulischer Leistungsfeststellung von
den nicht-meritokratischen Elementen zu reinigen, die in diesen bisher noch
aufgehoben waren.

An dieser Stelle gilt es, eine methodologische Bemerkung einzuschie-
ben. Ich spreche wohlgemerkt nicht von einer ,meritokratischen Leistungs-
gesellschaft’, der ich diese Phdnomene zuweisen wiirde. Sétze wie ,in einer
Leistungsgesellschaft ist es notwendig...“ usw. reifizieren ihren Gegenstand
und unterstellen, dass ,die Gesellschaft® tatsdchlich als meritokratische
Leistungsgesellschaft funktioniert, resp. eine solche ,ist‘. Das ist aber kei-
neswegs notwendig der Fall. Ein Macht-Wissen-Komplex bildet einen stra-
tegischen Einsatz innerhalb eines Kriftefeldes. Seine legitimierenden dis-
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kursiven Strategien zielen auf seine Durchsetzung und Hegemonialisierung
und dazu gehort, das erst Durchzusetzende als bereits durchgesetzt zu be-
haupten. Wenn diese Normalitdtsbehauptung (,Wir in unserer Leistungsge-
sellschaft miissen...?) Anerkennung findet, handeln die Individuen, als ob
sie in einer Leistungsgesellschaft wiren. Ob die Mechanismen, die am Ende
ihren Erfolg bestimmen, dann tatsdchlich die einer Leistungsgesellschaft
sind, ist eine ganze andere Frage und seit langem Gegenstand der Debatte
um die ,,Chancengleichheit” (vgl. Schmidtke/Seyss-Inquart 2015). Allge-
mein projiziert jede Rede von einer XY-Gesellschaft (die Leistungsgesell-
schaft, die Erlebnisgesellschaft, der Neoliberalismus, die Post-Faktische-
Gesellschaft etc.) einen bestimmten Entwurf von Gesellschaft aufs Ganze,
als Totalitdt. Diese totalisierenden Beziige werden diskursanalytisch als
Praktiken lesbar, mit denen verschiedene Entwiirfe von Gesellschaft um
hegemoniale Geltung konkurrieren (vgl. Laclau/Mouffe 1991; Schifer
2012, S. 138).

Dabei verdecken diese Praktiken des totalisierenden Bezugs die Kon-
tingenz ihrer Setzungen, da sie sich selbst als selbstversténdlich giiltig und
die daraus abgeleiteten Konsequenzen als unausweichlich setzen (,there is
no alternative). Es ist m.E. fiir eine kritische diskursanalytische Gesell-
schaftsanalyse wichtig, diese reifizierende Rede nicht zu verdoppeln, indem
man Diskurse, Praktiken oder Dispositive als etwas fasst, das man beobach-
tend selbst reifiziert.* Es gilt vielmehr, den hypothetischen und damit
durchsetzungs-strategischen Charakter der beobachteten Artikulationen in
der Schwebe zu halten: Jede Artikulation (Gutachten, Polemiken, Studien,
Testverfahren) behauptet ihre Giiltigkeit im Vollzug und damit zugleich die
Giiltigkeit des normativen Horizontes, dem sie ihre Moglichkeit verdankt.
Es ist nicht so, dass der normative Horizont (Leistungsgesellschaft) zuerst
,da‘ ist und sich deshalb entsprechende Artikulationen (z.B. Testverfahren,
Denunziationen von Lehrer innenurteilen usw.) erfolgreich vollziehen kon-
nen. Vielmehr gilt umgekehrt, dass die Geltungskraft des normativen Hori-
zonts vom erfolgreichen Vollzug all der vielen verteilten Artikulationen ab-
héngt. Jede dieser Artikulationen kann als Teil eines diskursiven Kampfes
um Geltung betrachtet werden und hat so das Potenzial, die Krafteverhalt-
nisse zu verschieben. Der Macht-Wissen-Komplex schopft daher seine he-
gemoniale Kraft aus der Summe dieser Erfolge. Norm und Artikulation bil-
den insofern kein einseitiges, sondern ein rekursives Bedingungsverhiltnis.

Bedenkt man diese hegemonialisierende und totalisierende Funktions-
weise der diskursiven Praktiken im Macht-Wissens-Komplex der Leistung,
dann lésst sich der Individualismus, der den Erfolg der des Einzelnen als

4 Dass sie ihre empirischen Gegenstiande leichtfertig reifizieren, ist aus meiner Sicht ein
Problem wissenssoziologischer Ansitze insgesamt und der wissenssoziologischen Dispo-
sitiv-Analyse (vgl. Bihrmann/Schneider 2008) im Besonderen. Daher wird im Folgenden
auch der Gebrauch nominalisierter Wendungen wie ,der Diskurs® oder ,das Dispositiv*
vermieden.
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Resultat ihres_seines individuellen Leistungsvermdgens und der Leistungs-
bereitschaft fasst, mit Althusser (1977) als gesellschaftliches Anrufungsver-
hiltnis begreifen. Die_der Einzelne wird angerufen, sich im Horizont eines
Ethos zu subjektivieren, der dazu aktiviert, eine je groBtmogliche Leistung
anzustreben und geringere Erfolge als durch eigene Leistungsschwiche
oder mangelnde Anstrengung bedingt zu deuten. Die gesellschaftliche Be-
dingtheit und Kontingenz von Leistung als Prinzip wird dabei unsichtbar.
Der diskursive Horizont dieses ethischen Individualismus leistet aber nicht
nur die Unsichtbarmachung dieser Bedingtheit, sondern verdeckt auch sich
selbst; insofern sprechen Schéfer und Thompson von der ,,Invisibilisierung
des Konstruktcharakters von Leistung* (Schiafer/Thompson 2015, S. 14).

Dieses Anrufungsverhiltnis wirkt zugleich abstrakt auf der Ebene ei-
nes allgemeinen, nur diffus verortbaren ,gesellschaftlichen Diskurses®, der
eben mit Artikulationen wie ,Wir in der Leistungsgesellschaft miissen...
etc. angerufen wird. Es wirkt aber auch in konkreten und kapillaren Prakti-
ken, in denen Individuen zu ihrer Leistung ins Verhéltnis gesetzt werden.
Dazu zéhlt die schulische Leistungsbewertung ebenso wie berufliche Ein-
stellungs- oder Beurteilungsgespriche und vieles mehr.

Dabei spielen Erkenntnistechnologien wie etwa Testverfahren eine
wesentliche Rolle. Marion Ott hat in einer machtanalytischen Ethnographie
untersucht, wie im Rahmen der ,Coachings® zur Aktivierung von Erwerbs-
losen solche Tests eingesetzt, von den Teilnehmer innen ausgefiillt und in
Nachbesprechungen diskutiert werden (vgl. Ott 2011, S. 155 ff.). Sie zeigt,
inwiefern die Subjektivierungsmacht in diesen Praktiken als ein komplexes
Wirkungsverhiltnis gedacht werden muss. Schon beim Ausfiillen der Items
und Fragen kommt es zu Reflexionsprozessen, in denen die mit den Fragen
moglicherweise verbundenen, nicht unmittelbar erkennbaren Erwartungs-
normen von den Teilnehmenden spekulativ in Rechnung gestellt und die
Ausfiillenden so zu sich ins Verhéltnis gesetzt werden. Die Subjektivierung
dieser Normen ist dabei immer iiber Widerstand, Verkennung und Ver-
schiebung vermittelt. Aber auch bei der Kommunikation der Ergebnisse
durch die_den ,Coach® kommt es zu komplexen diskursiven Kampfen be-
zliglich der Zuschreibungen von (In-)Kompetenz. Die ,Wirkung® von Test-
praktiken auf Subjektivierungsprozesse ist demgeméal nicht zu unterschét-
zen, aber sie ist keineswegs als einfacher Determinierungs- oder Durch-
setzungsprozess zu denken. Die Wirkung der Instrumente ist ein Faktor in
einem Krifteverhiltnis, das immer neu austariert wird.

In den von mir hier untersuchten PISA-Studien kommt jedoch eine
weitere Ebene der Wirkung hinzu. Die qua Messung erhobenen Leistungs-
daten konnen ndmlich, abgesehen von ihrer Zuschreibung auf das vermes-
sene Individuum, das sich zu dieser Zuschreibung ins Verhiltnis zu setzen
hat, auch summarisch weiter verarbeitet werden und zu statischen Kennzah-
len fiir hoher aggregierte Entitdten werden. In Policy-Prozessen werden sie
dann an eben diese Entitdten zuriickgespielt. Ich gehe davon aus, dass auf
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dieser hoher aggregierten Ebene dhnlich komplexe Anrufungsdynamiken
spielen wie sie Ott fiir die individuellen Riickmeldungen herausgearbeitet
hat. Im Fall von PISA forderte schon der Konstanzer Beschluss ,,Ver-
gleichsuntersuchungen zum Lern- und Leistungsstand von Schiilerinnen
und Schiilern” (KMK 1997, S. 1) anzufertigen (es ist inzwischen {iblich
geworden, kurz von ,Leistungsvergleichsstudien® zu sprechen). Es sollte
also gerade um den ,Vergleich® von Leistungen gehen. In der OECD-
Publikation heif3t es:

,.Governments and the general public need solid and internationally comparable evidence
of educational outcomes. In response to this demand, the Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD) has launched the Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA). OECD/PISA will produce policy-oriented and internationally
comparable indicators of student achievement on a regular and timely basis*“ (OECD
1999, S. 7).

Der Gegenstand der Messung sei ,,student achievement” (was sich mit
,Leistung der Schiiler innen® {ibersetzen ldsst), diese wird aber verkniipft
mit ,,educational outcomes* (was sich mit ,,Leistung des Bildungssystems*
libersetzen ldsst), womit eine GroBe auf der Ebene des Individuums mit ei-
ner Grofle auf der Ebene des nationalen Bildungssystems verkniipft wird.
,,Governments* und ,,general public* sollen sich fiir diesen Zusammenhang
verantwortlich fiihlen. Die Verkniipfung erfolgt {iber ,,policy-oriented* ,,in-
dicators®, die zugleich ,,international(...) comparable® sind. Das eigentliche
Ziel ist also nicht unmittelbar, Schiiler_innenleistungen zu messen, sondern
Indikatoren hervorzubringen, die anhand von Aussagen iiber die Leistung
der Schiiler_innen Aussagen iiber die Leistung des nationalen Bildungssys-
tems erlauben und die auf ,,policy®, also auf Bildungspolitik hin adressiert
sind. Indem die Indikatoren so erhoben werden, dass sie international ver-
gleichbar sind, wird nicht nur die Leistung der Schiiler innen verglichen,
sondern eben auch die Leistung nationaler Bildungssysteme.

Auch die auf hoherer Ebene aggregierten Kennzahlen werden also an
diese Entitdten zuriickgespielt und auch hier miissen diese sich zu den an
ihnen gemessenen Auspridgungen von Leistung ins Verhéltnis setzen, d.h.
sich subjektivieren. Schon die Subjektivierung der Individuen fiithrt immer
dazu, dass diese sich beziiglich des gemessenen Werts als Individuen posi-
tionieren miissen und sich daher auch als Individuum in einer spezifischen
Einheit mit hervorbringen. Dieser Effekt ist bei den hoheren Entitdten noch
offensichtlicher (vgl. Bellmann 2015, S. 50 ff.). Eine Entitdt wie ,Deutsch-
land* wird als Leistungsentitit hervorgebracht, die sich mit anderen Leis-
tungsentitdten wie ,Finnland‘ oder ,Korea‘ zu vergleichen, ins Verhéltnis zu
setzen hat, und daraus Schliisse fiir das eigene Handeln gegeniiber sich
selbst ableiten soll. Die ,Nationen® werden als Wettbewerberinnen in einem
Wettstreit um das beste Bildungssystem in Relation gesetzt. Da sie (ebenso
wie Wirtschaftsriume wie die EU oder die ASEAN) in den entsprechenden
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internationalen Diskursen als Standorte wirtschaftlicher Leistungsfahigkeit
begriffen werden und weil gema3 6konomischer Theorien Bildung als ent-
scheidender Faktor fiir die wirtschaftliche Leistung gilt, werden diese Enti-
titen angehalten, ihre Bildungsleistung im Vergleich zu anderen Nationen
zu optimieren. Somit sind die PISA-Studien auch ein wichtiger Einsatz in-
nerhalb einer sich weiter vertiefenden globalen Biopolitik, in der Okonomie
und Péadagogik verkniipft werden (vgl. Foucault 2004; Pongratz 2009). In
diesem Sinn ldsst sich dann auch davon sprechen, dass mit PISA Entitéten
wie ,Deutschland‘ oder ,Hessen oder ,Bayern‘ qua Subjektivierungsprak-
tiken als Leistungssubjekte hervorgebracht werden.

Diesem ethischen Individualismus, der vermittelt {iber den legitimie-
renden diskursiven Horizont Subjektivierungsverhiltnisse in Kraft setzt,
entspricht nun auf der Seite der Erkenntnistechnologien ein methodologi-
scher Individualismus. Fiir die Funktionsweise empirischer Leistungsmes-
sung ist die Koppelung von ethischem und methodologischem Individua-
lismus entscheidend. Letzterer ist dabei nicht einfach eine wissenschafts-
theoretische ,Vorstellung® oder ein ,Deutungsmuster, er ist vielmehr —
ebenso wie der ethische — ein praktisches Prinzip, das in den sozialen dis-
kursiven Praktiken operiert und ihre performativen Effekte mit hervor-
bringt.

Der Individualismus als methodologische Position geht bei der Analy-
se seiner Okonomischen, sozialen, psychologischen oder piddagogischen
Gegenstinde vom Individuum und dessen Handeln aus. Die Opposition ei-
nes methodologischen Individualismus vs. Holismus/Kollektivismus ist ei-
ne der zentralen Streitfragen der Sozialwissenschaft und Differenzierungs-
prinzip ihrer Ansitze (vgl. Udehn 2002; Greve 2015). In der Psychologie
nimmt der methodologische Individualismus eine hegemoniale Position
ein.’ Die Rational Choice Theory etwa geht davon aus, dass sich die unter-
suchten Verhiltnisse am besten ausgehend von dem aufgrund rationaler
Erwidgungen handelnden Individuum erkldren lassen (vgl. Kost 2015). Das
Soziale wird dem Individuum nachgeordnet gedacht, es wird unterstellt,
dass dieses sich zu Gruppen und Gesellschaften zusammenschliefit, nach-
dem es bereits als Individuum existiert. Wéhrend der Individualismus ins-
gesamt seit den Vertragstheorien von Thomas Hobbes und John Locke

5 Betrachtet man die deutschsprachige akademische Psychologie, so kénnte der Eindruck
entstehen, diese Disziplin folge dem methodologischen Individualismus quasi notwendig,
da ihr Gegenstand das individuelle Denken und Handeln sei. Leicht ldsst sie sich so von
der Soziologie abgrenzen. Aber auch hier ist der disziplindre Gegenstand nicht ,natiirlich*
gegeben, sondern wird in diskursiven Praktiken hergestellt. Dass auch diese Konstruktion
kontingent ist, zeigt nicht nur die Psychoanalyse, die bei aller Fokussierung auf das Indi-
viduum nicht ohne Gesellschaftstheorie zu haben ist, sondern auch ein Blick in die angel-
sdchsische Psychologie, in der etwa der soziookonomische Ansatz in der Folge Vygotskys
(vgl. John-Steiner/Mahn 1996), die Situated Cognition (vgl. Brown/Collins/Duguid 1989)
sowie die diskursive Psychologie (vgl. Porsché/Macgilchrist 2014) ihren Gegenstand
grundlegend vom Sozialen her begreifen. Der Kontrast erleichtert das Stellen der Frage:
Wie wird die Individualitdt des Individuums in Erkenntnispraktiken hergestellt?
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Grundlage von liberalen Konstruktionen von Gesellschaft und des Politi-
schen ist, diskutiert der Nationalokonom Joseph Schumpeter 1908 im Streit
um den ,,Atomismus® in der Okonomie den Individualismus und betont sei-
ne methodologische Dimension (Schumpeter 1908, S. 88 ff). Sein Argu-
ment lautet, dass die essenzialisierende Annahme, dass das Individuum
wirklich Urheber der untersuchten Verhéltnisse sei, vom wissenschaftlichen
Standpunkt her irrelevant ist, es kime einzig darauf an, dass sich der jewei-
lige Untersuchungsgegenstand mit der Annahme von Individuen als Funkti-
onseinheiten am erfolgreichsten modellieren lasse (vgl. ebd., S. 94). Der
Individualismus sei hier — so Schumpeter — weder materiell noch politisch
zu verstehen, sondern von der (forschungs-)praktischen Seite her zu be-
trachten, er sei eben methodologisch. Nun betont Schumpeter auch, dass
Sozialpolitiker innen und Sozialwissenschaftler innen zwar oft ein- und
dieselben Personen seien, dass man aber diese beiden Handlungs- und
Denkweisen streng unterscheiden miisse (vgl. ebd., S. 92). Er schreibt zu
einer Zeit, in der sich die historische Ausdifferenzierung von Politik und
Wissenschaft in diesem Bereich erst zu vollziehen begonnen hat. Im Riick-
blick auf die historische Entwicklung seither und ausgehend von aktuellen
Theorien der Performativitit des Sozialen (vgl. Diaz-Bone 2011), gerét das
Verhiltnis von Sozialwissenschaft, Sozialpolitik und sozialen Verhéltnissen
nun noch einmal anders in den Blick: Schumpeter hatte die wissenschaftli-
che Tétigkeit von der Sphére des Politischen isoliert und ihre Erkenntnis-
weise als rein instrumentell begriffen. Er postulierte eine Reprisentations-
weise, die ihren Gegenstand gar nicht mehr zu reprisentieren beansprucht,
solange die Reprisentation in sich selbst als Modell funktioniert. Eine Re-
présentation also, die sich intern legitimiert und den Zwang, sich durch ex-
terne Referenzialitit zu legitimieren, abstreift. Eine in gewisser Hinsicht
paradoxe Représentation. Nun werden aber diese Beschreibungsweisen,
Untersuchungen und Ergebnisse, die die Wissenschaft hervorbringt, in den
bildungs- und sozialpolitischen Kontexten und Policy-Prozessen wieder auf
das zuriickbezogen, was sie reprisentieren und doch nicht repriasentieren —
die soziale ,Wirklichkeit‘. Gerade weil sie diese ,Wirklichkeit* aber model-
lieren, ohne sie zu représentieren, gerade weil sie nur eine modellierte Mog-
lichkeit ihres Gegenstands sind, kdnnen ausgehend von dieser Modellierung
Policy-Instrumente gefordert werden, mit denen die modellierte Mdoglich-
keit in eine soziale Wirklichkeit iiberfiihrt werden soll (vgl. Schifer 2013).
Die erkenntnistheoretische Zuriickhaltung gegeniiber der Wirklichkeit
schldgt daher in eine sozialpolitische Kolonialisierung der Wirklichkeit um.
Soziale Wirklichkeit, die scheinbar beschrieben wird, wird so mithilfe einer
qua Policy-Instrumente wirkenden produktiven Kraft allererst hervorge-
bracht (unter der oben diskutierten Einschriankung, dass diese Kraft immer
eine Kraft unter anderen ist, die ein Krifteparallelogramm bilden). Die Er-
kenntnispraktiken der Sozialwissenschaften sind in diesem Sinn performa-
tiv. Man sieht, wie sich auf der Ebene des methodologischen Individualis-
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mus ein performatives Prinzip wiederholt, das schon den ethischen Indivi-
dualismus bestimmt hat. Die sogenannten ,Schulleistungsstudien‘ sind ein
hervorragendes Beispiel fiir diesen Prozess. Die Schriften aus dem Konsor-
tium betonen immer wieder eine erkenntnistheoretisch untermauerte, auf
objektive Modellierung zielende ,reine’ Wissenschaft und artikulieren
gleichzeitig den ,Wirkungswillen® innerhalb einer neuen Bildungspolitik
(vgl. z.B. Prenzel/Baumert/Klieme 2008).

Im Folgenden mochte ich auf die gleichsam technischen Aspekte die-
ses Prozesses fokussieren, die (forschungs-)praktische Seite herausgreifen
und auf die Techniken der Modellierung abheben. Der methodologische
Individualismus setzt das Individuum nimlich nicht einfach nur als An-
nahme voraus, sondern bringt es als Moment seiner Forschungspraktiken
hervor. Ein Individuum — hier den_die leistende n Schiiler in — wird als
Grundeinheit des Sozialen modelliert. Dies funktioniert iiber einen Mecha-
nismus, den ich im Anschluss an Ott (2011, S. 47) als ,,Vereigenschaftung*
bezeichnen mochte. Die sozialen Verhéltnisse werden dabei iiber Katego-
rien des Leistens gefasst: Leistung im Lesen, Leistung in der Mathematik,
Leistung in den Naturwissenschaften, Leistung in der Selbststeuerung, Leis-
tung im Problemldsen. Individuen werden als Schnittpunkte von Auspré-
gungen innerhalb der Kategorien beschreibbar, insofern ihnen eine jeweili-
ge Ausprigung als Eigenschaft zugeschricben wird. Uber diese
Vereigenschaftung werden sie als Individuen konstruiert und zwar als sehr
spezifische — als leistende Individuen. Sie werden zugleich aber in einem
Gesamt leistender Individuen positioniert.

Das Soziale ist dem Individuum zwar geméll dem Selbstverstindnis
des Individualismus nachgeordnet, aber schon hier wird deutlich, dass
der_die Einzelne, um sich als Komplex von Eigenschaftsauspragungen zu
begreifen, jede Auspragung seiner_ihrer Identitét nur im Horizont der Aus-
pragungen aller anderen Individuen erlangen kann. Das Individuum ver-
dankt seine Identitdt (die in diesen Praktiken konstruierte Identitdt wohlge-
merkt) also der Identitit aller anderen vermessenen Individuen. Die
Individualitit des Individuums ist insofern nicht nur methodologisch her-
vorgebracht, das Individuum ist vielmehr das, was es ist (also mehr oder
weniger gute r oder schlechte r Leister_in, gutes/schlechtes Bildungssys-
tem), nur im Horizont eines gesellschaftlichen Ganzen von Leistungsaus-
pragungen. Die oben beschriebene Eigenheit des Macht-Wissens-
Komplexes der Leistung, dass die Leistung der des Einzelnen nur im nor-
malisierten Horizont der Leistung einer Vergleichsgruppe intelligibel wer-
den kann, wiederholt sich hier auf der Ebene der Erkenntnispraktiken.

Mit der analytischen Perspektivierung, die ich skizziert habe, erschei-
nen die PISA-Studien als Ensemble von Erkenntnispraktiken, die Leistung
problematisieren (vgl. Foucault 1996, S. 178). Die Problematisierung kann
verstanden werden als eine diskursive Praxis, in der Gegenstéinde formiert
und auf bestimmte Weise intelligibel gemacht werden. Sie ist immer einge-
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bunden in soziohistorische Kontexte und in Machtverhiltnisse und operiert
mit dem jeweils verfligbaren Repertoire des Denkbaren. Sie hat aber immer
das Potenzial, {iber das Denkbare hinauszuweisen, sie kann auch eine Praxis
der Kritik und der Hervorbringung sein. Problematisierungen zu beobachten
bedeutet daher, diese Praxis in ihren Verschiebungen und Rekonstellierun-
gen zu beobachten, ohne ihre Kontingenz auBler Acht zu lassen. Die Prob-
lematisierungsweise der Erkenntnispraktiken der PISA-Studien funktioniert
vor allem tiber die Gegenstandskonstruktion durch die basalere Operation
der Vereigenschaftung von Entitdten und die performative Produktion einer
neuen Wirklichkeit des Bildungssystems. Daher die Ausarbeitung der Im-
plikationen des methodologischen Individualismus und des Mechanismus
der Vereigenschaftung.

Nicht zuletzt ist die Analyse von Problematisierungen selbst eine Prob-
lematisierung, die ,den Diskurs® nicht festzustellen sucht, sondern als offe-
nen Prozess neu und anders intelligibel und dem Denken zugénglich macht
(vgl. Schroder/Wrana 2017). Die Problematisierungsweise dieser Erkennt-
nispraktiken und der darin vollzogenen Verschiebungen aufgegriffener dis-
kursiver Horizonte ist somit selbst eine Re-Problematisierung der Erkennt-
nispolitik von PISA. Das Potenzial und die Grenzen dieser kritischen
Verschiebungen gilt es am Schluss des Beitrags nochmals zu reflektieren.

2. Die Konturierung iiberfachlicher Fihigkeiten

Fiir eine Bestimmung dessen, woran sich die Leistung von Schule und
Schiiler_innen messen konnte, gilt es zundchst zu bestimmen, was diese
Leistung ausmacht. Es scheint fiir das PISA-Konsortium klar, dass es sich
zugleich um ,Bildung* handeln soll. Dazu muss ,Bildung‘ aber weiter be-
stimmt werden, wobei zwei grundlegende Wege denkbar sind: Zum einen
konnte man eine Reihe von Inhalten bestimmen und postulieren, dass sich
an ihrer erfolgreichen Vermittlung, also am gewussten Wissen dieser Inhal-
te, die Leistung als ,Bildung’ zeige. Zum anderen kdnnte man eher formale,
von Inhalten relativ unabhingige Dimensionen des Konnens als ,Bildung’
definieren. GemaB Wolfgang Klafkis klassisch gewordener bildungstheore-
tischer Argumentation ist diese Differenz von materialer und formaler Bil-
dung allerdings ein falscher Gegensatz. Der eigentliche Clou bildungstheo-
retischen Denkens bestehe doch darin — so Klafki — dass beide Aspekte
miteinander verbunden sind und dass sich als ,,kategoriale Bildung* (Klatki
1964) jene kategorialen Zugriffe fassen lassen, mit denen sich das Subjekt
Welt erschliefit und damit zugleich fiir Welt erschlossen wird. In einer sol-
chen kategorialen Bildung sind Inhaltlichkeit und Formalitdt immer vermit-
telt. Die Argumentation des Konsortiums und insbesondere Jiirgen Bau-
merts, der sich um eine Rahmung des Kompetenzmodells der PISA-
Messung anhand des Bildungsbegriffs bemiiht hat, bewegt sich im Horizont
dieser Klafki’schen Argumentation der Verbindung von Formalem und Ma-
terialem (vgl. Baumert/Stanat/Demmrich 2001; Baumert 2002, 2008).
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Das Konsortium wendet sich explizit gegen den Vorwurf, dass PISA
ein ,,Weltcurriculum® vermessen wolle, es gehe nicht um eine inhaltliche
Bestimmung gelungener Bildung (Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S. 21).
Es hilt vielmehr fest, dass lediglich einige grundlegende, weltaufschlieBen-
de Fahigkeiten bestimmt werden sollen. Baumert konkretisiert diese im An-
schluss an Wilhelm Humboldts Schulpléne als vier ,,Modi der Weltaneig-
nung®: kognitiv-instrumentell, dsthetisch-expressiv, normativ-evaluativ und
philosophisch-religios (ebd.; Baumert 2008, S. 18).

Dass in PISA 2000 die Kompetenzen in Mathematik und Lesen (neben
den Naturwissenschaften) vermessen werden, &sthetische, normative oder
philosophische Dimensionen jedoch nicht, scheint dazu im Widerspruch zu
stehen. Diese Wahl versteht Baumert aber nun gerade nicht als problemati-
sche Fokussierung auf den kognitiv-instrumentellen Modus. Er argumen-
tiert vielmehr, dass Lesen und Rechnen fiir alle Modi der Weltaneignung
eine unabdingbare Grundlage bilden und daher so etwas wie den operativen
Kern von Bildung iiberhaupt ausmachen. Gerade das Leseversténdnis sei
eine ,,zentrale facheriibergreifende Kompetenz* (Baumert/Stanat/Demmrich
2001, S. 22).

Dariiber hinaus werden nun weitere ,,facheriibergreifende®, also von
Inhalten abstrahierte Fahigkeiten zum Gegenstand der PISA-Leistungs-
messung. Das ,Selbstregulierte Lernen® wurde ,,in einem ersten Schritt
(ebd.) in allen beteiligten Léndern erhoben, wihrend in der deutschen Stu-
die zusitzlich ,,Problemlésen und ,,Kommunikative Fahigkeiten erhoben
worden sind (ebd.). Der Fragebogen, den die Schiiler innen in der PISA-
Studie 2000 ausfiillten, bestand infolgedessen aus einem Fragebereich zur
Messung schulfachbezogener Kompetenzen (wobei im ersten PISA-Jahr
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften erhoben wurden), sowie aus
einem Bereich zur Messung schulfachiibergreifender Kompetenzen mit den
genannten Dimensionen. Die Erhebungsweise der schulfachbezogenen
Kompetenzen ist interessant, insofern die PISA-Studien mit einer bestimm-
ten Konstruktionsweise der Kompetenzmessung operieren, die die klassi-
sche Erhebungsweise iiber Fragebogen mit Selbstauskiinften iiberschreitet.
Es wird nicht gemessen, was Subjekte ,iiber‘ ihre Kompetenzen sagen,
vielmehr sollen Kompetenzen direkt gemessen werden. Es handelt sich in-
sofern genau genommen nicht um einen Fragebogen, sondern um zu bear-
beitende ,Aufgaben‘. Fiir die Fragebogenanteile zu den schulfachiibergrei-
fenden bzw. allgemeinen Fdhigkeiten gilt dies aber nicht. Das ,Selbst-
lernen® wird gemal klassischer Selbstauskunft-Fragebdgen iiber Items und
Likertskalen erhoben. Dazu gleich mehr.

Bevor ich die entsprechenden Items im Fragebogen beschreibe und ih-
re Konstruktionsweise analysiere, mochte ich nochmals den Blick auf den
groferen Kontext dessen werfen, was sich hier diskursiv vollzieht. Warum
sind iiberhaupt so etwas wie ,liberfachliche Kompetenzen‘ in die PISA-
Studien gelangt? Was hat es mit dem sonderbaren und nicht weiter erlduter-
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ten Umstand auf sich, dass international ,Merkmale selbstregulierten Ler-
nens‘ untersucht worden sind, national aber mit Kommunikation und Prob-
lemldsen noch weitere Dimensionen des Allgemeinen? Mit welchen diskur-
siven Unterscheidungen wird das, was hier als ,Allgemeines‘ gelten soll,
hervorgebracht, vom Fachlichen abgegrenzt und konturiert?

Hiermit gerét eine erste jener Praktiken in den Blick, die ,Leistung* als
Gegenstand formieren: die Dimensionierung von Leistung in verschiedene
Bereiche. Unter Dimensionierung verstehe ich Praktiken, die einen Gegen-
stand dadurch intelligibel machen, dass sie in ihm verschiedene Dimensio-
nen unterscheiden, die ihrerseits konkretere Gegenstinde sind und insofern
zum einen unmittelbarer bestimmbar werden sollen und zum anderen als
Gruppe von Kategorien/Dimensionen einen Zusammenhang bilden.

Eine erste Dimensionierung hat Baumert bereits vollzogen, wenn er
zur Bestimmung des Komplexes Leistung/Bildung auf Humboldts vier Mo-
di der Weltaneignung rekurriert. Aber diese vier Modi als Dimensionen ha-
ben keine weitere Relevanz fiir die Konstruktion des Gegenstands Leis-
tung/Bildung, denn sie werden nur eingefiihrt, um zu behaupten, dass der
Fokus auf einen dieser Modi erstens legitim ist und zweitens die anderen
umfasst. Es handelt sich um einen diskursiven rhetorischen Trick: Gewis-
sermaflen wird ,Toto‘ rund um ,Pars‘ nur eingefiihrt, um ,Pars pro Toto* zu
setzen und damit ,Toto‘ wieder zu neutralisieren. Nach Baumert soll und
kann der kognitive Weltbezug exemplarisch fiir das Gesamt der Bezilige des
Subjekts vermessen werden.

Relevant bleibt die Unterscheidung von ,Fachlichem® und ,Uberfachli-
chem‘, in der sich Klafkis Differenz von Materialem und Formalem wie-
derholt. Schaut man auf die Kontexte der Baumert’schen Setzungen, dann
rlickt in den Blick, dass diese Konstruktion der allgemeinen Fahigkeiten aus
einer Art Ubersetzung anderer Diskurse resultiert, die von Forderungen der
Bildungspolitik ausgehen (zur Praktik der Ubersetzung verschiedener dis-
kursiver Horizonte vgl. Thompson 2017, S. 234 ff.). Diese Ubersetzungs-
praktiken mochte ich zunichst beobachten. Sie fithren am Ende zu der Auf-
nahme konkreter Items in den Fragebogen, umfassen also einen metho-
dischen Schritt, der in der quantitativen Forschung ,Operationalisierung’
genannt wird.

Der methodische Schritt der Operationalisierung geht laut Lehrbuch
von einem ,,Konstrukt* aus und bestimmt die Operationen, mit denen die
Ausprigung dieses Konstrukts iiber Indikatoren an einer Untersuchungsein-
heit bestimmt werden kann (Diekmann 2008, S.239). Beispielsweise ist
,Schulbildung® ein Konstrukt, dessen Auspragung an der Untersuchungs-
einheit ,Person‘ sich iiber den Indikator ,hochster erreichter Schulab-
schluss® bestimmen ldsst. Operationalisiert wird das Konstrukt Schulbil-
dung also iiber die Erhebung des Schulabschlusses mit einem Fragebogen
zur Selbstauskunft. Um eine Argumentation aus dem vorigen Abschnitt
aufzugreifen: Im Selbstverstindnis quantitativer Sozialforschung ,gibt‘ es
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,Schulbildung® nicht wirklich, sie ist nur ein Konstrukt. Auch kénnte man
sie ganz anders operationalisieren, ihre Bestimmung iiber den Schulab-
schluss ist kontingent. In PISA erfolgt die Operationalisierung ja auch an-
ders. Aber dieser Konstruktcharakter und die Kontingenz sind im Rahmen
des Selbstverstindnisses iiberhaupt kein Grund, nicht zu messen. Der Wert
der Messung bestimmt sich iiber den Erfolg des Messvorgangs und nicht
iiber die als eher philosophisch betrachtete Frage nach der gemessenen
,Wirklichkeit’. Wenn die Ergebnisse der Messung nun vermittelt {iber Po-
licy-Instrumente in soziale Wirklichkeit zuriickgespielt werden, bringen sie
diese soziale Wirklichkeit mit hervor. In unzdhligen Formularen ist die
,Schulbildung* iiber den ,Schulabschluss® zu dokumentieren und in der so-
zialen Praxis von Einstellungsverfahren, Amtsgeschéften etc. konstituiert
das damit verbundene Gestdndnis iiber die eigene ,Bildung* nicht nur die
,Person‘ als eine bestimmte, sondern hat auch praktische und nicht zuletzt
monetire Konsequenzen. Die Person wird iiber diese Praktiken als intelli-
gible, als verstehbare, zurechenbare und insofern ,problematisierte’ Person
hervorgebracht. Insofern ist der Vorgang der Operationalisierung nicht so
unschuldig, wie die Lehrbuchformulierung suggeriert: ,,Als Operationalisie-
rung einer Variablen definieren wir eine Menge hinreichend genauer An-
weisungen, nach denen Untersuchungseinheiten den Kategorien einer Vari-
able zugewiesen werden® (ebd.).

Betrachtet man nun nicht das ,Riickspielen‘ der Ergebnisse in soziale
Prozesse, sondern den sozialen Prozess, der der Operationalisierung vo-
rausgeht und Variable und Konstrukt allererst hervorbringt, dann zeigen
sich dhnliche Komplexititen. Fiir diese ldsst sich mit dem analytischen Be-
griff der Ubersetzung zeigen, dass hier mehr und anderes passiert als eine
einfache ,Operationalisierung‘ eines Konstrukts.

Zunéchst fdllt auf, dass die allgemeine Dimension des Lernens im
OECD-Papier von 1999 zum Kompetenzmodell nicht genannt wird (vgl.
OECD 1999). In der PISA-Untersuchung 2000 wird ,,Self-Regulated-
Learning* jedoch ein Teil des Fragebogens, der auch danach in allen PISA-
Untersuchungen enthalten sein wird. Ein Blick in den Konstanzer Beschluss
zeigt nun einige Unterscheidungen und Auftrige, die die deutsche Bil-
dungspolitik dem Konsortium mitgegeben hat. Dort kann man lesen, dass
die Vergleichsstudien auf ,,grundlegende Kompetenzen® ausgerichtet sein
sollen, ,,die Schiilerinnen und Schiiler zu einer gleichberechtigten Teilhabe
am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, kulturellen und politischen Leben
befdhigen“ (KMK 1997). Als Bedingungen gesellschaftlicher Teilhabe
werden dabei zwar auch mathematisch-naturwissenschaftliche und sprachli-
che Fahigkeiten benannt, aber es wird eine weitere Fahigkeitengruppe zent-
ral gestellt:

,,Im Hinblick auf die Anforderungen in der Arbeits- und Berufswelt ist dartiber hinaus die
Herausbildung iibergreifender personaler und sozialer Kompetenzen (sogenannter Schliis-
selqualifikationen) wie zum Beispiel Kooperations- und Kommunikationstahigkeit sowie
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die Féahigkeit zu problemlésendem Denken und zu selbststindigem Handeln besonders zu
beriicksichtigen® (ebd.).

Schon in dem kurzen Text des Beschlusses findet sich also so etwas wie ein
,Kompetenzmodell® mit einer Unterscheidung von fachlichen und iiberfach-
lichen Kompetenzen.

Woher kommen diese Unterscheidungen? Der Konstanzer Beschluss
greift hier diskursive Figuren auf, die im bildungspolitischen Diskurs schon
seit den 1970er Jahren présent sind. Dort wird diskutiert, dass die Vermitt-
lung spezialisierten Wissens in eine Krise geraten sei, da Arbeitsteilung und
Ausdifferenzierung von Wissensfeldern zu einer ,Wissensexplosion® fiihr-
ten (vgl. Wrana 2015). Da die benétigten spezifischen Qualifikationen sich
immer schneller wandeln, kann die organisierte, formalisierte Bildung diese
nicht mehr zeitnah angemessen produzieren, sodass Bildungs- und Beschéf-
tigungssystem in einen ,Mismatch® treten (vgl. bspw. Alex 1999). Es han-
delt sich um eine Krise jener Idee der fordistischen Produktion von Bildung,
die in der ersten Phase der Bildungsreform pragend war. Die Debatten seit
Mitte der 1970er Jahre laufen darauf hinaus, dass die Krise des Bildungs-
systems nicht durch eine weitere Intensivierung der Bildungsproduktion bei
Festhalten an fordistischen Konzeptionen bewaltigt werden kann.

Dieter Mertens hat 1974 in dieser Debatte den Begriff der ,,Schliissel-
qualifikationen® geprégt, der ein additives durch ein instrumentelles Bil-
dungsverstindnis ersetzen will (Mertens 1974, S. 40). Es handele sich um
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, mit denen das Individuum sich
selbst spezifische Qualifikationen aufschlieen kann, anstatt dass es immer
wieder mit Informationen ,beschickt® werden muss. Die Antwort auf die
Krise der Relation von Bildungs- und Beschéftigungssystem ist also eine
Flexibilisierung, die dazu fiihrt, dass Wissens-Individuen ihre Kompetenzen
selbststindig anpassen, erweitern und spezifizieren sollen (vgl. Wrana
2015). Diese Argumentation zieht sich in Varianten durch die Debatten der
letzten Dekaden um gesellschaftlich relevante Bildungsziele, ausgehend
von der Figur der ,extrafunktionalen Fahigkeiten (vgl. kritisch dazu:
Axmacher 1974), iiber den Begriff der Schliisselqualifikationen, zum Kom-
petenzbegriff oder den key-competencies der Europdischen Union (vgl. Eu-
ropean Commission 2002) bis zum selbstgesteuerten bzw. lebenslangen
Lernen in der Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl. insgesamt Forneck/
Wrana 2005).

Das schulische Lernen bleibt gegeniiber diesen bildungspolitischen
Forderungen, die in Bezug auf das Beschiftigungssystem artikuliert wer-
den, im Ganzen seltsam immun. Immerhin fithren die Forderungen zu einer
groflen Zahl von Projekten ,selbstorganisierten oder ,selbstgesteuerten’
Lernens. Diese sollen das weitgehend nach fordistischen Organisationsprin-
zipien geformte und in einer ,,grammar of schooling® (Tyack/Tobin 1994)
stabilisierte schulische Lernen, dessen Praktiken sich fast 200 Jahre nur we-
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nig verdndert haben, flexibilisieren. Da die Forderungen nach solchen Pro-
jekten in der Regel iiber die altbekannten reformpiddagogischen Gegendis-
kurse humanistisch verbramt werden, wird ihre 6konomisch induzierte Kar-
riere verdeckt und stattdessen eine ,,merkwiirdige Ehe zwischen technokra-
tischer Bildungsreform und emphatischer Reformpidagogik® sichtbar
(Bellmann/Waldow 2007). Die Institution der Schule wird also von den
Verschiebungen von einer fordistisch zu einer postfordistisch organisierten
Wissensproduktion nur langsam erfasst. In diesem relativ komplexen und
stark umkédmpften Kontext der dkonomischen Transformationen des Bil-
dungswesens steht die Forderung der KMK nach ,,Schliisselqualifikatio-
nen®. Eine iiberfachliche Bildung wird als essenziell fiir gesellschaftliche
Teilhabe bezeichnet, zugleich aber konstruiert als etwas, das fiir die Leis-
tung des Bildungssystems, fiir die 6konomische Prosperitét der Gesellschaft
entscheidend ist.

Es erscheint also neben den fachlichen Dimensionen (Mathe, Deutsch
usw.) ein allgemeiner, fachiibergreifender bzw. fachunabhingiger Leis-
tungsbereich im Lernen. Der Konstanzer Beschluss nennt dabei drei Facet-
ten dieser Schliisselqualifikationen, er dimensioniert sie: Problemldsen,
selbststindiges Handeln sowie Kommunikation/Kooperation. Die Instru-
mentarien der PISA-Studien iibernehmen die Unterscheidung von besonde-
ren und allgemeinen Fahigkeiten im Prinzip und greifen auch die Dimensi-
onierung auf. Alle drei Dimensionen werden aber nur in der nationalen
Studie eingebaut, lediglich die Dimension des ,,Selbststindigen Handelns*
wird in allen Landern realisiert. ,,Selbststdndiges Handeln* wird allerdings
iibersetzt in ,self-regulated-learning”. Die Ubersetzung transformiert
Selbststandigkeit in Selbstregulation und Handeln in Lernen und wird inso-
fern in eine andere Logik iiberfiihrt und als ein neuer und besonderer Ge-
genstand allgemeinen Lernleistens hervorgebracht.

Wenn Selbststéndigkeit also nun {iber Skalen zu Lernstrategien und
Lernmotivationen aus dem Forschungszusammenhang des ,,self-regulated-
learning* niher bestimmt wird, dann ist damit nicht nur eine Operationali-
sierung verbunden, sondern eben auch eine Ubersetzung. Wo kommen die-
se Skalen und Konzepte her? Die Akteur innen, welche sich fiir die Opera-
tionalisierung dieses Aspekts v.a. verantwortlich zeigen und dafiir auf
eigene Vorarbeiten zuriickgreifen kdnnen, sind Jiirgen Baumert und Cordu-
la Artelt (vgl. Artelt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar 2004; Artelt/Neuen-
haus 2010). Jirgen Baumert hat bereits seit Anfang der 1990er Jahre zur
psychologischen Lernstrategieforschung beigetragen (vgl. Heyn/Baumert/
Koéller 1994; Baumert/Koller 1996) und Cordula Artelt hat zu diesem The-
ma promoviert (vgl. Artelt 2000).

Den logischen Zusammenhang, in den der Gegenstand hier {iberfiihrt
wird, bezeichnet das Konsortium als kognitiv-psychologischen Wissensbe-
griff, der ihnen als ,,breit” und ,,in sich differenziert” gilt (Baumert/Stanat/
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Demmrich 2001, S. 22). Er umfasse verschiedene Wissensformen (Lesen,
Rechnen, Selbstregulation usw.), die ineinander spielen:

,,Das Konzept der Handlungskompetenz verbindet intellektuelle Fahigkeiten, bereichs-
spezifisches Vorwissen, Fertigkeiten und Routinen, motivationale Orientierungen, me-
takognitive und volitionale Kontrollsysteme sowie personliche Wertorientierungen in ei-
nem komplexen handlungsregulierenden System* (ebd.).

In diesem Wissensbegriff ist modellhaft wieder integriert, was mit fach-
lich/iiberfachlich differenziert ist, es handele sich um ineinandergreifende
Féhigkeiten eines ,,Systems. Das System wird iiber eine Figur préisent, die
meist in einer sonderbaren sprachlichen Wendung ,der Lerner genannt
wird. Da ich im Folgenden die Abstraktionsleistung hervorheben mdochte,
die mit der Konstruktion ,des Lerners‘ verbunden ist, verzichte ich darauf,
ihn zu gendern, denn die Formulierung ,die Lerner in‘ wiirde ihm schein-
bar Fleisch und Blut zuriickgeben, die ihm qua Abstraktion doch genom-
men sind.

Zu fragen ist also: Inwiefern wird mit den Konstrukten ,Lernstrategie*
und ,Lernmotivation‘ der bildungspolitische, wissensokonomische Diskurs
zu Qualifikationen iibersetzt? Wie wiirden sich verschiedene Positionen in
dieser Debatte zu dieser Ubersetzung verhalten? Man kann auch fragen, ob
die ,Ubersetzung* den politischen Auftrag angemessen abbildet, aber das
wire zu kurz gegriffen. Die Politik spricht nur scheinbar mit einer Stimme,
wenn sie einen Auftrag erteilt, tatsdchlich ist sie ein Komplex widerstrei-
tender Positionen. Die Frage ist also, ob das, was {ibersetzt wurde und in
dieser Ubersetzung ein Ergebnis produziert, das von der Politik wiederum
als Ergebnis diskutiert wird, eigentlich auch in seiner Konstruktionsweise
wieder dem politischen Diskurs zugénglich ist.

Die Ergebnisnutzung zumindest unterstellt, dass politische Akteure
wissen und wissen konnen, was da gemessen wurde. Es scheint dagegen
eher so, dass die Performativitit nachtriglich eine Komplementaritit her-
stellt, denn bei der Kommunikation der Ergebnisse wird nicht nach den De-
tails des Messvorgangs gefragt. Wir stoflen hier in einen Bereich der Prob-
lematik der Validitdt vor, der gewdohnlich nicht beachtet wird. Das
Giitekriterium der Validitdt besagt, dass eine Messung tatséchlich misst,
was sie zu messen beansprucht. Es ldsst sich aber beobachten, dass das er-
folgreiche Prozessieren dieses Giitekriteriums im Wissenschaftsalltag auf
den sehr engen Bereich des Forschungsdesigns begrenzt wird. Hier ist seine
Giiltigkeit leichter zu kontrollieren. Fasst man es aber weiter, sodass es
auch iiber die Grenzen des Designs hinaus seinen Qualititsanspruch entfal-
tet, dann gehdrt eben auch die Frage, wie der im politischen Feld verhandel-
te Problemhorizont in eine bestimmte wissenschaftliche Theoriesprache
iibersetzt wird, zum Problembereich der Validitiat. Aber die Frage ,Misst
der Test, was er zu messen vorgibt?‘ kann bei einer Koppelung von Politik
und Wissenschaft, wie sie mit PISA einhergeht, nicht wissenschaftsintern
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behandelt werden. Beantworten ldsst sich diese Frage sicher nicht so leicht.
Voraussetzung wiére zunéchst, die Logik der Gegenstandskonstruktion der
von der besagten wissenschaftlichen Theoriesprache ausgehenden Erkennt-
nisinstrumente erst einmal zu begreifen. Eben darin besteht das Projekt die-
ses Beitrags.

3. Die Messung des Lernstrategiengebrauchs

Die Umsetzung der Frage, ob denn die Schule auf angemessene Weise
,Schliisselqualifikationen® vermittelt, findet also durch eine Messung einer
Gruppe von ,,Féahigkeiten“ statt. Die Messung dieser Fahigkeiten vollzieht
sich dimensioniert nach den Gruppen Problemldsen, Selbstregulation, Ko-
operation.

Ich greife im Folgenden den Bereich der Selbstregulation heraus und
stelle zunichst die dazu im Fragebogen erhobenen Skalen vor, wie sie in
der Dokumentation der Erhebungsinstrumente von PISA 2000 enthalten
sind (OECD 2002; Kunter/Schiimer/Artelt u.a. 2002, S. 161-171; Artelt/
Baumert/Julius-McElvany u.a. 2004, S.13-14). Folgende Skalen zum
Selbstregulierten Lernen finden sich in den Fragebdgen:

Im Bereich der Lernstrategien gibt es 3 Skalen: Wiederholungsstrate-
gien, Elaborationsstrategien, Kontrollstrategien.

Im Bereich motivationale Préaferenzen gibt es Skalen zur instrumentel-
len Motivation und mehrere Skalen zu doménenspezifischen Interes-
sen.

Im Bereich selbstbezogene Kognitionen gibt es Skalen zu Kontroller-
wartungen, Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept (zum letzteren meh-
rere Skalen mit verschiedenen Dimensionen).

Zur Handlungskontrolle gibt es die Skala ,Anstrengung und Ausdau-
er'.

Alle ,Skalen‘ sind auf gleiche Weise aufgebaut und werden nach den glei-
chen Rastern und Kriterien dokumentiert.

Ich greife in der Folge die drei Skalen zu den Lernstrategien heraus,
die auch einen inhaltlichen Zusammenhang bilden. Betrachten wir zunéchst
die Items, wie sie fiir PISA 2000 dokumentiert sind (d.h., sie sind womdg-
lich im Fragebogen etwas anders formatiert).
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Lernstrategien

Elaborationsstrategien

fast nie ‘manchmal oft fast immer
Wenn ich lerne, versuche ich, den neuen Stoff mit
Dingen zu verbinden, die ich in anderen Fichern

o Sl PR - ] O ] ]
Wenn ich lerne, iiberlege ich, inwiefern die
Information im wirklichen Leben niitzlich sein kénnte.
‘Wenn ich lerne, versuche ich den Stoff besser zu
verstehen, indem ich Verbindungen zu Dingen
herstelle, die ich schon kenne...

Wenn ich lerne, iiberlege ich, wie der Stoff mit dem
zusammenhéngt, was ich schon gelernt habe....

]
L]
L]

oo 0O
O 0O 0O
OO 0O

Memorierstrategien N
fast nie manchmal oft fast immer

Wenn ich lerne, versuche ich alles auswendig zu
lernen, was drankommen kénnte..........................
‘Wenn ich lerne, lerne ich soviel wie m(")g]ich answend_ig
Wenn ich lerne, prage ich mir alles Neue so ein, dass
ichiey aufsapen Kl o voovvosisn mnssssisssssassssinasens

Wenn ich lerne, tibe ich, indem ich den Stoff immer
wietler atliagi: oo v

O 0O 0O-g
OO od
O 0O og
O 0O 0Og

Kontrollstrategien

fast nie ‘manchmal oft fast immer

Wenn ich lerne, ﬁberlege ich mir zuerst, was genau
ich lernen muss...

1
|

Wenn ich lerne, zwinge ich mich zu priifen, ob ich
das Gelernte auch behalten habe........................
Wenn ich lerne, versuche ich herauszufinden, was
ich noch nicht richtig verstanden habe.................
Wenn ich lerne, passe ich genau auf, dass ich das
Wichtigste behalte. .......covnevenuomecmsvan vinss imanan
Wenn ich lerne und etwas nicht verstehe, suche ich
nach zusitzlicher Information, um das Problem zu

0O 0o
O O 0O o™
O O 0O 0o
O 0O 0od

Abb. 1: Items zu den Lernstrategien (Artelt u.a. 2004, S. 92)

Jede Skala enthdlt also fiinf Items und jedes Item wird mit einer sogenann-
ten Likert-Skala gemessen. Hier hat diese Likert-Skala vier Ankreuzmdog-
lichkeiten von ,,fast nie bis ,,fast immer*. Zunéachst ein Blick auf die Items:
,»,Wenn ich lerne” — so beginnen alle Items, dann folgen einzelne Spezifizie-
rungen. Schon bei Sichtung der Gliederung der Uberschriften steht zu er-
warten, dass die Items drei Blocke bilden, die je zusammen gehoren und im
Einzelnen betrachtet, ist dies auch irgendwie evident. Bei den sogenannten
,Memorierstrategien* geht es in den ersten beiden Items um das ,,auswen-
dig lernen” und in den nichsten beiden um das ,,aufsagen konnen®. Bei den
ersten beiden gibt es eine Verschiebung von ,,das, was drankommen konn-
te zu ,,s0 viel wie moglich“ und bei den letzten beiden vom ,,Aufsagen® als
Zweck zum ,,Aufsagen” als Mittel. Es handelt sich um Varianten und um
Grade des Auswendiglernens, aber wohl nicht um Dimensionen oder diffe-

rente Aspekte. Es ist klar: So wie es beim Memorieren immer um Auswen-
diglernen und Aufsagen geht, so geht es beim Elaborieren um Verkniipfen,
Verbinden, Zusammenhénge herstellen und bei den Kontrollstrategien geht
es darum, ob sich jemand beim Lernen bewusst beobachtet und gegebenen-
falls korrigiert.

Warum aber diese Haufung von vier sehr dhnlichen Fragen bei den
Wiederholungsstrategien, wenn diese keine Dimensionierung darstellen?
Die Items stehen eben gerade nicht fiir differente Dimensionen, vielmehr
stellen sie gemeinsam Indikatoren dar fiir etwas, das ihnen zugrunde liegt
(es wird sich bald zeigen, dass dies bei den Kontrollstrategien etwas anders
ist). Dieses Zugrundeliegende wird in der psychologischen Methodik ,Kon-
strukt® genannt. Wie bereits ausgefiihrt, handelt es sich, grob gesagt, um die
Konstrukte Wiederholen, Verkniipfen, Steuern.

‘Wiederholungsstrategien

Kurzbezeichnung: Al
Erhebung: Feldtest und Haupttest
Datenquelle: Feldtest: Internationaler Schiilerfragebogen, Form A

Haupttest: erster Testtag, Internationaler Schiilerfragebogen

Theoretischer Hintergrund: ~ Grundlage fiir die erhobenen Lernstrategien ist der Level-of-processing-Ansatz (Craik &
Lockhardt, 1972), der von Marton & Siljé (1976) auf die Lernstrategicforschung tibertragen
wurde. Die Informationsverarbeitung; ie Repetition richtet sich auf die wortliche
Wiedergabe. Wiederholungs- oder auch Oberflichenstrategien fithren zur Reprisentation des
Gelernten ohne Hinzufligung von Vorwissen bzw. anderen Konstruktionsleistungen.

Literatur: Kurzfassung aus dem Kieler Lernstrategie Inventar (Baumert et al., 1992), der den
Fragebogen Goals and Strategies for Studying Science (Nolen & Haladyna, 1990a; Nolen &
Haladyna, 1990b) und den Motivated Learning Strategics Questionaire (Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1991) adaptiert. Er ist verwandt mit dem Inventar zur Erfassung von
Lernstrategien im Studium (Wild, Schiefele & Winteler, 1992), der ebenfalls auf den MLSQ
zurtickgreift.

Anzahl Items: 4
Skalierung: 1 fast nie 2 manchmal 3 oft 4 fast immer
Skalenbildung: Mittelwertbildung
| Variablennamen | Skalenkennwerte
Feldtest Haupttest Feldtest Haupttest
m SD it m SD Tt
1001901 cc01q01 2,33 0,97 0,63 2,55 0,95 0,57
1001q08 cc01q05 2,22 0,99 0,64 2,38 0,98 0,61
1001q14 cc01ql0 2,41 0,95 0,57 2,32 0,90 0,46
1001q20 cc0lqls 2,63 0,98 0,55 2,86 0,94 0,48
Skala Cronbachs a.= 0,79 Cronbachs ¢ = 0,74
m=2,40 m=2,52
SD=0,77 SD=0,71
min = 1,00, max = 4,00 min = 1,00, max = 4,00
theoret. Max = 4,00 theoret. Max = 4,00
N =1456 N=4815

Abb. 2: Skalendokumentation , Wiederholungsstrategien * (Kunter u.a. 2002, S. 161)

Nun ein Blick auf die sogenannte ,,Skalendokumentation® einer dieser Ska-
len: In der Dokumentation der Erhebungsinstrumente von 2002 heil}t es
»Wiederholungsstrategien (vgl. Kunter u.a. 2002, S. 161). Es fillt auf, dass
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immer wieder mit verschiedenen Wortern fiir dieselben Skalen, Einheiten
oder Elemente gearbeitet wird. ,,Wiederholen* und ,,Memorieren* gelten
hier offenbar als das Gleiche. Der eine Begriff benennt jedoch einen Hand-
lungsaspekt der Praktik und ein anderer deren intendierten Effekt. Memo-
rieren ginge auch anders als durch wiederholen und wiederholen kann man
auch ohne etwas zu memorieren. Solche Fragen werden aber im Rahmen
der Operationalisierung in der Fragebogenkonstruktion nicht diskutiert.

In der Dokumentation wird unter den Uberschriften ,, Theoretischer
Hintergrund und ,,Literatur* iiber die Herkunft der ,,Skala“ berichtet (vgl.
ebd.). Behauptet wird, dass der ,,Level-of-processing*“-Ansatz von Craik
und Lockhardt von Marton und Saljé auf die Lernstrategieforschung iiber-
tragen worden wire. Dann wird davon gesprochen, dass Repetition eine In-
formationsverarbeitungsstrategie sei und sich auf ,,wortliche Wiedergabe®
richte. Als Definition kann folgende Passage betrachtet werden:

,,Wiederholungs- und Oberflichenstrategien fithren zur Représentation des Gelernten oh-
ne Hinzufligung von Vorwissen bzw. anderen Konstruktionsleistungen® (ebd.).

SchlieBlich wird darauf hingewiesen, dass es sich bei der Skala und ihren
Items um eine Kurzfassung des Kieler Lernstrategien-Inventars (KSI) han-
delt und dass dieses wiederum auf eine Reihe anderer Inventare zuriickgehe
oder mit ihnen verwandt sei.

Verfolgt man diese Spuren in der Literatur zuriick, dann zeigt sich ein
Forschungsstrang mit diversen Seitenlinien seit den 1970er Jahren mit zahl-
reichen Publikationen und empirischen Studien. Die knappe Behauptung
der Skalendokumentation, dass Marton und Saljé den ,,Level-of-Proces-
sing“~-Ansatz in ihre Forschung iibertragen hétten, ist eine interessante Fahr-
te. Ohne Zweifel kdnnen Marton und Saljé (1976) als Pioniere dieser For-
schungsrichtung gelten, aber ihre Vorgehensweise ist phdnomenologisch
und praxeologisch, wihrend Craik und Lockharts (1972) Level-of-Proces-
sing-Ansatz zum frithen Kognitivismus gehort, der mit den Denkfiguren der
Informationsverarbeitung und der Kybernetik erster Ordnung operierte.
Dennoch ist genau dieser Kognitivismus fiir die weitere Gegenstandskon-
struktion der Lernstrategien leitend geworden.

Craik und Lockhart beschiftigen sich mit der Frage, wie im Rahmen
der Modellierung des Menschen als ,,processor of information“ der ,,hol-
ding mechanism® konzeptualisiert werden konnte, also jener Prozess, der
dazu fiihrt, dass Informationen ,gemerkt‘ werden und der folglich fiir ,Ler-
nen‘ basal ist. Sie wenden sich gegen das seit der Arbeit von Broadbent
(1958) giiltige Modell mehrerer Speicher mit unterschiedlicher Fliichtigkeit
(multi-storage-model), gemiafl dem Lernen bzw. Merken durch ein Kopieren
der Information vom Kurzzeit- ins Langzeitgedichtnis stattfindet. Dieses
Modell unterstellt, dass die Information dabei transferiert werden muss,
dass sie aber bei diesem Transfer im Prinzip dieselbe bleibt. Der Einwand
der Autoren ist nun, dass das Modell zahlreiche beobachtbare Phdnomene
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nicht hinreichend erkldren kann; sie schlagen daher ein alternatives Modell
vor. Gemif diesem level-of-processing-model wird Information nicht ein-
fach gespeichert, wie sie ist, also transferiert, sondern anhand fritherer In-
formation erkannt und zwar {iber Mechanismen der ,,pattern recognition
und ,,extraction of meaning® (ebd., S. 675). Auch wenn diese Umarbeitung
von Wissen als ein generelles Prinzip der Funktionalitdt des Denkens be-
trachtet wird, kann sie graduell unterschiedlich ausfallen.

,»This conception of a series or hierarchy of processing stages is often referred to as ,depth
of processing® where greater ,depth implies a greater degree of semantic or cognitive
analysis. After the stimulus has been recognized, it may undergo further processing by en-
richment or elaboration® (ebd.).

Es ist also ein Prozess der ,,Elaboration®, mit dem Informationen intern ver-
arbeitet und zu anderen Informationen in Beziehung gesetzt werden, dieser
kann mehr oder weniger umfangreich stattfinden.

Die Differenz der ersten beiden Skalen — der ,,Wiederholungsstrate-
gien“ und der ,,Elaborationsstrategien” — erhilt so eine erste mogliche theo-
retische Grundlegung: Man erhebt, inwiefern die interne Verarbeitung ei-
nem ,,deep-processing” entspricht. Die Pramisse dieser frilhen Variante des
Kognitivismus ist, dass diese Verarbeitung von einem informationsverarbei-
tenden Subjekt prozessiert wird, das genauso wie ein Computer funktioniert
(vgl. Mayer 1996). Lachman, Lachman und Butterfield (1979, S.99)
schreiben beispielsweise:

,.,Computers take symbolic input, recode it, make decisions about it, and give back sym-
bolic output. By analogy, that is most of what cognitive psychology is about. It is about
how people take in information, how they recode and remember it, how they make deci-
sions, how they transform their internal knowledge states, and how they translate these
states into behavioral output.”

Der analytische Gegenstand, der hier konstruiert wird ist daher das Subjekt
als informationsverarbeitende Maschine, die mehr oder weniger gut ,funk-
tioniert‘, je nachdem, ob sie mehr oder weniger ,,deep” verarbeitet. Diese
Qualitdt der Funktionalitdt der Maschine ldsst sich iiber experimentelle An-
ordnungen messen.

Marton und Saljo (1976) wéhlen einen vollig anderen Zugang: Sie
problematisieren, dass man den Erfolg von Lernen immer daran messe, ,wie
viel‘ gelernt worden sei und nicht daran ,was‘ gelernt worden sei. Sie woll-
ten mit ihrer Forschung zeigen, dass das Produkt eines Lernvorgangs sehr
verschiedene Lesarten sein konnen, auch wenn der gelernte Text derselbe
ist und zwar in Abhéngigkeit von der Art und Weise, wie gelesen wird.
Marton und Salj6 haben qualitative Studien durchgefiihrt, in denen sie Ver-
suchspersonen einen Text gegeben haben, den diese ,lernen® sollten und sie
danach befragten, wie sie denn dabei vorgegangen seien. Sie haben in der
Analyse der Interviews im Wesentlichen zwei Strategien identifiziert: ein-
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mal eine Art des Lesens, mit der sich Studierende an der Textoberflache
orientieren mit dem Ziel, diese wiederzugeben. Dann eine Art des Lesens,
die sich um ein tiefes Verstehen der ,Botschaft’ des Textes bzw. der zu-
grunde liegenden Textstrukturen bemiiht. Marton und Saljo entwickelten
daraus die Unterscheidung zweier Strategietypen, die zwei Verarbeitungs-
ebenen entsprechen: ein ,surface-level-processing™ als Auswendiglernen
von Fakten und unzusammenhéngender Informationen und ein ,,deep-level-
processing® als Suche nach Querverbindungen zwischen neuem Wissen und
bereits Bekanntem.

Wiéhrend spétere Autor innen der Lernstrategieforschung wie Wild
(2000) oder Artelt (2000) diese Unterscheidung theoretisch auf die gleich-
namige Metapher der ,,Verarbeitungstiefe in dem Modell von Craik und
Lockhart beziehen, wihlen Marton und Saljo eine ganz andere Theorierefe-
renz und konstruieren auch einen anderen Gegenstand. Sie beziehen sich
auf die Gestaltpsychologie und eine Unterscheidung, die Wertheimer einge-
fiihrt hatte (vgl. Marton/Saljo 1976, S. 7), und betonen in einer spéteren Ar-
beit explizit, dass es sich nicht um isolierte Informationsverarbeitungspro-
zesse handele, sondern um Gesamtheiten von Lerninteresse, Realisierungs-
formen, angewandten Strategien und Ergebnissen. Sie haben daher die
Terminologie gewechselt und sprechen nun vom ,,surface-approach® und
vom ,,deep-approach* des Lernens (Marton/Saljo 1984, S. 40). Sie konstru-
ieren die Lernstrategien gerade nicht als allgemeine Eigenschaft einer Per-
son, sondern als soziale Praxis (vgl. Saljo 2009). Lernen ist dabei immer in
eine soziale Konstellation eingebettet und wird wesentlich beeinflusst von
der Frage, wie die Lernenden eine Aufgabe wahrnehmen und sie erfahren.
Ein deep-Approach geht dabei mit intrinsischer Motivation einher: Wer sich
gezwungen oder uninteressiert fiihlte, wihlte einen Oberfldchen-Ansatz.

Mit dem Zugang von Marton und Salj6 ergibt sich eine zweite mogli-
che theoretische Grundlegung fiir die Differenz der beiden Skalen der
,,Wiederholungsstrategien* und der ,,Elaborationsstrategien“. Man erhebt,
wie Lernende in einer konkreten situierten Aufgabe sich einem zu lernen-
den Material ndhern und dieses bearbeiten. Zum Gegenstand der Lernfor-
schung wird hier nicht ein abstraktes informationsverarbeitendes Subjekt
mit der allgemeinen Eigenschaft, in seiner Informationsverarbeitung mehr
oder weniger ,deep‘ zu operieren, sondern eine je spezifizierte Lernsituati-
on, in der in sozialen Praktiken auf eine mehr oder weniger ,deep* angesetz-
te Weise Sinn generiert wird. In der ersten Gegenstandskonstitution ist das
abstrakte informationsverarbeitende Subjekt als informationsverarbeitende
Maschine, als ,Lerner’ gedacht, in der zweiten Gegenstandskonstitution
wird eine soziale Praxis des Lernens konstruiert. Die beiden Gegen-
standskonstitutionen sind inkommensurabel.

In der Lernstrategieforschung ist es iiblich, beide Perspektiven inei-
nander zu spielen und einen Hybrid zu produzieren, in dessen diskursiven
Strategien mal die eine und mal die andere Logik spielen darf. Die Beziige
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werden ineinander gepfropft, was zu theoretischen Inkonsistenzen fiihrt —
schon auf der Ebene der Metaphern: Die Unterscheidung von Wiederholung
und Verkniipfung erbt den reformpéddagogischen Impetus und damit die
groBBen metaphorischen Oppositionen wie Oberfliche vs. Tiefe, tumbes
Wiederholen vs. angemessenes Verstehen, die wir Platon, dem deutschen
Idealismus und anderen verdanken, wéhrend gleichzeitig und unvermittelt
Denkfiguren der Kybernetik erster Ordnung das lernende Subjekt anhand
von schlichten Regelkreisen denken.

Der Fragebogen mit den Skalen, der in den PISA-Studien die Vorlage
gegeben hat, ist in einer frithen Form von Claire Weinstein und Mitarbei-
ter_innen konstruiert (vgl. Weinstein/Underwood 1985; Weinstein/Schulte/
Palmer 1987), von Paul Pintrich und Mitarbeiter_innen als MLSQ weiter-
entwickelt (vgl. Pintrich/Smith/Garcia/McKeachie 1991; Nenniger 1992)
und von Jiirgen Baumert und Mitarbeiter_innen als LIST {ibersetzt und an-
gepasst worden (vgl. Heyn/Baumert/Koéller 1994). Wéhrend die theoreti-
schen Beziige dabei hybridisierend wechseln, bleiben das Erhebungsinstru-
ment und seine Einsatzweise im Prinzip gleich. Das Erhebungsinstrument
Fragebogeninventar und die mit ihm realisierten Praktiken in Erhebung und
Auswertung bilden selbst einen Aspekt der Gegenstandskonstruktion. Da
die Fragen als zeit- und kontextunabhédngige Fragen gestellt sind (,,Wenn
ich lerne, dann...”) und auch so ausgewertet werden, als ob sie zeit- und
kontextunabhéngig wéren, wird liber das Fragen, das Ankreuzverhalten und
die Interpretation der Ergebnisse ein individuelles, befragtes Lernsubjekt
konstruiert, ein ,Lerner‘, der iiber die Skalen vermessen und dann tiber die-
selben bestimmbar wird. Der ,Lerner® ist dann als Effekt der Ergebnisfest-
stellung in dem mehrdimensionalen Raum, den die Skalen er6ffnen, als ver-
eigenschafteter Lerner mit den entsprechenden Auspridgungen ,Memorie-
ren, ,Elaborieren‘ und ,Kontrollieren® positioniert. Das Verfahren des Fra-
gebogeninventars konstruiert den je individuellen Lerner als einen, der sich
iber genau diese Eigenschaften iibersituativ auszeichnet. Und das gilt dann
auch fiir alle im Rahmen von PISA befragten Schiiler innen. Diese Gegen-
standskonstruktion ist nun wiederum kommensurabel mit dem Modell von
Craik und Lockhardt, das den ,Lerner® als abstrakte informationsverarbei-
tende Maschine betrachtet, der messbare Leistungsindikatoren zukommen.
Es ist wenig kommensurabel mit dem Ansatz von Marton und Saljo, wenn
ihr Einsatz, Lernstrategien als situativ konstelliert zu betrachten, ernst ge-
nommen wird. Es wundert daher nicht, dass alle Forscher innen, die auf
diese Weise mit Fragebogeninventaren arbeiten, diese Differenz glétten und
— auch wenn sie wissen und beteuern zu wissen, dass Lernstrategien immer
situativ sind — in der Forschungspraxis weiterhin so handeln, als ob diese
Differenz nicht relevant und ,iiberspielbar‘ wire.

Der abstrakt vereigenschaftete Lerner wird als Lernmaschine mit Leis-
tungsindikatoren konstruiert, obwohl die Inexistenz und Unmdglichkeit die-
ser Abstraktion eigentlich bekannt ist und auch nicht geleugnet wird. An
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anderer Stelle des Fragebogens werden die Lernstrategien dann auch kon-
textualisiert mit dem Test zum Leseverstindnis erhoben (vgl. Kunter u.a.
2002, S. 37). Diese Erhebungsweise kann immerhin als spezifisch auf die
Domine ,Lesen‘ hin gelten, die Items werden aber immer noch als tibersi-
tuativ abstrakte Personeneigenschaften modelliert. Ob die zeitliche Néhe
der Abfrage der drei Lernstrategieskalen zum Absolvieren des Lesetests
und die geringfiigige Umformulierung etwa eines der drei Items der Wie-
derholungsstrategien in ,,Ich habe einzelne Sitze und Wortgruppen immer
wieder aufgesagt”, schon eine Doménenspezifik herstellt, wére zu diskutie-
ren. Die Verdoppelung der Lernstrategieerhebung im Kontext des Lesetests
macht vielleicht eher deutlich, dass die Lernstrategie-Inventare generell
schon scheinen, als ob sie Lernstrategien allgemein erfassen, bei genauerer
Betrachtung aber einen recht eingeschrinkten Lernbegriff haben. Lernen
wird ndmlich in allen Items ausgehend von der Lerntdtigkeit des ,Lesens’
von Information gefasst. So wird auch deutlich, dass ausgehend vom Kon-
zept der ,Informationsverarbeitung® selbst noch das verkniipfende Elaborie-
ren als rezeptiv-konsumierende Operation modelliert wird. Lernen heif3t in
dieser Logik immer, die Autoritdt des Gegebenen fraglos hinzunehmen.

4. Die Vermessung der kleinen Lernmaschine

Ein weiteres und entscheidendes Moment der Gegenstandskonstruktion des
,Lerners* kommt in den Blick, sobald die dritte Skala der Lernstrategien
herausgegriffen wird, die in der Skalendokumentation ,,Kontrollstrategien*
heifit. Verfolgt man deren Konstruktionsweise ausgehend von der Skalen-
dokumentation in der Literatur zuriick, dann zeigt sich, dass die Items der
Skala aus drei verschiedenen Skalen stammen und kombiniert sind. Auf
diese Weise ist jede der drei Skalen zu ,metakognitiven Lernstrategien® des
KSI iber je ein Item repréisentiert und alle drei bilden fiir den PISA-
Fragebogen eine neue, zusammengefasste Skala ,,Kontrollstrategien* (vgl.
Kunter u.a. 2002, S. 163).

Die ,,Kontrollstrategien® liegen kognitionstheoretisch auf einer ande-
ren logischen Ebene als die beiden bisher diskutierten Skalen. Sie gehdren
nicht zu den kognitiven, sondern zu den metakognitiven Strategien. In der
Frithphase des Kognitivismus zeigte sich, dass sich Kognitionen nicht nur
auf Objekte oder Sachverhalte, sondern auch auf andere Kognitionen bezie-
hen konnen, fiir dieses ,Wissen des Wissens‘ hat sich der Begriff Metakog-
nition durchgesetzt. In einer frithen Definition formuliert Ann Brown: ,,Me-
takognition hat — vorsichtig definiert — mit dem Wissen und der Kontrolle
tiber das eigene kognitive System zu tun“ (Brown 1984, S. 61). Metakogni-
tives Lernen ist folglich nicht das Lernen von Inhalten, sondern das soge-
nannte ,Lernen des Lernens®.

Wihrend Brown die Metakognitionsforschung noch als Gemenge ver-
schiedener Forschungstraditionen sah, die ,,wenig miteinander zu tun ha-
ben* (ebd.), hat sich inzwischen eine relativ einheitliche Sichtweise durch-
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gesetzt. Metakognitionen sind demnach alle Kognitionen, die sich ihrerseits
auf Kognitionen beziehen. Dabei wird iiblicherweise eine deklarative Kom-
ponente — das Wissen iiber das eigene Denken, Wissen und Lernen — von
einer exekutiven Komponente — der Fahigkeit und der Tatigkeit, auf das
eigene Denken, Wissen und Lernen Einfluss zu nehmen — unterschieden
(vgl. McCormick 2003, S. 80). Die ,,metakognitiven Strategien” (Mandl/
Friedrich 1992) werden als zentrales Thema der Forschung betrachtet und
es wird die entscheidende Fragestellung bearbeitet, ob Lernerfolge qua Me-
takognition verbessert werden kdnnen.

Im Konzept der Metakognition ist entscheidend, welche Haltung der
,Lerner* zu sich selbst einnimmt. Dieser Selbstbezug ist in der Metakogni-
tionstheorie auf die Form beschrinkt, die Inhaltlichkeit des Bezugs wird
ausgeklammert. Die ideale Form des Selbstbezugs wird implizit normativ
gesetzt: Es ist eine 6konomische Haltung, die das lernende Subjekt zu sich
selbst einzunehmen hat. Erstens, weil mit den geringstmdglichen Ressour-
cen an Zeit und Miihe ein Maximum an Lernerfolg zu erzielen ist, und
zweitens, weil das Selbst selbst zum Mittel der Optimierung werden soll
(vgl. ausfiihrlich Wrana 2006, S. 7 ff).

Eine zentrale Konstruktion der Metakognitionsforschung ist das Ideal-
bild des good strategy users (vgl. Pressley/Borkowski/Schneider 1987), der
Forschung und Implementationsversuche leitet. Dieser ,good strategy user*
ist die sichtbare Manifestation einer Theorie des ,Lerners® als lernendes
Subjekt, die der Metakognitionstheorie implizit ist und die zugleich als
Vorstellung gelungener Subjektivitit fungiert. Der in diesem Sinne ideale
,Selbstlerner® zeichnet sich dadurch aus, dass er (1) tiber Lernstrategien ver-
fiigt, Lernstoffe zu wiederholen, zu verkniipfen, auf andere Lernstoffe zu
bezichen. Aber auch, um seine Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand zu
richten, sich Hilfsmittel zu suchen, seine Zeit einzuteilen etc. (2) liber Me-
takognition verfligt, worunter die Fahigkeit verstanden wird, das eigene
Lernen zu beobachten, zu registrieren, zu steuern und zu kontrollieren und
(3) tiber Motivationsfahigkeiten verfiigt, um das eigene Wollen zu kontrol-
lieren und auf Gegenstidnde zu richten.

Diese drei Schichten der Selbststeuerung hat Monique Boekaerts
(1999) in ihrer viel zitierten integrativen Meta-Theorie im Rahmen des For-
schungsansatzes des ,,self-regulated learning® in einem Modell relationiert.
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Abb. 3: ,, The three layered model of self-regulated learning “ nach Boekaerts 1999, S. 449

Die Bevorzugung des Begriffs Selbstregulation ist insofern treffend, als die-
se Theorien eine weitgehend kybernetische Vorstellung von einer sich
selbst regulierenden Lern-Einheit entwerfen. Der ideale ,,Selbstregulierer™
erscheint dabei wiederum als eine Lernmaschine, die beliebige Lerninhalte
zu verarbeiten vermag, es handelt sich insofern um eine abstrakte und all-
gemeine Maschine. Die Lernforschung arbeitet daran, die Funktionalitéit
dieser Maschine und die Bedingungen dieser Funktion genau zu beschrei-
ben und iiber verschiedene Instrumente zu messen, die verdichtet in der
Skala ,,Kontrollstrategien® enthalten sind.

Diese Konstruktion des ,Lerners® setzt die Vereigenschaftung des In-
dividuums voraus (s.0.), das qua Skalen in einem Eigenschaftsraum positio-
niert ist (z.B. tiefenverarbeitend vs. oberflichlich reproduzierend; intrin-
sisch vs. extrinsisch motiviert; mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung vs.
geringer Selbstwirksamkeitserwartung; hohe Anstrengungsbereitschaft vs.
niedrige etc.). Dieser Raum ist normativ aufgeladen, insofern das Kriterium
des Lernerfolgs, das die Studien leitet, ganz bestimmte Ausprdgungen im
Raum der Eigenschaften zu wiinschenswerten macht. Es ist nicht beliebig,
welche Auspriagungen im Eigenschaftsraum besetzt werden.

Das Ensemble der Eigenschaften ist zwar inhaltsneutral, aber zugleich
ist es immer bezogen auf die Optimierung eines gegensténdlichen Lernens.
Es geht gerade nicht um eine irgendwie geartete ,Selbststidndigkeit*, die ei-
ne emergente Ebene des Wertvollen oder gesellschaftlich Relevanten bilden
wiirde. Es geht auch nicht um ,Kreativitit’, um ,neue Losungen fiir eine
neue Gesellschaft’, ,miindige Biirger innen‘ oder irgendetwas dieser Art.
Das, was die Instrumente und Theorien des PISA-Konsortiums als Gegen-

stand von ,iiberfachlichen Qualifikationen* konstruiert, dient nur einem
einzigen Zweck: der Effektivierung und Optimierung des fachlichen Ler-
nens. Gemessen wird der Beitrag der Lernweise der Schiiler _innen (im Un-
terschied etwa zur Lehrleistung der Lehrer innen) zum Schulerfolg — im-
mer in Bezug auf die Leistung in Mathematik und Lesen. Der in sich
differenzierte Wissensbegriff der Psychologie, von dem das Konsortium
gesprochen hat (s.o0.; Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S. 22), hat eine klare
innere Struktur und Hierarchie: Die Selbstbeziehung des Selbstlerners dient
nicht einem Prozess eines selbststindigen Werdens, sondern nur der Effek-
tivierung des ,Lerndurchsatzes‘. Mit dem von der Politik Geforderten hat
die Operationalisierung in den PISA-Studien nur scheinbar etwas zu tun.

5. Falsifikation und Forschungspragmatik

Es ist vorhergehend gezeigt worden, anhand welcher Eigenschaften das ler-
nende Subjekt vermessen und vereigenschaftet wird. Zuletzt bleibt die Fra-
ge, wie die Giite des Messinstrumentariums bestimmt wird. Wie funktio-
niert die numerische Bestitigung der These, dass Items, Konstrukt und
Skala einen Zusammenhang bilden? Das Ziel dieses Ensembles ist es ja, ein
Konstrukt zu messen. GeméaB der Item-Response-Theorie (vgl. Rasch 1960)
ist es anhand statistischer Verfahren moglich, mit manifest gewordenen Da-
ten — dem Antwortverhalten auf eine Test-Batterie — auf eine oder mehrere
latente Variablen zu schlie3en. Die latenten Variablen sind hier ,,Memorie-
ren, ,,Elaborieren®, , Kontrollieren*. Das Konstrukt wird dabei als Eigen-
schaft der Person gedacht, d.h. als ein fix der Person zugeschriebenes lern-
strategisches Verhalten, das die Person situationsiibergreifend zeigt. Dass
hier eine Eigenschaft der Person gemessen wird und nicht eine situative Fi-
higkeit, ist fiir das Gesamtarrangement existenziell. Wére es anders, dann
wiirde PISA nicht das Konnen der Individuen in den jeweiligen Bevolke-
rungen messen, sondern die Fihigkeit, PISA-Fragebogen auszufiillen.® Um
das Koénnen im Allgemeinen zu messen, miissen durch die Items bei den
Teilnehmer_innen des PISA-Tests ,,responses” hervorgerufen werden, die
sich als Indikatoren fiir Eigenschaften der Person und nicht fiir Eigenschaf-
ten der Situation interpretieren lassen.

Diese Konstrukte ,,Memorieren®, ,,Elaborieren, ,,Kontrollieren®, die
insofern als ,wirkliche* Eigenschaften des Individuums gedacht werden,
gelten als latent und als nicht direkt beobachtbar. Beobachtet werden kon-

6 Es ldsst sich durchaus die Frage aufwerfen, ob der PISA-Test etwas anderes misst als die
Fahigkeit, PISA-Tests auszufiillen. Insofern wire eine Alternativhypothese zur scheinba-
ren Verbesserung der PISA-Leistungen der deutschen Schiiler_innen seit 2001, dass diese
zum Zeitpunkt der ersten PISA-Untersuchung noch nicht auf den PISA-Test hin unterrich-
tet worden sind, nun aber auf den Test hin und nicht auf andere Kénnensdimensionen hin
unterrichtet werden. Geméal einer anderen Erhebungsweise des Konnens als der mit PISA
realisierten, konnten ,die deutschen Schiiler innen‘ (auch das ist ein gewagtes Konstrukt)
in den letzten 16 Jahren sehr viel ,schlechter® geworden sein.
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nen sie nur indirekt, aufgrund von Indikatoren. Solche Indikatoren sind die
von den Items indizierten Antworten, die ,Responses‘. Die Responses sind
also streng genommen keine Antworten, sondern ein Antwortverhalten. Sie
werden {iber eine Likert-Skala eingefangen und dann in intervallskalierte
Werte iibersetzt und pro Skala zusammengerechnet. Das heilit, dass erst
einmal nur der Mittelwert der Items einer Skala zédhlt: die Werte der Items
werden in der Berechnung des Skalenwerts neutralisiert.”

Es zeigen sich hier also zwei Begriffe von dem, was Skala heif3t: Ei-
nerseits die Likert-Skala mit der die Auspragung pro Items gemessen wird,
dann die Skala des Konstrukts, die von den vier Items gemeinsam repriasen-
tiert wird. Jedes Item misst fiir sich auf isolierte und doch den anderen glei-
che Weise; vermittelt iiber den Mittelwert messen sie dann gemeinsam z.B.
das Konstrukt ,,Memorieren®.

Die Differenz in dieser Vermittlung kehrt aber zuriick, denn die Items
bilden bezogen auf die gemeinsame Skala eine Streuung von Werten. Jedes
Item misst das Konstrukt verschieden gut. Die Giite der Messung wird von
dem Mal} bestimmt, in dem die Werte der Einzelitems streuen. Interessant
ist vor allem der hieriiber berechnete ,Cronbachs Alpha‘, dem ,Reliabili-
titskoeffizienten®, der in der Skalendokumentation ebenfalls angegeben ist.
Das Giitekriterium der Reliabilitdt fragt, ob die Messung das, was sie misst
(was auch immer das ist), verldsslich und genau misst. Im Fall der Skalenre-
liabilitdat zeigt der Cronbach-Alpha-Wert schlicht, inwieweit das Antwort-

7 Auch die Arbeit mit intervallskalierten Werten, ausgehend von einem Ankreuzverhalten

von Likert-Skalen, ist eine im Grunde gewagte Ubersetzung. Mit einer Likert-Skala zu
messen ist ndmlich eine unmdgliche Praktik. Dies ldsst sich an der Benennung der vier
Boxen verdeutlichen: Sie sind mit den semantischen Markern ,,fast nie“, ,,manchmal®,
,,0ft“ und ,,fast immer“ gekennzeichnet. Es ist klar, dass diese vier semantischen Marker
eine eindeutige Rangfolge einnehmen. ,,Manchmal® ist sicher weniger als ,,0ft" und ,,oft*
weniger als ,,fast immer®“. Diese Eigenschaft einer Skala, eine Rangfolge zu représentie-
ren, wird als ,Ordinalskalenniveau‘ bezeichnet.
Weiterhin zeigt sich, dass die vier Késtchen gleich geformt sind und gleiche Abstinde ha-
ben, man konnte also sagen, dass der Abstand von ,,fast nie* zu ,,manchmal® genauso grof3
ist wie der Abstand von ,,manchmal zu ,,0ft“. Wenn eine Skala iiber die Eigenschaft ver-
fiigt, dass nicht nur die Rangfolge definiert ist, sondern auch die Abstinde der Werte defi-
niert sind, hat diese ,Intervallskalenniveau‘. Dieses Niveau ist eine unbedingte Vorausset-
zung fir die statistische Nutzung einer Likert-Skala, denn nur wenn die Werte gleich weit
voneinander entfernt sind, 6ffnet sich ausgehend von der Skala ein mathematisch skalier-
barer Raum. Allerdings ist diese Priamisse nicht einldsbar. Zwar sind die Kastchen gleich
weit auseinander, aber die semantischen Marker ,,0ft* oder ,,manchmal® sind wie alle se-
mantischen Marker in ihrer Differenz zueinander unberechenbar. Man miisste auf seman-
tische Marker verzichten und nur 1-5 an die Késtchen schreiben, aber dadurch wiirde das
Ankreuzverhalten wiederum weniger kontrollierbar. Anders formuliert: Die Reliabilitit
wiirde auf Kosten der Validitit erhoht. Dass also dennoch gerechnet wird, obwohl man
nicht rechnen kann, dass also die Rationalitdt der numerischen Messung einen irrationalen
Ausgangspunkt hat, der ,iberspielt’ werden muss, damit die Messung in Gang kommt,
ldsst sich anhand der Praktiken, mit Likert-Skalen Einstellungen zu erheben, gut sehen.
Ich wiirde jedoch behaupten, dass dieses Prinzip der irrationalen Griindung der Objektivi-
tét in jeder Methodologie unausweichlich ist, auch in der scheinbar so prézisen Methodo-
logie der quantitativen Sozialforschung.
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verhalten fiir die vier Items einer Skala dhnlich ist. Der Wert, der in der
Skalendokumentation der ,,Wiederholungsstrategien“ auftaucht, ist 0,74.
Dieser Wert wird gewdhnlich nur als ein ,akzeptabler* und keineswegs als
ein ,guter Konsistenz-Wert betrachtet. Diese méfige Konsistenz ist umso
erstaunlicher, als die vier Items dieser Skala sich in ihren Formulierungen
nur relativ wenig unterscheiden. In der Forschung zu Lernstrategien wird
sichtbar, dass die Fragebogeninventare zu Lernstrategien iiber 20 Jahre
hinweg immer wieder in Untersuchungen mit dem Ziel eingesetzt worden
sind, ihre Reliabilitdt zu verbessern, d.h. sie als Instrumente zu stabilisieren
und ihre ,Giite‘ zu erhohen. Generationen an Psychologie-Studierenden ha-
ben die Bogen vor Vordiplomklausuren ausgefiillt und beteuert, dass sie
gerne Informationen wiederholen (vgl. z.B. Pintrich/Smith/Garcia/
McKeachie 1991; Heyn/Baumert/Koller 1994; Wild 2000). Die Reliabili-
tatswerte in diesen Untersuchungen waren immer sehr gut, das Instrument
schien also sehr genau zu messen, was es misst.

In dieser Forschung wurde in keiner Weise infrage gestellt, ob der
Fragebogen iiberhaupt misst, was er zu messen behauptet. Die Pramisse,
dass man, ausgehend von der Antwort auf die Frage, ob jemand beim Ler-
nen z.B. auswendig lerne, darauf schliefen konne, dass die so antwortende
Person erstens beim Lernen tatsdchlich auswendig lernt, und zweitens dies
auch generell tut, ist voraussetzungsreich. Die Messung von Eigenschaften
durch Selbstauskunft setzt immer voraus, dass das ankreuzende Individuum
erstens sich selbst transparent ist und sich in dieser Hinsicht beobachten
kann und zweitens, dass es selbst diese Eigenschaft als konstante eigene
Personeneigenschaft betrachtet. Selbst wenn das ankreuzende Individuum
die Frage fiir sich nicht beantwortbar findet, hat es gar nicht die Mdoglich-
keit, am Rand des Bogens zu vermerken, dass die Frage so generell nicht
beantwortet werden konne oder dass es sich eine andere Frage wiinscht.
Noch schwieriger ist die Lage, wenn es gar kein Interesse hat, einer m Bil-
dungsforscher_in beziiglich der Sinnhaftigkeit der Fragen auf die Spriinge
zu helfen, sondern nur das Ausfiillen des Bogens hinter sich bringen will.
Die Giitekriterien von Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt inszenieren
Prézision und signalisieren wissenschaftliche Gewissheit, aber die Verfah-
ren, die ihre Giiltigkeit sicherstellen sollen, schaffen dafiir einen begrenzten,
gewissermalien ,klinischen® Raum einer eng definierten Absicherungslogik.
Sie priifen nur den von ihnen zuvor definierten Kéfig der Geltung, die un-
zdhligen weiteren Mdoglichkeiten, den Gegenstand des Fragens zu verfehlen,
verbannen sie ins Unbeobachtbare. Sie invisibilisieren so die Komplexitét
und Unkontrollierbarkeit des sozialen Prozesses, in dem die ,Ergebnisse’ in
den Praktiken des Verstehens und Beantwortens von Items hervorgebracht
werden.

Dieser Komplex gewagter Pramissen, der im Prinzip jeder auf der
Item-Response-Theory basierenden Forschung zugrunde liegt, wurde im
Fall der Lernstrategieforschung tiber Jahrzehnte nicht infrage gestellt. Zwi-
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schen 2000 und 2005 sind allerdings einige Verdffentlichungen erschienen,
die ihn zum Einsturz brachten. Sie stellen nicht mehr die Frage der Reliabi-
litdt, sondern die Frage der Validitdt. Also nicht ,wie genau wird da eigent-
lich gemessen‘, sondern ,was wird da eigentlich gemessen‘. Man hat bei-
spielsweise den Fragebogen unmittelbar in verschiedenen handlungsnahen
Situationen eingesetzt, etwa situiert in einen Lernverlauf oder mit verschie-
denen Priifungsformen kombiniert, beispielsweise mit Referaten anstatt mit
standardisierten Tests oder auch Multiple-Choice-Klausuren (vgl. die Stu-
dien in Artelt/Moschner 2005). Es zeigte sich insgesamt, dass die Messer-
gebnisse des Fragebogeninventars eine Abstraktion darstellen, die sich situ-
ativ ganz anders darstellt. Die Validitiat der Fragebogen wurde falsifiziert.
Die Unterstellung einer invarianten Personenvariable ldsst sich so nicht auf-
rechterhalten. Wéhrend Untersuchungen, die in der Grundlagenforschung
mit den Inventaren arbeiten, aufgrund deren Falsifikation mehr oder weni-
ger verschwunden sind, 1duft die Nutzung der Inventare etwa in den PISA-
Studien unvermittelt weiter (vgl. OECD 2012). Gerade an dieser kontrafak-
tischen Weiterfithrung der Erhebungspraxis in Studien mit Anwendungs-
charakter und feldpolitischen Effekten zeigt sich, dass die Vereigenschaf-
tung des Individuums als Leistungstriager keine Représentations- sondern
eine Performativitdtsfunktion hat. Sie stellt her, was sie abzubilden vorgibt.

6. Erkenntnispraktiken und Erkenntnispolitik

Meine Ausgangsthese war, dass Leistungsmessung iiber eine Individualisie-
rung funktioniert, in der ein ethischer und ein methodologischer Individua-
lismus ineinander spielen. Das Individuum wird dabei als Kreuzungspunkt
von Eigenschaften betrachtet und damit als Tréger von Leistung und als Er-
kldrungsmedium der sozialen Realitét, sprich der Qualitit des Bildungswe-
sens. Zugleich wiederholt sich die Konstruktion des vereigenschafteten In-
dividuums bei hoher aggregierten Entitdten, hier insbesondere den
Nationalstaaten als Wirtschaftsstandorte. Wirksamkeit entfaltet sich durch
Praktiken der Sichtbarmachung der hervorgebrachten Vereigenschaftungen.
Die Einheiten werden als solche konstituiert und jeweils mobilisiert, um
etwas — was auch immer — zu tun, um ,besser‘ zu werden.

Diese sozialen Dynamiken und Wirksamkeiten von ,PISA* sind ein ei-
gener Untersuchungsgegenstand, der hier nur den Rahmen gebildet hat, um
eine spezifische und begrenzte Frage aufzuwerfen: Inwiefern ist diese Dy-
namik durch die Erkenntnisinstrumentarien und die soziale Praxis der Er-
kenntnisproduktion mit bestimmt? Es ging darum, die Funktionsweise der
Vereigenschaftung an den Instrumentarien zu zeigen.

Zunichst ist gezeigt worden, wie politische Imperative und wissen-
schaftliche Theorien im Rahmen einer anderen wissenschaftlichen Theorie
(einer psychologischen Theorie des Wissens) reformuliert und damit iiber-
setzt werden. Mein erster Einwand an dieser Stelle war, dass diese Uberset-
zung den Gegenstand verdndert und dass das Giitekriterium der Validitdt
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schon bei diesem ersten Schritt sozialwissenschaftlicher Forschungskon-
struktion infrage gestellt werden miisste: Erhebt eine Forschung in gesell-
schaftlichem Auftrag eigentlich das, was man gesellschaftlich wissen woll-
te? Auf welche Fragen antworten eigentlich die Ergebnisse, mit denen alle
operieren?

Danach wurde untersucht, wie die Theorie des Wissens operationali-
siert wird und was auf der Ebene der Fragebdgen und Skalen, auf dieser
gewissermaflen ,schmutzigen‘, ,verstaubten‘ und nicht recht nachvollzieh-
baren Ebene eigentlich gesetzt wird. Was implizieren diese Instrumente?
Mein zweiter Einwand war, dass die Theoriekonstruktionen recht inkonsis-
tent sind und dass sie, unter der Hand, einen sehr begrenzten Gegenstand
hervorbringen: eine informationsverarbeitende Maschine, die ihre Verarbei-
tung mehr oder weniger gut erledigt.

Dass die Theoriegrundlagen inkonsistent sind hat u.a. zur Folge, dass
diese Gegenstandskonstitution verdeckt wird. Vertreter innen des Ansatzes
wiirden vermutlich sagen, dass sie ldngst iiber die Theorien der Informati-
onsverarbeitung hinaus sind, dass der Fortschritt der Konzepte ldngst weiter
ist. Aber so einfach ist es nicht. Der Sinn der Skalen wird von einem diskur-
siven Wuchern gebildet, das zu den numerischen Operationen, die dem Ide-
al einer ,More geometrico‘ folgen, in einem spannungsreichen Gegensatz
steht. Wahrend im Numerischen die Prézision nicht nur mit hohem Einsatz
betrieben, sondern auch inszeniert wird, ist im Semantischen alles gebastelt,
gepfropft, verschoben, zerrissen und wieder vernéht.

Auf sonderbare Weise entspricht diese Unterscheidung zweier Welten
der methodischen Investition einer methodologischen Priamisse des kriti-
schen Rationalismus. Das Theorem, dass nur Falsifikation, nicht aber Veri-
fikation moglich sei, fithrte fiir Popper zu der Nebenthese, dass die Kon-
struktion von Theorien und zu {iberpriffenden Thesen im Grunde
genommen nicht kontrollierbar sei, dass sie keine strenge Methodik habe
und man ihr wenig Aufmerksamkeit schenken kénne und miisse, wahrend
die Uberpriifung der Thesen strengster Prizision bediirfe (vgl. Popper
1971). Die Prézision im numerischen Bereich — so die implizite These —
vermag jede Nachldssigkeit im semantischen Bereich zu kompensieren. Die
Prémisse ist also, dass das Numerische das Semantische unter eine ange-
messene nachtrigliche Kontrolle stellen kann.

In einem weiteren Schritt wurde analysiert, wie die Logik der Verei-
genschaftung innerhalb der Skalen zusammenspielt. Mit dem Hinzuziehen
der Skala der Kontrollstrategien hat sich gezeigt, dass der konstruierte ver-
eigenschaftete Gegenstand ,Lerner’ nur auf die Optimierung von fachli-
chem Lernen bei gleichzeitiger Abstraktion von jeder Inhaltlichkeit bezogen
ist. Der Lerner wird hier als ,Lernmaschine‘ konstruiert, die ihre Aufgabe,
das Vorgegebene zu lernen, selbst optimieren soll und somit die Lehrfunk-
tion in sich hinein nimmt. Ein eigenstindiges Denken oder Entscheiden
oder eine eigenstindige Lesart der Sachlichkeit, eine mit jedem tiefen Ver-
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stehen verbundene sich autonomisierende Perspektivierung — all das ist we-
der denkbar noch erwiinscht, wenn in diesem Modell ,,Selbststandigkeit*
mit ,,Selbstregulierung® tibersetzt wird.

In einem letzten Schritt habe ich untersucht, inwiefern die zentrale Un-
terstellung des Modells, dass ndmlich die gemessenen Eigenschaften tat-
sachliche und konstante Personeneigenschaften sind, in der Grundlagenfor-
schung falsifiziert worden ist und auf den sonderbaren Umstand hingewie-
sen, dass dies dem Modell selbst offenbar nicht schadet.

Im vorliegenden Text wurde also in verschiedenen Bereichen das Er-
kenntnisinstrumentarium von PISA untersucht und auch verschiedene Ein-
wiénde und Problembereiche benannt. Zuletzt stellt sich die Frage, inwiefern
damit das Erkenntnisinstrumentarium von PISA  kritisiert wird und wel-
chen Status eine solche Kritik haben kann.

Ein Typus der Kritik war, die Konstruktionsweise der Gegenstinde
sichtbar zu machen. Dies ist im Grunde noch keine Kritik. Jeder Gegen-
stand ist auf irgendeine Weise konstruiert und auch mein Text konstruiert
seinen Gegenstand. Dabei ist jede Konstruktion — auch meine — strategisch,
selektiv, positionierend. Im Aufweisen der Konstruktionsweise kann noch
nicht die Kritik liegen. Der Effekt ist vielmehr ein anderer: Es geht um die
Frage, was eine Gesellschaft iiber sich wissen will, auf welche Fragen sie
durch welche Praktiken der Erkenntnisproduktion Antworten erhdlt und ob
sie in der Lage ist, diese Antworten auf angemessene Weise in einen 6ffent-
lichen Diskurs einzuspeisen. Es geht mithin um die Repolitisierung von
Sachverhalten, die qua Expertisierung in eine kleine Gruppe hineingenom-
men worden sind, die diese Problemlagen sakralisieren und gegen Debatten
von auflen abschotten. Das ldsst sich an dem oben angefiihrten Beispiel zei-
gen, dass die Theoretisierung der Lernstrategien hybrid und inkommensu-
rabel wird. Die Kontrolle des Semantischen ist ndmlich gar kein Anliegen
in den hier beobachteten Praktiken der Leistungsmessung, die Verantwor-
tung fiir die wissenschaftliche Giiltigkeit der Thesen wird vielmehr in den
Bereich des Numerischen verschoben. Tatséchlich finden wir im Bereich
des Numerischen eine beeindruckende und den statistischen Laien ehrfiirch-
tig machende Komplexitdt von Zahlen, Abkiirzungen und Kennwerten. Das
Geschift der Expertisierung von politischen Entscheidungen beruht auf der
Konstruktion von Expert_innen, die iiber ein operatives statistisches Wissen
verfiigen, liber das diejenigen, die am Ende die Entscheidungen treffen
miissen, in der Regel nicht verfiigen. Dass die Entscheidenden ihre Ent-
scheidungen also auf einem ,wissenschaftlich fundierten‘, ,objektiven‘ und
,evidenten* Wissen aufbauen impliziert paradoxerweise, dass sie dieser
Evidenz etwas ganz Unevidentes entgegenbringen miissen: Unmittelbar ein-
leuchten soll ndmlich etwas, das iiber ein nicht transparentes Wissen ver-
mittelt ist. Kurz: Die Nicht-Expert_innen miissen an die Expert_innen glau-
ben. Die Analyse, die die Konstruktionsweise des Instrumentariums auf-
zeigt, ist insofern eine Problematisierung, die das Implizite und Verdeckte
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jenseits der Vertrauensanrufungen von ,Objektivitdt® und ,Evidenz* wieder
dem politischen Prozess zufiihrt.

Daneben wurde noch eine weitere mogliche Kritiklinie aufgezeigt,
dass nadmlich bei genauer Betrachtung dieser Konstruktionsweise ihre Ob-
jektivitdt nur iiber Glattungen erreicht, die Inkonsistenzen {iberdecken bis
dahin, dass mit einem Instrument gearbeitet wird, von dem man eigentlich
weil, dass es gar nicht misst, was es zu messen vorgibt. Die zweite Kritikli-
nie verlduft immanent. Das Problem mit dieser Kritik ist weniger, dass sie
selbst ihrer Legitimation ungewiss wire, sondern umgekehrt, dass sie leicht
zu parieren ist. Man kann es eben ,besser‘ machen, indem die Instrumente
optimiert, die Schwachstellen ausgebiigelt, neue Skalen konstruiert werden.
Dann aber ist die Kritik neutralisiert, denn es geht gerade nicht darum, das
Instrument zu verbessern. Es geht vielmehr im selben Sinn einer Repoliti-
sierung der Expertensysteme um eine grundsétzliche Dekonstruktion des
Objektivitits- und Uberlegenheitsanspruchs, der von Forschungen dieser
Art artikuliert wird. Es geht um konstitutive Probleme der Weise, wie Bil-
dungsforschung und Bildungspolitik sich zueinander verhalten und nicht
um die Kritik dieser oder jener Unsauberkeit.

Damit schlieBt sich der Kreis zu dem Ausgangspunkt, der Performati-
vitdt der (Bildungs-)Forschung, die weit davon entfernt ist, ihre Gegenstéin-
de abzubilden, sondern deren Funktion vielmehr darin besteht, den von ihr
konstruierten Gegenstdnden im Sozialen eine Wirklichkeit zu verschaffen.
Das seine Leistungen optimierende Kind, das sich nur noch an den Mathe-
matik-Noten misst, ist sicher nicht von PISA erfunden worden, aber im Bil-
dungs- und Schulsystem sind Transformationen beobachtbar, in der die
kleine Lernmaschine mit allen Folgen und Nebenfolgen eine sehr viel
méchtigere Faktizitdt geworden ist als zuvor. Dass durch das Durchfiihren
der Studien die Wirklichkeit eines vereigenschafteten Lerners weiterhin
postuliert wird, obwohl die Lernstrategieforschung selbst nachgewiesen hat,
dass diesem Modell keine Représentation in der Wirklichkeit entspricht, ist
als Hinweis darauf zu lesen, dass es eben nicht darum geht, Représentatio-
nen zu liefern, sondern darum, Performanzen zu produzieren. Die Funktion
von PISA ist nicht, etwas iiber die Lernwirklichkeit im Bildungssystem
auszusagen, sondern eine neue und andere Lernwirklichkeit hervorzubrin-
gen. Man kann die These wagen, dass PISA darin recht erfolgreich ist.
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Kerstin Jergus

Leistung und Anerkennung.

Zu Subjektivierungen im Feld der Wissenschaft

Was gilt als wissenschaftliche Leistung? — Man kann sagen, dass es diese
Frage war, welcher der Mitgliederversammlung der ,,Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) im Jahr 2016 zur Beratung auf-
gegeben war.! Der Anlass hierfiir war der Antrag einer Gruppe von Wissen-
schaftler innen?, der die Aufhebung der geltenden Mitgliedschaftsgrade in
der Fachgesellschaft zum Gegenstand hatte. Bislang — und nach der Bera-
tung und Abstimmung wihrend dieser Mitgliederversammlung auch: wei-
terhin — gibt es zwei verschiedene Arten der Mitgliedschaft: Wissenschaft-
ler innen mit Promotion erhalten den Status einer ,ordentlichen
Mitgliedschaft”, wihrend in der Promotionsphase befindliche Wissen-
schaftler_innen eine sogenannte ,,assoziierte Mitgliedschaft” fiir den Zeit-
raum von maximal fiinf Jahren erhalten. Die Aufhebung dieser Trennung
von Zugehorigkeiten bildete das Ziel des Antrags. Neben dem Hinweis auf
die strukturellen Bedingungen, die im Zuge des Umbaus der Universititen
zu budgetfinanzierten managerialen Hochschulen mit verdnderten Stellen-
formaten eine Diversifizierung wissenschaftlicher Tatigkeiten mit sich brin-
gen, stellten die Antragssteller innen die Unterscheidung von Mitglied-
schaftsgraden mit dem Verweis auf die Vielfdltigkeit wissenschaftlicher
Leistungen in Frage. Getragen wurde das Anliegen von dem Argument,
dass neben der Promotion wissenschaftliche Leistungen auch in Form von
Publikationen, Organisation von Tagungen, Workshops sowie Forschungs-
leistungen in Drittmittelprojekten erbracht werden. Mit einer knappen
Mehrheit der anwesenden Mitglieder entschied sich die Fachgesellschaft
gegen das Anliegen, dessen Beflirwortung eine Zweidrittelmehrheit erfor-
derlich gemacht hétte. Im Anschluss daran entschied die Fach-Community

1 Die Beratung und die Beschliisse sind nachzulesen in: Erziehungswissenschaft 2016.

2 Ich nutze hier bewusst nicht die von den Antragssteller innen wie dem Vorstand und der
DGTfE genutzte Kennzeichnung als ,,Qualifikand_innen®. Ich teile das Anliegen einer Poli-
tisierung akademischer Verhiltnisse, die sich in der sprachpolitischen Ersetzung der soge-
nannten ,,Nachwuchswissenschaftler innen findet. Mir kommt es mit meinen Uberle-
gungen darauf an, die Frage, was als ,,wissenschaftlich” und wer als ,,Wissenschaftler in*
gilt, zu betrachten. Vor diesem Hintergrund diskutiere ich die Beratung und Entscheidung
der DGfE zu dieser Frage als Teil und nicht als AuBlen des Erziehungswissenschaftlichen,
withrend zu vermuten steht, dass diese Trennung zwischen erziehungswissenschaftlicher
Theorie(bildung) und wissenschafts- bzw. hochschulpolitischer Gestaltungsebene konsti-
tutiver Teil der illusio des wissenschaftlichen Feldes ist (vgl. Jergus 2015, 2017a).
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mit einem auf den Vorstand zuriickgehenden Antrag, die bisher auf 5 Jahre
begrenzte ,,assoziierte* Mitgliedschaft um ein Jahr zu verlingern.3

Gleichwohl eine ausfiihrliche Diskussion dieser Entscheidungsprozes-
se sicherlich im Sinne der wissenschaftstheoretischen Beobachtung und Re-
flexion sinnvoll und gewinnbringend wiére, interessiert mich fiir die hier zu
behandelnde Themenstellung der Leistung vor allem der Umstand, dass ei-
ne gemeinschaftliche Beratung der aufgeworfenen Frage, was als ,,(erzie-
hungs)wissenschaftliche” Leistung gelten kann, und die damit im Zusam-
menhang stehenden verdnderten Anforderungen, Bedingungen und Formen
wissenschaftlicher Leistungen ausblieb. Uberraschen kann der Verlauf der
(ausgebliebenen) Diskussion jedoch kaum, gehort es doch offenbar zum
common sense der Wissenschaft, die umgreifende Leistungslogik im Hoch-
schulraum als genuin nicht-wissenschaftlich zu markieren und diese der
Doméne des Administrativen und Hochschul- bzw. Bildungspolitischen zu-
zurechnen. Schlielich moderiert die Unterscheidung zwischen wissen-
schaftlicher Autonomie und gesellschaftlicher Verwertungslogik seit der
Griindung der modernen Universitit im Zuge der humboldtschen Bildungs-
reformen die paradoxale Situierung der Bildungsinstitution Universitét (vgl.
dazu Hamann 2014, Liesner 2014).

Statt in den iiblichen Spuren einer pessimistischen Klage eine Kritik
der gegenwirtige Lage der (Erziehungs-)Wissenschaft vorzunehmen, halte
ich mich an einen Hinweis Judith Butlers zur Komplizenschaft mit dem
Kritisierten (1998, S. 255): Butler schreibt — auf der Suche nach kritischen
Artikulationsméglichkeiten — in Bezug auf die linke Kapitalismuskritik, die
Rede von der Ubermichtigkeit des Kapitalismus wiederhole nicht nur des-
sen machtvolle Stellung, sondern setze diese Ubermichtigkeit auch in ein

3 Diese im Zusammenhang mit dem Antrag auf Abschaffung zweier Mitgliedschaftsformen
diskutierte Entscheidung wurde seitens des Vorstandes mit der Begriindung beantragt, ei-
ne Reihe von Auflésungen assoziierter Mitgliedschaften hitte bevor gestanden, da deren 5
Jahre bis zur Abgabe der Promotion ausgelaufen waren. Das WissZVG beinhaltet auch in
seiner Novellierung (2015) die Begrenzung der Zeit befristeter Anstellungen an Universi-
titen und Hochschulen auf insgesamt 12 Jahre ab dem Zeitpunkt des Berufsabschlusses,
wobei je 6 Jahre fiir die Promotions- und Post-Doc-Phase vorgesehen sind. Es ist jedoch
darauf hinzuweisen, dass das WissZVG verschiedene Formen der Verliangerung der
(selbst dann noch aus bildungs- und beschéiftigungspolitischer Sicht zu hinterfragenden)
6-Jahres-Frist erlaubt. Insbesondere zahlt dazu die familienpolitische Komponente, die bei
Vorliegen eines Betreuungsaufwands fiir Kinder im eigenen Haushalt eine Stellenverlan-
gerung pro Kind um bis zu 2 Jahre gestattet. Zwar wurde auch eine entsprechende Mog-
lichkeit der Mitgliedschaftsverlangerung um 2 Jahre auf der Mitgliederversammlung dis-
kutiert, aufgrund einer fehlenden Beschlussvorlage jedoch nicht verabschiedet. Es kann
hier bemerkt werden, wie die erkenntnis- und wissenschaftspolitische Frage nach der wis-
senschaftlichen Leistungsfiahigkeit auf sehr eigentiimliche Weise auf die Ebene einer
rechtlich-administrativen Logik verschoben wurde.

4 In Ansitzen fand sich die Verhandlung dieser Frage im AuBern der Befiirchtung, eine
Aufhebung der Promotion als Eintrittsbedingung in den Kreis der ,,ordentlichen* Mitglie-
der wiirde einen Verlust der Fachlichkeit der DGfE — etwa gegeniiber den Berufs- und
Fachverbédnden der Lehrer innen — implizieren.
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Recht. Das von Butler in diesem Zusammenhang verwendete Wort ,,Kom-
plizenschaft®, wird von ihr an anderer Stelle (vgl. Butler 2001, S. 102) auch
zur Erlduterung von Subjektwerdung eingefiihrt: In einem gleichurspriingli-
chen Akt ist die Umwendung des Subjekts zu dem es adressierenden Ruf
und das Erhoren des Rufs Teil der Anerkennung als Subjekt; in der Antwort
wird der Ruf als Ruf erst konstituiert, das Subjekt wird zu einer Adresse des
Rufs, und ein Band kniipft sich zwischen der rufenden Instanz — dem Ge-
setz, der Regel, den Normen — und dem so sich formierenden Subjekt (vgl.
ebd.). Nun ist es so, dass auch am vorliaufigen Ende der Qualifikationslauf-
bahn als wissenschaftliches Subjekt ein ,,Ruf steht und die Praktiken der
Berufung, der Erteilung eines Rufs konnen als ebensolcher Vorgang der
Stiftung eines wissenschaftlichen Subjektes gefasst werden. Ich mochte die-
se Praktiken, durch die man in den Radius und die Reichweite eines Rufs
gelangt, im Horizont der Frage nach wissenschaftlicher Leistung betrachten.
Ich werde dafiir zunéchst einige Figuren diskutieren, entlang derer ich aus-
lote, wie sie dazu beitragen, eine Tatigkeit als wissenschaftlich
(an)erkennen zu konnen (1). In einem zweiten Schritt beziehe ich diese Fi-
guren auf das Verhiltnis von Anerkennung und Leistung (2). Abschliefend
werde ich kurz auf den Einsatz und den Ort dieses Sprechens eingehen (3).

1. Figuren der Erzeugung wissenschaftlicher Leistungsfihigkeit®

a. Schreiben

Ich werde im Folgenden Schreiben nicht als Tétigkeit einer Autorin oder
eines Autors®, fassen, sondern als Figur, die eine Autor_innenadresse stiftet,
d.h. als eine Praxis wissenschaftlicher Subjektivierung. Ich greife dafiir auf
das Konzept der ,Zitierfahigkeit zuriick, mit dem die Literaturwissen-
schaftler innen Andrea Gutenberg und Ralph Poole (2001) zwei Aspekte
kennzeichnen: Ein zitierfahiges Subjekt zu sein bedeutet einerseits, sich als
Autorin zu konstituieren und damit einhergehend andererseits, zu einer zi-
tierbaren Adresse im wissenschaftlichen Raum zu werden. Es wird sich in
den folgenden Ausfithrungen zeigen, dass diese Prozesse nicht in einer Lo-

5 Die folgenden Uberlegungen basieren auf einem Vortrag auf der Tagung ,,Leistung — An-
spruch und Scheitern in Bad Kosen 2015. Der Vortragsstil wurde weitgehend beibehal-
ten, um auf die Differenz zwischen Sprechen und Schreiben hinzuweisen. Wie die folgen-
den Analysen zeigen werden, hingt die Frage, was als ,,wissenschaftliche Leistung® in
welcher Weise in den Bereich des Anerkennbaren gelangen kann, in starkem MaBe von
der auf schriftlicher Fixierung basierenden Konstitution von Autor innenschaft ab. Einige
der folgenden Aspekte finden sich auch in meinen Uberlegungen zum Verhiltnis von Bil-
dung und Subjektivierung im Wissenschaftsraum sowie unter dem Gesichtspunkt der Zu-
gehorigkeit zum Feld der Wissenschaft ausformuliert (vgl. Jergus 2014, Jergus 2017a).

6 Es wire tber die folgenden Ausfithrungen hinausgehend die Beharrungskraft sozialer
Ordnungen, insbesondere die geschlechtliche Ordnung im Wissenschaftsbetrieb zu reflek-
tieren (vgl. Jergus 2015), was aus Platzgriinden unterbleiben muss. Im Folgenden wird je-
doch auf ein einheitliches gendering verzichtet, um zumindest die Spur einer solchen
dringend nétigen Reflexion nicht vergessen zu lassen.
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gik der Abfolge zu fassen sind, sondern sich Anerkennung und Erkennen
gleichurspriinglich ereignen.

Im Schreiben vollziehen sich die Zitierweisen in mehrfacher Hinsicht.
Dazu gehort zunéchst das Verfassen eines Textes: Eroffnungen, Bezugnah-
men, Verkniipfungen und Weiterfithrungen — diese Praxen verweisen da-
rauf, dass Schreiben stets auch Weiterschreiben, im besten Sinne: ,,zitieren®
ist.” Auch gelten formale Aspekte des Zitierens, etwa im Hinblick auf Auf-
bau und Argumentativitit; nicht jede Aneinanderreihung von Zeichenketten
erfiillt die Giiltigkeitskriterien eines wissenschaftlichen Textes. Hierunter
fallen auch jene symbolischen Formen, die durch Stil, Duktus, Gliederung
etc. einen Text als solchen lesbar werden lassen.

Fiir die formale Seite der Zitierfahigkeit ist es unabdingbar, dass eine
Autorin fiir das Geschriebene mit ihrem Namen zeichnet. Diese Zurechnung
auf ein individualisiertes Autorinnensubjekt blendet aus, dass die Gedanken
des Textes ein Netz von Referenzen des zuvor bereits Gedachten und Ge-
schriebenen aufspannt — ein Text in soziale Beziige der Kontur des wissen-
schaftlichen Terrains eingebunden ist. Die Materialisierung des Textes hin-
gegen erschafft eine kohdrente Autor innen-Adresse, welche auch die im
Vorlauf der Entstehung eines Textes und diesen ermdglichenden Gespriche,
Kritiken und Diskussionen ebenso wie die vielfdltigen Arbeitsschritte und
die darin enthaltene Beteiligung anderer verdeckt. Unbenannt oder in FuB-
noten marginalisiert bleiben gleichfalls die Vor- und Zuarbeiten, die von
Literaturrecherchen, Textexzerpten u. &. bis hin zu Formulierungshilfen,
Korrekturen, Kritiken und Kiirzungsvorschlidgen reichen, die allesamt nétig
sind, damit ein Gedanke als zitierfahiger Text iiberhaupt in Erscheinung
treten kann. Auch die Beteiligungsformen, die darin liegen, dass fiir die
Publikation andere ihr symbolisches Kapital zur Verfiigung stellen, indem
Telefone, Namen oder Kontakte bemiiht werden, indem kurze und kiirzere
Wege den Erscheinungsort ermdglichen oder auch das (zitierbare) symboli-
sche Kapital, das sich aus Ndhen und Entfernungen zu anderen Adressen im
wissenschaftlichen Raum ergibt — all diese Zu- und Beitrdgerschaften, diese
sozialen Formen der Teilhabe an der Textentstehung bleiben unerwéhnt und
tragen doch dazu bei, das Schreiben und Autorin-Werden iiberhaupt geleis-
tet werden konnen.

Durch die Publikation wird das Geschriebene zu einem Text und die
Autorin zu einer Adresse, der das Geschriebene zugerechnet wird, wofiir
ein Text zuvor (an-)erkannt werden muss: Andere, fiir diese Autorisierung
autorisierte wissenschaftliche Subjekte, erstellen reviews, entscheiden liber
Annahme oder Ablehnung des Textes und dessen Platzierung zur Publikati-
on. Dieser Prozess der Anerkennung als zitierfahiger Text und damit als
zitierfadhige Autorin stellt die erste Bedingung dafiir da, dass etwas Ge-

7 Vgl. Derrida (2001a), der das ,Zitieren als Modus der Sinngebung ausgearbeitet hat; fiir
eine bildungstheoretische Ausformulierung des Subjekts im Horizont ,,zitierten Lebens®
vgl. Jergus (2013).
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schriebenes als wissenschaftlicher Text wahrnehmbar werden kann. Wenn
ein Text auf diese Weise in den Prozess der Zirkulation und Dispersion ein-
gespeist wurde, ist die Bedingung gegeben, die zweite Seite der Zitierfahig-
keit zu ermdglichen: Der Text und die Autorin werden zu Adressen im wis-
senschaftlichen Raum. Dieser Effekt der doppelseitigen Verbiirgung
entsteht erst im Rahmen des Zitierens durch andere: Die Autorin wird ver-
bunden mit dem Gedankengang des Textes und ihr Name steht fiir den Text
wie der Text fiir ihren Namen steht. Die Autorin wird zu einem Supplement
des Gedankens — ,,Jergus 2017 — und zu einem Zeichen, auf das man sich —
affirmativ oder kritisch — beziehen kann. Die Autorin kann auch beschwie-
gen werden, so dass ihre Konstitution als zitierfahiges Subjekt nur von einer
Seite aus erfiillt ist. Fiir die Konstitution als Autor_in liegt die Anerkennung
nicht in einer affirmativen oder wohlwollenden Zitation durch andere, son-
dern in der Zitation als solcher.

Die Form des Zitierens im wissenschaftlichen Raum vollzieht sich
hierbei so, als ob es um die reine Sinnhaftigkeit des Textes, um den Gedan-
kengang als solchen oder um die entwickelte Frage bzw. dargelegte Argu-
mentation geht — der heilige Text der scholastischen Vernunft, wie es Bour-
dieu (2001) einmal bezeichnet hat. Diese ,Sakralisierung® des Geistigen
verdeckt, dass Praktiken der Erzeugung von Sicht- und Wahrnehmbarkeit
die Anerkennung als wissenschaftliches Subjekt bedingen. So ist es auch
nicht unerheblich, ob ein Text einer Autorin oder einer Co-
Autor_innenschaft zugerechnet wird, vor allem ist es bei letzterer nicht un-
erheblich, neben welcher Autor innen-Adresse der eigene Name stehen
wird, und auch die Reihenfolge macht einen Unterschied. Auch fiir Vortra-
ge, Tagungen, CfP etc. gelten diese wechselseitigen Priifungen, in denen
immer auch das zu Priifende und die Priifungsnotwendigkeit als solche in-
auguriert werden. Die Wertigkeit von Positionen, auf denen man erscheinen
kann und muss, fithren gerade deswegen zu Profiten, weil sie die Leistung
der Positionierung nicht als Leistung erscheinen lassen. Diese Verfahren der
Positionierung und des Positioniertwerdens als Autor_in legitimieren sich
iiber inhaltliche Kriterien, in denen Wissenschaftlichkeit zu- oder abgespro-
chen wird.

Pointiert 14sst sich bezogen auf das Schreiben sagen: Zitierfahigkeit als
Bedingung der Anerkennung als wissenschaftliches Subjekt im Modus der
Autor_in invisibilisiert die Bedingungen, unter denen wissenschaftliche
Leistungen zur Sichtbarkeit — der Moglichkeit des Zitiertwerdens — gebracht
werden. Indem die sozialen Dimensionen des Autor innen-Werdens hierbei
dethematisiert bleiben, wird Leistungsfihigkeit naturalisiert.® Die Zurech-

8 Zu den sozialen Bedingungen gehoren all jene ,feinen Unterschiede’, die eine Beteiligung
und Zugehorigkeit im Wissenschaftsterrain moderieren, die sich nicht nur in der Domi-
nanz minnlicher, weiler, christlich sozialisierter Mittelstandsangehdriger manifestiert,
sondern auch dethematisiert bleiben ldsst, dass unter der gegenwirtigen Unterfinanzierung
der Grundhaushalte der Universitdten die Diversifizierung von Stellenformaten ungleiche
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nung des Geschriebenen auf die individualisierte Autor_innenschaft blendet
zugleich auch aus, dass Texte eine performative Dimension besitzen, indem
sie auf andere Autor_innen und Positionen verweisen und so das Terrain der
Erziehungswissenschaft re-artikulieren. Dieser Gedanke wird im zweiten
Abschnitt des Textes erneut aufgegriffen werden, zuvor jedoch gilt es, tiber
das Schreiben hinausgehend weitere Figuren wissenschaftlicher Subjekti-
vierung in den Blick zu nehmen.

b. Sprechen

Anders als der Text, der liberflogen, gelesen, aber durch einen Publikation-
sort auch zu einer fixen Adresse werden kann, handelt es sich beim Spre-
chen um eine Praxis, die weitaus stdrker mit dem Problem der Pridsenz zu
tun hat.

Sprechen ereignet sich im Hier und Jetzt; auch wenn es sich auf die Vorleis-
tung des Textes beziehen kann, ist der Raum des Sprechens durch andere
Logiken strukturiert: Er ldsst sich beispielsweise nicht zitieren. Zwar kann
zu einem spiteren Zeitpunkt auf die Situation des Sprechens verwiesen
werden, auch kann ein Vortrag im Curriculum Vitae als Ausweis von Wis-
senschaftlichkeit die Leistungsféhigkeit als wissenschaftliches Subjekt
symbolisieren. Das retrospektive Verweisen jedoch macht das Gesagte zu
einem Text und nivelliert das Sprechen dieses Textes.’

Trotz einiger Ndhen also zur Praxis und Figur des Schreibens struktu-
riert sich der Raum des Sprechens génzlich anders. Das Sprechen ist auf das
Horen angewiesen: auf die Arbeit zwischen Eindruck und Ausdruck, zwi-
schen Sagen und Verstehen, zwischen dem Versuch, sich Gehdr zu ver-
schaffen und dem Versuch, zu rezipieren. Das Sprechen ist also der Raum
der unausloschlichen Pluralitdt. Horen und Verstehen kann nur jede Anwe-
sende auf ihre eigene singuldre Weise, so dass das Sprechen auch der Ort
und der Raum der absoluten Teilung (und damit ein politischer Raum) ist.

Zugleich jedoch ist das Horen und Sprechen auch von einem gemein-
sam Geteilten abhéngig: Nicht nur die Kosten, anwesend zu werden, miis-
sen aufgebracht werden und gehen nicht selten auch zu Lasten und auf Kos-
ten anderer. Im Sprechen sind andere abwesend, die es zeitlich, kdrperlich,
finanziell, 6konomisch und symbolisch nicht leisten konnten — oder auch
wollten — hier zu sprechen. Auch die situative Sprech- und Horgemein-
schaft, welche die disziplinierten Korper zu Sende- und Empfangsstationen
werden ldsst, indem die Sakralitit des gesprochenen Wortes geteilt wird,
bedurfte der praktischen Arbeit am Aussetzen alles bereits Gesagten in die-
sem Raum — der geschaffen werden musste, der erst als offener Raum unbe-
antworteter Fragen signifiziert werden musste.

Bedingungen wissenschaftlichen Arbeitens schafft und sehr unterschiedlich gelagerte
Mitwirkungs- und Rechtsanspriiche mit sich bringt.
9 Zur Differenz zwischen Sagen und Gesagtem vgl. Lévinas (1992, S. 29ff.).
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Die Art der Leistung, die hier vollzogen wird und von der iiberhaupt
erst als Leistung gesprochen werden kann, besteht also in der Arbeit am
Aussetzen des bereits Verstandenen, in der Arbeit des sich selbst Ausset-
zens, und zwar zu horen und zu sprechen, als wére noch nichts gesagt und
gehort worden. Es war Jacques Derrida (2001b), der diese Praxis der Expo-
sition und des 6ffentlichen Redens und Hérens zum Proprium der Universi-
tdt erklért hat — sein Vortrag in Form eines verdffentlichten Textes verwen-
det an mehreren Stellen die Formulierung des Bekenntnisses, der
Deklaration, der Hinwendung zu einem o6ffentlichen Publikum der Hoéren-
den. Derrida verweist darauf, dass im offentlichen — die Adresse der Au-
tor_in in ihrer Zurechenbarkeit durchkreuzenden — Sprechen die Moglich-
keit der Universitit liegt.

Mit der Figur des Sprechens lédsst sich daher neben den — sehr eng an
die Modi der Autor_innenschaft gebundenen — Vortragstitigkeiten vor al-
lem auch ein anderer wichtiger Bereich wissenschaftlicher Praxis in den
Blick bringen. Die Figur des Sprechens betrifft ndmlich auch — ganz anders
als die Arbeit am Schreiben und Gelesen werden — die Situation des Leh-
rens: Lehren vollzieht die Vergegenwértigung von Inhalten, das Verleihen
und Inszenieren von Prisenz im Moment des Sprechens-iiber. Lehren setzt
sich der Aus- und Umformulierung aus — ganz so, als ob nicht alles ge-
schrieben stiinde, als ob nicht alles nachzulesen wire, operiert Lehre mit
dem momentum des Horens. In dieser Moglichkeit und Notwendigkeit des
Prisentierens — des Présenzverleihens — sehen Jan Masschelein und Marten
Simons unter Riickgriff auf den eben bereits genannten Gedankengang Der-
ridas die genuin péddagogische Seite der Universitit (vgl. Massche-
lein/Simons 2008). Es geht um die Ver-Offentlichung, um das Aussetzen
des Denkens in Modi der Zurechenbarkeit, es geht um An-Eignung und
Verschiebung, welche die Verbindlichkeit des Geschriebenen 19st.

Das Sprechen hdngt daher eng mit der Frage der Représentation zu-
sammen und der Hinweis auf das ereignishafte momentum, in welchem das
Sprechen statthat — sich einfindet in einer Stétte, an der gerichtet und ausge-
richtet wird!® — enthélt auch den /ink zum Verhiltnis von Prisenz und Re-
prasentation: In aller Kiirze ldsst sich hier — ohne die gesamte Frage nach
der Krise der Reprisentation zu diesem Sachverhalt beispielhaft zu zitieren
(vgl. bspw. Berg/Fuchs 1997) — festhalten, dass Prasenz und Reprisentation
keine Aquivalenz besitzen. Wie iiber diese Rede, oder besser iiber die Hor-
Erlebnisse retrospektiv gesprochen werden wird, welcher Stellenwert —
wenn {liberhaupt — dieser Rede bzw. diesem Horen beigemessen werden
kann, wird sich in anderen Reden-iiber, in anderen Sprechakten erweisen.
Das Horen wird so zu einem Referenzpunkt einer anderen Sprechsituation

10 Eine der etymologischen Herkiinfte von ,,zitieren“ liegt darin, jemanden vor Gericht zu
laden; abkiinftig von der lateinischen Bedeutung von citare: vorladen, herbeirufen, anrufen
oder aufrufen (vgl. DWB 1971/2016, 0.S.).
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werden, und die Re-Présentation, die Wiederholung der Prédsenz, wird den
anldsslichen Grund der Re-Priisentation nicht einholen kénnen. !

Es lésst sich hiermit zudem darauf aufmerksam machen, dass es die
Priasenz des Sprechens und Horens ist, die in den Gremien der akademi-
schen Selbstverwaltung stattfindet — die ebenfalls das Problem der Repra-
sentation anderer betrifft — vor allem aber hingt dies eng mit dem Politi-
schen zusammen: Regelungen in Modulhandbiichern, Landeshochschul-
gesetzen, Geschéftsordnungen, ebenso wie Beschliisse und Beratungen
werden in ihrer Politizitdt erst dann deutlich, wenn sie in den Raum des
Sprechens iiberfiihrt werden — wie der eingangs aufgefiihrte Verweis auf die
Mitgliederversammlung zur Frage der Zugehorigkeit zum Terrain des Er-
ziehungswissenschaftlichen deutlich machen kann. Anders gesagt: Diese
Sitzungen, in denen es darum geht, Positionen zu beziehen und ihnen argu-
mentativ Prdsenz zu verleihen, haben nur darin ihren Anlass, dass sie die
Praktiken der Lehre, Priifung und Forschung nicht letztgiiltig bestimmen
konnen. Daneben — das gilt vor allem fiir diejenigen wissenschaftlichen
Subjekte, die nicht in Hochschulhaushalten gefiihrt werden, sondern iiber
Drittmittelforschungsprojekte ihre akademischen Leistungen vollbringen —
betrifft die Prasenz des Sprechens auch den Austausch in Projektsitzungen,
Moderationen in Vortragsreihen, die Gestaltung akademischer Kontexte des
Austausches, die nur stattfinden konnen, weil sie auf der Logik der Unver-
bindlichkeit des Geschriebenen aufruhen. Auch wenn also diese ganzen
Praktiken einen sehr grof3en Anteil im wissenschaftlichen Alltag einnehmen
— und man sie héufig als fremdbestimmt und nicht genuin wissenschaftli-
ches Arbeiten wahrnimmt — unterliegen sie einer anderen Logik der Wahr-
nehm- und Sichtbarkeit: Zitieren ldsst sich daran allenfalls ihr Stattfinden.

Die Figur des Sprechens lédsst sich zusammengefasst so zuspitzen:
Sprechen setzt die Geltungskraft des Zitierbaren aus und durchkreuzt die
Konstitution einer kohérenten Autor in-Adresse, weil die durch das Spre-
chen moderierten wissenschaftlichen Tétigkeiten nicht in gleichem Male
wie ein publizierter Text zitierbar sind.

c. Positionierung und Mobilisierung — Uber-Setzungen

Neben den mit den Figuren des Schreibens und Sprechens einhergehenden
Dislozierungs- und Distributionsprozessen ist es wichtig, auf Positionierun-
gen und Fixierungsprozesse hinzuweisen.

11 Die Figur der Entzogenheit ist ein zentraler bildungstheoretischer Topos, der neben der
klassischen Fassung im humboldtschen Bildungsmotiv einer wesentlichen Fremdheit von
Ich und Welt in verschiedenen bildungstheoretischen Uberlegungen eine wichtige Rolle
spielt: als Grundlosigkeit von Subjektivitdt (vgl. Ricken 2009a) und als Grundlosigkeit
von Autoritdt (Wimmer 2009), als Bildungsanlass des unméglichen Kontakts zur Gegen-
wart (Masschelein 1996), als Anlass empirischer Forschung (Schifer 2014, Brinkmann
2015) — um hier nur einige wenige zu nennen.

Wissenschaft und Leistung 135

So ist bereits angesprochen worden, dass der Ort, an dem ein Text er-
scheint, nicht beliebig ist. Ebenso wenig ist beliebig, auf welcher Tagung
ein Vortrag gehalten wird. Es macht einen Unterschied und dieser Unter-
schied ist auch eine Ubersetzung der Arbeit, die geleistet werden muss, um
in einem bestimmten Band, in einer bestimmten Zeitschrift, auf einer be-
stimmten Tagung und einem bestimmten Workshop in Erscheinung zu tre-
ten. Diese Arbeiten an der Distribution und Sichtbarkeit, an der Verortung
zum Zwecke der Dislozierung des Textes bzw. des Vortrages werden des-
halb honoriert und mit unterschiedlichem , Gewicht ‘ versehen, weil sie ver-
schiedene Bemiihungen erfordern, um als solche erscheinen zu kénnen. Fiir
einen Band wird man angefragt — was bereits voraussetzt, auf irgendeine
Art sichtbar geworden zu sein, ob im Nahgebiet des kollegialen Kreises, ob
als Adresse, auf die sich andere in Gesprachen und Geriichten bezogen ha-
ben, ob als bereits positionierte Autor in.'? Fiir einen Band kann man sich
aber auch bewerben, was weitaus seltener passiert, jedoch meist ebenfalls
ein Positioniertwerden — als Beitrdger in zum Band oder nicht — impliziert.
Um einen Band selbst herauszugeben, bendtigt man symbolisches und auch
finanzielles Kapital, das auf einem bereits erworbenen Mal} an ,Sichtbar-
keit® aufruht.

Diese Positionierungen bedeuten auch, dass man als Autor_in Teil ei-
nes Bandes, eines Zusammenhanges wird, dass man sich in Nachbarschaft
zu anderen begibt, dass diese Nachbarschaft die eigene Autor innenschaft
oder die der anderen mit symbolischem Kapital ausstattet, dass aber in je-
dem Fall das Anliegen des Bandes anerkannt und in den Bereich der Akzep-
tabilitdt getragen wird. Wir finden hier also erneut eine Art Komplizen-
schaft vor, die wechselseitige Anerkennung impliziert.

Zugleich geht mit der notwendigen Bedingung wissenschaftlicher Sub-
jektivitét, als zitierfahiges Subjekt in Erscheinung zu treten, einher, dass
diese Positioniertheit erkennbar gemacht werden muss. Es ist Teil der wis-
senschaftlichen illusio, sich vom bislang Gesagten — im Rahmen der Giil-
tigkeitskriterien des Sagbaren — abzusetzen. Die Positionierung verlangt
also immer eine Rezeption und Situierung im (erziehungs-)wissenschaft-
lichen Terrain und eine Distanzierung gegeniiber allen bisherigen Positio-
nen: Die eigene Theorie- und Forschungsleistung muss als anders und somit
eigen inszeniert werden. Dies gilt im Besonderen fiir diejenigen, die unter
der Beweislast stehen, die Grenzen des Wissenschaftlichen nicht zu {ibertre-
ten und die — um als Mitspieler_innen anerkannt werden zu kénnen — zuvor
beweisen miissen, dass sie die Wissenschaftlichkeit anerkennen: die Gruppe

12 Hierbei kommen weitere Positionierungsaspekte zum Tragen: Die notwendige Arbeit an
der Sichtbarkeit geht mit Identifizierungen, etwa fiir bestimmte Themen, Ansitze, Zugén-
ge einher, die eine Autor in mit einer wissenschaftlichem ,claim® verbinden. Dies bedeu-
tet auch, auf bestimmte Themen festgelegt und fiir andere Themen nicht angesprochen zu
werden. Darin zeigt sich die Bindungskraft der Autor_innenadresse und auch, wie Aner-
kennung und Verkennung ineinander verwoben sind (vgl. Bedorf 2010).
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von Wissenschaftler innen also, die als ,Nachwuchs® bzw. Mittelbau be-
zeichnet wird, die sich in ihrer sogenannten Qualifikationsphase befinden.
Die Positionierungsnotwendigkeit unterbindet oder erschwert damit auch
die Moglichkeiten von Zusammenarbeit, und sie ldsst sehr verschiedene
Akteure an der Stitte der Sicht- und Rufweite zusammenkommen (con-
currere: zusammen laufen). Im Zuge der Umstellung auf ein leistungs- und
outputorientiertes Besoldungssystem verbindet sich die Anforderung der
Mobilitdt in génzlich neuer Weise mit einer Konkurrenzlogik (vgl. Peter
2017), vor allem in Berufungsverfahren: Zunehmend finden sich in Anho-
rungen Bewerber _innen, die bereits durch einen Ruf den Ausweis der Pro-
fessorabilitidt zugewiesen erhalten haben, neben Wissenschaftler innen, die
auf diese Berufung erstmalig warten. Nicht nur entstehen hier — im Zuge
eines Vergleichsverfahrens zu beurteilende — unvergleichbare Positionen, es
zeigt sich hieran vor allem, dass die Aufgabe der Positionierung in der Ver-
quickung mit Mobilisierung iiber die Gruppe der Nicht-Berufenen hinaus-
reicht; es verldngert sich die Logik der ,Qualifikation‘ und des ,Aufstiegs*
iiber die Statusgruppen hinweg. >

Neben der mit Positionierungen einhergehenden Invisibilisierung von
Nachbarschaften und des gemeinsam geteilten Arbeitens besteht die Anfor-
derung, die Position zu wechseln, in vielerlei Hinsicht also Mobilitit nach-
zuweisen: Es gilt, einen Hochschulwechsel in der akademischen Vita nach-
zuweisen und zu der bereits erworbenen Position im Feld der Erziehungs-
wissenschaft (bspw. durch die Promotion) muss der Wechsel zu anderen
Themengebieten sichtbar werden; in Form von sogenannten habilitations-
addquaten Leistungen geht es zudem auch um den Ausweis weiterer Spezia-
lisierungen. Positionierung und Mobilisierung — das Pendeln im explizites-
ten Sinne — gehen miteinander einher, um als wissenschaftliches Subjekt
anerkannt zu werden: Es gilt einerseits, mit einem Thema, einem Zugang,
einer Methode, einer Schule, einer Tradition, identifizierbar (erkennbar) zu
sein und zugleich muss die so inszenierte und anerkannte Position immer
auch eine mobilisierbare Position sein, die Wechsel zu anderen Themen, zu
anderen Orten und zu anderen Feldern des Sprechens und Schreibens insze-
niert.'* Zusammenfassend geht es also um eine Form der Uber-Setzung, die
mehr als nur die zitierende Aufnahme bereits bestehender Referenzen in das
eigene Schreiben beinhaltet, mehr als die Verkniipfung der eigenen Frage-
stellung mit erziehungswissenschaftlich geteilten Bezugshorizonten und

13 Dies hidngt eng mit der Umstellung auf die W-Besoldung zusammen, die neben dem
Grundgehalt leistungsbasierte Zulagen gewéhrt. Dies und die Untergliederung des Status
der Professorabilitdt fithrt dazu, dass ein weiterer Aufstieg von W1 bis W3 in die Profes-
sur eingefithrt wird. Damit wiederum verschieben bzw. verengen sich ,,Chancen® der
Nicht-Berufenen, eine Professur zu erlangen, wihrend gleichzeitig die Befristung des
WissZVG in dieser Phase besonders dringlich greift.

14 Dass hier eine Ndhe zum Motiv der Bildung besteht, indem Briiche und Spriinge in be-
sonderer Weise sichtbar und damit inszeniert werden miissen, ldsst sich mit Hinweis auf
Ahrens (2010) lediglich kurz bemerken und bréuchte eine eigene Ausfithrung.
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auch mehr als die Transferarbeit zwischen dem Schreibtisch und der Verof-
fentlichung. Es geht iiber all diese notwendigen Arbeiten hinaus um die
Herausstellung von Briichen in der Uber-Setzung, um das Aufweisen einer
De-Positionierung, die dann erst Praktiken der Uber-Setzung erlaubt.'s

2. Wissenschaft und Leistung

2.1 Supplementire Ersetzungen als Leistung des Wissenschaftlichen

Die Figuren, die ich bis hierhin besprochen habe, ruhen auf einer komple-
xen Logik der gleichzeitigen Defixierung und Fixierung auf. Insoweit
Schreiben im Zusammenhang des Aufweises von Zitierfahigkeit und Spre-
chen im Zusammenhang der Prisenz des Gehortwerdens jeweils auf eigene
Weise einen Raum der Leere schaffen miissen, 16sen diese Praktiken einer-
seits jeweils im AuBerungsakt bestehende Bindungen auf. Fingt man zu
sprechen und zu schreiben an, ersetzt oder besetzt man das, was bisher ge-
sagt wurde, inszeniert die Moglichkeit des Anfangens ohne Ursprung (vgl.
Gamm 2014). Der Akt des Schreibens wie der Akt des Sprechens setzt die
Verbindlichkeit und die Geltungskraft des Bisherigen aus, sie operieren mit
der Aussetzung von Bindungen — sie ruhen auf Kontingenz auf. Diese Pra-
xis der Inszenierung einer Leerstelle vollzieht eine De-Fixierung. Das Spre-
chen und auch das Schreiben kann in diesem Sinne als Supplement gefasst
werden, etwas, das ,,eine andere Fiille bereichert, die Uberfiille der Prasenz*
(Derrida 1983, S. 250), das aber zugleich auch im Beifiigen verdringt, auf-
schiebt!®: Alles koénnte diesen Platz einnehmen, jede r konnte statt meiner
sprechen; wiahrend das Halten des Vortrags an Prdsenz gebunden ist und
nicht durch eine_n andere_n Sprecher_in des Manuskripts vertreten werden
kann.

15  Die gegenwirtige Beachtung des vielschichtigen Konzepts des ,Ubersetzens® ldsst sich
nicht ohne Beriicksichtigung der aktuellen kulturwissenschaftlichen Ausrichtung der Sozi-
al- und Geisteswissenschaften verstehen. Fiir die im cultural turn vollzogene Wende hin
zu partikularen statt universalen Zugangs-, Betrachtungs- und Erklarungsweisen des Sozi-
alen bietet das Ubersetzungskonzept eine wichtige Schaltstelle, da es nach den Praktiken
der Einbindung und Verkniipfung differenzieller Elemente fragt. Ich nutze dieses Konzept
hier weniger in Bezug auf Fragen des Verstehens und Erkennens, sondern spitze es sozial-
bzw. kulturtheoretisch zu (fiir eine bildungstheoretische und disziplinpolitische Ausformu-
lierung vgl. Biinger/Schenk 2017, fiir eine Perspektive auf Ubersetzungsverhiltnisse zwi-
schen Theorie und Praxis vgl. Thompson 2017).

16 Posselt (2005) sieht hierin die Politizitdt von Sprechakten, die zwischen dem Supplement
und der Katachrese eine Verbindung markiert: Die Katachrese ist keine Metapher, da sie
nicht ersetzt, auf etwas verweist oder fiir etwas steht, sie wird eingesetzt, wenn es (noch)
keinen Ausdruck fiir etwas gibt bzw. auch nie geben wird. Sie wird als Form eines unei-
gentlichen Sprechens, auch mit missbrauchlich oder ausbeutend, iibersetzt (vgl. Jer-
gus/Wrana/Koller 2014). Politische und poststrukturalistische Perspektiven auf das Sozia-
le (Laclau 2001, Stdheli 2000, S. 39ft.) sehen in der katachrestischen Operationsweise die
Konstitutionslogik sozialer Ordnungen: Jede Bezeichnung fiir das Geteilte und Gemein-
same — hier: Wissenschaftlichkeit, Fachlichkeit, Leistungsféhigkeit, etc. — werden einge-
setzt, als ob es keine andere Bezeichnung gibe.



138 Kerstin Jergus

Andererseits konnen Schreiben und Sprechen die Bindungen an das
bislang Geschriebene nicht génzlich 16sen. Ganz im Gegenteil beuten sie
die Bedeutungskraft der verfiigharen Worte aus, indem sie Worte neu zu-
sammenfiigen. Das Sprechen geht mit einer Exposition, einem sich Ausset-
zen der Unkontrollierbarkeit, einher, einem Aussetzen im Einsetzen als Au-
tor_in. Die Positionierungsnotwendigkeit und Positionierungsmdglichkeiten
finden zugleich in einem sozialen Raum statt, der strukturiert ist und struk-
turierend auf das wirkt, was den Bereich des Sagbaren und Lebbaren aus-
macht. Jedes Schreiben und jedes Sprechen anerkennt und re-autorisiert die
Geltungskraft von Worten. Nicht alles ist hier sagbar und es gilt fiir jeden
Sprechakt, diese Grenzen des Sagbaren immer wieder neu auszuloten, sie
damit aber auch und erneut in ein Recht zu setzen. Die Giiltigkeitskriterien,
die definieren, was als wissenschaftliches und was als privates Sprechen
gilt, werden durch jeden Sprechakt und durch jede Antwort wiederholt.

Die in letzter Zeit vielerorts angesprochene Prekaritit des wissen-
schaftlichen Mittelbaus betrifft in erster Linie die konomischen und priva-
ten Bedingungen, in denen ein Leben als wissenschaftliches Selbst iiber-
haupt moglich und wéhlbar ist. Die Prekaritit betrifft aber dariiber hinaus
auch diesen Raum, in dem das erzichungswissenschaftliche (Nachwuchs-)
Subjekt zwischen Tradierung und Rezeption, zwischen Positionierung und
Positioniertwerden die Beweislast trigt, tiberhaupt zum Raum des Wissen-
schaftlichen zéhlen zu diirfen. ,,Wer gilt hier als Subjekt und was zdhlt als
Leben?“ Diese Frage artikulierte Judith Butler als Frage der Kritik (vgl.
Butler 2003, S. 256; Jergus 2017d) — sie wére in eben diesem Sinne auch
auf den Raum der Wissenschaft zu beziehen, in welchem eine Ablehnung
der Bedingungen, unter denen wissenschaftliches sag- und lebbar ist, immer
als ,,Ausstieg™ thematisiert wird. Der ,,Ausstieg™ aus der Wissenschaft for-
muliert die Grenzen der Leistungsféahigkeit ganz so, als ob die Bedingungen
wihlbar wiren und individualisiert daher die strukturellen Limitierungen als
personalisiertes Scheitern oder Gelingen. Die Dramatisierung in der Rede
vom ,,Ausstieg® (dessen Gegensatz gerade nicht der Einstieg, sondern der
,Aufstieg” ist) sanktioniert und inauguriert eine meritokratische Logik wis-
senschaftlicher Subjektivierungs- und Anerkennungsprozesse. Es wurde
jedoch in den im ersten Abschnitt beschriebenen Praktiken der (An)Erkenn-
barkeit wissenschaftlichen Subjektivitit deutlich, dass sich diese gerade
nicht {iber Leistung, sondern iiber Performanz, d.h. Prasenz der Sichtbarkeit
vollziehen.

2.2 Anerkennung und Leistung — die Priifung der Qualifikation

Mit diesen Uberlegungen zeigt sich also deutlich, wie Erkennen und Aner-
kennung in einem engen Verhiltnis zu Inszenierung und Zuweisung von
Leistungsfahigkeit als wissenschaftliches Subjekt stehen. Die jlingere, post-
strukturalistische Anerkennungstheorie verweist hierbei im Anschluss an
Judith Butler darauf, dass ein Wechselverhiltnis zwischen Subjektwerdung
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und Anerkennung besteht, die auch Aspekte des Verkennens (vgl. Bedorf
2003) und der Missachtung umgreift (vgl. Ricken/Balzer 2010). Auch kriti-
sche oder abwehrende Referenzen auf Autor innen sind Teil der Konstituti-
on als Subjekt und damit als Autor_in im wissenschaftlichen Terrain.

Mit dieser Perspektive konnen zwei Punkte angesprochen werden, die
Leistung anders als iiber eine Perspektive des Bewertens oder des Erbrin-
gens fassen. Erstens zeigt sich, dass Leistung und Qualifikation nicht in ei-
nem Aquivalenzverhiltnis stehen: Wissenschaftliche Subjektivierung ver-
lduft iiber mannigfaltige — und mit der Erteilung eines Rufs gerade nicht zu
einem Endpunkt gelangende — Priifungsformen, an denen sich Wissen-
schaftlichkeit und Fachlichkeit erweisen miissen. Das Erbringen und zur
Sichtbarkeit-Bringen einer Leistung ist daher gerade nicht entscheidend fiir
Auswahlprozesse — der ,Gewinn‘ bzw. Erfolg einer erbrachten Leistung ist
nicht absehbar (vgl. Schiafer/Thompson 2015, S. 21ff.). Stattdessen zéhlen
ereignishafte Performanzen, die von Einstellungsgespriachen, Promotionen
oder Habilitationen, Annahme zur Publikation in Sammelbinden oder Zeit-
schriften, Gremienwahlen, Bewerbungen auf C{P bis hin — und dariiber hin-
aus — zu Berufungsverfahren reichen. Gleichwohl diese verschiedenen Prii-
fungen der wissenschaftlichen Leistung ihrerseits wiederum zu Symbolen
der Leistungsfahigkeit im CV werden konnen und mehr noch bzw. dariiber
hinaus symbolisches und soziales Kapital bedeuten, ist es dennoch so, dass
diese Kapitalien sich nicht unmittelbar in ,,Erfolge* iibersetzen. Verfahren
der Priifung von Leistungsfahigkeit autorisieren daher nicht allein das zu
Priifende, sondern die Priifungsnotwendigkeit. Sie autorisieren gleicherma-
Ben die durch das Priifungsverfahren erworbene Qualifikation und die
dadurch Gepriiften (vgl. bezogen auf Schule: Breidenstein/Thompson
2014). Es zdhlt die Performanz der Sichtbarkeit — der Buchbeitrag, der Ti-
tel, der Listenplatz, das Ausgewéhltwordensein im weitesten Sinne, die Pra-
senz im Berufungsvortrag — nicht die Leistung. Damit ist auch gesagt, dass
sich diese Prozesse weniger iliber meritokratische Logiken vollziehen. Es
geht vielmehr um Fragen der Passung — des Erscheinens zur passenden Zeit
am passenden Ort im passenden Kontext mit den passenden Qualititen.

Vor diesem Hintergrund iiberrascht es zweitens auch nicht, dass ge-
genwiértige Perspektiven auf Leistung in der disziplindren Diskussion der
Erziechungswissenschaft zwar davon ausgehen, dass es sich bei Leistung um
ein Konstrukt des Zusammenspiels von Inszenierung und Zuweisung han-
delt, dabei jedoch die Bedingungen, unter denen etwas als Leistung indivi-
dualisiert zugerechnet wird, kaum thematisiert werden. Auch wenn insge-
samt in der Erziehungswissenschaft eine kritische und problematisierende
Perspektive auf Leistungslogiken, vor allem im Hinblick auf schulische Re-
produktionsmechanismen sozialer Ungleichheiten, tragend ist (vgl. exemp-
larisch: Jiirgens 2005, Zaborowski et al. 2011, Schéfer/Thompson 2015),
bleiben die Bedingungen, unter denen diese Kritik geleistet und unter denen
diese Kritik iiberhaupt als Beitrag und Anteil wissenschaftlicher Erkenntnis
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wahrgenommen werden kann, weitgehend dethematisiert. Es findet keine
Reflexion und Ubersetzung dieser Problematisierungen von Leistung auf
die Praxen wissenschaftlicher Theoriebildung und Forschung statt. Die
Dominanz der wissenschaftlichen Subjektivierungsfigur der Allein-
Autor_innenschaft zeigt ihre individualisierende und egologische Durch-
schlagkraft auch an dieser Stelle: Ebenso wie die Zurechnung des Geschrie-
benen das Signieren mit einem Autor_innen-Namen verlangt und somit alle
sozialen Formen der Beteiligung an der Textentstehung und Konstitution
von Autor_innenschaft invisibilisiert, so werden auch Erfolge und Qualifi-
kationen gerade unter Absehung der sozialen Bedingungen von Leistungs-
erbringung und -bewertung im wissenschaftlichen Raum zuerkannt. Die
disziplindren Problematisierungen schulischer Leistungslogiken ebenso wie
leistungsorientierten Evidenzregimen verschieben die wissenschaftsinhéren-
ten Leistungslogiken in das Auflen der Wissenschaft, bspw. die padagogi-
schen Handlungsfelder oder die Hochschulsteuerung.

Aus anerkennungs- und subjektivierungstheoretischer Perspektive (vgl.
u.a. Rabenstein i.d.B., Ricken 2009b, Ricken/Balzer 2010) lasst sich jedoch
argumentieren, dass es zu kurz greift, den sozialen Raum in jene Positionen
zu unterteilen, die Anerkennung gewéhren und in jene, die Anerkennung
begehren. Stattdessen wire das Ringen um Zitierfahigkeit als etwas Geteil-
tes und Teilendes zu betrachten, das die soziale Seite wissenschaftlicher
Praxis in den Mittelpunkt stellt; denn nicht nur wissenschaftliche Subjekte
sind von der Gefahr bedroht, aus dem Radius der Sicht- und Erkennbarkeit
zu entschwinden.

Andreas Hetzel (2011) merkt in diesem Zusammenhang an, dass An-
erkennungslogiken einen Bias zu Leistungslogiken aufweisen. Eine Wert-
schitzung sanktioniere lediglich die Leistung, sich in den herrschenden Ka-
tegorien — ,als*“ Wissenschaftlerin, ,,als* Autorin, ,als* Frau — erkennbar
gezeigt zu haben. Auf diese Weise wiirde in erster Linie die Bedingung der
Anerkennbarkeit anerkannt und wieder in ein Recht gesetzt, wéhrend es fiir
Hetzel mit dem Anerkennungsgedanken darum geht, das ,,als* bzw. ,fir*
durchzustreichen und den Raum fiir die Andersheit der Anderen!” zu 6ff-
nen.

3. Zwischen Teilhabe und Teilnahme: Zugehorigkeit zum Raum der
Wissenschaft

Nach diesen Uberlegungen ist die Eingangsfrage also erneut aufzunehmen:
Was gilt als wissenschaftliche Leistung? Statt einer definitorischen Klassi-
fizierung zeigte sich in den hier diskutierten verschiedenen Praxen, in denen
wissenschaftliche Leistung mit der Stiftung einer Autor_innenadresse ein-

17 Diese Figur wird mit ,,Alteritdt” gekennzeichnet (vgl. Schifer 2004, Wimmer 2013, Jergus
2017b, c).
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hergehen, dass es gerade die Abwesenheit eines klar umgrenzten ,Leis-
tungskatalogs* ist, welche den wissenschaftlichen Raum moderiert.

Wihrend der daraus resultierende Streit um das Verhéltnis von Wis-
senschaft und Leistung seit den Anfingen der modernen Universitdt nicht
still zu stellen ist, gravitiert er doch in den letzten Jahren in eine spezifische
Richtung: Wiéhrend die tibergreifende Leistungslogik einerseits im Zuge der
Umstellung auf eine outputorientierte Steuerungslogik zunehmend wissen-
schaftliches Handeln bestimmt — die Zunahme von Priifungs-, Bewertungs-,
Beantragungs- und Einwerbungspraxen allerorten quer zu wissenschaftli-
chen Logiken erscheint — ist es zugleich so, dass mit jiingeren Themenstel-
lungen wie Heterogenitit, Diversitdt und Inklusion eine kritische Problema-
tisierung eines universalisierten Leistungsgedankens Fuf} fasst: Im Lichte
differenzsensibler Pddagogiken erscheinen vor allem im schulischen Be-
reich Differenzen nicht als Leistungsunterschiede, vielmehr werden Leis-
tungsunterschiede im Lichte von Differenzen einzelner Individuen verénder-
ten Bewertungs- und Vergleichspraxen zugefiihrt (vgl. exempl. Rabenstein/
Wischer 2016, Idel/Rabenstein 2016). Dass dies um den Preis einer durch-
schlagenden Individualisierung vor sich geht, kann nach den vorhergehen-
den Uberlegungen kaum iiberraschen: Es ist die Entthematisierung sozialer
Beziige, in denen Leistung(sfahigkeit) (zu)erkannt wird, die hierbei sowohl
jingere Leistungsdebatten der Heterogenitéts- und Diversitétsdiskurse pra-
gen, wie die Entthematisierung der sozialen Bedingungen von Leistung(s-
fahigkeit) auch die Modi wissenschaftlicher Subjektivierungen bestimmt.

Die Problematisierung wissenschaftlicher Arbeits-, Lehr- und For-
schungsbedingungen findet denn auch vornehmlich an spezifischen Orten
statt: in Pausen und auf Fluren, am Rande von Tagungen und in privatisier-
ten Rdumen. Eine Problematisierung der Leistungspriifung wissenschaftli-
cher Qualifikationen im Zusammenhang verénderter Bedingungen bleibt an
den entscheidenden Stellen aus. In der eingangs erwdhnten Mitgliederver-
sammlung ebenso wie in Besetzungs- und Berufungsverfahren lésst sich die
Beratung tiber die Frage, was unter erziehungswissenschaftlicher Leistung
zu verstehen ist, kaum vernehmen, wihrend Drittmittelquoten, Kooperatio-
nen, Herausgeberschaften, Titel und weitere, der Quantifizierbarkeit dienli-
che Kriterien, eine immer wichtigere Rolle spielen.!®

18  So kommt es immer héufiger vor, dass im Zusammenhang mit einer eingereichten Bewer-
bung vorab von der Hochschule Bogen versandt werden, in denen Angaben zur Anzahl an
Monographien, Herausgeberschaften, peer-reviewten Artikeln, Artikeln in Allein-
Autor_innenschaft, ebenso zu betreuten Abschlussarbeiten, Promotionen, Habilitationen
und selbstverstindlich Angaben zur Hohe eingeworbener Drittmittel zu machen sind. Die
Kategorien zeigen deutlich, dass in Berufungsverfahren zunehmend auch Bewerber innen
vertreten sind, die bereits einen Ruf innehaben (da bspw. Promotionen und Habilitationen
nur durch Berufene betreut werden konnen), wihrend zugleich die finanziellen und zeitli-
chen Ressourcen fiir die Erfiillung dieser Kriterien zwischen einer Anstellung als wissen-
schaftliche_r Mitarbeiter_in und der Ausstattung einer Professur doch erheblich divergie-
ren.
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Ich habe eingangs von einer community gesprochen, und ihr einen common
sense unterstellt. Was aber ist hier das Geteilte, was ist das Teilende und
was ist auf der anderen Seite das Verbindende, welches eine communitas
erzeugt? Mit der hier vorgeschlagenen Perspektive auf wissenschaftliche
Subjektivierungen lédsst sich diese Frage anders als {iber eine — die wissen-
schaftlichen Praxen der Qualifizierung und Leistung regierende — Hierar-
chisierung in Berufene vs. Nicht-Berufene fassen. Das Teilende und zu-
gleich Geteilte zeigt sich hierbei als ein alle wissenschaftliche Subjekte
gleichermaflen betreffendes Ringen um Zitierfahigkeit. Im Umkreis der
nicht still zu stellenden, sondern in die Arenen des Streits und der Beratung
zu tragenden Frage danach, was als wissenschaftliche Leistung gilt, geht es
primdr auch um Fragehorizonte der Zugehorigkeit, des Ausschlusses, der
Identitdt und der Differenz. Felix Trautmann (2010) schlédgt fiir eben diesen
Zusammenhang des Teilens und der Teilung des sozialen Raums den Be-
griff der ,partage” im Anschluss an politiktheoretische Positionen vor.
Damit riickt eine Perspektive auf die geteilte Welt als Welt der Teilung in
ihrer Politizitdt der Unterscheidungen von (Nicht-)Zugehorigkeit in den
Blick. Dies lésst sich auf den Bereich des wissenschaftlichen Ringens und
Gewihrens von Zitierfiahigkeit bezichen, das ein differenzielles Gemeinsa-
mes, eine von Unterschieden durchzogene communitas stiftet, fiir die wech-
selseitige Bezugnahmen aufeinander konstitutiv sind.

Ich mochte daher schlieBen mit diesem Gedanken des Teilens, und
diesen Gedanken des Geteilten ausbeuten, indem ich die Komplizenschaf-
ten wieder ins Spiel bringe: Welche anderen Formen der Positionierung, des
Teilens, der Komplizenschaft gidbe es? Wie kann geteilt werden auf eine
Weise, die anerkennt, das Teilen exkludiert und inkludiert? Wie weit kann
der epistemologische Rahmen, der aufs Spiel zu setzen ist, wie Butler ein-
mal in Bezug auf die Frage der Kritik duflerte (vgl. 2002), ausgereizt, aus-
gebeutet, missbraucht werden, so dass die Modi der wissenschaftlichen
Leistungsfahigkeit nicht so, nicht auf diese Weise und nicht dermaf3en (vgl.
Foucault 1992) das Denken und Sprechen einhegen? Wie konnen die Be-
dingungen der Anerkennbarkeit ausgebeutet werden, ohne dass sie zur Aus-
beutung der Subjekte werden, sondern die Méglichkeit ihrer Uberschreitung
eroffnen? — Wire nicht hier der Einsatz einer genuin padagogisch argumen-
tierenden Kritik am Leistungskonzept zu beginnen, welche der Uberschrei-
tung der Bedingungen, unter denen Leistungsfahigkeit anerkannt wird, den
Namen Bildung gab?
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Steffen Wittig

Leistung als Spiel?

Uber die wissentliche Verstricktheit in den Mdglichkeitsraum der
Leistung

Die Differenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit im
Leistungsprinzip

Als Einsatzpunkt des hier verorteten Schreibens erscheint nicht weniger als
der ,Stachel der Empirie*: Die Mitarbeit im Projekt ,,Pharmazeutisches
Neuroenhancement als padagogische Herausforderung™ irritierte durch das
Ergebnis: ,,[D]as Macht- und Sagbarkeitsregime der ,Leistung‘“, so zeigte
sich, erfdhrt eine ,,produktive Affirmation hinsichtlich seiner Geltung im
schulischen Leistungsdiskurs (Schéfer 2015, S. 220). Und dies auch vor
dem Hintergrund des Einwandes, dass zwischen einer erbrachten Anstren-
gung und dem Ergebnis eine Liicke klafft. Mehr noch wurde dem Leis-
tungsprinzip nicht nur im schulischen, sondern auch im beruflichen Leben
diskursiv eine Bedeutsamkeit zugesprochen. An dieser Stelle muss man sich
fragen, wie eine solche Konjunktur des Leistungsprinzips, nach einer De-
batte, wie sie bspw. Gehlen, Dreitzel, Klafki u.a. in den 1970ern iiber ,Sinn
und Unsinn des Leistungsprinzips® fihrten, iiberhaupt moglich ist: Wie kann
sich eine solche Geltung des Leistungsprinzips konstituieren, wenn, wie an
Olffe gezeigt werden wird, eine Differenz zwischen Anspruch und Wirklich-
keit des Leistungsprinzips zu konstatieren ist?

Nun besteht eine mogliche Antwort darin, dass das Subjekt in einem
,falschen Bewusstsein‘ von dieser Differenz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit lebt. Das Leistungsprinzip wiirde so in die Nidhe dessen riicken, was
man Ideologie nennen konnte.! Ganz im Gegenteil scheint aber keine leis-
tungsideologische Verblendung der Subjekte, sondern eine ,Riickkehr der
Leistungsfrage‘? gerade vor dem Hintergrund des Wissens um diese Diffe-

1 Claus Offe riickt in ,,Leistungsprinzip und industrielle Arbeit” (1970) gerade diese beiden
Begriffe, Ideologie und Leistungsprinzip, in eine Nihe zueinander. So schreibt er eingangs
iber das Leistungsprinzip: ,,Als gesamtgesellschaftliche Ordnungsvorstellung erfiillt diese
Ideologie sowohl status-legitimierende wie repressive Funktionen, wobei letztere der Ten-
denz nach zu iiberwiegen scheinen* (ebd., S. 9). Dem setzt er dann seine Perspektive auf
den Ideologiebegriff entgegen. Sie bezeichnet ein ,.falsches oder herrschendes Bewuf3t-
sein“ dahingehend, dass sie ,,dadurch definiert [sind], daB sie einen gegebenen gesell-
schaftlichen Zustand einerseits durch interne Rechtfertigungen konsolidieren, ihn anderer-
seits gegen seine historischen Alternativen verwahren und abschirmen, ja die historische
Begrenztheit eines bestehenden Zustandes leugnen® (ebd.).

2 Vgl. hierzu den gleichnamigen Sammelband von Droge/Marrs/Menz 2008. Kira Marrs
(2008, S. 170) stellt in ihrer empirischen Analyse der audio-visuellen Medienbranche zu-
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renz zwischen Anspruch und Wirklichkeit des Leistungsprinzips konstatier-
bar. Eine andere Moglichkeit auf diese Frage zu antworten kdnnte darin be-
stehen, dass es zum Leistungsprinzip, als Modus der sozialen wie berufli-
chen Allokation von Individuen jenseits einer Zuordnung nach askriptiven
Kriterien, keine Alternative gibt. Vor dieser Kulisse lieBe sich diskursanaly-
tisch fragen, wie im Sprechen iiber Leistung ein diskursiver Raum hervor-
gebracht wird, in dem genau diese Alternativlosigkeit als selbstverstandlich
artikuliert wird und andere Positionen gleichsam als wenig vielverspre-
chend ausgeschlossen werden (vgl. Schéfer 2015).

Gegeniiber einem solchen, produktiven hegemonietheoretischen An-
satz mochte ich noch einen anderen Blick auf Leistung werfen, der, viel-
leicht im Kontrast dazu, eher die Art und Weise in den Fokus riickt, wie ei-
ne Verstrickung des Subjekts in das Leistungsprinzip stattfindet: Wenn das
Leistungsprinzip in seinem Anspruch als etwas ausgewiesen werden kann,
das nicht notwendig mit seiner Wirklichkeit zusammenfillt, das vielmehr
ein Als-Ob bildet, an dessen Verwirklichung der Leistende — wider besseres
Wissen — glaubt, dann ist es womdglich gerade diese Optik einer Bindung
im Glauben des Subjekts an das Als-Ob, in welcher sich die Verstrickung
desgleichen an eben dieses Leistungsprinzip zeigt. Von einem anderen Phé-
nomen ist eine solche glaubende Bindung an eine Wirklichkeit, die nur in
einem Modus des Als-Ob besteht, bereits bekannt: vom Spiel. Wie weit ist
dann also ein solchermallen verstandenes Leistungsprinzip vom Spiel ent-
fernt, wenn man dieses als etwas auffasst, in dem etwas Nicht-Ernstes
ernstgenommen wird? Und besonders: Inwiefern kann das Spiel als eine
Analysefolie der Verstrickung des Subjekts in das Leistungsprinzip dienen?
Diesbeziiglich soll hier die These vertreten werden, dass sowohl das Spiel
als auch das Leistungsprinzip im Modus eines Als-Ob aufgerufen werden
konnen. Dieses Als-Ob scheint in seiner Geltung aber erst durch einen
Glauben des Subjekts an dieses Als-Ob performativ hervorgebracht zu wer-
den. Fiir die Untersuchung der hier interessierenden Fragestellung ist der
Zugang iiber Johan Huizingas ,Homo Ludens‘ vielversprechend, da gerade
dort eine Denkfigur aufscheint, in der durch das Abweisen einer Ernsthaf-
tigkeit des Spiels die Ernsthaftigkeit desselben hervorgebracht wird. Hui-
zinga nennt dies den ,heiligen Ernst‘ des Spiels (vgl. Huizinga 2009, S. 29).
Ich mochte zunéchst erstens einen theoretischen Fokus auf das Spiel entfal-
ten, in dem ich dessen Als-Ob-Modus und die Bindung des Spielers an die-
sen herausstelle. Zweitens mochte ich von hier aus einen spieltheoretischen
Blick darauf werfen, inwieweit sich Leistung als Spiel artikuliert, indem ich
danach frage, ob ein solches Als-Ob auch hier gefunden werden kann und
inwiefern die Geltung dieses Als-Ob erst durch die Verhéltnissetzung des
Subjekts hervorgebracht wird.

dem heraus, dass die sich dort hervorbringenden Subjekte um die Differenz zwischen An-
spruch und Wirklichkeit des Leistungsprinzips wissen, da sie sich ihrer eigenen Verortung
in einer ,,Okonomie der Unsicherheit* (ebd.) bewusst sind.
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Das Spiel als irreflexive Verstricktheit in ein Als-Ob (Johan Huizinga)

Fiir eine Auseinandersetzung mit dem Spielbegriff Huizingas® ist es wichtig
zu betrachten, dass Huizinga dem Spiel explizit einen eigenstidndigen Cha-
rakter zuschreibt (Huizinga 2009, S. 15). In ihm werden Geistes- und Ge-
meinschaftsleben in eine nicht notwendige Relation gebracht. Das Spiel ist
.ein Superabundans, etwas Uberfliissiges” (ebd., S. 12), etwas ohne Funk-
tion, das man ,,ebensogut lassen konnte* (ebd., S. 16). Es verleiht aber trotz
dessen der Praxis des Subjekts im Spielraum einen Sinn (ebd., S. 9). Wie
kann nun diese gleichzeitige Uberfliissigkeit und Sinnhaftigkeit des Spiels
als Zusammenhang aufgefasst werden? Uber eine Diskussion der ,,formalen
Kennzeichen des Spiels” (ebd., S. 15) bei Huizinga lésst sich diese wider-
spriichliche Verfasstheit des Spiels genauer betrachten. Dazu ist es hilfreich,
sich Huizingas Definitionsversuch des Spiels genauer anzusehen:

,Der Form nach betrachtet, kann man das Spiel also zusammenfassend eine freie Hand-
lung nennen, die als ,nicht so gemeint® und auBerhalb des gewohnlichen Lebens stehend
empfunden wird und trotzdem die Spieler vollig in Beschlag nehmen kann, an die kein
materielles Interesse gekniipft ist und mit der kein Nutzen erworben wird, die sich inner-
halb einer eigens bestimmten Zeit und eines eigens bestimmten Raums vollzieht, die nach
bestimmten Regeln ordnungsgemif verlduft und Gemeinschaftsverbénde ins Leben ruft,
die ihrerseits sich gern mit einem Geheimnis umgeben und durch Verkleidung als anders
von der gewdhnlichen Welt abheben.” (ebd., S. 22)

Im Folgenden erscheinen mir zwei Aspekte des Spiels fiir die hier vorlie-
gende Problematik entscheidend: a) der Als-Ob-Charakter des Spiels, der
als Moglichkeitsraum fiir den Spieler ein zentrales formales Kennzeichen
des Spiels darstellt und b) die irreflexive Verstricktheit des Spielers in die-
ses Als-Ob, nach Huizinga der heilige Ernst des Spiels (s.0.).

a) Der Als-Ob als Modus des Spiels

Huizinga versteht das Spiel als einen freiheitlichen Raum, in dem es um ein
Abseits-Sein vom Ernst des ,,gewohnlichen® oder ,eigentlichen Leben[s]*
(Huizinga 2009, S. 16) geht. Der Ernst bildet auf den ersten Blick das Au-
Ben des Spiels. Erst der Akt der freiwilligen Teilnahme am Spiel, als Spiel-
handlung, die als ,,nicht so gemeint™ (ebd., S.22) gilt, beschreibt hierbei
eine Praxis, welche eine Differenz zum Ernst des gewohnlichen Lebens im
Spiel einzieht. Das ,,Spiel [ist] nicht (...) das ,eigentliche’ Leben. Es ist
vielmehr das Heraustreten aus ihm in eine zeitweilige Sphére von Aktivitét
mit einer eigenen Tendenz®, so Huizinga (ebd., S. 16). Eine solche ,,Sphé-
re” konstituiert sich hier als ein Raum des Als-Ob jenseits des sonstigen
Ernstes des Lebens. Es bildet, wie Bithrmann (2012, S. 46) dies treffend
formuliert, ein ,,Zwischen, in dem gleichsam auch nicht mehr zwischen

3 Diese Dekonstruktion des Spielbegriffs bei Huizinga habe ich in sehr dhnlicher Form be-
reits in Schéfer/Thompson (2014) verdffentlicht (vgl. Wittig 2014; vgl. hierzu auch Hui-
zinga 2006, S. 96-120).
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Ernst und Nicht-Ernst unterschieden werden kann. Von hier aus konstituiert
es einen Moglichkeitsraum fiir den Spieler, der diesen gleichsam an sich
reifit.

Ein solcher Mdglichkeitsraum des Als-Ob zeichnet sich erstens
dadurch aus, dass dem Spieler in seinem Handeln eine ,,Freiheit von ethi-
schen Verbindlichkeiten* (ebd.) ermdglicht wird. Der im Spiel handelnde
Spieler muss keine Verantwortung fiir seine Spielhandlungen iibernehmen,
da er von den moralischen Kriterien seines Handelns innerhalb des Spiels
weitgehend befreit ist: Er ,,tut [ja nur so] als ob*“ (Huizinga 2009, S. 31).
Zweitens bezeichnet jener Moglichkeitsraum des Spiels einen Bereich, in
dem Dinge fiir den Spieler moglich scheinen, die innerhalb des eigentlichen
Lebens kaum denkbar wiéren. Drittens kann in jenem Raum des Als-Ob das
umkehrbar gemacht werden, was im Ernst des Lebens unumkehrbar ist.
Muss ein Spieler bspw. beim Monopoly im Gefangnis eine Haftstrafe absit-
zen, so kann er dieses, unter der Bedingung, dass er eine ,Du-kommst-aus-
dem-Gefangnis-frei-Karte* besitzt, ohne Gewissensbisse sofort wieder ver-
lassen. Im Ernst des gewohnlichen Lebens erscheint dies — unter der An-
nahme der Unbestechlichkeit der zustindigen Behorden — undenkbar. 4 Vor
dieser Kulisse wird das Spiel zu etwas, das ,,eine von Lebenszwéngen ab-
gekoppelte Entfaltung des Menschen, einen Raum der Freiheit und der
Maéglichkeiten darstellt (Gebauer/Wulf 1998, S. 191).3

Dieser Moglichkeitsraum erscheint, aufgrund des gleichzeitigen Ver-
wischens der Grenze zwischen Ernst und Nicht-Ernst vor dem Hintergrund
der Frage einer Sinnzuschreibung an etwas, das nur im Modus des Als-Ob
besteht, hier besonders interessant. Die Differenz von Maoglichkeit und
Wirklichkeit scheint suspendiert. Doch wie ist dies moglich?

b) Der ,heilige Ernst‘ des Spiels

Jenes Zusammenfallen von Moglichkeit und Wirklichkeit bezeichnet Hui-
zinga mit dem hier entscheidenden Begriff des ,heiligen Ernstes‘. Dieser

4 Kramer (2007) bringt die Spezifik der Artikulation des Spielraumes dadurch auf den
Punkt, dass sie diese als eine ,,Inversion der Irreversibilitdt kennzeichnet. Umkehrbarkeit
scheint fiir sie als ein ,,Ineinander von Unwirklichem und Wirklichem, von distanzierender
Symbolizitit des Als-ob und pathisch ergreifender physischer Realitit™ (ebd.), als zentra-
les Charakteristikum des Moglichkeitsraums des Spiels aufgerufen werden zu konnen. Im
Spielraum kann jede Handlung — spitestens durch einen Neustart des Spiels — zuriickge-
nommen, also in sich umgekehrt werden. Sie hat damit keinerlei weitere Konsequenzen.

5 Auch George Bataille (2001) hat in seiner Auseinandersetzung mit Huizinga besonders
auf die Moglichkeit der Freiheit im Als-Ob des Spiels hingewiesen. Diese zeigt sich fiir
ihn an einer naturalisierenden, durch eine implizit kolonial-rassistische Optik gebrochene
Wendung Huizingas, in der er sagt: ,,In dieser Sphédre des heiligen Spiels sind das Kind
und der Dichter zusammen mit dem Wilden zu Hause* (Huizinga 2009, S. 35). So schreibt
Bataille hierzu (2001a, S. 309): ,,Ich glaube, dal Huizinga in diesem Punkt ein genaues
Zeugnis ablegt: es ist die Kategorie des Spiels, die die Macht hat, die kapriziése Freiheit
und den Zauber spiirbar zu machen, die die Regungen eines souveridnen, der Notwendig-
keit nicht unterworfenen Denkens inspirieren.*
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generiert sich nun aus einer Ahnlichkeitsbezichung des Spiels zum Kult®: Er
konstatiert, dass ,,rituelle und spielméaBige Formen sich in einer Gleichar-
tigkeit bewegen (Huizinga 2009, S. 29) und bezeichnet vor diesem Hinter-
grund ,,die heilige Handlung als Spiel“ (ebd., S. 28).” In jene Gleichartigkeit
geraten Spiel und heiliger Kult gerade durch eine bestimmte ,,Haltung*
(Huizinga 2009, S. 30) des Spielenden zum Spiel bzw. des rituell Handeln-
den zum Ritual. Beide sind ,,in eine andere Welt versetzt* (ebd., S. 28) und
fiir beide sind ihre Praktiken, ob Spiel oder Kult, vollkommen wirklich.
Mehr noch: Der Moglichkeitsraum des Spiels ist ,,wirklicher als die Wirk-
lichkeit* (Gebauer/Wulf 1997, S.201). Er ist fiir den Spieler ,tiefernst*
(Huizinga 2009, S. 30). Das spielende Subjekt kann nicht anders als sich
,,mit seinem ganzen Wesen dem Spiel hin[zu]geben* (ebd.).® Es ist vom
Spiel ergriffen und nicht in der Lage von ihm zu lassen. Der Ernst des ei-
gentlichen Lebens scheint fiir ihn suspendiert (vgl. ebd.).

Entscheidend fiir diese Suspendierung ist hierbei jenes ,,Spielbewulf3t-
sein® (ebd.), in dem der Spieler das Spiel spielt. Diese Suspendierung wére
nun aber missverstanden, wiirde man diese als Effekt einer substantiell ver-
standenen und souverdn operierenden Subjektivitit aufrufen. Jenes Be-
wusstsein ldsst sich eben nicht einfach als ein Bewusstsein davon beschrei-
ben, in welchem der Spieler intentional einen Bereich des Ernstes von
einem Bereich des Unernstes unterscheidet und sich dann ebenfalls in einer

6 Fiir Huizinga (2009, S. 13) stellt dieser Begriff des Kultes eine Praxis ,,heiliger Handlun-
gen® dar, in der — am Beispiel der ,.frihen Gemeinschaft® durch ihn verdeutlicht — ,,das
Heil der Welt (...) in rituellen Anndherungen an den transzendenten Grund des Sozialen
verbiirg[t]* wird. In ,,Weihen®, Opfergaben und ,,Mysterien“ vollzieht die kultische Hand-
lung eine stets neu zur Disposition stehende ,,Verbildlichung des Daseins“ (ebd., S. 12)
und seiner transzendenten Fundierung. Diese ,.heilige Schaustellung™ jener Grundlegung
ist dabei aber ,,mehr als eine Scheinverwirklichung®, denn in ihr ,,[nimmt] etwas Unsicht-
bares und Unausgedriicktes (...) schone, wesenhafte, heilige Form an. Die Teilnehmer am
Kult sind iiberzeugt, da3 die Handlung ein gewisses Heil verwirklicht und eine Ordnung
der Dinge zustande bringt, die hoher als die ist, in der sie gewdhnlich leben® (ebd., S. 23).

7 Gerade dieses Ineinsfallen von Heiligem und Spiel bildet den wesentlichen Kritikpunkt an
der Perspektive Huizingas. Bezogen auf diesen Punkt weitaus differenzierter wirft Roger
Caillois einen Blick auf das Spiel, indem er seine Analyse des Spiels in ,,Die Spiele und
die Menschen. Maske und Rausch (1982) mit seiner Auseinandersetzung um das Heilige
verbindet (Caillois 1988a). Mit dem Heiligen scheint fiir ihn, in seiner Analyse totemi-
scher Gesellschaften, der Grund der sozialen Ordnung, des Profanen, auf. Dieses Heilige
konstituiert das Profane, indem es dieses aus dem Zustand eines ,,primordialen Chaos*
(Caillois 1988a, S. 135) in den Status einer Ordnung iiberfiihrt. Gleichsam aber bedroht
dieses Heilige eben jenes Profane permanent mit der Moglichkeit der Vernichtung durch
die potentielle Zuriickfiihrung in sein urspriingliches Chaos. Die soziale Ordnung wird als
polar-antagonistisch Zerkliiftetes hervorgebracht. Die Verbindung zwischen Spiel und
Heiligem stellt Caillois in seinem Aufsatz ,,Das Spiel und das Heilige* (1988b) her und
beschreibt dort die ,,symmetrischen Stellungen® (Caillois 1988b, S.213) zwischen den
Verhiltnissen Heiliges-Profanes und Profanes-Spielerisches.

8 Auch Hector Rodriguez (2006) kommt zum Schluss, dass sich fiir Huizinga das Spiel vor
allem durch die Ununterscheidbarkeit von Ernst und Nicht-Ernst im ,heiligen Ernst* des
Spiels auszeichnet.
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souverinen Wendung an einen solchen Unernst des Spiels bindet.’ Die
Grenze zwischen Ernst und Nicht-Ernst wire dann nicht suspendiert. Hui-
zingas Einsatz ist vielmehr einer, der den Spieler als etwas aufruft, der zwar
darum weiB, dass es sich bei jenem Bereich des Unernstes des Spiels um ein
Als-Ob handelt, der aber eben dieses gewusste Als-Ob des Spiels bedin-
gungslos ernst nimmt, ohne dieses als bloe Unwirklichkeit abtun zu kon-
nen.'® Wie kann dies fiir Huizinga méglich werden?

Jenes doppelte Verhiltnis des Subjekts, welches zugleich distanziert
und distanzlos zum Spiel steht, scheint hier zentral.'' Das ,Fieber des
Spiels“ (Bataille 2001a, S. 306) ergreift den Spieler gerade durch das Wis-
sen, nur zu spielen (Huizinga 2009, S. 11f.). Er ist in seiner wissentlichen
Haltung in eine ,,Paradoxie der gleichzeitig auftretenden Unterscheidbarkeit
und Nicht-Unterscheidbarkeit von Spiel und Ernst, Spiel und Realitét®
(Pfaller 2002, S. 100) verstrickt, gerade weil die Unterscheidung zwischen
Ernst und Nicht-Ernst eine gleichzeitige Ununterscheidbarkeit beider auf-
ruft: Nur weil der Spieler weifs, dass das Spiel fiir ihn selbst nicht Ernst ist,
weif3 er noch ldngst nicht, ob es nicht fiir den Anderen, handele es sich hier
auch um eventuelle Mitspieler, Zuschauer oder sich selbst als Zuschauer,
ernst sein konnte. Vielmehr wird dieser unbestimmt bleibende Andere, auch
im Wissen, also im Nicht-Glauben-Kénnen an die Ernsthaftigkeit, stets als
jemand unterstellt, der an die Ernsthaftigkeit des Spiels glaubt (vgl. Hui-
zinga 2009, S. 34). Dieser unterstellte Andere ermoglicht es dann erst dem
Spieler, sich selbst iiber diesen Anderen als spielend hervorzubringen, da
erst in den Augen eines solchen unterstellten Anderen, der Spieler sich
selbst als jemanden wahrnimmt, der iiber den Blick des Anderen selbst als
spielend angenommen wird. Seine produktive Bannkraft entfaltet das Spiel
demnach erst vor dem Hintergrund eines stets anwesenden, aber unterstell-
ten Anderen, der den Spieler im Spielen in eine Illusion verstrickt, die er
selbst als Zauberer wissentlich ins Leben ruft.

Dies bedarf einer niheren Erlduterung: Jene Figur der wissentlichen
Verzauberung versucht Robert Pfaller in seinen ,lllusionen der anderen’
unter dem Terminus der ,,Einbildung ohne Eigentiimer® (Pfaller 2002,
S. 9ff.)!2 zu skizzieren. Wie kommt es dazu, dass man an etwas glaubt, von

9 Wobei vehement unterstrichen werden muss, dass ein solches Spielbewusstsein nicht als
ein souverdnes Differenzieren-Kénnen zwischen Spiel und Nicht-Spiel, zwischen Ernst
und Nicht-Ernst, missverstanden werden darf. Vielmehr resultiert eine solche Unméglich-
keit der Differenzierung zwischen Ernst und Unernst, wie nachfolgend gezeigt werden
soll, aus dem Bann, den das Spiel auf den Spieler ausiibt.

10 Vgl. diese paradoxe Verschrinkung von Ernst und Nicht-Ernst im Spiel auch bei Baatz
(1993, S. 12).

11 Der Kult erhilt so spielerische Ziige und das Spiel Elemente des Sakralen (vgl. Huizinga
2009, S. 57).

12 Jene Einbildungen ohne Eigentiimer definiert Pfaller folgendermalien: ,,Wir haben es also
(...) mit Einbildungen zu tun, die (1) keine Trager zu haben scheinen; die (2) durch besse-
res Wissen nicht aufgehoben, sondern moglicherweise allererst gefestigt werden; die (3)
sich gerade als fremde, durch Wissen auf Distanz gehaltene in Form von Zwang geltend
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dem man weil}, dass es ,blod‘ oder ,idiotisch® ist? Wie also kann man von
etwas in den Bann gezogen werden, das seiner ,,Form nach von einem ent-
gegengesetzten ,besseren Wissen ‘ begleitet* (ebd., S. 10) ist und somit eine
Art der Einbildung beschreibt, ,,die in der Form einer Distanz erlebt und
aufrechterhalten” wird (ebd.)? Gerade durch ein solches besseres Wissen
wird eine Einbildung als eine interpassive Ersatzhandlung auf eine suspen-
dierte Weise erst eingesetzt: Durch das Wissen um die Nicht-Ernsthaftigkeit
einer Einbildung wird diese zwar als Nicht-Wirklichkeit ausgewiesen. Diese
Nicht-Wirklichkeit scheint aber gleichsam einen moglichen Wirklichkeits-
anspruch darzustellen, der ernst genommen werden kann. Hierauf verweist
die Figur der Interpassivitit bei Pfaller (ebd., S. 25ft.): ernsthaft wird jene
Nicht-Ernsthaftigkeit eben, weil sie auf ,eine virtuelle, nicht auf eine tat-
sichlich anwesende Offentlichkeit bezogen* (ebd., S.37) wird. Im Akt
selbst wird jener Glaube, an den der Spielende ,objektiv glaubt’, als etwas
hervorgebracht, das im Akt selbst nur einem Dritten unterstellt wird, ohne
dass dieser wirklich daran glauben miisste. Es ist der ,,Glaube-an-das-
Glauben-des-Anderen (Bergrande 2010, S. 109), der Glaube daran, dass
jemand diese Nicht-Ernsthaftigkeit ernstnehmen konnte, der den Spieler an
das Als-Ob des Spiels glauben lasst.

Nur weil aber ein Dritter als jemand unterstellt wird, der an ein solches
Als-Ob glaubt, heifit dies noch lange nicht, dass der Spieler dies auch tun
muss. Vielmehr, so arbeitet Pfaller an Huizingas Homo ludens konkret her-
aus, ist es jenes Moment, in welchem der Spieler das Spiel als etwas durch-
schaut, an das andere bedingungslos glauben konnten, das er aber als Schein
desavouiert, in welchem er sich irreflexiv in das Spiel verstrickt, weil keine
Unterscheidung mehr zwischen Mdoglichkeit und Wirklichkeit getroffen
werden kann (vgl. Pfaller 2002, S. 113). Das heif3t aber, dass der Spieler
kein ,,vom Spiel Getduschter” (ebd., S. 114) ist, sondern ,,nur und gerade
dann® von der Illusion des Spiels ,,gepackt™ wird, insofern er ,,die Illusion
des Spiels® durchblickt (ebd., S. 115). Das Entscheidende hieran ist nun,
dass ,,dieser Effekt nicht durch Verwechslung® (ebd., S. 114) von Ernst und
Nicht-Ernst eintreten kann. Das Gegenteil ist der Fall: ,,Nur wenn man
weil}, daB3 es ,nur’ ein Spiel ist, kann man davon stirker gepackt werden als
vom sonstigen Leben®, denn ,,was immer das Spiel [den Spielenden] vor-
spielt, sie diirfen darauf nicht hereinfallen — sonst ist es fiir sie kein Spiel“
(ebd.). Erst im Moment des Durchblickens wird der Blick des unterstellten
Anderen auf den Spieler durch den Spieler hervorgebracht. Dieser wird sich
im Blick des unterstellten Anderen erst als jemand ansichtig, dessen Spiel
einen unterstellten Anderen in den Bann ziehen konnte. Zizek bringt diese
Figur der Interpassivitét bei Pfaller auf den Punkt: ,,Ich kann nur insofern
aktiv sein (...), als ich mich mit einem anderen unbeteiligten Blick, fiir den

machen; deren Abwesenheit (4) oft unbemerkt bleibt und die (5) darum auch ohne Inhalt
zu sein scheinen® (ebd., S. 14).
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ich auf dem Platz stehe, identifiziere, das heifit nur insofern, als ich die pas-
sive Erfahrung des Fasziniertseins von meinem Tun auf einen anderen iiber-
trage, insofern, als ich mir vorstelle, diesem Anderen zu erscheinen, der
meine Handlungen im symbolischen Netzwerk registriert (Zizek 2013,
S. 154).

Das entscheidende Moment ist damit jener des ,,verdoppelten Blickes*
(ebd.): Der Augenblick des Durchschauens der Illusion des Spiels, in dem
der Spieler den Eindruck hat zu wissen, womit er es zu tun hat, ldsst ihn ei-
nen Anderen unterstellen, in dessen Blick er sich als jemanden hervorbringt,
dessen Tun diesen Anderen faszinieren, bannen konnte. Der Spieler Aat das
Spiel an jenem Punkt, wissentlich als Als-Ob identifiziert bzw. fixiert; aber
gerade im Moment seiner Fixierung bleibt das Spiel nicht fixierbar, da es
doch noch mehr sein kénnte. Nicht der Spieler hat im Moment des Durch-
schauens des Spiels das Als-Ob des Spiels, sondern das Als-Ob des Spiels
hat den Spieler. Sein spielerisches Handeln konstituiert sich erst durch das
unterstellte Angeblickt-Sein durch den Anderen.

Zentral wird fiir Pfaller in diesem Modus der Interpassivitdt die Quali-
fikation, mit der er diesen unterstellten Anderen versieht: Dieser ,,virtuelle
Beobachter” (Pfaller 2002, S. 263f.) ist, wie er dies durch die Referenz auf
Freuds 1914 erschienen Aufsatz ,,Zur Einfiihrung in den NarziBmus® aus-
weist, gleichsam ,,psychische Instanz* (ebd.), aber keineswegs ein Beobach-
ter, der ,,die geheimsten Gedanken der beobachteten Person zu erkennen®
vermag (ebd.). Er ist ein ,,naiver Beobachter (ebd.), der ,,ausschlieBlich
nach dem Augenschein [urteilt]” (ebd., S. 268). D.h. es handelt sich bei die-
sem zwar um eine Instanz, die die Bedingung der Moglichkeit unseres Han-
delns vor dem Hintergrund eines potentiell urteilenden Angeblickt-Seins
konstituiert. Allerdings ,,bezieht sich die Entdeckungskraft des unsichtbaren
Beobachters nur auf die ausgefiihrten Handlungen®, die reflexive Haltung
des Subjekts zu diesem Handeln jedoch ,bleibt ihm verborgen® (ebd.).
Hierdurch ergibt sich eine Differenz zwischen ,,dem Subjekt und dem nai-
ven Beobachter®, die hier die Bindung an das Spiel ausmacht: Er setzt sich
dadurch, laut Pfaller, zum ,,realen Beobachter” in eine starke Nihe, da es
lediglich auf die ,,Entdeckbarkeit und Lesbarkeit“ der kontextaddquaten
Gesten ankommt (ebd.).

Leistung als Spiel?

a) Der Moglichkeitsraum der Leistung im Modus des Als-Ob

Im Vorangegangenen stand eine doppelt konnotierte Figur im Fokus: Das
Spiel konstituiert sich einerseits als ein Raum des Als-Ob, der als Moglich-
keitsraum eben nicht der Ernst des Lebens ist. In ihm scheinen Dinge mdog-
lich, die im ,wirklichen‘ Leben undenkbar sind. Handlungen sind hier fik-
tiv, ethisch unverbindlich und vor allem revidierbar. Andererseits, so wurde
konstatiert, beansprucht dieser imaginire Raum nichts Geringeres als ernst-
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genommen zu werden. Mehr noch: Im Akt des Spielens, so wurde mit Hui-
zinga gezeigt, verstrickt sich der Spieler in diesen Mdglichkeitsraum irre-
flexiv. Er kann nicht anders als diesen Nicht-Ernst des Als-ob ernst zu neh-
men. Mit Pfaller wurde ausgewiesen, dass das entscheidende Moment
hieran gerade das des Durchschauens des Als-Ob-Charakters des Spiels dar-
stellt: Das Wissen um die Nicht-Ernsthaftigkeit des Spiels fixiert das Spiel
auf spezifische Weise. Dies ist aber gerade das Moment, in dem das Spiel,
als nicht-fixierbare Ununterscheidbarkeit von Ernst und Nicht-Ernst, den
Spieler in seinen Bann zieht, gerade weil ein Dritter unterstellt wird, dem
ein Glaube an die Ernsthaftigkeit des Nicht-Ernsten unterstellt wird und in
dessen Blick sich der Spieler als jemand ansichtig wird, dessen Aktivitét
von diesem ,naiven Beobachter® potentiell genossen werden kann. Der pro-
duktive Einsatz des Spiels ist gerade jener Punkt, an dem jede Moglichkeit
zur Differenzierung iiber den unterstellten Dritten und dessen Differenz
zum Subjekt zerfasert.

Nun scheint es, so die These, als ob gerade jene doppelte Figur, die des
ernstgenommenen Als-Ob-Charakters von etwas, das man nicht ernstneh-
men miisste, von dem man aber unterstellt, dass es ein Dritter ernstnehmen
konnte, Spiel und Leistungsbegriff in eine eigentiimliche Néhe zueinander
bringt.

Zunéchst gilt es also dazulegen, dass das Leistungsprinzip den Modus
eines Als-Ob annimmt: Man muss konstatieren, dass es ,,cine Fundamental-
norm unserer Gesellschaft” (Droge/Marrs/Menz 2008, S. 7) darstellt, dessen
biirgerlich-revolutionédrer Impetus gerade auf die Kritik hereditérer Privile-
gien zielte (Voswinkel/Kocyba 2008, S. 22), indem jegliche soziale Positio-
nalitdt in ihrer moglichen Manifestation zur Disposition gestellt wird. Durch
diese Nicht-Fixiertheit jeglicher sozialen Position aber wird die mogliche
soziale Positionierung an die Handlungen des Subjekts auf der Ebene des
Leistungsprinzips gebunden. Dabei wird es aber notwendig, dass jeder die
gleiche Chance haben muss, durch seine individuelle Leistung — und nicht
durch seine Abstammung, sein Geschlecht, seine Hautfarbe etc. — eine be-
stimmte soziale und berufliche Position und ein spezifisches Einkommen
innerhalb des Sozialen erhalten zu kdnnen (vgl. Klatki 1976a, S. 152; Dro-
ge/Marrs/Menz 2008, S. 7).

Nun kann mit dieser hier vorgeschlagenen spieltheoretischen Perspek-
tive allerdings eine versprochene Gerechtigkeit bzw. Chancengleichheit qua
Leistung nicht analysiert werden. Entscheidend scheint hier jedoch, dass mit
dem Leistungsprinzip ein Anspruch aufgerufen wird, dass jeder seine indi-
viduelle soziale Position entsprechend seiner erbrachten Leistung erhalten
kann (Offe 1970, S.44)."3 Das Leistungsprinzip formuliert so, wie Ralf
Mayer (2015) ausweist, einen Anspruch, mit dem einerseits ein normativer

13 Wodurch wiederum mit der Rede von der Leistungsgesellschaft suggeriert wird, dass es
objektive Mafstibe fiir das Messen von Leistung gibt (vgl. Klafki 1976, S. 152).
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Referenzpunkt des Sozialen aufgerufen, andererseits aber gleichsam eine
Bewegung zur Sozialstruktur behauptet wird, ohne dass diese beiden Seiten
eindeutige Ableitungen voneinander bilden wiirden. Dieser Anspruch ope-
riert dabei mit einem Anreiz fiir den Einzelnen zur sozialen und beruflichen
Allokation.

Insbesondere ist es Claus Offe, der die hiermit aufgeworfene Moglich-
keit der sozialen Positionierung durch eine néhere Betrachtung dessen, was
eine individuelle Leistung tiberhaupt sein kann, kritisch beleuchtet, indem
er danach fragt, welche ,,angeblichen oder wirklichen sozialen Funktionen*
es sind, die dem Leistungsprinzip ,,den Charakter eines legitimen Ord-
nungsprinzips verleihen” (Offe 1970, S. 45). So konstatiert er erstens mit
der ,,Entschiddigungsfunktion”, dass die fiir eine ,,Arbeitstitigkeit aufge-
wandten ,,subjektive[n] oder objektive[n] ,Kosten‘“ entschddigt werden
miissten — handele es sich nun dabei um ,,subjektiv empfundene Arbeitsmii-
hen‘ oder um Kosten, ,,die zum Erwerb desjenigen Malles an Leistungswis-
sen und Leistungskonnen aufgebracht werden muften, das zur Erfiillung
bestimmter Arbeitsaufgaben erforderlich ist“ (ebd., S. 46). Zweitens fiihrt er
die Dimension ,,sozialer Gleichheit* als ,,Aquivalenzfunktion* néher aus,
indem er herausstellt, dass askriptive Faktoren beziiglich der individuellen
Leistung keine Rolle spielen diirften, um ,,verschiedene Statusdefinitionen
auBler Kraft zu setzen und nach dem Grundsatz ,gleicher Lohn fiir gleiche
Leistung® irrationale Diskriminierungen zu verhindern“ (ebd.). Drittens
werden die ,,Arbeitenden”, geméf seinem ,,Produktivitétsprinzip (...) pro-
portional zum Umfang der Wertproduktion am Wert beteiligt* (ebd.). Hier-
durch ,,wird dem Leistungsprinzip die Funktion zugeschrieben, soziale
Konflikte abzumildern, Ausbeutungsverhidltnisse auszuschalten und die
Friichte der Arbeit in gerechter Weise zu verteilen® (ebd.). Viertens weist er
dem Leistungsprinzip mit der von ihm ausgewiesenen ,,Allokationsfunkti-
on‘“ die Aufgabe zu, ,,den Bediirfnisdruck jedes einzelnen in maximale Leis-
tungsbereitschaft zu transformieren und so auf den Produktionsprozef3 zu
verteilen, daB3 die optimale Produktivitit des Gesamtsystems erreicht wird*
(ebd., S. 46f.).

Wie bereits erwihnt, kann es hier nicht um die Gerechtigkeitsdimensi-
on des Leistungsprinzips gehen. Entscheidend ist vielmehr ein anderer
Punkt: In seiner Reflexion auf die hier ausgewiesenen vier Funktionen
kommt Offe zu dem Schluss, dass innerhalb des Leistungsbegriffs zwei
Ebenen aktiv sind: die ,,des individuellen Aufwandes* und die des ,,wirt-
schaftlichen Ertrages der Arbeit” (ebd., S. 47). Beide scheinen sich wech-
selseitig zu widersprechen. Er spricht hier davon, dass ,,im Leistungsprinzip
selbst (...) ein unausgetragener Dualismus von Leistungskriterien enthal-
ten” (ebd.) ist, der bis in die Gegenwart dilemmatische Folgen zeitigt: Auf
der einen Seite scheint Leistung selbst nicht einheitlich und objektivierbar:
Betont man bspw., dass Leistung vor allem durch das gekennzeichnet ist,
was man an Aufwand in eine bestimmte Aufgabe investiert, dann margina-
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lisiert sich die Dimension des Ergebnisses eines solchen Aufwandes. Unter-
streicht man dagegen, dass es beim Begriff der Leistung vor allem darum
geht, was am Ende eines solchen Prozesses als Ergebnis herauskommt, so
wird der investierte Aufwand nivelliert. Egal welche Seite dieses Dualis-
mus‘ als zentral herausgestellt wird, die Fixierung des Begriffes auf eine
Seite liberdeckt die jeweils andere, obwohl sie konstitutiver Bestandteil des
Begriffes ist (vgl. ebd., S. 48). Auf der anderen Seite ergibt sich aus dieser
Uneinheitlichkeit die Unmdglichkeit zur objektiven Beurteilung einer Leis-
tung (ebd.). Beide Ebenen des Leistungsprinzips erheben Anspruch ernst
genommen zu werden, sei dies von Leistenden oder von den Urteilsinstan-
zen, die iiber die Qualitét einer Leistung entscheiden. Dennoch scheinen sie
einander zu widersprechen: Das Moment des Ernstnehmens der einen Seite
scheint mit der Suspendierung der anderen ineins zu fallen. Und doch kann
im Moment des Ernstnehmens einer der beiden Seiten die jeweils andere
nicht in ihrer mdglichen Geltung vollkommen aufler Kraft gesetzt werden:
Es besteht immer die Moglichkeit, dass der Andere, bspw. eine Urteils-
instanz — sei sie ,real® wie der Lehrer oder gar ,virtuell* — das Verhéltnis
anders justiert. Somit wird das, was hier Leistung heif3t, im Modus des Als-
Ob artikuliert: Die gleichzeitige Geltung beider Seiten des Leistungsprin-
zips wird beansprucht und dennoch suspendiert.

Das mogliche Subjekt einer Leistung scheint sich demnach im Feld ei-
ner Differenz zu bewegen, die es gleichsam vor eine Unmdoglichkeit stellt:
Es kann nie beide Seiten gleichermaflen bedienen und doch wird gerade
dies, so muss man thesenartig formulieren, insbesondere vor dem Hinter-
grund eines unterstellten Dritten, dergestalt beansprucht, als sei dies un-
problematisch moglich. Das Als-Ob der Gleichzeitigkeit von Anstrengung
und Ergebnis verlangt hiermit vom Subjekt ernstgenommen zu werden. Die
Nidhe zum Spiel scheint somit in der Produktivitit der Differenz des Als-
Ob-Anspruches des Leistungsprinzips zu liegen. Dieser hier vorgefundenen
Spur soll als ndchstes nachgegangen werden.

b) Der ,heilige Ernst‘ der Leistung?

Wie kann nun eine solche wirkliche Unwirklichkeit, die sich als ein unmog-
licher Anspruch des Leistungsprinzips an den Leistenden artikuliert, den-
noch ernst genommen werden? Es ist nicht génzlich neu, Leistung und Spiel
in einer moglichen Nihe zueinander zu sehen. Im Folgenden soll an Bura-
woys ,Manufacturing Consent’ nachgewiesen werden, dass der Modus der
Leistungserbringung auch in der Ndhe zu dem gesehen werden kann, was
im vorherigen Teil mit dem ,heiligen Ernst® des Spiels bezeichnet wurde.
Michael Burawoy hat schon 1979 in ,Manufacturing Consent‘, seiner
ethnografischen Studie des Verhéltnisses zwischen Management und Be-
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legschaft bei ,Allis Chalmers‘!*, den dort aufgefundenen Modus der Arbeit
und der darin zu erbringenden Leistung als ,,game* (Burawoy 1979, S. 77f.)
aufgefasst: Das Problem des Managements eines Unternehmens, gekaufte
Arbeitskraft in geleistete Arbeit zu verwandeln, kulminiert innerhalb der
tayloristisch organisierten Arbeit in stets zu hohen Forderungen des Mana-
gements an das Arbeitspensum der Arbeiterschaft, so die Beobachtung
Burawoys. Es wird demnach die Forderung an die Arbeiterschaft gestellt,
eine hoch angelegte Norm durch eine besondere Anstrengung zu erfiillen.
Hieraus ergibt sich allerdings eine Haltung des ,making-out‘: des, um hier
Missverstiandnissen vorzubeugen, Nur-So-Tun-Als-Ob das Arbeitspensum
versucht wird zu erfiillen, auf Seiten der Arbeiterschaft. Bspw. erteilen ei-
nerseits Vorarbeiter die Anweisung an die Arbeiterschaft, das Pensum zu
reduzieren, wenn sie iiber der geforderten Norm liegen; sie regen sich ge-
meinsam mit den Arbeitern iiber die zu hohe Norm auf und zeigen Schlupf-
16cher auf, um dieser hohen Forderung zu entgehen. Andererseits legitimie-
ren sie die Abweichung von der geforderten Norm gegeniiber dem
Management wiederum durch diese Praxis des ,making-out‘, die sie selbst
mit induzieren (vgl. ebd., S. 80). Diese Haltung zum Arbeitsprozess affiziert
alle Parteien. Auch das Management weill von diesem Als-Ob-Modus der
Leistungserbringung. So wird einerseits von den Vorarbeitern gefordert,
dafiir zu sorgen, dass die Norm eingehalten wird, andererseits duldet es das
Management, wenn begriindet von ihr abgewichen wird. So schlussfolgert
Burawoy, nicht nur Manager, sondern ,,foremen and scheduling men are
players in the game* (ebd.). Doch warum spricht er hier von Spiel?

Management und Belegschaft wissen wechselseitig voneinander, dass
das geforderte Ergebnis und der hierfiir erforderliche Einsatz konsequent
unterlaufen wird. Dennoch unterstellen sie einander, sich dennoch an die
Geltung dieser Forderung zu halten. Jener Anspruch an das, was Leistung
hier heiflen kann, die Gleichzeitigkeit von verausgabender Anstrengung und
optimalem Ergebnis, wird durch Arbeiter, Vorarbeiter und Manager im
Modus des Als-Ob konstituiert. Sie existiert nur in der Unterstellung an den
anderen. Diese scheint aber immer schon von der Konkretion in einem ,rea-
len‘ anderen abgeldst.

Eine Praxis des ,making-out’ hat fiir Burawoy zwei Implikationen:
Erstens involviert dieses die Arbeiter als Individuen in den Arbeitsprozess
und moglicherweise nicht als Teil der Arbeiterklasse (vgl. ebd., S. 81). Dies
kommt dadurch zustande, dass weniger die Kontrolle durch einen Uberwa-
cher, weniger der ,,psychische Zwang im Dienste des physischen Uberle-
bens“ (Wolf 2001, S.220) fiir den Arbeiter im Zentrum steht, sondern

14 Den wahren Namen, des von ihm 1974 ethnografisch erkundeten Unternehmens verdf-
fentlicht Burawoy erst 2004, 30 Jahre nach seiner Studie. Beim untersuchten Konzern
handelt es sich um die Allied Corporation. Diese war bis 1985 der drittgrofte Produzent
von landwirtschaftlichen Maschinen nach Caterpillar und John Deere (vgl. Burawoy 2004,
S. 1).

vielmehr der Eindruck der Herrschaft iiber die eigene Leistungserbringung
(vgl. Burawoy 1979, S. 81). Zweitens 10st diese Betonung der Autonomie
iiber die eigene Leistung gerade die typisch tayloristische Differenz zwi-
schen Subjekt und Arbeitskraft auf. Durch die Betonung der Selbstkontrol-
le, treten nun die anderen Arbeiter — ohne ihre Fixierung in so etwas wie
einem Klassensubjekt und mit der Zuschreibung einer Autonomie innerhalb
der Leistungserbringung — als Positionen auf den Plan, die sich einem sub-
jektiven Zugriff verwehren. Der Arbeiter kann zwar von sich selbst wissen,
dass er nur so tut, als wiirde er sich anstrengen das geforderte Ergebnis zu
erbringen. Von den anderen kann er dies aber nicht wissen. Er hat keinen
Referenzpunkt um ein solches Urteil vorzunehmen. Vielmehr muss er, ob
der Unschirfe seines Wissens beziiglich eines Zugriffs auf den anderen,
immer unterstellen, dass doch irgendein anderer Arbeiter existiert, welcher
— ohne die Notwendigkeit der Bindung einer solchen fiktiven Figur an ir-
gendeine Konkretion — nicht blof} so tut als wiirde er diese Forderung ernst
nehmen. Dies fiihrt aber gerade zu einer Intensivierung der Arbeit im Blick-
feld eines solchen unterstellten Anderen, also sowohl einer Anstrengungs-,
als auch einer Ergebnisfokussierung (vgl. ebd., S. 86). The game ,,becomes
a self-defeating spiral of labor intensification® (ebd.).

Um dieses ,,prisoners dilemma“ wissen die Arbeiter im Wissen um ihr
eigenes Spiel und lassen sich dennoch auf diesen Prozess der Leistungser-
bringung ein. Sie erscheinen als ,wissentlich Bezauberte*. Aber warum? Die
Antwort ist an dieser Stelle fiir Burawoy der inversive Charakter des Spiels:
,»As long as the workers are engaged in the game involving their relations to
the machine, their subordination to the process of production becomes an
object of acquiescence (ebd., S. 82). Eben weil ein Unterworfen-Sein unter
die Bedingungen der Leistungserbringung den Mdglichkeitsraum einer au-
tonomen Positionierung zur Arbeit erdffnet, kann die Arbeiterschaft eine
irelative Genugtuung™ aus dem Prozess der Leistungserbringung gewinnen,
auch wenn damit eine wissentliche Intensivierung von Anstrengungs- und
Ergebnisfokussierung aufgerufen ist (vgl. ebd., S. 93). Diese Antwort des
inversiven Charakters des Spiels scheint aber noch weitaus vielschichtiger.

Es scheint sich ein Modus des ,heiligen Ernstes® gerade dadurch zu ar-
tikulieren, dass eine wissentliche Protesthaltung in Form eines Als-Ob ein-
genommen wird (,Wir wehren uns gegen die Norm, indem wir nur so tun,
als ob wir sie erfiillen wiirden®, wissen aber von diesem unserem spieleri-
schen Schein). Im Wissen um das eigene Als-Ob und der simultanen Un-
schirfe der anderen (Arbeiter) wird ein Anderer als jemand unterstellt, der
der gestellten Forderung nachkommt. Dieser Andere hat, wie an der Unzu-
géinglichkeit des anderen Arbeiters nachgewiesen wurde, keine unbedingte
Konkretion. Er bleibt vielmehr, auch in einer moglichen Konkretion, ein
,virtueller’ Beobachter, in dessen Blickfeld sich Burawoys Arbeiter als je-
mand ansichtig wird, dessen Leistungserbringung fiir diesen unterstellten
Anderen Geltung beanspruchen kénnte. Im Blick dieses unterstellten Ande-
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ren bringt sich der Arbeiter als jemand hervor, der sich iiber den selbst insti-
tuierten Modus des Als-Ob dieser Norm unterwirft, seine eingebrachte Leis-
tung, anstelle sie zu mindern, steigert und sich in Form einer ,,voluntary
servitude* (Burawoy 1979, S. 81) der Norm, die es eigentlich im Spiel zu
umgehen galt, unterwirft. Wider besseren Wissens konstituieren die Betei-
ligten, gerade weil sie den Prozess der Leistungserbringung im Modus des
,heiligen Ernst® durchschauen, um mit Huizinga und Pfaller zu argumentie-
ren, das Als-Ob der Leistung und verstricken sich gerade dadurch nur umso
intensiver in ihm. Dies wird nur moglich durch eine ,,Herrschaft durch Au-
tonomie“ (Moldaschl/Sauer 2000). In einem solchen Modus reproduzieren
sich, so Burawoy, tayloristische Verhéltnisse in der Form einer freiwilligen
Knechtschaft. ,Consent’, also Ubereinstimmung mit einer konkreten Form
der Unterwerfung, wird erst in der Praxis des Spiels hervorgebracht; einer
Praxis, die stets mit dem Management um die Definition der Regeln des
Spiels kampft (vgl. ebd., S. 82).

Schlussbemerkungen

Diese Analyse der moglichen Ahnlichkeit zwischen Spiel und Leistung er-
offnet nun zahlreiche Probleme: Man mag vorhalten, dass die Analyse
Burawoys einerseits ,,eng an die Bedingungen seines Untersuchungsfeldes
gebunden (Menz 2008, S. 92) ist sowie andererseits nur auf einen Kontext
tayloristisch-fordistischer Arbeitsorganisation zutrifft. Was im so verstan-
denen ,,rohen Kapitalismus* (Wolf 2001, S. 220) zutraf, muss unter der ge-
genwiértigen Transformation des Leistungsprinzips, die im Horizont eines
,heuen Geist[es] des Kapitalismus® (Boltanski/Chiapello 2003) steht, in
dem das ,,Organisationskonzept des Selbstmanagement* (Wolf 2001,
S. 220) eines Selbstunternehmers (vgl. Brockling 2007) ins Zentrum riickt,
nicht zutreffen. Die Analyse mit Hilfe der Perspektive Burawoys bleibt an
dieser Stelle natiirlich nur ein partikularer Einsatz.

Thesenartig kann man aber formulieren: Das Gegenteil ist der Fall.
Das Spiel scheint auch im ,neuen Geist des Kapitalismus‘ zu einer systema-
tischen Figur fiir das Leistungsproblem zu werden. Gerade hierauf verwei-
sen die empirischen Ergebnisse von Marrs (2008) und Drinkuth (2005). Sie
zeichnen uns zwei Problemlinien vor, die das Problem des Spiels anders
justieren und zugleich die Grenzen des hier verfolgten Ansatzes aufzeigen:

a) Unter ihrer Fragestellung ,,Wie funktioniert Leistungspolitik bei
atypischen Beschiftigungsverhiltnissen?* konstatiert Kira Marrs (2008,
S. 161) am Beispiel der Arbeit in der audio-visuellen Medienbranche, dass
sich die ,,Sichtweise auf Leistungssteuerung™ gerade durch ein verdndertes
Verhiltnis des Subjekts zu seiner Leistung kennzeichnen lésst (ebd.). Die-
ses ist vor dem Hintergrund dessen, was sie ,,neue Okonomie der Unsicher-
heit” (ebd., S. 172) nennt, also jenem stets Prekér-Bleiben des Arbeitsver-
hiltnisses im Kontext von ,,Hire-and-fire-Praktiken®, dadurch gekennzeich-
net, dass das Subjekt in einen Raum der Leistungserbringung eingelassen
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ist, welcher einerseits als Freiraum der ,,Selbstverwirklichung und Selbstbe-
stimmung® aufgerufen wird (ebd., S. 173). Andererseits aber wird dieser
durch eine hohe Fremdbestimmung charakterisiert, da eine zukiinftige Be-
schiftigung immer zur Disposition steht. Leistung wird dann zu einem
scheinbaren, aber nie manifesten Kriterium dafiir, ob eine Beschiftigung
aufgenommen, weitergefiihrt oder beendet wird (vgl. ebd., S. 170). Mehr
noch geht es darum, dass ,,Beschéftigte ihren Willen zur Selbstverwirkli-
chung® zur Schau stellen miissen (ebd., S. 167), ohne dass Leistung dafiir
ein sicheres Kriterium liefern konnte. Marrs stellt dahingehend einen Para-
digmenwechsel fest, der darin besteht ,,den Beschiftigten einerseits auf der
operativen Ebene grofle Spielrdume zu lassen und ihnen damit im Arbeits-
prozess die Moglichkeiten eines ,subjekthaften® Handelns zu eréffnen und
andererseits die okonomische Effizienz durch verschiedene Formen der
,Kontextsteuerung® sicherzustellen* (ebd., S. 165). Davon hat der Arbeit-
nehmer in diesem Feld Kenntnis und dennoch verstrickt er sich wissentlich
in ein Versprechen autonomer Selbstverwirklichung, dass nur durch den
Preis der Unterwerfung unter die dort gegebenen Bedingungen verfolgt
werden kann. Vor dem Hintergrund der Moglichkeit eines sich erneuernden
Arbeitsvertrages ldsst er sich wissentlich auf eine Unterwerfung unter
schwierige Arbeitsbedingungen ein, und dies vor der Kulisse der Unterstel-
lung eines Dritten, der — wenn man selbst diese Arbeitsbedingungen auch
nicht bejaht — jene Bedingungen doch potentiell akzeptiert, und damit die
Maglichkeit der eigenen Autonomie nivelliert. Das Subjekt scheint also in
ein ,,Netz der Macht™ (Foucault 1994, S. 38), einen Bereich der heterono-
men Autonomie eingelassen zu sein, welches in unserer Analyse der Ahn-
lichkeit zwischen Spiel und Leistung vollkommen unbeachtet geblieben ist
und vielleicht selbst ein Teil des Spiels bildet. Der Einsatz in diesem scheint
nicht weniger als der der Autonomie selbst, die zum Effekt und zur Bedin-
gung dieses Spiels wird.

b) Auf ein anderes Problem fiihrt die empirische Analyse Andreas
Drinkuths (2005) hin: Er untersucht die Entgrenzung von Arbeitsverhiltnis-
sen anhand der Entwicklung eines ostdeutschen Unternehmens nach der
politischen Wende in der DDR. Die Anpassung und ,,Neupositionierung des
Unternehmens (ebd., S. 117) auf einem sich neoliberal konstituierenden
Markt konnte nur durch Schaffung von entgrenzten Arbeitsverhéltnissen
kompensiert werden (Verzicht auf Einkommen, Flexibilisierung der Ar-
beitszeiten nach Vorgabe der Geschéftsfithrung). Fiir den Erfolg dieser
Transformation wird hierbei der Unternehmenschef verantwortlich ge-
macht, der nachtriglich geradezu mystifiziert wird: Er hat das Unternehmen
schon zu DDR-Zeiten gefiihrt, musste sich den Zugang zum kapitalistischen
System selbst erarbeiten und war am Anfang seiner Karriere Werkzeugma-
cher in diesem Betrieb (vgl. ebd., S. 120-127). Dieser Unternechmenschef
wird iber solche Qualifikationen als scheinbarer Urheber der Erfolgsge-
schichte des Unternehmens zum Mythos. Dieser ist damit einerseits ein
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Mensch wie du und ich, aber anderseits ist diesem ein fiktives Element in-
hirent, das ihn von anderen absondert: Er ist derjenige, der iiber seine Ge-
schiftsfiihrung das Unternehmen und zahlreiche Arbeitsplitze nach der
Wende gerettet hat. Eine fortwdhrende ,,Neuorientierung® des Unterneh-
mens zeigt sich flir die Beschéftigten aber nach wie vor als Bedrohung des
Verlusts des Arbeitsplatzes. Sie wissen um die mogliche Unsinnigkeit der
erbrachten Intensivierung der zu erbringenden Leistung, aber sie wissen ge-
nauso um die erfolgreiche Strategie ihres Managers in der Vergangenheit
(vgl. ebd., S. 120). Die Belegschaft weill also um die Bedrohung, die mit
dem Griindungsmythos einhergeht, sie schreiben diesem Mythos aber
gleichsam eine konstitutive Logik zu. Durch diesen Mythos wird ein Ele-
ment aufgerufen, welches in dieser Analyse der Néhe von Spiel und Leis-
tung nicht beachtet wurde und einer ndheren Betrachtung bedarf. Vielleicht
setzt nicht unbedingt ein unterstellter Dritter ein Spiel in Gang, sondern eine
Instanz wie der Mythos, der gleichsam aus der Immanenz heraus unnahbar
und bedrohlich erscheint, andererseits konstitutiv auf diese Immanenz
wirkt, in der Weise, dass in ihm eine immanente Transzendenz aufgerufen
wird.

Marrs zeigt in ihrer Analyse des flexibilisierten und auf subjektive Au-
tonomie abzielenden Arbeitsverhéltnisses auf, dass sich der Arbeitnehmer
in ein subjektiv artikuliertes Als-Ob der Selbstverwirklichung verstrickt,
welches zugleich zum unscharfen Kriterium einer Leistungsbeurteilung
wird. Eben weil aber ein solches Kriterium eines ,Willens zur Selbstver-
wirklichung® (vgl. Marrs 2008, S. 167) sowohl auf subjektiver Ebene als
auch auf der Ebene einer Bewertung durch AuBlenstehende nicht objektiv
priifbar ist, konstituiert sich die fiktive Instanz eines unterstellten Dritten.
Dieser erfiillt im Modus einer wirklichen Moglichkeit die Anforderungen
eines solchen ,Willens zur Selbstverwirklichung® und verstrickt dadurch
den spezifischen Arbeitskontext in das Versprechen einer moglichen Wirk-
lichkeit einer solchen Unterstellung. Dieser unterstellte andere Arbeitneh-
mer schafft im Modus der Unterstellung im Zweifelsfall alles, woran das
Subjekt scheitert und treibt in diesem Modus des Als-Ob die Wirklichkeit
der unterwerfenden Verstrickung des Subjekts in das spezifische Arbeits-
verhéltnis voran, obwohl dieses um den Als-Ob-Charakter dieses Selbst-
verwirklichungsraums der Leistungserbringung weill. Drinkuth dagegen
stellt einen solchen unterstellten Dritten in der Form des Mythos dar. Der
Unternehmensleiter wird im Spannungsfeld zwischen einer Artikulation als
Figur ,wie du und ich* und einer messianischen Uberh6hung als Retter des
Unternehmens hervorgebracht. Gerade dieses Feld der Artikulation aber
legitimiert die Entgrenzung der Arbeitsbedingungen fiir Arbeitnehmer und
Arbeitgeber. Die mythisch artikulierte Figur des Werkzeugmachers, der das
Unternehmen durch seine Fiihrung gerettet hat, begriindet die Bereitschaft
der Arbeitenden auf Lohn zu verzichten und trotzdem mehr zu arbeiten,
eben weil die Figur eines solchermaflen unterstellten mythischen Dritten
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den Erhalt des Unternehmens, also der Ordnung, transformativ verspricht.
Obwohl die Arbeitenden um die Unmoglichkeit des sicheren Einhaltens ei-
nes solchen Versprechens wissen, verstricken sie sich in ein solches mythi-
sches, Ordnung versprechendes Als-Ob.

Es sind diese zwei Problemlinien eines systematisch auch das Spiel
kennzeichnenden unterstellten Dritten, {iber die sich das Subjekt wissentlich
in das Paradox des Leistungsprinzips bei Marrs und Drinkuth verstrickt:
Einerseits iiber einen unterstellten Dritten, der als permanente, unhintergeh-
bare Bedrohung aufscheint (das immer schon zu leisten, was das Subjekt
nicht zu leisten vermag). Andererseits i{iber einen unterstellten Dritten, der
sich als unméglich einzulésendes Ordnungsversprechen (des zukiinftig ge-
sicherten Arbeitsplatzes) artikuliert. Irreflexiv unterwirft sich hiermit das
Subjekt einem Spiel der Leistung, dessen aufrechterhaltender Faktor es
selbst in der Spannung zwischen subjektiver Bedrohung und Ordnungsver-
sprechen zu sein scheint.
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Sabrina Schroder

Sich dumm stellen.

Inszenierungen von Leistungsunfahigkeit

1. Einleitung: Leistung, Erfolg und Widerstand

Mit der Frage ,,Can’t someone else just do it? ist ein Bild iiberschrieben,
auf dem Homer Simpson zu sehen ist, wie er in Unterwische, vom Donut
essen erschopft, mit gemiitlichem Kissen auf dem Nike-Logo schlift.! Be-
kannt sein diirfte das Original von Nike mit dem Branding ,,Just do it“, wel-
ches die Marke und ihre Produkte mit Entschlossenheit und Zielstrebigkeit
verbindet und damit auch in einer ganz bestimmten Weise einen Aktivie-
rungsanspruch deutlich macht:

,,The ,Just Do It* campaign seemed to capture the corporate philosophy of grit, determina-
tion and passion (...). [It] was able to turn sweaty, pain-ridden, time-consuming exercise
in Nike sneakers into something sexy and exciting” (CFAR 2012, S. 2),

so das Center for Applied Research, eine private management consulting
firm. Ein weiterer Blick in die Bilderlandschaft der Modifikationen des Ni-
ke-Originals zeigt die Reichweite der Aufforderung an: So sieht man bspw.
eins unter dem Motto ,,Just Do it even if you suck at it“, ein anderes mit
dem Ausspruch ,,Giving up is simply not an option*.?

Die Durchschlagkraft des Just-Do-It-Statements ldsst sich in einem
ersten, oberflachlichen Blick in zweierlei Richtungen zusammenfassen.
Zum einen gibt es ein Versprechen, das mit dem ,just® einhergeht, insofern
es schon im Hinblick auf seinen Erfolg spricht: Es muss halt ,einfach® getan
werden. Andererseits kommt durch die nachfolgenden beiden Statements
auch der disziplinierende Charakter der Aufforderung in den Blick: Ob man
will oder nicht, ob man kann oder nicht — Aufgeben ist keine Option.

Homer Simpsons Geste lédsst sich also gewissermaf3en als Affront ge-
gen die Aufforderung lesen, indem er nicht nur sichtbar kdrperlich einer
Lust der Passivitit und des Konsums front, sondern auch den Appell selbst
zur Disposition stellt, wenn er danach fragt, ob nicht jemand an seiner statt
dem Motto folgen konne. Er stellt damit also eigentlich genau das Gegen-
bild zum/r dynamischen Nike-Konsument_in dar, vielmehr noch: Er zeigt

1 Zu finden ist das Bild u.a. unter http://cdn.quotesgram.com/small/23/10/388628059-
homer-sleeping-funny-nike.png (Zugrift: 25.07.2016).

2 Siche http:/quotespictures.com/wp-content/uploads/2013/11/just-do-it-even-if-you-suck-
at-it.png beziehungsweise http://www.lovethispic.com/uploaded images/93407-Giving-
Up-Is-Simple-Not-An-Option.jpg (Zugriff: 25.07.2016).
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sich nicht nur als faul, sondern ironisiert die Aufforderung, indem er auf
dem Just-Do-It-Brand einfach gar nichts tut, und das, so scheint es zumin-
dest, ohne einen Anflug schlechten Gewissens.

Diese drei Bilder, gelesen als Aufforderung zur Leistung als einem
,Tun® oder einer Aktivitit, verweisen auf ein produktives Potenzial, das mit
einem handelnden Subjekt verbunden ist. Es selbst kann und soll sich im
Lichte der Anforderungen verstehen und entsprechend fithren oder aber es
positioniert sich, wie Homer Simpson, in irgendeiner Form ,anders‘ dazu.
Der vorliegende Beitrag wird an diese Form des ,anderen Positionierens*
ankniipfen und nach Mdglichkeiten des Widerstindigen in der sogenannten
Leistungsgesellschaft fragen.

Nachdem zunédchst ein paar fiir den Argumentationsverlauf grundle-
gende Uberlegungen zum Zusammenhang von Leistung, Erfolg und Wider-
stand angestellt werden (1), soll von dort aus das Verhéltnis von Leistung
und Leistungs(un)fdhigkeit und die Frage nach dem aktivierenden Potenzia-
litdtscharakter von Leistung in den Blick kommen (2). Im néichsten Schritt
werden anhand dreier Beispiele unterschiedliche Perspektiven auf das
Dumm-Stellen gezeigt, welche differente Anschlussstellen fiir die Themati-
sierung von Handlungsfahigkeit und Widerstand bieten (3), wihrend im
Schlussteil einerseits die Produktivitidt des Dumm-Stellens verdeutlicht und
andererseits der Zugriff auf selbiges problematisiert werden sollen (4).

Schon ein erster Blick auf die wissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen zum Thema Leistung zeigt, dass nicht in Zweifel steht, dass kapitalis-
tisch organisierte Gesellschaften den Leistungsbegriff fiir ihre eigene
Selbstbeschreibung nutzen, dass sie nach dem Leistungsprinzip funktionie-
ren, oder dass Leistung fiir sie einen ,,zentralen normativen Bezugsrahmen*
(Neckel 2013, S. 51) darstellt; was unter der Chiffre Leistung jedoch iiber-
haupt zu verstehen sei, ist, wie liber die diversen Anschlussstellen in diesem
Band deutlich wird, héchst unterschiedlich.

So mochte ich an dieser Stelle weniger einen Bestimmungsversuch des
Leistungsbegriffes vornehmen oder der Vielfiltigkeit seiner Bezugnahmen
nachgehen, als vielmehr ganz ausschnitthaft fiir den Fortgang des Beitrags
relevante Differenzfiguren in den Blick nehmen, die sich im Leistungsbe-
griff kreuzen. Beispielsweise wird einerseits Leistung {iber ihre mogliche
infrage stehende Objektivierbarkeit thematisch, im Rahmen der Moglichkeit
ihrer Messbarkeit; andererseits verlduft die Leistungsdiskussion iiber sub-
jektive oder individualisierende Kontexte und Kriterien wie Anstrengungs-
bereitschaft oder individuelle Fahigkeiten/Dispositionen, Kompetenzen; mit
anderen Worten: in der Thematisierung und Problematisierung von Zure-
chenbarkeit.’

3 Thompson (2012) zeigt, dass die Hervorbringung von Zurechnung und Zurechnungsfé-
higkeit ein Effekt von Machtverhiltnissen ist. Breidenstein und Thompson (2014) fragen
in der Beobachtung von Praktiken der schulischen Leistungsbewertung danach, wie Sub-
jekte als Zurechnungsadressen von Leistung hervorgebracht werden.
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Im Sinne einer Zurechenbarkeit von Leistungen ist das Subjekt aufge-
fordert, sich selbst im Lichte der Leistungsnormen zu betrachten, sich und
seine Leistung fiir andere sichtbar zu machen, sich im Vergleich mit ande-
ren als leistungsfihig zu erweisen und damit auch retrospektiv (bspw. liber
die Orientierung am Erfolg oder Scheitern der Anstrengung) ein reflexives
Verhiltnis zur eigenen Leistung einzunehmen und sich nach Méglichkeiten
um Steigerung und Optimierung zu bemiihen. Damit suggeriert das Leis-
tungsprinzip eine ,,permanente Stimulation“ (Mayer 2015, S. 114), die so-
wohl aktivierend als auch disziplinierend wirkt (vgl. ebd., S. 116) — als An-
triebsmotor fiir Moglichkeiten der Selbstverdnderung. Leistung kommt
damit unter der Perspektive einer ,Arbeit am Selbst® in den Blick, in der
sich ein Leistungssubjekt im Zwischenraum von unterwerfenden Macht-
praktiken und dadurch mdglich werdenden Selbstverhéltnissen, wie die
Vorstellung von Selbstverwirklichung, Individualitét, Expressivitit und Au-
thentizitdt, formiert. Ein Sich-Verhalten im Lichte der Leistungsaufforde-
rung verweist damit auf die aus der Produktivitdt von Machtverhéltnissen
hervorgehende Subjektivitit und auf spezifische Normen der Anerkennbar-
keit, innerhalb derer Positionierungen eines sich formierenden (Leistungs-)
Subjekts moglich werden. In diesem Sinne kann die Beziehung von Subjekt
und Leistung also als ein u.a. nach Marktlogiken funktionierendes Fiih-
rungsverhiltnis ausbuchstabiert werden, das aus der Verzahnung von
Fremd- und Selbstbestimmung resultiert: Das Subjekt sucht sich durch ei-
nen ,Willen zur Leistung® (siehe Einleitung i.d.B.) selbst zu verwirklichen,
indem es an sich selbst arbeitet.*

Ausgehend von einer solchen Arbeit am Selbst, die sich, wie Brockling
mit der Thematisierung des ,unternehmerischen Selbst (2007) gezeigt hat,
als Optimierung des Selbst darstellen liele, kann auf die suggerierte Stei-
gerbarkeit jeglichen Leistungsvermdgens (bspw. unter Effizienzaspekten)
verwiesen werden. Damit einhergehend kdnnen Fragen danach aufgeworfen
werden, welche Leistung welchen Wert bekommt oder wie sich das Ver-
héltnis von Aufwand und Entschddigung, von Leistung und Gegenleistung
ausbuchstabiert und damit auch Leistung und Erfolg als Differenzfigur aus-
formuliert werden.

Wenn Erfolg als ,Entschddigung® fiir eine erbrachte Leistung in den
Blick genommen wird, dann bedeutet dies neben der Affirmation auch eine
Pramierung der vollzogenen Handlung, was sich wiederum als ,,Funktion
des ,Feedback und Anreize Setzens‘ fiir kiinftig zu Leistendes* darstellen
kann (Mayer 2015, S. 114) und das Subjekt zur erneuten Mobilisierung auf-

4 Auf solche Verflechtungen ist etwa im Kontext (bio-)ethischer Fragen nach (den Grenzen)
der Modellierbarkeit des Korpers (bspw. in schonheitschirurgischer Absicht, vgl. Villa
2008) oder kognitiver Fahigkeiten (bspw. in den Neuro-Enhancement-Diskussionen, vgl.
Schifer 2015) verwiesen worden. Gerade auch iiber die Thematisierung der Erschop-
fungskrankheit Burnout wurde in kritischer Weise auf die Entgrenzung von Selbst- oder
Fihrungsverhiltnissen geblickt (vgl. Neckel/Wagner 2014b).
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fordert. Erfolg ist dadurch Motor fiir Leistung, da sich der Blick auf das,
was erfolgversprechend ist, sowohl retro- als auch prospektiv ausrichten
muss: Zwar kann der riickwirts gerichtete Blick auf erbrachte Leistungen
und deren Erfolg oder Scheitern eine Orientierung fiir kiinftige Leistungen
bieten; jedoch bleibt das konkrete aktuelle Tun in Ausrichtung auf die Zu-
kunft stets prekar:

~Aber dass das je und je gegenwirtige Tun sich angesichts der zeitlich vorwérts gerichte-
ten Beurteilungsmechanismen am Markt stets erst kiinftig als erfolgreich, als unzu-
reichend usw. erweist, etabliert im Grunde eine unabschlieBbare Struktur (...). [D]as Be-
lohnungssystem, die Bewertungs- und Anerkennungsprozesse des Marktes halten jedes
Urteil tiber die eigenen Anstrengungen gleichsam unerbittlich im Kommen® (ebd. S. 114f.,
kursiv i.0.; vgl. hierfiir auch Schéfer/Thompson 2015, S. 23).

Diese unabschliebare Struktur einer sich im (Qualitéts-, Geschmacks- etc.)
Urteil befindlichen Leistung® zeigt, dass sich Leistung und Erfolg nicht ein-
fach komplementir lesen lassen. Sighard Neckel bspw. nimmt das Verhilt-
nis von Leistung und Erfolg innerhalb von Marktgesellschaften in den Blick
und beschreibt, dass eine Leistung zu erbringen nicht automatisch bedeutet,
auch erfolgreich zu sein (2013, S. 48).

,»Vielmehr haben wir es in der gesellschaftlichen Gegenwart vielfach mit leistungslosen
Erfolgen zu tun, wihrend fiir breite Bevolkerungsschichten gilt, dass Leistungen in Arbeit
und Beruf ldngst nicht garantieren, in der Erlangung eines sozialen Status auch erfolgreich
zu sein“ (ebd., S. 51).

Der Wert einer Leistung, so lieBe sich auch mit Blick auf das ,,unternehme-
rische Selbst™ (Brockling 2007) formulieren, wird dann gemessen anhand
der individuellen Positionierung auf dem Markt, der Besetzung von Markt-
nischen, dem klugen Ausnutzen von Chancen, dem ,richtigen Gespiir® fiir
Angebot und Nachfrage. Aber: Ein geschicktes unternehmerisches Handeln
ist nicht per se gleichzusetzen mit einem an ,,Leistung® ausgerichteten Han-
deln, wie Neckel zeigt. Ersteres ist geprigt von einem ,Risikomanagement®,
das sich als cleveres Ausnutzen von Chancen und dem Umgang mit Unge-
wissheit erweist. Insofern die Entsprechung oder Nicht-Entsprechung von
Anstrengung und Erfolg Gerechtigkeitskriterien nicht geniigen muss, ope-
riert das unternehmerische Handeln des Kontingenzmanagements im Ge-
gensatz zum leistungsorientierten gewissermaflen auf dem Boden der Unge-
rechtigkeit, wihrend das an Leistung orientierte Handeln zumindest ,,mit
seinem inneren Regelwerk von Aufwand und Entschddigung Normen der
Gerechtigkeit folgt (Neckel 2013, S. 57).

Aus diesem Grund wiirde die Marktgesellschaft zum Leistungsprinzip
im Widerspruch stehen und wire eben gerade keine ,leistungsorientierte

5 Schifer argumentiert, dass eine Handlungsweise erst durch die Bewertung zu einer Leis-
tung wird (vgl. 2015), dhnlich wie Schoeck, welcher zeigt, dass Leistungen nur durch die
Moglichkeit des Vergleichs zu Leistungen werden (vgl. 1988).

Sozialordnung® (ebd., S. 47f.). Weil ndmlich genau an dem Punkt, an dem
es um Chancennutzung und Risikomanagement geht, der Zufall den Platz
der Leistung besetzt und demgegeniiber Markterfolg gerade die Gefdhrdung
des Leistungsprinzips darstellt — am Ende zihlt ,nur‘ der Erfolg. Der Wert
einer Leistung wird daher oftmals nicht ,,vom Aufwand, sondern aus-
schlieBlich von den Ergebnissen her* honoriert (ebd., S. 55).

Ein solcher Mismatch zwischen Leistung und Erfolg, genauso wie die
umgreifenden an Leistungsnormen orientierten Zurichtungen der Person-
lichkeit, konnen dann durch deren Sichtbarmachung oder Problematisierung
Ausgangspunkte von Kritik werden.®

Eine solche Kritik kann nun aber nicht ausgehen von der ,,Abschaffung
des so unsinnigen wie inhumanen Diskurses {iber Leistung und der ihm zu-
grunde liegenden Gesellschaftsstruktur (Distelhorst 2014, S.20),” denn
dies wiirde bedeuten, den Widerstand auflerhalb von Machtverhéltnissen zu
verorten, die das Subjekt allererst ins Leben rufen. Im Folgenden wird ver-
sucht, innerhalb des sich bestdndig formierenden Diskurses um Leistung,
die Leistungsunfdhigkeit als ein spezifisches Verhdltnis zu ,Leistungsnor-
men‘ zu thematisieren. Weniger wird der Leistungsdiskurs damit verab-
schiedet, als vielmehr auf seine inhdrenten Briiche, Mdglichkeiten und Wi-
derstdndigkeiten hin befragt. Um den Potenzialen des Widerstindigen
nachzugehen, wird in einem néchsten Schritt ausschnitthaft das Verhiltnis
von Leistung und Leistungsféhigkeit in den Blick genommen.

2. Verhiiltnis Leistung — Leistungsfihigkeit

Wenn Leistung nicht etwas ist, was aus sich selbst heraus existiert oder un-
mittelbar beobachtbar ist, sondern in Prozessen der Zuschreibung entsteht,
dann bedarf sie einer Form der Darstellung. Sie muss also ,,moglichst sicht-
bar inszeniert werden* (Neckel/Wagner 2014a, S. 16). Das kann nun, wie
bereits thematisiert, iiber den sichtbaren Erfolg am Markt verlaufen oder
sich beispielsweise als Zeugnisnote zeigen — so liegt eine sehr bekannte
Form der Sichtbarkeits- und Wahrheitserzeugung von Leistung in der Prii-
fung.® Erbrachte Leistungen zeigen sich hier klassischerweise als ,Output®,

6 Zur politischen Arena der Aushandlung von 6konomischer und sozialer Teilhabe kann die
Leistungskategorie also v.a. dann werden, ,,wenn eine Gesellschaft niitzliche Beitrdge be-
stimmter Individuen und Gruppen missachtet (Neckel 2013, S. 58).

7 Dass eine solche Sichtweise kritisch zu betrachten ist, wird auch durch eine Bemerkung
von Schoeck (1988) deutlich: ,,Hofft aber andererseits nicht ein jeder, es wire ein leis-
tungsbesessener Perfektionist am Werk, wenn jemand die Diise des Jets wartet, in dem wir
sitzen, die Naht néht, unter der unser Blinddarm lag? Oder auch nur den Wasserrohrbruch
in unserer Wohnung behebt, unseren Wagen repariert, unsere Tapeten klebt? Es ist naiv
und zugleich Zeichen tiefer Verachtung jedes Mitmenschen, wenn man den Teilabschied
von Leistungsgesellschaft predigt, aber zugleich annimmt, er finde immer dort und dann
nicht statt, wo er uns betrdfe” (ebd., S. 201f.).

8 Foucault beschreibt in ,,Uberwachen und Strafen®, wie das Ritual der Priifung iiber die
Kombination der ,,Techniken der iiberwachenden Hierarchie mit denjenigen der normie-
renden Sanktion“ und mittels verschiedener Verfahren der Objektivierung iiber die Indivi-
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welcher sich jedoch dafiir wiederum auf bestimmte Potenziale des Subjekts
beruft, die es zu inszenieren gilt — es geht dann um die allgemeine Leis-
tungsfihigkeit des Subjekts, eine Fahigkeit, die unter der Oberfliche des
Outputs verborgen scheint und das Output erst als solches hervorzubringen
vermag.

Individuelle Leistungsfahigkeit kommt so quasi-retrospektiv in den
Blick, als abstrakte Ableitung einer aktuell und sichtbar erbrachten Leis-
tung: Sie ist quasi-retrospektiv, weil sie im Modus einer anzunehmenden
Potenzialitit verbleibt. Diese Potenzialitdt, die ja selbst ausschlieBlich in
ihrer Zukiinftigkeit operiert, ldsst sich nicht durch riickwirts gerichtete Re-
flexionen in Berufung auf das Vergangene feststellen. Sie bedarf vielmehr
einer auf Dauer gestellten Verifizierung durch ein konkretes Tun, welches
dann schlieBlich auch den Kurzschluss — konkrete Performanz représentiert
stabile Fahigkeit — nahelegt. Leistungsfdhigkeit und Leistung sind so als
dynamisches Verhiltnis der Realisierung oder des Scheiterns einer anzu-
nehmenden Moglichkeit aufeinander verwiesen. Formate des Priifens, in
denen die Potenzialitdt zur Darstellung gebracht werden kann, ,,bestimmen
die Moglichkeiten eines Subjekts® (Kaminski 2013, S. 179); sie stellen ei-
nerseits seine Moglichkeiten fest und verweisen auf dieser Grundlage ande-
rerseits auf sein individuelles zukiinftiges Potenzial.® Die Leistung in der
Priifung oder die Zensur auf dem Zeugnis lassen sich dann lesen als Repri-
sentationen einer ,unter oder hinter dieser liegenden® Leistungsfahigkeit.
Die Berufung auf das Leistungsprinzip suggeriert dann eine Differenz zwi-
schen einem ,Innen‘ (als Leistungsfahigkeit) und einem ,Auflen‘ (als Leis-
tung).

Das Problem dieser Differenzsetzung ist, dass sich Leistung und Leis-
tungsfahigkeit nicht einfach vor- oder nachgingig zueinander verhalten;
vielmehr ist von ihrer Gleichurspriinglichkeit auszugehen. Die Wechselsei-
tigkeit des Verhéltnisses betonen beispielsweise solche Analysen, die Prii-
fungen als Subjektivierungsmedien verstehen und nach den ,,Rationalisie-
rungsstrategien” im Ausweis von Leistungsfahigkeit fragen. So beschreibt
Andreas Kaminski die Gleichzeitigkeit der Beziehung als ,,zirkuldres Be-
griindungsverhéltnis“ (ebd., S. 181). Die aktuell erbrachte Leistung ver-
weist, nach Kaminski, auf eine allgemeine Leistungsféhigkeit und anders-
rum: Die allgemeine Leistungsféhigkeit ermdglicht erst das In-actu-
Vollziehen der spezifischen Leistung. Weitere Verwicklungen ergeben sich,
wenn in den Blick gebracht wird, dass eine angenommene Potenzialitdt des

duen eine Okonomie der Sichtbarkeit legt, mit Hilfe derer ,,Wissen erhoben und gebildet
wird“ und sich somit die Ausiibung von Macht und die Formierung des Wissens kreuzen
(Foucault 1994, S. 238ff.).

9 Kaminski verdeutlicht das am Beispiel der Intelligenzpriifung: Es geht nicht darum, ob
jemand es schafft, die konkret vor sich liegenden Aufgaben zu 16sen, sondern darum, in-
wiefern ,,die allgemeine Disposition, sich intelligent zu verhalten, gegeben ist* (Kaminski
2013, S.179).
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Individuums nicht einmal der in der Priifung performierten Leistung ,ent-
sprechen‘ muss, um weiterhin als Unterstellung wirksam zu sein: Dies kann
beispielsweise dann beobachtet werden, wenn eine Schiilerin, die als ,sehr
gute Schiilerin® gilt, eine ,schlechte Leistung‘ in der Priifung erbringt. Diese
(aktuell) erbrachte ,schlechte Leistung® wird kaum ihr unterstelltes Potenzi-
al in Abrede stellen, sondern ihr Potenzial erscheint vor dem Hintergrund
dieser Unterstellung als ,,nicht ausgeschopft (...), als mangelnde Bereit-
schaft, als Faulheit, als Setzung anderer Priorititen oder auch als Uninteres-
siertheit™, wie Alfred Schéfer (2014, S. 70) kiirzlich gezeigt hat. Der Bruch,
der sich zwischen der unterstellten Leistungsfihigkeit und der aktuell er-
brachten Leistung auftut, wird also durch bestimmte Rationalisierungsstra-
tegien bearbeitbar.

Werden solche Begriindungsstrategien der Entsprechung oder Diffe-
renzsetzung von gezeigter Leistung und angenommener Leistungsfahigkeit
in den Blick genommen, wird auch die Berufung auf die Leistungsunfihig-
keit interessant: Inwiefern die Unfahigkeit, gemessen an spezifischen Nor-
malitdtsstandards, nun als dauerhafte Disposition verstanden wird bzw. in-
wiefern sich nicht doch spezifische Griinde fiir die ,Unfihigkeit als
Ausnahme‘ finden lassen, bleibt kontingent — oder vielmehr von den Erwé-
gungen bzw. Entscheidungen der an der Situation Beteiligten abhéngig. Es
handelt sich also um ein kompliziertes Geflecht von Potenzialitét, Repra-
sentation und Wahrheitserzeugung, in dem sogar noch die Potenzialitit der
Potenzialitit befragt werden kann.

Ist es also iiberhaupt denkbar, sich dem umfassenden Zugriff einer so
in den Blick genommenen Potenzialitit zu entziehen? Verhélt es sich mog-
licherweise so, dass den gegenwértigen Formierungen des ,Willens zur
Leistung® kaum etwas entgegen zu setzen ist (vgl. Einleitung i.d.B.)? Gera-
de in der Logik der Aktivierung und Mobilisierung, welche die permanente
Arbeit am Selbst anstachelt, zeigt sich auch, dass selbst das Scheitern als
Antriebsmotor gelten kann oder im Sinne eines ,Noch-Nicht* umgedeutet
wird und damit zur neuerlichen Leistungsbereitschaft aufruft. So zeigt van
Dyk, ,,dass die Abweichung zur Norm, die Kritik zur Lernhilfe oder Wider-
stand zum Innovationsgenerator werden kann“ und es deshalb notwendig
scheint, ,,anhand konkreter Praktiken realer Akteure auszuloten, unter wel-
chen Bedingungen genau dies nicht geschieht™ (van Dyk 2010, S. 51). Es
geht also darum, verschiedene Handlungs- oder Moglichkeitsrdume abzu-
wigen, in denen géingige Spielregeln infrage gestellt werden. !

Ausgehend von diesen Thematisierungslinien wird es im Folgenden
also nicht Ziel sein, den Diskurs iiber Leistung zu verabschieden, um so
nach dem Widerstand auflerhalb von Machtverhiltnissen zu suchen, son-

10 Das ist eine besonders virulente Frage vor dem Hintergrund, dass das Subjekt, das zur
Infragestellung der Normen intelligibler Positionierung aufgefordert ist, um Subjekt zu
sein, selbst durch und innerhalb jener Normen der Anerkennbarkeit konstituiert wird, die
es infrage stellt.
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dern zu erdrtern, wie innerhalb des Leistungsprinzips Potenziale des Wider-
standigen denkbar werden. Statt also einerseits dem Fatalismus zu verfallen
oder andererseits das Widerstindige in der allgemeinen Diffusitit eines An-
dersseins zu suchen, lassen sich demgegeniiber mogliche Widerstandsprak-
tiken vielmehr vor dem Hintergrund eines konkreten Antwortens auf Anru-
fungen im Sinne des ,Willens zur Leistung* analysieren.!'!

Im Folgenden wird das Sich-dumm-Stellen als spezifische Weise der
Inszenierung von Leistungsunfihigkeit gefasst. Es wird danach gefragt, in-
wiefern diese als Praktik begriffen werden kann, in welcher sich Subjekte
von Leistungserfordernissen distanzieren und sie damit in deren Geltung fiir
sich begrenzen.

In der Erziehungswissenschaft gibt es bislang kaum Beitrdge zur Leis-
tungsverweigerung, schon gar nicht im Sinne einer Distanzierungsmdoglich-
keit von normativen Leistungserfordernissen. Inhaltliche Familienzugehd-
rigkeiten zur hier eingenommenen Perspektive lassen sich zwar in den v.a.
auch bildungstheoretischen Auseinandersetzungen zur ,,Ironie in der Péada-
gogik” (ABmann/ Kriiger 2011; vgl. auch Amann 2008; Kriiger 2011) aus-
findig machen und auch in der Thematisierung des von Roland Reichen-
bach (2001) beschrieben dilettantischen und sich vor sich selbst
tauschenden Subjekts, doch ihre mogliche Relevanz fiir padagogische Dis-
kussionen ist kaum ausgelotet. '?

3. Sich-dumm-Stellen: Drei Beispiele

Im Folgenden sollen drei unterschiedliche Perspektiven auf das Dumm-
Stellen entwickelt werden, um der Frage nachzugehen, inwiefern es eine
Unterbrechung der aktivierungslogischen Anstachelung des Selbst ermdgli-
chen konnte. Widerstand kommt so nicht als radikaler Bruch mit der Leis-
tungsnorm in den Blick. Vielmehr stellt sich die Frage danach, inwiefern
das Dumm-Stellen als Moglichkeit gelten kann, dem oben ausbuchstabier-
ten Potenzialititsgedanken in Bezug auf die Leistungsfahigkeit ein Stiick
weit subversiv zu begegnen, indem es auf die letztliche Unbestimmbarkeit
des Subjekts und seines Potenzials verweist.

11 Mit einer solchen Perspektive wird davon ausgegangen, dass Macht nur ,,in actu existiert
(Foucault 1994, S. 254) und sich ,,von unzéhligen Punkten aus und im Spiel ungleicher
und beweglicher Beziehungen vollzieht” (Foucault 1983, S. 94). Insofern lieBe sich auch
das Widerstéindige folglich nur historisierend und konkret analysieren. Weder gibt es ,,den
einen Ort der groen Weigerung® (ebd., 96), noch reagiert das widerstandige Subjekt ,,auf
die abstrakte Tatsache der Unterwerfung durch eine beliebige Regierung (Rieger-Ladich
2004, S. 213). Wenn demgegeniiber das Subjekt widerstédndig gegen eine konkrete Form
der Unterwerfung und ein bestimmtes Regime“ (ebd., kursiv i.0.) handelt, dann muss
auch eine Analyse widerstdndiger Momente im Konkreten operieren und verbleibt so im
Modus des anekdotischen (vgl. Brockling 2007, S. 288).

12 Alex ABmann hat kiirzlich auf den systematischen Zusammenhang von Bildung, Dumm-
heit und Ironie verwiesen und durchkreuzt mit der These, dass Bildung erst die Kultivie-
rung von Dummbheit und Ironie ermégliche, den allzu schnellen Vorwurf des Despektierli-
chen in der Rede um die Dummbheit (vgl. ABmann 2014, [11]).
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3.1 Sich-dumm-Stellen als Arbeitsumgehungsstrategie

Beginnen méchte ich mit Uberlegungen, die an den Schwankroman iiber die
Geschichte der Schildbiirger anschlieBen, der Ende des 16. Jahrhunderts
zunehmend Bekanntheit erlangte: Die Schildbiirger, die gemeinhin als we-
nig klug galten, waren urspriinglich fiir ihre Weisheit bekannt und wurden
vielfach um ihren klugen Rat gebeten. Aus diesem Grunde mussten die
Mainner Schildas oft verreisen und bei fiirstlichen Hofen als Ratgeber auf-
treten, sodass bald niemand mehr von ihnen zu Hause war und daher deren
Frauen alle Arbeiten ,,den Feldbau, das Vieh und Anderes, dal} sonsten ei-
nem Manne zustehet” (Marbach 1838, S. 12) erledigen mussten. Das gelang
ihnen aber nicht so gut wie den Minnern zuvor, weshalb die Einwoh-
ner_innen durch ihre Wohltaten selbst zu Schaden kamen. Aus diesem
Grunde schrieben die besorgen Ehefrauen Briefe {iberall dorthin, wo es ihre
Mainner hingezogen hatte, um sie ,,heim zu mahnen* (ebd., S. 15).

Nachdem diese zuriickgekehrt waren, berieten sich alle gemeinsam,
wie man kiinftig mit diesem Umstand umgehen solle, weil sie, aufgrund
ihres Rufes weise zu sein, immer wieder um Rat gebeten wiirden. Nach vie-
len Vorschldgen formuliert ein alter Schildbiirger die Idee

heraus zu stellen, daB, so wie die Weisheit sie bisher beschadigt, Gegentheils die Thor-
heit oder Narrheit sie beschirmen wiirde, wider die, so sie bis dahin von Hause abgefordert
hitten. Wie man sie zuvor ihrer Weisheit halber abgefordert hétte; also wiirde man sie der
Thorheit wegen daheim lassen“ (ebd., S. 20).

Die Schildbiirger versuchen sich ihrer Aufgabe als Ratgeber, die sie nicht
mehr iibernehmen wollen, so zu entledigen, dass sie ihr die Grundlage neh-
men: Sie verbergen ihre Weisheit und inszenieren im Gegensatz dazu ihre
Torheit, weil diese sie vor Anfragen bewahren wiirde. Zu den bekannten
Streichen der Schildbiirger kommt es also, weil sie sich ihren neuen Ruf
erarbeiten und eben ihre Narrheit zur Schau stellen miissen: ,,was einem
Jeden Narrisches zu Sinn kdme, das sollte er thun“ (ebd.). Ausgehend von
dieser Figur einer ,,Arbeitsumgehungsstrategie* sollen nun v.a. zwei Punkte
angesprochen werden: a) der Inszenierungscharakter der Praktik und b) die
Anerkennungsbedingungen, die der Rekurs auf Leistung im folgenden Bei-
spiel mit sich fiihrt.

a) Das Dumm-Stellen ist im Falle der Schildbiirger ein So-Tun-als-ob,
d.h. eine Art der Tauschung. Auch in Ratgeberbiichern, beispielsweise zu
den ,,alltdglichen Spielchen im Biiro* (Dehner 2001) wird diese Darstellung
dessen, was eigentlich ganz anders ist, eingesetzt, z.B. im Fall des ,,Blod-
Spielers®: ,,Ist er tatséchlich blod? Im Gegenteil! Blod-Spieler sind fast im-
mer hoch intelligente Leute” (ebd., S. 67). Wenn sie endlich ihr Spiel auf-
geben wiirden und ihre Intelligenz zeigten, kime es daher, nach Dehner, zur
»Leistungsexplosion (ebd., S. 72).

Was sich hier zeigt, ist eine postulierte Differenz zwischen dem, was
dargestellt wird, und dem, was sich hinter dieser Darstellung verbirgt. Die
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Differenz zwischen einem Innen und AufBlen der Leistungskategorie, die
vorhin bereits thematisiert worden ist, kehrt hier also als Differenz von
Schein und Sein wieder. Auch hier lésst sich auf die komplexe Verwickelt-
heit dieses Verhiltnisses hinweisen: Statt die ,Blodheit‘ als Tduschung im
Sinne einer Liige zu verstehen,'® kann gezeigt werden, dass in dieser Dar-
stellung von Torheit eine Differenz eingezogen wird, die auf eine andere
Spielart des Selbst verweist, welche im gleichen Zug als ,ihr Anderes® mit-
inszeniert wird. Damit wird aus der Inszenierung von Dummbheit das Spiel
eines letztlich unbestimmbaren Subjekts, indem sowohl die Torheit als auch
das so in den Blick Kommende und ,ihm zugrunde Liegende® inszeniert
wird, ohne dass es doch eindeutig bestimmbar wére. Ein authentisches
Selbst wird im gleichen Moment wie das Sich-dumm-stellende Selbst er-
zeugt und bleibt damit notwendigerweise als Frage offen.

Im Rekurs auf das Verhiltnis von Leistungsfdhigkeit und Leistung
kann mit dem Beispiel gezeigt werden, dass in einer dhnlichen Weise auf
ein Potenzial des Subjekts Bezug genommen wird: Hinter dem Ergebnis,
also hinter dem Dumm-Spiel, wird etwas angenommen, was beispielsweise
intelligent ist:

,,Mit der Dummbheit 14sst man sich nicht ein, ohne zu mogeln. Selbst wenn wir uns in gut-
miitiger Bescheidenheit darein fiigen, den Dummen zu spielen, bleibt der Verdacht beste-
hen, daB der Trumpf im Armel steckt und wir uns fiir besonders klug halten (Glucks-
mann 1985, S. 30).'

Im eben erwihnten Ratgeberbuch wird demgemél darauf hingewiesen, dass
der Kollege ,eigentlich® klug sei, aber von seiner Fahigkeit keinen Ge-
brauch mache. Dehner weist darauf hin, dass sich das Verhalten als eine
Umgehungsstrategie beschreiben lieBe und zwar fiir ,,Aufgaben, die man
nicht ibernehmen méchte* (Dehner 2001, S. 158). Das Dumm-Stellen wird
in diesem Sinne zu einer Strategie, um bestimmte unliebsame Aufgaben
loszuwerden oder an andere zu delegieren.

b) Ausgehend von der Frage nach den Anerkennungsbedingungen,'s
der Relationalitdt oder Fragilitdt von Leistung kann auch das spezifische

13 Wenn Reichenbach (2001, S. 427ff.) davon spricht, dass sich das Selbst vor sich selbst
tauscht, dann ist die Tduschung konstitutives Moment von Selbst- und Anderenverhaltnis-
sen. Es ist dann eben kein authentischer Selbstbezug moglich, sondern dieser bleibt selbst
auf die Inszenierung verwiesen.

14 Ein Schildbiirger argumentiert entsprechend, sie hitten gerade wegen ihrer Weisheit ein
besonderes Geschick dafiir, dumm zu spielen: ,,Denn man spreche ja gemeintlich: wenn es
darum zu thun sei, daf} einer einen Narren spielen solle, etwa in einer Komddie, so sei
keiner tauglicher es zu thun, als eben der Weiseste und Geschickteste* (Marbach 1838,
S. 20).

15  Hier schlieBen sich Fragen danach an, wann und unter welchen Umsténden eine Leistung
als Leistung erkannt und anerkannt wird und in welcher Weise, unter welchen regulieren-
den Praktiken Fiihrungsverhéltnisse dahingehend gestiftet werden, dass nicht nur aner-
kennbare Subjektpositionen etabliert und bezogen werden koénnen, sondern sich auch die
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Arrangement in den Blick genommen werden, vor dessen Hintergrund das
Dumm-Stellen operiert: Der Biiroalltag ist an bestimmte Formen von Sozia-
litdit gebunden, in denen nicht nur jede r spezifische Aufgaben erledigen
muss und sich in einer bestimmten Weise ,fiihren‘ muss, um ein funktionie-
rendes Mitglied zu sein. Zudem muss, mit Dehners Worten, um die ,Spiel-
chen® der Angestellten gewusst werden bzw. wie damit umzugehen ist.

So wird also eine Differenz aufgemacht zwischen jenen, die mit-
spielen und die spezifischen biiroalltédglichen Anerkennungsbedingungen
der Leistung affirmieren und jenen, die dumm-spielen und diese damit mog-
licherweise infrage stellen. Die Dumm-Spieler_innen stehen, nach Dehner,
allerdings in der Gefahr des sogenannten ,,Bumerang-Effekts:

,,Wer sich konsequent dumm stellt, bringt es im Leben nicht weit (...)[;] je ofter er das tut,
desto schneller wird er von Kollegen iiberholt, die nicht unbedingt kompetenter in der Sa-
che sind” (ebd., S. 158f.).

Als problematisch ausgewiesen wird das Querstellen zu Leistungsnormen
also erstens, wenn es als Dumm-Stellen erkannt wird und also die Inszenie-
rung scheitert: Als ,Arbeitsumgehungsstrategie® entlarvt, wird es zum
,Spielchen’ eines ,eigentlich® intelligenten Subjekts im Sinne einer proble-
matischen oder gar illegitimen Enthaltung oder Verweigerung von Leistung.
Zweitens kann es in eine Art ,self-fulfilling prophecy‘'® umschlagen und
damit eine anerkennbare Position innerhalb des Biiroalltags verunmdgli-
chen.

3.2 Sich-dumm-Stellen als erfolgversprechendes Handeln

In ihrem Text ,,Playing stupid, caring for users, and putting on a good show:
Feminist acts in usability study work” untersucht Nalini P. Kotamraju
(2011), qua Autoethnografie, welche Bedeutsamkeit Gender in der ,,usabil-
ity work* hat.!” Kotamraju betrachtet dabei drei Verhaltensweisen, nimlich
a) sich dumm stellen, b) sich um die Belange der Nutzer innen kiimmern
und zum dritten c¢) eine gute Show abliefern. Diese Verhaltensweisen wiir-
den Frauen in der usability work 6fter nutzen als Ménner (ebd., S. 339). Sie
erldutert, die Beschiftigung im Feld der usability work sei ,,one of the few
occupations in the information technology industry in which both genders
are equally or somewhat equally represented” (ebd., S. 441) — unter ande-
rem deshalb, weil hier im Allgemeinen kein Abschluss in ,,computer sci-

Anerkennungsbedingungen selbst dynamisieren. Andernorts sind diese Fragen unter der
Brille eines ,,Sogs der Normalisierung* diskutiert worden (Schroder/Wrana 2015, S. 21).

16  Auch in der Geschichte der Schildbiirger wird das thematisch: Der Gefahr ein Narr zu
bleiben entgehen nur diejenigen, welche die Kunst des Narrenspiels beherrschen (vgl.
Marbach 1838, S. 20).

17  Eine kurze Definition von ,usability‘ bietet der ISO-Standard 9241-11: Usability meint
the extent to which a product can be used by specified users to achieve specified goals
with effectiveness, efficiency, and satisfaction in a specified context of use” (Kotamraju,
S. 441).
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ence or engineering™ (ebd.) notwendig sei. Frauen hitten aber nicht nur
deshalb gute Chancen im Erwerb und in der Ausfiihrung des Jobs, sondern
auch, weil der Fokus v.a. auf bestimmten ,social skills‘ liegt, welche typi-
scherweise als weibliche verstanden werden — insbesondere die drei o.g.
genannten Verhaltensweisen.

Im Folgenden kann aufgrund der gebotenen Kiirze weder darauf ein-
gegangen werden, wie sich diese Praktiken konkret ausgestalten, noch soll
die im Text diskutierte Frage aufgenommen werden, ob diese Verhaltens-
weisen zu Genderstereotypisierungen beitragen oder diese konterkarieren.
Vielmehr wird der Blick darauf gelenkt, wie das Dumm-Stellen hier als
Strategie genutzt wird, um bestimmte Ziele zu erreichen.

Die Autorin beschreibt einen usability-Test mit einem Mann, der die
Protokollfragen, die sie ihm stellte, nur sehr knapp beantwortete und sie
feststellte, dass sie mit seinen kurzen Antworten die notwendigen Daten
nicht bekommen wiirde. Um ausfiihrlichere Antworten zu bekommen, ent-
schied sie sich, vom Protokoll abzuweichen (,,which had tested well in the
pilot session®, ebd., S. 442) und sich stattdessen dumm zu stellen. Wahrend
sie also so tat, als wiisste sie rein gar nichts liber das Programmieren und
dergleichen, wandelte sich die Situation wie folgt:

,.The participant immediately began to lecture me in monologic bursts about the develop-
ment process he used, its ideal type, how IDEs should be designed, how the feature being
tested would address his needs, and how the feature should ideally be implemented. I
played stupid for the remainder of the study, which was a resounding success, yielding a
wealth of useful data for the team* (ebd.).

Kotamraju beschreibt ihr Dumm-Stellen damit als Strategie, um bessere
Ergebnisse zu erzielen: ,,Playing stupid or feigned ignorance refers to pre-
tending to know or understand less than one does in order to achieve some
ulterior goals“ (ebd.). Sie tut so, als ob: Sie gibt vor, zumindest weniger zu
verstehen, als sie in Wirklichkeit tut, um ihr Ziel zu erreichen. Das Dumm-
Stellen fiihrt sie zu dem Ergebnis, das sie wollte.

Man konnte nun sagen, dass sie einen ,Willen zur Leistung® zeigt, und
sogar sehr kreativ, gewissermafBlen unternehmerisch mit ihrer Aufgabe um-
geht, indem sie Strategien entwickelt, um erfolgreich zu sein. Der Versuch,
die Antworten des users iiber das getestete Datenerhebungsinstrument und
die Protokollfragen hervorzulocken scheitert, sie muss sich als Versuchslei-
terin in einer anderen Weise dem Problem nédhern und schafft dies iiber das
Sich-Bedienen am Stereotyp einer weiblichen Unwissenheit gegeniiber
technischen bzw. technologischen Verfahrensweisen.

Dem folgend lieBe sich feststellen, dass sich jenes Handeln im Unter-
schied zum vorausgehenden Biiro-Beispiel als strategisch ,richtiges Han-
deln® in ihrem Handlungsfeld erweist, weil es als erfolgreiches ausgewiesen
wird. Da sie schlussendlich ein gelungenes Interview-Ergebnis vorweisen
kann und damit die Anforderungen, bestimmte Leistungen zu erzielen, af-

firmiert, ,scheitert’ die Orientierung an Leistungsnormen zwar insofern, als
es ihr nicht gelingt, dieses Resultat iiber das Zur-Schau-Stellen ihrer Leis-
tungsfahigkeit zu erreichen. Aber der Mobilisierungscharakter einer Auf-
forderung zur Leistung wird deutlich in seiner Moglichkeit, auch das Schei-
tern produktiv zu machen — aus dem Scheitern heraus entwickelt sie neue
Strategien erfolgreich zu sein. In der Weise erfolgt die Anerkennung von
Leistungsnormen iiber den Umweg ihrer Negation, ndmlich als Inszenie-
rung von Leistungsunfihigkeit.

An der Stelle kann die oben genannte Unterscheidung von Leistung
und Erfolg erneut beansprucht werden: Die Protagonistin inszeniert sich als
leistungsunfihig, um erfolgreich zu sein und ihre Ergebnisse zu erhalten.
Die Leistung ist dann eben nicht gleichzusetzen mit dem erzielten Erfolg,
sie besteht hier vielmehr darin, erfolgversprechende Strategien wéhlen zu
konnen, wie u.a. das Dumm-Stellen. Das Problem der Gerechtigkeit, wel-
ches Neckel (2013) thematisiert, zeigt sich vor dem Hintergrund von Fragen
nach moglichen Gender-Stereotypisierungen indes auf eine andere Weise.
SchlieBlich bleibt festzuhalten, dass die Protagonistin ihr Leistungspotenzial
gewissermallen verstecken muss, oder es vielmehr in einer anderen Weise
mobilisieren muss, um erfolgreich zu sein — ndmlich durch die Inszenierung
von Unféhigkeit.

3.3 Sich-dumm-Stellen als Unterlassung

Daniela Katzenberger, eine v.a. aus Fernseh-Reality-Formaten beim Sender
VOX bekannte deutsche Schauspielerin, hat im Jahr 2011 ihre Autobiogra-
fie ,,Sei schlau, stell dich dumm® auf den deutschen Buchmarkt gebracht,
die alsbald auf Platz 1 der Spiegel-Taschenbuch-Bestseller-Liste landete.
Das Buch spielt an verschiedenen Stellen deutlich mit der schon erwédhnten
Differenz von Inszenierung/Authentizitdt und der Potenzialitit von Leis-
tung: ,,Aulen Blondie, innen Einstein* formuliert sie im Buch diesen Zu-
sammenhang (Katzenberger 2011, S. 17).

Die mediale Inszenierung Daniela Katzenbergers stellt sowohl Zu-
schauer_innen als auch kritische Rezipient_innen ihres Tuns immer wieder
vor die Frage, inwiefern ihr Handeln nun inszeniert oder ,ehrlich® sei, in-
wiefern sie also nur ,dumm spielt‘. Das ist auch interessant vor dem Hinter-
grund ihrer Publikumswirksamkeit, weil sie einerseits als ,echt’ von ihren
Zuschauer_innen wahrgenommen wird, diese aber andererseits glauben,
dass sie in den Situationen, die fiir sie ungiinstig ausfallen, nur ,dumm
spielt‘. Gébler (2012) nennt das den ,,doppelte[n] Katzenberger-Effekt*:

,,Bei diesen Fans nun kommt es zu einer der Inszenierung fast bedingungslos folgenden
paradoxen Rezeption: Sie glauben nicht, dass Daniela Katzenberger etwas vorspiele oder
in der Lage sei, sich zu verstellen. Nur das Dumme nehmen sie ihr nicht ab. In Wirklich-
keit sei sie viel raffinierter und schlauer. Dazu gehore es eben, sich gelegentlich dumm zu
stellen” (ebd., S. 85f.).
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In ihrem Buch gibt sie darauf in gewisser Weise eine Antwort, wenn sie ei-
nen ihrer Produzenten zitiert, der sie als ,,bauernschlau“ bezeichnet (Kat-
zenberger 2011, S. 198)."® Diese Form der Selbstbeschreibung deutet Da-
niela Katzenberger nun folgendermaf3en:

,»Wenn ich beim Dreh oder anderen Auftritten miide bin und keinen Bock mehr habe,
dann stelle ich mich einfach dumm. Sei schlau, stell dich dumm, das ist eine meiner leich-
testen Ubungen. Bei mir ist grundsitzlich keiner {iberrascht, wenn ich blode Fragen stelle
und was nicht kapiere. Der Trick funktioniert immer — und ich habe meine Ruhe. Andere
schlau sein lassen, das kann ich wirklich nur warmstens empfehlen. Irgendein sehr kluger
Mensch soll mal gesagt haben: Der Vorteil der Klugheit besteht darin, dass man sich
dumm stellen kann. Das Gegenteil ist schon schwieriger. Musste ich sehr, sehr lange
driiber nachdenken, aber kann nun sagen: Recht hat er!“ (ebd., S. 137f.).

Interessant scheint hieran, wie sie sich selbst als Person darstellt, die sich im
Sinne des Mottos ,,sei schlau, stell dich dumm® zu inszenieren in der Lage
ist. — Gleichzeitig konterkariert sie aber ihr Statement mit dem Nachtrag
»Musste ich sehr, sehr lange driiber nachdenken®, was in gewisser Weise
nun doch wieder ihre inszenierte Dummheit affirmiert. Es scheint, als wiir-
de sie in der Erzahlung durch die Art des Erzdhlens ihre Strategie inszenie-
ren: Sie bestitigt und durchkreuzt ihre Aussage zugleich. Man konnte viel-
leicht sagen, dass hier ein Kreuzungspunkt beschrieben ist, an dem sich
Inszenierung und Inszeniertes treffen.

Das Dumm-Stellen in diesem Beispiel liee sich nun in mindestens
zwei Hinsichten ausbuchstabieren. a) Zum einen konnte mit Bezug auf die
Anerkennungsbedingungen von Leistung gesagt werden, dass es sich hier
natiirlich um eine andere Situation handelt als bspw. die im Biiro, und ihre
Leistung bzw. ihr Erfolg nicht denselben Anerkennungsbedingungen wie
denen des Biiroalltags folgt. Die Figur Daniela Katzenberger lebt von der
medialen Priasenz, von der AuBSeralltdglichkeit ihres Verhaltens. Man konn-
te danach fragen, ob Daniela Katzenberger nicht genau wegen ihres (media-
len) Erfolgs iiberhaupt erst die Moglichkeit hat, sich in dieser Weise insze-
nieren zu kdnnen, ob sie sich vielleicht sogar ,alles Mdgliche* leisten kann,
was unter anderen Bedingungen tiberhaupt nicht denkbar wére.

Vor dem Hintergrund der medialen Prasenz oder ihrer Beliebtheit kann
sie es sich leisten, ,keinen Bock® zu haben und damit z.B. andere fiir sich

18  Die Unterstellung einer Art Verfligungsgeste iiber die eigene Inszenierung kdnnte nun mit
Wirth auch als Form der Selbstironie gelesen werden, mit Hilfe derer den Verfiigungsges-
ten anderer entgegnet werden konne: ,,Wer sich selbst ,komisiert’, wer sich selbst zum
Dummen erklart, der unterlduft mit einer souverdnen Geste alle Strategien der Komisie-
rung durch andere. Dergestalt beugt Selbstironie dem drohenden Notstand eines Gesichts-
verlustes vor. Mehr noch: Mit Hilfe dieser Strategie ist es moglich, die eigene Dummbheit
vorzufithren und gleichzeitig unter Kontrolle zu halten* (Wirth 2010, S. 186). Daniela
Katzenberger kommt in ihrem Buch immer wieder den Stereotypen, auf die sie reduziert
werden konnte, zuvor, und geht selbstironisierend damit um — hdufig in Bezug auf die
Verschrinkung ihres Aussehens mit ihrem Leistungsvermogen. Um nur ein Beispiel eines
solchen Stereotype-Vorgreifens zu nennen: ,,Das schonste Kompliment ist, wenn jemand
zu mir sagt: ,Du bist nicht so, wie du aussiehst*“ (Katzenberger 2011, S. 14).
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arbeiten zu lassen und muss dabei nicht, wie im Biirobeispiel, um ihren Job
fiirchten. In der Weise kommentiert Gibler den Erfolg von Daniela Katzen-
berger, welcher eben in seiner Lesart nicht auf ihre Leistungen zuriickzu-
filhren sei, sondern vielmehr auf clevere (Selbst-)Vermarktungsstrategien:
Bei ihr zeige sich eine

,,vollige Entkoppelung von Ruhm und Koénnen (...). Sie kann nicht singen, veréffentlichte
aber am 20. August 2010 eine Single. Sie kann nicht einmal ein Spiegelei braten, erdffnete
aber ein Café auf Mallorca. Ganz offensiv verfligt sie liber keinerlei Fahigkeiten oder er-
arbeitete Qualifikationen (Gébler 2012, S. 66).

b) In einer zweiten Lesart ist mit der Metapher der Bauernschldue ein inte-
ressantes Motiv in Bezug auf das Dumm-Stellen angesprochen: James Scott
analysierte in den 1980er Jahren die Moglichkeiten des Widerstandes von
Bauern und kennzeichnete solche alltdglichen kleinen, oftmals symbolischen
Akte als ,,Weapons of the weak®“. Er nennt diese ,.the ordinary weapons of
relatively powerless groups: foot dragging, dissimulation, desertion, false
compliance, pilfering, feigned ignorance, slander, arson, sabotage, and so
forth* (Scott 1985, S. 29). Es sind daher v.a. solche kleinen Gesten, wie ei-
nen Gruf} nicht zu erwidern, die zu den ,,Weapons of the weak* gehoren.
Auch Kotamraju im letzten Beispiel bezeichnet das Dumm-Stellen als ein
solches Kampfmittel,' welches sich auch als Form der Selbsthilfe verste-
hen lieB3e (vgl. ebd.).

Worin besteht nun dieses Kampfmittel? Den Beispielen folgend wire
es als eine Form der Unterlassung lesbar und zwar — ausgehend von einer
spezifischen Form der Inszenierung von Unfdhigkeit — als ein Einspruch zu
bestimmten Leistungsanrufungen oder Optimierungsimperativen.?’

Das heifit, erst im Lichte von Leistungsnormen und von bestimmten
Erwartungen an das Subjekt, die damit einhergehen, kann die Unterlassung
— ndmlich als Weigerung — zum widerstindigen Verhalten werden, indem
sie vor dem Hintergrund mdglicher erwartbarer Handlungen als ein anderes
Handeln ,erkennbar® wird.

Insofern Anstrengungsbereitschaft oder auch andere unternehmerische
Tugenden wie Mobilisierung, Flexibilisierung, Optimierung, Steigerungslo-
giken etc. als ,Normen* in den Blick kommen und Stillstand den worst case
des unternehmerischen Handelns darstellt (vgl. Brockling 2007, S.72),
kann genau jener Stillstand, den die Unterlassung mit sich bringt, als Bruch
mit den Erwartungen im Sinne eines ,erkennbar unangepassten Verhaltens
aufgefasst werden. Sich-dumm-Stellen aus dem Grund heraus, ,keinen

19 Mit Silke van Dyk konnen diese Praktiken auch als Strategien eines ,,Alltagsanarchismus®
(2010, S. 50) aufgefasst werden.

20  Hierbei liegt die Betonung auf dem ,,strikt relationalen Charakter* (Foucault 1983, S. 96)
der Unterlassungshandlung, die auf ein Gegeniiber angewiesen ist, denn ,,[i]rgendwie ,un-
terlasse® ich es téglich, stiindlich, miniitlich (...) meinen Beruf zu wechseln oder meinem
Nachbarn den hdufigen Nachtlirm vorzuhalten* (Geser 2012, S. 2).
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Bock mehr zu haben‘, wie es Daniela Katzenberger verkiindete, ist damit
ganz dhnlich wie das Verhalten der Schildbiirger, die nicht mehr zu den
Fiirsten gehen wollten: In Form der Weigerung oder Unterlassung bricht
das Verhalten mit dem erwarteten Verhalten und erzwingt eine Unterbre-
chung, also einen Bruch mit der Logik der Aktivierung.

Mit Graefe (2010) konnte nun gesagt werden, dass sich hier ein ,eigen-
sinniges® Verhiltnis zur Leistungs-Anrufung herauskristallisiert, ndmlich
weil die Art der Umwendung in der Anrufung nicht mit der Form der
Adressierung kompatibel scheint — oder sie gar als Zuriickweisung oder
Weigerung, sich in erwarteter Weise umzuwenden, gelesen werden konnte.

Dass sich dieses Verhalten nicht auerhalb von Machtverhiltnissen
verstehen 1dsst, wird sichtbar, weil es der Unterwerfung bedarf, in der sich
das Subjekt z.B. als ,Leistungssubjekt‘ anrufen ldsst, um sich als ein ande-
res umwenden zu konnen, den Ruf zu {iberhdren oder um eben ,,darauf [zu]
beharren, auf diese Weise gar nicht angesprochen zu sein“ (Butler 2001,
S.92). So wird trotzdem ein ,Leistungssubjekt® konstituiert,?! aber viel-
leicht eines, das sich in seiner Unterwerfung zur Unterwerfung anders ver-
hilt, zum Beispiel indem es einen Stillstand zu erwirken versucht, statt an-
dere, kreativere Wege zu finden, vorwérts zu kommen.

Daneben konnte eine weitere Lesart stark gemacht werden, die weni-
ger das handelnde oder sich handlungs(un)fahig machende Subjekt in den
Vordergrund riickt als vielmehr auf die Unbestimmtheit des Handelns ver-
weist. Brockling beschreibt das Gegeniiber des ,,smarten Selbstoptimierers*
als

,.das unzuldngliche Individuum. Wo Aktivitdt gefordert ist, ist es antriebslos; wo Kreativi-
tat verlangt wird, fallt ihm nichts ein (...) — Es ist das klinische Bild der Depression, in
dem das Anforderungsprofil des unternehmerischen Selbst als Negativfolie wiederkehrt*
(Brockling 2007, S. 290).

Im Unterschied zum erschopften Selbst, kann der ,Bldd-Spieler durch die
Inszenierung seiner Unfahigkeit ein unzuldngliches Individuum abgeben,
ohne dass sich dieses Verhalten sogleich in die Ebene des Pathologischen
verschieben liele. Sein Nichtstun ist eines, welches vor dem Horizont der
Leistungs- und Optimierungsimperative weder krank- noch wahnhaft ist,
sondern als ,dummes‘ mit Formen der Unbestimmtheit spielt, die als Uber-
schuss der Logik der Handlungsfahigkeit im Sinne einer Unverfligbarkeit
beschrieben werden konnten. So bspw. im Verhéltnis zum Wissen: Die Fra-
ge nach der Dummbheit ldsst sich nicht befriedigend beantworten, wenn sie
als negative Grenze des Wissens bestimmt wird. Vielmehr beruhe sie auf
dem Fehlen eines Verhéltnisses zum Wissen (vgl. Ronell 2002, S.5). Im
ausbleibenden Verhidltnis zum Wissen oder in der kontingenten Relation

21 Weder ist jegliche zuriickgewiesene, verweigerte oder eigensinnige Umwendung gleich
widerstindiges Verhalten noch bedarf es zur Konstituierung des Subjekts zwangslaufig
dessen Umwendung (vgl. Butler 2006, S. 55f.).
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von Subjekt und Wissen, und wohl auch in Bezug auf die Unbestimmtheit
des Wissens selbst, werden die Briiche beschreibbar, an denen sich wider-
stindige Praktiken formieren kdnnen.

Wenn das Verhiltnis zu Leistungsnormen im Dumm-Stellen an Formen der
Unbestimmtheit gekniipft ist, dann scheint es genau deshalb wenig bear-
beitbar, domestizierbar oder aktivierbar, weil es zugleich als Verweigerung
des Mitspielens (,kein Bock®) wie auch als anders spielen (,Biirospielchen®)
ausgedeutet werden kann, da es gewissermaflen unkenntlich wird. Jenes
,,Unkenntlichwerden* gewinnt dann ,,eine eigene Qualitit” (Pongratz 2010,
S. 165); denn beim Dumm-Stellen scheint nicht nur vollig unklar, ob es sich
um ein ,authentisches oder um ein ,vorgetduschtes‘ Verhalten handele,
sondern auch, unter Riickgriff auf welche Strategien ein solches Subjekt
wieder zur Handlungsféhigkeit gebracht werden konnte. Es ist dann die Po-
tenzialitdt dieser Praxis, die den Zugriff auf sie im Modus des Unkenntli-
chen hilt.

4. Schluss — Zusammenfassung und Problematisierungen

Nachdem nun drei unterschiedliche Arten des Dumm-Stellens betrachtet
worden sind und sie in ihren je ganz unterschiedlichen Facetten im Spekt-
rum von Leistung, Erfolg und der méglichen Unterbrechung von Aktivie-
rungslogiken in den Blick kamen, sollen am Ende noch einmal verschiedene
Dimensionen, die sich mit ihnen verbinden, herausgestellt werden.

1) Erstens wurde sichtbar, dass das Dumm-Stellen in je spezifische
Machtverhéltnisse verwoben ist, was sich bspw. daran zeigen lésst, dass die
Infragestellung von Leistungsnormen mit der Unterwerfung unter diese
Leistungsnormen verbunden ist und damit Widerstand nicht auBerhalb der
produktiven Machtverhéltnisse denkbar wird. Homer Simpsons Geste als
Affront zu lesen macht nur Sinn, insofern damit eine Grenziiberschreitung
markiert ist, die auf die Aktivierungslogik der Leistung verweist und also
indem er (sich) als Subjekt im Sog der Leistungsanrufung positioniert
(wird), d.h. den Ort bezieht, von dem aus diese Position zuriickgewiesen
werden kann.

Dumm-Stellen ist zudem mit den Anerkennungsbedingungen von
Leistung im jeweiligen Handlungsfeld verkniipft. So konnte mit dem Biiro-
Beispiel gezeigt werden, dass das Dumm-Stellen zwar eine mogliche Posi-
tionierung innerhalb von Leistungsnormen darstellt, aber die Konsequenz
aus dem Verhalten nicht nur als Unterbrechung gelesen werden kann, son-
dern auch die Gefahr des Umschlagpunktes in sich birgt. Das Katzenberger-
Beispiel zeigt eindriicklich, dass sich nicht jeder leisten kann, ,keinen Bock
mehr zu haben".

2) Zweitens wurde an anderer Stelle das Dumm-Stellen als kreatives
unternehmerisches Handeln thematisch bspw. als zielfiihrendes und erfolg-
versprechendes Handeln in der Interviewsituation, und es wurde auf die
Differenz von Leistung und Erfolg hingewiesen. Das Dumm-Stellen zeigt
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sich hier im Sinne einer Affirmation von Leistungsnormen, obwohl oder
gerade weil diese den Umweg der Inszenierung einer Unfdhigkeit nahm.
Hier kann zudem darauf verwiesen werden, dass in allen drei Beispielen
immer wieder auf das Gelingen oder das Scheitern der Inszenierung verwie-
sen und das Dumm-Stellen als ,Strategie* in den Blick genommen wird.

An dieser Stelle soll daher auf zweierlei verwiesen werden: Einerseits
auf die Frage nach der Glaubhaftigkeit der Inszenierung und andererseits
auf die Frage nach dem strategischen Einsatz des Dumm-Stellens. Die
Glaubhaftigkeit liee sich in den Beispielen als eine Art Authentifizierung
des Performierten darstellen. Auch wenn das eigene Potenzial in einer aktu-
ellen Situation nicht gezeigt wird oder gezeigt werden kann, fiihrt dies noch
lange nicht dazu, dass es nicht trotzdem unterstellt wird. Nun macht Kat-
zenberger im Zitat einen Verweis auf die Glaubhaftigkeit der Inszenierung:
Grundsitzlich sei niemand iiberrascht, wenn sie ,,blodde Fragen stelle und
was nicht kapiere” (Katzenberger 2011, S. 137). Auch in den Ausfiithrungen
zur Strategie von Kotamraju (2011) konnte gezeigt werden, dass sie die
Glaubhaftigkeit ihrer Inszenierung als Grund fiir ihren Erfolg anfiihrt: Als
Frau wurde ihr unterstellt, sie hitte nur wenig technische Kenntnisse, wes-
halb ihr bereitwillig alles erklart worden sei. Die Biirokolleg_innen im ers-
ten Beispiel hingegen wurden ,entlarvt’, weil ihr Dumm-Stellen nicht
glaubhaft war, sie werden von Dehner als ,,fast immer hoch intelligent
(Dehner 2001, S. 67) gekennzeichnet.

Es zeigt sich, dass die Inszenierung von Unfahigkeit eben auch auf de-
ren Glaubhaftigkeit angewiesen ist — und interessanterweise funktioniert
diese in beiden Beispielen iiber ihre Gebundenheit an Stereotype: Katzen-
berger thematisiert unentwegt ihr Aussehen im Zusammenhang damit und
Kotamraju sieht die Glaubhaftigkeit ihrer Inszenierung in ihrer ,,female-
ness*.?2 Mit der Thematisierung der Glaubhaftigkeit der Inszenierung zeigt
sich, dass nicht jede rin jeder Situation dumm spielen kann.

Die Frage nach dem strategischen Einsatz der Inszenierung schlief3t
sich hier unmittelbar an. Da sich die unterschiedlichen Protagonist_innen in
allen Féllen absichtsvoll dumm stellen, soll an der Stelle der Entschei-
dungscharakter, dem das Dumm-Spielen anhaftet, problematisiert werden.
Wird die Entscheidung als Souverinititsgeste gelesen, ist dies nicht nur vor
dem Hintergrund fragmentarischer und inkonsistenter Subjektivitdt kritisch
zu betrachten, sondern auch deshalb, weil dies wiederum eine Aktivierungs-
logik impliziert, die mit einer Potenzialitét der Subversion spielt und damit
der Widerstand, wie einst Brockling schon feststellte, selbst unternehmeri-
sche Tugend wird (Brockling 2007, S. 286). Den Entscheidungscharakter zu

22 Kotamraju gibt drei ,Griinde® fiir den Erfolg ihrer Inszenierung an, wobei die beiden der
,femaleness‘ nachfolgenden mit ,maybe‘ und ,perhaps‘ eingeleitet werden: ,,The success
of the behaviour of playing stupid was available to me because of my femaleness, maybe
my youth at the time, and, perhaps, because of the perceived low and nontechnical status
of my job within the software development hierarchy* (Kotamraju 2011, S. 442).
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problematisieren heiflt insofern, das Dumm-Stellen als eine Art von Hand-
lungsféhigkeit zu beschreiben, die das handelnde Subjekt selbst iibersteigt.

3) Das Dumm-Stellen kam drittens im Sinne einer ,Weapon of the
weak‘ in den Blick, was als eine mogliche Unterbrechung der Aktivierungs-
logik von Leistung thematisiert wurde. In dieser Form konnte das Sich-
dumm-Stellen moglicherweise als eine Praktik begriffen werden, die sich
als Distanzierungsmdglichkeit von normativen Anspriichen erweist. Dieses
Dumm-Stellen beschriebe dann ein andeutungsweise kontingentes Verhilt-
nis zu Leistungsnormen, welches nicht so ohne weiteres wieder in Aktivie-
rungslogiken eingepflegt und als neuerliche Anstrengungsbereitschaft mo-
bilisiert werden kann. Anders als bspw. bei Erschopfungskrankheiten lasst
sich das Dumm-Stellen auch nicht pathologisch deuten, wodurch therapeu-
tische Diskurse anschlussfahig wéren.

Das Sich-dumm-Stellen ist eng mit dem Paradox der Potenzialitét ver-
bunden, weil es nicht so einfach durch die Vermittlung neuer Kompetenzen
oder durch Behandlung domestiziert werden kann. Der Punkt also, an dem
das Subjekt wieder im Sinne der Anrufung handlungsféhig wird, bleibt un-
bestimmbar. Es ist und bleibt unentscheidbar, wo die Grenze verlaufen soll:
zwischen z.B. ,keine Lust* und unféhig. Der Umschlagpunkt oder der Ort
der Grenziiberschreitung, an dem sich die Lust wieder einstellt, und also
auch die Frage danach, wann sich das Subjekt selbst wieder als handlungs-
und leistungsfahiges Subjekt ausweist, bleibt offen. Vielleicht erscheint das
Dumm-Stellen deshalb als attraktive Verweigerungs-Strategie, weil es in
ausgewahlten Kontexten als eine der wenigen gesellschaftlich legitimen
Moglichkeiten fungiert, ein Nicht-Wollen glaubhaft als Nicht-Kénnen zu
re-definieren.

In Bezug auf das diffuse Verhéltnis zum Wissen ist gezeigt worden,
dass das Dumm-Stellen nicht auf ein begrenztes ,vorerst’ unwissend, ,vor-
erst* handlungs- oder leistungsunfahig etc. verweist, sondern es ist als ein
unbestimmtes Verhéltnis zum Wissen oder zur Handlungspraxis sichtbar
geworden, welches das Unterlassen als Moglichkeit sieht, sich dem Zugriff
der Leistungsnormen zumindest ,,zeitweise zu entziehen“ (Brockling 2007,
S. 286).

Am Ende soll noch einmal betont werden, dass die Beispiele dazu die-
nen sollten, verschiedene Dimensionen des Widerstdndigen im Dumm-
Stellen auszuloten, ohne an der jeweiligen Stelle die Entscheidung treffen
zu koénnen oder zu wollen, ob es sich nun um die Subversion von Leis-
tungsnormen handelt oder nicht. Zum einen wurden verschiedene paradoxe
Konstellationen aufgezeigt — unter anderem, dass das Dumm-Stellen sehr
wohl auch als unternehmerisches Handeln in den Blick kommen kann —
zum anderen, weil die Praxis des Dumm-Stellens immer auch in der Gefahr
steht, in ihr Gegenteil umzuschlagen: Dies konnte eben auch zur Folge ha-
ben, dass man nicht mehr nur zeitweise, sondern dauerhaft als unfdhig
wahrgenommen wird.
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Wenn einerseits das Widerstindige als etwas gedacht werden soll, was
selbst keine neuerlichen (unternehmerischen) Machbarkeits- und Steue-
rungsfantasien erzeugt und wenn andererseits davon ausgegangen wird,
dass sich im Dumm-Stellen Handlungsfahigkeit durch die Darstellung von
Unfahigkeit selbst inszeniert, dann verweist dies darauf, dass diese so kon-
zipierte Handlungsféhigkeit das handelnde Subjekt selbst iibersteigt. Das
Dumm-Stellen kann erst dadurch zu einer kaum- oder nicht-regierbaren
Andersheit werden, wenn es weder einfach durch andere domestiziert wer-
den kann noch in der ,Kontrolle eines souverdnen Subjekts liegt, also das
Subjekt selbst ,,durch Briiche, Verwerfungen und ,blinde Flecken® gekenn-
zeichnet ist” (Ricken 2004, S. 139) und die eigene Entzogenheit als konsti-
tutives Moment von Subjektivitit gilt.

Das Dumm-Stellen bleibt aus diesen und anderen Griinden paradox:
»Nothing keeps you down like the mark of stupidity. Nonetheless, in some
areas of life, it is what lets you get by* (Ronell 2002, S. 27).
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