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Daniel Goldmann, Sophia Richter und Thomas Wenzl

Die Grenzen der Erziehung revisited. Einleitung

In Bernfelds ,,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung®™ von 1925 kritisiert
der Autor die padagogischen Gelehrten bekanntermaflen bissig als ,,wunderli-
che Astronomen, die nachts fest schlafen und sich morgens von Sternen erzéh-
len lassen, um nach Tische iiber sie zu denken und zu schreiben” (Bernfeld
1973: 31). Diese fehlende Orientierung an der Wirklichkeit fithre dazu — so
Bernfeld —, dass ,,die Pddagogiker* (ebd.) — wie er sie etwas listerlich nennt —
,unentwegt den Felsblock der padagogischen Mittel auf den Gipfel des Ideal-
bergs wilzten* (ebd.) und fiir diese ,,Uberhebung von boshaften Gottern mit
Miihsal und Erfolglosigkeit bestraft™ (ebd.: 39) wiirden. Sisyphos ist fiir Bern-
feld folglich nicht der ,,Berufsheilige der Pddagogen* (Tenorth 2006b: 582),
wie dies haufig formuliert wird, sondern das Symbol fiir die Missachtung der
eigenen Grenzen bzw. der Grenzen der Erziehung. Es gelte stattdessen, so
Bernfeld, erstens zu akzeptieren, dass Erziehung Grenzen gesetzt sind und
zweitens in der Folge mit theoretischen und empirischen Mitteln der Wissen-
schaft diese Grenzen auszuloten.

Trotz enormer Verwissenschaftlichung der Padagogik (vgl. Brezinka 2015;
Tenorth 2006a) hat sich bis heute an dieser von Bernfeld diagnostizierten Lage
der Pddagogik wenig gedndert. Im Gegenteil belastet sie sich selbst stets aufs
Neue mit Forderungen, die sie praktisch dann nicht einzuldsen vermag. Seien
es der Wunsch nach einer padagogischen Praxis, die ohne Strafe und Diszipli-
nierung auskommen soll, die Orientierung an einem umfassenden Inklusions-
gedanken, der Heterogenitit ausschlieBlich als Bereicherung, nicht aber als po-
tentielles Handlungsproblem verstanden wissen will, die Forderung nach einer
Beseitigung von Bildungsungerechtigkeit durch die Schule in einer durch Bil-
dungsungleichheit geprigten Gesellschaft etc. Stets ruft die Padagogik auf pro-
grammatischer Ebene Ziele aus, die sie fortwédhrend an ihre praktischen Gren-
zen stof3en ldsst.

Und auch die Wissenschaft von der Pddagogik erscheint tief verstrickt in
das Spannungsfeld zwischen normativ Gefordertem und Moglichem. Von ei-
ner selbstbewussten padagogischen Wissenschaft, die sich selbstgeniigsam der
Sache der Erkenntnis widmet, kann jedenfalls sicher keine Rede sein. Eher
pragt den wissenschaftlichen pddagogischen Diskurs ein Antagonismus zwi-
schen Positionen, die die paddagogische Praxis mit besonders anspruchsvollen
Forderungen vor sich hertreiben und solchen, die ihr Hauptgeschift in einer
herablassenden Desillusionierung (vgl. Flitner 1991) der Praxis sehen. Nicht
Proposition und Opposition, das Gegeneinanderfiihren konkurrierender
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Thesen scheinen strukturgebend fiir den padagogischen Diskurs zu sein, son-
dern ein ewiges Ringen um das Verhiltnis von normativen Idealen und pada-
gogisch Moglichem. Und so werden auch in regelméfBigen Abstdnden in der
Erziehungswissenschaft die Grenzen der Erziehung unter dieser Formel zum
Thema gemacht (vgl. Dudek 1999).

Weder die Diagnose noch die Argumentation sind fiir die erzichungswis-
senschaftliche Reflexion neu. So wurde auf dem DGfE-Kongress von 1982 in
der — damals noch — Arbeitsgemeinschaft fiir Wissenschaftsforschung von Ul-
rich Herrmann u.a. (1983) nicht nur die unzureichende Begrenzung der Erzie-
hungswissenschaft durch eine normative Uberformung der erziehungswissen-
schaftlichen Perspektive als zentrale Ursache fiir den unbefriedigenden Zu-
stand der Disziplin hervorgehoben. Sogar Bernfelds Sisyphos stellt hier den
argumentativen Ausgangspunkt der Arbeitsgruppe dar. Und dennoch erscheint
uns eine Wiedervorlage der ,Doppelfrage® nach den Grenzen der Erziehung
und den Grenzen der Erziehungswissenschaft notwendig und gewinnbringend.
Denn seit der Verdffentlichung von Bernfelds Sisyphos vor knapp 100 Jahren,
der fortschreitenden Versozialwissenschaftlichung der Pidagogik wie auch der
Institutionalisierung der kritischen Selbstreflexion der Erziehungswissen-
schaft, z.B. in Form der Kommission fiir Wissenschaftsforschung, sind zahl-
reiche Antworten auf die Frage nach den Grenzen der Erziehung und der Pa-
dagogik formuliert worden.

Bei der Formel der ,,Grenzen der Erziehung® ist es aber zwingend notwen-
dig zu differenzieren, was damit gemeint und auch nicht gemeint ist, denn da-
runter werden und wurden ,,sehr heterogene Themen diskutiert™ (Dudek 1999:
53). Dies umfasst Grenzen der Erziehung aufgrund von:

e Grenzen der Erziehbarkeit, z.B. Gebrechen, Trotz oder Wider-
stand,

(neuen) Kinderrechten und Fragen der Autonomie der Kinder,
Begrenzungen durch Staat, Religion oder andere gesellschaftli-
chen Akteuren

e Grenzen in der Zustindigkeit gegeniiber anderen Erziehenden
(z.B. der Jugendhilfe in Relation zu den Eltern), gegeniiber ande-
ren Professionen (z.B. Psychotherapie oder Medizin) oder im
Kontext der Entgrenzung des Padagogischen gegeniiber nicht-pé-
dagogischen Akteuren (z.B. den Massenmedien) oder informell
Erziehenden,

e Grenzen der Zustdndigkeit gegeniiber anderen gesellschaftlichen
Akteuren (z.B. dem Staat oder der Wirtschaft, wenn es um nicht-
padagogische gesellschaftliche Probleme geht) sowie

e Grenzen der Zumutbarkeit von Erziehung oder Legitimitét von
Erziehungsanspriichen (z.B. Beeinflussung der Politik auf Biirger
durch ,nudgende® Maflnahmen und damit der Unterscheidung von
Politik und Padagogik) (Dudek 1999).



Zentral erscheint uns dabei nicht nur die thematische Vielfalt, sondern v.a.
auch die unterschiedliche Thematisierungsweise der Grenzen der Erziehung.
Wir unterscheiden hier — homolog zum obigen Antagonismus — eine erzie-
hungswissenschaftliche Variante der (Selbst-)Kritik an fehlenden Grenzen
oder der fehlenden Anerkennung von Grenzen der Erziehung (z.B. Bernfeld
1973; Schelsky 1963; Giesecke 1999) und eine padagogische Variante der Kri-
tik an iiberméBiger, falscher oder illegitimer Begrenzung der padagogischen
Praxis (z.B. Nohl 1926; Brumlik 1995). Die eine Variante agiert mit deskrip-
tiven Analysen und desillusionierenden Abkiihlungen von Reformeifer, indem
sie nachzeichnet, welche Momente konstitutiv die paddagogische Praxis struk-
turieren und mit welchen Folgen Missachtungen dieser Momente einhergehen.
Die andere Form operiert im Modus der Widersténdigkeit und der Verdnde-
rung gesellschaftlicher und pddagogischer Praxis. Grenzen werden als nur ak-
tuelle Limitierungen thematisiert, die es zu mindern bzw. zu iberwinden gilt.
Wie der Verweis auf Bernfelds Sisyphos zu Beginn verdeutlicht, wéhlt die-
ser Band als grundlegende Perspektive die erziechungswissenschaftliche Vari-
ante. Eine Relektiire von Bernfelds Sisyphos dient dabei zwar einzelnen Bei-
trigen des Bandes als Ausgangspunkt ihrer Argumentation (Wernet, Meseth,
Dietrich). Auch wird das Buch selbst zum Analysegegenstand (Goldmann).
Anliegen des Bandes ist es aber nicht, eine Bernfeld-Exegese zu betreiben.
Vielmehr dient Bernfeld als Ankerfall einer erzichungswissenschaftlichen Re-
flexion konstitutiver sozialer' Grenzen der Erziehung jenseits normativer, po-
litischer oder wertebasierter Praferenzen wie auch jenseits von Zeitdiagnosen.
Auch wenn in einzelnen dieser Forschungsfelder zu den sozialen Grenzen
der Erziehung Stagnation (vgl. fiir die Schultheorie Idel/Stelmaszyk 2015) wie
auch die anfanglich beschriebenen Dauerschleifen der erneuten ,Missachtung*
von Grenzen in den piddagogischen Idealen auf der einen und Desillusionie-
rungen durch erziehungswissenschaftliche Reflexionen auf der anderen Seite

! Bernfeld hat als zweite gleichwertige Dimension der Grenzen der Erziehung und ,,Grund-

pfeiler” (Bernfeld 1925: 66) seiner erziechungswissenschaftlichen Perspektive die psychische
Seite Erziehung gesetzt, die er iiber psychoanalytische Reflexion iiber den Zogling wie auch
den Erzieher bearbeitet. Die Psyche der Zoglinge wie auch der Erzieher als ,Grenzsetzer der
Erziehung erscheint — und dieser Band ist mit Ausnahme des Beitrags von Margret Dorr nur
ein Spiegelbild dieser erziehungswissenschaftlichen Verfasstheit — in den aktuellen Diskus-
sionen unterbelichtet. Beispielhaft kann hier der prominente Ansatz von Werner Helsper her-
angezogen werden, der seinen Antinomienansatz zwar organisationstheoretisch iiber den An-
satz der Schulkultur wie auch gesellschaftstheoretisch gerahmt hat (vgl. Bohme et al. 2015).
Eine dquivalente Ausarbeitung der psychischen Seite ist trotz der Lacan’schen Grundlegung
(vgl. Hummrich 2015) bisher nicht vorgelegt worden. Eine kritische Reflexion der psychi-
schen Dimension von Erzieher und Zogling und deren Dynamik wiére aber angesichts der
géingigen padagogischen Formeln, ,,vom Kinde aus“ zu denken, und dass es ,,auf die Bezie-
hung* ankomme, allemal. Es erscheint uns eine interessante Frage, warum es der Erzichungs-
wissenschaft offensichtlich leichter féllt, die soziale Seite in ihrer umfassenden Strukturie-
rungskraft und damit Grenzsetzung fiir die Erziehung umfassend in den Blick zu nehmen,
eine dquivalente ,Verpsychologisierung* der Erziechungswissenschaft auch in Anschluss und
Erweiterung zu Bernfelds psychoanalytischen Ausfiithrungen aktuell kaum eine Rolle spielt.
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festzustellen sind (vgl. z.B. zum Thema Leistung und Inklusion Dietrich 2019),
lasst sich fiir die soziale Seite der Grenzen der Erziehung seit Bernfeld eine
deutliche Ausdifferenzierung konstatieren. Dies meint nicht nur eine Erweite-
rung um neue Theorien, sondern mit diesen auch die Differenzierung von Di-
mensionen, in denen Grenzen der Erziehung sichtbar werden. Neben der ge-
sellschaftlichen Dimension und damit beim Beispiel der Schule das Feld der
Schultheorie ist dies um die organisationale Rahmung (vgl. z.B. Bender et al.
2021; Trautmann/Wischer 2011) wie auch die eigenlogische Situativitét (z.B.
beim Unterricht vgl. Meseth et al. 2011; Proske/Rabenstein 2018) als konsti-
tutive Momente und damit Grenzen der Erziehung erweitert worden. Bei einem
solchen Verstindnis deutet sich bereits bei einer Beschrankung auf den Gegen-
stand Schule ein kaum iiberschaubares Feld der Schul-, Organisations- und
Unterrichtstheorie an.

Neben den sozialen Grenzen der Erziehung thematisiert der Band die Frage
der Grenzen der Erziehungswissenschaft, die auch fiir Bernfeld eng an die
Frage der Grenzen der Erziehung gekoppelt ist. Dieser Kopplung folgen auch
wir, weil der ,,Grenzen-Diskurs immer auch ein Diskurs iiber die Erklarungs-
grenzen padagogischer Theorien™ (Dudek 1999: 91) ist, und die Erziehungs-
wissenschaft damit auf ihre eigenen Grenzen wie auch ihr Selbstverstidndnis
verwiesen wird.

Mit dieser Thematik der Grenzen der Erziehungswissenschaft anhand des
Verhiltnisses von Idealen und padagogisch Moglichem beginnt der Band. An-
dreas Wernet macht den Vorschlag, die klassische Unterscheidung von de-
skriptiver, an Fragen der Geltung orientierten Erziehungswissenschaft und
normativer, Angemessenheitsfragen diskutierender Pddagogik um eine dritte
Diskursform zu ergénzen: die Akklamationsdiskurse. Darunter versammelt
Wernet Sprech- und Darstellungsweisen, die eigentlich nicht ablehnungsféhig
sind, sondern beim Adressaten auf Zustimmung in Form von Beifallsbekun-
dungen abzielen (z.B. ,,Bildung fiir alle!*). Als Besonderheit dieser idealty-
pisch unterschiedenen Form weist Wernet aus, dass diese keine handlungs-
praktische Relevanz entwickeln kann, weil sie nur ,,Scheinantworten® produ-
ziert, wihrend gleichzeitig die anderen beiden Diskursformen vulnerabel ge-
geniiber Impragnierungen aus der Welt der Akklamationsdiskurse sind.

Die Folgenhaftigkeit floskelhaft-akklamativer Anschliisse der Erziehungs-
wissenschaft an die Praxis ist ein Moment, das Daniel Goldmann in seiner
Analyse erziehungswissenschaftlicher bzw. paddagogischer Texte untersucht.
In seinem Beitrag rekonstruiert Goldmann Texte, die sich ausfiihrlicher mit
dem Mythos des Sisyphos beschéftigen und in verschiedenen Formen die Pa-
dagogik oder Lehrkrifte mit Sisyphos identifizieren. Die Abweichungen vom
urspriinglichen Mythos in diesen Texten werden als eigenlogische verstanden,
die Auskunft iiber die jeweilige erzichungswissenschaftliche Perspektive wie
auch iiber zentrale Problemlagen der Erziehungswissenschaft bieten.
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Fabian Dietrich untersucht das Verhiltnis von Idealen und Moglichem am
Beispiel der Inklusion, indem beide Sinnebenen anhand von empirischen Fal-
len rekonstruiert werden. Die dazu untersuchten Situationen unterrichtlicher
Inklusion wie auch einer schulischen Darstellung des normativen Inklusions-
anspruchs iiber eine Theaterauffiihrung verdeutlichen, dass hier nicht einfach
nur ein klassisches Auseinanderfallen zu beobachten ist. Vielmehr zeigt sich
als Gemeinsamkeit eine Orientierung am Leistungsuniversalismus, der von der
programmatischen Ebene nicht zu erwarten gewesen wire. Diese Ebene — so
der Beitrag — miisse demnach differenzierter betrachtet werden.

In dhnlicher Weise legt auch der Beitrag von Katharina Kunze nahe, dass
das Verhiltnis von Programmatik und Praxis komplexer zu fassen ist. Am Bei-
spiel interprofessioneller Kooperation wird sowohl die Sinnhaftigkeit der pro-
grammatischen Forderung nach mehr Kooperation als auch eine systematische
Schwierigkeit in der empirischen Kooperationspraxis nachgezeichnet. So er-
mogliche das Festhalten an der Kooperationsforderung, eine stabile Sprecher-
position einzunehmen, von der aus eine symbolische Bearbeitung der Grenzen
der Optimierbarkeit der technologiedefizitiren padagogischen Praxis erfolgen
konne. Gleichzeitig zeigt sich in der empirischen Praxis eine konstitutive Zu-
standigkeitsdiffusitét, die die Kooperation von Lehrkréften vor Herausforde-
rungen stelle. Eine Vereindeutigung der Differenz zwischen Idealem und Mog-
lichem in eine der beiden Richtungen wird demnach eine Absage erteilt.

Im zweiten Abschnitt des Bandes geht es um verschiedene Formen der ge-
sellschaftlichen und/oder institutionellen Grenzen der Erziehung und ihre un-
terschiedlichen Beschreibungen. So thematisiert Wolfgang Meseth in seinem
Beitrag die Grenzen der Erziehung systemtheoretisch als systeminternen Kon-
flikt selbst- und fremdreferentieller Normierungen. Die ambivalenten Struktu-
ren und Spannungen zwischen der Annahme einer relativ autonomen péadago-
gischen Sphire und den Bedingungen einer gesellschaftlichen Verfasstheit 6f-
fentlicher Erziehung fiihren zu Grenzziehungen zwischen Padagogischem und
Nicht-Pddagogischem. Diese Abgrenzungsbemiithungen werden in dem Bei-
trag als Konstitutionsmerkmal 6ffentlicher Erziehung analytisch in den Blick
genommen.

Der Beitrag von Thomas WenzI fokussiert gesellschaftliche Abgrenzungs-
bewegungen im Kontext der familialen Erziehung, die er auf ein zivilisatori-
sches Spannungsfeld zwischen Gewéhrung und Versagung zuriickfiihrt. Wenzl
argumentiert, dass die familiale Erziechung es in den Augen Anderer nicht
,richtig® machen kann. Wéhrend es bei ,,strengeren® Eltern eine Tendenz gibt,
sich liber die vermeintliche Verantwortungslosigkeit von permissiveren Eltern
zu emporen, tendieren letztere dazu, die um die Durchsetzung restriktiverer
Regeln bemiihte Erziehung anderer Eltern zu verspotten. Dieser Abgrenzungs-
dynamik durch Spott und Empdrung ist letztlich jede familiale Erziehung aus-
gesetzt.
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Imke Kollmer wendet sich mit ihrem Beitrag einer Grenze der Erziehung in
einer zentralen Bildungsinstitution zu, ndmlich der Universitit. Genauer
nimmt sie die Grenzen erkenntnisorientierter Kommunikation in der universi-
taren Lehre in den Blick. Im Riickgriff auf unterschiedliche theoretische Per-
spektiven und im Hinblick auf unterschiedliche Ebenen des Interaktionsge-
schehens in der universitéren Lehre zeigt sie auf, dass dem Anspruch der Uni-
versitét, ihre Lehre sei eine an Erkenntnis orientierte, vielfiltige enge Grenzen
gesetzt sind. Dabei betont Kollmer zugleich, dass die universitdre Lehre nicht
auf den Anspruch an einer erkenntnisorientierten Kommunikation verzichten
kann. Sie muss jedoch akzeptieren, dass die Einlosung dieses Anspruchs eher
einen Grenz- als einen Normalfall darstellt.

Auch im Beitrag von Hannes Koénig steht die universitare Lehre im Zent-
rum. Er untersucht die Verdnderung der studentischen Beteiligungsrollen in
Hochschulehrveranstaltungen im Zuge der Umstellung auf Online-Betrieb
wihrend der ,Corona-Krise‘. Dabei legt er ein besonderes Augenmerk auf die
Rolle der passiven Studierenden, wobei Konig davon ausgeht, dass die Rolle
der in Lehrveranstaltungen passiven Studierenden in der modernen Universitét
zu einem Garant der Enttduschung des Anspruchs der Hochschulbildung ge-
worden ist. Anhand einer Fallrekonstruktion zeigt der Beitrag, dass gerade
diese passive Beteiligungsrolle im Online-Lehr-Betrieb strukturell untermi-
niert wird, was Irritationen in der Lehr-Praxis hervorruft.

Lehren im Zeichen von Digitalitét ist auch der Gegenstand des Beitrags
von Sven Thiersch, mit dem der dritte Abschnitt des Bandes beginnt, der inter-
aktive oder subjektbezogene Grenzen der Erziehung thematisiert. In diesem
Beitrag werden padagogische Grenzverschiebungen im digitalisierten Unter-
richt vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungs- und Reformerwar-
tungen an Schule in den Blick genommen. Dabei stellt Thiersch eine interes-
sante gegenldufige Bewegung fest. Zum einen kommt es im digitalisierten Un-
terricht zu Grenzverschiebungen — was empirisch am Beispiel der digital orga-
nisierten Verteilung des Rederechts verdeutlicht wird. Umgekehrt hegt jedoch
auch das Piddagogische die Entgrenzungen des Digitalen ein. Letztlich zeigt
der Beitrag, dass die pddagogische Bezugnahme auf digitale Technologien zu
einer Formalisierung des Unterrichts beitrigt, in der Spontaneitit und interak-
tive Aushandlungsprozesse tendenziell zuriickgedréngt werden.

Sophia Richter analysiert anhand der Begriffe Autoritit und Disziplin auf
der Basis von Lexikonartikeln die Produktion von Grenzziehungen und die da-
mit verbundenen Formen des Sag- und Nichtsagbaren innerhalb padagogischer
Diskurse. Es wird deutlich, dass die Produktion einer normativen Grenze zwi-
schen padagogischem und nicht-pddagogischem Handeln entlang bindrer Lo-
giken (gute vs. schlechte Autoritdt/Disziplin) im historischen Kontext immer
wieder aufs Neue hervorgebracht wird, dabei jedoch die konstitutiv ambiva-
lente Struktur padagogischer Autoritit und Disziplin aus dem Blick gerdt und
die Reflexionsmoglichkeiten pddagogischen Handelns einschrénkt.
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Der Beitrag von Margret Dorr fokussiert verschiedene Facetten des Dis-
kurses um Néhe und Distanz im Kontext pddagogisch-professioneller Theorie
und Praxis. Dabei wird nachgezeichnet, dass aktuelle Verwendungen des Be-
griffspaars die Grenzen padagogischen Handelns im Hinblick auf die personale
Dimension des interaktionellen Geschehens ausblenden. Aus psychoanalyti-
scher Perspektive macht der Beitrag mit der Fokussierung auf die leibliche Di-
mension und das Unbewusste in paddagogischen Beziehungen ein Reflexions-
angebot im Nachdenken iiber Annahmen einer Néhe-Distanz-Regulation im
padagogischen Geschehen.

Der Frage, wie Sexualpiddagogik und ihre Grenzen zum Thema gemacht
werden konnen, geht Marion Thuswald in ihrem Beitrag nach und nimmt dabei
begriffliche, anthropologische, gesellschaftliche und paddagogisch-institutio-
nelle Grenzaspekte sowie Widerspriiche und Machtverhéltnisse rund um Se-
xualitdt und Padagogik in den Blick. Entlang des Themenkomplexes der Gren-
zen von (Sexual-)Padagogik pladiert die Autorin fiir einen Zugang, der theo-
retisch, empirisch und reflexiv die Mdglichkeitsrdume und Spannungsfelder
sexualpddagogischen Handelns und damit die Aushandlungsprozesse von
Grenzziehungen und Grenziiberschreitungen ins Zentrum riickt.

Mit diesen Beitrdgen sind Positionen versammelt, die die inneren Spannun-
gen der Padagogik nicht reproduzieren, sondern selbst zum Thema machen;
und dies weder als bloes Nachzeichnen der Differenz zwischen Anspruch und
Wirklichkeit noch im Sinne skandalisierender Entlarvungen oder voyeuristi-
scher Einblicke in das ,Scheitern der Paddagogik®. Genauso wie Bernfeld zwar
als scharfer und bisweilen polemischer Kritiker, aber, wie Sabine Andresen
schreibt, gerade ,,nicht als Inquisitor der Disziplin® (2007: 123) aufgetreten ist,
zielt auch der Sammelband? darauf, sich den Voraussetzungen, Bedingungen
und Logiken des Auseinanderfallens von Anspruch und Wirklichkeit pddago-
gischer Praxis analytisch anzundhern. Dazu ist als Leitlinie gesetzt, dass die
beobachtbaren Verleugnungen oder Missachtungen von Grenzen der Erzie-
hung als sinnhafte Ausdrucksgestalten verstanden werden. Die Feststellung ei-
nes ,Scheiterns der Padagogik‘ in Bezug auf die Zielsetzungen padagogischer
Handlungsfelder ist somit stets nur der Ausgangspunkt fiir die Fragen, die der
Sammelband stellt und auf die er erste Antworten zusammenfithren mdochte,
um einen diskursiven Weg aufzuzeigen, der die verbreitete Lagerbildung im
padagogischen Diskurs aufzubrechen sucht. So soll gezeigt werden, dass eine
wissenschaftliche Untersuchung piadagogischer Praxis moglich ist, die weder
ihren Anspruch an Kritik aus Griinden einer heimlichen Solidaritdt mit der

Wir bedanken uns hiermit bei allen Beteiligten, die zum Gelingen des Sammelbandes beige-
tragen haben: den Autoren fiir die inhaltlichen Beitrdge wie auch deren fristgerechte Einrei-
chung, dem Verlag Barbara Budrich und hier im Besonderen Frau Willems fiir die unkom-
plizierte und unterstiitzende Zusammenarbeit, dem Fachinformationsdienst Erziehungswis-
senschaft und Bildungsforschung fiir die Open-Access-Finanzierung des Bandes sowie Leo-
nie Liibben als studentischer Hilfskraft fiir ihre Flexibilitdt, Ausdauer und Prézision.
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Praxis aufweicht, noch in die Falle eigener Uberlegenheitsvorstellungen tappt.
Dabei betrachten wir die Thematisierung des Umgangs mit den Grenzen der
Erziehung als einen Versuch, der Pddagogik ,,ihre Grenzen zu gewinnen®
(Luhmann 1974: 67) und damit als Beitrag, sie aus ihrer, von Bernfeld so ein-
driicklich beschriebenen, ,tragischen Lage zu befreien.
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Andreas Wernet

Geltungsdiskurse — Angemessenheitsdiskurse —
Akklamationsdiskurse

Zu den Grenzen des Sisyphos'

1 Einleitung

Eine zentrale argumentative StoBrichtung des Sisyphos von Siegfried Bernfeld
besteht zweifelsohne in der Kritik einer Pddagogik, deren ,,Versprechungen
falsch und iibertrieben* (Bernfeld 1925, S. 11) sind und die sich darin gefallt,
auf padagogischem Wege die ,,Erlosung der Menschheit® in Aussicht zu stel-
len (ebd.). Fluchtpunkt dieser Kritik sind jene charismatischen Wortfiihrer, die
Bernfeld als ,,Pddagogiker” bezeichnet. Hochmiitig errichten sie ein Erzie-
hungsideal, das der realen padagogischen Praxis keine Orientierung bietet,
sondern diese potenziell in die Irre fiihrt. Wollte sie den Gipfel des ,,Ideal-
bergs® (ebd., S. 39) mit den ihr zur Verfiigung stehenden Mitteln erreichen,
machte sie sich mit dieser ,,sisyphischen Uberhebung® (ebd.) licherlich.
Diese illusorisch-hochmiitige, gleichsam mythologisch auratisierte Péda-
gogik konfrontiert Bernfeld mit dem Modell der niichternen Tatsachenwissen-
schaft. Der ,,unwissenschaftlichen Padagogik™ (ebd., S. 46) stellt er einen Wis-
senschaftsanspruch gegeniiber, der im Zeichen der Rationalitdt bzw. Rationa-
lisierung von Erziehung steht.? Im Zentrum steht dabei die gleichsam evidenz-
basierte Priifung der ,,realen Wirkungen* der padagogischen Mittel (ebd., S.
43) im Sinne der Priifung ihrer ,,Zweckrationalitét™ (ebd.). Eine solche Priifung
impliziert die wissenschaftliche Aufklarung tiber die ,,psychologischen und so-
zialen® (ebd., S. 116) Bedingungsfaktoren von Erziehung und fiihrt schlieBlich
zu der empirisch begriindeten, fundamentalen Einsicht der ,,wirkliche[n], un-
tibersteigliche[n] Grenze der Erziehung*: ,,Jede Erziehung ist in Bezug auf die
erzichende Gesellschaft konservativ organisiert™ (ebd., S. 122). Schluss also

1 Ich danke den Herausgebern, Daniel Goldmann und Thomas Wenzl, fiir wertvolle Hinweise

und Anregungen.
,,Sinn und Funktion der Pddagogik ist die Rationalisierung von Erziehung.“ (Bernfeld
1925: 15).
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mit der ,,feigen, paddagogischen ,,Selbstberuhigung* ,,angesichts der sozialen
Grenzen der Erziehung® (ebd., S. 125)!

,»Sisyphos oder Die Grenzen der Erziehung® stellt eine Schrift dar, die pa-
radigmatisch als ,Frithschrift® fiir die Unterscheidung empirischer, tatsachen-
wissenschaftlich gewonnener und normativer Aussagen gelten kann. Diese
Unterscheidung, die Max Weber in seinen Schriften zur Wissenschaftslehre
fiir die Soziologie prominent einige Jahre vor dem Sisyphos begrifflich heraus-
gearbeitet hat, wird nun von Bernfeld, gleichsam nachholend, auf die Padago-
gik iibertragen und ist damit stilbildend fiir jene Unterscheidung, die die Dis-
kussionen um Padagogik und Erzichungswissenschaft seither dominiert, ndm-
lich die Gegeniiberstellung einer normativen, unwissenschaftlichen Pidagogik
und einer deskriptiv-analytischen, empirisch forschenden Erziehungswissen-
schaft. Sie ist aber auch stilbildend fiir eine wissenschaftliche Wut auf die un-
wissenschaftliche Argumentation. Zu weiten Teilen folgt der Sisyphos nicht
der von ihm eingeforderten sachlich niichternen, tatsachenwissenschaftlichen
Analyse, sondern einem polemischen und verdchtlichen Duktus.

Beide Aspekte werden im Folgenden Berticksichtigung finden. Im Zentrum
der Uberlegungen steht zunichst der Vorschlag, die Unterscheidung einer nor-
mativen Pddagogik und einer nichtnormativen, erkenntnisverpflichteten Erzie-
hungswissenschaft durch die Unterscheidung von Geltungs-, Angemessen-
heits- und Akklamationsdiskursen zu ersetzen. Mit diesem Vorschlag gehen
zwei Vorentscheidungen der Theoriebildung einher, von denen ich hoffe, dass
sie zu einer Reinterpretation und Neujustierung der durch Bernfeld grundge-
legten Unterscheidung zwischen akademischer Péddagogik und Erziehungswis-
senschaft fiihren kdnnen.

Die erste theoretische Vorentscheidung beruht darauf, die Fragen, die sich
im péadagogisch-erziehungswissenschaftlichen Feld um die Grofithemen von
Theorie und Praxis, Normativitidt und Wissenschaftlichkeit ranken, aus einer
Perspektive zu thematisieren, die sich weniger auf substantialistische und on-
tologische Bestimmungsversuche stiitzt — was ist pddagogische Praxis, was ist
Péadagogik, was ist Erziehungswissenschaft — sondern die sich primér dem
kommunikativen Austausch iiber die pddagogische Praxis widmet. Die vorge-
schlagene Unterscheidung ist eine Unterscheidung von Diskursen. Sie dient
wesentlich der Analyse der kommunikativen Praxis.

Die zweite Vorentscheidung besteht darin, die dualistische Unterscheidung
zwischen normativen und analytisch-deskriptiven Aussagen durch ein triadi-
sches Begriffsmodell zu ersetzen. Wahrend die Unterscheidung von Geltungs-
und Angemessenheitsdiskursen offensichtlich mit der Unterscheidung von Er-
ziehungswissenschaft und Padagogik korrespondiert, fiihrt der Begriff des Ak-
klamationsdiskurses eine kommunikative Dimension ein, die sich weder auf
Geltungs- noch auf Angemessenheitsfragen bezieht, sondern auf den Effekt

3 ,.Unter allen gesellschaftlichen, kulturellen Tatigkeiten entbehrt fast allein die Padagogik die-

ser Tatbestands-Gesinnung: der Wissenschaftlichkeit.” (Bernfeld 1925: 13).
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von Aussagen. Sein Gelingenskriterium ist der Beifall und der Publikumser-
folg.

Mit beiden Vorentscheidungen gehen weitreichende Implikationen einher.
Die folgenden Uberlegungen fokussieren zunichst auf die Eigenlogiken der
jeweiligen kommunikativen Praxis. Wichtiger scheinen mir dann aber die
Uberlegungen zu den (empirisch konstatierbaren) Interferenzen und Kontami-
nationen der Diskurstypen zu sein. Dabei zeigt sich eine gewisse ,Entdramati-
sierung‘ der Gegeniiberstellung von Erziehungswissenschaft (Geltungsdis-
kurs) und Piddagogik (Angemessenheitsdiskurs). Bei aller wechselseitigen
Verwiesenheit und bei allen Problemen, die aus Uberschneidungen resultieren,
lassen sich beide Diskursmodi relativ unproblematisch voneinander abgrenzen
und systematisch in Beziehung zueinander setzen. Beide Diskursmodi, obwohl
sie konkurrierenden Anspriichen folgen, befinden sich in einer wechselseitig
jeweils relativ stabilen und sicheren Lage. Beide zeigen sich aber relativ labil
und anfillig gegeniiber dem Akklamationsdiskurs. Diese Schwiche gegeniiber
dem Akklamationsdiskurs resultiert auch aus dem Umstand, dass der materiale
Praxisbezug, den sowohl der Geltungs- als auch der Angemessenheitsdiskurs
aufweist, weit davon entfernt ist, jene Machbarkeitsmythen und Heilsphanta-
sien zu bedienen, denen Bernfelds Kritik gilt. Das ist vielmehr die Doméne des
Akklamationsdiskurses. Sein Praxisbezug beruht wesentlich auf der Imagerie
seiner Praxisbedeutsamkeit. Fir die konkrete padagogische Praxis ist diese
Imagerie genauso wert- und bedeutungslos wie fiir die Bearbeitung von Gel-
tungs- und Angemessenheitsfragen. Die kommunikative Praxis stattet diese
Imagerie aber mit einer (Praxis-)Bedeutsamkeit aus, deren Sog sich der Gel-
tungs- und Angemessenheitsdiskurs nur schwer entziehen koénnen.

2 Das Problem der Angemessenheit padagogischen
Handelns

Ich gehe davon aus, dass die Unterscheidung von Geltungs- und Angemessen-
heitsdiskursen als solche kaum erkldrungsbediirftig ist. Sie erfolgt ungefédhr
entlang der Unterscheidungsachse, die der Differenzierung zwischen analyti-
schen und normativen Sitzen zu Grunde liegt. Auf der einen Seite haben wir
es mit Aussagen zu tun, die einem Geltungsanspruch folgen. Sie kdnnen em-
pirisch oder logisch-analytisch bezweifelt werden. Der Diskurs besteht im
Kern in der Formulierung bestreitbarer Aussagen. Auf der anderen Seite haben
wir es mit Aussagen zu tun, die der Frage der Angemessenheit im Sinne einer
,guten‘ und wiinschenswerten Praxis verpflichtet sind. Die Frage, welche Prii-
fungsform welche Féahigkeiten pramiert, ldsst sich theoretisch und empirisch
beantworten (bzw. bestreiten). Sie ermdglicht z.B. die Hypothese (und deren
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Widerlegung), dass miindliche Priifungen stirkere Herkunftseffekte aufweisen
als schriftliche. Sie ist Gegenstand eines Geltungsdiskurses. Sie beantwortet
nicht die praktische Frage, welche Priifungsform zu préferieren sei. Die Bear-
beitung dieser Frage kann nur in einem Angemessenheitsdiskurs, nicht in ei-
nem Geltungsdiskurs erfolgen. Im Dienst der , Vergleichbarkeit® kann man fiir
schriftliche Priifungen plddieren; im Dienst der ,umfassenden Leistungswiir-
digung‘ kann man sich fiir miindliche Priifungen aussprechen.

Von zentraler Bedeutung ist dabei die vordiskursive, substantialistische
Annahme, den Kern des padagogischen Handlungsproblems in der Konfronta-
tion mit und der Bearbeitung von Angemessenheitsfragen zu sehen. Das setzt
natiirlich die Fraglichkeit von Angemessenheit voraus und insofern eine Ver-
unsicherung von Erziehung iiberhaupt. Insofern kénnen die professionalisie-
rungstheoretischen Ansétze von Helsper und Oevermann als sich ergédnzend
interpretiert werden.* Helsper hat entschieden den gesellschaftstheoretischen
Aspekt der Professionalisierungsbediirftigkeit padagogischen Handelns be-
tont. Im padagogischen Handeln und seinen Paradoxien spiegeln sich gleich-
sam die Paradoxien der modernen Gesellschaft wider. Eine sich und ihrer Tra-
dierung sichere, nichtwiderspriichliche gesellschaftliche Situation wiirde auch
das padagogische Handeln nicht mit Widerspriichen belasten. Der gesellschaft-
liche Zustand als solcher hitte die Angemessenheitsfragen der Erziehung
schon beantwortet. Oevermann hat die Professionalisierungsbediirftigkeit pa-
dagogischen Handelns dezidiert nicht in dem didaktischen Problem der Wis-
sensvermittlung angesiedelt, sondern in dem genuin paddagogischen Problem
der Normvermittlung. Die Anforderung der Wissensvermittlung, so sehr sie
das ,Kerngeschéft des Lehrer/innenberufs darstellt, kann sich auf didaktische
Techniken stiitzen und erzeugt kein Professionalisierungsproblem.

Ein entscheidender Aspekt der padagogischen Angemessenheitsfrage be-
steht in einer Verunsicherung der padagogisch-erzieherischen Praxis selbst.
Diese Verunsicherung ist seiner Theoretisierung in Form von Angemessen-
heitsdiskursen vorgingig. Im Kern beruht sie auf einer strittigen bzw. strittig
gewordenen Welt, die durch Becks Individualisierungsthese zutreffend be-
schrieben ist. In dem Mafle, in dem sich die Gesellschaft pluralisiert und indi-
vidualisiert und damit die Selbstverstandlichkeit tradierter Angemessenheits-
vorstellungen verloren geht, bewegen sich die padagogischen Akteure nicht
mehr auf dem sicheren Grund einer vorgegebenen Ordnung.

Dieses Problem stellt sich in der familialen und der schulischen Erziehung
in je unterschiedlicher Weise. In gewisser Weise impliziert die Logik der dif-
fusen Sozialbeziehung das Angemessenheitsproblem in herausgehobener
Weise. Denn diese Logik beruht ja wesentlich darauf, dass sich die elterliche
Erziehung nicht auf rollenférmiges Handeln zuriickziehen kann. Die Frage der
Angemessenheit in der familialen Erziehung kann nicht durch die Befolgung

4 Ich beziche mich dabei auf die beiden grundlegenden Schriften von Helsper (1996) und

Oevermann (1996), ohne hier die theoretischen Weiterentwicklungen zu beriicksichtigen.
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allgemeiner Prinzipien beantwortet werden. Das entspricht der Privatisierung
der familialen Lebensfithrung, die natiirlich auch ihre Erziehung betrifft. In
dem Mafe, in dem die Erziehung Privatsache geworden ist, stehen die indivi-
dualisierten pddagogischen Angemessenheitsentscheidungen unter dem
Schutz der Privatheit. Ob die familiale Erziehung einem ,,Verhandlungsmo-
dus® (du Bois-Reymond 1994) folgt und in welcher Weise sie diese Form der
Eltern-Kind-Interaktion kultiviert, ist ihre Privatangelegenheit. Dass sie sich
dabei nicht durch allgemeine Prinzipien leiten ldsst’, ist Ausdruck ihrer Privat-
heit. In der Verunsicherung, die die familiale Erziehung durch die gesellschaft-
liche Individualisierung erfahrt und in dem Reflex ihrer ,,a-pddagogischen®
Haltung (Maiwald 2020) versichert sich die Familie ihrer Individualitét.

Die schulische Situation gestaltet sich insofern anders, als sich das padago-
gische Handeln hier auf institutionelle Regeln und Prinzipien berufen kann und
muss. Es wire insofern befremdlich, den Alltag des Lehrer/innenberufs als
Ausdruck gesellschaftlicher Individualisierungsprozesse zu verstehen. Tat-
sachlich wiirde man diesen Beruf in vielen Aspekten seiner alltédglichen Praxis
eher als Ausdruck gesellschaftlicher Standardisierungs- und Biirokratisie-
rungsprozesse beschreiben (vgl. Lenhardt 1984). Die schulische Praxis ist in
hohem Mafe eine regulierte Praxis und das paddagogische Handeln ist in hohem
MaBe von dieser Regulierung betroffen. Das betrifft vor allem die Zeitstruktur
dieser Praxis, ihre fachlich-inhaltliche Orientierung (Curricula) und ihre selek-
tionsbedeutsame Priifungsstruktur. Das betrifft aber auch die Struktur der un-
terrichtlichen Interaktion. Sie ist nicht nur in inhaltlicher Hinsicht stark vorde-
terminiert. Sie verlduft kommunikativ auch hoch schematisiert (vgl. Prange
1986, Mehan 2013, Wenzl 2014). Insofern stellt sich fiir den Grofiteil der un-
terrichtlichen Interaktion kein Angemessenheitsproblem. Die Fragen der An-
gemessenheit unterrichtlichen Handelns sind weitgehend institutionell beant-
wortet. Insbesondere hinsichtlich der Wissensvermittlung, also der (fach-)di-
daktischen Komponente unterrichtlichen Handelns kann von einer Angemes-
senheitsverunsicherung und von einem Angemessenheitsrisiko keine Rede
sein.

Dieses Bild dndert sich, wenn wir die Mikrologie unterrichtlicher Kommu-
nikation in den Blick nehmen. Auch und gerade im Falle geringfiigiger, bei-
laufiger und alltaglicher Regelverletzungen von Schiiler/innen stellt sich fiir
padagogisches Handeln dann das Dauerproblem einer angemessenen Reak-
tion. Um ein Dauerphdnomen handelt es sich deshalb, weil diese Formen

3 Vgl. exemplarisch Thomas Wenzls Untersuchungen zum ,ersten Smartphone” (Wenzl

2020).

Das heift natiirlich nicht, dass sich in (fach-)didaktischer Hinsicht keine Angemessenheits-
fragen stellen. Der didaktische Diskurs stellt, wie der padagogische, wesentlich einen Ange-
messenheitsdiskurs dar (vgl. dazu den sehr verdichteten Uberblick in Trohler 2004). Es heift
lediglich, dass sich didaktische Angemessenheitsfragen (bis auf Weiteres) stillstellen lassen
(z.B. die Frage, welche Literatur in welcher Klassenstufe behandelt wird) und dass das un-
terrichtliche Handeln auf Vermittlungsroutinen zuriickgreifen kann.
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abweichenden Verhaltens nicht nur gelegentlich vorkommen, sondern zum
Alltagsinventar unterrichtlicher Kommunikation gehdren. Problematisch sind
diese Situationen deshalb, weil fiir die konkrete paddagogische Reaktion auf
solche kleineren und gréBBeren UnbotméBigkeiten keine eindeutige Handlungs-
anweisung einer padagogischen Kunstlehre vorliegt. Es wird von Fall zu Fall
reagiert, die Art und Weise der Reaktion schwankt wahrscheinlich nicht nur
von Lehrer/in zu Lehrer/in, sondern auch von Situation zu Situation (,,jetzt
reicht es mir*) und die Bewertung der Angemessenheit der jeweiligen Reakti-
onen wird mit Sicherheit nicht konsensuell erfolgen.

3 Pidagogik als Ort von Angemessenheitsdiskursen

Die Fokussierung des Angemessenheitsproblems padagogischen Handelns ist
deshalb folgenreich, weil damit das Theorie-Praxis-Problem der Pddagogik in
spezifischer Weise interpretiert werden kann. Denn erst wenn wir vorausset-
zen, dass die padagogische Praxis gleichsam notorisch Angemessenheitsprob-
leme bearbeiten muss, wird die systematische Moglichkeit und Notwendigkeit
der gedanklichen Beschiftigung mit diesem Problem versténdlich.

Wenn wir also von dem Angemessenheitsproblem als Kern der pddagogi-
schen Praxis ausgehen (ohne damit zu behaupten, dass es das einzige Problem
padagogischen Handelns sei), beruht die Paddagogik, wenn wir sie mit Durk-
heim als ,,ein System von Ideen, die auf diese [die padagogischen Praktiken]
Bezug nehmen® (Durkheim 1984 [1902/03], S. 58) verstehen, im Kern auf der
systematischen Reflexion von Angemessenheitsproblemen. Der Bezug dieser
Diskurse und Aussagen zur padagogischen Praxis besteht also darin, dass das
im padagogischen Handeln angesiedelte Angemessenheitsproblem handlungs-
entlastet thematisiert wird. Angemessenheitsdiskurse sind insofern ,unprak-
tisch’, als sie unabhédngig von der konkreten padagogischen Handlungssitua-
tion erfolgen und auch das zukiinftige padagogische Handeln nicht mit einer
Angemessenheitsgewissheit ausstatten konnen.

Allerdings stehen sie in einem wahlverwandtschaftlichen Verhéltnis zu ei-
ner von der konkreten Handlungspraxis evozierten Problemreflexion. Diese
praktische Reflexion kann im wahrsten Sinne des Wortes als (handlungsprak-
tischer) ,,Reflex* auf das Angemessenheitsproblem paddagogischen Handelns
verstanden werden. Sie findet sich als alltidgliche Diskurspraxis nicht nur bei
den péadagogisch-professionellen Akteuren, sondern natiirlich auch bei Schii-
ler/innen und ihren Eltern. Denn auch wenn letztere {iber die Frage der Ange-
messenheit nicht handlungspraktisch entscheiden miissen, betrifft sie diese
Frage nicht nur konkret praktisch; sie beschiftigt sie auch. Wenn beispiels-
weise eine Schiilerin eine bestimmte Handlungsweise eines Lehrers als
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ungerecht oder unfair empfindet, dann geht in diese, einer konkreten Betrof-
fenheit geschuldeten Reflexion, natiirlich auch immer ein verallgemeinerbares
Modell eines gerechten bzw. fairen padagogischen Handelns mit ein.

Alltagsdiskurse stellen aber keine systematische Bearbeitung von Ange-
messenheitsfragen dar. Es handelt sich gleichsam um handlungspraktisch evo-
zierte, episodische Ad-hoc-Diskurse, die keinen Anspruch darauf erheben, ein
»System von Ideen® (Durkheim 1984 [1902/03]) zu entwerfen bzw. einem sol-
chen System zu folgen. Dieser Anspruch erfolgt erst durch eine akademische
Piadagogik. Diese transformiert die okkasionellen, situativen und episodischen
Angemessenheitsdiskurse der praktischen Padagogik auf die Ebene einer ver-
allgemeinerungsfiahigen Theoriebildung, die sich an Fragen der immanenten
Konsistenz ihrer Aussagen ebenso orientiert wie an den wissenschaftlich zur
Verfiigung stehenden, empirischen Wissensbesténden, die fiir die Bearbeitung
von Angemessenheitsfragen relevant sind. Insofern scheint es mir gerechtfer-
tigt, den Praxisbezug der akademischen Pddagogik mit dem von Oevermann
vorgeschlagenen Begriff der stellvertretenden Deutung zu charakterisieren.
Wenn wir den Krisenbegriff fiir das paddagogische Angemessenheitsproblem
in Anschlag bringen wollen und von einer Angemessenheitskrise pddagogi-
schen Handelns ausgehen, ist es gerechtfertigt, den Angemessenheitsdiskurs
der akademischen Péddagogik als stellvertretende Krisenbearbeitung zu verste-
hen.

4  Geltungs- und Angemessenheitsdiskurse

Ausgehend von dem Problem der Angemessenheit padagogischen Handelns,
lasst sich das vieldiskutierte Problem des Verhéltnisses von Pddagogik und Er-
ziehungswissenschaft im Sinne der Unterscheidung zwischen auf normativen
Aussagen einerseits, deskriptiven bzw. analytischen Aussagen andererseits be-
ruhenden Disziplinen etwas anders fassen. Ausgehend von einem Wissen-
schaftsverstindnis, das sich dem Erkenntnisanspruch insofern verpflichtet
sieht, als es auf der Moglichkeit der intersubjektiven Uberpriifung und Kritik
beruht bzw. an dieser Annahme festhélt, kann der erziehungswissenschaftliche
Diskurs als Geltungsdiskurs charakterisiert werden. Dieser Diskurs erfolgt mit
dem Anspruch einer erkenntnisorientierten Thematisierung der padagogischen
Praxis im Sinne der gesellschaftlichen Wirklichkeit erziehungsrelevanter ge-
sellschaftlicher Phédnomene. Fiir den spezifischen, hier fokussierten Ausschnitt
schulpadagogischen Handelns und fiir die hier vertretene Hypothese seines
Angemessenheitsproblems heift das, dass die Angemessenheitsfrage padago-
gischen Handelns in einem erziehungswissenschaftlichen Geltungsdiskurs
nicht Gegenstand der systematischen Bearbeitung (akademische Padagogik),
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sondern Gegenstand seiner Analyse darstellt. Fiir die erziehungswissenschaft-
liche Analyse stellt das Angemessenheitsproblem paddagogischen Handelns
eine empirisch begriindete Hypothese dar, deren diskursive Uberpriifung Ge-
genstand eines Geltungsdiskurses ist. Dieser Diskurs impliziert etwa die Bear-
beitung von Fragen der empirischen Triftigkeit der Angemessenheitshypo-
these, der empirisch nachweisbaren Bedeutsamkeit dieser Hypothese fiir den
Gegenstandsbereich schulpiddagogischen Handelns oder der Frage der theorie-
architektonischen Bedeutung dieser Hypothese fiir eine Theorie paddagogischer
Professionalitit.” Der Anspruch der erziehungswissenschaftlichen Analyse ist
es also nicht, einen Beitrag zur Bearbeitung von Angemessenheitsfragen zu
leisten, sondern zu einem empirisch begriindeten Verstindnis und einer theo-
retischen Verortung dieses pddagogischen Handlungsproblems beizutragen.

Insofern reproduziert sich in der Unterscheidung von Angemessenheits-
und Geltungsdiskursen das Spannungsverhéltnis zwischen normativen und de-
skriptiv-analytischen Aussagen. Es reproduziert sich, mit Weber gesprochen?®,
die ,,Heterogenitit™ von Aussagen iiber das ,,Sein-Sollen” (Angemessenheits-
diskurs) und {iiber das ,,So-und-nicht-anders-geworden-sein“ (Geltungsdis-
kurs) der padagogischen Praxis. Allerdings zeigen sich bei aller aussagenlogi-
schen Heterogenitit auch Wahlverwandtschaften zwischen Angemessenheits-
und Geltungsdiskurs.

Das betrifft zunachst den Geltungsdiskurs und seine Selbstpositionierung
zum Angemessenheitsdiskurs. Es kann nicht Aufgabe des Geltungsdiskurses
sein, Angemessenheitsfragen zu bearbeiten. Der Anspruch der wissenschaftli-
chen Beantwortung von Angemessenheitsfragen ist januskdpfig. Der Zustén-
digkeitsgewinn geht zu Lasten des wissenschaftlichen Geltungsanspruchs. Er
flihrt notwendig zu einer Schwéchung des Geltungsanspruchs und insofern zu
einer Selbstschwichung und im Extremfall zu einer Selbstaufgabe. Insofern
beruht die Eigenlogik des Geltungsdiskurses auf einer Abstinenz hinsichtlich
des Angemessenheitsdiskurses. Wenn er Geltungsdiskurs sein will, muss er
auf die Bearbeitung von Angemessenheitsfragen (Sein-sollens-Fragen) ver-
zichten.

Diese (selbst auferlegte) Enthaltsamkeit des Geltungsdiskurses — darauf
verweist ja der Begriff der Abstinenz — steht in einem Spannungsverhéltnis zur
Virulenz von Angemessenheitsfragen. Diese sind dem Geltungsdiskurs weder
duBerlich noch fremd. Denn einerseits stellt das Angemessenheitsproblem pa-
dagogischen Handelns ja selbst einen empirisch begriindeten Befund des Gel-
tungsdiskurses dar. Der Geltungsdiskurs weifl um das Angemessenheitsprob-
lem. Er weil um die Notwendigkeit der pddagogisch-praktischen Bearbeitung
des Problems und um die Notwendigkeit der intellektuellen Bearbeitung des
Problems. Sollte der hier hypostasierte Befund des pddagogischen Angemes-

7 In diesem Sinne verstehen sich die hier vorgetragenen Ausfiihrungen als Beitrag zu einem

Geltungsdiskurs.
8 Zu den folgenden Uberlegungen: Weber 1982 [1904].
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senheitsproblems triftig sein, ist damit nicht nur ein wissenschaftlich begriin-
detes Verstdndnis eines basalen pddagogischen Handlungsproblems gewon-
nen, sondern auch ein Verstdndnis fiir die handlungspraktische Notwendigkeit
und gedankliche Leistungsfahigkeit des Angemessenheitsdiskurses. Anderer-
seits ist das erziehungswissenschaftliche Erkenntnisinteresse als solches durch
das Angemessenheitsproblem padagogischen Handelns initial motiviert. Hier
gilt derselbe Zusammenhang, den wir fiir das Abstinenzproblem festgestellt
haben. Die wissenschaftliche Norm der ,,Desinteressiertheit (Merton 1973
[1942]) kommt ja erst dann ins Spiel, wenn dem Erkenntnisinteresse ein initi-
ales praktisches Interesse vorgelagert ist. Erst dann bedarf es einer forschungs-
logischen Selbstdisziplinierung im Sinne der Suspendierung und Sublimierung
des Interesses an Angemessenheitsfragen zu Gunsten der Erkenntnis.

Aber auch in Hinsicht ihres Praxisbezugs sind der Geltungs- und Angemes-
senheitsdiskurs nicht so weit voneinander entfernt, wie das die Weber’sche
Heterogenitétshypothese vermuten liele. Tatséchlich spricht vieles dafiir, dem
Angemessenheitsdiskurs im Sinne von Durkheim (s.0.) eine groBere Praxis-
ndhe zu bescheinigen als dem Geltungsdiskurs. Die Bearbeitung von Ange-
messenheitsfragen weist eindeutig eine groflere Verwandtschaft zu handlungs-
praktischen Problemen und den sie begleitenden praktischen Diskursen auf als
der ,desinteressierte‘ und ,abstinente® Geltungsdiskurs. Gleichwohl scheint es
mir weder gerechtfertigt, von einer gleichsam symbiotischen Beziehung zwi-
schen der padagogischen Praxis und Angemessenheitsdiskursen auszugehen,
noch von einer die Theorie-Praxis-Spannung iiberbriickenden diskursiven Ver-
mittlerrolle des Angemessenheitsdiskurses. Diese Sichtweise soll durch die
folgenden Thesen plausibilisiert werden:

e Beide Diskursmodi weisen einen Bezug zur padagogischen Praxis
auf.’ Allerdings beziehen sich der Angemessenheits- und Gel-
tungsdiskurse in je eigener Weise auf die padagogische Praxis.
Statt dem Praxisbezug des Angemessenheitsdiskurses eine gro-
Bere Néhe zur Praxis zu bescheinigen, scheint es mir sinnvoller,
die Andersartigkeit des jeweiligen Praxisbezugs zu betonen und
in den Blick zu nehmen.

e In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu betonen, dass beide
Diskursmodi auf Theorien beruhen und theoretische Diskurse dar-
stellen. Die Differenz von Geltungs- und Angemessenheitsdiskur-
sen beruht wesentlich auf einer Differenz der Prinzipien der The-
oriebildung. Das heiflt auch: Der Angemessenheitsdiskurs ist
nicht weniger theoretisch als der Geltungsdiskurs. Aus der Per-
spektive der padagogischen Handlungspraxis betrachtet ist der
eine Diskurs so weit weg und so theoretisch wie der andere.

9 Insofern bezeichnet Konig die Erzichungswissenschaft vollig zurecht als ,,unpraktischen Pa-

dagogik® (vgl. Konig 2021).
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Dass wir es in beiden Fillen mit theoretischen Diskursen zu tun
haben, zeigt sich auch an der Tatsache, dass auch der Angemes-
senheitsdiskurs zu keiner Losung des Angemessenheitsproblems
fiihren kann. Angemessenheitsfragen lassen sich genauso wenig
,abschlieBend‘ beantworten wie Geltungsfragen. Beide Aussa-
gentypen operieren notwendig im Modus des Bis-auf-Weiteres.
Auch insofern ist der Angemessenheitsdiskurs genauso unprak-
tisch wie der Geltungsdiskurs.

Die padagogisch-praktische Anschlussfahigkeit beider Diskurse
ist streng genommen keine Funktion der Leistungsféhigkeit dieser
Diskurse, sondern eine Funktion der padagogischen Praxis.!”
Diese These entspricht dem systemtheoretischen Modell der Au-
topoiesis. Es sind systeminterne Operationen (hier: paddagogische
Praxis), die iiber die Aufnahme und Verarbeitung von Umweltin-
formationen (hier: Geltungs- und Angemessenheitsdiskurse) ent-
scheiden. Potenziell sind Aussagen des Geltungs- und des Ange-
messenheitsdiskurses gleichermaf3en anschlussféhig fiir die pada-
gogische Praxis.

Auf einem anderen Blatt steht die sowohl in Kontexten des Gel-
tungs- als auch des Angemessenheitsdiskurses zu beobachtende
Praxis einer Selbstdeklaration ihrer Praxisbedeutsamkeit. Es ist
fast peinlich, darauf aufmerksam machen zu miissen, dass die Be-
hauptung der (je eigenen) Praxisbedeutsamkeit nicht zu einer Pra-
xisbedeutsamkeit fiihrt, sondern allenfalls zu dem Glauben an
diese Praxisbedeutsamkeit. Es handelt sich um nichts anderes als
um selbstlegitimierende Setzungen. Weniger peinlich ist es, da-
rauf hinzuweisen, dass sich mit diesen selbstlegitimierenden Set-
zungen ihrer Praxisbedeutsamkeit sowohl der Geltungs- als auch
der Angemessenheitsdiskurs auferhalb ihrer je eigenen Aussage-
rationalitdt bewegen. Diese Setzungen leisten keinen Beitrag zur
Bearbeitung von Geltungsfragen; sie leisten aber auch keinen Bei-
trag zur Bearbeitung von Angemessenheitsfragen.

Im Zusammenhang dieser Tendenz der Deklaration der je eigenen
Praxisbedeutsamkeit mag der Angemessenheitsdiskurs ,anflli-
ger® sein als der Geltungsdiskurs. Das entsprache dem Umstand,
dass er sich im Zeichen einer praktischen Interessiertheit vollzieht
und dass ihm deshalb der Verzicht auf die Behauptung seiner fak-
tischen Praxisbedeutsamkeit vielleicht schwerer fallt als dem Gel-
tungsdiskurs, der sich auf sein Erkenntnisinteresse berufen kann.
Diese Asymmetrie sollte aber nicht iiber die empirische Tatsache
hinwegtduschen, dass auch der Geltungsdiskurs nur ungern und

Dazu exemplarisch: Vogel 1997: 416 (und die dort genannten Literaturverweise).



schweren Herzens auf die Deklaration seiner (vermeintlichen)
Praxisbedeutsamkeit verzichtet. Und sie sollte nicht dariiber hin-
wegtduschen, dass die Deklaration der eigenen Praxisbedeutsam-
keit der Bearbeitung von Angemessenheitsfragen ebenso ,unan-
gemessen® ist wie der Bearbeitung von Geltungsfragen.

5 Akklamationsdiskurse

Wenn wir von dieser gleichsam sachlogisch gewonnenen Unterscheidung von
Angemessenheits- und Geltungsdiskursen als jeweilige Doméne eines padago-
gischen und eines erziehungswissenschaftlichen Diskurses ausgehen, dringt
sich eine weitere Unterscheidung auf, die sich weniger aus analytischen Uber-
legungen heraus ergibt als vielmehr aus empirischen Beobachtungen. Gemeint
sind solche Aussagen, die scheinbar ein grof3es Interesse an der padagogischen
Praxis zum Ausdruck bringen und die insofern eindeutig als normativ gelten
konnen, als sie typischerweise im Namen einer ,besseren® padagogischen Pra-
xis erfolgen. Threm Inhalt nach handelt es sich um Parolen, die typischerweise
die Form einer konjunktivischen Sollens-Aussage annehmen: ,,Alle Kinder
sollten dieselben Lebenschancen haben.”; ,In der Schule sollte niemand be-
nachteiligt werden.; ,,Der Unterricht sollte sich an den Interessen der Schii-
ler/innen orientieren.”.

Anders als diejenige konjunktivische Form, die eine reale Handlungsweise
vorschléagt (,,Wir sollten Weihnachten mal in Urlaub fahren®), bringt die paro-
lenhafte Rede allerdings nicht eine reale bzw. realistische Handlungsoption
zum Ausdruck. Die Moglichkeit, die der Konjunktiv des Akklamationsdiskur-
ses sprachlich anzeigt, ist keine. Der sprachlich proklamierten Option ent-
spricht keine reale Handlungsoption.

Die inhaltliche Ausrichtung solcher Aussagen ist normativ derart verfasst,
dass sie eine Kritik im Sinne einer gegenteiligen Aussage (,,Kinder sollten
nicht dieselben Lebenschancen haben®) ausschlieft. Eine Widerrede konnte
sich allenfalls auf das Problem der Realisierbarkeit berufen, nicht aber den nor-
mativen Gehalt der Aussage in Abrede stellen. Die Antwort, ,,Ich gebe Dir
Recht, aber ich befiirchte, dass sich das nicht realisieren ldsst“ stellt gleichsam
den Fluchtpunkt einer moglichen Kritik an solchen Aussagen dar. Aufgrund
dieser eigentiimlichen Struktur der sprechaktlogisch erzwungenen Zustim-
mung schlage ich vor, diese Aussagen als Beitrag zu einem Akklamationsdis-
kurs zu verstehen. Diese Bezeichnung zielt auf den praktischen Sinn dieses
Diskurses und die ihn charakterisierenden Aussagen. Im Zentrum seiner Praxis

29



steht der Beifall. Im Kontext des Akklamationsdiskurses geht es um den Effekt
der Aussage auf ein Publikum.!!

Die Zustimmung, auf die der Akklamationsdiskurs zielt, ist allerdings
keine praktisch folgenreiche Zustimmung (das entspriche etwa der politisch-
demagogischen Rede, die Gefolgschaft herstellen will), sondern ein bloBer Ef-
fekt der Kommunikationssituation. In reiner Form geht es dem Akklamations-
diskurs nicht darum, irgendetwas auflerhalb seiner Diskursprovinz Liegendes
zu erreichen oder zu bewirken. Es geht ihm lediglich darum, in der konkreten
Kommunikationssituation Applaus zu evozieren.

Als Sinnbild und Paradigma fiir diese Kommunikationssituation kann die
Talk-Show dienen. Der kommunikative Austausch zielt wesentlich auf den Ap-
plaus. In diesem Sinne ist der Akklamationsdiskurs selbstbeziiglich. Thn inte-
ressiert keine auflerhalb liegende Praxis, sondern lediglich das durch Akkla-
mation verbiirgte Gelingen der eignen.'?

6 Normativitdt im Kontext von Angemessenheits-
und Akklamationsdiskursen

Die Unterscheidung zwischen Geltungs- und Angemessenheitsdiskurs um den
Akklamationsdiskurs zu erweitern, dient vor allem der Differenzierung der
Normativititsachse. Wir haben es ndmlich bei dem Angemessenheits- und Ak-
klamationsdiskurs mit zwei klar zu unterscheidenden normativen Bezugnah-
men zu tun. Wihrend sich die Normativitiat des Angemessenheitsdiskurses da-
raus ergibt, dass er an die paddagogische Handlungspraxis und die in sie einge-
lagerten Normativitits- und Angemessenheitsproblematik ankniipft, ist dem
Akklamationsdiskurs das Normativitits- und Angemessenheitsproblem der pa-
dagogischen Praxis lediglich Anlass der Artikulation phrasen- und parolenhaf-
ter Scheinantworten (vgl. Wenzl/Wernet/Kollmer 2017), deren Attraktivitét
darin besteht, dass sie beides zugleich sind: Antworten, insofern sich die Aus-
sagen auf die realen padagogischen Handlungsprobleme beziehen; Scheinant-
worten, insofern sie sprechaktformige Losungen fiir praktisch nicht zu 16sende
Handlungsprobleme darstellen. Wiahrend wir den Angemessenheitsdiskurs
also in Kategorien der stellvertretenden Deutung beschreiben konnen, iiber-
nimmt der Akklamationsdiskurs keine Stellvertretungsverantwortung. Seine
Bezugnahme auf die paddagogische Praxis kann in gewisser Weise als parasitdir

Natiirlich stehen die Ausfiihrungen zum Akklamationsdiskurs in engem Zusammenhang zu
Adornos Theorie der Kulturindustrie. Vgl. Horkheimer/Adorno 1969 [1947]; Adorno 1967.
Das entspricht Oevermanns Interpretation der Kulturindustrie als ,,Logik der Selbstinszenie-
rung®. Vgl. Oevermann 1983.



charakterisiert werden. Die praktischen Handlungsprobleme liefern ihm den
Stoff, an dem sich die selbstbeziigliche Akklamation erst herausbilden kann.

Eine zentrale Implikation der Unterscheidung von Angemessenheits- und
Akklamationsdiskursen ist also die These der tatsdchlichen Praxisinteressiert-
heit und Praxisbedeutsamkeit des Angemessenheitsdiskurses, der tatsdchli-
chen Praxisdesinteressiertheit und praktischen Bedeutungslosigkeit des Akkla-
mationsdiskurses und schlieBlich der scheinhaften Praxisinteressiertheit und
Praxisbedeutsamkeit dieses Diskurses. Dieser Zusammenhang verleiht den ak-
klamationsfahigen Aussagen ihre diskursive Kraft. Denn die pddagogisch-
praktische Desinteressiertheit und Bedeutungslosigkeit des Akklamationsdis-
kurses wére ja nicht der Rede wert, wiirde die /magerie seiner Praxisrelevanz
(vgl. dazu Wernet 2016) nicht systematisch den gegenteiligen Eindruck erwe-
cken. Diese Imagerie verleiht dem Akklamationsdiskurs seine performative
Kraft und seine performative Uberlegenheit gegeniiber Geltungs- und Ange-
messenheitsdiskursen. Diese Kraft verfliichtigt sich allerdings dann, wenn pa-
dagogische Fragen praktisch bearbeitet werden miissen. Wenn ein konkretes
Angemessenheitsproblem vorliegt — Wie ist mit diesem problematischen Ver-
halten des Schiilers umzugehen? Wie ist in dieser fiir eine Schiilerin folgenrei-
chen Notenkonferenz zu entscheiden? —, ist die Akklamationsaussage ihrer-
seits kraftlos. Gerade in den konkreten Situationen der Problembearbeitung
zeigt sich die handlungspraktische Bedeutungslosigkeit des Akklamationsdis-
kurses. In diesen Situationen wére eine Aussage wie: Noten sagen nichts iiber
den Menschen aus, wertlos und deplatziert.

7  Zur Immunitdt von Akklamationsdiskursen und zur
Vulnerabilitidt von Geltungs- und
Angemessenheitsdiskursen

Natiirlich ist die hier vorgeschlagene Unterscheidung zwischen Geltungs-, An-
gemessenheits- und Akklamationsdiskursen selbst nicht frei von normativen
Implikationen. Aber der Erkenntnisanspruch dieser Unterscheidung besteht
nicht darin, diesen Diskursformen einen Wert zuzuerkennen oder abzuspre-
chen. Er besteht vielmehr darin, kommunikative Provinzen in ihrer Eigenlogik
zu benennen und zu unterscheiden und ausgehend davon auf Probleme der In-
terferenz aufmerksam zu machen. Jede dieser Diskursformen hat ihre Eigenlo-
gik und ihr Eigenrecht. Und jede dieser Diskursformen verfiigt iber den ihrer
Logik entsprechenden Ort und die ihrer Logik entsprechende Biihne. Von ei-
nem schultheoretischen Kolloquium erwarten wir keine Antworten auf
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Angemessenheitsfragen; von einer Podiumsdiskussion oder einem Vortrag zur
»Zukunft der Bildung® erwarten wir keine Bearbeitung von Geltungsfragen.

Umso interessanter ist die Untersuchung von Interferenzen zwischen den
Diskurstypen. Dass es sich bei der hier vorgeschlagenen Typologie um eine im
Weber’schen Sinn idealtypische Konstruktion handelt (vgl. Weber 1982
[1904]), liegt auf der Hand und muss nicht weiter erlautert werden. Die ideal-
typisch formulierten Diskurstypen liegen empirisch in reiner Form natiirlich
nicht vor. Der jeweils dominierende Typus wird in seiner empirischen Reali-
sierung immer auch Elemente der konkurrierenden Diskurslogiken aufweisen.
Dieser Sachverhalt ist fiir sich genommen weder iiberraschend noch bemer-
kenswert. Interessant wird das Phdnomen der empirischen Interferenz erst
dann, wenn wir die Auswirkungen und Asymmetrien dieser Interferenzphino-
mene in den Blick nehmen. Das betrifft vor allem die Differenzen, die sich aus
den wechselseitigen Einwirkungen ergeben. Unter dieser Perspektive zeigt
sich eine symptomatische Vulnerabilitit des Geltungs- und Angemessenheits-
diskureses gegeniiber den Einfliissen des Akklamationsdiskurses und eine be-
merkenswerte Immunitdt des Akklamationsdiskurses gegeniiber den Einfliis-
sen von Geltungs- und Angemessenheitsfragen.

Aus den bisherigen Ausfithrungen ergibt sich zunédchst eine bemerkens-
werte materiale Dignitit von Geltungs- und Angemessenheitsdiskursen. Diese
Dignitit beruht auf ihrer Nichtsubstituierbarkeit. Geltungs- und Angemessen-
heitsdiskurse miissen nicht befiirchten, dass sie sich erledigen bzw. durch eine
Laune des Zeitgeists erledigt werden. Sie sind durch die padagogische Praxis
evoziert. Sie sind so universal wie die paddagogische Praxis selbst. Geltungs-
und Angemessenheitsfragen lassen sich weder still stellen noch abschaffen.

Diese strukturelle Robustheit geht mit einer eigentiimlichen Schwéche der
Aufrechterhaltung ihrer Eigenlogik einher. Diese Schwiche zeigt sich empi-
risch vor allem dann, wenn der jeweilige diskursive Zusténdigkeitsrahmen ver-
lassen wird. Sobald ein Publikum im Spiel ist, sobald Geltungs- und Angemes-
senheitsdiskurse die Biihne der Offentlichkeit betreten, unterliegen sie dem
Sog des Akklamationsdiskurses. Dann wird die Selbstbeschrinkung auf Gel-
tungs- und/oder Angemessenheitsaussagen aufgegeben zu Gunsten der Arti-
kulation akklamationsfahiger Aussagen. Dieser Zusammenhang ldsst sich la-
konisch dahingehend kommentieren, dass der 6ffentliche Diskurs bzw. das
Publikum offensichtlich kein Interesse an Geltungs- und Angemessenheitsdis-
kursen hat. Die Thematisierung von Geltungs- und Angemessenheitsfragen
findet keine Resonanz beim Publikum.!* Geltungs- und Angemessenheitsdis-
kurse sind, sobald sie ihre Doméne verlassen, kraft- und machtlos. Sie bringen
den Akklamationsdiskurs nicht in Verlegenheit, sondern miissen sich ihm an-
passen. Darin liegt ihre performative Schwiéiche gegeniiber dem Akklamations-
diskurs.

13 vgl. die Unterscheidung von kulturrésonierendem und kulturkonsumierendem Publikum bei

Habermas (1962).
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Das heif3t auch, dass die Dignitit der Geltungs- und Angemessenheitsdis-
kurse auf den Schutz ihres je eigenen Zustidndigkeitsrahmens angewiesen ist.
Diese Schutzbediirftigkeit vor dem Sog des Akklamationsdiskurses wird im
Kontext des Geltungsdiskurses durch das Bild des Elfenbeinturms symboli-
siert. Die Stérke und Wehrhaftigkeit, die dieses Bild beinhaltet, beruht auf dem
Motiv der Abschottung gegeniiber Aueneinfliissen. Aber diese Stérke ist eine
defensive. Das Bild des Elfenbeinturms, so sehr es auch dem Vorwurf der Bor-
niertheit ausgesetzt ist, verweist auch auf die Machtlosigkeit dieser diskursiven
Heterotopie (vgl. Foucault 2013 [1966]). Sie verfiigt nicht {iber jene gesell-
schaftliche Wirkméchtigkeit und Strahlkraft, die ihr zugeschrieben wird und
die sie sich selbst zuschreibt.

Umgekehrt zeigt sich der Akklamationsdiskurs nicht nur immun gegeniiber
den Einfliissen des Geltungs- und Angemessenheitsdiskurses; er iibt dariiber
hinaus eine geradezu kolonisierende Kraft auf die beiden konkurrierenden Ty-
pen aus. Nicht nur, dass diese auf der Bithne des Akklamationsdiskurses sich
als ohnméchtig erweisen; sie sind auch intern den Einfliissen des Akklamati-
onsdiskurses in einer Weise ausgesetzt, die ihre Eigenlogik bedroht. Wahrend
der Akklamationsdiskurs nicht befiirchten muss, dass seine Eigenlogik durch
geltungs- und angemessenheitsdiskursive Einfliisse irritiert und beschédigt
wird, verhilt sich das auf den Biihnen von Geltungs- und Angemessenheits-
diskursen ganz anders. Diese Diskurstypen sind auch in ihrer internen Ver-
fasstheit weit weniger unerschiitterlich als der Akklamationsdiskurs. Auch der
Akklamationsdiskurs kann und muss Anleihen an Angemessenheits- und Gel-
tungsdiskursen nehmen. Denn die Akklamationsfahigkeit seiner Aussagen be-
ruht auch darauf, dass er zu jenen Problemkomplexen, die der Geltungs- und
Angemessenheitsdiskurs — allerdings im Modus der Fraglichkeit — bearbeitet,
etwas zu sagen hat. Er hat problemauflosende Aussagen zu bieten. Insofern
nimmt der Akklamationsdiskurs Bezug auf Geltungs- und Angemessenheits-
fragen. Aber er entkleidet sie gleichsam ihrer Problematik. Die Strukturprob-
leme, denen beide Diskursebenen ausgesetzt sind, verfliichtigen sich in seinen
Aussagen.

& Zur hilflosen und falschen Kritik am
Akklamationsdiskurs

Sollte die hier vorgetragene Argumentation empirisch triftig sein — ich gehe
davon aus, dass sie es ist, ohne dass ich diese Annahme hier empirisch unter-
mauern konnte —, stellt sie eine Analyse der diskursiven Praxis im Kontext
padagogischer Themen dar. Sie versteht sich als Beitrag zu einem Geltungs-
diskurs, insofern die vorgestellte Begriffsbildung analytisch und empirisch
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bezweifelt werden kann. Sie beriihrt damit auch Angemessenheitsfragen. Aus
der vorgeschlagenen Unterscheidung folgt zum Beispiel, dass akklamations-
diskursive Tendenzen weder dem Geltungs- noch dem Angemessenheitsdis-
kurs angemessen sind und dass Akklamationsdiskurse nur scheinbar einen Pra-
xisbezug aufweisen und insofern dem Angemessenheitsproblem der padago-
gischen Praxis unangemessen sind. Weder die Geltungsfrage noch die Ange-
messenheitsimplikationen dieser Argumentation scheinen mir grof3ere Prob-
leme aufzuwerfen.

Viel grofer scheint mir das Problem zu sein, dass daraus eine gewisse 4b-
wertung und Geringschdtzung des Akklamationsdiskurses aus der Perspektive
des (hier in Anspruch genommenen) Geltungsdiskurses erfolgt. Ich vermute,
dass diese Tendenz der Abwertung und Geringschétzung des Akklamations-
diskurses als Ausdruck der strukturellen Schwéche und Fragilitit des Gel-
tungsdiskurses zu verstehen ist; also als Ausdruck seiner Ich-Schwdiche und
Ausdruck seiner Kriankung, auf der Bithne des Akklamationsdiskurses nur um
den Preis der Anpassung an die Spielregeln dieses Diskurses retissieren zu kon-
nen. In gewisser Weise konnen Abwertung und Geringschitzung des Akkla-
mationsdiskurses als Ausdruck einer Wut auf die Begrenztheit der eigenen
Reichweite und als Ausdruck der Wut, nicht in jener Weise kolonisierend auf
den Akklamationsdiskurs einwirken zu kdnnen, wie dies umgekehrt der Fall
ist, interpretiert werden. Dies zeigt sich vor allem in der StoBrichtung der arti-
kulierten Kritik. Ein systematisch anzutreffendes Motiv dieser Kritik besteht
namlich darin, dass auf der Biihne des Akklamationsdiskurses nicht nach den
Regeln des Geltungsdiskurses gespielt wird.

Ich méchte das an einer kleinen Schrift von Rainer Paris, die den Titel ,,.Be-
scheuertheit” trigt, veranschaulichen und exemplifizieren.' Ein Beispiel, an
dem Paris ,,Bescheuertheit® plausibilisiert, ist das Diskussionsverhalten einer
Teilnehmerin an einer Talkshow. Es geht um Kernenergie und um die Risiken,
die mit ihrer Nutzung verbunden sind. Sie wirft der ,,Atomlobby* ,,Verantwor-
tungslosigkeit™ vor, weil es ,.fiir den Fall eines Super-GAU keinerlei Vorsorge
oder Evakuierungsplédne gebe* (Paris 2008, S. 58 f.). ,,Als nun einer der Ange-
sprochenen protestierte und darauf hinwies, dass man natiirlich auch fiir einen
solchen Fall Katastrophenplédne bereithalte, fuhr sie ihm erneut in die Parade
und wertete dies als Eingestidndnis der Unglaubwiirdigkeit aller Versicherun-
gen, eine Katastrophe wie die von Tschernobyl sei in Deutschland ausge-
schlossen. (ebd.).

Warum bezeichnet Paris diese AuBerung bzw. dieses Diskussionsverhalten
als bescheuert? Aus der Perspektive unserer Argumentation lésst sich der

Ich wihle dieses Beispiel einerseits deshalb, weil es insofern unverfanglich ist, als es auf3er-
halb des erziehungswissenschaftlichen Kontextes angesiedelt ist und sich insofern auf dies-
beziiglich neutralem Diskursboden bewegt. Andererseits hat Rainer Paris herausragende so-
ziologische Analysen vorgelegt hat und steht insofern nicht im Verdacht, sich an sozialwis-
senschaftlichen Akklamationsdiskursen zu orientieren.
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Diskussionsbeitrag der Teilnehmerin unschwer als akklamationsorientiert be-
schreiben. Er ist weder an Geltungsfragen (z.B. an der forschungsbasierten
Einschitzung unterschiedlicher Risiken) noch an Angemessenheitsfragen (z.B.
an der materialen, entscheidungsorientierten Risikoabwégung) interessiert,
sondern an einer Polemik gegen die Nutzung von Kernkraftwerken.!”> Und
diese Polemik zielt natiirlich auf den Beifall des Publikums. Insofern nimmt
die Teilnehmerin lediglich die ihr zugedachte Rolle ein. In Erwartung genau
solcher Diskussionsbeitrage werden ,Aktivist/innen‘ zu Talkshows eingela-
den. Niemand wiirde ernsthaft von der Teilnehmerin eine kernphysikalische
oder ingenieurale Expertise erwarten und allen ist klar, dass sie sich nicht in
politischer Entscheidungsverantwortlichkeit befindet. Und am wenigsten wird
von der Teilnehmerin eine abwégende Relativierung ihrer Position erwartet.

Aus der Perspektive des Geltungsdiskurses lésst sich zu dem Vorgang zu-
néichst also nur sagen, dass die Talkshow offensichtlich einen Ort der kulturin-
dustriellen Diskursinszenierung'¢ darstellt, dass sich in dem Diskussionsver-
halten der Teilnehmerin diese Logik reproduziert und dass die Teilnehmerin
insofern, wie die Talkshow iiberhaupt, keinen Beitrag zu Geltungs- und Ange-
messenheitsdiskursen leistet. Abzulehnen (,bescheuert®) ware der Diskussi-
onsbeitrag der Teilnehmerin nur dann, wenn er im Kontext von Geltungs- und
Angemessenheitsdiskursen erfolgen wiirde. Fiir diese Kontexte konnte man
unzweifelhaft sagen: Das hilft weder unserer Erkenntnis und unserem Wissen
weiter, noch hilft es weiter bei der Beantwortung der Frage: Was sollen wir
tun? In diesen Féllen wire zwar die Attribuierung eines Diskussionsbeitrags
als ,bescheuert® ebenfalls abwertend. Aber die Wut, die hinter dieser Abwer-
tung stehen wiirde, wire im Dienst der Aufrechterhaltung der Eigenlogik von
Geltungs- und Angemessenheitsdiskursen verstiindlich. Die Abwertung des
Talkshowbeitrags als bescheuert ist demgegeniiber genauso iiberdehnt wie
eine Abwertung von Kneipengesprichen oder Smalltalks. Umgekehrt besteht
der Anspruch einer erkenntnisorientierten Zuwendung zu solchen kommuni-
kativen Arenen und Typen natiirlich nicht in ihrer Abwertung, sondern darin,
ihre Eigenlogik zu rekonstruieren und die jeweiligen Implikationen dieser Ei-
genlogik zu explizieren.

Der Verzicht auf eine Abwertung scheint im Fall der Analyse von Akkla-
mationsdiskursen allerdings besonders schwer zu fallen. Die Wut und Emp6-
rung, die in solche Analysen einfliet, kann nur mit einer Eifersucht auf den
Biihnenerfolg des Akklamationsdiskurses erkliart werden und dem insgehei-
men Wunsch, der Geltungsdiskurs moge in der Sphire des Akklamationsdis-
kurses jene verdriangende Kraft entfalten, der der Geltungsdiskurs selbst durch
den Akklamationsdiskurs unterliegt. Mit einer derart motivierten Kritik des
Akklamationsdiskurses verlédsst der Geltungsdiskurs aber seinen Zustdndig-
keitsbereich. Er zahlt diese Kritik mit der Verletzung seiner eigenen Prinzi-

15 Fiir unsere Argumentation ist die StoBrichtung der Polemik véllig egal.
16 vgl. dazu die beeindruckende Analyse von Schroder/Tykwer 1993/1994.
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pien. Denn natiirlich leistet diese Kritik keinen Beitrag zu einem Geltungsdis-
kurs. Sie macht sich vielmehr die Logik des Akklamationsdiskurses zu eigen.
Die polemisch abwertende Kritik am Akklamationsdiskurs orientiert sich
selbst am Erfolgsmodell des Akklamationsdiskurses. Sie folgt nicht geltungs-
diskursiven Prinzipien, sondern bezeugt das Akklamationsbediirfnis des Gel-
tungsdiskurses.

Um Missverstindnisse zu vermeiden: Diese Uberlegungen stellen keinen
Aufruf dar, auf Kritik am Akklamationsdiskurs zu verzichten. Aber diese Kri-
tik kann nicht darauf beruhen, die Logik der Akklamation zu beklagen und
(negativ) zu bewerten. Sie muss sich darauf stiitzen, die Implikationen und
Folgen dieser Logik freizulegen.!” Dazu gehort beispielsweise die Kritik an
dem vom Akklamationsdiskurs selbst kultivierten Anschein seiner Praxisnéhe.
Der immanente Widerspruch, dass der Applaus, mit dem der padagogische Jar-
gon rechnen kann, zugleich als Ausweis der Bedeutsamkeit fiir die padagogi-
sche Praxis interpretiert wird, verdient konzentrierte und theoretisch folgenrei-
che Analysen.

9 AbschlieBende Bemerkungen: Die Grenzen des
Sisyphos. Oder: Kritik und Selbstkritik

Das fiihrt uns zu der eingangs formulierten These zurlick, dass die Bernfeld-
Schrift auch als exemplarisch und stilbildend fiir jene Form eines polemischen
Pladoyers fiir eine niichterne, (rationale, empirisch fundierte) wissenschaftli-
che Analyse steht, die alles andere als niichtern vorgetragen wird. Seine Kritik
an der Padagogik und den Pdadagogikern steht eindeutig im Zeichen der Partei-
nahme fiir den Geltungsdiskurs. Aber diese Parteinahme féllt zu grolen Teilen
genauso hochmiitig aus wie der kritisierte pddagogische Hochmut. Es handelt
sich bei dem Sisyphos nicht um eine Schrift, die durch eine tiberzeugende Ana-
lyse — sei es eine kritische Analyse der Pidagogik, sei es eine (vielleicht
ebenso) kritische Analyse der Erziehungswissenschaft — besticht. Sie lebt viel-
mehr von polemischen Polarisierungen und einer rhetorisch beeindruckend
vorgetragenen Positionsbestimmung, die wahrscheinlich auch zu ihrem (wenn
auch spiten) Erfolg beigetragen hat. Wollte man die Lektiire des Sisyphos
empfehlen, dann ganz sicher nicht mit der Absicht, Einblicke in erkenntnis-
und forschungslogische Probleme der Erziehungswissenschaft zu erhalten und

Eine solche Kritik findet sich librigens in dem zitierten Beispiel von Rainer Paris sehr iiber-
zeugend formuliert. Es dient Paris ndmlich als Beispiel einer kommunikativen Double-Bind-
Struktur. Diese These scheint hochst aufschlussreich fiir das Verstindnis der Funktionsweise
von Akklamationsdiskursen zu sein. Vgl. oben, Kapitel V.
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erst recht nicht als Beispiel einer vorbildlichen erziehungswissenschaftlichen
Analyse. Man kann von dem Sisyphos kaum lernen, wie man dem hier vertre-
tenen Anspruch der Wissenschaftlichkeit gerecht werden kann. Er stellt aber,
inklusive der Titelgebung, ein herausragendes Beispiel einer wissenschafts-
und disziplinpolitischen polemischen Rhetorik dar.

Auch beziiglich dieser Argumentation muss einem naheliegenden Missver-
stindnis vorgebeugt werden: Meine Kritik richtet sich nicht gegen Bernfelds
Polemik und ihre disziplinpolitische Stof3richtung. Sie richtet sich vielmehr da-
gegen, das akklamationsdiskursive Lob des Geltungsdiskurses mit dem Gel-
tungsdiskurs selbst zu verwechseln. Sie richtet sich insofern auch gegen den
Glauben, mit dem bloBen rhetorischen Bekenntnis zu Wissenschaft und For-
schung — wer wollte diesem Bekenntnis heute widersprechen? — sei ein Beitrag
zu Wissenschaft und Forschung geleistet, sei der Wissenschaft und der For-
schung gedient. So notwendig und unvermeidbar solche Bekenntnisse sein mo-
gen, wecken sie doch den falschen Anschein, der Geltungsdiskurs erweise
seine Starke vor allem durch seine akklamationsdiskursiven Erfolge.

Dieser Anschein lenkt ab von dem eigentlichen Problem des Geltungsdis-
kurses. Dieses besteht nicht darin, dass der Akklamationsdiskurs keinen Bei-
trag zur Bearbeitung von Geltungs- und Angemessenheitsfragen leistet. Es be-
steht auch nur sekundér darin, dass der Geltungsdiskurs auf der Biihne des Ak-
klamationsdiskurses ohnméchtig und kraftlos ist. Das eigentliche, weil selbst-
bedrohliche Problem besteht in der internen Verfasstheit des Geltungsdiskur-
ses. Es besteht einerseits in den Tendenzen der akklamationsdiskursiven
Selbstkolonisierung. Wenn die geltungsdiskursiven Arenen die Prinzipien des
Akklamationsdiskurses gleichsam ,ohne Not® importieren und eine Selbstsub-
sumption unter diese Prinzipien erfolgt, kommt das einem Selbstverlust gleich,
der durch keine noch so groBen semantischen Erfolge der rhetorischen Be-
hauptung von Wissenschaftlichkeit kompensiert werden kann. Es besteht an-
dererseits in einem Mangel an Selbstkritik. Diese betrifft erkenntniskritische
Fragen ebenso wie die Thematisierung akklamations- und angemessenheits-
diskursiver Tendenzen des Geltungsdiskurses. Wenn die Erziehungswissen-
schaft, um ihre Bedeutung besorgt, den gesellschaftlichen Applaus sucht oder
gar beansprucht, als bessere Pddagogik an deren Stelle zu treten, nimmt sie den
Verlust ihrer Substanz in Kauf. Mit der Untersuchung solcher Prozesse ist dem
immanenten Anspruch des Geltungsdiskurses mehr gedient als mit der Abwer-
tung des Péidagogikers. Uberhaupt ist die Selbstbeobachtung und Selbstkritik
konstitutiv fiir den Geltungsdiskurs. Davon ist im Sisyphos kaum die Rede.
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Daniel Goldmann

Sisyphos oder die Grenzenlosigkeit der
Erziehungswissenschaft

1 Sisyphos — Berufsheiliger oder Symbol der
Vermessenheit?

Sisyphos taucht in der padagogischen Auseinandersetzung wiederholt als
Symbol zur Charakterisierung der beruflichen Anforderungen von Lehrkréften
auf: Die Situation des Pddagogen sei wie die des Sisyphos, der stets aufs Neue
aber jedes Mal erfolglos versucht, einen Marmorblock den Berg hochzurollen,
und keine Mdglichkeit hat, aufzuhoren: ,,beide sind aufgerufen, vermeintlicher
Sinnlosigkeit Sinn zu unterlegen (Zubke 1995: 205). Dies geht so weit, dass
Sisyphos gar zum ,,Berufsheilige[n]* (Tenorth 2006: 582) der Lehrkrifte aus-
gerufen wird und als Namensgeber fiir den Professionseid dient (vgl.
Arnold/Arnold-Haecky 2009). Siegfried Bernfeld (1973) hingegen dient die
Figur des Sisyphos nicht — wie der Titel seines Buches ,,Sisyphos oder die
Grenzen der Erziehung® vermuten ldsst — zur Charakterisierung des Pddagogi-
schen, sondern der Pddagogik. Es sind die ,,Pddagogiker (ebd.: 39), die sich
seinem Spott unterzichen miissen, wenn er Ihnen bescheinigt, dass sie mit ih-
rem weltfremden Idealismus ,,unentwegt den Felsblock der pddagogischen
Mittel auf den Gipfel des Idealbergs wilzten™ (ebd.) und mit dem ebenso fort-
wihrenden Scheitern an den Idealen ,,lacherlich und unniitz“ (ebd.) erschienen.
Dieser Umstand kann verwundern: Die Padagogik verwendet Sisyphos zur
Charakterisierung des Pddagogischen und ein Kritiker der Pddagogik verwen-
det ihn zur Kritik an genau dieser Charakterisierung. Einmal erscheint das per-
manente Scheitern als eine Art Tapferkeitsmedaille des Durch- und Aushal-
tens, im anderen Fall als Ausdruck von Léacherlichkeit.

Dieser bemerkenswerte Umstand soll zum Anlass einer ausfiihrlicheren
Thematisierung des Mythos des Sisyphos und seiner Rezeption in der Erzie-
hungswissenschaft! genommen werden. Betrachtet man den Mythos in seiner
urspriinglichen Form, ist sein zentrales Thema die menschliche Vermessenheit

! Erziehungswissenschaft wird hier stets als widerspriichliche Einheit der Unterscheidung von

an Geltungsanspriichen orientierten Erziehungswissenschaft und reflexionstheoretischer und
praktischer Niitzlichkeits- und Angemessenheitsfragen orientierten Pddagogik (vgl. Meseth
2011).
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am Beispiel des Todes, oder abstrakter die Folgen der Missachtung konstituti-
ver Grenzen (Abschnitt 2). Die hier ausgewéhlten erziehungswissenschaftli-
chen Texte weichen in der Bezugnahme auf Sisyphos z.T. deutlich von dieser
urspriinglichen Geschichte ab: Sie nutzen nur manche Aspekte und blenden
andere (aktiv) aus oder formen Motive des Mythos um, z.T. bis zur Unkennt-
lichkeit. Selbst Bernfelds Verwendung des Sisyphos ist nicht konsistent (Ab-
schnitt 3). Die Annahme ist, dass diese Auffilligkeiten weder einfach nur als
typisch moderne Form interpretiert werden kdnnen — auch wenn zumindest die
Reduktion auf das Bergmotiv durchaus typisch zu sein scheint (vgl. Seidensti-
cker/Wessels 2001) —noch als bloB fehlerhafte Lesarten des Mythos. Vielmehr
nutzen die untersuchten Texte affirmative Fremd- und Selbstidentifikationen
mit Sisyphos, die — so die Pointe des Textes — nicht besser hétten gewéhlt wer-
den konnen. Denn Sisyphos erscheint in den Bezugnahmen nicht nur in je spe-
zifischer iiberformter Weise, sondern gemeinsam ist ihnen allen die Missach-
tung von konstitutiven Grenzen und damit ein sisyphos’sches Vergehen. Dabei
verweisen die je spezifischen Abweichungen auf je theorie- und ansatzspezifi-
sche Problemlagen, konstitutive Grenzen anzuerkennen, die wiederum folgen-
reich als Selbstsabotagen der jeweiligen Perspektiven in Erscheinung treten
(Abschnitt 4). Zusammengenommen dokumentiert sich in der gemeinsamen
Schwierigkeit der umfassenden Integration von konstitutiven Grenzen ein fort-
wihrendes Problem der Erziechungswissenschaft, das auch als unzureichende
Ausdifferenzierung und fehlende Autonomie verstanden werden kann. ,Wie
hilt es die Theorie mit Sisyphos?‘ kann damit als Lackmus-Test fiir die Frage
der erziehungswissenschaftlichen Anerkennung von Grenzen und fiir das Aus-
maf der Autonomie der Erziehungswissenschaft verstanden werden.

2 Sisyphos. Das Motiv und der Mythos

Der Mythos des Sisyphos ist keine als ganze, in einer Quelle niedergeschrie-
bene Geschichte, auf die man sich berufen kann. Vielmehr finden sich an ver-
schiedenen Stellen der griechischen Mythologie Fragmente der Figur des Si-
syphos (vgl. Seidensticker/Wessels 2001). Diese fiigen sich aber durchaus zu
einer konsistenten Gesamtgeschichte zusammen, deren gemeinsames Thema
Vermessenheit und die Missachtung von konstitutiven Grenzen ist.

Sisyphos, erster Konig von Korinth und ,,der schlaueste unter den Mén-
nern“ (Homer 2014: 203), erziirnte den Groll der Goétter durch seine tyranni-
sche Herrschaft. Dieser Zorn blieb aber noch ohne Folgen fiir Sisyphos. Erst
als er sich in einen Streit zwischen Zeus und dem Flussgott Asopos einmischt,
indem er Asopos hilft, Zeus zu verfolgen, der Asopos® Tochter Aigina entfiihrt
hat, um daraus einen Vorteil fiir seine Stadt und damit seine Herrschaft zu
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erzielen, erziirnt dies Zeus so massiv, dass dieser ihn in die Unterwelt verbannt
und dort gefangen halten will. Sisyphos jedoch umgeht die Todesstrafe, indem
er Thanatos, den Gott des Todes, iiberlistet und ihn in Ketten legt, was die Welt
in ein Chaos stiirzt. Bei der so ermdglichten Riickkehr in die Welt der Leben-
den bereitet Sisyphos angesichts der weiterhin drohenden Verbannung in die
Unterwelt eine weitere List vor. Diese ermdglicht ihm beim zweiten forcierten
Eintritt in das Todesreich auch Persephone, die Gottin der Unterwelt, zu iiber-
listen und so wiederum dem Tod zu entflichen und in die Welt der Sterblichen
zuriickzukehren. Erst nach dieser erneuten List wird Sisyphos nicht mehr nur
mit dem Tod bestraft, sondern mit der allseits bekannten ewigen Qual im Tod:
Er erhélt die Aufgabe, in der Unterwelt einen Marmorblock den Berg hochzu-
rollen, der jedoch stets kurz vor Erreichen des Gipfels wieder nach unten rollt
und Sisyphos so mit seiner Aufgabe immer wieder von vorne beginnen muss
(vgl. Kerényi 1997; Seidensticker/Wessels 2001).

Diese Bestrafung ist nicht nur eine besonders qualvolle, in der Form aber
blof} willkiirlich-unspezifische Strafe. Sie ist nicht blof3 die ,,Hochststrafe, die
es im griechischen Hades gab, [... die] Sinnlosigkeit” (Marneros 2017: 132).
Vielmehr ist sie mafigeschneidert auf Sisyphos Vergehen, da sie ,,die Wahr-
heit offenbar(t], die sich in einer derartigen Daseinsweise verbirgt™ (Drewer-
mann 2015: 147): Mit jedem Versuch, den Marmorblock den Berg hochzurol-
len, wird Sisyphos vorgehalten, dass seinem Handeln Grenzen gesetzt sind,
iiber die er nicht verfiigt. Genau dies ist das Vergehen von Sisyphos zu Leb-
zeiten. Indem er zweifach versucht, die fiir Menschen ultimative Grenze zwi-
schen Leben und Tod zu tiberwinden, wird er der Vermessenheit schuldig. Mit
der endgiiltigen Verbannung in die Unterwelt und der Bestrafung iiber das
Block-den-Berg-Hochrollen bekommt Sisyphos nicht nur einmalig, sondern
fortwéhrend seine Grenzen aufgezeigt: Er kann den Block nicht hochrollen und
kann nichts tun, um etwas am Misserfolg oder an der Aufgabe zu dndern. Der
Grenze, die er missachtet — dass er Mensch und damit sterblich ist —, kann er
nicht nur nicht entfliechen. Auch er muss sterben. Anders als die normalen To-
ten darf er in der Unterwelt jedoch nicht — wie es in der griechisch-antiken
Vorstellung iiblich ist — vergessen, sondern ihm wird die Begrenztheit eines
Sterblichen und die Vermessenheit zu Lebzeiten bis in alle Ewigkeit vor Augen
gefiihrt. Anders formuliert: Anstatt wirklich sterben zu diirfen und damit die
,normale‘ Endlichkeit zu erfahren, wird ihm die menschliche Endlichkeit und
Begrenztheit durch die qualvolle Wiederholung in zugespitzter Form vor Au-
gen gefiihrt. Und dies — so die zentrale Pointe — hat er sich selbst durch die
Verleugnung von konstitutiven Grenzen? und damit seiner Hybris zu Lebzeiten

Konstitutiv meint, dass diese Grenzen nicht nur innerhalb einer bestehenden Ordnung bzw.
Struktur existieren, sondern Teil dieser Ordnung/Struktur sind und damit innerhalb dieses
Rahmens nicht iiberschritten werden konnen, ohne dass diese Grenzen nicht praktisch einge-
fordert und das Uberschreiten bestraft wird. Selektion kann nicht einfach aus Schule
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zuzuschreiben. Die Bestrafung stellt damit ,,das Bild des ewig vergeblichen
Bemiihens, das Los aller Sterblichen von sich abzuwélzen, dar (Kerényi 1997:
69).

Dies ist eine kategorial andere Interpretation als z.B. die hdufig genutzte
Vorstellung von Albert Camus (vgl. Camus 2000), dass wir uns Sisyphos ,,als
einen gliicklichen Menschen vorstellen* (ebd.: 178) miissen. Diese Vorstel-
lung wird nur méglich — und dies ist die typisch moderne Verwendung des
Sisyphos —, weil Camus das Motiv des ,,Stein-den-Berg-Hochrollens* vom
Rest des Mythos entkoppelt. Uber die Formel des Schicksals werden Sisyphos
Taten, die zur unmdglichen Aufgabe am Berg in der Unterwelt gefiihrt haben,
abgedunkelt und so die Aufgabe ihrer Vorgeschichte und damit ihrer struktu-
rellen Eigenlogik beraubt. Dass er den Block den Berg hinauf rollen muss, ist
in dieser Beschrénkung auf das Berg-Motiv einfach Schicksal und nicht Folge
seiner frevlerischen Taten. Und diesem Schicksal kann er sich bei Camus
selbst entziehen, wenn er wihlt, dass das Hochrollen seine Aufgabe ist, die er
sich freiwillig annimmt. So werde er zum ,,Held des Absurden (ebd.: 174)
und ,,gliicklichen Menschen® (ebd.: 178).

3 Sisyphos in der Erziehungswelt

Angesichts des Status als ,,Berufsheilige[r]* (Tenorth 2006: 582) ist es erstaun-
lich, wie selten die Geschichte des Sisyphos umfénglicher ausgefiihrt und zu
Rate gezogen wird. Bisweilen beschrinkt sich die Bezugnahme auf Sisyphos
nur auf die Nennung des Namens ohne jegliche Explikation, was damit genau
in Bezug auf die erlduterten Sachverhalte gemeint ist. Sisyphos ist dann eine
Formel oder eine bloBe Uberschrift, mit der Aspekte der Arbeit von Lehrkrif-
ten betitelt werden (z.B. Grisel et al. 2006). So wie Des Kaisers neue Kleider,
Die Prinzessin auf der Erbse oder Das hdssliche Entlein wird mit dieser For-
mel als kondensiertes Symbol unmittelbares Verstehen suggeriert. Der Ver-
weis auf Sisyphos scheint ein gebrauchlicher wie unmittelbar versténdlicher
zu sein. Sisyphos — so konnte man sagen — ist als Formel kein Unbekannter in
der Erziehungswelt, seine ganze Geschichte hingegen ist kaum bekannt. Die
folgenden Beispiele sind fiinf Fille, in denen Sisyphos unterschiedlich in der
Erziehungswelt in Erscheinung tritt. Sie werden auf die eigenlogische Abwei-
chung vom originalen Mythos v.a. im Moment der Identifikation mit Sisyphos

ausgeschlossen werden, ohne dass sie doch wirksam und durch Zuspitzung des Strukturmo-
ments die Praxis bestraft wird (Goldmann 2023a), und auch Sisyphos kann nicht einfach dem
Tod entrinnen, ohne doch sterben zu miissen und im Sterben mit Sinnlosigkeit bestraft zu
werden. Auch wenn nicht jedes Mal das ,konstitutiv* mitgefiihrt wird, sind mit Grenzen in
diesem Beitrag stets nur solche gemeint.
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hin befragt, um dariiber letztlich Aussagen iiber die Erziehungswissenschaft
machen zu kénnen. Was bei Bernfeld v.a. im Modus der Polemik stattgefunden
hat, erfolgt in dieser Auseinandersetzung als rekonstruktiv-verstehende Wis-
senschaftsforschung, die anstelle von Kritik in einer kontingenzfunktionalisti-
schen Perspektive iiber die Bestimmung von Problem-Losungs-Konstellatio-
nen nach der Sinnhaftigkeit der beobachtbaren Phinomene fragt (vgl. Nassehi
2008).

3.1 Sisyphos als Opfermedaille

In einer professionstheoretischen Darstellung des Lehrer*innenberufs und sei-
ner normativen Ausgestaltung in der Praktiker*innenzeitschrift PADAGOGIK
charakterisiert Arno Combe ausfiihrlicher, aber nicht minder unspezifisch und
floskelhaft als die bloie Nennung von Sisyphos den Beruf als ,,sisyphusartig®
(Combe 1997: 10). Der padagogischen Arbeit wohne eine

,»nicht stillstellbare, sich kreislaufartig wiederholende Bewahrungsdynamik inne [...].
Alle, die mit Kindern und Jugendlichen umgehen, wissen um diese alltdgliche Dauer-
spannung, die gleichsam ,,unsichtbar” und doch allzu vertraut ist. Sie driickt sich in der
Erfahrung aus, dafl Unterrichts- und Erziehungsarbeit nie authort, immer wieder und
neu beginnt, einen stindig wechselnden Situationen aussetzt und dariiber hinaus nie zu
einem sicheren Erfolg verbiirgenden Ende kommt® (ebd.).

Manifest wird hier von einer Bewédhrungsdynamik und einer daraus folgenden
Dauerspannung, von einer nie endenden, immer wieder neu beginnenden Auf-
gabe ohne sicheren Erfolg gesprochen, gegen die hier analytisch nichts einge-
wandt werden soll. Sie verbleibt jedoch in der gdngigen professionstheoreti-
schen Formel der Ungewissheit so unspezifisch, dass sie sich gerade nicht als
Beschreibung des Pddagogischen eignet, und einer daraus entwickelten Pro-
fessionalitatsperspektive. Diese Merkmale finden sich in nahezu jeden nicht-
technischen Berufen: alle professionellen Berufe, aber auch pflegende Tétig-
keiten, Management- und Consulting-Tétigkeiten und sogar Borsenmakler*in-
nen. Bemerkenswert erscheint auch, dass diese Darstellung keinerlei Momente
von Miihsal und Sinnlosigkeit enthélt, sondern in dieser Dimension enthaltsam
ist. Gleichzeitig ist der Text mit ,,Der Lehrer als Sisyphus* tibertitelt und die
Identifikation mit Sisyphos gerade weder als offene Frage gehalten noch auf
eine Ahnlichkeit beschrinkt. Obwohl also in der Beschreibung des Lehrerbe-
rufs kein sisyphos-typisches Moment von Miihsal und Sinnlosigkeit auf-
scheint, auch nicht z.B. in einer Camus’schen Wendung, wird dennoch Sisy-
phos als Beschreibungsformel gewdhlt. Wiirde es nur darum gehen, eine er-
folgsunsichere, immer wieder von neuem beginnende Bewédhrungsdynamik zu
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symbolisieren, wiirde sich z.B. eher der Acker- oder Gartenbau anbieten. Und
dennoch werden Lehrkrifte mit Sisyphos identifiziert.

Latent wird mit dieser Identifikation mit Sisyphos gerade nicht eine Be-
wahrungsform aufgerufen, an der man auch scheitern kann, sondern das per-
manente Scheitern und damit das Moment der erlebten Sinnlosigkeit der eige-
nen Tatigkeit. Der Pddagoge wird hier folglich latent als Leidender identifiziert
und adressiert. Anstelle einer professionstheoretischen Analyse, die im weite-
ren Text durchaus noch erfolgt, zeigt sich hier also eine Akklamation (s. Wer-
net i.d.B.) in Richtung ,,alle[r], die mit Kindern und Jugendlichen umgehen®,
die auf eine gemeinsame Erfahrung des Leidens eingeschworen werden. Ahn-
lich der gédngigen Formel des ,,Hdllenjobs Lehrer* (DIE ZEIT 2024) fungiert
die Identifikation mit Sisyphos folglich als Opfermedaille der Leidensféhigkeit
und des Aushaltens sinnloser Tétigkeiten.

Die Sperzifik des Textes scheint darin zu liegen, dass er nicht bei dieser
Verteilung der Opfermedaille verbleibt. Denn die textliche ,Praxis‘ beginnt
zwar mit einer vollstindigen Identifikation der Lehrkrifte mit Sisyphos,
schwécht diese aber im nichsten Schritt als ,,sisyphusartig® (Combe 1997: 10)
ab, um sie dann in der anschlieBenden Konkretion génzlich der Momente des
Miihsals und Sinnlosigkeit zu entziehen. Dies findet im Weiteren seine Fort-
setzung, indem in der ausfiihrlicheren professionstheoretischen Darstellung
des Lehrerberufs durchaus Momente ausgefiihrt werden, die eine Spezifik des
Lehrer*innenberufs ausmachen. So konstatiert Combe, dass es ,,keine Gewil3-
heit iiber einen eindeutig feststellbaren Erfolg™ (ebd.: 11) gebe, also ein kon-
stitutives Beobachtungsproblem (vgl. dhnlich Luhmann 2002: 151-153). Lehr-
kréfte miissten — so heifdt es weiter — fiir einen ,,professionelle[n] Umgang mit
der beschriebenen strukturellen Offenheit der Lehrertétigkeit” (Combe 1997:
14) nicht nur von der ,,erworbenen Substanz zehren [..., sondern] sich [...]
eine neue Substanz und Professionalitit aneignen® (ebd.). Diese Praxis kann
als ein ,Abholen-da-wo-sie-stehen® verstanden werden, um Professionalisie-
rung anzubahnen.

Dieses Ziel bricht sich aber an der Verleihung des Opferstatus, der allen
Lehrkriften qua Uberschrift zugestanden wird. Denn wer Opfer ist, muss nicht
handeln bzw. nichts dndern. Man trégt keine Verantwortung fiir das eigene Er-
leben, weil ja andere Schuld am eigenen Zustand sind. Der Appell des Erzie-
hungswissenschaftlers, sich auch ,,neue Substanz und Professionalitit anzueig-
nen‘ (ebd.: 14), kann also mit der Legitimation der Identifikation mit Sisyphos
verhallen. Oder anders formuliert: Der akklamativ-floskelhafte Einstieg des
Textes untergrabt das eigene Professionalisierungsansinnen.

Prigt das Erleben der Lehrkrifte Miihsal und Sinnlosigkeit, miisste eine
konsequent professionstheoretische Perspektive stattdessen ein Ohnmachtser-
leben von Lehrkréften kontingent setzen und kritisch nachfragen, was zum
Ohnmachtserleben beitrédgt, bis hin zur Frage, ob sich dahinter sogar eine Un-
professionalitdt der Lehrkrifte im Umgang mit Grenzen zeigt. Zur
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Professionalisierung miisste der Text anstelle eines ,Abholens® in kritische
Differenz zum Erleben gehen und damit als Zumutung agieren. Oder im My-
thos des Sisyphos formuliert: Anstelle einer Reduktion auf das Motiv des
,,Block-auf-den-Berg-Hochrollens®, wie im Text von Combe, miisste den
Lehrkriften auch die ,Vorgeschichte und damit die Frevel von Sisyphos er-
zahlt werden, die das Leiden am Berg als selbstverschuldetes sichtbar machen.

3.2 Der (weg-)lachende Sisyphos

Ebenso in einer Beschrinkung auf das Berg-Motiv nutzt Horst Siebert (1992)
Sisyphos prominent in einer Abhandlung zur Frage, welche Konsequenzen
man aus dem Scheitern der Bildungsreformen der 60er und 70er Jahre ziehen
kann. Zur Beschreibung des Scheiterns nutzt Siebert nicht wie Bernfeld Sisy-
phos als Symbol der ,,Uberhebung* (Bernfeld 1973: 39), sondern Prometheus
als Symbol der technischen ,,Machbarkeit und Planbarkeit” (Siebert 1992: 57),
von denen man sich im Kontext von Bildungsreformen verabschieden miisse.
Bei Siebert scheitern demnach nicht die Ideale der Reform, sondern nur ein
allzu naiver Glaube an eine schnelle und direktiv steuerbare Umsetzung. So
werden die zentralen Ideen von Bildung und Aufklarung zwar befragt, aber
nicht infrage gestellt (vgl. ebd.: 15-50). Und genauso wird der Glaube an eine
Reformierbarkeit der Welt mittels der Pddagogik im Kleinen wie auch im Gro-
en nicht oder nicht grundlegend zuriickgeschraubt. Mit der ,,globalen Unge-
rechtigkeit, der atomaren Friedensbedrohung, der Umweltzerstorung oder an-
ders formuliert: mit der Irrationalitéten (sic!) der rationalisierten Industriege-
sellschaft” (ebd.: 10) sollen sich die Pddagog*innen auch weiterhin nicht ab-
finden, sondern mit ihrer Bildungsarbeit und den Bildungsreformen auf eine
Bewiltigung dieser Problemlagen zielen. Das bisherige Scheitern spreche fiir
»zuwenig, nicht fiir zu viel Aufklarung* (ebd.: 59).

Mit dem Abschied von Prometheus geht fiir Siebert der Wechsel zur neuen
Leitfigur des Sisyphos einher. Dieser erhilt in seiner Darstellung zwei Funkti-
onen. Zum einen ist er Held der Hoffnung?, da seine Situation ,,hoffnungslos,
und gleichzeitig nur zu ertragen [sei], wenn [man] die Hoffnung nicht aufgibt™
(ebd.: 9). Zum anderen ist Sisyphos im Kontrast zu Prometheus Symbol fiir
eine ,,neue Bescheidenheit” (ebd.: 55), die sich u.a. in einer Verabschiedung
von technologischen Machbarkeitsvorstellungen niederschlidgt. Neben dieser

An dieser Stelle lasst sich Camus® Verwendung von Sisyphos kontrastieren. Dieser ist fiir
Camus gerade nicht Held der Hoffnung, sondern ,,Held des Absurden (Camus 2000: 174).
Dabei ist ,,das Absurde das Gegenteil von Hoffnung" und Hoffhung aufgrund ihres illusio-
néren Charakters zuriickzudrangen.
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Symbolisierung von Hoffnung und Bescheidenheit wird Sisyphos von Siebert
noch in einer weiteren Weise affirmativ genutzt. Der Mythos lasse sich

»positiv deuten: Zum Gliick bleibt der Felsbrocken nicht auf dem Berg liegen, denn das
wire endgiiltig Stillstand, Stagnation. Den Stein in Bewegung halten, ist menschliche
Bestimmung, ist Fortschritt. Sisyphos® Auftrag ist Suchbewegung; der Weg selbst ist
das Ziel.” (ebd.: 59)

Mit dieser Verwendung werden nicht nur der Kontext der Strafe und damit
Sisyphos* frevlerische Taten aktiv ausgeblendet (,,An ihm interessiert uns we-
niger der Frevel als die Strafe.” (ebd.: 9)), sondern die spezifische Tatigkeit
des Hochrollens selbst geht in dieser Reformulierung génzlich verloren. Denn
Sisyphos wird eine ,,Suchbewegung* (ebd.) zugeschrieben, deren Fortsetzung
als ,,menschliche Bestimmung* (ebd.) gewertet wird. Die Tatigkeit des Sisy-
phos wird damit ihrer konstitutiven Momente (anstrengend, miilig, sinnlos)
beraubt. Und auch das fortwihrende Hochrollen, das klassisch gerade als Sinn-
bild fiir Stagnation gesehen werden kann, wird stattdessen als ,,Fortschritt
(ebd.) verklart. Mehr noch: Sisyphos wird am Ende der Darstellung als poten-
ziell ,,Jachend* (ebd.: 62) entworfen und Siebert schldgt den Pddagog*innen in
der Erwachsenenbildung vor, mit ,,mehr Humor und Schmunzeln in der Bil-
dungsarbeit® (ebd.: 60) zu agieren.

Diese Umdeutung von einer ,,deprimierende[n] Plackerei* (ebd.: 9) zu
,Fortschritt™ (ebd.: 59) und einem lachenden Sisyphos erfolgt iiber das Mo-
ment der Leugnung. Nur durch Weglassen der konstitutiven Momente des
Hochrollens (miihevoll und sinnlos) kann diese Tatigkeit als Fortschritt und
Suchbewegung verklart werden. Genauso kann in der Situation der Hoffnungs-
losigkeit nur derjenige Hoffnung haben, der die Situation der sinnlosen und
miithevollen Tétigkeit, die die Hoffnungslosigkeit erzeugt, leugnet. Und gleich-
ermalfien fragt Siebert nicht nach den Bedingungen der Moéglichkeit fiir ,,mehr
Humor und Schmunzeln® — weder fiir Sisyphos noch in der padagogischen Ar-
beit, sondern postuliert diese nur als Losung. Diese Umdeutung entkoppelt also
nicht nur aktiv die Vorgeschichte, sondern v.a. auch die Handlungssituation
selbst. Ohne Anschluss an die Tétigkeit des Sisyphos oder der Pddagog*innen
werden ihre Situationen in etwas Positives umgedeutet. Der floskelhafte
Spruch ,,der Weg selbst ist das Ziel” rundet diese Verkldrung ebenso ab wie
die Oberflachlichkeit des empfohlenen Léchelns, das zu einem Weglédcheln der
Miihe und des Scheiterns wird. Dies ermdglicht fiir Siebert ein Festhalten an
den Idealen der Bildungsreform unter ausschlieBlicher Anpassung in der Zeit-,
nicht aber der Inhaltsdimension.
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3.3 Sisyphos als klagloser Pflichterfiiller

Die Ausfiihrungen zum ,,Eid des Sisyphos® von Rolf Arnold und Beatrice
Arnold-Haecky (2009) beginnen mit dem vorangestellten klassischen Bern-
feldzitat tiber die ,,Pddagogiker” (Bernfeld 1973: 39), ihrer ,,sisyphischen
Uberhebung® (ebd.) und der , Miihsal und Erfolglosigkeit* (ebd.) als Strafe.
Der anschlieBende erste Satz des Vorwortes operiert aber genau in dieser kri-
tisierten Perspektive des Miihsahls und der Erfolglosigkeit: ,,Lehrer iiben einen
schwierigen Beruf aus* (Arnold/Arnold-Haecky 2009: IX). Schwierig sei er,
weil die Lehrkrifte die ,,Bedingungen® (ebd.) der Erfiillung ihres Auftrags —
nindividuelle Reifungs- und Entwicklungsprozesse* (ebd.) begleiten und for-
dern — ,,nicht zu beherrschen vermoégen® (ebd.). Dies beschreibt zwar mit der
Nicht-Technologisierbarkeit des Pddagogischen ein zentrales Moment vieler
professionstheoretischer Ansétze. Es geht an dieser Stelle aber nicht um seine
analytische Beschreibung der piddagogischen Tatigkeit, sondern um die The-
matisierung von Nicht-Erfolg als Normalfall. So gehen sie davon aus, dass es
sowohl nur ,,im Einzelfall [moglich sei] diese Prozesse positiv zu gestalten®
(ebd.) als auch diese Einzelerfolge nicht an die ,,fortdauernde soziale Selekti-
vitat (ebd.) heranreichen konnten, sodass durch die Gesellschaft eine ,,mak-
rosoziale Begrenzung der padagogischen Wirksamkeit® (ebd.) gegeben sei.

Bemerkenswert ist dabei, dass Bernfeld zugeschrieben wird, dass er diese
»soziale Grenze der Erziehung“ (ebd.) als ,.erdriickend empfunden® (ebd.)
habe und dieses Empfinden in der zu hohen und falschen ,,Bernfeldschen
Messlatte* (ebd.: X) begriindet sei. BekanntermaBen (s. Wernet i.d.B., Meseth
i.d.B.) und wie im Text von Arnold und Arnold-Haecky mit dem vorangestell-
ten Zitat aufgerufen, ist nicht Bernfeld der Trager der Hoffnungen, sondern die
Diagnose der ,iiberdehnte[n] Wirkungshoffnung® (Arnold/Arnold-Haecky
2009: X) ist die Kritik von Bernfeld an den ,,Piddagogiker[n]* (Bernfeld 1973:
39). Hier wird folglich falschlicherweise der Kritiker mit seinen Kritisierten
vertauscht. Konstatiert man hier nicht einen groben Fehler, wird diese Verdre-
hung sinnhaft, wenn man sie v.a. als Entkopplung von inhaltlicher Kritik und
Kritisierten versteht. Indem Bernfeld als Adressat und nicht Autor der Kritik
identifiziert wird, sind die eigentlichen Adressaten — die Pddagog*innen in
Wissenschaft und Praxis — aus der Schusslinie. Denn genau diese sind von
Arnold und Arnold-Haecky mit dem Buch zur systemischen Péddagogik ange-
sprochen. Thnen wird also nur die inhaltliche Kritik zugemutet und gleichzeitig
verschwiegen, dass sie ggf. auch die Kritisierten sind; mit der Folge, dass man
der Kritik zustimmen kann, und gleichzeitig sich selbst nicht kritisiert fithlen
muss. Dies heiflt aber auch, dass man trotz Zustimmung Verdnderungsbedarf
bei sich negieren kann, auch wenn man iiberzogene Wirkungserwartungen im
Sinne der Kritik hat.
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Nach der ausgefiihrten und in der Adressat*innenschaft ,vernebelten‘ Kri-
tik an tiberzogenen Erwartungen und Idealen folgt der Satz ,,Sei es, wie es will*
(Arnold/Arnold-Haecky 2009: X). Dieser Sprechakt entwertet die vorgéngige
Kritik letztlich als nicht relevant fiir den Ubergang vom Erleben von Miihsahl
und Erfolglosigkeit zur anschlieBend ausgefiihrten systemischen Perspektive.
Dies wiederholt das Moment, dass eine Veranderung der Perspektive der Le-
ser*innen, ergo den Paddagog*innen nicht notwendig sei.

Der anschlieBend von Thnen vorgestellte Ansatz ,,einer systemischen Sicht
der Dinge* (ebd.) zeichne sich dadurch aus, dass darin ,,die Verantwortung fiir
das eigene Denken, Fiithlen und Handeln der an der padagogischen Interaktion
beteiligten Akteure in den Vordergrund® (ebd.) gestellt wird. In spéteren Ka-
piteln heiB3t es ausfiihrlicher, dass dafiir eine ,,systemisch-achtsame Haltung*
(ebd.: 26) notwendig sei, die dann entstehe, wenn man ,,von den eigenen Ge-
wissheiten® (ebd.: 27) Abstand nehme, indem man iiber den eigenen ,,Schatten
in uns® (ebd.) springe und sich quasi-psychotherapeutisch dem zuwende, was
einen ,,am meisten aufregt, krankt und verletzt* (ebd.)*. Damit wendet sich
diese Perspektive nicht nur von der anfangs im Text aufgerufenen gesellschaft-
lichen Rahmung und den nicht-beeinflussbaren Bildungsungerechtigkeiten ab,
sondern — und dies erscheint immanent innerhalb des Ansatzes noch wichtiger
—die Kritik an der bisherigen Perspektive, die das Erleben als miihselig, erfolg-
und damit sinnlos erzeugt, konnte hier einen Anschluss erhalten. Denn der sys-
temische Ansatz geht davon aus, dass es die ,,innere[n] Bilder und Gefiihle*
(ebd.: 23) sind, die das Denken und Handeln und damit auch das Erleben von
Miihsal und Erfolglosigkeit bestimmen, und versucht in der Folge die Klienten
von diesen Selbstbeschrankungen zu befreien. Im Widerspruch zu diesen Prin-
zipien des systemischen Ansatzes ist die im Vorwort skizzierte Verdnderung
aber gerade keine Verdnderung der Perspektive, sondern eine bloe Abwen-
dung vom Miihsal und der Erfolglosigkeit und die Hinwendung zu den einzel-
nen Personen und einem dort unbestimmt gelassenen Anderen. Verandert wird
hier folglich nur die Blickrichtung, nicht die Perspektive auf die Dinge.

Diese Geste der bloen Abwendung vom Bisherigen und Hinwendung zum
Anderen wiederholt sich im anschlieend ausgefiihrten ,,Eid des Sisyphos*
(ebd. S. 16). Dort heifit es ,,ich werde [...] authoren, tiber die Einengungen zu
lamentieren® (ebd.) oder ,,Ich hore auf, inhaltliche Vorgaben nur zu erledigen*
(ebd.). In beiden Fillen werden bloB3e Absichten oder Ziele formuliert. Der an-
gestrebte Zustand ist demnach noch nicht erreicht, sondern wird hieriiber be-
schwort. Da dies aber in einem Eid formuliert ist, also einer berufsethischen
Orientierungshilfe, die fiir das ganze Berufsleben dienlich sein soll, geht dieser
Eid implizit davon aus, dass die Lehrkréfte fortwahrend davon bedroht sind,
(wieder) ins Lamentieren und ins bloBe Abarbeiten zu verfallen. Es bedarf also

4 Konsequenterweise entwirft Arnold einen ,,emotionalen Konstruktivismus* (Arnold 2009),

der die psychische Seite der Grenzen der Erziehung ganz im Sinne Bernfelds psychoanalyti-
scher Bestimmung der Grenzen untersucht.

50



einer fortwiahrenden Beschworungsformel oder padagogisch gelesen konnte
man sagen, diese Herangehensweise setzt als zentrale Verdnderungsstrategie
nicht auf ein reflexives Verstehen, sondern auf fortwdhrendes Uben, in der
Hoffnung, dass ,,der Stein vielleicht eines Tages auf dem Gipfel bleibt oder der
Gipfel mit der Zeit an Hohe verliert™ (ebd.: XII).

Sisyphos reprisentiert fiir diese fortwiahrende Notwendigkeit einer Ab-und
Hinwendung die zentrale Kompetenz. ,,Sein Leben (sei) nicht bloB die Wie-
derkehr des immer Selben, sondern auch ein Beleg fiir den Mut zur Hartné-
ckigkeit™ (ebd.: XI) und ein Ausdruck fiir seine ,,Unbeirrbarkeit™ (ebd.). Er sei
»Vorbild fiir das bestindige Fortfahren in unseren Bemiihungen — ohne La-
mento und ohne Ja-Aber- oder Wenn-doch-nur-Illusionen® (ebd.: XII). Es geht
bei diesem Bemiihen nicht wie bei Camus (2000) darum, durch die Anerken-
nung des Absurden gliicklich zu werden, sondern trotz Erfolglosigkeit ,.klag-
los* (Arnold/Arnold-Haecky 2009: XI) weiterzumachen. Dominant in dieser
Beschreibung von Sisyphos ist folglich nicht eine Reflexion auf sein ,,Denken,
Fiihlen und Handeln* (ebd.: X) — hier wiederholt sich der Widerspruch zum
eigenen Ansatz der systemischen Pddagogik —, sondern ausschlieBlich das be-
standige und unbeirrte Weitermachen, ohne zu lamentieren oder auf eine
grundlegende Verdnderung zu hoffen. Die ,,Hartnickigkeit (ebd.: XI) und
,Unbeirrtheit” (ebd.) als zentrale Wesensziige des Sisyphos und in der Folge
der Pddagog*innen verweisen beide auf eine Widerstindigkeit bei den pada-
gogischen Adressat*innen, dass diese sich aktiv dem padagogischen Ansinnen
entziehen. Der ,,Mut zur Hartnédckigkeit™ (ebd., Herv. DG) indes markiert dar-
iiber hinaus, dass diese Position, der Widerstindigkeit zu trotzen, prekar ist
und einer Uberwindung auf Seiten der Pidagog*innen bedarf.

Diese Darstellung von Sisyphos blendet sowohl den Kontext der Strafe aus
als auch, dass die Bergszene nicht aus dem ,,.Leben* (ebd.) des Sisyphos
stammt, sondern seinem Tod bzw. der Zeit in der Unterwelt. Dies erscheint nur
konsequent zur vorgéngigen Irrelevantsetzung der bernfeld’schen Kritik an der
Vermessenheit der Pddagog*innen, da auch dort die ,Frevel® der ,,sisyphischen
Uberhebung* (Bernfeld 1973: 39), also das, was zum Miihsal und zur Erfolg-
losigkeit gefiihrt hat, unberiicksichtigt bleiben. Die konstatierte Illusionsfrei-
heit Sisyphos* bezieht sich folglich nur auf seine Hoffnungen auf eine Ande-
rung von auflen, nicht darauf, dass er seine Situation — dass er gestorben ist und
seine Tatigkeit eine Strafe ist — selbst verschuldet hat.

Die hier rekonstruierte Argumentationsweise, die mit der Bernfeld-Kritik
an den Pidagog*innen und ihrer ,,sisyphischen Uberhebung* (Bernfeld 1973:
39) startet und bei Sisyphos als Vorbild endet, erscheint fiir einen Kontext sinn-
voll, der Veranderung nur ohne Verinderung der eigenen Perspektivierung ak-
zeptiert, und dem folglich eine Kritik an der Perspektivierung maximal ange-
deutet, aber nicht substanziell zugemutet werden kann. Dieser Kontext ist in
diesem Fall eine Lehrerweiterbildung, denn die Ausfiihrungen entstammen ei-
nem Vorwort eines Buches, das ,,im Rahmen eines Weiterbildungsprojektes

51



fiir Lehrerinnen und Lehrer* (Arnold/Arnold-Haecky 2009: XII) entstanden ist
und deren Texte mit den Lehrkriften ,diskutiert, mehrfach iiberarbeitet und
schlieBlich im gemeinsamen Gesprach® (ebd.) finalisiert wurden. In diesem
Kontext kdnnen die Aussagen iiber die Anforderungen an die Pddagog*innen
auch in der Selbstanwendung auf die Autor*innen gelesen werden. ,,Hartné-
ckigkeit™ (ebd.: XI) und ,,Unbeirrtheit™ (ebd.) braucht es dann angesichts der
Widerstindigkeit der weiterzubildenden Lehrkrifte. Und ,,Mut zur Hartni-
ckigkeit” (ebd.) bedarf es, weil aus der Widersténdigkeit auch grundsétzliche
Ablehnung resultieren kann. Eine solche hartnédckige und unbeirrte Padagogik
zeigt sich jedoch gerade nicht. Vielmehr werden zugunsten von Anschliissen
in der Praxis wider der eigenen Préferenz fiir ein kritisch-reflexives Verstehen
eine Bearbeitung der eigenen (emotionalen) Wahrnehmungsmuster zuriickge-
stellt und stattdessen iiber ein Einiiben in eine andere Form versucht, Verinde-
rung ,unbemerkt zu bewirken. Diese Zuriickstellung iibersieht aber, dass An-
schluss nicht die angestrebte ,,Resonanz” (ebd.: X) bedeutet, sondern blof3e
Akklamation ist (vgl. Wernet i.d.B.). Oder anders: Diese Paddagogik lésst sich
von den Adressat*innen und deren Begrenzungen die eigenen Formen und da-
mit auch die eigenen Grenzen ihrer Péddagogik (mit-)setzen. Die sich aus der
Péadagogik ergebene Notwendigkeit einer Perspektivinderung wird zugunsten
des akklamativen Anschlusses an die Lehrkrifte in eine Anderung der Blick-
richtung banalisiert. Auf der Ebene der Sisyphos-Rezeption verkommt dieser
entgegen der anfinglichen Rezeption als Symbol der Uberhebung der Pida-
gog*innen zur bloBen Figur der Disziplin und Pflichterfiillung ohne héheres
Ziel und ohne eine innere Komplexitit und daraus erzeugter Grenzen. Und als
Ergebnis dieser simplifzierenden Leugnung kann nur die Klaglosigkeit in Aus-
sicht gestellt; nicht aber Gliick, Professionalitit, Erfolg oder gar ,,Gelassenheit
[... und] Gleichmut* (Luhmann 2002: 152) im Umgang mit Misserfolg.

3.4 Sisyphos als Held der Aufklirung und des
Widerstands

Einen deutlichen Kontrast zu den vorherigen Féllen bilden die Bezugnahmen
von Thomas von Freyberg (2009) auf Sisyphos. Anstelle der Ausblendung der
Vorgeschichte zur Berg-Szene thematisiert Freyberg den oben beschriebenen
Mythos in seinen zentralen Szenen. Darin ist Sisyphos jedoch nicht derjenige,
der die konstitutiven Grenzen der Sterblichen missachtet und sich damit der
Hybris schuldig macht, sondern derjenige, der die Gotter iiberlistet und Auf-
kldrung betreibt. Mit dem Verraten von Zeus® Fluchtweg an Asopos habe er
nur ein ,,Verbrechen der Obrigkeit™ (ebd.: 107) veréffentlicht und im zweima-
ligen Uberlisten des Todes sieht Freyberg keine Hybris, sondern, dass Sisy-
phos ,,zu klug fiir die Gotter war™ (ebd.). In dieser Perspektive zeige der
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Mythos, was passiert, ,,wenn Wissen und Macht, wenn Aufklarung und Herr-
schaft aneinander geraten (ebd.: 108). Die ,,Macht der Unsterblichen* (ebd.)
schldgt, wenn sie durch Wissen und Aufklérung herausgefordert oder gar in-
frage gestellt wird, zuriick und bestraft mit ,,Vergeblichkeit, Nichtigkeit und
Wiederholungszwang™ (ebd.: 107).

An dieser Stelle gibt es aber eine erstaunliche Inkonsistenz in der Darstel-
lung. So formuliert Freyberg: ,,Doch alt geworden und schwach unterlag er
[Sisyphos] der Macht der Unsterblichen. Deren Strafe: auf ewig verdammt
zum Beruf des Lehrers™ (ebd.: 108). Hier wird als Strafe nicht das vergebliche
Hochrollen benannt und in der Folge wie bei Combe dieses Berg-Motiv als
Sinnbild fiir die Arbeit von Lehrkriften gefasst, sondern wortwortlich der Leh-
rerberuf als Strafe gesetzt. Sprachlich haben wir es hier also nicht mehr mit
einer Gleichsetzung im Sinne einer Analogie zu tun, sondern die Strafe des
vergeblichen Hochrollens wird durch den Lehrerberuf ersetzt.

Auch diese Inkonsistenz in der Darstellung soll nicht als Fauxpas verstan-
den werden, sondern als sinnhafte Abweichung. Sie ermoglicht der Strafe
selbst einen Sinn in der Logik der Interpretation zu geben. Wahrend das Hoch-
rollen des Marmorblocks nicht nur vergeblich, sondern auch génzlich unniitz
ist, zeichne den Lehrerberuf nach Freyberg neben der Vergeblichkeit auch das
Handeln ,,im Auftrag der Macht und der Herrschaft” (ebd.) aus. Der ,,Lehrer-
beruf [sei der ...] Fluch” (ebd.), den die Wissenden fiir ihren Frevel der Auf-
klarung zur Miindigkeit auferlegt bekdmen. Hier greift — wenn man so will —
ein Erzéhl- oder Konsistenzzwang, der die Geschichte Sisyphos® zur Interpre-
tation als Kampf zwischen ,,Wissen und Macht“ (ebd.) und zwischen ,,Aufkla-
rung und Herrschaft* (ebd.) anpasst. Sisyphos wird hier folglich zum Aufklérer
und Widerstandskdmpfer umgemiinzt.

In dieser Perspektive werden die Grenzen der Erziehung aber nicht als kon-
stitutive gedacht, sondern als Begrenzungen der Erziehung durch die (kapita-
listische) Gesellschaft und damit prinzipiell iberwindbar. Notwendig sei — so
Freyberg in Anschluss an Adorno, der ,,nicht an Aktualitét eingebiifit™ (ebd.:
129) habe — eine Erziehung zur Miindigkeit, deren Wahrscheinlichkeit aber
,,im institutionellen Rahmen von Schule [...] und in dieser Gesellschaft“ (ebd.)
bereits ,,von Adorno iiberaus realistisch, das heifit: sehr gering eingeschitzt*
(ebd.) wurde. Eine solche Erziehung zur Miindigkeit sei deshalb ,,nur im Wi-
derspruch und Widerstand zum herrschenden Bildungs- und Erziehungssystem
(ebd.: 131) und nur durch ,,die paar Menschen, die dazu gesonnen sind* (ebd.:
128), denkbar. Dartiber hinaus sei fiir eine solche Erziehung zwingend notwen-
dig, das ,,System grundlegend zu verdndern® (ebd.). Zur Realisierung miisse
man — und dies ist auch die Aufforderung an Sisyphos — ,,innhalten, aussteigen
aus dem Rad sinnloser Aktivititen [als ...] erster Schritt gegen den Bann der
endlosen Aktivititen™ (ebd.: 114).

D.h. hier wird eine grundlegende Kritik an der bestehenden Gesellschaft
und ihren Institutionen geilibt, die dem Ziel der Miindigkeit nicht nur
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entgegenstehe, sondern die fiir eine Umsetzung ginzlich iiberwunden werden
miisse. Die Gesellschaft wird folglich nicht als Handlungspriamisse und damit
als Grenze und Ausgangspunkt des eigenen Ansetzens genommen. Der Ver-
weis, dass Adornos Ausfithrungen ,,nicht an Aktualitét eingebiif3it* (ebd.: 129)
hitten, kann auch so gewendet werden, dass die theoretische Perspektive, die
Freyberg 40 Jahre nach Adorno anlegt, trotz empirischer Erfolglosigkeit un-
verdndert genutzt wird. Es hat — mit Luhmann (1974: 66) gesprochen — keine
(ausreichende) ,,Abkldrung der Aufklarung® stattgefunden. Stattdessen wird
die Kritik bzw. die Aufklarung immer wieder aufs Neue an der aktuellen Bil-
dungspolitik und -praxis vollzogen, ohne dass ihre relative Wirkungslosigkeit
weder etwas an der Form noch am Anspruch geédndert hétte. Hier ist quasi eine
dauerhafte Rolle des Bildungskritikers eingerichtet. Die theoretischen Pramis-
sen zwingen formlich dazu, diese kritische Aufkldrungsarbeit an immer neuen
Gegenstiinden fortzusetzen. Oder anders: Die Situation, in der die Perspektive
von Freyberg operiert, ist durch ,,Vergeblichkeit, Nichtigkeit und Wiederho-
lungszwang* (Freyberg 2009: 107) strukturiert. Die bruch- und verdnderungs-
lose Anwendung der Kritischen Theorie gleicht der Praxis des sisyphos’schen
Hochwilzens des Marmorblocks, zu der die Vertreter*innen aufgrund der ei-
genen Vermessenheit der theoretischen Setzungen, die bestehende Gesell-
schaft nur als Rejektionsobjekt, nicht aber als Ansatzpunkt zu verstehen, be-
straft werden. Und genauso wie Sisyphos nicht einfach durch Besinnung ,,aus-
steigen® (ebd.: 114) kann, ist dies auch der kritischen Theorie verwehrt, da sich
weder ihre theoretischen Setzungen noch die Gesellschaft grundlegend dndern.
Die Selbstidentifikation mit Sisyphos ist folglich treffender als der Autor dies
selbst sagen wiirde.

3.5 Sisyphos als unschuldiger Mitstreiter

Bernfelds (1973) Ausfithrungen sind im Kontrast zu Freybergs noch nicht so
abgeklart in der Kritikrolle eingerichtet. Fiir ihn ist die sozialistische Gesell-
schaftsalternative nicht weit entfernt, sondern mit ,,Sowjetrulland (ebd.: 153)
im Jahr 1925 bereits umgesetzt und ebenfalls in Deutschland erstreitbar. Auch
wenn die ,,Riickstindigkeit” (ebd.) in der deutschen Gesellschaft in Fragen der
Erziehung weit verbreitet sei, stelle dies zwar eine Grenze, aber eine ,,liberstei-
gerbare (ebd.) dar. Wenn eine sozialistische Gesellschaft etabliert sei, ergebe
sich auch die Moglichkeit, eine ,,neue Erziehungsstruktur® (ebd.) zu entwi-
ckeln. Dieser sozialistischen Erziehungsstruktur widmet sich Bernfeld folglich
nicht, sondern im Zentrum steht vielmehr, eine ,kiinftige neue Erzichungswis-
senschaft™ (ebd.: 66) auf den ,,Grundpfeiler[n]* (ebd.) der Werke von Marx
und Freud iiber die Figur der Grenzen der Erziehung auszuloten.
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Dies gilt- erstaunlicherweise — auch fiir das letzte Kapitel, das die Uber-
schrift ,Mittel, Wege, Moglichkeiten der Erziehung* (ebd.: 113) tragt. Erwar-
tungen, dass angesichts des Titels im weitesten Sinne praxisrelevante Ausfiih-
rungen zu einer Pddagogik oder gar Didaktik erfolgen, weist Bernfeld global
und polemisch zuriick, indem diese einer an bloBer ,,Trambahnlektiire” inte-
ressierten ,,freundliche[n] Leserin® zugeschrieben und damit delegitimiert
werden’®. Stattdessen verbindet Bernfeld in diesem Kapitel die marxistische
und psychoanalytische Perspektive mit der Erziehung und fragt zunéchst nach
der ,.teuflische[n] Maschinerie” (ebd.: 114) hinter den Dingen. Dazu ruft er
neben Sisyphos® auch Tantalos und die Danaiden auf — ,,eine sonderbare Ver-
sammlung von Padagogen® (ebd.) —, die allesamt dhnliche Strafen der Sinnlo-
sigkeit in der Unterwelt erleiden. Wahrend die Qualen der Sinnlosigkeit Tan-
talos ,,mit Recht* (ebd.) trdfen, weil er einen Kindsmord begangen habe, und
die Danaiden ihre Strafe ihrer ,,eigene[n] Dummbheit* (ebd.) und nicht einer
,.geheimen Tiicke“ (ebd.) zuzuschreiben hitten, sei Sisyphos ,,maBlose Uber-
heblichkeit [... als einzige] nicht unverzeihlich® (ebd.: 115). Er verdiene
»wahrhaftig unser Interesse, unser Bedauern, unsere Sympathie* (ebd.). Mehr
noch: Es gelte, ihn ,,von seiner Qual“ (ebd.: 114) zu befreien, weil dahinter
,reine Tiicke, Bosheit einer gewaltigen Macht (ebd.) stecke.

War Sisyphos zu Beginn des Buches noch Symbol fiir die ,,Uberhebung*
(ebd.: 39) der ,,Padagogiker (ebd.) und damit selbst verantwortlich fiir seine
Qualen, wird er hier ohne jede Begriindung wie bei Freyberg zum Opfer einer
héheren Macht erklért. Seine eigene Grenzenlosigkeit wird abgeblendet und
stattdessen wird ihm Gnade zuteil. An seiner statt wird nun Tantalos zum
»Symbolum idealistischer Pddagogik* (ebd.: 114) erhoben. Dariiber hinaus
wird die Moglichkeit ersonnen, dass ,,sein Stein [...] doch einmal auf der Hohe
liegen bleiben” (ebd.) konnte. Ebenso werden im Anschluss die Optionen be-
nannt, dass er ,,vielleicht [...] gar nicht unser Bedauern [wolle], vielleicht
[freue es ...] ihn, daB3 er immer von neuem beginnen kann, vielleicht [sei ...]
sein Tun eine Art Sport und er selbst [gebe ...] den Anstofl zum Bergab-Rol-
len* (ebd.). Mit diesen zahlreichen Méglichkeiten und der damit unklaren Mo-
tivlage Sisyphos‘ wird dem Bergmotiv sowohl seine sinnhafte Struktur entzo-
gen als auch unklar in seiner Bedeutung gelassen. Zuriick bleibt nur noch der
Umstand, dass Sisyphos Opfer einer tiickischen Macht sei und dass er sich
dieser Macht in der Strafe entzieht, also diffus zum Gegner der Macht wird.

Beobachtbar wird hier eine {iberschiissige Zuriickweisung der (mit dem Titel selbst aufgeru-
fenen) Erwartung an Praxisrelevanz seiner Ausfithrungen. Gefragt werden kann, ob sich hier
ausschlieBlich ein Zeitgeist dokumentiert, indem eine praxisorientierte Padagogik noch deut-
lichen Vorrang vor der von Bernfeld geforderten wissenschaftlichen Orientierung hat, oder
ob sich darin auch das ,schlechte Gewissen® einer erzichungswissenschaftlichen Perspektive
zeigt, aus der Theorie keine Praxisrelevanz generieren zu konnen, und damit in dieser pida-
gogischen Hinsicht nichtig zu sein und folglich sisyphosartig zu agieren.

Dies ist neben der vielfach im Diskurs zitierten und hier bereits aufgefiihrten Stelle der Sisy-
phos-Verwendung die einzige andere im Buch von Bernfeld.
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Denn nur dann ,,wollen wir ihn den Géttern nicht verraten® (ebd.: 115). Er wird
also von jeglicher Schuld freigesprochen, ohne dass eine Lauterung bei ihm
stattfinden oder er eine Schuld eingestehen miisste. Der einzige Grund fiir den
Freispruch ist, dass er Opfer einer tiickischen Macht und Mitstreiter gegen
diese Macht ist.

In der von Bernfeld entworfenen Perspektive macht dieser Freispruch Sinn,
da die Macht so monstrds ist, dass sie der einzige Grund ist und alles andere
iiberstrahlt. Sie geht ,,ihren brutalen Eigenweg® (ebd.: 117) und alles andere ist
nur ,,Uberbau: Gesellschaft, Politik und Kultur“. Und diese soziale Macht ist
selbst so immens, dass die zweite ,,Kréftegruppe (ebd.: 116) in der Erziehung,
die psychologische Dynamik der familialen Individuation als ,,restlos 6kono-
misch bestimmt“ (ebd.) erscheint. Als einzige Ursache fiir die Phdnomene der
Welt bleibt nur die ,,HaBgesellschaft Kapitalismus* (ebd.: 149).

Damit wird bei Bernfeld mit zweierlei Mall gemessen und mit zweierlei
Deutungen von Sisyphos gearbeitet. Wahrend die derzeitige Pddagogik ,,in
Bausch und Bogen® (ebd.: 113) mit Sisyphos als Symbol der ,,Uberhebung®
(ebd.: 39) fiir die selbst erzeugte Vermessenheit zurecht mit Qualen bestraft
wird — denn sie ,,lassen sichs gefallen. Sie wollen nichts anderes (ebd.: 115)
— wird (der Pédagoge) Sisyphos als quasi schuldunféhig freigesprochen und
seine Vermessenheit mit der Ubermacht und Alleinschuld des Kapitalismus
entschuldigt. Der Deutungswechsel macht es notwendig, dass Tantalos die
Rolle von Sisyphos iibernimmt. Dabei interessiert letztlich nicht, was Sisyphos
am Berg aus welchen Motiven macht. Ob ein Pddagoge unschuldig ist oder
nicht, ob er zum Sisyphos erklart wird oder zum Tantalos, hingt vielmehr — so
koénnte man zugespitzt sagen — an der Gesinnung: Ist er gegen den Kapitalis-
mus, ist er Sisyphos, damit Opfer und seine Vermessenheit ist entschuldigt. Ist
er das nicht und lésst sich die Uberformung der Erziehung gefallen, so ist er
Tantalos und wird zurecht bestraft.

Wendet man diese Logik auf die Theorie selbst an, so wird eine Selb-
stimmunisierungsstruktur sichtbar. Die Theorie Bernfelds setzt den Kapitalis-
mus als Ursache fiir alles und besitzt mit dieser Annahme bereits die rechte
Gesinnung, die sie immunisiert gegen eine problematische Vermessenheit der
eigenen Theorie. Sprich: Auch wenn ihre Annahmen empirisch auf Wider-
spruch stoen, muss sie diese nicht korrigieren, weil die dahinter liegenden
theoretischen Fehlannahmen entschuldigt sind. Die Theorie kann den Fels-
block der Gesellschaftskritik auf den Gipfel des sozialistischen Bergs wélzen,
ohne dass sie sich selbst lacherlich und unniitz oder gar von boshaften Gottern
mit Miihsal und Erfolglosigkeit bestraft erscheint. Genau diese Selbstimmuni-
sierung der Theorie ldsst sich bei Freyberg an der Einrichtung in der Kritikrolle
ablesen.
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4  Grenzenlosigkeit der Erziechungswissenschaft.
Oder: Formen der Selbstsabotage

Im Mythos des Sisyphos geht es am Beispiel des Todes um die menschliche
Vermessenheit und Grenzenlosigkeit bzw. die fehlende Anerkennung konsti-
tutiver Grenzen. Die hier analysierten schulpddagogischen und erzichungswis-
senschaftlichen Quellen nutzen durchweg das Motiv des Block-Hochrollens
am Berg zur (Fremd-)Identifikation mit Tétigkeiten im paddagogischen Feld.
Sisyphos‘ Frevel und die sich darin dokumentierende Vermessenheit zu Leb-
zeiten werden hingegen entweder gar nicht oder nur in der Analyse anderer
Zuginge im padagogischen Feld verwandt. Wenn Péddagog*innen oder die the-
oretischen Perspektiven mit der Sisyphosfigur identifiziert werden, geht dies
dariiber hinaus stets mit einer Abwandlung der Geschichte einher. Es geht in
diesem Beitrag nicht darum, den Autor*innen Fehler in der Rezeption des My-
thos nachzuweisen, sondern diese Abweichungen als eigenlogische Abwei-
chungen der jeweils angelegten Perspektiven zu verstehen und diese Eigenlo-
giken als erziehungswissenschaftliche zu rekonstruieren. Die zentrale Pointe
der folgenden Ausfiithrungen ist, dass die Identifikationen mit Sisyphos zurecht
erfolgen, weil sich in den Abweichungen Grenziiberschreitungen der erzie-
hungswissenschaftlichen Theorien und Perspektiven dokumentieren und damit
eine sisyphos’sche Vermessenheit, die gleichsam als sisyphos’sche Selbstsa-
botage verstanden werden kann.

4.1 Selbstsabotage durch unbegrenzte Zustindigkeit und
Entkopplung von der Welt

Die Ausfithrungen Sieberts sind letztlich am inhaltlichen Festhalten an den
Idealen der gescheiterten Bildungsreformen orientiert. Im zeitlichen Horizont
der Umsetzung besteht Variabilitit. Die eigentlichen Ziele und Ideale der Re-
form werden aber nicht infrage gestellt. Anders als z.B. bei Freyberg geht es
nicht um spezifische Erzichungsverhéltnisse, sondern um eine globale Bestim-
mung von Bildung und ein ebenso globales Festhalten an den undifferenziert
behandelten Bildungsreformen. Passend dazu ist der Zustindigkeitsbereich der
Pédagogik maximal ausgeweitet: alle gesellschaftlichen Problembereiche sol-
len und miissen (auch) durch die Pddagog*innen bearbeitet werden. Gleichsam
entkoppelt sich diese Perspektive von der padagogischen Praxis und ihrem
Verstehen. Die Untersuchung des Scheiterns der Reformen in der padagogi-
schen Praxis spielt genauso wenig eine Rolle wie eine theoretische Durchdrin-
gung konkreter padagogischer Verhéltnisse. Operativ kann diese Schrift weder
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als eine erziehungswissenschaftliche und damit auf Geltungsfragen gerichtete
verstanden werden noch als eine piddagogische, die Fragen der praktischen
Verwendbarkeit und Angemessenheit behandelt. Sie imitiert diese vielmehr
und formuliert floskel- und parolenhafte Aussagen, deren Anschlussféhigkeit
v.a. in Akklamationsarenen zu erwarten ist (vgl. Wernet i.d.B.). Die fehlende
Anerkennung von Grenzen im Zustdndigkeitsbereich (und vermutlich weiterer
konstitutiver Momente) fiihrt zu Idealen, die sich von der padagogischen Pra-
xis entkoppeln und nur durch Absehung realer padagogischer Verhéltnisse auf-
rechterhalten werden konnen. So wie die Situation des Sisyphos mit einem
simplen Lécheln ins Positive umgedeutet wird, so realitdtsfern sind auch die
Ausfiihrungen zur Bildung und die Empfehlung fiir die Pddagog*innen. Eine
solche ,,Pddagogik im Wolkenkuckucksheim* (Freyberg 2009: 63) beraubt
sich durch die theoretischen Setzungen selbst der Mdglichkeit, einen Beitrag
zum eigentlichen Ziel zu leisten, pddagogische Verhéltnisse zu reflektieren
und mitzugestalten.

4.2 Selbstsabotage durch Akklamation

Die Bezugnahme von Combe auf Sisyphos, die vermutlich die haufigste ist
und ihn zum ,,Berufsheilige[n]* (Tenorth 2006: 582) der Lehrkréfte macht,
fasst den Lehrerberuf als einen, der durch Miihe, Erfolglosigkeit und Sinnlo-
sigkeit geprigt ist. Anstelle der Thematisierung von Vermessenheit werden
Lehrkrifte in dieser Perspektive mit dem als Opfer verstandenen Sisyphos
identifiziert. Das damit aufgerufene Thema der Ohnmacht der Péadagogen fin-
det sich sowohl in den Anfingen der Pddagogen als auch der Pddagogik. Jo-
hannes Bilstein (2007) rekonstruiert z.B. bei Sokrates, dass die Selbstdarstel-
lung von Bescheidenheit und Machtlosigkeit als Pddagoge mit einer ,,pddago-
gische[n] Gingelung [einhergeht], die zwar subtiler, keineswegs aber weniger
ambitioniert ist“ (ebd.: 33). Hinter der Machtlosigkeit und dem ,,demonstrati-
ven Opfergestus® (ebd.) verbergen sich vielmehr ,,umso heftigere Wirkungs-
absichten (ebd.). Die Konstruktion der Ohnmacht als ,,unausweichliche[m]
Programm® (ebd.: 39) ist also eine ,,Tarnung* (ebd.: 33), die liberdeckt, was in
der Praxis wirklich passiert, und gleichzeitig aufgrund des Opferstatus ,,eine
Art Eintrittskarte in ein Areal andauernder Gerechtigkeit™ (ebd.: 39).

In homologer Weise rekonstruieren Sandra Rademacher und Andreas Wer-
net (2015) an einem empirischen Beispiel der unterrichtlichen Missachtung ei-
nes Schiilers durch die Lehrkraft, dass im nachtréglichen normativ-floskelhaf-
ten Reden iiber die Praxis eine ,,Selbsterhhung und Verklarung [erfolgen, die
...] in einer sinnstrukturellen Affinitit zum handlungspraktischen Scheitern*
(ebd.: 162) stehen. Die Selbstbeschreibung der Lehrkraft markiert darin gerade
nicht einen normativen Rahmen, der im Sinne eines Ideals die Praxis orientiert,
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an der die Praxis aber notwendigerweise stets scheitert. Vielmehr ist das Reden
eines, das die ,,Unzulénglichkeiten [der Praxis] verschleiert und beschonigt™
(ebd.: 163).

Gleichermaflen verhélt es sich mit Sisyphos als ,,Berufsheilige[n]* (Ten-
orth 2006: 582). Die floskelhafte Kopplung des Lehrkrafteberufs mit Sisyphos,
die implizit allen Lehrkriften einen Opferstatus zuschreibt, legitimiert die
Nicht-Veridnderung trotz unprofessionellem Handeln und hilft damit auch hier
Fehlformen unter dem Deckmantel der Opferbereitschaft zu tarnen. Denn diese
(Fremd-)Identifikation mit Sisyphos bestérkt ein Narrativ der sich aufopfern-
den Lehrkrifte, das an anderer Stelle auch unter der Uberschrift des Lehrer*in-
nenjobs als ,,unmoglichen Beruf“ (Tenorth 2006: 584) verhandelt wird.
Dadurch werden die Lehrkrifte ohne Ansehen ihrer konkreten Ausgestaltung
nur bereits aufgrund der gestellten ,unmoglichen® Anforderungen mit Legiti-
mation ausgestattet. Zusténdigkeit wird hier mit Kénnen gleichgesetzt.

Auch bei Combe erzeugt dieser Sisyphos-Bezug eine Selbstsabotage und
damit — so kdnnte man sagen — eine tragische Wendung. Denn genau diesen
Unterschied zwischen professionstheoretisch abgebildeten Anforderungen des
Lehrer*innenberufs und der mehr oder weniger professionellen Ausgestaltung
thematisiert Combe und fordert die Lehrkréfte zu einer weiteren Professiona-
lisierung auf. Mit dem global legitimierenden Bezug zu Sisyphos zu Beginn
des Textes, der — so ist zu vermuten — Anschluss an die Lehrkrifte fiir die pro-
fessionstheoretischen Uberlegungen herstellen soll, untergriibt dieser sein ei-
genes Ansinnen aber in doppelter Weise selbst: Die Professionalisierungsan-
fragen des Textes konnen legitimerweise abgelehnt werden und gleichzeitig
hilft das Narrativ der hohen Leidensbereitschaft die Fehlformen zu iiberde-
cken.

Eine homologe Form der Selbstsabotage von Professionalisierungsanlie-
gen durch akklamative Anschliisse an die Praxis zeigt sich auch bei Arnold
und Arnold-Haecky. Durch die Herstellung bzw. Aufrechterhaltung eines An-
schlusses an Lehrkréfte wird sowohl die eigentliche Kritik von den Lehrkréften
abgewendet als auch der professionstheoretisch angestrebte Perspektivwechsel
in eine Veridnderung der Blickrichtung banalisiert. Ebenso statten der Text und
die dahinterliegende Fortbildung die Lehrkrifte mit Legitimation aus, die sich
dem wissenschaftlich verbiirgten systemischen Ansatz verschreiben konnen,
ohne eine solche Perspektive einnehmen und damit ggf. etwas an ihrer Praxis
verdndern zu miissen. Sie erhalten Professionalitét signalisierende Symbole,
die wiederum dazu beitragen konnen, dass padagogische Fehlformen trotz ih-
rer Unzuldnglichkeit tiberdeckt werden kdnnen.

Die Professionalisierungsansinnen sabotieren sich hier selbst im Versuch,
die eigenen Ideen anschlussfahig an die padagogische Praxis zu machen, in-
dem sie fiir den erfolgreichen Anschluss den eigenen theoretischen Setzungen
zuwiderhandeln. Darin dokumentiert sich eine fehlende Anerkennung der
Grenzen der Anschlussfahigkeit innovativer wissenschaftsbasierter Pidagogik
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und damit eine unzureichende Autonomie der Padagogik, sich iiber die (Erzie-
hungs-)Wissenschaft zu legitimieren. Der Gewinn der eigenen Perspektive
kann nicht aus sich heraus bzw. aus dem Anschluss an die Wissenschaft be-
griindet werden, sondern macht sich allzu abhidngig vom Anschluss in der Pra-
xis und sabotiert sich dariiber selbst.

4.3 Selbstsabotage durch Ablehnung der Gesellschaft

Mit Freyberg und Bernfeld zeigt sich eine theoretische Perspektive, die Kritik
an der Gesellschaft, ihrer Erziehungsformen und ihrer Paddagogiken iibt, und
dabei in dieser Rolle verbleibt. Damit leistet sie einen erziehungswissenschaft-
lichen Beitrag zur Kritik an Bildungseinrichtungen, der Bildungspolitik, pdda-
gogischer Praxis sowie anderer erzichungswissenschaftlicher Ansétze. Die Re-
konstruktionen zur Verwendung von Sisyphos legt aber eine Selbstimmunisie-
rungsstruktur offen: Die antikapitalistische Perspektive koppelt die Frage der
Kritik an das Verhiltnis zum Kapitalismus und stellt damit die Gesinnungs-
frage. Ist man gegen das System, steht man auBerhalb der Kritik. Verhilt man
sich bejahend oder auch nur indifferent, ist man Teil des Uberbaus und dient,
ob gewollt oder ungewollt den Kapitalinteressen. Diese Perspektive kennt also
einen Ort der Unschuld — Sisyphos wird bei Bernfeld letztlich freigesprochen
— und operiert selbst von diesem Ort der (theoretischen) Unschuld aus (vgl.
Luhmann 1988).

Auch dies ist aber nicht einfach ein Gewinn oder privilegierter Standpunkt,
sondern kann ebenfalls als Form der Selbstsabotage verstanden werden: Zum
einen entkoppelt sich diese Perspektive von der padagogischen Praxis, da die
Frage guter Praxis zur Gesinnungsfrage im Reden dariiber verkiirzt wird. Hie-
rin kann dhnlich den obigen Ausfiihrungen zur Tarnung und Verkldrung ein
Moment der Uberdeckung pidagogischer Fehlformen gesehen werden. Zum
anderen und folgerichtig zur Entkopplung vom paddagogischen Geschehen ist
die konkrete Gestaltung und Reform der Praxis oder eine Entwicklung einer
bestimmten Art von Pddagogik stets noch kein relevantes Projekt. Geméaf der
Losung ,Es gibt keine richtige Erziehung in der falschen Gesellschaft® lohnt es
nicht, an einer Ausgestaltung einer ,,neue[n] Erzichungsstruktur® (Bernfeld
1973: 153) in Form einer sozialistischen Pddagogik und konkreter Erziehungs-
formen zu arbeiten, solange noch kapitalistische Verhéltnisse bestehen.

Durch eine fehlende Anerkennung der bestehenden Gesellschaft nicht als
unverdnderliches Faktum, wohl aber als Arbeitspramisse schafft diese Per-
spektive einen Ort der Unschuld, der ihr Kritik ermdglicht und gleichzeitig den
Zugang zum angestrebten Auf- und Ausbau einer Pddagogik verstellt. Denn
diese Perspektive erkennt zwar die Grenzen der Zustdndigkeit und der Ein-
flussmoglichkeit der Pddagog*innen auf die Gesellschaft (vgl. ebd.: 119-123).
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Sie verkennt aber die Ausgestaltungsmoglichkeiten innerhalb der bestehenden
Verhiltnisse, da sie sich die Unschuld der eigenen Perspektive mit der Ent-
kopplung von der schuldigen Welt erkauft. So verbleibt sie — wenn man so will
— eine ,halbierte‘ Erzichungswissenschaft, die fortwdhrend den Kritikblock
hochrollt, sich aber selbst tendenziell der padagogischen Niitzlichkeit beraubt.

5 Reflexion und Ausblick: Arbeit am Gewinn von
Grenzen

Der Beitrag zeichnet anhand der Verwendung des Mythos des Sisyphos For-
men der Missachtung von Grenzen der Erziehungswissenschaft und ihre Fol-
gen nach: Wer die Grenzen der Einwirk- und Zusténdigkeitsbereiche von Er-
zichungswissenschaft bzw. Pddagogik verkennt, wird auch in der eigenen Per-
spektive und konkreten Bearbeitungen tendenziell unspezifisch bis hin zu flos-
kelhaft. Wer nicht die Grenzen der Anschlussfahigkeit wissenschaftsbasierter
Pédagogik an Lehrkrifte anerkennt, untergrabt und verwéssert die eigene The-
orie. Und wer die Grenzen der bestehenden Gesellschaft nicht zum Ausgangs-
punkt der Reformperspektive macht, behindert sich letztlich selbst in der Mog-
lichkeit, eine an realen Verhéltnissen ansetzende Padagogik zu entwickeln.
D.h. die hier ausgefiihrten Problematisierungen sind nicht einfach ein Urteil
eines externen Beobachters, der die Theorien als fehlerhaft und unzureichend
oder gar lacherlich und unniitz bewertet. Vielmehr zeigen sich als Folgen der
Missachtung konstitutiver Grenzen Formen der Selbstsabotage, indem die Per-
spektiven ihre eigenen Ziele untergraben. Bernfelds Vermutung, dass ,,die Pé-
dagogik [...] vielleicht die Zukunft, die sie verspricht* (Bernfeld 1973: 11),
verhindert, bewahrheitet sich demnach.

In diesen verschiedenen letztlich ,tragischen Formen der Selbstsabotage
wird zusammengenommen das Problem einer unzureichenden ,,Limitionalitét*
(Baecker 2006: 28) der Erzichungswissenschaft sichtbar und damit das Thema
der Autonomie der Erziehungswissenschaft virulent (vgl. Baecker 2004,
2006). Das Thema der unzureichenden Limitionalitét und der Folge der Selbst-
sabotage lieBe sich an weiteren Themenfeldern fortsetzen: z.B. an Ideen von
Inklusion, die Exklusion kategorial verleugnen und nur umso zugespitzter ex-
kludieren (vgl. Ludwig 2022), am Beispiel der wiederholten Illusionen einer
leistungsfreien Schule, die umso unndtiger beschamt (vgl. Goldmann 2023a)
oder Digitalisierungshoffnungen, die technische Machbarkeit von Lehren und
Lernen und einer ,,Uberwindung des Technologiedefizits“ (Buck/Koinzer
2020: 188) phantasieren und nicht-technische Momente der Hilfestellung aus-
blenden. Stattdessen miisste es um zwei Dinge gehen, die sich jedoch gegen-
seitig bedingen.
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Erstens miisste die Erziehungswissenschaft analog zur obigen Forderung
nach einer kritischen Distanz zur Praxis auch selbstkritisch die eigene Vermes-
senheit in ihren Theorien benennen und dabei anerkennen, dass die akklama-
tiv-floskelhaften Banalisierungen von Praxis, die sich zahlreich in den wissen-
schaftlich legitimierten Programmatiken finden lassen, Teil der sisyphos’schen
Struktur sind. Sie erzeugen zwar in den gesellschaftlichen Akklamationsare-
nen unmittelbar Anschluss, sie blenden aber stets konstitutive Grenzen aus, die
wiederum Anspriiche an die Lehrkrifte formulieren, die zu einem Erleben von
Miihsal und Erfolglosigkeit beitragen. Die sichtbare Folge ist das Reklamieren
des Opferstatus und damit der sisyphos’sche Stillstand. Die allzu simplen Pro-
grammatiken bewirken folglich gerade keine Verdnderung, sondern behindern
diese. Fehlende Limitationlitét fiihrt also auch in der Erziehungswissenschaft
zur Selbstsabotage.

Und zweitens miisste es darum gehen, iiber einen umfassenden und konsis-
tenten Ausbau von Schul-, Organisations-, Unterrichts- und Erziehungstheorie
der Erzichungswissenschaft ,,ihre Grenzen zu gewinnen* (Luhmann 1974: 67,
Herv. DG) und ,,innerhalb ihrer Grenzen an einem problemgenauen Ausbau
ihrer Moglichkeiten zu arbeiten* (Baecker 2004). Ein solcher Ausbau kann
hier selbstredend nicht ausgefiihrt werden. Dieser Beitrag — und andere in die-
sem Band sowie zahlreiche Beitridge in den unterschiedlichen Feldern erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung — liefern aber Hinweise, welche Grenzen
es theoretisch abzubilden und damit in die erzichungswissenschaftliche Theo-
rie einzubinden gilt. Zu betonen ist hier m.E., dass sich dies nicht in einem rein
erziechungswissenschaftlichen bzw. soziologischen Verstehen von Grenzen der
Erziehung und der Erziehungswissenschaft erschopfen darf, sondern auch in
Form einer Ausgestaltung einer praktischen Paddagogik miinden muss — und
damit einem ,,problemgenauen Ausbau ihrer Mglichkeiten (ebd.). Es miisste
z.B. nicht nur darum gehen, Unterricht komplexer in seiner Gesellschaftlich-
keit, Organisationsformigkeit und Interaktionshaftigkeit und damit seinen
Grenzen zu verstehen — gerade in diesem Feld sind in den letzten 15 Jahren
zahlreiche Beitrdge entstanden (vgl. Proske/Rabenstein 2018) —, sondern auch
daran anschliefend an Didaktiken gearbeitet werden (vgl. Goldmann 2023Db).
So konnte es sein, dass man neue Formen des Unterrichts und der Didaktik
entdeckt und entwickelt, die weder eine Verdnderung der Gesellschaft (z.B.
Abschaffung des Kapitalismus) oder die Flucht vor ihr (Stichwort: reformpa-
dagogische Internate) bediirfen noch eine Verdnderung des Bildungssystems
(z.B. Einfiihrung von Gemeinschaftsschulen), von Einzelschulen (z.B. iiber
Schulentwicklung) oder der Unterrichtsorganisation (z.B. {iber Individualisie-
rung), sondern innerhalb bestehender Strukturen agieren kénnen, und dennoch
sowohl ein Beitrag zum gesteigerten Lernen wie auch zu schulpiddagogischen
Wertpréferenzen (z.B. Inklusion, Demokratiebildung, Partizipation) leisten
(vgl. Goldmann i.E.).
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Fabian Dietrich

Zum Sein und Sollen

Eine relationale Perspektivierung des Verhiltnisses schulischer
Programmatik und Wirklichkeit am Beispiel Inklusion

1 Einleitung

Der Umgang mit bzw. die Bezugnahme auf die Normativitdt padagogischer
Praxis stellt ein Dauerproblem erziehungswissenschaftlicher Forschung dar
(Meseth et al. 2019). Bernfelds im Sisyphos formulierte polemische Kritik an
den ,,Pddagogikern seiner Zeit konnte als Vorwegnahme jener diesbeziiglich
unabgeschlossenen Ausdifferenzierung gelesen werden, die in der begriffli-
chen Differenzierung zwischen Erziechungswissenschaft und Padagogik Aus-
druck findet. In diesem Sinne kdnnte eine innerhalb der empirisch-rekonstruk-
tiven Schul- und Unterrichtsforschung géngige Gegeniiberstellung program-
matischer Entwiirfe einerseits und der empirischen Gestalt der jeweils fokus-
sierten Ausschnitte schulischer Wirklichkeit andererseits als in der Tradition
Bernfelds stehend gedeutet werden. Hier nimmt der Beitrag seinen Ausgangs-
punkt, indem die regelméBig konstatierte Divergenz von Sein und Sollen zum
aufklarungsbediirftigen Ausgangspunkt einer empirischen Forschung gewahlt
wird. Dafiir soll neben der schulischen Wirklichkeit die pddagogische Pro-
grammatik zum gleichberechtigten empirischen Gegenstand gemacht werden.
Am Beispiel von Inklusion als Programmatik und deren handlungspraktische
unterrichtliche Umsetzung soll beispielhaft gezeigt werden, dass ein solcher
Zugang die sonst gingige Behauptung einer Divergenz von Sein und Sollen
irritiert, indem eine Kippfigur der gdngigen Diagnose eines das Sollen verfeh-
lenden Seins erkennbar wird.

https://doi.org/10.3224/84742763.04
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2 Bernfeld als Klassiker und Bezugspunkt einer
rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung

In der Einleitung des von ihm herausgegebenen Sammelbandes ,,Klassiker der
Piadagogik® bezeichnet Bernd Dollinger ebendiese als ,.eigentiimliche Spe-
zies®. Klassiker zeichneten sich — entgegen einem ,,klassischen Verstandnis —
nicht durch eine tiberzeitliche Giiltigkeit oder eine Reprasentanz eines die Dis-
ziplin stiftenden wissenschaftlichen Grundkonsenses aus — die Pddagogik als
(wissenschaftliche) Disziplin kennzeichne gerade, dass ein solcher Konsens
nicht unterstellt werden konne. Vielmehr handele es sich bei der vermeintli-
chen zeitlosen oder historischen Bedeutung von Klassikern um Zuschreibun-
gen einer Rezeptionsgemeinschaft, die in erster Linie als Ausdrucksgestalt der
Fachdiskurse in der Gegenwart gelesen werden kdnnen. In Anlehnung an Kuhn
differenziert Dollinger diesen Gedanken aus: Demnach werde die Geschichte
einer Wissenschaft , riickwérts geschrieben* (Dollinger 2011: 12). Die ,,histo-
rische Qualitit” eine*r Autor*in oder eines Werkes ergebe sich in ,,einem Rah-
men, den die Gegenwart bestimme (Dollinger 2011: 12).

Entsprechend liege die Wahrscheinlichkeit, dass ein Werk bzw. sein*e Au-
tor*in zum/zur Klassiker*in wird, in einer spezifischen Anschlussfahigkeit be-
griindet. Dazu fiihrt Dollinger aus: ,,Wer z.B. (...) in Differenz zur Tradition
argumentiert, deshalb auffallt und noch dazu mit breiten Sinnverweisungsop-
tionen operiert, vergrofert seine Chance, zu einem Klassiker zu werden®
(Dollinger 2011: 12). Ganz offensichtlich erdffnet Bernfelds Sisyphos derar-
tige ,,Sinnverweisungsoptionen — auch und ggf. sogar gerade unabhingig vom
zentralen Anliegen Bernfelds einer psychoanalytischen und historisch-materi-
alistischen Begriindung der Pddagogik. In jedem Fall diirfte Bernfelds poin-
tierte Abgrenzung zur paddagogischen Tradition, wie sie in der polemischen
Rede von den ,,Pddagogikern® zum Ausdruck kommt, zu seiner Karriere als
Klassiker beigetragen haben. Aufgerufen wird damit eine Figur der Kritik an
einer normativen Aufgeladenheit pidagogischer Programmatiken und eine da-
mit verbundene Verkennung gesellschaftlicher Bedingtheiten. Verbunden
wird diese mit einer komplementdren Forderung nach einer wirklichkeitswis-
senschaftlich operierenden und/oder gesellschaftstheoretisch aufgeklérten em-
pirischen Forschung.

Wenn auch Bernfeld — wohl in Anlehnung an Durkheim — eine andere Form
empirischer Forschung anvisierte, kann er auch als Referenz fiir eine im enge-
ren oder weiteren Sinne empirisch-rekonstruktive Schul- und Unterrichtsfor-
schung dienen. Diese kennzeichnet zumindest in Teilen ganz im Sinne von
Bernfelds Anliegen eine wirklichkeitswissenschaftliche Dekonstruktion pada-
gogischer Reformsemantiken, indem diese den dann meist erniichternd
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wirkenden Befunden einer der Schul- und Unterrichtsforschung gegeniiberge-
stellt werden.!

Eine solche Gegeniiberstellung erscheint nicht allein allgemein aufmerk-
samkeitsokonomisch attraktiv. Mit ihr kann dem jeweiligen empirisch-wirk-
lichkeitswissenschaftlichen Einblick auch jenseits und unabhingig von seiner
theoretischen Wiirdigung Relevanz zugesprochen werden: Die Untersuchung
deckt etwas auf, was gemeinhin so nicht gesehen wird; sie korrigiert oder irri-
tiert eine konventionelle Sichtweise und kann so einen kritischen und dariiber
zumindest mittelbar einen praktischen Mehrwert beanspruchen, indem sie —
ganz im Sinne Bernfelds — der Idee nach zu einer wirklichkeitswissenschaftlich
fundierten (Selbst)Beschreibung der Praxis beitrdgt. Gleichzeitig wird Distanz
zur Normativitét des Feldes demonstriert und damit eine unproblematische Po-
sitionierung zum Normativitdtsproblem der Erziehungswissenschaft.?

Wenn man nun aber mittelbar oder unmittelbar an Bernfeld als diese Posi-
tionierung verbiirgenden Klassiker anschliefit, dringt sich die Beobachtung
auf, dass entsprechende kritische Gegeniiberstellungen empirisch rekonstru-
iertem Seins und programmatischem Sollens offenbar nicht zu einer Anglei-
chung fithren. Vielmehr tritt die Persistenz der herausgestellten Divergenz zwi-
schen Programmatik und Praxis in Erscheinung, indem immer wieder und an
wechselnden Ausschnitten und Aspekten schulischer Wirklichkeit eine Diver-
genz von Sein und Sollen konstatiert wird. Dann aber erscheint der empirische
Hinweis auf eine solche allein nicht mehr sonderlich bemerkenswert. Vielmehr
erscheint der Sachverhalt, dass offenbar weder die Sollensvorstellungen das
empirische Sein im intendierten Sinne unter Transformationsdruck setzen,

Die Figur findet sich in unterschiedlichen Ausformungen im gesamten Spektrum der quali-
tativ- bzw. rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung. Georg Breidenstein (2006)
stellt in seinen Studien zum ,,Schiilerjob* den ethnographischen Teilstudien zur Einzel-, Part-
ner- und Gruppenarbeit jeweils eine Darstellung der auf die Sozialformen bezogenen pada-
gogisch-didaktischen Programmatiken voran. Dieselbe Grundfigur findet sich in seinen mit
Michael Meier, Katrin U. Zaborowski verfassten Studien zum schulischen Alltag der Leis-
tungsbewertung wieder (2011). Auch in Svenja StrauB3‘ und Kerstin Rabensteins praktiken-
theoretische Rekonstruktion von Lernentwicklungsgespriachen wird eine Rekapitulation von
mit diesen verbundenen normativ-programmatischen Erwartungen gegeniibergestellt.
Thomas Wenzl kontrastiert seine dezidiert sozialisationstheoretisch angelegte Rekonstruk-
tion von ,,Elementarstrukturen” unterrichtlicher Interaktion mit an Schule herangetragene
Bildungsanspriiche, um — im Sinne einer zentralen Pointe der Untersuchung — zu schlieen,
,,dass von einem Bildungsanspruch weit und breit keine Spur zu sehen ist“ (Wenzl 2014: 43)
und greift damit — wenn auch in dezidiert sich unterscheidender Diktion — eine Figur auf, die
sich bereits bei Jiirgen Zinnecker (1975) findet, aber auch in Hausendorfs (2008) soziolingu-
istische Perspektivierung unterrichtlicher Interaktion prégt.

In Anlehnung an Meseth et al. ldsst sich dieses als mangelnde Emanzipation der Erziehungs-
wissenschaft von fremdreferenziellen, in ein Spannungsverhiltnis zu wissenschaftsimma-
nenten Normen stehenden Erwartungen beschreiben. Diese zeigt sich insbesondere an der
Ausrichtung der Forschung an der Konjunktur bildungspolitischer und paddagogischer The-
menstellung und damit verbundener Niitzlichkeitserwartungen (vgl. Meseth et al. 2019a:
8ff.).
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noch das persistente Sein das Sollen im Sinne einer normativen Kraft des Fak-
tischen transformieren, selbst aufkldrungsbediirftig. Empirisch riickt dann
ganz im Sinne einer rekonstruktiven Perspektive die konkrete Gestalt der Re-
lation zwischen bzw. das Arrangement von Programmatik und praktischem
Vollzug in den Mittelpunkt. Wenn dem so ist, bedarf es aber einer relationalen
empirischen Rekonstruktion zu beiden Seiten hin. Die Darstellung der Pro-
grammatik kann dann gerade nicht als einfach gegeben und in sich klar dem
empirischen Teil vorangestellt werden. Vielmehr muss die Programmatik
selbst zum empirischen Gegenstand gemacht werden. Andersherum wird da-
nach gefragt, wie handlungspraktisch mit im Raum stehenden Anspriichen um-
gegangen wird. Denn auch wenn entsprechende Programmatiken nicht einge-
16st und unterboten werden, heilt dieses nicht, dass die Praxis von entspre-
chenden Programmatiken unberiihrt bleibt.

3 Komplementdre Rekonstruktion von Sein und
Sollen am Beispiel ,,Inklusion*

Was vorausgehend abstrakt skizziert wurde, soll im Folgenden am Beispiel der
Thematisierung ,,schulischer Inklusion® als ein in besonderem Malf3e ,,norma-
tiv impréagniertes Feld” (Meseth 2021: 19) nachgezeichnet werden. ,, Inklusion®
stellt ein bildungspolitisches Thema dar, welches — obgleich als von auflen ins
Schulische importiert — sich durch eine hohe normativ-padagogische Aufla-
dung auszeichnet, und kann daher als bildungspolitische Gelegenheitsstruktur
fiir eine Neuthematisierung reformpadagogischer und schulkritischer Positio-
nen gedeutet werden (ausf. Bender/Dietrich 2019, Dietrich 2017, 2019). Da-
von ausgehend wurde vielfach das Verfehlen inklusiver Reformanspriiche the-
matisiert, sei es in Gestalt des Hinweises auf die sich statistisch zeigende Sta-
bilitdt von ,,Exklusionsquoten® (Klemm 2022), also des Anteils von Schii-
ler*innen, die jenseits der Regelschule unterrichtet werden, sei es in der Prob-
lematisierung der Fortschreibung von als exkludierend problematisierten
Strukturen (vertikale Gliederung des Schulsystems), oder sei es iiber empi-
risch-qualitative Betrachtungen, welche exkludierende und segregierende Mo-
mente innerhalb vermeintlich inklusiver Settings nachzeichnen (Herz-
mann/Merl 2017, Fritzsche 2014).

Einen Kristallisationspunkt der im Diskurs verhandelten Divergenz von
Anspruch und Umsetzung bildet die Relationierung von Inklusion als umfas-
sender Teilhabeanspruch zur als selektiv und damit exkludierend problemati-
sierten schulischen Leistungsordnung (vgl. ausf. Dietrich 2017, 2019). Cafan-
taris und Meseth (2023: 16f.) reformulieren dies in systemtheoretischer Per-
spektive als mit der Selbst- und Fremdreferenz des Erziehungssystems
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korrespondierenden, differenten, aber gleichurspriinglichen Wertpréaferenzen
von Bildung/Teilhabe auf der einen Seite und Leistung/Selektion auf der an-
deren, die im Kontext von Inklusion in besonders pointierter Form konfligieren
und entsprechend zueinander relationiert werden miissten. Demnach wiirde im
Erziehungssystem die Verwirklichung von Inklusion als an die ,,pddagogi-
schen Grundnormen des Erziehungssystems: Bildung als Selbstzweck und
Chancengleichheit anschliefend verhandelt. Dieser arbeite die als externe
,Leistungserwartung® gedeutete Norm ,,Selektion* entgegen. Ausgehend von
dieser theoretischen Perspektive zeichnen Cafantaris und Meseth (2023, S.
171f) jedoch an einem empirischen Beispiel nach, dass Fremd- und Selbstref-
erenz in unauflosbarer Verflochtenheit die paddagogische Kommunikation in
ihrer Spezifik hervorbringen, und problematisieren davon ausgehend die die
Selbstbeschreibung des Erziehungssystems kennzeichnende Unterscheidung
zwischen péadagogischer Eigenlogik (Teilhabe, Bildung, Chancengleichheit)
und gesellschaftlichen Fremdlogik (Selektion und Leistung).

Diese aus der Beobachterperspektive vorgenommene Problematisierung
der Verfasstheit programmatischer Entwiirfe — die sich als Ausdrucksgestalten
entsprechender Selbstbeschreibungen deuten lassen — wird im Folgenden auf-
gegriffen, indem die Bearbeitung des Verhiltnisses schulischer Leistungsori-
entierung und inklusiver Teilhabenorm auf handlungspraktischer und pro-
grammatischer Ebene rekonstruiert wird. Dafiir wird in einem ersten Schritt
eine unterrichtliche Szene rekonstruiert, in der sich ein spezifischer praktischer
Umgang mit der Thematik protokolliert. Dem gegeniibergestellt wird die Re-
konstruktion einer Szene aus dem dokumentarischen Film: , Ich.Du.Inklusion.
Wenn Anspruch auf Wirklichkeit trifft (Lutz/Binn 2017). Wie der Untertitel
des Films markiert, geht es hier explizit um die filmische Bearbeitung des
Spannungsverhéltnisses von Sein und Sollen.

3.1 Rekonstruktion I: Leistungsinklusion im
Biologieunterricht

Die im Folgenden im Mittelpunkt stehende Szene stammt aus dem Biologie-
unterricht einer neunten Klasse eines sich als inklusiv verstehenden Gymnasi-
ums.? In der Unterrichtsstunde geht es um das Themenfeld ,,Viren und Bakte-
rien®. Zunichst erfolgt eine in Einzel-, dann in Zweierarbeit organisierte

Das der Rekonstruktion zu Grunde liegende Unterrichtstranskript stammt aus dem Datenkor-
pus des an der Uni Bochum durchgefiihrten Projekts ViKasiL: Videographische Kasuistik in
der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung. Die Rekonstruktion dieses Materials er-
folgte genauso wie die folgende objektiv-hermeneutisch. Beide werden jedoch aufgrund des
begrenzten Raums nur sehr gerafft dargestellt.
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Erarbeitung, in der sich eine Hélfte der Schiiler*innen mit dem Thema ,,Viren*
und die andere Hilfte mit dem Thema ,,Bakterien auseinandersetzen soll. Im
Anschluss folgt eine gegenseitige Prasentation der Arbeitsergebnisse im ,,Dop-
pel-Tandem®, also in einer sich aus zwei Partnerarbeitspaaren zusammenset-
zenden Vierergruppe. In der fokussierten Szene sollen nun diese Ergebnisse
durch eine*n Schiiler*in erneut, nun aber der gesamten Klasse vorgestellt wer-
den.

Damit kdnnte die vorliegende Situation als Leistungsprésentation bezeich-
net werden. Allerdings irritiert das dargestellte Setting, das offensichtlich eine
Adaption der sogenannten ,,Think-Pair-Share-Methode“ (Bonsch 2002) dar-
stellt. Wie angedeutet schliet an die Erarbeitung (,,Think) nicht unmittelbar
die klassenoffentliche Ergebnisprisentation (,,Share) an, sondern an eine de-
zentrale gegenseitige Unterweisung (Pair). In einer Methodenhandreichung
der Bundeszentrale fiir politische Bildung heiflit es zu diesem (Zwischen-
)Schritt: ,,Im Anschluss an diese Phasen sollen die Zweier-Teams nicht nur in
der Lage sein, das eigene Thema vorzustellen, sondern auch das des Partners
(...)* (BPB, 0.J.).* Damit aber reduziert sich der Bewdhrungscharakter der
klassenoffentlichen Ergebnisprésentation darauf, die bereits dezentral prasen-
tierten Ergebnisse zutreffend zu reproduzieren. Die dezentrale Prasentation in
der Kleingruppe setzt inhaltlich voraus, dass die Arbeitsergebnisse im Rahmen
des ,,Shares* unfraglich vermittelbar und damit verbunden fraglos richtig sind,
ansonsten stiinde ja im Raum, dass der intendierte Lernerfolg ausbliebe oder
die Schiiler*innen sich gegenseitig etwas Falsches beibriachten. Tatsichlich
verweist die empirisch sich zeigende Ergénzung des Settings in diese Rich-
tung: Die Erarbeitung erfolgt gleich doppelt, zunichst in Einzelarbeit und dann
in Partnerarbeit. In beiden Erarbeitungsphasen geht es um dieselben Aufgaben.
Es liegt nahe, dass diese Redundanz genau jene fraglose Richtigkeit der Ar-
beitsergebnisse sicherstellen soll, welche das Setting voraussetzt.

Dann aber ist die klassendffentliche Vorstellung nicht inhaltlich begriindet
und stellt keine inhaltliche Bewéhrungssituation dar. Es muss um etwas ande-
res gehen: Die Differenz zwischen Ergebnisprésentation in der Kleingruppe
und der zweiten im Klassenverbund liegt im 6ffentlichen Charakter und einer
damit verbundenen sozialen Exponierung. Was in den unterschiedlichen
Kleingruppen erarbeitet und prisentiert wurde, muss nun durch eine Person
klassenoffentlich reproduziert werden.

Im vorliegenden Fall wird dies als besonderes Privileg thematisiert: Die
Auswahl des Vortragenden erfolgt in Gestalt eines durch die Lehrkraft initiier-
ten Schétzspiels, an dem sich die Schiiler*innen engagiert beteiligen. Als Preis
winkt die Ergebnisprésentation. Dieses spielerische Element verweist nicht nur
darauf, dass die Situation im Sinne der Rekonstruktion ganz offensichtlich zu-
mindest von einem dominanten Teil der Schiilerschaft nicht als bedrohlich

4 Analoge Erlduterungen finden sich in zahlreichen anderen Handreichungen und Methoden-

darstellungen.
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empfunden wird. Gleichzeitig pointiert es die Leistungsdimension, die hier
eingefordert wird: In der Szene geht es um die Bereitschaft, sich klassen-6f-
fentlich als leistungsbereit und -fahig zu inszenieren — bereits in der Beteili-
gung am Schétzspiel und dann in der Prisentation. Zur Auffithrung gebracht
wird damit eine immer mitlaufende performative Dimension schulischer Leis-
tung, die darin besteht, die schulische Leistungsordnung zu affirmieren.’

Schauen wir davon ausgehend auf den an die Auswahl eines Schiilers an-
schlieBenden Fortgang der Szene: Als sich der Schiiler, welcher das Schitz-
spiel gewonnen hat und damit als Repréasentant seiner Kleingruppe die Arbeits-
ergebnisse vorstellen soll, nach vorne zum Stehpult begibt, wird von der Leh-
rerin vorgeschlagen, ihm einen Vortragspartner an die Seite zu stellen:

Lehrerin: Ich wiirde sagen, ihr konnt-ihr konnt ruhig zu zweit.

Mit der Formulierung des Vorschlages wird den im Plural adressierten Schii-
ler*innen ein etwas Besonderes zugestanden. Allerdings geht es nicht um eine
Erweiterung des Prisentationsprivilegs. Dann miisste es heilen: ,,Ihr diirft ru-
hig zu zweit“, oder: ,,Leon darf auch mit nach vorne kommen®, was einen
Wunsch des nun ins Spiel kommenden Begleiters an der Priasentation teilzuha-
ben unterstellte. Die gewihlte Formulierung verweist dagegen auf eine Bei-
standsbediirftigkeit. Dem Ausgewihlten wird zugestanden, sich nicht alleine
exponieren zu miissen, sich nicht alleine trauen zu miissen: Thr miisst das nicht
alleine machen, ihr konnt ruhig zu zweit. Das konterkariert jedoch die voraus-
gehende Auswabhl, in der sich der Schiiler mit der Beteiligung am Ratespiel als
fahig und willens inszenierte, die Prdsentation zu {ibernehmen. Dazu passt,
dass mit der einleitenden Formulierung: ,,ich wiirde sagen das Zugestindnis
nicht als Option (z.B. wenn ihr wollt, ...) prasentiert wird, sondern in Gestalt
einer personlichen Entscheidung der Lehrerin. Tatsédchlich provoziert diese In-
kongruenz Korrekturversuche:

L: Ich glaub- [md&chte einer v- ein Experte zum Thema Viren auch mitkommen?]

Zunéchst deutet sich im Anschluss ,,Ich glaub“ eine Erlduterung des vorausge-
henden Angebotes an. Denkbar wére eine Formulierung ,,Ich glaub, zu zweit
ist es leichter”, oder aber die Benennung eines Schiilers bzw. eine Schiilerin,
der bzw. die dem ausgewaihlten Schiiler zur Seite gestellt wird: ,,Ich glaube,
Peter konnte dir helfen®. Eine solche Explikation wiirde die herausgearbeitete

Augenfillig wird diese performative Dimension schulischer Leistung im Rahmen tradierter
Formen der Bestimmung der sog. ,,miindlichen® bzw. ,,sonstigen Mitarbeit®. Hier wird in
aller Regel bereits honoriert oder sanktioniert, ob und inwieweit sich Schiiler*innen melden,
also um das Rederecht bewerben, unabhéngig davon, ob sie im Anschluss einen Redebeitrag
leisten und unabhéingig von der inhaltlichen Qualitit des Beitrages. Sinnféllig dafiir ist die in
der schulischen Praxis gidngige Unterscheidung zwischen der Qualitdt und Quantitdt der
miindlichen Mitarbeit. Demnach bildet eine Mitarbeitsnote nicht allein die fachlichen Fahig-
keiten und Fertigkeiten ab, sondern auch die demonstrative Affirmation der schulischen Leis-
tungsordnung qua Umfang der freiwilligen Beteiligung am Geschehen.
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Inkongruenz nicht aufldsen, sondern in noch deutlicherer Form reproduzieren.
Hierin kann der Grund fiir den sich protokollierenden Abbruch gesehen wer-
den. Es folgt ein Versuch, die Beteiligung eines weiteren Schiilers aus einer
inhaltlichen Notwendigkeit heraus zu begriinden: Dem Bakterienexperten
konnte, so liee sich explizieren, ein Experte zum Thema Viren zur Seite ge-
stellt werden. Mit dem Heranziehen einer Sachnotwendigkeit tritt aber nun ein
neuer Widerspruch an die Stelle des alten. Die anklingende Notwendigkeit zu-
satzlicher Expertise konterkariert in neuer Form das unterrichtliche Setting.
Jetzt wird die Relevanz bzw. der Erfolg der ,,Share“-Phase infrage gestellt.

Fassen wir an dieser Stelle die Rekonstruktion zusammen, zeigt sich eine
eigentiimliche Figur: Der immanenten Logik des Unterrichtssettings entgegen-
laufend initiiert die Lehrerin hier die Beteiligung eines weiteren Schiilers. Das
dieses eine Begriindung erfordert, protokolliert sich in den Plausibilisierungs-
versuchen genauso, wie die Unverfiigbarkeit einer solchen: Ganz offensicht-
lich erscheint der Grund fiir die Intervention der Lehrerin nicht sagbar.

Dieses 16st sich im Folgenden nicht auf, jedoch ldsst der weitere Fortgang
der Szene auf das Motiv schlieBen, in dem sich die erkennbar werdenden Ver-
werfungen begriinden. Tatsichlich benennt die Lehrerin nun jenen vermeintli-
chen Virenexperten, welcher den préasentierenden Schiiler begleiten soll, einen
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Ganz offensichtlich geht es
ihr darum, diesen Schiiler an der Prisentationssituation teilhaben zu lassen. Die
vorliegende Situation, in der es inhaltlich um wenig geht, erscheint — so konnen
wir schlieen — in der Sicht der Lehrerin fiir die Realisierung inklusiver Teil-
habe pridestiniert zu sein. Diese aber kennzeichnet gerade, dass der Schiiler
nicht aufgerufen, also zur Teilnahme verpflichtet werden kann (z.B.: ,,Max, ich
habe schon lange nichts mehr von dir gehort, bitte komm du doch auch nach
vorne.*). Diese Form der Ansprache implizierte ein disziplinierendes Moment,
mit dem auch die latent Ausdruck findende Unfreiwilligkeit des Schiilers ma-
nifest thematisiert wiirde. Die rekonstruierten Verwerfungen kénnten als Ver-
such gelesen werden, das zu iiberspielen — zu kompensieren, dass der Schiiler
die niederschwellige Inklusionsgelegenheit selbst nicht ergreift.®

Die rekonstruierte Szene erscheint mit Blick auf den handlungspraktischen
Umgang mit der programmatischen Inklusionsforderung aufschlussreich. Zu-
nichst verweist sie auf den grundlegenden Modus schulischer Inklusion. Ana-
lytisch gesprochen werden Schiiler*innen schon immer ins Schulische inklu-
diert, indem sie mit Leistungsforderungen adressiert werden und ihnen dariiber
die Gelegenheit gegeben wird, sich als Leistungserbringer*innen zu zeigen. Im
konventionellen klassendffentlichen Unterrichtsgesprich erfolgt dieses in Ge-
stalt der Lehrer*innenfrage, auf die Schiiler*innen als Schiiler*innen

®  GemiB dieser Logik hitte sich der Schiiler im Idealfall am Schitzspiel beteiligt und sich

bereits so als am Geschehen teilhabender Schiiler prasentiert.
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antworten konnen und sollen (Wenzl 2014).7 In gedffneten bzw. individuali-
sierenden Unterrichtssettings treten unterschiedlich ausgestaltete Aufgaben-
formate und die Aufgabeniiberpriifung an diese Stelle (Breidenstein/Men-
zel/Rademacher 2013), woriiber sich Leistung als zentrale Norm der Aner-
kennbarkeit (Fritzsche 2014: 332ff.) jedoch reproduziert.

Diese schulische Leistungsordnung erscheint in spezifischer Weise dehn-
bar. So kann, wie im vorliegenden Fall, die Leistungsforderung und -erbrin-
gung weitgehend von inhaltlichen Bewédhrungsmomenten entlastet werden.
Wie dargestellt, sicht das Setting nicht vor, dass klassendffentlich in welcher
Form auch immer inhaltlich fragliche Sachverhalte prasentiert werden. Gerade
weil es inhaltlich um wenig geht, wenig gewagt werden muss, kommt einem
solchen Setting eine besondere Funktionalitét hinsichtlich der Inklusion ins
Schulische zu — fiir Schiiler*innen, die hinsichtlich der inhaltlichen Dimension
der schulischen Leistungsordnung prekére Positionen einnehmen und damit —
als ,,leistungsschwache® Schiiler*innen potenziell von Exklusion bedroht sind.
Tatséchlich konnen diese immer wieder trotzdem als Schiiler*innen adressiert
werden und ihnen eine Gelegenheit gegeben werden, sich als Schiiler*innen
zu inszenieren. Genau dieses macht es moglich, dass trotz schulischem Leis-
tungsuniversalismus, trotz viel thematisierter schulischer Selektivitdt Schii-
ler*innen im Normalfall eben nicht aus dem Schulischen exkludiert werden.
Ganz offensichtlich verfiigt das Schulische iiber Praktiken, die regelmifig si-
cherstellen, dass Schiiler*innen solche bleiben — und das im Regelfall ohne die
Klasse oder die Schulform zu wechseln. Kehrseitig ergibt sich genau daraus,
dass die schulische Selektivitét nicht iiber die Abschaffung des Sitzenbleibens
oder der Integration verschiedener Schulformen aufgehoben wire.?

Gleichzeitig verweist die Unterrichtszene in ihrem eigentiimlichen Verlauf
auf eine spezifische Umgangsweise mit der Anforderung, vormals aus dem
Regelschulbereich ausgeschlossene Schiiler*innen nun in diesen zu integrieren
und am Schulischen teilhaben zu lassen. Dass dariiber die schulische Leis-
tungsordnung nicht infragestellt oder gar revidiert wird, erscheint theoretisch
naheliegend und von daher wenig iiberraschend (Dietrich 2019). Es zeigt sich
aber, dass und wie die Anforderung mit den bereits vorhandenen ,,.Bord-

Dieses wird spétestens dann augenfillig, wenn neben Schiiler*innen und Lehrer*in weitere
Personen anwesend sind; so werden mit einer Lehrer*innenfrage beispielsweise hospitie-
rende Praktikant*innen nicht angesprochen und sie zeigen sich entsprechend nicht angespro-
chen — weil sie eben keine Schiiler*innen sind.

Die schulische Selektivitit wird im Sinne dieser Uberlegung gerade nicht iiber Abschulungen
und Klassenwiederholungen prozessiert wird, sondern {iber Kanalisierungen des Ubergangs
insbesondere in die Sekundarstufe. Anders formuliert: Die schulische Leistungsordnung ist
durchaus selektiv in dem Sinne, dass mit ihr unterschiedliche Bildungskarrieren legitimiert
werden, relativer Bildungserfolg und -misserfolg erzeugt wird — und dies ganz offensichtlich
mit der sozialen Herkunft von Schiiler*innen in Zusammenhang steht. Allerdings werden
Schiiler*innen im Regelfall nicht als dem Schulischen rausgepriift etc., im Gegenteil Schii-
ler*innen werden systematisch in die schulische Leistungsordnung reintegriert.
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mitteln* des Schulischen bearbeitet wird. Die untersuchte Szene erscheint ge-
rade dazu pradestiniert bzw. darauf ausgerichtet zu sein, jene Schiiler*innen
ins Schulische zu inkludieren, im Schulischen zu halten bzw. als Schiiler*in-
nen zu adressieren und Gelegenheit zu geben, sich als Schiiler*innen zu pra-
sentieren, deren Status besonders prekar erscheint, die ansonsten in besonde-
rem Male von Exklusion bedroht erscheinen — ohne diesen dariiber einen Son-
derstatus zuzuweisen.

Wie dargestellt, gliickt dieses nun nicht selbstlédufig, vielmehr muss die
Lehrer*in entsprechend nachhelfen, um dem besagten Schiiler zum Auftritt zu
verhelfen. Bemerkenswert erscheint, dass auch dieses und die damit verbun-
denen rekonstruierten Widerspriichlichkeiten die schulische Praxis nicht in
eine manifeste Krise fiihrt. Das Agieren der Lehrer*in mag in praktischer Per-
spektive etwas holprig wirken, zu Protest oder sich in welcher Form auch im-
mer protokollierenden Irritationen fiihrt sie nicht.

3.2 Rekonstruktion II: Inklusion als Leistungsaffirmation
und padagogisches Wunder

Wie bereits erwéhnt, soll im Folgenden eine Szene aus dem dokumentarisch
angelegten Film: ,,Ich.Du.Inklusion (Lutz/Binn 2017) analysiert werden. Der
Film kann in einer Reihe dokumtarfilmischer Thematisierungen von Inklusion
verortet werden. Gegeniiber den in diesem Kontext breit rezipierten Filmen
,Klassenleben® (Siegert 2005) und ,,Eine Schule fiir Alle* (Heller/Wenders
2012), die darauf ausgerichtet sind, Gelingensbeispiele zu zeigen, hebt sich das
untersuchte Beispiel ab, indem in diesem eine dezidiert kritische Bestandsauf-
nahme der Umsetzung von ,,Inklusion* vorgenommen werden soll — der Un-
tertitel des Films ,,Wenn Anspruch auf Wirklichkeit trifft” verweist darauf. Die
hier problematisierte Divergenz von Sein und Sollen wird im Film insbeson-
dere auf eine mangelhafte ressourcielle Ausstattung, auf eine das Schulische
priagende Biirokratie sowie politische Fehlentscheidungen zuriickgefiihrt. In-
szeniert wird dieses in Gestalt einer filmischen Gegeniiberstellung von ,,Wirk-
lichkeit®, gezeigt werden hier episodenhaft arrangierte unterrichtliche und
schulische Szenen aus der portraitierten Schule, und ,,Anspruch®. Letzterer
wird in Form eines an der Schule vom Filmemacher durchgefiihrten Theater-
projekts ,,Schule der Tierkinder* veranschaulicht; im Film werden immer wie-
der Szenen aus dem Theaterprojekt und der abschlieBenden Auffiihrung gegen
die ,,Wirklichkeit* geschnitten.

Das Theaterprojekt greift ganz offensichtlich die in der Schulpiddagogik be-
kannte Karikatur Hans Traxlers ,,Chancengleichheit® (Traxler 1983) auf. In
dieser werden als verschiedene Tiere (u.a. Elefant, Fisch, Affe) dargestellte
Schiiler*innen unter dem Verweis auf das titelgebende Prinzip der Chancen-

74



gleichheit mit der Aufgabe konfrontiert, auf einen Baum zu klettern. Die zum
festen Inventar der Kritik an schulischer Selektivitit und einer Forderung nach
Individualisierung gehorende Karikatur wird gegenwirtig auch im Kontext
von ,,Inklusion® aufgerufen: Schulischer Leistungsuniversalismus geht biiro-
kratisch und lebensfremd {iber die uniibersehbare Vielfiltigkeit der Schiiler-
schaft hinweg und karikiert damit den erhobenen meritokratischen Gerechtig-
keitsanspruch.’

Die anthropomorphe Darstellung von Tieren als schulische Vielfalt sym-
bolisierende Schiilerschaft wird im Theaterprojekt aufgegriffen; jedoch wird
die Aussage der Karikatur nicht reproduziert, vielmehr wird sie verkehrt und
so ein Modell gelingender schulischer Inklusion versinnbildlicht. Ankniipfend
an die Karikatur geht es im Theaterstiick auch immer wieder um Szenen, in
denen die verschiedenen Tiere mit verschiedenen Aufgaben konfrontiert wer-
den.

Die im Folgenden im Mittelpunkt stehende Szene leitet das als Tierlehrerin
und Erzéhlerin fungierende Erdméannchen so ein (s. Abb. 1):

Eine wichtige Eigenschafi, die Tiere im Leben brauchen, ist Mut. Tiere miissen sich
etwas trauen. Sie miissen zum Beispiel grofle Hindernisse iiberwinden. Dabei ist nicht
alles, was fiir den einen viel Mut erfordert, fiir die anderen eine schwierige Aufgabe.

Abb. 1: Schule der Tierkinder: Ansprache des Erdménnchens (aus: Lutz/Binn
2017)

9 Nur am Rande sei darauf verwiesen, dass es duBlerst bemerkenswert erscheint, dass diese

Karikatur im Kontext von Inklusion gestellt wird, wird hier doch in pointierter Form die
Differenzen zwischen Schiiler*innen ontologisiert.
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Bemerkenswert erscheint die sich protokollierende Gleichsetzung von Mut
und Aufgabenschwierigkeit. Leichte Aufgaben erfordern demnach wenig, die
Bewiltigung schwerer Aufgaben viel Mut. Was dariiber komplett unthema-
tisch bleibt, sind etwaige inhaltliche Kenntnisse und Fahigkeiten. Die dariiber
thematisierte individuell differente Wertigkeit von Aufgaben wird im Folgen-
den illustriert, woriiber sich auch die im Raum stehende Aufgabe klért.
Wihrend sich die Fliege auf die Oberkante einer im Zentrum der Biihne auf-
gestellten Leiter setzt, sagt sie:

Ach, so ein minikleines Hindernis, da lache ich als Fliege doch nur. Wer soll denn hier
schon nicht riiberkommen?

Daraufhin antwortet das Nashorn:
Ich kann doch nicht so gut klettern, das schaffe ich nicht, so viel Mut habe ich nicht.

Fliege: Doch kleines Nashorn, Du schaffst das, komm nur zu mir hinauf, ich glaube an
dich.

Alle auf der Biihne stehenden Tierkinder im Chor:
Du bist stark! Du bist stark!

Ganz offensichtlich durch den Zuspruch ermutigt, klettert das Nashorn auf die Leiter
(Abb. 2).

Abb. 2: Schule der Tierkinder: Das Nashorn auf der Leiter (aus: Lutz/Binn
2017)
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Diese Szene kann als Inszenierung gelingender Inklusion gelesen werden. Be-
merkenswert erscheint die Relationierung von inklusivem Anspruch und schu-
lischer Leistungsordnung. In der hier versinnbildlichten inklusiven Schule
werden in keiner Weise schulische Leistungsforderungen suspendiert oder z.B.
binnendifferenzierend oder individualisierend modifiziert. Vielmehr reiht sich
auch jenseits der ausgewéhlten Szene in der Schule der Tiere eine Priifung an
die andere. Und vollkommen aufler Frage steht, dass das kleine Nashorn auf
die Leiter klettern muss — sprich die Idee einer bestimmten Leistungsforderung
wird gegeniiber dem Nashorn zweifelsfrei mit universalistisch-unpersonlicher
Konsequenz zur Geltung gebracht — in Anlehnung an Wernet (2003, S. 119)
lieBe sich sagen, in geradezu {iberpointierter Form. Das Nashorn wird als Schii-
ler anerkannt, indem es mit der Forderung konfrontiert wird, auf die Leiter zu
klettern.

Wie wird nun das Problem der damit angelegten Exklusion geldst? Die Un-
moglichkeit der Erfiillung der Leistungsanforderung wird zunéchst verleugnet:
Das Nashorn spricht davon, nicht so gut klettern zu konnen. Davon ausgehend
wird die Leistung umdefiniert: In eigentiimlicher Weise schieben sich Mut und
Kletterfahigkeit zusammen. Dies hat einen entscheidenden Vorteil. Fehlender
Mut ist ein Problem, dass padagogisch bearbeitbar und 16sbar erscheint: Durch
Ermutigung, bzw. allgemeiner formuliert Motivation und Hinwendung zum
Kind, die auf eine Anderung der Einstellung oder Haltung zielt. Bemerkens-
werterweise wird in dieser nicht an den Mut, sondern an die Starke des Nas-
horns appelliert.

Damit versinnbildlicht die inszenierte Utopie eine paddagogische Machbar-
keit von Inklusion. Moglich wird diese hier, indem hier die Mitschiiler*innen
das Nashorn ermutigen und solidarisch unterstiitzen. Die notwendige piddago-
gische Unterstiitzung reduziert sich damit auf ein alltagsweltliches Agieren,
letztlich bedarf es keiner professionellen Intervention einer Lehrkraft, es sind
die Mitschiiler*innen, die dieses iibernehmen — gerade darin liegt das paddago-
gische Wunder. Dieses ist nun Voraussetzung fiir eine Versohnung von ,,In-
klusion* und schulischer Leistungsordnung, diese wird dariiber nicht nur nicht
infrage gestellt, sondern affirmiert.

4  Diskussion

Legen wir die beiden Félle iibereinander, zeigen sich interessante Entsprechun-
gen von handlungspraktisch vollzogener Inklusion und programmatischem
Idealentwurf. Beide kennzeichnet zunichst eine eindeutig affirmative Bezug-
nahme auf ,,Inklusion”. In der analysierten Szene versucht die Lehrerin aktiv
den Schiiler ins schulische Geschehen einzubinden. Inklusion zeigt sich hier
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also als Bemiihen um Teilhabe, die iiber formale Mitgliedschaft hinausgeht
(vgl. Herzmann/Merl 2017). Ein analoger Anspruch findet auch in der Film-
szene Ausdruck: Das Nashorn ist nicht nur dabei, es ist vollumfénglich Teil
des Geschehens —und hat schulischen Erfolg. Teilhabe erscheint in beiden Fl-
len als inklusionsprogrammatisch reformulierte padagogische Grundnorm
handlungsleitend. Dariiber wird nun aber in beiden Féllen die schulische Leis-
tungsordnung gerade nicht infrage gestellt, im Gegenteil.

Hier wie dort wird letztlich die schulische Leistungsordnung affirmiert und
der theoretisch konstruierbare Widerspruch zwischen Inklusion und Leistung
zum Verschwinden gebracht. Wahrend dies im Film iiber die Zusprache der
Mitschiiler*innen moglich wird, ist es in der unterrichtlichen Szene die Auf-
forderung seitens der Lehrer*in jenes Moment, welches die fehlende Eigenté-
tigkeit bzw. das fehlende Vermdgen des Schiilers kompensiert. Die empirisch-
rekonstruktiv vorgenommene Relationierung von programmatischem Sollen
und schulpraktischem Sein zeigt damit auf eine weitreichende strukturlogische
Konvergenz. Inklusion erscheint in beiden Fillen als Inklusion ins Schulische
und damit in die schulische Leistungsordnung.

In beiden Féllen héngt das Gelingen nicht an besonderen inklusionsspezi-
fischen pédagogischen Konzepten oder Praktiken. In der untersuchten Unter-
richtsszene wird Inklusion mit tradierten padagogischen bzw. schulischen
Bordmitteln betrieben. Bemerkenswerterweise wird dieses im filmisch insze-
nierten Idealmodell schulischer Inklusion noch unterboten: Hier reicht die ak-
klamierte Unterstiitzung durch die Mitschiiler*innen, eine Lehrkraft tritt nicht
in Erscheinung.

Auch in anderer Hinsicht unterbietet das Idealbild die unterrichtliche Em-
pirie: Wie herausgearbeitet kennzeichnet die Unterrichtsszene, dass die Auf-
forderung zur Teilnahme an der Prisentation genauso wenig zu Protest oder
erkennbarer Irritation filhrt wie das grundlegende Arrangement. Gleichwohl
kennzeichnet das Agieren der Lehrerin, entsprechende Inkongruenzen zu hei-
len bzw. zu liberspielen, sprich die Auswahl des Schiilers sachlich zu plausibi-
lisieren. Anders in der filmischen Inszenierung: Dass hier Leistungsfahigkeit,
Mut und Stérke ineinanderflieBen, wird genauso wenig kaschiert oder kom-
mentiert, wie die Tatsache, dass Nashorner nicht klettern konnen. Das am Ende
auf die Leiter kletternde Nashorn wird davon ausgehend gerade nicht Teil eines
beilend satirischen Abgesangs auf Inklusion, im Gegenteil. Latent wird damit
jedoch letztlich jeder Anspruch an eine tragfdhige Konzeption einer Umset-
zung von Inklusion suspendiert. An das Gelingensmodell werden keine Ratio-
nalititsanspriiche gestellt. An die Stelle der Ausformulierung von Inklusion als
normativ verbindliche handlungsleitende Idee tritt die Schule der Tiere. Dann
aber verfehlt nicht das Sein das Sollen, sondern das Sollen unterbietet in ei-
gentiimlicher Form das Sein — und entlastet dieses von normativen Ansprii-
chen.
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Sicherlich lieBen sich unschwer programmatische Entwiirfe von Inklusion
finden, die in Kontrast zu dieser Strukturlogik stehen und von denen ausgehend
sich schulische Wirklichkeit und filmische Programmatik kritisieren lie3en.
Nichtsdestotrotz verweisen die Rekonstruktionen darauf, dass weder die schu-
lische Handlungspraxis noch der padagogische Diskurs auf derartige Selbstbe-
schrei-bungen rekurrieren miissen. Leistungsnorm und Selektivitit sowie Bil-
dung und Teilhabe erscheinen also nicht nur in analytischer Au3enbeobach-
ter*innenperspektive gleichurspriinglich, sie werden — zumindest auch — auf
programmatischer Ebene als nicht widerspriichlich relationiert und der Hand-
lungspraxis zugrunde gelegt, ohne dass die schulische Leistungsnorm als frem-
dreferenziell dem Pédagogischen fremd konzipiert wiirde.

Die vorgeschlagene empirisch-rekonstruktive Perspektivierung des Ver-
héltnisses von Sein und Sollen irritiert damit die eingangs erwéhnte géngige,
auch im Feld der empirisch-rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung
bemiihte Diagnose eines systematischen Verfehlens eines anspruchsvollen
Sollens durch die empirische Verfasstheit des Schulischen. Diese gilt moglich-
erweise fiir ein sehr spezifisches Segment padagogisch-programmatischer
Selbstbeschreibungen, das aber gerade nicht fiirs Ganze genommen werden
sollte. Vielmehr deutet die Analyse darauf hin, dass das Erziehungssystem
iiber Varianten der Selbstbeschreibung verfiigt, die es vermogen, das potenzi-
ell krisen-induzierende Potenzial gesellschaftlicher Fremderwartungen (z.B.
,Inklusion®) abzufedern, zu negieren oder iiberhaupt eine Ausrichtung auf eine
in sich konsistente Normativitét aufzuheben. Dieses verweist auf die Relevanz
einer systematischen empirischen Rekonstruktion der Strukturiertheit padago-
gisch-programmatischer Diskurse in der vermuteten inneren Widerspriichlich-
keit und hinsichtlich ihrer Bezogenheit auf die schulische Handlungspraxis.

Damit reduziert sich das Potenzial empirisch-rekonstruktiver Schul- und
Unterrichtsforschung, sich mithilfe der Figur der Gegeniiberstellung eines nor-
mativ gehaltvollen Sollens und eines dieses verfehlenden Seins als unmittelbar
und offensichtlich kritisch, aufklérerisch und dariiber vermittelt dann doch pra-
xisrelevant zu inszenieren. Das kritische Potenzial richtet sich eher auf ein Dis-
kurssegment, das sich letztlich mdglicherweise insbesondere auch erziehungs-
wissenschaftlich perpetuiert und damit — wenn man es im Sinne Bernfelds po-
lemisch zuspitzen mochte — auf zeitgendssische ,,Pddagogiker*innen. Wird
dieses Segment fiirs Ganze genommen, droht die Strukturlogik des Verhéltnis-
ses von Sein und Sollen im Schulischen systematisch verfehlt zu werden.
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Katharina Kunze

Kooperation!

Der Kooperationsimperativ als Versuch einer symbolischen
Bearbeitung der Grenzen padagogischer und wissenschaftlicher
Machbarkeit

1 Einleitung

Seit der flichendeckend realisierten Etablierung der Ganztagsschule und der
verbindlichen Einfithrung von Inklusion erfihrt das Thema Kooperation im
schulischen Kontext erhhte Aufmerksamkeit. Allein schon die mit den beiden
Grofireformen einhergehende Erweiterung der zuvor mehr oder weniger aus-
schlieBlich aus Regelschullehrkriften! zusammengesetzten Kollegien um
Fachkrifte aus anderen padagogischen Berufsgruppen impliziert neue Anfor-
derungen an die Zusammenarbeit. Dass an Schulen kooperiert wird, ist inzwi-
schen schlichtweg Tatsache — entsprechend lésst sich feststellen, dass die pa-
dagogische Arbeit an Schulen systematisch auch kooperative bzw. auf Koope-
ration bezogene Tétigkeiten beinhaltet (Cramer/Rothland 2021).

Parallel zu diesen Entwicklungen hat sich eine differenzierte Forschungs-
landschaft herausgebildet, die sich mit dem Thema befasst. Mittlerweile bildet
die schulbezogene Kooperationsforschung ein eigenes Forschungsfeld
(Kunze/Reh 2020). Ein Forschungsfeld allerdings, das unter einem spezifi-
schen Vorzeichen steht:

Diskutiert wird dieses Vorzeichen bereits seit langerem. Schon in ihrer im
Ergebnis 2003 publizierten DJI-Studie zur interinstitutionellen Zusammenar-
beit im Rahmen von Kinder- und Jugendhilfe setzen sich E. van Santen und
M. Seckinger (2003) intensiv damit auseinander, wenn sie feststellen: ,,Koope-
ration ist quasi per definitionem positiv besetzt (Wer mochte schon von sich
behaupten, unkooperativ zu sein?) und wird deshalb leichtfertig als ein fiir je-
den Zweck geeignetes Mittel angesehen® (ebd.: 30). Eine, wie die Autoren es
ausdriicken, ,.kritische Perspektive auf Kooperation war damals fiir sie kaum

! In Ermangelung einer besseren Bezeichnung unterscheide ich hier begrifflich zwischen Re-

gelschullehrkriften und Sonderpadagog*innen, obwohl die Sonderpadagog*innen unter der
MafBgabe von Inklusion natiirlich ebenfalls als Regelschullehrkrifte zu bezeichnen wéren.
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aufzufinden, was sie dazu veranlasste, ihrer Arbeit den Titel ,,Kooperation.
Mythos und Realitét einer Praxis“ zu verleihen.

Mit dem Mythosbegriff bezichen sich van Santen und Seckinger auf ein
Phianomen, das mehr oder weniger jede Bezugnahme auf Kooperation unter
Pédagog*innen systematisch betrifft (Idel/Ullrich/Baum 2012; Kunze/Silken-
beumer 2018): Eine Praxis als kooperativ zu bezeichnen, impliziert fast schon
zwangsliufig den Gedanken an spezifische Anspriiche im Sinne eines ,Mehr*
— mehr als bloe Handlungskoordination, mehr als ein nicht ndher definiertes
Zusammenhandeln, mehr als ein ,Sich-miteinander-Arrangieren‘ etc. Koope-
ration ist nicht nur ein Unschérfebegriff (Ahlgrimm/Krey/Huber 2012), Ko-
operation ist vor allem ein von vorneherein gefiillter und mit spezifischen An-
spriichen und Erwartungen belegter Begriff. Fiir das Sprechen und Schreiben
iiber Kooperation impliziert dies die Tendenz, dass der Begriff — bzw. das je-
weils damit verbundene Konzept — zu einer Art Platzhalter fiir die kooperative
Praxis selbst wird. Ein Blick auf die Zusammenarbeit unter Pddagog*innen,
der sich jenseits der mit dem Kooperationsbegriff verkniipften Auffassungen,
Normen und Konzepte bewegt und am Phanomen und seiner empirischen Ver-
fasstheit als solcher interessiert ist, liegt damit eher fern — scheint doch die
Frage, was unter Kooperation zu verstehen ist, begrifflich bereits beantwortet.
Nabheliegend erscheint es dagegen, die vorfindliche Praxis ins Verhéltnis zum
Konzept zu setzen. Oder — um auf den Mythosbegriff zuriickzukommen — eben
danach zu fragen, wie sich ,,Mythos und Praxis von Kooperation zueinander
[verhalten] (van Santen & Seckinger 2003: 30).

Es geht mir im Folgenden darum, diese Perspektive auf die ihr innewoh-
nende Logik hin zu befragen. Wichtig scheint mir, sich in diesem Zusammen-
hang klarzumachen: Auch der Standpunkt des ,,Mythos®, also der Standpunkt
einer kritischen Bezugnahme auf die Normativitit der an Kooperation ge-
kniipften konzeptionellen Anspriiche, nimmt seinen gedanklichen Ausgang in
der skizzierten konzeptorientierten Perspektive. Nicht zufillig bietet es sich
bspw. an, der Mythosperspektive eine Mehrwertperspektive gegeniiberzustel-
len (vgl. den Artikel ,,Kooperation. Mythos oder Mehrwert* von S. Maykus,
2009?). Damit stellt sich die Mythosperspektive zwar kritisch zur Normativitit
der Konzepte. Zugleich macht sie jedoch genau die Normativitdt, die zu

,Ist Kooperation ein Innovationsinstrument und Schliissel zur Praxisentwicklung? Wird das
eigene Handeln optimiert? Wenn ja, inwiefern? Entsteht mehr Flexibilitit im Handeln, ein
anderes, situationsadiquateres Kénnen? Uber professionsinterne Teamprozesse liegen dies-
beziiglich durchaus Beschreibungen vor (z.B. Teamarbeit von Lehrern oder Effekte auf die
Hilfeplanung bei den Erziehungshilfen durch die Abstimmung mehrerer Fachkrifte), aber
bestitigen sich positive Annahmen auch im multiprofessionellen und komplexen Zusammen-
hang wie etwa den Ganztagsschulen und sozialrdumlichen Bildungsstrukturen? Mehrwert
oder Mythos Kooperation? Eine entscheidende Frage der empirischen organisations- sowie
professionsbezogenen Forschung im schul- und bildungsbezogenen Kontext — deren Beant-
wortung wichtige Konsequenzen fiir die Qualifizierung und Teamentwicklung in der Praxis
haben diirfte.” (Maykus 2009: 180f)

84



kritisieren sie antritt, zum Bezugspunkt der eigenen Auseinandersetzung und
reproduziert sie darin.

Die fiir den vorliegenden Band angeregte Perspektive aufnehmend, mochte
ich im Folgenden vorschlagen, die eng mit der beschriebenen Bewegung ver-
kniipften, fast schon omnipriasenten Rufe nach einer Ausweitung, Intensivie-
rung und/oder Verbesserung von Kooperation unter Piddagog*innen als eine
Variante der symbolischen Bearbeitung der Grenzen der Optimierbarkeit von
Erziehung und damit des Spannungsfeldes von normativ Gefordertem und pa-
dagogisch Moglichem zu verstehen und diese Lesart explizieren. Dazu werde
ich die dem Kooperationsdiskurs eigene Normativitét ausweisen und vorschla-
gen, die daran gekniipften diskursiven Phanomene als Versuche der Stabilisie-
rung gegeniiber einer diffusen und durch konstitutive Ungewissheits- und Kon-
tingenzphédnomene charakterisierten (pddagogischen) Welt zu lesen. Unter
,.diskursive Phanomene* verstehe ich dabei bspw. die oben bereits angedeutete
Verschiebung von einer an Kooperation im Sinne eines Forschungsthemas in-
teressierten Perspektive hin zu einer Diskursposition, welche nicht (mehr) die
empirisch vorfindliche Praxis, sondern die mit dem Begriff verbundenen nor-
mativen Entwiirfe und Erwartungen zum Ausgangs- und Bezugspunkt der Be-
trachtung und Argumentation macht. In einem weiteren Schritt werde ich diese
Uberlegungen schlieBlich an Befunde aus eigenen empirischen Untersuchun-
gen zur Praxis von Kooperation unter Pddagog*innen riickbinden.

2 Die doppelt normative Impragnierung des
Kooperationsdiskurses

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die im Ansatz bereits skizzierte Beobach-
tung einer doppelt normativen Imprdgnierung des padagogischen wie auch
wissenschaftlichen Diskurses zur (berufsgruppeniibergreifenden) Kooperation
unter Paddagog*innen. ,,Doppelt normativ* deshalb, weil sich zum einen im
Diskurs zu Kooperation (also dem Diskurs, der sich mit der Frage befasst, was
unter Kooperation zu verstehen ist) die das Gegenstandsverstdndnis pragen-
den, konzeptionellen Entwiirfe gelingender und/oder qualititsvoller Koopera-
tion als ein normatives Proprium konturieren, das — wie oben beschrieben —
dazu einlédt, die Konzepte nicht zum Gegenstand der Untersuchung und Dis-
kussion zu machen, sondern zu ihrem Mafstab. Und zugleich lésst sich auch
der Diskurs iiber Kooperation (also der Diskurs, der sich auf die Frage bezieht,
was damit verbunden ist oder sein konnte, dass Kooperation stattfindet oder
nicht) als ein in spezifischem Sinne normativ impragnierter Diskurs rekonstru-
ieren. Das betrifft nicht nur die von van Santen und Seckinger herangezogenen
Arbeiten zur interinstitutionellen Zusammenarbeit im Rahmen von Kinder-
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und Jugendhilfe, sondern auch den Forschungsdiskurs zur innerinstitutionellen
Zusammenarbeit im Rahmen von Schule: Auch und vielleicht gerade hier wird
Kooperation vielfach im Sinne einer zukunftsweisenden Alternative zum als
tiberkommenen und tendenziell dysfunktional markierten alten Modell einer
durch Einzelkdmpfertum, ,,zellulare Organisationsstruktur (Lortie 1975: 14)
und Fragmentierung gepragten Organisation Schule (Dietrich 2017) sowie als
,universale Losungsformel zur Bearbeitung von Problemlagen® (Bauer/Fabel-
Lamla 2020: 92) thematisiert. Ich will diese Beobachtung im Folgenden knapp
mit Beispielen unterlegen und dabei zugleich zwei Stationen der bildungspoli-
tisch initiierten Entwicklungen auf Systemebene markieren, zu denen sich der
schulbezogene Kooperationsdiskurs in Beziehung setzt:

Systematisch auf die innerschulische Kooperation abzielende Forschungs-
bemiihungen finden sich erst seit den 1990er Jahren (Dorger 1995, Jerger
1995). Ein Untersuchungsschwerpunkt liegt dabei zunéchst auf Lehrer*innen-
kooperation (Idel/Ullrich/Baum 2012). Gemeinsam ist den Arbeiten, dass Ko-
operation als Ziel und Schliissel fiir Schulentwicklung in den Blick genommen
wird. Schon 1996 konstatiert bspw. Terhart im Rahmen einer Zusammenfas-
sung der Forschungslage: ,,Die Qualitét einer Schule héngt zentral von der Ar-
beit ihres Kollegiums ab, und diese ist immer so gut wie die Kooperationsbe-
ziehungen, die dort herrschen* (Terhart 1996: 463). Den bildungspolitischen
Hintergrund dieser Entwicklungen bildet ein sich durchsetzender Entwurf von
Schule als ,,pddagogische Handlungseinheit* (Fend 2008), mit dem die Etab-
lierung neuer, die Autonomie der Einzelschule und im Zusammenhang damit
auch deren Rechenschaftslegungspflichten stirkender Steuerungsmodelle ein-
hergeht. Im Zuge dieser Entwicklung gewinnen der Kooperationsbegriff und
die mit ihm verbundenen Konzepte sowohl im Sinne von Bildungs- als auch
im Sinne von Qualititsstandards an Bedeutung (KMK 2004).

Mit den Mitte/Ende der 2000er Jahre angestoBBenen bildungspolitischen
GroBreformen Ganztagschule und Inklusion verlagert sich der Diskursschwer-
punkt stirker auf die berufsgruppeniibergreifende Zusammenarbeit (im Uber-
blick Bauer/Fabel-Lamla 2021; Idel et al. 2019; Kunze/Reh 2020). Vor dem
Hintergrund emphatischer Referenzrahmen wie ,,Ganztagsbildung* (u.a. Boll-
weg et al. 2020) und ,,Inklusion® (u.a. Wrana 2019) wird die Zusammenarbeit
der unterschiedlichen pddagogischen Berufsgruppen als unerlésslicher Gelin-
gensfaktor apostrophiert. In diesem Zusammenhang bezeichnen bspw. Wern-
ing und Urban ,,multiprofessionelle Kooperation als ,,wichtigste[n] Schliissel
[...] zur inklusiven Ganztagsschule® (Werning/Urban 2014: 19) und Hoffmann
et al. (2012) heben hervor, dass inklusiver Unterricht ,,ohne Kooperation bzw.
Teamteaching und Differenzierung nicht denkbar ist.” (ebd.: 133). Auch hier
findet die Entwicklung ihren Niederschlag in einer entsprechenden Erweite-
rung der Qualitéts- und Bildungsstandards (HRK/KMK 2015) und die Anbah-
nung und Forderung von ,,Kooperationskompetenzen® etabliert sich in den
Diskursen zu Lehrer*innenbildung und -fortbildung als ein Fokus, dem in
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besonderer Weise Rechnung zu tragen ist (Kunze/Rabenstein 2017, BMBF
2018). Als gedanklicher Fluchtpunkt der diskursiv mit multiprofessioneller
Kooperation verkniipften Hoffnungen konturieren sich dabei ,,Visionen®
(Speck 2020: 1435ff.) einer erweiterten Professionalitit, welche mit Blick auf
die je konkret zu bearbeitenden Problemlagen eine Optimierung des eigenen
Handelns, vollstindigere problemdiagnostische und prognostische Treffsi-
cherheit und damit auch mehr Wirksamkeit in Aussicht stellen (Maykus 2009;
Liitje-Klose/Urban 2014; Grosche/Fussangel/Grisel 2020; Hertel/Urton/Hen-
nemann 2023).

3 Der Ruf nach Verbesserung als Versuch der
Stabilisierung gegeniiber einer diffusen Welt

Gemessen an den beschriebenen visionédren Perspektiven erweist sich die em-
pirische Befundlage immer wieder als dimpfend: Empirisch belastbare Nach-
weise dafiir, dass Kooperation zu einer synergetischen Kopplung sich ergén-
zender Kompetenzen und damit zu einer verbesserten Problemldsung und Pro-
fessionalisierung fiihrt, fehlen bislang (zuletzt Hochfeld/Rothland 2022). Die
in diesem Zusammenhang erhobenen quantitativen und qualitativen Befra-
gungsdaten fiihren insgesamt zu dem Ergebnis, dass die als besonders gewinn-
bringend und effektiv eingestuften intensiveren Kooperationsformen in der
Praxis nur selten anzutreffen sind (Richter/Pant 2016; Trumpa 2016). Stattdes-
sen iiberwiegen punktuelle und lose gekoppelte Formen der Zusammenarbeit.
Diese werden von den Befragten tiberwiegend als gewinnbringend und zuftrie-
denstellend eingeschétzt (Bohm-Kasper/Dizinger/Gausling 2016). Der kon-
zeptionelle Anspruch und die empirische Wirklichkeit von Kooperation unter
Padagog*innen fallen also offensichtlich auseinander.

Wie ldsst sich diese Befundlage interpretieren? Aus der Binnenperspektive,
also vom Standpunkt des normativ gefiillten Begriffsverstdndnisses aus be-
trachtet, stellt sich die vorfindliche Situation als Defizit dar: Es wird zu wenig
bzw. zu wenig intensiv kooperiert. Dem am Modell orientierten Verstindnis
folgend wirft dies die Frage auf, wie sich der Ist-Zustand verbessern lassen
konnte. Entsprechend richtet sich das analytische Interesse darauf, eine Opti-
mierung zu erreichen und mithin Faktoren und Aspekte zu identifizieren, die
sich mit Blick auf eine Ausweitung der konzeptionell erwiinschten Kooperati-
onsformate als hemmend oder begiinstigend erweisen konnten. Als die Wahr-
scheinlichkeit einer intensiveren Zusammenarbeit steigernde Faktoren werden
hier aus den Befragungsdaten u.a. folgende Aspekte abgeleitet: eine verbindli-
che Unterstiitzung durch die Schulleitung, die systematische Eréffnung von
Partizipationsmoglichkeiten, eine differenzsensible und diskursive Entwick-
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lungsarbeit sowie vor allem die nachhaltige Etablierung zeitlicher, rdumlicher
und personeller Ressourcen fiir kooperative Tétigkeiten. Dagegen lassen sich
eine (rdumliche und/oder zeitliche) Trennung der Aufgabenbereiche sowie un-
giinstige personelle, organisationale und finanzielle Rahmenbedingungen
(insb. Arbeitsbedingungen, Arbeitszeitregulierungen, Vertragslaufzeiten) als
die Wahrscheinlichkeit einer Zunahme intensiverer Kooperationsformen ver-
ringernde Faktoren identifizieren. Leitfadengestiitzte, qualitative Befragungs-
daten, die im Rekurs auf die beschriebenen Modelle generiert und ausgewertet
wurden, weisen dariiber hinaus darauf hin, dass nicht nur unterschiedliche
Wahrnehmungen der Ziel- und der Aufgabenstellungen ein Hindernis darstel-
len kénnen, sondern auch das Gefiihl, die eigene Profession von den jeweiligen
Professionsanderen zu wenig anerkannt und gewertschitzt zu sehen (Bohm-
Kasper et al. 2016: 47). Auch die Art und Weise, wie die unterschiedlichen
Berufsgruppen wahrnehmen, wo und worin genau ihre gegenseitigen Zustén-
digkeiten liegen, wird als mdgliche Problemquelle markiert (ebd.).

Die nachstehenden Uberlegungen nehmen diese Lesart der Befundlage
zum Ausgangspunkt und interessieren sich fiir die Bewegung, die dariiber voll-
zogen wird. Fokussiert wird diese im Sinne des oben bereits umrissenen Ge-
dankens, dass diese Bewegung eine diskursive Verschiebung impliziert. Dieser
Fokus setzt eine alternative gedankliche Position hinsichtlich der Befundlage
voraus. Diese wird nicht als Defizit gelesen, sondern als Indikator dafiir, dass
sich die modellhaft herangezogenen Konzepte als nur bedingt anschlussfihig
an die kooperative Praxis unter Pidagog*innen und ihre Spezifik zu erweisen
scheinen. Aus dieser Perspektive stellt sich die Diskursstelle, um die es geht,
als eine dar, an der — mit Simmels Verweis auf die Doppelheit der Codierung
des Normbegriffs formuliert — sowohl die an Kooperation gekniipften Visio-
nen als auch die Kooperation begrifflich konturierenden Modelle weniger zur
Explikation dessen adressiert werden, ,,was allgemein, generisch geschieht*,
als vielmehr im Sinne einer Beschreibung dessen, ,,was geschehen soll, wenn-
gleich es vielleicht nicht geschieht™ (Simmel 1989: 77). Die Verschiebung
vollzieht sich also an der Stelle, wo nicht (mehr) Kooperation, sondern die den
darauf bezogenen Visionen und Modellen inhdrenten Normierungen zum Aus-
gangs- und Bezugspunkt der Betrachtung und Argumentation gemacht wer-
den. Von dort aus riicken die Normen symbolisch an die Stelle der Praxis und
werden in Bezug auf diese zu Sein-Sollens-Anspriichen. Entsprechend gerat
die empirisch vorfindliche Situation nicht mehr als eine in den Blick, iiber die
es etwas zu erfahren gibt, sondern als eine, die es zu verbessern gilt.

Die Beschreibung dieser Verschiebungsbewegung wendet sich weder ge-
gen die Kooperationsmodelle noch gegen die daraus abgeleiteten Schlussfol-
gerungen. Das hier verfolgte Interesse bewegt sich jenseits dieser Fragen. An-
liegen und Ziel der Ausfiihrungen ist es, wie oben angemerkt, zu einer vertief-
ten Auseinandersetzung mit der Logik beizutragen, der die beschriebene Figur
folgt. Dabei wird diese selbst als eine in sich sinnhafte Form der Bearbeitung
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vorgelagerter Anspriiche verstanden, also gleichsam im Sinne einer Aus-
drucksgestalt fokussiert (zum Begriff: Wernet 2020). ,,Gleichsam* deshalb,
weil sich der Fokus der Betrachtung nicht auf einzelne, konkret vorfindliche
Diskursfiguren richtet, sondern gewissermafien in {ibergeordneter Perspektive
auf die den einzeln vorfindlichen Diskurspositionen gemeinsame Verschie-
bungsbewegung als solche.

Eine mogliche Variante, diese zu lesen, bieten Emmerich und Hormel
(2021) in einem auf das Normativitdtsproblem der Inklusionsforschung bezo-
genen Beitrag an. Sie machen dort darauf aufmerksam, dass und wie Normati-
vitdt im Sinne einer Sein-Sollen-Unterscheidung eine spezifische Differenz ge-
neriert — eine Differenz, welche die Einnahme einer evaluativen Diskursposi-
tion erlaubt. Diese Position wiederum markieren die Autor*innen — und das ist
die Pointe ihrer Uberlegung — als eine, die eine ganz spezifische Qualitit im-
pliziert — sie bietet ndmlich einen vergleichsweise stabilen Beobachtungs-
standpunkt: Aus der Perspektive des Sein-Sollens ldsst sich aus einer Seins-
Abweichung zuverldssig belastbares Problematisierungspotential ableiten.
Dies wiederum erdffnet entsprechend zuverldssig die Moglichkeit der Ein-
nahme einer stabilen Sprechposition. Im Sinne einer Problembeschreibung
fiihren Emmerich und Hormel im Anschluss an Luhmann (1994) an dieser
Stelle weiter aus: ,,Auf dieser normativen Sollen-Basis ldsst sich zwar prob-
lemlos evaluieren, die hartnickigen epistemologischen Probleme liegen aber
auf der Sein-Seite der Unterscheidung. Statt der normativen Erwartungen, die
das Sollen markieren, erkennt sich Wissenschaft an ihren selbst gebildeten
kognitiven Erwartungen, die sich auf den beobachtbaren Zustand der Welt be-
ziehen. Kognitive Erwartungen stellen sinnhafte Formbildungen in der Sach-
dimension dar, sind aber — im Unterschied zu normativen Erwartungen — ent-
tdauschungsoffen: Die Dinge konnen anders sein als erwartet wurde und diese
Enttduschung initiiert in der Regel eine Korrektur der kognitiven Erwartungen
(z.B. Theorien) selbst. Es wird etwas gelernt.” (Emmerich/Hormel 2021: 152,
H.i.0.) Mit Blick auf die Eigennormativitit der sozial- bzw. erziehungswis-
senschaftlichen Forschung stellen die Autor*innen sodann fest: ,,Die Pointe
der empirischen Sozialwissenschaft ist daher, dass sie normative Konventio-
nalisierungen nutzt, um sich gegeniiber einer diffusen Welt beobachtungsprak-
tisch zu stabilisieren.” (ebd., H.i.0).

Nimmt man diese Uberlegung auf und iibertrigt sie auf das hier interessie-
rende Verschiebungsphidnomen, so erdffnet sie die Lesart, dass es sich bei der
Bewegung, die modellbasierten Kooperationskonzepte weniger im Sinne einer
empirisch irritierbaren kognitiven Erwartung zu thematisieren, als vielmehr im
Sinne einer normativen Erwartung, um einen Versuch der beobachtungsprak-
tischen Stabilisierung gegeniiber einer diffusen Welt handeln konnte, eine aus-
gesprochen instruktive Perspektive. Aufgeworfen ist damit die Frage nach dem
Diffusititsmoment, auf das die erzeugte Sein-Sollen-Differenz im Sinne der
Stabilisierung eines Beobachtungs- und Beschreibungsstandpunkt reagiert.
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Worin konnte dieses bestehen? Angeregt durch die inhaltliche Ausrichtung des
Kooperationsdiskurses liegt es aus meiner Perspektive nahe, den Instabilitéts-
aspekt im Feld der das padagogische Handeln pragenden Ungewissheits- und
Kontingenzphinomene zu verorten. Ich mochte diese Uberlegung im Folgen-
den knapp ausfiihren und dann zunéchst im Rekurs auf den Diskurs und sodann
im Rekurs auf eigene empirische Befunde und Uberlegungen weiter ausdiffe-
renzieren.

4 Standardisierung, Bewertung und Optimierung als
symbolische Versuche der Domestizierung von
Ungewissheit und Kontingenz

Die Feststellung, dass das pddagogische Handeln und mithin auch die schuli-
sche bzw. unterrichtliche Praxis nur begrenzt standardisierbar, routinisierbar
und damit auch nur begrenzt planbar und steuerbar ist, kann mittlerweile als
forschungs- und theorieansatziibergreifend geteilte konstitutionstheoretische
Pramisse gelten. Begrifflich wird die konstitutive Ereignishaftigkeit, Unein-
deutigkeit und Unvorhersehbarkeit der Praxis von Erziehung bzw. padagogi-
schem Handeln oder auch Unterricht und Unterrichten {iblicherweise als Un-
gewissheit (Helsper/Horster/Kade 2003) oder Kontingenz (Meseth/Pro-
ske/Radtke 2012) gefasst. Allerdings werden Ungewissheit bzw. Kontingenz
in unterschiedlichen Ansétzen sowohl theoretisch als auch forschungsprak-
tisch sehr unterschiedlich fokussiert (u.a. Paseka/Keller-Schneider/Combe
2018). Ein fiir die hier interessierenden Fragen zentraler Unterschied liegt da-
bei in der Perspektive, aus der heraus die Ungewissheits- bzw. Kontingenzphi-
nomene aufgerufen werden: Wiahrend kompetenztheoretisch gerahmte An-
sitze (z.B. Baumert/Kunter 2006; Wessels et al. 2019) Ungewissheit tenden-
ziell als Defizit oder Belastung in den Blick nehmen und entsprechend vor al-
lem Moglichkeiten der Reduktion oder SchlieBung von Ungewissheit und
Kontingenz adressieren (z.B. iiber kompetente Unterrichts- und Klassenfiih-
rung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung), thematisieren
system- und strukturtheoretische Ansdtze Ungewissheit im Sinne einer Kon-
stitutionsbedingung pédagogischen Handelns: ,,Aus der Sicht einer Theorie
des Pddagogischen, die diesen Ungewissheiten Rechnung trégt, sind die syn-
thetisch-harmonisierenden Formen eher Grenzfall als Normalfall. Zu erwarten
ist das Padagogische eher als eine fragile Form, die in ihrem zeitlichen Vollzug
immer neu erst wieder hergestellt werden muss und nur darin ihre Festigkeit
hat.” (Kade/Seitter 2003: 70, (H.i.0.)).
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Mit dem Begriff des zwischen Gewissheit und Ungewissheit oszillierenden
»Fragilen” der padagogischen Form beschreiben Kade und Seitter ein Phino-
men, an das sich Emmerichs und Hormels Hinweis auf die Diffusitit des So-
zialen unmittelbar anschlieBen ldsst. Wie nun ldsst sich die Dynamik des Zu-
sammenspiels von Diffusitit und Fragilitdt des Pddagogischen auf der einen
und Stabilisierungsbestrebungen auf der anderen Seite mit Blick auf das Pha-
nomen Kooperation unter Pddagog*innen und den darauf bezogenen Diskurs
beschreiben?

Eine erste, vglw. offensichtliche Verbindungslinie konturiert sich in Bezug
auf den Diskurs éiber Kooperation. Wie oben gezeigt lasst sich dieser pointiert
als ein Diskurs iiber mit Kooperation verkniipfte Hoffnungen und Visionen
charakterisieren. Als ein Zentralmotiv konturiert sich hier die Figur einer Per-
spektiverweiterung. Unabhédngig davon, ob der Fluchtpunkt der damit ver-
kniipften Hoffnungen eher die Gestalt eines berufsgruppentibergreifenden, die
unterschiedlichen Perspektiven integrierenden Professionalisierungsentwurfs
annimmt oder die eines auf Differenz, Reibung und Irritation setzenden Diver-
sifizierungsmodells (zu dieser Unterscheidung: Kunze 2016), verbindet sich
mit dem Motiv der Perspektiverweiterung eine Steigerungshoffnung, ndmlich
die Idee, dass mehr, also vervielféltigte und/oder integrativ erweiterte Perspek-
tiven eine vollstdndigere und zugleich differenziertere Problemsicht und damit
auch eine prézisiere und effektivere Problembearbeitung ermoglichen: umfas-
sender, passgenauer — beherrschbarer. Es geht m.a.W. um eine mdglichst weit-
gehende Minimierung von Ungewissheit und Unverfiigbarkeit. So gesehen
lasst sich der visiondr argumentierende Diskurs iiber Kooperation ganz unmit-
telbar als eine Form der symbolischen Bearbeitung der Grenzen der Beherrsch-
barkeit von Erziehung und Bildung lesen, ndmlich als Reaktion auf die Span-
nung, die dadurch entsteht, dass professionell verantwortete Erziehung ohne
Wirkungserwartungen, Steuerungs-, Gestaltungs- und Kontrollierbarkeitsan-
spriiche nicht denkbar ist und diesen Anspriichen in ihrer konstitutionellen
Verfasstheit zugleich nicht gerecht werden kann. Die Anspriiche richten sich
dabei sowohl an die padagogische Praxis selbst, als auch —zum Beispiel in
Form des (angesichts der limitierten Standardisierbarkeit bzw. Diffusitét des
Forschungsgegenstandes nur begrenzt einlsbaren) Anspruchs, subsumtiv ver-
wertbares, praktisches Wissen generieren zu sollen — an die diese Praxis befor-
schenden wissenschaftlichen Disziplinen.

Eine weitere Betrachtungsebene erdftnet sich liber die Auseinandersetzung
mit der oben thematisierten Tendenz des Diskurses zu Kooperation, die kon-
zeptionellen Entwiirfe im Sinne eines Platzhalters fiir die Praxis als solche zu
adressieren und dariiber die modellhaft formulierten kognitiven Erwartungen
in Richtung normativer Erwartungen zu verschieben. Diese Bewegung ldsst
sich insofern als Reaktion auf die Ungewissheits- und Kontingenzphénomene
interpretieren, als eine mindestens partiell unverfiigbare, diffuse, durch Zu-
kunftsoffenheit und Kontingenz charakterisierte (padagogische) Welt sich
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Beschreibungsversuchen, die auf Kausalitit und Prognostizierbarkeit hinarbei-
ten, systematisch entzieht (s.0.). Vom Standpunkt einer praktischen Wirksam-
keits- und Kontrollierbarkeitserwartungen ausgesetzten Erziehungs- und/oder
Bildungswissenschaft aus betrachtet kann dies als Destabilisierung und Bedro-
hung der Autoritdt der (eigenen) Disziplin fiir die ErschlieBung und Erklarung
derjenigen sozialen Phinomene aufgefasst werden, fiir die sie Auskunftsfahig-
keit beansprucht. Wie Emmerich und Hormel beschreiben, offeriert an dieser
Stelle die qua Perspektivverschiebung generierte Sein-Sollen-Differenz auf
der Sollen-Seite die Einnahme eines von der Schwer-Greifbarkeit der Empirie
unabhingigen Beobachtungs- und Beschreibungsstandpunktes und darin eine
stabile Position. Von der Sollen-Seite aus zu sprechen und zu schreiben, er-
moglicht es, die vielschichtigen Schwierigkeiten, die der Versuch eine For-
schungs- und Theoretisierungshaltung einzunehmen, die Zukunftsoffenheit
und Nicht-Wissen zu einem konstitutiven Bezugspunkt macht, symbolisch zu
umgehen.

Folgt man diesen Uberlegungen, so gewinnen im Kooperationsdiskurs spe-
zifische symbolische Verschiebungen Gestalt, die als die an das padagogische
Handeln sowie die auf dessen Erforschung bezogenen Wissenschaften gerich-
teten Kontrollierbarkeitsanspriiche bearbeitende Versuche der Einhegung und
Reduktion von Kontingenz und Diffusitét beschreibbar sind. Wie nun gestalten
sich diese Kontingenz- und Diffusititsphdnomene mit Blick auf das soziale
Geschehen ,,Kooperation unter Pddagog*innen* konkret aus?

5 Zustindigkeitsdiffusitit. Einige Uberlegungen zur
Besonderheit der Dynamik der empirisch
vorfindlichen Praxis von Kooperation unter
Péadagog*innen

Die hier ausschnitthaft skizzierten empirischen Analysen und Befunde ent-
stammen einem umfanglichen Forschungsprojekt zur berufsgruppentiibergrei-
fenden Zusammenarbeit an inklusiven Gesamtschulen.? Das in diesem

Im Rahmen des iiber das ,,niedersdchsische Vorab* geforderten Projekts GAST (Leitung K.
Kunze, Mitarbeit: L. Krol und R. Reinisch) wurden an zwei inklusiven Gesamtschulen iiber
zweieinhalb Jahre regelmiBige Aufzeichnungen von berufsgruppeniibergreifenden Teamge-
sprachen zwischen Fachlehrkréften, Sonder- und Sozialpadagog*innen (das Spektrum reicht
hier von Tiir- und Angelgespréchen und Klassenteamsitzungen tiber Fachgruppensitzungen,
kollegiale Fallberatungen und Vernetzungstreffen, bis hin zu Gremiensitzungen, Konferen-
zen und Elternsprechtagsgesprachen) sowie video-ethnographische Erhebungen im
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Rahmen verfolgte Forschungsinteresse richtet sich auf die empirische Ver-
fasstheit der Praxis von Kooperation unter Pidagog*innen im Sinne eines zu
explizierenden Phdnomens, bewegt sich also jenseits von konzeptionellen Ent-
wiirfen und Anspriichen (vgl. zu dhnlich gelagerten Ansétzen einer In-situ-
Forschung die Uberblicksdarstellungen in Bauer/Fabel-Lamla 2020; Idel et al.
2019; Kunze/Reh 2020). Der Versuch, die analytisch gewonnenen generalisie-
renden Uberlegungen zu veranschaulichen, muss sich hier auf einen kleinen
Ausschnitt aus einem spezifischen Kooperationssetting beschrinken: dem ge-
meinsam verantworteten Unterricht. Auch wenn sich die interaktiven Bezug-
nahmen in unterschiedlichen Settings auf Ebene der Sichtstrukturen unter-
schiedlich konturieren (selbstverstindlich lassen sich spezifische Differenzen
beobachten, je nachdem ob wir bspw. Kooperation im Kontext von Teamge-
spriachen oder im Kontext der padagogischen Praxis vor uns haben), weisen
unsere iibergreifenden Analysen auf systematisch vorfindliche und damit ver-
allgemeinerbare Dynamiken hin, die sich — wenn auch in je konkret variieren-
der Ausgestaltung — als settingunabhéngig bedeutsam und damit grundlegend
fiir die kooperative Praxis unter Piddagog*innen erwiesen haben.

Bei dem zur Veranschaulichung herangezogenen Beispiel handelt es sich
um eine kurze Sequenz aus dem gemeinsam von einem Regelschullehrer (Ja-
kob) und einem Sonderpddagogen (Stephan) verantworteten Gesellschafts-
lehre-Unterricht einer sechsten Klasse. Inhaltlich geht es um das Thema ,R6-
mer und Germanen®, konkret um die vom Regelschullehrer gestellte Frage, wie
denn der Kaiser in Rom Informationen iiber die Randgebiete seines Reiches
erhalten haben konnte:

Das Unterrichtsgeschehen ist frontal ausgerichtet. Jakob steht zentral vor der Klasse
und moderiert das etwas schleppend verlaufende Unterrichtsgesprach. Stephan, steht
mit nach hinten verschrankten Armen leicht versetzt zu seiner Linken und nimmt dabei
eine beobachtende Position ein.

Waihrend ein Schiiler spricht, dreht sich Jakob in einer schnellen Bewegung zu seinem

Kollegen um und fliistert ihm zu: ,, na da kommt keiner drauf (.) aufschreiben (.) besch-

richte*.
Inhaltlich reagiert dieser Kommentar auf die in Rede stehende Frage. Mit Blick
auf die Gestalt gewinnende Interaktionsdynamik seien an dieser Stelle zwei
Zentralaspekte herausgegriffen: Zum einen verweist der Sprechakt auf eine Le-
gitimierungskrise, die moglicherweise liberhaupt erst durch die Anwesenheit
des Kollegen entsteht, in jedem Fall aber mit dieser verkniipft ist: Wiare Ste-
phan nicht im Raum, wire die Bemerkung nicht gefallen. Neben einem — aller
Wabhrscheinlichkeit nach dem schleppenden Gespréchsverlauf geschuldeten —
Unbehagen gewinnt in der Bemerkung also eine Dynamik des ,In-den-Augen-

kooperativ verantworteten Unterricht und Aufzeichnungen von gemeinsam von Schulsozial-
arbeiter*innen und Fachlehrkriften durchgefithrten PraventionsmaBnahmen durchgefiihrt
und ausgewertet.
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des-Kollegen-bestehen-Wollens oder -Miissens® Gestalt. Zum anderen fillt
auf, dass das aus Perspektive des Fachlehrers Naheliegende dem Kollegen
nochmals explizit erklart wird. Implizit wird dieser dariiber als fachlicher Laie
positioniert, wihrend die eigene fachliche Expertise hervorgehoben wird, es
erfolgt also eine Disktinktionsbewegung.

Kurz darauf geht Stephan einen Schritt auf Jakob zu. Wéhrend ein Schiiler auf die von
Jakob gestellte Frage antwortet, entspinnt sich zwischen beiden Lehrkréften der fol-
gende gefliisterte Dialog:

S:  fiihrn wir mal n kleinen break ein und dann- dass sie mal- kurz nochmal bisschen
aktiver werden kénnen (.) okay (?) (1) nur wenn das okay ist

J: ich wiird die eigentlich gleich jetzt in paararbeit die texte lassen- lesen lassen weil
wir zu lange zentral sind (.) auf jeden fall nicht das-

S:  ja oder wir machen ma vorher dann nochmal n kurzes pduschen (J: du bist ja
lieb) ganz ganz /kleines spielchen/

I /du bist ja lieb/ okay (1)

Der Sonderpidagoge tritt also an den Kollegen heran und schligt eine Ande-
rung des Settings vor. Interaktionsdynamisch erscheint dabei vor allem die
Schrittigkeit bemerkenswert, in der Stephan sein Ansinnen unterbreitet: Ein-
leitend formuliert er einen Verfahrensvorschlag, der im zweiten Schritt {iber
das ,,okay?* zu einer durch Jakob zu ratifizierenden Frage umgemiinzt und im
dritten schlieBlich als giinzlich in dessen Agide gestelltes Ansinnen gerahmt
wird. Implizit nimmt diese Bewegung vorweg, dass der Vorschlag eine Zumu-
tung beinhalten konnte, die es aus Perspektive des Sprechers heikel erscheinen
lasst, ihn zu duBern. Inhaltliche Resonanz findet dieses Moment des Heiklen
in der oben herausgearbeiteten Legitimierungs- und Distinktionsbewegung des
Regelschullehrers. Im Zuge der kooperativen Bezugnahme aufeinander kontu-
riert sich also zugleich eine Dynamik des ,Sich-von-und-gegeneinander-Ab-
grenzens®, die wiederum auf eine mit den jeweils eingenommenen Positionen
verbundene Fragilitdt verweist.

In der zuriickweisenden Antwort Jakobs reproduziert sich die schon seinem
vorherigen Kommentar inhdrente Distinktionsbewegung: Der Verweis auf die
Sozialform betrifft die didaktische Gestaltung des Unterrichts und in der ange-
schlossenen Erklarung (,,weil wir zu lange zentral sind*) reproduziert sich die
Geste, den Sonderpddagogen als fachlich Nicht- oder zumindest Weniger-
Kundigen zu adressieren, dem erklért werden muss, was zu tun ist. Dies zeigt
sich auch auf der Performanzebene: Wihrend er antwortet, entfernt sich Jakob
einen Schritt von Stephan, entzieht sich damit in gewisser Weise auch der Dis-
kussion und pocht im wahrsten Sinne des Wortes auf sein Vorhaben (man kann
im Video sehen, wie er wihrend des Sprechaktes nachdriicklich auf die Texte
auf dem Pult klopft).
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Stephan wiederum gibt sich — entgegen der zuvor dezidiert defensiven und
die Entscheidung der Agide des Kollegen iiberlassenden Rahmung seines Vor-
schlags — nicht zufrieden mit der abschldgigen Antwort und setzt nach. Auch
er hat demnach etwas zu verlieren, das zu bewahren er antritt. Dieses Nachset-
zen vollzieht sich dabei sowohl auf kommunikativer Ebene, indem der Son-
derpddagoge seinen Vorschlag erneuert, als auch auf Performanzebene, indem
er dem Kollegen ans Pult folgt.

Dieser gibt sich zwar am Ende der Sequenz geschlagen (die lehrerzentrierte
Gesprachsphase wird nach kurzer Zeit beendet und es kommt zu dem vorge-
schlagenen ,,Spielchen®). Allerdings nicht, ohne sich iiber den zweifach plat-
zierten Kommentar ,,du bist ja lieb* zu revanchieren. Warum ,revanchieren‘?
Manifest driickt die Bemerkung Zuwendung und Anerkennung aus. Auf der
impliziten Ebene beraubt die Verniedlichungsbewegung den Kollegen jedoch
seiner beruflichen Dignitit und bringt entsprechend ein Moment von Reakti-
vitat auf Seiten des Sprechers zum Ausdruck.

Worauf macht dieser kleine Einblick in die Dynamiken des kooperativ ver-
antworteten Unterrichts aufmerksam? Zum einen wird sichtbar, dass und wie
sowohl die blole Anwesenheit anderer Kolleg*innen als solche, als auch das
Vorhandensein unterschiedlicher Perspektiven einen Unterschied machen: In
Abwesenheit des Sonderpiddagogen wiren weder die Distinktionsgeste noch
die Spielchen-Option existent. Zugleich gewinnen spezifische Dynamiken
Kontur, durch die das Geschehen gekennzeichnet ist: Fiir beide Seiten geht es
nicht nur um die Unterrichtssituation bzw. die vorgeschlagene MaB3nahme als
solche, sondern auch um Mitsprache- und Mitgestaltungsmdglichkeiten sowie
um die Einnahme und Behauptung einer eigenen Position. Wir haben die sich
konturierenden Bewegungen begrifflich als , Gegeneinander-im-Miteinander
gefasst und finden in der diese Figur charakterisierenden Gleichzeitigkeit von
Offensivitdt und Defensivitit sowie Vergemeinschaftung und Distinktion eine
Dynamik, die sich — wie eine Dauerfrequenz — systematisch und personenun-
abhéngig durch die von uns erhobenen Kooperationssituationen durchzieht.

Auf iibergeordneter Ebene interpretieren wir solche Dynamiken als Aus-
druck eines Phidnomens, das wir begrifflich als ,, Zustdndigkeitsdiffusitdt pdda-
gogischen Handelns** bezeichnen (eine ausfiihrlichere professionalisierungs-
theoretisch fundierte Darstellung findet sich u.a. in Kunze 2016 und Silken-
beumer/Kunze/Bartmann 2018). Dass Kooperation unter Pddagog*innen sys-
tematisch mit Grenzarbeit (Bauer 2014) und der Notwendigkeit verkniipft ist,
Zustandigkeiten auszuhandeln (Breuer 2015), ist ein in der In-Situ-Forschung
zu multiprofessioneller Kooperation unter Pddagogen*innen immer wieder
hervorgehobener und bestitigter Befund, der sich auch in unseren Daten wie-
derfindet. Uns erscheint es jedoch wichtig, bei der Interpretation dieses Befun-
des miteinzubeziehen, dass die beobachtbaren Aushandlungsbewegungen
ebenfalls systematisch von in sich fragilen Positionen aus erfolgen. Konkrete
Gestalt gewinnt diese Fragilitdt z.B. in solchen Dynamiken, wie dem
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skizzierten ,,Gegeneinander im Miteinander. Dabei deuten unsere Beobach-
tungen und Analysen darauf hin, dass diese Fragilitét nicht erst aus der Koope-
rationssituation heraus entsteht (entsprechend kann sie dort auch nicht aufge-
16st werden), sondern ihren Ursprung auf vorgelagerter Ebene findet — der
Ebene der Institutionalisierung der pidagogischen Berufe. Ahnlich wie im Fall
der oben beschriebenen doppelt normativen Impriagnierung des Kooperations-
diskurses betrifft das Diffusitdtsphdnomen dabei zwei unterschiedliche Ebe-
nen:

Zum einen die Ebene der Ansiedlung der pddagogischen Berufe im Feld
der dem professionellen Komplex zuzurechnenden Berufsgruppen. Aus der
Perspektive ihrer Zusténdigkeit nehmen die pddagogischen Berufe im Spekt-
rum der den professionalisierungsindikativen Aufgaben- und Handlungsfel-
dern* zuzurechnenden gesellschaftlichen Funktionsbereichen eine besondere
Position ein: Im Unterschied zu den eindeutig und abgrenzbar je einem Funk-
tionsbereich zuordenbaren, so genannten ,,klassischen® Professionen, erfiillen
die padagogischen Berufe wesentliche und nicht wegzudenkende Aufgaben in
allen drei Bereichen. Dabei bewegen sie sich jeweils in relativer Ndhe zu den
mit Zentralzustidndigkeit versehenen Professionen und stehen zugleich in je ei-
gener Weise quer zu ihnen (Silkenbeumer/Kunze/Bartmann 2018). Die Logik
ihrer Institutionalisierung impliziert damit fiir die paddagogischen Berufe zum
einen ein ,,Fehlen von Nicht-Zustindigkeit und zugleich ein ,,Fehlen einer
eindeutigen und stabil abgrenzbaren Zustindigkeit”. In Bezug auf den Leh-
rer*innenberuf hat Wernet diese Lagerung mit dem Dictum ,,Uberall und Nit-
gends* auf den Punkt gebracht (Wernet 2014).

Aber nicht nur im Verhéltnis zu anderen, dem professionellen Komplex
zuzurechnenden Berufsgruppen, sondern auch im Binnenverhéltnis unterei-
nander lassen sich fiir die pddagogischen Berufsgruppen keine eindeutig fixier-
baren Zustandigkeitsgrenzen ziehen. Vielmehr machen unsere Befunde darauf
aufmerksam, dass die den beobachtbaren Selbst- und Fremdpositionierungen
inhdrenten Zusténdigkeitsbeanspruchungs- oder -zuweisungsbewegungen
dazu tendieren, sich auf der einen Seite so zu iiberlagern, dass eine systemati-
sche funktionale Differenzierung im Sinne von Arbeitsteilung nicht ohne Wei-
teres moglich ist. Und zugleich unterscheiden sich die jeweils reklamierten
oder zugewiesenen Zustiandigkeitsbereiche wiederum zu sehr voneinander, als
dass eine Fusionierung der beruflichen Perspektiven und Profile, im Sinne ei-
ner berufsgruppentiibergreifenden pddagogischen Allzustindigkeit, realisierbar
ware.

Einer von Oevermann (1996) vorgeschlagenen Einteilung folgend, ldsst sich der professio-
nelle Komplex in drei, mit je unterschiedlichen und klar voneinander abgrenzbaren Aufgaben
betraute Funktionsbereiche gliedern: 1. Gewihrleistung und Aufrechterhaltung einer kon-
sensuellen Geltung von Normen und Recht, 2. Gewihrleistung der kdrperlichen und psycho-
sozialen Integritit der einzelnen Gesellschaftsmitglieder, 3. Erzeugung, Uberpriifung und
Kritik gesellschaftlichen Wissens.
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6 Fazit

Eine an Vereindeutigung interessierte Perspektive sieht sich angesichts dieser
empirischen Lage herausgefordert. Die Befunde bestreiten weder, dass Koope-
ration einen Mehrwert implizieren kann, noch lassen sie sich fiir eine Position
verwenden, die angetreten ist, den ,,Mythos Kooperation“ als solchen zu ent-
larven und dies empirisch zu belegen. Auch die Frage, ob und wenn ja, dann
aus welcher Perspektive diese Dynamiken eher einen Potential- oder eher ei-
nen Hindernischarakter haben konnten, 1dsst sich nicht beantworten — erschei-
nen sie doch als nicht zu umgehender Bestandteil der Handlungssituation, vor
die sich multiprofessionell kooperierende Akteur*innen an Schule gestellt se-
hen. Zu solchen Fragen konnen diese Ergebnisse keinen Beitrag leisten. Aller-
dings implizieren sie Anfragen — nicht zuletzt an den wissenschaftlichen Dis-
kurs — und kénnten Anlass zu einer Akzentverschiebung geben: Wie wire es,
den Sog der sowohl an professionell verantwortete Bildungs- und Erziehungs-
situationen als auch an die diese untersuchenden Disziplinen herangetragenen
Anspriiche im Sprechen und Schreiben noch sehr viel expliziter offen zu legen
als bislang iiblich? Und damit verbunden zugleich die je eigenen Formen des
Umgangs mit diesen Anspriichen (nebst deren Implikationen) sichtbar zu ma-
chen? Nicht im Sinne einer Abfuhr an die Anspriiche. Auch wenn es sich aus
Sicht der Disziplin dabei um Fremdreferenzen handelt (Meseth 2021: 29), ge-
héren diese genauso systematisch zur empirischen Realitdt der erziehungs-
oder bildungswissenschaftlichen Praxis, wie zur empirischen Realitét des pa-
dagogischen Handelns. Sie negieren, auflosen oder umgehen zu wollen, er-
scheint entsprechend weder realistisch noch zielfiihrend. Sie ,bedienen‘ zu
wollen, allerdings genauso wenig.

Eher ein Offen-Legen im Sinne eines expliziten und explizierenden Mit-
fiihrens und Transparent-Machens. Das wiirde bedeuten, Anspriiche und die
eigenen Reaktionen darauf systematisch zu kennzeichnen, ausdriicklich von
Tatsachenbehauptungen zu unterscheiden und dabei auf symbolische Ver-
schiebungen und SchlieBungen zu verzichten. Es miisste nicht bedeuten, Visi-
onen, Anspriiche und Optimierungserwartungen aufzugeben. Allerdings ginge
es darum, die Grenzen des pddagogisch und wissenschaftlich Moglichen kon-
sequent als solche zu markieren und Unverfligbarkeit, Ungewissheit, Kontin-
genz, Diffusitdt und Nicht-Wissen sowie die damit zusammenhéingenden Un-
sicherheiten auszuweisen, ohne die daraus resultierenden Spannungen symbo-
lisch aufzuldsen. Oder — um abschlieBend an ein Zitat aus dem vor mittlerweile
zwei Dekaden ver6ffentlichten ersten Ungewissheitsband (Helsper/Hors-
ter/Kade 2003) anzukniipfen: ,,Vielleicht bedarf es sowohl des Einsatzes eines
Denkens, das das »ist« als Fundament der eigenen Seinsgewissheit dekonstru-
iert und hinter dem Sein die Spur des Anderen zu entdecken erlaubt, als auch
eines Handelns, das, ohne das Wissen, das Recht, die Vernunft zu negieren,
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um deren letztliche Unzulénglichkeit weiB3. [...] Nicht-Wissen, Ungewissheit
und Kontingenz wiren zu verstehen als Moglichkeitsbedingungen des Wissens
und Handelns, nicht als deren Negation® (Liesner/Wimmer 2003: 37).
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GESELLSCHAFTLICHE UND
INSTITUTIONELLE GRENZEN
DER ERZIEHUNG






Wolfgang Meseth

Siegfried Bernfelds ,,Grenzen der Erziehung* revisited

Eine systemtheoretische Betrachtung

1 Einleitung

Wer iiber Grenzen der Erziehung spricht, kommt an Siegfried Bernfelds Klas-
siker ,,Sisyphos oder die Grenzen der Erziechung® aus dem Jahre 1925 nicht
vorbei. Dass Bernfeld im Titel seines Buches den Sisyphos-Mythos in einen
Zusammenhang mit Erziehung stellt, ist durchaus {iberraschend. Auf den ers-
ten Blick bietet die in der griechischen Mythologie als verschlagen und listig
geltende Figur des Sisyphos hierfiir jedenfalls keine iiberzeugenden Anhalts-
punkte. Weil Sisyphos die Gétter an der Nase herumgefiihrt und er ihren Arger
auf sich gezogen hatte, hatte Bernfeld ihn gegebenenfalls als Adressaten von
Erziehung ins Spiel bringen kdnnen, um dem Sisyphos-Mythos einen padago-
gischen Gedanken abzugewinnen: Sisyphos der Delinquent, der durch Erzie-
hung zu lautern wére, hitte das Motiv dann lauten kénnen. Doch das ist nicht
der Fall, zumal auch die Gétter auf Sisyphos* provozierend-abweichendes Ver-
halten nicht mit Erziehung, sondern mit Strafe reagieren. Sisyphos wird zu ei-
ner aussichtslosen Tétigkeit verdammt. Er soll einen Felsbrocken auf einen
Berg wuchten, doch stets entgleitet ihm der Felsbrocken kurz vor dem Ziel und
rollte den Berg wieder hinunter. Das Thema Strafe bote seinerseits zwar pada-
gogische Anschlusspunkte (Richter 2018), die von Bernfeld aber ebenfalls
nicht aufgegriffen werden. Es ist schlieBlich die Tatigkeit, die aus der Strafe
folgt, die Bernfeld als Metapher nutzt, um Erziehung und ihre Grenzen zu the-
matisieren. Sie soll die Paddagogik an die Erfolgsunsicherheit ihrer Aufgabe
erinnern und ihr aufzeigen, dass sie stets mit dem Scheitern ihres Tuns rechnen
muss — sei es im tdglichen padagogischen Alltag oder auch bei ihren ambitio-
nierten gesellschaftlichen Reformbemiihungen.

Der vorliegende Beitrag mochte zeigen, dass Bernfelds Uberlegungen
heute keineswegs iiberholt, sondern im Gegenteil inzwischen empirisch fun-
diert und theoretisch neu gefasst werden konnen. Im folgenden zweiten Ab-
schnitt erinnert der Beitrag daran, dass Bernfeld die von ihm formulierten
Grenzen der Erziehung u.a. als Kritik an der Vorstellung formuliert hatte, Er-
ziehung sei eine der Gesellschaft vorgelagerte Praxis, die eine besondere
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aufklarerische Wirkung auf das Subjekt und vermittelt dariiber auch auf ge-
sellschaftliche Verhéltnisse entfalten konne. Bernfeld stellt dieser Vorstellung
die These von der gesellschaftlichen Verfasstheit 6ffentlicher Erzichung ge-
geniiber, die unter dem Einfluss soziologischer Theorieangebote in der Erzie-
hungswissenschaft heute als unstrittig gelten kann. Pierre Bourdieu und Jean-
Claude Passeron (1971) haben das Erziehungssystem und seine Organisations-
formen zu Orten der Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheitsordnungen
erklart. Die systemtheoretischen Einsdtze von Niklas Luhmann und Karl-Eber-
hard Schorr haben es als ein gesellschaftliches Teilsystem unter anderen be-
schrieben, und es damit inmitten jener gesellschaftlicher Differenzierungspro-
zesse platziert, auf die das Erziehungssystem gemé0 seiner Selbstbeschreibung
aufkldrend einwirken mochte. Kurzum: Beide Ansdtze haben aus ganz unter-
schiedlichen theoretischen Perspektiven darauf hingewiesen, dass 6ffentliche
Erziehung nicht die Avantgarde fiir gesellschaftliche Verédnderungen ist, son-
dern — z.B. im Schulunterricht — vielfach blof3 reproduziert, was gesellschaft-
lich bereits verhandelt und problematisiert wird. Fiir die Pddagogik als Refle-
xionstheorie des Erziehungssystems stellt die These von der gesellschaftlichen
Verfasstheit offentlicher Erziehung eine veritable Irritation dar. Sie wider-
spricht zentralen Grundannahmen padagogischen Denkens, die fiir die Auf-
rechterhaltung der Erwartung an die Wirksamkeit 6ffentlicher Erziehung exis-
tentiell sind. Zu einer dieser Grundannahmen, die ich im dritten Abschnitt frei-
legen werde, gehort die Vorstellung von der zumindest relativen Autonomie
einer padagogischen Sphire, die von nicht-pddagogischen Einflussnahmen,
insbesondere seitens der Politik und der Wirtschaft, freizuhalten sei. An dieser
Pramisse wird sichtbar, dass padagogische Selbstbeschreibungen ihre Norma-
tivitdt daraus schopfen, zwischen pddagogischen und nicht-pddagogischen
Normen zu unterscheiden. Es ist diese Unterscheidung, durch die es piddagogi-
schen Selbstbeschreibungen gelingt, sich gegen die im Auflen des Erziehungs-
systems verorteten nicht-padagogischen Normen abzugrenzen. Diese Unter-
scheidung fiihrt mich im vierten Abschnitt dazu, die allgemeine Rede von der
gesellschaftlichen Verfasstheit 6ffentlicher Erziehung im Riickgriff auf die
Systemtheorie erziehungswissenschaftlich zuzuspitzen. Das Theorieangebot
der Systemtheorie eignet sich hierfiir deshalb gut, weil es auf die Beobachtung
von Grenzziehung spezialisiert ist. Anhand von systemtheoretischen Unter-
scheidungen mochte ich zeigen, dass es sich bei dem paddagogischen Abgren-
zungsbemithen um Grenzbearbeitungen unterschiedlicher Systemreferenzen
handelt, die im Erziehungssystem miteinander konfligieren und das System als
System tiberhaupt erst hervorbringen. Wahrend padagogische Selbstbeschrei-
bungen administrativ-organisatorische Rahmenbedingungen, 6konomische
Niitzlichkeitserwartungen, Leistungsnormen oder politische Integrationser-
wartungen als duflere Einflussnahmen problematisieren, zeigt der systemtheo-
retisch geschérfte Blick, dass diese Normierungen keine der Pddagogik duf3er-
lichen Normierungen sind, sondern ein Konstitutionsmerkmal o6ffentlicher
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Erziehung darstellen. Welchen Mehrwert eine solche Perspektivierung einer-
seits flir erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung, ander-
seits fiir padagogische Selbstbeschreibungen bedeutet, erdrtert der Beitrag im
abschlieBenden fiinften Abschnitt.

2 Die gesellschaftliche Verfasstheit 6ffentlicher
Erziehung und Bernfelds ,,Grenzen der Erziehung*

Bernfelds 1925 erstmals verdffentlichte Schrift ,,Sisyphos oder die Grenzen
der Erziehung* gilt als die bekannteste, aber auch umstrittenste Verdffentli-
chung seines Gesamtwerks. In ihr formuliert Bernfeld provokant und zuweilen
polemisch Kritik am ambitionierten Ideal neuzeitlicher Padagogik, gesell-
schaftliche Verhiltnisse seien ma3geblich durch die richtige Erziehung zu ver-
bessern. Die Provokation seiner Schrift liegt dabei nicht in den geldufigen
Problemdiagnosen, die Professionalisierungsdefizite, fehlende finanzielle Mit-
tel oder den Optimierungsbedarf padagogischer Methoden als Ursachen fiir
noch nicht realisierte Erziehungsziele ausmachen. Bernfelds Problemdiagnose
zielt vielmehr auf die strukturellen Grenzen pédagogischen Handelns, die er —
seiner Zeit entsprechend — durch den Bezug auf Siegmund Freuds Psychoana-
lyse und die marxistische Gesellschaftstheorie gezogen hatte. Es sind erstens
die Grenzen in den ,seelischen Tatsachen® der Erziehenden, zweitens die
Grenzen der Erziehbarkeit des Kindes und drittens die sozialen Grenzen, die
Bernfeld in seinem Werk unterscheidet und dem optimistischen Reformeifer
padagogischer Selbstbeschreibungen gegentiiberstellt. Alle drei Grenzziehun-
gen eint die These von der gesellschaftlichen Bedingtheit bzw. Verfasstheit
padagogischen Handelns. Gesellschaftlich bedingt sind die Grenzen im Erzie-
henden und im zu Erziehenden nach Bernfeld deshalb, weil die biographisch
erworbenen mentalen Strukturen des Selbst, deren Genese er am Beispiel des
Odipuskomplexes illustriert, jede pidagogische Beziehung zu einer kontingen-
ten Sozialbeziehung machen. Nach Bernfeld ist es die Psychodynamik von
Ubertragung und Gegeniibertragung, die sich in die pidagogische Beziehung
einschreibt und sich im Handlungsvollzug methodisch nicht kontrollieren
lasst, sondern erst nachtréglich reflektiert werden kann. Heute sind es die pro-
fessionalisierungstheoretischen Unterscheidungen von Distanz und Nahe, von
diffuser und spezifischer Rolle (vgl. Helsper 2021; sowie Dorr in diesem
Band), aber auch die Erfahrung einer unhintergehbaren Alteritdtserfahrung
(Wimmer 2014a), die das padagogische Handeln als nicht-technologisierbare
und wirkungsunsichere, von doppelter Kontingenz und Paradoxien belastete
Aufgabe beschreibbar machen. Schiiler:innen bringen neben ihren biogra-
phisch erworbenen mentalen Strukturen zudem unterschiedliches fachliches

107



sowie wert- und normbezogenes Vorwissen in den Unterricht ein. Es ist dieses
Wissen, das Schiiler:innen zu reflexiven Mitspieler:innen macht. Unterricht er-
weist sich dadurch als ein emergentes Interaktionsgeschehen, in dem Wissen
nicht einfach von A nach B transferiert, sondern von den Anwesenden, ihren
Aktivitidten und Perspektiven in eine eigene, unterrichtsbezogene Form ge-
bracht und dabei eigenwillig eingebracht wird (vgl. Proske 2018: 50-55).

Das durch Sozialisation aulerhalb 6ffentlicher Erziehungsangebote i.d.R.
in der Familie oder medial erworbene Wissen und die auf sie bezogenen men-
talen Strukturen verweisen nicht nur auf die Kontingenz der Wirkung padago-
gischen Handelns. Sie machen auch darauf aufmerksam, dass es sich bei ge-
sellschaftlichen Problemen der Ungleichheit, die von konomischen Ungleich-
heitsordnungen iiber Geschlechterordnungen bis zu rassistisch-kolonialen und
antisemitischen Vorurteilsstrukturen reichen kénnen, um Probleme handelt,
die o6ffentliche Erziehung nicht verursacht hat, die sehr wohl aber von ihr re-
produziert werden kdnnen, obwohl — oder gerade weil — von ihr fiir genau diese
Probleme péddagogische Losungen erwartet werden (vgl. Hummrich/Meseth
2022). ,,Die Erziehung ist konservativ. Ihre Organisation ist es insbesondere.
Niemals ist sie die Vorbereitung fiir eine Strukturverdnderung der Gesellschaft
gewesen. Immer — ganz ausnahmslos — war sie erst die Folge der vollzogenen®,
fasst Bernfeld (2000 [1925]: 119) die Uberlegungen zu seiner dritten, der so-
zialen Grenze, zusammen.

Setzt man Bernfelds Grenzziehungen in den Kontext theoretisch-systema-
tischer, historischer und empirischer Befunde zur Genese und Transformation
schulischen Unterrichts, lasst sich zeigen, dass alle drei von Bernfeld formu-
lierten Grenzen eng miteinander verwoben sind und auf die These von der ge-
sellschaftlichen Verfasstheit 6ffentlicher Erziehung zulaufen. Systematisch
verweisen sie:

o FErstens auf die administrativ-organisatorischen Rahmenbedin-
gungen Offentlicher Erzichung, wie z.B. die Zeit- und Rollenord-
nung oder die Anwesenheitspflicht im Kontext der Schule. Als
staatlich organisierte Form der Massenerziehung, die im 18. Jahr-
hundert mit dem Ziel antritt, das Recht auf Bildung und eine me-
ritokratische Leistungsordnung politisch und rechtlich durchzu-
setzen (Oelkers 1988), bedarf schulischer Unterricht eines organi-
satorischen Rahmens. Schulen miissen gebaut, Lehrplane und pro-
fessionelle Standards fiir den Unterricht entwickelt werden. Fiir
die Beschulung aller Kinder werden zeitliche (Schuljahre, Schul-
stunden, Pausenzeiten etc.), soziale (Jahrgangklassen, Schulord-
nungen, Leistungsbewertung) und sachliche (Differenzierung von
Fachunterricht) Strukturen notig. Offentliche Erziehung ist immer
auch organisierte Erzichung (Vanderstraeten 2006). Diese Glei-
churspriinglichkeit von der Idee der Bildung fiir alle einerseits und
der Frage, wie sich diese Idee praktisch realisieren lésst,
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andererseits, veranschaulicht, dass Organisation die Umsetzung
des Rechts auf Bildung sowohl ermdglicht also auch zum Gegen-
stand von Kritik werden kann, weil sie die guten padagogischen
Absichten durchkreuze. Doch diese Kritik kann nicht dariiber hin-
wegtduschen, dass sich administrativ-organisatorische Strukturen
und padagogische Normen wechselseitig bedingen und durchdrin-
gen.

e Zweitens verweisen Bernfelds Grenzen auf die widerstreitenden
Wertbeziige 6ffentlicher Erziehung. Gemeint sind die historisch
kontingenten politischen und 6konomischen Interessen der Ge-
genwart, die — libersetzt in Lehrpléne und politisch-pddagogische
Programme — an die nichste Generation vermittelt werden sollen.
Die Klimakrise und die Krise gesellschaftlicher Integration, das
groBe Thema der Gerechtigkeit, Rassismus und Antisemitismus,
aber auch die Bereitstellung qualifizierter Arbeitskréfte sind sol-
che Interessen, die auf die gesellschaftliche Einbettung &ffentli-
cher Erziehung und auf ihre gesellschaftliche Integrations- und
Qualifikationsfunktionen verweisen. Seitens pédagogischer
Selbstbeschreibungen sind diese Funktionen immer wieder als du-
Berliche Erwartungen kritisiert worden, weil sie den Selbstzweck
der Bildung unterlaufen und das Subjekt gesellschaftlichen Niitz-
lichkeitserwartungen unterwerfen wiirden. Die Frage, ob die Qua-
lifizierung von Personal fiir das Wirtschaftssystem zum Kern pé-
dagogischer Aufgaben gehort oder es sich um &duflere Erwartungen
handelt, ist innerhalb der pddagogischen Reflexion traditionell
umstritten (vgl. Heid 2005; Ruhloff 2013). Wahrend die Grenze
zwischen dem Eigenwert der Bildung und berufsfeldbezogenen
Qualifikationsanforderungen eher scharf gezogen wird, stellt sich
dies bei der Integrationsfunktion 6ffentlicher Erziehung zumin-
dest in demokratisch verfassten Gemeinwesen anders dar. Die
Grenzen zwischen Piddagogik und Politik sind durchléssiger.
Diese Durchléssigkeit macht auf den homologen normativen Zu-
sammenhang von Piddagogik und Demokratie aufmerksam (Wim-
mer 2014b), der im Konzept der Miindigkeit einen semantischen
Knotenpunkt findet. In ihm stehen padagogische Werthorizonte
(Urteilsfahigkeit, Autonomie, Selbstbestimmung) und staatliche
Interessen (,,miindige Biirger:innen®) in einem engen Verwei-
sungszusammenhang.! Briichig wird diese Homologiekonstruk-
tion von Padagogik und Politik dann, wenn bildungspolitisch dar-
tiber gestritten wird, welche Themen mit welchen Erziehungs-
ideen vermittelt werden sollen. Durch die zu starke bildungs-

! Schirfer gezogen werden kann die Grenze unter dem Aspekt der Indoktrination hingegen

dort, wo Staaten freiheitlich-demokratischen Prinzipien abgesprochen werden.
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politische Akzentuierung bestimmter Erziehungsziele geraten sol-
che Einflussversuche des Staates auf seine angehenden Biirger:in-
nen ihrerseits wieder in den Konflikt mit dem padagogischen
Miindigkeitskonzept.? Kurzum, auch im Fall dieser gesellschaft-
lich relevanten Funktionserwartungen zeigt sich — dhnlich wie
beim Verhiltnis von Organisation und Erziehung — die Gleichur-
spriinglichkeit widerstreitender Normierungen, die 6ffentliche Er-
ziehung konstituieren: Die Idee vom péddagogischen Eigenwert
der Bildung einerseits und die staatliche Kontrolle 6ffentlicher Er-
ziehung ausweislich ihrer Niitzlichkeitserwartungen an das Sub-
jekt auf den Ebenen beruflicher Qualifikation und staatsbiirgerli-
cher Tugenden andererseits.

o Die gesellschaftliche Verfasstheit 6ffentlicher Erziehung zeigt
sich drittens an der Eigenwilligkeit der zu Erziehenden und ihrer
Fiahigkeit, sich reflexiv zu den schulischen Erwartungen verhalten
zu konnen, unterrichtet und erzogen zu werden. Schiiler:innen
sind keine unbeschriebenen Blatter. Sie bringen Vorverfahrungen
aus anderen gesellschaftlichen Kontexten in den Unterricht mit
und kodnnen sich mit diesem nicht-schulischen Wissen in ein Ver-
héltnis setzen zu dem, was von ihnen in der Schule erwartet wird.
Luhmann spricht hier auch vom doppelten Ablehnungsmotiv:
Schiiler:innen kdnnen aus unterschiedlichen Motiven ihre kon-
struktive Teilnahme am Unterricht unterlaufen. Sie kdnnen ein
Unterrichtsthema ablehnen, weil es sie nicht interessiert, weil sie
es nicht verstehen, weil sie die Lehrperson nicht mogen oder ge-
rade an die Freizeitaktivitdten am Nachmittag denken. Zugleich
konnen Schiiler:innen es auch grundsitzlich ablehnen, von Er-
wachsenen durch bestimmte Themen erzogen zu werden, z.B. im
Biologieunterricht zu umweltbewusstem Handeln oder im Ge-
schichtsunterricht zur Verurteilung der NS-Verbrechen, im Poli-
tikunterricht zum Antirassismus oder im Kunstunterricht zur Be-
geisterung fiir bestimmte Kunstwerke. Damit lehnen die Schii-
ler:innen nicht notwendig die Themen selbst ab, wohl aber die so-
ziale Situation, indirekt durch die Vermittlung fachlichen Wissens
zur Ubernahme bestimmter Haltung gedringt zu werden. Im Ein-
zelfall schlieft das freilich nicht aus, dass sich Schiiler:innen fiir
Themen, Lehrpersonen und Erziehungsziele begeistern konnen.
Zugleich wird es sich nicht vermeiden lassen, dass Schiiler:innen
sich zu Themen, Lehrpersonen und Erziehungszielen strategisch,
d.h. sozial erwiinscht verhalten.

2 Komplexer wird die Differenz von Politik und Padagogik unter dem Aspekt von Zeitdiagno-

sen zur Postdemokratie (vgl. exemplarisch Wimmer 2014b) oder neueren Konzepten des
,,Nudging als Erziehungsersatz“ (Nohl 2022: 177).
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e Deutlich wird die gesellschaftliche Verfasstheit 6ffentlicher Er-
ziehung schlieBlich auch an den milieuspezifischen Prigungen
durch familiale Sozialisation. Sie verweisen auf grundlegende ha-
bituelle Strukturen und ihre ungleichheitserzeugenden Effekte,
die Unterricht nicht erzeugt hat, die er auch nicht 16sen kann, wohl
aber reproduziert, weil dem Bildungsanspruch selbst, der Materi-
alitdt der Bildungsgiiter und ihren didaktisch-methodischen Ar-
rangements, der Bildungssprache sowie dem sogenannten heimli-
chen Lehrplan Verhaltens-, Leistungs- und Fahigkeitserwartun-
gen an das ,,normale Subjekt” eingeschrieben sind.

3 ,,Autonomie* der Padagogik und die
Unterscheidung ,,paddagogisch/nicht-padagogisch*

Die hohen Wirksamkeits- und Integrationserwartungen an das Konzept der Of-
fentlichen Erziehung bilden sich im Ubergang vom achtzehnten zum neuzehn-
ten Jahrhundert als Bestandteil einer speziellen paddagogischen Semantik her-
aus, deren Kennzeichen die Unterscheidung von einer Sphire der Erziehung
und anderen gesellschaftlichen Sphéren ist. Erziehung wird als eigene soziale
Realitét konzipiert und hierbei normativ gegen die Sphéren der Politik, der
Wirtschaft, der Religion, des Rechts oder der Wissenschaft abgegrenzt. Im To-
pos ,,Autonomie der Pddagogik* (vgl. Tenorth 2004; vgl. auch Luhmann und
Schorr 1988: 70) oder dem Konzept der ,,Erziehungswirklichkeit gewinnt
diese padagogische Realitit die Bedeutung eines Schon- und Entwicklungs-
raums fiir die Personwerdung des Subjekts, der den als deformierend geltenden
gesellschaftlichen Kréften gegeniibergestellt wird (Meseth 2023). Es ist diese
Vorstellung vom Eigenwert einer paddagogischen Sphére, die den Kommuni-
kationserfolg padagogischer Wirkungsannahmen begiinstigt. Sie hélt die Hoff-
nung aufrecht, dass die Ziele 6ffentlicher Erziehung prinzipiell erreichbar
seien, wenn es geldnge, ihre Einrichtungen mit angemessenen finanziellen,
personellen und rdumlichen Ressourcen auszustatten und von dufleren politi-
schen oder 6konomischen Indienstnahmen weitestgehend freizuhalten. Das
Ziel, die nachwachsende Generation durch Erziehung kontrolliert in die Welt
und ihre vielfachen Herausforderungen einzufiihren, sie zu stirken, um gesell-
schaftliche Verdnderungen und die Erfiillung sozialer Gerechtigkeit denkbar
zu halten, gehort nicht nur zur Selbstbeschreibung der modernen Piddagogik.
Sie bildet das Inklusionsversprechen der modernen Gesellschaft insgesamt.
Mit der Konstruktion einer padagogischen Sphére, die weitestgehend frei ge-
halten werden konne vom Einfluss der problembelasteten zwecksetzenden
Kréfte aus den Sphdren der Politik oder der Wirtschaft, wird die gesell-
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schaftliche Verfasstheit der Schule zu einer Dauerirritation fiir die padagogi-
sche Reflexion und das Versprechen auf Vollinklusion. Die Folge sind Ab-
grenzungsbemiithungen, die den ,dufBleren‘ Einfluss auf die péadagogische
Sphére kontinuierlich problematisieren. Prominent zeigt sich dieser Abgren-
zungskonflikt an der Debatte um die Leistungsorientierung schulischen Unter-
richts (Mayer 2018), aber auch an der Kritik an den unpersonlichen organisa-
torischen Rahmenbedingungen der Schule (Rumpf 1966; Gruschka 2013: 17-
31), dem Okonomisierungsargument (Radtke 2009), der Kompetenzorientie-
rung (Gruschka 2016) oder auch der Kritik an rassistisch-postkolonialen Ord-
nungen, an Geschlechterordnungen und Normalitdtskonstruktionen etwa im
Kontext der Diskussion um eine inklusive Schule, die sich im schulischen Un-
terricht allesamt reproduzieren.

4  Systemtheoretische Reformulierungen des
Grenzen-Diskurses

4.1 Elemente der Systembildung I: die Unterscheidung
von System und Umwelt

Nutzt man zur Beschreibung dieses Abgrenzungsdiskurses die unterschei-
dungstheoretischen Optionen der Systemtheorie, ldsst sich zeigen, dass es sich
hier um einen Normkonflikt handelt, der nicht nur typisch ist fiir die moderne
Gesellschaft, sondern der das Erziehungssystem iiberhaupt erst konstituiert.
Systemtheoretisch ist die Rede von der gesellschaftlichen Verfasstheit 6f-
fentlicher Erziehung einerseits trivial, andererseits irrefithrend. Das Erzie-
hungssystem ist als gesellschaftliches Teilsystem nicht jenseits von Gesell-
schaft verortet, sondern ein konstitutiver Bestandteil dessen, was systemtheo-
retisch als Gesellschaft gefasst wird. Gesellschaft besteht aus Kommunikation
und reproduziert sich in der Zeit durch die Verkettung kommunikativer Ereig-
nisse. Das Erzichungssystem ist ein Kommunikationssystem und damit unhin-
tergehbar in die Hervorbringung und Reproduktion gesellschaftlicher Struktu-
ren verwoben. Unter diesen theoretischen Vorzeichen stellt sich erziechungs-
wissenschaftlich die Frage, wie die Einheit der Differenz von Erziehungssys-
tem und Gesellschaft beschrieben werden kann. Die Antwort, die Luhmann
(1984; 1998: 60-78) auf diese Frage gibt, verweist auf sein Konzept der Sys-
tembildung. Dessen Pointe liegt darin, dass sich ein System ausschlieBlich
durch die Rekombination seiner eigenen Elemente reproduziert, ohne dabei je-
doch von seiner Umwelt unabhéngig zu sein. Den Umweltbezug bewerkstelligt
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das System jedoch nicht durch den gezielten Input von Elementen eines ande-
ren Systems oder den Output eigener Elemente in ein anderes System. Organi-
siert wird dieser Umweltbezug ausschlielich im System durch das Prozessie-
ren der Differenz von System und Umwelt.

Die Unterscheidung von System und Umwelt bildet folglich den epistemo-
logischen Ausgangspunkt fiir die Systembildung, wobei die nicht-bezeichnete
Seite dieser Unterscheidung, d.h. der Umweltbezug, ein systeminternes Ereig-
nis bleibt, das sich nicht auf eine objektivierbare Reprisentanz in einem wie
auch immer gedachten Auflen des Systems verorten ldsst. Anders formuliert:
Themen der Umwelt kommen im System nur als systemspezifische Bezugnah-
men vor. [hre Bedeutung erhalten diese Themen im System dadurch, dass sie
durch den Filter der Relevanzkriterien des Systems gezogen, d.h. im und durch
das System iiberhaupt erst erzeugt und damit gleichurspriingliche Bestandteile
der Systembildung sind (Meseth 2020: 666-667).

Die Norm der Leistung z.B. kommt im Erziehungssystem nicht als kon-
krete Qualifikationsanforderung an einen bestimmen Beruf, nicht als Anforde-
rungen des Wissenschaftssystems an die Studierfdhigkeit oder als Anforde-
rungsprofil staatsbiirgerlicher Tugenden vor. ,,Leistung* erscheint vielmehr als
systemspezifische Ubersetzung dieser allgemeinen Fihigkeitserwartungen, die
sich in die fachlichen Gegensténde einschreiben und z.B. als ,,Kompetenzen*
in eine vermittelbare und tiberpriifbare Form gebracht werden. Die in Kompe-
tenzprofile tbersetzten Leistungserwartungen werden schlieSlich weiterge-
hend spezifiziert. Sie werden in Noten transformiert, die es ermdglichen, Leis-
tungen von Schiiler:innen individuell zuzurechnen, vergleichbar zu machen
und zwischen ,besseren‘ und ,schlechteren® Schiiler:innen unterscheiden zu
konnen. Es ist diese Unterscheidungspraxis, die sich in schulische Interakti-
onsmuster einschreibt und als von auflien an Schulunterricht herangetragene
Leistungsorientierung zum Gegenstand von Kritik werden kann. Mikroanaly-
sen der Unterrichtsinteraktion konnen inzwischen jedoch zeigen, dass die als
nicht-pddagogisch attribuierte non-egalitdre Leistungsnorm und die als pada-
gogisch attribuierten egalitdren Anerkennungs-, Bildungs- und Teilhabenor-
men amalgamiert sind. Im Unterricht zeigt sich dies am sprunghaften Wechsel
dieser Normierungen, die sich wechselseitig bedingen und hervorbringen.
Leistungserwartungen kdnnen in einem Moment expliziert und im néchsten
Moment abgeldst werden von individuellen Hilfestellungen fiir einzelne Schii-
ler:innen. Die unterstiitzende Riickwendung auf bestimmte Schiiler:innen gibt
diesen z.B. die Moglichkeit, den schulischen Leistungserwartungen durch an-
dere Vermittlungswege zu entsprechen. Es werden Spielraume fiir alternative
Aneignungsweisen geschaffen, die die Leistungserwartungen selbst jedoch
nicht aus dem Unterricht ausschlieSen, sondern durch semantisch entsprechend
gerahmte Praktiken allenfalls fiir kurze Momente abdunkeln (Braun et al.
2023). In dieser Simultanitdt beider Wertpriaferenzen zeigt sich offenbar ein
Konstitutionsprinzip paddagogischer Kommunikation. Wenn konfligierende
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Normen, die bislang erziehungswissenschaftlich vorrangig als Paradoxien,
Widerspriiche oder auch als Grenzen (in) der Erziehung beschrieben worden
sind, ein Konstitutivum &ffentlicher Erzichung darstellen, wenn die emergie-
renden Konflikte sich iiberdies nicht einseitig durch die Festlegung auf be-
stimmte padagogische Normen stillstellen lassen, sondern paddagogische Kom-
munikation sprunghaft zwischen widerstreitenden Normen oszilliert, wird
sichtbar, dass egalitdrer Bildungsanspruch und non-egalitire Leistungserwar-
tung zwei Seiten derselben Medaille sind.

4.2 FElemente der Systembildung II: Die Unterscheidung
Selbst- und Fremdreferenz

Um die Unterscheidungspraxis von Systembildungsprozessen préziser zu be-
schreiben, fithrt Luhmann die Differenz von Selbst- und Fremdreferenz (Luh-
mann 1998: 77) ein.? Folgt man dieser theoriearchitektonisch wichtigen Unter-
scheidung, dann konstituieren und reproduzieren sich Systeme durch die in-
terne Verarbeitung von Erwartungen ihrer Umwelt (Fremdreferenz), an denen
sich die Relevanzkriterien des jeweiligen Systems (Selbstreferenz) tiberhaupt
erst profilieren. Ein System bringt sich damit durch Unterscheiden und Be-
zeichnen, d.h. durch die Erzeugung einer Zwei-Seiten-Form hervor. Das Er-
ziehungssystem erzeugt seine Normen folglich nicht aus sich selbst heraus,
sondern relational in Abgrenzung zu anderen gesellschaftlich zirkulierenden
Normierungen. Systembildung ist insofern ein Differenzierungsprozess, der
sich nicht nur auf der Ebene der Ausdifferenzierung von Teilsystemen abbil-
det, sondern der sich ausweislich der System/Umwelt-Unterscheidung in je-
dem Teilsystem selbst noch einmal vollzieht. Konfligierende Normen sind —
wenn man so will — der Normalfall des Sozialen. Operativ sind sie das Movens
der Systembildung. Selbstbestimmung steht dann gegen Fremdbestimmung,
Bildung gegen Niitzlichkeit, der Selbstzweck des Subjekts gegen seine gesell-
schaftliche Indienstnahme, non-egalitire Leistungs- gegen egalitdre Teilhabe-
norm und so fort. An diesen Normkonflikten zeigt sich der generalisierte Um-
weltbezug des Systems.*

Die Produktivitdt solcher Normkonflikte fiir die Systembildung des Pada-
gogischen ldsst sich anhand von gesellschaftlich zirkulierenden Krisenerfah-
rungen pointieren. In der Fremdreferenz tragen sie eine hohe gesellschaftliche

3 Zur Differenz von Selbst- und Fremdreferenz vgl. auch Meseth 2016; 2020; 2021.

4 Jochen Kade (2004) hat die Differenzbearbeitung von Fremd- und Selbstreferenz fiir das Er-
ziehungssystem durch den Verweis auf eine spezifische Doppelcodierung padagogischer
Kommunikation treffend herausgearbeitet. Gemeint ist die Codierung ,,vermittelbar/-nicht
vermittelbar” auf der einen Seite und die Codierung ,richtig/falsch* auf der anderen.
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Integrationserwartung an das Erziehungssystem heran. Die Klimakrise, Ras-
sismus und Antisemitismus, die Themen Inklusion und soziale Ungleichheit
sind beredte Beispiele dafiir, wie diese Themen im Erziehungssystem in ver-
mittelbare Themen iibersetzt werden und mit hohen Wirkungserwartungen
verkniipft werden. Diese Erwartungen sind fiir das Erziechungssystem jedoch
nicht ohne Folgeprobleme. Sie konnen enttduscht werden. Erziehung kann —
auch wenn sie diirfte, wie sie wollte — nicht, was sie soll, nimlich Wirkungen
umstandslos erzeugen. Ein kausaler Durchgriff auf die mentalen Strukturen ih-
rer Adressaten:innen ist ihr weder mdglich (Technologiedefizit) noch ist er er-
wiinscht (Technologieverdikt) (Luhmann/Schorr 1982). Luhmann (1987) hat
dieses oben bereits erwédhnte Strukturproblem padagogischer Kommunikation
durch die Unterscheidung von sozialen und psychischen Systemen pointiert.
Wenn sich Erziehung als soziales System durch die Verkettung von Kommu-
nikationsereignissen reproduziert, psychische Systeme dagegen auf die Ver-
kettung von Bewusstseinsereignissen festgelegt sind, zeigt sich daran nicht
nur, dass die Elemente beider Systeme (Kommunikation/Bewusstsein) inkom-
mensurabel sind. Mit der Unterscheidung von Kommunikation und Bewusst-
sein wiederholt sich die Frage nach der Einheit der Differenz von Erziehungs-
system und seinen gesellschaftlichen Umwelten auch auf der Ebene von sozi-
alem und psychischem System. Durch die Unterscheidung von Selbst- und
Fremdreferenz ldsst sich verdeutlichen, dass es auch hier die Differenzbearbei-
tung unterschiedlicher Systemreferenzen ist, die Systembildungsprozesse her-
vorbringt. Auf der Seite der Selbstreferenz steht die Absicht zu erziehen. Diese
zeigt sich in der Unterrichtskommunikation als Vermittlungsoperation, die
sprachlich verfasst ist und durch Methoden, Schulbiicher oder sonstige didak-
tische Materialien unterstiitzt wird. Auf der Seite der Fremdreferenz steht die
kommunikativ beobachtbare Seite des psychischen Systems, d.h. dessen An-
eignung in der Form von Sprechakten oder vorsprachlichen Gesten wie z.B.
ein Kopfnicken, eine gerunzelte Stirn oder ein bestimmter Augenaufschlag.
Diese Aneignung kann und wird im Erziehungssystem beurteilt, ohne dass da-
bei kontrolliert werden konnte, ob der vermittelte Sachverhalt vom psychi-
schen System (Bewusstsein) tatséchlich richtig verstanden und nachhaltig ver-
ankert werden konnte. Auf der Ebene des sozialen Systems zeigt sich Aneig-
nung immer nur als sprachliche bzw. vorsprachliche Ubersetzung, die Zurech-
nungsprobleme wahrscheinlich macht. Sie bediirfen der Interpretation, die un-
terschiedlich ausfallen kann. Wo immer Schiiler:innen nicht lernen, was sie
sollen, setzt sich dieser Interpretationszirkel in Gang. Wenn es im operativen
Vollzug padagogischer Kommunikation darum geht, Wissen zu vermitteln und
die Aneignung dieses Wissens zu tiberpriifen, ist damit zu rechnen, dass Dif-
ferenzen zwischen Vermittlung und Aneignung festgestellt werden. Falsche
Antworten, ungenaue Formulierungen, aber auch anderweitige Abweichungen
von der Vermittlungsabsicht, wie z.B. das Missverstehen von Aufgabenstel-
lungen, fithren dazu, dass diese Differenzen von Vermittlung und Aneignung
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bearbeitet werden miissen. Wenn alle immer schon alles wiissten, die gefor-
derten Werte verinnerlicht hitten und dies auch eindeutig zurechenbar wiére,
gébe es keine Differenz und damit auch keine Systembildung. Um diese Dif-
ferenz zumindest punktuell stillzustellen und die Erfiillung ihrer fremdreferen-
tiellen Erwartungen von anderen Teilsystemen sichtbar zu machen, vergibt das
Erziehungssystem Zertifikate — in der Schule sind das i.d.R. Noten und Zeug-
nisse. Sie bilden — wenn man so will — die Wahrung, in der das System seine
Leistungen fiir die Systeme seiner Umwelt konvertiert. Noten sind aber eben
nur Noten. Sie verweisen lediglich indirekt auf jene Fahigkeiten, die von an-
deren Systemen zur Losung ihrer eigenen Probleme gefordert werden. Dass
sich die durch Schulnoten symbolisierten Féhigkeiten mit den konkret erfor-
derlichen Féhigkeiten in anderen Systemen decken, ist keinesfalls gesichert.
Gute Noten in Ethik machen aus Schiiler:innen keineswegs schon moralisch
integre, miindige oder couragierte Biirger; eine gute Note in Mathe noch keine
gute Ingenieurin und auch keine gute Mathematikerin. Noten sind hierfiir eine
notwendige, keineswegs aber hinreichende Bedingung. Noten, die die Diffe-
renz von Vermittlung und Aneignung bearbeiten, 16sen das Passungsproblem
stets intern, entweder organisatorisch durch Entscheidung oder padagogisch
durch die Fortsetzung oder Modifikation des Vermittlungsbemiihens, z.B.
durch eine Intensivierung padagogischer Beziehung oder der anderweitigen
Versuche, den Schiiler:innen die Aneignung des Wissens und damit Bildung
zu erméglichen. Die Bearbeitung des Passungsproblems im Modus der Selbs-
treferenz wiirde sich durch immer neue Vermittlungsoperationen zeitlich un-
begrenzt in die Zukunft ausdehnen, bis Vermittlung und Aneignung nachhaltig
zur Deckung gekommen sind. Diese tendenziell endlose Differenzbearbeitung
wird durch organisatorische Festlegung (Entscheidung) und die Konvertierung
von Leistung in Noten stillgestellt. Zertifikate sind Kommunikationsmedien,
die die Kopplung des Erziehungssystems zu seinen Umwelten ermdglichen,
ohne garantieren zu konnen, dass die mit den Zertifikaten versprochenen Leis-
tungen auch halten, was sie versprechen. Das sachlich nicht zu 16sende Pas-
sungsproblem von systeminternen Problemldsungen und systemexternen Um-
welterwartungen steht der Systembildung des Pidagogischen jedoch nicht im
Weg. Der daraus resultierende Normkonflikt zwischen dem Wirkungsverspre-
chen und seiner Enttduschung ist im Gegenteil die treibende Kraft der System-
bildung. An die Differenz- bzw. Enttduschungserfahrung schlielen sich Refor-
merwartungen an. Mit ihnen kann an der moglichen Losung des Problems im
und durch das Erziehungssystem festgehalten werden. Problemlésungen kon-
nen als Zeitproblem re-thematisiert und im Modus von ,,Kritik und Reform*
(Luhmann 1996: 22) als erneuerte Wirkungserwartungen prozessiert werden.
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5 Schluss: Zum erziehungswissenschaftlichen
Mehrwert eines systemtheoretischen
Bestimmungsversuchs der Grenzen der Erziehung

Welchen erziehungswissenschaftlichen Mehrwert hat der hier unterbreitete
Versuch, die Grenzen der Erziehung systemtheoretisch als einen systeminter-
nen Konflikt von selbst- und fremdreferentiellen Normierungen zu beschrei-
ben? Zur Beantwortung der Frage bietet es sich an, mit der Unterscheidung
von Selbst- und Fremdbeschreibung eine weitere systemtheoretische Beobach-
tungskategorie einzufithren. Mit ihr ldsst sich verdeutlichen, dass das Urteil
tiber den Mehrwert einer solchen re-description ihrerseits beobachterabhéngig
ist. Aus der Perspektive padagogischer Selbstbeschreibungen z.B. ist es un-
wahrscheinlich, dass eine solche Perspektive auf ,offene Ohren‘ stof3t. Als Re-
flexionsinstanz des Erziehungssystems versorgen Selbstbeschreibungen die
padagogische Praxis mit Begriindungs- und Orientierungswissen. Sie sind mit
der padagogischen Praxis und ihren Aufgaben identifiziert. Ihr Wissen dient
der Pédagogik zur Legitimation und Bewaltigung, nicht aber zur demotivie-
renden Dekonstruktion ihrer Praxis (Kieserling 2004: 172). Schon Bernfelds
Grenzen der Erziehung waren fiir padagogische Selbstbeschreibungen eine Ir-
ritation und, wie Ulrich Herrmann (1992: 13) hervorhebt, ,,nichts weniger als
ein(en) Angriff auf die gesamte etablierte akademische Pidagogik in Oster-
reich und Deutschland®. Es ist von daher verstidndlich, dass das Werk in ein-
schldgigen Einfiihrungsbianden der Pddagogik mehrheitlich ignoriert wurde
(Lohmann 2001), wobei Bernfelds Aufklarungsanspruch selbst durchaus kon-
struktive Elemente beinhaltet, insofern es ihm letztlich in ideologiekritischer
Perspektive darum ging, die herrschaftsstabilisierende Funktion 6ffentlicher
Erziehung sichtbar zu machen. Er bot Pddagog:innen damit einen ,anderen®,
ideologiekritischen Blick auf die zumeist idealisierte eigene Praxis an. Dass
sich auf einer solchen Ideologiekritik keine Paddagogik, sondern allenfalls eine
politisch motivierte oder auch politisierte (pddagogische) Praxis aufbauen
lasst, macht deutlich, dass sich sozialwissenschaftliche Fremdbeschreibungen
zu den normativen Prdmissen padagogischer Selbstbeschreibungen inkongru-
ent verhalten. Sie setzen Theoriemittel ein, die diese Pramisse nicht bestitigen,
sondern in gewisser Weise gegen den Strich biirsten. Im Unterschied zu Bern-
felds gesellschaftlichem Aufklarungsanspruch, der mit der Marxschen Theorie
und der Psychoanalyse in Anspruch nimmt, das Erziehungssystem von einem
privilegierten Standpunkt kritisch zu beobachten, sind systemtheoretische
Fremdbeschreibungen ,bescheidener® angelegt. Unter dem Aspekt polykon-
texturaler Beobachtungperspektiven in der modernen Gesellschaft wissen sys-
temtheoretische Fremdbeschreibungen um die Kontingenz ihrer eigenen Per-
spektive. Thr Wissen entsteht im Wissenschaftssystem als spezifisch codiertes,
auf den Wert der Wahrheit bezogenes Wissen. Es hat seine Referenz im
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Wissenschaftssystem, dem es nicht um die Verbesserung der piddagogischen
Praxis geht, sondern darum, wissenschaftlich begriindete Erkenntnis durch die
methodische und theoretische ErschlieBung ihrer Gegenstinde zu generieren.

Eine solche Theorieoption ist das systemtheoretisch informierte erzie-
hungswissenschaftliche Konzept pddagogischer Kommunikation, das in die-
sem Beitrag genutzt wurde, um Bernfelds Grenzen der Erziehung in eine an-
dere Theoriesprache zu iibersetzen. Damit war auch der Anspruch verbunden,
das Konzept selbst weiter zu differenzieren, um zu zeigen, dass sich pddago-
gische Praxis in und durch das Konfligieren differenter Normen vollzieht und
konstituiert. Wenn — wie gezeigt — non-egalitire Leistungserwartungen und
egalitdrer Bildungsanspruch zwei Seiten derselben Medaille sind, die das Er-
ziehungssystem gleichermafBlen konstituieren, wére weitergehend zu fragen,
was dieser Befund fiir eine Theorie des Unterrichts und der Schule bedeutet.
Ob und was wiederum pédagogische Selbstbeschreibungen und die padagogi-
sche Praxis aus diesem Wissen machen, wie sie diese Fremdbeschreibungen
rezipieren und in die eigenen Uberlegungen einbauen, wire eine weitere erzie-
hungswissenschaftliche Frage, die zu untersuchen hitte, wie sich solche
Fremdbeschreibungen in das padagogische Reflexionsgeschehen und die pa-
dagogische Praxis einschreiben.
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Thomas Wenzl

Spott und Empdrung

Zur zivilisatorischen Ambivalenz von Erziehung

1 Einleitung

Dass die familiale Erziehung nicht homogen ist, sondern sich unterschiedli-
chen ,,Stilen* zuordnen lésst, ist ein zentraler Befund der Erziehungsstilfor-
schung, wobei die exakte begriffliche Kartographierung der Erziehung unter-
schiedlich ausfallen kann.

Eine Differenzachse, die sich jedoch durch alle Erziehungsstiltypologien
durchzieht, betrifft die ,,Restriktivitit™ der Erziehung. Wenn etwa Lewin der
»autoritdren® eine ,,laissez-faire* Erziehung gegeniiberstellt (vgl. Lewin 1953;
Lewin et al. 1939) bzw. Baumrind eine ,,permissive” (1971, 1991) — die
Eleanor Maccoby und John Martin noch einmal in eine cher ,,verwéhnende*
und eine eher ,,vernachldssigende* Variante unterteilen (vgl. 1983) —, so liegt
auf der Hand, dass damit bei aller unterschiedlicher Nuancierung der Begriffe
vor allem das alltagsweltlich so evidente Spektrum zwischen eher ,,strengen™
Formen und eher weniger ,,strengen* Formen von Erziehung abgebildet wird.

Dabei ist der Anspruch der Erziehungsstilforschung vor allem ein deskrip-
tiver. Wenngleich sie zwar auch und darin hochst normativ durch eine Logik
der ,,goldenen* Mitte gekennzeichnet ist — so steht bei Lewin zwischen der
,laissez-faire“-Erziechung und der ,autoritdren” Erziehung die ,,demokrati-
sche® Erziehung und bei Baumrind zwischen der ,,permissiven und der ,,au-
toritdren Erziehung die offenkundig zu préferierende ,,autoritative* —, so be-
trachtet sie unterschiedliche Erziehungsstile nicht als Ausdruck unterschiedli-
cher miteinander ringender elterlicher Wertstandpunkte, sondern es wird zu-
néchst einmal blo3 empirisch konstatiert, dass die Erziehung in unterschiedli-
chen Familien oder auch in unterschiedlichen Milieus (vgl. Lieberwein 2008)
nun einmal verschieden ist.

Diesem deskriptiven Zugriff auf die Heterogenitét der familialen Erzie-
hungswirklichkeit soll im Folgenden ein Versuch entgegenstellt werden, eher
»sorglos-permissive® und eher ,,engagiert-restriktive* Formen von Erziehung
dynamisch aufeinander zu beziehen. Es soll gezeigt werden, dass unterschied-
lich ,,strenge® Erziehungsstile zumindest auf einer bestimmten Ebene gesell-
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schaftlich nicht einfach nebeneinander existieren, sondern aufeinander bezo-
gen sind und gemeinsam Ausdruck einer objektiven und unvermeidlichen zi-
vilisatorischen Ambivalenz von Erziechung zwischen Gewahrung und Versa-
gung sind.

Diese Ambivalenz kann erziehungspraktisch nicht aufgelost, sondern le-
diglich subjektiv unterschiedlich bearbeitet werden. Sie kann — im Sinne einer
reflexiven Einsicht — subjektiv stirker oder schwicher empfunden bzw. ausge-
halten werden, oder aber, und hierauf liegt der Fokus des Beitrags, Eltern kon-
nen versuchen ihre Erziehung zu disambiguieren, indem sie sich einer unam-
bivalenten Richtigkeit ihrer Erziehung dadurch zu versichern versuchen, dass
sie sich von jeweils sorgloseren und strengeren Eltern iiberdeutlich abgrenzen
und das von diesen gewdhlte Ma3 an Gewédhrung und Versagung abwerten.
Zwei Modi wie Eltern dies tun, ndmlich {iber Spott und Emp6rung, werden im
Folgenden in einem idealtypischen Zugriff herausgearbeitet.

2 Spott und Empdrung als Reaktionen auf die
Erziehung Anderer

Ein wesentliches Moment der Aufeinanderbezogenheit verschiedener Erzie-
hungsstile besteht allein schon darin, dass sich unterschiedlich erziehende El-
tern (z.B. im 6ffentlichen Raum) beobachten und Urteile iibereinander féllen
(vgl. etwa Wolf 2019). Tatsichlich scheint mir die Erziechung Anderer sogar
ein durchaus beliebtes Gespriachsthema unter Eltern zu sein, wobei auffallt,
dass wesentlich haufiger abwertend als anerkennend iiber die Erziehung An-
derer gesprochen wird.

Beziiglich der affektiven Einfarbung der abwertenden Kommentare iiber
die Erziehungspraxis anderer Eltern zeigt sich in Alltagsbeobachtungen nun
Folgendes: Wo Eltern iiber eine Erziehung sprechen, die sie als zu sorglos
empfinden, duBern sie sich hdufig emport; wo ihnen dagegen eine Erziehung
begegnet, die sie als zu restriktiv und um die Entwicklung von Kindern als zu
besorgt wahrnehmen, urteilen sie gerne spottisch. Dies sei an einem gedanken-
experimentell entworfenen Beispiel, das sich an eine im Alltag beobachtete
Situation anlehnt, illustriert:

Zwei Familien mit etwa gleichaltrigen Kindern sitzen im Bordbistro eines
ICEs. Wihrend sich die Kinder der einen Familie Kartoffelchips knabbernd
gerade ihre zweite Cola bestellen diirfen, findet am Nachbartisch eine Ausei-
nandersetzung zwischen Eltern und Kindern dariiber statt, dass die Kinder eine
Limonade bestellen mochten, was die Eltern jedoch wegen des Zuckers in der
Limonade nicht erlauben. Die Kinder der zweiten Familie haben lediglich die
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Wahl zwischen einer Saftschorle und Wasser. Und Chips gibt es selbstver-
standlich grundsitzlich nicht vor dem Abendessen.

Wenn sich nun die Eltern dieser beiden Familien nach der Zugfahrt iiber
die Erziehung der jeweils anderen Eltern unterhalten wiirden, wire es nahelie-
gend, wenn Folgendes passieren wiirde: Die um die Gesundheit und Entwick-
lung ihrer Kinder besorgten Eltern kdnnten sich iiber die Sorglosigkeit der ers-
ten Familie, was den Konsum von Zucker angeht, empdren (,,Da muss man
sich echt nicht wundern, wenn die Kinder spéter tibergewichtig werden!).
Schwer vorstellbar ist es dagegen, dass sie sich amiisiert iiber deren entspannte
erzieherische Haltung duern konnten. Umgekehrt sieht es bei den sorgloseren
Eltern aus. Es ist geradezu undenkbar, dass diese sich empdrt dariiber dufern
konnten, dass die gesundheitsbewussten Eltern ihren Kindern im Zug keine
Cola zugestehen wollten. Viel leichter vorstellbar ist, dass sie sich iiber deren
restriktive, genussfeindliche Erziehung mokieren wiirden (,,Und zuhause gibt
es dann Tofu-Burger oder was?!).!

Fiir gegenseitige Abwertungen dieser Art durch unterschiedlich ,,streng®
erziechende Eltern soll im Folgenden ein Erkldrungsversuch angeboten werden.
Ausgangspunkt ist dabei die Grundannahme, dass jeder erzieherische Stand-
punkt stets in ein Spannungsfeld zwischen dem Lustprinzip, dem die Ansprii-
che der Erziehung listig sind, und einem (im Uber-Ich verankerten) elterlichen
Stolz, dem Lustprinzip in der Erziehung zu widerstehen, eingespannt ist.? Zu
diesem Spannungsfeld muss sich jede Erziehung verhalten. Je nachdem nun,
wo sich Eltern in ihm — natiirlich immer relativ im Vergleich zu anderen Eltern
— positionieren, kdnnen sie sich entweder stolz als eher ,locker” erziechende
Eltern verstehen, die ihren Kindern nicht so restriktiv und genussfeindlich be-
gegnen wie Andere, oder aber es ist fiir ihre erzieherische Identitét bedeutsa-
mer, dass sie mit ihrer Erziehung viel fir die Entwicklung ihrer Kinder tun.?

Beide erzicherischen Identitdten sind dabei jedoch nicht frei von Ambiva-
lenz und unabhéngig voneinander, sondern sie sind, so eine zentrale These die-
ses Beitrags, tendenziell in gegenseitigem Neid miteinander verbunden: Hier
darauf, dass andere Eltern die Entwicklung ihrer Kinder mehr unterstiitzen als
man selbst, dort darauf, dass andere Eltern so sorgenfrei im Hinblick auf die

»Spott* und ,,Empoérung* sind als Bezeichnungen fiir die elterlichen Abwertungen, um die es
in diesem Beitrag geht, natiirlich begrifflich unscharf. Mit ,,Spott sind alle Formen einer
amiisierten, siiffisanten, heiteren etc. und zugleich abwertenden Rede iiber Andere gemeint.
Unter ,,Empdrung® verstehe ich verschiedene Formen einer ernsten, aggressiv-abwertenden
Kommentierung, die zugleich eine ,,moralische Uberlegenheit* in Anspruch nimmt.

Wie Erziehung in das Spannungsfeld zwischen Triebbediirfnissen und versagender Realitat
eingespannt ist, beschreibt etwa Anna Freud (vgl. 1936, S. 163).

Die Zuordnung ist natiirlich nur relativ zu denken. So muss ja jede Erziehung von sich bean-
spruchen, die ,,goldene Mitte“ zwischen Gewahrung und Versagung gefunden zu haben. Das
Gefiihl ,,lockerer” oder ,,verantwortungsbewusster in der Erziehung zu sein, stellt sich aus-
schlieBlich im Kontrast zu Anderen her, deren ,,goldene Mitte* auf dem Restriktivitétsspekt-
rum an einer anderen Stelle liegt.
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Entwicklung ihrer Kinder leben, und ihnen dadurch eine ,,unbeschwertere
Kindheit“ bieten konnen.

Dieses Ambivalenzverhiltnis, so wird abschlieend argumentiert, ldsst sich
tiber die Ebene individueller Eltern hinaus auch auf eine allgemeine gesell-
schaftliche Ebene heben. Insbesondere hilft es zu verstehen, wie sich das biir-
gerlich-akademische Milieu und bildungsferne Milieus voneinander abgrenzen
und welche Affekte ihre Abgrenzungen jeweils begleiten: Hier der hohnla-
chende Spott der bildungsfernen Milieus iiber die zivilisatorisch verkrampfte,
hypermoralische biirgerlich-akademische Welt, deren potentielle Erziehungs-
und Bildungserfolge man doch zugleich auch beneidet, dort die kopfschiit-
telnde Empdrung des biirgerlich-akademischen Milieus iiber das allzu sorglose
Leben bildungsferner Eltern, die kein erzieherisches Verantwortungsgefiihl
und keine Moral zu kennen scheinen, deren in Sachen Erziehung geméchliche
Lebensfithrung man aber doch auch sehnsiichtig zur Kenntnis nehmen muss.*

3 Spott und Empo6rung als
Abgrenzungsmechanismen von der Erziehung
Anderer

Auf den ersten Blick scheint die Behauptung, dass iiber eine sorglos-permissi-
vere Erziehung als die eigene emport und iiber eine engagiert-restriktivere Er-
ziehung spottisch geurteilt wird, deutlich iibergeneralisiert. Das ist m.E. jedoch
nicht der Fall — zumindest wenn man den Fokus dieses Beitrags folgenderma-
en einschrinkt: Beobachten sich Erziehende, zwischen denen eine grofe kul-
turelle Kluft besteht, die eine aktive Abgrenzung voneinander iiberfliissig
macht, so trifft die Ausgangsbeobachtung dieses Beitrags nicht zu.> Sobald je-
doch Erziehende in einer zumindest relativen kulturellen Ndhe zueinander

Krinninger und Miiller weisen darauf hin, dass der Begrift der Bildungsferne normativ-hie-
rarchisierende Implikationen (vgl. 2016, S. 12) hat. Wihrend sie diese als problematisch er-
achten, scheint es mir im Kontext dieses Beitrags sinnvoll, genau wegen seiner normativ-
hierarchisierenden Implikationen mit dem Begriff der Bildungsferne zu arbeiten. So erzeugt
dieser m.E. nicht eine normativ-hierarchisierende Wertung, die es ansonsten nicht gibt, son-
dern er fangt eine in der Welt faktisch vorhandene normative Hierarchie pragnant ein.

So spottet man beispielsweise nicht iiber restriktive Erziehungspraxen anderer Kulturen, son-
dern man nimmt sie hochstens staunend-befremdet zur Kenntnis. Wenn man etwa von siid-
koreanischen Eltern hort, die durchsetzen, dass ihre Kinder sich nach der Schule tdglich dem
Erlernen eines klassischen Instruments widmen, so bedauert man die entsprechenden Kinder
vielleicht aus einer ,,deutschen” Perspektive, aber man spottet nicht iiber ihre Eltern. Wer
dagegen von Eltern aus dem deutschen akademischen Mittelschichtsmilieu hort, die ihre Kin-
der gegen deren Willen mit vier Jahren zum Geigenunterricht ,,schleppen®, der kann leicht
tiber deren Bildungsehrgeiz spotten.
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stehen, sie also dhnlichen normativen Erwartungen in der Erziehung unterwor-
fen sind, geraten sie leicht unter Druck, sich der Richtigkeit ihrer jeweils eige-
nen erzieherischen Entscheidungen im Vergleich zu der Erziehung Anderer zu
versichern. Nur auf diesen Fall beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen. Be-
zogen auf diesen Fall jedoch scheint mir eine Abgrenzung von Anderen iiber
Spott und Emporung ein sehr regelméBig zu beobachtendes Phédnomen zu sein,
wobei fiir meine Argumentation vor allem entscheidend ist, dass sich die Af-
fekte bei der Beurteilung der Erziehung Anderer nicht umdrehen lassen: Uber
eine engagiert-restriktivere Erziehung empdrt man sich nicht, und iiber eine
sorglos-permissivere Erziehung amiisiert man sich nicht.

3.1 Spott als Abgrenzung von (relativ gesehen) engagiert-
restriktiveren Formen von Erziehung

Zunéchst zur Wahrnehmung von (relativ gesehen) besonders engagiert-restrik-
tiv erziechenden Eltern, die {iber die vielféltigsten Regeln und erzieherisch be-
griindeten Einschrinkungen darum bemiiht sind, die Entwicklung ihrer Kinder
positiv zu beeinflussen. Weshalb ziehen diese Eltern hiufig Spott von anderen
Eltern auf sich?

Dies hiangt mit dem konstitutiv ,,versagenden* Charakter von Erziehung
zusammen (vgl. Kollmer 2020), also damit, dass Erzichung stets gegen das
Lustprinzip anarbeiten muss, es also systematisch mit Widerstdnden von Kin-
dern zu tun hat. Jede erzieherische Einwirkung auf Kinder muss entsprechend
mit deren Missfallensbekundungen rechnen.

Doch es sind nicht die widerstidndigen Reaktionen von Kindern auf ihre
Erziehung als solche, die den Spott letztlich auslosen, sondern die Tatsache,
dass die erzieherischen Bemiihungen von Eltern allzu hédufig vergebens sind.
Erziehung lésst sich ja gerade nicht als ein Vorgang beschreiben, bei dem auf
elterliche Versagungen einfach eine kindliche Anpassung folgt, sondern sie
stellt einen konflikthaften Prozess dar, in dem Eltern ihre erzieherischen An-
spriiche gegen den Willen ihrer Kinder durchzusetzen versuchen, ohne ihr Ziel
sicher erreichen zu kdnnen. So wie das padagogische Handeln von Lehrkréften
im schulischen Unterricht als durch ein ,,Technologiedefizit™ gekennzeichnet
beschrieben worden ist (vgl. Luhmann/Schorr 1982), ist es eben auch das
Schicksal des erzieherischen Handelns von Eltern, dass es keine klaren Ursa-
che-Wirkungszusammenhénge gibt, auf die sie ihre Erziehung griinden konn-
ten. In Anlehnung an Bernfeld konnte man die familiale Erziehung auch als
eine ,,Sisyphusarbeit beschreiben (vgl. Bernfeld 1925), als eine notorisch
scheiternde Miihe von Eltern, ihren Kindern gegen deren Willen bestimmte
Haltungen/Werte/Verhaltensweisen aufzuzwingen.
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Ist der Charakter der Sisyphusarbeit nun allgemein kennzeichnend fiir die
(familiale) Erziehung, ist es ihr Ausmal nicht. Der Fels, den Eltern auf den
Berg der Erziehung hinaufzuwilzen versuchen, ist gewissermaflen unter-
schiedlich groB3. Und eben hier liegen die Ursachen dafiir, weshalb besonders
engagiert-restriktive Formen von Erziehung so leicht Spott von denjenigen auf
sich ziehen, die in ihrer Erzichung ,.entspannter agieren. Denn aus deren Per-
spektive erscheint der jeweilige zusétzliche Erziehungsaufwand besonders en-
gagierter Eltern, die ihren Kindern mit einer hoheren Frequenz Versagungen
auferlegen, um sie in ihrer Entwicklung zu foérdern (keine Cola — nur Saft-
schorle! Keine Computerspiele — nur Biicher! Kein Handy vor 14 Jahren! etc.),
als eine lacherliche und vergebliche Miihe. Statt Hochachtung fiir ihr besonde-
res erzieherisches Engagement zu erhalten, ernten sie Spott dafiir, dass auch
ihre Kinder am Ende des Tages allzu héufig lieber Cola als Saftschorle trinken,
dass sie neidisch auf die Spielkonsolen ihrer Peers blicken, anstatt sich an ihren
Biichern zu erfreuen, dass auch sie unbedingt wie ihre Peers ein Smartphone
haben wollen, dass sie die gewaltfreie Kommunikation ihrer Eltern im Streit
niederbriillen wie andere Kinder auch etc.

Dabei wird das Spottpotential natiirlich umso grofer, je weiter die erziehe-
rischen Ideale von Eltern und die Reaktionen ihrer Kinder auseinanderfallen:
Eltern, die dngstlich darum bemiiht sind, nur ja alles richtig in der Erziehung
zu machen, um die Entwicklung ihrer Kinder maximal zu férdern, dabei jedoch
sichtbar am Widerstand ihrer Kinder scheitern, erscheinen der erzieherisch ent-
spannteren Welt als licherliche Figuren und ihre hohen erzieherischen Ideale
als Ausdruck einer iiberspannten Moral.

Besonders priagnant hat Adorno das Lacherlichkeitspotential einer sich
allzu ideal gebdrdenden Padagogik, die sichtbar an den eigenen Idealen schei-
tert, an der Rolle von Lehrer*innen festgemacht, die, so seine Beobachtung,
regelmifig das Ziel der ,,Rancune® von Schiiler*innen bildeten (vgl. Adorno
1977). So seien Schiiler*innen besonders sensibel fiir die Verkrampfungs- und
Erstarrungssymptome ihrer Lehrer*innen, wenn diese den hehren Idealen, die
sie qua Berufsrolle zu repréasentieren hétten, nicht vollstindig entsprechen wiir-
den: ,.Der Zivilisierungsprozefl, dessen Agenten die Lehrer sind, 14uft nicht
zuletzt auf Nivellierung hinaus. Er will den Schiilern jene ungeformte Natur
austreiben, welche als unterdriickte in den Eigenheiten, Sprechmanierismen,
Erstarrungssymptomen und Ungeschicklichkeiten der Lehrer wiederkehrt.
Schiiler, die am Lehrer beobachten, wogegen sich ihrem Instinkt nach der
ganze schmerzhafte Erziehungsprozef3 sich richtet, triumphieren.” (ebd., S.
677) Sie ,,empdren sich also nicht {iber den misslungenen Zivilisierungspro-
zess ihrer Lehrer, und deren Unféhigkeit, die von ihnen hochgehaltenen Ideale
glaubhaft zu reprisentieren, sondern sie ,,triumphieren” — und dieses ,, Trium-
phieren® muss man m.E. eben als ein spéttisches lesen: Es ist der Spott iiber
ein erzieherisches Bemiihen, das im Dienste besonders hoher normativer
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Anspriiche steht und vor den Augen der Welt am Widerstand seiner Adressaten
scheitert.

Doch der Spott iiber eine besonders engagierte Erziehung ist niemals ganz
mit sich im Reinen — zumindest wenn es um die familiale Erzichung geht. So
verdeckt er m.E. immer zugleich auch ein Schuldgefiihl, eine erzieherische
Sorge. Denn was einer sorglos-permissiven Erziehung versagt bleibt, ist der
Stolz, besonders viel dafiir zu tun, Kinder auf eine herausgehobene Weise auf
eine erfolgreiche Integration in die Gesellschaft vorzubereiten. Eltern, die sich
nicht darum bemiihen, dass ihre Kinder ein Instrument erlernen und entspre-
chend regelmiBig iiben, kennen eben auch nicht den Stolz und die Freude dar-
iiber, dass ihre Kinder irgendwann einmal mit anderen zusammen musizieren
konnen. Eltern, denen es nicht gelingt, ihren Kindern Biicher schmackhaft zu
machen, er6ffnen ihnen eben auch nicht den Zugang zu einer bestimmten Bil-
dungswelt. Eltern, die den Zugang ihrer Kinder zu ,,StiBigkeiten* nicht regu-
lieren, miissen sich eben tatsdchlich mehr Sorgen um deren Gesundheit ma-
chen etc. Aus diesem Grund ist der Spott {iber die engagiert-restriktivere Er-
ziehung Anderer tendenziell aggressiv grundiert: Thre (potentiellen) Erfolge
miissen abgewertet werden, damit der Preis der eigenen Sorglosigkeit legiti-
miert werden kann.

3.2 Emporung als Abgrenzung von (relativ gesehen)
sorglos-permissiveren Formen von Erziehung

Beziiglich einer Abgrenzung ,,nach unten* lésst sich die obige Argumentation
nun exakt umdrehen: Beobachten (relativ gesehen) engagiert-restriktivere El-
tern eine Erziehung, die deutlich sorgloser ist als ihre eigene, so werden sie
damit konfrontiert, dass nicht alle Eltern sich die gleichen Anstrengungen auf-
erlegen wie sie selbst. Weil sie jedoch die eigenen erzicherischen Anstrengun-
gen als dringend geboten und als Wahrnehmung ihrer erzieherischen Verant-
wortung empfinden, kdnnen sie die erzieherisch entspannte Haltung Anderer
nicht als Ausdruck eines legitimen alternativen Wertstandpunkts in der Erzie-
hung betrachten, sondern sie erzeugt Emporung: Sie schiitteln den Kopf dar-
liber, dass Andere es sich in der Erzichung so leicht machen, obwohl es doch
— so ihr subjektives Empfinden — fiir die Entwicklung von Kindern von ganz
entscheidender Bedeutung ist, dass sie weniger fernsehen, nicht dauernd am
Handy rumhéngen, keine Cola trinken etc. Ihre Emp6rung iiber Andere ist ge-
wissermaflen eine Art Selbstvergewisserung, dass ihre erzieherischen (Zu-
satz-)Anstrengungen notwendig und nicht umsonst sind. Denn nur auf dieser
Grundlage ist es fiir sie {iberhaupt lohnend, sich den zahlreichen Konflikten
mit ihren Kindern zu stellen, die mit der Durchsetzung erzieherischer Regeln
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nun einmal unvermeidlich verbunden sind — und denen sorglosere Eltern aus
dem Weg gehen konnen.

Als Gegenleistung fiir ihre Anstrengungen erhalten sie dafiir jedoch den
erzieherischen Stolz, dass sie viel dafiir tun, ihre Kinder auf eine erfolgreiche
Integration in die Gesellschaft vorzubereiten. Die Zumutungen, die sie ihren
Kindern in der Gegenwart auferlegen, sind ja tatséchlich (auler im pathologi-
schen Fall) nicht Selbstzweck, sondern Ausdruck eines Bemiihens, ihre Kinder
in der Zukunft im System der sozialen Ungleichheit besonders giinstig zu plat-
zieren und ihnen herausgehobene Chancen der (beruflichen) Selbstverwirkli-
chung zu erdffnen.

Nur ist diese Hoffnung eben nicht ohne einen Preis. So wie die Erleichte-
rung sorglos-permissiv erziehender Eltern dariiber, dass sie sich und ihren Kin-
dern einige anstrengende erzieherische Konflikte ersparen, tendenziell mit dem
Schuldgefiihl einhergeht, dass ihre Kinder ihre Entwicklungspotentiale wo-
moglich nicht voll ausschopfen werden, konnen engagiert-restriktiv erzie-
hende Eltern nicht beides haben — den Wunsch, ihren Kindern herausgehobene
Entwicklungsmoglichkeiten zu erdffnen, und ihnen gleichzeitig eine ,,unbe-
schwerte Kindheit” zu gewéhren. Auch ihr erzieherischer Wertstandpunkt
bleibt also, bei allem subjektiven Gefiihl der ,,Richtigkeit®, ambivalent.®

Exkurs: Eine Illustration am Fall

Ich mochte im Folgenden anhand eines Falls aus einem Forschungsprojekt
zum ,.ersten Smartphone’ von Kindern illustrieren, wie es aussieht, wenn El-
tern ihre jeweils als subjektiv richtig und mafivoll empfundenen erzieherischen
Positionen durch Spott von relativ gesehen restriktiveren und durch Empoérung
von relativ gesehen permissiveren Formen von Erziehung abgrenzen — vor al-
lem um deutlich zu machen, dass Eltern nicht entweder stabil auf der Seite des
Spotts oder auf der Seite der Emporung stehen, sondern dass die Abgrenzung
nach ,unten” und nach ,,oben* gewissermaflen von jeder Position auf dem
Spektrum erzieherischer Strenge moglich ist. Zwar gibt es fiir iiberdurch-
schnittlich sorglose Eltern sicherlich mehr Gelegenheiten fiir Spott und fiir
iiberdurchschnittlich restriktive Eltern mehr Gelegenheiten fiir Emporung

Was hier nicht behauptet wird, ist, dass eine engagiertere Erziehung im Sinne eines Ursache-
Wirkungszusammenhangs tatsachlich immer gesellschaftlichen Erfolg zu generieren ver-
mag, und das, umgekehrt, sorglosere Formen von Erziehung zwangsléufig gesellschaftlichen
Misserfolg von Kindern nach sich ziehen. Subjektiv ist die Vorstellung, dass eine bestimmte
Form von Erziehung bestimmte Folgen zeitigen wird, im Sinne eines ,,falschen Kausalplans*
fir Eltern m.E. jedoch unverzichtbar.

Der Fall wurde im Rahmen des von der DFG geforderten Projekts ,,Das erste Smartphone.
Fallrekonstruktionen zu den Leitbildern der familialen Medienerziehung* erhoben.
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(siehe Abschnitt 5). Prinzipiell steht die spottische Abgrenzung von strengeren
und die empdrte Abgrenzung von permissiveren Eltern — au3er im pathologi-
schen Falle totaler Verwahrlosung oder zwanghafter Restriktivitiat — allen El-
tern offen.

Der folgende Fall eignet sich besonders gut, um dies zu illustrieren. Denn
es handelt sich um eine Mutter, die eindeutig {iberdurchschnittlich restriktiv in
ihrer Medienerzichung agiert. So vertritt sie die Position, dass Kinder erst mit
14 Jahren iiber ein eigenes Smartphone verfiigen sollten, in ihrem Haushalt
sind Spielkonsolen verboten (,,sowas haben wir nicht™) und fernsehen diirfen
ihre Kinder nur am Wochenende.

Trotz dieser iiberdurchschnittlichen medienerzieherischen Restriktivitdt
grenzt sich die Mutter dennoch von der noch restriktiveren Medienerziehung
anderer Eltern spoéttisch ab, wie der Transkriptausschnitt weiter unten zeigt. In
diesem weist der Interviewer einen (zum Interviewzeitpunkt mittlerweile) 16-
jahrigen Jugendlichen darauf hin, dass er mit etwa 13 Jahren statistisch gese-
hen erst relativ spdt ein Smartphone erhalten habe. Darauthin grenzt sich der
Jugendliche, der sich im weiteren Verlauf des Interviews mehrfach explizit
dem restriktiven medienerzieherischen Standpunkt seiner Eltern anschlief3t,
spottisch von den ,,sehr krassen waldorfschiilern* aus seiner Schulklasse ab,
die noch spiter als er ein Smartphone erhalten hétten. Dabei erwéhnt er einen
Mitschiiler, der mit mutmaBlich 15/16 Jahren immer noch kein Smartphone
habe, was seine Mutter zum Anlass nimmt, sich implizit iiber diesen Mitschii-
ler bzw. {iber dessen Eltern zu mokieren (die entsprechende Stelle ist fett mar-
kiert):

I:  sie haben erzdhlt dass dass du hast mit 13 oder so n smartphone bekommen das is

sozusagen dh ich glaub statistisch gesehen relativ spét

S:  ja zu der heutigen zeit sicher (...) also wenn man sich so andere schulklassen -
kinder ansieht dann ja

I:  jaaber bei euch an der schule auch oder

S:  neee (stockend) also es hatten viele vorher n handy n paar haben erst letztes jahr
eins bekommen (I: Mhm) aber das waren dann halt so die sehr krassen waldorfschiiler
(lachend) (I: Mhm) und einen in der klasse gibt’s der immer noch kein smartphone hat

M: echt? (I: okay) okay keine namen nennen (M und I lachen)
S:  name*

M: ja echt? er hat bis heute keinen (siiffisant gesprochen)? (S: ja) oh! okay er
bekommt (S: Aber-) alle informationen iiber seine eltern

Obwohl man die medienerzieherische Haltung der Mutter auf dem Spektrum
von Permissivitdt zu Restriktivitdt eindeutig auf dem Restriktivitdtspol ansie-
deln muss, ist es ihr offenkundig dennoch mdglich, sich von noch restriktive-
ren Eltern spottisch abgrenzen. So macht sie den Mitschiiler ihres Sohnes, der
mit 15/16 Jahren noch kein eigenes Smartphone hat, mit dem siiffisanten
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Kommentar ,.er hat bis heute noch keinen? oh! okay er bekommt alle informa-
tionen iiber seine eltern* gewissermalien zu einem Muttersdhnchen, dessen El-
tern ihn mit ihrer Erziehung klein halten.® Mit ihrem Spott bringt sie im Inter-
view gewissermallen erleichtert zum Ausdruck: ,,Nicht wir sind restriktiv in
der Medienerzichung unserer Kinder, sondern solche Eltern wie die des Mit-
schiilers. Die iibertreiben es wahrlich mit ihrer Angst vor den Medien!*

Wihrend sie sich nun iiber einen Schiiler (und dessen Eltern), der mit ca.
15/16 Jahren noch kein Smartphone besitzen darf, spdttisch duBert, kommen-
tiert sie Eltern, die ihren Kindern mit 12 bzw. 10 Jahren ein Smartphone zuge-
stehen, nun ganz anders:

M: Deswegen also dhm auch meine iiberzeugung dass das dh bei den 12-jahrigen oder
10 jéhrigen sowieso nichts zu suchen hat das kann nur zu unterhaltung genutzt werden
dh spiele spielen und dh ich hab noch eine freundin ihre tochter hat bereits sie ist 12 dh
n smartphone und da is das ganze losgegangen welche apps diirfen runtergeladen wer-
den und welche nicht und dann wird heimlich das smartphone dh benutzt dh und das
sorgt echt nur fiir &h konfliktpotentiell

Auch wenn ,,Emporung® ein womoglich zu starker Begriff fiir den Affekt ist,
der sich in der Rede der Mutter Ausdruck verschafft, so steht dieser Affekt
doch im scharfen Kontrast zu ihrem heiter-spottischen Kommentar weiter oben
(,ja echt? er hat bis heute keinen? oh! okay er bekommt alle informationen
iiber seine Eltern®). Die Formulierung, dass ein Smartphone bei 12-Jéhrigen —
und bei 10-Jahrigen sowieso — ,,nichts zu suchen hat®, die verschiedenen rhe-
torischen Ubertreibungen ,»-das kann nur zu unterhaltung genutzt werden®, ,,da
is das ganze losgegangen®, ,,das sorgt echt nur fiir ah Konfliktpotential* sowie
die Vermutung, dass die Tochter ihrer Freundin das Smartphone heimlich
nutze, machen iiberdeutlich, wie absolut unangemessen sie es findet, Kindern
im Alter von 12 und erst recht im Alter von 10 Jahren ein Smartphone zuzuge-
stehen. Eltern, die eine sorglosere Haltung zum Smartphone haben und ihren
Kindern zu einem durchschnittlich frithen Zeitpunkt die Nutzung eines eigenen
Smartphones erlauben (das Durchschnittsalter des Erhalts des ersten Smart-
phons liegt bei 9,6 Jahren, vgl. KIM 2018, S. 71), haben in ihren Augen nicht
einfach eine andere Einstellung, sondern sie handeln erzieherisch verantwor-
tungslos.

Der Fall reprisentiert damit besonders prégnant das allgemeine Span-
nungsfeld, um das es diesem Beitrag geht, und in dem, wenn die These des
Beitrags richtig ist, jede Erziehung steht: Zu viel Versagung kann leicht als
lacherlich iibertriebene Restriktivitdt verspottet werden, zu wenig Versagung
wird leicht als Ausdruck erzieherischer Verantwortungslosigkeit wahrgenom-

Die Formulierung ,.er hat bis heute keinen® hat dabei eine erotische Tonung, auf die hier
nicht ndher eingegangen, auf die aber zumindest hingewiesen werden soll. So erscheint der
Mitschiiler, der ,,bis heute noch keinen hat, gewissermafien als ein ,,Spétentwickelter”. Die
Tatsache, dass seine Eltern ihm noch kein Smartphone zugestehen, wird sprachlich zu einem
Symbol nicht entwickelter Méannlichkeit.
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men.’ Zwischen diesen beiden Abgrenzungen liegt das je eigene MaB an erzie-
herischer Restriktivitdt, das subjektiv nur dann unambivalent als ,,goldene
Mitte* empfunden werden kann, wenn Eltern sich in ihrer Abgrenzung nach
,unten“ und ,,oben* sicher sind.

4  Zur zivilisatorischen Ambivalenz von Erziehung

Ich mochte die Uberlegungen im Vorherigen nun in eine umfassendere Gesell-
schaftstheorie einbetten, namlich in Nobert Elias¢ Theorie ,,Uber den Prozess
der Zivilisation®. Tatséchlich lassen sie sich als ein erziehungstheoretisches
Komplementirstiick zu seiner Theorie lesen. In dieser selbst finden sich inte-
ressanterweise keine systematischen Ausfithrungen zur Erziehung, obwohl
doch auf der Ebene der Ontogenese die Spannung zwischen Lustprinzip und
gesellschaftlichen Zwiangen — und um diese Spannung geht es zentral in Elias*
Theorie — gerade im Bereich der Erziehung zentralthematisch ist. Der Grund
dafiir ist, dass es Elias um die Nachzeichnung eines umfassenden historischen
Prozesses und seiner Bedeutung fiir die Psychogenese des Subjekts geht. Uber-
legungen zu konkreten sozialen Interaktionen, die zwischen dem umfassenden
Prozess der Zivilisation und der Ontogenese des Individuums vermitteln, lie-
gen auflerhalb des Fokus seiner Untersuchung. Sie fiigen sich jedoch nahtlos
in seine Theorie ein.

Dafiir sei zunéchst das fiir diesen Beitrag zentrale anschlussfahige Argu-
ment in Erinnerung gerufen: Elias zufolge ist der Prozess der Zivilisation auf
der Ebene des Affekthaushalts des Individuums — wobei Elias seine Argumen-
tation an der lebensweltlichen Situation der weltlichen Oberschichten des
Abendlandes festmacht — in folgende Ambivalenz eingespannt:

Aufder einen Seite erscheint Zivilisiertheit als etwas allgemein Erstrebens-
wertes, verringert doch der historische Prozess der Zivilisation das Ausmal an
(korperlicher) Gewalterfahrung in einer Gesellschaft, weil er die Triebe aller
ihm unterworfener Subjekte bandigt. Damit reduziert sich der Affekt der Angst
bzw. das Gefiihl, den Interessen und Triebbediirfnissen anderer schutzlos aus-
geliefert zu sein in der zivilisierten Welt.

Auf der anderen Seite hat die Bandigung der Triebe jedoch auch zur Folge,
dass das Potential, dem Lustprinzip ungehemmt zu folgen, verringert wird.
Stattdessen erfordert der Prozess der Zivilisation von allen ihm unterworfenen
Subjekten, dass sie sich mit lediglich sublimierten Geniissen zufriedengeben
(vgl. Elias 1980, S. 342 ft.).

9 Besonders betont sei hier, dass an den AuBerungen der Mutter, die hier zur Illustration her-

angezogen wurden, entsprechend nichts zu kritisieren ist. Ihre Abgrenzungen nach ,,oben‘
und nach ,,unten sind m.E. vielmehr typisch.

131



Besonders eindrucksvoll arbeitet Elias diese zivilisatorische Ambivalenz
an dem Prozess der ,,Verhoflichung® (im doppelten Wortsinne), also der all-
méhlichen Konzentration des franzdsischen Adels an einem Zentralhof und ei-
ner sich parallel vollziehenden restriktiveren Sittenbildung, heraus. So verrin-
gert sich Elias zufolge durch den Prozess der Verhoflichung fiir den niederen
Adel die Gefahr, in gewaltsame kriegerische Auseinandersetzungen mit je-
weils benachbarten Regionalfiirsten zu geraten und dabei vernichtet zu wer-
den. Denn die Herausbildung eines Herrschaftszentrums an einem Hof bedeu-
tet immer zugleich auch, dass es diesem Hof gelingen muss, sein Herrschafts-
gebiet zu befrieden und keine regionalen kriegerischen Auseinandersetzungen
in diesem zuzulassen.

Die Kehrseite dieses hoheren Maf3es an allgemeiner Sicherheit besteht je-
doch darin, dass der einem Zentralhof unterworfene niedere Adel betrachtlich
an Chancen verliert, sich innerhalb seines eigenen begrenzten Herrschaftsbe-
reichs zu nehmen, was das Lustprinzip gebietet, sondern er muss — da er im
Einflussbereich des iiberméchtigen Gewaltmonopols eines absolutistischen
Konigs lebt — lernen, gewaltfrei am Hofe zu agieren und mit deutlich h6herem
Sublimierungsaufwand Geniisse fiir sich zu suchen. Verallgemeinert, also un-
abhéngig von der Situation des niederen Adels im absolutistischen Frankreich
formuliert: Die allgemeine Zunahme an sozialer Kontrolle im Zuge des Pro-
zesses der Zivilisation, die dem Subjekt auf der einen Seite ein hoheres Maf}
an Sicherheit beschert, wird nach Elias auf der anderen Seite erkauft um den
Preis eines parallel zunehmenden ,,Zwangs zum Selbstzwang* (vgl. Elias
1980, S. 323 ff.). Es wird fiir das Subjekt in der zivilisierten Welt zunehmend
notwendig, innere Kontrollmechanismen aufzubauen, um alle allzu rohen
TriebduBerungen zu domestizieren. Und dies hat eben eine Abnahme der Ge-
nussintensitét zur Folge. In Elias Worten: ,,Das Leben wird in gewissem Sinne
gefahrloser, aber auch affekt- oder lustloser, mindestens, was die unmittelbare
AuBerung des Lustverlangens angeht [...]* (Elias 1980, S. 341). Das gesell-
schaftliche Ideal der Zivilisiertheit ist auf der Ebene des Affekthaushalts des
Individuums also in hdchstem Mafie ambivalent.

Eben diese Ambivalenz ldsst sich nun direkt auf den Bereich der Erziehung
iibertragen.!® So stellt sich ja fiir jede Erziehung die Frage, wie viele

Elias differenziert in den wenigen Ausfilhrungen dazu, wie das Individuum auf der Ebene
der Ontogenese zu einem zivilisierten wird, nicht zwischen Sozialisation und Erziehung:
,,Dabei sind es, wie stets, nicht nur unmittelbar die Erwachsenenfunktionen selbst, die diese
Zuriickhaltung, diese bestéindige Regelung der Triebe und Affekte in den Menschen ausbil-
den; sondern die Erwachsenen erzeugen teils automatisch, teils ganz bewuBt durch ihre Ver-
haltensweisen und Gewohnheiten entsprechende Verhaltensweisen und Gewohnheiten bei
den Kindern; der Einzelne wird bereits von der frithesten Jugend an auf jene besténdige Zu-
riickhaltung und Langsicht abgestimmt, die er fiir die Erwachsenenfunktionen braucht; ...*
(Elias 1980, S. 340). Die Formulierung, dass die Erwachsenen zum Teil ,,bewut* zivilisierte
Verhaltensweisen bei ihren Kindern erzeugen, verweist hier m.E. auf einen Prozess der

132



Versagungen den Zu-Erziehenden auferlegt werden sollen, um sie auf ihre zu-
kiinftigen Rollen in der zivilisierten Gesellschaft vorzubereiten, und wie sehr
den Bediirfnissen des Lustprinzips des Kindes nachgegeben werden soll. Diese
Ambivalenz unterliegt letztlich allen erzieherischen Konflikten. Sei es das Ge-
miise, das (je nach Erziehungsstil in unterschiedlichem Maf3e) vor dem Nach-
tisch gegessen, die Haushaltsarbeiten, die vor dem Spielen erledigt oder die
Hausaufgaben, die vor dem Computerspielen gemacht werden miissen: Stets
miissen Eltern ihre versagenden erzieherischen Anspriiche gegen die subjekti-
ven Wiinsche ihrer Kinder abwigen. Eine Erziehung, die besonders viele er-
zieherische Anspriiche durchsetzt, kann sich (dem Selbstverstdndnis nach)
stolz auf die Fahnen schreiben, Kinder besonders gut auf die Selbstdisziplinie-
rungsanstrengungen des Erwachsenenlebens vorzubereiten, bietet ihnen dafiir
jedoch eine relativ entbehrungsreiche Lebenswelt; eine Erziehung, die bei
kindlichem Widerstand schnell von ihren Anspriichen abriickt, 14sst dagegen
das Lustprinzip stiarker zu seinem Recht kommen, kann dafiir jedoch nicht im
gleichen Mafe fiir sich reklamieren, etwas zu einer erfolgreichen Integration
der Kinder in die entbehrungsreiche zivilisierte Gesellschaft beizutragen.

Damit konnen nun die tieferen gesellschaftstheoretischen Wurzeln des
oben herausgestellten Phdanomens, dass (relativ gesehen) restriktivere Formen
von Erziehung Spott auf sich ziehen und sorglosere Formen von Erziehung
Emporung hervorrufen, expliziert werden. Es lésst sich als Ausdruck davon
lesen, dass auch und gerade die Erziehung von jener zivilisatorischen Ambi-
valenz durchzogen ist, um die es Elias in seiner Untersuchung zum Prozess der
Zivilisation geht. Nun wird deutlich: Wer iiber das besondere erzieherische
Engagement Anderer spottet, tut dies gewissermaflen immer vom Standpunkt
des Lustprinzips aus, das sich gegen die Verinnerlichung zivilisatorischer
Zwinge zur Wehr setzt. Und dieser Standpunkt des Lustprinzips driickt sich
eben in dem befreienden spottischen Lachen iiber diejenigen aus, die in einem
hoheren Malle unter den Selbstzwingen ihres zivilisierten Verhaltens leiden.
Wer sich dagegen tiber eine als besonders sorglos erscheinende Erziehung em-
port, der verteidigt mit dieser Empdrung gewissermafien das eigene miithsam
errungene Niveau an Zivilisiertheit gegeniiber der Ungeniertheit, mit der an-
dere sich in ihrer Erziehung am Lustprinzip orientieren. Um sich die Notwen-
digkeit der eigenen Anstrengungen, die man auf sich nimmt, um die eigenen
Kinder zu guten zivilisierten Mitgliedern der Gesellschaft zu erziehen, zu be-
weisen, kann man ein sorgloseres erzieherisches Verhalten nicht als Ausdruck
eines legitimen alternativen Wertstandpunkts in der Erziehung dulden, sondern
man muss es als verantwortungslos, moralisch verwerflich und zivilisatorisch
unterentwickelt ablehnen.

Beide Positionen konnen jedoch, wenn die Annahme einer zivilisatorischen
Ambivalenz von Erziehung zutrifft, grundsétzlich nicht vollstdndig mit sich im

Erziehung, die ,,automatische Erzeugung einer Affektkontrolle bei den Kindern wiederum
verweist eher auf einen Prozess der Sozialisation.
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Reinen sein. Denn egal auf welche Seite man sich in der Erziehung im Hinblick
auf den Ambivalenzkomplex der Zivilisiertheit im Vergleich zu Anderen
schldgt: Eine Seite, mit ihrer je eigenen Berechtigung, muss vernachldssigt
werden.

Im Hinblick auf das fiir den vorliegenden Band zentralthematische Thema
des Verhéltnisses von pddagogischen Praxen und ihren Idealen kénnte man
dies auch so formulieren: Kennzeichnend fiir die familiale Erziehung ist nicht
nur, dass sie, wie jede padagogische Praxis, ihre Ideale als Ideale unterbieten
muss. Sie steht vielmehr in einem Spannungsfeld gegenldufiger Ideale, denen
sie unmoglich in ihrer Praxis gleichzeitig gerecht werden kann.

5 Zum Milieuindex von Spott und Emporung

Die herausgearbeitete gegenseitige Wahrnehmung von eher engagiert-restrik-
tiv und eher sorglos-permissiv erzichenden Eltern wurde im Vorherigen noch
ohne einen expliziten Milieuindex beschrieben. Sie lédsst sich jedoch leicht in
eine typische Milieuabgrenzungsdynamik iibersetzen, namlich in eine, durch
die sich ,,untere®, vom gesellschaftlichen Erfolg und gesellschaftlicher Herr-
schaft ausgeschlossene und ,,obere® gesellschaftliche Milieus voneinander ab-
grenzen.

So sind es nach Elias stets die (weltlichen) ,,Oberschichten einer Gesell-
schaft, die hoheren zivilisatorischen Standards gehorchen miissen als die
Schichten, die vom gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftskomplex ausge-
schlossen sind (vgl. Elias 1980). Dies hangt damit zusammen, dass Herrschaft
immer auch bedeutet, fester in gesellschaftliche Interaktionszusammenhénge
eingebunden zu sein, was fiir das einzelne Subjekt wiederum zur Folge hat,
dass es mit stirkeren Anforderungen an eine Affektkontrolle konfrontiert ist
(ebd. S. 334 ff.). Es gilt sozusagen die Formel: Je hoher der Grad der Integra-
tion des Subjekts in die zivilisierte Gesellschaft ist, umso hoher ist auch der
interaktionsstrukturelle Druck, hohen zivilisatorischen Anforderungen im ei-
genen Verhalten geniigen zu miissen. Umgekehrt sind Milieus, die am Rande
der Gesellschaft loser in die Gesellschaft integriert sind, von den Zwéngen ei-
nes zivilisierten Verhaltens relativ entlastet. Oder um es — in Anlehnung an das
ebenfalls von Elias entwickelte ,,Etablierten-Aullenseiter-Modell“, das weni-
ger von auf einer Herrschaftsachse vertikal aufgetragenen Schichten/Klassen,
sondern starker von einem normativen Zentrum und einer normativen Periphe-
rie der Gesellschaft ausgeht (vgl. Elias 1993) — zu formulieren: Die hohe Moral
mit ihren zivilisatorischen Zwingen fiir das individuelle Subjekt sitzt stets im
(Herrschafts-)Zentrum einer Gesellschaft; zu den gesellschaftlichen Randern
hin nimmt der Zivilisationsdruck auf das individuelle Subjekt dagegen ab.

134



In dieses Modell lassen sich nun leicht das biirgerlich-akademische Milieu
und die bildungsfernen Milieus der Gegenwart eintragen. So versteht sich das
biirgerlich-akademische Milieu mit seinen hohen moralischen Idealen gegen-
wartig offenkundig als moralisches Zentrum der Gesellschaft, dessen tiberle-
gene Moral es dazu berechtigt, die moralisch ,,unterentwickelte* Welt der bil-
dungsfernen Peripherie (und dariiber hinaus) zu missionieren.!' So versteht
sich die ,,biirgerlich-akademische* Kultur ja seit ihren Anfangen nicht ledig-
lich als eine Teilkultur innerhalb einer sozialmoralisch heterogenen Gesell-
schaft, sondern sie tritt historisch mit dem Anspruch an, die Gesamtgesell-
schaft entlang ihrer Ideale umzugestalten: ,,Die ,biirgerliche Kultur® sollte die
allgemeine Kultur schlechthin werden, so wie die ,biirgerliche Gesellschaft*
die Gesellschaft der Zukunft sein wiirde, alle umfassend und alle zu Biirgern
erhebend — politisch, geistig wie auch materiell* (vgl. Gall 1989, S. 202). Das
Verhéltnis der ,,Moralitit™ des biirgerlich-akademischen und der bildungsfer-
nen Milieus ist jedenfalls ganz sicher nicht durch ein gleichwertiges Nebenei-
nander gekennzeichnet, sondern durch eine Asymmetrie: Hier das (nicht nur
in Fragen der Erziehung) moralisch hegemonial auftretende biirgerlich-akade-
mische Milieu mit seinen hohen moralischen Forderungen an sich selbst und
an Andere (bzw. an die ganze Welt), dort die es umgebenden heterogenen bil-
dungsfernen Milieus, die keinen gegenhegemonialen Anspruch entwickeln,
sondern es sich in ihrer peripheren gesellschaftlichen Lage bequem machen.!?

Eben diese ,,soziomoralische Opposition® bildet sich unmittelbar auch im
Bereich der familialen Erziehung ab. So lédsst sich, was weiter oben als

Um fiir dieses Missionieren ein Beispiel zu geben, dem sich beliebig viele hinzufiigen liefen:
An vielen Grundschulen findet seit Jahren eine von Politik und ,,Bio“-Industrie getragene
Aktion statt, mit der Erstklasslern und deren Eltern gezeigt werden soll, wie eine ,,gute* Brot-
box fiir die Schulpause auszusehen hat, ndmlich gefiillt mit gesunden ,,Bio*“-Produkten (,,Ak-
tion Biobrotbox“). Diese Aktion tritt dabei natiirlich wohlmeinend-universalistisch im Na-
men der allgemeinen Gesundheit auf. Tatsdchlich jedoch ist sie offenkundig Ausdruck eines
partikularen Wertstandpunkts, ndmlich dem der 6kologisch bewegten biirgerlich-akademi-
schen Mittelschicht. Undenkbar, dass an Schulen eine vergleichbare Aktion zugelassen
wiirde, mit der Kindern und Eltern exemplarisch gezeigt werden sollte, wie man mit billiger
Waurst und Schokoriegeln vom Discounter eine billige und bei Kindern zugleich beliebte Pau-
senmabhlzeit gestalten konnte. Der Grund: Die Schule ist eben eine Komplizin der biirgerlich-
akademischen Mittelschicht. Es sind deren Werte, die sie gegeniiber ihren heterogenen Schii-
lerschaften vertritt.

Besonders schon beschreibt Paul Willis die Lage der vom gesellschaftlichen Erfolg Ausge-
schlossenen beispielhaft in seiner klassischen ethnografischen Untersuchung zu englischen
Jugendlichen der Arbeiterschicht, deren Jugendkultur durch einen ,,Spal am Widerstand*
gegeniiber gesellschaftlichen Konventionen geprégt ist (vgl. Willis 1979). In ihrem jugend-
lichen Widerstand bekennen sich diese Jugendliche explizit zu Verhaltensweisen, die gerade
der Oberschicht unzivilisiert und anst6Big erscheinen (Sex, Drogen, Zigaretten etc.). Ausge-
schlossen vom gesellschaftlichen Erfolg will man es sich wenigstens ungeniert gut gehen
lassen — und das heift: Sich von den lastigen Anspriichen einer als iiberméBig verkrampft
und triebgehemmt empfundenen Welt spottisch befreien, um sich stattdessen dem Lustprin-
zip hinzugeben.
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gegenseitige Wahrnehmung individueller Eltern beschrieben wurde, problem-
los in eine Dynamik der Milieuabgrenzung iibersetzen: Zumindest im statisti-
schen Durchschnitt konnen die restriktiveren und engagierteren Erziehungs-
praxen gegenwartig in nahezu allen Bereichen der Erziehung dem biirgerlich-
akademischen Milieu zugeordnet werden, wéhrend die im Hinblick auf die
Entwicklungschancen von Kindern sorgloseren Formen von Erziehung eher in
den bildungsfernen Milieus zu finden sind. Sei es die Einschrankung des Fern-
sehkonsums (KIM 2020, S. 80), die starker regulierte Smartphonenutzung (vgl.
Wagner et al. 2013, S. 249), das Wertlegen auf eine gesunde (und aktuell auch:
6kologisch-nachhaltige) Erndhrung (vgl. Neckel 2018) oder allgemein der Ehr-
geiz im Hinblick auf den Bildungserfolg von Kindern: Stets sind es die biirger-
lich-akademischen und nicht die bildungsfernen Milieus, die ihre Kinder im
Namen von deren Entwicklungschancen restriktiver erziehen. In bildungsfer-
nen Milieus mag der Ton zwar — im Sinne eines auf duflere Anpassung zielen-
den ,autoritdren Erziehungsstils (Lieberwein 2008, S. 50 f.) — durchschnitt-
lich etwas rauer sein. Die Sublimierungsanforderungen an Kinder und der An-
spruch, sich an den hohen Standards eines durchzivilisierten Verhaltens zu ori-
entieren, fallen jedoch geringer aus.'3

Fiir die gegenseitige Wahrnehmung des biirgerlich-akademischen Milieus
und der bildungsfernen Milieus hat dies zur Folge, dass ersteres mit seinen
hohen erzieherischen Anspriichen nicht amiisiert auf die als verantwortungslos
empfundene Erziechung der bildungsfernen Schichten blicken kann. Vielmehr
reagiert es auf diese, wenn nicht gleich offen empdrt, zumindest in einer als
Sorge getarnten Emporung. Dass Kinder aus bildungsfernen Milieus mehr
Fernsehen diirfen, Schokoladenriegel und Chips und nicht nur Vollkornbrote
und rohes Biogemiise in ihren Brotboxen mit zur Schule bringen, Computer-
spiele spielen diirfen, fiir die sie keine Altersfreigabe haben etc. wird vom biir-
gerlich-akademischen Milieu nicht als Ausdruck einer legitimen Andersartig-
keit betrachtet, sondern mitunter sogar zum Anlass fiir Kampagnen genom-
men, die den bildungsfernen Milieus die Wertstandards der biirgerlich-akade-
mischen Welt aufzuzwingen versuchen.

Umgekehrt geht von den bildungsfernen Schichten ein solcher Impuls nicht
aus. Hier fordert man nicht empdrt, dass Eltern des biirgerlich-akademischen
Milieus ihre iiberspannten restriktiven Erzichungsanspriiche gegeniiber ihren
Kindern doch bitte endlich einmal temperieren und etwas entspannter leben
sollten, sondern man spottet iiber das biirgerlich-akademische Milieu. Wenn
auf Elternabenden Akademikereltern darum bitten, dass ihre Kinder von den
Hort-Erzieher*innen am Nachmittag in Zukunft doch bitte kein Wassereis vom

Damit ist nicht gemeint, dass die kindliche Lebenswelt in bildungsfernen Milieus grundsitz-
lich freier ist. Tatsdchlich kann das kindliche Subjekt hier ganz andere und subjektiv sehr
belastende Einschriankungen erfahren, z.B. aufgrund einer 6konomisch angespannten Lage
der Familie. Diese Zwiénge sind jedoch keine erzieherischen, die ihnen von ihren Eltern im
Dienste ihrer Zukunft auferlegt werden.
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Discounter mehr angeboten bekommen sollen, sondern dass ihren Kindern lie-
ber Bio-Obst gereicht werden sollte, so konnen Eltern bildungsferner Milieus
sich dariiber hinterher im Privaten augenrollend amiisieren.'* Wenn Akademi-
kereltern sich in der Offentlichkeit in dem in ihrem Milieu weit verbreiteten
artifiziellen Tonfall gewaltfreier Kommunikation verstédndnisvoll an ihre briil-
lenden Kleinkinder wenden (,,Ich verstehe, dass Du gerade wiitend bist...*),
wird nicht etwa deren Ruhe bewundert, sondern man mokiert sich {iber sie und
ihre scheiternden Bemiihungen, ihre Kinder durch sanfte Worte zur Einsicht
zu bewegen etc. (,,Das Balg braucht einfach mal einen Satz heifle Ohren!*).

Dass diese Milieugegeniiberstellung sehr stark {ibergeneralisierend ist,
liegt auf der Hand. Entscheidend fiir meine Argumentation ist jedoch auch nur,
dass Spott und Emporung als Reaktionen auf die Erziehung Anderer zumindest
der Tendenz nach mit einem Milieuindex versehen sind. Bei aller individuellen
Abweichung ist der Affekt der Emporung stérker in dem sich als moralisches
Zentrum der Gesellschaft verstehenden biirgerlich-akademischen Milieu ange-
siedelt, spottische Reaktionen auf als iibermoralisch wahrgenommene Erzie-
hungsanspriiche findet man dagegen stirker in bildungsfernen Milieus bzw. an
den Réindern der Gesellschaft.

6 Fazit: Spott und Empdrung als zwei Seiten der
Zivilisationsmedaille

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags war die Feststellung, dass das Re-
den iiber die Erziehung Anderer regelmiflig durch die Affekte Spott und Em-
porung begleitet wird, je nachdem, ob iiber ecine engagiert-restriktivere oder
eine sorglos-permissivere Erziehung gesprochen wird. In Anlehnung an Elias
wurde daran anschlieend argumentiert, dass sich diese spottischen und em-
porten Reaktionen als Ausdruck einer zivilisatorischen Ambivalenz von Erzie-
hung lesen lassen. Sie représentieren in dem fiir Erziehung konstitutiven Span-
nungsfeld von Lustprinzip und gesellschaftlich-zivilisatorischen Anspriichen
gewissermallen gegeniiber Anderen jeweils stirker eine der beiden Seiten der
unausweichlichen erzieherischen Ambivalenz.

Aus einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive erweisen sich der Spott
und die Empdrung iiber die Erziehung Anderer daher bei ndherem Hinsehen

14 Diese stark verallgemeinernde Charakterisierung bildungsferner Eltern will nicht negieren,

dass es fiir das geringere Interesse an Bio-Produkten in bildungsfernen Milieus natiirlich auch
ganz handfeste 6konomische Griinde gibt. Entscheidend fiir die Argumentation hier ist, dass
es ,,milieukulturell” in bildungsfernen Milieus moglich ist, sich iiber eine Orientierung an
,,Bio* lustig zu machen, wihrend im biirgerlich-akademischen Milieu die Hochschétzung
von ,,Bio“-Produkten tendenziell eine milieukulturelle Selbstverstindlichkeit darstellt.
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als zwei Seiten einer Medaille. Denn der Stolz auf ein herausgehobenes Ver-
antwortungsbewusstsein in der Erziehung bedarf notwendigerweise einer Ab-
grenzung nach unten, er resultiert nicht aus der bloen Einhaltung eines allge-
meinen gesellschaftlichen Standards, sondern aus seiner Uberbietung. Umge-
kehrt kdnnen Eltern eine besondere Entspanntheit in der Erziehung fiir sich nur
reklamieren, wenn sie sich von engagiert-restriktiver erzichenden Eltern ab-
grenzen konnen. Was auf den ersten deskriptiven Blick also als bloBe Diffe-
renz von voneinander unabhéngigen Erziehungsstilen erscheint, muss aus ei-
ner gesellschafts- bzw. zivilisationstheoretischen Perspektive als Ausdruck ei-
nes Ambivalenzverhiltnisses gelesen werden, das jede Erziehung charakteri-
siert und das, als Konstitutivum von Erziehung, nicht aufldsbar ist.

Insofern veréndert auch der allgemeine Grad an Zivilisiertheit einer Gesell-
schaft nichts an der Gelegenheit fiir Spott und Emporung iiber die Erziehung
Anderer. Ahnlich wie Elias im ,,Prozess der Zivilisation* herausarbeitet, dass
zu unterschiedlichen historischen Zeitpunkten vor dem Hintergrund sich ver-
andernder Tischsitten jeweils Unterschiedliches zu Tisch Ekel hervorrief, der
Ekel als Ekel jedoch eine Konstante blieb, bleibt auch die Emporung iiber eine
jeweils als zu sorglos-permissiv wahrgenommene und der Spott iiber eine als
zu engagiert-restriktiv wahrgenommene Erziehung stabil. Aus der Ambivalenz
der Zivilisiertheit ist fiir die Erziehung eben kein Entkommen.
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Imke Kollmer

Die Grenzen erkenntnisorientierter Kommunikation in
der universitaren Lehre

Einige Schlaglichter auf institutionelle, ideengeschichtliche und
disziplindre Erkenntnishindernisse

1 Einleitung

Sm1: Dass Niitzlichkeit im Sinne von Lust Abwesenheit von Schmerz bedeutet. Dass
es da auch im eine gesamtgesellschaftliche Gliicksbilanz geht.

Dw: Aber was heiflt das? Kann man den Lustgewinn einer Mehrheit auf Kosten einer
Minderheit durchsetzen?

Sm2: Sie ist ja keine Minderheit, sondern eine Frau.
Dw: Herr Kohn, argumentieren Sie mal mit Mill.

Sm2: Es befriedigt ihren Stolz, Brad nicht um Hilfe zu bitten, doch den groeren Nutzen
fiir sie hétte es natiirlich ganz klar einfach am Leben zu bleiben. In Sinne des Utilitaris-
mus wiirde Mill da so argumentieren, dass die Rettung der Frau mehr Nutzen bringt.

Sw1 ((tippt parallel auf ihrem Handy)): (2) Das glaubst auch nur du.
Sm2 ((beugt sich leicht nach vorne)): Bitte?

Sw1: Die Frage ist doch, ob sie iiberhaupt gerettet werden will. Und wenn ja, ob sie
einen Mann dafiir braucht.

Dw: Was Frau Lee gut auf den Punkt gebracht hat, ist das Klischee. Damit spielt Lich-
tenstein ja durchaus.

Die Sequenz zeigt ein Philosophieseminar, in dem neben der Dozentin auch
acht Student:innen (davon sieben ménnliche) anwesend sind. Das Bild Drow-
ning Girl von Roy Lichtenstein wird mit einem Beamer an die Wand projiziert.
Auf den Tischen befinden sich neben Bananen, geschlossenen Laptops, Kaf-
feebechern und Wasserflaschen auch ausgedruckte Texte. Die Redebeitrage
erfolgen ohne Meldung, d.h. die Student:innen sprechen, auch im Fortgang der
Szene, ohne dozentinnenseitige Aufforderung, Moderation oder Evaluation.
Nicht nur hieran wird deutlich, dass das Protokoll einem Spielfilm entstammt.
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Auch wenn ,,Alle reden libers Wetter” (2022) die milieuiiberschreitende bio-
graphische Grenzerfahrung von Clara — die Dozentin — in weiten Teilen stim-
mig abbilden kann, wirkt die Darstellung der seminaristischen Praxis in den
Details artifiziell. Um Clara zu zitieren: Die Regisseurin spielt hier mit dem
Klischee der imaginierten Interaktionsrealitdt im Seminar. Zwar vermeidet die
Regisseurin bei der Darstellung der Seminarteilnehmer:innen eine, in Spielfil-
men durchaus erwartbare, iiberdehnte Intellektualisierung der studentischen
Redebeitrige und auch die ,,Okonomie der Prisenz (Tyagunova 2017: 88) —
einige Studenten blicken ausschlieSlich auf die Tische vor sich, andere betei-
ligen sich und wirken zugleich so, als konnten sie ihre Beteiligung jederzeit
wieder einstellen — ist fein tariert, jedoch widersprechen sowohl die beinahe
selbstldufige Produktion und nahtlose Ubergabe studentischer Redebeitriige
empirischen Befunden seminaristischer Interaktionswirklichkeit (vgl. Wenzl
2018) als auch die relative Mihelosigkeit argumentativer, theorie- und er-
kenntnisbezogener Rede (vgl. Kunze/Wernet 2014). Auf letztgenannte Dimen-
sion fokussiert der vorliegende Beitrag. Den Fluchtpunkt der Ausfithrungen
bilden dabei die Grenzen erkenntnisorientierter Kommunikation in der univer-
sitdren Lehre.! Die eingelagerte Grundannahme geht davon aus, dass erkennt-
nisorientierte Kommunikation im Seminar trotz ihrer impliziten oder explizi-
ten Inanspruchnahme einen Grenzfall darstellt. Diese Annahme wird zunéchst
dadurch belastbar, dass trotz des umfassenden Korpus an Protokollen von Se-
minarinteraktionen, der im Rahmen des von der DFG geforderten Projektes
FAKULTAS? erhoben wurde, kaum solche Interaktionen zu finden sind, die in
einem weiten Sinne als an Erkenntnis orientierte Interaktionen ausgewiesen
werden konnen (vgl. Kollmer/K6nig/Wenzl 2023). Da ein initialer empirischer
Zugriff zur Konturierung jener Grenzen also ungeeignet scheint, mochte ich
den Problemzusammenhang im Folgenden theoretisch bearbeiten. Hierzu
werfe ich aus institutioneller, ideengeschichtlicher und disziplindrer Perspek-
tive Schlaglichter auf ,,Erkenntnishindernisse* (Bachelard 1987). Zum einen
wird mit diesem Vorgehen die Komplexitit der Grenzen erkenntnisorientierter
Kommunikation dargelegt, zum anderen zeigt sich an den unterschiedlichen

Ich habe an anderer Stelle die Konstitutionsbedingungen erkenntnisorientierter Lehre darge-
legt (Kollmer 2023). Jene sind notwendige Voraussetzung dafiir, dass erkenntnisorientierte
Kommunikation {iberhaupt moglich ist. Das hei3t jedoch nicht, dass jenen basalen Moglich-
keiten nicht auch eine Vielzahl an Verunmoglichungen und Grenzen gegeniibersteht.

2 Die Sequenz in Kapitel 5 entstammt dem von der DFG geforderten Projekt FAKULTAS —
Zwischen heterogenen Lehrkulturen und berufspraktischen Anspriichen: Fallrekonstruktio-
nen zur universitiren Ausbildungsinteraktion im Lehramtsstudium. Im Rahmen des Projektes
wurden knapp 50 Lehrveranstaltungen an 19 deutschen Universitdten in der Germanistik (Li-
teraturwissenschaft), Mathematik, Biologie, ihren jeweiligen Fachdidaktiken und der Erzie-
hungswissenschaft als  Audiodateien erhoben. Néhere Informationen unter
https://www.iew.uni-hannover.de/de/abteilungen/schul-und-professionsforschung/projekte
[31.03.2024]. Die Sequenz in Kapitel 6 wurde in Anlehnung an das DFG-Projekt erhoben
und ebenfalls fallrekonstruktiv bearbeitet, jedoch ist die Lehrveranstaltung aufgrund der dis-
ziplindren Zugehorigkeit zu den Sozialwissenschaften nicht Bestandteil des Projektkorpus.
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Perspektiven, dass die damit einhergehenden kommunikativen Probleme?® we-
der leicht behoben noch einer Personengruppe — allen voran Studierenden —
tiberantwortet werden kann.

Ich werde dazu in Kapitel 2 die Grenzen der Institution Universitdt und
konfligierender Logiken unter besonderer Beriicksichtigung der Grenzen von
Einheit und Forschung (Kap. 2.1) diskutieren. In Kapitel 3 widme ich mich
den Grenzen der Disziplinen in Rekurs auf die wissenssoziologischen Ideen
Norbert Elias‘ und dem damit verbundenen Spektrum von Engagement und
Distanzierung. Kapitel 4 wendet die Perspektive von den duBleren zu den inne-
ren Grenzen und diskutiert auf Grundlage der wissenschaftsphilosophischen
Arbeiten Gaston Bachelards den Begriff des Erkenntnishindernisses. Im Fokus
von Kapitel 5 und 6 stehen Sequenzen universitirer Lehrveranstaltungen, in
denen die kommunikativen Grenzen seminaristischer Interaktion, des Lehrens
und des Studierens, grundlegend zur Disposition stehen. Auf Grundlage dieser
sehr unterschiedlichen Zugriffe wird abschlieBend (Kap. 7) diskutiert, inwie-
fern die Grenzen erkenntnisorientierter Kommunikation nicht vielmehr darauf
hinweisen, dass erkenntnisorientierte Kommunikation einen Grenzfall dar-
stellt.

2 Die Grenzen der Institution Universitat

Der Universitdt kommt im 21. Jahrhundert weiterhin die Rolle einer herausge-
hobenen Bildungsinstitution zu. Sie spielt jedoch — nicht zuletzt durch einen
Wandel beruflicher Qualifikationsanforderungen und der damit verbundenen
Zertifizierungslogik sowie allgemeinen Akademisierungstendenzen — vor al-
lem eine besondere Rolle als Ausbildungsinstitution. Leistungsanforderungen,
Kompetenzerwerb und ,,temporale Normen* (Dausien 2017: 93) konterkarie-
ren dabei vielfach die — durchaus romantisierte — Bildungsidee der Universitit.
Das gefliigelte Wort der Klausurrelevanz gibt beredtes Zeugnis davon. Diese
hier nur angedeuteten Transformationen tragen vielfach dazu bei, sich unter
den Bedingungen der Erschaffung des Européischen Hochschulraums, gegen
Verschulung, Okonomisierung und den Neoliberalismus an (deutschen) Uni-
versititen zu positionieren (vgl. Liesner 2014; Pongratz 2019). Vor dem Hin-
tergrund der voranschreitenden Akademisierung, und das heiflt auch beziiglich
der wachsenden Méglichkeiten der Studienaufnahme ohne Allgemeine Hoch-
schulreife’ (vgl. Klomfal 2014), mag die Kritik am Wandel der Studien-

3 Ob sich das weitestgehende Ausbleiben erkenntnisorientierter Redebeitrige in der konkreten

empirischen Situation als Problem erweist, ist damit nicht néher bestimmt.
Die vor dem Wandel der Erwerbsarbeitssphire und den Gestaltungszwingen moderner Er-
werbsbiographien nicht zuletzt Notwendigkeiten sind.

4
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bedingungen, die vielfach auf die Bologna-Reform reduziert wird, gelegentlich
elitdr wirken. Daran anschlieend erweist es sich als nicht minder treffsicher,
gegen iiberhohte Vorstellungen universitdrer Lehre zu polemisieren. So ver-
weist Horn hinsichtlich der Ausbildungslogik des Bachelorstudiums — das, je
nach Fach, durchaus bereits den berufsqualifizierenden Abschluss ausweist —
darauf, dass man ,,nicht so tun [solle], als ob hier die Wissenschaft als Selbst-
zweck im Vordergrund stiinde (2007: 39). Die Fronten verhérten sich, nimmt
man nun die Modi der Vermittlung hinzu. Handbiicher und Konzepte definie-
ren die Gelingensbedingungen universitdrer Lehre und weisen diese in be-
triebswirtschaftlich anmutenden Kategorien aus,’ die im universitéiren Kontext
als spezifische Erscheinungen des Pddagogischen gelten konnen und damit
nicht zuletzt Ausdruck ihrer Zeit sind oder: ,,Adorno und Horkheimer mutmaf-
ten noch, dal} in der spitindustriellen Gesellschaft Aufkldrung wieder in My-
thos umschlagen konnte; sie irrten: Aufkldrung schligt in Pddagogik um.*
(Liessmann 1996: 17). Auch die hochschulpolitischen Rahmenbedingungen
lassen darauf schlieBen, dass der fiir die Erkenntnispraxis konstitutive diskur-
sive Austausch nicht den Kern, sondern die Ausnahme seminaristischer Praxis
ausmacht (vgl. Liebermann 2016: 145). Es wird also auf institutioneller Ebene
eine Grenze eingezogen, die mafBgeblich die allgemeine kommunikative Ver-
fasstheit der Universitdten definiert als eine, in der die Wissensvermittlung im
Zentrum steht, nicht jedoch der flir den wissenschaftlichen Diskurs zentrale
Austausch von Argumenten, die aufgeworfen, gescharft, bekraftigt, widerlegt
und zuriickgenommen werden kénnen. Das heift natiirlich nicht, dass erkennt-
nisorientierte Kommunikation im Kontext universitdrer Lehre fortan ausge-
schlossen ist, jedoch bildet sie ein kommunikatives Randphédnomen ab.

2.1 Die Grenzen der Einheit von Forschung und Lehre

Adorno weist darauf hin, dass die Einheit von Forschung und Lehre, wie sie
zu Beginn der 1960er Jahre — und heute wohl in gesteigerter Form — aufgefasst
wird, mit der vom Deutschen Idealismus geprigten Vorstellung des Begriffs-
paars nicht mehr viel gemein hat (vgl. auch Reichenbach 2014). Die zumeist
Humboldt zugeschriebene Formel stammt aus einer Epoche, in der noch keine
Arbeitsteiligkeit der Wissenschaften, keine Zerfaserung in (multiparadigmati-
sche) Einzelwissenschaften eingetreten war, sondern Folgendes Geltung bean-
spruchte: ,,Wissenschaft soll mit Philosophie gleich sein“ (Adorno 2019: 277),
d.h. die Facher sollen immanent iiber die Fahigkeit und Anwendung ihrer wis-
senschaftsbezogenen Selbstreflexion verfiigen. Zugleich ist ,,die Einheit von

3 ,,Welches Lehrpotenzial ist in hierarchischer, team- und prozessorientierter Lernorganisation

angelegt? (Geroldinger/Reisinger 2010: 79).

144



Forschung und Lehre, wie sie im Bildungsbegriff ihre Substanz hat, [...] vor-
gestellt worden als Gemeinschaft, und diese Gemeinschaft war in Wirklichkeit
schon damals [im spdten 18. und frithen 19. Jahrhundert, Anm. I. K.] retro-
spektiv (ebd.: 279)° und damit keine je real gewordene, wie die Ideenge-
schichte der deutschen Universitdt gelegentlich vermuten lésst. Mit der zu Be-
ginn des 19. Jahrhunderts entsponnenen Idee der deutschen Universitit wurde
zuvorderst ihre ,,philosophische Konzeption* (Spoerhase/Dehrmann 2011:
105) entworfen. So kommt Adorno zu dem Schluss, dass ,,der Unterschied
zwischen damals und jetzt [1961, Anm. I. K] nicht entfernt so radikal [war],
wie es uns diinkt (2019: 281). Das Bemerkenswerte an Adornos theoretisch-
philosophischer Reflexion ist, dass nicht etwa die Anklage der Uberhdhung
gegeniiber dem Universitétsideal zu korrigieren sei: Idee und Realisierung
mussten nicht zerfallen, weil sie nie eine Einheit bildeten, sondern immer
schon nur im Modus von Anspruch und Wirklichkeit aufeinander verwiesen
waren. Daraus folgt nicht, dass der Rekurs auf die Einheit von Forschung und
Lehre bedeutungslos sei. Dieser ist — in der ihr mdglichen Realisierungsform
—auch im 21. Jahrhundert konstitutiv fiir den akademischen Unterricht. Auch
wenn ihre Einheit in einem emphatischen Sinne nicht einlosbar ist, so ist die
universitére Lehre, sofern sie sich auf die universitare Eigenlogik beruft, wei-
terhin darauf angewiesen, sich in einem unemphatischen Sinne positiv auf sie
zu beziehen. Tut sie dies nicht, muss sie sich die Frage gefallen lassen, welcher
Logik sie indes folgt.

3 Die Grenzen der Disziplinen

Ich beschrinke die Perspektive auf die sich im Laufe der Wissenschaftsge-
schichte herausgebildeten Grenzen der Disziplinen auf die im Folgenden nicht
ndher konturierten Kultur- und Sozialwissenschaften: Einerseits dominiert in
diesen Disziplinen das Lehrformat Seminar, d.h. jene Lehrform, in der — im
Gegensatz zu Vorlesung, (praktischer) Ubung und Tutorium — die Aushand-
lung von Geltungsanspriichen ihren genuinen Ort hat.” Andererseits nimmt die
Erkenntnisorientierung in jenen Disziplinen eine grundlegend andere Stellung

®  Diese Idee ist zudem nicht dem Bildungsbiirgertum vorbehalten, sondern einer sich darin

befindlichen Elite: ,,Das Kollegium, das hier gedacht wird, ist eine Art von Insel in der in
Wahrheit bereits atomisierten biirgerlichen Gesellschaft, und die exzentrischen Ziige, die
zum Teil sehr putzigen Ziige [...], die diirften eben damit zusammenhéangen, daB hier eine Art
von platonischer, halb retrospektiver Utopie entworfen worden ist, die eben alle die Ziige hat,
die Konstruktionen gesellschaftlicher Art annehmen, wenn sie von der realen gesellschaftli-
chen Basis radikal sich entfernen.“ (Adorno 2019: 279).

Thre empirische Widerlegung (vgl. Kollmer/Konig/Wenzl 2023) widerspricht nicht dieser
Grundannahme.
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ein als bspw. in der Mathematik (vgl. Kollmer et al. 2021). Im Rahmen der
Lehre zeichnen diese Disziplinen sich hdufig dadurch aus, dass ihre grundle-
genden Wissensbestdnde auch studienstandortiibergreifend recht einheitlich
gestaltet sind, dass also bspw. ein:e Student:in der Mathematik eine Einfiih-
rungsveranstaltung der Grundlagen Linearer Algebra I und II besuchen muss,
wohingegen eine Vorlesung mit Inhalten der Historischen Bildungsforschung
keineswegs an allen Standorten, an denen Erziehungswissenschaft studiert
werden kann, tiberhaupt angeboten wird. So kdnnen sich die Studienverlaufe
auch bei gleicher Fachzugehorigkeit inhaltlich sehr unterschiedlich gestalten.

Kultur- und sozialwissenschaftliche Disziplinen sind multiparadigmatisch
verfasst. Das heif3t, dass die Idee von der Wissenschaft nicht nur aufgrund der
Eigenlogik der vielen Einzelwissenschaften unhaltbar ist (vgl. Elias 1985;
Schneider 2020), sondern auch, dass theoretische Perspektiven, die sich qua
Gegenstand unter einer Disziplin, z. B. Soziologie oder Erziehungswissen-
schaft, subsumieren lassen, hochst disparat ausfallen und mannigfaltige, teil-
weise gegenldufige Erkenntnisse generieren konnen (vgl. Wernet 2021: 15—
22). Darauf bezugnehmend mochte ich im Folgenden zunichst einige wissens-
soziologische Thesen von Norbert Elias aufgreifen und skizzieren. In seinem
gleichnamigen Essay (1987) weist Elias ,,Engagement und Distanzierung* als
zwei Punkte eines Spektrums aus, das das Verhalten der Subjekte in Bezug auf
unterschiedliche Gegenstinde im Laufe des Zivilisationsprozesses beschreibt.
Engagement wird dabei vor allem Phdnomenen der Gesellschaft zugewiesen,
wohingegen Distanzierung das Verhalten gegeniiber Natur zu beschreiben ver-
mag. Die wissenschaftliche Betrachtung der Gegensténde und die Etablierung
von Erkldrungen und Deutungen prégt die allgemeine Haltung gegeniiber dem
Gegenstand. Haben Menschen vergangener Zeiten Naturereignisse vor allem
,»zu tief engagiert” (18) wahrgenommen, hat sich im Laufe der Jahrhunderte
ein naturwissenschaftliches Wissen herausgebildet, dass uns zu distanzierten
Beobachter:innen entsprechender Phdnomene macht: Statt Blitzen mit magi-
schem Denken zu begegnen (vgl. Bachelard 1987: 57), begreifen wir sie heute
als physikalische Phdnomene.

Die Grundfigur geht bei Elias jedoch nicht in der Gegeniiberstellung Natur
= distanziert und Gesellschaft = engagiert auf. Zwar haben vor allem die phy-
sikalischen Wissenschaften® einen besonders hohen Grad an Distanzierung er-
reicht — fiir die biologischen Wissenschaften ist dieser Grad anders gelagert —,
jedoch sei es verfehlt zu glauben, dass Naturwissenschaftler:innen in keinster
Weise involviert seien.® Sie sind zwar ,,in relativ hohem Malle gegen die

Elias unterscheidet physikalische Wissenschaften, biologische Wissenschaften und Men-
schenwissenschaften (vgl. 1985).

®  Elias betont, dass dieser Umstand selbst durch ,,sozial geziichtete[] Affektkontrollen® (15)
permanent erneuert werden muss. Wir sollten uns nicht zu dem Trugschluss einer volligen
Rationalisierung der Naturerfahrung hinreiflen lassen: ,,Engagiertere Formen des Denkens
bleiben auch in Gesellschaften wie den unseren ein integraler Bestandteil” (16) ebendieser.
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Durchdringung mit heteronomen Wertungen geschiitzt (1987: 14), jedoch ist
ihre Arbeit nicht ,,wertfrei* (ebd.). In den Sozialwissenschaften hingegen kon-
nen Vereinnahmungen jenseits der Gegenstande erfolgen oder die sozialen Ge-
gebenheiten die Forscher:innen ,,selbst aufs tiefste affizier[en]“ (27). Ein Kern-
element liegt Elias zufolge in den spezifischen ,,Sprech- und Denkgewohnhei-
ten“ (15) begriindet. So sei in den Sozialwissenschaften die Frage ,,Was ist
es?* (ebd.) einem ,,Was bedeutet es fiir mich oder fiir uns?* (ebd.) gewichen.
Disziplininterne Kémpfe um Deutungshoheiten und (theoretische) Positionen
verstirken dieses Problem, das Elias auch zu der Frage fiihrt, ob von dieser
Warte aus iiberhaupt noch die eigentliche Funktion von Wissenschaft erfiillt
werden kann. Ob dieses Problem geldst werden kann, ist vollig offen. Ein ver-
fehlter Zugriff sind Elias zufolge Versuche, die Methoden physikalischer Wis-
senschaften auf die Erforschung sozialer Phdnomene iibertragen.

Fiir die experimentellen Wissenschaften gilt, dass sie ,,weder kritisch noch
unkritisch® (Hampe 2009: 354) sind — im Gegensatz zu den Disziplinen, die in
einem engen, wie weiten Sinne vom sozialen Handeln der menschlichen Gat-
tung geprégt sind. Fiir Elias steht auler Frage, dass die eigene Involviertheit
im Sinne einer grundlegenden gesellschaftlichen Partizipation in den Kultur-
und Sozialwissenschaften ,,eine der Voraussetzungen fiir ihr Verstdndnis der
Probleme* (1987: 30), die es zu 16sen gilt, iiberhaupt darstellt. Kultur- und So-
zialwissenschaftler:innen sind also immer schon qua Gegenstand und Zugeho-
rigkeit zu unterschiedlichen Gruppen in je spezifischer Weise involviert — und
sie miissen es auch sein, um regelhaftes Handeln und (damit einhergehende)
Probleme der sozialen Welt tiberhaupt als solche identifizieren zu kénnen. Dies
gilt nicht fiir jedes Thema zu jeder Zeit in gleichem Mafe. Fiir all ihre Themen
gilt jedoch, dass die Grenzen der Disziplin und der Lehre ihre grundlegende
Erkenntnisorientierung mitbestimmen — und konterkarieren, wenn dem Prak-
tischen oder dem Politischen der Vorrang gegeben wird, wenn also das Seiende
vom Seinsollenden nicht geschieden wird (vgl. Weber 1982 [1904]), aber auch
dann, wenn die Involviertheit der Subjekte eine fiir Erkenntnisorientierung
zwingende Distanz nicht herzustellen vermag.

4 Die Grenzen der Erkenntnis: Erkenntnishindernisse

Der im deutschsprachigen Raum wenig rezipierte franzdsische Philosoph Gas-
ton Bachelard (1884—-1962) hat sich neben der Dichtung insbesondere der
Epistemologie gewidmet. Seine 1938 erschienene Schrift ,,Die Bildung des
wissenschaftlichen Geistes“!? eroffnet er mit der These, ,,daf das Problem der

10 Die erste Publikation der deutschen Ubersetzung folgte 1978 bei Suhrkamp.
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wissenschaftlichen Erkenntnis unter dem Begriff des Hindernisses angegangen
werden muf3* (46, Herv. i. O.). Die These scheint, gerade vor dem Hintergrund
der hier verhandelten universitdren Lehre, naheliegend: Nehmen Student:innen
einen Gegenstand wissenschaftlich — und das heiflit im Seminarkontext unter
spezifischen theoretischen und methodischen Gesichtspunkten — in den Blick,
so sehen sie sich in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung vielfach All-
tagsiliberzeugungen und einer hier nicht nédher bestimmten Aufschichtung sub-
jektiver Erfahrung gegeniibergestellt. Vor allem aber stellt die primére Erfah-
rung in der ersten Beobachtung respektive der unmittelbare Empirismus ,,im-
mer ein erstes Hindernis fiir die wissenschaftliche Bildung™ (54) dar. Diesen
Umstand expliziert Bachelard in erster Linie an der Physik; ihr Phdnomenbe-
reich beschrénkt sich also — wie bereits bei Elias dargelegt, wenn auch anders
konnotiert — nicht auf die Phinomene der sozialen Welt. Gerade diese Tatsache
weist den Erkenntnishindernissen einen besonderen Stellenwert zu, denn durch
die Rationalisierungsfiktion iiber die Annahme der Uberwindung jeglicher ani-
mistischer Restspuren halten jene Disziplinen sich fiir besonders unanfallig ge-
geniiber spezifischen erkenntnisbezogenen Problemlagen, die andere Diszipli-
nen pragen. Bachelards diszipliniibergreifender Schluss lautet entgegen dieser
falschen Immunitdtsannahme: ,,So muf jede wissenschaftliche Bildung [...]
mit einer intellektuellen und affektiven Katharsis beginnen* (53, Herv. 1. K.).
Doch wie kann darauffolgend Erkenntnis entstehen? Fiir Bachelard ist jede Er-
kenntnis als Antwort auf eine Frage zu verstehen, was mit folgendem Umkehr-
schluss einhergeht: ,,Hat es keine Frage gegeben, kann es auch keine wissen-
schaftliche Erkenntnis geben (47). Jedoch kann man Bachelard so verstehen,
dass immer wieder gestellte Fragen wiederum Erkenntnishindernisse erzeu-
gen, indem sie sich gegen andere, erkenntnisbezogen und sachlogisch notwen-
dige Fragen, verwehren und ,,der Gestaltungsinstinkt dem Bewahrungsins-
tinkt* (48, Herv. i. O.) weicht. Er kritisiert damit eine Haltung, die mit der
Einnahme einer stabilen und dauerhaften Position im Wissenschaftssystem —
in erster Linie die Bekleidung einer Professur — dazu neigt, bis dahin erfolgte
wissenschaftliche Erkenntnisse nicht etwa auszudifferenzieren oder ggf. zu
verwerfen, sondern vor allem zu konservieren. So hemmen gerade etablierte
Wissenschaftler:innen Erkenntnis.

Damit lasst Bachelard sich auch gegen die oben angedeutete Vereinseiti-
gung lesen, die Student:innen seien zuvorderst jene, die im Kontext seminaris-
tischer Praxis aufgrund unbearbeiteter Erkenntnishindernisse die Grenzen er-
kenntnisorientierter Kommunikation abstecken. Diese Lesart wiirde schlief3-
lich eine zentrale Pointe unterschlagen. Zwar geht es auch ihm um die Behar-
rungskréfte des wissenschaftlichen Geistes gegeniiber vorwissenschaftlicher
Erkenntnis, der ersten Erfahrung und Meinung!!, jedoch sind sie fiir Bachelard
nicht auf Noviz:innen beschriankt. Fiir die universitdre Lehre und ihre

11" Die Meinung denkt falsch; sie denkt nicht: sie iibersetzt Bediirfnisse in Erkenntnisse.” (Ba-

chelard 1987: 47).
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Erkenntnisorientierung ist diese Pointe folgenreich, denn eine ausbleibende er-
kennt-nisorientierte Kommunikation kann auf dieser Grundlage nicht mehr nur
den Student:innen iiberantwortet werden. Bevor ich diesem Zerrbild in Kapitel
6 auf Grundlage einer empirischen Miniatur, die vor allem zu illustrativen
Zwecken herangezogen wird, in der die Grenzen des Studierens zur Disposi-
tion stehen, nachgehe, wird im Folgenden ein Blick auf die Grenzen des Leh-
rens geworfen.

5 Empirische Impression I: Die Grenzen des Lehrens

Bernfeld postuliert hinsichtlich der Kernaufgaben der Schule Folgendes: ,,Un-
terrichten ist eine Berufstétigkeit” (1973: 21). Fiir den akademischen Unter-
richt respektive die Lehre gilt dies zweifelsfrei auch, jedoch folgt sie im Sinne
der Einheit von Forschung und Lehre einer anderen Logik: An der deutschen
Universitit gilt seit nunmehr 200 Jahren'? das Primat der Forschung (vgl. Sche-
ler 1960: 390), das Adorno zufolge mit ihren ,,immanenten Notwendigkeiten®
(2019: 284) zusammenhéngt. Das Prestige, dass die akademische Welt weiter-
hin umgibt, verhindert es sinnlogisch, den gleichen pragmatischen Umgang
damit zu finden, wie Bernfeld es in Bezug auf den Unterricht formuliert. Wer
lehrt kann eigene Schwerpunkte setzen und die Lehre nach eigener Mallgabe
— natiirlich juristisch unzweifelhaft und unter den Bedingungen modularer
Vorgaben — gestalten. Wer lehrt kann seinen ,,pddagogischen Narzissmus*
(Reichenbach 2020: 154) ausleben. Und nicht zuletzt: Wer lehrt respektive wer
,unterrichtet, herrscht™ (Bachelard 1987: 53). Im Kontext universitérer Lehre
vollzieht sich dies aufgrund fehlender Sanktionsmoglichkeiten tendenziell an-
ders, subtiler als im Geflecht der machtvollen Asymmetrien des schulischen
Unterrichts (vgl. Adorno 2003; Foucault 1976).

Dass Lehre sich in einem spannungsvollen Komplex sozialer, personaler
und sachbezogener Verflechtungen bewegt, wird an der folgenden seminarer-
6ffnenden Sequenz'® deutlich:

Dml: dhm wir mochten jetzt am Anfang, auch (.) mit dem Risiko dass wir
dann weniger heute besprechen konnen (.) ein krisenorientiertes Gesprach mit Thnen
fithren. also wir waren (.) wirklich aulerordentlich unzufrieden mit der (.) &hm Sitzung
vor einer Woche, (.) weil nich wie (.) wie Thnen das vorkam, (.) also wir hatten (.) den
Eindruck dass wir im Grunde iiberhaupt niemals in eine (.) Gesprachssituation

,,Dass die Dinge urspriinglich anders lagen™ (Paulsen 1902: 204) zeigt sich in der historischen
Rekonstruktion wechselnder Priorisierung von Forschung und Lehre (vgl. auch Paletschek
2002: 204; Schrittesser 2012: 84).

Das Seminar wird von zwei Dozenten gehalten, wobei die Redebeitrige zumeist von Dm1
erfolgen.
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gekommen sind in der wir iiberhaupt unterrichten konnten. (1) wir ham auch den Ein-
druck dass (.) fast nichts klar gestellt werden konnte (.) &hm tiber Herders Volksliedthe-
orie, (.) tiber 4hm (.) (Arnhems) Vorwort konnten wir erst recht gar nich sprechen, (1)
und das is ne (.) also sozusagen das is find=ich vor allem vor dem Hintergrund enttéu-
schend (.) weil das gewissermaflen die einzige Sitzung war, (1) vielleicht mal abgesehen
noch von dem Roman am Ende des Seminars, (.) die einzige Sitzung war in der man
sich wirklich hétte vorbereiten miissen. (1) das war die einzige Sitzung in der wirklich
(.) irre viel zu lesen war [...] so das wollen wir ihnen erstmal so sagen.

Der Dozent thematisiert hier die fehlende Herstellung einer gemeinsamen Ar-
beitsgrundlage, die im Rahmen der literaturwissenschaftlichen Veranstaltung
iiber eine, hier als Ausnahme gerahmte, intensive Vorbereitung hétte herge-
stellt werden kdnnen. Die angesprochenen Student:innen werden in der Rede
zunichst damit konfrontiert, dass sie dieser Anforderung nicht nachgekommen
sind. Jedoch — und das irritiert den Zusammenhang, in dem die Seminardffent-
lichkeit adressiert wird — handelt es sich um eine Thematisierung einer abge-
schlossenen Seminarsitzung. Nur auf den ersten Blick wird die Lehre, die in-
haltliche und thematische Auseinandersetzung, zum Gegenstand des hier nur
ausschnittweise gezeigten Monologs. Die Verhandlung angemessenen Verhal-
tens im Kontext universitarer Lehrveranstaltungen in der Literaturwissenschaft
scheint hier jedoch eine erheblich groBere Rolle zu spielen. Um Erkenntnisori-
entierung geht es hier nur in einem abstrakten Sinne. Diese féllt jedoch hinter
das Anliegen, die fachbezogene Erwartungshaltung (irre viel zu lesen) zu ver-
mitteln, zuriick. Vor dem Hintergrund der intensiven Literaturdiskussion er-
weist die vorbereitende Lektiire sich natiirlich als zentral. Es handelt sich hier-
bei jedoch um eine notwendige und nicht um eine hinreichende Bedingung der
Moglichkeit erkenntnisorientierter Kommunikation.

6 Empirische Impression II: Die Grenzen des
Studierens

Bei dem Ausschnitt handelt es sich um die dritte Sitzung, die im Rahmen einer
sozialwissenschaftlichen Veranstaltung erhoben wurde. Jene dritte Sitzung
wurde vor der unten einsetzenden Sequenz am Ende der Seminarsitzung von
einem Studenten (Sm1) thematisiert, weil er die Anforderungen des Dozenten
als intransparent ausweist sowie den der Sitzung zugrundeliegenden Text man-
gels digitaler und gedruckter Verfiigbarkeit nicht lesen konnte.

Dm: [...] aber wenn Sie sich vorbereiten auf ein Seminar und was lesen das ist natiirlich
hervorragend () &hm.

Sml: (2) Also ist nicht iiblich? (.) Ich bin in meinem zweiten Hochschulse-
mester ich hab keine Ahnung wie es an der Uni so richtig lauft aber /Dm: also// (.) ich
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komm da gerade rein /Dm: eh// (.) Es ist nicht {iblich dass man fiir die Seminare sich
vorbereitet (.) oder wie?

Dm: Ah puh doch ((Student:in aus dem Seminar lacht)) als ich studiert hab war das
sehr iiblich ((nasales Lachen))

Sml: Okay aber heute nicht mehr?

Dm: ((rduspert sich)) Ah ih nein. Es gibt die Degeneration des #h der studentischen
Mitarbeit ((lacht)) also (.) es es es wird nicht besser aber es gibt immer gute Ausnahmen
dieses Seminar zum Beispiel &h wo das scheinbar passiert also sozusagen da war ich
vielleicht zu pessimistisch. (.) 4h und dann &h kann ich gerne dh sozusagen mir jedes
Mal (1) noch iiberlegen was n kleiner Text wire den vielleicht alle lesen kdnnen

Die Sequenz weist zunédchst die Anklage von Sm1 gegeniiber dem Dozenten
aus: Ich erwarte von lhnen, dass Sie mich durch Ihr Seminar navigieren und
das heift auch, dass Sie meine Studierfahigkeit (z. B. durch die digitale Bereit-
stellung von Texten) sicherstellen.!* Gleichsam polemisiert der Student gegen
den Dozenten: Zunéchst kann angenommen werden, dass er nach einem Se-
mester eine grundlegende Idee vom Studieren entwickelt hat und weil}, wie die
Vorbereitung von und Teilnahme an Seminaren sich gestaltet. Bemerkenswer-
terweise reagiert der Dozent in der Konfrontation mit einer generalisierenden
Aussage iiber die Degeneration der studentischen Mitarbeit. Dass diese An-
nahme iiber die Unzulénglichkeiten des studentischen Subjekts, das ihrerseits
durch unterentwickelte ,,primére Féhigkeiten* (Adorno 2019: 291) des Sich-
Einlassens auf die Sache gekennzeichnet ist, nun als Variation des beliebten
Genres der Student:innenschelte' artikuliert wird, ist insofern bemerkenswert,
als dass der Dozent dies unmittelbar gegeniiber jener Personengruppe formu-
liert.' Auf der sozialen Achse wird deutlich, dass der Dozent sich gegeniiber
den Student:innen jenseits sozialer Pflichten sieht. Er verstoft damit gegen das
,,soziale Leitbild der Universitét™ (Schelsky 1963: 68), dass er in seinem Re-
kurs auf frither (als ich studiert hab) implizit mobilisiert. Die heutige genera-
tionale Lage der Student:innenschaft hat seiner Deutung zufolge in ihrem

Die digitale Bereitstellung seminarrelevanter Literatur ist so fest verankert, dass es eine ab-
solute Ausnahme darstellt, wenn diese nicht iiber die jeweiligen Plattformen wie Stud.IP oder
Moodle erfolgt. Davon ausgenommen sind Disziplinen, in denen die Anschaffung von be-
stimmten Werken, z. B. im Rahmen des Studiums der Rechtswissenschaften aber auch von
Romanen im Studium der Literaturwissenschaften, obligatorisch ist. Im vorliegenden Fall sei
hier zum besseren Verstindnis angemerkt, dass das englischsprachige Buch, aus dem der
Text stammt, nur einmal in der Bibliothek — im Semesterapparat des Dozenten — vorhanden
ist.

,,Und wenn der Erfolg gering ist, wenn die Zuhorer abfallen und endlich ganz ausbleiben, so
trostet er [der Dozent, Anm. I. K.] sich, indem er die Schuld auf die Horer schiebt: sie seien
zu stumpf, um nach echter Wissenschaft ein Verlangen zu haben* (Paulsen 1902: 214).
Uber den Wahrheitsgehalt seiner Aussage kann nur spekuliert werden. Deutlich wird jedoch,
dass seine normativen Vorstellungen iiber die studentische Seminarvorbereitung und darauf
autbauend auch die Teilnahme im Seminar seiner subjektiven Realitét der eigenen Studien-
zeit widersprechen.
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Transformationsprozess irreversiblen Schaden genommen. Fiir den Dozenten
ist dieser quasi nicht behandelbar, d.h. es gibt fiir ihn keinen praktischen Um-
gang mit dem unterstellten volligen Desinteresse der Studierenden. Dies be-
rihrt nicht nur den damit von vorneherein suspendierten Anspruch an eine
sachhaltige, erkenntnisorientierte Kommunikation, sondern auch den Umstand
des Studierens.

HeiB3t studieren also nicht zuletzt die ,,Teilnahme an der Erkenntnispraxis
flir eine bestimmte Zeit* (Brandt 2012: 59), so markiert der Dozent im vorlie-
genden Ausschnitt, dass seine Bereitschaft, die daflir notwendigen Rahmenbe-
dingungen herzustellen, gering ausfillt. Die Grenzen erkenntnisorientierter
Kommunikation im Seminar zerschellen also gelegentlich bereits daran, dass
die Bedingung der Moglichkeit ihrer Herstellung konterkariert wird.

7  Abschlieende Bemerkungen

Ein Erkenntnisinteresse speist sich nicht aus einer niichtern-distanzierten Hal-
tung zum Erkenntnisobjekt, sondern wird getragen durch die ,,wissenschaftli-
che Gesinnung* (Bernfeld 1973: 36) des Erkenntnissubjekts. Verschiedene Pa-
radigmen, begriffliche Engfiihrungen, methodische Schliefungen und theore-
tisch sich ausschlieBende Perspektiven konnen dann auch aufgefasst werden
als Versuche, sich zum Problem der Involviertheit zu verhalten. Um jedoch
eine nicht-involvierte und ,,0bjektive” Perspektive einnehmen zu kdnnen, be-
darf es vor aller wissenschaftlichen Bildung ,,einer intellektuellen und affekti-
ven Katharsis“ (Bachelard 1987: 53). Diese beschréinkt sich nicht auf das Indi-
viduum, sondern gilt fiir die Wissensbestdnde einer je konkreten Gesellschaft
zu einem je bestimmten Zeitpunkt. Diese werden im Zuge der Rationalisierung
oder eines Paradigmenwechsels (Kuhn 1976) hinféllig und durch andere Wis-
sensbesténde ersetzt.

In den hier verhandelten Disziplinen bildet ,,[d]as Strittige und das zu Ver-
mutende* (Reichenbach 2020: 164) den Dreh- und Angelpunkt des Diskurses
— und ist zugleich nicht auf sich selbst zuriickgeworfen, sondern auf all die
Impressionen und Deutungen, iiber die wir als Wesen der sozialen Welt durch
unser In-der-Welt-Sein verfiigen: die ,,erste Erfahrung® (Bachelard 1987). Die
daraus resultierende Spannung zwischen Alltagserfahrung und wissenschaftli-
cher Erfahrung wurde dabei ins Zentrum geriickt und daraufhin befragt, welche
Erkenntnishindernisse sich in Bezug auf die universitére Lehre und ihre insti-
tutionellen Rahmenbedingungen identifizieren lassen. Im Zusammenhang der
empirischen Miniaturen zeigt sich dann auch, dass die alltdgliche Erfahrung
des Lehrens mit bestimmten praktischen Hindernissen einhergeht (die jedoch
mit dem Begriff Erkenntnishindernis falsch beschrieben wiren, weil sie fiir die
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Dozent:innen keine Erkenntnisgegenstinde im engeren Sinne darstellen). In
Anschluss an die vorausgegangenen Uberlegungen lésst sich konstatieren, dass
in der universitdren Lehre auf den ersten Blick zwei sich unterscheidende, sta-
tusbezogene Perspektiven der Involviertheit zusammentreffen: die des wissen-
schaftlich (aus-)gebildeten Geistes und die des (sich) noch zu formenden.
Meine These weist in Anlehnung an die Ausfithrungen von Bachelard darauf
hin, dass der ,,wissenschaftliche Geist* eine Variation jenes (noch-)nicht-wis-
senschaftlichen, von Erkenntnishindernissen durchzogenen Geistes darstellt,
der sich unter den bei Elias fiir die Kultur- und Sozialwissenschaften darlegten
Bedingungen der Involviertheit und Affiziertheit gebildet hat. Dieser Umstand
weist dann in Bezug auf die Lehre keine grundlegende, sondern eine graduelle
Unterscheidung aus: So konnen beide, Dozent:innen wie Student:innen, {iber
,»eine gefahrlich intellektuelle Freude an einer vorschnellen und leichten Ver-
allgemeinerung* (Bachelard 1987: 103) verfiigen oder aber moderat und zu-
riickhaltend gegeniiber wuchtigen Thesen in Erscheinung treten. Hierbei han-
delt es sich jedoch um Variationen ihrer dufleren Erscheinung.

Dass sie die Biihne universitarer Lehrveranstaltungen sehr unterschiedlich
bespielen, widerspricht dieser Annahme nicht. Die unterschiedlichen Status-
gruppen miissen sich auf ihnen als Selbstausweis und -bestétigung auch unter-
schiedlich bewegen. Und auch ihre Selbstbeschreibungen und Anspriiche soll-
ten nicht tduschen: Eine universitare Lehre, die sich nicht auf die Einheit von
Forschung und Lehre berufen konnte, suspendierte von vorneherein die Orien-
tierung an einem grundlegenden Erkenntnisanspruch und begniigte sich damit,
Studierenden praktische Fahigkeiten und applizierbare Kenntnisse beizubrin-
gen. Umgekehrt erfiillt eine Lehre, die sich auf die Einheit von Forschung und
Lehre beruft, nicht qua Reklamation die Bedingungen eines an Erkenntnis ori-
entierten Vorgehens. Die Grenzen erkenntnisorientierter Kommunikation in
der universitaren Lehre geben sodann Hinweise darauf, dass Erkenntnisorien-
tierung in der Lehre vielmehr ihren kommunikativen Grenzfall darstellt.
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Hannes Konig

Enttduschung nach Programm

Zum universititspddagogischen Umgang mit passiver
studentischer Beteiligung am Beispiel der pandemiebedingten
Online-Lehre

1 Die Expansion der Hochschulbildung und der
Anspruch der studentischen Beteiligung

Ein zentraler Fokus nicht nur der rekonstruktiven Forschung zur Hochschul-
lehre liegt auf der studentischen Beteiligung im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen. Dieses theoretische Interesse ist offensichtlich praktisch motiviert.
Hochschullehrende mobilisieren zumindest in der Moderne ein hochschulpa-
dagogisch begriindetes Interesse an einem lebhaften Lehrgesprich (vgl. hierzu
kritisch Kollmer 2023: v.a. 331-334), wenn dieses auch persistent enttduscht
wird (vgl. Wenzl 2018). Dieses Interesse wird rationalisiert, wenn die aktive
Beteiligung als Zeichen fiir (gelingendes) studentisches Lernen und studenti-
sche Sozialisation gedeutet wird. Es wird etwa statistisch der Beleg generiert,
dass jene Studierenden, die sich engagierter beteiligen, auch besser in den an-
schlieBenden Priifungen abschneiden (Schulmeister 2015: 15ff.). Und nicht
selten wird daraus geschlussfolgert, dass ,nur wer etwas tut auch etwas lernt’,
statt etwa die ebenfalls diese Daten erkldrende Annahme heranzuziehen, dass,
wer ohnehin schon etwas kann, es auch lieber zeigt.

Der zugleich auf eine Nicht-Selbstverstindlichkeit verweisende Anspruch,
dass die Studentinnen und Studenten in der Lehre aktiv etwas leisten sollen, ist
wahrscheinlich so alt wie die moderne Universitéit, wenn auch die Gestalt, in
der er sich artikuliert zum einen historisch, zum anderen fachkulturell variiert.!
Die Erfindung der fiir die Geistes- und Sozialwissenschaften charakteristi-
schen Lehrform des Seminars kann als einer der historischen Meilensteine in

! Auch die heute iibliche Bezeichnung ,,Studierende* (statt Studenten oder Student*innen) ver-

weist ja objektiv auf diesen Anspruch.

https://doi.org/10.3224/84742763.09
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der Geschichte der Bearbeitung dieser Variante des Theorie-Praxis-Problems?
gedeutet werden: Im Seminar sollen die Studierenden ,,als produzierende auf-
treten®, wie es Schleiermacher (1808/1964, S. 265) ausdriickt. Ihre Beteili-
gungsrolle soll sich nicht darin erschépfen, passiv Theorie-Wissen zu ,repro-
duzieren®, das ihnen vermittelt wird, sondern umfasst es, selbst praktisch etwas
mit diesem Theorie-Wissen zu tun: es praktisch zur Geltung zu bringen. Auch
die heute ubiquitire Praxis der studentischen Referate kann vor diesem Hin-
tergrund als Antwort auf den hochschuldidaktischen Wunsch nach studenti-
scher Praxis verstanden werden: Wenn die Studierenden im Seminar Referate
halten, praktizieren sie, wenn sie blof dasitzen, tun sie dies nicht.

Dieser Anspruch der Aktivierung oder ,Subjektivierung* der Studierenden
kann empirisch als Charakteristikum der modernen Hochschulbildung be-
zeichnet werden: Er verlangt den Studierenden nicht blof ,Einsamkeit und
Freiheit‘, sondern eben auch ,Betriebsamkeit und Verfiigbarkeit® ab (vgl.
schon Schelsky 1963: 192ff.). Diesen Zusammenhang kann man sich etwa
auch an der Entwicklung des Priifungswesens verdeutlichen. Er wird haufig
iibersehen, wenn die Deutungsmuster ,,Humboldt* und ,,Bologna“ gegeneinan-
der ausgespielt werden. Mit der gewaltigen gesellschaftlichen Expansion der
Hochschulbildung geht der Ausbau ihrer internen Mechanismen der Leistungs-
kontrolle Hand in Hand (Matthies/Stock 2020): Im Zuge der beriihmten deut-
schen Universititsreformen um die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert
wurde eben nicht bloB ,,idealistisch® die intellektuelle Emanzipierung der Stu-
dierenden als Forschende proklamiert, sondern auch die ersten Staatsexamen-
spriiffungen institutionalisiert. Die Durchsetzung der Erwartung, dass Studie-
rende im Rahmen der Lehre etwas praktizieren sollen, erzeugt nicht nur neue
Chancen der intellektuellen Emanzipation, sondern ebenso neue intellektuelle
Disziplinierungstechniken, insbesondere in Gestalt von neuen Priifungsformen
und neuen Anspriichen der Selbst-Domestizierung.

Stichweh stellt in diesem Zusammenhang die These auf, dass die mit der
Moderne institutionalisierten Anspriiche der Beteiligung der Studierenden an
Forschungspraxis im Rahmen der Lehre auf letztlich eigenniitzigen Ansprii-
chen der Wissenschaftsdisziplinen beruhten: Die moderne Universitét verlangt
den Studierenden — sozusagen als ,,Gegenleistung™ fiir ihre (Aus-)Bildung —
eine ,,kleine Forschungsanstrengung® (vgl. Stichweh 1993/2013: 209) ab: Die
Studierenden sollen zeitweilig als Hilfsforscher arbeiten. Statt mit Geld, wie
es in der vormodernen Universitét {iblich war, ,,bezahlen® sie fiir ihr Studium
mit einer intellektuellen ,,Leistung®. Mir scheint diese Theoriefigur, wenn man
sie etwas modifiziert, auf einen wichtigen Strukturzusammenhang hinzu-

Dieses wird heute zumeist nur noch als Hiatus zwischen Wissenschaft und (nicht universita-
rer) Berufspraxis gelesen bzw. als Anspruch, dass ein wissenschaftliches Studium (auch) zur
Ausiibung einer nicht-universitaren beruflichen Praxis qualifiziert. Demgegeniiber etwas in
Vergessenheit geraten ist ein Begriffsverstindnis, demzufolge ,,Theorie” die Forschung be-
zeichnet und ,,Praxis“ die (Performanz der) Lehre. (vgl. Barth 2017 [1947]: S. 9f.).

158



weisen. Dazu muss allerdings der funktionalistische Akzent, der bei Stichweh
anklingt, etwas abgeschwicht werden. Denn es geht bei der studentischen Ge-
genleistung allenfalls manifest um die ,,outcomes® der studentischen For-
schungs-Zuarbeit. Latent geht es vielmehr um das Sichtbarwerden einer stu-
dentischen Forschungsanstrengung iiberhaupt. Mit einem Begriff von Coser
konnte man auch sagen, es handelt sich bei der Hochschullehre um eine ,,gie-
rige Institution™ (Coser 2015 [1974]), die der Anstrengungs-Akte der Studie-
renden bedarf. Sie ist gleichsam abhéngig von der kathektischen Energie, mit
der die Studierenden sie bedenken.

Der Anspruch, dass sich die Studierenden an der Lehrpraxis aktiv beteili-
gen sollen, dass sie als Forschungs-Subjekte in ihr in Erscheinung treten sollen,
ist als solcher unbezweifelbar. Man kann ihn lern-, professionalisierungs- oder
bildungstheoretisch zu begriinden und zu rationalisieren versuchen, aber diese
Begriindungen, ob sie triftig sind oder nicht, &ndern nichts an der sozialen Tat-
sache des Anspruchs selber, die uns hier interessiert und der wir diejenige In-
teraktionswirklichkeit gegeniiberstellen werden, auf die sie sich bezieht. Dafiir
bietet der Fall der Online-Lehre im Zuge der Corona-Krise, der die Beteili-
gungsrollen der Studierenden in eine gewisse Irritation versetzt hat, ein inte-
ressantes Lehrstiick.

Im Folgenden soll (2.1) kurz skizziert werden, welche Beteiligungsmog-
lichkeiten die Institution der Hochschullehre den Studierenden bereitstellt. An-
schlieend soll (2.2) die These entfaltet werden, dass dabei notorisch die Rolle
der passiv teilnehmenden Studentinnen und Studenten unterschéitzt wird. Da-
rauthin wird (3.) anhand dreier Fallbeispiele gezeigt, wie es in der Online-
Lehre dadurch zu Irritationen kommt, dass durch sie gerade die passive Stu-
dierendenrolle untergraben wird. AbschlieBend wird (4.) versucht, theoretische
Schlussfolgerungen aus der — einstweilen voriiber gezogenen — Online-Krise
der Hochschullehre im Hinblick auf die historische Entwicklung der Hoch-
schulbildung und der studentischen Beteiligung zu ziehen.

2 Formen der studentischen Beteiligung am Seminar:

2.1 Partizipation und passiver Besuch

Es sind mir zwar keine systematischen Studien dariiber bekannt, wie viele Stu-
dierende sich in Seminaren oder anderen auf studentische Aktivitét ausgerich-
teten Lehrveranstaltungsformaten (Laborpraktika, Ubungen) iiberhaupt durch
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Wortbeitrdge beteiligen oder gar in welcher Qualitdt.? Ein Blick auf eine
Sammlung von etwa fiinfzig Lehrveranstaltungen* bestitigt allerdings die er-
fahrungsbasierte Vermutung, dass es sich bei denen, die sich beteiligen, zwei-
felsohne um die Minderheit handelt. Im Normalfall beteiligen sich an einer
Seminarsitzung weniger als fiinf Studierende mehrfach mit Wortbeitriagen, ei-
nige Studierende durch einzelne Wortbeitrdge und der ,Rest‘, der umfangsma-
Big zwischen 30% und 90% der Anwesenden schwankt, nicht. Dies betrifft
natiirlich nur die anwesenden Studierenden. Auch beziiglich der Frage, wie
hoch der Anteil der Anwesenden ist, liegen mir keine Daten vor. Es scheint
allerdings so, dass — bis aufin der ersten Sitzung — die Anwesenheitsquote stets
im Bereich von ca. 75% bis 25% schwankt.

Was wissen wir iiber diese laienhaften und sehr groben tatsachenwissen-
schaftlichen Abschitzungen hinaus, theoretisch iiber die Interaktionsstruktur
und die in ihr angelegten Beteiligungsrollen des Seminars? Ein diesbeziiglich
grundlegender, auf empirischen Beobachtungen basierender sinnverstehender
Befund stammt von Wenzl (2018): Dieser hat gezeigt und elaboriert, dass es
einen Sinn hat, dass die Hochschullehrenden im Seminar sich faktisch domi-
nant an die Konvention halten, die Studierenden nicht zur aktiven Beteiligung
zu verpflichten, selbst wenn dies zu ldngeren, unangenehmen Schweigephasen
in der Interaktion fiihrt. Darin ndmlich, so Wenzl, verschaffe sich der spezi-
fisch hochschul-(padagog-)ische® Anspruch Ausdruck, dass am universitiren
Seminar ,,bildungswillige Subjekte” teilnehmen.

Eine implizite Pointe dieser Uberlegung scheint mir darin zu liegen, dass
so strukturell nicht nur diejenigen Studierenden in die Rolle von ,bildungswil-
ligen Subjekten® versetzt werden, die sich aktiv am Seminargespriach beteili-
gen, sondern alle Teilnehmenden. Auch die passive oder ,stille® Teilnahme
wird mit Legitimitét ausgestattet, (vgl. Wenzl 2018: 186) wenngleich sie auch
nicht das diskursive Prestige des ,,besseren Beitrags“® einzuholen in der Lage
ist. Ein gewisser ,,Bildungswille* und mithin eine Form der studentischen Teil-
nahme dokumentiert sich in der bloBen Anwesenheit. Dies gilt grundsétzlich
sogar ungeachtet dessen, ob bzw. wie vehement die Anwesenheit kontrolliert

Es geht wahrscheinlich eine beruhigende Wirkung von dem Umstand aus, dass Studierende
in Mathematik-Ubungen oder Biologie-Praktika erwartungsgemiB in kollektiver Form aktiv
werden konnen, indem sie etwa mitschreiben (Mathematik) oder in anderer Form sich manu-
ell betdtigen (bei der Durchfiihrung von Experimenten, dem biologisch-anatomischen Zeich-
nen, der Sektion usw.).

Diese Sammlung stellt das Sample des DFG-Projekts Zwischen heterogenen Lehrkulturen
und berufspraktischen Anspriichen: Fallrekonstruktionen zur universitiren Ausbildungsin-
teraktion im Lehramtsstudium (FAKULTAS) dar.

Wenzl spricht nicht von Pddagogik, wohl um die Differenz von Hochschule (als Bildungs-
anstalt) und Schule (als Erziehungsanstalt) zu unterstreichen.

In Anlehnung an Habermas* berithmte Formulierung vom ,,zwanglosen Zwang des besseren
Arguments®.
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und sanktioniert wird.” Ob dieser duflerlichen Anwesenheit eine ,innere Betei-
ligung* korrespondiert, wird nicht iiberpriift und kann es eben auch nicht wer-
den, ohne damit die Legitimitét der passiven Teilnahme zu beschéddigen. Die
innere Beteiligung kann nur von den Studierenden der Bewéhrung ausgesetzt
werden und wird es auch. An diesem strukturellen Bewdhrungscharakter er-
weist sich gerade die studentische Teilnahme an der Interaktionspraxis der
Lehrveranstaltung (im Gegensatz etwa zur Beteiligungsrolle von Schiiler:in-
nen im Unterricht).? Wer neben der oder dem Dozierenden im Seminarraum
anwesend ist und sich an einige elementare Verhaltenskonventionen halt (still
an einem Platz sitzen, etwas zu schreiben oder einen Laptop dabeihaben, eine
gewisse Aufmerksamkeit zeigen, etc.), nimmt schon am Seminar teil, unabhén-
gig davon, ob er oder sie sich (durch Wortbeitrage) beteiligt. Man kann dies,
wenn man einen alten Begriff nebst des mit ihm verbundenen Deutungsmus-
ters bemiithen mochte, als einen Aspekt der ,,Akademischen Freiheit” der Stu-
dierenden betrachten, der sich auf die Seminarpraxis selbst bezieht: Als Anwe-
sende in der Seminarsitzung steht es den Studierenden frei, in welcher Weise
sie teilnehmen.’ Wer nicht anwesend ist, nimmt auch nicht teil.

Die verbreitete Vorstellung, das Seminar finde seinen priméren Lehrsinn
darin, die Studierenden qua Beteiligung in eine bestimmte diskursive Praxis
einzuiiben, findet in der empirisch vorfindlichen strukturellen ,Respektanz
des sich nicht beteiligenden Studierenden also keine Bestétigung. Die passive
Teilnahme scheint dem Seminar weniger fremd zu sein, als gern behauptet
wird. Die suggestive Rechnung, dass in der Vorlesung der Dozent sprache und
im Seminar die Studierenden, ist vermutlich nie ganz aufgegangen. Was man

Diesen Umstand iibersieht Liebermann (2016) im Eifer des Gefechts gegen die universitire
Anwesenheitspflicht. Er argumentiert zunédchst ganz in unserem Sinne: Dass ihre Anwesen-
heit in den Lehrveranstaltungen als eigene Beteiligungsentscheidung von Studierenden inter-
pretiert werden kann, wird tendenziell verunméglicht, wenn man diese Anwesenheit durch
strenge Regulation erzwingt. Den Studierenden wird so eine Mdoglichkeit genommen, sich
als autonome Bildungssubjekte zu zeigen. Aber das ist gerade kein Grund die ,,nur physische
Prisenz” der Studierenden gegen ihre ,,intellektuelle Prasenz* auszuspielen, wie Liebermann
es beabsichtigt. Im Gegenteil bleibt das Prestige der intellektuellen Prasenz von der Anwe-
senheitspflicht ja gerade unbertihrt.

Wernet unterscheidet zwischen diskursiver Partizipation (im Hochschulrahmen) und schuli-
scher Mitarbeit als Ausdrucksform einer verschulten Form der Lehre (2021, S. 310), diese
Differenzierung zielt allerdings lediglich auf die aktiven Beteiligungsrollen.

9 Adorno (2003 [1962]) tiberreizt diesen Gedanken etwas, wenn er erklért, er halte es fiir Be-
standteil der ,,akademischen Freiheit” (ebd., S. 476), dass die Studierenden nicht zur Anwe-
senheit am Seminar verpflichtet wiirden. Es gehort empirisch meines Erachtens doch zur be-
ruflichen Verantwortung von Hochschullehrenden, dass sie die Anwesenheitserwartung ihrer
Institution, die mir fraglos zu bestehen scheint, reprasentieren, wenn auch nicht geregelt ist,
mit welchen Mitteln sie diese Anwesenheitserwartung regulatorisch durchsetzen. Dass A-
dorno erklédren kann, ihm sei es ,,vollig gleichgiiltig” (ebd.), ob die Studierenden seine Semi-
nare besuchen oder nicht, ist offensichtlich Ausdruck einer Selbstcharismatisierung, die ja
im Falle Adornos gerade auch auf den beriichtigten ,,iiberfiillten Horsdlen* der Frankfurter
Universitét in den 60er Jahren beruht.
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stattdessen konstatieren kann, ist, dass Dozierende im Seminar unter anderen
Bedingungen — gleichsam ,intimer‘ — dozieren als in der Vorlesung und dass
einige Studierende im Seminar die Gelegenheit wahrnehmen, ihre rhetorischen
Qualitdten unter Beweis zu stellen; typischerweise indem sie sich als Stich-
wortgeber und interessierte Novizen hervortun. (vgl. Konig/Lehndorf 2023).

2.2 Passiv anwesende Studierende als heimlicher
Stiitzpfeiler der Lehre

Die zentrale Sdule der Anwesenheit, oder wie es in der Sprache der Institution
heif3t, der Akt des ,,Hingehens®, soll also nicht unterschitzt werden. Auch in
der bloBen Anwesenheit bekundet sich doch schon ein Moment der Koopera-
tivitdt. Es war wiederum Stichweh, der insofern mit Recht vorgeschlagen hat,
die Hochschullehre als ,,Anwesenheitsinstitution® (2015) zu fassen: Ahnlich
wie ein Konzert oder der Gottesdienst ist fiir sie die Anwesenheit eines teil-
nehmenden ,,Publikums* ein Erfolgsfaktor. Besondere Plastizitdt bekommt
diese These durch einen Blick auf die der Lehre dienenden Raumlichkeiten der
Hochschule und ihre Ausstattung.'® Man denke nur an den Hérsaal, mit dem
die Universitédt, so Wenzl, ,,den Anspruch, dass ihre Lehre eine kollektiv be-
deutsame Praxis ist, gewissermaflen in Stein haut.“ (2019: 309) Man denke
aber auch an die typischen hochschulischen Sitzbdanke mit klappbarem
Schreibplatten, welche den Studierenden unmissversténdlich bedeuten, wie sie
auch ,,als produzierende auftreten” und mithin ihre Anerkennung der instituti-
onellen Idee bekunden mdgen; ndmlich platznehmend und (mit-)schreibend.
Die groBziigige Ausstattung der Hochschullehrrdumlichkeiten in Verbin-
dung mit dem Prinzip der ,,akademischen Freiheit* ist natiirlich mit dem Risiko
des Ausbleibens der erwiinschten studentischen Anerkennungsakte behaftet.
Oder besser: Im Grunde ist die Enttduschung griindlich vorbereitet und -pro-
grammiert. Sie gehdrt zur universitiren Lehre wie die Siinde zur Beichte. Der
méBig besetzte Horsaal krénkt die Dozierenden wie die Seminarsitzung, in der
die Studierenden wieder einmal die Diskussionsgrundlage nicht zur Kenntnis
genommen haben (vgl. Kalthoff/Engert 2021: 256f.) oder die nicht-aufgegrif-
fenen DiskussionsanstéBe (vgl. Wenzl 2018). Und zugleich bestétigt die Ent-
tduschung tiber die Mehrheit den elitdren Status der Minderheit, die anwesend
ist, die Texte gelesen hat und bisweilen in den Diskussionen glinzt. Die
,schweigende Mehrheit” der Studierenden wird missverstanden, wenn sie als
nicht zu leugnender Beweis der ,,Fiktivitit“ des Deutungsmusters ,,Bildung
durch Wissenschaft® interpretiert wird. (vgl. Groppe 2016: 67) Sie bestitigt
vielmehr die Bildung der wenigen und bildet dariiber hinaus gleichsam den

10 vgl. zum Aspekt des Interaktionsraums grundlegend: Hausendorff/Schmitt 2018.
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heimlichen Stiitzpfeiler der Lehre. Ich will hier noch einige Argumente fiir
diese These anfiihren.

Wir hatten bereits hervorgehoben, dass auch die passiv anwesenden Stu-
dierenden durch ihr Kommen ein Interesse zum Ausdruck bringen. Sie leisten
als Publikum — wie in der Vorlesung — einen wertvollen Dienst fiir die Inter-
aktionspraxis, die gleichsam droht, der Lacherlichkeit preisgegeben zu werden,
wenn zu wenige Personen teilnehmen.!!

Ferner lésst sich ein geradezu triviales konversationsanalytisches Argu-
ment fiir die Bedeutsamkeit der ,,schweigenden Mehrheit™ geben. Denn wenn
wir davon ausgehen, dass in einer durchschnittlichen Seminarsitzung 20 Stu-
dierende anwesend sind und insgesamt vielleicht 60 studentische Wortbeitrdge
geleistet werden, liegt es auf der Hand, dass, wie auch immer diese Wortbei-
trige verteilt werden, nur wenige Studierende wenige Wortbeitrige werden
leisten konnen. Oder, um noch ein letztes Zahlenspiel zu bemiihen: Es schwei-
gen zu jedem Zeitpunkt immer mindestens 19 Studierende. Waren nur diejeni-
gen Studierenden relevant fiir den Lehrsinn der Seminare, die sich aktiv betei-
ligen, wére das Seminar folglich ein 6konomisch duBerst ineffizientes Interak-
tionsformat, geradezu eine pragmatische Fehlkonstruktion.!?

Betrachtet man stattdessen die passiven Studierenden als Stiitzpfeiler der
Lehre, als notwendiges Publik- und Plenum, das seinen gleichsam bescheide-
nen wie selbstlosen Beitrag zum Gelingen der Lehre leistet, wiirde man auch
theoretisch dem Umstand gerecht, dass die universitdre Lehre zwei unter-
schiedliche Gruppen von Studierenden (aktive und passive) unter ihrem Dach
beheimatet, die im Lehralltag friedlicher koexistieren, als es bisweilen schei-
nen mag, ohne sich die Praferenz der Hochschullehrenden wie der Hochschul-
didaktik fiir die Aktiven zu eigen zu machen. Wenigstens auf der Mikro-Ebene
der Lehrinteraktion nimmt sich das, was Kreckel (2011) — freilich in einem
allgemeineren Sinne — als ,,Spitze-Breite-Dilemma* der Hochschulbildung be-
zeichnet, eigentlich verbliiffend wenig dilemmatisch aus: Wenigstens in der
Seminarinteraktion stiitzen ,,Spitze* und ,,Breite einander wechselseitig.

Eine geringe Anwesenheitsquote kann natiirlich von den Teilnehmenden auch mit einer Art
HJetzt erst Recht“-Haltung begegnet werden. Dieser Mechanismus funktioniert aber nur, weil
er die Normalerwartung eben unterlauft.

Insofern geht auch in die padagogische Vorliebe fiir ,,Gruppenarbeit™ das Wertmuster des
instrumentellen Aktivismus (Parsons 1969) mit ein, dergestalt dass in diesem Format eine
hohere Anzahl aktiver Schiiler:innen praktisch erzwungen wird.
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3 Von der verbindlichen Teilnahme qua Anwesenheit
zur unverbindlichen Teilnahme qua Eingeloggt-
Sein oder: Von der Interaktion zur Kommunikation

Im Folgenden mdchte ich auf der Grundlage der eben vorgestellten Befunde
die These herausarbeiten und begriinden, dass sich die Struktur der studenti-
schen Beteiligungsrollen in der Online- oder Distanzlehre von jener in der
face-to-face-Lehre unterscheidet. Folglich wurde mit der pandemiebedingten
befristeten Umstellung der Lehre vom Offline- in den Online-Betrieb, ohne
dass dies bemerkt wurde oder explizit beabsichtigt gewesen wire, die Studie-
renden und die Dozierenden zugleich mit dieser neuen Beteiligungsrollenan-
forderung konfrontiert. Dass sich die Beteiligungsrolle der Studierenden durch
die Online-Situation veréndert, wurde dabei nur wenig thematisiert. Diskussi-
onsbestimmend waren stattdessen Themen, die fiir die Universitét als Institu-
tion unspezifisch sind: Zum einen die technische Ausstattung der Teilnehmen-
den (gerade bei finanziell schwicher gestellten Studierenden), die ein Sich-
einloggen voraussetzt, zum anderen die verdnderten allgemeinen Lebensum-
stinde des plotzlichen ,home office® (die liberlagert sind von der allgemeinen
gesellschaftlichen Corona-Krise). Selbst bei der — letzthin ,erfolgreichen’,
gleichwohl vermutlich wenig befriedigten — Fraktion derjenigen, die, motiviert
durch die Corona-Krise, zur Verteidigung der Prasenzlehre aufgerufen haben,
fallt auf, dass die strukturellen Veranderungen der Praxis der Lehrveranstal-
tungen selbst, selten thematisch sind. Stattdessen wurde auch hier hdufig eher
mit den Sekundirgewinnen einer Teilhabe an einem akademischen Alltag in
Priasenz argumentiert (Bibliotheken, Pausengespriche, Mensen, etc.), die im
Online-Modus wegfielen, statt mit den Unterschieden in der ,Kernbeschéfti-
gung’ der Lehrveranstaltungen.

Den begrifflich schirfsten Vorschlag zur strukturellen Unterscheidung von
Online- und Offline-Lehre hat Hausendorf (2020) in die Diskussion einge-
bracht, der die Online-Lehre als Kommunikation ohne Interaktion auffasst,
wobei Kollmer (2020) oder auch Brosziewski (2020) in eine ganz dhnliche
Richtung argumentieren. Diese Unterscheidung beruht auf einem Versténdnis
von ,, Interaktion® als eine[r] Form der Kommunikation [...], die unter Anwe-
senden aufgrund von Wahrnehmungswahrnehmung (Goffman 1964, Luhmann
1984) zu stande kommt* (Hausendorf/Schmitt 2018: 87). Was Hausendorf al-
lerdings nur knapp andiskutiert, ist die empirische Frage, was es mit einer
Form der Kommunikation macht, wenn sie als Substitut fiir eine Form der In-
teraktion herhalten soll, indem sie Interaktionsbedingungen wie Anwesenheit
und Wahrnehmungswahrnehmung punktuell ermoglicht (vgl. Hausendorf
2020: 89). Denn fraglos steht die Online-Lehre im Rahmen von ,synchronen*
Lehrveranstaltungen unter dem Anspruch, eine Interaktionspraxis nicht nur zu
simulieren, sondern zu sein. Dariiber hinaus ist die Online-Lehre nicht
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Substitut irgendeiner Interaktionspraxis, sondern eben der Interaktionspraxis
der Hochschullehre, mithin einer Form im Anspruch sozialisatorischer Inter-
aktion, die durch ihre eigenen Strukturprobleme ausgezeichnet ist.

Im Folgenden soll es also darum gehen, zu zeigen, inwiefern die strukturell
unterminierte Rolle der passiv teilnehmenden Studierenden in der Online-
Lehre zu einem Handlungsproblem wird.

3.1 ,,Gesichtslose* Anwesenheit

Wir beginnen unsere empirische Zusammenschau'® mit einem Protokoll-Zitat.
Ein Biologie-Dozent eréffnet die Vorlesung mit den Worten:

»30, schonen guten Morgen. Heute sind wir n paar wenige Leute, nur achtundvierzig.
Mal schauen, d4aghhm...*

Auf auBerst subtile Weise stellt diese ,unechte Begriilung* einen Kommentar
zur Situation der Online-Lehre dar. Stellten wir uns vor, der Dozent wiirde
denselben Sprechakt in einer Offline-Lehrveranstaltung gebrauchen, so han-
delte es sich offensichtlich um eine Art Show-Effekt. Der Dozent miisste die
Studierenden irgendwie (schnell) gezéhlt haben. In der Online-Lehrveranstal-
tung handelt es sich bei dem Sprechakt um die Inszenierung einer ,neuen Nor-
malitit®. Beildufig wird die Zahl der Teilnehmenden erwihnt, die technisch
bereitgestellt wird. Wir sprechen von einer ,,Inszenierung®, weil die Beildufig-
keit etwas bemiiht erscheint. Die exakte Anzahl hétte der Dozent ja auch gar
nicht zu benennen brauchen.

Die Grundthematik des Sprechakts ist keineswegs neu. Dass gemessen an
den Anspriichen (und Anmeldezahlen bzw. Teilnahmelisten) der Institution
(zu) wenige Studierende Vorlesungen besuchen, ist kein Phdnomen, das erst
die Online-Lehre hervorgerufen hitte. Den Sprechakt kennzeichnet auch dies-
beziiglich eine interessante Ambivalenz. Einerseits gibt der Dozent sich betont
gelassen angesichts der geringen Zahl von eingeloggten Anwesenden. Ande-
rerseits sieht er sich offensichtlich veranlasst, die Situation zumindest als un-
iiblich und ,nicht so erfreulich® zu kommentieren. Der Sprechakt ,,Heute sind
wir n paar wenige Leute™ verweist jedenfalls objektiv darauf, dass die Art der
Veranstaltung, um die es geht, und fiir die der Sprecher eine gewisse Verant-
wortung innehat, umso schoner oder erfolgreicher ist, je mehr ,Leute

13 Das Sample fiir diese Zusammenschau sind 12 Online-Lehrveranstaltungen verschiedener

Facher (Literaturwissenschaft, Biologie, Mathematik) aus dem Jahr 2021, die im Rahmen
des BMBF-geforderten Projekts Digitale Hochschulbildung organisieren, lehren und lernen
(digihub.org) untersucht werden. Fiir die groBziigige Zurverfiigungstellung des Materials sei
Thomas Wenzl herzlich gedankt.
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kommen,'* auch wenn der manifeste Akzent des Sprechakts auf der Bekun-
dung liegt, dass man sich von der heute ungewdhnlich niedrigen Teilnehmen-
denzahl nun nicht verstimmen lassen will.

Zugleich stellt der Sprechakt eine interessante Adressierung der Teilneh-
menden dar. Diese werden als Géste angesprochen, indem unterstellt wird, sie
seien nicht im Bilde, wie viele ,,Leute* normalerweise teilnehmen. Der Dozent
macht sich zum Gastgeber und iibernimmt eine gewisse Verantwortung fiir das
Geschehen gegentiber den gleichsam ortsfremden Besuchern. Er unterstellt,
dass nicht nur er, sondern alle Teilnehmenden eigentlich ,,mehr Leute erwar-
ten wiirden, und gibt sich bemiiht, jeden Verdacht zu zerstreuen, diese geringe
Teilnehmendenzahl sei die Regel. Dabei verfillt er nicht in eine erzieherische
oder gekrinkte Ansprache der Anwesenden (,,Na kein Wunder, dass immer so
viele in der Klausur durchfallen, wenn niemand kommt.*). Vielmehr gelingt
es thm, eine Verbindlichkeit in der Unverbindlichkeit aufrecht zu erhalten. Da-
mit reagiert der Dozent — vermutlich eher intuitiv — auf die verdnderten Um-
stinde der Online-Lehrsituation. Er nimmt sozusagen eine ,,Normalisierung®
durch Wert-Generalisierung (vgl. Parsons 1969) vor. Um sich klarzumachen,
warum dies liberhaupt nétig ist, hilft es, den Kontext der Situation etwas zu
beschreiben. Das betrifft vor allem die Rolle jener 48 ,,Leute®, die der Dozent
erwéhnt hat. Wie treten diese Teilnehmenden in Erscheinung?

Von den achtundvierzig eingeloggten Teilnehmenden ist einer der die Ver-
anstaltung erhebende ,teilnehmende Beobachter‘. Zu Beginn der Lehrveran-
staltung hat keiner der Teilnehmenden seine Kamera angeschaltet. Es ist — ne-
ben den Power-Point-Folien der Vorlesung — nur der Dozent (augenscheinlich
in seinem Institutsbiiro) fiir alle zu sehen. Nach ca. einer Minute schalten dann
zwel Studentinnen ihre Kameras an, was der Dozent unkommentiert 14sst.
Nach ca. vierzehn Minuten schaltet eine weitere Studentin ihre Kamera an.
Nach ca. einer Stunde macht der Dozierende eine fiinfminiitige Pause, in der
die drei Studentinnen ihre Kameras wieder ausschalten, wihrend der Dozent
seine Kamera anldsst, sodass man sehen kann, wie er ein wenig verloren in
seinem Biiro auf- und abgeht, bevor er sich wieder an den Schreibtisch setzt
und etwas liest. Nach der Pause macht zunéchst wieder nur die erste Studentin
ihre Kamera an. Nach ca. anderthalb Minuten schalten sich auch die anderen
beiden wieder ein. So bleibt es fast bis zum Ende der Vorlesung. Erst einige
Minuten vor Schluss schaltet eine der drei Studentinnen ihre Kamera wieder
aus. Per Mikrofon tritt in der Veranstaltung weder eine Studentin noch ein Stu-
dent in Erscheinung. Erst am Ende der Sitzung, als der Dozent nochmals zum
Fragenstellen aufruft, werden zwei Fragen per Chat-Funktion gestellt. Es ist
wohl nicht zu viel gesagt, wenn wir die studentische Aktivitét, die sich in die-
sen Beobachtungen dokumentiert, als ,,niedrig* beurteilen. In jeder Vorlesung

14 vgl. hierzu auch Wenzls Beobachtung, dass die Studierenden (héflicherweise), die Vorle-

sungen besuchen, dazu neigen, sich bei der Sitzplatzwahl so im Horsaal zu verteilen, dass sie
den Eindruck einer Ausfiillung des Raumes erzeugen (vgl. Wenzl 2019: 302f.).
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im Prisenz-Modus wire der ,Beteiligungsaufwand‘, den die Studierenden sich
bei der Interaktion machen wiirden, unzweifelhaft hoher.

Diese Beobachtungen machen unter anderem darauf aufmerksam, dass die
Online-Lehre im Gegensatz zur Priasenzlehre durch eine strukturellen Abwe-
senheitsverdacht gekennzeichnet ist. Scheinbar nehmen an einer Online-Semi-
nar-Sitzung all jene Personen teil, deren Namen auf der technisch generierten
Teilnehmerliste stehen, alle Benutzerkonten, die eingeloggt sind. Es ist jedoch
evident, dass nicht verbindlich gewahrleistet werden kann, dass dies auch ,fak-
tisch® — das heif3t hier: gemessen an den angepassten Standards der Prasenz-
Teilnahme — der Fall ist: Teilnehmen und Eingeloggt-Sein ist nicht dasselbe.
Allerdings gibt es eine gewisse Tendenz, beide Phinomene zu identifizieren:
Etwa wird das Einloggen innerhalb der entsprechenden Programm-Oberfla-
chen hiufig als ,, Teilnehmen* bezeichnet. Das Eingeloggt-Sein wird als Aqui-
valent der Teilnahme im Modus der bloen Anwesenheit installiert. Die An-
wesenheit wird ,,punktuell simuliert”. (Hausendorf 2020) Inwiefern aber ist
Teilnehmen und Eingeloggt-Sein nicht dasselbe? Diese lebensweltlich triviale
Frage, ldsst sich in Bezug auf die sozialen Interaktionsstrukturen des Seminars
mithilfe von Goffmans Uberlegungen zur interaktiven Prisentation des Selbst
beantworten:

If we see perception as a form of contact and communion, then control over what is
perceived is control over contact that is made, and the limitation and regulation of what
is shown is a limitation and regulation of contact. (Goffman 1956: 44)

Besonders prignant fiihrt dies das Phdnomen der ausgeschalteten Kamera vor
Augen. Ob ein Benutzer, der mit ausgeschalteter Kamera eingeloggt ist, tat-
sdchlich teilnimmt, bleibt in der Interaktion strukturell unklar. Der Benutzer
bleibt ,,gesichtslos* (Kollmer 2020): Es konnte eine andere Person eingeloggt
sein. Wer auch immer eingeloggt ist, konnte etwas ganz anderes machen, wie
z.B. die Wische. Fiir die Interaktionsteilnehmenden bleibt es stets unsichtbar,
ob cingeloggte Benutzer teilnehmen. Diese strukturelle Verschiebung von der
Normalitit einer studentischen Teilnahme qua Anwesenheit zur Normalitét ei-
ner gesichtslosen oder abwesenden Anwesenheit qua Eingeloggt-Sein hat sich
in der Zeit der Online-Lehre eingestellt, weitestgehend ohne (jedenfalls expli-
zite) Beachtung zu finden.

Dabei ist es wichtig zu beachten, dass nicht blo8 sittliche Verwahrlosung
oder Desinteresse als Motive fiir das Nichteinschalten der Kameras annehmbar
sind. Vielmehr liegt es fiir die Studierenden nahe, es als Eingriff in ihre stu-
dentische Autonomie zu verstehen, wenn die Dozierenden sie darauf verpflich-
ten wollen, ihre Kameras anzuschalten. Nachvollziehbarerweise reagieren
viele Dozierende enttiduscht oder sogar gekrénkt darauf, wofiir wir weiter hin-
ten exemplarisch einen Fall anfiihren wollen. Demgegeniiber gibt der Dozie-
rende im eben vorgestellten Fall sich nicht die BloBe, sich eine personliche
Krankung anmerken zu lassen (bzw. ihm gelingt es, die Enttduschung zu tiber-
decken), indem er samtliche Erwartungen der Verbindlichkeit von vornherein
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auf ein Minimum reduziert und die Studierenden als interessierte Géiste adres-
siert.

Von besonderer Brisanz ist dieses Problem der fehlenden Verbindlichkeit
natiirlich fiir Seminar und Ubung als diejenigen hochschulischen Lehrformate,
denen ein expliziter Interaktionsanspruch eingeschrieben ist. Wir betrachten
im Folgenden zwei Beispiele:

3.2 Studierende als kommentierende Zuschauer

Um zu zeigen, dass die Transformation der Interaktionsstruktur und insbeson-
dere der passiven Teilnehmendenrolle auch empirisch von den Studierenden
als solche internalisiert wird, will ich eine Szene anfiihren, die sich in einem
Germanistik-Seminar abspielt. Die Szene ereignet sich, als die Internetverbin-
dung der Dozentin kurz abbricht und sie binnen einiger Sekunden aus- und
wieder eingeloggt wird. Solche Stérungen kommen in der Online-Lehre mit
einer gewissen — wenngleich auch normalerweise tolerablen und iiberschauba-
ren — RegelmiBigkeit vor und beeinflussen den Gesprachsfluss des Seminars
manifest kaum. Uns interessiert hier vor allem die Reaktion der Studierenden
Sm1 und Sw2 auf die Stérung:

Dw: Ok, dhm, dann sag ich ganz kurz was zur letzten sitzung, vielleicht nur so als auf-
hinger, damit wir in die diskussion einleiten kdnnen, wir (wir hatten uns tiber schillers)
rduber: &hm unterhalten und da (.) vor allem &hm (.) iiber die V:orrede: diskutiert; die
fiir unsern zusammenhang (.) insofern interessant ist als schiller seinem publikum (.)
nahelegt; das Stiick ahm (.) zu lesen wie freunde (7) ((Verbindung bricht ab))

Sm1: @(.)@ (Ups)

Sw2: wir warten (4)

Betrachten wir allein den kurzen Kommentar des ersten Studierenden: Ein kur-
zes Auflachen und ein ,,Ups®“. Versuchen wir gedankenexperimentell die
Wohlgeformtheitsbedingungen dieser AuBerung zu bestimmen. Der Elemen-
tarfall des Sprechaktes ,,Ups® ist darin gegeben, dass eine Person ein eigenes
Missgeschick kommentiert: Man st6t in Abwesenheit einer anderen Person
ein Glas um und kommentiert dies mit ,,Ups®.

Dariiber hinaus und ndher am vorliegende Kontext lédsst sich ein von die-
sem ersten Fall gleichsam abgeleiteter Fall denken, in dem das Missgeschick
eines Dritten kommentiert wird: zwei Personen sehen gemeinsam ein Fernseh-
oder Bithnenprogramm an, in dem jemandem eine Fehlleistung — z.B. ein Ver-
sprecher — unterléuft. Der Sprechakt wiirde auch in die Chat-Kommunikation
per Messenger passen: Eine Person schickt einer anderen ein Video, das eine
peinliche Situation zeigt, woraufhin der Adressat das Video mit einem lachen-
den Smilie und einem ,,Ups* kommentiert.
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Entscheidend an diesen Experimenten ist (mit Blick auf den hier vorlie-
genden Kontext), dass die Person, der das Missgeschick passiert ist, nicht Teil
der gemeinsamen Interaktion ist. Das Missgeschick einer an der gemeinsamen
Interaktion beteiligten Person mit (einem lachenden) ,,Ups® zu kommentieren,
stellte einen regelrechten Interaktionsunfall dar. Man stelle sich vor, man sif3e
gemeinsam im Auto und der Fahrer hitte aus Versehen das Fahrzeug abge-
wiirgt. So wiére es unverschimt, jemand anderes als der Fahrer selbst, wiirde
diesen Vorgang mit einem lachenden ,,Ups‘* kommentieren.'> Im Fall der Kom-
mentierung des Missgeschicks einer dritten Person bekommt der Sprechakt
mithin einen spdttischen Charakter: Er entstammt der Welt einer sozialen Ver-
gemeinschaftung im Medium des (mehr oder weniger) heimlichen Bespéttelns
dritter.

Nun lésst sich natiirlich anfiihren, dass die Dozentin ja tatséchlich in die-
sem Moment eindeutig nicht ,anwesend* ist. Dies ist die Bedingung der Mdg-
lichkeit der AuBerung dieses Sprechakts. Dennoch nimmt Sm1 mit diesem
Sprechakt eine bemerkenswerte Rolle als siiffisanter Kommentator ein. Plotz-
lich wird das Seminarplenum zu einer ,Hinterbiihne‘ (Goffman) bzw. Kom-
mentarspalte der Seminar-Interaktion — sozusagen zu einem ,,break out room*
—bzw. macht Sm1 es mit seinem Sprechakt zu einer solchen. Dass dieser Rah-
menwechsel von Sm1 und Sw2 mit derartiger Selbstverstdndlichkeit vollzogen
wird, scheint uns gerade Ausdruck der fehlenden interaktionalen Integrations-
kraft des Online-Seminars. Der Interaktionsraum zwischen Sprechenden und
Nicht-Sprechenden ist nicht verbindlich und stabil eingerichtet, sondern un-
verbindlich und instabil — nicht nur in technischer Hinsicht, sondern auch in
sozialer Hinsicht. Die Nicht-Sprechenden sind nicht Teil einer gemeinsamen
Interaktion mit dem Sprechenden, in der sie gerade nicht den ,,turn* haben,
sondern sie sind, wenn sie nicht selbst sprechen, potenzielle Zuschauer, die
jene Kommunikation, die der Sprechende gleichsam einsam betreibt, beobach-
ten. Gleichzeitig ist auch diese Beteiligungsrolle nicht stabil oder verbindlich
eingerichtet. Selbst wenn die Teilnehmenden ihre Kameras eingeschaltet ha-
ben und augenscheinlich konzentriert etwas auf ihrem Bildschirm betrachten,
konnen wir nicht wissen, was sie betrachten.

3.3 Interaktionsverweigerung

Dm: (12) ok. (.) gi:bts, soweit fragen, (12) ((Zungenschnalzen)) bin ich ((Stérung Ton-
ausgabe)) bin ich zu schnell oder zu langsam? oder is alles ok? (8) °ok® ausgerechnet
wenn (2) wenn aufgenommen wird, (.) °einfach &h die beteiligung gleich null.

Zweifellos lassen sich hier leicht einige Szenen in diffusen Sozialbeziehungen imaginieren,
in denen diese Unverschiamtheit in Kauf genommen wird.
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Sm2 (per Chat): ,,Ist gut
Sw1 (per Chat): ,alles ok
Dm: perfekt®. 4&:hm is gut. ok. (Mausklicken)) immerhin das. (4) so:. aufgabenteil b,

Die letzte Sequenz aus einer Mathe-Ubung zur Vorlesung ,,Algebra I1* beginnt
mit einem klassischen Sprechakt einer auf Doktrinalitdt beruhenden Lehre wie
der der Mathematik (vgl. Kollmer et al. 2021): ,,gibt’s soweit Fragen?*“. Er
kann in allen Kontexten der zweckorientierten Kommunikation mit einem ent-
sprechend hohen Formalisierungsgrad angetroffen werden und dient gleich-
sam der Erfiillung eines Protokolls. Latent erfiillt dieser Sprechakt zugleich die
pragmatische Funktion einer gewissen sozialen Riickversicherung. Er ver-
pflichtet, dhnlich wie ein Griilen (vgl. Oevermann 1983), das Gegeniiber auf
eine Bestitigung seiner Interaktionsrolle (in einer gemeinsamen sozialen Pra-
xis mit dem Griilenden). Im Kontext der Lehre haben die Belehrten nun na-
tiirlich tatsdchlich die Moglichkeit, Fragen zu stellen. Vor allem aber werden
sie dazu aufgefordert, auf die Frage des Dozierenden zu antworten und zu sig-
nalisieren, wenn sie keine Fragen mehr haben. Dieser sozialen Reziprozitéts-
verpflichtung wird in der Lehre nicht selten durch stumme Signale wie ein an-
gedeutetes Kopfschiitteln oder dhnliche Gesten geniige getan, was im Kontext
der Online-Lehre offensichtlich entfallt.

Der vorliegende Fall entwickelt sich nun zu einem regelrechten Interakti-
onsunfall, indem der Dozent zwolf Sekunden auf eine Reaktion der Studieren-
den wartet. Er ist offensichtlich nicht geneigt, tiber die Pause hinwegzugehen
und damit die verdnderten Umstinde der Online-Lehre dahingehend zu inter-
pretieren, dass in dieser Praxis die iiblichen, stummen Minimalsignale der In-
teraktionsbeteiligung nicht zur Verfligung stehen, was die Studierenden in die
etwas unbequeme Position bringt, eine ausdriickliche Reaktion zu zeigen. Dies
wiederum kann von den Zuhorenden als Angriff auf ihr ibliches ,,Recht zu
schweigen als Studierende interpretiert werden. Vielmehr insistiert der Do-
zent auf eine Reaktion — sei es auf seine erste, inhaltliche Frage oder auf seine
zweite Frage, die schon ausdriicklicher auf eine Irritation verweist — und damit
auf eine Bestitigung der Reziprozititsvereinbarung als Interaktionsgrundlage
durch die Studierenden.

SchlieBlich ,erbarmen‘ sich zwei Studierende zu einer Reaktion, die be-
zeichnenderweise in Form einer Chat-Nachricht (also einem Zug der Kommu-
nikation, aber nicht der Interaktion) erfolgt:

Sm2 (per Chat): ,,Ist gut*
Sw1 (per Chat): ,alles ok*

Ohne diese Nachrichten hier vollstdndig interpretieren zu wollen, fallt doch
besonders bei der ersten Nachricht die geradezu siiffisant unterstrichene Be-
schwichtigung auf: Als sei der Dozierende, der auf einer Reaktion besteht, ein
renitentes Kind, das getrostet werden miisste. Die latente Botschaft lautet:
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,,Nimm Dich nicht so wichtig.“. Es hat den Anschein, als wiirde der Student es
geradezu auskosten, dass der Dozent durch die Online-Lehr-Situation seiner
Biihne beraubt bzw. in eine unbequeme Lage gebracht wird. Als wiirde er ge-
nau die von uns beschriebene Offenlegung der latenten ,,stiitzenden Kraft der
studentischen Anwesenheit intuitiv ausspielen.

4 Die Entwertung der passiven studentischen
Teilnahme als latentes Motiv und Stolperstein der
Revolution der Online-Lehre

Versucht man die geschilderten Phdnomene als Ausdruck einer historischen
Entwicklung der Hochschulbildung zu deuten, so setzt man sich damit in ge-
wisser Weise iiber die empirischen Tatsachen hinweg. Denn man muss heute
konstatieren, dass die Corona-Krise in Bezug auf die Online-Lehre in struktu-
reller Hinsicht eine folgenlose Krise war. Die gro3e ,Digitalisierungs-Revolu-
tion‘, die im Laufe der Corona-Pandemie in vieler Munde war, also eine nach-
haltige, bleibende Transformation des Prdsenz-Studiums, ist weitestgehend
ausgeblieben bzw. — mehr noch — in Windeseile wieder riickgdngig gemacht
worden. Das kann man bemerkenswert finden, insofern die Stimme derjenigen,
die das Transformationspotenzial der Krise als Chance beschworen haben, ei-
nem noch im Ohr klingt. Faktisch hat sich demgegeniiber ohne viel Aufthebens
die gegenldufige Auffassung durchgesetzt, dass die generelle Online-Lehre
wihrend der Corona-Pandemie eine Notlosung war und nicht mehr. Es scheint
im Kontext dieses Aufsatzes naheliegend, dass diese Auffassung, auch wenn
sie von wenigen ausgesprochen wurde, von vielen schweigend oder passiv ge-
teilt wurde.

Aber auch wenn die Corona-Krise die Hochschullehre nicht nachhaltig,
sondern nur befristet transformiert hat, wurde von ihr doch eine Tendenz hoch-
gespilt, die in einem entsprechenden Transformationswunsch ihren Flucht-
punkt zu haben scheint. Dieser Tendenz wollen wir uns abschlieBend zuwen-
den.

Mit der Auslagerung der Lehre in den digitalen Betrieb wurden zweifellos
neben dem unspezifischen ,Reiz des Neuen® auch spezifische Hoffnungen ver-
bunden, die Hochschulbildung zu ,.entriimpeln® (Schelsky 1963): Zu grofe
Réaume, zu viel Aufwand, iberkommene Rituale — die Corona-Krise sollte als
Chance herhalten, die Hochschulbildung einer radikalen Diét zu unterziehen,
die nicht in erster Linie auf Kapazititen und Quantititen, sondern auf die Qua-
litdt und Struktur der Lehre gerichtet ist. Dieses Deutungsmuster der ,,Entriim-
pelung® (ebd.: 22) ist in der Reformgeschichte der Dauerreforminstitution der
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Universitit nicht neu. Es wird vor allem immer wieder im Zusammenhang mit
der Problematisierung der Vermassung der Universitdt bemiiht. Denn der fiir
die Moderne (bisher) charakteristischen Extension des héheren Bildungswe-
sens korrespondiert die anhaltende Beschwerde iiber die ,,Uberakademisie-
rung“. Es seien zu viele oder zumindest die falschen, ihre (Aus-)Bildungs sei
national- bzw. ibernational-6konomisch unverwertbar etc. (vgl. hierzu kritisch
auch Stock 2014), ihre Anwesenheit zoge die Institution als Ganze in Mitlei-
denschaft.

Anders ausgedriickt laufen die mit der Online-Lehre verbundenen ,,Re-
formhoffnungen® letztlich auf eine Absenkung der sozialen Anspriiche hinaus,
die im Studium wechselseitig von Studierenden und Dozierenden legitimer-
weise aneinander gerichtet werden kdnnen. Der latente Sinn der Online-Lehre
bestiinde darin, strukturell ein neues Minimalniveau der gemeinsamen Teil-
nahme an Lehrveranstaltungen zu etablieren. Dem korrespondiert strukturell
ein Motiv der Enttduschungsmilderung: Sowohl die Enttduschung der Studie-
renden iiber das Desinteresse der Dozierenden als ,,teachers away* (vgl. Konig
2021) als auch die Enttduschung der Dozierenden iiber das ostentative Desin-
teresse der Studierenden versprechen an Wucht zu verlieren, wenn bereits die
duBerlichen Umstinde der gemeinsamen ,,Interaktion* im Rahmen der Lehr-
veranstaltungen die Mdglichkeiten der Darstellung von Interesse reduzieren.
Das bedeutet aber auch: Eigentlich wird nicht der padagogische Anspruch fal-
lengelassen, sondern lediglich die Wirklichkeit so zu manipulieren versucht,
dass der Enttduschung weniger Raum bleibt.

Die vorliegenden Fallrekonstruktionen zeigen allerdings, dass diese Rech-
nung empirisch nicht aufgeht. Die vorprogrammierte Enttduschung hebelt die
wirklichen Enttauschungen der universititspddagogischen Interaktion nicht
aus. Letztere suchen sich neue Kanile der Artikulation und es werden neue
Objekte des ,,Kampfes um Anerkennung* (man denke nur an das Reizthema
der ,,eingeschalteten Kamera®) gefunden.

Im Zentrum dieses Konfliktes geht es nicht um die Forderung der aktiven
und interessierten und mithin aus Sicht der gierigen Institution idealen Studie-
renden.'® Es geht vielmehr um die Inklusion der realen Studierenden. Die
Hochschullehre kann der legitimen passiven Teilnahme durch Anwesenheit
nicht entbehren, obgleich mit dieser Form der Teilnahme immer auch Enttéu-
schungen verbunden sind. Es liegt mir fern, damit eine pathetische Anklage im
Sinne einer Benachteiligung der ,,Schwéchsten* zu verbinden. Mir ging es ja
gerade darum, die Gleichsetzung eines misslungenen Studiums mit einer pas-
siven Beteiligung am Seminargesprich zu kritisieren. Diese Teilnahmeform
abzuwerten, fithrt immer auch zu einer Abwertung der Institution selbst.

Warum sich die akademische Kultur von diesem Deutungsmuster nur
schwerlich trennen kann, liegt indessen auf der Hand: Fiir die Berufsdo-

16 Hierzu neigen beispielsweise Willat und Buck (2023: 361).
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zent:innen und die universititsenthusiastischen Student:innen folgte daraus,
dass sie sich von der Vorstellung trennen miissten, dass die Lehre lediglich von
den aktiven, sachlich interessierten Studierenden getragen wiirde. Getragen
wird die Lehre ebenso von jenen stoisch anwesenden Studierenden, jener
,schweigenden Mehrheit‘, die keine Wortbeitrdge liefert, was bei der Diskre-
ditierung dieser Gruppe als ,,nur physisch anwesend* in pennélerhafter Weise
verkannt wird. Wer soll denn den Dozent:innen zuhdren, wenn nicht die An-
wesenden? Wer soll den intellektuellen Narzissmuf3, der fir Wissenschaft als
Beruf strukturell erforderlich ist, geduldig ertragen und legitimieren, wenn
nicht die Studierenden, die die Horsdle (halbwegs) fiillen und damit die Vor-
stellung aufrechterhalten, diese seien um ihretwillen erbaut worden?

Zugleich kann die Universitét als pddagogische Institution der Bearbeitung
der fortwidhrenden Enttduschung der Anspriiche, die sie weckt, nicht entgehen.
Wenn die im Zuge der Corona-Krise erzwungene Online-Lehre tatséchlich als
Chance wahrgenommen werden wollte, zeigt sich unter diesem Gesichtspunkt
in dieser Verklarung vor allem die Anstrengung, die alltdglichen Enttduschun-
gen des Lehralltags auszuhalten. In Bezug auf das allgemeine Spannungsver-
haltnis von paddagogischen Idealen und padagogischen objektiven Moglichkei-
ten scheint es mir vom vorliegenden Fall ausgehend aussichtsreich, weitere, in
anderen institutionellen Kontexten angesiedelte Fille der padagogischen Ent-
tduschungsbe- und -verarbeitung zu rekonstruieren. Mit einer solchen Ausrich-
tung wiirde nicht zuletzt auch vermieden, in die Falle einer paddagogischen
Theoriebildung zu tappen, die sich die je fallspezifischen Enttduschungen un-
verstanden zueigen macht und sie bewirtschaftet, statt sie zu verstehen.
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INTERAKTIV-SUBJEKTBEZOGENE
GRENZEN DER ERZIEHUNG






Sven Thiersch

Padagogische Begrenzungen digitaler Entgrenzungen

Diskurse und Rekonstruktionen zur Frage der ,,digitalen
Erziehung* im Unterricht

1 Einleitung

Fragen der Grenzen und Entgrenzungen der Erziehung stellen sich angesichts
digitaler Transformationsprozesse neu. Aufgegriffen werden dabei die Dis-
kurse zu den ,Auflésungs- und Entgrenzungserscheinungen* (Lii-
ders/Kade/Hornstein 2002: 207) oder gar eines ,,Endes der Erziehung* (Gies-
ecke 1985) in padagogischen Beziehungen. Neue und digitale Medien befor-
dern demnach eine Nivellierung padagogischer Generationsdifferenzen und
ein Kippen des klassischen Kompetenz- und Wissensgefilles, an deren Stelle
Formen der padagogischen Unterstiitzung und Beratung getreten sind (Ecarius
etal. 2017). In der Medienpéadagogik wird der Umgang mit Entgrenzungen der
sog. Neuen Medien schon lénger diskutiert. Die Positionen sind aufgespannt
zwischen dem Pol einer beschiitzend-bewahrenden Padagogik, die konservativ
Grenzziehungen aufgrund des Gefahrenpotentials einfordert und dem Pol einer
bildungstechnologisch-optimierenden Padagogik, die progressiv die Innovati-
onsimpulse von Medien fiir Erziehungs- und Bildungsprozesse betont und ak-
tuell als dominante Position identifiziert wird (Hugger 2001, 2021: 114ft.). Die
erziehungswissenschaftliche Forschung zum Wandel padagogischer Verhlt-
nisse im Kontext von Digitalisierung, Mediatisierung und Digitalitét schliefit
an diese Diskurse an. Sie zielt — in erster Linie und sehr holzschnittartig be-
trachtet — zum einen affirmativ auf die schier grenzenlosen Méglichkeiten di-
gitalen Mediencinsatzes als neue Steuerungs- und Optimierungselemente
bspw. fiir das Lernen und Lehren und zum anderen auf digitale Rationalisie-
rungs- und Okonomisierungsprozesse, die — so die These — eine Erosion des
Strukturkerns der pddagogischen Praxis und Profession zur Folge haben (vgl.
Wolf/Thiersch 2021). In beiden Stromungen werden durch die praskriptive Be-
stimmung von Medien und die damit verbundenen Wirkannahmen — positiv
wie negativ — vor allem Entgrenzungsfiguren der Erziehung deutlich. Demge-
geniiber gibt es bislang wenig Forschung, die auf der Grundlage von in-situ
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Beobachtungen die Komplexitit und Kontingenz im Zusammenspiel von Men-
schen und Technologien in den Blick nimmt und sowohl nach der eigenlogi-
schen Bezugnahme der padagogischen Praxis auf digitale Artefakte als auch
nach den Irritationen digitaler Technologien als padagogisch relevante Aktan-
ten fiir Ordnungen, Praktiken und Subjektpositionen fragt (vgl. Proske/Raben-
stein/Thiersch 2023).

Im Beitrag soll an eine solche Perspektive angeschlossen werden, um Gren-
zen und Entgrenzungen und mdégliche Verschiebungen der Erziehung im digi-
talen Wandel auszuloten. Es wird zunéchst nachgezeichnet, dass sich die Frage
der Grenzen der Erziehung in der Differenz sowohl zu gesellschaftlichen Ent-
wicklungserwartungen an Schule als auch zur Reformorientierung in der
Selbstbeschreibung stellen, die zugleich einen Umgang mit Offnungen und
Entgrenzungen der Erziehung implizieren. Argumentiert wird somit, dass zur
Herstellung von Anschlussfihigkeit an andere Systeme einerseits und zur Ka-
nalisierung von technischen Entwicklungen im Erziehungssystem andererseits
aus system- und strukturtheoretischer Sicht von einer konstitutiven Doppel-
struktur der Gleichzeitigkeit von Neuem und Altem bzw. Transformation und
Reproduktion auszugehen ist. So kommt in der Analyse digital mediatisierten
Unterrichts nicht ,,nur” in den Blick, welche padagogischen Grenzen ange-
sichts der ,,digitalen Lehrkraft™ sichtbar werden. Umgekehrt ist ebenso zu dis-
kutieren, wie das Pddagogische die digitalen Entgrenzungen im System ein-
schrinkt bzw. einhegt. Auf der Grundlage objektiv hermeneutischer Rekon-
struktionen wird die These herausgearbeitet, dass die Irritationen im Unter-
richt, die vom Digitalen ausgehen, padagogisch reguliert und diszipliniert wer-
den. Digitale Aktanten und die interaktive Bezugnahme auf digitale Technolo-
gien tragen dabei aber auch zu einer Formalisierung des padagogischen Inter-
aktionsraums im Sinne einer Kunden- und Dienstleistungsstruktur bei, die
»Spontaneitit” und Aushandlungen zuriickzudréngen versucht.

2 Grenzdiskurse zur Erziehung im technischen
Modernisierungsprozess

Grenzdiskurse haben in der modernen Pddagogik im digitalen Wandel einen
Schub erfahren, setzen damit aber nicht ein. In der Disziplingeschichte wurde
und wird die fiir sie zentrale Frage nach den Grenzen der Erziehung, die immer
auch den Komplex der Grenzenlosigkeit pddagogischer Utopien beriihrt hat,
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besonders im Zusammenhang technologischer Entwicklungen und gesell-
schaftlicher Modernisierungsprozesse intensiv diskutiert (vgl. Oelkers 1990).!

Das Erziehungssystem hat systemtheoretisch betrachtet zum einen optimie-
rende Reformerwartungen der sozialen Umwelt (besonders der Politik und
Wirtschaft) zu inkludieren, die im Pddagogischen reformuliert und iibersetzt
werden miissen. Die Anforderungen an eine effizientere Paddagogik etwa durch
digitale Medien schaffen wiederum neue Handlungs- und Kommunikations-
moglichkeiten als ,,strukturelle Notwendigkeiten eines ausdifferenzierten Sys-
tems* (Luhmann/Schorr 1988: 463), wie z.B. aktuell Konstrukte wie digitale
Bildung, digitale Didaktik oder digitale Schulentwicklung usw. verdeutlichen.
Diese Entwicklungserwartungen treffen auf eine systemimmanente, ,,operativ
unlosbare Unbestimmtheit* (Luhmann 2002: 168) reformerischen Sinns. Ent-
wicklung und Optimierung vollziehen sich jenseits bildungspolitischer Sem-
antiken und Programme auch in einer Binnenlogik des Erziehungssystems, die
immer wieder neue Selbstbeschreibungen ermoglichen. Die dauerhaften und
inhédrenten (Selbst-)Reformierungsstrukturen auf allen Ebenen (Organisation,
Péadagogik, Didaktik, Profession etc.) tragen zu seinem Selbsterhalt bei. Sys-
teminterne Reformlogiken und systemexterne Entwicklungserwartungen pro-
duzieren ein ,,doppeltes Spiel“ der Optimierung (Ricken 2021: 39).

Im Wandel kdnnen auf programmatischer Ebene idealtypisch immer wie-
der zwei Selbstbeschreibungen im padagogischen System beobachtet werden.
Zum einen werden mit dem technischen Fortschritt auch padagogische Inno-
vationen in der Erzichung verbunden, weil sich damit neue Moglichkeiten pa-
dagogischen Wirkens erdffnen und technische Entwicklungen die Uberwin-
dung pidagogischer Strukturprobleme versprechen; zum anderen gibt es eine
Tradition der Bewahrpadagogik, in der Reformen skeptisch betrachtet und
Technik und Pddagogik als unvereinbare Gegensétze gefasst werden. Von mo-
derner Technik gehen so Gefahren und Belastungen fiir die jiingere Genera-
tion, den einzelnen Heranwachsenden in seiner natiirlichen Ganzheit aber auch
fiir die pddagogische Beziehung aus (vgl. Hugger 2021). Bernfeld hat in seiner
Kritik an der Pddagogik — ebenfalls im rasanten politischen, sozialen und wirt-
schaftlichen Wandel zu Beginn des 20. Jahrhunderts — auf diese Vorstellungen
padagogischer Omnipotenz, die inneren Grenzen einer zu starken Subjektori-
entierung und die Notwendigkeit einer ,,Erneuerung® und ,,energischeren An-
passung™ vom ,,Erzichungsapparat der Gesellschaft” hingewiesen (Bernfeld
1925: 10). Damit leistet er bis heute einen Beitrag, Denk- und Handlungsfigu-
ren der institutionellen Erziehung des ganzen Menschen in ihrer Absolutheit
zu hinterfragen, die sich aktuell im Gewand neuer rationalisierter Ausdrucks-

Bereits die Begriindung moderner Erziehung ist mit der politischen Utopie einer zukiinftig
besseren und fortschrittlicheren Gesellschaft durch neue und richtige Erziehung verflochten:
,.Seit der Franzosischen Revolution ist das Ziel der Gesellschaft, im Rahmen der biirgerlichen
Sozialphilosophie gedacht, immer mit der Erziehung des neuen Menschen begriindet wor-
den* (Oelkers 1990: 2).
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formen (z. B. selbstregulierten Lernens) auf struktureller Ebene herausarbeiten
lassen. Zugleich sind diese zukunftsgerichteten piddagogischen Ambitionen
nach wie vor von elementarer Bedeutung fiir die Selbstreferentialitdt des Sys-
tems. So basiert Gieseckes (1985) These des Endes der Erziechung in den
1980er Jahren unter anderem darauf, dass padagogische Einwirkungen ange-
sichts neuer Medien und Massenkommunikationsmittel als ,,neue Miterzieher*
sich individualisiert zeigen und kaum noch soziale Kontrolle ausiiben (Gies-
ecke 1996: 392).2 Eingebettet in soziologische Zeitdiagnosen wie Pluralisie-
rung, Ambivalenzen und Ungewissheiten in der Moderne beobachtet und dis-
kutiert man ab den 1990er Jahren zunehmend eine Entgrenzung des Padagogi-
schen in anderen Systemen als Diffusion des piddagogischen Wissens, Denkens
und Handelns (z.B. in Ratgebern, pddagogischen Kursen usw.) und damit ein-
hergehend einen Bedeutungsverlust pédagogischer Institutionen (vgl.
Helsper/Horster/Kade 2003).3 In diesem Beitrag soll aber nicht die Entgren-
zung des Péadagogischen in anderen Systemen fokussiert werden, vielmehr
wird in den Blick genommen, ob und wie sich Entgrenzungen im Padagogi-
schen, also innerhalb des Systems, durch die Mdglichkeiten neuer Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien herausarbeiten lassen. Konkreter
geht es um die Frage, wie sich padagogische Grenzen in Schule und Unterricht
transformieren und verschieben.*

In aktuellen Diskursen und Konzepten schliet man dabei vor allem an die
,klassischen* reformpidagogischen Narrative und Offnungsbestrebungen von
Schule und Unterricht an. Eigenverantwortliches und kooperatives Lernen der
Schiiler:innen erscheint mit digitalen Medien umsetzbar, sodass iiberfillige
Reformen intendiert werden: Das betrifft die Uberwindung des Frontalunter-
richts und damit eine neue Rolle der Lehrpersonen, aber auch die Didakti-

Diese Beobachtung trégt der politischen und normativen Pluralisierung der Gesellschaft und
der damit verbundenen Individualisierung von Lebenslaufen Rechnung, womit sich Padago-
gen nicht mehr auf verbindliche kollektive Rahmen (z.B. Milieus) und Ganzheitlichkeit des
Subjekts beziehen konnen (Giesecke 1996: 391). Giesecke (ebd. 394) identifiziert im An-
schluss an das Modell des realititsverarbeitenden und produktiven Subjekts im Lernen eine
,pragmatische Anschaulichkeit®, die ,,den Lernenden als Subjekt seines Lebens® anerkennt.
Um die Wirklichkeit der Sozialisationsprozesse abzubilden, pladiert er fiir einen Paradig-
menwechsel von der Erziehung zur Lernhilfe als modernes padagogisches Selbstverstandnis.
Fiir die Schule wird etwa im Zuge ihrer Offnung fiir die Alltagswelt und einer scheinbar
abnehmenden Selektivitit die These der Entscholarisierung (Folling-Albers 2000) oder der
Sozialpddagogisierung der Schule als Familienersatz (Struck 1996) vertreten. Dieser Ent-
grenzungsdiskurs setzt sich anschlieend im Rahmen der Ganztagsschulbildung und den Ent-
wicklungen zum gedffneten und individualisierten Unterricht fort. Mehr oder weniger
schlieBt man hier immer wieder an reformpédagogisches Denken an, fiir das der Entgren-
zungsgedanke, sowohl iiber die Institution hinaus ins Leben zu wirken als auch das Leben
(z.B. Anschauungsmaterial, Experten usw.) in Schule und Unterricht zu holen, konstitutiv
ist.

Folglich geht es im Beitrag auch nicht um die pddagogische Entgrenzung als strukturelles
Problem der sozialisatorischen Asymmetrie im Erziehungsprozess (vgl. dazu Wernet 2003,
2018).
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sierung der Inhalte. Andererseits verbindet sich diese Rhetorik erneut mit
neuen 6konomischen (evidenzbasierten) Steuerungsrationalititen, wie sie die
didaktische Instruktionsempirie vertritt, wonach Unterricht mit digitalen Me-
dien effektiver und effizienter zu gestalten ist, pddagogische Technologiedefi-
zite 16st und zu besseren Leistungen fiihrt. In diesem Optimierungsdiskurs wird
von einer Steigerung des Lernens, Lehrens und Organisieren von Unterricht
durch neue Steuerungsmechanismen ausgegangen.

Wurde das Zusammenspiel von Erziehung und Technik bislang eher spér-
lich betrachtet und am Rande diskutiert (vgl. Bilstein/Winzen/Zirfas 2020;
Bach 2023), ist dieser Fokus nun an eine (erneute) Thematisierung der Uber-
windung des Technologiedefizites der Erziehung anschlussfahig. ,,Optimie-
rung als erziehungswissenschaftlicher Referenzpunkt“ (Terhart/Hof-
hues/Kleinau 2021: 8) wird vielfach in Beobachtungen zur Losung pédagogi-
scher Handlungsprobleme, Selbstoptimierung der Adressaten (z.B. zur Steige-
rung von Schiiler:innenleistungen) oder Verbesserung von padagogischen Or-
ganisationen in Entwicklungsprozessen aufgerufen. Mit (digitalen) Optimie-
rungen, unabhingig davon, ob man sie als Chance oder Risiko fiir Erzichung
und Bildung begreift, ist auf ,,das Problem der Grenze* schon verwiesen und
sind bereits Fragen sowohl nach den Grenzen als auch nach ihrer ,,Aufhebbar-
keit und Authebung® impliziert (vgl. Ricken 2021: 39). Dass hier Entgrenzun-
gen mit neuen Grenzen in Schule und Unterricht einhergehen, haben bereits
einige Untersuchungen zum gedffneten und individualisierten Unterricht ge-
zeigt. So wird etwa argumentiert, dass die Offnung der unterrichtlichen Inter-
aktion im individualisierten Unterricht, in dem die Lehrpersonen zu den Schii-
ler:innen an den Platz kommen, neue Regulierungen und Standardisierungen
des ,,Dran-Kommens* erzeuge (Breidenstein 2014: 49). Dem Steuerungsver-
lust der Lehrkraft in ihrer beratenden Funktion begegnet diese — so Brau (2007:
178f.) — mit einem Mehr an Kontrolle der Arbeits- und Lernprozesse. Entgren-
zungen werden in diesem Zusammenhang als soziale, inhaltliche, rdumliche
und soziale Umgestaltung von Kommunikation, Wissen oder Zustindigkeiten
diskutiert (vgl. ABmann 2016: 521): ,,Ort und Raum als territoriale Begriffe,
Zeit als Struktur- und Ordnungskriterium und Gemeinschaft als physische
Konstellation verlieren ihre konstitutive und definierende Eigenschaft fiir
Lernprozesse, weil digitale Medien unabhéngig vom physischen Ort, von der
physischen Anwesenheit und unabhéngig von festgelegten verbindlichen Zeit-
fenstern individuelle und kollektive Lernprozesse ermoglichen* (Herzig/AB3-
mann 2014: 43).

Diese Verschrinkung ist dabei nicht ganz neu: Bereits humanistisch orien-
tierte Pddagogen (z.B. Dewey) sprachen als Leitgedanken ihrer Reformen von
einer ,,Social Efficiency” im Sinne einer sehr weit gefassten Qualitatssteige-
rung der piddagogischen Praxis (Bellmann 2012: 142). ,,Sie diente als lose
Klammer, mit der Programmatiken der neuen Erziehung mit Instrumentarien
einer neuen Steuerung zu einem komplexen Reformprojekt verbunden wurden.
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Diese Verkniipfung reformpidagogischer und technokratischer Motive bildet
eine spezifische Matrix fiir das Selbstverstdndnis padagogischer Akteure und
Reformer, die iiber den konkreten historischen Entstehungskontext der Idee
von Social Efficiency hinaus von Bedeutung geblieben ist (ebd.: 144). Zur
Legitimierung von Reformen und Transformationen in Schule und Unterricht
werden technokratische Bildungsreformen einer (neuen) Steuerungsrationali-
tidt mit reformpadagogischen Semantiken wie Autonomie und Partizipation
(selbstgesteuertes Lernen) gefiillt, sodass traditionelle bildungswissenschaftli-
che, -praktische und -politische Positionen diffundieren (Bellmann/Waldow
2007: 485). Kritisch wies etwa Gruschka (2012: 46) darauf hin, dass die Ver-
kniipfung bildungstechnologischer und reformpédagogischer Entgrenzungslo-
giken eine ,,Aushohlung des Unterrichts in seiner Substanz und ,,Auflésung
seiner Form* zur Folge haben konnen.

3 Zwischen kulturellen Aktanten und sozialen
Tragheiten — Theoretische Perspektiven

Diese Beobachtungen und Bestimmungen der Grenzen und Entgrenzungen der
Erziehung werfen im Kontext der Digitalisierung neue Fragen auf, die je nach
den eingenommenen theoretischen Perspektiven zu unterschiedlichen Antwor-
ten fiihren. Dabei sind grundsitzlich zwei maximal kontrastierende Theo-
riestrdmungen bzw. -schulen auszumachen, in deren Grundannahmen zur Be-
schreibung von Digitalisierungsprozessen in ihren Implikationen fiir Erzie-
hungsverhéltnisse nur kursorisch eingefiihrt werden kann.

In relational-materialistischen und kulturtheoretischen Perspektiven (Pra-
xistheorien, Akteur-Netzwerk-Theorien, Ansidtze des New Materialism wie
Post- und Transhumanismus) wird eine Verwobenheit von materiellen Dingen
wie digitalen Technologien und Akteuren in neuen Praktiken angenommen,
womit es zu unscheinbaren Entgrenzungen, Ubersetzungen und Relationierun-
gen in der Gesellschaft und so auch in Erziehungs- und Bildungskontexten
kommt. Besonders die Akteur-Netzwerk-Theorie Latours und Callons erkennt
in der Technisierung der Gesellschaft und ihrer Teilsysteme einen Netzwerk-
bildungsprozess, der sich iiber die Grenzen operational geschlossener Systeme
hinaus vollzieht. AnschlieBend an Bestimmungen einer Dezentrierung und
Entgrenzung des Subjekts sowie einer Loslosung von Totalititen wie Gesell-
schaft oder Individuum, verfliissigen sich in Netzwerken Grenzziehungen. Der
soziale bzw. pddagogische Raum wird in einem kontingenten Zusammenspiel
von Akteuren, Praktiken und technischen Objekten hervorgebracht, das als As-
semblage bezeichnet wird (Landa 2006, Latour 2007). In sozialer bzw. péada-
gogischer Kommunikation wird Technik somit als gleichwertige Akteurin
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verstanden, die Einfluss auf Handlungsvollziige der sozialen Akteure nimmt.
Als Akteure gelten danach ,,alle Entitéten, denen es mehr oder weniger erfolg-
reich gelingt, eine Welt voller anderer Entititen mit eigener Geschichte, Iden-
titdt und Wechselbeziehungen zu definieren und aufzubauen* (Callon 1991:
140). Durch Netzwerkbildung sind Akteure, Normen, Technologien und Insti-
tutionen ,,Gegenstand und Resultat der wechselseitigen Relationierungen®
(Schulz-Schaeffer 2000: 188) und produzieren hybride aber stabile Wissens-
ordnungen. Neue Aktanten bringen in pddagogischen Institutionen danach als
,translations“ bezeichnete Ubersetzungen hervor, die neue Formen der rdum-
lichen, zeitlichen und sozialen Organisation und Praktiken der Erziehung in
Schule und Unterricht zur Folge haben und , klassische Grenzen z.B. in der
Kommunikation und Beziehung zwischen Pddagog:innen und Heranwachsen-
den aber auch der thematischen Zentrierung und der Norm- und Wissensver-
mittlung eines institutionalisierten Unterrichts aufbrechen.

AnschlieBend an ,klassische™ Sozialtheorien (z.B. System-, Struktur- und
Machttheorien) werden in digitalen Entgrenzungen ebenso soziale Reproduk-
tionsmechanismen bestehender Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse und in-
sofern eine Re-Stabilisierung bestehender Grenzen erkannt. Folglich gehen aus
einer differenztheoretischen Perspektive mit der Digitalisierung nicht nur
Transformationen und Entgrenzungen, sondern auch paradoxe SchlieBungen
der Gesellschaft im Allgemein und in Erziehungs- und Bildungsinstitutionen
im Besonderen einher. Neben der entgrenzten und beschleunigten Seite wird
zugleich eine gesellschaftliche Geschlossenheit und Trigheit erzeugt (Baecker
2018; Nassehi 2019). Nassehi geht davon aus, dass die RegelméBigkeit der
Gesellschaft selbst das Bezugsproblem der Digitalisierung ist (2019: 28). Fiir
eine erfolgreiche Anschlussfahigkeit an die gesellschaftlichen Strukturen und
die Interpenetration mit anderen Systemen (z.B. Erziehung und Bildung) miis-
sen Technologien und Technik eine Funktion zur Losung gesellschaftlicher
Probleme iibernehmen (ebd.: 16). Digitale Medien versprechen Handlungs-
und Strukturprobleme des Erziehungssystems neu zu bearbeiten und zu iiber-
winden, die mit anderen Medien (z.B. Biicher, TV, Spielzeug) nicht geldst
werden konnten. Sie werden also im System so iibersetzt, dass die Zielsetzung
des Erziehungssystems (z.B. der Schule), ,.die Bereitschaft, sich diszipliniert
zu dndern® (Baecker 2018: 151) erhalten bleibt. Dies miindet in eine Verlédn-
gerung bzw. Verlagerung der Handlungs- und Kommunikationsmoglichkeiten
des Erziechungssystems: ,,Was sich jetzt zuspitzt, ist die Auseinandersetzung
um die Mdglichkeit der Kontrolle* und der ,,Wiedergewinn von Entschei-
dungsfahigkeit® als Kontrolle, wie man sich kontrollieren lasst (ebd.: 157f.).
Die Folge sei eine Komplexititssteigerung und eine Starkung des ,,biirokrati-
sche[n] Zugrift[s] der Organisation auf die Curricula und die Portionierung
von Lerninhalten zugunsten iiberpriifbarer und anwendbarer Einheiten® (ebd.:
154). Neue Formen der Selbstkontrolle bzw. -regierung werden hervorge-
bracht, bei der die Verantwortung fiir Lernen und Lernerfolge an die
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Schiiler:innen delegiert wird (Hohne 2018). In diesem Zusammenhang wird
eine zunehmende Entgrenzung des Okonomischen im Bildungsbereich gese-
hen: Die Digitalisierung in Form der Datenaggregation und neuer Kon-
sumpraktiken (bspw. das Lernen in Schul-Clouds) beférdern demnach neoli-
berale Machtordnungen und einen padagogischen Kontrollverlust (Hohne
2020), da bspw. neue Governance-Strukturen und die Anforderung, angemes-
sene Daten der Lern-Lehr-Prozesse und Schiiler:innenleistungen zu produzie-
ren, die pddagogische Arbeit einschrinke (Roberts-Holmes 20015; Bradbury
2019) und ,,Professionsersatzkommunikation” produziere (Helsper 2021).
Diese kritischen Betrachtungen erkennen zwar die Erweiterung des Sozialen,
wie in der Perspektive der ANT dargestellt, durch die Erhhung der Zahl und
Diversitét von Aktanten an, damit kdmen aber die Ordnungs- und Handlungs-
probleme einer digitalen Gesellschaft nicht in den Blick. Deren Bedingungen
und Grenzen werden eher noch unsichtbarer gemacht (Nassehi 2021: 96ft.).

4 Entgrenzende Praktiken in grenzerhaltenden
Strukturen — Analysen zum digital mediatisierten
Unterricht

Anschlieffend an die dargestellten theoretischen Perspektiven werden in den
folgenden Analysen die Generativitit, Affordanz und gesteigerte Kontingenz
von Unterrichtsinteraktion und -ordnung durch neue Aktanten in den Blick ge-
nommen (vgl. Proske/Rabenstein/Thiersch 2023). Kommunikation im Unter-
richt ist insofern mediatisiert, weil neue Medien sie modifizieren und erweitern
und wir Ausdrucksgestalten des Unterrichts ohne Medien nicht mehr verste-
hen. Es wird aber auch von Grenzen des medialen bzw. auch materiellen Ein-
flusses auf soziales bzw. paddagogisches Handeln ausgegangen und angenom-
men, dass sich in der Erweiterung Strukturen des Unterrichts in der péddagogi-
schen Interaktion auch dynamisch reproduzieren. Deshalb bringt nicht allein
die Anwesenheit digitaler Technologie per se, sondern erst die interaktive Be-
zugnahme auf sie einen Unterricht hervor, den wir digital mediatisierten Un-
terricht nennen. Handeln, Erleben und Kommunizieren sind auch in einer di-
gitalen Umgebung sinnhaft strukturiert (vgl. Wolf/Thiersch 2021;
Thiersch/Wolf 2023).

In dem Projekt, auf das sich die folgenden Analysen stiitzen, haben wir an
einer Gesamtschule und an einem Gymnasium in einer Ethnographie iiber
sechs Monate in Tabletklassen der 5. bis 8. Jahrgéinge Unterricht mit digitalen
Medien beobachtet, Audiodaten der Unterrichtskommunikation erhoben sowie
Gruppendiskussionen mit Schiiler:innen und fokussierte Einzelinterviews mit
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Lehrenden gefiihrt, um die Orientierungs- und Deutungsmuster zum Unterricht
mit digitalen Medien zu rekonstruieren. In einer Rekonstruktiven Situations-
analyse (Wolf/Thiersch 2022) werteten wir die Beobachtungen und Protokolle
der Unterrichtsinterkation objektiv hermeneutisch und die Gruppendiskussio-
nen und Interviews mit der Dokumentarischen Methode aus.

4.1 Digitalisierung des Pidagogischen — Entgrenzende
Praktiken

Standen besonders Lehrkrifte lange Zeit den sog. Neuen Medien skeptisch ge-
geniiber und wurden ihre — im internationalen Vergleich betrachtet — konser-
vativ-bewahrenden Haltungen gegeniiber dem tatséchlichen Einsatz der neuen
Technologien kritisiert (Schaumburg/Prasse 2019: 236), zeigen unsere Be-
obachtungen inzwischen ein anderes Bild: Technologien werden nicht nur von
Lehrkriften positiv gedeutet, sie setzen diese in der Unterrichtspraxis auch om-
niprasent (z.B. in einer gesamten Doppelstunde) ein. Auch wenn der eigene
Kompetenz- und Wirkungsbereich damit eingegrenzt wird, verbinden die be-
fragten Lehrer:innen mit digitalen Medien die Uberwindung von raum-zeitli-
chen, inhaltlichen und sozialen Grenzen, um sowohl die Schiiler:innen auf die
Anforderungen der zukiinftigen Arbeitswelt vorzubereiten als auch reformpa-
dagogische Programmatiken umzusetzen. In den erhobenen Interviews mit
Lehrkréften wird deutlich, dass diese mit dem technischen Fortschritt sich
gleichsam eine piddagogische Innovation versprechen. In dem folgenden Fall
hebt ein Lehrer die erweiternden piadagogisch-didaktischen Moglichkeiten di-
gitaler Technologien hervor, die eine kollaborative Zusammenarbeit fordern.
Thematisiert wird zunéchst aber die Anschaffung der Infrastruktur in techni-
scher, nicht in pddagogisch-programmatischer Hinsicht.

Lm: dh: was wir hier noch hab'n das sind so diese (.) schalt-box'n, die fiir uns eig'ntlich
(.) viel zu viel sind da kann=man mit all'n gerdt'n dieser welt dh sich anschalten wenn
man mdchte, (.) &h wir arbeit'n aber tatsdchlich nu:r (.) 4h mit dem apple tv die ham=wir
ja angeschaftt als schule, die apple tvs diese box'n sind dabei um ndmlich diese draht-
lose verbindung zu hab'n (.) was uns wichtig war jeder schiiler soll mit seinem gerét
sich nach vorne beamen kénn'n und seine ergebnisse zeigen; und das is' ja genau das (.)
was dann heute auch passiert ist ne, und=dann gemeinsam dinge weiterzuentwickeln;
da rein zu schreib'n; den absatz zu verdndern; (.) dh: das ist halt dieses kollaborative
arbeit'n wovon wir uns sehr=sehr viel versprechen an der stelle;

Dabei wird sinnstrukturell die Ausstattung unternehmerisch angepriesen (,,was
wir hier noch hab'n“) und der Klassenraum als exklusiver, sich potentiell welt-
weit vernetzter und sich damit von anderen abhebender hervorgehoben. Die
distinktive Selbstvermarktung bezieht sich allein auf den Besitz einer moder-
nen infrastrukturellen Ausstattung (z.B. auch die W-LAN Verbindung im
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Klassenzimmer) der Schule im impliziten Vergleich und Wettbewerb mit an-
deren Schulen. Zugleich zeigt sich darin aber eine Ambivalenz: Denn bemer-
kenswerterweise werden manifest die technischen Moglichkeiten zugleich als
tiberschiissig fiir den schulischen Bereich und damit als ,,iiberfordernd und
,wert- oder nutzlos* fiir Lehrer:innen und Schiiler:innen markiert (,,fiir uns ei-
gentlich (.) viel zu viel sind®, ,,4h wir arbeit'n aber tatsdchlich nu:r (.) dh mit
dem apple tv*‘) und der Mehrwert der neuen Technologien eingeschrénkt. Im
Sprechen tiiber die neuen Technologien wird dabei eine technische Distanz
deutlich (,,s0 diese schalt box'n“). Die Integration der digitalen Medien er-
scheint damit vordergriindig zweckrationalen Motiven einer iiberhohten Profi-
lierung der Schule zu folgen und wird weder mit pddagogisch-didaktischen
noch mit technischen Motiven und Inhalten gefiillt.

Erst im Folgenden werden pidagogische Uberzeugungen und Einstellun-
gen (,,was uns wichtig war jeder schiiler soll mit seinem Gerét sich nach vorne
beamen konn'n®) eingefiihrt und die Anschaffung nachtréglich padagogisch le-
gitimiert. Anders als ein ermoglichendes ,,dass sich jeder Schiiler mit seinem
gerit nach vorn beamen kann“ verweist die Soll-Bestimmung auf eine konzep-
tionelle Idee der Sichtbarmachung: Lm formuliert hier eine programmatische
Transformation der Erwartungsstrukturen, mit denen Schiiler:innen konfron-
tiert werden. Dies verstérkt sich im Weiteren, da das Projizieren in einem un-
mittelbaren Zusammenhang zur Ergebnisprésentation und somit in ein bekann-
tes Strukturmuster des Unterrichts, der nun erweiterten und sichtbaren Reak-
tion der Schiiler:innen, gestellt wird (,,und seine ergebnisse zeigen*). Im Wei-
teren beruft sich diese Orientierung des Lehrers aber nicht auf klassische Ab-
laufschemata von Unterricht (z.B. das I-R-E-Schema), sondern interpretiert sie
im Kontext projektformiger und kooperativer Moglichkeiten, wenngleich die
konkret sich daraus ergebenden Boni diffus bleiben (,,dinge weiterzuentwi-
ckeln , kollaborative arbeit'n“). Zum anderen bricht sich diese Idee der Ar-
beitsteilung in der gemeinsamen Themensammlung bzw. Ideenentwicklung in-
haltlich an typischen Korrektur- und Uberarbeitungspraktiken (,,da rein zu
schreib’n; den absatz zu verdndern®). Lm’s Deutung der neuen Moglichkeiten
des Sichtbarmachens und der Sichtbarkeiten changiert so zwischen einer im-
pliziten Reproduktion der unterrichtlichen Logik von Bewertung und Verbes-
serung von (individuellen) Ergebnissen, die durch die Technologien verein-
facht werden, und einer Reformsemantik der Offnung des Unterrichts hin zum
teamformigen Arbeiten und einer Lernprozesssteuerung. Die Erfolgsaussich-
ten dieser Form von Lehr-Lern-Prozess-Optimierung bleiben in der abschlie-
Benden Bewertung (,,wovon wir uns sehr=sehr viel versprechen an der stelle®)
aber offen bzw. unbestimmt.

Die Analysen zur Unterrichtsinteraktion bestitigen diese ,,merkwiirdige
Ehe* (Bellmann/Waldow 2007) zwischen reformerischer Selbststindigkeit der
Schiiler:innen und 6konomischen Steuerungsrationalitidten. Auch wenn sich
uns Unterricht mit digitalen Medien strukturell als Unterricht zeigte, werden
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neue Ausdrucksformen des Lehrer:innen- und Schiiler:innen-Seins und der
Lernkultur deutlich, die auf Grenzverschiebungen verweisen. Wir konnten in
den teilnehmenden Beobachtungen der uns interessierenden Situationen vier
zentrale Praktiken der digitalen Organisation von Unterricht herausarbeiten: 1.
Digitale Koordination von Rederechten, Sozialformen und Materialien; 2.
Transparenz und Sichtbarmachungen von Wissen und Leistungen; 3. Aktivie-
rung zur Selbstregierung und -kontrolle der Schiiler:innen; 4. Sicherung abruf-
barer Wissensbesténde (vgl. Thiersch/Wolf 2020, 2021, 2023; Wolf/Thiersch
2021). So wird Arbeitsmaterial digital distribuiert oder Apps zum Uberbriicken
des Raums und zur Reduzierung des zeitlichen Aufwands in der Gruppenfin-
dung verwendet, um kooperative Sozialformen herzustellen. Um Transparenz,
Fairness und Eindeutigkeit zu erzeugen, koordinieren digitale Technologien
auch das Rederecht an der von uns beforschten Gesamtschule fiir alle sichtbar,
wie in diesem Beispiel in einer individualisierten Arbeitsphase in einem Lern-
biiro des 6. Jahrgangs:

Im Lernbiiro werden am Anfang der Stunde die Schiiler:innen gebeten, sich im Fall
einer Frage in ein gemeinsames Text-Dokument einzutragen, welches fiir alle sichtbar
iiber den Beamer an die Wand projiziert wird. Der Lehrer werde dann nach und nach
zu den entsprechenden Schiiler*innen an den Platz kommen und die Liste abarbeiten.
Die Schiiler*innen sollen darauthin beginnen, an ihren individuellen Lernpfaden wei-
terzuarbeiten. In den néchsten fiinf Minuten erscheinen nach und nach ca. zehn Vorna-
men auf der Liste. Der Lehrer bearbeitet die Anliegen der Einzelnen, indem er zu diesen
hingeht und mit ihnen spricht.

Die strukturellen Probleme der Verteilung des Rederechts und der Aufmerk-
samkeitsfokussierung der Lehrkraft entsprechend der Hilfebediirftigkeit der
Schiiler:innen werden in diesem Protokoll sichtbar. Was sich bei dieser Praxis
des Anmeldens gegeniiber einem ,,klassischen* Melden aber mit der digitalen
Unterstiitzung dndert, sind die Regeln, wie ,,Reihenpositionen® (Goffman
1974: 63) gefunden und festgelegt werden. Mit der institutionellen Etablierung
einer digitalen Meldeliste werden piddagogisch begriindete Entscheidungen
bzw. Entscheidungsvarianzen des Drankommens und der Hilfestellung zu-
néchst suspendiert, da Regeln einer eindeutig zurechenbaren Fairness (,,jeder
hat die Chance, sich anzumelden®) eingefiihrt sind, die zudem transparent ge-
macht zum Bezugspunkt der Verteilung im Unterricht werden. Abweichungen
und Handlungsoptionen, also sowohl das Handzeichen oder die Frage der
Schiiler:innen als auch die Intervention der Lehrkraft, werden erklarungsbe-
diirftig. Die Interaktionsstruktur des Meldens und ihre sozialisatorische Funk-
tion im klassenoffentlichen Unterricht, die Einfithrung der Schiiler:innen in
Formen der 6ffentlichen Rede nach universalistischen Kriterien (Wenzl 2010)
und die Entscheidungsmoglichkeiten bzw. -hoheit der Lehrkraft als Repréasen-
tant in einer asymmetrisch-rollenférmigen Sozialbeziehung sind aufgebro-
chen, und damit eine (neue) Grenze der Erziehung eingefiihrt. Mit der digitalen
Technologie ist das soziale Geschehen entpersonalisiert. Wie in einem
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Biirgeramt oder in schwedischen Mdbelhdusern wird die Lernhilfe der Schii-
ler:innen zu einer Service-Angelegenheit in einer Reihe von Service-Angele-
genheiten im Modus eines ,,first come, first serve”. Lehrende werden zu
Dienstleistern und Sachbearbeitern und Schiiler:innen zu selbstdisziplinieren-
den und -kontrollierenden Kund:innen. Damit kommt es zu einer Verstirkung
universalistischer Spielregeln und Rollen im Unterricht mit digitalen Medien.
Die padagogische Intention, dass jede:r Schiiler:in die Mdglichkeit individuel-
ler Aufmerksamkeit erhélt und dieser Prozess transparent zu machen ist, geht
also mit der nicht intendierten Nebenfolge einer technokratischen Eindeutig-
keit einher: Paradoxerweise werden spontane oder (anderweitig) padagogisch
motivierte, lehrer:innenseitige Abweichungen von diesen Verfahren legitimie-
rungsbediirftig. Derartige Optimierungsparadoxien beobachten wir auch bei
anderen digital gesteuerten Praktiken, wie z.B. der Zusammensetzung von
Gruppen (vgl. dazu Thiersch/Wolf 2021; Wolf/Thiersch 2022).

4.2 Pidagogisierung des Digitalen — Begrenzende
Strukturen

Mit der Integration digitaler Technologien wird einmal mehr die pddagogische
Absicht deutlich, Grenzen des Unterrichts (wie Raum, Zeit, Sozialitét) und pa-
dagogische Handlungsprobleme mit neuen Technologien zu iiberwinden. Im
schulischen Feld werden nun, wie wir beobachten und in der Rekonstruktion
der Interaktionsprotokolle des Unterrichts herausarbeiten, nicht intendierte Ef-
fekte hervorgebracht. Die Irritationen und Transformationen, die von der ,,di-
gitalen Lehrkraft* in den schulisch-pddagogischen Beziehungen und Ordnun-
gen ausgeht, werden in der piddagogischen Interaktion bearbeitet, in paddagogi-
sche Handlungslogiken iibersetzt und verfestigen so die Strukturiertheit des
Feldes. Bereits am ersten Tag unserer Ethnographie sind uns, bevor wir die
Arbeit mit den digitalen Medien im Unterricht beobachten konnten, Plakate —
analog in Papierform — mit ,,Klassenregeln zum iPad* aufgefallen (s. Abb. 1).

Die Plakatform als Verdffentlichungsmedium fiir die Tabletregeln zeigt be-
reits, dass die damit zu regelnden Probleme nicht auf das digitale Medium be-
schriankt sind und die pddagogische Sozialitét als Ganzes beriihren. Dass neben
den gewohnten Klassenregeln nun solche medienspezifischen existieren, do-
kumentiert einen offenbar zusitzlichen Regelungsbedarf. Wie die Regeln zum
Arbeitsschutz, zum Experimentieren oder zum Einddmmen der Corona-Pan-
demie usw. deutet die Spezifizierung ,,Klassenregeln zum iPad“ — anders als
beim universellen Anspruch von Bade-, Spiel- oder eben ,,Klassenregeln —
sinnlogisch darauf, dass der Gegenstand besondere Storungen und Verhaltens-
probleme evoziert und es einer genauen Anleitung braucht. Die Nutzung des
digitalen Gerdts im schulischen Handlungskontext wird somit padagogisch
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begrenzt und eine Differenz zwischen unterrichtlicher und auBerschulischer
Nutzung markiert. Einzelne Regeln stellen Ge- und Verbote (z.B. ,,iPad nicht
wegnehmen®) dar, andere hingegen kiindigen gerétebezogene Praktiken an (,,i-
Pad Riickblick wochentlich®), mahnen eine sorgsame Verwendung an (,,iPad
kein Sturz und Wasser*) oder thematisieren Kommandos zur Beendigung der
Arbeit mit dem Tablet (,,Apfel nach oben®, gemeint ist das Apple Logo). Die

Hlaaﬁenregeln Sum
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® Kene Fokos chine &rlagomis
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« §Pad 3“?% o 3
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Unlerricht
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Poul Finn Erik Pauline Emmo Helena  Lava  Feliw Kimi Iiabell Sabrina.

Lynn Pascal Charletlte Maximdisan  Lennard Justiy Simen

Abb. 1: ,Klassenregeln zum i-Pad* (Quelle: Eigene Aufnahme)

Irritation, die die Digitalisierung in Generations- und Rollenpositionen
und -differenzen zu bringen droht, wird seitens der padagogischen Praxis und
Akteure so im Modus der antizipatorischen Grenzziehung und Regulierung be-
arbeitet. Ebenfalls in der konkreten Unterrichtsinteraktion dokumentieren sich
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bekannte ErziehungsmafBnahmen und -sprechakte, wie dieser Auszug einer
Englischstunde in der 5. Klasse am Gymnasium zeigt:

Lw: okay () leute: hey wieso habt ihr die stifte in der hand? warum fangt ihr schon an?
(3) Karl*? (4) so (.) zuallererst (5) also (.) Emilia* wie nehmen wir das ipad? (5) mh
(be-jahend) ja (.) und (.) mh (2) das blatt bis zum rand ziehen (.) doppelklick auf das
blatt (2) ne dass es bis zum- doppelklick auf das blatt (.) doppelklick (2) so, (2) °(un-
verstindlich)® so so (4) jetz mach'n wir erst:: einmal den bildschirm wieder alle zu (man
hort klappgerdusche) und mach'n kurz pause (1) weil Emilia*:: geburtstag hat

In den rhetorischen Fragen ,,wieso habt ihr die stifte in der hand?* (gemeint
sind die Apple Pencils) und ,,warum fangt ihr schon an?* wird deutlich, dass
eine legitimatorische Uneindeutigkeit besteht, was die Schiiler:innen an ihren
iPads machen, die hier durch Kontrolle und Uberwachung bis in die Mikro-
strukturen der (korperlichen) Praxis hineinreichend bearbeitet wird. Im Fahr-
wasser der Zurechtweisungsreihe sticht die Anrufung einer Schiilerin heraus:
,»Emilia* wie nehmen wir das ipad?“. Wie ein ,,Wie nimmt man Messer und
Gabel in die Hand?* am Esstisch wird die Kenntnis der allgemein geteilten
Konventionen im Umgang mit dem Tablet implizit vorausgesetzt. Im Sinne
der Disziplinierung durch korperliche Technologien werden Praktiken einge-
libt, in denen explizit eine Differenz zwischen der iPad-Nutzung in und auf3er-
halb der Schule eingezogen wird. Die Anleitungs- und Kommandostruktur do-
kumentiert sich aber auch im sprachlichen Bezug auf das Digitale selbst. Die
Schiiler:innen werden trainiert, das iPad ,,richtig®, d.h. schulisch intendiert, an-
zuwenden.

Besonders die Analyse des Plakats und der Unterrichtssequenz verdeutli-
chen, dass die multicodalen und -modalen Moglichkeiten digitaler Medien, die
versprechen, einen geschlossenen Raum wie die Schule zu 6ffnen und zu ver-
netzen, in padagogische Handlungslogiken iiberfiihrt und so be- und einge-
grenzt werden. Die scheinbaren Mdglichkeitsriume digitaler Offnungen gehen
in Schule und Unterricht mit neuen SchlieBungen und Standardisierungen ein-
her. Die pddagogische Praxis reagiert auf die Irritationen eines zusitzlichen
digitalen ,,Zeichentrigers* (Rabenstein 2018: 323) mit in der Qualitdt und
Quantitdt bemerkenswerten Erziehungs- und Disziplinierungsformen. Dieser
strukturell begrenzenden Persistenz padagogischer Sozialitét stehen aber Mo-
difikationen und neue Praktiken im Unterricht gegeniiber, die neue kulturelle
Formen und Ausdifferenzierungen des Lehrens und Lernens sowie des Schii-
ler:innen- und Lehrer:innenseins zum Ausdruck bringen. So zeigt sich iiber
alle ausgewerteten Protokolle hinweg eine Tendenz der 6konomischen Sche-
matisierung, die situative und singuldre padagogische Auseinandersetzungen,
Konflikte und Aneignungen zu kontrollieren versucht.
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5 Doppelstruktur der ,,digitalen Erziehung® — Fazit
und Diskussion

Beziiglich der eingangs formulierten Frage des Verschwindens alter und des
Entstehens neuer Grenzen der Erziehung durch das Digitale bleibt abschlie-
Bend zu diskutieren, welche Bestimmungen sich aus den dargestellten Diskur-
sen und Ergebnissen ableiten lassen. Fragen der Entgrenzung der Erziehung
und der Zustiandigkeit des padagogischen Personals werden nicht erst themati-
siert seitdem ,,digitale Lehrkréafte* Aufgaben von Lehrkréften (z.B. Vermitt-
lung, Kontrolle, Bewertung, Organisation) ibernehmen und die professionelle
Kommunikation scheinbar ersetzen kdnnen. Tablets, Apps und Tools als ,,neue
Lehrer:innen* versprechen aber praktische Losungen und erdffnen ,,neue®
Réume fiir ,,alte Vorstellungen eines Wirkungszusammenhangs in der tech-
nologisierten Steuerung des Unterrichts. Im Ausloten digitaler Entgrenzungen
und Grenzen im pédagogischen Feld von Schule und Unterricht changieren die
hier in den Blick genommenen Protokolle zwischen padagogischer Optimie-
rung und Regulierung. Es zeigt sich im Zusammenspiel von Technik und Pa-
dagogik neben einer fluiden grenziiberschreitenden Seite insbesondere eine
Tréagheit des Pddagogischen. Damit werden zwei Seiten der Grenze der Erzie-
hung im Kontext des digital mediatisierten Unterrichts thematisch.

Wie erstens in der Deutung der Technik und in der Koordination der Re-
derechte empirisch deutlich wurde, versprechen sich die Akteure programma-
tisch, mit digitalen Medien eine Vereinfachung, Optimierung und eine effizi-
entere Steuerung im padagogischen Alltag herzustellen. Zugleich konnen mit
ihnen padagogische Werte der Partizipation, des selbststdndigen Lernens und
der Kooperation der Schiiler:innen umgesetzt werden. Steuerungsrationalita-
ten, z.B. in Form der Anforderungen der modernen Arbeitswelt, verkniipfen
sich mit (reform)péddagogischen Programmatiken. Entgrenzung und Wandel
findet hier insofern statt, als sich in dieser Hinsicht gegeniiber den bewahrpa-
dagogischen Haltungen inzwischen ein Wandel zu instrumentell-bildungstech-
nologischen und distanziert-unternehmerischen Affinititen in der Padagogik
vollzieht. Die elektronische Koordination erzeugt formalisierte Service- und
Kundenrollen. Mediatisierte Selbstdisziplin und -regierung treten an die Stelle
der personalen und pddagogischen Repréisentanz der Lehrkraft. Damit einher
gehen handlungspraktisch eine Entgrenzung und Abblendung piddagogischer
Zustandigkeit und Verantwortung (Kuhlmann/Thiersch 2023). Pddagogische
Machbarkeitsvorstellungen bleiben dabei zwar bestehen, verschieben sich aber
dahingehend, dass sich in der Erziehung nun auch eine neue Macht des Digi-
talen zu etablieren scheint. Thnen kommen als Informations-, Distributions-,
Speicher- und Kommunikationsmitteln im Unterricht Strukturierungs- und Se-
lektionsfunktionen in der Aneignung von Wissen und Filterung von Kommu-
nikation zu (vgl. Thiersch/Wolf 2020).
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Mit Klaus Schaller (1985: 83) konnte man von einer erneuten Umpolung
des erzieherischen Verhiltnisses sprechen: Ging mit der starken Subjektorien-
tierung und einer Ausrichtung an miindigen und autonomen Personlichkeiten
in der Padagogik die Herrschaft des Erwachsenen auf die Herrschaft des Kin-
des tiber, so scheint sich in der Erziehung nun eine neue technologische Herr-
schaft zu etablieren. In weiten Teilen des mitunter ahistorisch gefiihrten Dis-
kurses zur digitalen Bildung und den damit einhergehenden Narrativen der ,,di-
gitalen Bildungsrevolution®, die durch selbstorganisiertes Lernen das Subjekt
aus veralteten starren Unterrichts- und Schulstrukturen befreit, wird verkannt,
dass die ,,bildende Digitalisierung das Erzieherische der Technik selbst ver-
deckt (Bach 2023: 16).

Wie die Analysen zweitens zeigen, wird die autoritdre Struktur der Erzie-
hung in der padagogischen Interaktion aber nun nicht durch eine verdeckte
Abgabe der Herrschaft an das Digitale im Unterricht iiberwunden. Pddagog:in-
nen sind durch die Verschiebungen und Irritationen, die eine schulische In-
tegration digitaler Medien und der erweiterte Handlungsrahmen mit sich brin-
gen, strukturell gefordert, Verantwortung gegeniiber den Schiiler:innen zu
iibernehmen, in die sie diese sozialisieren und erziechen (Arendt 1994). Auch
wenn sie inzwischen reformpidagogisch gut an diese Umwelterwartung an-
schlieBen konnen, rekurrieren sie in der interaktiven Bearbeitung auf Urformen
der Erziehung zur disziplinierten Anpassung der Schiiler:innen (,,Wie halten
wir das [-Pad“?). Anders als es innovative Technologien und Entwicklungen
vermuten lassen, werden in unseren Beobachtungen und Rekonstruktionen
eine ,,Ein- und Verschulung® der digitalen Medien durch explizite und impli-
zite Erziehungspraktiken im institutionalisierten Unterrichtssetting deutlich.
So ldsst sich zusammenfassen, dass gerade fiir pddagogische Handlungsrah-
men — insbesondere fiir Schule und Unterricht — Begrenzungen im Kontext der
Digitalisierung konstitutiv sind. Die Frage digitaler Entgrenzungen ist hier —
wohl mehr als in anderen Feldern — gekoppelt an die Frage des sinnstiftenden
Bezugs auf das Digitale in der sozialen und padagogischen Interaktion.

Die Schiiler:innen miissen durch Lernapps und -tools zunehmend Verant-
wortung fiir ihr Lernen iibernehmen und werden mit digitalen Medien aktiviert
und gefiihrt, sich selbst unternehmerisch zu fithren. In neuen Praktiken der di-
gitalen Optimierung von Sozialitdt, Raum und Zeit werden bekannte Struktur-
probleme deutlich und reproduzieren sich in ihrer interaktiven Bearbeitung ty-
pische Elemente padagogischer Sozialitdt. Die erzieherische Kontrolle im Di-
gitalen wird lediglich subtiler. Im Versuch der Uberwindung durch Entgren-
zung werden strukturelle Handlungsprobleme lediglich verschleiert bzw. ne-
giert. Erziehung und Disziplinierungen sind so gewissermaf3en als feldspezifi-
sche Reaktion auf die verborgenen digitalen Uneindeutigkeiten, Referenziali-
taten und Expressivititen zu verstehen. Mit digitalen Entgrenzungen geht es
,,am Ende um die Selbstbeschrinkung des Unterrichtens auf Dienstleistungen,
die die Schule fiir Bediirfnisse der Informations- und Verkaufsgesellschaft zu
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erbringen hat. Die Schiiler sollen fiir deren Bediirfnisse in der Schule dabei
sowohl mit Selfgouvernance als auch mit offener Disziplinierung disponiert
werden® (Gruschka 2012: 47f.).

Unsere Analysen zeigen, dass mit einer weiteren Offnung von Schule und
Unterricht fiir digitale Medien einerseits Anschlussfahigkeit an andere Sys-
teme hergestellt wird, andererseits damit im System Druck in der Kanalisie-
rung ,.externer Umwelterwartungen® entsteht. Dieser spannungsreiche Prozess
erzeugt eine Gleichzeitigkeit von Neuem und Altem, Transformation und Per-
sistenz oder Offnung und SchlieBung, was Nassehi (2019: 48) als eine erneu-
erte ,,Entdeckung der Gesellschaft” beschrieben hat und man hier als ,,Entde-
ckung der Erziehung® deuten kann, die ,,zugleich die Entdeckung ihrer Verén-
derbarkeit wie die Entdeckung ihrer geradezu verdnderungsresistenten Trég-
heit* ist. Zwar sind zweifelsohne digitale Entgrenzungen als Offnung des Un-
terrichts auf der Ebene von Praktiken zu beschreiben, in diesen Praktiken wer-
den auf der Ebene der Unterrichtsstrukturen in gleicher Weise aber deutliche
Grenzziehungen des Pddagogischen als ein- und begrenzende ,,Pddagogisie-
rung des Digitalen* sichtbar.
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Sophia Richter

Grenzfiguren der Erziehung: Autoritdt und Disziplin

Historisch-systematische Reflexionen

1 Erziehung, Autoritdt und Disziplin. Einleitende
Gedanken

In den letzten Jahren sind eine ganze Reihe an Biichern erschienen, die sich an
Padagog*innen und Lehrkrifte richten und die Themen Disziplin und Autoritit
zum Gegenstand haben. ,,Gute Autoritit. Grundsétze einer zeitgemaf3en Erzie-
hung* (Bergmann 2007), ,,Disziplin im Unterricht: auf dem Weg zu einer zeit-
geméilBen Autoritdt® (Becker 2009), ,,Disziplin im Klassenzimmer. Bewéhrtes
und Neues“ (Krowatschek/Krowatschek/Wingert 2015), ,,Starke statt Macht.
Neue Autoritdt in Familie, Schule und Gemeinde* (Omer/Schlippe 2016) sind
einige der Titel, die teils in mehrfachen Auflagen erschienen sind. Disziplin
und Autoritét werden hier als konstitutive Bestandteile von Erziehung, Schule
und Unterricht verhandelt. Zugleich scheinen sie nicht grundlegend Giiltigkeit
zu haben. Es geht vielmehr um eine spezifische Disziplin sowie eine spezifi-
sche Autoritdt, der im Kontext von Erziehung und Unterricht Giiltigkeit und
Giite zugesprochen wird. Diese Spezifik impliziert zugleich eine Abgrenzung,
die in den Titeln der Biicher deutlich wird. In den Biichern geht es um eine
zeitgemdfpe Erziehung und Autoritit sowie um eine neue Disziplin und Auto-
ritit. Die Grenzmarkierung verweist auf einen historischen Wandel, wobei sich
die Autor*innen der Biicher von vergangenen Formen und Vorstellungen der
Autoritdt und Disziplin abgrenzen und diesen ein neues Verstindnis entgegen-
setzen. Die Grenzmarkierung verweist zugleich auf vieldeutige und span-
nungsvolle Diskurse und Transformationen um Disziplin und Autoritét, womit
diese im Kontext von Erziehung ambivalent und legitimierungsbediirftig er-
scheinen. Das Sprechen iiber Disziplin und Autoritét fordert zu einer Positio-
nierung und Abgrenzung auf. ,,Wer [...] heute den Disziplinbegriff verwendet,
muss genau definieren, wie und in welcher wissenschaftlichen und historisch-
kulturellen Tradition sie/er diesen Terminus verwenden will.* (Riiedi 2015: 8).
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Oder: ,,Man kann heutzutage kaum mehr {iber paddagogische Autoritét spre-
chen, ohne eine gewisse Krise dieser Autoritét zu erwéhnen, die in zahlreichen
Gesellschaften erkennbar ist und zu der man sich in irgendeiner Form verhalten
muss.” (Kambouchner 2007: 627). Die Differenz zwischen ,frither* und
,heute‘ markiert in den Titeln der Biicher eine Grenze zwischen einer legitimen
und einer illegitimen padagogischen Disziplin und Autoritét, wobei sich die
Autor*innen im ,Heute‘ und damit auf der legitimen Seite positionieren.

Die Notwendigkeit der Abgrenzung impliziert zugleich die Grenzwertig-
keit und Krisenhaftigkeit der Begriffe, die es im Sprechen und Handeln einzu-
holen gilt; so scheint die eine Seite der Differenz als nicht (mehr) tolerierbar,
in Abgrenzung zu einer anderen tolerierten, gewiinschten bzw. geforderten
Seite zu stehen. Durch die Abgrenzung sind die beiden Seiten zugleich aufei-
nander bezogen und bringen sich wechselseitig hervor. Eine frithere und alte
Disziplin gibt es nur in Abgrenzung zu einer heutigen, aktuellen, zeitgeméBen
oder neuen Disziplin, womit die Frage einer pddagogischen Autoritit/Disziplin
in Abgrenzung zu einer nichtpadagogischen Version von Autoritét und Diszip-
lin verhandelt wird. Wo genau liegt die pddagogische Grenze innerhalb von
Disziplin und Autoritit und wie wurde und wird sie verhandelt? Welche For-
men sind grenzwertig und welche Effekte produzieren die Grenzziehungen?

Im Folgenden werden Grenzziehungen im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs anhand der Auseinandersetzung mit den Begriffen ,Autoritdt® und
,Disziplin‘ auf Basis von Lexikaanalysen nachgezeichnet und in verdichteter
Form présentiert. Diskursanalytisch geht es darum, Differenzierungspraxen in-
nerhalb der Auseinandersetzungen mit Autoritit und Disziplin herauszuarbei-
ten. Die Annahme dahinter ist, dass diese Differenzierungspraxen Konsequen-
zen fiir das alltigliche paddagogische Handeln und die Reflexion bzw. das Spre-
chen dariiber haben. Als ,,Schweigendes Wissen“ (Budde et al. 2017) sind sie
,relevante Aspekte des Handlungswissens®, auch wenn sie ,.kognitiv nur in
begrenztem Malle zuginglich sind* (ebd.: 11). Als diskursives Wissen werden
sie in sozialen und kulturellen Praktiken erworben und fortgeschrieben und
produzieren Formen des (Nicht-)Sagbaren als Produkte sozialer Praxis (vgl.
Wrana 2014: 83f.), was am Ende des Beitrags aufgegriffen wird.

Als analytischer Zugang bieten sich padagogische Lexika und Worterbii-
cher als Formen padagogischer Wissensproduktion und als Dokumentationen
eines zu einem bestimmten historischen Zeitpunkt als giiltig deklarierten und
definierten Wissens an, da sie Wissen verobjektivieren und zugleich Wissen
ausschlieBen (vgl. Horn et al. 2012: 7). Uber den ,Ort des Sprechens* wird den
Inhalten eine spezifische disziplindre Relevanz verschafft (vgl. Foucault 1981:
76f.). Es lasst sich analytisch nachzeichnen, wie sich Transformationen von
Grenzziehungen im Sprechen und begriffliche Neuschdpfungen vollziehen
und wie dariiber die Thematisierbarkeit der konstitutiv ambivalenten Struktur
einer padagogischen Autoritét und Disziplin erschwert wird.
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2 Grenzfiguren der Erziehung

Der Diskurs um Autoritdt und Disziplin hat in den Erziehungswissenschaften
innerhalb der letzten 100 Jahre insbesondere im Zuge der 1968er Bewegung
Konjunktur, was sich zum einen an der Lénge der Lexikabeitrage dokumentiert
und zum anderen an der Anzahl wissenschaftlicher Auseinandersetzungen zu
dem Themenfeld.! Das der Analyse zugrundeliegende Lexikakorpus besteht
aus 43 padagogischen Lexika und umfasst den Zeitraum von 1913 bis heute.
In 38 der Lexika kommt der Begriff Autoritdt als eigenstindiger Begriff vor.
Der Begriff Disziplin wird in 26 der Lexika aufgefiihrt. Zunédchst wurden die
beiden Korpora im Gesamten untersucht, um Konjunkturen, Themen, Umbrii-
che und Verweise zu analysieren. Im zweiten Teil wurden kontrastierende
Feinanalysen vorgenommen, mit dem Fokus auf differenzielle Figuren und
Praktiken der Differenzierung (vgl. Rabenstein/Laubner/Schiffer 2020; Wrana
2015: 130). Folgende analytische Fragen leiteten den Prozess an: Wie wird
Autoritit bzw. Disziplin im Kontext von Erziechung hervorgebracht? Welche
Eigenschaften werden ihr zugeteilt? Welche Beziehungen werden hergestellt?
Welche Abgrenzungen werden vollzogen? Welche Bewertungen werden vor-
genommen und welche Ordnungen werden dartiber produziert?

Autoritidt und Disziplin lassen sich im Ergebnis als ,Grenzfiguren® be-
schreiben, die iiber Abgrenzungen hervorgebracht werden und zugleich Ver-
handlungen um die Grenzen des Padagogischen implizieren, was im Folgen-
den nachgezeichnet wird. Um die Literaturbeziige des Datenkorpus von ande-
ren Literaturverweisen unterscheiden zu konnen, findet sich bei den Beziigen
das Zusatzkiirzel ,,L* fur Lexika.

2.1 Grenzfigur Autoritit

In den padagogischen Lexika und Worterbiichern geht es bei der Begriffsbe-
stimmung von Autoritdt um die Frage: Woraus resultiert die Macht? Sowie:
,In welchem Verhaltnis sollen zweckméBig A[utoritit] (Bindung) u. F[reiheit]
(Gewihrenlassen) stehen? (L Spieler 1930: 174)

Wihrend zu Beginn des 20. Jahrhunderts Autoritit zumeist aus dem Gott-
lichen abgeleitet wurde und zwischen einer amtlichen und einer personlichen
Autoritat differenziert wurde, zeigt sich im Verlaufe der Jahre eine immer stir-
kere Ausdifferenzierung von Autorititsverstdndnissen. Es wird unterschieden

1 Ganzim Gegensatz zu populirwissenschaftlichen Ratgebern. Hier finden sich eine Reihe von

Beitrdgen, die Disziplin und Autoritét thematisieren (vgl. exempl. Balke 2003; Bergmann
2007; Bueb 2006; Omer/Schlippe 2016).
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zwischen ,innere und &ufere Autoritit’ (L Hehlmann 1931: 16), ,Autoritdt im
Dienste der Erziehung und Erziehung zu Autoritdt® (L DIfWP, 1952: 87), ,au-
toritdre und anti-autoritire Erziehung® (L Maier 1978: 42), ,Herrschafts-Auto-
ritdt und Auftrags-Autoritit® (L Groothoff/Stallmann 1971: 63; L Wehle 1973:
25; L Herder 1976: 26), ,autoritire und demokratische Autoritit® (L Herder
1976: 26) ,falsche und echte Autoritit’ (L Hemmert-Halswick/Kluge 1977:
37), ,Zwangsmacht und Vollmacht® (L Maier 1978: 41f.), ,Autoritit und pa-
dagogische Kompetenz® (L Reichwein 2004: 147) sowie ,vertikale und hori-
zontale Autoritit® (L Reichenbach 2015: 43).

Eine besondere Markierung der Thematisierung und der Wandlung von
Autoritdt bilden die Reformpiddagogik und Studentenbewegung der 1968er
Jahre. ,Herkommliche® Erziehungsmethoden von Zwang und Drill, Befehlen
und Gehorchen wurden zu iiberwinden gesucht und am Begriff der Autoritét
in der Erzichung entfacht. So werden in den meisten Lexikabeitrdgen bis zu
den 1968er Jahren Beziige zu Rousseau hergestellt (vgl. expl. L Roloff 1913;
L Spieler 1930; L Kleinert 1950).

,Diese revolutiondre Pddagogik orientierte sich weitgehend an J. J. Rousseau, beson-
ders an dessen Lehre, daf} sich die Erwachsenen jeglichen Eingriffes in die natiirliche
Entwicklung des Kindes zu enthalten haben (Grundsatz der ,negativen Erziehung®).
Den Worten ,befehlen und ,gehorchen® wurde jede erzieherische Bedeutung abgespro-
chen.” (L Kleinert 1950: 120).

Der Verweis auf Rousseau dient dabei zumeist als Markierung einer Extrem-
position, die zugleich kritisiert wird: ,,die Nichtanwendung der A. dort, wo sie
notwendig ist, ist ihr MiBbrauch* (L Roloff 1913: 320). Autoritit gilt demnach
als ,,unentbehrlicher Grundsatz der Erziechung* (L Hehlmann 1941: 24; 1953:
33). Besonderen Wert habe die Autoritit, wenn sie ,,auf freiwilliger innerer
Anerkennung durch den anderen beruht” und mdglichst wenig ,dullerer
Machtmittel bedarf (ebd.). Dies sei jedoch lediglich ein Ideal. ,,In der Wirk-
lichkeit geht es jedoch ohne wirksame Unterstiitzung der Autoritit durch &u-
Bere Symbole (z.B. Rangabzeichen) und Zwangsmittel (z.B. Strafbefugnis)
haufig nicht ab.“ (ebd.) Insbesondere zu Zeiten des Nationalsozialismus wird
eine enge Verbindung zwischen Erziehung und Volksfithrung und der
Notwendigkeit einer unangefochtenen Autoritét hervorgehoben.

In den Nachkriegsjahren wird die Frage nach einer legitimen paddagogi-
schen Autoritét, in Abgrenzung zu einer absoluten und totalen Autoritét, neu
verhandelt.

,Der Autorititsanspruch des Erziehers darf nie zu einem absoluten oder totalen werden.
Er hat in der Erziehung seine Berechtigung immer nur dort, wo er ,nétig* ist, d.h. dort,
wo der Zogling der Fiihrung bedarf, weil er ohne sie in seiner Entwicklung (teilweise)
steckenbleiben oder abirren wiirde. A. bedeutet Entwicklungserschwerung, wenn sie
sich dort geltend macht, wo der Zogling aus eigener Einsicht und Kraft seine ihm ge-
méfen Entscheidungen treffen und verwirklichen kann. Die weise Beschrinkung
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autoritativer Lenkung kommt in der goldenen Grundregel aller Erziechung zum Aus-
druck: ,Mische dich nie ein, wenn es auch von selbst geht.*** (L Kleinert 1950: 121)

Autoritidt wird als ambivalent hervorgehoben, als Unterstiitzung sowie als
Hemmung von Entwicklung. Als erzieherischer Eingriff der Fiihrung legiti-
miert sich Autoritit iiber Gefahrenszenarien des ,Steckenbleibens und Abir-
rens von Zoglingen‘, womit die Annahme der Notwendigkeit von Entwicklung
und Fortschritt in bestimmten Bahnen verkniipft wird. Autoritit begriindet sich
damit aus einer Entwicklungsbediirftigkeit und einem Mangel an Féhigkeiten
(Einsicht, Kraft) des Zoglings und ist ein Akt der Hilfe zur Entwicklung, die
sich an der jeweiligen Entwicklung zu orientieren und auf sie bezugnehmend
zu legitimieren hat. Mit dem Fortschreiten der Entwicklung nimmt (die Noten-
wendigkeit von) Autoritit entsprechend ab. In den Ausfiihrungen bleibt die
Bestimmung der Notwendigkeit von Fiihrung und die damit einhergehenden
Normen von Entwicklung unbestimmt. Sie habe sich am Einzelfall zu orien-
tieren: ,,Das Verhéltnis von autoritdrem Fiihren und Gewédhrenlassen durch den
Erzieher ist nicht durch allg. Normen festlegbar, sondern geht aus den Bedin-
gungen des Einzelfalles hervor.© (L DIfWP 1952: 287).

Die Notwendigkeit einer autoritdren Fithrung wird innerhalb der Studen-
tenbewegung der 1968er Jahre grundlegend in Frage gestellt. Insbesondere der
Begriff Autoritdt wird dabei zum Bezugspunkt einer kritischen Auseinander-
setzung mit vorherrschenden Formen der Erziehung. Deren Uberwindung, Be-
freiung und Neuerung wurden mit den Begriffen ,,antiautoritire Erziehung®,
,hichtautoritirer®, ,,unautoritdrer”, ,repressionsfreier oder ,,zwangfreier* Er-
ziehung verkniipft (vgl. Bott 1971: 9). Autoritit wird damit génzlich aus der
Erziehung und Pddagogik verdréngt, mit dem Ziel einer grundlegenden gesell-
schaftlichen Humanisierung und Verdnderung.

,Im pad. Bereich dominieren bislang edukative Handlungsstrukturen, die man als ,,au-
toritdr” bezeichnen kann, da lineare (einstrahlige) Vermittlungsprozesse vorherrschen,
die darauf abzielen, die Heranwachsenden in die vorhandenen gesellschaftlichen Richt-
mafle einzuiiben. Die Folge ist der autoritér erzogene Mensch, der in unserer Gesell-
schaft noch immer den MaBstab fiir Normalitdt abgibt. Charakteristisch fiir ihn sind:
starres Oben-Unten-Denken, die Projektion von Angst und Unsicherheit auf soziale
Minderheiten sowie Unféhigkeit, soziale Strukturverhiltnisse zu durchschauen (...).
Was die moderne Gesellschaft, will sie ihrem demokratischen Anspruch gerecht wer-
den, hingegen braucht, sind Personlichkeiten, die in der Lage sind, trotz verunsichern-
der Mehrdeutigkeiten handlungsfahig zu bleiben und gesellschaftliche Konformitatsan-
forderungen kritisch zu hinterfragen. Dies setzt jedoch u.a. voraus, dafl im péd. Feld
edukative Handlungsprozesse realisiert werden konnen, die den Kriterien einer nicht-
autoritdren, rational-kommunikativen Erziehung (Schaller, 1977) entsprechen. (L
Rombach 1977: 69f.)

Die kritischen Auseinandersetzungen fithren zu einer Reaktualisierung des Au-
toritdtsbegriffes in der Erziehung und einer Unterscheidung zwischen einer
fritheren und einer neuen Autoritét. ,,[E]in Mibrauch von Amts- u. Stellungs-
autoritdt in der Erziehung des Nationalsozialismus hat einer sachlichen
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Einschitzung Platz gemacht.” (L Schorb 1968: 26). Wihrend die alte Autoritit
in der Gegenwart als {iberwunden markiert und als Missbrauch von Autoritét
(vgl. auch L Kock/Ott 1994) etikettiert wird, wird die neue Autoritit der Ge-
genwart insbesondere iiber Formen der Abgrenzung zur alten Autoritét einge-
filhrt und zu legitimieren gesucht. Autoritdre Autoritit, die auf Zwang und
Herrschaft griinde und ,,offene und versteckte Opposition, Angste, mit De-
mutsgebérden agierende Mitldufer und Jasager zur Folge hitten (L Kock/Ott
1994: 65), wird von einer demokratischen Autoritét abgegrenzt, die Selbststdn-
digkeit und selbstausgeiibte Autoritit, Emanzipation und Miindigkeit hervor-
bringe (vgl. expl. L Herder 1976: 26; L Rombach 1977: 69f.). Uber die Zu-
schreibung der ,,Sachlichkeit”, wird die neue Sichtweise in ihrer Giite, Unvor-
eingenommenheit und Niichternheit hervorgehoben und dariiber zugleich po-
sitiv besetzt.

,Das sich demokratisch verstehende Autoritdtsverhéltnis (z.B. Lehrer-Schiiler) muf} in
sich die Aufforderung fiir die Autorititsperson enthalten, den Heranwachsenden zu
Selbstiandigkeit und Selbstbestimmung zu fiihren, d.h., Autoritét sollte in sich die Be-
stimmung ihrer eigenen Uberwindung und die Tendenz zu Miindigkeit und Freiheit ent-
halten.“ (L Herder 1976: 26)

Der ,richtige Gebrauch von Autoritit® scheint nun mit Zwéangen einherzugehen
(nicht die Autoritét selbst). So ,,mufi* Autoritit zu ,,Selbstdndigkeit und Selbst-
bestimmung* fithren, wobei dieser Zwang im zweiten Teil durch ein ,,sollte*
wieder entkréftet wird (vgl. auch L Heinisch 1970: 110). In den Ausfiihrungen
geht es nun jedoch weniger um die Autoritiit an sich, sondern um die Uberwin-
dung der Autoritit als ihr konstituierender Bezugspunkt. Autoritit erhalte eine
,»,vormundschaftliche Funktion® (L Wehle 1973: 25). Zugleich wird Autoritét
als ,Erziehungsverhéltnis® zwischen Personen hervorgehoben und damit tem-
porér auf das jeweils spezifische paddagogische Verhiltnis begrenzt, in Abgren-
zung zu einer ,autoritdren Struktur’ (L Rombach 1970: 109). ,,[N]iemand
macht sich letztlich selbst zur Autoritit™ (L Kock /Ott 1983: 45f.). Die Begrifte
,funktionale Autoritit‘, sowie ,Auftragsautoritit® werden darauf bezogen ein-
gefiihrt (L Rombach 1970: 109f.). Sie verweisen auf eine Autoritét, die in der
Gesellschaft partiell, graduell und temporir vergeben wird und nicht als abso-
lut, prinzipiell und unabénderlich gilt. Sie wird als einzig akzeptable Autori-
titsform in demokratischen Gesellschaften verstanden (ebd.), teilweise auch
als ,,demokratische Auftragsautoritit (L Reichwein 2004) bezeichnet.
Anerkennung innerhalb des pddagogischen Verhiltnisses wird zu einem
zentralen Bezugspunkt der padagogischen Legitimierbarkeit von Autoritét.
Macht in padagogischen Bezichungen diirfe im Sinne von Hannah Arendt
nicht {iber einen ,Besitz von Macht® entstehen (bspw. in Form von Stellung
oder Amt), sondern ,,zwischen Menschen, wenn sie zusammen handeln, und
sie verschwindet, sobald sie sich wieder zerstreuen (Arendt 1958: 194). Au-
toritdt wird damit zu einem Produkt sozialer Adressierung und Anerkennung,
aus denen Uber- und Unterordnungen, Fiihrungs- und Folgebereitschaft
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hervorgehen. Eine Amts- und Stellungsautoritit lasst sich in diesem Verstind-
nis nicht mehr begriinden und wird aus der Definition einer padagogischen
Autoritat ausgeschlossen.? Autoritdt habe ein wechselseitiger Verhandlungs-
prozess zwischen Menschen innerhalb eines organisationalen Kontextes zu
sein. Giesecke merkt kritisch an, dass sich dieser Verhandlungsprozess immer
im Kontext machtvoller Strukturen bewegt und damit nicht grenzenlos verhan-
delbar sei (Giesecke 1996: 147). Damit stellt sich auch die Frage nach Formen
evolutiondr gewachsener Autorititen als Zuschreibung von Macht, wie die
durch Generationsverhéltnisse konstruierte Autoritét von Erwachsenen gegen-
iber Kindern und Jugendlichen. Diese auf Traditionen beruhenden Formen der
Autoritdt bediirfen zumeist keiner Rechtfertigungen und werden so erst gar
nicht zum Gegenstand von Verhandlungen.

Im padagogischen Diskurs steht im Zentrum der Verhandlungen die Frage
nach dem ,richtigen Gebrauch von Autoritt".

,,Die Fragen nach Erscheinungsformen, Bestimmung, Begriindung und Notwendigkeit
von Alutoritdt] im Erziehungsfeld gehéren zu den am haufigsten gestellten und oft kont-
rovers beantworteten Problemstellungen der Padagogik.” (L Wehle 1973: 24)

,»~Eltern und Lehrer fragen nach der A[utoritét], weil sie in ihrem erzieherischen Handeln
standig von ihr Gebrauch machen und womdglich nétigenden Zwang anwenden miis-
sen, gerade auch dann, wenn sie keineswegs eine Unterwerfung erzwingen, sondern die
positive Mitarbeit des Zoglings gewinnen wollen. Sie fragen, ob sie guten Gewissens
Gl[ehorsam] fordern und A. wahrnehmen diirfen, und wollen wissen, ob sich die A. aus
dem, was mit ihr dem jungen Menschen zuteil wird, rechtfertigen, also pad. legitimieren
1aBt.* (L Groothoft/Stallmann 1971: 65)

Es scheint viele Fragen und wenig Antworten zu geben, womit Autoritét in der
Erziehung zugleich die Frage ihrer Legitimierbarkeit hervorruft. ,,Personen,
die Autoritdt besitzen, haben Macht und setzen diese hoffentlich verantwor-
tungsbewusst ein.” (L Vollmer 2008: 107f.) Offenbar bleibt nur die Hoffnung.
Zugleich wird die richtige Autoritit zu einer Personlichkeitsfrage bzw. einer
Frage der Professionalisierung. ,,Der Erzieher kann A[utoritdt] nicht wie ein
Instrument handhaben, sie fiihrt zu selbstverstindlicher Nachfolge u. Gehor-
sam erst, wenn er als Person A. ist.“ (L Schorb 1968: 26) Zur Orientierung
wird teilweise auf die Erziehungsstilforschungen verweisen:

,Hier hat die Unterscheidung von Erziehungs- und Fiithrungsstilen praktikable Katego-
rien bereitgestellt: Die Gegeniiberstellung von ,autoritirem* und ,sozialintegrativem*
Erzieherverhalten ermoglicht nicht nur die Deskription konkreten Erzieherverhaltens,

In den Debatten um Buebs Lob der Disziplin (2006) wurde genau diese Frage der Legitima-
tion von Stellungs- und Amtsautoritét erneut ins Zentrum der Verhandlungen geriickt. Bueb
fordert: ,,Schiiler miissen sich jedoch auch Lehrern unterordnen, die durch ihre Personlichkeit
den Anspruch auf Autoritit nicht einldsen konnen. Das kann nur gelingen, wenn Lehrern eine
Art Amtsautoritit zukommt, die ihnen Respekt verschafft und ihre Wiirde schiitzt. (Bueb
2007: 56f.) Antworten aus der Wissenschaft finden sich bei Brumlik (2007) und Arnold
(2007).
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sondern erweist sich auch als geeignet, unterschiedliche Erfolge im Hinblick auf Erzie-
hung zur Selbsténdigkeit, Kooperationsfahigkeit, Leistungsbereitschaft, Aktivitat, Ini-
tiative usw. zu untersuchen.* (L Wehle 1973: 26)

Die richtig angewandte Erziehung wird mit Hilfe der Erziehungsstilforschung
zu operationalisieren gesucht und damit in ihrem ,Erfolg‘ beobachtbar. So ist
der Vorschlag, den Ausdruck Autoritdt mit Selbstsicherheit zu {ibersetzen (L
Rekus/Mikhail 2013: 25) wenig verwunderlich. Reichwein schldgt vor, den
Begriff der Autoritdt der Umgangssprache zu iiberlassen ,,und statt dessen dif-
ferenziertere und prézisere Konzepte [zu] verwenden oder [zu] entwickeln* (L
Reichwein 2004: 147). Dafiir schldgt er den Begriff der ,,Pddagogischen Kom-
petenz‘ vor (ebd.), womit Autoritdt an den Diskurs der paddagogischen Profes-
sionalitdt und damit verbunden der Professionalisierung gekniipft wird. Die
richtige Autoritédt wird zu einer Kompetenzfrage.

Zusammengenommen zeigt sich in der Auseinandersetzung mit Autoritét
ein stdndiges Ringen, das dessen Legitimitdt und Legitimierbarkeit beinhaltet.
Struktur und Beziehung, Freiwilligkeit und Zwang, Fiihren und Folgen, Befeh-
len und Gehorchen, Einsicht und Angst bilden die Pole entlang der Verhand-
lungen um die Frage nach einer padagogisch legitimierbaren Autoritét. Dabei
werden wahre, echte, legitime, forderliche, emanzipatorische Autoritét von fal-
scher, unechter, illegitimer, hemmender, autoritdrer Autoritdt abgegrenzt (vgl.
L Reichwein 2004: 146). Innerhalb der Differenzierungen und der damit ver-
bundenen Ausdifferenzierung des Autorititsbegriffes in der Erziehung spielen
Begriffsverweise eine zentrale Rolle. Begriffe wie Vorbild, Ansehen, Aner-
kennung, Achtung, Respekt, Ehrfurcht, Kompetenz, Uberlegenheit, Einfluss,
Fithrung, Disziplin, Macht, Manipulation, Konditionierung, Missbrauch,
Zwang, Gewalt, Gehorsam, Strafe, Herrschaft, bilden Bezugspunkte innerhalb
der jeweiligen Argumentationen und Differenzierungen. Dabei wird immer
wieder hervorgehoben, dass Autoritit ,,streng zu unterscheiden [ist] von Macht
und Gewalt* (L Bohm 1982: 44; 2005: 54) im Sinne einer Macht den eigenen
Willen gegen den Willen anderer durchzusetzen (Weber 1985: 28). Zugleich
sei der Begriff der Autoritit ,,im eigentlichen Sinn [...] positiv zu sehen.” (L
Vollmer 2008: 107). Insbesondere im Zuge der UN-Kinderrechtskonventionen
werden Fragen der Macht und Gewalt in paddagogischen Bezichungen und da-
mit die Frage einer pddagogischen Autoritdt ins Zentrum geriickt. Die eingangs
zitierten Ratgeber lassen sich als Bearbeitung dieser Fragen deuten.

Die Grenzfigur der Autoritdt zeigt sich zusammenfassend in einem Ringen
um die Frage, wie Individuen zur Selbstandigkeit und Miindigkeit gefiihrt wer-
den konnen und zugleich in die Lage versetzt werden, die Giiltigkeit jener Fiih-
rung zu befragen und zu hinterfragen, die zugleich auf Gefolgschaft angewie-
sen ist. Die Grenzfigur ist binér angelegt und produziert in der Folge sich wech-
selseitig ausschlieBende Gegenpole eines ,Entweder-oder (s. Abb. 1).
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Alt, Vergangenheit Neu, Gegenwart

Negativ (-) AUTORITAT Positiv (+)
Zwangsmacht Woraus resultiert die Macht? Vollmacht
Autoritare Struktur Verhandlungsprozess
Amts- und Auftragsautoritat
Stellungsautoritat vormundschaftliche
Herrschaftsautoritat Autoritat
Vertikale Autoritat Horizontale Autoritat
Autoritar h " Demokratisch
Hemmend emanzipatorisch
Zwang, Drill Freiwilligkeit
AuRere Machimittel, Innere Anerkennung

Strafen, Befehlen &
Gehorchen, Mitlaufer
Angst

Gewahrenlassen vs. Fuhren

Selbstandigkeit
Selbstbestimmtheit
Einsicht

Abb. 1: Grenzfigur der Autoritét (Quelle: Eigene Darstellung)

2.2 Grenzfigur Disziplin

Der Begriff Disziplin findet sich anders als der Begriff Autoritét nicht iiber den
gesamten Untersuchungszeitraum (ab 1913) in den pédagogischen Lexika und
Worterbiichern. Er wird zwar hiufig aufgefiihrt, jedoch nicht mit einem eige-
nen Beitrag, sondern lediglich mit einem Verweis auf die Begriffe Erziehung,
Ordnung, Zucht bzw. Schulzucht (vgl. expl. L Schwartz 1928: 1009; L. Hehl-
mann 1931: 41). Zu Zeiten des Nationalsozialismus findet sich zusétzlich der
Hinweis ,,bes. die soldatische Manneszucht (L Hehlmann 1941: 75; 1942:
78), spiter dann nur ,,Manneszucht™ (L Hehlmann 1953: 95), wobei der Ver-
weis in der Auflage von 1967 entfernt wurde (vgl. L Hehlmann 1967). Unter
dem Begriff ,Zucht® wird ,,die Gesamtheit der erzieherischen Maflnahmen
(einschlieBlich Gewdhnung, Aufsicht, autoritativer Erziehungsmittel, aber
auch Selbstverwaltungstitigkeit und Selbstdisziplinierung der Schiiler) im
Hinblick auf die soziale Einfiigung der Kinder in das gesellschaftliche und
schulische Leben* gefasst (L Hehlmann 1931: 216). Ab den 1950er Jahren fin-
den sich eigenstindige Beitrdge zu dem Begriff Disziplin (zugleich geht der
Begriff der Zucht zuriick).? In den Beitrdgen zur Disziplin wird zumeist zu
Beginn zwischen unterschiedlichen Disziplinverstdndnissen differenziert. Es
wird zwischen Gehorsamserziehung, der Ordnung einer Korperschaft (Schul-

3 Ein Uberblick iiber Begriffskonjunkturen findet sich bei Richter 2018, S. 142.
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disziplin), einem ethischen Verhalten (Arbeitsdisziplin) und der Ordnung von
Gedanken und Wiinschen (innere Disziplin) unterschieden (vgl. exempl. L
Kleinert 1950: 294; L Keller 1979: 73). Zugleich findet sich die Unterschei-
dung zwischen einer fritheren und einer heutigen Disziplin. Demnach wurde
Disziplin in der Vergangenheit hauptsachlich mit ,.,hemmende[n] MaBnah-
men* wie dem ,,Stillsitzen” in Verbindung gebracht und so ,,unnétigerweise
mit der Vorstellung von etwas Driickendem belastet* (L Dolch 1960: 48). Im
Kontext von Erziehung wird vorwiegend zwischen einer dufleren und inneren
Disziplin differenziert.

,»Die duflere D. hat sicher einen Wert: jenen der Ordnung und der Schulung zur Einord-
nung und Anpassung, dazu die Schaffung der dufleren Bedingungen, um den Stoff ver-
mitteln zu konnen. Sie ist aber nur Ersatz fiir eine ,innere‘ D. Diese sollte sich von selbst
ergeben: aus Liebe zum Erzieher, auf Grund seiner persénlichen Autoritét, aus Respekt
vor seinem Konnen und seiner Erfahrung, vor allem aber aus Interesse am Unterrichts-
stoff. Solch sachlich bedingte, freie D. hat auf die Dauer den viel groeren Erziehungs-
wert als die auf Angst und Gewalt beruhende.” (L Kleinert 1950: 294)

Aus diesem Grund solle die freie Disziplin das Leitmotiv piddagogischen Wir-
kens sein, so Kleinert resiimierend (ebd.). Beide Formen der Disziplin werden
jedoch als Gegenstand der Erziehung verhandelt — auch wenn ihnen ein unter-
schiedlicher Wert zugeschrieben wird. So schreibt auch Dolch im ,,Grundbe-
griffe der Padagogischen Fachsprache® (L 1960: 48): ,,D[isziplin] in der
Schule, im Unterricht (auch Schulzucht genannt) ist also ein solches Verhalten
(Benehmen), wie es durch die Situation des Schiiler-Seins erfordert ist.“ ,,Die-
ses Sicheinfiigen kann erzwungen sein und griindet auf Furcht und Gewalt,
oder es kann freiwillig erfolgen und beruht auf innerer Zustimmung, auf Ein-
sicht, Vertrauen, Achtung, Pflichtgefiihl oder auf Identifizierung mit der
Gruppe.“ (L Horney 1970: 611). Insbesondere fiir die freie Disziplin bediirfe
es Autoritdt und Gehorsam: ,,Es gibt keine Disziplin ohne Gehorsam gegen-
tiber den legalisierten Vertretern der sozialen Ordnung einer Gruppe. Nur wenn
diese Repréasentanten Autoritét besitzen, ist Gehorsam ohne Zwang moglich.*
(L Horney 1970: 611). Diese Form der Disziplin wird Ende der 1970er Jahre
radikal in Frage gestellt. Im ,,Worterbuch der Padagogik® findet sich unter dem
Begriff ,Disziplin‘ lediglich ein Verweis auf den Begriff ,Gehorsam* (L Rom-
bach 1977: 204). Unter dem Begriff Gehorsam finden sich dann Ausfiihrungen
einer Erziechung zum Ungehorsam. Das ,langgehegte pdd. Dogma, dass
Glehorsam] und Vertrauen zur ,pddagogischen Atmosphédre‘ gehdren, in der
allein der Mensch Mensch werden kann, in der allein Bildung und Erziechung
moglich sind* wird radikal in Frage gestellt. Eine solche Dogmatik konne sich
,,die Erziehung heute [...] nicht mehr leisten. Weiter heif3t es:

,»G. wurde definiert als Zustimmung des Willens und des Verhaltens auf Grund von
Autoritit. Wenn heute eine antiautoritére Erziehung Autorititen grundsétzlich in Frage
stellt, dann hat auch der G. seine fiir die Erziechung grundlegende Rolle ausgespielt,
dann kann er auch nicht ungepriift als deren Aufgabe hingestellt werden. Unter dem
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Anspruch eines gesellschaftlichen Wandels und ihrer Besserung zielt die Erziehung
zum Ungehorsam auf die Selbstverwirklichung und Emanzipation des Menschen.” (L
Rombach 1977: 352)

Im Zuge der kritischen Auseinandersetzungen mit Disziplin im Kontext von
Erziehung erfahrt diese in den 1970er Jahren in pddagogischen Lexika eine
begriffliche Ausdifferenzierung. Wurde Disziplin zunéchst rein als Zustand
der Ordnung aufgefasst, findet sich der Begriff seither in dreifacher Ausle-
gung: (1) Als Voraussetzung fiir Erziehung — im Sinne der ,Einhaltung von
Verhaltensregeln und Vorschriften, dem ,ruhigen Sitzen und ordentlichem
Aussehen® sowie dem ,Einfligen und Einordnen in die Gemeinschaft
(Kock/Ott 1983: 118), welche auf Zwang, Furcht und Gewalt griinden kdnne
oder auf Zustimmung, Vertrauen und Achtung — mit den Begriffen duflere Dis-
ziplin oder Fremddisziplin beschrieben; (2) als Prozess im Sinne der Herstel-
lung von Disziplin — als Disziplinieren bezeichnet sowie (3) als Ziel von Er-
ziehung — im Sinne der Ordnung im Subjekt, dem disziplinierten Denken und
Handeln, der ,,Beherrschung von Gefiihlen* (L K6ck/Ott 1983: 118) — mit den
Begriffen innere Disziplin oder Selbstdisziplin beschrieben (vgl. exempl. L
Horney 1970: 613; L Kock/Ott 1983: 118).

Disziplin im Kontext von Erziehung erscheint damit (ebenso wie Autoritit)
ambivalent. Disziplin kann der Erziehung niitzlich sein (einsichtige Einpas-
sung in Ordnungen) oder in Konflikt mit ihr geraten (erzwungene Anpassung
an Ordnungen). Diese Ambivalenz zeigt sich in unterschiedlichen begriftli-
chen Abgrenzungen: ,Innere und &uflere Disziplin® (L Herder 1976: 48; L
Kock/Ott 1983: 118), ,innere Zucht und duflere Ordnung® (L Bohm 1982: 140),
,fremdbestimmte Disziplin und Selbstdisziplin® (L Meyers 1988: 116; L
Schaub/Zenke 2000: 158.), rechtlich-organisatorische und padagogische Dis-
ziplin (L Herder 1976: 48), ,bewufite und aufgezwungene Disziplin® (L
Burg/Kreis 1982: 50). Neben den Gegensatzpaaren finden sich hédufig zusitz-
liche Begriffe mit denen die jeweilige Seite der Disziplin markiert wird: ,trag-
fahige Disziplin® (L Kock 2008: 98), ,gute Disziplin‘, (L Kraus-
Prause/Kraus/Nonnenmacher 1995: 65) ,freie Disziplin® (L Kleinert 1950:
294), ,erzwungene Disziplin (L Kock 2008: 98), ,Zwangsdisziplin® (L Hor-
ney 1970: 611) oder ,strenge und straffe Disziplin‘ (L Dolch 1960: 48). Dis-
ziplin erscheint als ,,gefdhrliche Zumutung® im Zusammenhang mit ,,Druck,
Macht, Gewalt, ,,Strafen®, ,,Herrschaft und gehorsamen Untertan* (L Rein-
hold/Pollak/Heim 1999: 121f.).

Diese Differenzierung von Disziplin wird ab den 1970er Jahren immer stér-
ker auf den Bereich der Schuldisziplin reduziert (vgl. L Willmann-Institut
1970: 159, 310). Dabei wird eine ,,zweiseitige Orientierung* der Disziplin ein-
gefiihrt, die sich zum einen einer rechtlich organisatorischen und zugleich einer
padagogischen Komponente im Schulischen verpflichtet fiihlt:

,Da diszipliniertes Verhalten der Schiiler Voraussetzung fiir Unterricht und Schulleben
ist, zugleich aber nicht ohne weiteres von Kindern und Jugendlichen erwartet werden

209



kann, wird die Erziehung zur Disziplin zu einem zentralen Anliegen der Schule. Aus
dieser Spannung — Voraussetzung und Aufgabe — entstehen die verschiedenartigsten
Probleme der Schuldisziplin. Die Hauptaufgabe in der Erziehung zur Disziplin besteht
darin, die Schiiler zu befahigen, sich selbstdndig und verantwortlich in den verschie-
denartigen sozialen Gruppen der Gesellschaft zu bewéhren. In dieser Hinsicht ist Erzie-
hung zur Disziplin wesentlicher Bestandteil der politischen Bildung.” (L Herder 1976:
48f.)

Auch iiber 20 Jahre spiter finden sich dhnliche Ausfithrungen. Im ,,Piddagogik-
Lexikon® von 1999 wird zwischen ,,Disziplin im Unterricht und ,,Disziplin in
der Erziehung* unterschieden (L Reinhold/Pollak/Heim 1999: 123). ,,.Der Un-
terricht braucht D[isziplin] als einen duBleren Ordnungsrahmen, damit Lehre
stattfinden kann und Schiiler mit ihrem Lehrer wie auch untereinander sachge-
messen kommunizieren kénnen. In diesem Falle ist D. Mittel zum Zweck.*
Auf der anderen Seite sei Disziplin ein wichtiges Ziel der Erziechung zur Selb-
standigkeit (ebd.). Wéhrend die padagogische Disziplin mit ,,politische[r] Bil-
dung® (L Herder 1976: 49), mit ,,praktischer Solidaritdt” (L Schreiner 1981:
113) oder mit einem ,,verinnerlichte[n] und im Verhalten offenkundigen Ord-
nungsrahmen zur Bewiéltigung des eigenen Lebens, der Welt [und] des Zusam-
menlebens* (L Kdck 2008: 98) verkniipft wird, wird Unterrichtsdisziplin mit
der Einhaltung spezifischer Ordnungen verkniipft. ,,Als solche ist sie niemals
padagogischer Selbstzweck, sondern ein durchaus problematisches Mittel zur
Ermoglichung von padagogischen MafBnahmen.“ (L Bohm 1982: 140). Die
Unterrichtsdisziplin wird zu einer Voraussetzung der padagogischen Disziplin
und kann zugleich mit ihr in den Konflikt geraten (vgl. dazu ausfiihrlich Rich-
ter 2018: 145f.).

Auf dieses Problem der zweiseitigen Schuldisziplin wird auch in der erzie-
hungswissenschaftlichen Literatur immer wieder hingewiesen. Dabei wird die
Disziplin im ,,Vorhof des Padagogischen® von der Erziehung zur Disziplin ab-
gegrenzt (Cloer 1982: 11, 37). Die Frage der schulischen Disziplinierung wird
zunehmend zu einem ,padagogischen Problem* (Manertz 1978). Ins Zentrum
riickt die Frage, wie man zur Disziplin gelangt, die Voraussetzung fiir Bildung
und Erziehung ist, ohne zugleich widerspriichlich zu den Zielen der Erziehung
und Bildung zu handeln.

In den Lexika finden sich Beziige zum ,storungsfreien Klassenengage-
ment“ (L Petzold/Speichert 1981: 113) und es tauchen die Begriffe ,,Disziplin-
schwierigkeiten®, ,,Disziplinprobleme* und ,,Unterrichtsstorungen® auf — zu-
nehmend auch als eigenstindige Lexikabeitrdge (ab den 1990er Jahren). Bspw.
wird bei L Kock/Ott unter dem Begriff Disziplin in der liberarbeiteten Neuauf-
lage (1994) zugleich der Begriff Disziplinprobleme aufgefiihrt. Disziplin-
schwierigkeiten zeigen sich darin, dass — so die Ausfithrungen — Schiiler*innen
»Schwierigkeiten mit der Einhaltung von Regeln des Verhaltens (Aufpassen,
Stillsitzen, Hoflichsein, Hausaufgaben machen, Piinktlichkeit usw.)* hétten (L
Keller 1979: 73). Zugleich seien sie Ausdruck davon, dass die Lehrkraft ,mit
dem Klassenmanagement nicht zurecht“ komme (ebd.). So konne der
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Unterricht zu langweilig, der Unterrichtsstoff zu schwer, die rdumlichen Be-
dingungen ungiinstig, o.4. die Ursache sein (ebd.). Damit einhergehen Emp-
fehlungen an Lehrkréfte: ,,Um Disziplinschwierigkeiten zu vermeiden, ist es
darum vielfach hilfreich, die Betroffenen bei der Festlegung von Normen zu
beteiligen.” (L Meyers 1988: 116). Neben Partizipation und Unterrichtsqualitét
sei der ,,Erziehungsstil“ und ein spezifisches Verstindnis von ,,Autoritit* von
zentraler Bedeutung, (L Kock 2008: 99) ,,d.h. ein undisziplinierter Lehrer kann
keine disziplinierte Klasse erwarten (L Kock/Ott 1994: 149). Auch ,,Praven-
tion oder Konfliktlosungsstrategien™ finden sich als Antworten auf die Frage
des Umgangs mit der problematischen Seite der ,Unterrichtsdisziplin® (L
Homberger 2005: 68). Zugleich finden sich vermehrt rechtliche Beziige zu den
in den Schulgesetzen geregelten Erziehungs- und Ordnungsmafnahmen (vgl.
exempl. L Schaub/Zenke 2000: 157f.; L Homberger 2005: 68).

Vergangenheit Gegenwart

Negativ (-) DISZIPLIN Positiv (+)
Padagogischer Vorhof Woraus resultiert die Ordnung? Padagogisch

Disziplin im Unterricht Disziplin der Erziehung
Unterrichtserméglichend Politische Bildung
AuRere Ordnung Inneres In-Ordnung-Sein
Erzwungene Anpassung Einsichtige Einpassung
AuRere Disziplin Innere Disziplin
Fremdbestimmte, Selbstdisziplin
aufgezwungene Disziplin ~ _ Freie, bewusste Disziplin
Zwang X - Freiwilligkeit
Aufere Machtmittel Innere Zustimmung
Strafen Selbstandigkeit
Herrschaft / Gehorchen Selbstbestimmtheit
Streng/straff, hemmend Vertrauen
Angst, Gewalt Ziel vs. Voraussetzung Achtung, Respekt

Abb. 2: Grenzfigur der Disziplin (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Grenzfigur der Disziplin zeigt sich zusammenfassend in einem Ringen um
die Frage, wie Individuen in Ordnungen eingefiihrt werden konnen und zu-
gleich in die Lage versetzt werden, die Giiltigkeit jener Ordnungen zu befragen
und zu hinterfragen, fiir die zugleich Gefolgschaft eingefordert wird. Auch hier
zeigt sich ein bindres Denken von Gegenspielern (s. Abb. 2).
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3 Tabuisierungen und Neuschdpfungen. Restimee
und Ausblick

Es zeigt sich in den Verhandlungen um Disziplin und Autoritét, dass die je-
weiligen Akte des Sprechens und Schreibens innerhalb von Verweisungszu-
sammenhingen anderer Sprech- und Schreibakte stattfinden, sodass diese wie-
derholt, aufgegriffen, aktualisiert und modifiziert werden (vgl. Butler 1998).
Die Grenzziehungen und Ausgrenzungen markieren eine Differenz von Erzie-
hung und Nicht-Erziehung bzw. zwischen padagogischem und nichtpadagogi-
schem Handeln, die im zeithistorischen Kontext immer wieder neujustiert wird
und damit Abgrenzungen zu vorherigen Bestimmungen hervorruft. Dabei die-
nen die Begriffe Autoritdt und Disziplin teilweise als wechselseitige Abgren-
zungen zum Nichtpddagogischen im Sinne eines normativen ,Sollens*. So gilt
eine Autoritdt auf Basis von Praktiken der Disziplinierung als ebenso nichtpé-
dagogisch wie eine Disziplin auf Basis autoritérer Praktiken. Wahrend der Be-
griff Autoritit auf machtvolle Uber- und Unterordnungen in pidagogischen
Bezichungen verweist, verweist der Begriff Disziplin auf Formen der dufleren
Beeinflussung und inneren Verdanderung im Spannungsfeld von Intentionalitét
und Unverfiigbarkeit sowie Individuum und Gesellschaft. Beide Begriffe ste-
hen fiir die Herstellung spezifischer Prozesse bei gleichzeitiger Begrenzung
und Uberwindung dieser Prozesse und der Ermoglichung von Selbstéindigkeit,
Emanzipation und Miindigkeit. Die beiden Grenzfiguren entfalten sich damit
entlang von Ambiguititen innerhalb piddagogischer Beziehungsverhiltnisse
und verweisen auf zwei Seiten der Erziehung, die Rolf Goppel als die ,,sor-
gende und unterstiitzende Seite des Helfens, Verstehens, Anregens und Bera-
tens“ sowie die ,,, konfliktorientierte Seite* des Forderns, Einschreitens, Zumu-
tens und Konfrontierens beschreibt (Goppel 2010: 102). Autoritit und Dis-
ziplin verweisen auf ein Spannungsfeld rund um Fragen des Kindeswohls, der
Autonomie und Miindigkeit, der Macht und Erméachtigung, der Zurichtung und
Zumutung. Es stellt sich die Frage, welche Effekte diese Verhandlungen und
Grenzziehungen auf die Pddagogik haben und welche Dimensionen eines
»schweigenden Wissens“ (Budde et al. 2017) mit ihnen einhergehen.

Die Analysen der Lexikabeitrige verweisen auf Tabuisierungen und be-
griffliche Neuschopfungen. So finden sich immer wieder Forderungen nach
neuen Begrifflichkeiten und Vorschlédge neuer Bezeichnungen, um die Ab-
grenzungen vom ,Alten‘ zu markieren. In den gegenwértigen Ansétzen der
,neuen Autoritit® (vgl. expl. Omer/Schlippe 2016) bzw. der ,guten Autoritat’
(vgl. expl. Bergmann 2007) oder auch des ,Classroom-Management® (vgl.
expl. Eichhorn 2022) zeigt sich dieser Effekt ebenfalls, was im Einzelnen noch
ndher zu untersuchen wire. Es stellt sich die Frage, inwiefern die zahlreichen
Publikationen und ratgebenden Perspektiven in erster Linie die Legitimie-
rungsprobleme innerhalb der Grenzfiguren bearbeiten, indem sie versuchen,
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sich auf ,der guten, zeitgemaB3en bzw. neuen Seite‘ zu positionieren. ,Manage-
ment* statt ,Disziplinierung’, ,neue und gute Autoritét* statt ,Autoritdt® impli-
zieren Distinktionen, die die Pddagogik in ein ,,theoretisches und praktisches
Dilemma“ bringen, da sie Ideale produzieren, die in der Erziehungspraxis an
ihre Grenzen stofen (Reichwein 2004: 146). Mit Bernfeld gesprochen lassen
sich die Ansétze als unentwegte Bemiihungen deuten, ,,den Felsblock der pé-
dagogischen Mittel auf den Gipfel des Idealbergs® zu wilzen, womit Bernfeld
die Missachtung der Grenzen und Ambivalenzen von Erziehung im Kontext
gesellschaftlicher Rahmungen kritisiert (Bernfeld 1925: 39). Die Abgrenzung
zwischen einer ,positiven bzw. besseren‘ und einer ,negativen bzw. schlechte-
ren‘ Autoritét/Disziplin versperren den Blick auf die konstitutiv ambivalente
Struktur pddagogischer Autoritdt und Disziplin, ihre gesellschaftlichen Bedin-
gungen, sowie fiir die Ubergiinge und die Gleichzeitigkeiten beider Seiten, die
sich in der Folge solcher begrifflichen Neuschopfungen der Reflexion und
Analyse entziehen. Damit einher geht die alleinige Fokussierung auf Lehr-
kréfte und die Anforderung der steten Professionalisierung hinsichtlich der
Herstellung einer ,guten Disziplin und Autoritét®, bei der die Reflexion struk-
turell machtvoller Rahmenbedingungen und eine kritische gesellschaftliche
Perspektive aus dem Fokus gerdt. Auch Programme wie der ,Péddagogische
Trainingsraum*‘ (Balke 2003; Briindel/Simon 2005) lassen sich als eine Form
der Bearbeitung der Grenzfiguren von Autoritdt und Disziplin deuten — durch
die Neueinrichtung eines technisierten padagogischen Settings der Selbstdis-
ziplinierung (vgl. Pongratz 2015; Richter 2019). Die damit einhergehenden
Doppelbindungsgebote wie ,,sei miindig!®, ,sei selbstverantwortlich und
,lerne selbstorganisiert!* (Arnold 2007: 84f.) sowie die Depadagogisierung
von Lehrkriften (Budde 2014) zeigen, dass die Formen der Bearbeitung die
Spannungen innerhalb der Grenzfiguren nicht 16sen und diese lediglich verla-
gern und/oder verschleiern. Elemente der machtvollen Fremdkontrolle bleiben
bestehen, sie werden lediglich undurchsichtiger oder erscheinen anonym (vgl.
Richter 2019: 232ff.; Richter 2022).

Die beiden Grenzfiguren verweisen darauf, dass Autoritéit und Disziplin im
Kontext von Erzichung innerhalb binér konstruierter Logiken eines ,Entweder-
oder‘ und eines ,Positiv und Negativ® den Blick auf die dynamischen Zusam-
menhénge und Widerspruchlagen versperren. Es bedarf demnach einer syste-
matisch rekonstruktiven Wissenschaftsforschung, die sich der Verdnderungen
von Begriffen und Thematisierungen in ihren Effekten — insbesondere hin-
sichtlich der Thematisierbarkeit und damit einhergehender eingeschrinkter
Reflexionsmoglichkeiten — widmet.
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Margret Dorr

Zur Rede von ,Nidhe-Distanz-Regulation‘ im aktuellen
padagogischen Diskurs um Grenzen (in) der Erziehung

1 Einleitung

Seit der medialen Skandalisierung sexuellen' Gewaltvorkommens in verschie-
denen padagogischen Einrichtungen &ffentlicher, freier und kirchlicher Trager
und der (peinlich) verspiteten Problematisierung in Forschung und Praxis der
erziehungswissenschaftlichen Community hat sich im padagogischen Diskurs
und in der professionellen Praxis die Verwendung der Chiffre ,,Ndhe und Dis-
tanz* bzw. ,,Ndhe-Distanz-Regulation* durchgesetzt. Dies geschieht zwar mit
unterschiedlichen Akzentsetzungen, doch gemeinsam ist ihnen der Anspruch,
Prozesse der Beziechungsregulierung im Spannungsfeld von leibgebundenen
Interaktionen zwischen Adressat*innen und padagogischen Fachkriften — ein-
gewoben in gesellschaftliche, organisationale und institutionelle Strukturen —
produktiv nachzudenken mit dem Ziel, einen verbesserten Schutz vor Integri-
tatsverletzungen von Kindern und Jugendlichen zu gewahrleisten.
Gleichwohl hat sich in der Theorie und mehr noch in der professionellen
Praxis der Padagogik damit eine Begriffsfigur durchgesetzt, die — so meine
These — nur bedingt brauchbar ist. Unbestritten gehort die Fahigkeit, das Ver-
héltnis zu anderen Menschen und Objekten regulieren und gestalten zu kdnnen,
zu den wichtigsten kulturellen und sozialen Praktiken von uns Menschen (vgl.
Wulf 2017: 623). Sie stellt geradezu eine anthropologische Konstante dar. Thre
vielfaltigen Formen machen zudem historische und kulturspezifische Ge-
sichtspunkte somato-psycho-sozialer Abstandsmarkierungen sichtbar. Bei-
spielhaft erinnere ich mich gut daran, wie mithsam und rigide ich von meinen
Eltern noch dazu angehalten wurde, zur Begriilung eines Erwachsenen einen
Knicks zu machen, um ihnen meine Achtung und meinen Respekt zu zollen,
was als eine Abstandsmarkierung bezogen auf die generative Ordnung zu lesen
ist. Dies zeigt, dass immer dort, wo wir Menschen uns begegnen, sich soziale

Waihrend der in der Padagogik verbreitete Sprachgebrauch ,,sexualisierte Gewalt™ unter-
stellt, die Gewalt bediene sich lediglich der Sexualitit als Mittel, das prinzipiell austausch-
bar wire, verwende ich grundsitzlich den Begriff ,,sexuelle Gewalt”. Damit schliee ich
mich der Kritik am Mythos des nicht-sexuellen Charakters sexualisierter Gewalt an (Pohl
2004: 508ff., Konig 2016).
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Réume erdftnen, die wir durch mehr oder weniger ritualisierte oder spannungs-
geladene Nah- und/oder Distanzverhéltnisse gestalten.? Dies gilt auch fiir eine
padagogische Praxis, die als interaktives, interpersonales Handeln in struktu-
rell asymmetrischen Beziehungen, also als ein ,relationales Geschehen® ver-
standen wird. Damit ist die Chiffre ,,Ndhe-Distanz-Regulation“ ein Bestandteil
padagogischen Nachdenkens wie Handelns, das je nach theoretischer Ausrich-
tung, professioneller institutioneller Aufgaben aber auch personlicher Eigen-
arten variiert.>

So gesteht beispielsweise Roland Reichenbach (2017) zu, dass diese Be-
griffe als Raummetaphern geeignet sind, dem Nachdenken {iber padagogische
Beziechungen eine Orientierung zu geben. Allerdings wird diese untauglich,
wenn die Begrenztheit dieser Denkfolie aus dem Blick gerét. In diesem Beitrag
wird ein wesentlicher Grund fiir diese Begrenztheit darin gesehen, dass zent-
rale Grenzen piddagogischen Handelns, die fiir ein Verstdndnis der personalen
Dimension des interaktionellen Geschehens zwischen padagogischen Fach-
kréaften und Adressat*innen wirkméchtig sind, verborgen bleiben (2). Ebenso
zeigt sich bei der Suche nach Moglichkeiten, die Begriffsfigur ,,Ndhe-Distanz-
Regulation®, wie sie im Kontext des strukturtheoretischen Professionsmodells
gebraucht wird, eine Unabgeschlossenheit (3). Im Weiteren werden zwei Di-
mensionen padagogischer Beziehungen — die Leibdimension (4) und das Un-
bewusste (5) — thematisiert, die dazu beitragen konnen, im Nachdenken iiber
ein Gelingen einer Néhe-Distanz-Regulation im erzieherischen Geschehen Be-
scheidenheit zu iiben.

2 Grenzen in der Rede von Nihe und Distanz in der
Theorie und Praxis der Padagogik

Inzwischen ist von einem weiten Bedeutungsspektrum auszugehen, in dem die
Rede von Nihe und Distanz in der Péddagogik verwendet wird. Im Folgenden
werden beispielhaft einige Facetten skizziert.

Zu diesem iiberaus lohnenswerten Themenfeld von sozialen Ritualen zur Abstandsregulie-
rung und dariiber markierte Beziehungsformen (vgl. Wulf et al. 2001).

Festzuhalten bleibt aber, dass das Begriffspaar keineswegs dazu geeignet ist, die ethischen
Prinzipien des Verbots von (sexueller) Gewalt in professionellen Beziehungen, die sowohl
im Berufsethos als auch als juristisch kodifizierte Norm Giiltigkeit hat, zu beschreiben.
Diese ethische Seite stellt eine Konstante dar, sie ist nicht relativierbar und steht nicht zur
Disposition. Das Verbot stellt geradezu eine Vorbedingung fiir ein generatives Beziehungs-
geschehen dar und bezieht seine Geltung aus ethischen Normen, die jenseits von jeglicher
Deutungshoheit padagogischer Theorien in Gesellschaft und Institutionen verankert ist (vgl.
Rahmshorn Privitera 2013: 1205).
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e In der Padagogik wie der Entwicklungspsychologie werden mit
dem Begriffspaar Néhe und Distanz zwei miteinander ringende
Gegenpole begriffen. Bereits im Sduglings- und Kleinkindalter
etabliert sich durch die Interaktionserfahrungen mit Bezugsperso-
nen eine extrem fein abgestimmte Regulation der Néhe-Distanz-
Beziehung (vgl. Bischof 1985), die, abhéngig von Reifungspro-
zessen, Entwicklungsaufgaben sowie gesellschaftlichen Erwar-
tungen immer wieder neu (bewusst und unbewusst) miteinander
auszubalancieren sind. Ndhe als Geborgenheitssehnsucht versus
Distanz als Bediirfnis nach Selbstidndigkeit und Abgrenzung ste-
hen in einem spannungsreichen Verhiltnis. Diese widerspriichli-
che Doppelorientierung — Wunsch nach Geborgenheit und zu-
gleich Angst vor Abhéngigkeit und Unterwerfung —, die bereits in
alltaglichen Beziehungserfahrungen présent ist, heben wir hervor,
wenn wir ,,Ndhe und Distanz* als Begriffspaar verwenden, um die
Beziehungsebene zwischen Kommunikationspartnern anzuzei-
gen. In diesem Zusammenhang wird auch in der Operationalisier-
ten Psychodynamischen Diagnostik und Therapie von Kindern
und Jugendlichen (OPD-KJ) die Unterkategorie ,,Ndhe versus
Distanz-Konflikt“ im Kontext der Bindungstheorie verwendet
(vgl. Seiffke-Krenke et al. 2014).

e Als Gegenpole begriffen wird Nahe und Distanz als eine operati-
onalisierbare rdumliche Figur gebraucht, womit eine klare Raum-
lehre suggeriert wird. Verbunden mit einem mathematischen Kal-
kil scheint dieses Begriffspaar gerade wegen des fragwiirdigen
Versprechens der Kontrollierbarkeit einer Beziehung zwischen
den Akteur*innen eine grof3e Anziehungskraft zu haben, mit dem
aber emotionaler Eigensinn und lustvoll-kreative Begegnungen
zwischen den Beteiligten drohen, erstickt zu werden. In dieser the-
oriearchitektonisch quantitativ gefassten Perspektive werden
Fachkréfte in ein technokratisches Regelwerk gezwingt, mit dem
unzweifelhaft wichtigen Ziel (sexuelle) Ubergriffe zu vermeiden
(vgl. Landeshauptstadt Stuttgart 2013).

e Ebenfalls als Gegenpole verstanden wird das Begriffspaar ,,Néhe
und Distanz® in der Weise ausgedeutet, dass ,,Nahe“ mit unmittel-
baren Erfahrungen im Feld und ,,Distanz* mit Reflexion dieser

Dieser Konflikt ,,zeigt sich im aktiven Modus als Angst vor Nihe und Suche nach iiberstei-
gerter emotionaler Unabhéngigkeit und im passiven Modus als Angst vor Trennung und
Suche nach engen Beziehungen.* (Seiftke-Krenke et al. 2014: 13) Dabei wird dezidiert da-
rauf hingewiesen, dass ein ,,Nahe versus Distanz-Konflikt“ bei Kindern und Jugendlichen
nur dann diagnostiziert werden soll, wenn ,,Bindungen elementar gestort sind* (ebd.: 13).
Dies bedeutet, dass nicht allein die elterliche Bindung relevant ist, sondern der diagnosti-
sche Blick muss immer auch die Fahigkeit umfassen, ob alternative, flexible Bindungen zu
anderen Personen moglich sind.
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Erfahrung (vgl. Schmid 2019) iibersetzt werden. Doch wird die
Reichweite dieser Perspektive zur Erhellung eines professionellen
Tuns aus differenten Blickwinkeln in Frage gestellt und ein kon-
struktives Potenzial fiir die Professionalisierung padagogischer
Praxis angezweifelt. In kritischer Absicht verweist Klatetzki
(2019: 92) darauf, dass dieses Begriffspaar ,.keiner spezifischen
sozialwissenschaftlichen Theorie* entstammt, folglich auch kei-
nen originellen theoretischen Grundgehalt aufweist, sondern da-
mit lediglich ein ,,kognitives Wahrnehmungsschema® (ebd.) der
Alltagswelt aufgegriffen ist. Insbesondere angemahnt wird zudem
die Ausblendung der konstitutiven Strukturelemente padago-
gisch-professionellen Handelns Macht und Sexualitdt, die in der
Verwendung dieser Chiffre verborgen bleiben, wenn nicht gar
verleugnet werden (vgl. u.a. Balluseck 2010; Dorr 2019; 2023;
Schmalenbach 2014; Schmid 2019; Sielert 2011).

Gleichwohl hat die Begriffsfigur Ndhe und Distanz im Professi-
onsdiskurs eine breite Verwendung erfahren. Ausgehend von dem
strukturellen Handlungsproblem der Nicht-Standardisierbarkeit
padagogischen Handelns’® wird auf die grundlegenden aber wider-
spriichlichen beruflichen Anforderungen an Pidagog*innen hin-
gewiesen. Auf der Ebene der direkten Beziehung zwischen Pada-
gog*innen und Kindern bzw. Jugendlichen ist dann die Rede von
einer notwendigen ,,Ndhe-Distanz-Balancierung. Diese Sprach-
figur basiert theoriearchitektonisch auf dem soziologischen hand-
lungs- und strukturtheoretischen Professionsmodell (vgl. Oever-
mann 1996; Helsper 2016), nach der die Struktur professionellen
Handelns als eine widerspriichliche Einheit von diffusen Sozial-
beziehungen (Ndhe) und spezifischen Rollenbeziehungen (Dis-
tanz) begriffen wird. Erldutert wird, dass das pddagogische Bemii-
hen als professionelle Praxis die Pddagog*innen vor die Heraus-
forderung stellt, einerseits ihre formale Berufsrolle kompetent
auszufiillen, andererseits sich zugleich als ,,ganze Person* auf per-
sonliche, emotional geprigte und nur begrenzt steuerbare Bezie-
hungen einzulassen. Es ist diese widerspriichliche Einheit, die als
eine der konstitutiven, nicht aufthebbaren Antinomien beschrieben
wird (vgl. Helsper 2016), die aber — so die folgerichtige Konse-
quenz — weder geldst noch verhindert werden kann, sondern im
padagogischen Hier und Jetzt von den Piddagog*innen stindig
ausbalanciert bzw. reguliert werden muss. Zwar ist diese Chiffre
geeignet, {iber einen professionelleren Umgang mit

5
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Damit ist das Merkmal zwar negativ bestimmt, gleichwohl ist damit kein Defizit padagogi-
schen Handelns beschrieben, wie allzu haufig unter Bezugnahme auf den Terminus ,,Tech-
nologiedefizit“ (Luhmann/Schorr 1979) missverstandlich unterstellt wird.



Adressat*innen nachzu-denken, dennoch ist es m.E. notwendig,
auf andere umfassendere Wissensbestinde zuriickzugreifen, um
sich der Komplexitdt und zugleich der Begrenzungen einer mog-
lichen Balancierung oder Regulierung anzundhern.

3 Zur widerspriichlichen Einheit diffuser
Sozialbeziehungen und spezifischen
Rollenbeziehungen

Wenn ich es recht sehe, dann gilt dieses soziologische handlungs- und struk-
turtheoretische Professionsmodell im derzeitigen padagogischen Professions-
modell weitestgehend als Konsens. Hierbei sind zwar universalistisch und rol-
lenspezifische Interaktionselemente (Distanz) mit partikularistischen und af-
fektiv geladenen Handlungselementen (Néhe) verbunden, aber gerade die af-
fektiven Handlungselemente werden letztlich im soziologisch géngigen Pro-
fessionalisierungsdiskurs nicht weiter ausbuchstabiert. Durchaus zeigen ja Er-
gebnisse zahlreicher qualitativ-empirischer Studien, dass Pddagog*innen zum
einen in Beziehungs-Dynamiken involviert, wenn nicht gar verstrickt werden,
die von Kindern und Jugendlichen ausgehen, da diese — entwicklungslogisch
erwartbar — mehr oder weniger im Modus diffuser Beziehungen auf das Tun
von Pddagog*innen antworten (vgl. Drieschner/Gaus 2021) und demnach der
Entwicklungsprozess der Kinder/Jugendlichen als Leitschnur fiir das péddago-
gische Handeln Geltung habe (vgl. Volmer 2019). Zum anderen verweisen
qualitativ-empirische Forschungsergebnisse darauf, dass es auch den Fach-
kréften ihrerseits oft nicht gelingt, eine hinreichende Néhe-Distanz-Regulie-
rung in den Begegnungen mit den Kindern und Jugendlichen zu finden. In die-
sem Sinn heben bspw. Werner Helsper und Sabine Reh hervor, dass nicht nur
durch eine Vereinseitigung hin zur diffusen Sozialbeziehung, sondern auch
aufgrund der ,,Einnahme einer unflexiblen, routine- und rollenférmigen Dis-
tanz [...] die Fallspezifik professionellen padagogischen Handelns grundle-
gend” (Helsper/Reh 2012: 274) verfehlt werden kann.

So zeigt sich bei der Suche nach Moglichkeiten, dieses Spannungsfeld der
,widerspriichlichen Einheit* zu beschreiben, sowohl in den Fachdebatten als
auch in der Forschung eine Unabgeschlossenheit. Bereits die Idee einer
schlichten Balancierung der widerspriichlichen Pole, worauf der Terminus
,»Nédhe-Distanz-Regulation zielt, muss an ihre Grenzen gelangen, ist doch eine
Bewegung in Widerspriichen nur als Konflikt zu haben. Entsprechend spricht
ja auch Helsper (2016; vgl. auch Helsper/Reh 2012) von Verknotung, Ver-
wicklung oder Verstrickung, und bereits die Wahl dieser Termini verweist
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darauf, nicht von einer schlichten Balancierung oder Vermittlung ausgehen zu
konnen. Offenbar sind in dieser Chiffre noch niher zu bestimmende weitere —
bisher verborgene — konstituierende Momente konflikthaft wirksam, die es in
den Blick zu nehmen gilt.

4  QGrenze erzieherischer Praxis — die unteilbare
leibliche Dimension

Freilich bewegen sich Fachkréfte nicht schlicht als Personen, sondern als Rol-
lentrager, die bestimmten sach- und fachlichen Standards und gesellschaftli-
chen Erwartungen zu geniigen haben, und doch setzt die Unmoglichkeit, die
leibsinnliche Dimension sowie die Affektstruktur von der professionellen Té-
tigkeit zu trennen, diesen Aufgaben enge Grenzen (vgl. Adorno 1981: 84). So
ist doch der Leib nicht nur ,,unsere Verankerung in der Welt* (Merleau-Ponty
1966: 174), sondern vor allem ,,unser Mittel {iberhaupt eine Welt zu haben*
(ebd.: 176). Sobald wir mit einem anderen Menschen in Kontakt treten, inter-
agieren unsere Korper miteinander, tasten sich fortwihrend ab, 16sen subtile
Empfindungen ineinander aus. Die Akteur*innen geraten in eine Art Kréfte-
feld, in eine eigenstindige Sphéare von Wechselwirkungen, die wir nicht oder
jedenfalls nur sehr begrenzt steuern und kontrollieren konnen (vgl. Fuchs
2004). Diese Sphére bezeichnet Maurice Merleau-Ponty (1966: 194)als ,,Zwi-
schenleiblichkeit* und bringt damit auf den Begriff, dass es sich um ein Ge-
schehen ,,zwischen zwei Leibern handelt (Merleau-Ponty 1994, S. 194), in
das beide Partner von vorneherein einbezogen sind. Ein Geschehen, dass die
Bezichung gleichsam tragt (vgl. Fuchs 2004). Die ,,Zwischenleiblichkeit bil-
det ein tibergreifendes, intersubjektives System, in dem sich von Kindheit an
leibliche Interaktionsformen bilden und immer neu aktualisieren. Sie umfasst
das Selbst und die Anderen, Bewusstes und Unbewusstes (vgl. Fuchs 2000).
Es ist der Begriff des ,,phdnomenalen Leibes* den Merleau-Ponty als Antwort
bereit hilt auf die Frage, ,,wie fiir uns etwas an sich zu sein vermag* (Fuchs
2000: 96). Auch im Modus einer spezifischen Rollenbezichung bleiben wir
dieser Sphire verhaftet, ist doch der eigene Leib nie ganz eigen, nie verfiigbar
oder vollstdndig vertraut, sondern er verweist auf Unverfiigbares, Nicht-Ver-
trautes, das erschrecken oder uns iiberraschen kann. So wire es ein reflexiver
Kurzschluss, von einer Transparenz der leiblichen Beziige zur Welt und zum
eigenen Selbst auszugehen. Auch im Modus der spezifischen Rollenbeziehun-
gen ist diese fremde, vielleicht bedrohliche oder gar geheimnisvolle leibliche
Erfahrung wie ein Schatten stets (mit)prasent, sie kann nicht getilgt werden.
Denn der Mensch ist sein Leib, womit Helmuth Plesser (1928/2003) auf die
zentrische Positionalitdt des Menschen, die er mit dem Tier gemein hat,
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aufmerksam macht. Und doch hat er — im Unterschied zum Tier — seinen Leib
zugleich als Korper, womit er die Fahigkeit zu einer exzentrischen Positiona-
litdt betont. ,,Der Mensch steht — wie Plessner es nennt — unter dem Gesetz der
Expressivitit: Er ist nur er selbst, indem er sich verkdrpert — in Gestik, Mimik
und Sprache, in Kultur und sozialer Rolle, in Sinnentwiirfen und Religion.*
(Honnefelder o. J.: 20). Es ist diese exzentrische Positionalitdt, wonach der
Mensch jederzeit in ein reflexives Verhiltnis zu seinem Leben treten kann, die
eine Vergegenstandlichung des eigenen Leibes zulésst und ihr doch — aufgrund
der unaufhebbaren Identitdt von personalem und organischem System — zu-
gleich Grenzen setzt. Damit beschreibt Plessner die conditio humana, als Ver-
schriankung von Identitdt und Nichtidentitdt (vgl. Giuliani 1997). Deutlich ge-
worden sollte sein, dass Plessner mit ,,exzentrische Positionalitdt™ gerade nicht
schlicht die Fahigkeit meint, Distanz zur eigenen zentrischen Positionalitit zu
bekommen, ist doch ein Jenseits der leiblichen Beziehung gar nicht mdglich.
Entsprechend geht sein Konzept ja auch von einer unaufloslichen Zugehorig-
keit zu zwei Ordnungen aus (ebd.). Das Schwierige an der exzentrischen Posi-
tion besteht dann gerade darin, dass der Mensch, obwohl ohne Wahlfreiheit,
doch ein Verhiltnis zu beiden Ordnungen finden muss, denn er geht in keiner
von beiden Ordnungen auf (ebd.). Auch eine exzentrische Positionalitét bleibt
eine Positionalitit aus der es kein Entrinnen in ein Jenseits gibt. Plessner for-
muliert seine anthropologischen Grundgesetze als vermittelte Unmittelbarkeit
und natiirliche Kiinstlichkeit (ebd.). Sie bestimmen die Weise, in der der
Mensch die in seiner Natur gelegene Spannung zu einem Ausgleich bringt, die
dann das (nicht) gelungene Leben des Menschen darstellt. In einer padago-
gisch-anthropologischen Perspektive wird so die unhintergehbare Grenze einer
intentional begriffenen Nahe-Distanz-Regulierung in der professionellen Pra-
xis plausibel, ist doch der Mensch — und so auch die/der Pddagog*in — von
Anfang an als leiblich situiert und intersubjektiv konstituiert zu denken und
gerade nicht als ein souverédnes — d.h. autonomes, sich selbst qua Vernunft un-
gebrochen bestimmendes und sich selbst auch durchsichtiges — Subjekt (vgl.
Meyer-Drawe 1984; 2012).

5 Grenze erzicherischer Praxis — Das dynamische
Unbewusste und die Affektregulation

Die Unterscheidung zwischen einem bewussten und einem unbewussten Be-
reich der Psyche des Menschen, einschlieflich Termini wie Verdringung,
Ubertragung und Abwehr sind m.E. inzwischen in der Alltagssprache wie in
der Padagogik so sehr zum Allgemeingut geworden, dass ihre Herkunft aus der
Psychoanalyse fast vergessen scheint. Auch, dass unbewusste Regungen in den
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generativen Begegnungen zwischen Pddagog*innen und Kindern/Jugendli-
chen wirkméchtig beteiligt sind, wird in der Pddagogik abstrakt allgemein zu-
gestanden. Dies insbesondere unter Bezugnahme auf Bernfelds Diktum: ,,Und
so steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden vor ihm und dem
verdrangten in ihm. Er kann gar nicht anders, als jenes zu behandeln, wie er
dieses erlebte* (Bernfeld 1925: 141). Bernfeld verweist damit eindringlich auf
das Ubergewicht der Vergangenheit, und damit auf die sich auch in der psy-
chischen Struktur der Pddagog*innen sedimentierten biografischen Belastun-
gen und Krinkungen, die sich hinter ihrem Riicken in den Interaktionen mit
dem Gegeniiber durchsetzen und zeigt so eine der Grenzen eines planméfigen
padagogischen Tuns auf. ® Obgleich er damit unmissversténdlich auf die Dy-
namik des Unbewussten zielt, bleibt gerade dieses wirkméchtige Kraftfeld, das
jeglicher Erziehung Grenzen setzt, in der paddagogischen Theorie und in den
Reflexionen der Praxis eine weitestgehende Leerstelle.

Fiir eine psychoanalytisch-pddagogische Sicht gehort dagegen die An-
nahme eines ,,ubiquitdren dynamischen Unbewussten” zur zentralen Pramisse
fachlichen Denkens und Handelns. Diese besagt, dass wir uns bestédndig mit
Erlebnisinhalten konfrontiert sehen, die wir unbewusst als sehr bedrohlich er-
leben und die wir deshalb aktiv, mit Hilfe verschiedener Formen von unbe-
wussten Abwehr- und Sicherungsaktivititen, vom Bereich des bewusst Wahr-
nehmbaren fernzuhalten versuchen (vgl. Datler 2003). Bereits ,,spontane Uber-
tragung** (Racker 1968: 14) ist ein ubiquitérer Prozess und griindet darauf, dass
wir Menschen ,,in der Gestaltung unserer Beziehungen und dem zugehorigen
Subtext von Bedeutungen immer auch mit beeinflusst sind durch unsere Erfah-
rungen als je subjektive Niederschldge unserer Lebensgeschichte (Schmid
2019: 63). Nun ist eine padagogische Praxisgestaltung nicht selten gepréigt von
einer Auseinandersetzung mit affektiv belastenden Erfahrungen von und mit
Kindern und Jugendlichen und so ist auch davon auszugehen, dass padagogi-
sche Fachkrifte sich nicht nur mit unertraglichen Anteilen der ihnen Anemp-
fohlenen konfrontiert sehen, sondern sie selber sind darin — oft unheilvoll —
verstrickt. Folglich ist unsere innere (subjektive) Realitét als Wirkungshinter-
grund der Ubertragung’ wesentlich stirker von Widerspriichen und heftigen

®  Neben dieser ,Grenze im Erzichenden® beschreibt Bernfeld im Sisyphos (1969 [1925]) die
,Grenze im Kind‘, die in der Pdadagogik als anst6Bige Begebenheit hinreichend erértert
wird, da diese Grenzsetzung die Erziehenden mit der eigenen Ohnmacht konfrontieren, und
die allzu regelméBig als Verteidigungsrede zur Ehrenrettung herhalten muss, falls die Erzie-
hung misslingt. Und mit der ,sozialen Grenze* benennt Bernfeld die Tatsache, dass die ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse die Erziehung maBgeblicher beeinflussen als alle intentionalen
Erziehungsbemiihungen.

Das psychoanalytische Konzept ,,Ubertragung® wird hier in Anlehnung an Bittner (2012)
nicht durch den Terminus ,,Gegeniibertragung® erginzt. Folglich werden nicht zwei verschie-
dene Gefiihlsrealititen konstruiert (Ubertragung auf Seiten der Adressat*innen; Gegeniiber-
tragung auf Seiten der Professionellen), sondern das interpersonale Geschehen wird als ein
,,Ping-Pong-Spiel der beiderseitigen Unbewussten (ebd.: 67) begriffen.
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Ambivalenzen geprigt als sich dies einem Blick auf das manifeste Geschehen
zeigt und dies in aller Regel umso stérker, je konflikthafter und belasteter das
bisherige Leben der Adressat*innen (aber auch der Fachkrifte) verlaufen ist
(vgl. Dérr 2023). Das psychoanalytische Konzept der Ubertragung erméglicht
einen vertiefenden Zugang zur ErschlieBung der Sinnstrukturen und Bedeutun-
gen dieser keineswegs konsistenten inneren Realitdt, und damit in die unter
logischer Perspektive oft widerspriichlichen Affekte und Gefiihle,? die im Hier
und Jetzt der Beziehung ihre Wirksamkeit entfalten. Denn Ubertragung erhilt
einen Teil ihrer Kraft daraus, dass sie zugleich von dem ihr inhdrenten Ab-
wehranteil nicht ablosbar ist (vgl. Schmid 2019). Die Dynamik des Unbewuss-
ten, mithin Prozesse positiver und/oder negativer Ubertragung im professio-
nellen interaktionellen Geschehen, durchsetzt eine bewusste Ndhe-Distanz-
Balancierung nicht selten auf eine unheilvolle Art und Weise. Demnach kann
beispielsweise eine konsequente, distanzierte Beziehungsvermeidung von
Kindern zu Erwachsenen (negative Ubertragung) auch in der Abwehr des drin-
genden unbewusst sehnsiichtigen Wunsches nach einer liebevollen Beziehung
begriindet sein, in der sich zugleich die unbewusste Furcht vor Zuriickweisung
oder Beschdmung dauerhaft Bahn bricht. Zumindest in der Pidagogik mit Ad-
ressat*innen, die eine entbehrungsreiche, leidvolle Lebensgeschichte mitbrin-
gen, muss in einer ausgepriagten Weise mit diesen widerspriichlichen Verwick-
lungen in ihrer je inneren Realitit gerechnet werden. Eine Dynamik, die mit
einer schlichten Rede von ,,Ndhe-Distanz-Regulation* nicht hinreichend ge-
haltvoll auf den Begriff gebracht werden kann. In einer psychoanalytisch-pa-
dagogischen Perspektive sind Nihe und Distanz auf ,,komplexe und nicht-auf-
l6sbare Weise aufeinander verwiesen und miteinander verkniipft (Schmid
2019: 169). Daraus gibt es auch mittels einer analytischen Trennung von ,,dif-
fusen Sozialbeziehungen* und ,,spezifischen Rollenbeziehungen* kein Ent-
kommen, bleibt doch auch in dieser ,Zweikomponententheorie® ,,letztlich im
Dunkeln, nach welchen Kriterien die beiden Beziehungsformen unterschieden
werden konnen (Dorr 2018: 184). Zumindest wird niemand im Ernst bestrei-
ten, dass auch im Modus spezifischer Sozialbeziehungen ,,mit der Moglichkeit
von Befriedigung infantiler Triebabkommlinge zu rechnen ist, auch dieses
Handeln kann eine verfiihrerische oder entwiirdigende Wirkung entfalten.
(ebd.)

Dennoch wird in theoretischen Diskursen als auch in qualitativ empirischen
Forschungen in der Pddagogik die Wirkméchtigkeit unbewusster Dynamiken

8 Auch wenn es keine allgemein anerkannte terminologische Abgrenzung gibt, wird hier unter

HAffekt” eine heftige Geflihlsaufwallung verstanden, die bereits vor der bewussten Wahr-
nehmung auftritt, dabei oft iberwéltigend und dringend ist sowie von kdrperlichen Reaktio-
nen (z.B. unbewusster nonverbaler Ausdruck — Mimik, Koérperhaltung) begleitet sein kann.
Ein ,,Gefiihl“ bezeichnet eine personliche Erlebnisqualitit, derer das Subjekt (intim-leiblich)
bewusst gewahr wird, die weniger drangend ist und relativ gut von dem/der Fiihlenden kon-
trolliert werden kann. Emotion wird in dieser Perspektive als Oberbegriff verwendet (vgl.
Schmid Noerr 2003; Datler/Wininger 2018).
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zwischen den Protagonist*innen im padagogischen Geschehen eher marginal
thematisiert, wenn sie nicht gar vollig ausgeblendet werden (vgl. Dorr/Miiller
2005). Vielmehr lassen sich Begriffe wie Reflexion (vgl. Helsper 2001), Ha-
bitus (vgl. Helsper 2018), Habitussensibilitat (vgl. Sander 2014) und auch Bi-
ografie (vgl. Volter 2018) finden. Dagegen ist vom Unbewussten oder, in dem
Bild von Bernfeld, dem eigenen verdriangten (verletzten, erniedrigten, lieben-
den und aggressiven) Kind in der/dem Piddagog*in oder der/dem Forscher*in
— auBlerhalb dezidiert psychoanalytisch-pddagogischer Veréffentlichungen —
keine Rede.’

Dass diese Zusammenhinge zu den vergessenen Aspekten padagogischer
Professionalitit aber auch qualitativ empirischer Forschung in der (Sozial-)Pa-
dagogik gehort, haben Burkhard Miiller und ich (2005) angemahnt und betont,
dass zur professionellen (Forschungs-) Kompetenz auch die Fahigkeit gehort,
die affektiven Elemente und deren Bedeutung nicht bloB bei anderen, ggf. se-
dimentiert im empirischen Material, sondern auch bei sich selbst wahrzuneh-
men.

,,uUnd genau dies ist der Grund, weshalb eine in diesem Sinn ,psychoanaly-
tische* Orientierung nach unserer Auffassung keine beliebige (oder gar beson-
ders verdichtige) Variante, sondern eine der konstitutiven Bedingungen fiir
eine entfaltete sozialpddagogische Professionalitdt ist.” (ebd.: 235)

Unter Bezugnahme auf George Devereux (1967) haben wir darauf hinge-
wiesen, dass die professionelle, also die praxisunmittelbare Erkenntnis- und
Handlungsmethode und die wissenschaftlichen Methoden und Techniken hin-
sichtlich ihrer Abwehrfunktion parallelisiert werden kdnnen.

,Die professionelle Haltung kann, wie auch die wissenschaftlichen Metho-
den und Techniken, nur dann effektiv genutzt werden, wenn man versteht, dass
sie auf der Ebene des Unbewussten auch als Abwehrstrategie gegen die Angst,
die die eigenen Daten erregen, funktioniert. Leugnet man ihre Abwehrfunk-
tion, so werden sie bald in erster Linie fiir Abwehrzwecke gebraucht und zwar
gerade dann, wenn ihre ,,Wissenschaftlichkeit* besonders betont wird* (De-
vereux 1967, zit. n. Dorr/Miiller 2005: 237).

Nach Fertigstellung dieses Manuskripts lese ich bei Marian Kratz und David Zimmermann
(2024: 134ff) , fiinf (selbst)reflexive Verstehensangebote®, mit denen sich die beiden Auto-
ren dem ,,Phédnomen der Nicht-Beachtung oder nur verschdmt-versteckten Bezugnahme auf
psychoanalytische und psychoanalytisch-padagogische Wissensbestidnde* anndhern: 1.) Das
differenzierte Fachvokabulars der Psychoanalyse; 2.) (Selbst)Marginalisierung durch Ver-
offentlichungen in Publikationsorganen der eigenen Subdisziplin; 3.) das sich Einlassen auf
die Rede vom Unbewussten ,,ist per Definitionem eine emotional ungemiitliche Angelegen-
heit*; 4.) der damit einhergehende Widerstand verfithrt dazu, ,,allzu vorschnell eine Veror-
tung der Komplexitéit von Bildungsprozessen in die Triade Lehrkraft, Schiiler:in und Ge-
genstand* zumal sich ohne die ,,Thematisierung innerer Tabus und Widerspriiche“ die For-
schungsergebnisse ,,deutlich leichter kommunizieren® lassen; 5.) die Sorge vor einer Thera-
peutisierung des Pdadagogischen.
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Nun wiirde auch Devereux sicherlich einer Betonung der unterschiedlichen
Giitekriterien von unter Handlungsdruck stehenden Erkenntnissen (auch wih-
rend der Datenerhebung in Forschungsprozessen) und Erkenntnissen aus hand-
lungsentlasteter Auswertung von Datenmaterial zustimmen. Dennoch sind so-
wohl in Berufs- als auch Forschungspraxen idiosynkratische Verzerrungen
nicht wegzudenken, die in subjektiven Identitéten, in Interaktionen und d.h.,
ebenso in kognitiven Modalititen — wie in spezifischen Auswertungsmethoden
— enthalten sind. Es ist ja Devereux‘ These, dass gerade das notwendige wis-
senschaftliche Instrumentarium gleichzeitig die Funktion der Angstabwehr
habe und, dass der Erkenntnisgewinn eben durch die Verleugnung dieses Tat-
bestandes, sprich die Verleugnung der unbewussten Dynamik menschlicher
Praxis bedroht sei (ebd.).

Doch das Unbewusste entzieht sich einer rein kognitiven Auseinanderset-
zung mittels zahlreicher, spezifischer Verfiihrungen des Bewusstseins, worauf
Freud bereits 1900 hinzuweisen wusste: ,,Aber es ist das viel mibrauchte Vor-
recht der bewulSten Tétigkeit, daf sie uns alle anderen verdecken darf, wo im-
mer sie mittut” (Freud 1900: 618). Mit dieser Bekundung aus der ,,Traumdeu-
tung® formulierte Freud seine Kritik der traditionellen Vernunft und warnte
davor, dem Bewusstsein ungepriift Gewissheiten zu unterstellen (vgl. Gekle
1992b). Denn das Ich ist eine verdrangende Instanz, gleichsam ein ,,schwacher
und gefédhrlicher Verbiindeter im Kampf mit den Méachten des Unbewussten,
wetterwendisch und charakterlos® (Gekle 1992a: 514). Seine zentrale Funktion
besteht gerade darin, alles Mannigfaltige, Fremde und Bedrohliche zu synthe-
tisieren und es unter die intellektuelle Zensur des Cogito zu zwingen. So
schafft sich das Ich — das Bewusstsein — seine Einheitlichkeit und Eindeutigkeit
dadurch, dass ihm vieles entgeht, worin sich die von Freud destruierte Auto-
nomie des Ich offenbart (vgl. Gekle 1992b: 919f.).

Doch gilt ebenso die Umkehrung: ,Nichts geht ohne das Ich* (Gekle
1992a: 514). Alle Sinngebungen haben sich an das wahrnehmende Bewusst-
sein zu wenden, und dies kann durchaus zu Selbsterkenntnis und Selbster-
méchtigung fithren, so dass ein bewussteres Verhéltnis zu sich eingenommen
werden kann. Jede Beziehung, die ein Subjekt eingeht, enthélt eine emotionale
Bewertung und ohne Gefiihle ist eine Bewertung einer Situation nicht méglich.
,,Gefiihle sind nicht kognitivistisch zu reduzieren (etwa auf Verstandesdeutun-
gen korperlicher Erregungszustinde), sondern sind eigenstdndige Verarbei-
tungsformen der sozialen Wahrnehmung, zugleich aber mit der Verstandesta-
tigkeit derart verflochten, dass Gefiihle ohne Vernunft (Intentionalitét, Analy-
sieren, Schlussfolgern) unmoglich sind wie Vernunft ohne Gefiihle (Wertun-
gen, Entscheidungsfindungen) (Schmid Noerr 2003: 48).

So steigt gerade in krisenhaften, beéngstigenden Interaktionen die Wahr-
scheinlichkeit, dass Subjekte, also auch Professionelle, psychosoziale Arran-
gements in und mit ihren Interventionen herstellen. In solchen Situationen 16-
sen sie zum Beispiel entweder Spannungen und Irritationen mittels Projektion
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einseitig auf, machen Ambivalenzen durch Spaltungen scheinbar eindeutig und
somit ertrdglich, und/oder vermeiden gar durch Verleugnung die Wahrneh-
mung unangenehmer beziehungsweise anstoBiger Affekte. In einschligigen
qualitativ empirischen Forschungen gibt es dazu einige anschauliche Belege
(vgl. u.a. Kommission Sozialpddagogik 2018; Niemeyer 1999; Helsper/Reh
2012; Schweppe 2003).

Eine psychoanalytisch-pddagogische Theorie, Praxis und Forschung ist,
wie iibrigens auch Bernfeld, davon iiberzeugt, dass psychoanalytische Refle-
xionen eine selbstkritische Anndherung an unbewusste Dynamiken ermdgli-
chen, und dies gilt sowohl fiir das Nachdenken iiber Prozesse direkter padago-
gischer Interaktionen als auch fiir die Rekonstruktionsanstrengungen von qua-
litativ-empirischem Datenmaterial (vgl. u.a. Bauer/Harter et al. 2018,
Dorr/Spiegler 2022; Kratz/Jung 2022; Spiegler/Dorr 2023; Spiegler et.al 2023;
Zimmermann 2022). Damit Fachkréfte sowie Forschende der Padagogik sich
in ihrer Wahrnehmung und ihrer Reaktion nicht von den eigenen aufgeriihrten
Affekten bestimmen lassen und somit in eine Beziehungs- und Denkfalle tap-
pen, miissen sie ihrer Affekte gewahr werden, indem sie in sich hineinspiiren
(das ist mehr als ,,reflektieren).

Um Ambivalenzen und Widerspriiche in den Beziehungen zu den Adres-
sat*innen wahrnehmen und kommunizieren zu konnen, bedarf es der Befahi-
gung, das Abgespaltene anzuschauen, ohne den Verlust der eigenen inneren
Haltung und professionellen Position zu beflirchten. Dafiir sind institutionell
verankerte ,,intermedidre Raume®™ (Winnicott 1976) wichtig, die eine Ausei-
nandersetzung mit iiberschieenden Gefiihlen ermdglichen. In der qualitativ
empirischen Forschungspraxis ermdglicht die tiefenhermeneutische Methode
(vgl. Lorenzer 1986) als allgemeine Methode des Sinnverstehens, die auf der
materialistischen Sozialisationstheorie Alfred Lorenzers (1970) basiert, einen
Blick auf das, was ein Text oder eine AuBerung unabhiingig von — auch kontrir
zu — dem bewusst kommunizierten Inhalt und den damit verbundenen Absich-
ten bildhaft-szenisch mitteilt. ,, Tiefenhermeneutisch Interpretierende lassen
die Bilder, die die Sprache malt, in sich wirken und sich entfalten, lassen sich
affektiv-emotional auf sie ein, lassen sich irritieren und verstricken, bis sich
ihnen eine latente Sinnstruktur erschlief3t. (Dorr/Spiegler 2022: 198) So er-
folgt ein

,Verstehen der latenten Sinnstrukturen, welche in den Sprachsymbolen
présentativ enthalten, nicht aber bewusst verfiigbar und somit auch nicht dis-
kursiv symbolisiert sind. Der Schliissel zu den latenten Sinngehalten der Nar-
rationen liegt in den Irritationen, die sich bei der Fokussierung auf die Bildhaf-
tigkeit in den interpretierenden Personen unwillkiirlich einstellen. Sie sind
Hinweise auf latente Sinnebenen, die hinter den manifesten, diskursiv vermit-
telten Sinnebenen verborgen liegen® (ebd.).

So schlieBt das Wissen um die soziale Erzeugung professioneller Praxen
das Element ein, dass immer auch unbewusste Dynamiken einen oftmals
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storenden Anteil daran haben. Formelemente solcher Herstellungsprozesse
sind somit neben der biopsychosozialen Geschichtlichkeit der Adressat*innen,
die relativ fixierten institutionellen (Abwehr)Strukturen,'” in denen sich die
Professionellen und Adressat*innen im Zuge dieser Prozessierung begegnen
und sie gemeinsam (re)produzieren und eben auch die je unterschiedlich fun-
dierten Angste der Fachkriifte wie der Forschenden vor ihrem ,Gegenstand®.
Der Gewinn einer psychoanalytisch-pddagogischen Perspektive wiirde darin
bestehen, sich vom Schrecken, dass wir alle von diesen Begrenztheiten betrof-
fen sind, nicht abzuwenden, sondern ihn auszuhalten. Dies ermdglicht, das bis-
herige Wissen um die Wirksamkeit der Dynamik des Unbewussten einschlief3-
lich der Bedeutung des sexuellen Leib/Korpers fiir die Subjekte zu verwenden,
um — im Sinne von Devereux — Wege zu bahnen, Ambivalenzen und Wider-
spriiche in padagogischen Konstellationen und Konflikte unaufgeregt(er) und
somit differenzierter (selbst)reflexiv zu entziffern.

6 Epilog

Jede organisierte Padagogik erfihrt ihre Grenze durch das Spannungsfeld zwi-
schen der historisch-sozialokonomischen Verfasstheit der Gesellschaft, der
Struktur und Dynamik ihrer Institutionen, den Gruppen, den Intentionen der
Péadagog*innen und der Selbsttitigkeit ihrer Adressat*innen (Dorr/Miiller
2019). Folglich ist die padagogische Praxis verwiesen auf das Wissen, dass sie
es mit sozialen und psychischen Faktoren zu tun hat, die méachtiger sind als sie
selbst. Dies zu beriicksichtigen ist wichtig, um (sich als) Paddagog*in/nen in
den padagogischen Mdglichkeiten nicht zu iiberschétzen.

Die intersubjektive und interaktive Seite der paddagogischen Situation, die
ja eine sich wechselseitig organisierende Bezichung ist, kann von Seiten der
padagogischen Fachkraft nur reflektierend und selbstreflexiv gehandhabt wer-
den, wenn davon ausgegangen wird, dass eine Ndhe-Distanz-Regulierung ver-
loren gehen aber auch wieder gewonnen werden kann. Bezichungen oszillieren
zwischen Gelingen und Scheitern (vgl. Zwiebel 2013) und das Wissen um die
zyklische Bewegung von Zerfall und Wiederherstellung einer padagogischen
Beziehung stellt einen wichtigen Erfahrungsfundus der padagogischen Praxis
dar (vgl. Benjamin 2006). Aber nur dann kann dariiber auch ohne groflen

Unbewusste Prozesse der Affektregulation haben nicht nur intrapsychische Abwehr- bezie-
hungsweise (Selbst-)Stabilisierungsfunktion fiir je einzelne Subjekte. Diese Phinomene kon-
nen ebenso nachhaltige interpersonale und institutionalisierte Auswirkungen erzeugen und
als psychosoziale Arrangements — Kollusionen — erhebliche Barrieren fiir professionelles
Handeln entfalten (vgl. Mentzos 1988).
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Selbstwert- und Achtungsverlust reflektiert werden, wenn damit semantisch
nicht gleich die Katastrophe der berufsethischen Verfehlung angesprochen ist.

Bernfeld (1969) hatte als vehementer Kritiker einer idealistischen Vorstel-
lung von Erziehung, die ,,Grenzen der Erziehung* den Padagogiker*innen vor
Augen gefiihrt und dabei auch seine Skepsis gegen die psychoanalytische Pa-
dagogik betont, denn ,,[AJuch die Psychoanalyse hilft [...] der Padagogik
nicht“ (ebd.: 146f.). So kann auch eine Beriicksichtigung der Dynamik des Un-
bewussten keine Rettung aus dem padagogischen Dilemma anbieten. Auch die
psychoanalytische Theorie verfiigt nicht {iber detaillierte Angaben {iber Mog-
lichkeiten der Beeinflussbarkeit des Kindes und kann auch keine prognosti-
schen Aussagen iiber konkrete Wirkungen bestimmter Erziehungsmafinahmen
auf bestimmte konkrete Kinder machen (vgl. Goppel 2022). Doch in Bezug
auf die theoretischen Einsichten in die verwickelten Grenzen der Erziehung,
auf ihre Antinomien und Ambivalenzen bietet die Psychoanalyse durchaus ei-
nen gewissen Erkenntnisfortschritt. Dies bedeutet auch, dass fiir die so vielfal-
tig verwendete Chiffre ,,Néhe-Distanz-Regulation® in der professionellen Pra-
xis und gleichermafen in der Theorie wie im Kontext qualitativ empirischen
Forschungsprozessen die Einbeziehung einer psychoanalytischen Theorie des
Unbewussten sicherlich geeignet wire, die Begrenzungen dieser Redewen-
dung offen zu legen und dariiber zu einer ihrer Handlungsmoglichkeiten im
Modus der Bescheidenheit reflektierenden Erziehungswissenschaft beizutra-
gen (vgl. Bilstein 2007).
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Marion Thuswald

Sexualerziehung und ihre Grenzen zum Thema machen

Suchbewegungen zu Moglichkeitsrdumen und
Spannungsfeldern padagogischer und wissenschaftlicher Praxis

1 Einleitung

Die Erziehungswissenschaft scheinen manche Fragen in besonderer Weise zu
beschéftigen, die im Grunde ebenso andere Disziplinen und Professionen be-
treffen. So sind Fragen von Theorie-Praxis-Relationen oder das Problem der
Grenzen professionellen Handelns fiir die Medizin, die Rechtswissenschaft
und die Theologie ebenso relevant wie fiir Erziehungswissenschaft und Pada-
gogik (vgl. Schmied-Kowarzik 1980). Ob es ein Qualitdtsmerkmal der Erzie-
hungswissenschaft ist, diese Fragen wieder und wieder aufzuwerfen, hangt aus
kritischer Perspektive nicht zuletzt davon ab, ob es gelingt, durch ihre Bear-
beitung vertiefte Einsichten und Perspektiven zur Verinderung herrschafts-
und gewaltformiger Verhéltnisse zu entwickeln. Der vorliegende Artikel ver-
folgt eine solche kritische Herangehensweise und fragt nach den gesellschaft-
lichen und padagogisch-institutionellen Widerspriichen und Machtverhéltnis-
sen rund um Sexualitit und Paddagogik (vgl. Messerschmidt 2016, Ortner
2015).

Mit Blick auf die jiingeren Debatten um die ,Grenzen der Erziehung® wer-
den zunéchst vier erziehungswissenschaftliche Perspektivierungen zum The-
menfeld skizziert (1). Diese begrifflichen, anthropologischen, gesellschaftli-
chen und pidagogisch-institutionellen Grenz-Aspekte werden anschlieBend
auf schulische Sexualpadagogik bezogen diskutiert (2). Einem zu explizieren-
den Unbehagen mit dem Grenzbegriff folgend, schlage ich dann einen Zugang
zum Themenkomplex der Grenzen von (Sexual)Erziehung vor, der theoretisch,
empirisch und reflexiv Moglichkeitsrdume und Spannungsfelder sexualpada-
gogischen Handelns ins Zentrum riickt (3).

https://doi.org/10.3224/84742763.13
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2 Zum erziehungswissenschaftlichen Diskurs um die
Grenzen der Erziehung

Wenn in der Erziehungswissenschaft von den Grenzen der Erziehung die Rede
ist, konnen damit verschiedene Argumentationsstringe und Themenfelder an-
gesprochen sein, die Erziehung und ihre Grenzen konfigurieren bzw. Erzie-
hung iiber ihre Grenzen zu bestimmen suchen. Dabei kann nicht tiber Grenzen
gesprochen werden, ohne dass gleichzeitig auch Aussagen dariiber getroffen
werden, was innerhalb dieser Grenzen liegt, also was als Erzichung gedacht,
beobachtet bzw. als mdglich oder wiinschenswert verstanden wird. Diskurse
um Grenzen implizieren dariiber hinaus immer auch Fragen von Grenziiber-
schreitungen und Entgrenzungen.!

Wenn von den Grenzen der Erzichung gesprochen wird, kann damit etwa
die Frage gemeint sein, wie Erziechung verstanden wird, also fiir welche Phi-
nomene, sozialen Konstellationen und Handlungsweisen dieser Begriff sinn-
vollerweise verwendet werden kann und soll (vgl. zusammenfassend Nohl
2022). Die Frage nach den Grenzen der Erziehung kann sich auch auf Diskurse
um die begriindeten Selbstbeschrankungen der Erziechung in Zielen und Mit-
teln, Zielgruppen, Zeiten, Orte u.a.m. beziehen — im Sinne pddagogisch-ethi-
scher Uberlegungen.? Die Rede von den Grenzen der Erziehung kann sich aber
auch auf die Grenzen der Einfluss- und Wirkmdoglichkeiten von Erziehung be-
ziehen, sei es hinsichtlich konkreter Adressat*innen und padagogischer Kon-
texte oder auf bestimmte Ziele, Inhalte oder Methoden von Erziehung. Die
Griinde fiir diese Grenzen der Wirkméchtigkeit konnen in gesellschaftlichen
und/oder institutionellen Bedingungen gesucht werden — oder als Grenzen von
Erziehung im Allgemeinen thematisiert werden, im Sinne von grundlegenden
Grenzen der (intendierten) Einflussnahme der élteren Generationen auf die
Heranwachsenden (vgl. etwa Reichenbach 2018).

Die erziehungswissenschaftliche Rede von den Grenzen der Erziehung
kann also mindestens vierfach perspektiviert werden: Erstens im Sinne der Be-
stimmung einer Sache und ihrer Bezeichnung; zweitens als Rede von den
Grenzen der Erziehung im Allgemeinen, als von Grenzen, die der Praxis der
Erziehung konstitutiv eingeschriebenen sind. Drittens konnen die Grenzen der
Erziehung im Hinblick auf gesellschaftliche Bedingungen und viertens als

Hier sei angemerkt, dass es nicht verwunderlich, aber dennoch interessant ist, dass seltener
von den Grenzen der Bildung gesprochen wird als von den Grenzen der Erziehung. Die Gren-
zen der Bildung werden vor allem im Kontext einer gesellschaftskritischen Erziehungswis-
senschaft im Sinne der Dialektik von Herrschaft und Bildung thematisiert; ansonsten er-
scheint Bildung oft als etwas im positiven Sinne Grenzenloses bzw. Entgrenzendes.

Wenn wir Erziehung als eine Praxis verstehen, die an Bildung ausgerichtet und damit auf die
aktive Auseinandersetzung der Adressat*innen angewiesen ist, dann sind die Grenzen dieser
Praxis auch im Sinne der Freiheit der Adressat*innen zu denken.
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Grenzen bestimmter institutioneller Settings, padagogischer Zielsetzungen,
Herangehensweisen oder Akteur*innen untersucht und begriindet werden. Die
unterschiedlichen Perspektivierungen schlieBen sich gegenseitig nicht aus und
sicherlich sind auch noch weitere Differenzierungen im erzichungswissen-
schaftlichen Diskurs auffindbar. Alle vier Perspektiven konnen jeweils de-
skriptiv als auch préskriptiv verstanden werden. Das heif3t die Grenzen der Er-
ziehung konnen theoretisch gefasst und empirisch erforscht und/oder hinsicht-
lich ihrer theoretisch-normativen Dimension ausgearbeitet werden.

3 Die Grenzen schulischer Sexualpddagogik ausloten

Im Folgenden werden die vier Perspektivierungen auf das Feld der Sexualer-
ziehung bezogen, wobei der Schwerpunkt exemplarisch auf schulischer Sexu-
alpadagogik liegt. Diskutiert wird mit Blick auf wissenschaftliche Fachlitera-
tur, programmatische Texte sowie padagogische Fachtagungen und Fachzeit-
schriften’® die Frage, wie schulische Sexualpiddagogik und ihre Grenzen im er-
ziehungswissenschaftlich-sexualpddagogischen Diskurs thematisiert werden.

3.1 Sexualitit als padagogisches Thema:
Begriffsdifferenzierungen und gesellschaftliche
Bewegungen

In diesem Abschnitt wird also nach Sexualitit als pddagogischem Thema
(Thuswald 2022) und den begrifflichen Grenzziehungen gefragt. Gegenwiértig
sind vor allem die Begriffe Sexualpddagogik und Sexuelle Bildung présent,
aber auch von Sexualerziehung, Sexualaufklédrung und Sexualkunde wird ge-
sprochen, weshalb all diesen Begriffen im Folgenden kurz nachgegangen wird.

Mit dem Begriff der Sexualpddagogik wird héufig die Theorie und Praxis
der Erziehung und Bildung im Themenfeld des Sexuellen verstanden. Uwe
Sielert, einer der meistpublizierenden sexualpiddagogischen Autor*innen im
deutschsprachigen Raum, versteht unter Sexualpddagogik eine Teildisziplin
der Erziehungswissenschaft (Sielert 2015, 2023). Heinz-Jiirgen Vof3 hingegen
weist darauf hin, dass die Sexualpiddagogik in der Erziehungswissenschaft in-
stitutionell kaum verankert ist; Professuren mit entsprechenden (Teil-)Deno-

3 Manche Diskursstringe finden sich weniger in den (erziehungs)wissenschaftlichen Texten,

sondern vielmehr in padagogischen Fachzeitschriften und auf Fachtagung, die sich an péda-
gogische Fachkrifte richten (vgl. Thuswald 2022: 30ff. sowie 203ff.).
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minationen fehlen ebenso wie curriculare Verankerungen (vgl. Vo3 2023: 31).
Vof spricht von Sexualpddagogik als einer padagogischen Fachrichtung und
sicht sich auch als einen Bestandteil der Sexualwissenschaft (vgl. ebd.).

Sexualpddagogik ist inhaltlich ein weniger klar abgestecktes Feld als es die
Formulierung von Teildisziplin oder padagogischer Fachrichtung suggerieren
mag. Insbesondere gibt es Uberlappungsbereiche zu geschlechterreflektierter
Pédagogik bzw. zur erzichungswissenschaftlichen Geschlechterforschung,
zum sozialen Lernen, der politischen Bildung und der Gesundheitserziehung
sowie auch zu Ansdtzen queerer Pddagogik und der Bildungsarbeit zu
LGBTIQA+-Lebensweisen. Seit dem diskursiven Ereignis der 6ffentlichen
Wahrnehmung sexualisierter Gewalt in padagogischen Einrichtungen 2010
(vgl. Baader/Friedrichs 2023) ist insbesondere auch die Frage nach dem
Verhiltnis von Sexualpddagogik und den politischen, wissenschaftlichen wie
padagogischen Bemiithungen zur Prévention, Beendigung und Aufarbeitung
von sexualisierter Gewalt ein vieldiskutiertes Thema (vgl. etwa
Henningsen/Sielert 2023, Thuswald 2024).

Von Sexualpddagogik lasst sich der Begriff der Sexualerzichung unter-
scheiden, mit dem alle auf sexuelle Aspekte des Lebens bezogenen Erzie-
hungsbemiihungen im Generationenverhéltnis bezeichnet werden kdnnen —
nicht nur die professionellen, sondern etwa auch die familidren (vgl.
Schmidt/Sielert 2012: 12). Der Begriff der Sexualaufkldrung hingegen meint
zumeist eine punktuelle Wissensvermittlung, die auf den reproduktiven Aspekt
von Sexualitdt konzentriert ist, also im Wesentlichen auf die Erkldrung von
menschlicher Empfangnis und Zeugung (vgl. ebd.). Der Begriff wurde insbe-
sondere in den 1960er und 70er Jahren benutzt, ist aber in der Alltagssprache
immer noch gebrauchlich. Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) und die
Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung in Deutschland (BZgA) ver-
wenden den Begriff in einem weiteren Verstindnis, das zwischen Sexualerzie-
hung, Sexualpiddagogik und Sexueller Bildung changiert (vgl. WHO/BZgA
2011). Fiir die Behandlung des Themas Sexualitét im schulischen Unterricht,
insbesondere im Fach Biologie, ist auch die Bezeichnung Sexualkunde bzw.
sexualkundlicher Unterricht gebréuchlich.

Der Begriff der sexuellen Bildung wurde um 2000 von Karlheinz Valtl in
die Diskussion eingebracht und verbreitete sich schnell. Valtl kniipft in seiner
Begriindung sexueller Bildung weniger an bildungstheoretische Uberlegungen
denn an zeitgendssische Programmatiken zum lebenslangen Lernen an und
nimmt alle Lebensalter in den Blick. Was den Begriff attraktiv mache, so Valtl,
sei die Verschiebung des Blicks von den Erziehenden hin zu den ,,Lernenden®,
die sich Welt selbsttitig aneignen (vgl. Valtl 2013: 128).* Der Begriff der

4 Bei Valtl , sexuelle Bildung® mit kleinem s, gegenwiirtig héufig mit groiem S ,,Sexuelle Bil-

dung* geschrieben. Lezteres macht insofern Sinn, also damit auf ein Feld der Bildung Bezug
genommen wird, dhnlich wie bei Politischen Bildung, und nicht der beifiigende Charakter
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Sexuellen Bildung wird gegenwirtig zumeist nicht fiir eine differenzierende
Auseinandersetzung um padagogische Fragen zu Sexualitit genutzt, sondern
an die Stelle von Sexualerziehung oder Sexualpidagogik gesetzt oder als Uber-
begriff verwendet.’ Fiir die Verstindigung iiber schulische Sexualpddagogik
konnte die Differenzierung zwischen Sexualitit als Gegenstand fachlichen Un-
terrichts (in unterschiedlichen Unterrichtsfiachern) und Sexualitit als Gegen-
stand iiberfachlicher Sexualerziehung bzw. Sexueller Bildung hilfreich sein
(vgl. Thuswald i.E.), die nicht auf klare Grenzziehungen, sondern auf Multi-
perspektivitidt und multiprofessionelle Zusammenarbeit abzielt.

Die Begriffe Sexualerziehung, Sexualpddagogik oder Sexuelle Bildung ha-
ben historisch betrachtet den Begriff der Geschlechtserziehung als Bezeich-
nung fiir paddagogische Bemiihungen rund um menschliche Sexualitit fast
génzlich abgeldst. Wenn gegenwiértig von Geschlecht und Erziehung bzw. Bil-
dung gesprochen wird, dann sind Begriffe wie geschlechtersensible Erziehung,
geschlechterreflektierte Pddagogik und erzichungswissenschaftliche Ge-
schlechterforschung iiblich, die ihren Fokus auf Geschlecht und nicht auf Se-
xualitét legen. Sexualpddagogik einerseits und geschlechterreflektierte Pada-
gogik andererseits haben sich als zwei relativ getrennte pédagogische Hand-
lungs- und Wissensbereiche herausgebildet — auch wenn sie sich in manchen
Themenstellungen tiberlappen. Diese Ausdifferenzierung kann als Teil von
wissenschaftlichen Kritik- und Dekonstruktionsbewegungen verstanden wer-
den, die auf die ,,Denaturalisierung von Geschlecht und Sexualitit™ ausgerich-
tet sind (vgl. Engel/Schuster 2007) und entnaturalisieren sowie differenzieren,
was Michel Foucault (1983) unter dem Dispositiv Sexualitdt als eng miteinan-
der verwoben analysiert hat.® Diese wissenschaftlichen Perspektivenverschie-
bungen stehen in Wechselwirkungen mit politischen Bewegungen, die auf die
Anerkennung von Selbstbestimmung und Geschlechtervielfalt abzielen. Zu
diesen Bewegungen kann etwa der Einsatz fiir die sexuelle Selbstbestimmung
von Frauen, Madchen, Sexarbeiter*innen, Gewaltbetroffenen und queeren so-
wie behinderten Menschen gezéhlt werden (zum Verhéltnis von Frauenbe-

von ,,sexuell” betont wird, was ohnehin missverstindlich ist, weil ja nicht Bildung sexuell
ist/sein soll, sondern sich auf das Feld des Sexuellen bezieht.
Aus meiner Sicht ist dieses Ersetzen und Ablosen von Begriffen nicht unbedingt sinnvoll,
vielmehr kénnten die Unterscheidungen der Begriffe zu einer differenzierteren Auseinander-
setzung beitragen. Gleichzeitig sehe ich auch, dass diese Begriffsdiskussionen deutsch-
zentriert sind, weil im Englischen diese Unterscheidungen gar nicht getroffen werden, son-
dern vor allem der Begriff sex education gingig ist. Dieser wird bisweilen von dem weiter
gefassten Begriff der sexuality education unterschieden wird, der auch nicht-curriculumsba-
sierte Erziehung und Bildung meint (vgl. Fields et al. 2015: 371, Rothmiiller/Thuswald
2020).
®  Auch Theoretiker*innen wie Adrienne Rich (1993 [1983], Gayle Rubin (2012 [1984]) und
Judith Butler (1997) haben bedeutsame Beitrége dazu geleistet, die Naturhaftigkeit der engen
Koppelung von Geschlechtlichkeit, Subjektivierung, Begehren und sexuellen Praktiken zu
dekonstruieren. Zu einer Analyse unterschiedlicher wissenschaftlicher Relationierungen von
Sexualitét und Geschlecht vgl. Diane Richardson (2007).
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wegung und Piddagogik/Erziehungswissenschaft vgl. Baader et al. 2021).
Gleichzeitig lassen sich gesellschaftlich auch Tendenzen der Retraditionalisie-
rung beobachten, die traditionelle Geschlechtervorstellungen propagieren, die
Rechte von LGBTIQ-Personen einschranken wollen und feministische Errun-
genschaften in Frage stellen (wissenschaftlich dazu etwa Hark/Villa 2015,
Henningsen et al. 2016). Verwoben mit den Bewegungen der Liberalisierung
und Retraditionalisierung lisst sich auch eine neoliberale Okonomisierung se-
xueller Verhéltnisse und intimer Beziehungen ausmachen, die etwa dadurch
gekennzeichnet ist, dass diese zunehmend einer neoliberalen Logik von
Selbstoptimierung und Leistungsorientierung unterworfen werden, wie etwa
die Soziologin Eva Illouz herausarbeitet (2006, 2012). Die letztgenannte Be-
wegung findet in sexualpiddagogischen Reflexionen gegenwirtig wenig Be-
achtung. Dies mag nicht verwundern, ist doch die Auseinandersetzung mit Se-
xualitdt in der Erziehungswissenschaft marginalisiert. Zudem sind kritisch-ma-
terialistische, gesellschaftskritische und emanzipatorisch ausgerichtete (For-
schungs-)Ansitze und Konzepte gegenwirtig in Erziechungswissenschaft und
Péadagogik wenig présent.

3.2 Grenzen der Sexualerziehung: Zur Frage sexueller
Bildsamkeit

Nachdem Grenz-Aspekte in Bezug auf Begrifflichkeiten und gesellschaftliche
Bewegungen betrachtet wurden, greife ich im Folgenden die Frage nach den
Grenzen der Sexualpadagogik im anthropologischen Sinne als Frage sexueller
Bildsamkeit auf. Die ersten zwei Jahrhunderte direkter und planvoller Sexual-
erziehung in Europa, so schreibt Walter Miiller, waren davon beherrscht, das
Individuum aus den ,,Fesseln der natiirlichen Triebhaftigkeit zu befreien
(1992: 105). Dies bedeutete zumeist einen repressiven Zugang, also ein mog-
lichst langes Fernhalten und Ablenken der Heranwachsenden von der Sphére
des Sexuellen, die als eine erwachsene Sphire angesehen wurde (vgl. ebd.).
Die padagogischen Bemiihungen richteten sich also vor allem auf die Begren-
zung sexueller Anregung und Aktivitit. Dies geschah durch eine oftmals ge-
waltvolle Entgrenzung der padagogischen Mittel und des erzieherischen Zu-
griffs auf Kinder und Jugendliche (,Kampf gegen die Onanie®). Die erzieheri-
schen Bemiihungen waren also auf die Abwendung von vermeintlichem Scha-
den und die Vorbereitung auf biirgerliche Ehe und Familie geprigt. Dabei war
fiir die Etablierung einer biirgerlichen Sexualmoral auch die Abgrenzung zu
kolonialisierten Volkern konstitutiv, deren Minderwertigkeit nicht zuletzt mit
ihrer vermeintlich unterentwickelten bzw. unzivilisierten Sexualitdt begriindet
wurde (vgl. Federici 2014, Thuswald 2023).
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Nach sexualreformerischen und sexualerzieherischen Bemiihungen An-
fang des 20. Jahrhunderts (vgl. Reich 2016 [1932], VoB 2023) entwickelte sich
ab den spéten 1960ern eine emanzipatorische Sexualpddagogik, die nicht auf
die Beherrschung des Triebs, sondern auf die Emanzipation von dufleren und
verinnerlichten Unterdriickungsmechanismen abzielte. Der emanzipatorische
Zugang, so Miiller, basierte darauf, dass dem Sexualtrieb eine neue Bedeutung
beigemessen wurde: Galt Sexualitdt in der repressiven Sexualerziehung eher
als kulturfeindlich und tendenziell zerstorerisch, so wurden ihr aus emanzipa-
torischer Perspektive Qualitidten wie Freiheit, Frieden, Humanitat, Gliick und
Solidaritét zugeschrieben.” Der Sexualtrieb wurde also nicht mehr als negative,
sondern als positive Kraft begriffen (vgl. ebd., 115). Damit ging, so lieBe sich
sagen, ein verdndertes Verstindnis von sexueller Bildsamkeit einher — auch
wenn die Diskussion nicht unter Verwendung dieses Begriffs gefiihrt wurde.
Das Triebmodell als biologistisches Modell konnte nur die Triebkontrolle, also
den Aufschub oder die Sublimierung denken, wéhrend die Vorstellung von Se-
xualitdt als positiver ,,Lebensenergie” (vgl. Sielert 2015: 40) oder als ,,Res-
source™ (Schmidt 2014) sexuelle Bildsamkeit im Sinne der Bildung rund um
sexuelle Fragen denkbar machte.

Es ist den Kdmpfen der Frauenbewegungen zu verdanken, dass sie die Be-
freiung weiblicher Sexualitit, sexuelle Selbstbestimmung und die Realitét se-
xualisierter Gewalt an Frauen, Kindern und Jugendlichen zum Thema machten
und Beratungsstellen sowie Interventions- und Praventionsprogramme entwi-
ckelt wurden.? Dafiir war es wichtig, die angenommene Naturhaftigkeit méann-
lichen Begehrens und seiner gewaltféormigen Ausdrucksweisen zu dekonstru-
ieren oder, anders formuliert, mdnnliche Verantwortung und sexuelle Bildsam-
keit — kein tiblicher Begriff in diesem Zusammenhang — zu betonen. Aktuell
werden diese Debatten etwa unter den Begriffen der (kritischen) Ménnlich-
keit(sforschung) und der geschlechterreflektierten Jungenarbeit gefiihrt (vgl.
etwa Debus/Stube 2012, Scheibelhofer 2023).

Eine etwas anders gelagerte Argumentationslinie um sexuelle Bildsamkeit
— ebenfalls nicht unter diesem Begriff formuliert — findet sich in der Sexual-
wissenschaft. So argumentiert etwa der Sexualwissenschaftler Gunther
Schmidt, dass sich die sexuelle Entwicklung wesentlich im nicht-sexuellen

Diese Verschiebung wurde von Akteuren aus der sogenannten Padophilenbewegung, aber
auch von Padagogen und Wissenschaftlern — {iberwiegend, aber nicht ausschlieBlich Méanner
— argumentativ geniitzt, um Machtmissbrauch und Sex mit Kindern und Jugendlichen zu le-
gitimieren (vgl. etwa Baader/Friedrichs 2023).

Préaventionsarbeit zu sexualisierter Gewalt und Sexualpddagogik agierten bis in die 2010er
Jahre eher neben- als miteinander — nicht nur in Deutschland, sondern auch international (vgl.
Schmidt et al. 2017: 301f.; Cameron-Lewis/Allen 2013). Auch erst nach 2010 begann die
Auseinandersetzung mit der sogenannten Pédosexualitit, also der Forderung nach Entkrimi-
nalisierung von Sex zwischen Erwachsenen und Kindern, und deren (wissenschaftlichen)
Legitimierung, die auch in piddagogischen Kontexten weitgehend unhinterfragt betrieben
werden konnte (Baader/Friedrich 2023).
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Bereich vollziehe, also durch Erlebnisse und Erfahrungen, die im engeren
Sinne nicht sexuelle sind, beeinflusst wird (vgl. 2014: 68).° Er argumentiert,
dass die sexuelle Entwicklung vor allem durch die individuelle Bediirfnis-,
Korper-, Bezichungs- und Geschlechtsgeschichte gepragt sei. Das Geflecht an
Erfahrungen, einschlieBlich der mit ihnen verbundenen Angste und Konflikte,
formiere sich zu individuellen Strukturen des Begehrens, die ab der Pubertit
sexualisiert werde und als ,,Lovemaps* (Money 1986) oder ,,intrapsychische
sexuelle Skripte (Gagnon/Simon 1973) bezeichnet werden koénnen (vgl.
Schmidt 2014: 69).'° In der Sexualpddagogik wird diese Sichtweise etwa inso-
fern aufgegriffen, dass Sexualpddagog*innen wie Bettina Weidinger und
Wolfgang Kostenwein (2017) fiir die Begleitung sexueller Entwicklung pla-
dieren und Korperkompetenz eine wichtige Rolle zuschreiben. Diese Argu-
mentation betont zwar sexuelle Bildsamkeit, kann aber auch als ein Verweis
auf die Bedeutung von Sozialisation und die Begrenzungen von Wissensver-
mittlung und (rational orientierten) Erziehungsbemiihungen gelesen werden.
Das Argument, dass das Sexuelle nicht unabhéngig vom Sozialen und Kérper-
lichen und den damit verbundenen Entwicklungs- und Bildungsprozessen be-
trachtet werden kann, ist duBert plausibel. Die Rede von der Begleitung kind-
licher Entwicklung birgt aber auch die Gefahr, Entwicklung zu naturalisieren,
erzieherische Intentionen zu verschleiern und die padagogische Verantwor-
tung fiir die Initiierung und Unterstiitzung von Bildungsprozessen rund um Se-
xuelles auszublenden.

3.3 Grenzen der Sexualerziehung: Zum Einfluss digitaler
Medien

Mit Blick auf die Frage nach den gesellschaftlichen Begrenzungen von Sexu-
alpddagogik wird in den letzten zwei Jahrzehnten insbesondere der Einfluss
von digitalen Medien auf Sexualitit und Sexualpddagogik diskutiert. Ich greife
exemplarisch diesen Aspekt auf, auch wenn es hinsichtlich gesellschaftlicher
Grenz-Aspekte von Sexualpiddagogik auch zahlreiche andere Themen zu dis-
kutieren gebe, wie etwa der Einfluss von sozialer Ungleichheit, der Prekarisie-
rung von Lebensbedingungen oder die bereits erwihnte Okonomisierung se-
xueller Beziehungen.

Er bezieht sich dabei auf Sigmund Freud, lehnt aber dessen Phasenmodell, die ,,6dipale Si-
tuation und das energetisch-mechanistische Sexualitétsverstindnis Freuds als naturalistisch
ab (vgl. Schmidt 2014: 68).

Dass ménnlichen Lovemaps oft Ubergriffigkeit eingeschrieben ist, zeigt etwa Paul Scheibel-
hofer (2023).
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Jonathan Zimmerman betont in seiner ,,Global History of Sex Education
(2015) den begrenzten Einfluss von schulischer Sexualkunde und die Bedeu-
tung von Peers und Medien — nicht erst seit dem Zeitalter des Internets (vgl.
ebd.: 144ft)). Im 6ffentlichen wie padagogischen Diskurs werden vor allem die
Entgrenzung der Zugénglichkeit von Information und Bildern wie auch verén-
derte Formen sexueller und intimer Kommunikation und Beziehungsgestal-
tung und ihre Moglichkeiten und Gefahren fiir Kinder und Jugendliche disku-
tiert (vgl. etwa Aigner et al. 2015; Doring 2019, 2021, 2023; Kostenwein
2018). Innerhalb der Sexualpddagogik werden die sich verdndernden gesell-
schaftlichen Bedingungen weniger im Sinne der Grenzen von Sexualpddago-
gik thematisiert, sondern als verdnderte Bedarfe, neue Themen und andere pi-
dagogische Formate interpretiert: Internet und Smartphone hétten dazu beige-
tragen, dass Heranwachsende in Informationsbeschaffung und Kommunika-
tion unabhéngiger von Erwachsenen seien. Gleichzeitig brachten diese Medien
und Technologien auch neue Herausforderungen und Gefahren wie etwa Fake
News und Mythenbildung, misogyne, gewaltvolle und leistungsorientierte Se-
xualitdtsvorstellungen oder auch Cybermobbing und -grooming, die es pada-
gogisch aufzugreifen gelte (vgl. etwa Doring 2015; Moosmann et al. 2021)."!
Zu Beginn der emanzipatorischen bzw. sexualitdtsbejahenden Sexualpiadago-
gik war der Einsatz fiir die Enttabuisierung von Sexualitit sowie die Anerken-
nung jugendlicher und nicht-ehelicher Sexualitdt zentral. Angesichts neuer In-
formations- und Kommunikationstechnologien wird die Notwendigkeit von
Intimititsschutz betont und die Entlastung von Jugendlichen angestrebt, die
angesichts medialer Schonheitsnormen und des Anspruchs sexueller Versiert-
heit unter Druck stehen. Gleichzeitig wird weiterhin auch die Enttabuisierung
des Sprechens iiber Sexualitét als notwendig erachtet.

Trotz dieser veranderten Bedingungen zeigen die Studien zu Jugendsexua-
litdt der BZgA, dass Schule und Lehrpersonen weiterhin eine wichtige Rolle
in der Wissensvermittlung rund um Sexualitit zukommt (vgl. BZgA 2021). 69
Prozent der 14-17jéhrigen Jugendlichen geben in der Représentativstudie ,,Ju-
gendsexualitit 9. Welle* an, dass ihre Kenntnisse iiber ,,Sexualitét, Fortpflan-
zung, Empfangnisverhiitung usw.” auch aus dem Schulunterricht stammen
(ebd.). Selbst wenn der Einfluss schulischer Erziechung und Wissensvermitt-
lung rund um Sexualitdt gegenwiértig als geringer eingeschétzt wird als vor 40
Jahren, bleibt diec Frage bestehen, wie in der Schule Themen wie Intimitat,
Korperlichkeit, Begehren, Liebe, Lust und Beziehungen explizit oder implizit
be- und verhandelt werden. Heranwachsende verbringen einen beachtlichen

Bzgl. der Formate wird zunehmend auf Online-Beratung, -Information und -Bildungsange-
bote gesetzt. Beispiele dafiir sind etwa das Beratungsangebot ,,First Love™ (https:/first-
love.at/), die App ,knowbody“ (https:/knowbody.app/), der Wiener Miadchenchannel
(https://www.youtube.com/c/wienerm%C3%Ad4dchenchannel), ,,Sex Baff! Sexualaufkla-
rung in dsterreichischer Gebérdensprache* (https://www.sexbaff.at/); ,,Zanzu — mein Korper
in Wort und Bildung* (https://www.zanzu.de/) u.A.m.
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Teil ihrer Zeit in der Schule, die auch auBlerhalb des Sexualkunde-Unterrichts
und ohne explizite sexualpidagogische Uberlegungen Wissen, Werthaltungen,
Normen und Verhaltungsweisen zu Fragen von Intimitét, Erotik, Koérperlich-
keit, Geschlechterverhiltnissen, Lust, Beziehungen etc. vermittelt. Wenn wir
von dieser Annahme ausgehen, stellt sich nicht nur die Frage, wie Sexualitét
als Unterrichtsgegenstand vermittelt werden kann und soll, sondern auch was
der sogenannte ,,heimliche Lehrplan (vgl. Giroux/Purple 1983) der Schule zu
Sexualitét beinhaltet und welche sozialisierenden Wirkungen er entfaltet — ein
Thema das bisher noch kaum beforscht wurde (vgl. dazu Rédai 2019). Aufge-
griffen werden Aspekte dieser Thematik gegenwirtig unter dem Stichwort
»Sexualkulturbildung* (Sielert 2011) oder auch im Rahmen der Erstellung von
Schutzkonzepten (vgl. etwa Pooch/Tremel 2016).

3.4 Grenzen der Sexualerziehung: Zur Frage von
institutionellen Bedingungen, sexualpidagogischen
Zielsetzungen und schulischen Akteur*innen

Als vierte Perspektivierung der Grenzen von Sexualerziehung fasse ich hier
Diskussionen um institutionelle Bedingungen, Zielsetzungen und Akteur*in-
nen schulischer Sexualpddagogik zusammen. Walter Miiller veroffentlichte
1992 eine Untersuchung zur schulischen Sexualerziehung aus skeptischer Per-
spektive und analysierte dafiir zeitgenossische sexualpddagogische Zielsetzun-
gen. Er geht zundchst von der Klage iiber die mangelhafte Situation schulischer
Sexualerziehung aus und macht mit Blick auf die schulische Sexualerziehung
von 1968 bis 1990 vier zentrale Argumentationen in den Debatten um die de-
fizitdre Lage aus. Unter dem ,,empirisch-schulorganisatorischen Argument™
fiihrt er den ungesicherten curricularen Status der Sexualerziehung an, die als
facheriibergreifende Aufgabe leicht unterzugehen droht. Unter diesem Argu-
ment ist auch die fehlende oder mangelhafte Lehrkraftebildung in diesem Be-
reich gefasst, eine aufgrund von vagen und widerspriichlichen Richtlinien un-
klare Rechtslage und eine mangelhafte Mediensituation, also unzureichende
Lehr- und Lernmaterialien (vgl. ebd.: 58). Der ,,Tabu-Hypothese* zufolge, ist
die defizitdre Lage schulischer Sexualpddagogik in der gesellschaftlichen Ta-
buisierung von Sexuellem begriindet. ,,Staatsschulkritische Argumente® (ebd.:
63ff.) zielen darauf ab, dass Struktur und Funktion der staatlichen Schule prin-
zipiell unvereinbar mit einer befreienden Sexualerziehung seien. Sexualerzie-
hung an Schulen sei eine Strategie der Befriedung, die sexuelle Befreiungsbe-
wegungen zu verhindern und in systemkonforme Bahnen zu lenken gedenke
(vgl. ebd.: 64). Da diese Aufgabe der ,,systemkonformen Umorientierung der
offentlichen Sexualmoral® jedoch bereits bald nach der Einfiihrung der
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Sexualerziehung die ,,Marktwirtschaft™ selbst tibernommen habe, kdnne der
Staat sich in seinem Engagement wieder zuriickziehen, so das Argument (vgl.
ebd.: 68). Als letzten Erklarungsversuch bringt Miiller ,,institutionskritische
Argumente” (ebd.: 69ff.) vor, nach denen Schule als ,,asexuelle Institution®,
die zur Unpersonlichkeit tendiere, nur in Nischen wie Projektwochen, Arbeits-
kreisen etc. einen Ort fiir Sexualerziehung bieten konne (vgl. ebd.).

Spannenderweise sind etwa 30 Jahre spiter drei der vier Argumente noch
immer stark prisent. Die weiterhin vertretene Tabu-Hypothese lésst sich um
eine Konflikt-Hypothese ergénzen, also dem Argument, dass die 6ffentlichen
Kontroversen um Sexualpddagogik, die seit der Einfithrung schulischer Sexu-
alerziehung immer wieder aufkommen, sowie die diffamierenden Angriffe auf
vielfaltsinklusive Sexualpiddagogik in den letzten 15 Jahren Verunsicherung
bei Direktionen und Lehrpersonen hervorrufen (vgl. Henningsen et al. 2016,
Thuswald 2022: 30ff.). Sehr zentral sind gegenwiértig auch schulorganisatori-
sche Argumente, die die mangelnde sexualpddagogische Ausbildung von Leh-
rer*innen, die vage Verankerung von Sexueller Bildung sowie mangelnde zeit-
liche und finanzielle Ressourcen (etwa fiir externe Sexualpddagog*innen) als
Problem sehen (vgl. etwa Urban et al. 2022). Das institutionskritische Argu-
ment von Schule als asexueller Institution wird im sexualpddagogischen Dis-
kurs ebenfalls aufgegriffen (vgl. etwa Hoffmann 2016). In diesem Zusammen-
hang wird etwa auch die Frage nach den unterschiedlichen Akteur*innen se-
xueller Bildung im gegenwirtigen Schulsystem diskutiert. Im pddagogischen
Diskurs wird zumeist anerkannt, dass sowohl Lehrpersonen als auch externen
Sexualpddagog*innen eine wichtige und jeweils mit anderen Moglichkeiten
und Grenzen ausgestattete Rolle zukommt (vgl. Plattform Sexuelle Bildung
2019).

Von den vier Argumenten, die Miiller zusammenfasst, wird einzig das
staatsschulkritische Argument gegenwértig kaum vorgebracht, was aus meiner
Sicht einerseits in einer verdnderten gesellschaftlichen Situation begriindet ist
(Stichwort: sexuelle Liberalisierung und Okonomisierung) und andererseits
auch mit gednderten Zielsetzungen in der Sexualpiddagogik zusammenhéngen
konnte. Die gegenwirtige Sexualpddagogik scheint an dem orientiert, was in-
nerhalb der wahrgenommenen institutionellen Rahmenbedingungen und be-
grenzten Ressourcen als realisierbar erscheint und legt einen Fokus auf indivi-
duelle Selbstbestimmung und ,Lebenshilfe* und weniger auf Gesellschaftskri-
tik — auch wenn antidiskriminatorische und intersektionale Ansétze durchaus
auch gesellschaftskritische Perspektive beinhalten (vgl. etwa Debus 2021, Bu-
sche et al. 2022, Bergold-Caldwell 2023).

Miiller schldgt zum Ende seiner Studie vor, Sexualpadagogik nicht iiber
den Begriff der Erzichung, sondern bildungstheoretisch zu begriinden. Mit
dem Bildungsbegriff von Theodor Ballauff, der unter Bildung ,,die Freigabe
des einzelnen zur Selbstéindigkeit im Denken* versteht (Ballauff zit. n. Miiller
1992: 165) entkommt Miiller den von ihm aufgezeigten Problematiken von
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Logozentrismus und autonomen Subjektivititsvorstellungen nicht. Nichtsdes-
totrotz sind seine Uberlegungen hinsichtlich einer bildungstheoretischen Ori-
entierung von Sexualpddagogik interessant: Das ,,Gegenstandsfeld Sexualitét
und Liebe* kdnne dann in all seiner ,,Bizarrheit, Doppelbddigkeit und Impon-
derabilitét, seiner Banalitdt und Extravaganz, Normalitdt und Exzentrizitit,
prosaischen und poetischen Form zur Sprache® gebracht werden (1992: 166),
wobei ,Zur Sprache bringen‘ bisweilen auch bedeuten konnte, die Unsagbar-
keit deutlich zu machen.

In Miillers Ausfithrungen stehen die Moglichkeit und Angemessenheit des
Zur-Sprache-Bringens in Bezug auf den Gegenstand Liebe und Sexualitdt im
Fokus. Jiingere qualitative Studien, wie etwa jene von Sara Blumenthal (2014),
Markus Hoffmann (2016) und Antje Langer (2017), konzentrieren sich auf die
Frage nach den Moglichkeitsrdumen und der Angemessenheit des Sprechens
in Bezug auf die Adressat*innen bzw. die padagogische Beziehung. Sie fragen
danach, wie das Sprechen iiber Sexualitit in der Schule ermoglicht werden
kann und welche Begrenzungen dieses Sprechens sich ausmachen lassen, etwa
durch institutionelle Rollen, peerkulturelle Tabuisierungen, die Gefahr der Be-
schimung u.A.m. Begrenzungen werden dabei sowohl als (institutionell be-
dingte) Hindernisse fiir das Sprechen und Lernen iiber Sexualitit thematisiert
wie auch als padagogisch notwendige Beschriankungen im Sinne der Ermogli-
chung des Sprechens und Lernens (vgl. dazu zusammenfassend Thuswald
2022: 78-87).

3.5 Resiimee zu den vier Grenz-Perspektivierungen

Hiermit beende ich den kursorischen Streifzug zu den Grenzen schulischer Se-
xualpddagogik, der sich begrifflichen, anthropologischen, gesellschaftlichen
und padagogisch-institutionellen Grenz-Aspekten widmet. Dabei zeigt sich zu-
nichst, dass Sexualitét als pddagogisches Thema unter verschiedenen Begrif-
fen verhandelt wird, wobei eine Ablosung des Begriffs Geschlechtserziehung
durch Sexualerziehung, sowie eine Verschiebung von Sexualaufkldrung
und -erziehung zu Sexuelle Bildung konstatiert werden kann. Die Verschie-
bungen werden vor allem als Grenzerweiterungen thematisiert, etwa als Erwei-
terung vom Fokus auf Ehe und Familie zu einem breiteren Sexualitidtsverstind-
nis, von Wissensvermittlung zu einem ganzheitlichen Bildungsanspruch sowie
von der Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen zu jener der Erwachsenen.

Die Uberlegungen zu sexueller Bildsamkeit verweisen zum einen auf Erweite-
rung der Grenzen der Erziehung durch eine Verdnderung des Sexualitétsver-
stindnisses, das nicht mehr auf den unbeherrschbaren (ménnlichen) Sexual-
trieb rekurriert und zum anderen auch auf die Grenzen rational orientierter Se-
xualerziehung und Sexualkunde. Mit Blick auf die gesellschaftlichen Bedin-
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gungen gegenwartiger Sexualpddagogik wird der Autoritéitsverlust schulischen
Wissens durch erweiterte Informations- und Kommunikationstechnologien
thematisiert, die gleichzeitig auch neue Themen und neue Formate von Sexu-
eller Bildung mit sich bringen. Angesichts dessen, dass die Schule einen gro-
Ben Stellenwert im Aufwachsen von Kindern einnimmt, werden schlieflich die
institutionellen Bedingungen schulischer Sexualpddagogik in den Blick ge-
nommen, die oftmals als begrenzend thematisiert werden. Dabei ist interessant,
dass manche der Begrenzungen — etwa der notwendige Intimitétsschutz in der
schulischen Thematisierung von Sexualitdt — gleichzeitig als notwendige bzw.
ermdglichende Bedingung fiir Settings Sexueller Bildung thematisiert werden.
Hier deutet sich auch schon ein anderer Zugang zu Fragen nach den Grenzen
der schulischer Sexualpddagogik an, wie ich ihn im kommenden Abschnitt
skizzieren werde.

4 Spannungsfelder und Moglichkeitsraume
sexualpadagogischen Handelns — eine Perspektive
fiir pddagogische Professionalisierung und
Forschung?

Auch wenn die vier Perspektivierungen durchaus interessante Aspekte der Dis-
kussion um Sexualpddagogik thematisierbar machen, transportiert die Meta-
pher der Grenze in ihrer vermeintlichen Klarheit auch etwas Unklares, Verkla-
rendes und angesichts rassistischer Diskurse und todlicher Praktiken des soge-
nannten Grenzschutzes auch politisch Unbehagliches. Gleichzeitig scheint der
Begriff schwer verzichtbar — nicht zuletzt, wenn es um sexualpddagogische
Themen wie Gewaltpravention und Einvernehmlichkeit geht, fiir die Begriffe
wie Grenzachtung oder Grenzverletzung von Bedeutung sind (vgl. etwa Dal-
hoff et al. 2021).

Die Herausgeber*innen des erzichungswissenschaftlichen Bandes ,,Gren-
zen auflosen — Grenzen ziehen* (Magnus et al. 2023) schlagen vor, Grenzen in
ihrem ,,Vollzugscharakter” in den Blick zu nehmen oder, anders gesagt, von
,,arenzbearbeitungen® zu sprechen (ebd.: 7). Den Blick auf die Aushandlungs-
prozesse von Grenzziehungen und Grenziiberschreitungen zu legen, scheint
mir ein durchaus gewinnbringender Ansatz. Gleichzeitig entkommt auch ein
Zugang, der Grenzziehungen als Prozess betrachtet, nicht der Tatsache, dass
dem Grenzbegriff selbst eine Konnotation des Eindeutigen anhaftet, die sich
etwa darin zeigt, dass der Grenzbegriff eher das Bild einer Linie als das eines
Raums aufruft.
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Rolf Bossart gelingt es in seinem Artikel ,,Faszination der Grenzmeta-
phern‘ (2022) ein Stiick weit, das Verklarende, Unbehagliche und gleichzeitig
auch das Anziehende an Grenzmetaphern zu fassen. Er spricht von Grenzme-
taphern als ,,affektbesetzten Entlastungsvokabeln™ (ebd.: 64) und stellt ihnen
ein Spannungsvokabular gegeniiber, das von ,,Tatigkeiten wie Balancieren,
Mischen, Verwandeln, Aushalten und Scheitern und von Analysekategorien
wie Zweideutigkeit, Verdrangung, Verhéltnis und Affekt* geprégt ist (ebd.).
Spannungsvokabeln, so Bossart, seien keine neuen Zauberformeln; Perspekti-
ven des ,,Zwischens* jedoch unumgénglich: ,,Wer realistisch von den Men-
schen und ihren Verhaltnissen sprechen will, kommt nicht umhin, sie in ihrem
Dazwischen, in ihrer Grosse [!] und Erbarmlichkeit, in ihrem Eingespanntsein
und in ihren Zerreissungssituationen [!] sowie ihrem stets vom Scheitern be-
drohten Bemiihen, eine Mitteposition zwischen den Polen zu halten, ernst zu
nehmen.* (ebd.)

In diesem Sinne schlage ich mit Blick auf Fragen padagogischen Handelns
eine Perspektive vor, die statt des Begriffs der Grenze Méglichkeitsrdume und
Spannungsfelder (sexual)piddagogischen Handelns in den Fokus riickt. Ich
behaupte nicht, dass diese Perspektive und diese Begriffe neu sind, mir scheint
aber, dass sie Potential fiir die angesprochenen Fragen bergen und andere
Bilder und Denkhorizonte erdffnen als der Begriff der Grenze. Der Begriff der
Mdglichkeitsrdume verweist mit der Raummetapher im Plural, die etwa
sozialrdumlich oder zeitlich gedacht werden kann, auf eine gewisse Weite oder
Offnung, ohne Unbegrenztheit zu suggerieren. Angedeutet wird dabei auch,
dass es unterschiedliche Moglichkeitsraume geben kann, in denen je andere
Handlungsoptionen zur Verfligung stehen. Der Begriff der Spannungsfelder ist
alltagssprachlich zugénglich und kniipft mit dem Spannungsbegriff nicht nur
an das oben erwédhnte Plidoyer von Bossart an, sondern auch an alltdgliche
Erfahrungen von Péddagog*innen (,,Hin- und Hergerissen-Sein®, ,unter
Spannung stehen*). Von Moglichkeitsraumen und Spannungsfeldern
padagogischen Handelns zu sprechen, scheint mir insbesondere fiir Forschung
und Bildungspraxis im Bereich (sexual)pddagogischer Professionalisierung
aus mehreren Griinden gewinnbringend: Zum einen ist dieser Zugang
anschlussfihig an professions- und bildungstheoretische Ansitze, wie etwa an
die strukturtheoretische Professionalisierungstheorie und das dort etablierte
Denken in Antinomien (Helsper 2021: 166ff.)) wie auch an kritische
Professionalisierungs- und Bildungstheorien, die von Widerspruchslagen
sprechen (Biinger 2009, Messerschmidt 2016). Von Moglichkeitsrdumen und
Spannungsfeldern zu sprechen, macht es zudem moglich, Handlungsfahigkeit
und Handlungsmoéglichkeiten ohne Handlungssicherheit zu denken (vgl.
Debus 2015: 95) — ein Zugang, der mir fiir pddagogisches Handeln und die
Professionalisierung von padagogischen Tétigen relevant erscheint. Zudem
legt der Blick auf Moglichkeitsriume und Spannungsfelder nahe,
padagogisches Handeln in Bezug auf seine Bedingungen zu untersuchen, die
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konstitutiv, aber auch situativ, institutionell und gesellschaftlich gedacht
werden konnen. Gleichzeitig ist der Ansatz fiir praxisorientierte Fragen und
praxisreflektierende Auseinandersetzung zugénglich — ohne dass damit eine
Reduktion auf padagogisches ,Rezeptwissen nahegelegt wird.

In Bezug auf schulische Sexualpddagogik ldsst sich mit dieser Perspektive
beispielsweise herausarbeiten, welche Moglichkeitsrdume sexualpddagogi-
schen Handelns unterschiedlichen Akteur*innen, also etwa schulexternen Se-
xualpddagog*innen, Lehrer*innen, Schulsozialarbeiter*innen, Schulpsycho-
log*innen oder Schuldrzt*innen in der Schule offenstehen und in welchen je
unterschiedlichen Spannungsfeldern sie sich dabei bewegen (vgl. etwa Hoff-
mann 2016, Langer 2017, Rédai 2019). Diese Perspektive lésst sich auch nut-
zen, um die Moglichkeitsrdume und Spannungsfelder unterschiedlicher For-
mate sexueller Bildung und sexualpddagogischer Professionalisierung auszu-
loten und gegebenenfalls neue zu entwickeln (vgl. Pritz/Thuswald/Sattler
2021, Thuswald 2022: 434ff., Mieruch/Henningsen 2023). Fiir didaktische
Fragen bietet sich diese Perspektive an, um die Potentiale und Limitierungen
unterschiedlicher Sprechweisen iiber Sexualitit zu diskutieren oder unter-
schiedliche didaktische Ausgestaltungen einer Ubung herauszuarbeiten (vgl.
Thuswald 2022).

Moglichkeitsrdume und Spannungsfelder (sexual)padagogischen Handelns
in den Fokus zu riicken, kann also fiir die Professionalisierung von Péda-
gog*innen wie auch fiir kritische Forschung gewinnbringend sein; fiir eine
Forschung, die es als ihre Aufgabe betrachtet, mit den theoretischen und em-
pirischen wissenschaftlichen Mitteln die Bedingungen der Moglichkeit pada-
gogischen Handelns zu erkunden, zu differenzieren, sprachlich zu fassen, zu
kritisieren und Verdnderung vorstellbar zu machen.!?

Abschlieend lasst sich resiimieren, dass die padagogische und forschende
Arbeit zu Sexualitét als padagogischem Thema sich in Spannungsfeldern be-
wegt, die nicht zuletzt mit dem Nimbus des Besonderen und Heiklen verbun-
den sind, der diesem Themenfeld oft zugeschrieben wird. Aus meiner Sicht
liegt genau in dieser Zuschreibung an Sexualitét ein Potential fiir pddagogische
Professionalisierung bzw. erziehungswissenschaftliche Professionalisierungs-
forschung: Sexuell und intim konnotierte Themen scheinen piddagogisch-pro-
fessionelles Selbstverstdndnis und Handeln in besonderer Weise herauszufor-
dern, oder anders formuliert, die Herausforderungen padagogischen Handelns
zuzuspitzen, etwa weil das Bewusstsein fiir die Verletzbarkeiten rund um diese

12 Forschendes Handeln bewegt sich dabei selbst in Moglichkeitsriumen und Spannungsfel-

dern. So agiert kritische erziehungswissenschaftliche Forschung etwa in dem Spannungsfeld
ihren Anspruch an Kritik nicht aus Griinden heimlicher Solidaritit mit der Praxis aufzuwei-
chen, gleichzeitig aber auch nicht die Logik der Praxis zu verkennen und im Gestus der Uber-
legenheit {iber sie und ihre Akteur*innen zu sprechen. Ein situiertes Verstindnis von For-
schung kann sich etwa in der Schreibhaltung ausdriicken, die sich nicht nur selbstreflexiv auf
die eigene Positionierung und Forschungspraxis bezieht, sondern in der Beschreibung und
kritischen Analyse des Feldes dessen Akteur*innen als Lesepublikum mitdenkt.
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Themen besonders hoch ist und Fragen zum addquaten piddagogischen Han-
deln virulenter erscheinen als bei anderen Themen (vgl. dazu Thuswald 2022:
30ff.). Sexualitét und Intimitdt konnen gewissermafen als exempla verstanden
werden,'? an denen sich padagogische Fragen — etwa bildungspolitische, pro-
fessions- und bildungstheoretische oder handlungspraktische — in der Aus- und
Fortbildung padagogisch Tétiger gut aufschlieBen und bearbeiten lassen, weil
diese Fragen angesichts sexualpddagogischer Themen als zugénglicher oder
auch drangender wahrgenommen werden.

Was sich in und an dieser Argumentation zeigt, ist, dass die Spannungsfel-
der, die eine Thematik umgebenden, manchmal auch zu Méglichkeitsrdumen
werden konnen — wobei sich damit freilich gleichzeitig wiederum neue Span-
nungsfelder auftun.
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