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Editorial

Andreas Beinsteiner, Ann-Kathrin Dittrich und Theo Hug

Diversitat und Digitalitat

Diversitdt und Digitalitdt zdhlen zu den zentralen Themen, die seit einigen Jahren in
zahlreichen Diskurszusammenhéngen verstirkt Beachtung gefunden haben. Normative und
deskriptive Dimensionen unterschiedlicher Herangehensweisen spielen dabei nicht nur in
vielen Wissenschaftszweigen, sondern auch in politischen, lebensweltlichen und kiinst-
lerischen Kontexten eine Rolle. Viele dieser Diskurse zeichnen sich einerseits durch eine
Geschichtsvergessenheit aus. Das betrifft beispielsweise historische Formen des struk-
turierenden Umgangs mit Vielfalt und Vielgestaltigkeit oder des Datenmanagements vor
dem Zeitalter der Digitalisierung. Andererseits sind diese Diskurse héufig mit Rhetoriken
der Innovation und Transformation verkniipft, in denen basale Paradoxien der Offnung und
SchlieBung oder der Normierung und Pluralisierung notorisch unterbelichtet bleiben.

In dieser Gemengelage zdhlen Fragen der Wissensdiversitdt zu den Desiderata in der
Diversitétsforschung. Wahrend Fragen der Bio- oder Geschlechterdiversitét stark beforscht
sind, wurden bis dato noch keine nennenswert dotierten Forschungsprogramme etabliert,
die sich mit dem Aussterben von Wissensarten bzw. Strategien zu ihrem Erhalt sowie mit
der Relevanz unterschiedlicher Wissensformen fiir Bildungsprozesse und gesellschaftliche
Problembearbeitung befassen — einer Relevanz, die nicht zuletzt durch rezente Ent-
wicklungen im Bildungsbereich verdeutlicht wird. Eine erste Anndherung an diese
Leerstelle der Wissensdiversitdtsforschung wird mit dem vorliegenden Sammelband
versucht, der sie im Kontext formatierter Bildungsraume diskutiert.

Speziell im Bildungskontext ndmlich geraten die Formatierungen und Normierungen, die
Prozessen auferlegt werden, um ihre Evaluier- und Vergleichbarkeit, ihre Opera-
tionalisierbarkeit und Interoperabilitdt sicherzustellen, nicht erst im Digitalen in Konflikt
mit der Heterogenitit von Wissensformen: Notwendig implementieren sie partikulare
Bildungs- und Wissenskonzeptionen und schreiben sie damit fest. Insbesondere im Umgang
mit digitalen Bildungsplattformen und Lernwerkzeugen jedoch treten explizit soziale
Imaginarien kybernetischer Kontrolle zutage, die Bildungsprozesse als parametrisch
iiberwachbare Optimierung quantifizierbarer Kompetenzen reformatieren.

Das Spannungsfeld von Wissensdiversitat und Formatierung

Dass die Formatierung und Formalisierung von Prozessen und Représentationen faktisch
oft in einem konfliktuellen Spannungsverhiltnis zur Vielfalt von konkreten Wissens-
bestdnden steht, die wesentlich lokal situiert und in spezifische Praktiken eingebunden sind,
ist insbesondere in der wissens- und techniksoziologischen Literatur immer wieder
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hervorgehoben worden. So weist etwa Susan Leigh Star im Zusammenhang ihrer wissens-
okologischen Forschungen auf ,strong tensions between formal representations and
empirical experience hin (1995, S. 111). ,,The tensions arise from the fact that the ad hoc
strategies, workarounds, and local knowledge that keep organizations going are first deleted
from formal representations.” (ebd.) Lokalen Besonderheiten kdnnen Formalisierungen
nicht Rechnung tragen, und dieses Problem verschérft sich, wenn den Formalismen im
Rahmen institutioneller und organisationaler Bestrebungen operative Wirkmacht verlichen
wird. ,,When the formalizations become recipes for action, then further ad hoc workarounds
are necessary to make the prescription fit the local circumstances.” (ebd.) Die Indifferenz
von Vorformatierungen und Standardisierungen gegeniiber lokalen Besonderheiten ist also
keineswegs einfach mit Effizienzsteigerung im Sinne einer hoheren Reibungslosigkeit von
Abléaufen verbunden, sondern erzwingt im Gegenteil Bemiihungen, partikulare Praktiken an
pauschale Vorgaben anzupassen.

In ghnlicher Weise konstatiert im Zusammenhang der deutschsprachigen Techniksoziologie
Werner Rammert, dass die rationalisierende ,,Sammlung, Vereinheitlichung, Standardi-
sierung und Modularisierung™ der heterogenen Wissensbestinde unterschiedlicher
Praxisgemeinschaften ,,die Zerstorung gerade derjenigen Eigenschaften™ riskiere, die
diesem Wissen ,,seinen besonderen Wert verleihen: Das sind der Reichtum der Aspekte und
Assoziationen, der beschnitten wiirde, und der interaktive Charakter des Wissens, der
verloren ginge, wenn es grenzenlos explizit gemacht und formalisiert wiirde. (2016,
S. 286) Dies veranlasst Rammert zu einem Pladoyer fiir Wissensdiversitét: Eine intelligente
Wissenspolitik sollte gerade die ,,Unterschiede in und zwischen verschiedenen Experten-
kulturen pflegen und ,eine Politik des quantitativen Wissenswachstums® um eine
,qualitative Politik der Wissensdiversitit® ergénzen (ebd.).

Auf die spezifischen formatierenden Effekte von Informationstechnologien hat — aus
gleichermaflen informatisch wie philosophisch informierter Perspektive — Philip Agre
(2000) aufmerksam gemacht: Die Okonomien der Skalierung, die durch vernetzte Computer
ermoglicht werden, generieren Prozesse und Produkte modular aus einem zugrundegelegten
gemeinsamen Framework. Was dabei herauskommt, bezeichet Agre als shallow diversity —
im Unterschied zu einer deep diversity, wie sie durch ,,independent evolution in unrelated
and completely incommensurable institutional, cultural, and technical contexts*
zustandekomme (S. 75).

In jlingerer Vergangenheit hat die Philosophin Lisa Herzog (2021) auf zwei Probleme im
Zuge des zunehmenden Einsatzes algorithmischer Entscheidungstechnologien hinge-
wiesen. Zum einen auf die Ambiguititsintoleranz von Algorithmen, die, selbst wenn sie
anstelle von ja/nein- bzw. 0/1-Parametern mit graduellen Skalen oder Wahrscheinlichkeiten
arbeiten, mit der ,Festlegung auf bestimmte Dimensionen der Skalierbarkeit oder
Wahrscheinlichkeit [...] der Vielschichtigkeit lebensweltlicher Vorgange oft nicht gerecht™
werden (S. 204). Andererseits konstatiert Herzog angesichts der damit einhergehenden
Orientierung an quantitativen Parametern, die als stellvertretende Indikatoren fiir qualitativ
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heterogene Phdnomene herangezogen werden, eine algorithmische Verschirfung von
Campbell’s Law. Dieses besagt, dass sich in dem MaBe, in dem sich gesellschaftliche
Entscheidungsfindungsprozesse an solchen quantitativen Indikatoren anstelle des eigentlich
intendierten Sinns orientieren, Anreizstrukturen geschaffen werden, die diesen Sinn ad
absurdum fithren: Wenn, so das klassische Beispiel, Polizeistationen nach dem Verhéltnis
von geldsten zu eingegangenen Féllen bewertet werden, legt dies nahe, im Interesse einer
guten Bewertung moglichst wenige Fille iiberhaupt anzunehmen. Herzog thematisiert eine
Reihe von Griinden fiir ihre Befiirchtung, dass sich solche Tendenzen ,,durch die Einfiihrung
von algorithmischen Entscheidungssystemen massiv verschérfen konnten (S. 207f.): Diese
reichen von der Ausschaltung von Gegenkréften, die wirksam sind, wenn Menschen
entscheiden (,,gesunder Menschenverstand®, Berufsethos) {iber mangelnde Feedbackkanile
hinsichtlich der getroffenen Entscheidungen bis zur bereits erwdhnten Ambiguitéts-
intoleranz solcher Systeme. Probleme ergeben sich vor allem, wenn ,,die Praktiken, um die
es geht bzw. gehen sollte, schwer quantitativ erfassbar sind“ (S. 207f). Als Beispiele fiir
Bereiche, in denen dies der Fall ist, nennt Herzog neben dem Gesundheitswesen gerade
,.Bildung, Erziehung und Forschung* (ebd.).

Formatierte Bildungsraume

Agre (1999) hat die von ihm konstatierten homogenisierenden Effekte auch hinsichtlich der
informationstechnischen Vernetzung des Universitétssystems veranschlagt: Ontologische
Standardisierung sei die Folge, ,,when separate organizations in a given institutional field
are required to make uniform the most fundamental categories of their internal workings*
(1999). Entscheidend sei hierbei der Artikulationsgrad der auferlegten Formatierungen: Je
grofer die Detailtiefe formalisierter Vorgaben, welche Kompatibilitit bzw. Interoperabilitit
z. B. von Curricula sicherstellen sollen, umso weniger Spielraum bei der Gestaltung einer
eigenstdndigen Herangehensweise bleibt den einzelnen Institutionen. ,,A radical increase in
articulation would require the internal modularity of degree programs to be coordinated
centrally, or at least negotiated among numerous independent universities. The result would
be less flexibility and greater uniformity.” (ebd.) Evidenz fiir Agres Prognose bietet unter
anderem die vieldiskutierte Homogenisierung von Studiengéngen angesichts der Ein-
fithrung des European Credit Transfer System (ECTS) im Zuge der Bologna-Reform.

Ahnliche Dynamiken sind auch im Feld der akademischen Forschung zu konstatieren, wo
zunehmend die Heterogenititen der unterschiedlichen Publikationskulturen verschiedener
Fachbereiche durch eine Orientierung universitirer Gratifikationskulturen an den
Gepflogenheiten der Naturwissenschaften (z. B. peer reviewed journal papers) eingeebnet
werden. Wie von Herzog beschrieben, kommen hierbei quantitative Indikatoren (z. B. der
impact factor des Publikationsorgans) stellvertretend fiir den qualitativen Sinn (ndmlich
qualitativ hochwertige Publikationen) zum Einsatz. Bereitgestellt werden die dabei
mafgeblichen Metriken vielfach von proprietiaren Plattformen.
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Auch digitale Lernplattformen halten in schulische Bildung und universitire Lehre
zunehmend Einzug. Neben dem meist proprietiren Charakter der einschldgigen Angebote
ist mit Agre gesprochen vor allem die hohere Artikulationstiefe problematisch, die mit
plattformbasiertem Lernen verbunden ist: Vorformatiert sind hier nicht nur Curricula oder
Lehrplédne, sondern einzelne Lernziele und -schritte in vormals undenkbarer Granularitét.
Im gleichen Malle ist, den im vorigen Abschnitt dargestellten Positionen folgend,
anzunehmen, dass die Spielrdume fiir die Entfaltung von Wissensdiversitit schwinden.

Wenn es darum geht, derartige Entwicklungen konzeptuell einzuholen und in verschiedenen
bildungsbezogenen Praktiken mit ihnen umzugehen, stellen sich Fragen wie die folgenden:

Welchen Konjunkturen unterschiedlicher Wissensverstindnisse lassen sich beschreiben?
Welche Bedeutung hat Wissen in formatierten Bildungsrdumen im 21. Jahrhundert?

Welche Diversititskonzepte erweisen sich im Zusammenhang von Informations- und
Wissensprozessen generell und mit Blick auf schulische Wissensformen im Besonderen als
zukunftsrelevant?

Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Analyse wissens- und bildungspolitischer
Konzepte und den Aktivititen der globalen Bildungsindustrie fiir die Gestaltung nach-
haltiger und zukunftsoffener Bildungsraume?

Wie kann Bildungsforschung zukiinftig mit Problemen der Wissensorganisation in einer
pluralen Informationsgesellschaft umgehen und wie kann die Vermittlung von Medien-
kompetenz im Kontext digitaler Entwicklungen gelingen?

Wie miissten Bildungsmedien und -technologien beschaffen sein, um dem Anspruch einer
Diversitit von Wissensformen Rechnung tragen zu kénnen?

Welche Herausforderungen sind mit der Neuformatierung von Bildungsrdumen im Zusam-
menhang digitaler Transformationsprozesse verbunden?

Der vorliegende Band geht einigen dieser Fragen nach, wobei der Fokus auf konzep-
tionellen, theoretischen und philosophischen Dimensionen wie auch auf anwendungsbe-
zogenen und padagogisch-praktischen Aspekten der Thematik liegt.

Die Beitrage

Thomas Ballhausen erdffnet den Band mit einem literarischen Auftakt. Er bezieht sich
dabei auf die mythologische Figur der ,,Echo* und setzt sich mit der Frage nach dem Wissen
der Kiinste in Bezug auf Geschichte, Geschichtsschreibung, Gattungsgrenzen,
Genrekonventionen, Hybridformen und die Moglichkeit der Literatur auseinander, nicht nur
die Realitdt zu beschreiben, sondern auch kritisch zu reflektieren und gesellschaftlich
verhandelbar zu machen.

Dirk Stederoth zeichnet in seinem Beitrag zundchst drei mal3gebliche Aspekte jener
Entwicklung in Richtung formatierter Bildungsrdume nach, die sich seit nunmehr iiber
einem halben Jahrhundert beobachten lassen: neben dem Formatieren das Funktionalisieren
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und das Kontrollieren. Stederoth weist einerseits die Okonomisierung des Bildungswesens
als Hintergrund auf und zeigt andererseits, inwiefern digitale Bildungstechnologien als
konsequente Weiterentwicklung und Radikalisierung bestehender Tendenzen im Bildungs-
bereich verstanden werden kdnnen.

Michael Funk arbeitet in seinem Beitrag die Bedeutung von Wissensdiversitit im Umgang
mit Artificial Intelligence (Al) und insbesondere fiir die Al-Ethik heraus. Im Zentrum seiner
Uberlegungen, die an Michael Polanyis Ausfiihrungen zum personalen Wissen ankniipfen,
stehen intersubjektive und nichtexplizierbare Formen des knowing how (im Gegensatz zum
propositionalen knowing that), die gegeniiber dem Paradigma digitaler Informations-
verarbeitung irreduzibel bleiben, jedoch innerhalb dieses Paradigmas nicht addquat zur
Geltung zu kommen vermogen und so lediglich als Nichtwissen erscheinen. Dieses
Nichtwissen, so zeigt Funk, ist jedoch von zentraler Bedeutung nicht nur fiir moralisches
Handeln, sondern bildet eine kritische Infrastruktur fiir die Resilienz freiheitlich-
demokratischer Gesellschaftsordnungen.

Jochen Krautz sieht in der Dominanz evidenzbasierter Bildungs-Effektivititsforschung
eine problematische Entdiversifizierung pédagogischen Wissens. Dieser auch fiir die
Bildungspraxis nicht folgenlosen Engfiihrung dessen, was als Empirie gelten darf, setzt
Krautz ein alternatives Konzept pddagogischer Tétigkeit entgegen, das dem Modell der
antiken techne/ars folgt: Der kiinstlerische, auf Resonanz und Responsivitit beruhende
Hervorbringungsprozess wird dergestalt als Paradigma fiir die Lehrkunst reaktualisiert.
Péadagogische Herangehensweisen, die sich auch in der Praxis bewidhren, so wird deutlich,
sind irreduzibel auf die Verantwortung und das Urteilsvermogen der Lehrenden
angewiesen, sodass ihr Fehlen keineswegs durch formalisierte Standards und Metriken oder
zentralisierte Kontrollbestrebungen kompensiert werden kann.

Christoph Paret kontrastiert zweierlei Arten von Plattformen, denen im wissenschaftlichen
Feld (auf génzlich unterschiedliche Weise) Relevanz zukommt: einerseits solche, deren
Metriken den aktuellen Wissenschaftsbetrieb auf Exzellenz hin zu optimieren versuchen,
und andererseits solche, die sich in Theorieentwiirfen wie jenen von Deleuze, Derrida,
Foucault manifestierten. Keineswegs sei es letzteren Autoren darum gegangen, kreativ und
originell zu sein, sondern Grundbedingungen und -strukturen der Wissenssproduktion, also
deren Medium bzw. Plattform (Rhizom, Différance, Diskurs) offenzulegen. Selbst die
(theoretische) Plattform zu sein, statt auf einer vorgegebenen Plattform gut zu performen:
in diesem Anspruch, und nicht in den Idealen der Diversitdt und Innovation, sieht Paret
einen Gegenentwurf zu den Normierungen des gegenwartigen Wissenschaftsbetriebs.

Auch Ulrich Metschl setzt sich mit der Bedeutung von Diversititsforderungen auf dem
Gebiet der Wissenschaft auseinander. Solche Forderungen kénnen auf verschiedenen
Ebenen angesiedelt sein und neben den Akteuren der Forschung und der Representativitét
des herangezogenen Datenmaterials auch die Erkenntnisziele bzw. Forschungsinteressen
betreffen. Wéahrend Metschl unter Riickgriff u.a. auf Helen Longino deutlich macht, dass
externe Faktoren der Integritét bzw. Objektivitit der Forschung nicht notwendig abtraglich
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sein miissen, sieht er doch eine problematische Entwicklung in der Anpassung von
Fragestellungen an die jeweiligen Marktverhiltnisse gegenwértiger Aufmerksamkeits-
o6konomien. Angesichts von deren Konjunkturzyklen einerseits und der Konkurrenz um
Forschungsforderungen erfolgt die Wahl von Forschungsthemen, so Metschls Diagnose, in
einer Mischung aus Mode und Verzweiflung.

Rainer Leschke diskutiert in seinem Beitrag Fragen der Diversitit auf der Ebene der
Theorien und Paradigmen als Krisenphdnomen. Dabei fasst er Diversitidt und Wissen als
Gegenbegriffe auf und problematisiert die Idee, wonach Wissenschaft Forderungen von
Diversitit gehorchen solle, als Ergebnis einer Migration von Formen aus anderen sozialen
Systemen.

In radikaler Weise problematisiert Hans-Martin Schonherr-Mann das Verhiltnis von
Wissenschaft und Diversitdt: Unter Berufung auf Deleuze/Guttari, Feyerabend und
Foucault ist es hier die Wissenschaft selbst, die mit gesellschaftlicher Diversitdt in Konflikt
gerdt und eine Vielfalt von Standpunkten auch politisch auf jenes Spektrum beschrinkt, das
von ihr als wissenschaftlich ausgewiesen und dergestalt legitimiert wird. Dagegen findet
Schonherr-Mann bei den genannten Autoren eine Konzeption von Philosophie, die sich mit
durch die Wissenschaft vorgenommenen Begriffsnormierungen kritisch auseinandersetzt.

Jan Christoph Heiser beschreibt den Zusammenhang rund um Polylog, Urteilskraft und
Gemeinsinn im Kontext von Wissensdiversitit. Der Beitrag gliedert sich in einen inter-
kulturell-lerntheoretischen, einen philosophisch-kantischen und hermeneutischen ,,Zwi-
schen“-Teil sowie eine polylogische Verbindung. Am Ende steht die Verkniipfung der
erorterten Begriffe und Zusammenhénge im Kontext eines Dreiecksverhéltnisses in dem die
Wissensdiversitit einen zentralen Platz einnimmt.

Barbara Gross greift eine erzichungswissenschaftliche Perspektive auf. Hierbei stiitzt sie
sich auf die Argumentation, dass durch fragmentierte und national dominierende Sprachen
und der /lingua franca orientiertes Kommunikations-, Publikations- und Rezeptionsver-
halten Einfluss auf die Diversitdt von Wissen hat. In diesem Beitrag wird durch eine
bibliometrische Analyse den Fragen nachgegangen, wie sich der Diversitédtsbegriff in den
Disziplinen gewandelt hat, ab wann er in der Erziehungswissenschaft genutzt wurde und
welches Publikationsverhalten sich rund um Diversitét erkennen lasst.

Zu Formaten formatierter Bildungsrdume in der Erziehungswissenschaft diskutiert Edwin
Keiner mit dem Titel ,,Wissensdiversitdt im Schraubstock?. Der Beitrag geht im Blick auf
die Erziechungswissenschaft diesem Verhiltnis von Diversitdt und Formatierung nach.

Ulrike Stadler-Altmann untersucht in ihrem Beitrag, wie wissenschaftliches Wissen im
Studium vermittelt und wie Wissensdiversitit im formatierten Bildungsraum ,,Lehr-
amtsstudium* entstehen kann. Im Vordergrund steht dabei die Ermdglichung von Zugang
zur fachspezifischen Wissenschaft und die Teilnahme an Forschungsprojekten, um eine
forschende Haltung zu entwickeln und eine Verbindung zwischen theoretischem Wissen
und praktischer Erfahrung herzustellen.
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Eine allgemeinpddagogische Perspektive wird von Matthias Huber aufgegriffen. Er
versucht in seinem Beitrag einen (theoretischen) Briickenschlag zwischen der Unge-
wissheit, die mit der Nutzung neuer Technologien und Medien verbunden ist, und dem
damit einhergehenden Bediirfnis nach padagogischer Verantwortung im Kontext gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse. Hierfiir werden aktuelle gesellschaftliche Verin-
derungsprozesse unter besonderer Beriicksichtigung der Digitalisierung als Heraus-
forderung fiir die Bildungswissenschaft skizziert, das aktuelle Medienkonsumverhalten
kritisch in den Blick genommen sowie die Mdglichkeiten und Grenzen von Kl-basierten
Anwendungen diskutiert. In einem weiteren Schritt wird die pddagogische Aufgabe der
Vermittlung als ein moglicher Losungsweg fiir die Bewéltigung aktueller gesellschaftlicher
Herausforderungen problematisiert und auf das damit einhergehende Verhéltnis von
Padagogik und Wissen iibertragen.

Das Thema Lernorte wird im vorliegenden Heft im Kontext islamischer Bildung und
religiosem Wissen von Jonas Kolb diskutiert. Der Beitrag untersucht, welche Bedeutung
unterschiedliche Lernorte haben und welche Wissensform und Lernprozesse in den
jeweiligen Kontexten eine Rolle spielen. Besonders werden hierbei die Lernorte Familie,
Moschee, Schule und Online-Quellen fiir die religidse Bildung junger Menschen beleuchtet.

Ann-Kathrin Dittrich thematisiert im Kontext der Schulpiddagogik die Diversitét
padagogischen Wissens von Lehrpersonen. Dabei widmet sich der Beitrag der Analyse der
Entwicklung und Bedeutung des pddagogischen Wissens von Lehrkriften. Dabei werden
nicht nur die unterschiedlichen Zuginge zu dieser Wissensform beleuchtet, sondern auch
die Prozesse ihrer Aneignung beschrieben. Dariiber hinaus wird die zentrale Bedeutung der
Diversitét dieser Wissensform hervorgehoben und diskutiert.

In ihrem englischsprachigen Beitrag untersucht Tetiana Matusevych die Herausforde-
rungen der staatsbiirgerlichen Bildung an Universitdten in der Ukraine und Polen, indem sie
die Vielfalt der Konzeptualisierungen und Praktiken der Hochschullehrer:innen sowie die
zugrunde liegenden Schwierigkeiten beleuchtet. Die Ergebnisse unterstreichen die
Notwendigkeit kontextspezifischer Strategien zur Verbesserung der staatsbiirgerlichen
Bildung, die kritisches Denken und globales Bewusstsein fordern und gleichzeitig auf die
spezifischen Herausforderungen der Pddagog:innen in jedem Land eingehen.

Caroline Grabensteiner behandelt die Digitale Grundbildung als Teil der schulischen
Digitalisierung, die durch neue digitale Wissensstrukturen und material-raumliche Ver-
anderungen gepragt ist. Der Fokus des Beitrags liegt auf bildungsrdumlichen Umge-
staltungen im Zusammenhang mit diesen Entwicklungen, insbesondere im Kontext hybrider
Lehr-/Lernsettings, die Fragen zur Erforschung und Konstruktion bildungsrdumlicher
medialer Handlungsstrukturen und Unterrichtssituationen fiir die Zukunft aufwerfen.

Elke Hofler zeigt in ihrem Beitrag, wie die Inhalte der Digitalen Grundbildung, die in den
Osterreichischen Mittelschulen und AHS-Unterstufen seit 2022/2023 als neuer
Pflichtgegenstand eingefiihrt wurde, facheriibergreifend im Sprachenunterricht integriert
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werden konnen. Sie legt dabei den Fokus auf Bereiche wie multimodale Dekodierung, Fake
News-Erkennung, Nutzung des digitalen Arbeitsplatzes und Identifikation manipulativer
Mechanismen in Social-Media-Beitragen.

In ihrem Text thematisiert Petra Missomelius die Notwendigkeit einer Neuausrichtung der
traditionsreichen Filmbildung, um den sich wandelnden Nutzungskonfigurationen und
vielfaltigen Bewegtbildkulturen des Digitalen gerecht zu werden. Dabei steht die
Vermittlung einer dringend benétigten visuellen Kompetenz fiir den Alltag im Fokus, die
in digitalen Medienbildungskontexten oft vernachléssigt wird.

Entstehung des Bandes

Der vorliegende Band dokumentiert Beitrdge der internationalen Tagung ,,Medien Wissen
Bildung: Wissensdiversitit und formatierte Bildungsraume®, die von 23. bis 24.06.2023 in
Innsbruck stattfand. Veranstaltet wurde sie vom interfakultdren Forum Innsbruck Media
Studies (IMS) der Universitdt Innsbruck (LFU), dem Institut fiir Medien, Gesellschaft und
Kommunikation und dem Institut fiir LehrerInnenbildung und Schulforschung (ILS) in
Kooperation mit der Sektion Medienpidagogik der Osterreichischen Gesellschaft fiir
Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB) als Teil der Tagungsreihe ,,Medien
— Wissen — Bildung“.1 Die Drucklegung des Bandes wurde finanziell unterstiitzt vom
Vizerektorat fiir Forschung, von der Forschungsplattform ,Kulturelle Begegnungen —
kulturelle Konflikte* sowie vom Dekanat der Fakultét fiir Lehrerlnnenbildung. Bedanken
mochten wir uns zudem bei Carmen Drolshagen und innsbruck university press fiir die wie
immer freundliche und kompetente Betreuung der Publikation.
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Echo Station. Eine Horprobe

Thomas Ballhausen

,,D0 you love me? I love you. Do you love me? I love you.
And nothing else mattered and nothing else happened.
The famine and the war were like wallpaper.”

Donwood (2014, S. 119)

Du beginnst mit dem Schluss eines Anfangs, dem erinnerten Posieren an einem riesigen
Fenster, dem Bewegen einer Kerze. Wahrend Du dem Publikum Deinen Riicken zuwendest
— etwas, das Du auferhalb dieser Situation nie freiwillig tun wiirdest — sendest Du Signale
aus. Du hast Spielkarten zugesteckt, kryptische Botschaften gefliistert und Du warst
unsicher, aber Du hast es nicht bereut. Auch deshalb sind diese Gedanken wenig mehr als
die Mitschrift einer Anprobe, Dein Erinnern, das im Zeichen der traurig verkiirzten Figur
Echo steht. Der zufdllige Griff ins Register eines Nachschlagewerks wenige Tage zuvor
hatte Dich zur Lektiire eines Eintrags iliber sie verleitet, die prignante, ja sachliche
Nachzeichnung von mythologisch gerahmter Gewalt in wenigen Zeilen war irritierend und
zugleich entlarvend gewesen. Unter dem strengen Spruch sich entziehender Méchte blieb
von ihr nur wenig, bloB die Wiederholung des Letzten, etwas wie ein Nachhall von
Gehortem und Gesprochenem.

Das versuchsweise Anprobieren von Masken und Anziligen, das Ausprobieren anderer
Charaktere hat Dich an diesen Punkt gefiihrt, an ein Herausfallen, das sich im Abweichen
vom Vereinbarten zeigt. Niemand spricht Dich spéter bei der Premierenfeier darauf an, es
wurde grofziigig iibergangen oder war schlicht iibersehen worden. Die Fiktion blutet auch
jetzt noch immer in die Wirklichkeit hinein, die Unterschiede zwischen Kleidung und
Kostiim existieren hier nicht, sie wurden vorsitzlich geldscht. Ein Agent, der Dich bei der
Feier ganz unverbliimt anspricht und Dich anzuwerben versucht, sagt etwas wie Es gibt
keine Zukunft, aber nicht so wie erwartet und Du antwortest hoflich, aber unverbindlich. Er
verhélt sich trotzdem, als wére die Entscheidung schon gefallen und als héttest Du keinen
Anteil daran gehabt.
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Du verbringst den Nachmittag auf einer der alten, vorgeschobenen Plattform am Stadtrand
und schieBft mit einer Handkanone auf vorbeifliegende Drohnen. Entkoppelt von ihren
Steuerprogrammen fliegen sie ziellos herum, gleich iiberdimensionalen Insekten, sie
erinnern auf irritierende Weise an einen zuriickliegenden Konflikt. Statt die Drohnen
einzusammeln ist es zu einem Freizeitvergniigen geworden, auf sie zu feuern. Hin und
wieder wird eines der Relikte nicht nur getroffen, sondern stiirzt ab oder zerbirst in einer
iiberraschenden Explosion. Wenn das passiert, gilt es, je nach Situation, hoflich zu
applaudieren oder sich zu verbeugen.

Auf dem Heimweg machst Du einen kleinen Umweg und suchst einen Laden unweit eines
der groBeren, nun auch geschlossenen Kinos auf. In dem Geschift, das trotz des
Wochenendes gedffnet hilt, kaufst Du unter dem erst kritischen, dann amiisierten Blick des
Verkdufers SiiBigkeiten, eine ldngst nicht mehr aktuelle Sonderausgabe einer
internationalen Kulturzeitschrift und, einer Laune folgend, ein altes, iiberteuertes Erotik-
Magazin. Beim Bezahlen iiberlegst Du fiir einen Moment, ob Du einen Dialog provozieren
willst, indem Du lautstark darauf hinweist, dass Du das in teilweise undurchsichtige
Kunststofffolie verschweifite Magazin auch einfach so gekauft héttest, aber der Aufwand
der lacherlichen Geste lohnt nicht. Spéter legst Du Deine Eink&ufe auf dem grofen Tisch in
der Eingangshalle auf, ordnest alles rechtwinkelig an. Das Magazin kommt Dir trotz seines
Hochglanzpapiers und beigelegter DVD in einer Kartonhiille erfreulich altmodisch und
authentisch vor, aber wie etwa auch bei Uberraschungstiiten fiir Kinder hittest Du es
ungedffnet lassen sollen, um seine Verheiungen zu erhalten. So aber blatterst Du etwas
darin herum, siehst Dir dann auf Deinem Visor Ausschnitte der Filme an. Du findest die
Darsteller nicht attraktiv, beginnst auf unfreiwillig mittransportierte Details wie schlecht
verheilte Operationsnarben oder die Kiinstlichkeit des zur Schau gestellten Lachelns zu
achten. Mehr gelangweilt denn enttduscht wirfst Du Magazin und DVD in den Miill, lehnst
Dich in einem der groBen, bequemen Sessel zuriick, schlieit die Augen und denkst an die
Strande von Kernow, fragst Dich, ob Du dort nicht doch gliicklich gewesen bist.

Du sitzt in einer neuen Bar, wartest auf ein Date, das nicht auftauchen wird. Die thematische
Einrichtung des Lokals spielt auf den letzten Krieg an, alle Gléser und Teller haben Spriinge
und scharfe Kanten, das Besteck ist unvollstdndig und verbogen, an den Winden sind
groBflachige Reproduktionen von Stanley Donwood angebracht. Die zwischen den Tischen
herumeilende Bedienung trigt passenderweise Issey Miyake, Du erinnerst Dich an die
vieldiskutierte Formulierung vom Hiroshima Chic in den Medien. Du holst Deinen
Kommunikator und die Spielkarte heraus, die in Deiner Wohnung als Geschenk
zuriickgelassen wurde. Auf der blanken Oberflache des Gerits liest Du Nachrichten aus
Paris, Stockholm, Proxima Centauri, jemand ist wie auf der Flucht vor Dir und Deinem
schlechten Einfluss, aber Du verstehst nicht warum. Auf der Spielkarte ist der gliicklose
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Orpheus abgebildet, die immer noch stumpf schmerzende Erinnerung an eine
Zuriickweisung stellt sich ein. Du fahrst die Kanten des starken Papiers entlang, alles Teil
einer Performance, die, obwohl unbeobachtet, doch stattgefunden hat.

Abends kommst Du viel zu spét zu einer Veranstaltung, an eine der Wande im Saal wird
The Last Movie projiziert und auf dem Podium davor beschwert sich der geladene
Vortragende, wie weinerlich und schwach er die Hauptfigur findet. Bald schon geht alles in
eine Party tiber und Du sprichst an der Bar eine junge Frau auf ihr Duran Duran-T-Shirt an.
Als sie erzahlt, sie hitte es ihrer Mutter geklaut, kannst Du nicht anders, als Dich ertappt zu
fithlen und diimmlich vor Dich hin zu ldcheln. Als ihr viel spéter zu einer Schnulze von
Carly Simon tanzt, lautlos mit den Lippen den Text formt, and I believe in love, und etwas
wie unentschlossene Ironie in eure Schritte legt, but what else can I do, mochtest Du den
Inhalt der Liedzeilen gerne glauben, zumindest fiir diese wenigen, schnell vergehenden
Minuten, /'m so in love with you.

Iv.

Nachdem Du eine gebundene Ausgabe von Pale Fire und die Verfilmung von The
Informers — zwei Dinge, die Dir immer wieder verloren gehen oder gestohlen werden —
telefonisch in einer Buchhandlung nachbestellt hast, nimmst Du das geliehene Cabrio und
fahrst, das schone Wetter genieBend, ziellos durch die Gegend. Im Radio lduft erst ein
Beitrag iiber erneute UFO-Sichtungen iiber der Stadt, dann ein Interview iiber das
unterschlagene Erbe der Romantik. Etwas genervt beginnst Du zwischen den Sendern zu
wechseln, bis Du, als wére diese Situation ebenfalls erfunden, zufillig auf einen alten Punk-
Song von Killer Pussy stoft. Du nimmst eine der groBBen Tangenten in Deine alte Gegend,
die mittlerweile vollig heruntergekommenen Wormwood Gardens. Wie automatisch fahrst
Du zum alten Van Doren-Anwesen, bist Dir nicht mehr sicher, ob die legendére Besitzerin
dieses riesigen Hauses eine Stummfilmdiva war, eine Spionin oder gar beides. Du parkst in
der Néhe und gehst um das Grundstiick herum, blickst in den abgezdunten Garten, der
passenderweise voller Wermutkraut ist. Du erinnerst Dich an die Geschichten iiber das
Haus, wie die Gerlichte dariiber sich wie eine Krankheit auf die Nachbarschaft ausgedehnt
haben, es Berichte iiber SchieBereien und Spekulationen iiber Gespenster gab, die die
Mietpreise in den Straflenziigen rundum drastisch sinken lieBen.

Neben dem Haupttor sitzt ein alter Obdachloser an einer Ecke. Als Du auf dem Weg zu
Deinem Wagen vorbeigehst, sagt er, zu Dir aufblickend, sehr klar den Satz Morgen konnte
ich schon gestorben sein und Du fragst Dich, wihrend Du weitergehst, was das zu bedeuten
hat. Du gehst zuriick, legst etwas Kleingeld in den leeren Hut, den der Mann vor sich auf
den Boden gelegt hat. Du fragst ihn, warum er diesen Satz gesagt hat, aber er antwortet
ausweichend und in wenig zusammenhédngenden Sétzen. Als er unvermittelt zu weinen
beginnt, gehst Du weiter, die Situation iiberfordert Dich. Er ruft Dir den Satz Ich werde
mich immer an Dich erinnern nach, aber Du redest Dir ein, ohne Dich nochmals
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umzudrehen, dass er nicht Dich gemeint hat und dass Du Dinge nicht einfach machst, um
dariiber schreiben zu konnen.

V.

Nachts machst Du Personlichkeitstests online, recherchierst nach Beratungs-Hotlines und
Selbsthilfeliteratur, Deine Gedanken kreisen um Begriffe wie Covert Narcissism,
Borderline, Depression und Dissoziale Personlichkeitsstérung. Du hast vergessen, wie oft
Du schon auf diese Weise beschimpft wurdest, aber es hat Dich zumeist kaum gestort. Tags
darauf erzéhlst Du Deinem Analytiker davon, aber er erwidert nur leicht gelangweilt, dass
Du nicht so banal sein sollst. Das kommt Dir vertraut vor und als Du ihn danach fragst, ob
dieser Satz ein Zitat ist, grinst er nur. Du beschlieBt in diesem Moment fiir Dich, die
Behandlung abzubrechen, auch wenn Du wie gewohnt einen Folgetermin vereinbarst.
Jemand anderer braucht Deine Seele ja vielleicht viel mehr, als Du es tust.

Zuriick in Deiner Wohnung erreicht Dich eine Nachricht, die Du Dir immer schon erwartet
hattest, da sie nun aber eintrifft, Dich trotzdem tliberrascht: Der Schwarze Peter ist tot.
Komm nach Hause. Ausgerechnet Dein Bruder, mit dem Du seit Monaten nicht gesprochen
hast, hat Dich informiert und nach einem kurzen Moment beginnst Du eine Reisetasche zu
packen. Du mochtest eigentlich nicht nach Kernow zuriickfliegen, noch nicht, wenngleich
Dir auch nicht klar ist, warum. Du fiihrst die notwendigen Bewegungen wie automatisch
aus, Dein Kopf ist ganz leicht. All das fiihlt sich wie die Vorbereitung auf Kommendes an,
als wire noch nichts wirklich passiert und zugleich bereits alles, die Zukunft und die
Gegenwart, dieses elende Jetzt.

Nachbemerkung und Perspektivierung

Ausgehend von der mythologischen Figur der ,,Echo® unternehme ich den Versuch, mit den
Mitteln der Literatur nicht {iber, sondern vielmehr inmitten von Theorie zu erzdhlen und
Diskurse kiinstlerischen Wissens als Geschichte iiber Entfremdung und zunehmender
Isolation zu adressieren. Die berechtigt vieldiskutierte Frage nach ebendiesem Wissen der
Kiinste (vgl. Wood 2005; Horisch 2007; Garcia Diittmann 2015), nach den zugehorigen
Formen von Produktion, Verteilung und Ausverhandlung, geht fiir mich mit zumindest drei
zu berlicksichtigenden Entwicklungsstringen einher: erstens, dem Verhéltnis zwischen
Geschichte, Geschichtlichkeit und Geschichtsschreibung, das ich als literarisch informiert
verstehe; zweitens, den literatur- und mediengeschichtlich bedeutsamen Verschiebungen
und Weiterentwicklungen hinsichtlich Gattungsgrenzen, Genrekonventionen und
Auspriagungen von Hybridformen bzw. von Literatur als Artistic Research (vgl. Derrida
2015; Caduff & Walchli 2019); und schlieBlich drittens, der Moglichkeit von Literatur, die
sogenannte Realitit und ihre Zumutungen nicht nur zu beschreiben, sondern auch kritisch
zu reflektieren oder gar eine wirklichkeitsstiftende Wirkungsweise auszuiiben. Den
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Kiinsten, und somit auch der Literatur, ist es meines Erachtens nach gegeben die Leerstellen
der Geschichte bzw. Historiographie zu adressieren, das Unbekannte, Verfemte oder auch
Unterdriickte zu thematisieren — und vielleicht auch auf iibergeordneter, gesamtgesell-
schaftlicher Ebene verhandelbar zu machen.

Ohne sich hier einen Katalog an Aufgaben aufzubiirden oder gar vorschreiben zu lassen,
sehe ich fiir die Literatur dahingehend eine Option auf formulierbare, notwendige und zu
erhaltende Kritik, aber auch die Moglichkeit zum konstruktiven Dialog im Kontext
anerkannter, mitunter auch traditioneller Wissensdiskurse. In der Auseinandersetzung mit
Strukturen der Normierung, Exklusion und Kontrolle setze ich dabei vorsitzlich auf eine
Integration phantastischer Elemente, einen nicht-diffamierten Fiktions- bzw. Mythos-
Begriff und eine Betonung non-linearer Narrativitdt — und suche damit Anschluss an
emanzipative Prinzipien wie Autofiktion, Fictocriticism oder Speculative Writing (vgl.
Haas 2017; Haraway 2018; Fournier 2021). In der durchaus dystopischen Erzdhlung ,.Echo
Station“ kommen auch deshalb — ganz im Sinne einer Punk-Asthetik der Verbindung des
(vermeintlich) Inkongruenten (vgl. Marcus 1989) — Elemente, Strategien und Diskurse
nebeneinanderzustehen, die sich auf den ersten Moment widersprechen oder vielleicht sogar
ausschliefen miissten. Den gesetzten Referenzen, die iiber die Kiinste und Medien hinweg
angesetzt sind, kann, aber muss dabei nicht nachgegangen werden; wesentlicher erscheint
mir der Umstand, mit den Mitteln der Literatur fragen, recherchieren und herausfinden zu
wollen, eben um das Wissen der Literatur und die Wirkungsweisen von Fiktion, die in einer
auf Funktion ausgerichteten Verbindung zu unserer Wirklichkeit steht, zu thematisieren und
ebenfalls verhandelbar zu machen. Im Sinne einer Diversitit des Wissens und der
Wissensproduktion verfolge ich eine Durchdringung von Digitalitdt mit kiinstlerischen
Mitteln, setze den Akzent also mehr auf ,,Literatur im digitalen Zeitalter denn auf die
Limitation einer ,,digitalen Literatur®. Im Sensibilisieren fiir Synchronizitét als Leitprinzip
unserer Wirklichkeit liegt flir mich nicht nur die Option einer Neupositionierung des
Menschlichen im Gefiige einer vitalen Okologie begriindet (vgl. Bennett 2020), sondern
auch die Moglichkeit einer Erzahlbarkeit von Kritik in Zeiten rhetorischer Reizbarkeit und
ideologischer Extrempositionen. Diesen Prinzipien von Exklusion gilt es, auch in einer
medienpddagogischen Praxis literarischen Schreibens, dialogisch entgegenzutreten und
nicht zuletzt den Wert von Asthetik, Differenz und Offenheit in Erinnerung zu rufen. Ich
setze auf ein neues (und auch: erneuertes) Schreiben, das ein nicht minder neues Fragen
ermoglicht, eine produktive Poetik, die Elemente des Phantastischen integriert und sich
Formen der Verunsicherung und des Vielfiltigen zuwendet.
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Theoretische Perspektiven auf die
Formatierung von Bildungsprozessen






Formalisieren — Funktionalisieren — Kontrollieren

Digitale Bildung als zielgerechte Fortsetzung der Okonomisierung
des Bildungswesens

Dirk Stederoth

Zusammenfassung

Der Beitrag arbeitet in seinen ersten drei Abschnitten heraus, dass die Vereinheitlichungs-
bestrebungen internationaler Bildungssysteme durch die Bildungspolitik der OECD seit
den frithen 1960er Jahren bis zur Kompetenzorientierung unserer Gegenwart durch drei
wesentliche Charakteristika zu kennzeichnen sind: Die Formalisierung von Bildungs-
inhalten und -formen, deren Funktionalisierung zu 6konomischen Zwecken sowie deren
umfinglichen Kontrolle. Ein vierter Abschnitt wendet sich dann der Frage zu, inwieweit
digitale Bildungsformen diese Entwicklungen fortsetzen und noch weiter verstirken.
Hierfiir werden neben Bildungsplattformen und ,,classroom analytics* auch aktuelle KI-
Entwicklungen wie Chat-Bots in den Blick genommen.

Spitestens seit der SARS-CoV2-Pandemie, in der iiber lidngere Zeit Schulen und
Hochschulen ihre Bildungsangebote iiber digitale Medien vermitteln mussten, und noch
verstarkt durch die Verdffentlichung des KI-Sprachgenerators Chat GPT im November
2022 ist die Frage, in welcher Weise und in welchem Umfang digitale Techniken in unsere
Bildungsinstitutionen integriert werden sollen, in den Fokus der offentlichen und
fachwissenschaftlichen Debatten geriickt worden. Dabei hat gerade die Leistungsfahigkeit
des Chatbots von Open Al, der sogar Teile der Fachwelt verbliiffte, zu weitgehenden
Spekulationen iiber die zukiinftigen Einsatzmoglichkeiten von Kiinstlicher Intelligenz
gefiihrt, die von apokalyptischen Szenarien bis zu transhumanistischen Trdumereien
reichen. Hiervon bliebt die Sphire der Bildung nicht verschont und die Frage nach dem
Grad der Ersetzung von Lehrkriften gemal der Skala ,,enge Ersetzung — mittlere Ersetzung
— vollstdndige Ersetzung® (Deutscher Ethikrat 2023, S. 170 ff.), wie sie der Deutsche
Ethikrat in seiner jiingsten KI-Stellungnahme diskutiert, geistert durch die Offentlichkeit
und rollt das Problem eher von der Gegeniiberstellung Mensch vs. Maschine auf, wobei
zumeist lediglich das unscheinbare Wortchen ,,noch® eine zeitliche Grenze zwischen
menschlichen und maschinellen Fahigkeiten markiert.

Auch wenn diese eher anthropologischen Grundfragen sicherlich zentral sind und ihre
Aktualisierung wichtige Debatten anstoflen konnen, bleibt angesichts dieser Zeitenwenden-
Rhetorik im Bildungssektor (und in anderen Bereichen ebenso) eine Dimension des
Problems weitgehend unterbelichtet, und zwar die Frage danach, inwieweit die fort-
schreitende Digitalisierung von Bildungsprozessen nicht auch einer 6konomischen Logik
folgt, die bereits vor der Entwicklung von Chatbots, ja sogar vor der Ausbreitung digitaler
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Strukturen in unserer Alltagswelt die Bildungssysteme zumindest in den Metropolen maf-
geblich strukturiert hat.

Dieser Dimension des Problems mdchte ich mich in den folgenden Ausfiihrungen widmen
und anhand der drei Aspekte ,,Formalisieren®, ,,Funktionalisieren* und ,,Kontrollieren*
versuchen aufzuzeigen, in welcher Weise sich die digitalen Bildungsangebote gleichsam
lickenlos in die Entwicklung unserer Bildungssysteme der letzten 60 Jahre und ihrer
o6konomischen Strukturlogik einfiigen. Auch wenn sich die genannten drei Aspekte nur
schwerlich analytisch voneinander trennen lassen, mdchte ich sie zunichst als Leitfaden der
Darstellung dieser Entwicklung verwenden, um sie dann im Anschluss nochmals in ihrer
Verkniipfung an den Entwicklungen digitaler Bildung zusammenzufiihren.

1. Formalisieren

Als Meilensteine der Entwicklung der Bildungssysteme in den westlichen Metropolen in
den letzten 60 Jahre mochte ich einmal die Entstehung einer OECD-Bildungspolitik
markieren, die aus den Reaktionen auf den Sputnik-Schock von 1957 hervorgegangen ist,
zweitens die Restrukturierung des bundesdeutschen Bildungswesens mit dem Strukturplan
von 1970, der eine Reaktion auf die von Georg Picht und anderen ausgerufenen ,,Bildungs-
katastrophe* (vgl. Picht 1964) in der BRD war, und drittens die Standardisierung des
bundesdeutschen Schulwesens mit der Expertise zu nationalen Bildungsstandards von
2003, die eine Reaktion auf den PISA-Schock darstellte, der sich aus dem schlechten
Abschneiden bundesdeutscher Schiiler:innen in der ersten PISA-Studie ergab.

Schaut man beziiglich des Aspekts der Formalisierung auf den ersten Meilenstein, dann
zeigt sich, dass die USA auf den Sputnik-Schock nicht nur mit der Griindung der NASA
reagierte, sondern mit dem ,,National Defense Education Act (NDEA)“ (verabschiedet am
2.9.1958) zudem eine Bildungsoffensive im eigenen Land startete, die dann durch das von
einer OEEC-Kommission erarbeitete ,,Mediterranean Regional Project (MRP)“ inter-
national erweitert wurde mit der Absicht, die eher landwirtschaftlich orientierten
stideuropdischen Staaten hin zur Industrialisierung zu entwickeln. Was diese Entwicklung
im Kern bedeutete und zudem den Hintergrund der Umbildung der OEEC (Organization
for European Economic Co-operation) zur OECD (Organization for Economic Co-
operation and Development) bildete, macht Daniel Trohler in seiner Studie zu den frithen
Bildungsprogrammen der OECD sehr deutlich, wenn er schreibt, dass ,,,development* nicht
einfach als Weiter-Entwicklung von Bestehendem gedacht wurde, ,,sondern als Anpassung
an ein Modell, dem gefolgt werden sollte. [...] Das Vehikel war der Ausbau und die
Umgestaltung des Bildungssystems nach den Vorgaben der OECD. (Trohler 2013, S. 64)
Diese Umgestaltung wurde von der OECD gezielt durch Ausbildung von nationalen
Bildungsplanern in Schulungsprogrammen durchgesetzt, in denen die Teilnehmer:innen auf
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eine konforme Strategie in der Bildungsplanung geeicht wurden.! Hier liegt also der
Startpunkt einer Formalisierungs- und Standardisierungsstrategie, die von der OECD bis in
unsere Gegenwart verfolgt wird.

An jenen Startpunkt ankniipfend, jedoch zudem durch die ausgerufene Bildungskatastrophe
sowie die Konkurrenz zur Bildungspolitik der DDR forciert (vgl. Froese 1969), erarbeitete
der Deutsche Bildungsrat Ende der 1960er Jahre einen Strukturplan fiir das Bildungswesen
(vgl. Deutscher Bildungsrat 1970), der 1970 publiziert wurde und das bundesdeutsche
Bildungssystem fiir die ndchsten Jahrzehnte nachhaltig verdndert hat. Ein fiir den Aspekt
der Formalisierung zentraler Bestandteil des Strukturplans war das ,,Curriculum®, also

»die organisierte Anordnung auch inhaltlich bestimmter Lernvorginge im
Hinblick auf bestimmte Lernziele. Diese konnen als ein Verhalten oder als Art
und Grad bestimmter Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Kenntnisse definiert sein.
Das Curriculum ist der bestimmende Faktor fiir die Organisation sowohl
schulischer als auch auBerschulischer Lernprozesse. Die Curricula sagen aus,
welche Bildungsziele die Gesellschaft verwirklichen mdchte und welche
Wege zu ihnen fiihren.* (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 58)

Die Curricula sollten somit den Organisationsrahmen fiir alle Bildungsprozesse darstellen,
in den sich Lernziele und mit ihnen verbundene Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
einpassen, wobei von ihnen ,aufler Lernzielen und den Inhalten auch die jeweiligen
Sequenzen und Lernschritte sowie die entsprechenden Methoden, Materialien und
Unterrichtstechnologien bestimmt“ (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 62) werden. Gegeniiber
den zu verabschiedenden Lehrpldnen, die eine Organisation von relevanten Inhalten
darstellten, sollten die Curricula somit in viel umfénglicherer Weise die Ziele und Prozesse
des Lernens organisieren, wobei der ,,Bildungsplanung [...] ein Auftrag zur stindigen
Curriculum-Revision* (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 64) zukommt. Hiermit war der Weg
fiir die Bildungsplaner gebahnt, eine Formalisierung von Bildung bis hinein in die einzelnen
Inhalte und Unterrichtsmethoden vorzunehmen.

Erst mit dem Schock, den die erste PISA-Studie der OECD (vgl. OECD 2001) in der
bundesdeutschen Offentlichkeit ausldste, wurde Anfang der 2000er Jahre die schulische
Bildung nochmals grundlegend umgewandelt, was ebenfalls Ausdruck in einem Grundsatz-
papier fand: der Expertise Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (vgl. Klieme et
al. 2007), die 2003 vorgestellt und 2007 publiziert wurde. Ankniipfend an das literacy-
Konzept der PISA-Studie wurde in dieser Expertise der Begriff der Kompetenz zum

Vgl. Trohler 2013, S. 70: ,,Mit den Ausbildungsprogrammen wurde demnach ein doppeltes Ziel
verfolgt: Einerseits sollten die Teilnehmer mit den generellen Theorien und Strategien der Bildungs-
planung vertraut gemacht werden und andererseits zielte die Ausbildung auf eine Konformitit der
Teilnehmer mit den Ideologien hinter diesen Theorien: Der Prozess der Standardisierung der
Bildungspolitiken setzte konforme nationale Akteure voraus, die es zuerst auszubilden galt.
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universalen Formalisierungsinstrument, um auf diesem Wege einheitliche Bildungs-
standards fiir das gesamte bundesdeutsche Bildungswesen zu formulieren. Das Verhéltnis
von Bildungsstandards und Kompetenzen beschreibt die Expertise wie folgt:

»Bildungsstandards, wie sie in dieser Expertise konzipiert werden, greifen
allgemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die Kompetenzen, welche die
Schule ihren Schiilerinnen und Schiilern vermitteln muss, damit bestimmte
zentrale Bildungsziele erreicht werden. Die Bildungsstandards legen fest,
welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret
beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit
Hilfe von Testverfahren erfasst werden konnen.* (Klieme et al. 2007, S. 19)

Im Unterschied zur Formalisierung von Inhalten und Methoden in den Curricula, die der
Strukturplan von 1970 forderte, treten nun also messbare Kompetenzen in den Vordergrund
und strukturieren das Erreichen der Bildungsziele. Die Folge hiervon war nicht nur eine
Inflation des Kompetenzbegriffs, insofern etwa eine Suchanfrage von Joachim Grabowski
aus dem Jahre 2014 beim Institut fiir deutsche Sprache 2323 Komposita des Wortes
~Kompetenz* listete (vgl. Dammer 2015, S. 114), sondern zudem wurden durch das
Messbarkeitskriterium insbesondere kognitive ,,Problemldsungs“-Kompetenzen in den
Vordergrund gehoben, weil sich emotionale und soziale Kompetenzen weit schlechter
jenem Kriterium fiigen (vgl. Stederoth 2016, S. 18 ff.). Dieses Kriterium ist allerdings
zentral fiir eine Neuordnung des Bildungssystems, das Bildung explizit nach einer ,,Output-
Orientierung” (vgl. Klieme et al. 2007, S. 12 ff.) steuert, was flieBend in den zweiten Aspekt
der ,,Funktionalisierung™ {iberleitet.

2. Funktionalisieren

Es ist keineswegs iiberraschend, dass die OECD als Organisation fiir 6konomische
Zusammenarbeit und Entwicklung ihre Bildungsaktivititen mit einem funktionalen Aspekt
im Hinblick auf 6konomische Entwicklungsfragen versieht. Sehr deutlich wird dies jedoch
bereits im Rahmen der ersten OECD-Bildungs-Konferenz ,,Policy Conference on Economic
Growth and Investment in Education“, die vom 16.-20. Oktober 1961 in Washington
stattfand, stellen doch deren Beitriige ein frithes Zeugnis? der bis in unsere Gegenwart so
umfinglich durchgefiihrten Engfiihrung von Bildungs- und Humankapitaltheorie dar (vgl.

Sie kdnnen deshalb als ein ,,frithes Zeugnis* gelten, insofern Gary Beckers Human Capital (vgl Becker
1964), einer der Klassiker der Humankapitaltheorie, der ebenfalls die Beziehung zur Bildung herstellt,
erst drei Jahre spéter erscheint. Lediglich ein Aufsatz von Theodore W. Schultz aus dem Jahre 1960
verweist auf eine frithere Darlegung dieses Zusammenhangs: Vgl. Schultz 1960. — Dass der Begrift des
human capital bis ins 17. Jahrhundert zu dem Nationalokonomen William Petty zuriickreicht, steht auf
einem anderen Blatt und soll hier nicht weiterverfolgt werden. Vgl. hierzu: Laux 2009, insb. S. 6 ff.
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zu diesem Zusammengang: Dammer 2015, S. 136 ff.), was folgender Passus unmiss-
verstdndlich zum Ausdruck bringt:

,Heute versteht es sich von selbst, da3 auch das Erziechungswesen in den
Komplex der Wirtschaft gehdort, daB3 es genauso notwendig ist, Menschen fiir
die Wirtschaft vorzubereiten wie Sachgiiter und Maschinen. ,Das Erziehungs-
wesen steht nun gleichwertig neben Autobahnen, Stahlwerken und Kunst-
diingerfabriken. Wir kdnnen nun, ohne zu errdten und mit gutem 6kono-
mischen Gewissen versichern, dafl die Akkumulation von intellektuellem
Kapital der Akkumulation von Realkapital an Bedeutung vergleichbar — auf
lange Dauer vielleicht sogar iiberlegen — ist.*“ (Bringolf et al. 1966, S. 40)°

Wenn das ,,intellektuelle Kapital“ dem ,,Realkapital* (also ,,Autobahnen, Stahlwerken* etc.)
in dieser Weise gleichgesetzt und zu einer 6konomisch verrechenbaren Grofle umgedeutet
wird, ist es ebenso nur konsequent, im Hinblick auf die zentralen Akteure im Bildungs-
prozess von ,,Produktionsfaktor Lehrer und ,,Rohmaterial Schiiler (Bringolf et al. 1966,
S. 44, 45) zu sprechen, wie es auf der Konferenz der Fall war. Und der 6konomischen
Funktionalisierung des Bildungswesens entsprechend richtet sich dann auch das Allgemein-
bildungskonzept neu aus, um ,,mit der Allgemeinbildung die Befdhigung zu immer neuer
Anpassung, zum rationalen Verarbeiten von neuen Situationen zu schaffen und flexible
Denkschemata fiir alle groBen Wissenschaftsrichtungen zu stiften.* (Bringolf et al. 1966,
S.37)

Geht man nun zum zweiten Meilenstein iiber, so zeigt sich jene Okonomische
Funktionalisierung nicht so explizit im Strukturplan, wie dies bei der OECD-Konferenz der
Fall war, jedoch hat Heinz-Joachim Heydorn die Koinzidenz zwischen der 6konomischen
Ausrichtung der wirtschaftlichen Akteure und der Forderung der eher links orientierten
Bildungsreformer herausgearbeitet, die sich mit einer stirkeren Praxisorientierung von
Bildung und dem integral gegliederten Gesamtschulkonzept gegen die Tradition der
geisteswissenschaftlichen Padagogik richteten. Am Punkt der Gliederung des Schulwesens
bzw. der internen Differenzierung von Bildung wird der Strukturplan jedoch relativ
deutlich, wenn dort steht: ,,Die Differenziertheit individueller Lernbediirfnisse und die
Differenziertheit gesellschaftlicher Anforderungen machen ein differenziertes Bildungs-
wesen notwendig.* (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 70) Der Strukturplan unterscheidet in
diesem Punkt zwischen einer dufleren Differenzierung, die Schularten, Schulzweige,
Klassen und Kursgruppen betrifft, und einer inneren Differenzierung, die sich auf Inhalte,
Medien und Methoden des Unterrichts bezieht. Zudem richtet sich die Art und der Grad der
Differenzierung nach den unterschiedlichen Stufen des Schulwesens, wobei der Grad der
Differenzierung von Stufe zu Stufe ansteigt. Und Heydorn zeigt in seiner Kritik des

3 Das Buch gibt eine Zusammenfassung der Beitriige, jedoch ist das eingeschobene Zitat aus dem

Originalbeitrag von Philip H. Coombs.
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Strukturplans sehr klar auf, dass es nicht nur an dieser Stelle darum geht, ,,,rechtzeitig® in
Spezialisierungsprozesse einzufiihren, um in ,Studium, Berufsausbildung und Berufs-
titigkeit* {iberzuleiten. [...] Von der Schule soll ein liickenloser Ubergang zum Arbeits-
markt erfolgen, auf dessen Nachfrage abgestimmt.“ (Heydorn 1972, S. 89-90)

Was beim Strukturplan vom Kritiker Heydorn herausprépariert werden musste, wird im
Rahmen der Bildungsreform der 2000er Jahre schlieBlich ganz offen kommuniziert. Folgt
man etwa den BegriiBungsworten des BMBF-Vertreters Herbert Diehl bei einem BMBF-
Workshop zum Thema ,,Investitionsgut Bildung* (vgl. BMBF 2004) aus dem Jahre 2004,
so sind sie hinsichtlich der Funktion von Bildung mehr als eindeutig:

,»Wir alle wissen: Die Forderung von Lissabon, Europa zum wettbewerbs-
fahigsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen, kann nur
erfiillt werden, wenn die notwendigen menschlichen Ressourcen fiir die
Entwicklung unserer Wirtschaft und Gesellschaft heute und in Zukunft zur
Verfiigung stehen.” (BMBF 2004, S. 3)

Und der jahrlich erscheinende OECD-Bericht Educationa at a Glance aus dem Jahre 2008
kniipft hier auch ganz offen an, wenn es in ihm heift: ,,Eine Hauptaufgabe der Bildungs-
systeme besteht darin, den Arbeitsmarkt mit dem Ausmal und der Vielfalt an Kompetenzen
zu versorgen, die Arbeitgeber bendtigen.” (OECD 2008, S. 31) Allerdings geht er geméf
der klassischen OECD-Strategie noch weiter, insofern die Bildungssysteme im Hinblick auf
die Versorgung des Arbeitsmarktes weiter zu standardisieren seien, was bisher noch zu
wenig der Fall sei:

»Beil einem Vergleich der einzelnen Lénder anhand der erreichten Bildungs-
abschliisse wird jedoch unterstellt, dass die in einem Bildungsbereich ver-
mittelten Kenntnisse und Fahigkeiten in jedem Land gleich sind. Die
Zusammensetzung der Fdhigkeiten und Kenntnisse des Humankapitals
variiert jedoch stark von Land zu Land und hingt von der Struktur der Wirt-
schaft und dem allgemeinen wirtschaftlichen Entwicklungsgrad ab.* (ebd.)

Um diese fehlende Standardisierung zu beheben, béten neben verschiedenen statistischen
Arbeitsmarktanalysen die

,Internationale Standardklassifikation der Berufe (ISCO) [...] eine weitere
Moglichkeit, den Output des Bildungssystems mit dem Arbeitsmarkt in
Beziehung zu setzen. Letztendlich beziehen sich Berufsklassifikationen auf
den Grad der wirtschaftlichen Entwicklung und die Nachfrage nach
Fahigkeiten und Kenntnissen und konnen somit als MessgroBe fiir den
Gesamtbedarf an Bildung dienen.* (ebd.)

Hier ist die Funktionalisierung von Bildung auf die Spitze getrieben und weitet sich zu
einem umfassenden 6konomischen Verrechnungszusammenhang aus, in dem die Bildungs-
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systeme und ihre Produktion von Humankapital passgenau auf die 6konomischen Bedarfe
abgestimmt werden sollen. Bildung wird in dieser Zuspitzung lediglich zu einer Messgrof3e
in einem ubiquitdren d6konomischen Controlling-Regime, womit der dritte Aspekt des
Kontrollierens* bereits angesprochen ist.

3. Kontrollieren

Die Idee eines solchen bildungsdkonomischen Verrechnungszusammenhangs ist jedoch
nicht erst mit dem OECD-Instrument Education at a Glance entstanden, sondern reicht
zuriick in die Anfiange der OECD-Bildungspolitik, was ein Zitat aus der Zusammenfassung
der schon benannten ersten Bildungskonferenz der OECD belegt:

»Die Erziehungsplanung sollte ein integraler Bestandteil jeder nationalen
Wirtschaftspolitik werden. [...] Ein Orientierungssystem von statistischen
Standardziffern auszuarbeiten, wie es die Nationalokonomie fiir den Vergleich
von Wirtschaftsentwicklung und Staatsausgaben getan hat, ist als eine der
ersten und dringendsten Aufgaben der Erziehungsplanung zu betrachten.*
(Bringolf et al. 1966, S. 64)

Der Zahlen-Koloss Education at a Glance, der jahrlich erscheint und mittlerweile 45 Lander
nach unterschiedlichen Indikatoren vergleichend untersucht (der letzte von 2022 umfasst
600 Seiten), ist wohl der konsequenteste Ausdruck jener Idee einer statistisch basierten
vergleichenden 6konomischen Bildungsplanung. Und er wird von dem zweiten groBen
OECD-Instrument, der PISA-Studie, erginzt, an der mit 79 Landern im Jahre 2018 fast die
Halfte aller Staaten dieser Welt teilnahmen.

Diese international vergleichenden Controlling-Instrumente wirken sich jedoch nicht nur
im Hinblick auf eine Standardisierung von nationalen Bildungsplanungen aus, sondern
iibertragen das Okonomisch abgeleitete Priif- und Testsystem bis in die Struktur der
Bildungseinrichtungen und die Gestaltung von Unterricht hinein. Zwar zeigte sich bereits
im Strukturplan von 1970 die Bestimmung von Lernzielkontrollen fest verankert in einer
okonomischen Logik und Begrifflichkeit, wenn es dort heif3t: ,,Lernzielkontrollen miissen
als Stationen in einem Prozel} verstanden werden, der als Regelkreis aufzufassen ist, in dem
Soll- und Ist-Werte verglichen werden.* (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 89)* —jedoch wird
sie erst seit den PISA-motivierten Reformen der letzten 20 Jahre und mithin durch eine
umfassende Durchsetzung des Kompetenzkonzeptes bis in die kleinsten Winkel des

Vgl auch: Deutscher Bildungsrat 1970, S. 82: ,,.Der Aufbau von Curricula setzt voraus, daf fiir jeden
Lernbereich Lernziele entwickelt werden. Diese Lernziele werden zeitlich und inhaltlich gestuft sein
und eine Abfolge immer komplexerer Lernziele darstellen. Die Lernziele miissen heute auf allen Stufen
eindeutiger bestimmt werden, so dal klar zum Ausdruck kommt, iiber welche Leistungs- und
Denkformen ein Lernender am Ende einer Lerneinheit verfiigen soll. Eine solche Operationalisierung
der Lernziele erlaubt objektive Kontrollen.*
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Bildungssystems eingeschrieben. Auf diesem Wege haben sich in den Bildungsinstitutionen
mittlerweile Priifregime etabliert, in denen Bildungsinhalte immer schon auf ihre
Priifbarkeit hin zurechtgestutzt und auf ihr Bestehen in Bezug auf die internationalen
Vergleichsindikatoren formalisiert und funktionalisiert sind. Insofern verbinden sich die
Prozesse der Formalisierung und Funktionalisierung in den Kompetenz- und Priifregimen,
womit sich eine liickenlose Okonomisierung des Bildungswesens in internationaler
Reichweite fortschreitend verankert. Man konnte sagen, dass sich erst in unserer Gegenwart
das in perfektionierter Weise durchgesetzt hat, was Heydorn bereits im Strukturplan von
1970 kritisierte, zeige sich doch fiir ihn in diesem Programm der ,perfekte
Industriemechanismus* (Heydorn 1972, S. 85) der ,,alle Bereiche [...] auf gleiche Weise
unter den Gesichtspunkt der Verwertungsprozesse* (ebd.) riickt.

An dieser Stelle kommt nun die Frage auf den Plan, wie sich die Entwicklungen digitaler
Bildung in diesen 6konomisierten Gesamtzusammenhang einpassen.

4. Digitale Bildung

Die Frage nach der Passung digitaler Bildung in die zuvor dargestellten dkonomisierten
Bildungsstrukturen sei zundchst allgemein in der Weise angedeutet, dass fiir die
Digitalisierung von Strukturen iiberhaupt eine Operationalisierung in berechenbare
Einheiten eine Grundvoraussetzung ist, denn Digitalisierung beruht auf einer Verrechnung
formalisierter Elemente nach spezifischen Vorgaben. So geht der jiingst Furore machende
Chatbot ,,Chat GPT* bei der Generierung von Texten auch nicht nach Inhalten vor, sondern
lediglich nach statistischen Wahrscheinlichkeiten einer Verkniipfung von Worten, die ihm
per Training eingeschrieben wurden. Auch wenn das Ergebnis z.T. nach Qualitét aussieht,
gehen in die Textproduktion einer solchen KI rein quantitative Prozesse und kein Fiinkchen
qualitative Bestimmung ein, was sich beim Umgang mit diesem Bot leicht vergessen lasst.
Ubertrigt man dies auf die Bildungssphire, so bedarf die Einfiihrung digitaler
Bildungsstrukturen quantitativ verrechenbarer Elemente, und genau diese sind in der zuvor
dargestellten Entwicklung einer Okonomisierung des Bildungswesens perfekt vorbereitet
worden. Die Formalisierung von Bildungsinhalten, ihre funktionale Verkniipfung mit
anderen Bereichen (insb. der Okonomie) sowie ihre Zusammenfiihrung in Mess- und
Verrechnungsstrukturen sind der ideale Nahrboden, um die Bildung in digitale Strukturen
zu tibertragen und sie auf diesem Wege noch effizienter zu verarbeiten.

Entsprechend ist das dargestellte Controlling-Regime, das sich als ein umfassender
betriebswirtschaftlicher Verrechnungszusammenhang darstellt, schon ldngst in digitale
Strukturen iibertragen, was sich noch weiter ausweiten wird, wenn erst die Strukturen der
Bildungsverwaltung umfénglicher digitalisiert sein werden. Was dies bedeuten kann, zeigt
ein kleines exemplarisches Beispiel, das die Mathematikerin und Datenanalystin Cathy
O’Neil in ihrem Buch Weapons of Math Destruction schildert (vgl. O’Neil 2017, S. 12 ff.):
Im Jahre 2007 beschloss die Biirgermeisterin von Washington D.C., den schlechten
Schulleistungen in ihrer Stadt durch Einfiihrung eines Assessment-Tools namens IMPACT
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zur Bewertung von Lehrer:innen zu begegnen, das auf der Basis von algorithmisch
produzierten Scores die Lehrleistung beurteilen sollte, um die schlechten Lehrkrifte
herauszufinden und sie durch bessere zu ersetzen — laut O’Neil sei dies ,,im ganzen Land
[...] in Schulbezirken, die in Schwierigkeiten sind, mittlerweile der vorherrschende Trend*
(O’Neil 2017, S. 12). Eine Lehrerin, die bis dahin hervorragende Bewertungen von der
Schulverwaltung und den Eltern erhalten hatte, wurde schlieSlich von IMPACT zusammen
mit 205 anderen Lehrkriften mit einem schlechten Score bewertet und aus dem Schuldienst
entlassen. Eine Nachfrage der Lehrerin, welche Griinde fiir diesen schlechten Score
einschldgig wéren und was konkret zu diesem schlechten Ergebnis gefiihrt habe, wurde
lediglich damit beantwortet, dass es zu kompliziert sei, diese Griinde herauszufiltern,
weshalb es bei der Entlassung blieb — denn der algorithmisch berechnete Score wurde hoher
bewertet als die Riickmeldungen von Eltern und Schulverwaltung. Dass die Lehrerin schnell
wieder einen Job fand, steht auf einem anderen Blatt; interessanter ist die Tendenz, die sich
in diesem Beispiel andeutet und die Cathy O’Neil in einem Passus deutlich zum Ausdruck
bringt:
»Wenn Mathematicas Scorringsystem Sarah Wysocki [die Lehrerin — D.S.]
und 205 andere Lehrer als ,Versager® kennzeichnet, werden sie von der
Schulbehdrde entlassen. Aber wie soll dieses System jemals erfahren, ob es
richtige Ergebnisse geliefert hat? Das kann es nicht. Das System selbst hat
bestimmt, dass diese Menschen ,Versager® sind, und als solche werden sie
dann auch gesehen. 206 ,schlechte Lehrer sind aus dem Verkehr gezogen
worden. Diese Tatsache allein scheint zu zeigen, wie effektiv das Mehrwert-
Modell [das der Score-Berechnung zugrunde liegt — D.S.] ist — es befreit den
Schulbezirk von Lehrern, die unterdurchschnittliche Leistungen erbringen.
Anstatt die Wahrheit herauszufinden, wird der Score selbst zur Wahrheit.*
(O’Neil 2017, S. 17)

Dieses Fallbeispiel zeigt recht eindriicklich, in welcher Weise sich Controlling-Strukturen
verselbstindigen konnen, wenn sie digitalisiert, algorithmisiert und damit automatisiert
werden.

Um nun von der Bildungsplanung zur Bildungspraxis fortzuschreiten, so sind digitale
Lernplattformen sicherlich das erste, woran man bei digitalen Bildungsangeboten denkt.
Schaut man sich eine solche Plattform einmal genauer an, wird sich sehr schnell zeigen, wie
auch in diesen die drei erdrterten Aspekte einer konomisierten Bildungswelt aufscheinen.
Als Beispiel sei eine Bildungsplattform untersucht, die in den USA insb. von Montessori-
Schulen verwendet wurde: Die Lernplattform ,,Altitude Learning. Sie ist 2019 aus dem

5 Vgl. die mittlerweile wieder vom Netz genommene Seite https://www.altitudelearning.com/ (Altitude
Learning 2021). — Siehe hierzu auch die Werbe- und Informationsvideos zum AltSchool-Projekt:
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vom ehemaligen Google-Mitarbeiter Max Ventilla im Jahre 2014 gegriindeten Altschool-
Projekt hervorgegangen. Die Lernplattform ist konsequent auf individuelle digitale
Lernumgebungen ausgelegt und gliedert sich in vier Hauptbereiche: 1. ,,Plan‘, 2. ,,Engage®,
3. ,,Evaluate* und 4. ,,Understanding®. Im Bereich ,,Plan* kdnnen Kurse und individuell
abgestimmte Lernkarten erstellt werden, die sich an dem jeweiligen Lernstand orientieren.
Zu jeder thematischen Karte gehdren einschldgige Materialien und Informationen, zu denen
dann entsprechende Aufgaben und Fragen hinzugefiigt werden konnen. Der Bereich
»Engage® ist fiir die individuelle Lernorganisation zustindig, insofern die Schiiler:innen
sich aus einem vorgegebenen Set an Lernkarten einen individuellen Tages- und
Wochenplan zusammenstellen konnen, wobei sie ihre fertiggestellten Aufgaben wiederum
direkt online an die Lehrperson schicken und von dieser dann eine schriftliche online-
Riickmeldung erhalten. In diesen beiden ersten Bereichen schligt also der Formali-
sierungsaspekt voll zu Buche. Das Assessment-Tool ,,Evaluate* gibt die Moglichkeit, den
Fortschritt der Schiiler:innen im Hinblick auf ihre Entwicklung kognitiver und sozial-
emotionaler Kompetenzen zu messen und zu bewerten (in einer vierwertigen Farbscala von
Hellgelb bis Dunkelgriin — Rot wurde ausgespart) und das Tool ,,Understand* bietet
schlieBlich noch eine statistische Auswertung der Leistungen und Kompetenzent-
wicklungen der gesamten Klasse, die in ,,real-time updates* mit den Eltern geteilt werden
kann. Die beiden letzten Bereiche reprasentieren deutlich die dargestellten Aspekte der
Funktionalisierung und Kontrolle.

Auch wenn hier versucht wurde, das Lernen moglichst individuell und am jeweiligen
Lernstand orientiert zu planen, zu organisieren und auszuwerten, schldgt auch bei der
Altitude-Plattform das Paradigma standardisierter Kompetenzmessung voll zu Buche —
individuelle Lernumgebungen treffen auf die Messung standardisierter Kompetenzbereiche,
wobei die Kopplung solcher Strukturen mit 6konomischen Analysen im Hinblick auf eine
Anpassung von Bildungs-output und industrieller Bedarfe sicherlich ein Traum fiir
Bildungsplaner und Humankapitalproduzenten darstellen wiirden.

Einen weiteren Bereich digitaler Bildungsstrukturen stellt die KI-basierte Uberwachung des
Unterrichtsgeschehens dar, was gegenwiértig unter dem Titel ,,classroom analytics* firmiert.
Um deren momentan extremste Ausformung zu untersuchen, lohnt der Blick nach China,
wo beispielsweise Grundschiiler:innen mit einem EEG-Stirnband ausgestattet werden, das
in Echtzeit deren Konzentrationsleistung misst und diese durch eine Leucht-Diode
kundgibt, damit fiir die Lehrperson sofort sichtbar ist, ob eine Schiiler:in bei der Sache ist
(es leuchtet ,,griin“), oder tief konzentriert (dann leuchtet ,,rot”) oder eher abgelenkt (ein
leuchtendes ,,Blau®).® Aber auch die KlI-gesteuerte und iiber Gesichtserkennung jedes
Individuum erfassende Kameraiiberwachung, die den chinesischen Alltag in immer

(Silicon Valley billionaires created AltSchool 2017) sowie zur Lernplattform ,,Altitude Learning*:
(Scholar's Video for Altitude Learning 2020).

¢ Vgl. zur Kontroverse, die sich um die Stirnbénder entfacht hat, Liu 2019.
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umfassenderer Form durchzieht, wird im Unterrichtsgeschehen eingesetzt. Sie liefert nicht
nur Verhaltensdaten in Echtzeit liber die Aufmerksamkeitsbereitschaft der Schiiler:innen in
Form von ampelfarbenen Identifikationskdstchen, sondern die Daten unterschiedlicher
Parameter des gesamten Unterrichtsgeschehens werden zudem in gleicher Weise statistisch
ausgewertet. Die vermeintlich objektive Messung von Schiiler:innenleistungen anhand
unterschiedlicher Leistungsparameter wird hier nicht mehr nur zu einer Ergénzung eines
normalen Unterrichtsgeschehens, sondern die Messstruktur erhebt sich hier zur zentralen
Instanz, die iiber das Schiiler:innen- und Lehrer:innenverhalten als Funktionen des Unter-
richtsgeschehens wacht, wie die Geriéte in einem Kontrollraum einer Fabrik die unterschied-
lichen Funktionsabschnitte einer Maschine abbildet. Der alte (Alp-)Traum einer Lernfabrik
scheint sich hier in vollem Umfang verwirklicht zu haben.

Interessant ist nun allerdings, dass solche Uberwachungsstrukturen offenbar nicht jedem als
Alptraum erscheinen, konnte sich doch etwa der Deutsche Ethikrat in seiner im Mérz dieses
Jahres erschienenen KI-Stellungnahme gerade iiber die Bewertung des Einsatzes solcher
,classroom analytics* nicht einigen (vgl. Deutscher Ethikrat 2023, S. 168-169 und 181-
182). Einig hingegen wurden sich die Mitglieder des Deutschen Ethikrates dariiber, dass
eine vollige Ersetzung von Lehrkriften, die mit Bots wie Chat GPT in immer greifbarere
Nahe riickt, nicht zu befiirworten seien:

,Datengetriebene, Kl-gestiitzte Lehr-Lern-Systeme konnen den jeweiligen
Lernprozess unterstiitzen. Die Bildungsvorteile hinsichtlich der Wissens- und
Informationsvermittlung durch den Einsatz digitaler Werkzeuge sind nicht zu
unterschétzen. Sie ersetzen aber nicht die personale Vermittlung und die
personalen Aspekte von Bildung. Das analoge Gespréch ist unverzichtbar fiir
das motivations- und identitétsstiftende Potenzial, das der Unterricht
bereitstellen sollte.” (Deutscher Ethikrat 2023, S. 182)

Ob sich die Praxis an dieser Einschitzung orientieren wird, ist eine offene Frage, zumal sich
dies nicht zuletzt wiederum an okonomische Bedingungen kniipft — in Zeiten knapper
Kassen konnte der freundliche Lehrbot, der sich via classroom analytics optimal auf die
Lerngruppe einstellt, von Sympathien und Antipathien befreite Leistungsbewertungen gibt,
fachlich immer auf dem aktuellen Wissensstand ist, individuelle Lernfortschritte
automatisch registriert, auf sie mit passgenauen individuellen Aufgabenstellungen reagiert
und seine Unterrichtsgestaltung exakt an den bildungsplanerischen Vorgaben orientiert,
eine willkommene Alternative sein.

Es bleibt zu hoffen, dass es so weit nicht kommen wird.
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Nichtwissen ist Macht!
Kunstliche Intelligenz und ihre diversen Ethiken

Michael Funk

Zusammenfassung

Kiinstliche Intelligenz (K1) ist zwar eine verbreitete, jedoch eher irrefithrende Bezeichnung. Thr
fehlt die subtile Doppeldeutigkeit der amerikanischen Wortform: artificial als technologisch;
intelligence ist sowohl Informationsverarbeitung (man denke an die CIA) als auch
Verhaltensintelligenz. KI suggeriert Letzteres und damit die kiinstliche Reproduktion diverser
intelligenter Verhaltensformen. Schlussendlich ist es dann nur noch ein kleiner Schritt bis zum
Kurzschluss, dass sich die Vielfalt menschlicher Wissensformen auf das reduzieren lief3e, was
Computer am besten konnen — das gilt fiir die Systeme der 1970er Jahre und ihre Kritik (Dreyfus,
Weizenbaum etc.), wie auch fiir heutiges Machine Learning oder Kiinstliche Neuronale Netze. Ich
sehe die Gefahr, dass ein &dhnlicher Kurzschluss in der Ethik folgt. Auch wenn in der
Moralwissenschaft nach dem in sich Guten und universellen Begriindungen gesucht wird, ist Ethik
immer auch Lebenskunst. In ihr wird die Vielfalt menschlicher Wissensformen wirksam — nicht
nur graduell, sondern grundsétzlich iiber technologische Informationsverarbeitung hinaus. Vor
diesem Hintergrund unterscheide ich zwei Arten der Wissensdiversitit und frage mit Blick auf
Michael Polanyi nach der Macht personalen Wissens, das im Computerzeitalter schnell {ibersehen
wird.

Einleitung

LK1, ,,Wissen“ und ,,Ethik sind Allgemeinbegriffe. Welche K1 ist gemeint? Verfolgt man
die aktuelle mediale Berichterstattung drangt sich der Eindruck auf, dass zwar viel dariiber
geredet wird, aber dann doch von ChatGPT bis zu androiden Robotern, Reinforcement
Learning oder einer Turingmaschine sehr Verschiedenes gemeint ist. Das macht die ethische
Reflexion auf gesellschaftlich wiinschenswerte sowie riskante Digitalisierung nicht
leichter.! Ethik kiinstlicher Intelligenz sollte auch von der technischen Praxis und ihren
differenzierten Phinomenen informiert sein (Reichl 2023). GleichermaBen lohnt es sich
auch dort genau hinzusehen, wo Ethik verlassen und theoretische Philosophie in den Blick
genommen wird: Welches Wissen ist denn nun ,,Wissen“ — ein Satz im Lehrbuch, die
Fingerfertigkeiten einer gewandten Klavierspielerin, das Konnen eines Informatikers, der
virtuos Algorithmen imaginiert, noch vor jeder Implementierung in einen Code? Welches
technische Objekt oder Verfahren mit ,,KI“ gemeint ist, welches Kennen und Kénnen mit
,,Wissen“ und welche Moralwissenschaft mit ,,Ethik*, das unterliegt einem Zeitgeist — man
konnte auch von ,,Denkstilen* sprechen (Fleck 1980). Kulturtechniken der Informations-

! Zur aktuellen Diskussion siche z.B. Coeckelbergh 2020, Heinrichs/Heinrichs/Riither 2022 oder
Misselhorn 2018.
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verarbeitung zur Mustererkennung, Verhaltensprognose oder Profiling prdgen und
verwirklichen gleichermallen Denkstile unserer Zeit. Wissen ist Vorsprung durch
Information oder ein Chatbot, der Zeichen zu konkurrenzwiirdigen schriftlichen
Priifungsleistungen kombiniert. Insofern lasst sich der Imperativ ,,Nichtwissen ist Macht!*
ganz gut als Spiegel gebrauchen. Er lenkt den Blick auf die Wissensformen, die gerade eher
wenig oft mit dem Wort ,,Wissen* angesprochen sind. Ethik, Wissen und Macht sind
verbunden. Dass wir dabei auch noch von KI sprechen, ist dem heutigen Lebensalltag
geschuldet. Vor 100 Jahren wire es vielleicht das Radio gewesen.

Sicherlich, durch ein Radio wird menschliche Sprache verbreitet, heutige Large Language
Models (ChatGPT) oder generative KI (z.B. Deep Fakes von Videos) scheinen selbst zu
sprechen. Ich mdchte in vorliegendem Beitrag darauf hinweisen, dass dem nicht so ist. Die
Interfaces werden zwar weiterentwickelt, aber schlussendlich sprechen Menschen zu
Menschen, wenn Sprachbots in Betrieb genommen werden — vermittelt durch neueste
»technologische Informationsverarbeitung® (= ,.artifical intelligence®). Zu den géngigen
Topoi der Debatte ist das Trainingsbias geworden (Eubanks 2018). Machine Learning wird
mittels einer Unmenge sogenannter Trainingsdaten ,trainiert” (Mainzer 2019). Dabei
handelt es sich um eine Metapher, denn diese Art des ,,Lernens® ist ein technologisches
Verfahren — kein menschliches Lernen. KI entwickelt Modelle und ,,iibt*“ sozusagen an
mehreren hunderttausend Datensdtzen, bis ein Optimum erreicht ist. Die hierfiir
verwendeten Daten sind jedoch nicht neutral, sondern von Menschen hervorgebrachte
Kulturgiiter (Béchle 2015). Sie enthalten Wertungen, die zu Vorurteilen fithren (bias). Es
geht mir an dieser Stelle nicht darum, welche Wertungen akzeptabel sind und welche nicht.
Mir geht es um die Wahrnehmung, dass ein ChatBot nicht selber spricht, sondern Muster
sinnvoller zwischenmenschlicher Kommunikation reproduziert. Ist zwischenmenschliche
Kommunikation — mit allen Wertungen und Missverstdndnissen — nicht schon langst
vorhanden, kann ein Computer {iberhaupt keine Signale erzeugen, die wir als Sprache
erkennen.> Radios und ChatBots sind technische Medien — Vermittlungen — zwischen-
menschlicher Kommunikation. Ihr Gebrauch kann gelingen und misslingen, verschiedenen
Zielen folgen oder Nebeneffekte erzeugen.

Ist einmal erkannt, dass auf der Ebene sinnhafter, bedeutungsvoller Kommunikation der
Unterschied zwischen Radios und Chatbots nur mehr graduell vorhanden ist, dann ist ein
zentraler Irrtum gleich zu Beginn abgerdumt:

Die Diversitdt (zwischen)menschlichen Wissens — auch in Moral und Ethik —
wird in langfristigen Blicken erfahren.

2 Eine detaillierte Darlegung findet sich in Funk 2023, Kapitel 1 und 2. Daran schlieBe ich in vorliegen-
dem Beitrag an.
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Das hetzende Augenrollen von einer technologischen Oberfldche zur ndchsten in immer
kiirzeren Zeitintervallen macht nicht nur schwindelig, sondern verstirkt die Suggestion,
dass auf einmal alles neu wire. Man mag Eulen nach Athen — 4hm Machine Learning zur
Informatik — tragen mit der Einsicht, dass ChatGPT et al. auf ldngeren technologischen
Entwicklungen aufbaut.’> Die Eulen landen mit dem Ruf, dass Informationsverarbeitung
nicht gleich Kommunikation ist (Janich 2006; Capurro 2017).

Wissensdiversitit fingt dort an, wo Informatik nicht auf das jeweils
medienwirksamste Klischee von KI reduziert wird und Ethik nicht auf
Informationsverarbeitung.

GleichermafBlen ldsst sich festhalten, dass Bildung dort anféngt, wo Schiilerinnen und
Schiiler nicht auf das reduziert werden, was Machine Learning besonders gut ersetzt.
Schlussendlich ist der Slogan ,,Nichtwissen ist Macht mehr als ein gesellschaftlicher
Spiegel. Er ist eine politische Diagnose der Macht des Nichtwissens — also dessen, was
eigentlich schon zu den diversen Wissensformen menschlicher Gemeinschaften zéhlt,
jedoch im Anblick digitaler Informationsverarbeitung gerne iibersehen wird. Wissens-
diversitdt ist kritische Infrastruktur und ethisches Gebot freiheitlich-demokratischer,
souveriner Gesellschaften.*

Vorliegender Beitrag baut auf folgenden Annahmen auf:

1. Kl ist technologische Informationsverarbeitung und ein Sammelbegriff fiir diverse
digitale Verfahren und Mittel, die aus fritheren Technologien hervorgegangen und
heute vor allem als Machine Learning zusammengefasst sind.

2. Sprachbots vermitteln zwischenmenschliche Kommunikation — anders als Radios,
aber auch nicht ganz unéhnlich. Sie sind technische Mittel zur Reproduktion
menschlichen Sprechens. Dementsprechend sind sie Medien zur Verbreitung und
Lenkung menschengemachter Interessen und (Vor-)Urteile.

3. Esistinsofern doppelt gefahrlich, menschliches Wissen auf das zu reduzieren, was
KI besonders gut kann: a) Menschen und ganze Gesellschaften bleiben hinter ihren
Moglichkeiten zuriick, werden durch Maschinen ersetzt und fallen schlussendlich
in selbstverschuldete Unmiindigkeit. b) Selbst wenn sich die Ersetzung durch
Maschinen in akzeptablen Grenzen hilt, werden Menschen und ganze Gesell-

Zur Geschichte der Computertechnik siehe z.B. Ulmann 2010 oder Williams 1997; zum allgemeinen
kulturhistorischen Hintergrund z.B. Gramelsberger 2023 oder Nassehi 2021.

Am Beispiel der Privatheit argumentiert etwa Gehring 2022 in diese Richtung. Siehe auch Rossler
2023, S. 290-304 oder Véliz 2020.
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schaften anfilliger fiir die Vereinnahmung durch wirtschaftliche oder nicht-
demokratische (eigen- oder fremdstaatliche) Interessen.

Vor diesem Hintergrund méochte ich fiir folgende These argumentieren:’® Das Konzept
personalen Wissens wurde von Michael Polanyi zwar schon in den 1950er Jahren
formuliert, ist aber aktueller denn je. Es verweist auf die Diversitit verschiedener
Wissensformen. Viele von ihnen gehen iiber maschinenverarbeitbares propositionales,
formales oder explizites Wissen hinaus. Polanyis Konzept eroffnet wichtige Perspektiven
fiir die KI-Ethik, in der die Diversitit moralischer und ethischer Wissensformen zum Tragen
kommt. Aber auch umgekehrt: Sowohl aus moralischen als auch ethischen Griinden sollte
die Diversitit personalen Wissens (auch als implizites oder stilles Wissen bezeichnet)
produktiv werden. Hinzu tritt die politische Brisanz. Vor dem Hintergrund der Debatte um
digitale Souveranitit mochte ich auf die Bedeutung von Polanyis Konzept hinweisen. Ich
argumentiere dafiir, dass implizites Wissen zur kritischen Infrastruktur demokratischer
Gesellschaften gehort. Es sollte nicht zuletzt darum stirker in den Debatten um
Digitalisierung berticksichtigt werden. Nichtwissen ist Macht — wenn darunter die Diversitit
nicht-digitalisierten, also nicht-abzdhlbaren bzw. formal nicht-diskreten bzw. leiblich
analogen Kennens und Koénnens verstanden wird.

Ethik kiinstlicher Intelligenz ist fiir leiblich-sinnliche Menschen, fiir
emotionale Wesen im kommunikativen Gemeinschaftsleben, nicht jedoch fiir
mathematisch reduzierte Massenpunkte oder Vektoren in Computermodellen.

Seefahrt und Computertechnik

Auf Francis Bacon geht das Sprichwort zuriick: ,,Wissen ist Macht.“ 1620 legte der
englische Philosoph und Politiker sein Novum Organum als Teil einer ,,groB3en Erneuerung*
vor (Bacon 1999). Er traf einen Zeitgeist, der zumindest in privilegierten gesellschaftlichen
Schichten Ideen der Aufkldrung, moderne Forschungsmethoden sowie Experimental-
systeme salonfahig machte. Beobachtung wurde als wegweisende Wissensquelle legitimiert
—sei es reisend zur See oder, wie wir heute sagen wiirden, mittels ,,technischer Gadgets™ in
fiirstlichen Wunderkammern oder ersten Protolaboren. So kdnnte man diese Geschichte
erzahlen. Der aufgeklirte Funken wissenschaftlicher Weltrevolution lieBe sich auch
umgedreht schlicht als Policy Making einer expandierenden Seemacht begreifen. So
motivierte die politische Okonomie, das Streben nach Rohstoffquellen und Absatzmirkten
auBlerhalb Englands, die Herstellung und den Betrieb nautischer Machtmittel (Miinkler/
StraBenberger 2020). Heute taucht das Thema der politischen Okonomie wieder unter dem

> Ich schlieBe an zwei frithere Beitrige der Innsbruck Media Studies an, in denen es allerdings um

Wissensformanalysen und epistemische Strukturen in der Musik ging (Funk 2011; Funk 2012).
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Schlagwort der digitalen Souverénitit auf (Wolff 2022): Nationalstaaten ringen nicht nur
untereinander um digitale Datenstrome, sondern mittlerweile auch in starker Konkurrenz zu
privatwirtschaftlichen Unternehmen. Kapitalismus ist digital geworden (Carstensen/
Schaupp/Sevignani 2023). Aufkldrung und Wahrheitssuche sind auf der einen Seite in
materialistischen Weltbildern objektiver Berechenbarkeit(en), etablierten wissenschaft-
lichen Institutionen und den ganz realen Durchbriichen elektronischer Digitalcomputer seit
der Mitte des 20. Jahrhunderts aufgegangen (Rohbeck 2023). Auf der anderen Seite stecken
sie in der als ,,postfaktisch®, ,,posttruth® oder einfach ,,postaufklarerisch* bezeichneten
digitalen Krise zwischen Fake News, KI-generierten Deep Fakes und Propaganda in der
Klemme (Tiedemann 2023).

Abb. 1 Titelillustration in Francis Bacons Novum Organum
(Bildquelle: EC.B1328.620ib, Houghton Library, Harvard University)

Die berithmte Allegorie des in See stechenden Schiffes zwischen den beiden Sdulen der
Empirie und Rationalitét ziert nicht nur Bacons Werk. Sie bietet auch einiges Anschauungs-
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material zur aktuellen Situation. Man ersetze hierzu die Schiffe durch ein Computer-
netzwerk, die Sdule der Rationalitdt durch ein Kiinstliches Neuronales Netz und die der
Empirie durch Sensorik und Big Data — fertig ist die Allegorie der Wissensmacht im
21. Jahrhundert. Mit Blick auf Mustererkennung und Verhaltensprognose durch KI gesagt:
»prognostische Macht* (Nowotny 2023). Wissen ist Macht, das stimmt schon. Mir geht es
aber um folgende Frage:

Welches Wissen ist Macht und welches Nichtwissen hat mehr Macht?

Antworten auf diese Frage hidngen davon ab, wie viele verschiedene Wissensformen
anerkannt und welche Gewichte ihnen zugeschrieben werden. Das ist eine zutiefst
transdisziplindre Fragestellung. Denn dabei geht es nicht nur um messbare Hard Facts,
sondern um kulturelle, soziale Faktoren gleichermafen. So ist in der Philosophiegeschichte
das Anfangsproblem des Wissens seit Platon iiberliefert, also die Frage, was wir beim
Beginn unserer Erkenntnisprozesse, Wahrnehmungen und vor allem Argumente bereits
voraussetzen (Gessmann/Schmidt 2009, S. 206, 771-772; Szaif 2009). Dem aktuellen KI-
Hype, nicht zuletzt ausgelost durch ChatGPT, entspricht recht genau die kulturell-
weltanschauliche Betonung propositionalen, expliziten Wissens in der analytischen
Philosophie, epistemischen Logik oder analytischen Metaethik. Wissen ist demnach wahre,
gerechtfertigte Meinung, wobei noch mindestens ein viertes formales Kriterium gesucht
wird (Gettier 1963; Baumann 2006). Das 20. Jahrhundert brachte aber nicht nur das Gettier-
Problem hervor, sondern eine ganze Reihe weiterer ,,Fuinoten zu Platon* (Whitehead 1987,
S. 91).

Leibphilosophie, Phidnomenologie, Hermeneutik, Poststrukturalismus, Dekonstruktion,
aber auch Psychoanalyse und die Kiinste arbeiten sich in breiter Linie an den Grenzen
formulierbarer Erkenntnis ab. Auch Koénnen ist Wissen, das berithmte knowing how, das
Gilbert Ryle dem knowing that gegeniibergestellt hat (Ryle 1945). Es gibt sehr viele
verschiedene Wissensformen, die sich in epistemischen Prozessen, also aktiven Handlungen
entfalten, verdichten oder auch verloren gehen (Was wissen wir heute noch iiber die
Handwerkstechniken prakolumbischer Goldschmiedekunst in Siidamerika, nachdem
europdische Seefahrer das glanzende Gut genommen und ganze Wissenskulturen zerstort
haben?). Der Erforschung diverser Praxen auch multiperspektivischer Wissensprozesse
wenden sich verschiedene neuere epistemologische Ansitze zu (Abel/Conant 2012;
Rheinberger 2006). Neben der kulturell-weltanschaulichen Verbindung zur digitalen
Computertechnik tritt eine zunehmende Ersetzungssorge: Das gute alte Argument, dass KI
zwar besser rechnet als Menschen, jedoch keine korperlich-sinnlichen Fertigkeiten ersetzen
kann (Dreyfus 1972; Weizenbaum 1976), scheint in Zeiten des Machine Learning, der
Social Robots und industriellen kollaboratischen Robotik langst obsolet geworden.
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Doch sollte der Fehlschluss vermieden werden, menschlichem Wissen nur noch eine
schwindende Bedeutung zuzuschreiben. Es geht nicht um einen graduellen (quantitativen),
sondern nach wie vor um qualitative Unterschiede: Nichtdigitale — also formallogisch
unentscheidbare, nicht propositionale — Wissensformen wie Intuition, Kreativitit, sinnliches
Wahrnehmungskonnen, leiblich-handwerkliche Fertigkeiten oder Imagination. Die
Analogie zur digitalen Souverinitit besteht z.B. in der Forderung nach Privatheit als
zentralem gesellschaftlichen Schutzraum, um resiliente Gemeinschaften, in denen sich auch
vielfaltige Lebensformen entwickeln konnen, freiheitlich-demokratisch zu ermdéglichen
(selbst wenn nicht alles Wissen messbar ist, konnen doch Kulturtechniken messender
,,JUberwachung* die entscheidenden zwischenmenschlichen Prozesse des Lernens und
Teilens von Wissen regelrecht abwiirgen). Die Krux dabei ist nur, dass bei der Diskussion
um Daten und Privatheit viel zu schnell — um eine klassische Rhetorik aus der Philosophie
des 20. Jahrhunderts zu bemiihen — die entscheidenden Wissensformen ,,verdinglicht™
werden (Gessmann/Schmidt 2009, S. 738). Michael Polanyi hat — hiufig zitiert — gesagt:

,»1 shall reconsider human knowledge starting from the fact that we can know
more than we can tell.*“ (Polanyi 2009, S. 4; Hervorhebug im Original)

Wenn das ernst genommen wird, dann gehort die Hoheit iiber das leiblich-korperliche,
zwischenmenschlich-emotionale Handlungswissen zur kritischen Infrastruktur einer
Gesellschaft — eine ganz andere Hoheit, als die herrschender Parteien, Personen oder
Verfassungen. Mindestens dhnlich gefdhrlich wie der Verlust der Kontrolle iiber sensible
digitale Datenstrome ist die paradigmatische Sichtweise, Gesellschaften auf eben jene
reduzieren zu konnen. Das eine — technologische Teilproblem — ist offensichtlich:
Kommunikation ist mehr als Informationsverarbeitung, Menschen sind mehr als Daten —
also mehr als mathematisch diskrete, abzdhlbare Zustidnde. Das andere Teilproblem hiangt
direkt damit zusammen: Was passiert, wenn sich eine Gesellschaft selbst auf das reduziert,
was elektronische Digitalcomputer am besten konnen? Sie wird zumindest fiir andere
berechenbar. Wer da drinsteckt und in Kategorien der politischen Okonomie denkt, wird
eine solche Gesellschaft weder der Datendkonomie des digitalen Kapitalismus, noch den
Machtkalkiilen anderer politischer Player iiberlassen wollen.

Wissensdiversitdt ist kritische Infrastruktur, denn wir wissen mehr, als unsere
Computer sagen kénnen.

Und lassen wir die Katze auch gleich mit Blick auf vorliegenden Beitrag aus dem Sack:

Wir wissen moralisch mehr, als wir ethisch sagen kénnen.
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1958 bis 2023: Was ein Bot zwar schneller ilibersetzt, aber nicht weil

Michael Polanyis Hauptwerk Personal Knowledge ist bereits 1958 erschienen. Bis zur
deutschen Ubersetzung hat es 65 Jahre gedauert, sie erschien 2023. Dennoch kann diese
Rezeptionsliicke besondere Chancen bieten. Zum einen gehen erhebliche Teile des Werkes
auf kleinere Texte zuriick, die vor 1958 entstanden sind — also in den Pionierjahren der Al
zwischen Kybernetik (Wiener 1948), Turings Frage nach denkenden Maschinen 1950
(Turing 2021) und der Dartmouth Conference 1956. Polanyi ist ein kritischer Zeitzeuge
(Ladewig 2023, S. 693-696). Er hat eine Gegenposition formuliert, die — darauf mdchte ich
hinweisen — auch 65 Jahre spéter noch Beachtung verdient. Zum anderen nimmt Polanyi
zwischen Fleck und Kuhn, in weiterer Folge auch als Vorfahre sozialwissenschaftlicher
Praxisanalysen a la Latour u.a. eine neuralgische Stellung ein. Er kann als friihe, aber oft
iibersehene Quelle der Wissenschaftsforschung gelten (ebd., S. 667-673). Sein Werk ist in
dieser doppelten Hinsicht auch nach dem spiten Erscheinen der deutschen Ubersetzung
relevant. Anhand ausgewéhlter Ausziige aus dem vierten Kapitel Fertigkeiten werde ich im
Folgenden Ankniipfungspunkte fiir heutige Debatten aufzeigen. Diese konnen als
Aufschlag fiir detailliertere Analysen dienen — die allerdings iiber vorliegenden Beitrag
hinausfiihren wiirden.

Personales Wissen ldsst sich nicht wie Lehrbuchwissen definieren:

»Sogar in den modernen Industriezweigen bildet das undefinierbare Wissen
nach wie vor einen wesentlichen Teil der Technologie.* (Polanyi 2023, S. 98)

Mit undefinierbarem Wissen meint der Autor die personalen Anteile praktischer
Fertigkeiten (knowing how). Eine Kunstfertigkeit ldsst sich nicht durch Vorschriften lehren.
Sie wird exemplarisch, anhand sozialer Interaktionen ,,vom Meister zum Lehrling*
weitergegeben. Insofern bestimmen personliche Kontakte die Reichweite personalen
Wissens, und mit ihnen lokale Traditionen (ebd., S. 98-99). Mit Menschen stirbt dann auch
das personale Wissen einer sozialen Gemeinschaft. Lehrbiicher koénnen dieses nicht
ersetzen. Darin liegt ein Grundanliegen der Wissensdiversitdt: Es gibt nicht das eine
knowing how, sondern sehr viele verschiedene Traditionen, in denen Praxiswissen wirksam
wird.

Im Mittelpunkt stehen nicht nur Kiinste oder Handwerk, sondern Wissensformen, die in
allen Bereichen menschlicher Praxis zu finden sind (Ladewig 2023, S. 667-670). Polanyi
diagnostiziert eine Spannung zwischen Ersetzbarem und Unersetzbarem, innerhalb derer
sich Verdnderungen ereignen — so wie es auch heute z.B. als Disruption der Arbeit diskutiert
wird (Kornwachs 2023):

,JUberall, wo man im Bereich von Wissenschaft und Technik auf die
Ausiibung von Kennerschaft stoB3t, darf man davon ausgehen, dass sie nur
deshalb weiterbesteht, weil es noch nicht moglich gewesen ist, sie durch eine
messbare Skalierung zu ersetzen.” (Polanyi 2023, S. 102)
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Andererseits zeigt sich an den praktischen Ausbildungszeiten des Chemie-, Biologie- oder
Medizinstudiums

,»in eindrucksvoller Weise, inwieweit es auch im innersten Kern der Wissen-
schaft ausgeschlossen bleibt, die Kunst des Wissens auszubuchstabieren.
(ebd.)

,.Ebenfalls dazu gehort Kennerschaft, wie sie der Wissenschaftler braucht, um
eine mathematische Theorie, abstrakt verfahrend, zu bewerten [...]. (ebd.,
S. 110)

Jetzt mochte ich geltend machen, dass die vermeintlichen Voraussetzungen
der Wissenschaft deshalb sowenig ausrichten, weil die wirklichen Grundlagen
unserer wissenschaftlichen Uberzeugungen gar nicht behauptet werden
konnen.” (ebd.; alle Hervorhebungen von M.F.)

Messbare Skalierung als einer von zwei Spannungspolen ist heute durch Data Sciences,
Mustererkennung, Verhaltensprognose in sozialen Medien etc. zu einer optimierten
Kulturtechnik geworden (Stalder 2021). Sie geht einher mit bestimmten Wirtschaftsformen
des digitalen (Uberwachungs)Kapitalismus (Zuboff 2018). Dabei spielen — mit Fleck
gesprochen — ,,Denkstile” oder — mit Kuhn gesagt — ,,Paradigmen® eine pragende Rolle
(Kuhn 2007). Was nicht in den Zeitgeist passt, wird allzu schnell ibersehen. Polanyi spricht
vom ,,Wegerkldren*:

»Wenn man die Ausfithrbarkeit einer geschilderten Handlung oder die
Moglichkeit eines laut Beobachtung stattgefundenen Ereignisses allein
deshalb bestreitet, weil man mit Hilfe der Begriffe des bisher akzeptierten
Rahmens nicht zu verstehen vermag, wie sie hitte ausgefiihrt oder wie es hétte
geschehen konnen, so fiihrt das hdufig dazu, dass man durchaus authentische
Praktiken oder Erfahrungen wegerkldrt.* (Polanyi 2023, S. 96; Hervorhebung
von M.F.)

Wenn nun unsere Begriffe zunehmend von den formalen Logiken der Computermodelle
und Datenanalysen gepragt werden, weiterhin von bestimmten 6konomischen Interessen,
dann sind das auch die prigenden Faktoren beim Ubergehen authentischer Wissens-
diversitit. Das fiihrt zum einen zu einem intellektuellen bzw. epistemischen Problem:

,.und wahrend der artikulierte Inhalt der Wissenschaft in der ganzen Welt an
Hunderten neuer Universitdten erfolgreich gelehrt wird, ist die unspezifi-
zierbare Kunst der wissenschaftlichen Forschung noch nicht bis zu vielen
dieser Universititen vorgedrungen.* (ebd., S. 99; Hervorhebung im Original)

Wissenschaft und Forschung sind nicht das Gleiche. Man muss beides ja auch koénnen.
Fairerweise soll ergénzt werden, dass sich der Autor auf die Zeit des Ludwig XIV. bezieht.
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Ich vermute sehr, dass Fertigkeiten wissenschaftlichen Forschens heute auch aufBer-
universitdr weit verbreitet sein sollten. Entscheidend fiir vorliegenden Beitrag ist die
epistemische Analyse:

,Eine Gesellschaft, die sich einen Fundus an personalem Wissen bewahren
mochte, muss sich der Tradition unterwerfen. (ebd.)

Soziale Kontakte und zwischenmenschliche Lernsituationen sind ein Fundus. Ich schlage
vor, hier sogar von kritischer Infrastruktur zu sprechen. Jedenfalls kann die Auseinander-
setzung mit der Tragweite des ,,Unterwerfens” unter eine Tradition weitere Analysen
anregen. Konsistent miisste ja folgen, dass Machine Learning durch die Prozessoptimierung
mittels Trainingsdaten sozusagen auch einer Tradition unterworfen wird. Nur ist das
Resultat Information und nicht personales Wissen. Ethisch ergibt sich die Anschlussfrage,
welchen Aspekten verschiedener Traditionen wir uns unterwerfen sollten und gegen welche
vielleicht sogar protestiert werden muss. Haben z.B. ethisch verwerfliche Lebensstile selbst
einen Fundus personalen Wissens ausgepragt?

Das epistemologische Take Away an dieser Stelle lautet: Zwischenmenschlich geteiltes,
personales Wissen sollte nicht im Digitalisierungsrausch ,,wegerklért werden. Personales
Wissen ist Macht oder — aus Sicht des wegerklarenden Denkstils gesagt:

Nichtwissen ist Macht.

Wer Kunstfertigkeit nicht wegerklart, kann sie als sehr breiten Begriff behandeln. Schon in
der antiken, aristotelischen fechiné schliefit sie die Beherrschung politischer Techniken ein
(Gessmann/Schmidt 2009, S. 416, 706). In dieser Tradition stehend diagnostiziert Polanyi:
Politische Kunst ,,verkorpert die Ausiibung der oOffentlichen Freiheit”. Das Wort
,.verkorpern® ist hier im bildlichen Sinne gemeint und spricht damit die Undefinierbarkeit
personalen Wissens aus. Es ist nicht zu verwechseln mit der heute etablierten Redeweise
von ,,verkorperter KI“ bzw. ,,embodied AI“. Beides meint spezifische Arten digitaler
Informationsverarbeitung, meistens die Situiertheit von Roboterkdrpern, Aktuatoren und
Sensoren (Brooks 2005). Die von Polanyi angesprochene bildliche Verkorperung entspricht
am ehesten den Wissensformen gelebter Leiblichkeit. Nicht ohne Grund wird zwischen Leib
und Korper unterschieden (Plessner 1941; Fuchs 2020). Polanyi redet bildlich von Ver-
korperung, spricht aber mit personalem Wissen leibliche Menschen an.® Weiter heifit es:

¢ Eindrucksvoll sind auch die Analysen zur Einverleibung technischer Medien (Polanyi 2023, S. 103,

112). Seine Analysen zur Verwendung von Blindenstock und Hammer erinnern deutlich an Heidegger
(2006) sowie Merleau-Ponty (1974, S. 166-173), die Verbindungen aus technischen Handlungen und
sprachlicher Bedeutung im Gebrauch der Worte an Wittgenstein (2006).
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,»Die Lehren der politischen Freiheit verbreiten sich jedoch im 18. Jahrhundert
von England ausgehend nach Frankreich und von dort iiber die ganze Welt,
wihrend die unbestimmbare Kunst der Ausiibung der &ffentlichen Freiheit, da
sie nur auf dem Weg der Tradition mitgeteilt werden konnte, nicht zusammen
mit der Theorie weitergegeben wurde.* (Polanyi 2023, S. 101)

Hier schlieBt sich eingangs erwdhnter Bogen zur digitalen Souverénitit. Zum einen ist
personales Wissen kritische Infrastruktur einer Gesellschaft. In Demokratien gilt die
Diversitit der Meinungen und ihre freie AuBerung als Grundrecht. Damit umzugehen ist
eine Kunst Offentlicher Freiheit, die in anderen Gesellschaften bzw. Gemeinschaften so
nicht oder anders gelebt wird. Ich kann aus eigener Erfahrung berichten: Wer sein
personales Wissen in der Tradition einer sozialistischen Einparteien- sowie Erziehungs-
diktatur erworben hat, kann sich nicht auf Knopfdruck durch freiheitlich-demokratische
Gesetzestexte entfalten. Ich vermute stark, die Lernprozesse personalen Wissens
freiheitlicher Selbstentfaltung — bei aller ethischen Korrektheit auf dem Papier — bediirfen
der Traditionsbildung, also mehrerer Generationen sozial interagierender Menschen. Ich
vermute weiterhin, dass das besonders bei kurzfristigen politischen Entscheidungen
regelmédBig iibersehen wird und zu Nebeneffekten fiihrt (deren Ursachen dann wiederum
anfillig fiir Fehldiagnosen sind).

Die politische Dimension kann hier nicht vertieft werden. Der Anschlusspunkt soll aber
zumindest aufgezeigt sein. Fiir die epistemologische Seite gilt, dass personales Wissen die
Resilienz erhoht, also das Reaktionspotenzial auf Krisen. Es erhoht sozusagen die Autarkie
von digitalen Datenstromen. Schlagen wir einen Bogen ins Herz der Ethik: Ein
moralistischer Fehlschluss liegt vor, wenn nur auf das korrekte Sollen geschaut wird, nicht
jedoch auf die Mittel zu dessen Umsetzung (Hoffe 2009, S. 37-39). Wer also blof auf die
Normen freiheitlich-demokratischen Zusammenlebens blickt, und das hierfiir notwendige
personale Wissen mit Kulturtechniken der Biirokratie oder des Machine Learning
wegdigitalisiert, begeht einen schweren Methodenfehler — vom praktischen ganz zu
schweigen. Es stellt sich fiir die Moralbegriindung sofort die Folgefrage, ob personales
Wissen — so wie ich das gerade formuliert habe — weiterhin iiberhaupt ein blofles Mittel sein
kann.” Auch dieser Anschlusspunkt soll folgenden Analysen vorbehalten bleiben. Es sollte
aber keine Uberraschung sein, wenn sich herausstellt, dass es sich dabei nicht nur um
Sicherheitsarchitektur und kritische Infrastruktur handelt, sondern auch — und vielleicht
zuerst — um Menschenrechte und Menschenwiirde.

Schlagen wir den Bogen noch einmal zuriick zu Polanyi. Die Verbindung aus personalem
Wissen, Gesetzen und Sitten (bzw. Moral) ldsst sich anhand folgender Passage gut
nachvollziehen:

7 Siehe Selbstzweckformel in Kant 1974, S. 59-60.
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»Die Nichtspezifizierbarkeit des Vorgangs, durch den wir uns somit
vorantasten, erklirt, wieso die Menschheit iiber ein enorm grofes geistiges
Gebiet verfiigt, das nicht nur ihr Wissen umfasst, sondern auch Sitten, Gesetze
und die vielen verschiedenen Kiinste, die der Mensch zu gebrauchen [...]
weif3, ohne ihren Inhalt in spezifizierbarer Form zu kennen.” (Polanyi 2023,
S. 114-115; Hervorhebung von M.F.)

Dabei entsteht ein Spannungsfeld aus individueller Verantwortung und umgreifenden
Situationen (Traditionen). Polanyi erscheint als Vordenker des Konzepts kollektiver
Langzeitverantwortung (Jonas 2015; Lenk 1982), wenn er schreibt:

,»Geistige Festlegung ist eine verantwortungsvolle Entscheidung, |...] ein Akt
der Hoffnung, des Strebens nach Erfiillung einer Pflicht im Rahmen einer
personlichen Situation, fiir die man selbst nicht verantwortlich ist und die
daher die eigene Berufung préigt. Diese Hoffnung und diese Pflicht kommen
im Allgemeinheitsanspruch des personalen Erkennens zum Ausdruck.”
(Polanyi 2023, S. 118-119; Hervorhebung von M.F.)

Soweit der kurze Einblick in Personal Knowledge. Fassen wir abschlieend die wichtigsten
Punkte zusammen.

Ethik — geschiittelt, nicht geriihrt

Ich méchte versuchen, die komplexen Zusammenhénge geordnet sichtbar zu machen. Mir
ist bewusst, dass es sich dabei um eine Explikation handeln muss. Ein Bild kann personales
Wissen nicht ersetzen. Insofern sollten die folgenden Darstellungen als Heuristiken
verstanden werden. Dass sie nur skizzenhaft die wichtigsten Zusammenhénge andeuten,
versteht sich in der gebotenen Kiirze von selbst. Verorten wir zuerst Wissensdiversitdt im
klassischen Spannungsfeld aus Einheit und Vielheit (Gessmann/Schmidt 2009, S. 186, 345-
347, 730-731). Was Polanyi als personales Wissen beschreibt, ist sozusagen ein grofer
Eisberg, dessen deutlich kleinere Spitze als explizites Wissen in Erscheinung tritt.
Betrachten wir die Basis des FEisbergs, dann illustriert ihre Breite bzw. die damit
aufgespannte Fliche den sogenannten ,,Fundus® der Tradition(en). Das ist die erste Form
der Wissensdiversitit (I). Sie steht fiir die Diversitit stillen Wissens moralischer
Handlungsgemeinschaften. Vertikal offenbart sich eine zweite Wissensdiversitit (II) durch
aufeinander aufbauende, doch heuristisch unterscheidbare Wissensformen (aus der
Philosophiegeschichte ist diese Methode stufenhaft aufsteigender Wissensformen
wohlbekannt durch Aristotles” Metaphysik I I (Aristoteles 1989) und Zweite Analytik 11 19
(Aristoteles 2011)).
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Einheit

personales Wissen

Wissensdiversitat |l
Heuristik der Wissensformen

Wissensdiversitit |
,Fundus” stillen Wissens

Vielheit

Abb. 2 Wissensdiversitdit mal zwei

Die vertikale Seite konnen wir nun erweitern und zum einen Wissensformen skizzieren,
sowie zum anderen Verbindungen zu ethischem Wissen. Zur Orientierung der Heuristik von
Wissensdiversitit 11 dient die Vielfalt von Sprache — zwischen stillen Gesten oder
musischen Pausen bis hin zu hochkomplexer Syntax in Programmiersprachen. Es wird dabei
eine Wissensform etabliert, die einem Allgemeinbegriff des Wissens (Einheit) folgt. Hierzu
zahlen Formen propositionalen Wissens, wie sie in formaler Logik oder formalen Sprachen
wirksam werden: Aussagen sind auf Grund ihrer Aussagenform wahr (philosophichistorisch
gilt die Erste Analytik des Aristoteles als ilteste prigende Quelle (Aristoteles 2007;
Aristoteles 2015)). Beispiele aus der Informationsverarbeitung sind Boolsche Algebra
(heute Schaltalgebra in der technischen Informatik (Hoffmann 2023)) oder formale
Sprachen mit Trennung von Objekt- und Metasprache in der theoretischen Informatik
(Hoffmann 2022). Der entscheidende Punkt ist, dass hier {iber Sprache gesprochen wird.
Am Boden der Wissensdiversitét I wird jedoch gehandelt — dabei lassen sich sprachliche
von nichtsprachlichen Handlungen unterscheiden (Janich 2014). Alltagssprachen mit all
thren grammatischen Ungereimtheiten aber praktisch erfolgreicher Kommunikation
gehdren dazu, wie auch stille Gesten oder die von Polanyi beschriebenen Fertigkeiten.

Personales Wissen folgt keiner formalen, sondern einer Handlungslogik.
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Wahrheit erfolgt durch praktische Bewéhrung, gelingende oder misslingende Handlungen
in der Welt (trial and error). Sie bildet Diversitit durch Traditionen und wird in sozialen
Kontakten geteilt. Genau hier setzen die Unterscheidungen ethischer Wissensformen an.
Personalem Wissen entspricht Ethik als Lebenskunst, also Vielheit diverser Moral, die im
gelingenden oder misslingenden Tun von (nicht bloB3 pragmatisch, sondern in sich) Gutem
wirksam wird. Ethik als Moralwissenschaft sucht auf der Spitze des Eisbergs nach
universalisierbaren, rationalen Argumenten. In ihr wird éiber Gutes gesprochen, was aber
noch keine gute Handlung ersetzt. Metaethik ist wiederum die formale, stark propositional
durchsetzte Analyse ethischer und moralischer Sprache. Auch hier wird iiber Sprache
gesprochen. Gerade in der Metaethik ist die Formalisierung kaum noch zu iiberbieten, weil
dann iiber die Sprache (Moralwissenschaft) gesprochen wird (Metaethik), die selbst wieder
ein Sprechen iiber Sprachen/Handlungen (Moral, Lebenskunst) ist. Diese Arten ethischer
Wissensformen sind besonders leicht durch digitale Kulturtechniken wie Machine Learning
ersetzbar. Entscheidend sind jedoch die aktiven Dynamiken des Spannungsfeldes aus
Lebenskunst und Moralwissenschaft. Man kann es auch schlicht Reflexion nennen.

Wissensform Ethik
: . Allgemeinbegriff Universalisierbarkeit rationaler
Einheit 3
des Wissens Argumente
Propositionales Wissen, Moralwissenschaft, Metaethik
s formale Sprache
0
0 = -
2 iiber Sprache sprechen | tber Gutes sprechen |
("] 2 %
2 7 A - 4 £
«Q %
5
@ | handein | Gutes tun
o
= Stilles Wissen, Geste,
Alltagssprache Lebenskunst
Vielheit Wissensdiversitat | Diverse Moral

Abb. 3 Wissensdiversitdt I1: Wissensformen und Ethik (einschlieflich Verortung der Wissensdiversitdt I)

Der Problemzusammenhang mit KI liegt in einer Vereinseitigung von Wissenskulturen,
wenn also die Wirksamkeit formal vereinheitlichender Wissensformen die Wirksamkeit
personalen Wissens beeinflusst. Das ist eine ethische und vor allem auch gesellschaftlich-
politische Herausforderung. Zum einen kénnten wir einen Boom neuen personalen Wissens
erleben, wenn z.B. die Bildungssysteme weggehen von der Erziehung junger Menschen als
Nachwuchscomputern — denn dann miisste sich ja auch niemand wundern, wenn deren
Fertigkeiten bald durch Maschinen ersetzt wiirden. Zum anderen konnte, als Nebeneffekt
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oder sogar als Ziel einiger Akteurinnen, die kritische Infrastruktur personalen Wissens in
bestimmten Gesellschaften bzw. Gemeinschaften erheblich leiden. Das wire dann der Fall,
wenn vor allem auf die Spitze des Eisbergs als sozialer Wissensnorm geschaut wiirde. Die
Wirksamkeit des ,,wegerklarten” personalen Wissens (aus dieser Sicht sogenanntes
,»Nichtwissen*) schwindet. Das ist fiir freiheitlich-demokratische Gesellschaften keine
Bagatelle, sondern ein wesentlicher Machtfaktor der Reaktionsfahigkeit auf Krisen —
(Resilienz) bis hin zur Sicherheitsarchitektur.

Kiinstliche Intelligenz
Technische Informationsverarbeitung

Trainigsdaten &
Mustererkennung
Umgang mit dieser
Kulturtechnik hat Einfluss |
auf die Diversitat /
personalen Wissens /

personales Wissen

Wissensdiversitat |
,Fundus* stillen Wissens

Wissensdiversitét Il
Heuristik der Wissensformen
bleibt erhalten, aber mit
verschobener Wirksamkeit

— 1

ngsensqlvgrSItat | Ethik der KI,
schwindet mit Einfluss auf <:> Robotik
gesellschaftliche Resilienz Digitalisi ’
(kritische Infrastruktur) igitalisierung

personales Wissen

Abb. 4 Wissensdiversitdt I: Ein Risiko des Einsatzes digitaler Kulturtechniken

Hier schlief3t sich der Bogen zur digitalen Souverénitét. Bildung, durch welche Menschen
wiirdig zu sich selbst gelangen kdnnen, mag ein humanistisches Gebot sein. Wer es knall-
hart machpolitisch braucht: Bildung, durch welche Menschen nicht zu digitalen Input-
Output-Systemen werden, ist ein Machtfaktor beim Uberleben freiheitlich-demokratischer
Staaten(biinde). Von hier aus lie3e sich fortfahren zur Debatte um Privatheit, Datenschutz,
alternative soziale Netzwerke oder die Stirkung von Open Source Projekten, von Cyberwar,
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Informationskrieg und hybrider Kriegsfiihrung ganz zu schweigen. Anliegen des
vorliegenden Beitrags war eine Skizze der beiden zentralen Formen von Wissensdiversitét,
sowie der Verbindungen aus Ethik, Epistemologie, Bildung und Politik. Halten wir fest:
Ethiken sind in zweierlei Hinsicht divers. Zum einen pendelt Ethik reflexiv zwischen
Wissensformen, die in der Moralwissenschaft anders zur Wirkung kommen als in ethischer
Lebenskunst. Zum anderen spannt sich ein Feld auf, zwischen Vereinheitlichungs-
bemiihungen mit propositionalen Aussagen und der Wissensdiversitét vielfaltiger Lebenser-
fahrungen moralischer Gemeinschaften.

Hieraus ergeben sich Einsichten in die Diversitit(en) der Ethik kiinstlicher Intelligenz. Von
Post- und Transhumanismus {iber ,,ethics washing® bis hin zur ,,Checklistendkonomie* von
Ethikrichtlinien reichen die diskursiven Radialkréfte, weiterhin von Regulierung in Europa
und postkolonialer Kritik am globalen Export europdischer Ethik bis hin zu
Robotergesetzen und moralischen Maschinen — also einer Renaissance der Moralkritik mit
anderen Mitteln. In einem folgenden Beitrag werde ich an dieser Stelle ansetzen und diese
,»Radialkrafte™ aufschliisseln (siehe Funk 2024).
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Kunstlehre und Lehrkunst. Perspektiven einer
praktischen Wissensform flir padagogisches Forschen
und Handeln

Jochen Krautz
Zusammenfassung

Im Gefolge der PISA-Studie wurde padagogische Forschung und Lehre einer epistemischen
Entdiversifizierung unterzogen: Geltung konne nur noch sog. ,evidenzbasiertes“ Wissen
beanspruchen. Péddagogische Praxis an den Schulen habe sich nach den Ergebnissen empirischer
Forschung zu richten. Entsprechend wurde nicht nur die Lehrkréftebildung, sondern die politische
Lenkung des ganzen Bildungswesens auf ein Modell technokratischer Steuerung und Messung
umgestellt, ohne dass die Ergebnisse besser geworden wiren.

Der Beitrag reaktualisiert als Alternative das im Ursprung antike Konzept der téchne/ars, um
padagogisches und didaktisches Handeln als kunstanaloge, praktische Wissensform auszuweisen.
Ein solches Verstindnis von Lehrkunst erweist sich damit als systematische Alternative zu
Formatierungs- und Normierungstendenzen gerade in der Lehrkriftebildung und macht deutlich,
dass die Repluralisierung hier der pddagogischen Wissenschaft nicht nur ein akademisches,
sondern ein eminent politisches Problem ist.!

1 Aporien einer epistemischen Entdiversifizierung

Nach dem sogenannten ,,PISA-Schock* von 20012 wurde seitens der Politik hiinderingend
nach Losungen fiir das — praktizierenden Lehrerinnen und Lehrern ldngst bekannte —
,Desaster gesucht. Die die PISA-Studie tragende Methodik der empirischen Bildungs-
forschung sollte in der Folge dann auch die Erkenntnisse liefern, wie Politik Schule und
Lehrkréftebildung umgestalten konne, um den Rangplatz deutscher Schiilerinnen und
Schiiler zu verbessern (vgl. Terhart 2021, S. 62).> Das Bildungssystem, so das neue
Paradigma, solle nun als Ganzes ,,evidenzbasiert™ gesteuert werden (vgl. Karcher 2023):

»unter dem Motto ,What works* verspricht es, ein experimentell gesichertes
und generalisierbares Wissen liber die Wirksamkeit padagogischer Techno-
logien und bildungspolitischer Mafinahmen hervorzubringen. Evidenzbasierte
Padagogik zielt auf ein Wissen, was wirkt, und unterstellt damit nicht nur ein

Der Beitrag kniipft an Uberlegungen und Aspekte an, die in Krautz (2019) ausfiihrlicher dargestellt
und begriindet werden.

Dessen politische und 6konomische Hintergriinde hier nicht ndher diskutiert werden; vgl. hierzu
Stederoth in diesem Band und uv.a. Biirgi (2017), Dammer (2015), Krautz (2007, 2012, 2020), Miinch
(2018).

Die Ablaufe in Osterreich und der Schweiz waren dazu weitgehend parallel.
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bestimmtes Wissen iiber kausale Zusammenhédnge in der sozialen Welt,
sondern auch einen Transfer dieses Wissens in Bildungspraxis und Bildungsp-
olitik.“ (Bellmann/Miiller 2011, S. 10).

So wurde seitdem nicht nur Schule einer technokratischen Dauerreform, sondern auch die
padagogischen Wissenschaften einer entsprechenden epistemischen Angleichung unter-
zogen: Das Paradigma empirischer, sozialwissenschaftlicher und psychologischer
Forschung wurde leitend fiir Erziehungswissenschaft wie Fachdidaktiken. Dies einerseits
iiber die Neuschaffung und Umwidmung entsprechender Professuren, andererseits durch
entsprechend ausgerichtete Drittmittelvergabe. Diesen ,.erpressten Paradigmenwechsel*
(vgl. Radtke 2016, S. 709) bezeichnete Ruhloff schon friih als ,,wissenschaftspolitische
Machtergreifung® der ,,,Bildungs‘-Effektivititsforschung* (Ruhloff 2007, S. 37, S. 40).

Das Problem der epistemischen Hegemonieanspriiche einer ,,Evidenzorientierung umreift
Ladenthin treffend: ,,Mit dem Wort evident aber suggeriert eine besondere Art von
Erziehungswissenschaft, nur die eigene Forschung sei wahr und bedeutsam — die andere
Forschung nicht. Das Wording diffamiert also andere Erkenntnisarten. Und zwar alle
anderen Erkenntnisarten. (Ladenthin 2022, S. 59) Dies zeigt sich im inzwischen géngigen
Sprachgebrauch, der unter ,,Forschung“ nur noch empirische Forschung versteht;
theoretisch arbeitende Disziplinen gelten daher als ,,forschungsfern* (so z.B. Reusser 2020,
S. 236).

Hinzu kommt, dass diese Form ,,theoretischer Empirie” zugleich die ,,praktische Empirie*
(vgl. Ladenthin 2022, S. 54-56) delegitimiert: Die ,,Wirklichkeitswahrnehmung in der
Praxis* (ebd., S. 54) durch die Praktiker scheint nun — obwohl im Wortsinne tatsdchlich
,evident™ — als Erkenntnisform nicht satisfaktionsfahig. Das schulische Unterrichtshandeln
erscheint nur dann als legitim, wenn es den Erkenntnissen der Bildungsforschung folgt.
Dagegen hélt Tenorth treffend fest: ,,Forschung, auch evidenzbasierte, generiert namlich —
grundsitzlich — keine Informationen, die ein quasi technologisches Modell der Anwendung
begriinden konnen, frei von Entscheidungszwéngen, ,alternativlos‘, wie unsere Politiker
aktuell traumen® (Tenorth 2014, S. 12).

Die systematische Tragweite dieser Einsicht unterlduft derselbe Autor, wenn er nur fiinf
Jahre spiter das Problem als erledigt ansieht, weil inzwischen ,,selbst hart gesottene
Empiriker” zugiben, ,,dass es keine lineare Zuordnung von Forschungsbefunden und
Handlungsstrategien gibt; sie wiissten nun, ,,dass die kluge Entscheidung des Praktikers in
der Situation nicht entbehrlich wird“ (Tenorth 2019, S. 478). Diese ,,Einsicht* 16st das
Grundproblem nicht: Empirische Forschung kann ohne eine allgemeine Padagogik ihre
Begriffe und Konzepte weder gewinnen noch begriinden. Sie wirkt sonst {ibergriffig in den
Bereich der piadagogischen Normbegriindung, die sie grundsétzlich nicht leisten kann. So
wirkt sie versteckt normativ (vgl. Hiinig et al. 2019). Und: Wenn am Ende die Praktiker die
Leerstellen fiillen miissen, fiir die die Forschung blind bleibt, mag man auch aus rein
finanzieller Sicht fragen, wozu der Aufwand gut sein soll.
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Die aus dieser entdiversifizierten Monokultur erwachsenen epistemischen Aporien priagen
heute die universitidre Lehrkrédftebildung. Aus Sicht von Studierenden fallen bildungs-
wissenschaftliche und oft auch fachdidaktische Studienanteile mit ihrer Vorstellung und
threm Erleben von schulischer Unterrichtspraxis weit auseinander: Was sollen sie konkret
mit Studien der Bildungsforschung anfangen? Wie sind immer kleinere Einheiten
zerfallende ,,evidente Erkenntnisse der Bildungsforschung auf den Unterricht zu
beziehen?*

Diese Fragen sind nicht allein im allgemeinen Problem einer Ausdifferenzierung von
Forschung (vgl. Terhart 2020, S. 225) oder dem oft diskutierten Verhéltnis von Theorie und
Praxis in der Péddagogik (vgl. Bohm 1995) begriindet. Vielmehr ergibt sich die
grundsitzliche Frage, welche auch praktischen Folgen die epistemische Reduktion des
Zugangs zu Fragen von Bildung und Erziehung auf eine bestimmte Erkenntnisform hat.

2 Eine andere Spur

Dies sei gerade mit Blick auf fachfremde Leserinnen und Leser an einem Beispiel
entwickelt:

Bereits im Studium und dann besonders in der zweiten Phase der Lehrkréftebildung (in
Deutschland das Referendariat) wird oft Hilbert Meyers Schrift ,,Was ist guter Unterricht?
als géngiges Handbuch genutzt. Die Novizen im Lehrberuf begegnen darin einer Liste von
Merkmalen guten Unterrichts. Diese Kriterien seien von der empirischen Bildungs-
forschung validiert und kénnten daher als Leitfaden fiir die Unterrichtsgestaltung dienen.
Hier wird die Ubersetzung empirischer Forschung in normative Handlungsmodelle
deutlich.

Bei genauerer Betrachtung iiberrascht diese Liste dann aber durch ihre Banalitét: Dass die
,Kklare Strukturierung des Unterrichts”, ein ,hoher Anteil echter Lernzeit, eine
Llernforderliches Klima“* oder ,,inhaltliche Klarheit* zur Qualitidt des Unterrichts beitragen
konnen (Meyer 2014, S. 5), wire auch Laien mit etwas Nachdenken aufgefallen. Nun
gesteht aber auch Meyer analog zur oben referierten Forschung ein, aufgrund der
Abstraktheit dieser Ergebnisse konne ,aus ihnen nicht logisch eindeutig deduziert
(abgeleitet) werden, wie der konkrete Unterricht auszusehen hat.” (ebd., S. 21) ,.Es kommt
immer darauf an, was man in der Praxis daraus macht*, stellt er lakonisch fest (ebd., S. 9).
Um nun den offensichtlichen Hiatus zwischen Empirie und Unterrichtspraxis zu
iiberwinden, verweist Hilbert Meyer im Kapitel zur ,,klaren Strukturierung des Unterrichts*
darauf, der Unterricht miisse einen ,;roten Faden* haben, eine ,,didaktisch-methodische
Linienfiihrung® und zitiert zur Verdeutlichung tatséchlich Goethe (ebd., S. 26).

4 Das vermeintlich ,,empirisch gesicherte Wissen® schldgt zudem in der zweiten, schulpraktischen Phase

der Lehrkriftebildung (Referendariat) dann leicht in Versuche um, diese ,technokratisch zu
organisieren, zu steuern und zu optimieren* (Hengelbrock 2008, S. 397).
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Meyer verldsst also — aus der Not und Kenntnis der Praxis geboren — die Idee, Unterricht
»evidenzbasiert™ zu gestalten, und fiihrt auf die Spur einer anderen, genuin padagogischen
Wissens- und Handlungsform, die durch die beschriebene bildungspolitische Entwicklung
marginalisiert und beinahe vergessen wurde. Diese Spur sei hier nun weiterverfolgt, denn
sie ist geeignet, die epistemische Landschaft in Bildungswissenschaft und Didaktik wieder
zu diversifizieren und den Noéten der realen Schulpraxis abzuhelfen.

3 Von der Kunst aus gedacht

Denn erstaunlicherweise ist der von Meyer verwendete Begriff der ,,Linienfiihrung™ eine
direkt aus der Bildenden Kunst abgeleitete Metapher, die Kohdrenz und Stimmigkeit einer
zeichnerischen Form beschreibt.

FOR ‘ e
: i £l x

o =
Abb. 2: Objekte im Atelier von Giorgio
(Katalog ,,Giorgio Morandi. Gemdilde, Morandi  (Foto: Paolo Monti 1981.
Aquarelle, Zeichnungen, Radierungen . Abgerufen unter:  https://commons.wiki
Bahnhof Rolandseck 1997). media.org/wiki/File:Paolo_Monti - Servi

zio_fotografico_(Bologna, 1981) - BEIC
_6354161.jpg [Stand vom 02-11-2023].

Meyer (2014, S. 26, Hervh. J.K.) spricht entsprechend auch von der ,,Stimmigkeit von Zielen, Inhalten
und Methoden®.
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Am Beispiel einer Zeichnung von Giorgio Morandi (Abb. 1) wird deutlich, dass eine
kiinstlerische Linienfiihrung ein Zusammenspiel von eigenen Darstellungsabsichten und
Zielen bedeutet — hier der starken Reduktion bis auf das Wesenhafte der Form, um zu
zeigen, ,,wie das Sichtbare zuerst sichtbar wird, noch bevor das wahrgenommene Ding einen
Namen erhalten oder einen Wert angenommen hat.* (Berger 1997, S. 27) Hierzu braucht es
das achtsame Wahrnehmen des zu zeichnenden Gegeniibers — bei Morandi nicht mehr als
ein paar Gefdle (Abb. 2) — sowie die Aufmerksamkeit fiir das, was im Entstehen dem oder
der Zeichnenden entgegenkommt. Dies wiederum modifiziert die Wahrnehmung der
Objekte und die Vorstellung des Darstellungsziels usw. In diesem intensiven resonanten
Wechselspiel klart sich die Intention mitunter auch erst im Prozess. Es bedeutet Arbeit am
Detail, bei der man aber zugleich immer die Gesamtwirkung der Form oder des Bildes im
Auge haben muss. Es braucht Mut zu Entscheidungen wie hier bei Morandi, auch eine grof3e
Stelle gerade nicht zu schlieBen, also Unbestimmtheiten auszuhalten und zu nutzen.

Solche Linienfithrung muss eingeiibt werden, um sie zunehmend sicher ausiiben zu koénnen,
mit ihr souverdn, kreativ und innovierend umzugehen und um ihre Qualitét beurteilen zu
lernen. Dabei gewinnt man zwar Erfahrungswerte und entwickelt bestimmte Darstellungs-
schemata, wie man im Vergleich von Morandis Werken gut sehen kann. Doch muss man
diese Routinen immer situativ adaptieren und weiterentwickeln, um der speziellen Situation
gerecht zu werden. Ein solcher Prozess fordert Konnen, Urteilskraft und &sthetisches
Empfinden.

Diese kurze Beschreibung lisst sich nun paddagogisch lesen: Im Unterricht geschieht
durchaus Vergleichbares. Lehrpersonen gehen zwar mit Zielen und Absichten in eine
Unterrichtsstunde, aber modifizieren diese bestindig je nach Schiilerinnen und Schiilern,
Situation und Tagesform der Klasse. Sie arbeiten an einem fachlichen Teilproblem, aber
immer mit Blick auf den groeren Zusammenhang. Dabei achten sie darauf, was ihnen von
den Lernenden entgegenkommt, nicht nur in Worten, sondern genauso als Emotion, in ihren
Augen oder im unterrichtsabgewandten Tun. Und ebenso nehmen sie wahr, welche
Resonanz die Sache und ihre Person bei den Lernenden ausldst, sie verhalten sich also
responsiv, antwortend. Dabei haben sie zwar eine gewisse Erfahrung, wie man dies oder
jenes im Unterricht angehen kann, aber dennoch ist jede Stunde wieder anders, fordert das
Adaptieren der Schemata und Routinen an die jeweiligen Kinder. Und womdglich ldsst man
Stellen offen, um ein anders Mal daran weiterzuarbeiten. Im guten Falle kommt dann nicht
nur ein ermittelbares Lernergebnis zustande, sondern in der personalen Begegnung scheinen
Bildungsmomente bei den Kindern und Jugendlichen auf, &hnlich andeutungsweise wie bei
Morandi, aber dem padagogischen Konner doch als Form erkennbar. Das macht zuletzt — ja
— die Schonheit des padagogischen Handelns aus.

Systematisch zeigt sich Unterrichten dabei ebenso als Resonanzgeschehen (vgl. Beljan
2019) zwischen Personen und Sachen wie bei Morandi: Es ist keine unilineare Ursache-
Wirkungskette, sondern ein individuelles Wahrnehmen und Antworten, das faktisch
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Freiheit und Wiirde der beteiligten Personen ausmacht. So fordert und bildet Unterrichten
nicht weniger die Urteilskraft der Lehrperson wie das Zeichnen des Kiinstlers:

,»,Dies ist eine hermeneutische Fahigkeit, die zudem Wissen iiber Handlungs-
prinzipien voraussetzt und nun beides (Erfahrungen und Prinzipien) in
Verbindung zu bringen weil3.“ (Ladenthin 2022, S. 55) Denn ,,anders als ein
Fluglotse, der sich an normierte Vorschriften halten kann, muss der Lehrende
die Handlungsnormen situativ selbst finden. Er muss sich zwar an die
padagogischen Prinzipien halten, kann von diesen aber keine Normen ohne
Nebenentscheidungen ableiten. Er braucht reflektierende Urteilskraft (Kant).
Er braucht Wahrnehmungssensibilitit als Handlungsbedingung. Es ist eine
Art praktische Empirie.” (ebd., S. 56)

Diese Form ,,praktischer Empirie* ist aber etwas kategorial anderes, als die Idee, nach
seitens der Empirie vorgegebenen Methoden zu unterrichten, um den Erfolg metrisch zu
evaluieren. Und: Auf wissenschaftsmethodischer Ebene sind solche Prozesse nur in
qualitativen, phdnomenologischen und hermeneutischen Zugingen zu erfassen, die als
Formen wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung im Feld von Padagogik und Didaktik
zwar bekannt sind (vgl. Danner 2006), aber angesichts des bildungspolitisch inszenierten
Drucks als weitgehend delegitimiert erscheinen.

4 Lehrkunst als padagogische téchne

Die hier nun entwickelte Sichtweise ist in Pddagogik und Didaktik nichts Neues. Sie wurde
in ihrer Tradition als ,,Kunst* beschrieben. Der Begriff ist jedoch durch seine in der Neuzeit
und Moderne einseitige Deutung als letztlich subjektives Ausdrucksgeschehen und weder
lehr- noch verstehbare Handlung im Bereich der Bildenden Kunst wissenschaftlich nicht
mehr gingig. Und das insofern mit Recht: Denn nach modernem, romantisch und
avantgardistisch gepragtem Kunstverstindnis wére die Lehrperson dann ja eine Kiinstlerin,
die sich in grenzloser Freiheit subjektiv ausdriickt und Schiilerinnen und Schiiler
gewissermallen als plastisches Material nach ihrem Willen formt. Das aber ist pddagogisch
unzuldssig, weil Unterricht ja auf Miindigkeit und Selbststindigkeit der Lernenden zielt.
Der moderne dsthetische Kunstbegriff fiihrt hier also zu unlosbaren Aporien (vgl. Krautz
2019).

Aber: Noch am Ende des 19. Jahrhunderts formulierte etwa Otto Willmann in seiner monu-
mentalen ,,Didaktik als Bildungslehre* den bei Hilbert Meyer aufscheinenden Zwiespalt als
Einheit: ,,Es gibt eine Kunst zu lehren, der Unterricht hat aulerdem eine Technik und der
Unterrichtende soll sich auf beides verstehen.” (Willmann 1957, S. 416) In dem Sinne hatte
Johann Amos Comenius seine ,,Didactica Magna“ von 1657 mit dem Satz erdffnet, Didaktik
sei die ,,Kunst des Lehrens”. Was ist dann hier mit ,,Kunst* gemeint? Und inwiefern kann
dies Hinweise fiir ein nicht-reduktionistisches Verstdndnis von padagogischer Praxis wie
Wissenschaft geben?
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In dieser Tradition wird ,,Kunst“ noch im Sinne der romischen ,,ars“ und der griechischen
techne* verstanden, in der die heute getrennten Vorstellungen von ,hoher Kunst* und
,.hiederem Handwerk® untrennbar vereint waren. Solche Kunst als téchne definiert der
Archdologe Heinimann: ,,Es ist in diesem uniibersetzbaren Begriff [der féchne] eine
Vorstellung vorgegeben, in der sich Fachkenntnis, durch Ubung erworbene Fertigkeit und
praktische Anwendbarkeit vereinigen.* ,,Kunst“ bezeichnet in diesem Versténdnis also eine
Handlungsform, die zwischen Wissen und Konnen vermittelt. Aristoteles hat dies als
Phronesis, als Klugheit, beschrieben, Immanuel Kant als Urteilskraft, Johann Friedrich
Herbart als padagogischen Takt, Michael Polanyi als implizites Wissen, Giinther Buck als
Erfahrung (vgl. Brinkmann 2021, S. 25-27).

Doch ist der Vorteil des Kunst-Begriffs im Sinne von téchne/ars gegeniiber diesen
theoretischen Begriffsbestimmungen, dass Kunstlehren auch historisch gesehen aus der
Erfahrung der Praktiker erwachsen sind: Die Maler, Bildhauer, Architekten der Antike
haben selbst begonnen, ihre Arbeitsprozesse zu analysieren, zu systematisieren und
aufzuschreiben, um sie weitervermitteln zu kénnen (vgl. Heinen 2015, Sowa 2019). Es sind
also die Praktiker der Kiinste selbst, die ihr Konnen erforscht und didaktisiert haben. In
diesem Sinne umschreibt Lausberg (1971, S. 20) Kunst wie folgt:

», Kunst® (téchne, ars) ist die handelnd erprobte Fahigkeit eines Menschen zur
erfolgreichen, wiederholbaren Vollbringung von sozial relevanten (...)
Leistungen, die auf Vollkommenbheit zielen (...). Kunst (...) ist ein System aus
der Erfahrung (...) gewonnener und nachtraglich logisch durchdachter sowie
folgerichtig angeordneter lehrhafter Regeln zur erfolgreichen Durchfiihrung
einer Kunstleistung. Die Vollkommenheit einer Kunstleistung besteht im
sozial relevanten Erfolg der Wirkungs-Intention des Leistenden.*

Zundchst wird hier deutlich: Es sind die Praktiker der Kiinste selbst, die ihr Kénnen
erforscht und didaktisiert haben. Kunstgemif3e Praxis basiert auf dem Wissen der Praktiker.
Theorie, auch padagogische Theorie, ist aus dieser Praxis gewonnen und muss auf sie
rlickfiihrbar sein, sie ist Theorie dieser Praxis. Kunstlehren erwachsen also empirisch aus
der Praxis der Konner.

Das aus Erfahrung erwachsene Koénnen ist wiederum Dritten aus AuBlenperspektive nur
begrenzt zugénglich, denn es ist ,latent™ — im Vollzug verborgen. In dieser Latenz der
téchne (vgl. Sowa 2020, S. 182) diirfte ein methodologisches Grundproblem gingiger
empirischer Unterrichtsforschung liegen: Viele und entscheidende Vollziige sind aus der
Dritte-Person-Perspektive nicht oder nur begrenzt zuginglich. Es briuchte hier die
Ergdnzung um introspektive Methoden (vgl. ebd., S. 181), was seitens des aktuellen
Paradigmas gerade als ,,unwissenschaftlich® gilt. Wissenschaft wire dann die Instanz, die
in methodisch organisierter Form die Rolle der Selbstreflexion der Techniten einnimmt,
also das Wissen der Praxis herausarbeitet, versteht, begriindet und zur Vermittlung
reorganisiert. Die téchne ist also ,.ein Drittes — abseits der oft beredeten Theorie-Praxis-
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Dichotomie, ein Drittes mit eigener Dignitdt und eigener Gesetzlichkeit* (Sowa 2021, S.
553).

Die dabei ermittelten ,,Regeln zur erfolgreichen Durchfithrung einer Kunstleistung* sind
jedoch nicht als Unterrichtstechnologien zu verstehen, sondern als Handlungsschemata
(vgl. Krautz 2019), die fortwdhrend der jeweiligen padagogischen Situation und den
individuellen Schiilerinnen und Schiilern angepasst werden miissen. So wenig wie in der
Bildenden Kunst ,Malen nach Zahlen‘ mdoglich ist, so wenig kann Unterricht als
padagogisch-didaktische Kunst nach den Mafigaben der Bildungsforschung und deren
Diffusion in Kompetenzraster oder Bewertungsbdgen von Schulinspektionen funktionieren.

Demgemél miissen Techniten, hier also Lehrpersonen, auch in personlicher Verantwortung
fiir das, was sie tut, handeln konnen. Eben hierin liegt nicht nur ihre Wiirde und Freiheit
(vgl. Frost 2021). Diese Freiheit ist auch nétig, um das System urteilsbasierter interner und
autonomer fachlicher Qualitdtssicherung zu ermoglichen. Denn es gibt zwar MalBstibe fiir
das Gelingen und die Qualitdt einer jeden ars oder téchne. Doch ist diese Qualitdt weder
von Laien messbar, noch gibt es allgemeingiiltige Rezepte, nach denen jeder in
standardisierten Abldufen eine solche Qualitdt erreichen konnte. So wie verschiedene
Zeichnungen auf verschiedene Weise eine bestimmte Qualitdt erreichen oder verfehlen
konnen und so wie man diese zwar beschreiben, aber nicht durch Standardisierung
herstellen kann, so kann auch Unterricht auf verschiedene Weise Qualitét erreichen oder
verfehlen. Die Wege zu Qualitit in Kunst wie Unterricht sind also divers und individuell,
ohne dass deshalb Qualitét nicht benennbar oder gar beliebig wére.

Das Streben nach Qualitit, nach Vollkommenheit liegt dabei in der Tétigkeit der Techniten
selbst begriindet. Auch zum Selbstverstindnis der Lehrkraft gehort es, eine Sache um ihrer
selbst willen moglichst gut machen zu wollen. Denn welcher Kiinstler, welche Lehrerin
macht seine oder ihre Sache willentlich schlecht? Richard Sennett beschreibt eben dies in
seiner Studie zum Handwerk als das Ethos praktischer Konnerschaft (vgl. Sennett 2008, S.
19). Es steht , fiir die besondere menschliche Méglichkeit engagierten Tuns® (ebd., S. 32),
dem Wettbewerbsdruck und Steuerung gerade schaden. Dem widerspricht nicht, dass bei
Einzelnen auch Unvermogen oder Nachldssigkeit vorkommen. Aber mit solchen
Einzelféllen kann man um der Freiheit aller willen leben.

Der Erfolg pddagogischen Handelns bemisst sich dann auch nicht nach reduktionistischen
Messungen etwa von PISA-Tests, sondern nach seiner sozialen Relevanz. Diese soziale
Relevanz hingt am Beitrag von Bildung und Erziehung zu den grundlegenden Zielen
allgemeiner Bildung, wie sie in den Verfassungen verankert sind. Diese werden wiederum
von den Messungen gerade nicht erfasst, sondern miissen von den Lehrenden und der
Gesellschaft beurteilt werden.

Daher war in den griechischen Poleis eine explizite Kennerschaft etwa in kiinstlerischen
Fragen verbreitet, um die Ergebnisse der Kiinstler auf fachlich angemessenem Niveau
diskutieren und beurteilen zu konnen (vgl. Koch 2015, S. 15-16). Gerade das wird aber
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verfehlt, wenn sich heute der 6ffentliche Diskurs um Bildungsfragen v.a. an metrischen
Rankings orientiert. Notwendig ist auch 6ffentlich ein Bild von Bildung, dass der Sache der
Padagogik gerecht wird (vgl. Krautz 2022).

5 Repluralisierung als wissenschaftliche und politische Aufgabe

Der Rekurs auf die Kunstlehre will nun keineswegs dem auch fiir eine téchne notwendigen
Nachweis ihrer Wirksamkeit entgehen, wie die vorgetragene Kritik an der empirischen
Wirkungsforschung nahelegen konnte. Ziel ist nicht die Verbindlichkeit padagogischen
Handelns abzuwehren. Mit Seneca gilt: ,artes ministrac sunt, praestare debent quod
promittunt“ — die Kiinste haben dienende Funktion und miissen leisten, was sie versprechen.
Wie gezeigt ist aber der Qualitits- und Leistungsnachweis selbst Teil der jeweiligen
,,Kunst“, wenn man sie denn fachlich arbeiten lésst.

Ohne diese fachliche Expertise der ,,Techniten” muss empirische Unterrichtsforschung
notwendig Grundsétzliches iibersehen: So gilt etwa als ein empirisch gesichertes Qualitéts-
merkmal von Unterricht die sog. ,.,kognitive Aktivierung®. Abgesehen von der Unklarheit,
wie sich diese im Fachunterricht konkret darstellt (vgl. Lindmeier/Heinze 2020, S. 258),
fallt mindestens jeder Sport-, Musik- oder Kunstlehrkraft sofort auf, dass hier grundlegende
Dimensionen von Bildung und Lernen ausgeblendet werden, denn in ihrem Unterricht muss
v.a. sinnlich-leiblich ,,aktiviert werden. Qualitdt von Unterricht ist also nur beschreibbar,
wenn die jeweilige téchne des Faches Grundlage ihrer Beurteilung ist (vgl. Sowa 2021).
Empirische Unterrichtsforschung muss insofern auf padagogischen, fachlichen und fach-
didaktischen Fragen basieren, also féchne-basiert arbeiten (vgl. Lindmeier/Heinze 2020,
S. 264). Systematisch gesehen miissen sich also die Verhiltnisse gerade umkehren: Empi-
rische Unterrichtsforschung hétte dienende Funktion. Eine Repluralisierung des
padagogischen Wissens und ihrer Wissenschaft miisste daher an der fachlichen, fach—
didaktischen und padagogischen Theoriebildung ansetzen, um von dort aus das Konnen der
Praxis zu verstehen, die es als eigene Sphire zu respektieren gélte.

Aber: Es handelt sich hierbei nicht allein um ein epistemisches Problem, das im
akademischen Diskurs zu 16sen wére (vgl. Karcher 2023, S. 135). Zu sehr sind mit den
bildungspolitischen Umbriichen nach PISA Strukturen finanziell zementiert worden, die
eine solche Losung behindern. So bleibt abzuwarten, wie lange das neu etablierte System
das Versprechen seiner Wirksamkeit gegeniiber der Politik noch aufrechterhalten kann.
Denn zu offensichtlich wird, dass sich trotz der ausgerollten ,,Evidenzbasierung®, trotz
zwanzigjahriger Reform von Schule und Lehrkréftebildung, die reale Lage an den Schulen
nicht verbessert, sondern immer weiter verschlimmert. Es wire an der Zeit, nicht ,,further
research is needed” zu wiederholen, sondern ernsthaft nach Alternativen zu fragen.
Empirische Bildungsforschung ist entgegen ihrer Selbstbeschreibung gerade nicht
,realititsorientiert und ,,pragmatisch* (vgl. Karcher 2023, S. 125), denn sie ,,bleibt mit
ihren Vorschldgen hinter dem theoretischen und praktischen Niveau einer entwickelten
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Lehrkunst zuriick, die in paddagogischer Freiheit von den Handelnden ausgeiibt wird.”
(Déschler-Seiler 2021, S. 492)
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Plattform werden. Wissenschaftsbetrieb und ,theory‘ als
konkurrierende Ambitionen auf Infrastrukturalitat

Christoph Paret

Zusammenfassung

Es gentigt nicht zu bemédngeln, dass der Wissenschaftsbetrieb systematisch Neues blockiert und die
Derridas, Foucaults und Bourdieus unserer Tage von den Universitéiten vertreibt. Diese Vertreter
von theory waren weniger ,originell‘, ,kreativ’ und ,neu‘, als dass sie diese iiblichen Leitwerte
wissenschaftlicher Exzellenz hinterfragten. Mit Bezug auf Groys’ Theorie der Avantgarden
argumentiere ich dafiir, dass ihr herausstechendes Merkmal darin bestand, sich nicht damit
zufriedenzugeben, eine ,besondere‘ Position auf einem wissenschaftlichen Feld zu besetzen,
sondern gleichsam dieses Feld selbst zu artikulieren und jene dauerhafte Plattform zu erarbeiten,
auf der Positionierungen iiberhaupt moglich sind. Damit besetzten diese Denker mittels 6ffentlich
einsehbarer Publikationen jenes Feld des Immergleichen und des Infrastrukturellen, das der
gegenwirtige Wissenschaftsbetrieb in Form von Ausschreibungen, Begutachtungen, Evaluationen,
Zitationsrankings und Rechenschaftsberichten allein fiir sich reklamiert und der Rechenschaft
entzieht. Ambitionierte Theorie hdngt davon ab, ob es gelingt, dem Betrieb auf seinem eigenen
Feld, dem der Plattformigkeit, entgegenzutreten.

Sei nicht auf der Plattform, sei die Plattform!

Man schreibt ein Paper und ist schon eingeordnet. Schon ist man gemessen an einer
Vorstellung von Exzellenz, die nicht unbedingt der eigenen entspricht: Zitationshaufigkeit!
Schon ist man einer Erwartung an Konsumierbarkeit unterworfen, an iiberfliegendes Lesen
und an Zweckdienlichkeit, die die eigenen Vorbilder lachhaft gefunden hétten: Abstract!
Schon Teil einer Maschinerie, wo die schiere Tatsache, dass das eigene Paper angeklickt
wurde, als sein Gelesensein gewertet wird: 304 Reads! Schon unterworfen einer Form der
Gliederung, die keinen Text Luhmanns oder Derridas oder Foucaults strukturierte:
Einleitung, Methoden, Ergebnisse, Diskussion, Schlussfolgerung. Schon verschlagwortet
und auf einen Nenner gebracht, wihrend sich die eigenen Helden mittels ihrer Worte
unkenntlich gemacht hatten: Rhizom, Différance, Diskurs. Man schreibt also ein Paper und
unterliegt bereits einer Ordnung, fiir die sich niemand verantwortet. Wer ist der Autor, der
nicht nur mehr oder weniger zitiert wird, sondern der die Haufigkeit des Zitierens als dessen
relevanteste Form autorisierte? Der nicht nur dieses oder jenes Abstract verfasst, sondern
das Abstract zur grundsitzlichen Verfasstheit gemacht hat? Der seine Leser als Anklicker
anvisiert? Der springende Punkt ist nicht, dass hier ein Medium ein anderes abgelost hétte,
und das Paper das Buch substituieren wiirde. Denn Luhmann oder Derrida oder Deleuze
und Guattari haderten bekanntlich jeder auf seine Weise mit dem Buch und schrieben
gleichsam ,letzte Biicher‘. Diese Autoren kennzeichneten sich viel eher dadurch, dass sie
selbst in Form ihrer Schriften jene Plattformen errichten wollten, auf denen mittlerweile
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Paper nur noch vorkommen sollen, auf denen sie einsortiert und gewichtet werden. Jemand
wie Derrida war keine originelle, spezifische Stimme in der Philosophie, der eine Nische
besetzen wollte, Er entwickelte ein Forum des Philosophierens, auf dem die bisherigen und
zukiinftigen Philosophen neu unterkommen sollten; nicht zufallig stellte er sich weniger als
neuer Autor vor, sondern als neue Form des Lesers. Er verantwortete sich als Plattform und
er verantwortete sich als Plattform. Wir miissen uns noch einmal fragen, was es heifien
konnte, nicht auf der Plattform sein, sondern die Plattform selbst zu sein; nicht formatiert
zu werden, sondern zu formatieren; kein Beispiel einer Diversitit zu sein, sondern den
gleichformigen Raum zu errichten, auf dem sich das Spiel der Diversitét entfalten kann. Es
kdme weniger darauf an, eigenwillige Perspektiven zu entwickeln, sondern jenen Raum
auszuloten, auf denen Perspektivierungen iiberhaupt moglich sind. Seien wir also
misstrauisch gegeniiber dieser konstanten Begegnung zweier Formen von Bescheidenheit,
die den momentanen Ruin der Wissenschaft bedingt: der anonymen Bescheidenheiten
derjenigen, die nur die Plattform sein, nur die effizientesten Begegnungsstitten der
Wissenschaft bauen wollen (wofiir sie sich gut bezahlen lassen), und der Bescheidenheit
derjenigen, die sich mit dem Status zufrieden geben ,Content Provider® zu sein. Plattformig
werden: Es reicht mitunter nicht aus, gegen eine Ordnung zu sein, man muss schon
versuchen, diese Ordnung zu sein.

Das Dilemma der Universitatskritik

Die Ordnung selbst sein: Das wire vielleicht auch eine angemessene Antwort auf ein
Dilemma, in dem sich eine umfassende Kritik des gegenwértigen Wissenschaftssystem, wie
ich sie selbst einmal versuchte (Paret 2020), unweigerlich bewegt: Entweder stiitzt sie sich
auf eine Form der Wissenschaft oder sie legt es nicht darauf an, selbst wissenschaftlich zu
sein. Im ersten Fall kann sie, in dem Maf3e, in dem sie Anleihen an der Wissenschaft nimmt,
nicht mehr umfassend sein, in letzterem Fall droht sie gegenstandslos zu werden und auf
der rein anekdotischen Ebene zu verharren. Entweder also betreibt man auch noch als
Kritiker des Hochschulsystems Wissenschaft und ist schon allein dadurch an die Institution
gebunden oder aber man begniigt sich mit der Fabrikation von Wissenschaftsfolklore und
tangiert die Institution allenfalls am Rande. Und falls das letztlich die Wahl sein sollte, so
ist auch nicht ohne weiteres klar, fiir welche Vorgehensweise man sich entscheiden sollte:
Mochte man seine Beurteilung der Wissenschaft tatséchlich beispielsweise von der
neuesten Wissenschaftstheorie abhingig machen, die schon sehr bald iiberwunden sein
konnte, und dies umso eher, wenn der Zustand der Wissenschaft vital ist (man erinnert sich
an Feyerabends Spott gegeniiber einem kritischen Rationalismus a la Popper, der, wenn er
tatsdchlich Wirkung gehabt hétte, Galilei verhindert hitte (Feyerabend 1975/1976))? Darf
man andererseits seine Besorgnis um die Wissenschaft als Lizenz verstehen, iiber die
Wissenschaft in einer Weise zu sprechen, die nicht einmal mehr den Versuch unternimmt
satisfaktionsfihig zu sein und sich damit begniigt einfallslose politische Stellungnahmen zu
verdftentlichen (#/chBinHanna oder Wissenschaftskritik als Genorgel)?
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Odnis der Universitit, Odnis der Universititskritik

Die Kritik des Hochschulwesens miisste es sich selbst schwer machen, umso mehr, weil sie
momentan so iiberaus leichtfillt. Sie dridngt sich mittlerweile derart auf, dass sie der
Banalitdt anheimfallt. Offensichtlichste Missstdnde aussprechend, schwebt sie in der
stindigen Gefahr jenes Kontraintuitive zu verlieren, was einzig einer These eine gewisse
Leuchtkraft zu verleihen scheint. Man diirfte mit dieser Kritik also nicht einmal dann
ungetriibt fortfahren, wenn sie wirkungslos verhallte, was iibrigens ihr {ibliches Schicksal
zu sein scheint. Wie sie ndmlich aufrechthalten, ohne sich in einer stupiden Wieder-
holungsschleife zu bewegen, die von der Odnis ihres Gegenstands irgendwann nicht mehr
zu unterscheiden sein wird? Entspricht deshalb nicht der Niedergang der Universitét
notwendigerweise ein Niedergang der Universitdtskritik? Man ist versucht T. S. Eliot zu
bemiihen: Wenn die Universitidt endet, dann nicht mit einem Knall, sondern mit einem
Gewimmer. Mitunter will es einem dann so vorkommen, ein sicheres Merkmal wissen-
schaftlicher Brillanz bestiinde darin, dass es jemandem gelingt, sogar hinsichtlich des
Wissenschaftsbetriebs kiihles Blut zu bewahren. Ist es vielleicht das, was die nun gesammelt
verdftentlichten Schriften Dirk Baeckers zur Lage der Universitdten so vergniiglich macht
(Baecker 2023)? Baecker weill es wohl: Nur diejenigen werden munter drauf los die
Universitét kritisieren, die vergessen haben, was sie ihr schuldig sind. Erhellend seine
Bemerkungen zur Promotion in der modernen Buchdruckgesellschaft:

»Promoviert zu werden, heif3t jetzt, so lange mit Autorititen konfrontiert zu
werden, bis man weif}, wie wenig es mit ihnen auf sich hat, zugleich jedoch
nicht mehr auf sie verzichten kann und selber eine wird. Die Initiation lauft
jetzt so dhnlich, wie sie bis heute von der Mafia benutzt wird: Man wird zu
kleinen Verbrechen, pardon: zu kleinen Thesen, gezwungen und ist so
erpressbar genug, um hinfort auch fiir grofere Unternechmen eingesetzt
werden zu konnen. Man macht sich unmoglich, indem man Unmdogliches
behauptet (etwa, Kronung des Ganzen: ,panta rhei‘, ,alles flieit), und hat
anschlieBend nur noch die Chance, fiir diese Aussage die Autoritit genau jener
Institution in Anspruch zu nehmen, die einen mit der Aussicht auf das wahre
Gesprach unter Freunden in die Falle gelockt hat.“ (Baecker 2023,
S. 129)

Diese Institution wird sich also in dem Malfe als unabdingbar erweisen, indem sie enttduscht
—und man seiner Arbeit als Wissenschaftler nachgeht. Denn wenn man nach der Promotion
und ihren kleinen Thesen irgendwann dazu iibergeht, ,,groBere Unternehmen* in Angriff zu
nehmen, dann werden diese darin bestehen, ,,Unmogliches* zu behaupten. Dazu muss man
die Riickendeckung der Institution in Anspruch nehmen, wohlwissend, dass sie keineswegs
das ,,wahre Gesprach unter Freunden* ist, das einmal ihr Reiz zu sein schien. Die Universitét
ist der einzige Raum fiir das ,,Unglaubliche®. Ist das der Grund, weshalb sie in der
Gesellschaft paradoxerweise in der Gestalt des allzu und vielleicht einzig Glaubhaften
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auftreten muss: Follow the Science? Das betrifft aber, mag man denken, nur ihr Verhéltnis
nach AuBlen, gewissermaBen ihre AuBlenpolitik. Doch die Zeiten haben sich geédndert.
Beglaubigungen der Wissenschaftlichkeit miissen nunmehr gegeniiber Wissenschafts-
kollegen erbracht werden, schlechte Aussichten fiir das ,,Unglaubliche”. Angesichts dieser
Entwicklung darf bezweifelt werden, ob die eigentliche Gefahr der Wissenschaft externer
Natur ist. Mittlerweile kennt sie keinen groBeren Gegner als sich selbst.

Wissenschaftssimulation oder Zauber nur fiir Zauberer

Man vergleiche die aktuelle Lage mit der Situation Ende der 80er Jahre, wo jemand wie
Hans Blumenberg noch meinen konnte, die ernsthafteste Bedrohung fiir eine konstitutiv
exotische Theorie ginge von Aullenstehenden aus, den Thrakerinnen, die noch jeden Thales,
der beim Sternebetrachten in einen Brunnen fallt, auslachen werden:

,Denn der moderne Erzeuger des Produkts ,Theorie® ist viel komischer als
sein antiker Urahn, und er wird es noch weiter im Maf3e, in dem seine Mittel
zum Verfolg seiner ,Einstellung* abstrakter werden. Den Zuschauern einer
Sportart zuzuschauen, deren Ablauf und Regeln man nicht kennt, kann zum
Lachen reizen, und nur eine Kultur des Respekts hindert uns daran, den Eifer
von Glaubigen einer fremden Religion bei ihrem Kult als Komik des Absurden
wahrzunehmen. Die domestizierte Theorie inmitten unserer Welt 146t uns
zumeist gar nicht zuschauen, weil sie sich in Gehdusen abspielt, die denen
unserer Biirokratien zum Verwechseln &dhnlich sind. Aber auch was an
Verhaltensformen der Theorie unverhiillbar ist, wird durch berufsméBigen
Ernst als Bestandteil einer Realitdt ausgewiesen, die auf so viele unbekannte
Existenzbedingungen angewiesen ist, dafl es zur Lebensform und -weisheit
gehort, besser {ibers Absonderliche nicht zu lachen.” (Blumenberg 1987,
S. 0)

Das Problem, das Blumenberg hier identifiziert, ist auf anrithrende Art und Weise veraltet,
insofern es ein Problem der AuBendarstellung der Wissenschaft ist, wohingegen die
momentane Krise der Wissenschaft daher riihrt, dass man sich konstant dazu angehalten
sieht, unter dem priifenden Blick von Kollegen Belege der eigenen Wissenschaftlichkeit zu
erbringen.

Dem Soziologen Erving Goffman zufolge unterscheiden sich Berufsgruppen in der Frage,
ob die dramaturgische Gestaltung der eigenen Arbeit mit dieser deckungsgleich ist.
Bisweilen fallen die Ausiibung des eigenen Berufs und dessen Darstellung zusammen (seine
Beispiele: Preisboxer, Violinisten, Verkehrspolizisten), andere Berufstitigkeiten sind
dagegen strukturell unsichtbar oder auf nur unvorteilhafte Weise sichtbar. Hier muss extra
Miihe in die dramaturgische Inszenierung investiert werden: Der Leichenbestatter, der fiir
gewisse sichtbaren Leistungen wie dem Sarg viel Geld verlangen muss, ,,weil zahlreiche
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andere Unkosten bei der Durchfiihrung einer Beerdigung nicht so sichtbar gemacht werden
konnen* (Goffman 2011/1959, S. 32).

Die Wissenschaft fallt, wenn man der Thales-Anekdote glauben darf, diesbeziiglich in die
gleiche Kategorie wie die Leichenbestatter. Mittlerweile stehen Wissenschaftler im
deutschsprachigen Bereich jedoch unter einem Inszenierungsdruck, von dem nicht einmal
Goffman eine Vorstellung hatte. In seinen Beispielen gilt es lediglich, ein unwissendes
Publikum zu iiberzeugen. Diese Mdglichkeit ist in der Wissenschaft nicht mehr gegeben.
Seitdem die Forschungs- und Personalmittel immer weniger der dezentralen Verfiigung
einzelner Lehrstiihle obliegen, sondern von zentralen Geldgebern wie der DFG ausge-
schiittet werden, besteht der maf3gebliche Druck darin, sich als guter Wissenschaftler vor
anderen guten Wissenschaftlern zu inszenieren, um weiterhin angestellt zu sein oder ein
Projekt zu verfolgen. Das ist eine einzigartige Situation, weil ein politisch erzeugter Zwang
zur dramatischen Gestaltung herrscht, die Eingeweihte adressiert. Die Situation gleicht der
von zwei Zauberkiinstlern, die fernab jedes Publikums versuchen sich gegenseitig zu
beeindrucken. Deshalb arbeitet man in der Wissenschaft immer mehr, ohne zum eigentlich
wissenschaftlichen Arbeiten zu kommen: ,,Der Textaufwand der Antragssteller erhoht sich,
die solche Fassaden errichten; parallel dazu wéchst der Leseaufwand der Gutachter, die sie
wieder einreiflen sollen.” (Koschorke 2004, S. 148). Das ist keineswegs lediglich Ausdruck
eines ,Wettbewerbs der Ideen‘, der die Wissenschaft mdoglicherweise schon immer
charakterisiere. Dieser bezog sich auf wissenschaftliche Resultate; der Wettbewerb, der nun
karriere- und projektentscheidend ist, betrifft ausstehende Projekte. Doch gibt es eine
wissenschaftlich seriose Weise, zukiinftige wissenschaftliche Vorhaben zu beurteilen?
,,Gerade das wirklich Neue aber ist“, so der Literaturwissenschaftler Koschorke in der wohl
brillantesten Kritik dieses Systems,

,vom jeweils gegebenen Wissen her inkalkulabel. [...] [D]as unbekannte
zukiinftige Wissen bewohnt eine Liicke zwischen den Zeiten und entzieht sich
damit dem 6konomischen Kalkiil der jeweiligen Gegenwart; es markiert eine
anékonomische Leerstelle im System, die sich, um den Preis der
Zukunftsfahigkeit selbst, niemals schlieBen 146t. (Koschorke 2004, S. 145)

Ein Projekt ldsst sich seridserweise nur dann positiv begutachten, wenn es nicht neu ist. In
dem MaB, in dem es innovativ ist, muss ihm in der aktuellen Form der Wissenschaft jede
Form des Riickhalts fehlen.

Die Toten als Gutachter unserer Wahl

Es bleibt das Problem, dass eine Globaldiagnose des Wissenschaftssystems so oder so
problematisch ist. Woher das Zutrauen nehmen, einen Niedergang festzustellen, eine
Bliitezeit am Werk zu sehen oder schlichtweg die Fortsetzung des Normalbetriebs? Eine
wissenschaftlich haltbare Einschédtzung des Wissenschaftsbetriebs erweist sich als umso
schwieriger, wenn es zutrifft, dass die Gesamtheit der Methoden, die uns iiber diesen
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Zustand Aufschluss verschaffen sollen — die Evaluationen, Gutachten, Rechenschafts-
berichte und Rankings — nicht nur nicht neutral, sondern sogar die mafgebliche Ursache des
Qualititsverfalls sind: Wenn Koschorkes Kritik zutrifft, dann ist das Problem des
gegenwirtigen Wissenschaftssystems keineswegs ein ,verfehltes Konzept von Wissen-
schaft’, das einer ,grundlegenden Reflexion® unterzogen werden und auf den ,Priifstand*
kommen miisste. Die Sachlage ist weitaus vertrackter, da das Problem der Wissenschaft viel
eher in einem UbermaB an Qualititskontrollen, in einer verordneten Reflexionswut und in
einem mangelnden Vertrauen darin liegt, dass sich schon ergeben werde, was gute
Wissenschatft sei.

Doch an welchen alternativen Referenzpunkten wird man sich orientieren, wenn nicht an
den Urteilen der Insider? Zumindestens in der Philosophie konnte man lange sagen, man
miisse sich an den Schriften der Toten orientieren. Diese Perspektivenverschiebung kannte
ihre eigene Form der Rhetorik (Paret 2023; Paret 2022), wie sie sich etwa in Adornos
Bemerkung bekundet, die anmaBlende Frage ,,was an Hegel der Gegenwart etwas bedeute*
sei nur eine bequeme Art und Weise, sich von der anders gelagerten Frage davonzustehlen:
,.was die Gegenwart vor Hegel bedeutet* (Adorno 1963, S. 9). Es galt die Toten weniger in
ihrem Kontext zu begreifen, sondern sie als unseren Kontext zu begreifen: Selbst der
klischeemiBig historisierende Foucault der Ordnung der Dinge macht von dieser
Historisierung Ausnahmen. Foucault wusste, dass Kontextualisierung letztlich als Erledi-
gung verstanden werden muss: Etwa der ,,Marxismus ruht im Denken des neunzehnten
Jahrhunderts wie ein Fisch im Wasser. Das heif3t: iiberall sonst hort er auf zu atmen.*
(Foucault 1974)/1969, S. 320) Und er wusste deshalb umgekehrt Namen wie Nietzsche oder
Mallarmé zu nennen, die er weniger einordnete, als dass er sich von ihnen eingeordnet sah:
Nietzsche habe einen ,,philosophisch- philologischen Raum [...] fiir uns erdffnet. Man
schrieb weniger iiber die Schriften der Toten, als dass man schreibend innerhalb ihrer
verblieb, und es war keine mogliche eigene Souverinitéit ihnen gegeniiber vorstellbar, die
einen aus ihrem Denkkosmos hinauskatapultierte: ,,Die gro3e Aufgabe, der sich Mallarmé
bis zum Tode gewidmet hat, beherrscht uns heute. In ihrem Gestammel [!] umbhiillt sie all
unsere Anstrengungen, die wir heute unternehmen* (Foucault 1974)/1969, S. 369).

Mangeilnde Kreativitat oder Mangel der Kreativitat?

Allerdings ist diese Hinwendung zu den Toten héufig mit zwei Missverstindnissen
verbunden: Zum einen wertet man die Unabdingbarkeit der Toten als Beleg des eigenen
Unvermogens, man habe es nicht geschafft sie zu substituieren. Zum anderen vermutet man
ihr kennzeichnendes Merkmal in ihrer ,Kreativitit’ und ,Originalitit’, der im aktuellen
Betrieb systematisch Steine in den Weg gelegt wiirden. Symptomatisch sind hier zwei
Bemerkungen David Graebers:

,.Kein bedeutendes neues Werk iiber Sozialtheorie wurde in den vergangenen
dreifig Jahren in den USA verfasst. Wir sind vielmehr zuriickgeworfen auf
den Entwicklungsstand der mittelalterlichen Scholastik und verfassen endlose
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Anmerkungen zur franzdsischen Theorie seit den Siebzigerjahren, obwohl uns
schuldhaft bewusst ist, dass Gilles Deleuze, Michael Foucault oder Pierre
Bourdieu heute im amerikanischen Wissenschaftsbetrieb nicht {iber das
Aufbaustudium hinauskommen wiirden — und wenn sie das doch schaffen
sollten, wiirde man ihnen eine Festanstellung verweigern.” (Graeber 2016,
S. 165f))

Die fortwéahrende Prasenz von Deleuze, Foucault oder Bourdieu fiihrt hier weniger einen
alternativen ExzellenzmafBstab ein, der aus der Holle der konstanten Begutachtung
herausfiihrt; er ist vielmehr der Beleg unserer mangelnden Exzellenz, die Graeber in
gewissen Hindernissen erblickt, kreativ zu sein und Neues zu schaffen:

,,Wenn man die wissenschaftliche Kreativitdt maximieren mochte, sucht man
sich, so lautet die allgemeine Uberzeugung, ein paar schlaue Kopfe, gibt ihnen
die bendtigten Mittel an die Hand, um ihre Ideen umzusetzen, und lésst sie
dann eine Weile in Ruhe. Die meisten werden wahrscheinlich keine Ergeb-
nisse zustande bringen, doch einer oder zwei werden vielleicht etwas vollig
Neues entdecken. Wenn man die Moglichkeit unerwarteter Durchbriiche
minimieren will, muss man diesen Leuten sagen, dass sie nur dann mit Mitteln
rechnen kdnnen, wenn sie untereinander konkurrieren, um den Auftraggeber
zu iiberzeugen, dass sie bereits wissen, was sie entdecken werden.“ (Graeber
2016, S. 167.)

Tatsdchlich haben wir uns in die absurde Lage hineinmandvriert, wo man an das
Wissenschaftssystem die Forderung richten muss, schlichtweg in Ruhe arbeiten zu diirfen.
Dennoch sind Graebers Ausfiihrungen nicht unproblematisch. Hier soll die Moglichkeit
eines neuen Deleuze, Foucaults oder Bourdieus mit einer Reihe von Begriffen erstritten
werden, die von dieser letzten Theorie-Generation selbst problematisiert wurden: ,,Wissen-
schaftliche Kreativitdt”, ,,Durchbriiche®, ,,Schaffung von vollig Neuem®. Auch Koschorke
bemisst seine Kritik am Wissenschaftsbetrieb an Leitvorstellungen, die von Foucault und
Konsorten vermieden und sogar bekdmpft wurden: ,,wissenschaftliche Exzellenz®, ,,Innova-
tion®, ,,Kreativitat®”, ,,Originalitit”, , Erfindungsreichtum®, ,,;revolutionér neue Denkweise®,
,.Produktivitit (Koschorke 2004, S. 149f.) Man nehme dagegen nur den brillantesten aus
dieser Riege, Jacques Derrida. Was hilft es, beispielsweise festzustellen, dass es niemanden
mehr geben kann, der so originell ist wie Derrida, wenn Derrida die Vorstellung der
Originalitét selbst erschiittert hat? Wie kann man ernsthaft beklagen, man ergehe sich in der
momentanen Situation selbstzufrieden oder kleinmiitig in der Abfassung von Sekundir-
literatur, wenn jemand wie Derrida selbst konstant das Sekundére gegeniiber dem Primédren
(die Schrift gegeniiber der Stimme) privilegiert hat? Wie kann man ernstlich kritisieren,
»endlose Anmerkungen zur franzdsischen Theorie seit den Siebzigerjahren® zu verfassen,
wenn das kennzeichnende Merkmal der Dekonstruktion in ihrem erkldrten Parasitismus
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bestand, darin, die Texte groer Namen lediglich durchzuarbeiten und sich in ihnen ge-
wissermaflen endlos aufzuhalten? Was berechtigt einen zu der Klage iiber die Geistlosigkeit
der momentanen Philosophie, wenn man in der Gefolgschaft Derridas allererst dem Begriff
des Geistes seine Gefolgschaft verweigern miisste (der bei Derrida vom ,Gespenstischen*
abgelost wurde)? (Paret 2021)

In der Tat, wir unterbieten fortgesetzt die Standards, die von Derrida und Konsorten gesetzt
wurden, aber wir sollten uns davor hiiten, in der Kritik des Hochschulbetriebs selbst diese
Standards zu unterbieten und in eine Redeweise zuriickzufallen, die der von Manager-
workshops entspricht (was ungliicklicherweise gegenwartig das intellektuelle Niveau der
Wissenschaftsorganisation definiert). Worin bestand eigentlich der Standard, den die
Poststrukturalisten als vorerst letzte in einer lingeren Reihe verkorperten? Diese Frage fiihrt
uns zuriick zum Problem der Plattformen. Derrida, Deleuze und Foucault sind, so meine
These, keine ,interessanten Stimmen‘ auf grauen Plattformen gewesen; ihre Relevanz
bestand darin, jene Position zu besetzen, die jeder unwillkiirlich mitsprechen wird, wenn er,
was auch immer, zu Gehor bringt, also in der Null-Position der Plattform selbst. Hier ist
nicht der Ort, das im Einzelnen zu belegen. Es geht mir darum, den Grundgedanken zu
klaren, wobei ich mich auf eine erhellende Analogie stiitze: Boris Groys Analysen der
Avantgarden, deren eigentliches Projekt verkannt werde, wenn man in ihnen lediglich einen
Willen zum Bruch und die Abkehr von den vorausgegangenen Kunstformen erblickt.

Die gar nicht originellen Avantgarden

Wihrend die kiinstlerischen Avantgarden tiblicherweise als Beispiele fiir die Schaffung des
Neuen gehandelt werden (so anfinglich auch Groys 1992), sei es ihnen in Wahrheit darum
gegangen in ihren Kunstwerken die mediale Ebene selbst zum Ausdruck bringen, die Ebene
dessen, was gleichbleiben wird, wihrend die ,Botschaften® des Mediums wechseln. Warum
diese Privilegierung des Unverdnderlichen gegeniiber dem ,Diversen‘? Groys Antwort: In
einer Welt, in der der Status quo im Wandel besteht, erweist sich das Unveranderliche als
Errungenschaft. Das Ziel der Avantgarden hitte deshalb keineswegs darin bestanden,
revolutiondr, sondern umfassend zu sein und sicherzustellen noch jede revolutionére
Entwicklung zu iiberdauern. Wenn beispielsweise ein Kandinsky als das Medium der
Malerei die diirre Tatsache bestimmt, dass

»alle Gemilde eigentlich Kombinationen aus Farben und Formen sind (...),
dann will er das Uberdauern seiner Sicht auf die Malerei durch alle moglichen
zukiinftigen kulturellen Transformationen hindurch sicherstellen, und seien
diese noch so revolutionédr. Die Welt, die in der Malerei dargestellt wird, kann
verschwinden — aber die Kombination aus Farben und Formen kann es nicht.*
(Groys 2011, S. 198)

Gelingt es, ein Bild durch eine radikale Abschwéchung aller Eigenheiten zum Medium zu
entleeren, dann wird es zur transtemporalen und transkulturellen Plattform all derjenigen,
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die es umgekehrt weiterhin ndtig haben, ihre diversen Botschaften in die Welt
hinauszuschicken. Wenn jemand wie Kandinsky nicht lediglich Autor innerhalb eines
Mediums war, sondern wenn er der Autor eines Mediums war, dann bedeutet das, dass jedes
jemals gemalte Bild, jedes noch zu malende Bild immer auch ein Kandinsky ist:

»Indem der Autor die Botschaft des Mediums zu seiner eigenen Botschaft
macht, iberdauert er den Leser, den Betrachter (....) So kann man behaupten,
dass jemand, der ein Bild malt, unausweichlich zugleich das ,Schwarze
Quadrat® von Malevitsch malen muss.“ (Groys 2000, S. 211).

Insofern ist es irrefiihrend zu fragen, inwiefern Kandinskys oder Malevitschs Werke
,Ausdruck® ihrer Personlichkeit oder Zeit waren. Denn indem sie medial geworden wéren,
hétten sie es fertiggebracht nichts auszudriicken, sondern umgekehrt von allen und allem
ausgedriickt zu werden, immer. Genau dies, so meine These, haben auf ihre Art und Weise
nun auch Derrida und Konsorten versucht: Derrida fiihrte nicht neue Gedanken in die
Philosophie ein, sondern entwickelte Quasi-Begriffe wie ,,Spur” oder différance, die
gleichsam von allen Philosophen immer mitgefithrt wurden und auch zukiinftig mitgefiihrt
werden. Erst in der Riickschau erscheinen Autoren wie Derrida als besondere und markante
Stimmen, in die man ,einfiihren‘ kann, was jedoch verkennt, dass man ihnen, wenn sie
Erfolg hatten, umgekehrt nicht entkommen kann und streng genommen nichts aus ihnen
herausfiihrt. Wenn man angesichts dieser klassischer Autoren den zutreffenden Eindruck
hat, dass sie sich immer wiederholen und es keinen Gegenstand gibt, hinsichtlich dessen sie
nicht die immergleichen Gesten vollziehen, sind sie doch vor dem Vorwurf der Un-
Originalitdt dadurch bewahrt, dass sie ihre Leser zu der Einsicht erziehen, dass die
Wirklichkeit selbst in Wahrheit gewissermallen immer sie wiederholt und konstant
bestimmte Hegelsche, Marxsche, Derridasche oder Foucaultsche Gesten vollzieht.

Insofern ist das Problem solcher avantgardistisch-medialer Bemiihungen weniger die
mangelnde Anerkennung, die ihnen zuteil wird, sondern eher die Verlegenheiten, die sich
einstellen, wenn sie anerkannt werden sollen. Der Verrat an den Avantgarden ist von der
Form ihrer institutionellen Anerkennung ununterscheidbar. Sie wollten die Logik der
Wirklichkeit und der Kulturproduktion selbst offenbaren und enden bestenfalls im
kulturellen Archiv als ein Kulturzeugnis neben anderen, als eine besondere Form der
Wirklichkeit.

»Aus historischer Perspektive betrachtet, bieten sich die Bilder der
Avantgarde dem Blick des Betrachters nicht primér als transzendentale Bilder
dar, sondern eher als besondere, empirische Bilder, die auf die spezifische Zeit
ihrer Entstehung verweisen sowie auf die spezifische Psychologie ihrer
jeweiligen Autoren. So erzeugte die ,historische® Avantgarde Kldrung und
Verwirrung zur gleichen Zeit: Kldarung deswegen, weil sie die unter dem
Wandel der historischen Stile und Moden verborgenen repetitiven Bildmuster
offenbarte — Verwirrung deswegen, weil die Avantgardekunst Seite an Seite
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mit anderer Kunstproduktion ausgestellt wurde, so daf} sie als ein spezifischer
historischer Stil (mifl)verstanden werden konnte.“ (Groys 2011, S. 201)

Diejenigen, die die GesetzméaBigkeit des Kanons und der Bibliothek selbst offenlegen
wollten, erfahren nun die subtilste Rache seitens der Bibliothek und des Kanons dadurch,
dass ihnen dort ein besonderer (allerdings eben nur ein besonderer) Platz zugewiesen wird.
Dies ist der Grund, weshalb ihre Geste, in dem Moment, wo sie sich konsolidiert haben,
wiederholt werden muss. ,,Es geniigt nicht, die repetitiven, den historischen Wandel
transzendierenden Muster offenzulegen®, die ,,Offenlegung dieser Muster mul3 stindig
wiederholt werden. Die Wiederholung muf} selbst wiederholt werden.” (Groys 2011, S.
203f.)

Damit l&sst sich jetzt auch benennen, was dieser Form der Wiederholung auf dem Gebiet
der Theorie in der gegenwirtigen Situation im Wege steht: Wenn es Derrida und Konsorten
darum ging, dass die Theorie selbst gleichsam plattformig werden musste, wurde in den
letzten 30 Jahren die Plattform umgekehrt wissenschaftsbetriebsformig: Die Frage, was
Wissenschaft ist, was in ihr vorkommt, wohin sie geht, was in ihr zéhlt, welches die ihr
zugrundeliegenden Mechanismen sind, ist zu einer Frage geworden, die in Form von
Rankings, Evaluationen, Forschungsantrigen und Gutachten im Hinterzimmer ausge-
handelt wird. Was bei Foucault und Derrida in Form von o6ffentlich einsehbaren
Publikationen mit Universalitdtsanspruch verhandelt wurde, ist nun zur Frage anonymer
Begutachtungsprozesse geworden, die nicht einsehbar sind und lediglich Forschung mit
Originalititsanspruch durchwinken. Das Schicksal von Theorie hingt davon ab, ob es
gelingt, dem Betrieb dessen Ambition, Plattform und Medium der Wissenschaft zu sein,
streitig zu machen. Wie sonst, gilt auch hier: Man wird den Gegner auf seinem eigenen
Terrain stellen miissen. Die Frage, ob es noch einmal Theorie geben wird, entscheidet sich
daran, ob es noch einmal Autoren geben wird, denen es nicht geniigt auf Plattformen
vorzukommen, sondern die als Plattformen vorkommen wollen.
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Mode und Verzweiflung?
Diversitat und Relevanz in der Wissenschaft

Ulrich Metschl

Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt die Frage, welche Rolle Diversitit hinsichtlich wissenschaftlicher Ziel-
setzungen zugeschrieben werden kann. Wéhrend einerseits argumentiert wird, dass erst aus der
Diversitdt der Einschitzungen die Objektivitdt wissenschaftlicher Erkenntnisse folgt und zudem
Diversitit der Erkenntnisinteressen einer einseitig ausgerichteten Forschung entgegenwirkt, bleibt
andererseits zu bedenken, dass der forderliche Charakter von Diversitit nur bei Unterordnung unter
sachliche Interessen gewahrt ist und durch Instrumentalisierung insbesondere fiir personliche
Zwecke den fiir neuzeitliche Wissenschaft leitenden Normen zuwiderlaufen kdnnte.

Diversitét politisch und methodisch

Die Forderung nach mehr Diversitdt in Forschung und Wissenschaft hat iiber die Jahre eine
gewisse Vernehmlichkeit erreicht und dies aus nachvollziehbaren sachlichen Griinden. Weil
Diversitidt aber in verschiedener Hinsicht verstanden werden kann, deshalb ist auch die
Forderung nach mehr Diversitit mehrdeutig. Fiir eine nihere Beurteilung ist daher die
Frage, welche Form von Diversitdt genau gemeint ist, nicht unwesentlich. Die fiir das
Folgende leitende These wird sein, dass Diversitdt einerseits, recht verstanden, ein
integrales Element wissenschaftlicher Methode ist, andererseits aber, bei aller
grundsétzlichen Wiinschbarkeit, dort bedenkliche Ziige annimmt, wo sie einer externen
Motivation ohne intrinsischen Bezug auf die Integritdt wissenschaftlicher Standards
unterliegt. Die Berechtigung der genannten Forderung nach Diversitét ergibt sich also,
biindig formuliert, aus deren Relevanz fiir wissenschaftliche Forschung. Die folgenden
Zeilen sollen helfen, diese kryptische Formulierung zu erhellen.

Grundsétzlich betrachtet wird der Wunsch nach Diversitdt einer liberalen Geisteshaltung
weitgehend als Selbstverstidndlichkeit erscheinen, die keines weiteren Nachdrucks bedarf.
Denn Verschiedenheit — der Meinungen, Einstellungen oder Standpunkte — ist zunéchst ein
Faktum, das anzuerkennen ein Gebot der Klugheit ist und das allenfalls dann normative
Kraftanstrengungen verlangt, wenn Faktoren, die hemmend oder benachteiligend eine
gelebte Vielfalt verhindern, aus Griinden der Fairness und Gerechtigkeit entgegengetreten
werden muss. Auch wenn dies zundchst nur auf die politische Seite von Diversitét abzielt,
die auf den faktischen Pluralismus freiheitlicher Gesellschaften Bezug nimmt, bleiben
Forschung und Wissenschaft, als gesellschaftliche Teilsysteme, davon nicht unberiihrt.
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Doch soziale Aspekte, also auch Diversitit, betreffen wissenschaftliche Forschung stets auf
mehr als einer Ebene.

Unproblematisch ist somit aus philosophischer Sicht zunéchst der politische Aspekt der
(personellen) Zusammensetzung wissenschaftlicher Institutionen und Einrichtungen. So
beharrlich die Kréfte der Diskriminierung gegen Teile der Bevolkerung auch wirken mogen,
mit denen davon betroffenen Personen die ihnen zustehenden und angemessenen Aufstiegs-
und Entwicklungschancen verwehrt bleiben, so unstrittig bleibt doch, dass dies zwar ein
sozialpolitisches Argernis darstellt, jedoch in normativer Hinsicht keine sozialphilo-
sophische Herausforderung markiert: das aus Gerechtigkeitsgriinden Gebotene steht au3er
Frage, so schwierig und unvollstéindig die praktische Umsetzung bislang auch ist."

Doch mangelnde Diversitit in wissenschaftlichen Institutionen hat nicht nur diese
sozialpolitische Seite, sondern beriihrt auch methodische Aspekte. Es ist ein elementarer
Grundsatz wissenschaftlicher Methode, selektive, eine bias begiinstigende Datenerhebung
durch hinreichende Représentativitét der Datensétzen zu vermeiden. Eine Diversifizierung
von Datenquellen ist in diesem methodischen Grundsatz regelmiBig miteingeschlossen.
Carnaps altbekanntes fotal evidence requirement ist nicht nur als Aufruf zu verstehen,
induktiv gestiitzte, empirische Behauptungen aus der gesamten verfiigbaren Datenbasis
abzuleiten anstelle einseitiger, weil als genehm erscheinender oder bequem auswertbarer
Teilmengen. Es beinhaltet zugleich die Forderung, auf die , Vollstidndigkeit® der Daten und
empirischen Belege selbst zu achten, die verfiigbare Datenbasis also im relevanten Umfang
auszuweiten, um so der Gefahr blickverengter, also selektiver Beobachtung entgegenzu-
wirken.?

Diversitiat und Objektivitat

Derartige selbstverstindliche methodische Prinzipien wurden in den vergangenen Jahr-
zehnten aufschlussreich durch die Ergebnisse der feministischen Wissenschaftstheorie hin
zu einer spezifischeren Ausrichtung der Diversititsforderung erweitert. So hat beispiels-
weise Helen Longino liberzeugend argumentiert, dass die ,Objektivitdt® wissenschaftlicher
Forschung nicht schon durch die (korrekte) Anwendung empirischer Methoden gegeben ist,
sondern vor allem auch die Anerkennung eines sozialen Moments in der Tétigkeit des
Forschens verlangt (Longino, 1990). Denn wissenschaftliche Erkenntnis besteht nicht ein-
fach in Gestalt eines isolierten Bewusstseinszustands eines epistemischen Subjekts
hinsichtlich einer Sachfrage, und auch nicht in der Summe der oft genug divergenten

Wie dem Missstand abzuhelfen wire, mag dann freilich durchaus normative Fragen aufwerfen, wie
etwa Debatten um affirmative action zeigen.

Die bayesianische Erkenntnistheorie trdgt dieser sehr elementaren Forderung am ehesten noch mit der
Anerkennung des weight of evidence Rechnung, das, vereinfacht gesprochen, der schieren Masse an
Daten entspricht, ungeachtet des damit verbundenen Grades an Eindeutigkeit der Daten: hoheres
,Gewicht‘, d.h. mehr Daten koénnen auch dazu fithren, dass die Einschitzung schwieriger und unklarer
wird; siehe hierzu Joyce (2005).
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individuellen Meinungen und Ansichten deren, die die scientific community bilden, sondern
sie entsteht durch Koordinierung und wechselseitige Anpassung zunéchst individueller
Einschitzungen hin zu einem aggregierten Urteil, das Ausdruck der in der scientific
community geteilten Ansicht ist. Weil aber bei der Uberpriifung von Hypothesen unweiger-
lich Randhypothesen und Hintergrundannahmen vorausgesetzt werden, die durch Uber-
einkunft bestimmt sind, kann empirische Methode nur in einem sozial konstruierten
Rahmen angemessen verstanden werden: wissenschaftliches Wissen, so Longino, ist gemal
den Bedingungen, unter denen es entsteht, soziales Wissen.

Dabei handelt es sich bei der fiir die ,Produktion® wissenschaftlicher Erkenntnis erforder-
lichen Koordinierung der Einzelmeinungen um ein erkenntniskritisches Verfahren in dem
Sinne, dass die latent inkohérenten Einzelmeinungen auf eine kohérente wissenschaftliche
Lehrmeinung hin korrigiert werden miissen. Die spezifische Form der Kritik, die fiir die
wissenschaftliche Methode als konstitutiv zu verstehen ist, bezeichnet Longino als ,,trans-
formative Kritik” (Longino 1990, S. 73-80). Gemeint ist damit eine Form wechselseitiger
kritischer Uberpriifung innerhalb der scientific community, die bei Einbeziehung der
Hintergrundannahmen deren Klarung und gegebenenfalls Revision bewirken kann, um
Einvernehmen tiber die Begriindung von Hypothesen in Abhédngigkeit der dafiir kollektiv
fiir relevant eingeschitzten Evidenzen herbeizufiihren.® Auch die hier einschligige Form
wissenschaftsinterner Kritik folgt etablierten Pfaden und unterliegt bewéhrten Mustern:
Peer Review, Offenlegung quantitativer wie qualitativer Daten, Anwendung aktuell als
giiltig betrachteter statistischer Methoden und Ahnliches mehr. Doch bei all dem kann die
Relevanz empirischer Daten fiir wissenschaftliche Schlussfolgerungen, die Frage, welche
Daten iiberhaupt als einschldgig gelten konnen, und die Frage, welche Annahmen die
Hypothesenbildung leiten, génzlich unberiihrt geblieben sein. Erst wenn auch in diesen
Punkten Klarheit besteht und Unstimmigkeiten zwischen divergierenden Ansichten, im
Zuge der transformativen Kritik, revidiert oder korrigiert werden konnten, wird eine
objektive wissenschaftliche Urteilsfindung méglich sein. Darum muss Objektivitét als das
Ergebnis sozialer Interaktion verstanden werden, und darum ist wissenschaftliche
Erkenntnis ein kollektives Gut:

»Scientific knowledge is [...] social knowledge. It is produced by processes
that are intrinsically social, and once a theory, hypothesis, or set of data has
been accepted by a community, it becomes a public resource. It is available to
use in support of other theories and hypotheses and as a basis of action.
Scientific knowledge is social both in the ways it is created and in the uses it
serves.” (Longino 1990, S. 75-76)

3 Eingeschlossen ist hierin die Klirung der begrifflichen Grundlagen, gerade auch wenn diese
Bestandteil der Hintergrundannahmen sind und der Einschétzung der Relevanz empirischer Daten fiir
eine Hypothese dienen.
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Voraussetzung dafiir, dass transformative Kritik ihre korrigierende Kraft entfalten kann, ist
aber, dass sie ohne solche Einschrdnkungen vorgebracht werden kann, die ihrerseits
bestimmte Hintergrundannahmen ,untransformiert’ lassen wiirden. Dies aber heilit, so
scheint Longino sagen zu wollen, dass transformative Kritik aus den unterschiedlichsten
Perspektiven zuldssig sein muss, weil perspektivische Verengung die angestrebte
Objektivitdt des wissenschaftlichen Urteils verhindern wird. Die feministische Wissen-
schaftsphilosophie kennt zahlreiche sprechende Beispiele fiir die, hoflich formuliert,
Voreiligkeit von Schlussfolgerungen, wenn einseitig die Perspektive einer sozial
dominierenden Gruppierung den Ausschlag gibt.*

Doch welche Objektivitdt genau ist gemeint, wenn sie sich iiber das Verfahren
intersubjektiv ausgeiibter, transformativer Kritik einstellen soll? Longino zielt darauf ab,
Objektivitit in der wissenschaftlichen Methodik zu erreichen, aus der sich die Objektivitit
wissenschaftlicher Behauptungen (Theorien) idealerweise ergeben wird. Objektiv sind
wissenschaftliche Methoden insoweit, wie sie von subjektiven Vorannahmen und Ein-
stellungen unabhéngige Aussagen gewdhrleisten. Daher wird sich die von Longino
geforderte Moglichkeit der transformativen Kritik besonders auf die Korrektur von
Hintergrundannahmen konzentrieren. Zu diesen sind aber nicht nur die personlichen
Vorlieben oder auch Pragungen von WissenschaftlerInnen als Privatpersonen zu rechnen,
obwohl diese, wie die feministische Wissenschaftskritik zurecht betont, durchaus
wesentlich sein kdnnen, sondern vor allem die mitunter ganz bewusst getroffenen Entschei-
dungen iiber bestimmte Parameter und die Gewichtung verschiedener Faktoren im Rahmen
einer Modellierung.

Am Beispiel der Klimaforschung lisst sich das Gemeinte veranschaulichen.’ Bereits in den
1950er Jahren hatte Richard Rudner die These gewagt, dass wissenschaftliche Be-
hauptungen, und zwar insbesondere dann, wenn sie induktiv aus empirischen Daten
abgeleitet werden, Werturteile beinhalten. Denn die induktive Verallgemeinerung, so
Rudners These gerafft formuliert, ist nicht ohne ,,induktives Risiko* zu haben. Wie grof3 das
induktive Risiko ist, das salopp gesprochen der Wahrscheinlichkeit entspricht, mit der
induktiven Verallgemeinerung falsch zu liegen, welche, weil induktiv gewonnen, aus den
verfiigbaren Daten nie mit abschlieBender Gewissheit behauptet werden kann, wird auch

4 Ein anschauliches Beispiel wiire Patricia Faras These, dass Charles Darwins Erklidrung des Federkleids

ménnlicher Pfauenvdgel auf einer generellen Geringschétzung des weiblichen Urteilsvermdgens beruht
(Fara 2009, S.281). Bekannt ist auch die Korrektur der frither allgemein geteilten Einschitzung, dass
in frithmenschlichen Gesellschaften die Aufteilung in Jager und Sammler entlang der
Geschlechterdifferenz gezogen wurde, und eine gewisse offentliche Aufmerksamkeit in Hinblick auf
perspektivisch verzerrte Deutungsmuster hat auch Elizabeth Lloyds Studie ,,7he Case of the Female
Orgasm “ gefunden (Lloyd 2005).

Ubersichtlich hierzu findet sich in Winsberg (2018), insbesondere Kapitel 9, dessen Darstellung ich
hier folge.
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von der Tragweite der betreffenden Aussage abhéngen. Wenn es um die toxischen Eigen-
schaften einer chemischen Substanz geht, so Rudners Beispiel, wird die Risikobereitschaft
vermutlich eine andere sein, als wenn es sich um die Fehlerquote in der Produktion von
Giirtelschnallen handelt: ,,How sure we need to be before we accept a hypothesis will
depend upon how serious a mistake would be. (Rudner 1953, S. 2). Trotz anfanglicher
Vermutungen, dass Rudner damit nur auf ein die klassische Statistik® und damit verbundene
Entscheidungen, eher falsch positive oder stattdessen falsch negative Ergebnisse in Kauf zu
nehmen, aufmerksam gemacht hétte, hat sich in der Folge aber der Verdacht erhartet, dass
das Problem tiefer reicht. So gehen, wie Winsberg darlegt, die mit Klimamodellen
verbundenen Hintergrundannahmen moglicherweise zwar weniger mit Werturteilen
beziiglich induktiver Risiken einher, werden aber klar von ,,Vorhersagepriferenzen™
geprigt, die angesichts der Zweckorientierung, die mit jeder Modellbildung einhergeht,
unausweichlich sind (Winsberg 2018, S. 138). Die mit Klimamodellen erfolgenden
Vereinfachungen oder, vornehmer gesprochen, Komplexitétsreduktionen, erzwingen trade-
offs, die entlang der spezifischen Zielsetzung des betreffenden Modells entschieden werden.
Diese wiederum ergibt sich aus dem zugrundeliegenden Schwerpunkt der Vorhersage.

Objektivitit ist in diesem Zusammenhang und fiir Klimamodelle dann aber ebenfalls nur zu
haben um den Preis der Offenlegung der Hintergrundannahmen, hier: der Vorhersage-
praferenzen. Diese wiederum gehen mit der Anerkennung von Diversitit einher, die sich
aus den unterschiedlichen, wissenschaftlich aber gleichermallen legitimen Schwerpunkts-
etzungen der einzelnen Klimamodelle ergibt.

Die Klimaforschung veranschaulicht und aktualisiert somit eindriicklich den von Longino
betonten Zusammenhang von Diversitdt und Objektivitit. Erst eine nach allen relevanten
Seiten hin offene perspektivische Vielfalt verbiirgt die Aussicht auf die Objektivitit
wissenschaftlicher Urteile nach MaB3gabe methodischer Standards.

An diese Betrachtungen kdnnen wir nun aber mit zwei Fragen anschlieBen. Erstens: wer
oder was sind die relevanten Seiten, deren Perspektive in eine objektive Einschétzung einer
Sachlage einflieBen muss? Zweitens: wenn entlang der bisherigen Darstellung Diversitit,
die Longino zufolge vor allem in unterschiedlichen Hintergrundannahmen einschlégig in
Erscheinung tritt, im Streben nach objektiven Antworten auf wissenschaftliche Fragen von
Relevanz ist, liegt es nahe, auch eine Diversitdt der Fragestellungen in Betracht zu ziehen.
Denn in der Tat: was wire offensichtlicher als eine Vielfalt der Interessen, aus denen sich
Forschungsanstrengungen speisen?’ Bei kurzer Uberlegung wird klar, dass die beiden
genannten Fragestellungen im Begriff der Relevanz zusammenhéngen. Denn es liegt nahe
anzunehmen, dass ein genuines Interesse an einer Fragestellung, selbst wenn dieses nicht

Von klassischer Statistik wird hier, dem iiblichen Sprachgebrauch folgend, in Abgrenzung von
bayesianischer Statistik gesprochen.

Ein Aspekt, den Longino keineswegs verkennt, wie ihre wiederkehrenden Uberlegungen zu (sozialen)
Werten in der Forschung belegen.
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schon einer ,Betroffenheit® gleichzusetzen ist, dort vorliegt, wo die Perspektive auf eine
Sachfrage fiir ihre Beantwortung von einiger Relevanz wire.

Diversitat und Relevanz

Was aber ist von Relevanz in wissenschaftlichen Zusammenhdngen? Lara Huber hat
unléngst daran erinnert, dass Relevanz in der Forschung, schon wegen der unbestimmten
Hierarchie der Zwecke und Mittel, kein eindimensionaler Begriff sein kann. Was als
relevant im Sinne von erforschenswert gelten kann, muss auf génzlich anderer Ebene
beantwortet werden als die Frage, welche Daten oder Argumente fiir die Beantwortung einer
einmal gestellten wissenschaftlichen Frage relevant sind (Huber 2020). Grundsétzliche
Orientierung, so Huber, bietet zunichst eine Unterscheidung zwischen dem Erkenntniswert
wissenschaftlicher Forschung und der mit der Forschung erbrachten Erkenntnisleistung,
welche in den isoliert betrachteten wissenschaftlichen Resultaten ohne Riicksicht auf ihre
mogliche Anwendbarkeit oder andere Formen des Erkenntnisgewinns bestehen. Doch auch
mit einem Fokus auf den Erkenntniswert von Forschung ist der Frage, welche Forschung
relevant ist, nicht leicht beizukommen. Denn Diversitit in der Forschung ist zundchst
Diversitdt der Forschungsinteressen, und diese konnen sich sogar innerhalb eines
Forschungsprojekts iiberlagern.

Philip Kitcher hat am Beispiel des Klonschafs Dolly, mit dem 1996 am Roslin Institute in
Edinburgh erstmals die Klonierung eines Sdugetiers aus einer ausdifferenzierten
somatischen Zelle gelungen war, gezeigt, wie ein Forschungsvorhaben aus unterschied-
lichen Interessenslagen heraus gleichermalien als relevant bzw. signifikant — wissenschaft-
lich bedeutsam — eingeschitzt werden kann. Abgesehen davon, dass das Roslin Institute mit
seiner Spezialisierung auf Tierbiologie und bezogen auf Haustierrassen ein grundsténdiges
Interesse auch an Ziichtungsmethoden behaupten kann, war fiir die Entstehung von Dolly
noch eine andere Forschungsfrage ohne unmittelbares Anwendungsinteresse ausschlag-
gebend: was geschieht mit der genetischen Information eines Organismus nach Aus-
differenzierung der somatischen Zellen? Ist die gesamte genetische Information des
Organismus in einer ausdifferenzierten Korperzelle noch vorhanden und ,abrufbar® oder ist
diese ,geloscht‘? Die Klonierung Dollys aus der Euterzelle eines erwachsenen Schafs hat
diese grundlagenorientierte, ,nur® auf vertieftes biologisches Verstindnis abzielende Frage
schliissig beantwortet.

Was Kitcher in diesem Zusammenhang als signifikante Forschung versteht, bewegt sich fiir
den angestrebten Wissenszuwachs weiterhin in Pfadabhingigkeiten, ohne etablierte
Forschungsbereiche iiberschreiten zu miissen. Eine ihre transformative Wirkung entfaltende
Kritik a la Longino wird aber mitunter von etablierten Pfaden dann abweichen, wenn ein
Verlangen nach einem vollstdndigeren und angemesseneren, kurz: objektiveren Verstindnis
eine Ausweitung der Perspektive verlangt. In diesem Sinne wiren Gender Studies oder Post-
Colonial Studies als vergleichsweise neue Forschungsfelder Ausdruck einer transforma-
tiveren Kritik, die auf die Objektivitit des wissenschaftlichen Bildes unserer sozialen bzw.
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historischen Wirklichkeit hinarbeiten. Doch zugleich besteht wenig Grund zu der Annahme,
dass es vorwiegend der Wunsch nach sozialer und historischer Gerechtigkeit wire, der die
Erkenntnisinteressen motiviert, welche zu einer weiteren Diversifizierung der Forschungs-
landschaft fithren. Die Krifte, die bewirken, dass die wissenschaftlichen Disziplinen selbst
diverser werden, sind bekanntlich ganz anders geartet.

Zweifellos mag es Griinde geben, eine fortschreitende und fast beschleunigt wirkende
Ausdifferenzierung der Wissenschaftslandschaft mit immer neuen Teil- und Spezial-
disziplinen zu beklagen. Waren die in wissenschaftlichen Fachzeitschriften abgedruckten
Beitrdge noch vor zwei, drei Generationen einem breiteren, mit allgemeineren wissen-
schaftlichen Kenntnissen vertrauten Publikum verstidndlich, bleiben heute selbst
Expertlnnen einer Disziplin vielfach von dem in ihren einschldgigen Publikationsorganen
versammelten Abhandlungen ausgeschlossen. Doch dafiir gibt es vielfach sachliche
Griinde. Anders als praktisches oder teils auch technisches Wissen kennt wissenschaftliche
Erkenntnis nicht die Grenze des ,gut genug* und bleibt daher, im Sinne eines genaueren und
vertiefteren Verstehens, stets unabgeschlossen. So ergibt sich aus den Pfadabhingigkeiten
der Forschung selbst der Antrieb zu weiterer Forschung, die, wo sie zu Ausdifferenzierung
und Spezialisierung fiihrt, so auch die Diversitit der Wissenschaftslandschaft steigern wird.
Auch wenn dies nicht die Diversitdt (als eher politische Forderung) war, mit der wir
einleitend begonnen hatten, so liegt sie doch auf Longinos Linie, {iber Diversitit, als
Vervollstindigung der Perspektiven, durch Uberwindung unhinterfragter Einseitigkeit der
Hintergrundannahmen zu objektiveren Einsichten zu gelangen. Insofern die fortschreitende
Spezialisierung der Wissenschaft einer ,Vervollstindigung® wissenschaftlicher Erkennt-
nisse zuarbeitet, sollten wir die damit verbundene Diversifizierung, wohlwollend gedeutet,
gleichfalls als einen Zugewinn an Objektivitit verbuchen. Es fordert unser Verstiandnis der
Natur, neben Physik und Chemie auch eine physikalische Chemie als eine eigenstindige
Wissenschaftsdisziplin anzuerkennen, es hilft der Entwicklung verbesserter Verfahren,
Statistik institutionell von der Mathematik zu trennen, und es erweitert unser Verstindnis
unserer sozialen Wirklichkeit, Gender Studies und Post-Colonial Studies einzurichten.

Zugleich freilich sollte uns diese optimistische Sichtweise nicht zu Sorglosigkeit verleiten.
Denn welche Erginzung oder Erweiterung der bestehenden Perspektiven, sei es durch
Thematisierung der Hintergrundannahmen oder gleich durch neue Forschungsdisziplinen,
einen Zuwachs an Erkenntnis hin zu mehr Objektivitét erlauben wird, ist wiederum eine
Frage der Relevanz. Die Idee, der Evolutionsbiologie im Unterricht an 6ffentlichen Schulen
des US Bundesstaates Arkansas im Sinne eines ,,balanced treatment*“ die Schopfungslehre
als gleichwertig zur Seite zu stellen, war fiir die Absicht, die Objektivitit wissenschaftlicher
Erkenntnis zu steigern, eher zweifelhaft, wie das Oberste Gericht von Arkansas dann auch
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festgestellt hatte.® Psychiatrische Forschung um die Einsichten der Tiefenpsychologie zu
ergidnzen, mag seine Berechtigung haben, trotz oder vielleicht sogar wegen der so
unterschiedlichen ,Paradigmen’, die der jeweiligen Ausrichtung unterliegen. Die moderne
Astronomie durch die Lehren der Astrologie vervollstindigen zu wollen, kommt dagegen
einem Missverstidndnis gleich, auch wenn zwischen beiden eine historische Verbindung
bestanden haben mag. Wonach also bemisst sich jene Relevanz, die einen wissen-
schaftlichen Fortschritt fordert und im Zuge dessen mitunter nach mehr Diversitdt in
Fragestellungen wie Sichtweisen verlangt?

In der anhaltenden Debatte um Werte in der Wissenschaft, die in offensichtlicher Weise
auch mit Fragen nach (der Wiinschbarkeit von) Diversitét in der Forschung zu tun hat, hat
Longino vorgeschlagen zwischen der Autonomie der Forschung und der Integritdt der
Forschung zu unterscheiden (Longino 1990, S. 5-6). Als autonom wére eine Forschung zu
verstehen, die, dem Wortsinn von Autonomie folgend, von externen Vorgaben oder
Beeinflussungen frei ganz ihrer eigenen Agenda gehorchen konnte. Doch der Wunsch nach
Multiperspektivitdt um hoherer Objektivitiat willen kann es durchaus geboten erscheinen
lassen, Forschung externen Vorgaben zu unterwerfen. Soweit hier gesellschaftliche Ziele
und Anliegen zum Tragen kommen, werden es freilich auch solche sein, die schlicht
praktischen Bediirfnissen geschuldet sind: medizinische Forschung, Forschung zu neuen
Formen der Energiegewinnung, Materialforschung fiir industrielle Anwendung, aber auch
soziologische Forschung zur Bewiltigung ,gesellschaftlicher Herausforderungen‘. Dass
dies rasch Anlass zu Besorgnis geben wird, bedarf kaum nédherer Erlduterung: iiber eine
tatsiichliche, manchmal vielleicht aber auch nur vermeintliche ,Okonomisierung* der
Forschung, eine ,Kommodifizierung® des Wissens werden seit Jahren beredt Klagen
gefiihrt, und dies keineswegs nur zu Unrecht.

Worauf Longino aber mit ihrer Unterscheidung hinweisen mochte, ist, dass externe
Faktoren nicht zwingend die Integritdt der Forschung untergraben miissen. Auftrags-
forschung ist, weil von interessierter Seite in der Hoffnung auf 6konomisch verwertbare
Ergebnisse finanziert, nicht darum gleich ,schlechte Wissenschaft®. Solange wissenschaft-
liche Standards der Urteilsfindung iiber das, was nach Lage der Daten und Untersuchungs-
methoden aus wissenschaftlicher Sicht sachlich behauptet werden kann, nicht durch
okonomische oder auch politische Vorgaben korrumpiert werden, kann auch die wissen-
schaftliche Integritdt gewahrt bleiben. Dass die Linie, die hier tiberschritten werden konnte,
freilich eine diinne ist, ist offensichtlich genug. Doch auch hier kann Diversitit segensreich
wirken. Denn es ist gerade die Partikularitét der Interessen, die, in den Fillen, in denen die
Integritdt der Forschung tatsdchlich bedroht scheint, auch bedeuten wird, dass die

8 Eine knappe, aber aufschlussreiche Schilderung dieser gerichtlichen Auseinandersetzung McLean v.

Arkansas Board of Education in der Absicht, in einer Art Neuauflage von Poppers Abgrenzungs-
problem die Frage nach den Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit zu thematisieren, findet sich in (Bird
1998).
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entsprechende Forschung nicht dem Anspruch an Objektivitit geniigen wird, der fiir
Wissenschaft eine konstitutive Norm darstellt.”

Mode und Verzweiflung

Wenn das Bisherige einige Plausibilitit beanspruchen kann, dann haben wir der Diversitét
mit Blick auf wissenschaftliche Forschung viel Gutes abgewinnen konnen. Weil wissen-
schaftliche Erkenntnis das Resultat kollektiver Anstrengungen ist, wird eine auf Diversitét
ausgelegte Forschung, so Longinos Argument, die Aussicht auf Objektivitdt erhéhen. Wo
die Gefahr besteht, dass partikulare Einflussnahme auf Forschung diese korrumpieren
konnte, wird wiederum die BloBstellung dieser Einseitigkeit und der Verweis auf breitere
Interessenlagen korrigierend wirken und einer ihren eigenen (Mertonschen) Normen
entsprechenden Forschung zuarbeiten konnen. Und doch wére es naiv, die Moglichkeit
génzlich auBler Acht zu lassen, dass (das Bemiihen um) Diversitit zu weit oder in eine
falsche Richtung gehen kann. Die Befiirchtung, dass Sichtweisen und Auffassungen nach
wissenschaftlicher Anerkennung suchen, zugleich aber bestenfalls als pseudowissen-
schaftlich einzustufen sind, mag sich, wie angedeutet, noch durch Hinweis auf die selbst-
korrigierenden Féhigkeiten einer ihren eigenen Standards treuen, in Longinos Sinn: integren
Wissenschaft entkréiften lassen, obwohl man es vielleicht auch in dieser Hinsicht mit der
Sorglosigkeit nicht iibertreiben sollte. Aufmerksamkeit verdient aber in jedem Fall der
Verdacht, dass 6konomische Interessen einen Einfluss auf den Gang der Forschung haben
koénnen, ohne unmittelbar wissenschaftliche Normen und methodische Standards zu
untergraben. Eine oft geduflerte Sorge gegeniiber pharmazeutischer Forschung ist etwa, dass
ein primdr von 6konomischen Erwigungen, deutlicher: von den Renditeerwartungen der
AnteilseignerInnen geleitetes Kosten-Nutzen-Kalkiil die Entwicklung von Medikamenten
zur Behandlung der mitunter wohlstandsinduzierten Erkrankungen des globalen Nordens
zulasten der medizinisch gesehen dringlicheren Versorgung der im globalen Siiden
persistenten Krankheiten priorisieren konnte. Betrifft dies die Ausrichtung vorwiegend
einer industriell betriebenen Forschung, besagt eine andere, aber auf die gleichen sozialen
Gegebenheiten Bezug nehmende Behauptung, dass in der akademischen Forschung
aufgrund der 6konomischen Erwartungen, insbesondere in der Mikrobiologie und Genetik,
Strukturverinderungen zu erkennen sind, die mit einem schleichenden Ubergang von einem
traditionell auf mit der Idee von Gemeinfreiheit verbundenen, nunmehr aber zunehmend
proprietiren Verstdndnis von Forschungsresultaten verbunden sind: Forschungsgruppen
sind tendenziell weniger bereit, z.B. Zellkulturen mit anderen Gruppen frei zu tauschen,
wissenschaftliche Ergebnisse werden Betriebsgeheimnissen gleich gehiitet (McSherry

®  Unter Robert K. Mertons mit dem Akronym ,,CUDOS“ zusammengefassten Normen neuzeitlicher
Wissenschaft — communism, universality, disinterestedness, organized skepticism — entspricht die hier
nach Longinos Vorgaben diskutierte Objektivitdt in etwa der Norm der Universalitdt, mit der explizit
betont wird, dass ein von partikularen Interessen motiviertes Urteil einem Verstol gegen das
wissenschaftliche Ethos gleichkommen wird, siche Merton (1942).
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2003). Der Aspekt der Diversitét ldsst sich hier aber allenfalls insoweit in Anschlag bringen,
als dabei Einfliisse von Seiten zu verzeichnen sind, die auBlerhalb der etablierten Zirkel
akademischer Wissenschaft stehen und so naturgemédfB3 anderen Anliegen als der reinen
Wahrheitssuche verpflichtet sein werden. Ohne die Vorteile einer arbeitsteilig organisierten
oder soziologisch gesprochen: einer funktional differenzierten Gesellschaft kleinreden zu
wollen, bleibt es eine dringende Frage, wie eine demokratisch legitimierte, eventuell sogar
kontrollierte akademische Wissenschaft bewahrt werden kann und welchen Wert diese fiir
eine demokratisch verfasste Gesellschaft iiberhaupt darstellt.!’

Doch eine von den Werten der akademischen Wissenschaft abweichende Motivation muss
nicht von auflen kommen. Die institutionelle Organisation der akademischen Forschung
selbst konnte bewirken, dass Diversitit Formen annimmt, die nicht mehr zuverldssig aus
dem Streben nach Wahrheit zu erkliren sind. Zwar gibt es fiir diese abschlieBenden Ge-
danken nur anekdotische Evidenzen, doch diirfte es kaum {iberraschen, dass auch Diversitit
ihre Schattenseiten hat.

Wir hatten betont, dass eine Diversifizierung der Perspektiven und Wahrnehmungen nicht
nur die Aussicht auf Objektivitit in der Beantwortung einer gegebenen Fragestellung
steigern wird, sondern auch zu einer Ausweitung der Fragestellung fiihren kann. Diversitét
meint nicht nur mehr Antworten auf eine Frage, sie wird auch eine Vermehrung der Fragen
selbst zur Folge haben konnen, und das ist grundsétzlich durchaus zu begriiBen. Gender
Studies allgemein, auch in Form der Entstehung einer genderspezifischen Medizin, und die
Aufarbeitung der Kolonialgeschichte waren einschldgige Beispiele. In einem zunehmend
als kompetitiv erfahrenen Forschungsumfeld ist die Proliferation der Fragestellungen aber
nicht mehr nur Ausdruck reinen Erkenntnisstrebens, sondern zugleich auch Anpassung an
,Marktverhéltnisse*. So hat Eric Winsberg im Austausch mit einem Klimaforscher iiber die
in Klimamodellen enthaltenen Vorhersagepraferenzen erfahren, dass auf die genauere
Auflosung der Madden-Julian Oszillation in der tropischen Atmosphére, die zulasten der
Vorhersagequalitét fiir tropische Zyklonbildung geht, genau deshalb von einer Forschungs-
gruppe verzichtet wurde, weil tropische Zyklonformation zu dem Zeitpunkt als ,,kot topic*
galt (Winsberg 2018, S. 139). Dass ein derartiges, ,strategisches® Entscheidungsverhalten
kein Einzelfall ist, ist ein Eindruck, den nicht nur die Ausgestaltung von Forschungs-
antrdgen, sondern auch die Wahl von Dissertationsthemen zunehmend vermittelt. Die in
Forderantrige miindenden Fragestellungen werden darauf hin ausgerichtet, ihre
,Erforschbarkeit® sichtbar zu machen, oft mit dem Ergebnis entsprechend parzellierter
Forschungsfragen, die auch fachfremde GutachterInnen ansprechen sollen. Dissertations-
vorhaben orientieren sich mitunter nicht mehr vorrangig an einem reinen Forschungs-
interesse, sondern werden nach Malgabe moglicher Forderung gewéhlt. Insofern
Forschungsfragen im Sinne der Aufmerksamkeitsokonomie damit zugleich diverser
werden, unterliegt dem kein wissenschaftsimmanentes Anliegen, sondern eine vornehmlich

10 Siehe zu diesen Themen Kitcher (2001) und Metschl (2016).
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externe Motivation. Es scheint somit eher eine Mischung aus Mode und Verzweiflung,
welche hier zu mehr Vielfalt in der Forschungslandschaft fithren wird, eine Vielfalt, deren
sachliche Begriindung dann mitunter fraglich erscheinen kann. Mode, weil die Wahl des
Forschungsgegenstands fast wie die Wahl des Kleidungsstils nach Gesichtspunkten der
Aktualitdt bei gleichzeitigem Versprechen der Abwechslung getroffen wird, und Ver-
zweiflung, weil die Knappheit der Mittel zu Wegen abseits nicht nur der etablierten, sondern
sogar der préferierten Bahnen zwingen wird.

»-Mode und Verzweiflung* war in den spédten 1970er Jahren der Titel einer Zeitschrift,
federfithrend verantwortet von Thomas Meinecke, die dem Geist der Zeit popliterarischen
Ausdruck zu verleihen suchte. Ohne die Berechtigung dieser Stromung oder auch nur ihren
literarischen Wert in Frage zu stellen, sei die Einlassung erlaubt, dass es Kennzeichen der
Popliteratur ist, mediale Spiegelung (auch des jeweiligen Werkes selbst) mit einer Absage
an das ,Hohere‘, Bedeutungsschwangere zugunsten einer Hinwendung zum Alltdglichen
und mitunter Trivialen zu verbinden. Das mag zuzeiten nicht nur unterhaltsam, sondern
sogar aufschlussreich sein. Ob es aber dem entspricht, wofiir akademische Wissenschaft
einst stand, erscheint eher zweifelhaft. Sollten aber die Tage einer Wissenschaft, die sich
selbstbewusst zu einem Trinkspruch wie dem in Cambridge einst legendir gewordenen ,, 7o
pure mathematics and may it never be of any use for anyone* bekennen konnte, doch gezahlt
sein, dann diirfte sich auch die Frage nach dem Stellenwert von Diversitit fiir akademische
Forschung eriibrigt haben.
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Diversitat & Wissen. Strategien einer ideologischen
Uberdetermination

Rainer Leschke

Zusammenfassung

Die Idee, wonach Wissenschaft Forderungen von Diversitét gehorchen solle, entspringt nicht dem
Wissenschaftssystem selbst, sondern sie ist das Ergebnis einer Migration von Formen aus anderen
sozialen Systemen. Wenn also Diversitét kein im Wissenschaftssystem selbst entwickeltes norma-
tives Konstrukt ist, sondern sie einschlie8lich ihre Akteure von auBlen kommt — etwa aus dem
Sozialsystem, dem politischen System oder aus anderen wissenschaftlichen Teilsystemen wie der
Biologie — und ihre Forderungen an das Wissenschaftssystem herantrégt, dann stellt sich die Frage
nach den Interessen, die hinter solchen Formenmigrationen stecken. Zwar ist gerade auch Wissen-
schaft ein System, das aufgrund von sozialen Mechanismen reguliert wird, wie Thomas Kuhn das
in seiner Morphologie von Paradigmen zeigte, nur bedeutet das noch ldngst nicht, dass auch jede
soziale Form ins Wissenschaftssystem migriert werden sollte. Denn zum Konflikt kommt es immer
dann, wenn die sozialen Formen, die einem System angedient werden, und die von einem System
selbst entworfenen Normen einander widersprechen: Bei Diversitdt und Wissen handelt es sich
jedoch systematisch um derartige Gegenbegriffe. Vor diesem Hintergrund diskutiert der Beitrag
Diversitit auf der Ebene der Theorien und Paradigmen als Krisenphdnomen: Einer Krise eines
Noch-nicht-Erklaren-Koénnens oder aber einer Krise eines Nicht-Mehr-Erklaren-Koénnens.

Die paradigmatische Diaspora

Geisteswissenschaftler sind notorisch unsichere Kantonisten. Spétestens seit sie in der Friih-
aufkldrung aus dem Wissenschaftssystem herausgeschmissen' wurden, worauf hin sie
fortan als Hermeneuten am Katzentisch der Wissenschaft Platz nehmen mussten, waren sie
bestenfalls halbe Wissenschaftler oder aber bloe Ideologen und Gesinnungsingenieure.
Erst Meier? und Schleiermacher? ist es zu danken, dass die Geisteswissenschaften {iberhaupt
wieder in so etwas wie wissenschaftliche Gefilde eingefiihrt wurden. Dennoch ist der Status
der Geisteswissenschaften bis heute prekdr. Die Reaktionen auf diesen Status sind unter-
schiedlich: Bescheidenheit, ob der begrenzten eigenen Aussagefdhigkeit, kategorisches

', Da man die historische Wahrheit nicht wissen kann, sondern nur glauben muB; ... (Wolff 1965, S.
219) Dieses Nicht-Wissen-Konnen wird bei Wolff zur Grundlage der Exkommunikation der Geistes-
wissenschaften aus dem Wissenschaftssystem.

2 Inseinem Versuch einer allgemeinen Auslegungskunst versucht Meier (1965) mit dem Interpretations-
konzept eine Rehabilitation geisteswissenschaftlicher Wissenspraktiken.

3 Friedrich Schleiermacher nimmt ca. 50 Jahre spiter in Hermeneutik und Kritik (Schleiermacher 1977)
die meisten Thesen Georg Friedrich Meiers wieder auf, verschafft ihnen jedoch dann deutlich mehr
Geltung und fungiert fortan als Begriinder der geisteswissenschaftlichen Hermeneutik.
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Misstrauen in die eigenen Theorien und Modelle oder aber trotziges Beharren auf Erkennt-
nisanspriichen mit dem korrespondierenden Hochmut, da dann eh alles egal ist und man
frohlich alles zu behaupten vermag, was einem gerade in den Sinn kommt. Dieser verbrei-
tete Trotz hat nicht gerade zum Renommee der betroffenen Disziplinen beigetragen, was
umgekehrt vielleicht auch dazu gefiihrt hat, dass Kulturwissenschaftler gewohnt sind, die
paradigmatische Verzweiflung im Handgepéck mit sich zu fiithren.

Wie dem auch immer sein mag und welcher Fraktion, den Trotzigen oder aber den Beschei-
denen und Verzweifelten, man auch immer angehdren mag, sicher ist eine andauernde
grundlegende paradigmatische Verunsicherung der Geisteswissenschaften. Man hat sich
mittlerweile einigermaflen daran gewdhnt, mit ganzen Sets konkurrierender Paradigmen zu
arbeiten. Dennoch sind die Rénder signifikant ausgefranst, so dass sich alles Mdgliche darin
ansiedeln kann. Dies ist der Ort fiir z.T. recht krude Ideologien und hier siedeln sich dann
die Vertreter der Diversitit an.

Die Medienwissenschaft, also die Disziplin, der ich angehore, ist wie die anderen Geistes-
wissenschaften auch eine alles andere als paradigmatisch gefestigte Disziplin und sie hat
daher aus lauter Unsicherheit so ziemlich jeden paradigmatischen und ideologischen Bl6d-
sinn der letzten Jahrzehnte nachgemacht: Auf eifrige Stalinisten, die die Produktionslogiken
der Medienindustrie zu analysieren versuchten, folgten die Jiinger der Frankfurter Schule
mit ihrer moralisch-dsthetischen Borniertheit und den obligatorischen biirgerlichen Tugen-
den. Waren diese Bewegungen, bei aller peinlichen Gefolgschaft, die sie von ihren Adepten
verlangten, wenigstens noch einigermallen einheitlich, so wurde es danach ziemlich unver-
bliimt divers:

Auf die Bemiithungen von Konstruktivisten (Schmidt 2000) und Systemtheoretikern
(Luhmann 1996) folgten die Poststrukturalisten mit ihren diversen Archiologien* sowie die
Cultural Studies als ebenso populdre wie paradigmatisch abgeriistete Nachfahren einer
schlecht verstandenen kritischen Theorie. Die bislang letzte und theoretisch anspruchslo-
seste Variation der Cultural Studies stellen die Postcolonial Studies mit ihren ebenso einfa-
chen wie eingingigen Sentenzen dar. Insofern ist so ziemlich jede Idee, die in irgendeiner
Geisteswissenschaft auftauchte und nur einigermallen paradigmatisches Potential abzuwer-
fen versprach, auch medienwissenschaftlich durchdekliniert worden. Fiir den Erkenntnisge-
winn der Disziplin war diese haltlose paradigmatische Geschéftigkeit nur in einem relativ
begrenzten Umfang iiberhaupt von Nutzen: Sie hat vor allem viel Aufregung und wenig
verldssliche Ergebnisse produziert und d.h., sie hat die Malaise der Geisteswissenschaften
erfolgreich bis in die Gegenwart verlangert.

Dabei sind samtliche dieser paradigmatischen Turns der Medienwissenschaften nicht intrin-
sisch, sondern extrinsisch motiviert gewesen, d. h., es gab eigentlich keinen Bedarf von

4 Vgl. etwa Wolfgang Ernst (2004): Der medienarchiologische Blick, der basierend auf Foucault den

Versuch einer Medienarchéologie unternimmt, wird gegenwirtig etwa von Jens Schréter (2020) noch
ins Digitale verldngert.
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Seiten der Gegenstdnde der Disziplin. Hinzu kommt: Es war alles nur geklaut. Nach den
ziemlich diirftigen paradigmatischen Versuchen von generellen Medienontologien
(Leschke 2003, S. 237ff.) wie der McLuhans® sind sdmtliche weiteren Kandidaten fiir Pa-
radigmen aus anderen Disziplinen geborgt. Der theoretische Kostiimball der Geisteswissen-
schaften ist eher Ausdruck tiefer Ratlosigkeit als tiefen Wissens.

Das Prinzip

Wenn in den Geisteswissenschaften Paradigmen iiber eine so auffillig kurze Halbwertszeit
und gleichzeitig ein so geringes Unifizierungspotential verfiigen, dann kann das durchaus
an dem prekdren wissenschaftlichen Status dieser Disziplinen liegen. Man kann jedoch, und
die Geisteswissenschaften haben ganz versessen® darauf beharrt, auch von einer ontologi-
schen Differenz der Gegenstéinde der Geisteswissenschaften ausgehen und das Ganze zu
einem notwendigen Ubel verkldren. Wenn dann aber noch eine vollkommen zu vernachls-
sigende Definitionsmacht hinzukommt und wenn die Resultate der disziplindren Bemiihun-
gen auch noch auffillig schlecht sind, dann stellt sich die Frage nach der Funktionsweise
und dem Sinn einer solchen paradigmatischen Dynamik.

Vorderstes Interesse an der paradigmatischen Dynamik besteht darin, wissenschaftliches
Renommee zu generieren: Paradigmen stellen marketingtechnisch Alleinstellungsmerk-
male dar und diese sind in besonderem MafBe in der Lage, flir Ansehen und Aufmerksamkeit
zu sorgen. Paradigmen erzeugen in diesem Sinne wissenschaftliches Kapital, das ggf. in
Stellen, Forschungsprojekte und entsprechende Forschungsmittel zu transferieren ist. Die
Leistung neuer Paradigmen liegt nicht nur darin, dass sie ein Alleindarstellungsmerkmal
sind und insofern Bedeutung und Ruhm fiir eine Disziplin versprechen, sondern sie unter-
werfen zugleich die restlichen Akteure des Faches, indem sie unbedingte Gefolgschaft ver-
langen und diese wenigstens in Teilen durchzusetzen vermogen. Es geht also um diszipli-
nédre Macht.

Nun sind die meisten Paradigmen in den Geisteswissenschaften nur geborgt und daher ist
auch ihre Macht geborgt. Die Paradigmen in den Geisteswissenschaften gehen in der Regel
auf keine besonders aufwendigen theoretischen Bemiihungen zurlick, sondern es geht um
den Import und die Applikation von in anderen Disziplinen entwickelten Theoriemodellen.
Die Angelegenheit ist also denkbar einfach, was auch die Vielzahl entsprechender Versuche
erklért. Bei den Geisteswissenschaften handelt es sich daher in den meisten Féllen um einen
paradigmatischen Second Hand Betrieb. Da von solchen geborgten Paradigmen vor allem

Spitestens seit McLuhans Understanding Media (1964) ist die Idee eines eigenstdndigen Medienwis-
sens nicht mehr von der Hand zu weisen.

Vgl. Heidegger: ,,Das Verstehen ist, als Entwerfen, die Seinsart des Daseins, in der es seine Moglich-
keiten als Moglichkeiten ist.“ (Heidegger 1972, S. 145) Dabei ist ,,Mdglichkeit als Existenzial ... die
urspriinglichste und letzte positive ontologische Bestimmtheit des Daseins ... . (Heidegger 1972, S.
143f)
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Disziplinen leben, die {iber nur geringe paradigmatische Eigenaktivititen und damit eben
auch zu vernachldssigende paradigmatische Leistungen verfiigen, handelt es sich zugleich
um Disziplinen mit einem vergleichsweise geringen theoretischen Niveau, die fiir eine sol-
che Innovationsstrategie anfillig sind. Diese Disziplinen stellen sich insofern im Wissen-
schaftssystem selbst in die zweite Reihe.

Die Importstrategien

Disziplinen mit derart geringer paradigmatischer Eigenaktivitdt scannen regelméfig das
Wissenschaftssystem auf der Suche nach aussichtsreichen Paradigmen und in der Regel
wird man, solange man den Horizont nur weit genug steckt, auch flindig. Dabei ist es zu-
meist hilfreich, wenn es bereits andere Geisteswissenschaften gibt, in die das in Frage ste-
hende Paradigma importiert wurde. Dann handelt es sich ndmlich nur noch um einen Third
Hand Import, was die Applikationsanstrengungen merklich reduziert. Um die notorisch ge-
ringen Eigenleistungen solcher Importstrategien quasi zu kompensieren und den strukturel-
len Machteffekt, der Ziel des ganzen Prozesses ist, zu legitimieren, treten die Proponenten
deutlich aggressiver und vor allem moralisierender auf, als es in wissenschaftlichen Gefil-
den sonst iiblich ist. Uber die paradigmatische Schwiiche wird so durch normativen Lirm
hinweggetiuscht. Bei solchen Paradigmenimporten dritter Hand handelt es sich um die sim-
pelste Art, einen wissenschaftlichen Machteffekt zu produzieren. Zugleich hat die sekun-
dédre Moralisierung den Effekt, dass das Penetrieren der zivilgesellschaftlichen Diskurse er-
heblich vereinfacht wird, da die Moralisierung zugleich fiir die Zirkulation in nicht wissen-
schaftlichen Diskursen erforderliche Narrativierung sorgt.

Prinzipiell lassen sich zwei Strategien des Imports von Paradigmen feststellen: Zum Einen
der Import und die Anwendung von Paradigmen aus verwandten Disziplinen, den man als
Ubertragung bezeichnen kénnte, und zum Zweiten den Import von Strukturen und Mustern
mit eigener Applikation und Gegenstandskonstruktion. Diese erweiterte Reproduktion stellt
die vergleichsweise anspruchsvollere Strategie dar, da zunéchst einmal ein Paradigma aus
einem anderen wissenschaftlichen Kontext — etwa den Naturwissenschaften oder den Sozi-
alwissenschaften — heraus importiert und fiir die geisteswissenschaftliche Nutzung konfek-
tioniert werden muss, bevor die Applikation iiberhaupt denkbar wird. Bei beidem — Uber-
tragung und erweiterter Reproduktion — handelt es sich um Strategien der Formenmigration,
die einigermaf3en vertrauten Regeln folgen. Paradigmen sind theoretische Formen, die nach
einer entsprechenden Konfektionierung von einem Wissenschaftstyp oder einer Disziplin
zu einer anderen migriert werden.

Geeignete Paradigmen

Wenn man auf diese Weise am eigenen Ruhm arbeiten mdchte, geht es also darum, eine
geeignete Herkunftsdisziplin mit einem passenden Paradigma zu finden. Ferner sollten, um
die Formenmigration zu erleichtern, die folgenden Konditionen fiir die Herkunftsdisziplin
und ihr Paradigma gelten: Der wissenschaftliche Status der Herkunftsdisziplin sollte
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sakrosankt sein, zumindest aber sollte er nicht gesellschaftlich in Frage gestellt werden. Das
ist die Voraussetzung dafiir, dass mit dem Paradigmentransfer zugleich ein Wert- und Le-
gitimationstransfer einhergehen kann. Das Paradigma funktioniert dann wie eine 6konomi-
sche Marke und seine Migration ist Teil einer Markenpolitik im Wissenschaftssystem.
Wenn der wissenschaftliche Status der Herkunftsdisziplin nicht entsprechend zweifelsfrei
wire, dann miisste eine nicht unerhebliche Begriindungsleistung nachgeschoben werden
und das wiederum konterkarierte die Intentionen des Migrationsgeschéfts erheblich, ging es
doch darum, mit moglichst geringer Eigenleistung maximale Statuseffekte zu generieren.
Insofern sind es vor allem die Naturwissenschaften, in denen die Geisteswissenschaften bei
der Paradigmensuche wildern. Ferner sollte das Paradigma zugleich auch iiber eine gewisse
Aktualitét in der Herkunftsdisziplin verfiigen, weil die dadurch evozierte Aufmerksamkeit
sich ebenfalls migrieren lésst. Der Import von paradigmatischen Plattitiiden und Ladenhii-
tern erscheint unter diesem Gesichtspunkt nur wenig attraktiv. Weiterhin sollte das Para-
digma tiber ein popularisierbares Narrativ verfiigen. Dass derartige Narrative iiber eine hohe
Anschlussfahigkeit an die zivilgesellschaftlichen Diskurse verfligen, sorgt so fiir breite An-
erkennung in der Zivilgesellschaft, die gerade auch in den Geisteswissenschaften von Be-
lang ist. Zugleich erhoht die Narrativierung die Verstehbarkeit des Paradigmas in einem
grundlegend verinderten wissenschaftssystematischen Umfeld: Sie erleichtert den Uber-
gang von den Natur- zu den Geisteswissenschaften. Zugleich sorgt die Narrativierung dafiir,
dass die Theorie, die Gegenstand der Migration werden soll, in ihrer Komplexitit grundle-
gend reduziert und abgespeckt wird. Insofern wird nur ein narrativierter Kern migriert, nicht
aber die Theorie selbst. Die Herkunftstheorie kann also fiir die Migrationseffekte nicht ver-
antwortlich gemacht werden. Wenn daher der Transfer misslingt, so liegt das nicht notwen-
dig an der Theorie selbst, sondern eher noch an deren Konfektionierung fiir den Migrations-
prozess.

Dass dabei Theorien ,,durch Vulgarisierung zu Ideologien* verblassen (Canguilhem 1966,
S. 23), ist ein Effekt, der von den meisten paradigmatischen Schleusern offenkundig in Kauf
genommen wird. Das Niveau der Theorien und der theoretischen Diskurse sinkt daher durch
die Migration systematisch, was, wenn man es genau ndhme, zugleich der Reputation der
Theorie Schaden zufligen miisste.

Ferner muss der zu migrierende paradigmatische Kern ,,sloganfahig™ (Reck 1996, S. 103)
sein, wenn das Interesse an einer Intrusion in die Diskurse der Zivilgesellschaft besteht. Auf
diesem Weg wird nicht nur die Anschlussfahigkeit gesteigert, sondern es erweitert sich auch
der Kreis moglicher Akteure, da kaum wissenschaftliche Kenntnisse fiir den diskursiven
Umgang mit den migrierten Paradigmen erforderlich sind. Zugleich erweitert sich der Kreis
der moglichen Wirtsdisziplinen, da keine theoretischen Obligationen eingeldst werden miis-
sen und die narrativierten Paradigmen nahezu unbegrenzt applizierbar sind.

Grundsétzlich sollte das Paradigma dariiber hinaus binér codiert werden kénnen, da das
zugleich die Voraussetzung fiir seine Narrativierung und seine Moralisierung ist. Die Mo-
ralisierung und damit die ideologische Uberdetermination ist also ein konstitutives Moment
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des Migrationsprozesses von Paradigmen und er stellt zugleich die Basis des korrespondie-
renden Machteffekts dar, d. h., eine dezidiert unwissenschaftliche Operation wird zur
Grundlage von wissenschaftlichem Status und Renommee, ein Mechanismus, der bedauer-
licherweise so nur in den Geisteswissenschaften denkbar ist und nachtriaglich Wolffs (1965)
briiske Zuriickweisung begriinden konnte.

Dabei kann es sich um eine sekundire oder primire Moralisierung handeln. Bei der pri-
maren Moralisierung wird die bindre Differenz bereits in der Ausgangsdisziplin normativ
codiert, was bedeutet, dass der Migrationsprozess erheblich erleichtert wird, da die Narrati-
vierung und die Moralisierung bereits von der Herkunftsdisziplin besorgt wurden. Die se-
kundire Moralisierung findet erst nach der Migration des Paradigmas in die Zieldisziplin
statt: Hier wird die Binérdifferenz dann passend normativ codiert und in entsprechende
Kontexte eingebunden. Wenn Narrativierung und Moralisierung erst in der Zieldisziplin
erfolgen, kann auch die Kontextualisierung entsprechend angepasst werden. Damit kann
das Adressierungspotential strategisch fiir die Interessen in der Zieldisziplin konfektioniert
werden. Hierdurch wird zugleich eine grole Ndhe zum Adressaten erzeugt, wiewohl das
Paradigma, um das es geht, aus einer teilweise recht weit entfernten Disziplin stammt. Zu-
gleich wird deutlich, dass die Selektionskriterien fiir potentielle fiir den Import geeignete
Paradigmen sich implizit an den Nachrichtenfaktoren orientieren und damit viel eher auf
die Funktionsweise zivilgesellschaftlicher Diskurse als auf die wissenschaftlicher spekulie-
ren.

Die strategischen Vorziige einer Paradigmenmigration liegen auf der Hand: Die Migration
von paradigmatischen Kernen erspart zunichst einmal theoretische Eigentétigkeit. Zudem
ist die Applikation in den Zieldisziplinen vergleichsweise anspruchslos, so dass auch hier
nicht mit sonderlichen Anstrengungen zu rechnen ist. Dariiber hinaus verfiigen die narrati-
vierten paradigmatischen Kerne iiber eine eigene Legitimitit und die Autoritét ihrer Her-
kunftsdisziplin, was gleich zu einer mehrfachen Aufladung der Paradigmen fiir die Zieldis-
ziplin fihrt. Das importierte Paradigma fiihrt die Autoritit und Dignitét der Herkunftsdis-
ziplin mit sich und steht vergleichsweise unangefochten da, denn wer will schon ernstlich
etwas gegen ein physikalisches Gesetz dullern. Es handelt sich also nicht nur um eine Mig-
ration von paradigmatischen Kernen, sondern gleichzeitig um einen Legitimitits- und Wert-
transfer, was Anleihen bei einer hinreichend bekannten Marketingstrategie macht. Insofern
sind der paradigmatische und der wissenschaftliche Gewinn als eher mafig, der strategische
Machtgewinn jedoch als erheblich einzuschétzen. Man hat es von daher mit einem ziemlich
effektiven Machtkalkiil in den Wissenschaften zu tun, denn das Interesse hinter einer sol-
chen Migration besteht in einem Machtgewinn, der auf moglichst geringen Eigenleistungen
beruhen soll.

Die Migration

Die Ubertragung erfolgt dem Grunde nach als metaphorische Operation, d.h., es wird mit
Ahnlichkeitsrelationen gearbeitet. Solche metaphorischen GroBoperationen funktionieren
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als Analogien — also als eine Art theoretischer Me Too Konstruktion. In der Analogie wer-
den Differenzen in Herkunfts- und Zieldisziplin {iber die Annahme von Ahnlichkeiten
gleichgesetzt und daraus Folgerungen abgeleitet. Bei metaphorischen Operationen und
Analogien handelt es sich in der Regel nicht um wissenschaftliche Schliisse, sondern um
parasitire oder epigonale Strategien der Theorieproduktion. Die Voraussetzung fiir einen
wissenschaftlichen Schluss wire, dass sich Herkunfts- und Zieldisziplin zumindest regional
strukturhomolog verhalten. Eine solche Voraussetzung ist bei einer Migration von Paradig-
men aus den Naturwissenschaften in die Sozial- oder Geisteswissenschaften sicher nicht
gegeben. Insofern sind alle solchen Transfers unzuléssig, d. h., sie produzieren zumindest
so lange kein Wissen, solange in der Zieldisziplin nicht flir vergleichbare wissenschaftsthe-
oretischen Konditionen und die Definition von deren Geltungsbereichen gesorgt ist. Es
muss also, soll ein solcher Schluss gelten, paradigmatisch nachgearbeitet werden.

Die Moralisierung

Bei Moral und Erkenntnis handelt es sich nicht nur um unterschiedliche Sprachspiele mit
jeweils eigenstidndigen Regeln, sondern es sind vollkommen unterschiedliche Operationen,
die wohl unterschiedlichen gesellschaftlichen Diskursen zugeordnet sind. Hinzu kommt,
dass fiir diese Diskurse ein Ubersetzungs- und ein Transferverbot existiert, sie also katego-
rial inkompatibel sind. Insofern ldsst sich die normative Codierung wissenschaftlicher Un-
terscheidungen wissenschaftlich nicht begriinden, so dass sie auch kein wissenschaftliches
Kriterium darstellt. Die Moralisierung von Aussagen ist in den Wissenschaften ein Aus-
schlusskriterium, umgekehrt stellt sie die Bedingung der Moglichkeit fiir die Ideologiepro-
duktion dar. Ideologieproduktion verfiigt iiber natiirliche Anschliisse an Politik, Aktivismus
und Religion, d. h., alle diese Bereiche sind strukturhomolog organisiert, wenn sich auch
die Differenzen, um die es jeweils geht, unterscheiden.

Die Moralisierung generiert zugleich einen politischen Mehrwert, indem sie Anschlussfa-
higkeit herstellt und Legitimationsleistungen iibernimmt. Durch die Produktion von norma-
tivem Kapital und Legitimation stellt sie politische und ideologische Handlungsféhigkeit
her. Zugleich erzeugt sie durch die von ihr privilegierten Unterscheidungen einen systema-
tischen Machteffekt und generiert unbedingte Handlungsaufforderungen. Die Moralisie-
rung ldsst sich stets bestimmten Interessengruppen zurechnen und sie generiert ebenso sys-
tematisch ihre Feinde, die mit Exklusionsoperationen gestraft werden.

Die Applikation

Im Zuge der Migration von Paradigmen von einer Herkunfts- auf eine Zieldisziplin werden
diese fiir die Zieldisziplin auf ein Narrativ reduziert, moralisiert und konfektioniert. Das gilt
genauso auch im Fall der Diversitdt: Das Paradigma stammt zunéchst einmal aus der Bio-
logie. Die Biologie sorgt fiir die Legitimation der angenommenen Folgerungen und die wis-
senschaftliche Dignitét des gesamten Unterfangens. Zugleich ist die Komplexitét des Para-
digmas vergleichsweise einfach zu reduzieren und entsprechend zu narrativieren. Sowohl
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die Narrativierung als auch die populistische Reduktion sind bereits im Umfeld der Aus-
gangsdisziplin vorhanden, so dass innerhalb der Zieldisziplinen keine entsprechenden Leis-
tungen mehr erforderlich sind. Das Paradigma ist zudem binér codier- und damit anstands-
los moralisierbar. Auch die Moralisierung ist bereits in der Herkunftsdisziplin gegeben. In-
sofern bestehen fiir eine Migration des Paradigmas in die Geisteswissenschaften duferst
gute Voraussetzungen.

Im Fall der Diversitt ist ein zweistufiger Prozess zu beobachten: Die erste Migrationsstufe
besteht in der Applikation des biologischen Paradigmas auf Sozialsysteme. Dabei werden
Sozialsystem und Okosystem implizit gleichgesetzt. Da es fiir solche paradigmatischen Im-
porte von Paradigmen aus der Biologie bereits eine ganze Reihe von erfolgreichen Beispie-
len gibt, ist das Verfahren vergleichsweise einfach. Mit der Applikation wurde aus der Evo-
lutionstheorie der Sozialdarwinismus, aus der Okologie die Mediendkologie und aus der
Rassentheorie der Rassismus. Und auch Lavaters Physiognomik kannte enthusiastische
geisteswissenschaftliche Vertreter. Die Migrationen waren in allen Féllen zweifelsohne er-
folgreich, die Paradigmen innerhalb des Zielsystems blieben allerdings ebenso zweifellos
umstritten. In all diesen Féllen handelt es sich um eine Migration und um eine gleichzeitige
normative Codierung der paradigmatischen Differenz, also um eine Moralisierung.

Bei der Applikation des Diversitdtsparadigmas auf Sozialsysteme hat man es mit einer ge-
doppelten Analogie zu tun: zundchst einmal funktioniert die Applikation selbst als Analogie
und dariiber hinaus verhilt sich die Funktionsweise der Migrationsoperation analog zum
Sozialdarwinismus, zur Mediendkologie oder zum Rassismus.” Es handelt sich also um eine
schlichte Kopie bereits hinreichend bekannter ideologischer Strategien.

Die zweite Migrationsstufe wird dadurch erreicht, dass das bereits migrierte Paradigma auf
einen weiteren Objektbereich appliziert wird. In diesem Fall hat man es gleich mit einer
ternidren Analogie zu tun, ndmlich der zur Herkunftsdisziplin, der zur primédren Migration
und der zum priméren Zielobjekt. Bei der Steigerung der Zahl der Analogien handelt es sich
keineswegs um eine Strategie, die das Verfahren sicherer machen wiirde. Vielmehr wird

Im Ubrigen inhériert der Applikation des Diversititskonzepts auf Sozialsysteme eine interessante Im-
plikation, ndmlich ein impliziter Rassismus: Das Diversity-Konzept geht von einer Gleichwertigkeit
biologischer Arten aus, was beim Ubertrag auf Sozialsysteme voraussetzt, dass die Menschheit zu-
nichst einmal in Rassen ausdifferenziert werden muss, um ihre Gleichwertigkeit iiberhaupt fordern zu
konnen. Das Zusammenspiel unterschiedlicher Organismen wird mit dem Zusammenspiel von Men-
schen in Sozialsystemen gleichgesetzt, ohne dass sich ein solcher Zusammenhang auch nur plausibili-
sieren liee. Insofern inhériert dem Diversity-Programm ein implizit vorauseilender Rassismus, der
dann mittels eines inversen Rassismus final aufgehoben werden soll. Das Kantsche Modell, das prin-
zipiell jedem vernunftbegabten Wesen die Teilnahme am Wissenschaftssystem ermoglicht, war da im-
mer schon substantiell weiter. Allerdings verfiigte es nicht iber jenen normativen Mehrwert, mit dem
sich Gruppenprivilegien begriinden lassen. Was wiederum die hinter diesem Konzept liegenden Inte-
ressen verdeutlicht: die Privilegierung einzelner Akteure bei Zugangschancen und die strukturelle
Kompensation nicht vorhandener Leistungen und Kompetenzen.



Diversitit & Wissen. Strategien einer ideologischen Uberdetermination 103

durch die Serie gestufter Analogien der Migrationsprozess sukzessive fragiler und damit
anfilliger, denn eigentlich miisste fiir jede dieser Analogien die Strukturhomologie von Her-
kunftssystem und Zielsystem nachgewiesen werden, was faktisch ausgeschlossen ist.

Weiterhin muss man sich im Fall der Wissenschaft als Zielsystem des Migrationsprozesses
einer besonderen Problematik bewusst werden: Die Verhéltnisse von Ziel- und Herkunfts-
system iiberschneiden oder inkludieren sich wechselseitig, was zwangslaufig zu zirkuldren
Schliissen fiihrt, die die Analogien zusétzlich belasten. So handelt es sich bei der priméren
Herkunftsdisziplin des Migrationsprozesses um ein Teilsystem des Zielsystems, ist doch die
Biologie zweifelsfrei Teil des Wissenschaftssystems. Zugleich ist das Migrationsziel ein
Teilsystem des Sekundédren Herkunftssystems, d. h., das Wissenschaftssystem ist unstrittig
Teil der Gesellschatft.

Die Grundfigur einer solchen verldngerten Paradigmenmigration besteht in einem epigona-
len Denken, das die Miihe eigenstindiger Reflexion grundsétzlich scheut und die Bequem-
lichkeit des Verfahrens schitzt. Im Ubrigen lisst sich eine Strukturhomologie zwischen epi-
gonalem und autoritdrem Denken nachweisen, die den Charakter solcher Paradigmenmig-
rationen markiert: Die Akteure tendieren angesichts der akuten Begriindungsdefizite ihrer
Ubertragungen zum aggressiv-autoritiren Gestus, der wiederum durch eine héhere morali-
sche Gerechtigkeit legitimiert werden soll. Die wissenschaftlichen Leichen im Keller der
Epigonen sind dabei kaum zu {ibersehen: Die Voraussetzungen der Analogieschliisse wie
die elementaren Strukturhomologien sind nicht beweisbar, ja sie sind noch nicht einmal
plausibel. Zudem steht die Begriindung der normativen Prasuppositionen der Moralisierung
der migrierten narrativen Kerne ebenfalls noch aus und sie ist dem Grunde nach nicht zu
leisten. Dass derartige systematische Begriindungsdefizite den Legitimationsdruck merk-
lich erhohen, ist verstiandlich und das erklért auch den autoritdren Gestus im Auftreten der
betreffenden Akteure.

Das Problem ist also, dass die normative Forderung nach Diversitidt im Wissenschafts-
system eine Forderung ist, die weder iiber einen Grund noch iiber Legitimitét verfiigt, dass
es sich also um eine Forderung handelt, die nur schwer aufrecht zu erhalten ist. Zudem ist
unklar, was tiberhaupt der Gegenstand der Diversitdt sein soll, denn hier ist prinzipiell drei-
erlei denkbar: die Paradigmen, die Methoden oder die Akteure.

Auf der Ebene der Paradigmen ist Diversitit in jedem Fall als ein zu iiberwindendes, ver-
mutlich aber dennoch notwendiges Ubel zu begreifen. Allerdings handelt es sich hierbei
selbst in den Kulturwissenschaften um eine systematisch begrenzte Diversitét. So gibt es
einen wissenschaftstheoretischen Konsens dariiber, dass unifizierende theoretische Systeme
nur noch iiber eine geringe Beschreibungsleistung verfligen. Die Vertreter einheitswissen-
schaftlicher Konzepte befinden sich in den letzten Jahrzehnten merklich auf dem Riickzug,
so dass allenfalls noch von vereinzelten Positionen in der Nachfolge des Wiener Kreises die
Rede sein kann. Hinzu kommt, dass selbst auf der Ebene der Binnendifferenzierung des
Wissenschaftssystems sich keine Unifizierungsstrategie ernsthaft durchhalten l4sst und eine
Einheitswissenschaft sich auch durch Exklusionsversuche etwa der Geisteswissenschaften
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nicht herstellen lieBe. Insofern ist zumindest von einem Wissenschaftsdualismus, wenn
nicht von einer Wissenschaftstrias auszugehen.

Zudem lassen sich im Anschluss an Lyotard, Canguilhem und Deuber-Mankowski gegen-
standsgetriebene regionale Epistemologien beobachten, die zu einem zusétzlichen Anfall an
Paradigmen fithren. Dennoch éndert diese Ausdifferenzierung nichts daran, dass eine Ver-
mehrung von Paradigmen bestenfalls als ein temporir erforderliches Ubel akzeptiert wird,
das nach Kriften wieder zu beheben ist. Ohnehin ist zu beachten, dass die unterschiedlichen
Wissenssysteme der Natur-, Sozial- und Geisteswissenschaften {iber eine sehr unterschied-
liche Toleranz gegeniiber paradigmatischen Differenzen verfiigen. Aber auch wenn die To-
leranz gegeniiber paradigmatischen Experimenten in den Geisteswissenschaften deutlich
ausgepragter ist als etwa in den Sozial- und den Naturwissenschaften, so ist die Anzahl
zugelassener Paradigmen dennoch auch hier limitiert, so dass die paradigmatischen Tritt-
brettfahrer um einen Platz im Ensemble zugelassener Paradigmen kdmpfen miissen. Hier
soll dann der moralische Aplomb den nétigen Nachdruck verleihen. In jedem Fall gilt, dass
die Zahl der zugelassenen Paradigmen begrenzt ist, dass die Vermehrung der Paradigmen
ein wissenschaftliches Problem darstellt und dass die Elimination von iiberfliissigen Para-
digmen eine dominante Strategie des Wissenschaftssystems ist.

Diversitit ist daher auf der Ebene der Paradigmen ein zu vermeidendes Ubel, das nur durch
eine Steigerung der Beschreibungs- und Erkenntnisleistung temporér {iberhaupt zu legiti-
mieren und nach Moglichkeit durch Paradigmen mit verbesserter und d.h. umfassenderer
Beschreibungsleistung wieder zuriickzufiihren ist. Wissenschaft ist daher konstitutiv weder
inklusiv noch divers, sondern exkludierend und vereinheitlichend.

Eine Diversitét auf der Ebene der Paradigmen ist daher allenfalls in Ausnahmefillen tiber-
haupt sinnvoll: So mag etwa in der heuristischen Phase einer theoretischen Modellierung
von Sachverhalten eine gewisse Wahlmdoglichkeit von Paradigmen durchaus sinnvoll sein,
um ein geeignetes Beschreibungsinstrument zu finden. Das setzt allerdings voraus, dass die
im Pool befindlichen Paradigmen wirklich iiber eine Beschreibungsleistung verfiigen. Das
genau ist allerdings bei migrierten Paradigmen in der Regel nicht der Fall, da eine konstitu-
tive Strukturdifferenz zwischen dem Herkunfts- und Zielbereich besteht und in der Folge
die Beschreibungsleistung fiir den Zielbereich verloren geht. Der zweite Bereich wére die
vorparadigmatische Phase der Wissenschaftsmorphologie, also nach Kuhn diejenige Phase,
in der sich noch kein Paradigma herausgebildet hat und es sich daher auch noch nicht um
eine Wissenschaft handelt. In dieser Phase ist die Wissenschaft noch nicht in der Lage, zwi-
schen Paradigmen zu diskriminieren, so dass alle Ideen prinzipiell gleichwertig sind. Nun
gibt es durchaus Griinde dafiir anzunehmen, dass auch die Geisteswissenschaften sich nicht
mehr in dieser vorparadigmatischen Phase befinden, so dass auch die vorparadigmatische
Vielfalt kein Telos der Geisteswissenschaften darstellt. Insofern bleibt allenfalls eine mo-
derate Vielfalt fiir die Heuristik {ibrig, an der zumindest in den Geisteswissenschaften oh-
nehin noch nie Mangel geherrscht hat. Der Bedarf an paradigmatischen Geisterfahrern ist
also auch in den Geisteswissenschaften zu vernachldssigen.
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Auch auf der Ebene der Methoden besteht Konsens, dass ein methodischer Monismus fiir
die meisten Disziplinen inakzeptabel ist, da er nur verkiirzte Ergebnisse produziert. Statt-
dessen operieren die meisten Disziplinen mit Sets von Methoden, um ihre Gegensténde ei-
nigermaflen angemessen beschreiben zu konnen. Das Ziel kontrollierter Methoden besteht
allerdings darin, dass die Reproduzierbarkeit und Verallgemeinerungsfahigkeit der Ergeb-
nisse gewdhrleistet werden kann. Dem Charakter eines Kontrollinstruments ist Diversitét
ohnehin strukturell fremd, so dass auch hier auf der Ebene der Methoden die Forderung
nach Diversitit kontraproduktiv ist.

Fiir die methodologische Ebene der Wissensproduktion gilt in jedem Fall, dass die Zahl der
zugelassenen Methoden begrenzt und die Zulassung von Methoden an Kriterien gebunden
ist. Zudem ist die Steigerung der Verallgemeinerbarkeit und der Reproduzierbarkeit Ziel
jeglicher Methodenentwicklung. Insofern ist Diversitdt auch auf der Ebene der Methoden
ein Problem, das kontrolliert werden muss und sich an der Verallgemeinerungsfahigkeit und
Reproduzierbarkeit der Ergebnisse bemisst. Zugleich bleiben die Disziplinen notwendig an
der Exklusion iiberfliissiger Methoden interessiert.

Die Akteure im Wissenschaftssystem sind eigentlich per definitionem immer schon divers
gewesen, denn seit der Autklarung ist klar, dass jedes vernunftbegabte Wesen ein mdglicher
Akteur im Wissenschaftssystem sein kann. Weitere Kriterien auler dem der Vernunft und
der paradigmatischen Leistung sind prinzipiell nicht zuléssig. Uber die Zulassung zum Wis-
senschaftssystem entscheidet die Scientific Community und nicht politische Akteure.

Wenn also Diversitdt der Akteure gefordert ist, dann sollen die Interessen von Einzelgrup-
pen verfolgt und ihnen Privilegien zugesprochen werden. In jedem Fall wird der Gleich-
heitsgrundsatz des Wissenschaftssystems durch den Rekurs auf Einzelinteressen unter-
schritten. Es handelt sich also bei der Forderung nach Diversitét auf der Ebene der Akteure
um nichts anderes als um Lobbyarbeit fiir Akteure, die das System aus immanenten Griin-
den nicht zugelassen hat. Es geht also um Lobbyismus fiir ungeeignete Akteure und der ist
nicht ehrenwerter als der Lobbyismus fiir die Pharmaindustrie. Ohnehin sind die Privilegie-
rung von Einzelgruppen und aggressives Selbstmarketing kaum angemessene Griinde fiir
das Wissenschaftssystem vom Gleichheitsgrundsatz abzuweichen.

In jedem Fall gilt fiir das Wissenschaftssystem, dass weder Diversitét noch eine Vereinheit-
lichung der Akteure ein zuldssiges Kriterium fiir die Selektion der Akteure ist. Die ideolo-
gische Uberdetermination der Selektion von Akteuren ist insofern kontraproduktiv. Es geht
aus der Perspektive des Wissenschaftssystems ausschlielich um die Steigerung der para-
digmatischen Leistung und nicht um die der Diversitéit. Diversitit ist daher auch auf der
Ebene der Akteure ein inakzeptables und daher zu vermeidendes Kriterium, das allenfalls
in autoritdren Systemen Anwendung findet. Dass umgekehrt autoritire Umwelten fiir Wis-
senschaften nicht unbedingt den optimalen Nihrboden darstellen, diirfte einigermalien als
gesichert gelten, was dem Konzept von Diversitdt in den Wissenschaften ein zusétzliches
Argument entgegenstellt.
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Die Quintessenz

Die Migration von Paradigmen generiert zwangsldufig hohe theoretische Verluste. Zu-
nichst einmal ist fiir die Migration die Konfektionierung des Paradigmas und damit seine
Reduktion auf ein Kernnarrativ erforderlich, wobei das Paradigma nicht unerheblich ram-
poniert wird. Dabei hat man es mit der Umstellung von der Sachlogik auf die dramaturgi-
sche Binaritét einer Narration zu tun, die zugleich die Voraussetzung fiir die Moralisierung
der narrativ generierten Binérstruktur darstellt. Da mehrwertige Logiken prinzipiell nicht
kolportierbar sind, ist allein schon durch diese Reduktion mit erheblichen Verlusten zu rech-
nen. Es handelt sich daher bei der Konfektionierung zugleich um eine systematische Re-
duktion der Komplexitit des Paradigmas.

Die theoretischen Verluste und die Verdnderung der Kontextbedingungen durch das Ziel-
system sorgen dann dafiir, dass der Geltungsanspruch des Paradigmas verloren geht, dass
der essentielle Werttransfer das Resultat einer strategischen Tauschung ist und die Migra-
tion Paradigmen zwangsldufig zu Ideologemen degenerieren ldsst. Der Geltungsanspruch
einfach oder erweitert migrierter Paradigmen ist daher rein ideologischer Natur und lésst
sich wissenschaftlich nicht halten. Er repriasentiert Gruppeninteressen und soll fiir den Er-
werb von akademischem Status, politischer Macht und 6konomischen Privilegien sorgen.

Dabei sind die migrierten Paradigmen durch den Prozess der Konfektionierung intellektuell
anspruchslos und daher vielseitig adressierbar. Und dieser Vorteil wird gerade auch in po-
puldren Diskursen nach Kriften genutzt. Eine derartige Engfiihrung von Populismus und
Wissenschaftssystem ist in jeder Hinsicht prekér: Diskurse werden nicht gedffnet, sondern
dezisionistisch geschlossen,

Der systematische Mangel an Begriindungen motiviert die Aggressivitit der Verfechter. Die
echauffierten Diskurse sind ein Singen im Walde paradigmatischer Ratlosigkeit: Sie sind
vielleicht geeignet, den Schein von Selbstgewissheit zu erzeugen, ganz sicher aber sind sie
ungeeignet, Wissen zu produzieren, und das sollte eigentlich das Telos von Wissenschafts-
systemen sein.
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Das Ende des Denkens — Verschulung, Kontrolle und
Expertisierung des Wissens durch Spezialisierung und
Digitalisierung

Hans-Martin Schonherr-Mann

Zusammenfassung

Einerseits hat sich durch die Ausdifferenzierung von Studiengéingen in den Wissenschaften ein
hohes Maf} an Diversitit durchgesetzt. Andererseits wird diese Diversitit wissenschaftlich
rationalisiert. Dass Wissenschaften die Welt nur verschieden interpretieren, wie es die
Wissenschafts- und Sprachkritik des 20. Jahrhunderts aufzeigte, ist dabei vollig in Vergessenheit
geraten. Heute hat sich ein Bewusstsein ihrer Objektivitdt durchgesetzt, der man nicht
widersprechen darf. Ubertragen auf die Politik heiBt das, diese hat jetzt ein wissenschaftliches
Fundament — die Wiederkehr des Platonismus. Wenn Diversitét sich einer chaotischen Vielfalt
verdankt, dann disziplinieren die Wissenschaften diese Vielfalt, um eine soziale Ordnung
herzustellen. Aber miindet dergleichen dann nicht in Uniformitét und Normalisierung, was das
Ende der Diversitdt bedeutet? Oder muss das Chaos divers geordnet werden, um die Demokratie
zu stabilisieren?

,,Wir sind noch allzu kompetent und wollten doch gerne im Namen absoluter Inkompetenz
sprechen” (Deleuze, Guattari 1979, S. 493), heit es 1972 im Anti-Odipus. Wie kann man
einen solchen Anspruch erheben? Braucht die moderne Gesellschaft nicht Kompetenz auf
allen Ebenen? Wird sie nicht beseelt von der Suche nach Fachkraften? Sind nicht in allen
Lebensbereichen Experten vonnéten? Und ganz besonders in Spitzenpositionen? Das
wusste schon Platon: Der Regierende muss so gut ausgebildet werden, dass er es zum
Philosophen bringt. Freilich zeigt ja die einleitende Bemerkung, dass offenbar nicht alle
Philosophen Regierungsverantwortung iibernehmen sollten.

1 Zwischen Diversitat und Einformigkeit

In der Tat sind heute in Politik und Gesellschaft oder an den Universititen keine
Generalisten gefragt, sondern Spezialisten, also Experten. Zahllose Bachelor- und
Masterstudiengédnge spezialisieren allen Bekenntnissen zur Interdisziplinaritidt zum Trotz
das wissenschaftliche und technologische Wissen in immer kleinere Segmente, die sich
gegeniiber den traditionellen Féchergrenzen verselbstdndigen: man studiert nicht mehr ein
beinahe so antiquiert erscheinendes wie unter solchen Umstinden umfassend anmutendes
traditionelles Fach, sondern einen speziellen Ausschnitt desselben. Und die Studenten
geben sich mit einer zunehmenden Verschulung zufrieden, die allein schon verhindert iiber
die Réinder des eigenen Studiensegments hinauszuschauen, geschweige denn dass die
Studienordnung noch ein facheriibergreifendes Interesse fordern wiirde. Die Inter-
disziplinaritét bleibt ein Lippenbekenntnis.
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Aber damit realisieren Wissenschaften und Universitéten eine ganz andere als die ansonsten
diskutierte Form von Diversitét. Es geht nicht um deren soziale oder politische Dimensionen
beziiglich unterschiedlicher Lebensformen, sondern um die zunehmende Differenzierung
der Wissenschaften, was durch die Digitalisierung noch intensiviert wird. Das filihrt zu
immer stirker spezialisierten Experten, die ihren Bereich am besten kennen, nicht zuletzt
auch weil dieser immer schmaéler wird.

Die Frage, die sich dabei freilich stellt, lautet: Was ist das fiir eine Form der Diversitét, die
sich in dieser Ausdifferenzierung der Wissenschaften realisiert? Welche Art von Vielfalt
wird dadurch geschaffen? Oder konnte sich dabei durch die Hintertiire eine Form der
Vereinheitlichung durchsetzen? Konnte das sogar fiir jede Form organisierter Diversitit
auch in der Alltagswelt gelten, wenn Vielfalt gemil bestimmter gesellschaftlicher
Ordnungsvorstellungen rational organisiert wird? Kann es eine geméaB solcher Diversi-
tatskonzepte organisierte Vielfalt tiberhaupt geben? Ist Vielfalt nicht anarchisch, kommt sie
nicht immer von unten, und kann top-down hochstens beschrinkt werden? Aber dann
herrschte ja das Chaos! Oder ist Diversitit bloB ein anderer Name fiir Chaos?

Denn einer der scharfsten Kritiker der Wissenschaften, Paul Feyerabend, befiirchtet 1975,
dass sich in den Wissenschaften Einformigkeit breit macht, weil sich die Wissenschaften
nur auf eine einheitliche Form der Rationalitét stiitzen, nur auf eine eingeschrinkte Form
von Theorien. Neue, gar andere Ansitze miissen mit den herrschenden kompatibel sein. Das
aber schrinkt den Spielraum fiir neue Theorien massiv ein. Nicht nur dass Feyerabend diese
Konsistenzbedingung fiir unverniinftig hélt. Wirklich neue Perspektiven des Wissens — der
Diversitdt — werden dadurch geradezu ausgeschlossen und damit die Vielfalt von Weltver-
stindnissen. Feyerabend schreibt: ,,Theorienvielfalt ist fiir die Wissenschaft fruchtbar,
Einformigkeit dagegen ldhmt ihre kritische Kraft. Die Einformigkeit gefdhrdet auch die
freie Entwicklung des Individuums.* (Feyerabend 1976, S. 28)

Aus den Wissenschaftstheorien selbst kamen auch diverse Einwinde, deren Hohepunkt
Feyerabends Against Method war, dem es dabei primdr um individuelle Entfaltungs-
moglichkeiten in den Wissenschaften geht, die durch deren strenge Methodenabhéngigkeit
zerstort werden. Gleichzeitig wird dadurch auch das produzierte Wissen verengt und
Kreativitit verhindert. So schreibt Feyerabend: ,,Die Wissenschaft ist wesentlich ein
anarchistisches Unternehmen: der theoretische Anarchismus ist menschfreundlicher und
eher geeignet, zum Fortschritt anzuregen, als ,Gesetz-und-Ordnungs‘-Konzeptionen.*
(Feyerabend 1976, S. 53) Wissenschaft sollte nicht nur eine bestimmte, einheitliche Form
der Objektivitit zulassen, was Wissen nur uniformisiert. Wissenschaft braucht Vielfalt, also
Diversitét. Aber hat sie diese nicht heute entfaltet?

Was meint Feyerabend mit Einférmigkeit? Demonstriert nicht die Ausdifferenzierung der
Wissenschaften in unzihlige Bachelor-Studienginge, dass sich heute mehr Diversitét in den
Wissenschaften realisiert als frither — ein Prozess, der sich obendrein immer weiter be-
schleunigt und der schon vor Jahrzehnten Forderungen nach Interdisziplinaritit provozierte.
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Aber diese Forderung zeugt doch von einem Prozess der Ausdifferenzierung und Diversi-
fizierung.

2 Philosophische und naturwissenschaftliche Wissenschaftskritik

Die Frage ist letztlich, wohin diese Prozesse fithren und wie man sie normativ beurteilt.
Wird diese differenzierte und diversifizierte Verwissenschaftlichung der Welt bewirken,
dass die Wissenschaften die Lebenswelten und die einzelnen Menschen besser verstehen
und dadurch diesen dienen konnen? Oder werden diese auch durch diversifizierende
Verwissenschaftlichung schlicht wissenschaftlichen Vorstellungen unterworfen, also damit
wissenschaftlich rationalisiert? Im letzteren Fall bedeutet die heutige Vervielfdltigung der
Studienginge organisierte Diversitédt. Heifit das mehr als Einfalt?

Oder behélt noch Soéren Kierkegaard recht, wenn er 1846 in seinem Hauptwerk schreibt:
,»Aber der Unterschied ist blof3 der, dass die Wissenschaft lehrt, der Weg sei, objektiv zu
werden, wihrend das Christentum lehrt, der Weg ist, subjektiv zu werden, d.h. in Wahrheit
ein Subjekt zu werden.* (Kierkegaard 1994, S. 120) Ob sich das dem Christentum verdankt,
darf man bezweifeln. Eine frithe Kritik an der Verwissenschaftlichung der Welt entspringt
jedenfalls in der Romantik und diese — wie auch spétere wissenschaftskritische Ansitze —
sind hiufig religiés motiviert — z.B. bei Henri Bergson, Max Scheler oder Gabriel Marcel.

Die entscheidende Frage stellt freilich Friedrich Nietzsche: Erkennen die Wissenschaften
die Welt, wie sie wirklich ist? Fiir den Begriinder der modernen Naturwissenschaften
Galileo Galilei erfasst man mit der mathematischen Methode der Quantifizierung die Natur
an sich, weil sie aus ausgedehnten Korpern besteht. Just das bezweifelt Nietzsche. Denn die
Mathematik stellt kein natiirliches, sondern ein ideales System dar. So heif3t es in Nietzsches
Die frohliche Wissenschaft 1881-82:

»Ursache und Wirkung. — ,Erklarung® nennen wir‘s: aber ,Beschreibung® ist
es, was uns vor dlteren Stufen der Erkenntnis und Wissenschaft auszeichnet.
Wir beschreiben besser — wir erkldren ebenso wenig wie alle Friiheren. (. . .)
Wie konnten wir auch erkldren! Wir operieren mit lauter Dingen, die es nicht
gibt, mit Linien, Flachen, Kd&rpern, Atomen, teilbaren Zeiten, teilbaren
Réumen —, wie soll Erklarung auch nur moglich sein, wenn wir Alles erst zum
Bilde machen, zu unserem Bilde! Es ist genug die Wissenschaft als moglichst
getreue Anmenschlichung der Dinge zu betrachten, wir lernen immer genauer
uns selber beschreiben, indem wir die Dinge und ihr Nacheinander
beschreiben. Ursache und Wirkung: eine solche Zweiheit gibt es
wahrscheinlich nie, — in Wahrheit steht ein Kontinuum vor uns, von dem wir
ein paar Stiicke isolieren; so wie wir eine Bewegung immer nur als isolierte
Punkte wahrnehmen, also eigentlich nicht sehen, sondern erschlieflen.*
(Nietzsche 1999, S. 472)
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In gewisser Hinsicht antizipiert Nietzsche damit Albert Einsteins Relativitétstheorie, die die
Begriffe der Physik durch reale Gegenstédnde wie Uhren und Lichtstrahlen bestimmt und
nicht durch die idealen Begriffe der Geometrie. An diese Wissenschaftskritik schlieft Max
Weber an, der bezweifelt, dass wissenschaftliche Begriffe Sachverhalte in der Welt
spiegeln, handelt es sich dabei hochstens um Idealtypen, also kiinstliche Konglomerate von
Bestimmungen, mit denen man das uniibersichtliche Geschehen in der Welt zu ordnen
versucht.

Ahnlich wie Nietzsche argumentiert auch Husserl in seiner Krisis-Schrift, die 1936 entsteht.
Die Naturwissenschaften beschreiben mit ihren mathematischen Begriffen nicht die reale
Welt, die Lebenswelt der Menschen, sondern konstruieren eine ideale Welt, die der realen
Vielfalt gar nicht zu entsprechen vermag. Husserl schreibt:

,,Das Ideenkleid ,Mathematik und mathematische Naturwissenschaft‘, oder
dafiir das Kleid der Symbole, der symbolisch-mathematischen Theorien,
befasst alles, was wie den Wissenschaftlern so den Gebildeten als die ,objektiv
wirkliche und wahre® Natur die Lebenswelt vertritt, sie verkleidet. Das Ideen-
kleid macht es, dass wir fiir wahres Sein nehmen, was eine Methode ist — dazu
da, um die innerhalb des lebensweltlich wirklich Erfahrenen und Erfahrbaren
urspriinglich allein moglichen rohen Voraussichten durch ,wissenschaftliche
im Progressus in Infinitum zu verbessern: die Ideenverkleidung macht es, dass
der eigentliche Sinn der Methode, der Formeln, der ,Theorien‘ unverstéandlich
blieb und bei der naiven Entstehung der Methode niemals verstanden wurde.*
(Husserl 1954, S. 52)

1955 gelangt auch Werner Heisenberg zu einer dhnlichen Einschédtzung: ,,Der
Atomphysiker hat sich damit abfinden miissen, dass seine Wissenschaft nur ein Glied ist in
der endlosen Kette der Auseinandersetzungen des Menschen mit der Natur, dass sie aber
nicht einfach von der Natur an sich sprechen kann.* (Heisenberg 1955, S. 12) Die Instru-
mentenabhédngigkeit zeigt sich nicht nur bei der Konstruktion von Begriffen, sondern auch
in den Ergebnissen von Experimenten. Heisenbergs Unschérferelation gibt zu, dass man
niemals gleichzeitig Ort und Zeit eines Elementarteilchens bestimmen kann. Daraus folgert
Heisenberg: ,,Auch in der Naturwissenschaft ist also der Gegenstand der Forschung nicht
mehr die Natur an sich, sondern die der menschlichen Fragestellung ausgesetzte Natur, und
insofern begegnet der Mensch auch hier wieder sich selbst.” (Heisenberg 1955, S. 18)

Fiir Heidegger ist das rechnende Denken der Wissenschaften dem Menschen fremd, wird
dieser dadurch entfremdet und begegnet sich in den Wissenschaften gar nicht mehr sich
selbst. So formuliert er 1952 den provokanten Satz: ,.Die Wissenschaft denkt nicht.*
(Heidegger 1984, S. 4) Wenn die Naturwissenschaften die wahre Welt, die Natur an sich
gerade nicht erfassen, aber das, was sie konstruieren, als objektiv erfasste Natur ausgeben,
dann gerdt die Frage nach dem, was Natur ist, in Vergessenheit: Heideggers
Seinsvergessenheit.
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Dass auerdem die Naturwissenschaften so wenig einen kontinuierlichen Prozess der immer
weiteren, besseren und genaueren Erfassung der Natur darstellen wie die Sozial-
wissenschaften, dass sie von Spriingen, Briichen und Irrtiimern geprégt sind, das fiihrt 1961
Thomas S. Kuhn vor. Naturwissenschaften beruhen auf Modellen, Paradigmen, mit denen
sie ihre Gegenstdnde bearbeiten. Deren Wechsel fiihrt gelegentlich zu wissenschaftlichen
Revolutionen wie der Kopernikanischen Wende. Dabei handelt es sich gerade nicht um
einen Fortschritt der Erkenntnis, sondern um eine strukturell andere Form der Erkenntnis.
Die Naturwissenschaften beruhen auch lidngst nicht nur auf ihrem Paradigma. Kuhn
schreibt: ,,Beim Studium der normal wissenschaftlichen Traditionen stoft man auf viele
zusétzliche Regeln, und diese wiederum liefern viele Informationen iiber die Bindungen,
welche die Wissenschaftler von ihren Paradigmata herleiten.” (Kuhn 1973, S. 54)

Gerne berufen sich sowohl Natur- wie Sozialwissenschaften auf ihre empirischen Daten,
die ja heute vor allem angefiihrt werden, um ihre Objektivitit zu bekréiftigen und um Zweifel
und kritische Einwénde zuriickzuweisen. Aber nicht nur dass Empirie selbst das Ergebnis
bestimmter Methoden und Formen des Datensammelns ist und nicht einfach Erfahrung von
den Gegenstinden an sich, darauf weist nicht nur Feyerabend hin, sondern auch 2014 der
Evolutionsbiologe Armand Marie Leroi: ,,Wie Thomas Kuhn uns gern immer wieder
erinnerte, empirische Belege, wie gut sie auch sein mogen, sind niemals entscheidend, wenn
es um grof3e wissenschaftliche Themen geht — man braucht auch eine neue Theorie. (Leroi
2017, S. 248) In seinem Buch dariiber, wie Aristoteles die Naturwissenschaften erfand, sieht
er eine Ndhe zwischen Aristoteles und Darwin. Einerseits spricht das fiir die wissen-
schaftliche Kontinuitit seit der Antike. Andererseits aber relativiert diese Kontinuitit die
moderne Objektivitit, die sich dann doch nicht so weitreichend von antiken Vorstellungen
entfernt, wie immer gerne behauptet wird.

An einen Hohepunkt gelangt die Wissenschaftskritik im 20. Jahrhundert mit Jean-Frangois
Lyotards Eroffnung der Postmoderne-Debatte, indem er 1979 vorfiihrt, dass das moderne
Wissen auf groflen Erzdhlungen beruht, wie der vom michtigen handlungsfahigen Subjekt,
der objektiven Erfassbarkeit von Natur etc. Sie haben damals ihre Glaubwiirdigkeit
weitgehend verloren, so dass nun auch das moderne Wissen geschwicht wird. Lyotard
schreibt:

,,Das wissenschaftliche Wissen kann weder wissen noch wissen machen, dass
es das wahre Wissen ist, ohne auf das andere Wissen — die Erzdhlung —
zuriickzugreifen, das ihm das Nicht-Wissen ist; andernfalls ist es gezwungen,
sich selbst vorauszusetzen, und verfillt so in das, was es verwirft, die Petitio
principii, das Vorurteil. Aber verfallt es ihm nicht auch, indem es sich durch
die Erzédhlungen autorisieren lasst?* (Lyotard 1994, S. 90)

Diese Infragestellung der Objektivitdt und Wahrheit wissenschaftlicher Erkenntnis fiihrte
zu radikalen Gegenreaktionen, verbunden mit gegenseitigen Beschuldigungen. Die
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Vertreter eines szientistischen Rationalismus werden die Kritik von Deleuze und Guattari
mindestens als liberzogen zuriickweisen, wenn es 1980 in den Tausend Plateaus heil3t:

»,Die Wissenschaft als solche ist wie alles andere, sie birgt ebenso viel
Wahnsinn in sich, der ihr eigen ist, wie Ordnungen und Neuordnungen, und
derselbe Wissenschaftler kann an beiden Aspekten beteiligt sein, mit seinem
eigenen Wahnsinn, seiner eigenen Polizei (. . .) — all das als Gelehrter.*
(Deleuze/Guattari 1992, S. 198)

Aber einfach von der Hand zu weisen ist das nicht. Nur ist die Frage, was man alles unter
Wahnsinn subsumiert: den Bau der Atombombe, den genetischen Eingriff in das
menschliche Genom, die kiinstliche Intelligenz etc.

In der Tat drohen die Wissenschaften immer damit, dass man entweder im Chaos versinkt
oder grandiose Chancen auslédsst, wenn man nicht auf sie hort. So benehmen sich die
Wissenschaften so, wie es Deleuze und Guattari 1991 schreiben: ,,Ihr habt nur die Wahl
zwischen dem Chaos und mir, der Wissenschaft.” (Deleuze/Guattari 2021, S. 188) Man
muss nicht nur auf die Medizin héren, auch auf die Klimawissenschaftler und erst recht auf
die Informatiker. Soziale Diversitdt muss durch die Sozialwissenschaften und die Politik
gestaltet werden. Sonst fiihrt nicht nur solche Diversitét ins Chaos, was rechtspopulistische
Autokraten ausniitzen. Mit dieser Drohung, dass die Gesellschaft im Chaos versinkt, wenn
sie nicht auf die Wissenschaften hort, machen diese ihr Geschift. Wollen die Wissen-
schaften Diversitit einebnen, um das Chaos zu verhindern?

3 Die Wittgenstein-Vergessenheit

Freilich erweist sich das als keineswegs so einfach, wie es die Wissenschaften propagieren:
Man muss die Gesellschaft rationalisieren, um Katastrophen zu verhindern. Abgesehen
davon, dass auch die Wissenschaften Monster gebdren und dass Rationalisierung
keineswegs automatisch Humanisierung bedeutet, weist bereits John Dewey 1920 darauf
hin, dass nicht nur die wissenschaftlichen Begriffe ihre Gegensténde nicht addquat erfassen,
dass sie vielmehr einem Chaos stindiger Bewegungen ihrer Gegenstinde gegeniiberstehen
und die wissenschaftlichen Begriffe ihrerseits entsprechenden Verdnderungen unterliegen.

Das gilt genauso fiir die Moral, mit der man politisch, sozial und wissenschaftlich gerade
heute wieder fleilig hausieren geht, indem man den Menschen Moral predigt. Dewey
bemerkt dazu:

,,Die unterstellte Tatsache, dass die Moral unwandelbare aullerzeitliche
Prinzipien, MaBstibe, Normen, Ziele als den einzig sicheren Schutz gegen ein
moralisches Chaos verlange, kann sich freilich zu ihrer Unterstlitzung nicht
mehr auf die Naturwissenschaften berufen, ebenso wenig, wie sich mit Hilfe
der Wissenschaft rechtfertigen lasst, die Moral (in Theorie und Praxis) von
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Erwiagungen der Zeit und des Ortes, d.h. also von Prozessen der Verdnderung,
auszunehmen.* (Dewey 1989, S. 17)

Das ist natiirlich eine massive Kritik am ethischen Universalismus, der heute im Zeichen
von Globalisierung im Allgemeinen und dem Klimadiskurs im Besonderen wieder sehr
populér ist. Dewey weist damit vor allem darauf hin, dass sich auch wissenschaftliche
Begriffe selbst wandeln, dass sie die Welt gar nicht spiegeln konnen, dass sie dem Chaos
der Welt schwerlich gerecht werden kdnnen. Sie legen es nur dadurch still, dass sie die Welt
rationalisieren — und damit alle Diversitét.

Zumindest Teile der Philosophie haben sich solchen szientistischen Anspriichen immer
wieder entzogen: Lebensphilosophie, Neomarxismus, Sprachphilosophie und Post-
strukturalismus. Im Zentrum von deren Gegnern steht die Logik, die wie der
Neopositivismus solche Philosophien als spekulativ zuriickweist. Dazu bemerken Deleuze
und Guattari in Was ist Philosophie:

,In ihrer Rivalitidt oder ihrem Willen, die Philosophie zu verdrangen, wird
die Logik von einem regelrechten Hass getrieben. Sie totet den Begriff
zweimal. Der Begriff jedoch ersteht von neuem, weil er keine wissen-
schaftliche Funktion und weil er keine logische Proposition ist: Er gehort zu
keinem diskursiven System, hat keine Referenz. Der Begriff zeigt sich (se
montre), er tut nichts anderes, zeigt sich ausschlieBlich. In der Tat sind die
Begriffe Ungeheuer (monstres), die aus ihren Triimmern wiedererstehen.*
(Deleuze/Guattari 2021, S. 164)

Philosophische Begriffe sind, anders als wissenschaftliche, reflexiv und hinterfragen
letztere. Dadurch stéren solche Philosophien, die derart operieren, die Verwissen-
schaftlichung der Welt, deren Rationalisierung und die Einhegung von Diversitét.

Nach Jiirgen Trabant haben dagegen gewisse Teile der Philosophie seit langem mit der
Sprache, also den philosophischen Begriffen ein Problem. Sprache gibt die Welt nicht
eindeutig wieder, sondern notorisch vieldeutig. Das beklagt bereits Platon. So schreibt
Trabant: ,,Wire es nicht besser, lieber Kratylos, wenn wir die Sachen selbst, ohne die
storenden Sprachen betrachteten? Der Kampf der Philosophie und der Wissenschaft gegen
die Sprache beginnt hier nun wirklich massiv und ganz konkret.” (Trabant 2020, S. 210)
Trabant bezieht sich dabei explizit auf die analytische Philosophie, den philosophischen
Mainstream im angelsdchsischen und deutschsprachigen Bereich, die einen strengen
Rationalismus vertritt und glaubt, man koénne mit der Sprache die Welt richtig erfassen.
Dazu muss die Bedeutung von Sprache eindeutig geregelt werden. Wegbereiter, so Trabant,
war Francis Bacon, der

»entdeckt, dass an den Wortern falsche Vorstellungen kleben, und er schlagt
vor, diese falschen Vorstellungen auszumerzen und wissenschaftliche
Bedeutungen festzulegen. Die Aufklarungsphilosophie insgesamt arbeitet an
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diesem Projekt, weil sie glaubt, dass die Relativitit der einzelsprachlichen
Semantik die Universalitdt der Vernunft und der Wissenschaft gefahrdet. Die
aufgekléarte Philosophie entwirft neue Terminologien, das heifit Universal-
worter und wissenschaftliche Universalgrammatiken. Die Franzosische
Revolution gipfelt geradezu in einem gigantischen Sprachreinigungsprozess.
Sie reinigt Frankreich von den verschiedenen Sprachen und das Franzosische,
in dem sich ja auch noch ,Vorurteile® [...] eingenistet haben, von dieser
schmutzigen Semantik.* (Trabant 2020, S. 210)

Damit wird flir Trabant freilich die Vielfalt der Sprache dramatisch eingeschriankt. Die
Verbreitung des Englischen in den Wissenschaften gilt Trabant dafiir als Anzeichen.
Sprache wird dadurch kiinstlich reduziert, so dass sie der sozialen Diversitit gar nicht mehr
Ausdruck verleihen kann bzw. wird diese nur noch in rationalistischer Form organisiert.
Diversitit ist nicht mehr Chaos, sondern Ordnung. Trabant schreibt weiter:

,<Den Kampf gegen die Sprache setzt die analytische Philosophie seit
[Gottlob] Frege fort. Das Ende der Sprache wird im Dienste der Wissenschaft
nicht nur herbeigesehnt, sondern ernsthaft betrieben: Sprachreformen und
kiinstliche Sprachen lassen die historischen Sprachen hinter sich.” (Trabant
2020, S. 210)

Das, was Trabant beschreibt, ist freilich nicht verwunderlich. Denn die Sprachphilosophie,
vor allem der spite Wittgenstein, kommt zu vollig anderen Einsichten, die das
Sprachverstdndnis im 20. Jahrhundert doch einige Zeit nachhaltig pragen. Wittgenstein, der
nur dem Funktionieren der Sprache nachgeht, fithrt ndmlich bereits 1933 vor:

»Philosophen sprechen sehr hédufig davon, die Bedeutung von Wértern zu
untersuchen, zu analysieren. Aber lasst uns nicht vergessen, dass ein Wort
keine Bedeutung hat, die ihm gleichsam von einer von uns unabhéngigen
Macht gegeben wurde, so dass man eine Art wissenschaftlicher Untersuchung
anstellen konnte, um herauszufinden, was das Wort wirklich bedeutet. Ein
Wort hat die Bedeutung, die jemand ihm gegeben hat.“ (Wittgenstein 1980,
S. 52)

Das eroffnet freilich auch den Spielraum, dass die Wissenschaften mit ihrer experto-
kratischen Autoritdt durchaus in der Lage sind, Worten bestimmte Bedeutungen zu geben,
die die Gesellschaft dann iibernehmen muss, wenn dazu noch eine politische Macht tritt, die
dergleichen durchsetzt, wie man es in der Corona-Politik erleben konnte. Andererseits gibt
das Trabant recht. Denn Wittgenstein insistiert darauf, dass auch jede Wissenschaftssprache
ihr Fundament in der Alltagssprache hat, in der es gerade keine festgelegten Bedeutungen
und Sinnhorizonte hat, dass diese vielmehr vom jeweiligen Gebrauche abhingen, den die
Menschen von der Sprachen machen. So unterscheidet Louis Hjelmslev dhnliche Bereiche,
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wenn er 1943 schreibt: ,,Unter einer Wissenschaftssprache verstehen wir eine Sprache, die
eine Operation ist; unter einer Nicht-Wissenschaftssprache verstehen wir eine Sprache, die
keine Operation ist. (Hjelmslev 1974, S. 115) Aber Sprache ist eben keineswegs nur
Wissenschaftssprache, sondern in den meisten Féllen Alltagssprache. Eine wissenschafts-
glaubige Gesellschaft aber wird sich von Wissenschaft und Politik vorschreiben lassen, wie
sie zu sprechen hat.

Das ist nicht nur nicht nétig, weil Sprache dadurch reduziert wird und ihre Ausdrucks-
spielrdume verliert. Das ist auch Unsinn, weil die Wissenschaften nicht die wahre und
einzige Wirklichkeit présentieren, sondern nur eine mdgliche Interpretation derselben.
Darauf weist 1979 Richard Rorty hin:

,Fir Heidegger, Sartre und Gadamer ist objektive Wissenschaft sehr wohl
moglich und héufig verwirklicht — es gilt nur, gegen sie geltend zu machen,
dass sie uns nicht mehr gibt als einige unter vielen Beschreibungs-
moglichkeiten unserer selbst, und dass einige davon den Bildungsprozess
hindern kénnen.* (Rorty 1987, S. 391)

Doch solche Einsichten scheinen heute weitgehend in Vergessenheit geraten zu sein, wie
die Sprachphilosophie Wittgensteins und die Wissenschaftskritik von Nietzsche bis
Heisenberg, die freilich fleiBig verdrangt wurden und im aktuellen wissenschaftlichen und
politischen Diskurs als Wegbereiter jenes postfaktischen Diskurses diffamiert werden, der
vom Rechtspopulismus betrieben wird, welcher freilich gar nichts mit der Infragestellung
der Objektivitdt der Wissenschaften durch Sprachphilosophie und Wissenschaftskritik zu
tun hat; entziehen ndmlich diese gerade jedem identitdren Diskurs den Boden.

4 Die vergessenen wissenschaftlichen Alternativen

Weniger verwunderlich ist, dass sich alternative Wissenschaftskonzepte nicht durchsetzen
konnten. Entscheidend dafiir ist die staatliche Finanzierung der Universititen. Die
Biirokratien stiitzen sich lieber auf jene wissenschaftlichen Eliten, mit denen sie letztlich
verwandt oder verschwiégert sind. Deren Angebote haben den Vorteil, dass man in etwa
weil}, was man bekommt. Bei neuen Alternativen weill man das nicht. Und die Politik ist in
dieser Hinsicht nicht gerade experimentierfreudig, miissen ihre Entscheidungen vor ihren
Anhingern und Wihlern gerechtfertigt werden. Wenn Feyerabend, einer der innovativsten
Denker, Alternativen vorschligt, dann sind sie fiir die Politik aus verschiedenen Griinden
dubios. Feyerabend schreibt:

,,Kein Gedanke ist so alt oder absurd, dass er nicht unser Wissen verbessern
konnte. Die gesamte Geistesgeschichte wird in die Wissenschaft einbezogen
und zur Verbesserung jeder einzelnen Theorie verwendet. Auch politische
Einfliisse werden nicht abgelehnt. Sie konnen notwendig sein, um den
wissenschaftlichen Chauvinismus zu iiberwinden, der sich der Einfiihrung von
Alternativen zum status quo widersetzt. Den Alternativen muss es erlaubt sein,
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sich zu vollstdndigen Subkulturen auszubilden, die nicht mehr auf Wissen-
schaft und Rationalismus beruhen. (Feyerabend 1976, S. 69)

Doch die Medizin bekdmpft vehement die Alternativmedizin. Und wie soll eine
Wissenschaft Subkultur werden, aber keine Wissenschaft sein? Woanders — aufler im
religidsen Bereich — finden sich kaum Ansétze zu alternativen Wissenschaften.

In seiner Naturphilosophie, die 1976 entsteht, aber viel spiter erst posthum erscheint,
formuliert Feyerabend keine fiir die Wissenschaften schmeichelhafte Kritik, die fiir viele,
die den wissenschaftlichen Betrieb kennen, doch nicht so absurd erscheinen mag:

»Seite an Seite mit der groBen Masse des orthodoxen wissenschaftlichen
Betriebs, der sich mehr und mehr in ein business verwandelt und der von
ungliicklichen, furchtsamen, aber eingebildeten Sklavenseelen vorwérts-
gestoflen wird, erhebt sich ein Unternehmen, in dem Mittel wissenschaftlicher
Forschung nicht zum Aufbau klarer, objektiver Systeme, sondern zur
Schopfung eines Prozesses verwendet werden, der Mensch und Natur zu einer
hoheren, aber keinesfalls totalitdren Einheit verschmilzt. In diesem Prozess
verliert der Mensch weder seine Freiheit noch jenes Ausmal} an Wissen, das
er braucht, um seine Probleme in stets wechselnder sozialer und natiirlicher
Umwelt zu bewiltigen.* (Feyerabend 2009, S. 324)

Aus diesem Programm ist auch nichts geworden. Und nirgendwo wird etwas Ahnliches
heute propagiert. Das Mensch-Natur-Verhiltnis haben sich die heutigen Wissenschaften
vollstdndig angeeignet — in vielen Disziplinen. Dabei erheben sie einen so weitreichenden
Anspruch, dem man eine Neigung zum Totalitdren schwerlich absprechen kann. Damit
produzieren sie performativ das, was als Diversitéit anerkannt werden soll.

Auch Deleuze und Guattari fordern alternative Wissenschaften, die sie nomadische nennen
und den etablierten als Staatswissenschaften entgegenstellen. Denn nicht nur dass die
Universititen von den Staaten abhingig sind — der Staat hat in den Tausend Plateaus auch
ein Primat gegeniiber der Wirtschaft. An den Anfiangen des Staates setzen sich vor allem
die Nomaden gegen den Staat zur Wehr. Nomadische Wissenschaften bemiihen sich
dementsprechend um Unabhingigkeit vom Staat.

Wie sich das realisieren soll, schreiben Deleuze, Guattari nicht. Ob private Geldgeber dabei
niitzlich sein konnten, hiangt wohl an den Geldgebern, die sich in den Wissenschaften
zumeist nicht so gut auskennen, so dass sie sich auf vertrauenswiirdige Wissenschaftler
stiitzen, die praktisch nur in den Staatswissenschaften zu finden sind. Low-Budget
Initiativen haben in der Regel keine allzu lange Dauer.

Nach Deleuze und Guattari sollen sich die nomadischen Wissenschaften jedenfalls nicht auf
die Logik und die Universalitdt stiitzen, sondern auf einzelne Ereignisse — was allerdings
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auch in den Staatswissenschaften schon betrieben wird. 1976 —in der kleinen Schrift Rhizom
—klingt das freilich noch radikaler:

,»Wir beanspruchen keinesfalls den Status einer Wissenschaft. Wir kennen
keine Wissenschaftlichkeit und Ideologie mehr, wir kennen nur noch Ver-
kettungen. Es gibt nur noch maschinelle Wunschverkettungen als kollektive
Aussageverkettungen.* (Deleuze/Guattari 1977, S. 36)

Hier stehen Deleuze, Guattari in der neomarxistischen Tradition, die Wissenschaft als
kapitalistische Ideologie versteht. Wo Wissenschaften nach Ursachen und Anféngen
suchen, sehen Deleuze und Guattari unauflosliche Zusammenhénge, driickt sich in der
Sprache einerseits der Wunsch aus, der aber so wenig individuell ist wie andererseits die
Sprache. Wiinsche und Sprache verbinden mit anderen Menschen. Das Individuum spielt
keine Rolle.

5 Der wissenschaftliche Siegeszug von Marxismus und Okologie

Warum ist die Wissenschaftskritik des 19. und 20. Jahrhunderts heute genauso in Ver-
gessenheit geraten wie die Sprachphilosophie und alternative Vorstellungen von Wissen-
schaftlichkeit? Nach radikaler marxistischer Kritik der Wissenschaften als Ideologie
konzentriert sich in den sechziger Jahren die linke Kritik an den Wissenschaften auf deren
positivistischen Geist: Auf der Grundlage der Logik und der Mathematik, mit quantifizie-
renden Methoden, zunehmend empirisch bzw. experimentell ausgerichtet, werden dialek-
tische Gedankenginge und ein gesellschaftskritischer Geist ausgeblendet — so lauteten die
Vorwiirfe primédr aus neomarxistischer Perspektive im Positivismus-Streit in der Soziologie.

Aber die Vertreter eines solchen Neomarxismus haben sich als Wissenschaftler seit den
siebziger Jahren ldngst in die Gesellschaft integriert. Die radikale Kritik wurde aufgegeben
und radikale Kritiker werden scharf angegriffen, wie Jiirgen Habermas Foucault kritisiert:

,»Welche Griinde sind es denn aber, die Foucault bestimmen, diesen
spezifischen Willen zum Wissen und zur Wahrheit, der fiir die moderne
Wissensform im allgemeinen und fiir die Humanwissenschaften im beson-
deren konstitutiv ist, diesen Willen zum Wissen und zur Selbstbeméchtigung
generalisierend in einen Machtwillen per se umzudeuten und zu postulieren,
dass allen Diskursen, keineswegs nur den modernen, ein verhohlener
Machtcharakter und die Herkunft aus Praktiken der Macht nachzuweisen ist?
Diese Annahme markiert ja erst die Wendung von einer Archéologie des
Wissens zur genealogischen Erkldarung von Herkunft, Aufstieg und Fall jener
Diskursformationen, die den Raum der Geschichte liickenlos und sinnlos
ausfiillen.* (Habermas 1985, S. 312)

Freilich kritisiert Foucault auch schon in den sechziger Jahren gerade die Medizin als
Herrschaftstechnik und somit als Willen zur Macht. Nur dass er sich methodisch seit den
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siebziger Jahren etwas umorientiert und das genealogische Zusammenspiel von Macht und
Wissen hervorhebt.

Dem Marxismus, der Wissenschaft sein wollte, und der die Wissenschaftskritik im 20. Jahr-
hundert durchaus nachhaltig befeuerte — Wissenschaften im Dienst des Kapitalismus und
als Ideologie —, ist seine eigene Verwissenschaftlichung letztlich nur durch Selbstaufgabe
gelungen. Die Sozialdemokratie liel Dialektik und radikale Kritik hinter sich, verband sich
vielmehr mit den Wissenschaftlern vor allem rings um den Sozialstaat, besonders mit der
Medizin, aber zwischenzeitlich praktisch mit allen Wissenschaften.

Zuletzt hat der Okonom und Mediziner Christian Thielscher ein medizinisch begriindetes
Modell fiir soziale Gerechtigkeit vorgelegt. Dann bestimmt eine wissenschaftliche Elite
nicht nur, was gerecht ist, sondern auch noch das Verstindnis vom Menschen. Thielscher
schreibt:

,»Koppelt man Menschsein an die Genetik, dann ist das Leben wichtiger als
Selbstbestimmung. Wenn es unterschiedliche Grade von Menschsein gibt,
nicht unbedingt. (. . .) So (. . .) ist es auch bei Schwangerschaften (haufig)
moglich unerwiinschte Abtreibungen zu vermeiden — etwa durch einen
bewussteren Umgang mit Sexualitit und Verhiitungsmethoden und durch
bessere Hilfen fiir Schwangere in Not.” (Thielscher 2022, S. 265)

So transformiert sich der vom Marxismus gefeierte Fortschritt der Produktivkréfte in die
technologischen Wissenschaften gestiitzt auf die Naturwissenschaften. Freilich fordern
praktisch alle Parteien die Digitalisierung des Staates, wodurch die Menschen in einem
starkeren Maf3e an die Biirokratie angeschlossen und kontrollierbar werden. Doch die
sozialdemokratische Vision endet, wenn sich die Scheidung von Eliten und Massen im Zuge
der Digitalisierung verfestigt. So prophezeit der Weltgeschichtler Yuval Noah Harari:

»Wenn wissenschaftliche Entdeckungen und technologische Entwicklungen
die Menschheit in eine Masse nutzloser Menschen und eine kleine Elite
optimierter Ubermenschen aufspalten oder wenn die Macht vollstindig von
Menschen auf hochintelligente Algorithmen tibergeht, wird der Liberalismus
zusammenbrechen.” (Harari 2017, S. 473)

Was die Sozialdemokratie an Marxismus aufgab, das {ibernahm sie vom Liberalismus,
dessen Hiiter sie einige Jahrzehnte lang war, gerade als der politische Liberalismus sich auf
einen 6konomistischen Neoliberalismus beschrinkte. Aber nicht nur dass der Liberalismus
niemals zum Herzblut der Sozialdemokratie wurde. In einer Zeit, in der wissenschaftliche
Experten die Politik zunehmend dominieren, wird ein Liberalismus politischer Menschen-
rechte und Freiheit zum Handicap, wie sich gerade in der Fliichtlingsfrage zeigt. Dann bleibt
nur noch der wissenschaftlich technische Fortschritt, der nicht kritisch oder sprach-
philosophisch hinterfragt werden darf.
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Ahnliches gilt fiir die 6kologische Wissenschaftskritik der siebziger und achtziger Jahre.
Fiir die Naturzerstorung macht Hans Jonas primdr Wissenschaft und Technik verant-
wortlich, Ivan Illich auch den Kapitalismus — ein damals gdngiges Raster. Aber das Thema
Okologie fiihrte zu einer weitreichenden Wissenschaftskritik auch der juristischen und
politischen Wissenschaften, vor allem aber der Naturwissenschaften.

Diese Kritik ist heute genauso verstummt wie die linke und neomarxistische. Heute
beherrscht das dkologische Denken weite Teile der Wissenschaften. Okologisch beruft man
sich auf die Wissenschaften und hinterfragt Integritat und Denkfdhigkeit, wenn jemand an
wissenschaftlichen Einsichten Zweifel hegt. Der Auschwitz-Leugner transformierte sich
erst in den Corona-Leugner und ist heute der Klima-Leugner geworden oder leugnet, dass
Russland der Aggressor im Ukraine-Krieg ist. Mit einer 6kologischen Ausrichtung erregen
die Wissenschaften Aufmerksamkeit und erhéhen die Chancen auf Forderungen ob durch
den Staat oder durch Drittmittel. Und man erscheint als moralisch.

Hans Jonas hat 1979 in seiner Begriindung der 6kologischen Ethik den apokalyptischen
Rahmen des Diskurses vorgegeben, der die dkologische Debatte bis heute immer stirker
préagt. Da die dkologischen Gefahren der Zukunft teilweise in ferner Zukunft liegen, muss
man Prognosen als sichere Seinsaussagen anerkennen, an denen man keine Zweifel haben
darf. Solche Prognosen sind als objektive Fakten zu betrachten. Alternative Aussagen, gar
hoffnungsfrohe Botschaften diirfen keine Rolle spielen. Denn nach Jonas herrscht ,,die
Vorschrift, primitiv gesagt, dass der Unheilsprophezeiung mehr Gehor zu geben ist als der
Heilsprophezeiung.* (Jonas 1984, S. 70) Wer sich nicht flirchtet, aus welchen Griinden auch
immer, der unterliegt einer Pflicht zur Furcht. Und wer dieser Pflicht sich zu fiirchten nicht
gehorcht, den versetzen die Medien in Angst und Schrecken im Stile Machiavellis, der dem
Fiirsten 1532 empfiehlt just mit dieser Methode zu regieren, weil man sich die Liebe seiner
Untertanen selbst mit den grofiten Wohltaten sichern konnte.

6 Platonismus in der wissenschaftlich beratenen Politik

Zudem stiitzt sich auch die Demokratie auf Medien-, Politikwissenschaften und Soziologie,
die die demokratische Ordnung mit wissenschaftlicher Erkenntnis unterfiittern. Beruht die
soziale und politische Ordnung auf keinem theologischen Fundament mehr, denken sich die
Sozialwissenschaften an deren statt wissenschaftliche Ordnungsstrukturen aus. Jean
Baudrillard hilt das alles fiir Simulation und bemerkt dazu 1979: , Etwas von dieser
radikalen Metaphysik des Scheins, von dieser Herausforderung mittels Simulation ist noch
in der Kosmetikkunst unserer Zeit und im modernen Schmink- und Modeapparat enthalten.*
(Baudrillard 1992, S. 128) Lange zuvor hatte sich Hannah Arendt dariiber beklagt, dass es
in der Politik um Image und nicht um Inhalte geht. Der soziale Konflikt, den Ralf
Dahrendorf in die Demokratie einflihrte, wird durch Meinungsforschung eingehegt,
Diversitit wird organisiert und geféhrlicher Impulse beraubt.

Durch eine derartige Verwissenschaftlichung von Politik und Gesellschaft wird jedoch die
moderne Welt weder kiinstlicher, noch spielerischer, wie es Baudrillard behauptet. Im
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Gegenteil wird ihre Ordnung just durch solche wissenschaftliche Simulation — so Jacques
Ranciére — auf ein objektives Fundament gestellt, das auf wissenschaftlicher Erkenntnis
beruht, gleichgiiltig ob es sich um die Prisentation einer Klimapolitik oder das Image eines
Politikers geht.

Durch diese Verwissenschaftlichung folgt die moderne demokratische Politik dem Modell
Platons, dass sich die politische Ordnung philosophischen Vorstellungen verdanken sollte,
der Einsicht in das, was ist. Ob als Simulation oder als metaphysischer Essentialismus, die
Wissenschaften liefern der Politik ein Fundament, dem eine nicht mehr hintergehbare
Ordnung entspringt. Das nennt Ranciére Archi-Politik, die ndmlich keine Politik mehr ist,
weil sie politische Konflikte wissenschaftlich stilllegt. Ranciére schreibt 1995:

,Die Herrschaft der ,Simulation® ist also nicht der Ruin der platonischen
Metaphysik und Archi-Politik. Sie ist die paradoxe Verwirklichung ihres
Programms: einer von der Wissenschaft beherrschten Gemeinschaft, die jeden
an seinen Platz stellt mit der Meinung, die zu diesem Platz passt.“ (Ranciére
2002, S. 115)

So intensiviert die Verwissenschaftlichung der Welt eine Entwicklung, die seit der Antike
stattfindet, ndmlich die Biirokratisierung, die sich auf Wissenschaften und heute die
Digitalisierung stiitzt und die Menschen immer stirker kontrolliert. Ob reprisentative
Demokratie, gelenkte oder ein Gottesstaat, sie erzeugen durch ihre Institutionen und durch
die Lenkung der Menschen ein ,Gehduse der Horigkeit‘, das der sozialistisch orientierte
Okonom Johann Karl Rodbertus im 19. Jahrhundert bereits im pharaonischen Agypten
bemerkte, an dem er den Sozialismus orientieren wollte, was sich in der stalinistischen
Biirokratisierung realisierte. Auf Rodbertus bezieht sich Max Weber in seiner frithen Schrift
iber die Agrarverhdltnisse im Altertum 1897, wenn er schreibt:

»Mit zunehmender Rationalisierung der staatlichen Bedarfsdeckung kann
daraus der ,autoritire Leiturgiestaat® werden, der planmaBig die Deckung der
Staatsbediirfnisse durch ein kunstvolles System von Offentlichen Lasten
erstrebt und die ,Untertanen als reine Objekte behandelt. (zit. nach Breuer
2022, S. 47)

Moderne wissenschaftlich basierte Expertenherrschaft macht nichts anderes, behauptet nur,
sie wire alternativlos und zwar wissenschaftlich begriindet. Diversitdt findet dann nur im
von Wissenschaften vorgegebenen Rahmen statt, gleichgiiltig ob es sich um
wissenschaftliche oder soziale Diversitdt handelt. Entweder ist das die verniinftige Form
von organisierter Diversitédt. Oder es handelt sich nur um scheinbare Diversitit, weil sie auf
wissenschaftlichen Paradigmen beruht, die Alternativen und Kritik ausschlieBen, ergo
letztlich um Uniformitét, um Normalisierungsprozesse, wie es Foucault formuliert.
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Nachbemerkung: Weise oder Kauze

Eine solche Kritik, die sich an Foucault, Deleuze, Guattari und Feyerabend orientiert, muss
sich freilich die Frage gefallen lassen, ob sie sich den Weisen oder den Kéuzen verdankt.
Wie bemerkt Willard van Orman Quine 1981:
,»Im Gegensatz zu den strengen Wissenschaften krankt die Philosophie schon
seit langem an schwankendem Konsensus mit Bezug auf Fragen der
beruflichen Kompetenz. Himmelsforscher lassen sich ebenso leicht in
Astronomen und Astrologen einteilen wie die kleineren domestizierten
Wiederkduer in Schafe und Ziegen, doch die Einteilung der Philosophen in
Weise und Kéuze scheint in hoherem Malle vom jeweiligen Bezugsrahmen
abzuhdngen. Dies ist vielleicht ganz richtig so angesichts des un-
reglementierten und spekulativen Charakters des Faches.” (Quine 1985,
S.232)

Wohin die Vertreter der ,absoluten Inkompetenz® gehoren, diese Frage diirfte Quine keine
schlaflosen Nachte bereiten.

Bleibt den absolut Inkompetenten nur die Flucht in die Dichtung Holderlins, wenn dieser
1799 schreibt: ,,Warum huldigest du, heiliger Sokrates, / Diesem Jiinglinge stets? Kennest
du GroBers nicht? / [...] / Wer das Tiefste gedacht, liebt das Lebendigste [...].” (Holderlin
1969, S. 39)
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Polylog, Urteilskraft und Gemeinsinn
Eine interkulturelle, lern- und wissenstheoretische Anndherung an
ein dynamisches Interaktionsverhaltnis

Jan Christoph Heiser

Zusammenfassung

Interkulturelle Philosophie und Pédagogik bejaht kulturelle Vielfalt grundsétzlich und betrachtet
sie nicht als voriibergehendes Stadium zu einer Position der Einheit, die die Vielfalt wieder authebt:
Sie zielt auf einen kulturspezifischen sowie kulturiibergreifenden Polylog ab — verstanden als einen
mehrstimmigen, multiperspektivischen, wissensdiversen, kritisch-konstruktiven Gedankenaus-
tausch im Zwischen. Dieser Deprovinzialisierungsprozess besitzt in seiner Qualitét eine grundle-
gende ethisch-egalitire, demokratische Dimension: Unterschiede und Differenzen, die auftreten,
beeintrichtigen nicht die Kommunikation und Interaktion, sondern unterstiitzen und fordern sie
explizit. Polylog und interkulturelles Lernen fithren zu einer reziproken Horizonterweiterung und
Wissensdiversitét. Mit dem der Aufklarung inhdrenten Anspruch der ,,Geltung kraft Einsicht* ge-
winnt dabei die — reflektierende und bestimmende — irreduzible Urteilskraft des/der Einzelnen an
Gewicht. Der Polylog ist — so die These des Beitrags — damit nur iiber die Ubung der Urteilskraft
und Herausbildung des Gemeinsinns moglich und fruchtbar. Im vorliegenden Beitrag geht es um
die Zusammenhédnge rund um Polylog, Urteilskraft und Gemeinsinn im Kontext von Wissensdiver-
sitdt. Der Beitrag gliedert sich in einen interkulturell-lerntheoretischen (I), einen philosophisch-
kantischen (II) und hermeneutischen ,,Zwischen“-Teil (III) sowie eine polylogische Verbindung
(IV). Am Ende steht die Verkniipfung der erorterten Begriffe und Zusammenhédnge im Kontext
eines Dreiecksverhiltnisses, in dem die Wissensdiversitét einen zentralen Platz einnimmt.

Interkulturelles Lernen: eine padagogische Definition

Die meisten Ansétze zur Interkulturellen Bildung, so ein zentrales Ergebnis meiner Studie
zur padagogischen Grundlegung interkulturellen Lernens (vgl. ausfiihrlich: Heiser 2013),
setzen sich nicht eigens mit dem Lernen als solchem auseinander. In kaum einem Lehrwerk
der Interkulturellen Pddagogik wird dem Vollzug, dem Wie, Wodurch und Wohin des Ler-
nens als Lernen Rechnung getragen. Stattdessen begniigen sich weite Teile der interkultu-
rellen Theoriebildung mit vereinfachenden, (nichtsdestoweniger dominanten) Psychologis-
men und einseitig-instrumentalisierenden Ansitzen zum Lernen. Diese Leerstelle — so ergab
die Analyse vorherrschender Konzeptionen (vgl. hier die Kurziibersicht, Heiser 2017a) —
fiilhrt zu erzieherischen und didaktischen Inkongruenzen, zu verkldrend-idealisierenden
Ziel- und Zweckformulierungen und einem problematischen Menschenbild (vgl. Heiser
2017b).
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Diese Leerstelle hat zweierlei zur Folge:

e  Zum einen zeitigt die oberfldchliche Auseinandersetzung sukzessive konzeptionelle,
padagogische und ethische Probleme und zeitigt ein Bild des menschlichen Lernens,
das von Technizismen und methodisch-didaktischen Machtbarkeitsillusionen getra-
gen wird.

e  Zum anderen ist fiir das interkulturelle Lernen, wenn es dann thematisiert wird, eine
hypertrophe Aufwertung des vorangestellten Adverbs zu Ungunsten des Verbs aus-
zumachen. Damit geridt einerseits das Lernen als pddagogischer Grundbegriff aus
dem Blick, andererseits werden die zu erreichenden Ziele iiberméBig betont — am
Lernen interessiert folglich nur noch das Resultat, vielfach technisch ,Output® oder
gern auch ,Kompetenz® genannt.

Interkulturelles Lernen ist jedoch zuallererst Lernen — und systematisch zu klédren. Die lern-
theoretischen Zuginge der Allgemeinen Péddagogik und Bildungstheorie eignen sich dafiir
in besonderem Malfle, da hier sowohl die anthropologischen, erkenntnistheoretischen, dsthe-
tischen und leiblich-pathischen Aspekte des Lernens hervorgehoben werden, als auch ihre
Néhe zur Bildung offenkundig wird.

Vorgeschlagen wird daher folgende, dezidiert padagogisch-bildungstheoretische Defini-
tion:
nInterkulturelles Lernen ist ein transitorischer, relationaler Vollzug im Zwi-
schen, der sowohl von der kognitiv-logischen Begriffsbildung und dem ver-
standig-urteilskraftigen Weg zu Wissen, Erkenntnis und Einsicht als auch von
der widerstidndigen Erfahrung und dem daraus folgenden Umlernen (negatives
Lernen) abhéngig ist.
Es ist als ein leibliches, sozial-responsives und intersubjektives Antwortver-
halten zu definieren, dem das Zusammenwirken von Urteilskraft und Einbil-
dungskraft zu Grunde liegt und dadurch das menschliche Selbst-, Fremd-, und
Weltverhiltnis, die Urteile, Begriffe und das daraus folgende Handeln tan-
giert. (Heiser 2013/2017a)

Diese Definition kann hier nur ein wenig skizzenhaft illustriert werden: Interkulturelles Ler-
nen ist — wie alles Lernen (vgl. etwa Gohlich/Zirfass 2007; Illeris 2008; Kiinkler 2011;
Faulstich 2013) — ein relationaler und transitorischer Vollzug. Dies muss auch in vorgestell-
ter Definition so hervorgehoben werden, um die dezidiert aktive Seite des Lernens zu beto-
nen und sich nicht hinter vermeintlich mechanischer Prozesshaftigkeit zu verstecken, fiir
die auch weite Teile der Psychologie, Bio- und Neurowissenschaft eine Vorliebe haben.

Ausgeblendet ist in vielen Ansétzen ferner der Zusammenhang der kognitiv-logischen Be-
griffsbildung hin zu Einsicht und Ubersicht (vgl. Koch 1991/2015), der Pragmatik (vgl.
Prange 2005/2006/2008) sowie der Epagogik und Negativitét (vgl. Buck 1989). Weiterhin



Polylog, Urteilskraft und Gemeinsinn 127

muss, um einer Phanomenologie des Lernens Rechnung zu tragen, auch der widerstandigen
Erfahrung eine Rolle eingerdumt werden: Umlernen respektive Lernen aus und als Erfah-
rung sind im Interkulturellen genauso hervorzuheben, wie das Lernen vom Anderen bzw.
die Leiblichkeit und Responsivitit aller Lernvollziige (vgl. etwa Meyer-Drawe 1996/2008;
Heiser 2022). Dieses Antwortverhalten ist geprigt von einem Zusammenspiel von Urteils-
kraft und Einbildungskraft, welches auch die Grundlage eines dezidiert modernen padago-
gischen Bildungsbegriffs (vgl. etwa: Dorpinghaus, Burchard 2006) darstellt: Lernen mit
dem Ziel Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisse zu gestalten.

Interkulturelle Lernvollziige sind sowohl von Intentionen, Interessen geleitet und durch
Neugierde ausgelost als auch durch Bediirfnisse, Widerfahrnisse und Enttduschungen cha-
rakterisiert. Lernen oszilliert zwischen Vollzug eines intelligiblen, sinngebenden, beharrli-
chen Ich und der Reaktion eines sich stets wandelnden, leiblichen Selbst. Zwischen Bild-
samkeit und widerstdndiger Erfahrung, zwischen Weltorientierung und Scheitern. Lernen
ist in dieser anthropologischen Sicht durch das Zwischen charakterisiert — und dieses Zwi-
schen wird hier polylogisch noch weiter relevant sein.

Der zentrale Gegenstand des interkulturellen Lernens wurde als Reflexion bzw. Reflexions-
fahigkeit bestimmt — in gleichsam logisch-kognitiver und auch leiblich-asthetischer und in-
tersubjektiv-responsiver Dimension. Die Inhalte und Ziele dieses Vollzugs liegen in der
Kultivierung des Reflexions- und Wahrnehmungsvermdgens, genauer im Selbstdenken und
Mitdenken-des-Anderen. Im Zentrum der Aufmerksamkeit steht ndmlich nicht nur Selbst-
beziigliches, sondern eben auch der Andere mit seinem Wunsch des Verstehens und Ler-
nens. Die Gesprachspartner sind Lehrende und Lernende in dieser Situation; die Reziprozi-
tdt und Responsivitit verleiht dem Zwischen ein ethisch-moralisches Moment. Damit wird
interkulturelles Lernen als ,,Fortsetzung der Aufklarung®™ (Wimmer 1998, Abs. 29) im Sinne
einer gegenseitigen Horizonterweiterung verstanden.

Der Verweis auf Wimmers interkulturelle-philosophische Theoriebildung (vgl. dazu insbes.
Wimmer 2004) und mit ihr Lernen und Bildung als dezidiertes ethisch begriindetes Aufkla-
rungsgeschehen, verweist auf zwei zusammenhingende Begriffe, die hier den Ubergang
zum zweiten Teil darstellen.

Urteilskraft & Gemeinsinn

Urteilskraft ist zweifellos ein philosophischer Grundbegriff, insbesondere der Kantschen
Uberlegungen (vgl. Kritik der Urteilskraft, 1790). Im Kontext geisteswissenschaftlicher Bil-
dungsforschung wird er jedoch auch verschiedentlich paddagogisch gelesen (vgl. etwa Fuchs
2007; Heitger 2007; Wille 2017). Hervorzuheben ist in dieser Perspektive insbesondere die
Definition Kochs, der Urteilskraft als ,,Funktion unserer Intelligenz, etwas als unter einem
Allgemeinen enthalten zu denken und es so als Besonderung dieses Allgemeinen aufzufas-
sen“ — oder noch kiirzer, priagnanter fiir die hier thematisierte wissensdiverse Verortung:
,der Verstand in der Anwendung auf den Fall der Regel. (Koch 1991, S. 195)
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Gewohnlich wird seit Kant die Urteilskraft in eine bestimmende und reflektierende Dimen-
sion unterschieden:

Die bestimmende Urteilskraft bezieht sich auf Erlerntes, schon Bekanntes, Vorlie-
gendes und von anderen Vermitteltes. Dadurch ermdglicht sie den Bezug zu beste-
henden Kenntnissen und Féhigkeiten herzustellen, Handlungsweisen zu identifizie-
ren und in Ausiibung zu bringen oder die auf den jeweiligen Einzelfall passende An-
wendungsregel zu bestimmen. Damit hat dieses Vermogen fiir das menschliche Ler-
nen vor allem Bedeutung fiir Wiederholung und Ubung; durch hiufigeren Gebrauch
der bestimmenden Urteilskraft schlagen wir Briicken zwischen Theorie und Praxis.
Die reflektierende Urteilskraft sucht zum Besonderen das Allgemeine, indem sie uns
hilft, sich von konkreter Anschauung und Begriffen zu 16sen und uns von der Anlei-
tung Anderer zu emanzipieren — womit freilich eine direkte Ankniipfung zum Auf-
klarungsgeschehen und zur Bildung vorliegt. Die reflektierende Urteilskraft stellt
nichts weniger als ein Vermogen der Invention und Innovation, der Kreativitit dar,
durch deren hiufigen Gebrauch unsere Praxis die Theorie transformiert. Entspre-
chend wird sie in der Bildungstheorie auch mit den Begriffen der Miindigkeit, der
Autonomie und des nun néher zu behandelnden Gemeinsinns (sensus communis) ver-
netzt.

Gemeinsinn & erweiterte Denkungsart
Der Begriff des Gemeinsinns entstammt ebenso der ,,Kritik der Urteilskraft* und ist gemaf

Kant,

»die Idee eines gemeinschaftlichen Sinnes, d.i. eines Beurtheilungsvermo-
gens, welches in seiner Reflexion auf die Vorstellungsart jedes andern in Ge-
danken [...] Riicksicht nimmt, um gleichsam an die gesammte Menschenver-
nunft sein Urtheil zu halten und dadurch der Illusion zu entgehen, die aus sub-
jectiven Privatbedingungen, welche leicht fiir objectiv gehalten werden konn-
ten, auf das Urtheil nachtheiligen Einflu3 haben wiirde.* (Kant: Kritik der Ur-
teilskraft, V: §40, 293)

Kant spricht hier vom gesunden Menschenverstand, der es uns ermdglicht, neben uns zu
treten, gleichsam von eigenem Glauben, Meinen und Wissen zu abstrahieren und die Per-
spektive zu wechseln. Doch muss dieser Gemeinsinn kultiviert werden, um funktionsfahig
zu sein und zu bleiben: Es ist an jedem Einzelnen selbst, die gegebenen Voraussetzungen —
unsere Verstandestétigkeit — dahingehend zu nutzen, dass uns jenes gelingt, was im Verlauf
der Kritik der Urteilskraft als die Maxime sich ,,an der Stelle jedes andern [zu] denken‘
(KU, V: §40, S. 294) bezeichnet, vielfach auch erweiterte Denkungsart genannt. Doch Vor-
sicht: Dieses Vermogen ist nicht zu verwechseln mit Empathie oder Einfiihlung — was 6fter
passiert —, sondern es geht hier um einen gedanklich-argumentativen Perspektivenwechsel
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angesichts einer wahrgenommenen Wissensdiversitdt. Dieser Blickwechsel kann gelingen,
so schreibt Kant, indem

»man sein Urtheil an anderer nicht sowohl wirkliche als vielmehr blofl mogli-
che Urtheile hélt und sich in die Stelle jedes andern versetzt, indem man blof3
von den Beschriankungen, die unserer eigenen Beurtheilung zufalliger Weise
anhéngen, abstrahirt.” (ebd.)

Hierzu ist einerseits unsere reflektierende Urteilskraft gefragt: Gedankliche Abstraktion ist
hier dadurch anzustreben, ,,da3 man das, was in dem Vorstellungszustande Materie, d.i.
Empfindung ist, so viel moglich weglaBt* (Kant: Kritik der Urteilskraft V: §40, S. 294) —
sich also auf die vorgebrachten Argumente des Gegeniibers konzentriert. Ins Spiel kommt
freilich auch die Einbildungskraft, die den inneren Dialog, das Abwigen moglicher Urteile
veranlasst und damit die Suche nach einem allgemeinen Horizont ermdglicht.

Dieser Vorgang kann also keine bloBe Aufnahme sein, sondern muss immer auch eine wis-
sensdiverse Ubersetzungsleistung sein: Es gilt fremde Meinungen und Uberzeugungen mit
den eigenen abzugleichen (Komparation), die Argumente von ihrem Ursprung folgerecht
nachzuvollziehen (Logik), ihren Kern ausfindig zu machen (Abstraktion) und die gewon-
nene Perspektive zu imaginieren (Einbildungskraft); schlielich ist es Aufgabe diese An-
und Einsichten in einer Gesamtschau zu reflektieren und in Zusammenhang zu setzen (Syn-
thesis). (Die vielfdltigen Ankniipfungspunkte der erweiterten Denkungsart versammelt der
Band von Heiser/Prieler 2017)

Worin liegt aber die Motivation des Menschen seine Denkungsart zu erweitern? Gemaf
Kants Ausfiihrungen hat der Mensch ein Interesse an der Partizipation mit Anderen, da erst
seine Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft seine Individualitdt und Eigentiimlichkeit si-
chert: Erst durch die Anderen werde ich Ich; erst durch gesellschaftliche Teilhabe und ge-
meinsames Handeln kénnen Selbststindigkeit und Autonomie wirklich werden und erst
durch eine Pluralitdt der 6ffentlichen Urteile kann ein Gemeinwesen bestehen. Dieses Ar-
gument hat insbesondere Hannah Arendt fiir die politisch-gesellschaftliche Bildung und Er-
ziehung herausgehoben: In ihren Schriften iiber das Urteilen (1985) assoziiert sie die Ma-
xime der erweiterten Denkungsart mit politischem Handeln, Recht und Freiheit — und nennt
sie zuweilen auch repriasentatives Denken das Demokratie erst ermdglicht. Die unlédngst
verdffentlichte Langzeitstudie von Ruck et al. (2020) spiegelt diese Lern- und Bildungsvoll-
ziige empirisch fundiert wider.

»Zwischen“-Teil: Hermeneutik

Die traditionelle Hermeneutik, die Kunst des Verstehens von Texten, Kunstwerken, ge-
schichtlichen Ereignissen aber auch des menschlichen Daseins, sucht die Uberwindung des
historischen Abstandes zwischen dem zu Verstehenden und seinem gegenwértigen Subjekt
in vorausgesetzter kultureller Traditionsgemeinschaft. Das Verstehen geht hierbei immer
von Vor-Urteilen im Sinne einer vorstrukturierten Verstehensfahigkeit durch die Lebens-
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und Bildungsgeschichte aus: Jedes menschliche Handeln ist durch diese Vorurteilsstruktur
gepragt und dullert sich in Wertsetzungen, Gewohnheiten, Konzepten usf. Anhand von Be-
griffen von etwas werden — mal mehr, mal weniger bewusst — Vergleiche angestellt, in den
jeweiligen Horizont eingeordnet und bewertet. Gadamer schreibt:

,»In Wahrheit ist der Horizont der Gegenwart in steter Bildung begriffen, so-
fern wir alle unsere Vorurteile standig erproben miissen. Zu solcher Erprobung
gehort nicht zuletzt die Begegnung mit der Vergangenheit und das Verstehen
der Uberlieferung, aus der wir kommen. [...] Es gibt so wenig einen Gegen-
wartshorizont fiir sich, wie es historische Horizonte gibt, die man zu gewinnen
hitte. Vielmehr ist Verstehen immer der Vorgang der Verschmelzung solcher
vermeintlich fiir sich seiender Horizonte.“ (Gadamer 1990, S. 311)

Die hermeneutische Tétigkeit des Verstehens ist demzufolge eine Konfrontation mit der
Tradition, die im Vollzug des Verstehens eine ,,Verschmelzung™ des gegenwirtigen mit
dem vergangenen Horizont vollbringt und so die Fremde iiberwinden will. Gadamer spricht
von der Herstellung einer horizontverschmelzenden ,,Einheit” des ,,Einen und Anderen*
(ebd. S. 312) — und im Aufsatz iiber die ,,Universalitit des hermeneutischen Problems® aus
dem Jahre 1967 vertritt er gleichsam die These, alle ,,hermeneutischen Bemiithungen* zielen
darauf ab, ,,durch kontrollierte methodische Besinnung |[...] das Fremde [...] auszuschalten*
(Gadamer 1967, S. 104).

Fiir einen zeitgeméBen Begriff des Verstehens und der (Interkulturellen) Hermeneutik er-
geben sich hier zwei Probleme:

=  Fremdverstehen ist — erstens — nicht mit ,,Horizontverschmelzung® in Einklang zu
bringen — es wiirde eine Einverleibung des Fremden bedeuten, die der Person und
dem Phénomen der Fremde Wiirde, Achtung und Anerkennung entzieht und zudem
vorschnell in eigene ,,Schubladen‘ einordnet. Das Fremde, betont der Kulturwissen-
schaftler Sundermeier ,,muf} in seiner Andersartigkeit und Fremdheit nicht nur zur
Geltung kommen diirfen, sondern es mufl Geltung haben* (Sundermeier 1996, S.
158): Fremdes muss in seiner Fremdheit ausgehalten werden; dem Phidnomen des
Fremden ist eine eigene Dignitét zuzugestehen, die aullerhalb der eigenen Zugestiand-
nisse liegt und (damit auch) bildenden Charakter hat.

=  Die Hermeneutik der Fremde kann — zweitens — auch keine Traditionsgemeinschaft
voraussetzen, denn das Fremde ist nicht nur — wie bei Gadamer kulturzeitlich — also
in Form von historischen Zeugnissen, Texten, Gemélden, Ereignissen vorliegend —,
sondern sie ist vor allem kulturrdumlich zu verstehen (vgl. Mall 2005): Fremdverste-
hen muss um die Dimension der kulturellen Differenz — Alteritit genannt — erweitert
werden, um fruchtbar und — hier betreten wir das Gebiet der Pddagogik und Bildung
— ethisch-angemessen zu sein: Verstehensprozesse sind immer Interpretamente von
Andersheit: Alle Fremdheit ist relational und somit abhidngig vom eingenommenen
Standpunkt; Eigenes und Fremdes fundieren sich somit wechselseitig.
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Die hermeneutische Situation ist die kulturelle Uberschneidungssituation, das Zwischen den
Kulturen, das nicht einfach durch ein Einriicken in mein eigenkulturelles Uberlieferungsge-
schehen iiberbriickt werden kann (vgl. apozyklische Hermeneutik, Yousefi/Braun 2011, S.
61). Ich treffe auf fremde Personen aus Fleisch und Blut, die aus einem anderen Kulturraum
kommen.'

Die Konzeption dieser hier beschriebenen Interkulturellen Hermeneutik sieht insbesondere
das Gespréch als produktive Kategorie zur wechselseitigen Horizonterweiterung an: Ziel ist
ein inklusivier und egalitérer Dialog, bei dem geteiltes Wissen um Fremdes und Eigenes als
Grundlage der Verstindigung forciert wird. So sieht auch der Philosoph Waldenfels als
praktische Antwort auf das Fremde das tatséchliche ,,Agieren und Denken auf der Grenze*
(Waldenfels 1990, S. 66). Denn die reale Auseinandersetzung stellt insbesondere die Dia-
logizitdt und Wissensdiversitét in den Vordergrund: ,,Je produktiver der Diskurs ist und je
mehr er dazu beitrdgt, neue Verstdndnisbedingungen zu schaffen und MaBstibe zu verdn-
dern, anstatt sie blof anzuwenden®, desto weniger wird auch die Unterscheidung in Fremdes
und Eigenes vorgenommen. (ebd.) Die Interaktion im Gesprich hat dann bemerkenswerte
Folgen: ,,Ich finde mich im Anderen und finde den Anderen in mir [...].“ (ebd.)

Die Betonung dieser interaktiven Kategorie des Zwischen ist der Kern des Konzepts von
Interkulturalitit bzw. Interkultureller Pddagogik und Philosophie. In dieser Theorie wird
sowohl der ,,dritte Raum* der kulturellen Uberschneidungssituation hervorgehoben als auch
die Stellung des Dialogs — hier als Polylog begriftlich akzentuiert — herausgearbeitet.

Polylog & Interkultur

Das Prafix inter ist dabei in seiner Bedeutsamkeit nicht zu unterschéitzen, verleiht es dem
Adjektiv interkulturell doch eine dreifache Dimension, die fiir das ,,Zwischen* sowohl the-
oretische als auch handlungsleitende Bedeutung hat (vgl. Yousefi 2010, S. 35): ,,Inter” be-
schreibt deshalb nicht nur den Standort — zwischen den Kulturen —, sondern auch den Modus
—miteinander bzw. gemeinschaftlich —und die Gerichtetheit — wechselseitig — der Handlung
(vgl. Scheiffele 1985, S. 29ff). Es steht dementsprechend fiir ein dreifach gelagertes, zu-
gleich synchrones und interdependentes Zwischen:

»  Zwischen den Kulturen: Im ,,dritten Raum* der kulturellen Uberschneidungssituation
soll in gemeinschaftlicher Erkenntnisarbeit eine dritte Ordnung realisiert werden, die
— gewiss niemals frei von jedem kulturellen Kontext oder jedem enkulturierten, so-
zialisierten Riickbezug — eine gemeinsame, situative Orientierung erdffnet.

= Gemeinschaftlicher Modus: In dieser nun gemeinsamen Orientierung werden die
Einstellungen und Perspektiven aller Mitwirkenden modifiziert. Es kommt zu einer

Eine Entfremdung, wird nicht in Abrede gestellt und ist also solche — Fremdheit verstanden als aliena-
tion (siche hierzu einfiihrend: Koch 2008) — in ihren Wirkungen bildungstheoretisch ausdriicklich er-
wiinscht; sie verliert jedoch angesichts einer erlebten ,,echten Fremde* (Ohle 1978: 94) in der kulturel-
len Uberschneidungssituation an akuter Relevanz.
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wechselseitigen ,, VergroBerung der Sichtfelder (Wierlacher 1990, S. 77), bei der die
Beobachtungen des Einen zum Ausgangspunkt der Fragen des Anderen werden. So-
mit ist die konkrete Begegnung und der sich daraus entspinnende Dialog als die in-
terkulturelle Aktionsform schlechthin zu charakterisieren.

= Wechselseitigkeit der Handlung: Da dieses Zwischen einseitige Dominanz und Ver-
einnahmung dezidiert ausschliet, ermoglicht es ein dialogisches Gemeinschaftshan-
deln — ganz im Sinne Webers: ,,Von Gemeinschaftshandeln wollen wir da sprechen,
wo menschliches Handeln subjektiv sinnhaft auf das Verhalten anderer Menschen
bezogen ist” (Weber 1964, S. 112). Diese Interaktionsform soll nicht nur einseitige
Beherrschung und Instrumentalisierung durch ,,Verflechtung von Eigenem und
Fremden* (Waldenfels 1990, S. 67) kategorisch ausschlieBen, sondern auch ein Ver-
trautwerden in der Distanz ermdglichen.

Diese dreifache Betonung des Zwischen hat — negativ betrachtet — allerdings zur Folge, dass
nicht jede Kulturbegegnung, nicht jedes Zusammentreffen mit Vertretern verschiedener
Herkunft per se interkulturell ist — wie es zum Beispiel von einigen Vertretern Interkultu-
reller Pddagogik beschrieben wird. Um interkulturell zu sein, bedarf es idealerweise der
Suche nach einer gemeinsamen Orientierung, des gemeinschaftlichen Modus*, was Gleich-
rangigkeit und Hierarchielosigkeit impliziert, und einer reziproken Bezogenheit der Begeg-
nung:

,,Die Rede von der »Interkultur< macht dann Sinn, wenn man sie im Blick auf

die dreifache Bedeutung des inter konkretisiert und als Konstrukt begreift, das

eine dritte Ordnung konstituiert, die eine interaktive und also transitorische

Qualitét besitzt, die immer wieder neu geschaffen werden muss und der sich

die Partner in Freiheit unterwerfen. (Wierlacher 2003, S. 216)

Die oben aufgeschliisselte, interdependente Konjugation des Prifixes inter macht die An-
gelegenheit der Interkulturalitit zu einem Feld der Ethik und Bildung, da hiermit auch eine
Aussage liber die Qualitdt der Begegnung getroffen wird. Die interkulturelle Begegnung
mit ihren Prinzipien der Achtung und Reziprozitdt ist zweifelsfrei ein Ideal; allein die Vo-
raussetzung des Dialogs, das Sich-hinein-Begeben in den Diskurs ist ethisch begriindet: Der
Wunsch nach ,,Verstehenwollen und Verstandenwerdenwollen* (Mall 1998, Abs. 6) setzt
ein Wohlwollen voraus — und zwar ein urteilskraftiges Wohlwollen, dass das vermeintlich
Fremde etwas (mir) Relevantes zu sagen hat, fiir das es sich lohnt, in das Gespréch einzu-
treten, gemeinsam im Zwischen zu denken und gemeinsam zu lernen. Terkessisdis kommt
daher in seiner Studie zur ,,Interkultur* (2010) zur programmatischen Feststellung, dass mit
diesem Begriff ,,eben kein utopischer Entwurf, sondern eine Handlungsregel* (Terkessidis
2010: 10) beschrieben werde: Der dezidiert gemeinschaftliche Modus impliziert ein Mitei-
nander in gegenseitiger Anerkennung, ohne Hierarchien und logozentrische Vorbehalte.
Dies klingt auch in der genannten Wechselseitigkeit an, ist aber um eine Dimension zu
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erweitern: Die Gerichtetheit des Agierens ist reziprok, es findet ein ,,echter gegenseitiger
Austausch® (Wimmer 2004, S. 19) statt. Der Dialog beruht, um mit der Rechtsphilosophin
Benhabib zu sprechen, auf den Prinzipien der ,,universellen moralischen Achtung, dass wir
allen Wesen, die sprechen und handeln konnen, das Partizipationsrecht [...] zuerkennen‘
und der ,egalitiren Gegenseitigkeit, welche verlangt, ,,dass jeder Diskursteilnehmer
gleichermaflen berechtigt ist, sich zu duBlern, neue Themen einzufiihren und die Prdmissen
des Diskurses in Frage zu stellen* (Benhabib 2008, S. 25).

Somit ist Interkulturalitét als ein Konzept anzusehen, das von einem dynamischen Wissens-
und Interaktionsverhéltnis der Kulturen und ihrer Vertreter ausgeht und auf Verstindigung
und Wissensdiversitit in der kulturellen Begegnungssituation gerichtet ist. Diese beruht auf
der Anerkennung der Gleichberechtigung der Partner und ist — fern aller oft beschworenen
Sozialtechnik, Kompetenztrainings etc. — mithin ethischer Natur. Die interkulturelle Per-
spektive zielt auf einen kulturiibergreifenden Dialog unterschiedlicher Weltanschauungen,
Philosopheme, Theoreme und Argumentationen ab, bei dem Innen- und AuBenperspektiven
sowie geteiltes Wissen um Fremdes als Grundlage der Verstdndigung ermdglicht werden
sollen. Dazu gehort auch, so hebt Wimmer hervor, ,,die Stimmen der Anderen horbar zu
machen, [...] es muss nicht nur gefragt werden, was diese sagen und warum sie es sagen,
sondern immer auch, mit welcher Berechtigung und aus welchen Uberzeugungsgriinden.*
(Wimmer 2004, S. 66) Wir haben es also mit einer enzyklischen Hermeneutik (vgl.
Yousefi/Braun 2011, S. 63) zu tun.

Polylog, Urteilskraft und erweiterte Denkungsart

Polylog im Sinne der erweiterten Denkungsart mit dem Ziel der Wisssensdiversitét bezieht
sich dabei auf mindestens zwei Ebenen: Zum einen als interdisziplindrer Austausch wissen-
schaftlicher Theoriebildung in Hinblick auf Bildung, Erziehung, Lehren und Lernen. Die
Vielzahl an Perspektiven, so die Annahme, férdert den Blick iiber den eurozentrischen Tel-
lerrand und fiihrt zu dem, um den es eigentlich geht: zum Menschen als Menschen.

Damit ist die zweite pragmatische Ebene angesprochen: Der Polylog ist im einzelnen Ge-
sprach nur iiber die Herausbildung des Gemeinsinns mdglich und fruchtbar. Nur der gleich-
berechtigte, multiperspektivische Aushandlungsprozess, der aufgrund von einsichtigen
Griinden Argumenten Geltung verschafft, kommt als Ausgangspunkt fiir Verstindigung,
Teilhabe und politische Partizipation in Frage. Bickmann vermerkt zu diesem Anspruch der
Geltung kraft Einsicht, dass damit in erster Linie ,,die Frage nach der reflektierenden und
bestimmenden Urteilskraft des Einzelnen® gestellt ist. Und weiter, explizierend:

,,Es 1st die Irreduzibilitit unserer Urteilskraft, durch die wir allein freie, selbst-
bestimmte Wesen sind. Und da wir auBler dieser Kraft zu urteilen nichts haben,
das unbefragte Anerkennung beanspruchen konnte, halte ich auch im Rahmen
interkulturellen Philosophierens dieses individuelle Vermogen fiir den einzig
verbindlichen Kern in der Verstindigung mit- und untereinander. Eine solche
Form der Aufklarung ist kein Kind der Neuzeit und auch keine Errungenschaft
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einer ausgezeichneten Kultur, sondern eine Herausforderung an jeden Einzel-
nen, sich seines eigenen Verstandes zu bedienen — so wie es die Menschen,
seit sie sich iiber sich selbst und die Welt zu verstéindigen suchten, je schon in
Gebrauch genommen haben.* (Bickmann 2011: 25)

Diese Haltung, die den Polylog ermdglicht, nennt Wimmer transitorischen Zentrismus (vgl.
Wimmer 2004, S. 57): Dieser begiinstigt einen Perspektivenwechsel, bei dem die Verant-
wortlichkeit bei den handelnden Subjekten verbleibt — und sie nicht den Eigenarten be-
stimmter Kulturkreise, Mentalitidten oder sonstiger irrefiihrender Kategorisierungen zu-
schreibt: ,,Er oder sie macht sowohl das Beibehalten wie das Andern von Urteilen von nichts
anderem abhingig als von eigener Einsicht™ (ebd.).

Schluss: Dreieck der polylogischen Wissensdiversitat

Polylogisch-interkulturelle Wissensdiversitét impliziert also eine gemeinschaftliche, wech-
selseitige Praxis in einer Zwischenposition — kulturell, argumentativ, reziprok. Diese wird
(hier) verstanden als ein mehrstimmiger, multiperspektivischer, kritisch-konstruktiver Ge-
dankenaustausch bei den Innen- und AuBlenperspektiven offenbar, sowie geteiltes Wissen
um Identitit und Alteritdt als Grundlage der Verstindigung ermdglicht werden.

Darum bedingt der interkulturelle Ansatz ,,nicht nur das Wissen um den Anderen als Fremd-
kulturwissen (Alteritdt)“, wie Schnell (2000, S. 231) vermerkt, ,,sondern v.a. auch das Wis-
sen um das Eigene als Eigenkulturwissen und das Bewusstsein der Kulturalitit des Verste-
hens®. Polylog impliziert demnach ein Perspektiven- und Bewusstseinswechsel — mit exis-
tentiellen Konsequenzen im Kontext von Lernen und Bildung:

,»Von Interkulturalitdt ist ein Verhiltnis also dann geprégt, wenn es (1) Be-
griffe nicht als binédre, sondern als relationale auffasst, (2) im das Verstehen
des Anderen das Verstehen der eigenen Position, des eigenen Blickwinkels
mit einschlieft, (3) jede Beziehung also auch zu einer Selbstaufklarung durch
Distanzierung und Selbstkritik fiihrt, (4) diese Selbstkritik eine Selbstveran-
derung impliziert und (5) diese Selbstverdnderung zu einem qualitativ neuen
Verhéltnis zwischen den Kulturen fiihrt.“ (ebd., S. 231f.)

Die interkulturelle Begegnung fiihrt auf personaler Ebene zu einer Selbstaufklarung durch
Distanzierung und Perspektivenwechsel. Der so beschriebene, gleichberechtigte, wissens-
diverse Aushandlungsprozess, der aufgrund von einsichtigen Griinden Argumenten Geltung
verschafft, wird damit auch zum Ausgangspunkt fiir Teilhabe und (politische) Partizipation.
Und dieser Vollzug ist — so ist aus bildungstheoretischer Perspektive zuletzt der Kreis zu
schlieBen — eine Frage des Lernens und der Urteilskraft des Einzelnen.

Ein Anhaltspunkt, wie dieser umsichtige Gebrauch der Urteilskraft gestirkt und geiibt wer-
den kann, wurde bereits oben angedeutet gegeben: Die Leistung der (reflektierenden)
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Urteilskraft wurde dort vor allem in der Emanzipation von konkreten Anschauungen, fest-
stehenden Begriffen und der Anleitung durch Andere lokalisiert. Das ist aber nicht nur ein
Moment der Aufklarung und Miindigkeit: Im Zusammenspiel mit der Einbildungskraft &u-
Bert sich hier das eigentiimliche Vermdgen unserer Intelligenz, von den blofl subjektiven
Privatbedingungen zu abstrahieren und, wie Koch vermerkt, ,,unser Urteil zu einem mdogli-
chen Urteil der Menschheit zu erweitern* sowie zu einer 6ffentlichen Meinung zu gelangen
(Koch 1991, S. 250-251).

Die Bildung zum Gemeinsinn, die Ubung der Urteils- und Einbildungskraft sowie die Aus-
iibung der erweiterten Denkungsart sind damit auch padagogische Aufgaben: Es gilt hier zu
lernen, Einseitigkeiten und Vorurteile zu iiberwinden, in einen Prozess der gegenseitigen
Aufklarung einzutreten und dadurch die Teilhabe am (politischen) Gemeinwesen sicherzu-
stellen. Es ist dadurch auch im hier thematisierten Kontext der Wissensdiversitdt bedeut-
sam: Denn wie zuvor hervorgehoben, geht es ja auch immer um die Suche einer gemeinsa-
men, polylogischen Verstindigungsbasis, der Vermeidung einseitig-interessensgeleiteter
Argumentation sowie Wertschitzung einer wissensdiversen Perspektive bzw. Wissens-
pluralitét.

Interkulturelles Lernen

/\
/N
/N

Wissens- \

diversitit \

/ AN

/
Polylogischer Austausch Urteilskraft/Gemeinsinn

Abbildung 1: Dreieck der Wissensdiversitdt (eigene Darstellung)

In diesem polylogisch-wissensdiversen und gleichsam péadagogisch-existentiellen Kontext
ist zum Schluss Karl Jaspers zu zitieren, der als einer der Mitbegriinder der Interkulturellen
Philosophie anzusehen ist (vgl. Heiser 2023). Er fiigt dem Dreieck der Wissensdiversitit
zudem eine historische, kommunikative und weltphilosophische Dimension hinzu, wenn er
schreibt:

,EDie anderen zu sehen und zu verstehen, hilft zur Klarheit tiber sich selbst, zur
Uberwindung der moglichen Enge jeder in sich abgeschlossenen Geschicht-
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lichkeit, zum Absprung in die Weite. Dies Wagen grenzenloser Kommunika-
tion ist noch einmal das Geheimnis der Menschwerdung, nicht in der uns un-
zugénglichen, vorgeschichtlichen Vergangenheit, sondern in uns selbst.”
(Jaspers 1983, S. 40)
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Empirische und praktische Zugange zu Wissensdiversitat






Diversifizierung von (Wissens-)Diversitat in der
Erziehungswissenschaft? Wissensproduktion am
Beispiel des Diversitatskonzepts — eine bibliometrische
Analyse

Barbara Gross

Zusammenfassung

Die Erziehungswissenschaft ist durch ein fragmentiertes und ein an national dominierenden
Sprachen und der /ingua franca orientiertes Kommunikations-, Publikations- und Rezeptions-
verhalten gekennzeichnet, welches Einfluss auf die Diversitit von Wissen nimmt. In diesem
Beitrag wird durch eine bibliometrische Analyse den Fragen nachgegangen, wie sich der
Diversitdtsbegriff in den Disziplinen gewandelt hat, ab wann er in der Erziehungswissenschaft
genutzt wurde und welches Publikationsverhalten sich rund um Diversitét erkennen ldsst. Durch
das Diversitétskonzept als inhaltlichen Bezugsrahmen wird schlieBlich diskutiert, welches Wissen
in Datenbanken reproduziert und somit rezipiert wird. Schlielich wird aufgezeigt, welche Grenzen
fiir die (Wissens-)Diversitét und ihre Diversifizierung dabei entstehen.

Erziehungswissenschaft als internationales und diverses Wissensfeld?

In der Erziehungswissenschaft besteht seit geraumer Zeit die zentrale Forderung nach
erhdhter Internationalisierung, die als Konkurrenzstrategie im globalen Wettbewerb um die
besten Wissenschaftlerlnnen dient (Mayer 2019) - gleichzeitig steht dieser
Internationalisierungsanspruch im Spannungsfeld mit der Forderung nach einer stirkeren
Beriicksichtigung und Einbezug von sprachlicher Diversitdt in internationalen
Publikationen. Dieser Widerspruch zeigt sich beispielsweise darin, dass die Forderung nach
Internationalisierung dazu gefiihrt hat, dass die Verkehrssprache, die lingua franca,
zunchmend homogenisiert wurde. SchlieBlich zeigt sich eine Anglifizierung und ein
anglophoner Bias (Fejes/Nylander 2017), der die Naturwissenschaften stiarker betrifft,
wovon aber auch die Geistes- und Sozialwissenschaften nicht befreit sind. Wissensdiversitét
setzt voraus, dass moglichst unterschiedliche Perspektiven einbezogen und diese sowie ihre
Produktion und Kontexte diskutiert, disseminiert und rezipiert werden, d.h. dass
Publikationen iiber geografische und politische Grenzen hinweg Relevanzsetzungen
erfahren. Dass dieses Ziel in der Erziehungswissenschaft noch nicht erreicht wurde, zeigt
ihr fragmentiertes Kommunikations-, Publikations- und Rezeptionsverhalten; tatsdchlich
lasst sich in der Erziehungswissenschaft eine geringe Rezeption von AutorInnen iiber
Léandergrenzen hinweg beobachten (Keiner 2019; Gross/ Keiner 2020; Hotbauer et al. 2022;
Gross/Hofbauer/Keiner 2022; Gross et al. 2024). So haben Karlics et al. (2024)
beispielsweise internationale Kollaborationen im Publikationsverhalten von Co-Autorlnnen
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zu Interkultureller Erziehung/Péddagogik' untersucht. Da die Studie von Karlics et al. (2024)
der Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen des vorliegenden Beitrags ist, werden das
Vorgehen und die erzielten Ergebnisse nachfolgend in Kiirze dargestellt: In der Scopus-
Suchanfrage wurde die Suchoption Article title, Abstract, Keywords ausgewédhlt. Die
konkrete Suchanfrage in diesen drei Feldern in Scopus lautete ,.Intercultural Education OR
Intercultural Pedagogy . Das Programm VOSviewer, ein Software Tool zur Konstruktion
und Visualisierung bibliometrischer Netzwerke, wurde zur Darstellung der Ergebnisse
genutzt. Die Grundlage waren 1.177 Publikationen. Die Ergebnisse zeigen, dass die USA,
Grofbritannien, Australien, aber auch Spanien, Italien und Deutschland den Publikations-
raum dominieren bzw. stark pridgen. Es zeigen sich dominante Verbindungen zwischen
GroBbritannien und Deutschland, aber auch zu Spanien und den USA. Bemerkenswert ist
die Nédhe von spanischsprachigen Lindern: Mexico, Argentinien, Chile und Spanien.
Abgesehen von diesen Uberschneidungspunkten zeigt sich allerdings eine begrenzte
Zusammenarbeit von Forscherlnnen iiber geografische Grenzen hinweg.

Karlics et al. (2024) fragen sich anschlieend, ob eine Co-Autorlnnenschaft von Autorlnnen
mit einer Affiliation in Deutschland und in Italien besteht und illustrieren die Kooperation
von Autorlnnen iiber Landesgrenzen hinweg. In Italien besteht eine geringe Zusammen-
arbeit mit Autorlnnen aus Ungarn, GrofBbritannien, den USA, Irland, Niederlande,
Australien und Spanien. Auch in Deutschland ist die Zusammenarbeit von Autorlnnen iiber
geographische Grenzen hinweg begrenzt, auch wenn sie etwas verzweigter ist als in Italien.
Autorlnnen mit einer Affiliation in Deutschland schreiben mit Kolleglnnen, die eine
Affiliation in GrofBbritannien, den USA, Belgien, Luxemburg, Griechenland, Algerien,
Mexiko, Irland, Portugal, Ungarn und China besitzen. Auffallig ist, dass bei AutorInnen mit
Affiliation in Italien ausschlielich und bei jenen in Deutschland vorwiegend Kollabora-
tionen aus dem Globalen Norden eingegangen werden (Karlics et al. 2024).

In einem weiteren Schritt wurden die Publikationssprachen und Zitationen untersucht. Bei
Betrachtung der Publikationssprachen zeigte sich, dass ein Grofiteil (93 % und 94 %) mit
der national dominierenden Sprache und dem Englischen abgedeckt ist. Von einer
sprachlichen Variation im Publikationsverhalten kann nicht ausgegangen werden. Selbst in
einer breiten Nutzung von verschiedenen Verlagsorten, wie bei den italienischen
Autorlnnen, ist die dann genutzte Publikationssprache die in der Nation dominierende oder
die englische Sprache. Zudem haben die AutorInnen untersucht, wer zitiert wird und wie
sich der rezipierte Wissensraum rekonstruieren ldsst. Dabei zeigt sich bei italienischen
Autorlnnen eine stirkere Orientierung an englischsprachiger Literatur als bei deutsch-
sprachigen Autorlnnen. AuBer der englischen Sprache beziehen sich Autorlnnen dann auf
Texte in der Sprache des Landes der Affiliation. Insgesamt kann im europdischen, aber auch

' Das Land der akademischen Affiliation zum Zeitpunkt der Verdffentlichung wurde herangezogen. Die

englischen Bezeichnungen fiir Interkulturelle Erziehung/Péddagogik wurden in der Suchanfrage
genutzt.
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globalen Kontext in der Erziehungswissenschaft im Vergleich zu anderen Wissenschafts-
disziplinen eine verstirkte Orientierung an der/den national dominierenden Sprache(n)
beobachtet werden. Die Daten und bibliometrischen Analysen zeigen also zusammen-
fassend eine nur schwache wechselseitige Bezugnahme zwischen Léandern, einen
verstiarkten Bezug auf englischsprachige Raume und relativ wenig Hinweise auf eine
steigende Diversifizierung und Internationalisierung erziehungswissenschaftlicher Dis-
kurse (Karlics et al. 2024).

Das Verstindnis von Internationalisierung scheint also im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs eher einem Euphemismus fiir Anglifizierung als einer gesteigerten Inklusion
sprachlicher Vielfalt und Wissensdiversitit im Sinne der Dissemination und der Rezeption
heterogener globaler Perspektiven zu entsprechen. Die Analyse der von Karlics et al. (2024)
durchgefiihrten Studie wird fiir diesen Beitrag als Vorlage genutzt, um dieser Frage gezielter
nachzugehen und die Verwendung des Diversititskonzepts in erziechungswissenschaftlichen
Diskursen zu analysieren.

Diversitat: Verstandnis, Kontexte, Nutzung

Der Diversitétsbegriff, der seinen etymologischen Ursprung im lateinischen ,,diversitas®
findet, ldsst sich zundchst schlicht mit ,,Verschiedenheit, Unterschied®, ,,Unterschei-
dungszeichen” und ,,Gegensatz, Widerspruch® iibersetzen. Er erfdhrt jedoch, je nach
Anwendung in den verschiedenen Wissenschafts- und Forschungsdisziplinen, eine unter-
schiedliche sowie teilweise kontrdre definitorische Ausgestaltung. Zudem haben sich die
Kontexte und die Nutzung des Begriffes verdndert, wie Allemann-Ghionda, Kula und
Mignon (2017, S. 7-8) schreiben:

,Die Begriffe ,Diversitdt® oder Diversity, , Vielfalt’ und ,Heterogenitit® haben
in der gegenwirtigen deutschen und europdischen Bildungslandschaft
Konjunktur. Ausloser dieses Interesses sind neben dem demografischen
Wandel auch Globalisierungsprozesse, die nicht nur die Gesellschaft, sondern
auch die Bildungssysteme sowie die Einrichtungen der LehrerInnenbildung
[...] vor neue Herausforderungen stellen. In diesem Kontext ist es insbe-
sondere der Diversity-Terminus, der als ,Modebegriff* oft in Verbindung mit
dem Begriff ,Inklusion® die Debatten um Bildungsungleichheit und um
Bildungserfolge prégt. In den letzten Jahren hat sich gezeigt, dass das
Konstrukt ,Diversitét‘ von vielen als eine geeignete Ressource zur Herstellung
von Chancengleichheit im Bildungssystem betrachtet wird. Die Folge dieser
zumindest intendierten diversititsbewussten Offnung der Bildungssysteme
und der LehrerIlnnenbildung in programmatischen Schriften der Europdischen
Union ist, dass die Themenbereiche Mehrsprachigkeit, Interkulturalitét,
Multi-, Inter- und Transkulturalitit sowie Diversitdt und Inklusion vermehrt
in schulischen sowie universitdren Bildungskontexten an Bedeutung ge-
winnen.*
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In der Erziehungswissenschaft und in der padagogischen Praxis nimmt das Diversitéts-
konzept derzeit einen festen Stellenplatz ein, wobei seine Verwendung teils uneinheitlich
und normativ-ideologisch geprigt ist. AutorIlnnen geht es vor allem um die Wertschitzung
von Differenzen sowie um die machtkritische Perspektive auf Identititen und
Zugehorigkeiten, d.h. die Kritik sozialer, gesellschaftlicher, politischer und institutioneller
Strukturen (Walgenbach 2021). Auch wenn eine entsprechende vertiefte Abhandlung des
Diversitétsverstindnisses von hoher Relevanz wire, zielt der vorliegende Beitrag nicht auf
eine Begriffsanalyse in Publikationen ab, sondern geht es in der vorliegenden Arbeit darum,
herauszuarbeiten, wann der Begriff in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen Einzug
gefunden hat und welches Publikationsverhalten ihm zugrunde liegt. Im vorliegenden
Beitrag sollen somit folgende Fragen beantwortet werden:

1. Wie hat sich der Diversititsbegriff in den Disziplinen gewandelt? Ab wann wurde
er in erziechungswissenschaftlichen Disziplinen genutzt?

2. Welches geographische und sprachliche Publikationsverhalten ldsst sich rund um
Diversitit in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen erkennen?

Eine Analyse des Diversitiatskonzepts in erziehungswissenschaftlichen
Disziplinen

Bei der Untersuchung wurde das Stichwort ,divers** im Web of Science (WoS) als
Themensuche genutzt. Auf die Datenbank WoS wurde zuriickgegriffen, da diese — im
Vergleich etwa zu Scopus — eine groflere Anzahl an Publikationen aufweist und {iber einen

langeren Zeitraum (seit 1900) existiert. Diese Suche erzielte fast 1,5 Millionen Ergebnisse
(1,428,913 Ergebnisse, Stand 22.06.23).

Die Verteilung der tiber ,,divers** erfassten Publikationen auf die verschiedenen, von WoS
klassifizierten Wissenschaftsbereiche zeigt, dass die meisten Ergebnisse in den Bereichen
Okologie, Biochemie, Biologie, Botanik und Umweltwissenschaften zu finden sind. Die
erzichungswissenschaftlichen Disziplinen> umfassen 24.126 Verdffentlichungen. Nur
899 Verdffentlichungen sind der ,,Bildungsforschung® (in WoS ,,Education Scientific
Disciplines®) zuzuordnen (siche Abbildung 1).

Die Ubersetzung ,.erzichungswissenschaftliche Disziplinen* wird in diesem Beitrag fiir die Ein-
schrinkung auf die WoS-Kategorie ,,Education Educational Research” verwendet. In dieser Kategorie
werden auch Publikationen einbezogen, die aus Nachbardisziplinen der Erziehungswissenschaft
stammen, aber einen Bezug zu Bildung und Erziehung haben.
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24,126 910 580 363
Education Educational Research Language Linguistics Public Environmental Urban Studies
Occupational Health

899
Education Scientific Disciplines

309 247
Psychology Developmental

Psychology
Applied

1,367 806
Linguistics Psychology Educational

284
Psychology Social

Abbildung 1: Verdffentlichungen unter dem Schlagwort ,,divers** in der Themensuche (topic search) im
WoS — Einschréinkung auf erziehungswissenschaftliche Disziplinen

Der Wandel des Diversitatsbegriffes

Um die erste Frage zur Ubernahme des Begriffes in erzichungswissenschaftlichen
Disziplinen zu kldren, wurden die Publikationen zu Diversitdt anderen Disziplinen
gegeniibergestellt.

Im Bereich der Disziplin, die am meisten Publikationen zu Diversitdt beinhaltet, der
Okologie, zeigt sich ein eher lineares Wachstum (siehe Abbildung 2). Der erste Treffer zu
Diversitit im WoS?® ist im Jahr 1950 zu finden — in diesem Jahr gibt es eine einzige
Ver6ftentlichung in der Themensuche zu Diversitét.

3 WoS inkludiert folgende Zeitriume: Sciences: 1900-heute. Social Sciences: 1900-heute. Arts &
Humanities: 1975-heute.
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Abbildung 2: Publikationen zu ,,divers** im WoS (topic) — Publikationen in der Okologie
1. Treffer: 1950

Ein anderes Bild zeigt sich in den erziehungswissenschaftlichen Disziplinen. Es zeigt sich

ein langsamer Anstieg der Publikationen ab 1990, und ein regelrechter Boom ab dem Jahr
2018 (siche Abbildung 3).
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Abbildung 3: Publikationen zu ,,divers*“ im WoS (topic) — Publikationen in
erziehungswissenschaftlichen Disziplinen
1. Treffer: 1956
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Es kann also von einem Wandel vom diversity turn, wie er von Steven Vertovec in seiner
Publikation von 2012 bezeichnet wurde, zum diversity hype gesprochen werden. Im Prozess
vom diversity turn (Vertovec 2012) zum diversity hype gilt es allerdings, drei Punkte zu
beachten: 1) das, was als ,,Diversitit™ gilt und die Dimensionen, die beriicksichtigt werden;
2) die westlich geprégte, eurozentristische Perspektive, die in der Thematisierung von
Diversitit dominiert; sowie 3) die Okonomisierung des Diversity-Konzepts.

)]

2)

3)

Diversitat wird oft mit anderen Konzepten wie Internationalitit oder Qualitét
gleichgesetzt. Im diversity hype wird die Komplexitit und Kontextabhédngigkeit
von Ungleichheiten, die bei verschiedenen Diversititsdimensionen entstehen,
iibersehen. Diversitdt kann jedoch nicht eindimensional erfasst werden und
erfordert eine intersektionale Perspektive. Diversititsdimensionen wie Geschlecht,
Ethnie, Migrationserfahrungen, Beeintrachtigung und soziale Herkunft konnen
nicht getrennt voneinander betrachtet werden, sondern miissen in ihrer Beziehung
zueinander untersucht und hinsichtlich ihrer Auswirkungen bewertet werden. Der
Beriicksichtigung dieser Komplexitdt kann in einer wort- und nicht begriffs-
spezifischen Suche im WoS nicht Rechnung getragen werden.

Im Diskurs iiber verschiedene Diversitdtsdimensionen wird in der Regel eine
westliche, eurozentrische Perspektive eingenommen. Wenn beispielsweise in den
letzten Jahr(zehnt)en der Fokus auf eine verstirkte Valorisierung sprachlicher
Diversitdt und die Forderung von Mehrsprachigkeit in Bildungseinrichtungen
gelegt wurde, gilt dies vor allem fiir westlich gepriagte Bildungsinstitutionen im
Globalen Norden. Dabei wird kaum auf das Verstindnis von Mehrsprachigkeit und
mehrsprachiger Bildung in anderen globalen Kontexten eingegangen, mit dem
Risiko, dass jenes Wissen vernachldssigt bzw. nicht beachtet wird, das
Gesellschaften und/oder Gruppen von Menschen besitzen, die nicht in den Diskurs
einbezogen werden. In solchen Gesellschaften gilt Mehrsprachigkeit
moglicherweise als Norm und wird in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen
funktional genutzt. Auch dies wird bei der WoS-Suche nicht abgebildet.

Das Konzept der Diversitit entwickelt sich weiter und diversifiziert sich, und es
wird in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen und Lebensbereichen — z. B.
auch in der Privatwirtschaft — in unterschiedlicher Weise definiert, interpretiert und
verwendet. Unternehmen und GroB3konzerne werben damit, ,,diversitdtssensibel*
und ,,diversititsfreundlich* zu sein. Diversititsansitze werden romantisiert und der
verstirkte Einbezug und die MaBinahmen zur Sensibilisierung fiir verschiedene
Diversitdtsmerkmale und Diversitidtsdimensionen werden zu ©6konomischen
Zwecken genutzt. Auch diese Okonomisierung des Begriffs der Diversitit wird bei
der WoS-Suche nicht unmittelbar sichtbar.

Im Vergleich zur Okologie finden wir auch in den erziehungswissenschaftlichen
Disziplinen die erste Publikation zu Diversitit relativ frith, und zwar im Jahr 1956. Dennoch
bedeutet dies, dass das Diversititskonzept in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen
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erstmals — wenn man sich ausschlielich auf WoS als Datengrundlage bezieht — sechs Jahre
nach der ersten Publikation in der Okologie eingefiihrt wurde. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass es sich um ein travelling concept (Bal 2002) handelt. Dieser
Ansatz wurde von Meike Bal in Anlehnung an Edward Said (1983, 2000) eingefiihrt. Laut
Said und seiner travelling theory lasst sich erkldren, warum bestimmte Konzepte in einem
bestimmten Bereich und in einem bestimmten Gebiet anerkannt und dominant werden,
wihrend sie in anderen Bereichen abgelehnt, radikalisiert oder ignoriert werden. Nach Said
(1983, 2000) wandern und migrieren Theorien und Konzepte, und dieser Prozess ist
vergleichbar mit der Migration von Menschen und Waren. Bal (2002) hat die Theorie von
Said weiterentwickelt und die travelling concepts als Instrument der Kommunikation
zwischen verschiedenen Kontexten und als Werkzeuge eines Diskurses eingefiihrt. Durch
Bal wird ersichtlich, dass diese Migration nach kritischer Analyse und Blick auf
stattgefundene Transformationen durch die Migration, eine Offnung eines Verhandlungs-
raumes ermdglicht.

Hdivers*” in WoS — Affiliation von Autorinnen

Bei ndherer Betrachtung der Publikationen zu Diversitdt in den erziehungswissen-
schaftlichen Disziplinen und den Léandern der Zugehorigkeiten von Autorlnnen in
Publikationen, die im WoS gefiihrt werden (siche Abbildung 4) zeigt sich, dass 41,4% aus
den USA stammen, gefolgt von England (9,2%), Australien (8,8%), Spanien (5,8%),
Kanada (5,1%), China (3,4%), Brasilien (2,6%), Siidafrika (2,4%), Deutschland (2,3%) und
die Niederlande (1,9%). Fast 60% (59,4%) der Publikationen, die in der Kategorie
erziehungswissenschaftliche Disziplinen® im WoS gefiihrt werden, fallen also auf drei als
,westlich definierte Lénder oder Lénder des ,Globalen Nordens®, die zudem
englischsprachig sind.

Nur wenige Lander des ,,Globalen Siidens® — nach der Klassifikation der OECD — erreichen
mehr als 1% der gesamten Publikationen: China, Brasilien, Siidafrika, Tiirkei, Stidkorea.
Dies legt die Annahme nahe, dass im Diskurs iiber Diversitit in den erzichungs-
wissenschaftlichen Disziplinen eine eurozentristische Perspektive eingenommen wird
(siche Punkt 2). Auch wenn dieses Ergebnis nichts iiber den Werdegang von
Wissenschaflerlnnen aussagt — sind wissenschaftliche Karrieren doch immer auch vom
Wechsel der Affiliationen gekennzeichnet, d.h. die Affiliation entspricht nicht der/den
,.Herkunft/Herkiinften oder ,,Nationalitdt/Nationalitidten oder &hnlichen Kategorisie-
rungen von Autorlnnen — ist es doch ein Indikator fiir eine westliche Sichtweise mit einer
starken anglophonen Orientierung und zeigt eine Unterreprasentation von Studien,
Sichtweisen und Erfahrungen aus dem Globalen Siiden auf.
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Abbildung 4: Léinderverteilung der Affiliationen der AutorInnen zu ,,divers** in der Themensuche

(topic search) im WoS — Einschrdnkung auf erziehungswissenschaftliche Disziplinen

Bei einer weiteren Einschrankung auf die ,,Bildungsforschung® (,,Education Scientific
Disciplines™; N = 899) ergibt sich eine noch stirkere Ungleichverteilung, mit 51,5% der
Publikationen mit Affiliationen in den USA, 9,2% in Australien, 7,1% in Kanada und 7,1%
in England. Das heift, dass diese vier zusammen fast 75% der Publikationen (74,97%)
ausmachen — allesamt sind vorwiegend englischsprachige Lénder (siche Abbildung 5).
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Abbildung 5: Léinderverteilung der Affiliationen der AutorInnen zu ,,divers** in der Themensuche
(topic search) im WoS — Einschrdnkung auf Bildungsforschung

Zusammenfassend ldsst sich aus der simplen Themensuche in Datenbanken — hier am
Beispiel von Web of Science — also ableiten, dass in erziechungswissenschaftlichen
Disziplinen und verstérkt in der Bildungsforschung der Diskurs iiber Diversitét vorwiegend
durch den Globalen Norden geprigt bzw. hauptsdchlich Publikationen, die von Autorlnnen
mit Affiliation im Globalen Norden verfasst wurden, Eingang in die herangezogene
Datenbank finden. Damit gehen Implikationen im Umgang mit Wissen einher, die
nachfolgend diskutiert werden.

Diskussion und Fazit

Der Zugang zu Wissen ist heute durch die Nutzung verschiedenster, insbesondere digitaler,
Medien scheinbar unbegrenzt. Dabei wird allerdings auch die Unsicherheit des Wissens
stirker evident, und die Wissenskonstruktionen und ihre Standards selbst sowie die
Zuverlassigkeit des Wissens werden hinterfragt. Erkenntnistheoretische Unterschiede
werden nicht nur zwischen verschiedenen Disziplinen, sondern auch innerhalb einer
Disziplin mit Blick auf geographische und sprachliche Differenzlinien in Frage gestellt.
Dabei ist die Rolle von Datenbanken in der Definition von dem, was als ,,zuverldssiges
Wissen® wahrgenommen wird, nicht zu vernachldssigen. Auch wenn wissenschaftliche
Qualitdtsstandards den wissenschaftlichen Wert definieren sollen, konstituieren
Datenbanken keine wertfreien Riume. Sie sind vielfach Komplizen der Okonomisierung
von Bildung und der Vermarktung des Wissens; gelistete Zeitschriften werden meist durch
kommerzielle Verlage herausgegeben und Publikationen werden zu Big Data, indem
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Verlage gesamte Nutzungsketten — inklusive Datenbanken — leiten, um wirtschaftliche
Profite zu erzielen (Rummler 2020). Zudem weisen internationale Datenbanken wie WoS
einen anglophonen Bias auf. Damit geht die Schwierigkeit einher, Unsichtbares sichtbar zu
machen, werden doch die meisten Zeitschriften aus kleineren Verlagshdusern, die auch bzw.
hauptsdchlich nicht-englischsprachige Texte verdffentlichen, nicht in groBeren und
internationalen Datenbanken gefiihrt.

Auch wenn die Daten, z.B. aus WoS, deutliche Einschriankungen aufweisen, sind solche
Datenbanken doch die am meisten genutzten Zuginge von Forscherlnnen zu Publikationen.
Aus den in diesem Beitrag vorgestellten Ergebnissen ldsst sich vorsichtig eine westlich
dominierte Perspektive erkennen, die unter Umstidnden im Prozess der Nutzung solcher
Datenbanken von Forscherlnnen, Lehrenden und Lernenden (re)produziert wird. Mit den
Ergebnissen einher geht, dass Diskurse iiber Diversitit, die moglicherweise im Globalen
Siiden gefiihrt werden, unberiicksichtigt bleiben. Um dem Eurozentrismus
entgegenzuwirken, ist eine Offnung des westlich-gepriigten Wissenschaftssystems im Sinne
einer Diversifizierung des Wissens und der Epistemologien vonnéten, ohne dabei auf
Ideologiekritik zu verzichten. Gemeinsames Ziel wiren Analysen und Definitionen, die die
unterschiedlichen Realitdten so gut wie moglich représentieren, und dies bedeutet,
verschiedene und hybride Lebensweisen, Erfahrungen und Identititen einzubeziehen und
auf die Annahme, dass ein universell giiltiges Wissen bestiinde, zu verzichten. Zudem
miissten Diskurse generell und insbesondere iiber Diversitét, die im globalen Siiden gefiihrt
werden, stirker beriicksichtigt werden. Im Sinne einer epistemischen Diversitét
(Gobbo/Russo 2020) kénnte damit die Internationalisierung und die (Wissens-)Diversitét
gefordert werden. Eine solche epistemische Diversitdt setzt eine Diversifizierung der
Publikationssprachen sowie den Einbezug entsprechender Publikationen in internationalen
Veroffentlichungen voraus. Um also von einer diversen (Wissens)diversitit sprechen zu
koénnen und um Wissenschafts- und Wissensdiskurse zu bereichern, sind alternative, auch
mehrsprachige Publikationsformate und eine Diversifizierung der Publikationssprachen
vonnoten.

Das hier prisentierte Verfahren zeigt einige methodologische Limitationen auf. Der Bezug
auf nur eine Datenbank ldsst keine generalisierten Aussagen iiber verschiedene Daten-
banken zu, und die Grenzen im Versuch, Unsichtbares sichtbar zu machen, werden evident.
Nicht greifbar wird durch die hier durchgefiihrte Analyse, welchen Stellenwert Diversitét
in Veroffentlichungen, die nicht im WoS gelistet werden, einnimmt und ob solche Diskurse
auch abseits der filhrenden Datenbanken gefiihrt werden. Es zeigt sich im WoS ein
geringerer Anteil an wissenschaftlichen Publikationen zu Diversitit durch Autorlnnen mit
Affiliationen im Globalen Siiden — im Vergleich zu Veroffentlichungen mit Affiliationen
im Globalen Norden: daraus lésst sich schlieen, dass der Eurozentrismus auch hier, wie im
restlichen Wissenschaftssystem, zum Tragen kommt. Ausgeschlossen werden kann durch
die hier préasentierte empirische Herangehensweise allerdings nicht, dass diese Ergebnisse
einem Bias unterliegen. Im vorliegenden Fall kann rein durch das methodologische
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Vorgehen die Frage, ob und welche Diskurse im Globalen Siiden zu Diversitit gefiihrt
werden, nicht beantwortet werden. Nicht die Daten aus Datenbanken, sondern nur die
wiederum stark limitierte und aus wissenschaftlicher Perspektive unzureichende professio-
nelle Erfahrung im erziehungswissenschaftlichen globalen Netzwerk lehrt uns, dass solche
Diskurse wenngleich mit moglichen kontextspezifischen Unterschieden und Ambivalenzen
sehr wohl gefiihrt werden.Umso mehr stellt sich deshalb die Frage, welches Verstindnis
von Diversitét diesen Publikationen zugrunde liegt und ob sich dieses mit dem Verstdndnis
und den Diskursen im Globalen Norden vergleichen lédsst. Die Beantwortung dieser Fragen
konnte durch die Wahl einer anderen, z.B. qualitativen Herangehensweise und die konkrete
Analyse der entsprechenden Publikationen geleistet werden — unter Umstinden mit der
Herausforderung, dass Diskurse und das immanente Verstiandnis von Konzepten in original-
sprachlichen Texten nicht ohne weiteres so iibersetzt werden konnen, dass ein diverses,
globales Verstindnis erzielt werden kann.
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Wissensdiversitat im ,Schraubstock‘? Zu Formaten for-
matierter Bildungsraume der Erziehungswissenschaft’

Edwin Keiner

Wissensdiversitét gilt als produktiver Generator von Unterschiedlichkeit, der zugleich auf verein-
heitlichende Formatierungen verweist — zentrifugale und zentripetale Kréfte. Der Beitrag geht im
Blick auf die Erziehungswissenschaft diesem Verhéltnis von Diversitit und Formatierung nach. Er
beginnt mit einer provokanten Metapher, dem ,Schraubstock‘, und zielt in einem analytischen
Sinne darauf, Bildung und Bildungsrdume als begrenzende und begrenzte Formen — jenseits der
Beliebigkeit — zu betrachten. Erst dann, so die These, kann Wissensdiversitét ihre irritierende und
produktive Kraft entfalten.

Nach einer Diskussion der ,Schraubstock‘-Metapher (1) geht es um Facetten von Formen und For-
matierungen generell und in Bezug auf Bildung (2). Der dritte Teil stellt vier Formatierungsmog-
lichkeiten von Bildung fiir die Erziehungswissenschaft zur Diskussion, die Vergleiche anregen
kénnen: Metaperspektive, Operation/Handlung, Transformation/Verwandlung und reflexive For-
matierung. Ein Ausblick verweist auf die Bedeutung von Spiel und Improvisation auch fiir Wis-
senschaft.

Wissensdiversitiat und ,Schraubstock’

Wenn es um Wissensdiversitéit geht, geht es gleichzeitig immer auch um Offenheit, Plura-
litdt und Varietdt, sozusagen um eine Art dkologischer Wissensvielfalt. Der Begriff der
Diversitit verweist zuallererst auf Unterschiedlichkeit, Reibungen und Spannungen, die die
Notwendigkeit der Kommunikation indizieren. Diversitdt stoft in der Regel zugleich auch
Prozesse weiterer Differenzierung und Diversifizierung an, die umgekehrt die Frage nach
der Integration, Ordnung und in gewisser Weise auch der Standardisierung und Homogeni-
sierung des Wissens aufwerfen (Vertovec 2006, 2007; Gross/Keiner 2020). Zentrifugale
sind mit zentripetalen Kriften verbunden.

Solche zentripetalen Kréfte konnen durchaus als ,Schraubstock® verstanden werden, der
dazu dient, eine Diversifizierung der Diversitét, z. B. von Wissensstiicken, nicht in der Be-
liebigkeit verschwimmen zu lassen. Als solchen Schraubstock kdnnte man auch ,externe’
Standardisierungsversuche der Wissenschaftsverwaltungen zur Leistungsmessung und
Steuerung betrachten (Hofbauer et al. 2022), aber auch die ,interne‘, netzwerkartige Selbst-
organisation homogener Kommunikationsgemeinschaften oder akademischer ,Bubbles*
und Echokammern (Keiner 2023).

' Ich widme diesen Text Heinz-Elmar Tenorth zu seinem runden Geburtstag 2024. Thm und seiner Fa-

milie bin ich seit fast 50 Jahren freundschaftlich verbunden. Fiir diese Freundschaft sage ich einen sehr
herzlichen Dank!
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Zugegeben, der ,Schraubstock® wird hier als Metapher und Pro-Vokation verwendet. Ein
Motiv, sie zu nutzen, bestand darin, dass ,Bildung‘ im Alltag fast inflationir verwendet und
damit der Vielschichtigkeit dieses Begriffs ihre spannungsreiche, produktive Kraft genom-
men wird. Sie verkommt zur Beliebigkeit irgendwelchen Meinens. Das gleiche gilt fiir die
emphatische Uberhohung und Singularisierung von Bildung im Blick auf das ,einzigartige
Subjekt*. Daflir mag es philosophische oder politische Griinde geben; in einem sozialwis-
senschaftlichen Sinne sind aber weder der allumfassende ‘god term’ (Prange 2004) noch
das singularisierte Subjekt theoriefdhig. Nicht umsonst hat Lenzen (1999) fiinf unterschied-
liche Deutungsmoglichkeiten von Bildung vorgeschlagen: individueller Bestand, individu-
elles Vermogen, individueller Prozess, Aktivitit bildender Institutionen sowie Hoherbil-
dung der Menschheit. Norbert Ricken verweist in einer kritisch-distanzierten, genealogi-
schen Analyse auf die Bedeutung einer Form und einer machttheoretisch gefassten ,Ord-
nung der Bildung* (Ricken 2006). Mit breitem Fokus hat Heinz-Elmar Tenorth die ,Rede
von Bildung® einer differenzierten, kritischen Analyse unterzogen.

,Die Rede von Bildung, ihre Themen und Referenzen, ihre Stabilitdt und ihre
fortdauernde Nutzung und Kritik, verlangen gerade wegen der Allprésenz und
trotz aller Widerspriichlichkeit nach einem zweiten Blick.... Es muss ein Blick
aus der Distanz sein.” (Tenorth 2020, S. 18).

Diese Distanz wird durch die Verbindung einer historischen und epistemischen Analyse
gewonnen, die die ,Rede {iber Bildung‘ formatiert, den Analysegegenstand konstituiert und
die die spezifischen ,Formatierungen® von Bildung, die in diesem ,Reden‘ zum Vorschein
kommen, der kritischen Analyse zufiihrt.

Will man von Bildung, Wissensdiversitidt und Formatierung sprechen, so bedarf das — das
sei hier nur angemerkt — selbst einer Form, die Erkenntnis fordert, aufklart und den Gegen-
stand der Beliebigkeit entreifit. Damit ist nicht zwingend eine strenge Systematik oder um-
fassende Ordnung relevanter Bezugspunkte gefordert. Auch Briiche, Widerspriiche, Para-
doxien oder Versuche eines (kritisch-distanzierten) Vergleichs unterschiedlicher Perspekti-
ven (Keiner 2019, 2020) geben solchen Formatierungen eine spezifische ,Farbe‘. Insofern
konnte der Zugang iiber eine ambivalent-mehrdeutige Metapher durchaus fruchtbar sein.

Zunichst: der Schraubstock wird hdufig negativ konnotiert; er bezieht sich auf Vorurteile,
auf stabile Rezeptionsmuster, auf Zwinge, Repressivitit und Rigiditit. Dies zeigen etwa
Konzepte wie die ,totale Institution‘ bei Goffman, aber auch die von ,Normalisierung* und
,Gehorsam* bei Montessori, die bei manchen euphemistischen Rezeptionsmustern (beson-
ders in Italien) gerne libersehen werden (Seichter 2024).

Auf der anderen Seite sind aber Pressen, Gielen und Formen notwendige technische Ope-
rationen, die Gegenstidnden, Schemata etc. eine bestimmte Form geben. Nicht nur spannen
Handwerker*innen ein Werkstiick in einen Schraubstock, um es bearbeiten und formen zu
konnen; auch wissenschaftliche Datenbanken, FIS-Bildung, Scopus oder Web of Science
lassen sich als solche ,Schraubstocke* interpretieren, die ausgesprochen selektiv, aber eben
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dadurch auch machtvoll, bibliografische Daten aufnehmen, verarbeiten und nutzen kdnnen.
Sie visibilisieren und formen mit ihren Mitteln wissenschaftliche Kommunikation (Gross et
al. 2024). Dariiber hinaus fungiert in bindren Systemen der digitalen Welt schon das 0/1-
Schema als ein basaler ,Schraubstock®, als physikalische Bedingung der Moglichkeit der
Welt der Betriebssysteme und Programme. Das Formatieren von Festplatten wird ja auch
als ,Durchnullen® bezeichnet; sie werden damit auf die elementare Ebene der (im Rahmen
des Digitalen) freien Wiederverwendung gesetzt.> Der Bildungsgeschichte sind solche Vor-
stellungen nicht fremd — man denke nur an die ,tabula rasa‘ von John Locke oder an Sokra-
tes* Diktum zu wissen, nicht (nicht: nichts! (Grunder 2017)) zu wissen. Aber auch in der
Philosophie, Literatur und Geschichtswissenschaft ist das Thema, welche Form sich der
Leere zuschreiben lieBe, durchaus prominent (Liitkehaus 2005; Emo 1997; Holscher 2009)
— von Vakuumfluktuationen (in) der Quantenphysik ganz zu schweigen.

Von besonderer Bedeutung ist schlielich die erkenntnis- und wissenschaftstheoretische
Perspektive, die die Form als Ergebnis einer Differenzfestlegung beschreibt. Das beginnt
schon bei Aristoteles, gilt neukantianisch als Gegenstandskonstitution und wird bei Luh-
mann, insbesondere iiber George Spencer Brown (1972) und seine ,Laws of Form* (Schon-
wilder/Wille/Holscher 2004), systemtheoretisch aufgenommen. ,Draw a Distinction® gilt
sozusagen als Ur-sprung der Erkenntnis. Jeder Begriff bestimmt nicht nur, sondern grenzt
auch ab und aus.’ Die ,Ordnung der Dinge‘ entwickelt Foucault (1974) historisch aus der
Untersuchung von Wechseln der Formen, von ,Trans-Formationen‘. In der Geschichtswis-
senschaft wird dieser Wechsel iiber den Epochenbegriff fixiert (Bauer 2004); und auch in
der Kunst erhélt die Differenzfestlegung eine erkenntnis-dsthetische Bedeutung: ,,Die Vase
gibt der Leere eine Form wie die Musik der Stille” (Georges Braque 1953, zit. nach Lawicki
2001, S. 134). Und iiber den Formenwandel der Kunst kann man sich objektnah bei Ursus
Wehrli (2004) erfreuen.

Gegen solche Fassungen eines ,Schraubstocks® lieBen sich einige Einwinde formulieren:

(1) Eigentlich gehe es ja nicht um einen Schraubstock, sondern um das Werkstiick. Dieser
Einwand ist richtig. Man wird genauer formulieren miissen, dass und wie Schraubstock und
Werkstiick im Prozess der Bearbeitung zur ‘Passung’ kommen — und das ist nicht normativ
gemeint! So lassen sich auch Sozialisation und Erziehung als Schraubstdcke interpretieren,
die beliebige Diversifizierung begrenzen, wohingegen die Qualitét des individuellen Werk-
stiicks etwa durch Autonomie und Bildung, Kritik und Subversion zur Geltung kommt. Auf
der Ebene der Erziehungswissenschaft wird man den Schraubstock in dem Formzwang der
Verwendung von Theorien, Kategorien, Begriffen und Methoden sehen, die Qualitdt des

2 Ich verdanke diesen Hinweis Thomas Knaus.

3 Begriffe oder Periodisierungen, d.h. (raum-zeitlich-sachlich-sozial begrenzte) Differenzfestlegungen,

liegen auf einer metatheoretischen Ebene, deren Geltungsvalenz als brauchbar/nicht brauchbar gilt.
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Werkstiicks zeigt sich in dem MaB der Reflexion und der Beriicksichtigung von Abwei-
chungen, Irritationen, Kritik und Residuen.

(2) Das Werkstiick sei kein Werkstiick, sondern ein einzigartiges Subjekt. Diesen Einwand
kann man zuriickweisen. Aus einer theoretisch-analytischen Perspektive lésst sich solch ein
Einwand als eine Art Eskapismus in die (theoriefreie) Singularitdt oder das (theoriefreie)
Universelle betrachten. Beides liegt jenseits von Theorie und Wissenschaft, sondern eher
nahe bei einer Theologie (Biihler/Biihler/Osterwalder 2013; Oelkers/Osterwalder/Tenorth
2003; Forneck 2015).

(3) Es gehe weniger um Schraubstock oder Werkstiick, sondern um deren Relation. Diesem
Einwand kann man zustimmen, zumal sich fiir Erziehung, Bildung und Erziehungswissen-
schaft die Form dieser Relation als Paradoxie erweisen kdnnte (Helsper 2004; Binder/Kro-
nig 2021).

Es geht hier also in einem analytischen Sinne um Grenzziehungen und Differenzzuschrei-
bungen von Bildung und Bildungsraumen gegeniiber der Beliebigkeit oder dem Singuldren,
damit eine Wissensdiversitét — als Begrenzung und Ermoglichung zugleich (Tenorth 2002)
— ihre produktive und irritierende Kraft entfalten kann. Dies kann nur iiber die Entwicklung
und Begriindung von Formen geschehen. Insofern steckt die nachste Brisanz in dem Begriff
der ,Bildungsformatierung’.

Formen und Formatierungen

Facetten

Der Einstieg versucht — ohne Anspruch auf Systematik, und in lockerer Zusammenstellung
eigener Interessenhorizonte — die generelle Bedeutung von Formen, Formgebungen und
Formatierungen in einigen Aspekten zu skizzieren — eher in Form einer Bricolage als in
systematischer Strenge.

Man konnte bei der Bibel — Adam, Lilith und Eva — anfangen, aber auch mit Leibniz’
Monadologie. Sie begreift die Welt als eine Ansammlung von ,fensterlosen Monaden‘, die
im Medium selbstbewegender Energie getragen werden. In dieser Formgebung lassen sich
unschwer systemtheoretische Vorstellungen des Verhéltnisses von System und Umwelt
(Luhmann 1987) oder von Autopoiesis und struktureller Koppelung (Maturana/Varela
2015) entdecken. Dariiber hinaus hat Clemens Menze (1980) gezeigt, dass diese selbstbe-
wegende Energie bei Herder in Sprache und bei Humboldt in Bildung tibersetzt wird.

In eine dhnliche Richtung geht Jost Trier (1973), der Experte fiir die Wortfeldtheorie. Die
bisherige Melange von Weisheit und Gelehrsamkeit, so sein Argument, wird im Zuge der
Organisation der modernen Wissenschaft/Universitit ab dem 18. Jahrhundert aufgebrochen;
es bleibt ,Gelehrsamkeit‘. ,Weisheit® lasst sich indes nicht organisieren; ,Bildung® gilt als
funktionales Aquivalent.



Wissensdiversitit im ,Schraubstock? 161

Der frithe Wittgenstein fasst das Formproblem als ein erkenntnistheoretisch-methodologi-
sches Problem:

,,2.1 wir machen uns die Bilder der Tatsachen...

2.12 das Bild ist ein Modell der Wirklichkeit...

2.141 das Bild ist eine Tatsache...

2.171 das Bild kann jede Wirklichkeit abbilden, deren Form es hat...
2.172 seine Form der Abbildung aber kann das Bild nicht abbilden; es weist
sie auf* (Wittgenstein 1975).

Damit wird zugleich auf die Grenzen der Erkenntnis bzw. die Notwendigkeit der Unter-
scheidung von Beobachtungsebenen hingewiesen, die dann besonders intensiv von der Sys-
temtheorie aufgenommen worden sind (Luhmann 1987; Fuchs 2004, 2015, 2016).

Das Thema von Formen und Formatierungen ist {iber Heider (1921) in der Systemtheorie
und auch der Medientheorie rezipiert worden. In dem Versuch, ,Ding und Medium*, Objekt
und Subjekt, Kausalitdt und Probabilistik, auBen und innen etc. zu unterscheiden, greift Hei-
der auf die Gestalttheorie zuriick und begreift Wahrnehmung als ,Gestaltproduktion®. Dies
lasst sich wiederum zu Schematheorien (Seel/Hanke 2015, S. 77-82) in Beziehung setzen,
die, systemtheoretisch gedacht, die Ebenen der Beobachtung beriicksichtigen. So konstatiert
Fuchs (2004): ,,das Medium kann nur als Form bezeichnet werden, und: ,,die Bezeichnung
dieser Unterscheidung Medium/Form markiert die Form der Form*. Damit bezeichnet er
die Beobachtung dritter Ordnung als ,,Formfindungsform* (Fuchs 2016, S. 56).

Jenseits solcher abstrakten Modellierungen nimmt Klaus Prange (1999) das Formproblem
fiir die Padagogik auf. Padagogik gilt ihm als ,Temporalisierung des Formproblems*; sie
verzeitlicht die Form. Erziehung, so Prange, sei der Versuch, Zeigen und Lernen zusam-
menzubringen, auf Zeit zu koordinieren und wieder voneinander zu 16sen. Zeigen und Ler-
nen verbindet damit zwei unterschiedliche Zeitordnungen: Zukunft als kiinftige Gegenwart
und als gegenwirtige Zukunft. Zu Bildungsraumen gehdren also auch Bildungszeiten.

Solche Uberlegungen lieBen sich auch an organisationssoziologische Konzepte anschlieBen,
die gerade in Hinsicht auf Bildungsorganisationen entwickelt worden sind (Weick 1976,
1995; Meyer/Rowan 1977; Kamens 1977; Terhart 1986; Beekun 2001). Sie beschreiben
diese — in Abgrenzung zu klassischen, organisationssoziologischen Zweck-Mittel-Schemata
—als ,loosely coupled systems und kénnen, z.B. mit der Unterscheidung von ,zeremoniel-
len und ,operativen‘ Bedingungen padagogischer Arbeit, sowohl professions- wie milieu-
theoretische Uberlegungen aufnehmen (Harney/Keiner 1994; Stadler-Altmann/Keiner
2010, S. 141). Sie sind damit offen fiir die historische Rekonstruktion von Elementen der
Organisation — auch in der Form von ,Uberschneidungsbereichen® und ,Zwischenrdumen*
— als eines relationalen Gefiiges, das empirische, historische und vergleichende Variationen
von Formen und Strukturen aufnehmen und darstellen kann (Keiner 2020).



162 Edwin Keiner

Formen und Formatierungen von Bildung

Versuche, ,Bildung* eine Form zu geben, zeigen sich schon — recht hilflos — in der enzyk-
lopédistischen Variante von Verlagen, ein Kompendium von ,Allgemeinbildung‘ anzubie-
ten, dessen Beherrschung eine Person als ‘gebildet’ ausweisen solle — eine Art Bildungs-
fithrerschein? Freilich ist der Bildungskanon, sind alle Lehrpldne der Schulen, von den sep-
tem artes liberales zu den modernen Schulcurricula, ebenfalls Versuche einer Formatierung
von Bildung. In diesem Sinne lésst sich auch der Bourdieusche ,Habitus‘ als eine Forma-
tierung von Bildung im Medium von Sozialisation und sozialen Kontexten begreifen. Auch
die Baacke’schen Einteilungen von Medienpddagogik und Medienkompetenz lassen sich
als eine mehr oder weniger brauchbare Formatierung des Gegenstandes betrachten. Und in
Bezug auf Internationalisierung erziehungswissenschaftlicher Kommunikation werden
Standardisierungen, hier insbesondere die Funktion der englischen Sprache, immer bedeut-
samer (Hofbauer et al 2022; Gross/Keiner 2020; Keiner 2006). Eine gleichzeig steigende
Diversifizierung der Diversitit wissenschaftlichen Wissens induziert dann steigende Unge-
wissheit — nicht nur in einem epistemischen, sondern auch in einem machtpolitischen Sinn.

Insofern wird man wohl eher von unterschiedlichen Formatierungen von Bildung sprechen
miissen, fiir die ein gemeinsames Bezugskriterium noch aussteht bzw. ebenso divers be-
nannt werden muss. Zwar ist die Sammlung von ,Bildungsideologien‘ (Prisching 2008)
recht provozierend und anregend, ihr analytischer und theoretischer Gehalt bleibt aber hin-
ter dem Anspruch und insbesondere dem Problem zuriick. Als ,Bestimmt unbestimmt
kennzeichnen Ehrenspeck/Rustemeyer (1996) pointiert und treffend die Funktion des Bil-
dungsbegriffs und seine sozialhistorischen Kontexte. Bildung fungiert ,,als ambige, traditi-
onal eingefiihrte Hiilse®, die durch ,,Entleerung und Wiederaufladung ... vielféltigen, fast
beliebigen, sinnhaften Anschluss an Alltagsverstindnis und ,Praxis‘ erlaubt. Sie kann
,,durch Bildung von Komposita respezifiziert werden* und bietet sich als polyvalenter Be-
zugspunkt einer weitgehend unbestimmten Disziplin an (Keiner 1999, S. 171).

Ein solcher Begriff scheint hochfunktional zu sein. Er dhnelt vielleicht dem Bild von ,sha-
pes‘, die Appadurai (1990) fiir ,the Global Cultural Economy* beschrieben hat. Shapes sind
auf der einen Seite gemeinsam geteilte Konstruktionen, ,Stammes‘-Regeln, Vorschriften,
Stile, Habitus. Shapes sind aber auch Instrumente zur Bekdmpfung und Kolonisierung an-
derer Gruppen, zur Erlangung von Macht (und Geld) und zur Homogenisierung des eigenen
,Reiches® durch die ,repatriation of difference” (in Form von Waren, Zeichen, Slogans,
Stilen usw.) (Appadurai 1990, S. 307).

Dies wirft erneut die Frage nach den theoretischen und methodischen Instrumenten auf, iiber
die wir verfiigen, um einer ,repatriation of difference‘ zu widerstehen und ihr kritisches
Potential entgegenzusetzen, d.h. neue Unterscheidungen einzufiihren und die Analyse der
,Dialektik der Aufklarung‘ (Horkheimer/Adorno 1988) nicht zu unterbieten. Dabei geht es
sowohl darum, Begriffe und Prozesse, Formen und Prisentationen von Bildung zu model-
lieren, als auch darum, eine (selbst)kritische Analyse solcher Begriffe und Prozesse, Formen
und Présentationen von Bildung zu ermoglichen und einzufordern.
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Metaperspektive, Operation/Handlung, Transformation/Verwandlung,
reflexive Formatierung

Folgt daraus der ,Abschied von der Bildung® oder vom Begriff der Bildung? Nein! Gerade
weil er hochfunktional ist, eine breite Palette an Formatierungsmdglichkeiten bietet, die zu-
gleich zum kritischen Vergleich und Diskurs einladen, bleibt er eine Art Plattform der Ver-
stindigung liber wesentliche Elemente von Zivilgesellschaft und Kultur (und dann auch
iiber Erziehung). Voraussetzungen fiir die Erziehungswissenschaft sind Explizitheit und Re-
flexivitat.

Ich schlage vier unterschiedliche Perspektiven vor:

1. Metaperspektive. Eine erste Perspektive zielt — als Metaperspektive — auf eine Steige-
rung der Komplexitit von Wissensformatierungen, auch auf die Entwicklung und Formie-
rung einer ,Form der Form* bzw. von ,Formen der Formen".

Es ist eine Voraussetzung moderner Wissenschaft, dass sie um die Konstruktionsbedingun-
gen ihrer Konstrukte und auch explizit weil}, dass es Alternativen gébe. Insofern steckt in
der Metaperspektive ein zentrales Element wissenschaftlicher Kritik. Gerade mit der Diver-
sifizierung von Konstruktionsbedingungen des Wissens, auch durch neue Medien, geht der
scheinbar einheitliche und homogene Bezugshintergrund der Geltung von Wissen verloren
(Keiner 2019). Statt systematischer Ordnungen treten vermehrt Widerspriiche, Inkommen-
surabilititen, Spannungen und Reibungen unterschiedlicher Deutungs- und Theorieange-
bote in den Vordergrund. Die Metaperspektive wird daher umso mehr zu einer Instanz des
urteilenden Vergleichs, der die Form(en) der Form(en) aus dem Wechsel der Beobachter-
perspektiven heraus entwickelt. Solch eine Metaperspektive kann dann auch die Frage be-
antworten, ob sich Kommunikationsverhéltnisse offen und diversititssensibel darstellen
oder ob sie stirker der Milieupflege verpflichtet sind und, etwa im Modus der Bildung von
Bubbles und Echokammern, die je eigene Perspektive (und ihr soziales Netz) zum priméren
Bezugspunkt nehmen (Gross et al. 2024, Keiner 2023). Inhaltsanalytische Untersuchungen
auf der Basis von internationalen Datenbanken (Scopus, Web of Science etc.) versprechen
hier — trotz erheblicher methodologischer Probleme — interessante Aufschliisse, Irritationen
und Anregungen.

Hier nur als ein Beispiel fiir die wissenschaftliche Thematisierung von ,media education
oder ,media literacy‘ in Deutschland. Eine Suche nach diesen beiden Schlagworten in Sco-
pus (Stand 19.07.2023) ergibt 6.127 Dokumente. Die meisten stammen aus den USA
(1.661), dann Spanien (454), UK (386), Australien (190), Canada (169) und Deutschland
(148). Es werden hier nur die Texte aus Deutschland beriicksichtigt und mit Hilfe des
VOSviewer nach Co-Zitationen zitierter Autor*innen geclustert. Dieses Verfahren (néhere
Informationen bei Gross et al. 2024) ergibt folgendes Bild:
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Abb. 1: Co-zitationen zitierter Autor*innen zum Schlagwort ,media education‘ oder ,media literacy* bei
Scopus (Stand 19.07.2023).

VOSviewer erzeugt fiinf Kommunikationscluster: Cluster 1 (rot, 50 items) reprasentiert die
deutsche Medienpddagogik mit Namen wie Schorb, Tulodziecki, Herzig, Knaus, Marotzki,
aber auch Hobbs. Cluster 2 (griin, 33 items) verweist mit Namen wie Ashley, Tully, Rieger,
Riesmeyer, Fletcher auf amerikanische und britische Thematisierungen von social media,
Medienkompetenz etc. Das Cluster 3 (blau, 23 items) liegt rechts entfernt von den anderen
Clustern und enthélt Namen wie Eilks, Marks, Tuckey, Belova, Valkenburg. Sie reprisen-
tieren das thematische Feld der ,science education® und ,critical media literacy‘. Cluster 4
(gelb, 23 items) enthdlt Namen wie Livingstone, Wineburg, Wachs, Olafson, Bromme. Sie
stehen zentral fiir media literacy in einem (sozial)psychologischen Kontext. Cluster 5 (lila,
18 items) schlieBlich umfasst Namen wie Eickelmann, Lorenz, Tondeur, Schaumburg, die
den schulpddagogischen und lehramtsspezifischen Diskurs reprasentieren. Dariiber hinaus
fallt auf, dass einige Namen — z.B. Renee Hobbs oder Sonja Livingstone — fiir viele Cluster
eine kommunikativ integrierende Funktion ausiiben; sie fungieren als clusteriibergreifende
Bezugsgrofien (dies zeigt sich insbesondere im interaktiven Zugriff auf die Grafik im
VOSviewer).

Ein solcher Blick auf die deutsche wissenschaftliche Kommunikationsstruktur zum Thema
media education und media literacy — sofern sie durch die gewéhlte Datengrundlage tiber-
haupt abgebildet werden kann — diirfte irritieren. Gleichwohl zeigt sie aber auch den Grad
der Visibilitit solcher Kommunikationen, besonders im angloamerikanischen Raum, die ja
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in Zeiten steigender Okonomisierung des Wissens in einer , Wissensékonomie* durchaus
auch von Bedeutung fiir Forschung, Mittel und Publikationen ist. Es ist zu erwarten, dass
solche kommunikativen Landkarten nicht unbedingt mit den Mustern iibereinstimmen, mit
denen wir selbst von unseren regional-nationalen Kontexten her vertraut sind. Sie dndern
damit in gewisser Weise den Blick auf uns selbst im Medium des Blickes anderer auf uns.
Und eine solche Metaperspektive des Formenvergleichs kann ja — bei aller methodischen
und theoretischen Problematik der Datenquelle — durchaus niitzlich fiir die reflexive Selbst-
organisation disziplinirer Ordnungen sein.

2. Operation/Handlung. Eine zweite Perspektive nimmt Operationen und Handlungen in
den Blick und zielt auf Entscheidungen und Vereinfachungen im Wechsel von Komplexi-
tatsreduktion und Komplexititsaufbau (Keiner 2005). Ihr entspricht das konstruktivistische
Credo: ,,Handle stets so, dass die Anzahl der Wahlmdglichkeiten groBer wird!* (von Foers-
ter). Diese Perspektive betrachtet Bildungsraume und Bildungszeiten nicht alleine als Kon-
texte von Bildungsprozessen, sondern als Elemente grundlegender Formatierungen diversen
Wissens. Schon historisch lésst sich zeigen, wie etwa Montessori durch ihr Konzept der
,vorbereiteten Umgebung* ein pddagogisches Raumkonzept eingefiihrt hat, und wie Raum-
konzepte, etwa im Kontext des ,hidden curriculum* vertieft, kritisch und auch produktiv
genutzt wurden. In eine dhnliche Richtung gehen aktuelle Versuche einer medienpadagogi-
schen Begrenzung digitaler Raume, fiir die zu priifen wére — und dann auch abhéngig von
der je individuellen Bildungszeit — in welchem Umfang bewahrpddagogische Elemente der
“Versicherung’ und kreativpadagogische Elemente der ‘Verunsicherung’ Platz finden bzw.
oszillieren kénnen. In diesen Kontext passen auch die Uberlegungen von Klaus Prange
(1999) iiber die Zeitlichkeit der Form, die ,Bildungszeit‘, bei der Zeigen und Lernen als
unterschiedliche Zeitordnungen verstanden werden, die sich im piddagogischen Prozess in-
einander verschranken und zugleich konflikthafte, antinomische, ja paradoxale Effekte zei-
tigen konnen.

3. Transformation/Verwandlung. Eine dritte Perspektive richtet sich auf Transformatio-
nen, Verwandlungen und Metamorphosen; sie zielt auf Grenzen, Uberginge und Grenz-
iiberschreitungen, auf die Analyse von sachlichen und sozialen, zeitlichen und rdumlichen
Ubergiingen, auf Transformationen als ,Form-Verinderungen‘. Eine solche Perspektive ist
zwingend auf einen zeitlichen oder rdumlichen Vergleich des ,vorher-nachher oder ,hier-
woanders® angewiesen. Dariiber hinaus geht es auch um den Prozess der Transformation
selbst. Fiir die Erziehungswissenschaft sind Themen der Metamorphose (Keiner at al. 2011),
besonders der Habitustransformation (allgemein: Rosenberg 2011; spezifisch: Kamis 2017)
aufgenommen worden, und sie spiegeln sich in Krisen- und Transformationsdiskuren der
Disziplin selbst (Binder/Meseth 2020; Vogel et al. 2018; Biinger/Jergus 2021). Auch in ak-
tuellen Diskussionen (und Kongressthemen der DGfE) in Deutschland hat gegenwirtig das
Thema von Grenzen und Entgrenzungen (Keiner 2023; Stadler-Altmann/Gross 2019) einige
Prominenz gewonnen.
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Diese Themen indizieren nicht nur ,neue‘ disziplindre Verunsicherungen (die ja nicht son-
derlich neu sind und eher die Stabilitit der deutschen Erziehungswissenschaft anzeigen),
sondern auch den Aufbruchsgeist und Veranderungswillen einer neuen Generation von Er-
ziehungswissenschaftler*innen (Keiner 2015), méglicherweise ohne ausreichend profilierte
Vor- oder Gegenbilder. Hier lohnte durchaus ein Blick in die Arbeiten von Ulrich Beck et
al. zur Risikogesellschaft, Individualisierung und zur Zweiten Moderne (Beck/Gid-
dens/Lash 1996).

Nicht vergessen werden sollte, dass — trotz mancher Dramatisierungen des Wandels und
seiner Folgen — Verwandlungen auch eine dsthetische Dimension haben (Schmitz-Emans
2006, 2008; Forster et al. 2018), die nicht nur fiir die Gestaltung von Transformationen,
sondern auch fiir deren Analyse formgebende Kraft entfalten konnen.

4. Reflexive Formatierung. Eine vierte Perspektive zielt auf eine ,reflexive Formatierung*
— nicht im Sinne des re-entry einer Form in die Form, sondern als ,Interdependenzunterbre-
chung‘ der einen Form durch andere Formen, z.B. im Verhéltnis von ,Eigenem‘ und ,Frem-
dem°. Sie zielt auf eine Formatierung durch Vergleich und Beurteilung von Differenzen,
Widerspriichen, Paradoxien. Unter Aspekten von Diversitit konnen Formate von Bildungs-
rdumen und Bildungszeiten nur dann wissenschaftlich-aufgeklérte Geltung beanspruchen,
wenn sie im Lichte alternativer Formate gesehen werden. Die Alternative enthilt sozusagen
das Irritationspotenzial des Anderen, das die Selbstvergessenheit des Eigenen in Frage stellt.
Eine Relationierung sollte dabei eher nicht auf ein scheinbar ,neutrales® Tertium Compara-
tionis setzen (Keiner 2023). Mit Waldenfels lésst sich sagen ,,Eigenes und Fremdes sind
unvergleichlich® (Waldenfels 1997, S. 76); das Fremde wirkt ,,als Anspruch, Aufruf, An-
reiz, Anforderung oder Herausforderung, als Provokation“ (ebd., S. 77). Es kann deshalb
auch kein ,Drittes® geben, das als ,,generalisierter oder universalisierter Anderer (ebd., S.
124) die fluiden Grenzen zwischen dem Fremden und dem Eigenen iiberbriicken konnte.
Insofern ,,bleibt der Standpunkt des Dritten stets gebunden an einen diskursiven Ort, von
dem aus er geltend gemacht wird* (ebd., S. 125). Diese Differenz ldsst sich m.E. nur reflexiv
iiberbriicken und dies auch nur in einer Weise, die Spannungen und Widerspriiche auszu-
halten vermag ohne sie in ein Prokrustesbett systematischer oder anderer genereller Schema
vollstidndig einpassen zu wollen. Damit ist auch gesagt, dass Bildungsformate durchaus flu-
ide Gebilde sind, die sich zwischen einer Form der Produktion und der Form ihrer diskursi-
ven Aneignung bewegen.

Ein Ausblick

So wenig wie der je eigene ,Schraubstock® aufgehoben werden kann, so wenig kann die
Differenz unterschiedlicher ,Schraubstdcke® aufgehoben werden — dies ergibt sich bereits
aus den Grundlagen der Hermeneutik bzw. moderner Kommunikationstheorien (Lindemann
2016). Erginzend, vielleicht auch alternativ zu immer tieferem hermeneutischen ,Verste-
hen® konnte man auch pragmatisch iiber ,Stopp-Regeln sprechen, die auf den Erhalt von
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Spannungen, Widerspriichen und Paradoxien setzen und zugleich konsequente, explizite
Reflexivitit beanspruchen. Das Ziel eines solchen pragmatischen Zugriffs richtete sich auf
die Herstellung von Formen, die Unterscheidung und Anschluss zugleich ermdglichen.

Eine Verbindung von bzw. ein Spiel mit den vier genannten Perspektiven konnte durchaus
auch tiber dsthetische Formen gelingen. Als anregende Beispiele konnten das Verhéltnis
von Schonberg und Adorno und das Verhiltnis einer Theorie der neuen Musik mit der Di-
alektik der Aufklidrung gelten. Man konnte auch Beziige zum Thema der ,Unschérfe’
(Gerhard Richter), zum Verhéltnis von Wissenschaft und Poesie, etwa am Beispiel von
Schwitters (Stadler-Altmann/Keiner 2010), oder auch zu Formen von Jazz, Crossover,
Grassroot-Music oder zum Improvisieren herstellen. Besonders interessant sind dabei Uber-
legungen zum ,Improvisieren! Lob der Ungewissheit® (Bertram/Riisenberg 2021).

Llmprovisieren ist ... eine andere Art beherrschter Tatigkeit, ein kontrollierter
Kontrollverlust. Beherrschung ist in der Improvisation nicht an festgelegte,
stabile Regeln gebunden. Vielmehr liegt die Beherrschung der Improvisation
in der situativen Verdnderung von Regeln und einer gelingenden Antwort
auf etwas, mit dem man nicht gerechnet hat (Bertram/Riisenberg 2021,
S. 19-20).

,»Die Ungewissheit des Improvisierens bildet also ein zentrales Moment seiner
explorativen Kraft. Nur improvisierend konnen wir das erkunden, was uns
nicht vertraut ist“ (ebd., S. 129).

Damit kommt aber ein weiterer Aspekt hinzu: Geregelte Regellosigkeit hangt direkt mit der
Péadagogik und padagogischem Handeln zusammen (s.o. loosely coupled systems, organi-
sierte Anarchie, fuzzy logic etc.). Dieser Aspekt verweist zugleich auf einen Zwischenbe-
reich der Uneindeutigkeit, ein ,Zwischenreich® (Tenorth 1992), auf Rollen, die zugleich
spielen und Regeln setzen, die professionell mit Ungewissheit umgehen und dabei reflexiv
wissen, dass Kontrolle von Ungewissheit Macht bedeutet (Crozier/Friedberg 1979). Ville-
neuve (1991) bezeichnet — unter Verweis auf Gadamer — eine solche Rolle als diejenige des
Teufels. Wire das nicht auch eine gute Metapher fiir das padagogische und erziehungswis-
senschaftliche Geschaft?

Was heif3t das alles nun fiir die Erziehungswissenschaft?

In der Wissensdimension: Steigerung der Diversitdt durch Pflege von Unterschiedlichkeit;
Innovationsmanagement; Grundlagenwissenschaft.

In der wissenschaftspolitischen Dimension: Selbstorganisation, strategische Selbstbegren-
zung und Profilbildung (z.B. Forschungsprogramme; Forderung nach einem ,intellectual
overhead‘ bei Drittmitteleinwerbungen).

In der &sthetisch-reflexiven Dimension: Verstirkte Beriicksichtigung einer vergleichssen-
siblen META-Perspektive; Unschirfebearbeitung und Improvisations’kompetenz‘ im Da-
zwischen von Eigenem und Fremdem.
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In der sozialen Dimension wird es beim Paradox ,Cooperation and Competition‘ bleiben.
Entscheidend sind Transparenz und Explizitheit, d.h. auch: Kritik und Vertrauen — eigent-
lich Selbstverstindlichkeiten im wissenschaftlichen Geschéft.

Und schlieflich: Auch/gerade das Hiangen im ,Dazwischen‘, im ,beyond‘, (Stadler-Alt-
mann/Gross 2019) hat durchaus seinen eigenen Erkenntnisgewinn. Uberspitzt gesagt: es ist
der beste Platz!
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Wissenschaftliches Wissen vermitteln:
Wie Wissensdiversitat im formatierten Bildungsraum
,Lehramtsstudium® entstehen kann

Ulrike Stadler-Altmann

Zusammenfassung

Wissenschaftliches Wissen entsteht in Forschung und Lehre: Wie wissenschaftliches Wissen in
einem Studium entstehen kann, ist die Kernfrage dieses Beitrags. Letztlich ist es eine Heraus-
forderung in jedem Studium (Fach-)Wissen zu vermitteln, kritisches Nachdenken {iber dieses
Wissen anzuleiten und im Diskurs mit Studierenden und Lehrenden auch neues Wissen und neue
Wissenszusammenhdnge aufzubauen. Dafiir kann in einem Studium Zugang zur fachspezifischen
Wissenschaft und Teilnahme an Forschungsprojekten ermoglicht werden, denn erst im forschenden
Tun kann sich eine forschende Haltung entwickeln und wissenschaftliches Wissen aufbauen.
Daneben sollte die jeweilige fachspezifische Theorie-Praxis-Differenz flir Studierende sichtbar
werden, d. h. sie miissen die Gelegenheit haben, ihr im wissenschaftlichen Diskurs erlangtes
Wissen an der Praxis zu priifen und ihre Erfahrungen aus der Praxis in den theoretischen,
erziehungswissenschaftlichen Diskurs einzubringen. Im Folgenden wird anhand eines Beispiels
dargestellt, wie wissenschaftliches Wissen in einem Lehramtsstudium aufgebaut werden kann.
Dabei wird auch bedacht, dass im formatierten Bildungsraum durch die und mit den gewéhlten
hochschuldidaktischen Strategien sowie mit den und durch die teilnehmenden Personen
Wissensdiversitdt und diverses Wissen entsteht. Es wird weiters gezeigt, wie dies zu einer
Verdnderung des wissenschaftlichen Wissens und der korrespondierenden Praxis fithren kann.

1 Wissen — Forschen

Wenn tiber Wissen nachgedacht wird, dann muss eingegrenzt werden, in welchen Kon-
texten, mit welchen Vorannahmen und mit welchen Zielsetzungen gearbeitet wird.
Letztendlich handelt es sich beim Begriff ,,Wissen“ um einen Umbrella-Begriftf (Bertalanfty
1948), der alle moglichen und unméglichen Arten des Wissens umfasst. Damit ist ein
Gedankenhorizont aufgespannt, der sich weder genau beschreiben noch kategorisieren lasst,
es sei denn, es werden Grenzen gezogen und eine Gegenstandsbeschreibung in Bezug zum
beschreibenden Wissen vorangestellt. Nach Luhmann (2005) bleibt aber auch dann das
Wissen an sich in einem konkret definierten Bereich eine Blackbox, der sich nur von aullen
gendhert werden kann. Was also genau Wissen ist, kann in einem einzigen Beitrag bzw. in
einem Sammelband nicht geklért werden. Es konnen aber Wissensbruchstiicke beschrieben
werden, die bezogen auf den Zusammenhang aufgebaut, weiterentwickelt und angewendet
werden konnen.

Im Kontext des gesellschaftlichen Diskurses wird Wissen als soziale Grofie (Stehr 1994)
gedacht und im Hinblick auf die Bedeutung des Wissens in der Wissensgesellschaft
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strukturiert: Beck (2008) sowie Bauman und Donskis (2013) sehen Wissen als individuelle
und gesellschaftliche Ressource, die den gesellschaftlichen Wandel vorantreibt. Dabei
bleibt offen, ob der Wandel positiv oder negativ zu bewerten ist, es geht um eine Verin-
derung an sich. Als wesentlicher Aspekt und als die treibende Kraft fiir innovative Losungen
bei gesellschaftlichen Problemlagen wird Wissen von Weingart et. al (2007) und Nowotny
et al. (2005) adressiert. Wissen wird hier ebenfalls als Ressource gesehen und mit
Verbesserungspotential flir gesellschaftliche Zusammenhinge beschrieben. Bei dieser
gesellschaftlichen, eher allgemeinen Perspektive auf Wissen muss eine Zuschreibung zu
unterschiedlichen Kontexten offen bleiben und von einer breiten Wissensdiversitét
ausgegangen werden, die in differenzierten Bereichen der Gesellschaft wirksam werden
kann.

Fassbarer wird Wissen in den Verengungen von Wissen, das fiir bestimmte Professionen in
der funktional ausdifferenzierten Gesellschaft (Luhmann 2005) benétigt wird. Dabei weist
Breese (2011) darauf hin, dass hier zwischen professionellem Wissen und Professions-
wissen unterschieden werden muss. Also einmal zwischen Wissen, das in der Ausiibung
einer Profession benétigt wird — z.B. das Lehrerhandeln — und dem Wissen, das zur
Ausiibung einer Profession benétigt wird — z.B. Fachwissen fiir Fachlehrer:innen. Letzteres
wird auch bendtigt, um eine Profession zu erreichen — z.B. erziechungswissenschaftliches
Wissen fiir den Studienabschluss in einem Lehramt.

Damit wird auch die Diversitit, unter der Wissen im Lehramtsstudium verhandelt wird,
angedeutet. Nicht nur die im Lehramtsstudium tradierte Unterscheidung zwischen Fach-
wissen, fachdidaktischem Wissen und erziehungswissenschaftlichem Wissen ist zu
bedenken, sondern auch die Differenz zwischen dem professionellen Wissen und dem
Professionswissen. Letztendlich muss aber das Wissen einer Lehrperson als “inter-
disciplinary matrix” (Burawoy 2005, S. 81) gedacht und aufgebaut werden, um dem
Anspruch Wissen fiir den Lehrberuf zu erwerben gerecht zu werden.

Mit dieser knappen Einfiihrung wird deutlich, in welchem spezifischen Kontext im
folgenden Beitrag liber Wissen, Wissensaufbau und Wissensanwendung nachgedacht wird.
Der Fokus liegt auf dem Wissen, das in einem Lehramtsstudium erworben und in der
Profession Lehrerln wirksam werden kann. Ausgeklammert werden zunichst alle anderen
Wissenskategorien und -bestdnde einer Person, die diese in ihrer Individualitit in ein
Lehramtsstudium sowie in ihre Profession einbringt.

Weiter einschriankend wird im Folgenden die Produktion von Wissen beschrieben, die in
der Auseinandersetzung mit erziechungswissenschaftlicher Forschung erfolgen kann. Die
Auseinandersetzung mit Forschung wird dabei als Teil der Professionalisierung von
Lehrpersonen gedacht und der Frage nachgegangen, wie Wissen zu und iiber Forschung
entstehen kann.
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1.1 Wissen gebrauchen & aufbauen

Ausgehend von der Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing nach Anderson (2014)
konnen vier Wissensbestandteile unterschieden werden: faktisches, prozedurales,
konzeptionelles und metakognitives. Darauf aufbauend verkniipft Kaiser (2014) diese vier
Wissenssysteme, damit es zu einem wissensgeleitenden, professionellen Handeln kommt.
Um handlungsfahig zu sein, muss iiber Faktenwissen verfligt werden, das in Kombination
mit dem prozeduralen Wissen sichtbar wird, mit Konzepten untermauert und metakognitiv
gesteuert werden kann. Diese Wissenskombination kann allerdings nur indirekt erschlossen,
d. h. am konkreten Handeln beobachtet werden. Um diese inhdrenten Prozesse besser
beschreiben zu konnen, nutzt Kaiser eine prozessorientierte Zusammenhangsmatrix.
Faktenwissen wird in diesem Modell fiir den Prozess des Entwerfens und Planens benétigt,
mit dem prozeduralen Wissen werden Aufgaben abgearbeitet, im konzeptionellen Wissen
bilden sich Analogien und das metakognitive Wissen steuert den Gesamtzusammenhang.
Gleichzeitig bietet Kaiser Arbeitsschritte an, die die jeweiligen Wissensbestinde an-
sprechen und verkniipfen sollen: Erinnern, Aktivieren, Stimulieren, Reflektieren und Uber-
wachen. Eine zentrale Rolle, um Wissen abzurufen und zum Handeln zu gelangen, scheint
dabei das Erinnern zu spielen, denn in Kaisers grafischer Darstellung ist hier der einzige
Input zu sehen, der von aullen das Wissenssystem anregt. Letztendlich mochte Kaiser
verdeutlichen, wie Wissen abgerufen und gebraucht wird und liefert damit auch eine Matrix,
wie Wissen aufgebaut werden kann, wenn die einzelnen Bereiche seiner Zusammen-
hangsmatrix in konkrete Arbeitsschritte zerlegt und in Lerngelegenheiten umgesetzt
werden.

Optimistisch beschreibt Kaiser also nétige Voraussetzungen, um die vier Wissensbestiande
aufbauen zu konnen. Faktisches, deklaratives Wissen muss durchgearbeitet, prozedurales
Wissen optimiert, konzeptionelles, situatives Wissen muss assoziiert und metakognitives,
sensomotorisches Wissen muss kalibriert werden. Die einzelnen Arbeitsschritte benennt
Kaiser dann entsprechend mit Verstehen, Prozeduralisieren, Beschreiben, Strukturieren,
Reflektieren, Nacherleben, Situieren, Sammeln und Einiiben. Deutlich wird, dass es in
diesem Modell nicht um eine finale Beschreibung von allgemeingiiltigen Wissenszusam-
menhéngen und Wissensaufbauprozessen geht, sondern um eine begriffliche Fassung von
Moglichkeiten Wissen zu gebrauchen und aufzubauen.

Analogien zum universitdren Forschungsprozess lassen sich hier leicht finden und fiir einen
universitdren Lehrkontext im Modell des Forschenden Lernens gut nutzen, wie ausfiihrlich
an anderer Stelle beschrieben (Stadler-Altmann, Resinger & Pulyer 2022; Stadler-Altmann
et al. 2018). Um die Analogie zu verdeutlichen, wird das Konzept des Forschenden Lernens
kurz in Erinnerung gerufen.
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1.2 Forschen lernen durch Forschen des Lernen

Wissensaufbau in einem Studium wird hier in engem Zusammenhang mit dem Forschen
gesehen, da wissenschaftliches Wissen aus Forschung entsteht und durch Forschung weiter-
entwickelt wird. Dabei ist Forschung im weitesten Sinne zu verstehen und nicht auf einen
forschungsmethodischen Zugang beschrinkt.

Ein Universitétsstudium sollte Teilhabe an Wissenschaft ermoglichen. Unterschiedliche
Einstellungen, multiple Arbeitsweisen, nicht lineare Abldufe und widerspriichliche Ergeb-
nisse von Forschung sollten fiir Studierende erfahrbar werden (vgl. Huber 2009; Huber &
Reinmann 2019), um zum einen den universitdren Wissensaufbau transparent zu machen
und zum anderen selbststdndiges Forschen zu erméglichen. Der Ansatz des Forschenden
Lernens hat es deshalb auf die Beteiligung des Lernenden am Prozess der Wissenschaft
abgesehen.

Folgende Bestimmungsmerkmale sind fiir den Prozess des forschenden Lernens nach Huber
(2009) unabdingbar:

o cigenstindige Wahl des Themas durch die Studierenden.

o cine selbststindige (Forschungs-)Strategie, die sich in einem theoretisch begriindeten,
selbstgewihlten Forschungsdesign zeigt.

o [rrtiimer und Umwege, die zu jedem Forschungsprozess gehdren und dadurch andere,
vielleicht liberraschende Perspektiven auf das Forschungsthema bieten konnen.

o die Notwendigkeit, dem Anspruch der Wissenschaft zu geniigen.

o Priifung des Ergebnisses.

e Darstellung des Resultats auf eine nachvollziehbare, wissenschaftliche Art und Weise.

Ausgehend von diesen Bestimmungsmerkmalen besteht der Ablauf des Forschenden
Lernens aus sechs Schritten, aus (1) einem Rahmenthema eine Fragestellung zu entwickeln
und das zu (2) beforschende Problem zu definieren. Dafiir muss der Forschungsstand
recherchiert werden und in Kombination mit der Forschungsfrage die (3) Methode aus-
gewihlt und begriindet werden, um zu einem passenden Forschungsdesign zu kommen. Im
Anschluss daran sollte das (4) Forschungsprojekt durchgefiihrt, die (5) Ergebnisse
préasentiert und der (6) Forschungsprozess als Ganzes diskutiert und reflektiert werden.
Durch die Umsetzung der Methode des Forschenden Lernens in einem Lehrmodul soll also
ein vollstdndiger Forschungsprozess durchlaufen und damit Forschung und der Aufbau von
wissenschaftlichem Wissen nachvollziehbar und fiir Studierende verstehbar werden.

Allerdings muss in einem erziehungswissenschaftlichen Studium, speziell in einem
Lehramtsstudium mit einer groen Skepsis der Studierenden der Forschung, dem Forschen
(Hosser, Schroder & Beller 2019) und dem wissenschaftlichen Wissen (Stadler-Altmann et
al. 2023) gegeniiber umgegangen werden. Nach Thiem, Preetz und Haberstroh (2020) haben
Lehramtsstudierende generell eine ablehnende Haltung Forschung gegeniiber und sehen in
einer eigenen Forschungstitigkeit sowie in erziehungswissenschaftlichen Forschungser-
gebnissen wenig Relevanz fiir ihre spétere padagogische Praxis. Griinde dafiir sind hiufig
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cher geringe Kenntnisse der Studierenden in empirischer Sozialforschung (Thiem et al.
2020, S. 201) und eingeschriankte Moglichkeiten eigene, kleine Studien zu entwickeln,
durchzufiihren und in der paddagogischen Praxis zu erproben. Deshalb miissen beim Erlernen
der wissenschaftlichen Arbeitstechniken und beim Aufbau wissenschaftlichen Wissens
studentische Partizipationsmdglichkeiten in Schul- und Unterrichtsforschung mitgedacht
werden. Wissensdiversitdt entsteht hier durch die verschiedenen Wissenskontexte —
Universitit und padagogische Praxis — sowie durch die fiir den Wissensaufbau genutzten
Ressourcen (Stadler-Altmann, Winkler & Moser 2023) und durch die eingesetzten Formen
der Wissensvermittlung.

2 Forschen lehren und lernen

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurden im Bildungswissenschaftlichen Studiengang
an der Freien Universitit Bozen-Bolzano (unibz) zwei Module konzipiert, in denen
Studierende ebendiese Forschungskompetenz erwerben und die Moglichkeit haben die
Erweiterung wissenschaftlichen Wissens nachzuvollzichen. In diesem Konzept wird das
Forschende Lernen genutzt, um Forschungsmethoden zu erlernen. Die aktuelle Diskussion
zum Forschenden Lernen, die eine enge Verkniipfung zwischen Forschendem Lernen und
Forschung(smethoden) zu lernen kritisch sieht (z.B. Reitinger 2013; Reitinger et al. 2016),
wird dabei nicht ignoriert, vielmehr kann das vorgestellte Konzept als kritischer Beitrag zu
dieser strikten Trennung zwischen Forschendem Lernen und Lernen zu forschen verstanden
werden, da in den Modulkonzeptionen die enge Verkniipfung zwischen Forschendem
Lernen und Lernen zu forschen herausgearbeitet wird. Den Entwicklungsprozess der zwei
Module hat das Lehrteam dabei selbst als Aktionsforschungsprojekt gestaltet (ausfiihrlich
in Stadler-Altmann 2021).

Erziehungswissenschaftliche Forschung wird aus Griinden der Praktikabilitét in den beiden
zusammenhéngenden Modulen auf den empirischen Erkenntnisgewinn eingegrenzt, wobei
eine theoretische Untermauerung der empirischen Forschung nicht vernachléssigt wird. Im
Kontext des Forschenden Lernens (vgl. Huber 2009) sollen den Studierenden die unter-
schiedlichen Perspektiven, multiplen Arbeitsweisen, nicht linearen Abldufe und wider-
spriichlichen Ergebnisse von Forschung deutlich werden, um zum einen den universitaren
Wissensaufbau transparent zu machen und zum anderen selbststindiges Forschen
anzuregen.

Die Herausforderung fiir ein anspruchsvolles Lehr-Lernszenario an einer Universitét besteht
darin, die Leitlinien des Forschenden Lernens in eine Modulstruktur zu {ibertragen. Neben
den inhaltlichen Aspekten muss dabei auf die universitiren Rahmenbedingungen, die
Studienstruktur und die Moglichkeiten der Kooperation im Modul selbst sowie im
studentischen Forschungsprojekt geachtet werden.
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2.1 Forschung kennenlernen

Um den Wissensaufbau an einer Universitit und in der entsprechenden Forschung verstehen
zu konnen, miissen zundchst Grundlagen und Methodenkenntnisse vermittelt und erarbeitet
werden. Im bildungswissenschaftlichen Studienplan der Freien Universitdt Bozen-Bolzano
steht im ersten Semester das Modul Forschungsmethoden und wissenschaftliches Arbeiten
auf dem Programm. In der Vorlesung des Pflichtmoduls werden zunéchst die Grundlagen
der erziehungswissenschaftlichen Forschungsansdtze und -methoden vorgestellt und in
einer dialogischen Lehrform mit den Studierenden aufgegriffen.

Da die liberwiegende Zahl der Studierenden vor ihrem Studium nie mit Forschung und
explizit mit erziehungswissenschaftlicher Forschung in Berithrung gekommen ist, werden
in der ersten Vorlesungssitzung Fragen der Studierenden zu Schule und Unterricht bzw.
Kindergarten und Kindern gesammelt und auf Plakaten festgehalten. Ausgehend von diesen
studentischen Alltagsfragen werden dann in der Vorlesung Forschungsfragen konstruiert
und Ubungen zur Konzeption und Formulierung von Hypothesen durchgefiihrt. Dabei
lernen die Studierenden wesentliche Begrifflichkeiten, wie abhidngige und unabhingige
Variable, Pradiktor, Mediator, Regression etc. kennen. Zudem werden sie mit Methoden
und Instrumenten der eigenen Unterrichtserforschung vertraut gemacht. Im Anschluss daran
wird mittels einer speziell fiir Grogruppen konzipierten Stationenarbeit der Unterschied
zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsstrategien vermittelt. Dazu arbeiten die
Studierenden an Originalmaterial aus abgeschlossenen Studien. Zur Verfligung gestellt
werden eine Itemauswahl und die entsprechend aufbereiteten Daten aus einer quantitativen
Studie sowie Ausschnitte von Transkriptionen einer Gruppendiskussion und deren
Reformulierung aus einer qualitativen Studie. Diese bewusste Konfrontation mit zunichst
vollig fremden Materialien fiihrt zu Irritationen, die in der Vorlesung aufgegriffen und
geklart werden konnen.

Nach dieser intensiven Arbeitsphase der Studierenden werden systematisch die Prinzipien
der quantitativen und qualitativen Forschungsperspektive dargelegt und gegeniibergestellt.
Dabei lernen die Studierenden verschiedene Forschungsdesigns kennen und {iberlegen,
welches Forschungsdesign fiir ihre Fragen aus der ersten Stunde der Vorlesung passend sein
konnte. Wenn es den Studierenden an diesem Punkt der Vorlesung gelingt, Forschungs-
fragen und Forschungsdesign in einem sich bedingenden Zusammenhang zu sehen, werden
im ndchsten Schritt empirische Studien analysiert. Dazu werden den Studierenden
entsprechend gekiirzte wissenschaftliche Texte zur Vorbereitung zur Verfligung gestellt. In
den Vorlesungssitzungen werden diese dann gemeinsam diskutiert und die Fragestellung,
das Forschungsdesign und die Ergebnisse kontextualisiert. Dieses Vorgehen umfasst
zeitlich gesehen den grofBten Teil der Vorlesung, da mindestens drei, meist aber vier Studien
gemeinsam analysiert werden.

In dieser Arbeitsphase lernen die Studierenden die Textform erziehungswissenschaftlicher
Artikel kennen und werden somit auch mit der ihnen bisher unbekannten Wissen-
schaftssprache konfrontiert. Um diese verstehen und dann analysieren zu konnen bedarf es
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eines Einlesens und Ubens, das in der Vorlesung angeregt, in den Seminaren vertieft, aber
auch von den Studierenden zuhause immer wieder nachvollzogen und selbststindig
bearbeitet werden muss. Mit einer Probeklausur, einer schriftlichen Analyse eines Textaus-
zugs aus einer empirischen Studie und einer gemeinsamen Korrektur wird die Vorlesung
abgeschlossen.

Ausgangspunkt im zum Modul gehorigen und parallel zur Vorlesung angebotenen Seminar
,Einfiihrung in das wissenschaftliche Schreiben‘ sind die bisherigen vielféltigen Schreiber-
fahrungen der Studierenden. Darauf aufbauend wird das Spektrum der in einem Studium
geforderten Textsorten erweitert, von kiirzeren Texten, wie Exzerpten, Rezensionen oder
Thesenpapieren hin zu anspruchsvolleren schriftlichen Auseinandersetzungen wie
beispielsweise einem Exposé oder einem wissenschaftlichen Artikel. Ein weiterer Schwer-
punkt ist das Lesen erziechungswissenschaftlicher Literatur, dem das Exzerpieren von
Textausziigen folgt, wobei das Einhalten der formalen Kriterien fiir wissenschaftliches
Schreiben von Anfang eingeiibt wird. Auch im Seminar werden wissenschaftliche Studien
analysiert. Der Fokus wird hier vor allem auf das Herleiten der Forschungsfragen und ggf.
Hypothesen, das Rekonstruieren des Forschungsdesigns und das Entwickeln einer
kritischen Perspektive gerichtet. Die Studierenden erarbeiten zudem Mdglichkeiten, wie
mithilfe der kollegialen Hospitation auf Grundlage von Fragebogen oder Interviews die
eigene Unterrichtspraxis erforscht werden kann, wobei die ethische Verantwortung der
Forschenden hervorgehoben wird.

Eine Besonderheit an der Freien Universitit Bozen-Bolzano ist die Lehrerausbildung in den
drei Sprachen Siidtirols. Dies spiegelt sich auch im Modul, da hier ein Seminar zum
wissenschaftlichen Schreiben fiir ladinischsprachige Studierende auf Ladinisch angeboten
wird. In diesem Seminar werden hauptsichlich ladinische Texte wissenschaftlich analysiert
und interpretiert. Dabei lernen die Studierenden mit der entsprechenden ladinischen
Fachterminologie korrekt umzugehen. Fiir ladinischsprachige Studierende ist es eine grof3e
Herausforderung, die in den Vorlesungen erlernten, deutschen Termini in ihre Erstsprache
zu transferieren. Herausfordernd sind zum einen die korrekte Formulierung und treffsichere
Wortwahl und zum anderen die Verwendung der relativ neu standardisierten ladinischen
(gadertalischen) Rechtschreibung sowie Syntax und Grammatik.

Als Priifungsformat wird die Analyse einer erzichungswissenschaftlichen Studie in einer
Open Book-Klausur gewéhlt. In diesem Priifungsformat bekommen die Studierenden drei
gekiirzte Originalstudien zur Auswahl vorgelegt. Einen dieser Texte miissen sie anhand
eines strukturierten Aufgabenblattes analysieren. Dieses Gertist hilft den Studierenden bei
der Klausur keine wesentlichen Aspekte zu vergessen, schiitzt sie aber nicht vor Irrtiimern.
Vielmehr miissen die Studierenden die Elemente eines erziehungswissenschaftlichen
Forschungsprozesses genau kennen, erkennen und zuordnen kdnnen. Sie miissen also die
Inhalte des Moduls verstehen und anwenden. Auch bei dieser Priifungsmodalitdt konnen die
ladinischsprachigen Studierenden wahlen, ob sie die Klausur auf Ladinisch mit ladinischem
Aufgabenblatt oder auf Deutsch mit deutschem Aufgabenblatt schreiben mochten.
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In der Auswertung der Klausurergebnisse, der Punkteverteilung und der Berechnung der
Durchfallquote zeigt sich, dass die Studierenden mit den Priifungsanforderungen und dem
Priifungsformat immer besser zurechtkommen (s. Tabelle 1). Das ist neben den positiveren
Evaluierungsergebnissen zum Modul an sich ein Beleg dafiir, dass sich die Lehre durch die
Anstrengung der Lehrenden weiterentwickelt hat und die Studierenden entsprechend gut
auf die Priifung vorbereitet werden.

Tabelle 1: Klausurergebnisse aus den Jahren 2020-2023 (eigene Darstellung)

Jahr Studierende Punkteverteilung (0]
N#** 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
129 11 10 9 7 14 18 15 16 10 4 8 3 3 22,99 =23
LAD*9 1 1 2 2 1 1 1 23,44 =23
2020

DE**120 10 9 9 7 14 16 13 15 10 4 7 3 3 23,18=23
149 Studierende angetreten — 20 nicht bestanden — Durchfallquote: 13,42 %

110 9 6 13 12 11 16 15 10 10 2 3 1 2 21,67=22

LAD*7 1 2 2 1 1 21,86 =22

2021 DE**103 8 6 11 12 11 14 14 9 10 2 3 1 2 21,29 =21
129 Studierende angetreten — 19 nicht bestanden — Durchfallquote: 14,73 %

113 9 9 8 4 11 12 6 19 9 10 5 8 3 22,96 =23
LAD*9 2 1 1 1 1 3 22,22=22
DE** 104 7 8 7 410 12 6 18 9 7 5 8 3 23,82=24

125 Studierende angetreten — 12 nicht bestanden — Durchfallquote: 9,60 %

116 12 3 7 4 9 11 8 11 11 10 7 8 6 24,01=24
LAD* 13 1 1 1 2 5 3 27,69 =28
2023 kw103 12 02 7 4 9 10 8 1111 9 5 3 3 2233-22
116 Studierende angetreten — 9 nicht bestanden — Durchfallquote: 7,75 %
Anmerkungen:

*Ladinischsprachige Studierende; **Deutschsprachige Studierende; ***Stichprobenumfang

Neben der Auswertung der Klausurleistungen wurde auch der Zusammenhang zwischen der
Textauswahl und den erreichten Punkten iiberpriift, um den Schwierigkeitsgrad der Texte
abschétzen zu konnen. Hier zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang. Zudem konnten
Asgari et al. (2022) in ihrer sprachkomparatistischen Analyse zeigen, dass sich alle
Studierenden gleichermalien intensiv mit der Wissenschaftssprache Deutsch in Studien-
texten auseinandersetzen mussten, unabhéngig davon, ob sie Deutsch oder Ladinisch als
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Erstsprache haben. Dies belegt, dass es sich bei dieser Priifungsvariante um eine faire und
sprachsensible Methode handelt.

2.2 Forschung ausprobieren

Im Modul ,Medienpddagogik; Bildungssystem: Bewertung und Entwicklung® im vierten
akademischen Jahr werden ganz unterschiedliche Inhalte kombiniert (genauer in Stadler-
Altmann et al. 2022). Die Auflage, die beiden Vorlesungen des Moduls ,,Media Education*
und ,,Evaluation and Development of Kindergarten and Primary School* in englischer
Sprache und die beiden Seminare ,,Medienpadagogik & -didaktik* und ,,Vorbereitung auf
die Abschlussarbeit” in deutscher Sprache anzubieten, verstarkt den Eindruck, dass dieses
Modul keine besondere Stringenz aufweist. Studierende bendtigen deshalb eine
Hilfestellung, um verschiedene Inhalte eines Moduls miteinander verzahnen zu kénnen, wie
Kiel, Geider & Jiinger (2004) und Scharfenberg (2020) auch fiir andere Modulkonstruk-
tionen zeigen konnten. Darauf wurde bei der Konzeption des Moduls besonderer Wert
gelegt und eine Modulpriifung entwickelt, die eine Verkniipfung der Modulinhalte
einfordert. Die Priifung ist damit die organisatorisch-inhaltliche Klammer und eine
Lernherausforderung fiir Studierende, die ihr im Modul erarbeitetes Wissen als Ganzes fiir
die Priifung aufbereiten miissen.

Organisiert ist die Modulpriifung als Posterprdsentation. Inhaltliches Zentrum ist die
Planung eines medienpiddagogischen Projekts fiir den Kindergarten bzw. die Grundschule
mit konkreten und nachvollziehbaren Uberlegungen zur praktischen Durchfiihrung.
Begleitend dazu miissen die Studierenden ein Forschungsdesign entwickeln, das alle
ndtigen Schritte einer erziehungswissenschaftlichen Studie umfasst. Letztendlich handelt es
sich bei der eigentlichen Priifung um eine wissenschaftliche Posterpriasentation (Stadler-
Altmann 2020) mit einer Forschungsidee und einer padagogischen Planung als work in
progress. Diese Herangehensweise ist damit als Baustein zur Vorbereitung auf die
Masterarbeit zu verstehen, indem sie das Erlernen eines wissenschaftlichen Arbeits-
prozesses im Hinblick auf eine groBere Studie unterstiitzt.

In diesem Modul arbeiten die Studierenden nach dem Prinzip des Forschenden Lernens und
werden in den angebotenen Lehrveranstaltungen entsprechend unterstiitzt, wie in Stadler-
Altmann et al. (2018) und Stadler-Altmann et al. (2022) genau beschrieben. Die
Besonderheit des Moduls liegt in der expliziten Férderung der studentischen Forschungs-
projekte durch individuelle Beratung und passgenaue Angebote, z.B. dem Aufgreifen der
studentischen Forschungsideen in den Vorlesungen. Dabei werden die Ideen in den Kontext
der Medienpiadagogik sowie in den der Evaluation gesetzt und so der Zusammenhang
zwischen theoretischen Uberlegungen und praktischer Forschung verdeutlicht. Konkrete
Unterstiitzung fiir die Umsetzung der Projekte erhalten die Studierenden im medien-
padagogischen Seminar und im Seminar zur Vorbereitung auf die wissenschaftliche
Abschlussarbeit werden die Studierenden bei der Verschriftlichung ihrer individuellen
Studien beraten.
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In beiden vorgestellten Modulen werden erziechungswissenschaftliche Forschung und der
Aufbau von wissenschaftlichem Wissen Studierenden nahegebracht. In beiden Modulen
kann mit Blick auf die jeweiligen Priifungsergebnisse davon ausgegangen werden, dass sich
Studierende Wissen aufgebaut haben. Allerdings wird dabei deutlich, dass dieser
Wissensaufbau nicht nur individuell geprigt ist, sondern sich auch entsprechend
unterscheidet, also zu einer durchaus zu erwartenden Wissensdiversitat fiihrt.

3 Wissensdiversitat im formatierten Bildungsraum

Unzweifelhaft wurde in den vorgestellten Modulen Wissen aufgebaut, Wissen zu Forschung
in der Erziehungswissenschaft. Allerdings kann nicht prézise beschrieben werden, wie
dieses Wissen aufgebaut wurde und in welche schon vorhandenen Wissensbestéinde dieses
neue Wissen eingefiigt wurde, entsprechend der Annahmen im ersten Textabschnitt.

Oestreicher (2013) unterscheidet systematisch zwischen einem Erfahrungswissen, das in
engem Zusammenhang mit dem Handlungswissen und einem entsprechenden Praxisbezug
steht, und einem Wissenschaftswissen, das im Zusammenhang mit einem Reflexionswissen
und einem entsprechenden Wissenschaftsbezug steht. Um eine Differenz zwischen
Erfahrungs- und Wissenschaftswissen allgemein zu beschreiben und daraus Wissens-
diversitét in einer Metaperspektive und unabhingig von den Wissensinhalten ableiten zu
konnen mag diese klare Trennung angezeigt sein. Im Kontext eines Lehramtsstudiums und
insgesamt in der Erziehungswissenschaft geht es aber darum, die unterschiedlichen
Wissensbestdnde zu verkniipfen und dadurch fiir die pddagogischen Praxis handlungsféhig
zu werden.

Erfahrungswissen - Handlungswissen ‘ Praxisbezug

O N O

Wissenschaftswissen ‘ Reflexionswissen ‘ Wissenschaftsbezug
Abbildung 1: Verkniipfungen (adaptiert nach Oestreicher 2013, S. 53)

Entsprechend muss die Grafik nach Oestreicher (2013) durch Verkniipfungen (siche Abb.
1) ergénzt werden. Die alltidgliche bzw. klassische Unterscheidung zwischen Wissen-
schaftswissen und Erfahrungswissen hilft im Kontext eines Lehramtsstudiums um Wissen
aufzubauen. Damit dieses Wissen aber Anwendung findet miissen die Referenzsysteme
iiberwunden werden, d. h. jede Studentin und jeder Student muss sich eine Systematik aus
diversen Wissensbestdnden erarbeiten. Analog zu den Antinomien des padagogischen
Handels in der Moderne (Helsper 1998) miissen die Antinomien der Wissensdiversitit in
der Erziehungswissenschaft bearbeitet werden.

Diese Perspektive, dass erziechungswissenschaftliches Wissen in padagogisches Wissen
miinden kann, wurde versucht in den oben beschriebenen Modulen im Lehr-Lernkonzept
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aufzugreifen. Die Grundidee beider Module ist es, ausgehend vom Erfahrungswissen der
Studierenden diesen mittels der Auseinandersetzung mit Forschung Anregungen zu bieten
sich erziehungswissenschaftliches Wissen aufzubauen, das zu padagogischem Wissen fiihrt
und damit wiederum das individuelle Erfahrungswissen anreichert und veréndert. Dabei
wird die Wissensdiversitét in diesen Dimensionen deutlich und kann nach Intentionalitt,
Thematisierungsform, Legitimationsmodus, Bearbeitung von Normativitit und Systematik
unterschieden werden, so wie es Vogel (2007) fiir erziehungswissenschaftliches und péada-
gogisches Wissen vorschldgt. Um den Wissensdiversitdten im padagogischen Alltag und
den Anforderungen eines péadagogischen Handelns gerecht zu werden, sollten Vogels
Dimensionen um die Dimension Erfahrungswissen (Tab. 2.) erginzt werden.

Tabelle 2.: Dimensionen der Wissensdiversitit

. . Erziehungswissen- Pidagogisches .
Dimension schaftliches Wissen Wissen Erfahrungswissen
. - Methodisch gesicherte Steuerung von Efklarun‘g
Intentionalitat . .. ) padagogischen
Erkenntnis padagogischem Handeln
Handelns

Erkenntnisproblem im
Thematisierungs- Rahmen einer definierten
form theorieinduzierten

Fragestellung

Piadagogische Aufgabe im
Kontext eines Padagogische Alltag
padagogischen Projekts

Legitimations- waht/unwahr Padagogisch richtig/nicht gelingen/scheitern

modus richtig

Bearbeitung von . e

Normativitit Analyse/Kritk Handlungsempfehlung Handlungsfahigkeit

Systematik an Th§0r1ek0ntexten am H:‘mdlungsproblem an Beyvaltlgung
orientiert orientiert orientiert

(adaptiert nach Vogel 2007, S. 467)

Damit wird deutlich, auf welche Wissensvielfalt Studierende in einem Lehramtsstudium
treffen, und diese diversen Wissensbestdnde miissen verkniipft und im individuellen Wissen
verankert werden. Dieser Herausforderung wird in den Strukturen des Lehramtsstudiums
begegnet, indem Theorie und Praxis zunichst systematisch in der ersten und in der zweiten
Phase der Lehrerbildung getrennt werden. Praktika und Studienprojekte in der universitiren
Phase gewihrleisten kleine Einblicke in die pddagogische Praxis und theoriebezogene
Seminare in der Vorbereitungsphase regen ein Zusammendenken der unterschiedlichen
Wissensbestinde an. Dabei durchdringt das Erfahrungswissen des Einzelnen jede dieser
Phasen und der oben beschriebenen Dimensionen. So kann von einer Wissensdiffussion im
Lehramtsstudium ausgegangen werden, die nétig ist, um auf einen Beruf vorzubereiten, fiir
den eine breite Auseinandersetzung mit und zur Diversitit von Wissen notig ist. Das
Forschende Lernen in der Umsetzung Forschen zu lernen kann dabei einen Beitrag leisten,
die Wissensdimensionen zu iiberbriicken und Wissensdiversitdten zu verstehen.
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Die Padagogische Aufgabe der Vermittlung im Kontext
von Digitalisierung, Mediennutzung und Wissens-
pluralitat

Matthias Huber

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag versucht aus allgemeinpéddagogischer Perspektive einen (theoretischen)
Briickenschlag zwischen der Ungewissheit, die mit der Nutzung neuer Technologien und Medien
verbunden ist, und dem damit einhergehenden Bediirfnis nach paddagogischer Verantwortung im
Kontext gesellschaftlicher Transformationsprozesse. Hierfiir werden zu Beginn aktuelle
gesellschaftliche Veranderungsprozesse unter besonderer Berticksichtigung der Digitalisierung
als Herausforderung fiir die Bildungswissenschaft skizziert. Daran anschlieBend wird das
aktuelle Medienkonsumverhalten kritisch in den Blick genommen sowie die Moglichkeiten und
Grenzen von Kl-basierten Anwendungen aus bildungswissenschaftlicher Perspektive diskutiert.
In einem weiteren Schritt wird die pddagogische Aufgabe der Vermittlung als ein mdglicher
Losungsweg fiir die Bewéltigung aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen problematisiert
und auf das damit einhergehende Verhéltnis von Péddagogik und Wissen iibertragen.
AbschlieBend erfolgt eine Synthese in Form eines normativen Fazits.

Gesellschaftliche Transformationsprozesse und Digitalisierung

Die letzten Jahre waren geprdgt von tiefgreifenden gesellschaftlichen Transforma-
tionsprozessen, die die sozialen Verhiltnisse, die politischen Uberzeugungen und die
wirtschaftlichen Interessen weltweit nachhaltig verdndert haben. Hierzu zdhlen mitunter die
groBen Migrations- und Fluchtbewegungen der letzten 15 Jahre (bspw. aus Syrien,
Afghanistan, Somalia, Sudan oder Myanmar), die weltweite COVID-19-Pandemie und ihre
Folgen (insbesondere die Auswirkungen der Lockdowns und die ideologisch gefiihrten
Debatten um Freiheit und soziale Gerechtigkeit), die aktuellen Kriege bzw. Krisenherde und
ihre internationalen Verflechtungen (wie bspw. der Ukraine-Konflikt, der Krieg in der
Demokratischen Republik Kongo, der Jemen-Krieg oder der Nahostkonflikt zwischen Israel
und Paléstina) sowie der Klimawandel und seine Folgen (wie bspw. immer hiufiger
auftretende Diirren, Uberschwemmungen, Hurrikans oder Waldbrinde). Gleichzeitig lassen
sich neben diesen globalen Krisen auch gesellschaftliche Verdnderungsprozesse ausmachen
und beschreiben, die (zumindest in Europa) etwas positiver konnotiert im 6ffentlichen
Diskurs verhandelt werden. Hierzu zdhlen mitunter spezifische, soziale Bewegungen der
letzten 10-20 Jahre (wie bspw. die LGBTQIA+-movements, die #metoo-Bewegung, die
Black Lives Matter-Bewegung oder die Friday for furture-Bewegung) sowie politisch-
emanzipatorische Bewegungen (wie bspw. der arabische Friihling, das umbrella-movement
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und die nachfolgenden Protestwellen in Hongkong und Taiwan oder die aktuellen
Dekolonisierungsbewegungen in Teilen Afrikas). Begleitet und gleichzeitig befordert
werden diese Krisen und Bewegungen von einer zunehmenden Globalisierung, einem
weltweiten demographischen Wandel, einer wachsenden gesellschaftlichen Pluralitit und
einem rasanten technologischen Fortschritt, die sich als ldngerfristige Tendenzen des 21.
Jahrhunderts festschreiben. Besonders die Entwicklung und Verfligbarkeit der
Informationstechnologie hat die Art und Weise, wie Menschen kommunizieren, arbeiten
und leben, grundlegend verdndert und gleichzeitig viele der soeben skizzierten gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse entscheidend mitgestaltet; man denke bspw. an den
Stellenwert von Facebook, Twitter oder YouTube wéhrend des arabischen Friihlings (vgl.
bspw. Bruns et al. 2013), an die vermehrte Nutzung neuer Informations- und Kommunika-
tionstools (bedingt durch die Ausweitung von Homeoffice-Moglichkeiten) im Zuge der
Corona-Pandemie (vgl. bspw. DeFilippis et al. 2022) oder an die Desinformationsflut durch
Propaganda-TikToks im Rahmen des Nahostkonflikts (vgl. bspw. Abbas et al. 2022). Neben
der Digitalisierung gesellschaftlicher Teilbereiche und dem komplexen Medienkonsum-
verhalten ist es vor allem die Verfligbarkeit und Glaubwiirdigkeit von Wissen (und/oder
Information) sowie die damit einhergehende, allgemeine Wissenschaftsskepsis, paradoxer-
weise gekoppelt an den Fortschrittsglauben und die Hoffnung in Kiinstliche Intelligenz (K1),
die die Gesellschaft und damit auch die Pddagogik bzw. Bildungswissenschaft vor neue
Herausforderungen stellt.

Mediennutzung und Medienkonsumverhalten

Mit Blick auf die soeben skizzierten gesellschaftlichen Transformationsprozesse und der
zunehmenden Digitalisierung féllt auf, dass sich auch das Medienkonsumverhalten in den
letzten 10-20 Jahren stark verindert hat. Wahrend Fernsehen, Radio und Printmedien
enorme EinbuBlen in allen Bereichen verzeichnen, nimmt die Nutzung internetbasierter
Dienste und Applikationen immer stirker zu. Dabei hat sich die Verfiigbarkeit und der
Zugang zu digitalen Technologien stark verdandert; wéhrend bspw. im Jahre 2000 lediglich
48% aller deutschen Haushalte {iber einen PC verfiigten, waren es im Jahre 2019 bereits
iiber 90 % (vgl. Statista 2023). Besonders entscheidend fiir den permanenten Zugang zu
digitalen Technologien im Kindes- und Jugendalter ist die Verfiigbarkeit von Smartphones.
Auch wenn das erste kommerzielle Smartphone erst 2007 (von Apple) auf den Markt
gebracht wurde, verfiigten bereits 2018 97% aller 12—19-Jahrigen in Deutschland iiber ein
eigenes internetfahiges Mobiltelefon, das bei der Mehrzahl aller Jugendlicher den gréfiten
Stellenwert in der tiglichen Mediennutzung einnimmt (vgl. Feierabend et al. 2018, S. 8).

Neben der Verfiligbarkeit von digitalen Medien und Technologien hat sich aber auch das
eigentliche Nutzungsverhalten (entsprechend dem technologischen Fortschritt) radikal
gewandelt: Kinder und Jugendliche sind nicht mehr blo3 Rezipienten von Informations-
diensten, sondern selbst Produzenten von Inhalten (content creator) und gestalten somit ihre
digitale Lebenswirklichkeit im Austausch mit anderen aktiv mit. Unabhingig von Alter und
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Geschlecht sind neben Messenger-Diensten (wie WhatsApp, Snapchat, WeChat oder
Telegramm) vor allem interaktive Medien und soziale Netzwerke (wie Instagram, TikTok,
Facebook oder YouTube) die bevorzugten Orte einer neuen Moglichkeit der Selbst-
inszenierung, Identitdtsfindung und gesellschaftlichen Teilhabe (vgl. Tillmann 2020, S. 91).
Dies fiihrte bereits vor der Pandemie zu einem Anstieg der Nutzung von Online-
Bildschirmmedien und digitalen Technologien im Kindes- und Jugendalter. So lag 2017 die
durchschnittliche Nutzungsdauer von digitalen Medien bei Kindern zwischen dem 2. und
5. Lebensjahr in Deutschland bei rund 71 Minuten téglich, bei Kindern im Grundschulalter
bei rund 159 Minuten pro Tag (vgl. Jorren et al. 2023, S. 784). Die durchschnittliche Online-
Bildschirmzeit bei Jugendlichen in Deutschland zwischen dem 12. und 19. Lebensjahr lag
2018 bereits bei 214 Minuten pro Tag (vgl. Feierabend et al. 2018, S. 73); dies entspricht
fast einer Verdoppelung der tédglichen Onlinenutzung innerhalb von nur 8 Jahren (Fernsehen
nicht mitgerechnet).

Durch die COVID-19-Pandemie kam es in weiterer Folge zu einem rapiden Anstieg der
digitalen Mediennutzung bei allen Generationen: Zum einen wurden Medien und digitale
Technologien intensiver als bisher fiir Homeschooling, Distance Learning und Homeoffice
verwendet und zum anderen fiihrte die Krisensituation zu einem erhdhten Bedarf an
Information und zur Notwendigkeit Medien zum Kontaktaustausch, zur Vernetzung und
zum Zeitvertreib zu nutzen (vgl. Riesmeier et al. 2022, S. 22). Dies wird auch durch den
zeitgleichen Anstieg der Nutzung von Streamingdiensten (16%), Informationsplattformen
(14%), sozialen Medien (9%), Online-Gaming (9%) und pornographischen Inhalten (4%)
wihrend der Pandemiezeit deutlich (vgl. Lemenager et al. 2021, S. 10). Langfristig profitiert
hat neben den drei groBen Streaming-Plattformen (absteigend nach Marktanteilen: Amazon,
Netflix und Disney Plus) vor allem das Online-Gaming; prozentual gab es bisher noch nie
so viele Video- und Computerspiel-Nutzer wie aktuell. In Osterreich spielten 2023 rund
63% der Bevolkerung regelmiBig Video- und Computerspiele, in Deutschland waren es
rund 53% der Gesamtbevolkerung (vgl. OVUS 2023).

Bereits vor der Pandemie wurde in Schule und Hochschule vermehrt auf digitale Lern-
angebote und virtuelle Austauschmdglichkeiten gesetzt, was auch im Bildungsbereich zu
einem rasanten Anstieg der Mediennutzung und in weiterer Folge zu einem verdnderten
Medienkonsumverhalten fiithrte. So gaben bspw. 2013 lediglich 9% der Lehrkrifte in
Deutschland an téglich digitale Medien im Unterricht zu nutzen; 2018 waren es bereits iiber
23% (vgl. Frederking/Romeike 2022, S. 8). Im Zuge des Homeschoolings wihrend den
Lockdown-bedingten SchulschlieBungen im Jahre 2020 und 2021 wurden digitale Medien
zum festen respektive alltdglichen Bestandteil des Unterrichts, was besonders viele
Lehrkrifte an die Grenzen ihrer digitalen Kompetenzen brachte: obwohl ein Grofiteil aller
Lehrpersonen bereits vor der Pandemie Erfahrungen im Einsatz digitaler Medien im
Unterricht gesammelt hatte, berichten mehr als die Halfte aller deutschen, dsterreichischen
und schweizerisch Lehrerlnnen nicht oder schlecht auf das Homeschooling vorbereitet
gewesen und gleichzeitig flir den Fernunterricht nicht ausreichend kompetent zu sein (Helm
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et al. 2021, S. 300). Dies spielgelt sich auch in der eingeschrankten Nutzung von innova-
tiven Applikationen und Tools im Unterricht wider und signalisiert einen umfassenden
Handlungsbedarf im Kontext der LehrerInnenaus-, fort- und -weiterbildung.

Chatbots und die Ungewissheit neuer Formen der Mediennutzung

Ein weiterer Meilenstein in der fortschreitenden Digitalisierung und gleichzeitig eine neue
Form der Mediennutzung brachte der im November 2022 vom US-amerikanischen
Unternehmen OpenAl verdffentlichte, textgenerierende Dialogbot ChatGBT (Generative
Pretrained Transformer). Ach wenn die ersten Chatbots bereits Mitte des 20. Jahrhunderts
entwickelt wurden, erreichte das Unternehmen innerhalb von nur fiinf Tagen eine Million
Nutzeranmeldungen und in nur wenigen Monaten wurden weitere selbstlernende
Sprachmodelle (Large Language Models wie bspw. AdA, Bloom, oder PalLM) in
unterschiedlichen Anwendungen implementiert, wodurch die Nutzung von text- und
bildgenerierenden KI-Anwendungen in kiirzester Zeit zum Selbstverstindnis digitaler
Arbeit und zum festen Bestandteil unterschiedlicher Berufsgruppen, wie bspw.
Journalistinnen, GraphikerInnen, Ubersetzerlnnen oder Programmiererlnnen wurde (vgl.
Knaus et Al 2023, S. 4). Die sich daran anschlieenden kritisch gefiihrten, 6ffentlichen
Debatten und lokal ausgesprochenen Nutzungsverbote (bspw. an mehreren européischen
Hochschulen und Universitdten) &dnderten nichts an der weiteren Verbreitung von KI-
gestiitzten Text- und -Bildgeneratoren. Mittlerweile finden sich nicht nur Erweiterungen
von ChatGBT in Browsern, Office-Anwendungen und Suchmaschinen, sondern auch eine
uniiberschaubare Vielzahl an Applikationen, die es bspw. ermdglichen, nicht nur Text
sondern auch Codes, Videos, Musik, Stimmen, Zeichnungen, Avatare oder Prisentationen
automatisch zu generieren und/oder zu bearbeiten (die deutsche Firma Buzzmatic listet
bspw. mit Stand September 2023 iiber 1700 verschiedene Kl-basierte Applikationen, davon
47 fiir den Bildungsbereich ausgewiesene Tools, vgl. https://buzzmatic.net. Tatsdchlich
diirfte es aber weitaus mehr KI-basierte-Anwendungen geben; bspw. gab es im Marz 2023
allein in den USA 14.700 6ffentlich gelistete KI-Startups und -Unternehmen).

Neben der kommerziellen Nutzung intelligenter, selbstlernender Systeme lassen sich auch
fiir den Bildungsbereich Potentiale und Chancen beschreiben. So kénnen KI-Anwendungen
bei konkreten Lehr-Lern-Situationen im Unterricht zur Anwendung kommen, indem sie
individuelle Lernvoraussetzungen und -vorlieben analysieren und das Lernmaterial sowie
Lernstrategien entsprechend anpassen, oder indem sie individuelles Feedback geben,
Leistungsschwichen erkennen und in weiterer Folge effektiv fordern, insbesondere wenn
der Unterricht bzw. die Lehre digital unterstiitzt durchgefiihrt wird (vgl. Schmol et al. 2023,
S. 10). Auch Lehrende konnen KlI-basierte Systeme nutzen, um neue didaktische Strategien
zu entwickeln oder ihre bisherigen didaktischen Methoden zu optimieren. Zudem liefe sich
der personelle Einsatz von Verwaltungs- und Organisationstitigkeiten an Schulen und
Hochschulen durch KI-Anwendungen stark reduzieren. Weitere Potentiale von KI-
Anwendungen im Bildungskontext liegen mitunter in der Nutzung von Chatbots als
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Lernbegleiter und personalisierte Nachhilfe-Assistenten, in der Individualisierung von
Lerninhalten bei strak heterogenen Leistungsniveaus der Lernenden oder aber in der
Unterstiitzung von Lehrenden bei Kompetenz- und Leistungsiiberpriifungen durch
Korrektur- und Bewertungsempfehlungen (vgl. Knaus et Al 2023, S. 20ff.).

Auch wenn in den soeben skizzierten Beispielen die KI-Anwendungen lediglich als
zusétzliche Unterstiitzungssysteme im Bildungskontext angedacht sind und somit weder die
bewusste Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen noch die Lehrpersonen selbst
ersetzen sollen, bringen sie dennoch spezifische Herausforderungen mit sich:

Besonders schwierig gestaltet sich aktuell die Frage nach der Richtigkeit, Genau-
igkeit und Nachvollziehbarkeit (respektive nach dem ,,Wahrheitsanspruch®) von
Information und Wissen. So ldsst sich schwer {iberpriifen, ob KI-Systeme falsche
Informationen generieren, insbesondere wenn sie auf nicht verifizierte Daten trai-
niert wurden oder auf nicht iiberpriifte Informationen (bspw. Blogs oder graue Li-
teratur) zurtickgreifen.

Ebenso problematisch ist die Frage nach dem Urheberrecht und der Ausweisung
der eigentlichen Autorenschaft bei der Nutzung von Kl-generierten Informationen
(wie Texten, Bildern, Musik oder Videos). Damit einher geht auch die Frage, in-
wiefern Kl-generierte Informationen in Schule und Hochschule genutzt werden
diirfen und wie diese auszuweisen sind (bspw. ein kiinstlich generierter Code fiir
statistische Analysen in einer wissenschaftlichen Qualifizierungsarbeit).

Eine grofle Gefahr besteht auch darin, dass KI-Anwendungen Vorurteile und Dis-
kriminierung reproduzieren, wie bspw. der von Microsoft 2016 verdftentlichte
Chatbot Tay, der aufgrund rassistischer und sexistischer AuBerungen kurze Zeit
nach seiner Veroffentlichung vom Markt genommen werden musste (vgl.
Neff/Nagy 2016, S. 4916); wenn Chatbots mit diskriminierenden Inhalten trainiert
werden oder auf diese zuriickgreifen, spiegeln sie dies in ihren Antworten ,,unre-
flektiert* wider, was besonders fiir jiingere SchiilerInnen eine potentielle Gefahr
darstellt.

Damit eng verkniipft ist auch die Gefahr der Manipulation von KI-Systemen; bspw.
konnen Benutzer KI-Anwendungen vorsétzlich mit falschen oder gefdhrlichen In-
formationen konfrontieren, um so Ideologien zu verbreiten, politische Entschei-
dungen zu beeinflussen oder schlichtweg Menschen durch Fehlinformation zu tiu-
schen.

Besonders problematisch und bislang ungeklért sind auch Fragen des Datenschut-
zes und der Datensicherheit. Da selbstlernende Systeme auf das Sammeln von In-
formation angewiesen und trainiert sind, speichern sie nicht nur Suchanfragen, son-
dern auch personliche Daten von SchiilerInnen, Studierenden oder Bildungsinsti-
tutionen, was einen Eingriff in die Privatsphére und eine Verletzung des Daten-
schutzes darstellt. An Schulen und Universitidten ist es zudem gegenwdértig vollig
unklar, welche digitalen Tools unter welchen Voraussetzungen genutzt werden
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diirfen, um eine Konformitdt mir der Datenschutzgrundverordnung sicherzustellen
(vgl. hierzu Schleif3 et al. 2023, S. 14).

e Insgesamt ist der Verlust spezifischer Kompetenzbereiche durch die vermehrte und
insbesondere frithzeitige Nutzung von KI-Anwendungen im Bildungsbereich
durchaus eine realistische Gefahr, vergleichbar mit dem verfrithten Einsatz eines
Taschenrechners vor Erwerb der Grundrechnungsarten. Wenn Schiilerlnnen zu
frith auf KI-Systeme angewiesen sind, laufen sie Gefahr ihre eigenen Kompetenzen
zum ProblemlGsen, zum kreativen Denken und zum freien Gestalten unzureichend
zu entwickeln. Dies wiirde in weiterer Folge zu einer starken Abhéngigkeit fithren,
fiir bestimmte Aufgaben- und Problemstellungen (bspw. Recherchetechniken, Ex-
zerpieren oder Designaufgaben) immer auf die Unterstiitzung von KI-Anwendun-
gen zuriickgreifen zu miissen.

Trotz der soeben skizzierten Probleme wie Sicherheit, Manipulation, Informationsgehalt,
Nachvollziehbarkeit oder Urheberschaft, fiir die es aktuell noch keine Lésungen gibt und
die von BildungswissenschaftlerInnen auch nicht gelost werden konnen, sollten KI-basierte
Anwendungen und Systeme nicht vorschnell und kategorisch als Bedrohung fiir das
Individuum oder die Gesellschaft interpretiert werden. Vielmehr wére es sinnvoll, sich
gemeinsam iiber klare Regelungen und Gesetze fiir den Einsatz Kl-basierter Technologien
zu verstiandigen sowie dafiir Sorge zu tragen, dass diese global umgesetzt und eingehalten
werden. Der im Dezember 2023 von der Europdischen Union verabschiedete A/ Act, ein
rechtliches Rahmenwerk fiir die Entwicklung kiinstlicher Intelligenz, kann zwar als
wichtiger, erster Schritt in diese Richtung interpretiert werden, verdeutlicht aber gleichzeitig
die Notwendigkeit einer detaillierten und umfassenden Aufarbeitung noch offener Fragen
und Zusténdigkeiten, insbesondere mit Blick auf die zwei fiihrenden Industrienationen im
KI-Bereich, USA und China. Fest steht jedenfalls, dass die Nutzung Kl-basierter Systeme,
ganz unabhingig gesetzlicher Vorgaben, bereits seit lingerem Teil unserer aktuellen
Lebenswirklichkeit ist. Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive sollte man sich daher
zumindest kritisch mit der Frage beschéftigen, wo die Mdoglichkeiten und Grenzen der
padagogischen Bezugnahme im Kontext der fortschreitenden Digitalisierung und dem
damit einhergehenden Mediennutzungsverhalten liegen.

Die Padagogische Aufgabe der Vermittlung

Der Umgang mit Ungewissheiten, Spannungsfeldern und Widerspriichlichkeiten ist fiir die
Padagogik respektive die Bildungswissenschaft konstitutiv. Dies betrifft sowohl ihre fragile
und problematische disziplindre Identitit als auch die Komplexitit und Kontingenz
padagogischer Praxis und wird nicht nur in den Konstitutionsproblemen der Disziplin
immer wieder deutlich (vgl. hierzu bspw. Terhart 2012 oder Bellmann 2016), sondern zeigt
sich im Besonderen in den Antinomien paddagogischen Handelns (vgl. Helsper 1998).
Inwiefern ist die Bildungswissenschaft iiberhaupt in der Lage aktuellen gesellschaftlichen
Herausforderungen wie der Nutzung neuer digitaler Technologien und einem veridnderten
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Medienkonsumverhalten gerecht zu werden? Bzw. welche prinzipielle Aufgabe kann sie im
Kontext gesellschaftlicher Transformationsprozesse wie der Digitalisierung tibernehmen?

Grundsitzlich gilt die Pidagogik als Uberbriickungshilfe und Vermittlungsinstanz von
Differenzen, d.h. an der Stelle, an der die Kultur oder Gesellschaft ihrer Vermittlungs-
aufgabe nicht mehr nachkommen kann (oder mochte), muss der padagogische Bezug
ansetzen; Vermittlung wird so zur eigentlichen Aufgabe der Pidagogik (vgl. Kade 1997,
S. 34). Diese Vermittlungsleistung beschrinkt sich allerdings nicht auf ihre scheinbar
primére Aufgabe in der Vermittlung generationaler und sozialer Differenzen respektive in
der Vermittlung von Wissen, Kompetenzen und Werten. Fiir Jochen Kade (1997) be-
zeichnet Vermittlung das gesellschaftliche Problem, das der Entwicklung des Pédago-
gischen zugrunde liegt und dessen Losung von der Pddagogik abhingt, insbesondere wenn
es um die Vermittlung von gesellschaftlichen Teilbereichen und von Individuum und
Gesellschaft geht (vgl. Kade 1997, S. 35). Kade versteht das Pddagogische somit nicht nur
als Praxis der Wissensvermittlung, sondern besonders als einen Ort, an dem das Vermitteln
unterschiedlicher Welten als soziale Praxis geschehen soll. Um die Moglichkeiten und
Grenzen der Vermittlung abzustecken, braucht es allerdings einen besonderen Code, der in
das Vermittlungsmedium Wissen eine grundlegende Unterscheidung einfiihrt. Und diese
Unterscheidung ist jene von vermittelbar und nicht-vermittelbar: ,,Der Code ist eine
Differenz hervorbringende Struktur, in deren Licht sowohl die dem padagogischen System
vorausgesetzte Welt betrachtet, als auch diesem soziale Praxis als zugehdrig oder nicht
zugehdrig zugeordnet wird. Durch den ihr spezifischen Code konstituiert sich das
padagogische System in Abgrenzung von der ihm vorausgesetzten Welt.“ (Kade 1997,
S. 42)

Unter Bezugnahme auf Schleimachers Theorie der Erziehung identifiziert Birgitta Fuchs
(1998) allerdings spezifische Probleme der Vermittlung, die es im Vorfeld (und unter
Beriicksichtigung des Codes vermittelbar/nicht-vermittelbar) zu kldren gilt, und verortet
diese auf drei Ebenen. Die erste Ebene betrifft die Ethik bzw. das sittliche Handeln, das der
Vermittlung eines moralischen Gefiihls, der Vermittlung zwischen generationalen
Anspriichen sowie der Vermittlung zwischen Theorie und Empirie gerecht werden muss
(vgl. Fuchs 1998, S. 343ff)). Die zweite Ebene betrifft die Erkenntnistheorie (unter
Beriicksichtigung Schleimachers hermeneutischer Vernunft) und setzt voraus, dass
Vermittlung nur im Dialog und konsensuell, im Sinne einer intersubjektiven
Gespréchspraxis entstehen konne (vgl. Fuchs 1998, S. 345). Und die dritte (Problem-)Ebene
betrifft die Pddagogik selbst, die zwar Theorien zu und iiber Vermittlung vorbereiten kann,
die Vermittlungsleistung selbst aber dem ,,besonnenen Erzieher und seiner praktischen und
theoretischen Kompetenz {iberantworten muss (vgl. Fuchs 1998, S. 352). Ahnlich wie Kade
versteht auch Lutz Koch (1998) die Pddagogik als Vermittlungskunst und verortet die
Vermittlung zwischen Mensch und Welt, Ich und Nicht-Ich, Subjekt und Objekt,
Individuum und Gesellschaft sowie Wille und Moral als die zentralen Aufgaben der
Disziplin. Koch riickt die Urteilskraft bzw. die Urteilsféhigkeit in den Mittelpunkt der
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Moglichkeit von Vermittlung, wobei er die nicht-wissenschaftliche Rationalitdt als
hermeneutische Kunst zwischen intellektuell-rationaler Leistung und der Nicht-
Erlernbarkeit von Regeln als die zentrale Bedingung der Urteilskraft und somit jedweder
Vermittlungsleistung versteht (vgl. Koch 1998, S. 387). Auch Georg Moor (1998) verweist
in diesem Zusammenhang auf das Problem der Urteilsfindung bei strittigen oder nicht-
eindeutigen Sachverhalten und pliddiert in diesem Zusammenhang in Anlehnung an
Dworkins Rechtsphilosophie fiir einen ,,Sinn fiir Angemessenheit, der es erlaubt Prinzipien
fiir den jeweils spezifischen Fall addquat anzupassen und argumentativ zu begriinden (vgl.
Moor 1998, S. 373). Dieser Sinn fiir Angemessenheit ist fiir Moor gleichbedeutend mit
Herbarts padagogischem Takt; der Takt fungiert bekannterweise als Mittelglied zwischen
Theorie und Praxis und ermdéglicht es als eine Art Stimmung oder Gefiihl in paddagogischen
Interaktionen bzw. in erzieherischen Situationen angemessen beurteilen und entscheiden zu
konnen und damit die Endlichkeit von Lehrsdtzen oder Normen zu iiberwinden (vgl. Moor
1998, S. 381).

In der zentralen pddagogischen Aufgabe der Vermittlung, ihren Problemlagen (Ethik,
Erkenntnistheorie, Pddagogik), ihren Bedingungen (Urteilskraft und -fahigkeit) und ihren
fehlenden (universellen) Normen und Prinzipien (Angemessenheit und Takt) wird deutlich,
dass Pidagogik ihrer Rolle als ,,Ubergangswissenschaft* (Prange 2001) gerecht werden
muss. Nicht nur in der pidagogischen Praxis geht es darum ,,Uberginge vom Nicht-Kénnen
zum Koénnen, vom Nicht-Wissen zum Wissen oder vom Nicht-Wollen zum verniinftigen
Wollen anzustoflen und zu unterstiitzen* (Prange 2001, S. 33), sondern besonders fiir die
Bildungswissenschaft als wissenschaftliche Disziplin ist diese Vermittlungs- und Briicken-
funktion eine zentrale Herausforderung. Fiir Klaus Prange geht es dabei im weitesten Sinne
darum auf neue Theorien und Phédnomene im Lernen angemessen zu reagieren und dieses
Lernen adiquat zu unterstiitzen, um als Wissenschaft und Praxis Lebensbewiltigung zu
ermoglichen (vgl. Prange 2001, S. 39). Bevor die Aufgabe der Vermittlung im Kontext der
zunehmenden Digitalisierung gesellschaftlicher Teilbereiche und dem damit einher-
gehenden Medienkonsumverhalten problematisiert wird, soll zuvor ein kurzer Exkurs iiber
das eigenwillige Verhéltnis von Pddagogik und Wissen, das auch die Moglichkeiten und
Grenzen der Vermittlung mitbestimmt, eine weitere gewinnbringende Perspektive erdffnen.

Das Verhaltnis von Padagogik und Wissen

Versteht man Vermittlung als die zentrale Aufgabe der Péddagogik so lassen sich
unterschiedliche Vermittlungsdimensionen beschreiben, mit denen sich die Disziplin
fortwihrend beschiftigen sollte. Hierzu z&hlen neben der professionellen Verkorperung des
Padagogischen in Bildung, Erziehung und Unterricht und der damit verbundenen Schaffung
und Aufrechterhaltung entsprechender Professionen und Berufsfelder auch: der Umgang
mit und die Nutzung von erziehungswissenschaftlichem Wissen, die Universalisierung
padagogischer Anspriiche und deren skeptische Priifung, die kritische Reflexion von
Phanomenen der Padagogisierung und Entpddagogisierung sowie die Weitergabe
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padagogischer Denktraditionen und die sie begleitenden Gegenentwiirfe (vgl. Kade 1997,
S. 37). In all diesen Feldern padagogischer Vermittlung wird Wissen (und Theorie) zum
allgemeinen gesellschaftlichen Vermittlungsmedium. Allerdings ist das paddagogische
Verhiltnis zu Wissen und Theorie ein ganz besonders: ,,Neben der Produktion von (neuem)
Wissen geht es vor allem um die Auswahl, Legitimation und Vermittlung von Wissen und
Theorie im Modus eines selektiven Vorgehens, und dies nicht nur im Theoriekonstrukt,
sondern insbesondere im Praxisbezug padagogischer Arbeit. (Huber/D6l11 2023, S. 3)

Mit diesem doppelten Wissensbezug unterscheidet sich die Bildungswissenschaft von
anderen Wissenschaftsdisziplinen; dieses ,,pddagogische Dilemma der Erziehungswissen-
schaft wird dann besonders deutlich, wenn sie sich nicht nur als kritische Forschungs-
disziplin begreift, sondern gleichzeitig als Ausbildungsdisziplin inhaltlich beschreibt (vgl.
Prondczynsky 1996, S. 417). Und Ausbildungsdisziplin ist sie (zumindest) in zweifacher
Hinsicht: Zum einen soll sie normativ festschreiben, was Inhalt und Form der Vermittlung
der sozialen und generationalen Differenz (bspw. in Schule und Unterricht oder aber im
Kontext der Erwachsenen- und Berufsbildung) ist und zum anderen soll sie das Wie und
Wozu der Vermittlung in der Ausbildung padagogischer Fachkrifte (wie bspw. Elementar-
padagoglnnen oder Lehrpersonen) festlegen und steuern, natiirlich immer unter
Beriicksichtigung ihrer Begriindungs- und Legitimationsverpflichtung. Erweitert man diese
Perspektive um die Problematik der Umstrittenheit pddagogischen Wissens in Kombination
mit dem ,,Technologiedefizit der Erziehung™ (vgl. Luhmann/Schorr 1982, S. 11), das auf
das Problem der Komplexitit interaktiver und nicht-technologisierbarer Vermittlungs-
prozesse verweist und auf den fehlenden Ursache-Wirkungs-Zusammenhang der Padagogik
aufmerksam macht, scheint das pddagogisch-praktische Wissen, das auch dem
padagogischen Alltagshandeln zugrunde liegt, nur bedingt dazu geeignet zu sein aktuellen
Herausforderungen der Gegenwart addquat zu begegnen. Das erzichungswissenschaftliche
bzw. bildungswissenschaftliche Wissen hingegen basiert (in der Regel) auf methodisch
gesicherten Erkenntnissen, orientiert sich an definierten, theorieinduzierten Fragestellungen
und greift dabei auf tradierte Theoriebestdnde zuriick (vgl. hierzu Vogel 2016, S. 4671f.);
zudem reflektiert es als wissenschaftliches Wissen die ihm zugrundeliegenden normativen
Setzungen und begreift ihre Wissensbestinde als systematisch (geordnet) und dynamisch
(vorldufig). Allerdings ist in modernen Wissensgesellschaften eine starke Pluralisierung der
Orte der Wissensproduktion zu beobachten, die die Bildungswissenschaft im besonderen
MalBe betrifft (vgl. Kade et al. 2011, S. 7). Die Griinde fiir die Zunahme an Wissenspluralitit
sind dabei vielfaltig:

Hierzu trigt bspw. die verstdrkte Riickkopplung von padagogischen Handlungsfeldern in
Theorien und Grundlagen im Kontext der Wissensproduktion bei, die in den letzten Jahren
durch die Ausdifferenzierung subdisziplindrer Zugénge der Bildungswissenschaft einen
massiven Anstieg verzeichnet. Ebenso befordern die vielen fremddisziplinidren Einsitze in
Forschung und Lehre und das Diktum der Inter- und Transdisziplinaritit die Unschérfe in
der Verortung genuin disziplindrer Wissensbestinde (sofern es diese je gegeben hat). Die
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der wachsenden gesellschaftlichen Pluralitdt geschuldeten neuen Zielgruppen und zu
vermittelnden Lebenswirklichkeiten im Kontext der verschiedenen Heterogenitdtsdimen-
sionen von Bildung fithren ebenso zur Notwendigkeit der Koexistenz unterschiedlicher
Wissensformen bei gleichzeitigem Bedeutungsverlust tradierter Klassiker. Damit einher
geht auch eine allgemeine Ablehnung von Hegemonieanspriichen und Normierungs-
praktiken, die eine plurale Wissensorganisation als unumgénglich voraussetzen. Auch die
notwendige Umkehrung von Forschungsobjekten zu Forschungssubjekten im Kontext
partizipativer Erkenntnisproduktion verlangt nach einer verstirkten Pluralitit bildungs-
wissenschaftlichen Wissens. Natiirlich ist es auch das systematische und dynamische
Verstindnis von Wissenschaft, das den Prozess der Vervielfiltigung wissenschaftlichen
Wissens unumkehrbar macht und zu einer endlosen Addition vorriibergehend gesicherter
Erkenntnisse beitrégt. Fiir das tatsdchliche AusmaB dieser Vielfalt (und ihrer Verfiigbarkeit)
ist auch die Digitalisierung ein Stiick weit verantwortlich.

Wichtig ist an dieser Stelle jedenfalls festzuhalten, dass eine plurale Wissensorganisation,
wie die soeben skizzierten Beispiele verdeutlichen sollen, nicht nur positiv fiir die Disziplin
und damit fiir die Gesellschaft und das Individuum sind, sondern dass sie im Besonderen
eine notwendige Folge und ein Kennzeichen der Differenzvermittlung einer Ubergangs-
wissenschaft darstellen. Problematischer hingegen sollte die Differenz von padagogischem
Wissen und bildungswissenschaftlichem Wissen betrachtet werden; auch wenn eine solche
Kategorisierung als analytisches Verfahren durchaus sinnvoll erscheinen mag, verweist
Norbert Ricken (2010) zurecht auf den konstitutiven und interdependenten Zusammenhang
zwischen Pddagogik und Erziehungswissenschaft: Einerseits kann die wissenschaftliche
Erforschung péddagogischer Praktiken nicht ohne Beriicksichtigung der piddagogischen
Selbstverstiandnisse ihrer Akteure gelingen und andererseits sind die bildungswissen-
schaftlichen Wissensbestinde (Begriffe, Theorien, Axiome und Grundlagen) immer schon
Bestandteil der praktischen Padagogiken und ihrer Akteure (vgl. Ricken 2010, S. 22).

Fazit

Die Auseinandersetzung mit aktuellen gesellschaftlichen Transformationsprozessen muss
als ein zentraler Gegenstand padagogischer Arbeit und bildungswissenschaftlicher
Reflexion verstanden werden. Die Bildungswissenschaft und im Besonderen die
Allgemeine Padagogik sollte fortwihrend versuchen einen Beitrag ,,zur Diskussion und
Losung offentlicher Probleme* zu leisten, insbesondere wenn sie als Grundprobleme der
heutigen Erziehung und Bildung piddagogisch beunruhigen (vgl. Oelkers 2006, S. 194). Um
als wissenschaftliche Disziplin addquat auf Herausforderungen der Gegenwart reagieren zu
konnen, muss die Bildungswissenschaft wieder stirker ihre eigentliche Aufgabe der
Vermittlung in den Blick nehmen.

Im Kontext der Mediennutzung und der Verfiigbarkeit digitaler Technologien wie auch der
Anwendung und Nutzung Kl-basierter Systeme wiirde dies nimlich mit Bezug auf die oben
diskutierten Bedingungen der Vermittlung bedeuten, zuallererst mit der nachfolgenden
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Generation — den digital natives — in einen Dialog iiber ihre digitale (aber eben trotzdem
natiirliche) Lebenswirklichkeit zu treten und sich iiber Bediirfnisse und Angste bzw.
generationale Anspriiche zu verstdndigen. Diese Verstdndigung muss gleichermallen
theoretisch und empirisch erfolgen. Weitaus schwieriger gestaltet sich hingegen die Not-
wendigkeit von Besonnenheit und Angemessenheit in der Urteilsfahigkeit der jeweiligen
Péadagogiken und ihrer VertreterInnen, ganz im Sinne der Ausbildung eines pddagogischen
Takts. Die wihrend der Pandemie deutlich gewordene Uberforderung von Lehrkriften
durch die digitale Umsetzung von Unterricht sollte als Indiz flir eine verstirkte
Auseinandersetzung mit den neuen Formen der Mediennutzung und nicht nur als ein
Kompetenzversdumnis in der Lehrerlnnenbildung interpretiert werden. Natiirlich wird es
zukiinftig notwendig sein, vermehrt digitale Kompetenzen in der Ausbildung padagogischer
Fachkrifte zu verankern, was ohnehin durch ministerielle Vorgaben zumindest in der
Lehrerlnnenbildung bereits geschehen ist. Gleichzeitig braucht es aber auch eine
konstruktive Beschiftigung mit den neuen Formen der Mediennutzung unter besonderer
Beriicksichtigung der subjektiven Bedeutung der aktiven Mitgestaltung der eigenen,
digitalen Lebenswelten. Besonders Zweiteres erdffnet vielfdltige Potentiale fiir die
Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzbereiche und ermdglicht selbst den AnstoB einer
reflexiven Auseinandersetzung mit der Relation von sich und Welt bzw. von Bildungs-
prozessen (vgl. hierzu bspw. Jorissen 2012). Mit Blick auf das bevorstehende Metaverse ist
die Bildungswissenschaft und Pddagogik besonders gefordert sich mit neuen Formen der
Mediennutzung unter Beriicksichtigung ihrer Vermittlungsaufgabe zu beschiftigen, auch
wenn die finale Umsetzung dieser integralen Form virtueller Realitdt noch einige Jahre
dauern wird. Zudem konnte die tatsdchliche Arbeit an der aktiven Gestaltung digitaler
Lebenswelten (von KI-Anwendungen bis hin zum T7ikTok-Userverhalten) auch das
Erfahrungswissen von Paddagoglnnen erweitern und somit den paddagogischen Sinn fiir
Angemessenheit ein Stiick weit schirfen. Ob und inwiefern dies durch die Einfithrung des
Unterrichtsfachs ,,Digitale Grundbildung® in Osterreich gelingen kann, werden zukiinftige
Studien zeigen. Die schwierigste Bedingung der Vermittlung im Kontext von
Digitalisierung und Mediennutzung bleibt allerdings das sittliche Handeln bzw. die Moral.
Auch wenn die Vermittlung eines moralischen Gefiihls im Kontext der Nutzung digitaler
Technologien, wie bspw. text- und bildgenerierender KI-Anwendungen, wiinschenswert
und notwendig ist, lassen sich Normen, Werte und Konventionen intentional nur schwer
vermitteln, insbesondere unter Berlicksichtigung des Postulats eines autonomen Subjekts
respektive dem Verzicht auf ideologische Engfiihrung und Indoktrination. Moralerziehung
ist immer eine Erziehung der Gefiihle und ldsst sich in erster Linie durch emotionale
Haltungen in zwischenmenschlichen Interaktionen angemessen vermitteln (vgl. Huber
2020, S. 55). Dies verdeutlicht einmal mehr die notwendige Berlicksichtigung der
Zeitlichkeit in der Vermittlung von Differenzen sowie die zentrale Bedeutung des dialo-
gischen Prinzips. Um als Wissenschaft Lebensbewiltigung zu ermdéglichen, sollte die
Bildungswissenschaft jedenfalls die Pluralitidt ihrer Wissensformen ebenso wie die
Pluralitét ihrer Rezipientlnnen als Chance begreifen. Besonders im Kontext tiefgreifender
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gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse ist Wissenspluralitit notwendig und sinnvoll, auch
wenn damit im ersten Moment Ungewissheiten und Widerspriichlichkeiten verstérkt
werden. Eine mogliche Losung hierfiir bietet der Code von vermittelbar und nicht
vermittelbar, da er es erlaubt eine Differenzlinie und somit ein pddagogisches System in der
Vielfalt des Wissens zu artikulieren. Und vielleicht erlaubt diese Grenzziehung auch eine
Losung des problematischen Verhiltnisses zwischen der Paddagogik und ihrem Wissen.
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Lernorte islamischer Bildung und religioses Wissen —
Eine empirische Analyse zur Diversitat religioser
Wissensformen und Lernprozesse

Jonas Kolb

Zusammenfassung

Die religiose Bildung von MuslimInnen in Osterreich erfolgt in mehreren Lernorten, die in einem
Spannungsverhéltnis zueinander stehen kénnen. Wéhrend islamische Bildung in der Schule bereits
viel Aufmerksamkeit erfahren hat, gibt es zu anderen Lernumgebungen, also zu familidren Kon-
texten, zu religiosem Unterricht in Moscheen und im Internet kaum Einblicke. Der Beitrag unter-
sucht, welche Bedeutung die einzelnen Lernorte haben sowie welche Wissensformen und Lernpro-
zesse in den jeweiligen Kontexten eine Rolle spielen. Nachgezeichnet werden religiése Bildungs-
prozesse auf Basis empirischer Aussagen von muslimischen Jugendlichen, die Erfahrungen mit den
verschiedenen Lernorten gemacht haben. Besonderes Augenmerk gilt dabei der Frage, welche Be-
deutung der Familie, Moschee, Schule und Online-Quellen fiir die religiése Bildung der jungen
Menschen zukommt. Beleuchtet werden islamische Bildungsprozesse und Lernprozesse darauthin,
wie sie religiose Miindigkeit fordern.

Einleitung

Die islamische Bildung ist ein wissenschaftliches Feld, das sich abseits des européischen
Kontextes entwickelte und sich erst seit wenigen Jahrzehnten im deutschsprachigen Raum
in der Phase der Etablierung befindet. Unter islamischer Bildung ist der Erwerb praktischer
religioser Kenntnisse oder von theologischem Wissen, der islamische Religionsunterricht,
islamische Religionspddagogik oder die Beschéftigung mit islamisch-theologischen Quel-
len zu verstehen. Neben der Institution Schule erfolgt islamische Bildung in Osterreich auch
in weiteren Lernorten, die im Rahmen des Beitrags detailliert untersucht werden.

In bildungswissenschaftlicher Hinsicht ist die Auseinandersetzung mit verschiedenen Lern-
orten islamischer Bildung insofern von Relevanz, als zum einen deren Verhéltnis aufgrund
der jungen Geschichte des Bereichs noch nicht austariert ist (Brandner et al. 2022; Kolb
2024). Zum anderen handelt es sich bei der muslimischen Bevélkerung in Osterreich um
eine zahlenméBig groBe Gruppe. Eine Hochrechnung fiir das Jahr 2021 beziffert deren Zahl
auf 746.000 Menschen (Statistik Austria 2022).

In den vergangenen Jahren hat die Prdsenz der muslimischen Bevdlkerung in schulischen
Bildungskontexten zudem breite mediale Resonanz erfahren. Mitverantwortlich ist hierfiir
die Wiener Lehrerin Susanne Wiesinger, die einen ,Kulturkampf* im Klassenzimmer dia-
gnostizierte, der insbesondere durch méannliche muslimische Schiiler befeuert wiirde (Wie-
singer/Thies 2018). Diese brachten schablonenhafte religiose Vorstellungen in schulische
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Kontexte ein, libten Druck auf gleichaltrige muslimische Médchen bzw. Jugendliche aus,
Kopftuch zu tragen oder sich ,sittsam* zu kleiden (ebd., S. 64-73), oder versuchten, Einfluss
auf Lehrinhalte zu nehmen, sodass nur mehr die ihrer Meinung nach ,religionskonformen’
Themen im Schulunterricht behandelt werden (ebd., S. 23-56).

Daneben ist das Bild von MuslimInnen in schulischen Bildungskontexten in Osterreich auch
durch die Journalistin und ehemalige Lehrerin Melisa Erkurt geprégt worden. In ihrem Buch
,Generation Haram® (2020) liefert sie Einsichten in das Osterreichische Schulwesen und
préasentiert einen Gegenentwurf zu den Thesen Wiesingers. Besonders kritisch setzt sich
Erkurt dabei mit muslimischen Dachverbidnden und Moscheevereinen auseinander, die nach
ihrer Darstellung lang liberholte didaktische Konzepte anwenden. Abseits dessen konstatiert
sie Defizite im Osterreichischen Schulwesen und in der LehrerInnenbildung der Art, dass
Lehrkrifte nicht ausreichend auf das Unterrichten in migrationsbedingt pluralen Kontexten
vorbereitet seien und SchiilerInnen mit Migrationshintergrund nicht entsprechend fordern
konnten (ebd., S. 184-189).

Auch wenn sie unterschiedliche StoBrichtungen verfolgen, greifen die breit medial rezipier-
ten Arbeiten von Wiesinger und Erkurt Fragen islamischer Bildung auf und betonen dabei,
dass die religidse Bildung von MuslimInnen nicht nur in der Schule, sondern in mehreren
Lernumgebungen erfolgt. Von Bedeutung sind hierbei familidre Kontexte, Moscheen, aber
auch Online-Quellen oder das Internet im Sinne einer Entgrenzung von Bildungsorten
(BMBF 2004, S. 33) — nicht zuletzt deswegen, da unter deren Einfluss auch die Zugehérig-
keit zu einer Glaubensgemeinschaft und religiose Identititen angelegt werden oder sich
schrittweise konstituieren (Riegel 2016). Diese Aufgabe kann nicht alleinig dem schuli-
schen Kontext obliegen.

Das Beziehungsgeflecht zwischen den Lernorten islamischer Bildung ist nicht zwingend
harmonisch, vielmehr weisen bisherige Forschungen darauf hin, dass beziiglich dessen, was
unter islamischer Bildung zu verstehen ist oder wie diese erfolgen soll, divergierende Ziel-
setzungen oder Vorstellungen prisent sein konnen (Brandner et al. 2022, S. 185-186). Wel-
che Wissensformen und Lernprozesse in den jeweiligen Kontexten vorherrschend sind, da-
riiber bestehen bis dato indes nur ungesicherte Erkenntnisse. Der vorliegende Aufsatz hat
daher zum Ziel, islamische Bildung in den verschiedenen Lernorten anhand der empirischen
Befunde einer aktuellen Studie (Tuna et al. 2023) analytisch zu beleuchten.

Der Beitrag ist so gegliedert, dass nach der Einfiihrung theoretische Uberlegungen zu ver-
schiedenen Wissensformen und religiosen Lernprozessen sowie zu Lernorten islamischer
Bildung angestellt werden. Im Anschluss wird die empirische Studie vorgestellt, deren Be-
funde dieser Beitrag reflektiert. Dabei werde ich jeweils Einblicke in Lernprozesse und
Wissensformen junger MuslimInnen in den verschiedenen Lernorten — Familie, Moschee,
Schule und Internet — geben. Nach deren Darstellung erfolgt eine abschlieende Diskussion
der Frage, inwiefern diese Lernkontexte religiose Miindigkeit befordern.
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Wissensformen, didaktische Zugange und Lernorte islamischer Bildung

Bevor die Lernorte islamischer Bildung systematisiert werden, gilt es in einer ersten Anné-
herung zu diskutieren, was unter verschiedenen Wissenskategorien zu verstehen ist. Zu-
nichst einmal ist festzuhalten, dass fiir Bildungszusammenhénge in modernen Wissensge-
sellschaften die Differenzierung zwischen explizitem und nicht-explizitem Wissen von
zentraler Bedeutung ist. Von Relevanz sind hierfiir weiterhin die Analysen eines Klassikers
auf diesem Gebiet, ndmlich von Michael Polanyi, der in seinem Werk ,,The Tacit Dimen-
sion“ (1966) zwischen tacit knowledge und explicit knowledge unterscheidet. Ausgangs-
punkt ist fiir Polanyi die Tatsache, ,,da} wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen* (1985,
S. 14).

Der Begriff tacit knowledge bezeichnet stillschweigendes, implizites Wissen, das oftmals
verinnerlicht ist und nicht immer verbalisiert werden kann (ebd., S. 27). Diese Wissensform
schlieft unter anderem Erfahrungen, Emotionen, persénliche Uberzeugungen, Eindriicke
oder Wertesysteme ein. Implizites Wissen liegt dem Wahrnehmen, Beurteilen, Erwarten,
Denken, Glauben, Entscheiden oder Handeln unbewusst zugrunde und wird iiber vielfaltige
Lernprozesse und Erfahrungsstrange erworben (Neuweg 2020, S. 764). Explicit knowledge
wiederum meint artikulierfahiges, explizites Wissen, das liber Symbole und Sprache iiber-
mittelt werden kann. Es umfasst verschriftlichtes Wissen, theologische Werke, wissen-
schaftliche Kenntnisse oder Fachwissen. Explizites und implizites Wissen sind eng mitei-
nander verwoben, so wire nach Polanyi explizites Wissen ohne den Zusammenhang zur
tacit dimension weitgehend bedeutungslos (Neuweg 1999, S. 139)

An die Differenzierung ankniipfend wird oftmals eine Gegeniiberstellung von theoreti-
schem und anwendungsorientiertem Wissen vorgenommen (Polanyi/Prosch 1975, S. 55),
die Ankldnge an die Unterscheidung von handlungswirksamem und trigem Wissen auf-
weist (Dittrich 2020, S. 50-51). Unter theoretischem Wissen sind kodifizierte Wissensbe-
stinde, Faktenwissen, Expertlnnenwissen, Reflexionswissen oder Fachwissen, also alle-
samt explizite Wissensformen, zu verstehen. Anwendungsorientiertes oder handlungsanlei-
tendes Wissen hingegen, das implizite oder auch explizite Ziige trigt, kann Alltagswissen,
praktisches Wissen oder Handlungswissen bedeuten (Polanyi/Prosch 1975, S. 88).

In religionspadagogischen Kontexten ist dariiber hinaus, also neben der Unterscheidung von
Wissensformen, auch die Differenzierung in die Lerndimensionen learning in religion,
learning about religion und learning from religion wichtig (Grimmitt/Read 1975). Learning
in religion heifit, dass iiber religiose Bildung Glauben als Hilfe fiir die Lebensbewiltigung
erfahren wird und praktisches Wissen iiber religiose Rituale erlernt wird. Abseits dessen, so
Michael Grimmitt, strebt religiose Bildung auch einen sachkundlichen Wissenszuwachs an,
dank dem Lernende Bescheid wissen iiber die eigene sowie iiber andere Religionen. Dies
meint der Ausdruck des learning about religion. Die Aneignung von Wissen um Religion
und Religionen wird in religionspddagogischen Diskursen nicht als bloBer Selbstzweck ver-
standen, sondern dient der Entwicklung eines eigenstdndigen religidsen Urteils- und
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Orientierungsvermogens. Bezeichnet wird dies mit dem Ausdruck des learning from reli-
gion (Grimmitt 1987, S. 225-226).

Wissens- und Lernformen korrespondieren mit didaktischen Zugangen. In religionspadago-
gischen Kontexten wird hierbei oftmals zwischen einer instruktionistischen und einer kon-
struktivistischen Didaktik unterschieden. Instruktionistisch meint, dass religiose Bildung
oder der Religionsunterricht in Form von Frontalunterricht oder religioser Unterweisung
stattfindet und den Lernenden eine rein passive Rolle zugeteilt wird (Kolb 2023, S. 174).

Demgegeniiber steht eine konstruktivistische Didaktik, die lernendenzentriert oder lernsei-
tig ausgerichtet ist und sich durch einen erfahrungs- und handlungsnahen Unterricht aus-
zeichnet (Stein 2017, S. 57-59). Dieser setzt auf subjektorientierte Methoden, die auch kre-
ativ, altersgerecht oder spielerisch sein konnen und Lernen als einen Prozess der Selbstor-
ganisation von Wissen begreifen (Lindemann 2006, S. 9-10). Ein solcher Ansatz sieht seine
Aufgabe darin, Lernende bei ihrer Subjektwerdung und bei der selbststdndigen Entfaltung
ihres Glaubens durch altersgerechte Methoden zu unterstiitzen, auf dass sie einen eigenen
Zugang zum Glauben entwickeln und religiose Miindigkeit erwerben konnen — und zwar
dadurch, dass die jungen Menschen zur Ausbildung von Sprachféhigkeiten und zum Abwé-
gen von Entscheidungen zu religionsbezogenen Fragen angeleitet werden (Biehl 2005a;
Schroder 2012, S. 226; Boschki 2017, S. 92). Einher geht dies auch damit, dass Subjekte
Selbstbestimmung und Urteilsfahigkeit erlangen und kraft ihrer Vernuntt ethische Verant-
wortung tibernehmen.

Welche Wissensformen und damit einhergehenden Lernprozesse vorherrschen, unterschei-
det sich je nachdem, ob es sich um eine formale, non-formale oder informelle Lernumge-
bung (Europdische Kommission 2002, S. 10) handelt. Der Ausdruck formale Bildung be-
zieht sich auf staatliche Bildungssysteme wie verschiedene Schultypen oder Hochschulen
(also islamischen Religionsunterricht in der Schule oder Hochschulstudiengénge zur Isla-
mischen Religionspddagogik), in denen intendierte und geregelte Lernprozesse unter staat-
licher Verantwortung stattfinden. Demgegeniiber erfolgt eine non-formale Bildung im Rah-
men geplanter Angebote aullerhalb der Schule. Diese sind ebenfalls intendiert und geregelt,
aber freiwilliger Natur (BMBF 2004, S. 32-33). Fiir die islamische Bildung ist dabei insbe-
sondere der Religionsunterricht in Moscheevereinen von Bedeutung.

Informelle Bildung wiederum umfasst Lernprozesse, in denen Menschen Kenntnisse, Fer-
tigkeiten, Wissen und Einstellungen durch Einfliisse und Quellen der eigenen Umgebung
erwerben (Overwien 2006). Im Fall der islamischen Bildung sind die informellen Lernorte
Familie und Internet besonders relevant. Wahrend Lernorte formaler Bildung sich in erster
Linie durch die Vermittlung theoretischen oder expliziten Wissens auszeichnen, steht in
non-formalen oder informellen Lernorten vermehrt handlungsanleitendes, informelles oder
implizites Wissen im Vordergrund (Riegel 2016).
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Empirische Analysen

Sozialisationsprozesse muslimischer Jugendlicher im deutschsprachigen Kontext sind in
der bisherigen Forschung bereits ausfiihrlich behandelt worden (vgl. Kenar et al. 2020; Tuna
et al. 2023). Dennoch gibt es nur wenige Einblicke zu spezifischen Lernorten islamischer
Bildung. Detaillierte Analysen zur Bedeutung der Familie (z. B. Uslucan 2008; Uygun-
Altunbag 2017; Aysel 2022), von Moscheegemeinden (z. B. Ceylan 2014; Akca 2020) oder
dem Internet (z. B. Aslan/Yildiz 2023) fiir religioses Lernen stellen Ausnahmeerscheinun-
gen dar. Auch gibt es kaum gesicherte Erkenntnisse tiber das Zusammenspiel oder die Un-
terschiede zwischen den verschiedenen Lernorten.

Aufschluss liber Wissensformen und Lernprozesse islamischer Bildung bietet eine aktuelle
Untersuchung (Tuna et al. 2023), deren Kernbefunde in den nachfolgenden Analysen Wiir-
digung erfahren. Das Sample der Studie beschrénkt sich auf zwolf muslimische Jugendliche
bzw. junge Erwachsene im Alter von 16 bis 21 Jahren. Diese haben verschiedene Schulty-
pen besucht (AHS, BHS, Mittelschule und BMS) oder eine Lehre absolviert. Trotz der be-
grenzten Samplegrofe eroffnen die Befunde Einblicke in Lernerfahrungen und erworbenes
religidses Wissen in den einzelnen Lernumgebungen Familie, Moschee, Schule und Internet
aus der Sicht von muslimischen Jugendlichen (ebd., S. 6-7).

Die nachfolgenden Analysen sind jeweils so strukturiert, dass nach einer allgemeinen Cha-
rakterisierung vorherrschende Wissenskategorien, Lernformen und didaktische Zugénge in
einem spezifischen Lernort reflektiert werden.

Familie

Die Familie stellt jene Sphére dar, in der die religiose Sozialisation in der Kindheit haupt-
sdchlich stattfindet. Die in familidren Kontexten gelebte und erlebte Religiositidt fungiert
oftmals als Blaupause fiir den Umgang mit Religion der ndchsten Generation (Uygun-Al-
tunbag 2017). Zumeist werden im Zuge dessen auch Familientraditionen und kulturelle Be-
ziige zu Herkunftskontexten tradiert (Kenar et al. 2020, S. 352).

In den empirischen Analysen von Tuna et al. (2023, S. 8) zeigt sich, dass der Fokus der
religiosen Sozialisation in der Familie auf allgemeinen Fragen liegt. Kinder erlernen bei-
spielsweise, was Religion und Glauben bedeuten oder was es heif3t, glaubig zu sein und zu
einer Glaubensgemeinschaft zu gehoren. Im Vordergrund steht implizites Wissen iiber reli-
giose Bindungen, Identitidten und Selbstverstdndnisse, die nicht immer in Worte gefasst
werden. Mitunter werden auch religiose Normen wie das Fastengebot thematisiert oder Un-
terscheidungen zwischen halal (erlaubt) und haram (verboten) vorgenommen. In dieser
Hinsicht kénnen auch explizite Wissensbestinde Teil der religidosen Bildung im familidren
Kontext sein.

Religiose Lernprozesse spielen in der Familie eine Rolle, egal ob die Eltern religiés oder
eher sdkular orientiert sind, wie Tuna et al. erldutern. Wéhrend in der Kindheit fir
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gewohnlich Eltern oder GroBeltern religiose Fragen ansprechen, setzen ab dem Jugendalter
zunehmend ein Prozess der Selbstbildung und konstruktivistische Lernprozesse ein, indem
muslimische Jugendliche ihre Eltern oder Grofeltern um Erklarungen zu religiosen Themen
bitten. Eine Ausnahme bilden Eltern, die sehr religios sind und sich weitgehend an religidse
Normen wie das Fastengebot oder die Verrichtung der Pflichtgebete halten. Diese Gruppe
von Eltern kann eine sehr aktive Rolle bei der familidren religiosen Erziehung iibernehmen
und wendet oftmals autoritdre Formen der religiosen Wissensvermittlung an. Sékular ori-
entierte Eltern wiederum verhalten sich generell passiver in Fragen der religiésen Bildung
(ebd., S. 9-10).

Prinzipiell werden im familidren Kontext die Grundsteine fiir religiose Selbstverstindnisse,
Zugehorigkeit und Glaubensvorstellungen gelegt. Kinder lernen religiose Vollziige kennen
und es keimen erste Ahnungen oder Vorstellungen davon, was es bedeutet, einen Glauben
zu haben, Bestandteil einer Glaubensgemeinschaft zu sein oder den Glauben zu leben (Rie-
gel 2016, 4). Das theoretische oder anwendungsorientierte Wissen tiber religiose Normen,
wie beispielsweise das Pflichtgebet aussieht und wie es verrichtet wird, wird hingegen in
anderen Lernumgebungen wie dem islamischen Religionsunterricht in der Schule oder in
der Moschee erworben.

Moschee

Die Moschee stellt neben der Familie einen weiteren Lernort dar, der junge Menschen in
Religion und Glauben einfiihrt. Dies geschieht sowohl durch angebotenen Unterricht als
auch durch informelle Gesprache und soziale Aktivitdten. Imame spielen dabei eine ent-
scheidende Rolle, mitunter wirken auch ehrenamtliche LernbegleiterInnen mit. Generell be-
stehen bei der religiosen Bildung in der Moschee jedoch Defizite in religionspadagogischer
Hinsicht sowie bei Lernunterlagen oder Unterrichtsmaterialien (Ceylan 2008, S. 65-89).
Obwohl Moscheen als non-formale Lernorte fungieren, in denen intendierte religiose Bil-
dungsprozesse auf freiwilliger Basis durchlaufen werden, nimmt ein betrdchtlicher Anteil
muslimischer Kinder und Jugendlicher daran teil.

Empirische Befunde verweisen darauf, dass in Moscheen zwar auch verstehensorientierte
Programme angeboten werden, dass diese aber von muslimischen Eltern weniger goutiert
wiirden (Akca 2020, S. 84). Eltern erwarten vielmehr wissensorientierte Zuginge, die dem-
entsprechend auch vorherrschen. Im Vordergrund stehen dabei, wie Tuna et al. ausfiihren,
die Vermittlung religiéser Prinzipien und Grundiiberzeugungen sowie das Rezitieren und
Lesen des Korans in arabischer Sprache — oftmals in der Form, dass muslimische Kinder
und Jugendliche moglichst viele Textstellen aus theologischen Quellen, also Suren aus dem
Koran oder Hadithe, die zweite theologische Quelle neben dem Koran, auswendig lernen
(Tuna et al. 2023, S. 11-12). Auf diesem Weg erwerben sie zum einen explizites theoreti-
sches Wissen iiber religiose Normen und theologische Quellen. Zum anderen eignen sie sich
implizites anwendungsbezogenes Wissen dariiber an, wie religiose Normen im Alltag
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umgesetzt werden — wie also das Pflichtgebet verrichtet wird, wie die erforderliche rituelle
Waschung vorgenommen wird oder welche Koranverse dabei zu rezitieren sind (Riickamp
2021, S. 213-258). In Moscheen erfolgt traditionellerweise auch die praktische Aneignung
religioser Vollziige (Tuna et al. 2023, S. 10-12).

Religiose Bildung findet im Kontext der Moschee vor allem im Sinne des learning in reli-
gion statt, durch Einiibung in religiose Normen und deren Befolgung. In didaktischer Hin-
sicht geschieht dies meist instruktionistisch in Form von Frontalunterricht oder religidser
Unterweisung. Lernenden wird dabei in der Regel eine rein passive Rolle zugeteilt (Ceylan
2008, S. 143-144). Erwartet werden Imitation und Nachahmung, wéhrend das Hinterfragen
religidser Wahrheiten und die Erarbeitung kritischer Zugénge zu religidsen Uberzeugungen
fiir gewohnlich vermieden werden (Ceylan 2010). Tuna et al. weisen dariiber hinaus darauf
hin, dass Lernende in Moscheen mitunter auch Einschiichterungen oder Druck sowie einem
autoritdren Lernklima ausgesetzt sein konnen (Tuna et al. 2023, S. 11).

Schule

Gegentiber der Familie und der Moschee trégt der islamische Religionsunterricht an &ffent-
lichen Schulen formalen Charakter. Anzulegen ist an diesen die Messlatte, religiose Bildung
dergestalt zu vermitteln, dass junge Menschen ihre eigenen Perspektiven einbringen und
islamische Lehren hinterfragen konnen, ohne fiir mégliche abweichende Ansichten verur-
teilt zu werden. Familidr in die Wiege gelegte Glaubensiiberzeugungen gilt es, nach zeitge-
ndssischen padagogischen und didaktischen Mal3stiben wie der Subjekt- und Erfahrungs-
orientierung weiterzuentwickeln (Boschki 2017, S. 87-90).

Der Fokus liegt im islamischen Religionsunterricht auf explizitem religiosen Wissen, sei es
mit einem stérker theoretischem oder anwendungsbezogenem Charakter. Behandelte The-
men drehen sich um Fragen der Anwendung religiéser Normen, des Zusammenlebens, is-
lamischer Kultur, um ethische Fragen oder haben das Kennenlernen theologischer Quellen
zum Inhalt (Brandner et al. 2022, S. 181-183).

Laut Lehrplan strebt der islamische Religionsunterricht eine Erziehung zur religiosen Miin-
digkeit an, um muslimische Kinder und Jugendliche zu beféhigen, ,,sich im Umgang mit
religidsen Aussagen selbstiindig eine eigene Meinung bilden zu kénnen* (IGGO 2023). Ob
diese Zielsetzung in der padagogischen Praxis im islamischen Schulunterricht tatséchlich
erreicht werden kann, héngt indes stark von der jeweiligen Lehrperson ab.

Tuna und Kollegen zeigen in ihrer Analyse auf, dass in didaktischer Hinsicht Religionsleh-
rerlnnen den Unterricht entweder kognitiv aktivierend oder normativ gestalten und damit
entscheiden, inwieweit sich die Lernenden aktiv beteiligen konnen oder auf passive Rezipi-
entlnnen reduziert werden. Ersteres wird von muslimischen Jugendlichen eher positiv, Letz-
teres eher negativ bewertet. Besonders negativ fallt das Urteil der Lernenden aus, wenn sie
auch das Gefiihl haben, die Lehrperson wiirde ihre religiosen Handlungen bezogen auf das
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Fastengebot oder die Pflichtgebete bewerten oder beurteilen. In solchen Fillen finden di-
daktische Konzepte Anwendung, die einem konstruktivistischen Lernansatz und einer Ori-
entierung an den lernenden Subjekten, deren Erfahrungen und Bediirfnissen, widerspre-
chen. Erwartet wird stattdessen oftmals Nachahmung und ein Erlernen wie Verinnerlichen
von vorgegebenen und von den Lehrenden als zeitlos giiltig angesehenen Wissensbestédnden
(Tuna et al. 2023, S. 12-14).

Internet

Neben dem formalen Bildungsort Schule und dem non-formalen Lernkontext Moschee be-
steht fiir die islamische Bildung abseits der Familie eine weitere informelle Lernumgebung,
die in der Forschung oftmals vernachldssigt wird: das Internet, worunter Online-Quellen
oder Social Media gefasst werden (Kolb 2024).

In bisherigen Forschungen wurde das Internet vorrangig als Lernort begriffen, der zu reli-
gioser Radikalisierung beitragen kann (vgl. EI-Wereny 2020; FNRP 2020). Die Analysen
von Tuna et al. zeigen indes, dass dieser informelle Bildungskontext nicht ausschlieBlich
auf diese Vorzeichen reduziert werden darf. SchlieBlich fithren muslimische Jugendliche
mittels Suchmaschinen vielféltige und unterschiedliche Online-Recherchen zu religiésen
Themen durch. Zugegriffen wird auf erstgereihte oder ansprechend klingende Treffer bei
Suchanfragen. Bei den Inhalten, mit denen sich die Jugendlichen in der Lernumgebung In-
ternet beschéftigen, handelt es sich zum einen um Wissensfragen (z. B. Welche Inhaltsstoffe
enthalten Lebensmittel?), zum anderen betreffen sie die Anwendung religiéoser Normen
(z. B. Wie wird das Pflichtgebet verrichtet? Wie ist dessen Ablauf? Was ist dabei zu beach-
ten?) (Tuna et al. 2023, S. 14-15).

Zu differenzieren sind zwei Verwendungsformen: Einerseits wird das Internet als Wissens-
quelle im Sinne eines Nachschlagewerks genutzt, um religiose oder theologische Themen
besser zu verstehen. Muslimische Jugendliche eignen sich bei dieser Variante explizites re-
ligioses Wissen an, indem sie Texte oder schriftliche Erklarungen lesen oder Videos von
Online-Imamen ansehen, die religiose Kenntnisse individuell aufbereiten und vermitteln
(ebd., S. 16). In beiden Fillen befassen sich die jungen Menschen mit vorgefertigten Inhal-
ten und rezipieren bereitgestellte religiose Wissensbesténde, die theoretischer oder anwen-
dungsbezogener Natur sein konnen. Aber sie wihlen im Sinne einer konstruktivistischen
Selbstbildung selbststindig aus, welche Frage sie stellen, welche der verfiigbaren Texte sie
zu einem religiosen Thema lesen oder miteinander vergleichen, welchen Online-Imam sie
sich ansehen oder anhoren sowie wo und wann sie dies tun. Eine zweite Verwendungsform
ist andererseits, dass an der Wissensgenerierung im Internet mitgewirkt wird. Eine solche
aktive Rolle muslimischer Jugendlicher an der Wissensproduktion in Online-Quellen, bei-
spielsweise indem sie etwas posten oder bei der Bereitstellung von Inhalten selbst involviert
sind, kdnnen Tuna et al. in ihrer empirischen Analyse jedoch, auch aufgrund der geringen
SamplegroBe ihrer Studie, nicht feststellen (ebd., S. 18).
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Typisch fiir den Bildungsort Internet ist, dass das in diesen Lernprozessen Erlernte in der
Schule oder Moschee auf den Priifstand gestellt und hinterfragt werden kann. Nicht selten
konfrontieren muslimische Jugendliche Lehrpersonen in der Schule oder Moschee mit Aus-
sagen, die sie Online-Quellen entnommen haben. Dariiber hinaus kann es im Lernkontext
zur Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven und Ansichten zu ein und dem-
selben religiosen Thema kommen. Dies ist besonders wichtig fiir Bereiche, zu denen es
kontroverse Meinungen gibt (Tuna 2020), wie beispielsweise theologische Ansichten zu
Homosexualitdt. Aufgrund der Pluralitidt und Komplexitit der diesbeziiglichen Positionen
haben es Bildungsprozesse im Kontext des Internets an sich, dass Jugendliche zunéichst
wahrnehmen, dass es unterschiedliche, manchmal widerspriichliche oder auch gegensatzli-
che Ansitze zu einem religiosen Thema geben kann und dass nicht nur eine religiose Wahr-
heit besteht. Tuna et al. legen dar, dass sich junge MuslimInnen hierbei oftmals bemiihen,
ein Bildungsverstindnis zu entwickeln, das Wissen aus vielen verschiedenen Quellen
schopft, unterschiedliche Sichtweisen zulésst, Perspektiven kritisch auf ihren Inhalt hin
iiberpriift und mit anderen Ansétzen vergleicht (2023, S. 16-17).

Diskussion und Ausblick

In der Zusammenschau manifestiert sich ein facettenreiches Bild islamischer Bildung. In
den verschiedenen Lernorten sind unterschiedliche Wissenskategorien, Lernprozesse und
didaktische Zugénge préasent. Voraussetzungen und Anreize, die die Entwicklung religidser
Miindigkeit befordern oder unterstiitzen, sind nicht in allen Lernumgebungen gegeben.

In der Familie als informellem Lernort konzentrieren sich religiose Bildungsprozesse auf
implizites Wissen. Oftmals wird im familidren Rahmen der Grundstock fiir das learning in
religion, also die Aneignung von Wissen iiber Glaubensinhalte und religiése Normen, und
das learning from religion, also die ,,Bezugnahme auf religidse Erfahrungen, religioses Le-
ben, Identitédtsbildung, Orientierung und Dialog und die Eigenleistung der Lernenden*
(Schreiner 2016, S. 3) gelegt. Im non-formalen Lernort Moschee wiederum steht insbeson-
dere die Aneignung von anwendungsbezogenen impliziten Kenntnissen im Mittelpunkt. Fiir
den Lernort Moschee ist das learning in religion, worunter das Erlernen und die Umsetzung
von religiosem Handlungswissen zu verstehen ist, pragend. In Moscheen dominiert instruk-
tionistische Didaktik, wihrend eine selbstbestimmte oder subjektorientierte Auseinander-
setzung, die auch eine kritische Reflexion religiosen Wissens zuldsst und die Basis fiir reli-
giose Miindigkeit legen kann, nicht erfolgt.

Der formale Lernort Schule raumt auch dem learning in religion einen besonderen Stellen-
wert mit einem Fokus auf theoretisches religioses Wissen ein. Der Anspruch, muslimische
Jugendliche im Sinne des learning from religion dabei zu unterstiitzen, ein eigenstindiges
Urteils- und Orientierungsvermogen auszubilden und religiose Miindigkeit zu entwickeln,
wird jedoch noch zu selten oder zu wenig eingeldst. Denn kritische, reflektierende Zugénge,
darauf weisen Tuna et al. hin, wiirden im islamischen Religionsunterricht in der Schule
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oftmals zu kurz kommen (2023, S. 20). Das Internet als abschlieBend zu nennender Bil-
dungsort ist demgegeniiber gekennzeichnet durch informelle Lernprozesse, die auf theore-
tische oder anwendungsbezogene explizite Wissensbestinde abzielen. In dieser Lernumge-
bung erfolgt ein learning about religion ebenso wie ein learning from religion. Oftmals
setzen sich muslimische Jugendliche in diesem Kontext mit unterschiedlichen und mitunter
kontrdren Perspektiven auf ein religidses Thema auseinander.

Restimierend lésst sich festhalten, dass an religiosen Bildungsprozessen in den verschiede-
nen Lernorten unterschiedliche Wissensformen beteiligt sind. Wahrend — verkiirzt gesagt —
in der Familie und in Moscheen eher implizites religioses Wissen im Vordergrund steht, ist
es in den Lernorten Schule und Internet tendenziell explizites Wissen. Instruktionistische
Ansitze, die die Aneignung von mdglichst viel Wissen iiber religiose Normen, Glaubens-
inhalte und theologische Schriften anstreben, sind weit verbreitet. Konstruktionistische Ver-
standnisse sowie reflexive Zuginge, diese Quellen zu durchleuchten, eigenstindig zu deu-
ten oder auch zu hinterfragen, wodurch die Entwicklung religidser Miindigkeit angestoB3en
werden kann, sind hingegen vergleichsweise wenig présent.

Selbstredend lésst sich hierbei einwenden, dass religidose Miindigkeit erst autbauend auf re-
ligiosen Kenntnissen und Lernprozessen entwickelt werden kann. Die empirischen Befunde
zeigen jedoch auf, dass in den differierenden Lernorten islamischer Bildung eine selbststéan-
dige Auseinandersetzung mit religidsen Quellen noch zu selten praktiziert wird. Die Ent-
wicklung von religioser Miindigkeit kommt in Summe bis dato ebenfalls zu kurz. Es bleibt
zu hoffen, dass im Zuge der Professionalisierung der islamischen Religionspadagogik kri-
tische Zugénge zu religiosem Wissen in den verschiedenen Lernorten islamischer Bildung
stirker gefordert werden als bisher. Ein solcher Zugang verhindert die Degradierung mus-
limischer Lernender zu passiven Adressatinnen und gewihrleistet den Einbezug ihrer Er-
lebnisse, Erfahrungen und ihrer Lebensrealitét als konstitutiven Teil religionspadagogischer
Bildungsprozesse.
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Die Diversitat padagogischen Wissens von
Lehrpersonen — Konzepte in der Lehrerinnenbildung

Ann-Kathrin Dittrich

Zusammenfassung

Das padagogische Wissen nimmt eine zentrale Stellung innerhalb des professionellen Wissens von
Lehrpersonen ein und spielt eine entscheidende Rolle bei der Ausiibung einer professionellen
Tétigkeit und der Bereitstellung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts. Es handelt sich um ein
dynamisches Konzept, das sich durch eine Vielzahl von Ansétzen auszeichnet. Der vorliegende
Beitrag widmet sich der Analyse der Entwicklung und Bedeutung des padagogischen Wissens von
Lehrkréften. Dabei werden nicht nur die unterschiedlichen Zugidnge zu dieser Wissensform
beleuchtet, sondern auch die Prozesse ihrer Aneignung beschrieben. Dariiber hinaus wird die
zentrale Bedeutung der Diversitét dieser Wissensform hervorgehoben und diskutiert.

Uber die Entwicklung und Bedeutung pidagogischen Wissens

Padagogisches Wissen ist neben fachlichem und fachdidaktischem Wissen ein zentraler
Bestandteil des professionellen Wissens von Lehrpersonen (Schulman 1987; Baumert/
Kunter 2006). Dabei handelt es sich um ein generisches Wissen, das darauf abzielt,
professionell im Unterricht zu agieren und dabei aktuelle gesellschaftliche Anforderungen
im Unterrichtsalltag zu beriicksichtigen (Dittrich 2020). Gegenwirtige Diskussionen
dariiber, was man unter qualitativ hochwertiger Bildung versteht, verdeutlichen die
wesentliche Bedeutung der Wissensform. Die UNESCO hat in ihrer Agenda 2030 fiir
Nachhaltige Entwicklung der Bildung eine zentrale Rolle eingerdumt. Das Nachhaltig-
keitsziel (SDG 4) verfolgt das Ziel, eine inklusive, gleichberechtigte und hochwertige
Bildung zu gewéhrleisten und Mdoglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle zu fordern
(UN 2022). Die Aneignung relevanter Fahigkeiten und Fertigkeiten ist ein wesentlicher
Bereich, um dieses Ziel zu erreichen. Diese konnen mithilfe von professionellen
Lehrkréften und deren padagogischem Wissen unterstiitzt werden (UN 2022).

Das piadagogische Wissen unterliegt einem stetigen Wandel und befindet sich seit der
Entstehung von Schulen in einem dynamischen Prozess (Gudjons 2000, S. 33 ff.). Comenius
war einer der Ersten, der nach der Reformation in seinem Werk ,,Didactica Magna“ die
padagogische Dimension im Zusammenhang mit religidser Bildung erwéhnte (vgl. Raithel
et al. 2009, S. 93 ff.). Im 18. Jahrhundert manifestierte sich das padagogische Wissen als
wesentliche Kompetenz (vgl. Hellekamps/Musolff 2014, S. 34 ff)). Im Zeitalter der
Aufklarung priagte Kant das heutige Verstindnis der paddagogischen Erziehung (vgl.
Giesecke 2013, S. 9 f). Laut Kant durchlduft die paddagogische Erziehung den Prozess der
Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung. Die Entwicklung des
Individuums vollzieht sich in verschiedenen Phasen und endet schlieSlich in der Freiheit
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eines unabhingigen und eigenstindigen Wesens (vgl. Raithel et al. 2009, S. 11). Pestalozzi
unterstiitzte im Rahmen seines anthropologischen Ansatzes die Idee einer freien
Entwicklung und vertritt die Ansicht, dass diese von Lehrpersonen im Schulalltag gefordert
werden sollte (vgl. Raithel et al. 2009, S. 112).

Die Diskussionen Ende der 1990er Jahre {iber das Professionswissen und die professionelle
Expertise von Lehrkréften verliehen dem padagogischen Wissen einen neuen Stellenwert.
In dieser Zeit wurde der Fokus auf den Professionalisierungsstatus von Lehrkréiften von der
Semiprofession auf die Vorstellung von Professionen verschoben (vgl. Terhart 1998;
Hellekamps/Musolff 2014, S. 34ff.; Kemnitz 2014, S. 63). Eine bedeutsame Klassifikation
des Professionswissens, welche das pddagogische Wissen als Kernbereich des
Professionswissens identifiziert, wurde von Shulman (1987) erstellt. Shulmans weit
verbreitete Taxonomie untergliedert das Professionswissen in Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und padagogisches Wissen. Seitdem hat sich das padagogische Wissen zu einer
wesentlichen Form des professionellen Wissens von Lehrkriften entwickelt. Die Bedeutung
der Wissensform wurde durch die zweite empirische Wende nach den 2000er Jahren und
die Fokussierung auf psychometrische Testverfahren verstérkt (vgl. Voss et al. 2015).

Die Frage nach der Funktion und dem padagogischen Anspruch von Schule sowie dem
dafiir notwendigen Wissen von Lehrpersonen muss heute vor dem Hintergrund besténdiger
gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse, die in die Schule einwirken, immer wieder neu
gestellt werden (Kraler/Schratz 2012, S. 89). Eine sich dauerhaft wandelnde Gesellschaft
stellt neue Anforderungen an Schulen und Lehrkrifte (Leicht et al. 2018). Verédnderungen
auf der formalen Bildungsebene betreffen unter anderem die steigende soziale, kulturelle
und geographische Mobilitét, die zunehmende Bedeutung umfassender Schliisselqualifika-
tionen, den Umgang mit kultureller Heterogenitét, technologische Entwicklungen, den
Umgang mit Wissenskonjunkturen sowie das Streben nach nachhaltiger Entwicklung
(Terhart 2013, S. 55; Thiel 2007, S. 153; UN 2022).

Schule als Spiegel der Gesellschaft unterstiitzt dabei, wie Fend (2006, S. 35) postuliert, den
Erhalt der Gesellschaft. Bildung hat die Aufgabe, Schiilerlnnen zu handlungs- und
kommunikationsfahigen Mitgliedern einer Gesellschaft zu machen und dabei sowohl
gegenwirtiges als auch zukiinftig notwendiges (pddagogisches) Wissen zu vermitteln.
Dabei ist es notwendig, die Art und Funktion von Wissen, insbesondere von pddagogischem
Wissen, immer wieder neu zu hinterfragen und weiterzuentwickeln (vgl. Mittelstral 2001,
S. 33).
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Konzeptualisierung padagogischen Wissens von Lehrpersonen

Das Aufgabenfeld von Lehrkriften im Unterricht ist vielfdltig und umfasst neben dem
eigentlichen Unterrichten Erziechungs- und Entwicklungsaufgaben (vgl. European
Commission 2018, S. 6). Spezifische Aufgaben sind beispielsweise die Gestaltung eines
motivierenden und abwechslungsreichen, individualisierten Unterrichts, der Einsatz
unterschiedlicher Technologien, die effiziente Gestaltung von Lernprozessen, die Unter-
stiitzung der Zusammenarbeit, die Férderung sozialer Beziechungen, Leistungsbeurteilung,
die Forderung selbststdndigen Lernens sowie des Erwerbs zentraler Schliisselkompetenzen
(Guerriero, 2017; Leicht et al. 2018). Umfassendes padagogisches Wissen kann dabei
helfen, den vielfiltigen Anforderungen professionell zu begegnen (Dittrich 2020).

Das Verstindnis padagogischen Wissens basiert auf unterschiedlichen Zugéngen. Die
verschiedenen Definitionen und Konzeptualisierungen verdeutlichen die konzeptionelle
Vielfalt, welche sich allein schon in den verschiedenen synonym verwendeten Begriffen
zeigt. Diese beinhalten ,,pddagogisches (Berufs-)Wissen* (vgl. Koénig/Blomeke 2009),
padagogisch-psychologisches Wissen (vgl. Voss/Kunter 2011), ,,pddagogisches Unter-
richtswissen™ (vgl. Konig/Seifert 2012), ,.erziechungswissenschaftliches Wissen* (vgl.
Blomeke et al. 2008), bildungswissenschaftliches Wissen (vgl. Terhart et al. 2012) sowie
adaptive Lehrerkompetenz (vgl. Beck et al. 2008).

Péadagogisches Wissen wird als fachunabhingiges und generisches Wissen charakterisiert,
das jedoch in individuellen Binnenstrukturen und Schwerpunkten variiert. Die Diversitit
wird von Wulf (1994, S. 7) folgendermal3en thematisiert:

»Padagogisches Wissen ist nicht auf die Ergebnisse paddagogischen Wissens
beschrankt. Es umfasst viele Formen des Wissens. Zu ihnen gehdren philo-
sophische, wissenschaftliche, dsthetische, praktische Symbol- und Zeichen-
systeme, die in komplexen Beziehungen zueinanderstehen.” (Wulf 1994, S. 7)

Das diverse Verstindnis variiert nicht nur aufgrund unterschiedlicher Zugiange zum Wissen,
wie von Wulf in seinem anthropologischen Zugang betont wird. Derzeit gibt es
verschiedene Ansitze, die das Verstdndnis der Wissensform wesentlich beeinflussen. Der
Trend zur Messung professioneller Kompetenzen mittels psychometrischer Testverfahren
wie COACTIV, TEDS-M, LEK und ProwiN hat einen signifikanten Einfluss auf das
gegenwirtige Verstindnis (vgl. Konig 2010, S. 43; Konig/Klemenz 2005, S. 248).
Péadagogisches Wissen wird am hdufigsten auf Basis von Arbeiten von Voss et al.
(2011/2015) und Kunter et al. (2011/2013) konzeptualisiert, welche das Konstrukt in vier
Bereiche unterteilen:
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1. Lernen und Lernende:
e Lernprozesse (Lern-, motivations- und emotionspsychologisches Wissen)
e Unterschiede in den Voraussetzungen der Lernenden (Heterogenitét)
e  Altersstufen und Lernbiografien (entwicklungspsychologisches Wissen)
2. Umgang mit der Klasse als komplexes soziales Gefiige:
o Klassenfiihrung/Strukturierung der Klassenprozesse
e Interaktion/Kommunikation und soziale Konflikte
3. Methodisches Repertoire:
e Lehr-Lern-Methoden und Konzepte und deren lernzieladdquate Orchestrierung

e Generelle Prinzipien der Individual- und Lernprozessdiagnostik und
Evaluation

4. Gestaltung von Lernumgebungen (rdumliche, materiale und mediale Gestaltung)

Zudem prégen die in den letzten Jahren nationalen und internationale Testverfahren das
mehrdimensionale Verstdndnis, die jeweils unterschiedliche Subfacetten erfassen. Die
genannten Studien (z.B. TEDS-M, COACTIV, MT21, BilWiss, ProwiN und LEK) stiitzten
sich hierbei vorwiegend auf den Einsatz Paper-Pencil Tests mit Lehrpersonen
naturwissenschaftlicher Facher (vgl. Konig/Blomek 2010; Voss et al. 2011; Blomeke et al.
2008; Kunina-Habenicht et al. 2012). In den letzten Jahren wurden vereinzelt qualitative
Studien durchgefiihrt, die paddagogisches Wissen rekonstruktiv oder iliber Videovignetten
erfassen (vgl. Brithwiler et al. 2017; Lenske et al. 2017; Dittrich 2020). Die verschiedenen
Testverfahren unterscheiden sich insofern, als dass sie auf unterschiedliche Konstrukte
zuriickgreifen. Gemeinsamkeiten zeigen sich bei der Klassenfithrung, der Leistungsbe-
urteilung sowie dem Einsatz von Unterrichtsmethoden. TEDS-M, COACTIV und BilWiss
beriicksichtigen zudem den Umgang mit Heterogenitit sowie Kriterien des Lehrens und
Lernens.

Ausgehend von der Argumentation von Hamlyn (1970) oder Bromme (1992), die ein
praxisorientiertes Verstdndnis von paddagogischem Wissen fordern, wurde im Rahmen einer
qualitativ-rekonstruktiven Studie padagogisches Wissen direkt aus dem Unterrichtsalltag
von Lehrpersonen rekonstruiert (Dittrich 2020). Bromme argumentiert in diesem
Zusammenhang zusitzlich mit der Bedeutung von Erfahrungen und dem zugrundeliegenden
individuellen Verstdndnis der Lehrpersonen (Bromme 1992, S. 10). Der rekonstruktive
Zugang zeigt eine differenzierte sowie auch teilweise abweichende Konzeptualisierung der
Wissensform im Vergleich zu den quantitativen Konzeptualisierungen (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Felder pddagogischen Wissens von Lehrpersonen (Dittrich 2020, S. 213)

Drei zentrale Formen des padagogischen Wissens — das Grundlagenwissen, das Erfahrungs-
wissen und das Wissen iiber den institutionellen Raum — werden als grundlegende Elemente
fiir die Entwicklung weiterer Wissensbereiche betrachtet und sind fiir die Realisierung
anderer Wissensfelder von grundlegender Bedeutung. Die zusétzlichen Wissensfelder
beziehen sich auf personenbezogenes Wissen, organisatorisch-strukturelles Wissen,
interaktionales Wissen sowie ressourcenorientiert-psychologisches Wissen. Zum personen-
bezogenen Wissen gehdren Bedeutung, Rolle und Funktion der Lehrperson sowie
Reflexionswissen. Das organisatorisch-strukturelle Wissen setzt sich aus den Bereichen
Classroom-Management und Systemwissen zusammen. Das Wissen im Bereich der
Interaktion bezieht sich auf Erziehung, Beziehung, Kommunikation, Gruppendynamik,
Kooperation, Lernen und Lehren. Ressourcenorientiert-psychologisches Wissen umfasst
Entwicklungspsychologie, Diversitét/Vielfalt, Konfliktmanagement, Unterstiitzung und
Forderung sowie das Verstidndnis von Haltung und Emotionen (Dittrich 2020, S. 213).
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Das hier dargestellte rekonstruktive Verstindnis entspricht dem Zugang von Oelkers (1998)
und Tenorth (1989), welcher besagt, dass padagogisches Wissen ausschlieBlich {iber
verschiedene Bereiche und Funktionen differenziert und gegenstandsaddquat dargestellt
werden kann. Dariiber hinaus bezieht sich Dittrich (2020) nicht nur auf das Wissen selbst,
sondern das Modell umfasst das padagogische Handeln zur professionellen Umsetzung. Die
Kompetenz, das Wissen anzuwenden, wird hier als integraler Bestandteil des
padagogischen Wissens gesehen. Neuweg (2014, S. 583) vertritt die gleiche Auffassung
und geht der Frage nach, welches implizite bzw. explizite Wissen notwendig ist, damit der
Unterricht selbst nicht nur gewusst wird. Dabei spielt das Handeln bzw. das Konnen fiir das
situationsgerechte Handeln eine entscheidende Rolle.

Im internationalen Kontext existiert keine einheitliche Definition fiir den Begriff
padagogisches Wissen. Guerriero (2015) fiihrt aus, dass die Diversitéit dieses Konzepts
kulturellen Normen und ldnderspezifischen Rahmenbedingungen sowie Herausforderungen
zuzuschreiben ist. Untersuchungen wie COACTIV, TEDS-M und MT21 beziehen sich auf
die Konstrukte, die von der KMK (2004) entwickelt wurden und hauptsidchlich den
deutschsprachigen Raum abdecken. Dittrich (2020) stellt in diesem Kontext klar, dass die
Studien keinen internationalen vergleichenden Diskurs abbilden.

Die Aneignung padagogischen Wissens

Die Aneignung von pidagogischem Wissen durch Lehrpersonen ist ein facettenreicher
Prozess, der sich iiber verschiedene Phasen der beruflichen Biografie erstreckt. Zahlreiche
Forschungsarbeiten haben sich mit den Stadien dieses Aneignungsprozesses
auseinandergesetzt. Terhart (1990) und Reh und Schelle (2006) beschreiben in ihren
Arbeiten die verschiedenen Stadien der beruflichen Biografie von Lehrpersonen und
betonen die Bedeutung der kontinuierlichen Weiterentwicklung des professionellen
padagogischen Wissens.

Kunter et al. (2011) sowie Voss et al. (2011) unterstreichen in ihren Studien, dass
professionelles Wissen sich im Laufe der Berufsbiografie fortlaufend aufbaut und konti-
nuierlich weiterentwickelt. Dieser Prozess wird auch von Loughran (2019) als entscheidend
fiir die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen hervorgehoben. Die Europiische
Union betont die lebenslange professionelle Entwicklung als Schliisselfaktor fiir
Lehrpersonen, indem sie feststellt: ,,Good practice increasingly views teachers as lifelong
learners* (European Commission 2013, S. 33).

Die Aneignung paddagogischen Wissens kann nach Voss et al. (2015) in drei Phasen
untergliedert werden. Die erste Phase umfasst die Aneignung wihrend der Lehrerlnnen-
ausbildung, gefolgt von den Phasen der beruflichen Praxis und der Teilnahme an Fort- und
Weiterbildungen. Herrmann und Hertramph (2000) betonen die Notwendigkeit der
Aneignung von professionellem Wissen liber die gesamte Berufslaufbahn hinweg. In der
LehrerInnenausbildung werden grundlegende theoretische, bildungswissenschaftliche und
padagogische Konzepte vermittelt. Neben fachspezifischem Wissen stehen auch allgemeine
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padagogische Inhalte wie Lehren, Lernprozesse, Klassenfithrung und Konfliktbewaltigung
im Fokus. Schulpraktische Ausbildungsanteile spielen eine entscheidende Rolle, da sie die
Verzahnung von Theorie und Praxis ermoéglichen und angeleitete Reflexionsprozesse
fordern (Hohenstein 2014; Kothagen/Kessels 1999; Wang et al. 2011).

Die Berufspraxis wird als entscheidende Phase fiir den Erwerb von Professionswissen
beschrieben. Die individuellen Erfahrungen wéhrend der beruflichen Praxis und die damit
verbundene Verkniipfung fachlicher sowie péddagogischer Inhalte aus der Ausbildung
fihren zur Bildung prozeduraler Wissensstrukturen (Guerriero 2017). Fort- und
Weiterbildungen gelten gemél Lipowsky (2014) als zentrale Aneignungsorte fiir die
Entwicklung von professionellem Lehrerwissen. Sie fordern nicht nur die Vertiefung
theoretischen und praktischen Wissens, sondern ermoglichen auch die Aneignung von
zeitgemaBem und relevantem Wissen.

Modelle zur professionellen Entwicklung von Lehrpersonen, wie das Stufenmodell von
Fuller & Braun (1975) oder Brommes Expertenansatz (1992), bieten theoretische Rahmen,
um die verschiedenen Stadien der beruflichen Biografie zu erkldren. Fuller und Braun
betonen dabei personliche Herausforderungen als determinierende Faktoren der
professionellen Entwicklung. Bromme unterscheidet in seinem Modell fiinf Stadien, vom
Novizen bis zum Experten, und betont die zunehmende Komplexitdt des Wissenserwerbs.
Neuere Studien der Lehrerlnnenbiografieforschung, wie von Reh und Schelle (2006),
fokussieren verstiarkt auf den Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen, Fertigkeiten und
subjektiven Erfahrungen auf den Aneignungsprozess des Professionswissens von
Lehrpersonen. Reflexionsfihigkeit, wie von Schon (1983) beschrieben, gilt als wesentlich
fiir den Wissenserwerb, wobei Wyss (2008) die Lehrpersonen als reflective practitioners
charakterisiert.

Dittrich (2020, S. 207) identifizierte in ihrer Studie zum Thema péadagogisches Wissen
Einflussfaktoren, die sich wesentlich auf das individuelle Verstdndnis von Lehrpersonen
auswirken. Diese betreffen die individuellen Erfahrungen einer Lehrperson, die
Reflexionsfihigkeit, das Selbstkonzept einer Lehrperson, gesellschaftliche Entwicklungen,
strukturelle institutionelle Rahmenbedingungen sowie die oben angefiihrten Aus- und
Fortbildungen. Die Einflussfaktoren verdeutlichen die Abhingigkeit des Verstdndnisses
padagogischen Wissens von zahlreichen unterschiedlichen Faktoren und unterstreichen die
Notwendigkeit eines mehrperspektivischen Blickes auf die Wissensform.

Diskussion und Ausblick

Padagogisches Wissen gilt als zentraler Bereich professionellen Wissens von Lehrpersonen.
Es wird als essenzieller Bestanteil des professionellen Wissens und der grundlegenden
Kompetenz von Lehrpersonen betrachtet, welches positiv mit der Unterrichtsqualitit und
dem Lernerfolg der Schiilerlnnen korreliert (Baumert/Kunter 2006). Ein fundiertes
padagogisches Wissen befahigt Lehrpersonen, nicht nur Inhalte zu vermitteln, sondern auch
Bildungs- und Erziehungsprozesse zu gestalten, die die individuellen Potenziale der
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Schiilerinnen und Schiiler entfalten. Die lernseitige Orientierung des paddagogischen
Wissens unterstiitzt hierbei einen individuellen Entwicklungsprozess. Studien zeigen, wie
unzureichendes padagogisches Wissen das professionelle Handeln im Unterricht beein-
flussen. Konstitutiv im Zusammenhang stehen hierbei Auswirkungen auf das Lernen, das
Lehren, die Beziehungen oder auch auf die eigene Rolle der Lehrpersonen (Dittrich 2020).

Die Diversitit pddagogischen Wissens zeigt sich in verschiedenen Definitionen und
Konzeptualisierungen. Bisher existieren keine einheitlichen (internationalen) Zuginge, was
unter padagogischem Wissen verstanden wird. Vielmehr ergibt sich ein facettenreiches
Bild. Im deutschsprachigen Raum zeigt sich die Vielfalt der Ansétze auch durch die
Verwendung unterschiedlicher Termini. Aktuelle Definitionen und Konzeptualisierungen
stiitzen sich vor allem auf &hnliche Konstrukte, die im Rahmen psychometrischer
Testverfahren nach der zweiten empirischen Wende erarbeitet wurden. Zudem erweitern
vereinzelte qualitative Studien den Forschungsstand und tragen zu einem differenzierteren
Verstindnis paddagogischen Wissens bei. Anthropologische Ansitze, wie sie von Wulf
(1994) beschrieben werden, charakterisieren die Mehrperspektivitit nicht anhand
standardisierter Kriterien, sondern stiitzen sich auf philosophische, &sthetische und
praktische Symbol- und Zeichensysteme, die eng miteinander verbunden sind.

Die Vielfalt in Beschreibung und Konzeptualisierung von péddagogischem Wissen
ermoglicht ein breites Verstdndnis von LehrerInnenprofessionalitdt. Dabei besteht jedoch
auch das Risiko von Unklarheiten und Inkonsistenzen in der Suche nach einer Definition
und Operationalisierung von padagogischem Wissen. Der Trend zur Standardisierung von
Wissen erfordert einheitlich qualifizierte Lehrpersonen sowie ein einheitliches Verstdndnis
padagogischen Wissens. Dies wird jedoch durch die Antinomien und die Unplanbarkeit des
Unterrichts erschwert. Handeln als zentraler Wissensbereich erfordert nicht nur ein
einheitliches Verstdndnis von piddagogischem Wissen, sondern vielmehr ein situations-
addquates Verstidndnis, wie piddagogisches Wissen in einer bestimmten Situation anzu-
wenden ist. Die Einschitzung einer Situation, das Verstehen der Lernenden und die
Interaktion mit ihnen sowie die Fahigkeit, auf der Grundlage von Wissen professionell zu
handeln, sind zentrale Merkmale pddagogischen Wissens.

,Der Erhalt der Gesellschaft”, wie Fend (2006) argumentiert, kann nur dann garantiert
werden, wenn sich Wissen vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Anforderungen
verdndert. Offenheit und ein plurales Verstdndnis unterstiitzen dabei, den unterschiedlichen
Herausforderungen gerecht zu werden. Die kontinuierliche Kommunikation verschiedener
Akteure sowie die kontinuierliche Erweiterung des Wissens unter Beriicksichtigung der
Rekursivitit auf Vorhandenem unterstiitzt das Ziel einer hochwertigen Bildungsqualitit. Im
Kontext des Lehrberufs verweisen Schratz & Schrittesser (2011) auf Ver-, Um- und
Neulernen als Mittel zur zeitgemiBen Wissensvermittlung. Wissensdiversitit wird als
positiv angesehen, da sie es ermoglicht, paddagogisches Wissen in seiner Vielfalt zu ver-
stehen, anzuwenden und an die Lernenden weiterzugeben. Lehrpersonen sollten ihr Wissen
angemessen und situationsbezogen anwenden und weiterentwickeln.
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Fiir die Vermittlung von padagogischem Wissen sind verschiedene Lernorte von zentraler
Bedeutung. Es sollte dabei darauf geachtet werden, die unterschiedlichen Einflussfaktoren
zu beriicksichtigen, die das individuelle Verstdndnis von pddagogischem Wissen, wie
beispielsweise das Selbstkonzept oder die Reflexionsfahigkeit, prigen. Insbesondere im
Hinblick auf unterschiedliche Zugénge zeigt sich, dass das Verstidndnis von padagogischem
Wissen stark von individuellen Einstellungen abhingig ist (Reh/Schelle 2006; Dittrich
2020). Durch gezielte Férderung des padagogischen Wissens in der LehrerInnenausbildung,
Fort- und Weiterbildung sowie durch spezifische Mallnahmen wie Dialoge und Koopera-
tionen mit Kollegen und Kolleginnen konnen die Herausforderungen des modernen
Bildungswesens erfolgreich bewiltigt werden. FEine theoretische und gemeinsame
Reflexion tiber die sich verandernden Anforderungen kann Lehrkrifte bei der Entwicklung
ihrer Professionalitit unterstlitzen und einen nachhaltigen Einfluss auf das Lernen der
SchiilerInnen haben.
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Challenges to Diversity: The Case of University Teachers’
Concepts of Citizenship Education in Ukraine and Poland

Tetiana Matusevych

Abstract

This article investigates the challenges surrounding citizenship education at the university level in
Ukraine and Poland, aiming to understand the diversity of university teachers’ conceptualizations,
practices, and the difficulties faced. The research explores personal epistemologies, emphasizing
their influence on teaching methods and the creation of diverse learning environments. Despite
recognizing the pivotal role of education in fostering citizenship, the study reveals a predominant
emphasis on individualistic citizenship models among educators, potentially neglecting
transformative and participatory approaches. The findings underscore the need for context-specific
strategies to enhance citizenship education, emphasizing critical thinking and global awareness
while addressing unique obstacles faced by educators in each country.

Introduction

Education plays a crucial role in the development of global citizenship and democracy at
local, national, regional, and international levels (Eriksen 2018; Schulz et al. 2018),
enabling young people and others to be competent to imagine and bring into being
alternative democratic futures and horizons of possibility (Apple et al. 2022). Nevertheless,
in line with recent studies, young people lack the knowledge, attitudes, and beliefs necessary
to critically analyze reality and engage in social justice-focused activities (Gonzalez-
Valencia et al. 2020; Castellvi et al. 2021; Pérez-Rodriguez et al. 2022). While some
progress has been made in promoting citizenship education in schools and formal education,
citizenship education is comparatively neglected in adult learning and higher education
(UNESCO Institute for Lifelong Learning 2019). The importance of citizenship education
is overlooked in the very curricula and training provided to university teachers, making its
inclusion shallow and isolated (Pérez-Rodriguez et al. 2021; Pérez-Rodriguez et al. 2022)
despite that with the reforms brought about by the Bologna Plan, universities now need to
teach their students social and citizenship abilities in addition to technical and professional
competencies (European Comission et al. 2018; Pérez-Rodriguez et al. 2022).

If the relevance of citizenship competence development is an undisputed issue, then the
value orientations, strategic goals, methods and approaches of such development differ
significantly, presenting a wide range of options from national-patriotic education to the
development of operational aspects of political culture with variable priority. Teaching
citizenship is a complex field, and there exist significantly diverse approaches to framing
the concept of citizenship in education. As indicated by Myers (2016) and Westheimer
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(2019) the lack of agreement on the models to be developed makes that in practice a model
focused on developing good character and promoting patriotic attitudes is promoted, making
invisible models that value the development of critical thinking and democratic attitudes.

In this regards teachers’ concepts on citizenship education plays an important role as
teachers at all levels of study potentially are important agents of socialization for their
students and teachers’ values drive their goals and behaviors (Barni et al. 2018). Teachers’
values and beliefs influence decisions about the content, structure, and pedagogical
approaches used in their courses. This is especially relevant for higher education, where
university professors often have a considerable degree of autonomy in designing courses
and developing curricula.

Personal epistemologies are commonly taken to include individual beliefs, views, and
attitudes about a particular subject; hence, they can be considered a “personal knowledge
framework” (Schulz 2014). A teacher's beliefs, encompassing their understanding of
knowledge and cognition, play a pivotal role in shaping their instructional approach.
Depending on whether a teacher leans towards an orientation of indisputable, objective, and
factual knowledge transfer or embraces a perspective that involves collaborative meaning-
making and the negotiation of understanding with students, their pedagogical decisions and
daily practices are influenced accordingly. The epistemological framework chosen by a
teacher not only guides their teaching methods but also has a profound impact on students,
as they tend to internalize and adopt the epistemological stance presented by their educators.
The dichotomy between an objectivist orientation, emphasizing the transmission of
established knowledge, and a constructivist orientation, valuing the active construction of
subjective understanding, manifests in the teacher's choice of teaching styles and the overall
learning atmosphere (Zdybel 2020). Beliefs are likely to influence teachers’ interactions
with educational theories and research (Ferguson et al. 2022) and act as a filter for
experience and practice and directly impact attitudes of educators toward specific
educational issues and topics, shaping the challenges to knowledge diversity. The study of
personal knowledge frameworks may explain gaps between policy and practice as teachers
may hold well-developed, potentially powerful belief systems about education that are
incompatible with established bodies of knowledge from relevant fields, such as the
educational and learning sciences (Menz et al. 2021). Recognizing and understanding these
epistemological perspectives can contribute to a rich and diverse academic environment.

The current research underscores the role played by university teachers in contributing to
this issue. This qualitative study aims to delve into and map the comprehension and
depiction of citizenship education as perceived by university teachers in Ukraine and
Poland. Employing a qualitative, grounded-theory methodology and the study endeavors to
scrutinize the conceptual facets that arise from the viewpoints of the university teachers.
Through an exploration of these dimensions, the research aims to provide valuable insights
into the discursive and contextual factors shaping the evolution of citizenship education at
the university level.
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Methods

In this study, we aim to delve into the perspectives of university teachers regarding
citizenship, citizenship education, and the university's role in shaping them. Our approach
in this study is not to apply predefined definitions, but rather to involve the educators in
designing their interpretations. By characterizing these concepts, we gain valuable insights
into the perspectives maintained by university teachers. Concurrently, this method assists
in defining the challenges and factors that contribute to their comprehension. Consequently,
the research prompts reflection on the optimal models for incorporating citizenship
education into the university curriculum.

Treating citizenship education as a contextual and open-ended concept data material of 110
university teachers from Ukraine and 51 university teachers from Poland are analyzed,
aiming at providing perspectives on the discursive conditions for developing citizenship
education.

Our research involved university professors who teach various disciplines, in which
citizenship education topics are not directly included. At the same time, the focus of the
study was the professors' understanding of the importance of citizenship education at the
university and their concepts of it.

In this study, data was collected from two countries: Ukraine and Poland. In Ukraine, the
data collection took place during the spring of 2020 (Matusevych/Kolesnyk 2020;
Matusevych/Shevchuk 2021). The total number of respondents is 110 university professors
(93% women, 7% men) from 6 Ukrainian public and private universities. The respondents
have different ranges of working experience (10% — up to 10 years; 36,4% — up to 20 years,
53,6% — more than 20 years). In Poland, the data collection took place during the spring of
2023. The total number of respondents is 51 university professors (37% women, 63% men)
from 18 Polish public and private universities. The respondents have different ranges of
working experience (29,4% —up to 5 years; 35,3% —up to 10 years, 35,3% —up to 20 years).
In both studies, professors were suggested to answer the questionnaire (online
questionnaire, shared within research networks).

In the current study, we have analyzed responses from one closed (Likert scale) question
“As a university professor, how much are you concerned with citizenship education?” and
two qualitative open-ended questions: “What is responsible citizenship for you?”” and “What
are the challenges the professors faced while developing citizenship competencies?”

While our objectives do not center around achieving statistical representativeness or
empirical generalization, the substantial number of respondents (161) offers valuable
perspectives on how university teachers perceive citizenship education in each country,
presenting insights into the discursive factors influencing the development of citizenship
education during a specific period and through cross-national comparisons.
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Results and discussion
Attentiveness to the issue

Since the issue of the development of citizenship competence is not a mandatory part of
academic disciplines for the professors who participated in the research, it was important to
find out whether they are at all interested in the issue of citizenship education and whether
they pay attention to it. Answering the question “As a university professor, how much are
you concerned with citizenship education?” 100% of the respondents from Poland
mentioned a certain level of concern while reporting varying degrees of it: moderately
concerned (11,8 %), concerned (76,4%) to extremely concerned (11,8%). Respondents from
Ukraine, answering the same question, also represented great interest to the issue, reporting
the following degrees of it: moderately concerned (12,7 %), concerned (30,9%) to extremely
concerned (52,7%). The comparison of university teachers' responses from Ukraine and
Poland is given in Table 1.

Mark Level of teacher’s interest Ukraine, % Poland, %

1 completely unconcerned 0,9 0

2 unconcerned 2,7 0

3 somewhat concerned 12,7 118

4 concerned 30,9 76,4
extremely concerned 52,7 11,8

Table 1: The level of university teacher’s interest in citizenship education

University teachers’ concepts of citizenship

The methodology proposed by Pérez-Rodriguez et al. (2022) was used to rank professors'
answers to an open question about their understanding of the concept of citizenship. This
approach allowed to range university professors’ concepts about citizenship into four levels
in a progression itinerary. Following the hypothesis of progression from the simplest to the
most complex level:
e Level 1. Legal citizenship, which characterized by a vision of citizenship of a
legal nature,
e Level 2. Individualistic citizenship. To be a citizen is to act responsibly,
complying with the rules.

e Level 3. Participatory citizenship. To be a citizen is to collaborate, contribute and
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cooperate with the environment in which you live, as part of a whole. Awareness
that the action you take affect others.

e Level 4. Democratic and transformative citizenship. To be a citizen is to think and
critically question the rules and problems of social environment in which one
lives, developing skills and strategies to change reality, in search of social justice.

The university teachers from both countries participating in the study, as shown in Table 2,
mostly have concepts of citizenship at level 2, linked to individualistic citizenship.

Level Ukraine Poland
Level 1. Legal citizenship 3,0 % 0
Level 2. Individualistic | 67,3 % 70,5 %
citizenship

Level 3. Participatory | 23,4 % 17,7%
citizenship

Level 4. Democratic and | 6,3% 11,8%
transformative citizenship

Table 2: University teachers’ concepts of citizenship

Some examples of such teachers’ concepts are as follows:
30-39, male, up to 5 years of teaching experience, Poland

“Responsible citizenship for me is the conscious exercise of the rights guaranteed to me by
the constitution of my country and the fulfillment of the obligations imposed on me by the
achievements of civilization and the heritage of the political culture of my nation.”

50-59, male, up to 20 years of teaching experience, Poland

“Performing my family and professional duties, getting informed about social and political
development in my country, voting in political elections, publicly expressing my views”

30-39, female, up to 5 years of teaching experience, Poland
“Responsible exercise of citizens' rights”
30-39, female, up to 10 years of teaching experience, Ukraine

“It is the interaction of a person and a state that has a manifestation of mutual rights and
responsibilities Execute and observe the rights and obligations of the state”

50-59, male, up to 20 years of teaching experience, Ukraine

“Affiliation to the country in which the person was born or lives, whose rights are exercised,
whose duties are performed”

30-39, male, up to 5 years of teaching experience, Ukraine
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“Knowing his/her rights and duties, does not violate them, is able to communicate in society,
is tolerant and polite in relation to others”

Lack of attention to the digital dimension of citizenship and media literacy is another
concerning trend revealed by the study. Important components of citizens' digital
competence include artificial intelligence (Al) literacy, critical use of digital technologies
and media literacy. But teachers from both countries pay little attention to this issue. 11,8%
of Polish professors indicated some aspect of digital citizenship and media literacy in regard
to citizenship education. Only two Ukrainian professors (1,8%) mentioned media as
facilitator to citizenship education. No one indicated any digital dimension of citizenship
education (digital tools, digital citizenship, etc.).

However, concerning concepts, it is necessary to note significant differences on some issues
in respondents' answers from Ukraine and Poland. These are the correlation between
personal citizenship activity level and teaching democratic citizenship practice of Ukrainian
professors and the emphasis on the local citizenship of Polish professors.

In the Ukrainian part of the study was found that the level of personal citizenship activity
influences the process of teaching democratic citizenship. We found a statistically
significant difference between the distribution of responses of teachers with low and high
citizenship activity (p = 0.003, Mann-Whitney U-test). Half of the low-activity teachers
chose an intermediate answer (3 points) to the question about the amount of attention they
paid to citizenship education. Teachers with a high level of activity often gave 4 and 5
points, i.e. highly appreciate their attention to this issue (Matusevych/Kolesnyk 2020;
Matusevych/Shevchuk 2021).

No such correlation was found in the Polish study.

The Polish study showed the predominance of local discourse in the university professors'
understanding of the concept of education for responsible citizenship. Defining the concept
of responsible citizenship 33,3% of university professors highlighted the importance of local

99

engagement, using the narratives such as “local activity”, “commitment to the country you
live in”, “activity for the local community”, “national identity”, etc. While no one of the
professors mentioned the global or even European dimension of citizenship or its
components. The findings of this study support previous research that pointed out that
citizenship education in Poland emphasizes preserving tradition, transmitting national
heritage, and emphasizing the history and knowledge of the country, its institutions, and law
(Kopinska 2019) and statements reported in the study Implementation of citizenship
education actions in the EU (2021), which states that recent shifts in citizenship education

in Poland can be termed ‘preaching national orientation’.
A focus on local citizenship was not found in the Ukrainian study.
Challenges to teaching citizenship

Considering the challenges of teaching citizenship, university teachers were supposed to
respond to the open-ended question “What are the challenges the university professors face
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while developing citizenship competencies?”, thus the vast majority of them mentioned a
number of challenges. The most common answers are grouped in the Table 3.

Challenges to teaching citizenship Ukraine Poland
Low citizenship activity of young people 9% 47%
Challenges of politicization and lack of university | 0 41,2%
autonomy

Financial issues 0 35,3%
Lack of time 15,7% 0
Organizational barriers (bureaucracy, difficulty in making | 46% 0
changes to educational programs, etc.)

Unwillingness to change 4,9% 0

I do not know 22,6% 0

Table 3: Challenges to teaching citizenship

Although Ukrainian and Polish teachers are almost equally attentive to the issue of
developing citizenship competences at the university and have similar ideas about the same
concept of citizenship, the obstacles that prevent them from developing citizenship
competences in their students differ significantly. From the data obtained, it is clear that for
Polish teachers the biggest obstacles are low activity of students, lack of interest and
indifference of young people and lack of academic freedom, excessive political regulation
at university as well as overall ideological narratives while for Ukrainian university teachers
organizational barriers take precedence as a major obstacle to teaching citizenship,
highlighting issues such as bureaucracy, difficulties in program changes, and time
constraints.

Conclusion

This study sheds light on the challenges surrounding the conceptualization and teaching
citizenship at university level in Ukraine and Poland. Despite the acknowledged importance
of citizenship education in nurturing responsible and informed global citizens, the study
reveals certain gaps and disparities in the perceptions and practices of university educators.
Generally, the study supports understanding of citizenship education conceptualization and
practical implication as a highly politicized topic (Akkari/Maleq 2020a), the diversity of
definitions, interpretations, and frameworks of which made it widely varied conceptual
arena (Torres/Bosio 2020).

The findings indicate a predominant focus on individualistic citizenship concepts among
university teachers from both countries, emphasizing responsible behavior within
established rules. This orientation raises concerns about the potential neglect of more
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complex and transformative citizenship models, such as democratic and participatory
citizenship, which are essential for fostering critical thinking and social justice awareness.
The research reveals a notable lack of understanding regarding the significance of global
citizenship. However, it is essential to recognize that globalization extends beyond its
impact on societies, the global economy, and information and communication technologies;
it has also significantly shaped the landscape of education and ongoing discussions
surrounding Global Citizenship Education (GCE) over the past decade highlight its
escalating importance within modern educational systems (Akkari/Maleq 2020a).

While the global process whereby democracy is being undermined on multiple fronts
influenced the citizenship engagement of young people in Central and Eastern Europe
significantly (Krzywosz-Rynkiewicz/Kennedy 2022), understanding country-specific
threats at the university level brings valuable insights into global citizenship education
discourse. University teachers from both countries share concerns about low citizenship
activity among young people, albeit to different extents. Polish educators express significant
apprehension about the lack of student interest, academic freedom, and the impact of
political regulation on university autonomy. In contrast, Ukrainian teachers identify
organizational barriers, such as bureaucratic hurdles and time constraints, as their primary
challenges.

Citizenship education must be responsive to the current changes in the conception of
citizenship and citizen practices and address global issues of a social, political, economic,
or environmental nature (Akkari/Maleq 2020b). The divergence in challenges highlights the
need for context-specific approaches to address the unique challenges faced by university
teachers in each country. Bridging these gaps requires a comprehensive understanding of
the contextual factors influencing citizenship education and a nuanced consideration of the
diverse epistemological perspectives that educators bring to their teaching.

Ultimately, this research underscores the importance of cultivating a more inclusive,
transformative and diverse approach to citizenship education in higher education. Efforts
should be directed toward fostering critical thinking, global awareness, and an appreciation
for diversity to prepare students for active and responsible citizenship in an interconnected
world. Additionally, initiatives to address the identified challenges should be tailored to the
specific needs and contexts of each country, recognizing the influence of both individual
beliefs and systemic factors on the teaching of citizenship in university settings.
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Digitale Erweiterung, oder: Bildungs-raumliche
Re-Figuration am Beispiel Digitale Grundbildung

Caroline Grabensteiner

Zusammenfassung

Digitale Grundbildung ist ein Aspekt der Digitalisierung von Schule und eines Transforma-
tionsdrucks, der sich an neuen, digitalen Wissensstrukturen (Kompetenzen, Lehrplan,
Schulmedien) und Verdnderungen material-rdumlicher Strukturen (Ausstattung mit digitalen
Endgeréten, W-Lan, Plattformen) und darauf bezogene Handlungspraktiken illustrieren ldsst. Im
Zentrum des Beitrags stehen bildungsrdaumliche Re-Figurationen in Zusammenhang mit diesen
Entwicklungen. Am Beispiel hybrider Lehr-/Lernsettings als radikale Durchdringung von
Lernrdumen mit digitaler Infrastruktur werden Fragen aufgeworfen, die sich zur Erforschung der
Konstruktion bildungsraumlicher medialer Handlungsstrukturen und Unterrichtssituationen fiir die
Zukuntft stellen.

Einleitung

In diesem Beitrag werden Aspekte von Wissensdiversitit und formatierten Bildungsraumen
aus einer relational-soziologischen und medienpidagogischen Perspektive adressiert.'
Ausgangspunkt ist Digitale Grundbildung als Teilaspekt einer in Osterreich verordneten
Digitalisierung von Schule im sogenannten ,,Masterplan Digitalisierung® (2018). Mit dem
aktualisierten Lehrplan gelangen neue Wissensstrukturen in die pddagogische Praxis (vgl.
Himpsl-Gutermann et al. 2022; Schirmer et al. 2023). Dieser Prozess umfasst auch
MaBnahmen wie ,,Entwicklung und Anschaffung von digitalen Lehr- und Lernutensilien fiir
den Unterricht* (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018) und
ein ,,Ausbau der technischen Infrastruktur in den Schulen®, sowie ,,Ausrollen von digitalen
Endgerdten ([sic]technisch & organisatorisch) (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung 2018). Sie dienen dazu, schulische Strukturen mit digitalen
Artefakten zu durchdringen, was auch raumliche Logiken betrifft. Digitale Gerite, Platt-
formen und Lernmaterialien bilden eine neue Infrastruktur fiir schulische Zusammenhénge.
Keine dieser geplanten Entwicklungen bleibt ohne Konsequenzen fiir die Situation des
Unterrichts und darin konstituierte Handlungszusammenhénge. In diesem Sinne ist es
wichtig, zwischen intendierten Entwicklungen und erwiinschten Transformationsprozessen
und kritisch zu betrachtenden Prozessen digitalen Wandels zu unterscheiden. Aktuell
diskutierte Aspekte wiren Datafizierung des Unterrichtsgeschehens (vgl. Schiefner-Rohs et

1 Eshandelt sich um die erweiterte Verschriftlichung meines Vortrags am Videosymposium der OFEB-
Sektion Medienpédagogik (Grabensteiner 2023b).
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al. 2024) und damit mdgliche Einflussnahme kommerzieller Akteurlnnen oder Uber-
formungen bildungsrdumlicher Handlungsstrukturen durch behavioristisch inspirierte
Verhaltens- und Lernmodelle.

Anhand der beschriebenen verordneten Wandlungsprozesse lassen sich Entwicklungen
nachzeichnen, die aullerhalb von Schule bereits etabliert sind. Greenfield (2018) zeigt, wie
das Smartphone in alltdgliche Handlungszusammenhinge eingebettet ist und sich dadurch
raumliche Strukturen transformieren. Das beginnt bei personlichen R&umen wie der
Handtasche. Vormals materiale personliche Gegenstinde, wie Fotos von Familienmit-
gliedern und Haustieren bis hin zu Identitédtsnachweisen und Zahlungsmitteln finden sich in
dematerialisierter Form am Smartphone (Ito 2005, zit. nach Greenfield 2018, S. 10-11).
Auch das Erscheinungsbild ganzer Stidte transformiert sich im Zusammenhang mit
Digitalisierung: Telefonzellen verschwinden, Bankfilialen schlieBen und es gibt weniger
Fahrkartenautomaten fiir 6ffentliche Verkehrsmittel (Greenfield 2018, S. 11). Dadurch
dndern sich Handlungszusammenhéinge des Alltags, im personlichen Umfeld, an
kollektiven Orten und in der Mobilitét. Zeitkarten, Tickets und Boarding-Pésse sind nicht
mehr nur in Karten- oder Papierform, sondern am Smartphone verfiigbar. Es ist darauf zu
schlielen, dass in institutionalisierten Zusammenhéingen von Bildungseinrichtungen durch
Digitalisierung der Infrastruktur und darauf bezogene Handlungszusammenhénge ebenfalls
Veranderungen sichtbar werden.

Werden Lernrdume medial und digital erweitert, so verdndern sich nicht nur bildungs-
rdumliche Infrastrukturen, digitale Lehr-/Lernmedien verstirken und beschleunigen
Transformationsdynamiken von Handlungsstrukturen. Es ist davon auszugehen, dass sich
mediale Vermittlung und Aneignung digitalisierter Lerngegensténde in einer Neuordnung
der kommunikativen und medialen Verortung im péadagogischen Raum duBert. In den
letzten Jahren werden vermehrt Medienensembles und mediale Praktiken am Ubergang
zwischen schulischen und informellen Kontexten untersucht (vgl. Aksoy/Neuberger 2020;
Bonanati et al. 2022; Kramer et al. 2023; Richter/Kamin 2021; Rummler et al. 2020;
Rummler et al. 2021). Diese Studien konnen als Vorarbeiten zu aktuellen Fragen der
digitalen Gestaltung bildungsraumlicher Strukturen gesehen werden. Daran anschlieBend
ergeben sich Fragen, inwiefern digitale Medien eine materiale Verfasstheit von
Lernumgebungen und darauf bezogene Handlungsstrukturen nachhaltig prégen. Sensibili-
sierend fiir die folgende Analyse ist der Diskurs um mediale Kontexte in Verbindung von
Medienhandeln und Bildungsprozessen. Zentraler Untersuchungsgegenstand ist die
Herstellung der Situation Unterricht in digital erweiterten hybriden Lehr-/Lernum-
gebungen. Daraus werden Tendenzen bildungsrdumlicher Re-Figurationen (vgl.
Christmann et al. 2022) und Forschungsbedarfe im Umfeld Digitaler Grundbildung
hergeleitet.
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Sensibilisierende Konzepte

In diesem Beitrag werden Arbeiten weitergefiihrt, die aufzeigen, wie durch Medien neue
Formen des Lernens in Contexten (sic, vgl. Seipold 2017), Konnektivitit zwischen
informellen und formellen Zusammenhéngen (vgl. ABmann 2013) und eine Verwobenheit
lokaler und translokaler Gruppeninteraktionen und darin konstituierter Praktiken (vgl.
Grabensteiner 2021; 2023a) hergestellt werden. Medienhandeln konstituiert Kontexte als
materiale und soziale Umgebung fiir individuell-handlungsleitende und kollektiv
hergestellte Themen und Handlungsformen in relationalen Zusammenhingen. Sie werden
— als Medienbildung — in Welt- und Selbstrelation und im Verhéltnis zwischen Einzelnen
und Gemeinschaft hervorgebracht (vgl. Grabensteiner 2023a, S. 472ff.). Verkniipfungen
physischer und digitaler Handlungsrdume konstituieren Forschungsbedarfe innerhalb der
Medienpddagogik, um sowohl Handeln als auch seine (mediale und medialisierte)
Umgebung systematisch und empirisch zu beschreiben. Hierbei wird in Anlehnung an Hug
und Leschke (vgl. 2022, S. 156f) auf individuelle und institutionelle mediale
Gestaltungsriume, sowie ihre moglichen Beschrinkungen oder Uberformungen geblickt.

ABmann definiert Konnektivitit mittels internetfdhiger technischer Ausstattung als
,Voraussetzung eines kontextiibergreifenden [...] und im Idealfall kontextverbindenden
[...] Agierens* (ABmann 2013, S. 245). Am Beispiel von Instant-Messaging-Gruppen in
Schulklassen kdnnen digitale Handlungszusammenhéinge néher beschrieben werden:

,Der Raum, den sie [die Schiilerlnnen, Anm. CG] situativ in solchen
Konversationen herstellen, befindet sich in einem ,Dazwischen‘, am
Ubergang material erfahrbarer (Ko-)Prisenz in einem Zeit-Raum, zum
Beispiel dem Zuhause, am Schreibtisch, bei den Hausaufgaben [...].
(Grabensteiner 2023a, S. 197).

Der digitale Handlungsraum und seine Hervorbringung werden mit lokalen Interaktionen
verkniipft. Darin konstruierte Handlungsumgebungen konnten bisher nicht hinreichend
beschrieben und medienpddagogisch adressiert werden. Dazu werden raumsoziologische
Diskurse rezipiert.

Low beschreibt Raum als ,,relationale (An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern*
(Low 2013, S. 160), hergestellt durch Platzieren/Positionieren (Spacing) und Zuschreibung
von Bedeutungen in Wahrnehmung, Vorstellung und Erinnerung (Synthese) (vgl. Low
2013, S. 158-159). Soziale Giiter oder Reprisentationen symbolischer Aushandlungspro-
zesse haben auch materiale Form (Gebédude, Orte, Rdume) und werden durch darauf
bezogene Handlungsformen institutionalisiert (vgl. Low 2013, S. 172). Raum ist demnach
nicht Gefdll, sondern steht als Wissenskonstrukt in Relation zum Handeln,
Handlungsroutinen (Léw 2013, S. 161) und Machtstrukturen (Low 2013, S. 164) als
einerseits Voraussetzung und andererseits durch seine verstetigte Hervorbringung (vgl. Low
2013, S. 172). Christmann beschreibt individuelles und kollektives auf Raum bezogenes
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Handeln, das ihn einnimmt, errichtet, zerstort oder verandert als ,,Space-Related Actions®
(Christmann 2022, S. 94).

Medialisierung wirkt sich auf sozialer und kommunikativer Ebene und damit auf die
Konstruktion von Rdumen aus:

»--.] and there is increasing evidence that mediatized and especially
digitalized communication may result in different experiences, forms of
knowledge, ways of acting, social processes, and possibly also in different
constructions of spaces.” (Christmann 2022, S. 105)

Als Beispiele nennt sie durch digitale Medien ermdglichte Formen von Prdsenz an und
Interaktion mit Orten, wodurch sich auch Raumstrukturen verdndern. Mediale Diskurse
verfestigen Wissensstrukturen, an welchen sich Handlungen und materiale Arrangements
ausrichten (vgl. Christmann 2022, S. 105). Kommunikative Konstruktion von R&umen und
ihre Verfestigung in handelnde Beziige sind demnach mit Prozessen der Medialisierung und
Digitalisierung verkniipft und haben — auch — rdumliche Implikationen (vgl. Christmann et
al. 2022). Medialisierung beschreibt

»ankniipfend an die konstitutive Bedeutung von Medialitit — Verdnderungen
medialer Konstellationen und insbesondere den Ubergang des Mediensystems
von einem Bereich der Unterhaltung hin zu einer fiir postmoderne
Gesellschaften konstitutiven Infrastruktur.© (Hug/Leschke 2022, S. 148)

Medialitit und Handlungszusammenhéinge verdndern sich iiber die Zeit in wechselseitiger
Abhéngigkeit. Medien werden zusehends zur — im Zitat als Infrastruktur bezeichneten —
Handlungsumgebung. Sie zeigt sich auf Makroebene als historisch-mediale Konstellationen
in Kultur und sozialen Systemen, auf Mesoebene als sich wandelnde mediale Formen zur
Wissensorganisation und zur Herstellung von Kommunikationsstrukturen —in
institutionalisierten Bildungs-, Sozialisations- und Erziehungsprozessen. Auf Mikroebene
bilden kulturelle Objekte einen medialen Kontext (s. o.) fiir sich entwickelnde Praktiken des
Medienhandelns (vgl. Hug/Leschke 2022, S. 156). Auf allen Ebenen wirken mediale
Infrastrukturen sowohl ermoglichend als auch strukturierend auf das Handeln. Bedeutsam
ist das Zusammenspiel aller Ebenen, da der Wandel medialer Formen und Wissens- und
Kommunikationsstrukturen in institutionalisierten Zusammenhingen auf Mikroebene mit
hervorgebracht, adressiert oder sogar unterwandert wird.

Mediale Handlungskontexte werden, verstanden als Figuration (Elias 1978; zit. nach
Christmann 2022, S. 104) als relationales Geflige aus Diskurs, thematischem Rahmen,
Wissensstrukturen und Prozessen des Spacing und der Konstitution von Syntheseleistungen
analysierbar (Low 2013; Low/Knoblauch 2021). Digitale und materiale/lokale
Handlungsformen werden zu einem erweiterten Handlungsraum verkniipft. Low und
Knoblauch beschreiben diesen Wandel rdumlicher Strukturen als Re-Figurationen ,auf
Ebene des sozialen bzw. kommunikativen Handelns wie auch der Interaktionen sowie ihrer
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Aggregationen und Institutionen® (Low/Knoblauch 2021, S. 32). Dualismen zeichnen diese
Entwicklungen aus, denn Transformationen finden gleichzeitig auf globaler und lokaler
Ebene statt, betreffen Institutionen und Einzelne gleichermaflen, wobei

»dieses Nebeneinander als Spannungen artikuliert [wird, Anm. CG], die sich
deutlich in bindren Polarisierungen zeigen, aber keineswegs auf diese
Binarititen zu reduzieren ist. (Low/Knoblauch 2021, S. 32)

Nach Loéw und Knoblauch sind ,,sich raumlich artikulierende Wirkkrifte* (Low/Knoblauch
2021, S. 32) nicht nur Ergebnis sozial-kommunikativen Wandels, sondern Ort der
Aushandlung. Wandel zeigt sich ,,in diesen und den zwischen ihnen sich bildenden
Verflechtungen und Konflikten” (Low/Knoblauch 2021, S. 33). Bildungsrdumliche Re-
Figurationen sind demnach als Komplex aus medialisierten und sozialen Handlungs-,
Kommunikations-, Positionierungs- und Syntheseleistungen zu verstehen, die im néchsten
Punkt an Beispielen erldutert werden sollen.

Mogliche Re-Figuration

Wie sich bildungsrdaumliche Re-Figuration entfaltet, hingt davon ab, wie in institutiona-
lisierten Handlungszusammenhingen die zur Verfliigung gestellte Infrastruktur in
bestehende Handlungspraxis integriert wird. Im hier diskutierten Zusammenhang wird nach
transformativen Potenzialen fiir Bildungsrdume und darauf bezogene Handlungspraktiken
gefragt.

In einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt an der Paddagogischen Hochschule Wien
(WiSe 2021/22 bis SoSe 2023) wurde ein Seminarraum zur technischen Umgebung fiir
hybride Settings umgebaut (Grabensteiner et al. 2021; Grabensteiner et al. 2023) und neue
Unterrichtsszenarien entwickelt. Das Projekt wurde im Rahmen eines Weiterbildungs-
lehrgangs zu digitaler Medienbildung fiir Primarstufen-LehrerInnen realisiert. Zeitlich fiel
die erste Entwicklungs- und Erhebungsphase noch in Auslidufer der Covid-19-Pandemie.
Mittels Situationsanalyse (Clarke 2003) wurden Raumarrangements und darin entwickelte
Handlungsformen zur Herstellung der Situation Unterricht rekonstruiert (Grabensteiner et
al. 2023).

Als hybride Lernarrangements werden unterschiedliche Formen zeitlich-synchroner
Teilhabe von Online- und Pridsenz-Teilnehmerlnnen an Lehrveranstaltungen in einem
Seminarraum bezeichnet (vgl. Hastie et al. 2010, S. 10). Ermoglicht werden sie durch
technische Durchdringung der Unterrichtssituation, die als radikale Medialisierung aller
Handlungszusammenhinge — vom physischen Raum bis zur Interaktion aller beteiligter
Akteurlnnen — verstanden werden kann. Umgesetzt wurden umfassende Konnektivitét
zwischen Lernorten (Hochschule und Zuhause) und AkteurInnen (Lehrende, Online- und
Priasenz-Teilnehmerlnnen) sowie aktive Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden
(Grabensteiner et al. 2023, S. 9).
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Im Anschluss an die theoretische Sensibilisierung wird im Folgenden zuerst auf das
Raumarrangement und die situative Herstellung und Platzierung in der Unterrichtssituation
eingegangen. Danach wird gezeigt, wie Handlungsmdglichkeiten in Relation zum
technischen Arrangement ausgelotet werden. SchlieSlich werden kreative Potenziale der
Uberschreitung vorgegebener Handlungsstrukturen aufgezeigt.

Platzierung: Mediale Raumgestaltung

Konstruktionsbedingungen der medialisierten Unterrichtssituation sind Gegenstand der
Raumgestaltung und Untersuchung, weshalb bewusst auf fertige technische Losungen fiir
hybride Settings verzichtet wurde (vgl. Grabensteiner et al. 2023, S. 11). Grundausstattung
ist ein klassisch angeordneter Seminarraum mit an eine Stirnwand (Platzierung des
Projektors) ausgerichteten Tischreihen. Ergédnzt wird das Setting durch eine variable
Lehr-/Lerninsel zur Auseinandersetzung mit Anschauungsmaterial und zur Kooperation
unter den Lernenden (Grabensteiner et al. 2023, S. 9). Der Seminarraum wurde mit einem
reichen Repertoire an technischen Mdglichkeiten ausgestattet. Ein integriertes Audio- und
Videostudio beinhaltet eine Deckenkamera, mehrere mobile Videokameras, auf Tischen
variabel platzierbare kabellose Tischmikrofone und am Koérper tragbare Ansteckmikrofone.
Gesteuert wird das technische Setting {iber ein fest installiertes Notebook, das mittels LAN-
Kabel mit dem Internet und via HDMI- und USB-Splitter mit mehreren Bildschirmen,
einem Projektor sowie Video- und Soundboards verbunden ist. Bild- und Tonsteuerung
funktionieren auch auf einem mobil im Raum nutzbaren Tablet, das mit der Steuerungs-
software ausgestattet ist (Grabensteiner et al. 2021). Mittels dieses Arrangements wurde der
Seminarraum via Videokonferenz mit einer digital-translokalen Ebene verkniipft (vgl.
Grabensteiner et al. 2021, S. 18ft.).

Im Folgenden prisentierte Daten stammen aus einem Reflexionsgesprach mit drei
Lehrenden (LP3, LP4, LP5S), die das hybride Setting wihrend der Entwicklungsphase
nutzten. Eine der drei Lehrenden (LP 3) hatte die Rolle einer Online-Teilnehmerin
eingenommen. Zu Beginn der im Interview thematisierten Lehrveranstaltung wird die
Einteilung des Raumes in Zonen von den Lehrenden beschrieben:

,LP4: [...] also wir hatten es so aufgeteilt, dass die Présentation hinten am
groflen Bildschirm quasi auf der Wand gebeamt war. Und die [Klarname LP3]
war am ... Samsung ... Board ... quasi zu sehen, dass sie halt auch also ich ich
hatte den Plan, dass sie halt auch dabei ist, also dass die Teilnehmenden sie
auch sehen, damit sie halt auch wahrgenommen wird und nicht einfach
irgendwo verschwindet, sondern wenn sie was sagen will konnte sie dort und
da auch mitreden und der Chat war daneben offen [...]*

(Interview am 19.05.2022 LP3 _LP4 LPS5, Pos. 46)

Neben der Prasentationszone wird die Online-Teilnehmerin auf einem separaten Bildschirm
im Raum (re)prasentiert. Die Lehrenden planen ihre aktive Beteiligung, sie soll dabei sein,
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nicht nur zusehen, sich auch im Gespréch einbringen. Dazu kann sie ihr Mikrofon nutzen,
dann wird ihre Stimme im Raum via Lautsprecher iibertragen, oder sich schriftlich tiber den
Chat im Videokonferenz-Tool mitteilen, der fiir alle sichtbar am Bildschirm gezeigt wird.

Die Stirnwand, auf welche die Tischreihen ausgerichtet sind, wird nicht — wie im
klassischen Frontalsetting — vorne, sondern hinten adressiert. Das erklért sich aus der im
Laufe der Lehrveranstaltung etablierten Raumaufteilung:

»LP4: [...] wir hatten die Teilung jetzt so die [Klarname LP5] hatte einen
Computer, einen eigenen Computer ahm mit den Vortragsnotizen und mit der
Prisi und ich hatte den ... das, was die Studenten sehen. Also wir haben ein
bisschen komplizierter gemacht wahrscheinlich als es eigentlich sein sollte,
aber es war fiir uns netter, hier in der Mitte quasi die Vortragende zu sein, weil
einfach die Gruppe so klein war und es so ein bisschen familidrer &hm oder
ein bisschen so gemeinschaftlicher, wenn man in der Mitte direkt bei den
Studis sitzt. Und ich war dann halt so aullen mehr oder weniger und hab dann
halt die Prisi [lachend] weiter gedriickt [...] (so ein bisschen) und ahm also
ich hétt ich hab irgendwie mir gedacht, ich wiirde mich auch eher in Mitte
setzen, direkt dazu und nicht so am Rand. [...]“

(Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LP5, Pos. 50-52)

In der Vorbereitung wurden bereits Entscheidungen zur Herstellung des Settings getroffen.
Die beiden Lehrenden teilen sich die Rollen der Inhaltsvermittlung und Regie (vgl.
Grabensteiner et al. 2023). Eine kiimmert sich um die Prisentationszone, die andere
interagiert mit der Gruppe. Die Unterrichtssituation wird als familiir beschrieben,
TeilnehmerInnen werden als Studis adressiert, die Lehrende begibt sich rdumlich in die
Mitte des Seminarraus und steht mit dem Riicken zur Biihne. Die Prasentation wird weiter
gedriickt, begleitet die als Gesprich inszenierte Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand. Regie des Settings und Management der Prisentation treten in den
Hintergrund. Das erzeugt bei der zustdndigen Lehrenden das Gefiihl, nicht Teil des
Unterrichtsgeschehens zu sein und das Bediirfnis, sich rdumlich anzunéhern, denn sie ist an
die Prisentationszone gebunden. Die eigene Handlungspraxis wird als komplizierter
adressiert. Die Lehrenden versuchen, ihren Unterricht in das technische Setting
einzupassen, sich selbst so zu platzieren, wie in den Grundeinstellungen fiir Frontalvortrige
vorgegeben.

Das Beispiel zeigt, wie auch Macgilchrist und Kolleginnen (Macgilchrist et al. 2023)
beschreiben, dass in technischen Losungen, seien es nun Lernsoftware oder die mediale
Gestaltung eines Seminarraums, bestimmte Annahmen {iber Unterrichtsgeschehen und auch
Handlungslogiken eingeschrieben sind. Die Unterrichtssituation selbst macht sichtbar, dass
die Anpassung an technische Anforderungen nur dadurch aufrecht erhalten werden kann, es
kompliziert zu machen. Die stationire Steuerung der Présentation auf dem verkabelten Gerét
schrinkt vor allem die Mobilitdt ein. Die Prasentation ist nicht, wie in klassischen
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Frontalvortrdgen {iiblich, das Element, worauf das rdumliche Setting, die Korper der
TeilnehmerInnen und die Aufmerksambkeit gerichtet sind. Die Prisentationszone wird zum
Hintergrund, was den Eindruck, aulerhalb zu stehen, noch verstarkt.

Vorbereitung und Einrichtung des Seminarraums geben Aufschluss iiber spétere
Handlungsméglichkeiten im hybriden Setting. Das hat Auswirkungen auf die Planung der
Lehr-/Lerneinheiten und auf die Unterrichtspraxis. Die Lehrenden begeben sich in
Interaktion mit der (An)Ordnung (vgl. Léw 2013) des Seminarraums. Zu Beginn
konstruieren sie eine an das technische Setting angepasste Unterrichtssituation. Im Laufe
der Lehrveranstaltung erkunden sie das Setting.

Ausloten von Handlungsmoglichkeiten

Die hybride Lehr-/Lernumgebung ist fiir Lehrende wie Teilnehmende in der ersten Phase
des Projekts neu, weshalb zundchst Unsicherheit artikuliert wird:

,»LP4: [...] Wir haben eine Einstellung gehabt und es durfte nichts passieren.
Dann. Aber wir haben es dann auch einmal zwischendurch gerettet das war
voll okay.*

(Interview am 19.05.2022 LP3 P4 LP5: 18)

Die Aussage der Lehrenden bestitigt erste Ergebnisse des Projekts, dass Lehrende
Regisseurlnnen auftreten, technische Voraussetzungen herstellen und sich auch
verantwortlich fiihlen, wenn zwischendurch technische Probleme auftreten (vgl.
Grabensteiner et al. 2023). Das Setting wird zundchst als fragil erlebt, die technische
Struktur wirkt statisch und zerbrechlich, sie sollte eher nicht angeriihrt werden.
Handlungsmoglichkeiten werden eingeschrankt, die eigene Handlungsroutine an die
Gegebenheiten angepasst, denn es durfte nichts passieren. Aufgebrochen wird die
Unsicherheit erst, als ein technisches Problem auftritt, das die Lehrenden gemeinsam 16sen
konnen, was sie als Rettung beschreiben. So erhalten sie Sicherheit, was zur Erkundung
weiterer Handlungsmoglichkeiten fiihrt.

Im Codierprozess zeigte sich an mehreren Stellen, dass die Sicht der Online-
TeilnehmerInnen eine Blackbox darstellt:

,,LP4:[...] Das war dann ein kurz eine Uberforderung [lacht], weil ich einfach
nicht wusste, wer jetzt was genau sieht. Das war nicht ganz immer ganz klar,
was die [Klarname LP3] jetzt wirklich sieht und was ich ihr dann sagen muss,
dass sie es dann das pinnen soll, dass sie ... ahm ... das groBer also unsere
unsere Kamera groer macht und so was. [...]*

(Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LPS5, Pos. 56)

Lehrende fiihlen sich verantwortlich fiir technische Einstellungen, in der Videokonferenz,
seitens der Online-Teilnehmerin. Das im Zitat erwdhnte pinnen beispielsweise ermoglicht
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es, im Vollbildmodus eine bestimmte Ansicht zu fixeren und zu fokussieren. Unsere
Kamera meint die mit dem Présentationsgerit verbundenen Kameras im Raum, um nicht
nur die Vortragsfolien direkt in der Videokonferenz, sondern auch die Interaktion im
Seminarraum erlebbar zu machen. Je komplexer die Situation, umso mehr tritt technische
Umsetzung in den Vordergrund:

»LP 5:[...] Also am Anfang war halt eine Diskussion geplant und da war es
dann auch wirklich so okay, wie mach ich jetzt das Tischmikro an aber
dazwischen grad von der Gruppe kam sehr viel und es war dann immer so ein
hin und her und natiirlich switcht man dann nicht dauernd und da war ich hab
ich mir dann auch gedacht huh verstehst du das jetzt und das jetzt? [...]*
(Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LPS5, Pos. 45-46)

Kontrollierte, geplante Settings werden einer Spontaneitit im Laufe des Unterrichtsge-
sprichs gegeniibergestellt. Die technische Umgebung ist so eingerichtet, dass zwischen dem
Ansteck-Mikrofon am Korper der Lehrenden (Vortrag) und einem Tischmikrofon
(Diskussion) gewechselt werden kann. Die Lehrende als Regisseurin mochte den Dialog in
dieser Infrastruktur abbilden, dabei wechselt sie zwischen den Audio-Quellen, was
aufgrund der Reichweite des Tischmikrofons nicht notwendig wire. Dieses Spiel mit der
Technik zeigt aber auch, wie Lehrende sich zusehends das Setting aneignen, um es an ihre
Unterrichtspraxis anpassen, was zur folgenden Situation fiihrte:

»LP4: und dann irgendwann kam dann so die [Klarname TO2] ah die
[Klarname LP3] hat was geschrieben und ich so ah okay und dann habe ich es
mal riiber gezogen den Chat zu mir.“ (Interview am 19.05.2022
LP3 LP4 LPS5, Pos. 50)

Die Urspriingliche (An)Ordnung (vgl. Low 2013) aus der Vorbereitung sieht einen fiir alle
sichtbaren Chat vor, stellt sich in der Unterrichtssituation jedoch als unpraktisch heraus.
Obwohl im Raum sichtbar, wird der Chat von den Lehrenden nicht wahrgenommen, da sie
durch das von ihnen gewihlte Unterrichtssetting meist mit dem Riicken zum Bildschirm
stehen. Teilnehmerlnnen machen sie mehrmals auf eingehende Chat-Nachrichten
aufmerksam, was insgesamt das Unterrichtsgespriach zu storen scheint. Die Lehrende
verschiebt daraufhin das Chat-Fenster vom fiir alle sichtbaren Bildschirm zu mir, also auf
den nur fiir sie sichtbaren Prisentationsbildschirm. Damit entfernt sie eine kommunikative
Ebene aus der Unterrichtssituation. Die schriftliche Teilhabe der Online-Teilnehmerin wird
beendet, der Chat wird als Zwiegesprich allein mit der Lehrenden fortgesetzt.

Mit steigender Vertrautheit wird auch die variable Lerninsel erkundet. Im Reflexions-
gesprach beschreibt die Online-Teilnehmerin gelungene Einstellungen von Bild und Ton:

,LP 3: Und das war auch fein weil wie ihr dann die Einstellung gehabt hats
auf dem Tisch mit den mit den Materialien. Ahm. War das eben auch sehr klar
zu sehen.” (Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LPS5, Pos. 158)
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Die Unterrichtspraxis wird zundchst an den Raum angepasst. Mit der Zeit wechselt die
Perspektive und das Setting wird zusehends vertrauter. Schlieflich werden voreingestellte
Platzierungen verdndert, es findet eine kommunikative Aushandlung zwischen
Teilnehmenden und Lehrenden statt, wobei technische Umgebung und Handlungspraxis
relational verkniipft werden.

So zeigt sich, wie in technischer Infrastruktur vorgegebene Handlungsstrukturen, wenn
auch als fragil wahrgenommen, nicht statisch sind. In jeder Unterrichtssituation werden
raumliche (An)Ordnung und soziale Konstellation neu hergestellt. In den hybriden Settings
zeigt sich das am deutlichsten, da Vorbereitungszeit und Unterrichtszeit ineinander flieBen
und viele Handlungsroutinen der Lehr-Lernsituation durch die technische Durchdringung
erst verhandelt werden miissen. Die Lernenden adressieren — Codiert als An-Blicken/An-
Sprechen — oder Anschauungsmaterial zu zeigen, nehmen im Kontext des hybriden
Lernraums eigene Formen an. Sie werden als Handlungsstruktur in Auseinandersetzung mit
der rdumlichen und medialen Umgebung (neu) hervorgebracht. Daran ldsst sich eine
transformative Kraft von Medien auf Raumstruktur und darin konstituierte Handlungspraxis
zeigen.

Erkundungen im digitalen Handlungsraum

Die Lehrenden erkunden Moglichkeiten in der Infrastruktur des Seminarraums und finden
zusehends eigene Wege sie flexibel nutzen. Es zeigt sich ein zusehends kreativer Umgang
beispielsweise in der folgenden Situation:

,»LP4:[...] Ahm Das haben wir dann. (Ich weil3 nicht)
LP3: (genau)
LP4: hast du das dann intuitiv (dann gemacht oder)

LP3: (weil) weil der Ausflug war dann, da ist die [Klarname LP4] dann mit
der mit der Kamera ahm zum zum Flipchart gegangen

LP5: lacht
LP4: (das war ein Spontanausflug).
(Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LPS5, Pos. 56-61)

Die Lehrenden 16sen sich zusehends vom Aufrechterhalten des technischen Settings. Sie
beschreiben ihre Handlungen als intuitiv, was zunehmende, als Vertrautheit codierte
Aneignung der Infrastruktur signalisiert. Im genannten Beispiel kommt es zu einer
Neuordnung des Raumes durch Bewegung. Die Lehrenden wagen einen Ausflug, nutzen
eine mobile Kamera, um eine Flipchart zu zeigen. Hier werden digitale und analoge Medien
miteinander verkniipft und die Online-Teilnehmerin wird involviert. Sie soll nicht nur dem
Gespriach folgen, sondern die Flipchart via Kamera-Bild wahrnehmen. Die Lehrenden
konstruieren aus der verfiigbaren technischen Ausstattung eine Situation, die es ermoglicht,
eigene Unterrichtsideen umzusetzen.
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Die Neu(an)ordnung wird verbal begleitet:

,»LP3: [...] hat sie gesagt wart ich nehm dich mit. Das hab ich sehr nett
[lachend] gefunden [...] da bin ich mir dann so mitgetragen vorgekommen.*
(Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LPS5, Pos. 62-64)

Durch das ich nehme dich mit wird ein Ortswechsel signalisiert, die Bewegung wird an die
Lehrende gekniipft. Sie nutzt die mobile Kamera und im Video wechselt die Perspektive zu
einem bewegten Bild. Die Online-Teilnehmerin bezieht das auf ihren eigenen Korper, fiihlt
sich mitgetragen. Darin zeigt sich — neben visueller und auditiver Teilhabe — auch ein
Aspekt sozialer Eingebundenheit in die Unterrichtssituation als zentrales Element hybrider
Lehr-/Lernumgebungen. Fiir den Moment der kommunikativen Herstellung ist die gesamte
Prasenz der Online-Teilnehmerin im Hoérsaal auf die bewegliche Kamera konzentriert,
obwohl ihr Video-Bild auf einem separaten Bildschirm zu sehen ist. Das setzt sich im
Verlauf des Gespriches fort.

,»LP4: [...] Und ich hab dich einfach mal gehalten und hab mir gedacht so
hoffentlich sieht sie [lachend] was [...]“
(Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LP5, Pos. 67)

LP4 spricht LP3 (die Online-Teilnehmerin) an und beschreibt ihre Handlung als ich habe
dich gehalten. Das wurde als Fiirsorge codiert, um die in der Situation hergestellte
Beziehung zu Dbeschreiben. Die Lehrende agiert unterstiitzend, denn die Online-
Teilnehmerin kann ihren Blick nicht selbst auf den Lerngegenstand richten. Die Kamera
wird gehalten in der Hoffnung, Teilhabe zu ermoglichen. Den spontanen Ausflug zu wagen
hat sich gelohnt:

,»LP3: (ich hab alles) gesehen und ich habe auch sehr also ich hab mich
wirklich mitgenommen gefiihlt auch in diesem Prozess mit einbezogen, dass
quasi nicht jetzt der Bildschirm dann vergessen wird, sondern ahm ja.*
(Interview am 19.05.2022 LP3 LP4 LPS5, Pos. 68)

Fiir die Online-Teilnehmerin geht es darum, soziale Verbundenheit herzustellen. Das ich
nehm dich mit wird gespiegelt im Gefiihl, mitgenommen zu werden. Bewegung signalisiert
ihr, nicht vergessen zu werden. Sie weil} liber die Gegebenheiten und (An)Ordnungen im
Seminarraum Bescheid und platziert sich selbst im Zitat auf dem Bildschirm.

Die beschriebene Sequenz zeigt, wie Dualismen zwischen Prasenz und Online, physisch
und digital-medial, aber auch Rollenverhéltnisse in der Unterrichtssituation herausgefordert
werden. In der wiederholten Herstellung der Unterrichtssituationen zeigen sich zusehends
neue Handlungsformen, die mediale und rdumliche Strukturen nutzen, verkniipfen, infrage
stellen und verdndern. Medialisierung bedeutet auch, sich transformierte Rdume erst
anzueignen. Widerstidndige Handlungsformen, die technische Vorgaben iiberschreiten, oder
spontan-kreativ in die Konstruktion von Unterrichtssituationen einbinden, werden erst mit
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der Zeit entwickelt, entfalten dann allerdings eine transformative Kraft fiir Raumstruktur
und Handlungsroutinen und damit Bildungspotenziale.

Weiterfiihrende Fragen

Aus der Analyse hybrider Settings lassen sich Transformationspotenziale aufzeigen, die
sowohl neue Moglichkeiten als auch neue Herausforderungen fiir Bildung in formalen
Kontexten mit sich bringen. In diesem Beitrag wurde darauf fokussiert, wie sich
Infrastruktur und darauf bezogene Handlungsformen angesichts medialer Durchdringung
transformieren. Handlungsstrukturen entfalten sich in Relation zum medialen Kontext als
Bildungsprozess. Dieser wird durch Platzierung und Syntheseleistungen in Unterrichts-
situationen iterativ hergestellt. Konstitutiv dafiir sind in Technologien eingeschriebene
Wissens- und Handlungsstrukturen, die durch Medialisierung in schulische Handlungs-
kontexte eingebracht werden und dadurch Wandlungsprozesse anstofen. Am Beispiel
bildungsraumlicher Re-Figuration kann gezeigt werden, wie Raum-Arrangements sich
verdndern, wenn zusehends digitale Infrastruktur installiert wird und digitale Lehr- und
Arbeitsmittel (Totter et al. 2020) vermehrt eingesetzt werden. Unterrichtsriume
transformieren sich zu digital-medialisierten Handlungskontexten. Eine kommunikative
Konstruktion der Unterrichtssituation bringt ihre jeweils eigenen Praktiken, bezogen auf
(An)Ordnung von Technik hervor. Erkundungen und spontane Handlungsentscheidungen
fiihren zur Etablierung neuer Routinen und zur Verdnderung der Handlungsraume. Digitale
Handlungsstrukturen erweitern formale Bildungsrdume in digital erweiterte Umgebungen.
Damit einher geht aber auch eine Anpassung an ihre Handlungsstrukturen und ihnen
eingeschriebene Wissensstrukturen bzw. didaktische und lerntheoretische Strukturierungen.
Hier ist kritisch zu fragen, inwiefern sich dadurch auch eine Einschrinkung von
Gestaltungsmoglichkeiten durch Anpassung an digitale Handlungslogiken ergibt.

In Zukunft wird zu fragen sein, wie sich bildungsrdumliche Strukturen angesichts der
MaBnahmen der Digitalisierung von Schule verdndern und in darauf bezogener
bildungsraumlicher Handlungspraxis reproduzieren. Zu beobachten wird auch sein, wie sich
schulische mediale Handlungsformen angesichts der Auseinandersetzung mit digitalen
Infra-, Wissens- und Handlungsstrukturen verdndern. Im Zentrum dieser Untersuchungen
sollte stehen, wie Lernende und Lehrende solche bildungsraumliche Re-Figurationen
mitgestalten und erleben und wo letztlich Rdume fiir Bildung geschaffen werden.
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Digitale GRUNDbildung WEITER gedacht — Aktuelle
Chancen und Herausforderungen fiir den Sprachen-
unterricht

Elke Hofler

Zusammenfassung

Angesichts der zunehmenden Digitalisierung der Gesellschaft sind neue Kompetenzen notwendig,
um in einer ,,Kultur der Digitalitit miindig zu agieren. Die Digitale Grundbildung ist in Osterreich
seit dem Schuljahr 2022/2023 ein Pflichtfach, das eine breite Medienkompetenz vermitteln soll.
Dieser Beitrag zeigt auf, wie die Inhalte der Digitalen Grundbildung fachertibergreifend in den
Sprachenunterricht weitergedacht und somit integriert werden konnen. Dabei werden vier
Beispielbereiche beleuchtet: die multimodale Dekodierung, das Erkennen von Fake News, die
Nutzung des digitalen Arbeitsplatzes und die Identifizierung manipulativer Mechanismen in
Social-Media-Beitrdgen. Die Autorin betont die Bedeutung einer interdisziplindren Zusammen-
arbeit zwischen den Féchern, um die Kompetenzen der SchiilerInnen zu férdern und sie auf eine
aktive Teilhabe in der digitalen Gesellschaft vorzubereiten.

1 Einleitung

Als sich mit der funktionalen Differenzierung innerhalb der Gesellschaft einzelne Systeme
voneinander abgegrenzt und emanzipiert haben, ist eine Situation entstanden, die die
aktuelle Gesellschaft vor groe Herausforderungen stellt. Diese verschiedenen Systeme, die
Wirtschaft, das Recht, die Bildung oder auch die Wissenschaft, sind nach Luhmann (1997)
zwar als autopoietische, selbstreferentiell-geschlossene und sinnorientierte Systeme zu
verstehen, jedoch bedeuten Selbstreferentialitit und Geschlossenheit nicht, dass die
Systeme nicht miteinander interagieren. Im Gegenteil: Man muss trotz operativer
Geschlossenheit von einer relativen Offenheit gegeniiber anderen Systemen und der
Umwelt im Gesamten sowie von Interdependenzen ausgehen. Erfahrt ein System eine
Anderung, betrifft diese auch die anderen Systeme, die gemeinsam als Umwelt des
betroffenen Systems zu verstehen sind. Es obliegt jedoch jedem einzelnen System, auf die
Verdnderung, die als Irritation wahrgenommen wird, zu reagieren, weshalb Ver-
anderungsprozesse meist zeitversetzt, also konsekutiv und nicht simultan, einsetzen und
Kausalititen durch komplexe systeminterne Entscheidungsfindungen emergent werden.' So
lasst sich auch erkldren, dass die Prozesse der Digitalisierung und der digitalen

1 Die Selektion, nur ,,ausgewéhlten Irritationen den Sinn von Information zu geben (Luhmann 1997,
S. 46), ist jedoch fiir die Stabilitit des Systems von zentraler Bedeutung, durch sie entsteht Ordnung.



256 Elke Hofler

Transformation in unterschiedlichen Systemen unterschiedlich weit gedungen sind und sich
in einzelnen Systemen in unterschiedlichen Ausformungen zeigen.’

Um den Anforderungen einer Gesellschaft im Kontext einer fortschreitenden Digitalitdt zu
begegnen und innerhalb dieser miindig agieren zu kdnnen, bedarf es unterschiedlicher,
traditioneller, neuer und neu gedachter Kompetenzen, die nicht selten generativ unter
Bezeichnungen wie Media Literacy, Digital Literacy oder auch Medienkompetenz(en)
subsumiert werden.’

In diesem Beitrag werden mit Fokus auf das in Osterreich seit Beginn des Schuljahres
2022/2023 verpflichtende Schulfach Digitale Grundbildung Chancen und Heraus-
forderungen fiir den Sprachenunterricht beschrieben, die Inhalte dieser Grundbildung im
Sinne des Aufbaus einer umfangreichen Medienkompetenz aufzugreifen, um der Forderung
einer facheriibergreifenden Umsetzung, wie sie im Lehrplan des Fachs formuliert ist (vgl.
BMBWEF 2023a), gerecht zu werden. Hierfiir wird zunéchst ein Blick auf die Anforderungen
einer Kultur der Digitalitdt (Stalder 2017) geworfen, bevor das Schulfach Digitale Grund-
bildung kurz umrissen wird. In einem anschlieBenden Abschnitt wird der Mglichkeitsraum
fiir den Sprachenunterricht abgesteckt, die digitale Grundbildung zu vertiefen und somit
weiterzudenken.

2 Kultur der Digitalitat

Durch unterschiedliche auch der digitalen Transformation geschuldete Verdnderungen im
Zuge von Globalisierung, Technologisierung und Digitalisierung muss die Gesellschaft als
,polykontexturales System (Luhmann 1997, S. 36) in immer kiirzeren Intervallen auf
zahlreichere und diversere Irritationen antworten. Wir leben aktuell in einer Informations-
oder Wissensgesellschaft, die sich einerseits durch den ephemeren Charakter der
Information und deren Warenwert (vgl. Han 2023) in einer beschleunigten Gesellschaft
(vgl. Rosa 2005) beschreiben ldsst und andererseits durch eine Kultur der Digitalitdt
(Stalder 2017) gepragt ist, die ihrerseits iiber eine ,,Erweiterung der sozialen Basis der
Kultur* (ebd., S. 22 ff.) und eine ,,Technologisierung der Kultur* (ebd., S. 68 ft.) definiert
werden kann. Nunmehr konnen theoretisch alle Menschen sowohl rezeptiv an Kultur
teilhaben als auch partizipativ an ihr teilnehmen oder besser: teilgeben.

2.1 Verschwimmen von Rollengrenzen

Seit dem Web 2.0 und nicht zuletzt infolge der Verbreitung des Smartphones, das Lisa Rosa
(2014) folgerichtig als ,,Kulturzugangsgerit™ bezeichnet, sind Menschen zu Prosumern, als

2 In der Wirtschaft ist dieser Prozess beispielsweise schon weiter als in der Bildung, die sich resilienter
zeigt.

3 Da in diesem Beitrag auf das Medienkompetenz-Modell von Baacke (1996) zuriickgegriffen wird und
auch in den Materialien des Bundesministeriums fiir Bildung, Forschung und Wissenschaft priméar von
Medienkompetenz gesprochen wird, wird auf eine Ausdifferenzierung der Begriffe verzichtet.
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Zusammensetzung aus Producer und Consumer, und zu, wie Suter (2006) formuliert,
Wreadern, zusammengesetzt aus Writer und Reader, geworden und tragen, vor allem im
Bereich der Social Media, damit aktiv zur Ephemere der Information bei. Informations-
produktion und -konsum sind ubiquitdre Prozesse, wobei gerade in Social-Media-Timelines
Quantitdt, Tempo und Dualismus dominieren, wie Roberto Simanowski (2017, S. 26 ff.)
festhélt. Informationen werden in hohem Tempo und in grofler Menge produziert und
konnen mit einer Geste der Zustimmung (je nach Plattform ein Daumen nach oben, ein Herz
oder Ahnliches) als interessant, merkwiirdig (im urspriinglichen und iibertragenen
Wortsinn) oder relevant markiert werden (oder nicht).

2.2 Referentialitdt, Gemeinschaftlichkeit, Algorithmizitat

In einer Kultur der Digitalitdt wirken Referentialitdt, Gemeinschafilichkeit und
Algorithmizitit, so Stalder (2017, S. 13). Referentialitidt meint dabei, dass kontinuierlich
Beziige zu bereits vorhandenen kulturellen Artefakten hergestellt werden und ,,[iJm Kontext
einer nicht zu iiberblickenden Masse von instabilen und bedeutungsoffenen Bezugspunkten
[...] Auswéhlen und Zusammenfiihren zu basalen Akten der Bedeutungsproduktion und
Selbstkonstitution* (ebd.) werden.* Die Produktion erfolgt gemeinschaftlich iiber ,.einen
kollektiv getragenen Referenzrahmen* (ebd.) mit impliziten Normen und mit ,,Dynamiken
der Netzwerkmacht, die Freiwilligkeit und Zwang, Autonomie und Fremdbestimmung in
neuer Weise konfigurieren® (ebd.). Algorithmen helfen den Menschen in der ,,Informations-
flut (Han 2023, S. 17), Selektionsprozesse zu erleichtern: ,,Angesichts der von Menschen
und Maschinen generierten riesigen Datenmengen wiren wir ohne Algorithmen blind®,
konstatiert Stalder (2017, S. 13). Den Menschen stellt eine Teilhabe an der Kultur der
Digitalitdt vor neue Herausforderungen, was Wissen, Kompetenzen und Strategien der
Wissensaneignung betrifft, um die genannten ,,Dynamiken der Netzwerkmacht“ (ebd.), die
Algorithmen und Bezugssysteme erkennen, verstehen und (kritisch) nutzen zu kénnen und
sie nicht als gegeben und statisch hinzunehmen, sondern als historisch gewachsen und eben
auch sich dynamisch verdndernd wahrzunehmen.

2.3 Multimodale Dekodierprozesse

Orientierungspunkte und Welterklarungsansitze werden ambivalent. Durch das Ver-
chwimmen der Rollengrenzen von Autorln, Leserln, Verlegerln kommt es zum ,,Tod der
Experten (Simanowski 2017, S. 109). Eine Uberpriifung von Inhalten auf Aktualitit,
Korrektheit und Relevanz erfolgt nicht mehr durch Expertlnnen in einem redaktionellen
System: Fake News, Deep Fakes, Rage Baits, als Fakten dargestellte Meinungen und

4  Dirk von Gehlen hat hierzu bereits 2012 in seiner Monographie Mashup die Frage formuliert, wo die
Grenzen zwischen Plagiat und erlaubter Kopie liegen und wie der Begriff Original im Kontext einer
allgemeinen Reproduzierbarkeit, durch zum Beispiel Copy-Paste-Verfahren, und der Referentialitdt zu
definieren sei.
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Clickbaits sind zeitgendssische Phidnomene einer Kultur der Digitalitit und als solche
kritisch zu sehen (vgl. Han 2023; Simanowski 2017). Sie werden durch die partizipative
Offnung durch die Nutzung von Social-Media-Kanélen ermdglicht, fiihren jedoch nicht
selten zu einer zunehmenden AbschlieBung vor dem Hintergrund von Filterblasen und
Echokammern, was als Zusammenspiel von Offnung und SchlieBung paradox erscheinen
mag, jedenfalls einer Sensibilisierung der NutzerInnen bedarf.

Diesen Phdnomenen gemein ist eine inhdrente Dominanz des Visuellen und eine sich
ergebende Multimodalitit, ,,der prototypische Text [ist] gegenwértig kein rein [schrift-,
Anmerkung der Autorin] sprachlicher mehr [...], sondern ein genuin multimodaler* (Stockl
2004, S. 5). Diese Multimodalitdt macht Stockl an zwei Symptomen fest,

»einer immer starkeren Integration von Bildern verschiedenster Art einerseits
— die ehemals der Sprache vorbehaltene Funktionen {ibernechmen — und einer
Hinwendung zu den visuellen Aspekten von Schrift (wie Typographie,
Layout), d.h. einem systematischen Textdesign.* (ebd.)

Bild- und Textelemente sind gemeinsam zu betrachten. Im Dekodierprozess multimodaler
Artefakte konnen Symmedialititseffekte auftreten. Frederking (2016, S. 6) sicht
Symmedialitét als ,,Emergenz-Phinomen®, wenn gilt: ,,[D]as entstechende Ganze ist mehr
als die Summe seiner Teile.” Die holistische Bedeutung multimodaler Texte l4sst sich erst
erschlieBen, wenn Text- und Bildelement einzeln und als Einheit betrachtet und in einen
Verweisungszusammenhang zu weiteren Auspragungen gestellt werden, also in ihrer
,»Referentialitiat™ (Stalder 2017, S. 13) wahrgenommen werden. Eine Ndhe zu semiotischen
Verfahren der TexterschlieBung im konstruktivistischen Kontext zeigt sich.

Die Konsumierenden entscheiden, welchen semantischen Rahmen sie beim Dekodieren
anwenden mochten, wodurch im Zuge des Dekodierens die Aktualisierung von Bedeu-
tungen zwischen dem Aktuellen und dem Moglichen, immer jedoch vor dem Hintergrund
der eigenen Vorerfahrungen und des Vorwissens, erfolgen kann. Konstruktivistisch
betrachtet, steckt ein multimodaler Text zwei Wirklichkeiten (vgl. Watzlawick 2017, S. 142
ff.) ab: eine Wirklichkeit erster und zweiter Ordnung. Wahrend die erste objektiv wirkt und
als solche deskriptiv fassbar ist, ist die zweite individuell auf einer subjektiven Ebene
angesetzt. Auf dieser zweiten Ebene des Interpretatorischen spielen individuelle und
gemeinschaftliche Aspekte wie kulturelle Faktoren, Erfahrungen und Vorwissen eine Rolle,
woraus individuell unterschiedliche Lesarten resultieren. Es ist diese zweite Ebene, auf der
intertextuelle (oder allgemeiner: intermediale) Interdependenzen und kulturelle Ver-
weisungszusammenhénge, also auch Referentialitit und Gemeinschaftlichkeit (vgl. Stalder
2017, S. 13), identifiziert, dekodiert und kommuniziert werden (oder nicht).

3 Medienkompetenz als Notwendigkeit

Um diese Dekodierleistung erbringen zu kdnnen, Verweisungszusammenhinge und
Interdependenzen zu erkennen und zu einer ,,aktiven Teilhabe an Kultur und Gesellschaft®
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befdhigt zu sein, wie Brune (2020, S. 207) feststellt, bedarf es Medienkompetenz. Nicht das
sich stindig erweiternde multimodale Angebot steht im Fokus, sondern Strategien, die
helfen, Informationen auf ihre Relevanz, Faktizitit, Reliabilitdt und Validitét zu tiberpriifen,
sie zu analysieren, vergleichen und bewerten zu kdnnen.

In diesem Zusammenhang legt Dieter Baacke in den 1970er-Jahren den Grundstein fiir
einen Medienkompetenzdiskurs, in dem er spiter vier mediale und mediatisierte
Teilbereiche unterscheidet, ndmlich Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und
Mediengestaltung, die heute noch zentral scheinen. Baacke (1996, S. 119) definiert
Medienkompetenz dabei als ,,grundlegend nichts anderes als die Fahigkeit, in die Welt aktiv
aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations- und
Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen. Dabei unterstreicht er in seinen
Ausfithrungen die Ndhe von kommunikativer Kompetenz und Medienkompetenz als
Handlungskompetenz:

»Wihrend ,kommunikative Kompetenz‘ an die Alltdglichkeit gebunden ist,
betont ,Medienkompetenz® in verstirkter Weise die Verdnderung der
Kommunikationsstrukturen durch technisch-industrielle Vorkehrungen und
Erweiterungen — die ja beispielsweise auch dahin gefiihrt haben [...], dafl von
geschlossenen ,Lebenswelten® heute kaum noch die Rede ist, in denen sich
,kommunikative Kompetenz* alltagsgebunden und verlaBlich entfalten kann.*

(ebd.)

Medien sind meinungsbildend und agieren wahrnehmungssteuernd. Ob der schnellen
Verinderungen, die der Medienlandschaft einer Kultur der Digitalitdt inhdrent sind, ist vor
allem eine zukunftsorientierte, strategische (sprachlich- und medial-kommunikative)
Kompetenzentwicklung anzustreben, die den Konsumierenden ermdglicht, langfristig auf
unterschiedlichen Wissensebenen handlungskompetent zu sein (vgl. Edmondson/House
2011, S. 236 ff.), wobei — in Anlehnung an Baacke (1996) auch historischen (techno-
logischen) Entwicklungen und deren Auswirkungen Rechnung getragen werden muss.

4 Digitale Grundbildung

Diese langfristige und multiperspektivische Handlungskompetenz steht im Zentrum des
Lehrplans zum Pflichtfach Digitale Grundbildung, das mit dem Schuljahr 2022/2023 in
Osterreich die gleichnamige verbindliche Ubung in der Sekundarstufe 1 abgeldst hat und in
der flinften bis achten Schulstufe mit mindestens jeweils einer Wochenstunde umgesetzt
wird. Uber das Fach hinaus sollen die Inhalte und Kompetenzen ficheriibergreifend
weitergefiihrt werden (vgl. BMBWF 2023a). Ziel ist, wie bereits im Grundsatzerlass
Medienerziehung formuliert und diesen sowohl fortfiihrend als auch ergénzend, dass alle
Schiilerlnnen ,,Verhaltensregeln und Rechtsgrundlagen fiir sicheres und sozial
verantwortliches Handeln in und mit Medien“ (BMBWF 2023b) kennen. Sowohl der
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Medienbegriff als auch das Verstindnis der mit dem Medienbegriff einhergehenden
Kompetenzen sind dabei weit und nicht auf digitale Medien beschrénkt.

Durch die Digitalisierung, Datafizierung, Automatisierung und Medialisierung befinden wir
uns in einem Transformationsprozess mit all seinen Herausforderungen, Méglichkeiten und
Chancen, der auch Grundlagen, Aufbau und Ordnung von Wissen betrifft. Die drei zentralen
fachlichen Konzepte der Digitalen Grundbildung beruhen auf folgenden Perspektiven: der
technisch-medialen (T), der gesellschaftlich-kulturellen (G) und der interaktionsbezogenen
(D). Mit diesen konnen digitale Phinomene unserer Gesellschaft auf unterschiedlichen
Ebenen, multiperspektivisch und in verschiedenen Graden der Abstraktion didaktisch
bearbeitet werden (vgl. BMBWF 2023a). Diese drei, dem Frankfurt Dreieck entsprechenden
Teilbereiche sind im Lehrplan in fiinf Kompetenzbereiche unterteilt, nimlich Orientierung,
Information, Kommunikation, Produktion und Handeln. Fiir diese Kompetenzbereiche sind
jeweils Deskriptoren formuliert und beispielhafte Themenbereiche genannt, in denen der
jeweilige Kompetenzbereich Anwendung finden kann (sogenannte Anwendungsbereiche).
Eine Nihe zur von Baacke (1996) beschriebenen Handlungs- und kommunikativen
Kompetenz ist erkennbar, wobei die historische Dimension mit dem Wissen um die
Entstehung und das Wachsen des Mediensystems nicht explizit genannt wird. Medien
werden zwar reflektiert, gestaltend produziert oder aktiv handelnd genutzt, die jeweiligen
Bezugssysteme konnen von den Lehrenden selbst bestimmt werden. Medien werden zu
Zwecken der Information, der Orientierung oder auch der Kommunikation herangezogen.

5 Digitale Grundbildung im Sprachenunterricht weiterdenken

Den fachlichen Konzepten und dem Frankfurt Dreieck ist ein interdisziplindrer Zugang
inhédrent, der sich auch in der Betonung einer facheriibergreifenden Beriicksichtigung der
Digitalen Grundbildung niederschligt und damit — grundsétzlich — in interdisziplindr
orientierten (Aus-)Gestaltungsrdumen Spielrdume der fachlichen und didaktischen sowie
auch individuellen Pluralisierung ermdglicht. Anschlussmoglichkeiten im Sprachen-
unterricht sind in vielen Bereichen gegeben, vor allem auf Ebene der gesellschaftlichen
Wechselwirkungen durch den Einsatz digitaler Technologien (G) und der Interaktion in
Form von Nutzung, Handlung und Subjektivierung (I). Wéhrend erstere die sozialen
Umgangsformen und auch die Kommunikation impliziert und fokussiert, erlaubt zweitere
die Analyse, Reflexion und kreative Gestaltung eines Handlungsrepertoires und stellt sich
die Frage, ,,wie und mit welchen Zielen Menschen Medien erstellen, gestalten und Systeme
nutzen.“ (BMBWF 2023a) Dabei gilt es, die Lebenswirklichkeit sowie die Vorkenntnisse
der SchiilerInnen und ihrer individuellen Medienbiographien vor dem Hintergrund der oben
angestellten Uberlegungen zu Konstruktivismus und Dekodierleistung zu beriicksichtigen
und die Inhalte vor diesem Hintergrund sowie aktuellen (technologischen) Entwicklungen
und alternativen Zugéngen kritisch zu liberdenken und gegebenenfalls anzupassen. Dabei
sollten multiperspektivisch u. a. auch soziale, ethische und dkonomische Uberlegungen
integriert werden, um einen pluralen Ansatz verfolgen zu kénnen.
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Die Basis, die in der digitalen Grundbildung gelegt wird, kann, wie der Name sagt, nur eine
Grundbildung sein. Es liegt an den einzelnen Unterrichtsfiachern, die Inhalte aufzugreifen,
neue Perspektiven zu ermdglichen und Kompetenzen auszubauen bzw. weiterzuentwickeln
sowie fiir das Fach und die spezifische Fachdidaktik relevante Spezifika zu beriicksichtigen
und Schwerpunkte zu setzen. Gerade im Sprachenunterricht ist dies durch die Ndhe von
kommunikativer Kompetenz und Medienkompetenz nicht nur moéglich, sondern auch
sinnvoll. Dabei muss unterschieden werden, dass grundsétzlich MIT, DURCH, TROTZ und
UBER Medien gelernt werden kann (vgl. Brandhofer 2019), was im Sprachenunterricht
dazu fiihrt, dass Medien in ihrem medialen Charakter und auf einer Inhaltsebene eingesetzt
bzw. beriicksichtigt werden kdnnen. Nicht zwangslaufig die aktive Nutzung eines Mediums
ist im Unterricht Ziel, sondern auch die Reflexion des (eigenen) Mediennutzungsverhaltens,
der Mediensozialisation (auch im historischen Vergleich zu Eltern oder GroBeltern oder in
einem interkulturellen Kontext) und die Analyse multimodaler Medieninhalte und ihrer
emergenten, symmedial zu dekodierenden Botschaften tragen zum Aufbau einer miindigen
Mediennutzung bei.

Welche Implikationen und Herausforderungen sich fiir den Sprachunterricht sich hieraus
ergeben, soll im Folgenden an vier Beispielen aus dem Bereich der Multimodalitit
verdeutlicht werden.

5.1 Multimodale Dekodierung

Der Grundsatzerlass Leseerziehung (BMB 2016, S. 1) sicht die Beschéftigung mit
multimodalen Texten im schulischen Kontext vor: ,Lesen meint [...] das verstehende
Verarbeiten von Texten, in denen Schrift allein oder in Verbindung mit multimodalen
Elementen (Bild, Logo, Tone, Film etc.) auftritt. Leseerziehung ist in allen Schularten, auf
allen Schulstufen und in allen Unterrichtsgegenstidnden als Unterrichtsprinzip verankert und
somit nicht nur Aufgabe des Erstsprachenunterrichts. In der Digitalen Grundbildung ist in
der dritten Klasse im ,, Kompetenzbereich Produktion: Inhalte digital erstellen und
verdffentlichen, Algorithmen entwerfen und Programmieren® (BMBWF 2023a) zu finden
und dabei die ,,gezielte bzw. manipulative Darstellungen, zB in Diagrammen, durch
Bildausschnitte oder Vertonung™ (ebd.) als Anwendungsbereich genannt. Zudem findet sich
unter ,,Kompetenzbereich Information: mit Daten, Informationen und Informations-
systemen verantwortungsvoll umgehen® (ebd.) der Anwendungsbereich ,,[m]anipulative
und monoperspektivische Darstellungen von Informationen in populdren Medienkulturen®
(ebd.), was auch konsumkulturelle Entwicklungen miteinschlie3t. In beiden Anwendungs-
bereichen ist das Dekodieren von Graphiken und Diagrammen moglich, was als Lernen
DURCH Medien einzuordnen ist. Die multimodalen Artefakte als Kombination aus
graphischer Aufbereitung (Bild) und Text oder Zahlen sind kritisch zu betrachten und ihre
Hintergriinde zu recherchieren, was im Sprachenunterricht moglich erscheint, sobald die
Zahlen und Formen des Komparativs als solche beherrscht werden und eine gewisse
kognitive Reife der SchiilerInnen erreicht ist.
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5.2 Fake News identifizieren

Wolfgang Hallet (2015, S. 13) spricht sich schon linger fiir eine Offnung des in der Schule
behandelten Lesekanons auf aktuelle lebensweltliche Formen sowie die Beriicksichtigung
der Expertise der SchiilerInnen aus, da der Unterricht im weitesten Sinne ,,an diese oft
verdeckten literarisch-dsthetischen, oft jugend- und populdrkulturellen Erfahrungen und
Praktiken ankniipfen (ebd.) kann und soll. Durch den Riickgriff auf die Expertise und die
Erfahrungen der SchiilerInnen werde die Ausbildung ihrer strategisch-reflexiven Hand-
lungskompetenz gefordert, da sie {iber ,,Wissen und Konnen verfligen, das sie beim
Verstehen neuer Formen aktivieren und nutzen kénnen“ (ebd., S. 14). Die Lernerlnnen
greifen beim Dekodieren konstruktivistisch auf ihr (informell erworbenes) Vorwissen
zurlick und konnen der Cognitive Load Theory folgend neue Inhalte kognitiv leichter
verarbeiten (vgl. Mayer 2014).

Durch die Nutzung von Social Media sind SchiilerInnen bereits frith in Kontakt mit Fake
News, Cybermobbing oder Cybergrooming, wie die aktuelle Ausgabe der JIM-Studie (mpfs
2023) bestitigt. Der Anwendungsbereich ,Fake News, Darstellung und Realitdt
(Manipulation) und dahinterliegende Interessen* (BMBWF 2023a) findet sich in Klasse
zwei im ,,Kompetenzbereich Kommunikation: Kommunizieren und Kooperieren unter
Nutzung informatischer, medialer Systeme* (ebd.). In der dritten Klasse liegt im
,Kompetenzbereich Kommunikation: Kommunizieren und Kooperieren unter Nutzung
informatischer, medialer Systeme* (ebd.) der Anwendungsbereich ,,[r]eale Probleme der
Cybersicherheit: Cybermobbing, Cybergrooming, Identititsdiebstahl (ebd.). Beide
Bereiche, die in den Bereich Lernen TROTZ Medien eingeordnet werden konnen, eignen
sich fiir eine Thematisierung im Sprachenunterricht: ersterer sowohl rezeptiv durch das
kritische Lesen als auch produktiv durch das kreative Verfassen von Falschmeldungen,
zweiterer diskursiv durch das (miindliche) Teilen von Erfahrungen in Rollenspielen
beispielsweise. Durch die individuellen Perspektiven und Erfahrungen der Schiilerlnnen
konnen aus konstruktivistischer Perspektive verschiedene Annéherungen an Wissen bzw.
Formen des Wissens ermdglicht und somit Wissensdiversitit sichtbar gemacht werden.

5.3 Digitaler Arbeitsplatz

Die Moglichkeiten, authentische Ressourcen zu konsumieren, sind durch die partizipativen
und interaktiven Strukturen der Informations- und Wissensgesellschaft vielfaltig. Digitale
Medien konnen zum Erstellen von Préasentationen oder Videos, zur Recherche oder auch
zur Interaktion mit Native Speakers in jeder Erstsprache genutzt werden — als Beispiel seien
Social-Media-Anwendungen wie TikTok oder Instagram genannt, die das Konsumieren
fremdsprachlicher Inhalte ebenso erlauben wie das Kommentieren oder Produzieren, und
als Teil der jugendlichen Lebenswelt zu sehen sind. Sie machen einen Teil des ,,[d]igitalen
Arbeitsplatz[es]“ (ebd.) aus, der in der zweiten Klasse im ,,Kompetenzbereich Handeln:
Angebote und Handlungsmoglichkeiten in einer von Digitalisierung gepriagten Welt
einschitzen und verantwortungsvoll nutzen® (ebd.) verankert ist, und sind als Ergénzung zu
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den institutionell vorgegebenen, in der tiglichen Lebenswelt jedoch seltener genutzten
Bildungstechnologien zu sehen. In diesem Kompetenzbereich steht vor allem der
kommunikative Aspekt (vgl. Baacke 1996) im Vordergrund. Das Lernen erfolgt MIT und
gleichzeitig UBER Medien, wenn die Beitriige und Interaktionen kritisch reflektiert und in
(individuell relevante) Verweisungszusammenhidnge gestellt werden. Zudem kann der
Wunsch, Influencerlnnen in der Fremdsprache zu folgen und deren Beitrdge zu verstehen,
als intrinsische Motivation gesehen werden, sich {iber den Fremdsprachunterricht hinaus
mit einer fremden Sprache zu beschiftigen.

5.4 Manipulative Mechanismen identifizieren

Die ndhere Betrachtung von Social-Media-Beitrdgen zeigt die Anwendung von Strategien
der Boulevardisierung mit Ubernahme der spezifischen Rolle des Paratextes in den digitalen
Raum. In schriftbasierten Medien sind Bilder und Uberschriften zentral, geht es darum,
einen Beitrag aus der Timeline, ,prdsent zu machen, und damit seine ,Rezeption‘ und
seinen Konsum® (Genette 1989, S. 9) zu befordern. Neben der Aufmerksamkeit steht die
Emotionalisierung der Leserlnnen im Fokus, die transportierte Information verliert
(zunehmend) an Bedeutung (vgl. Han 2023). Durch paratextuelle Elemente kann der im
Text enthaltenen Information entsprochen oder ihr widersprochen werden, auch kann der
Zusammenhang lose sein, wie die Mechanismen des Click Bait oder Rage Bait
verdeutlichen: ,,Das jeweils genaue Verhéltnis von Bild und Sprache muss in Augenschein
genommen werden, damit verschiedene Bedeutungsbildungen iiber Analogie,
Komplementaritét oder gar Opposition nicht unterschlagen werden.“ (Meyer 2013, S. 159)
Individuelle Interpretationen und Zuginge sind moglich und erweitern den Horizont der
SchiilerInnen, die sich dem Verhéltnis von Bild und Sprache — je nach Sprachniveau —
diskursiv beschreibend oder interpretativ ndhern. Die Schiilerlnnen identifizieren das
Verhiltnis von Bild und Sprache und setzen es in Verweisungszusammenhénge, indem sie
zugrundeliegende Mechanismen und ihre Effekte reflektieren, die durch den Filterblasen-
bzw. Echokammer-Effekt (vgl. Simanwoski 2017) zu moglichen Manipulationen durch
einseitige Informationen oder Perspektiven fiihren. Dieser Aspekt ist in der dritten Klasse
im ,,Kompetenzbereich Information: mit Daten, Informationen und Informationssystemen
verantwortungsvoll umgehen (BMBWF 2023a) unter dem Anwendungsbereich
,[mJanipulative und monoperspektivische Darstellungen von Informationen in populéren
Medienkulturen* (ebd.) zu finden.

6 Fazit

Mit Inkrafttreten des Lehrplans der Digitalen Grundbildung, die nunmehr in der
Sekundarstufe 1 als Pflichtfach am Stundenplan steht, ist ein wichtiger Schritt in Richtung
der Ausbildung einer kommunikativen sowie strategischen Handlungskompetenz im
Kontext medialer Artefakte in einer Kultur der Digitalitit getan (vgl. den Medien-
kompetenzbegriff von Baacke 1996), der infolge des interdisziplindren Anspruchs auch zu
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einer Neuorientierung des Bildungssystem fithren kann oder kdnnte — die Entwicklung ist
angeregt, eine Zukunftsprognose scheint schwer. Vor dem Hintergrund einer sich schnell
entwickelnden polykontexturalen Gesellschaft, deren Systeme sich unterschiedlich (schnell,
umfassend, nachhaltig) entwickeln und ebenso unterschiedlich auf Irritationen, wie
beispielsweise technologischen Verdnderungen, reagieren, erscheint eine breit gedachte
Medienkompetenz notwendig, um ein miindiges Mitglied der Gesellschaft sein, werden
oder bleiben zu konnen. Diese Medienkompetenz sollte weder auf den digitalen Bereich
eingeschrankt noch auf aktuelle systemische Forderungen (Stichwort: Industrie x.0,
Wirtschaft x.0) reagieren, sondern im besten Fall strategisch-visiondre Aspekte im Sinne
einer Futures Literacy (vgl. Sippl, Brandhofer & Rauscher 2023) fokussieren.

Durch die minimale Stundenanzahl (eine Stunde pro Woche), die der Digitalen
Grundbildung zur Verfiigung steht, konnen die unterschiedlichen Kompetenzbereiche
lediglich oberfliachlich thematisiert werden, eine Vertiefung scheint nur punktuell moglich.
Aus diesem Grund ist die im Lehrplan geforderte facheriibergreifende Beschéftigung mit
den Kompetenzbereichen auf fach- und mediendidaktischer Ebene und den genannten
Anwendungsbereichen auf thematischer Ebene essenziell. Dem interdisziplindren
Austausch zwischen den Fachern und im Fachkollegium und dariiber hinaus ist dabei
beinahe keine Grenze gesetzt.

In diesem Beitrag wurde der Blick von der Digitalen Grundbildung in den Sprachen-
unterricht gelenkt und exemplarisch vier mogliche Ankniipfungspunkte zwischen den
beiden Fichern hergestellt. Dabei lag der Fokus, aus pragmatischen Uberlegungen, im
Bereich der Multimodalitit.’ Digitale Medien lassen sich im Sprachenunterricht vielfiltig
beriicksichtigen, schlieBlich kann MIT, UBER, TROTZ und DURCH Medien gelernt
werden (vgl. Brandhofer 2019). Im Sprachenunterricht kénnen Medien sowohl passiv
konsumiert und aktiv genutzt als auch als Medien besprochen werden, wodurch ein
Ankniipfen an die lebensweltliche Realitdt der Schiilerlnnen moglich ist, was dabei helfen
kann, kognitive Uberlastung zu vermeiden. SchiilerInnen sprechen iiber ihnen bekannte
Phénomene in einer fremden Sprache und bringen damit ihr Wissen ein. Das Thema ist
vertraut, sie konnen jedoch auf (ausreichend) Vorwissen aufbauen, was die kognitive
Belastung (Stichwort: intrinsic load) reduziert (vgl. Mayer 2014) und die Motivation
steigern kann. Dass das Bildungssystem durch eine Individualisierung der Ansétze, einen
facheriibergreifenden Ansatz und somit den Blick iiber das eigene Fach hinaus und durch
die sich schnell wandelnden Technologien vor Herausforderungen gestellt wird, erscheint
wenig lberraschend. Ob eine Neuformatierung der Bildungsriume mit den aktuellen
digitalen Transformationsprozessen einhergeht, ldsst sich — ohne die systemische Glaskugel
zu bedienen — nicht beantworten. Durch die offen formulierte Forderung nach facher-

5 Alternativ hétten auch andere Schwerpunkte gesetzt werden koénnen, wie auf die rezeptive Kompetenz
Lesen, die Wortschatzarbeit, die Medienproduktion und damit das monologische oder dialogische
Sprechen (bei Referaten oder in Videos).
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iibergreifender Aufnahme der Themen des Lehrplans Digitale Grundbildung und der damit
inhdrenten Forderung nach interdisziplindren — oder auch polysystemischen — Zugéngen zu
Wissen, Methoden und Medien erscheint der erste Schritt getan. Eine erste, politisch-
padagogisch induzierte Irritation, die in der Aus-, Fort- und Weiterbildung der LehrerInnen
Anschlusskommunikationen ausldsen sollte, um letztlich Medien als solche wahrzunehmen,
miindig zu nutzen und zum Denken und Gestalten verschiedener Zukiinfte (vgl. Sippl,
Brandhofer & Rauscher 2023) einzusetzen.
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Filmbildung und die Diversitat digitaler
Bewegtbildkulturen

Petra Missomelius

Zusammenfassung

Um dem Desiderat visueller Kompetenz im Rahmen von Bildungsinstitutionen zu begegnen, hat
sich eine dezidierte Filmbildung im deutschsprachigen Raum entwickelt. Mit Digitalitéit und Fragen
der Automatisierung ist die Vermittlung filmbezogener Féhigkeiten und Wissensinhalte aus dem
Fokus geraten. Doch diese sind heute in Zeiten von Deep Fake und TikTok wichtiger denn je. Der
Beitrag geht der Frage nach, wie sich die klassische Filmvermittlung angesichts der Pluralitéit
audiovisueller Konfigurationen diesen neuen Herausforderungen stellen und das Wissen um
Bewegtbilder als Teil der Diversitét schulischer Wissensformen etabliert werden kann. Dabei wird
die Empfehlung ausgearbeitet, an heutige Wahrnehmungsgewohnheiten von Kinder- und Jugend-
kulturen anzukniipfen, um iiber zeitgendssische Bewegtbildformate zur Filmbildung iiberzuleiten.

1 Ausgangslage: Die Situation der Filmbildung heute

Im Standardwerk Film verstehen formuliert James Monaco ein hiufiges Missverstandnis:
,,Wir wissen wohl — und das ist die Ironie —, dass wir lernen miissen zu lesen, bevor wir
versuchen konnen, Literatur zu genieen oder zu verstehen; aber wir neigen dazu zu glau-
ben, dass jeder einen Film lesen kann.“ (Monaco 2009, S. 167) So steht die Erlangung von
Filmkompetenz im Zentrum bewegtbildbezogener Schulungsangebote. Diese kann als Teil-
bereich der Medienkompetenz betrachtet werden und beinhaltet somit Wahrnehmungs-,
Decodierungs-, Analyse-, Reflexions- und Urteilsfahigkeiten in Bezug auf Bewegtbilder
(Niesyto 2006, S. 199). Damit einher geht die selbstreflexive Auseinandersetzung mit der
eigenen Mediennutzung. Hinzu kommt, selbst Bewegtbildcontent fiir unterschiedliche
soziale und mediale Kontexte erstellen zu kénnen. Im Rahmen der nachfolgenden Uber-
legungen steht die Frage im Vordergrund, inwiefern aktuelle schulische Bildungsangebote
Bewegtbild in all seinen Auspridgungen und Formaten beriicksichtigen, um hiermit die
unmittelbare Relevanz dieser Wissensart fiir SchiilerInnen erfahrbar zu machen.

1.1 Zur Entwicklung schulischer Filmbildung

Der Einzug des neuen Mediums Film in Bildungsinstitutionen dauerte bereits nach seiner
Entstehung eine gewisse Zeit. Die bewahrpadagogische Fokussierung auf Gefahrenabwehr
und die Erwartung vermeintlicher Gefdhrdungen durch ein neues Medium fithren zum noch
heute anzutreffenden ,,Traum vom medienfreien Kind“ (Hediger 2011, S. 61).

Seither hat sich im deutschsprachigen Raum die theoretisch-methodische Ausgestaltung
von Filmbildung und Filmvermittlung ausdifferenziert. Wurde zunichst eingerdumt, dass
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dokumentarische Filmaufnahmen zur Belehrung von SchiilerInnen nutzbar gemacht werden
konnen (Spielmann 2010, S. 28-30), so hat die nationalsozialistische Bildungspolitik Film
als Propagandainstrument auch in Schulen genutzt. Erst mit den 1960er Jahren begann sich
allmidhlich eine ,,emanzipatorisch-politische” und ,kritisch-reflexive Medienpiddagogik*
(ebd., S. 34-35) herauszubilden, deren Auseinandersetzung mit dem Medium Film iiber die
Verfilmung von Lesestoff und die Uberbriickung von Zeiten vor den Schulferien
hinausging. Die Hinwendung zur gestalterischen und handlungsorientierten Medienpéd-
agogik in den 1980er Jahren nahm sich neben der Rezeption bereits produzierter Filme auch
die Erstellung eigener filmischer Erzdhlungen vor. Dieser produktive Umgang mit Film hat
sich in den folgenden Jahrzehnten als Filmbildung im Kontext aulerschulischer kultureller
Bildung etabliert.

Ein néchster Impuls ging in Deutschland 2003 von der Verdffentlichung eines schulischen
Filmkanons durch die Bundeszentrale fiir Politische Bildung aus (ebd., S. 42). In
Zusammenarbeit mit Filmexperten hatte man sich nach der iiber 100jdhrigen Geschichte des
Films zum Ziel gesetzt, mit den ausgewahlten 35 bedeutenden filmischen Werken im
Schulunterricht der Vielfalt dieser Kunstform Geltung zu verleihen. War dieses
Unterfangen nicht unumstritten, so brachte es die offentliche Aufmerksamkeit auf die
schulische Vermittlung von Filmlesekompetenzen. Mittlerweile ist Filmunterricht in allen
Bildungsplédnen verankert.

Seit dem Jahr 2008 haben sich verschiedene Konzepte zur schulischen Anndherung an das
Medium Film herausgebildet, welche es erlauben, Filmvermittlung als selbstverstidndlichen
Bestandteil der Unterrichtspraxis zu beriicksichtigen. Nur einige dieser Konzepte sind
explizit als Filmdidaktik bezeichnet, andere firmieren unter Film Literacy, Filmbildung oder
filmischer Medienkompetenz und weisen unterschiedliche Profilierungen sowie Facher-
schwerpunkte auf.

Die zunehmend visuell ausgerichtete Medienkultur hat sich in der schulischen
Unterrichtsgestaltung insofern niedergeschlagen, als dass das Bild, seine Interpretation und
Analyse als Diagramm, als historisches Artefakt, als Kunstwerk, als Comic, als Zeitdoku-
ment oder als Social Media Post, Gegenstand in Fachern wie Geschichte, Kunst und
Deutsch Eingang geworden ist (Hug & Kriwak 2011; Doelker 2016; Abraham & Sowa
2016).

Wihrend sich die traditionelle Filmbildung iiberwiegend dem kinematografischen Langfilm
widmet, — sofern es an der Schule fachlich ausgebildete Lehrkréfte gibt — trifft dies auf die
Grenzen der zunehmend reglementierten starren schulischen Strukturen in der Handhabung
von Kinobesuchen und Langfilmsichtungen.
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1.2 Kernaufgabenbereiche bewegtbildbezogener Unterrichtskonzepte
Bjorn Maurer beschreibt das allgemeine Verstandnis von Filmbildung folgendermalien:

,Filmbildung in weit gefasstem Sinn bezeichnet Aneignungs- und Reflexionspro-
zesse im Umgang mit dem Medium Film, d. h. das gesamte Spektrum an geistigen,
kulturellen und lebenspraktischen Fahigkeiten und Kompetenzen, dass sich Kinder
und Jugendliche (und auch Erwachsene bzw. Lehrer) im Umgang mit dem Medium
Film potenziell aneignen kdnnen. Dieser relativ allgemein gehaltene Rahmen wird
in der Praxis ganz unterschiedlich inhaltlich sowie methodisch-didaktisch ausge-
staltet.” (Maurer 2006, S. 21-22)

Hinsichtlich des von Bewegtbildern gepragten Schiilerlnnen-Alltags, in dem diese sowohl
(schulische) Lernmittel als auch Kommunikations- sowie Unterhaltungsformate sind, ist
kritischer Umgang essenziell. Daher sollten SchiilerInnen lernen

»den bedeutungsbildenden Zusammenhang zwischen Inhalt und Form einzu-
schétzen, individuelle Lesarten zu produzieren und gemeinsam abzugleichen,
dramaturgische und narrative Muster zu durchschauen und wieder zu erkennen und
letztlich auf die intendierte Vermittlung von Werten, Normen und Weltbildern zu
schlieBen.” (ebd., S. 25)

Die Analysefahigkeiten sind gerade hinsichtlich der emotionalisierenden Kraft von Bildern
und der beschleunigten Oberflichenwahrnehmung fiir miindige Mediennutzende unver-
zichtbar. Hierfiir ist es notwendig, dass Wahrnehmungsfahigkeit und asthetisches Erleben
explizit ausgebildet werden konnen. Phdanomene wie das Binge Watching oder die Angst,
etwas zu verpassen (Fear of missing out (FOMO)) kénnen durch ein Reflektieren und
Verstehen der hierzu fithrenden Elemente handhabbar gemacht werden. Ebenso triagt Film-
bildung zu einem bewussten Umgang mit Bewegtbildern in Zeiten von KI-generierten Deep
Fakes bei, indem nicht nur die Manipulation durch diese, sondern auch die Moglichkeiten
der Manipulation derselben bewusst gemacht werden. Neben einem Verstidndnis filmischer
Narration, individueller Rezeption und &sthetischer Inszenierung beinhaltet das
Unterrichtsfeld Film auch gesellschaftliche, 6konomische und rechtliche Fragen.

Mit eigenen Produktionen riickt neben der kritischen Rezeption von Bewegtbildern auch
der Aspekt der Personlichkeitsbildung als weiterer Teilbereich in den Blick. Die praktische
Videoarbeit an Schulen hat, wie die 23 Jahre lange Geschichte des Osterreichischen Media
Literacy Awards (MLA) eindrucksvoll deutlich gemacht hat, Anteil am gestalterischen und
analytischen Verstindnis von Bewegtbildern und kann eine Ermdglichung von Selbstwirk-
samkeitserfahrung, Empowerment, Teilhabe und Selbstbestimmung sein. Denn diese
schulischen Medienprojekte haben oftmals schulische Aufgaben mit gesellschaftlichen
Aktivitdten und auBerschulischen Akteurinnen und Akteuren vernetzt, die, — was im
Schulkontext selbstverstindlich ist — keine wirtschaftliche oder kommerzielle Agenda
verfolgen. Mit der 2024 erfolgten Einstellung des zwei Mal mit der Comenius-EduMedia-
Auszeichnung bedachten europdischen Medienkompetenz-Vorzeigeprojektes MLA stellt
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sich die Frage, wie diese 6ffentliche Sichtbarmachung medienpraktischer schulischer Kom-
petenzvermittlung im Zusammenhang mit dem neuen Schulfach Digitale Grundbildung neu
lanciert werden kann. Diese konnte den Uberhang informatischer Inhalte und geritezen-
trierter Technikvermittlung mit Fokus auf Arbeitsmarkt und Okonomie im Zusammenhang
mit schulischer Medienkompetenzvermittlung ausgleichen und damit die Pluralitit und
Diversitit schulischer Wissensformen befordern. Zudem bieten sich hieriiber auch fiir nicht-
naturwissenschaftliche Ficher wie Geografie, Wirtschaftskunde, Ethik, Geschichte,
Deutsch u. v. a. m. vielfiltige Beziige zur Medienbildung. Dies unterstreicht noch einmal
den facheriibergreifenden Charakter der Medienbildung, wie er auch in der Fassung des
Grundsatzerlasses Medienbildung (BMBWF 2024) zum Ausdruck gebracht wird.

1.3 Akteure und Orte

Im historischen Riickblick wurde bereits dargelegt, dass die auBerschulische Filmbildung
an unterschiedlichen Orten — im Kino, bei Filmfestivals, im Museum oder bei freien Triagern
— lange das Vakuum an bewegtbildbezogener Kompetenzvermittlung kompensierten. In
Deutschland hat sich mit dem gemeinniitzigen Unternehmen Vision Kino ein Netzwerk fiir
Film- und Medienkompetenz der schulischen Filmbildung verschrieben. Dieses hat in den
vergangenen 20 Jahren viele Angebote entwickelt:

e Die SchulKinoWochen bieten Kinobesuche fiir Schulklassen an, welche durch
eine Reihe an Begleitmaterialien flankiert werden.

e Es gibt auch die Mdglichkeit, ein mobiles Kino in Anspruch zu nehmen.

e  Filmgesprache und Kinoseminare kdnnen von Schulklassen besucht werden.

o  Lehrkrifte konnen filmbildungsbezogene Fortbildungen zur Weiterqualifikation
nutzen.

e Es werden Materialien wie didaktische DVDs, Praxisleitfaden, Filmhefte und ein
online-Kurs zur Filmbildung fiir Lehrende sowie online-Kurse fiir Schiilerlnnen
zur Verfligung gestellt.

Die Verkniipfung des Unternechmens mit Vertreterlnnen der Filmwirtschaft und der
Kinoverbdnde erklart, weshalb der Fokus nahezu ausschlielich auf dem Kinofilm liegt.
Dies ermoglicht wiederum, wie das Angebot Filmisch demonstriert, qualitativ ansprechende
und elaborierte online-Lernbausteine. Diese wiederum ermoglichen es umgekehrt, in
Erfahrung zu bringen, welche Interessen die aktuellen Schiilerlnnen verfolgen, was ihre
Neugier weckt und was sie langweilt.

Die Bundeszentrale fiir Politische Bildung betreibt seit 2000 das online-Portal Kinofenster,
seit 2006 in Kooperation mit Vision Kino. Es wendet sich an schulische und auflerschulische
Interessierte, Eltern sowie Kinobetreiberlnnen und FilmverleiherInnen. Auch hier liegt der
Fokus auf dem Kinofilm. Monatlich wechselnd wird ein Film in das Zentrum der abrufbaren
Materialien gestellt. Neben Trailern, Filmbesprechungen und Unterrichtsmaterialien zu
diesem Film stehen auch Materialien zu iibergreifenden Themen und Hintergriinden zur
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Verfiigung. Dartiber hinaus bietet die Website auch Unterrichtstipps und Methodenhinweise
zur Filmbildung.

In Osterreich sind filmbezogene Angebote an Schulen weniger etabliert. Hier ist Kino macht
Schule zu erwahnen. Wiahrend Wien iiber eine sehr gute Infrastruktur diesbeziiglich verfiigt,
gibt es nur wenige stadtische oder dezentrale mobile Angebote.

Digital aufbereitetes Filmwissen bietet die auch per App nutzbare Plattform
filmwissen.online. Dies geht auf ein vom Bund gefordertes Projekt unter Beteiligung des
Deutschen Filminstituts und Filmmuseums Frankfurt (DFF), der deutschen Filmakademie,
der Filmmuseen Diisseldorfund Potsdam, der Stiftung Deutsche Kinemathek — Museum fiir
Film und Fernsehen Berlin, des Hauses des Dokumentarfilms Stuttgart und CineGraph —
Hamburgisches Centrum fiir Filmforschung e. V. zuriick. Es greift digitale Nutzungs-
gewohnheiten auf, verbleibt jedoch konsequent beim Kinofilm und dessen Geschichte.
Quizze zum spielerischen Uberpriifen des eigenen Wissens runden das Angebot ab.
Besonders interessant erscheint eine Reihe digitaler Analysewerkzeuge, die einen aktiven
Umgang mit Bewegtbildern erlauben. Hierzu zahlt Lichtblick, ein von AMMMa
entwickeltes digitales Analyse-Werkzeug, das es ermoglicht, Bewegtbilder in Einzelbilder
zu zerlegen, zu kommentieren und zu strukturieren. Dieses Tool ist an verschiedenen
Ausgabegeriten nutzbar und Ergebnisse konnen geteilt werden. An diesem Beispiel wird
eindrucksvoll sichtbar, was moglich ist, wenn man digitale Bildungsmaterialien erstellt. Der
Verein Neue Wege des Lernens e. V., der sich die Entwicklung beispielhafter digitaler
Lehrmaterialien und digitaler Werkzeuge zum Ziel gesetzt hat, leistet diesbeziiglich seit
2018 Pionierarbeit. Eindrucksvoll und 2020 mit der Comenius Medaille pramiert sind ihre
interaktiven Lernbausteine zum Film Lola rennt (D 1998, Regie: Tom Tykwer) sowie eine
App zur Filmsprache.

Es bleibt festzuhalten, dass in all den vorgenannten Bildungsangeboten der Fokus auf den
Kinofilm gelegt wird. Dies ist aus filmwissenschaftlicher Perspektive durchaus plausibel,
wird doch der ,,Spiel- und Dokumentarfilm als Urform des audiovisuellen Erzihlens*
(Arbeitskreis Filmbildung 2015, S. 3) betrachtet. Der lebensweltliche Bezug pluraler
audiovisueller Konfigurationen der Zielgruppe von Filmbildung wird hierbei jedoch kaum
beriicksichtigt, was einen niederschwelligen Zugang und Anwendungsbezug dieses
Wissens fiir viele potenziell Interessierte leider erschwert.

2 Veranderte Medienkonfigurationen, Nutzungsstile und
Sehgewohnheiten

Das Spektrum der Angebote zur Filmbildung in Schulen zeigt: Die Vermittlung von
Filmkompetenz hat heute nicht an gesellschaftlicher Relevanz verloren, wird jedoch von
anderen schulischen Lehrplaninhalten verdringt. Es ist zu beachten, dass sie unter den
aktuellen medienkulturellen Bedingungen zu perspektivieren ist. Bewegtbilder sind
wichtiger Bestandteil der Pausengespriche von Schiilerlnnen — hier sollte man ankniipfen.
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Bewegtbilder haben sich mit dem Aufkommen neuer medialer Entwicklungen immer weiter
ausdifferenziert: dies geschieht hinsichtlich Produktion, Distribution, Rezeptions-
dispositiven und -gerdten zundchst mit dem neuen Medium Fernsehen. So haben sich
neuartige Formate, Asthetiken und Formenrepertoires herausgebildet. Die Loslosung von
zeitlichen Programmstrukturen institutionalisierter Bewegtbildriume wurde durch die
Technik der Videoaufzeichnung und -wiedergabe ermdglicht. Digitalitit schlieBlich brachte
umfassende Verinderungen hervor, was mediale Spezifik (Filmrollen, Ubertragungs-
standards u. a.) angeht, aber auch die Medienkonvergenz verschiedener Einzelmedien im
Digitalen und nicht zuletzt unterschiedliche Gerédte zur Produktion und Rezeption von
Bewegtbildern: Smartphone, PC, Tablet, Notebook etc. evtl. verbunden mit Beamer oder
3D-Smartphone-Aufsatz. Dementsprechend war dies begleitet durch das Aufkommen
spezifischer Plattformen (zundchst YouTube und Vimeo), auf denen Bewegtbilder
unterschiedlichster Provenienz zu finden sind. Diese Entwicklung brachte eigene
(zunehmend kurze) Formate mit sich, die von Nutzenden als kurzweilige Pausenfiiller
betrachtet werden. Kurze, liberwiegend vertikale Videoformate, werden in Alltagssitu-
ationen — oftmals ohne Ton, stattdessen mit der Option der Anzeige von Untertiteln —
ausschlieBlich am Smartphone angeschaut. Dariiber hinaus beeinflussen Streaming-Kanéle
mit umfangreichen Serienformaten die Bewegtbildrezeption von Schiilerinnen mafigeblich
und haben das Medium Fernsehen fiir diese RezipientInnen abgeldst (Graer & Gerstmann
2023). Angesichts der dynamischen Entwicklung neuer Bewegtbildformate und dem
Herausbilden entsprechender Praktiken plddieren Medienpiddagoglnnen fiir plattform-
sensitive Bildungsangebote, welche auch die gesellschaftlichen und politischen Aspekte
von (plattformbasierten) Medienentwicklungen thematisieren (Noll & Grafer 2021).

Diversitdt und Digitalitdit haben neue Konfigurationen von Bewegtbildern und deren
Nutzungsstilen hervorgebracht, welche von der bisherigen Filmbildung, welche am
dokumentarischen oder fiktiven Langfilm orientiert ist, nicht erfasst werden. Um hier auch
an lebensweltliche Erfahrungen von Schiilerlnnen ankniipfen zu konnen, sollten diese als
Einstiegsangebote fiir weiterfilhrende Filmbildung genutzt werden.

Zu dem sich neu ausdifferenzierten Spektrum an Bewegtbildern zéhlen Social Media-
Videoportal TikTok, aber auch Gebrauchsvideos wie Videoaufnahmen in Messenger-Apps
oder Videokonferenzen. Dariiber hinaus ist die strikte Trennung in Filmproduzierende und
Filmrezipierende nicht mehr haltbar, wie es noch hinsichtlich der Produktions- und
Distributionsbedingungen von Massenmedien der Fall war. Bewegtbildern kommt dabei ein
erweitertes Funktionsspektrum zu, welches auch Kommunikation, Selbstdarstellung und
Partizipation beinhaltet.

Mit diesen neuen Formen in digitalen Mediendispositiven entstehen auch neue Sehge-
wohnheiten. Diese Wahrnehmungsgewohnheiten fordern die Adaption der traditionellen
Filmbildung heraus, welche sowohl bei SchiilerInnen als auch auf Seiten vieler Lehrkréfte
auf Befremden oder Fremdheit angesichts des klassischen Kunstfilms stoft.
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3 Bewegtbildkompetenz heute

Digitale Bewegtbilder stellen eine starke Verbindung zum Leben der SchiilerInnen her. Die
heutigen Wahrnehmungsgewohnheiten von Filmen wiederum unterscheiden sich maf-
geblich von denjenigen, die noch vor einigen Jahren verbreitet waren. Ein mdglicher Schritt
zu Kklassischer &sthetischer Filmbildung nach franzdsischem Vorbild (Bergala 2006 und
2015), welcher auch das Kino als zentralen Ort des Films fokussiert, fiihrt iiber deren
Wahrnehmungsgewohnheiten und ihre visuelle Aufmerksamkeit. So kdnnen deren (nicht
homogene) Bewegtbild-Interessen und Nutzungsformen als Ausgangspunkt dienen, um
Produktion, Distribution und Rezeption derselben durch fachkundige Lehrkrifte zu
unterrichten und die audiovisuelle Miindigkeit aktueller und kiinftiger SchiilerInnenge-
nerationen zu unterstiitzen. Auf diese Gewohnheiten aufbauend, kann Neugier geweckt
werden, indem Kategorien der Authentizitét, dsthetische Mittel zur gezielten Hervorrufung
von Wirkungen, subtile Manipulation sowie implizite politische und gesellschaftliche
Ebenen in Bewegtbildinszenierungen und -wahrnehmungen thematisiert werden.

Solange Schulen und Lehrkréfte kein didaktisches Konzept zum Einsatz von Bewegtbildern
und notwendigen zu erlangenden Kompetenzen aufweisen, wird der Einsatz von online-
Videos und Filmen in der Schule auf die Ebenen illustrativer Funktion (z. B. ein Experiment
zeigen, Einsatz von Erkldrvideos) oder einstimmender Funktion (einen neuen Inhalt
einfiihren) reduziert bleiben. Da Lehrkréfte inzwischen in allen Fachern auch Bewegtbilder
als Lehrmittel einsetzen, ist es erforderlich, neben einer Auseinandersetzung mit Bild- und
Filminhalten auch Bewegtbildkompetenzen zu vermitteln. Diese miissen sich nicht zwangs-
laufig am kiinstlerisch wertvollen Autorlnnenfilm orientieren, denn miindige Beherrschung
von Filmlesetechniken ldsst sich auch — und nicht minder tragféhig — anhand von trivialen
Gebrauchsfilmen vermitteln. Essenziell ist, dass kompetente Schiilerlnnen sich nicht mehr
von der hohen Suggestionskraft der medialen Wirklichkeit von Bewegtbildern dazu
verflihren lassen, diese als getreue Abbilder von Realitdt zu betrachten, sondern sich der
Gemachtheit medialer Bildwelten bewusst werden. Schlielich kann diese Beschéftigung
mit aktuellen lebensweltlichen Bewegtbildern dazu iiberleiten, diverse filmische Orte wie
das Kino oder ein Filmmuseum aufzusuchen und die Dispositive Smartphone-Video mit
dem Erlebnis Kinobesuch zu vergleichen. Erweitert werden kann der Blick darauthin auch
auf 6konomische Fragen, wenn es etwa um globale Franchises geht, um kulturelle Domi-
nanz vorherrschender Asthetiken, Entwicklungen neuer technologischer Accessoires (z. B.
3D, VR, KI-Generierung von Filmclips) fiir die Filmrezeption und den gesellschaftlichen
Einfluss von Medienkonzernen.
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Fragen der Wissensdiversitat zahlen zu den Desiderata in der Diversitatsforschung.
Bis dato wurden auch keine Kommissionen oder Forschungsprogramme eingerichtet,
die sich mit dem Aussterben von Wissensarten und mit Strategien zu ihrem Erhalt
befassen. Einerseits wird die Relevanz unterschiedlicher Wissensformen fiir Bildungs-
prozesse und gesellschaftliche Problembearbeitung durchaus von vielen Seiten zu-
gestanden. Andererseits kommen in Bildungskontexten der Digitalitdt zunehmend
Formatierungenund Normierungen zumTragen, die mitder Heterogenitat von Wissens-
formen in Konflikt geraten und partikulare Bildungs- und Wissenskonzeptionen fest-
schreiben. Der Band schlieBt eine Liicke in der Diversitatsforschung, indem er unter-
schiedliche Aspekte des Spannungsfeldes von Wissensdiversitat und formatierten
Bildungsraumen beleuchtet und vertieft. Die Beitrage sind interdisziplinar ausgerich-
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Analysen und padagogisch-praktisch relevante Uberlegungen.
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