Komplexitit als Herausforderung
fur die Allgemeine Erziehungswissenschaft
in Forschung und Lehre

1. Komplexitit als Erwartung
an die Allgemeine Erzichungswissenschaft

Die Allgemeine Erzichungswissenschaft wird mit der Erwartung kon-
frontiert, dass sie auf die Veranderungen, die in der Gesellschaft statt-
finden, angemessen reagiert und sich nicht unflexibel an iiberkom-
menen und heute nicht mehr zeitgemiflen Auffassungen festhilt. Das
ist trivial. Trivial ist hingegen nicht, dass die gesellschaftlichen Verin-
derungen, die in den vergangenen Jahrzehnten immer stirker in den
Fokus der Aufmerksamkeit gerticke sind, von vielen Autoren (auch von
Erzichungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern) mit
dem Ausdruck >komplex« beschrieben werden. Die Gesellschaft, so der
allgemeine Tenor, habe sich zu einer komplexen Gesellschaft entwickelt.

Alle wissenschaftlichen Disziplinen sind von diesen Verinderungen
und den an sie ankniipfenden Erwartungen betroffen, sei es, dass sie
direkr gesellschaftliche Phinomene zum Gegenstand ihrer Untersu-
chungen machen, oder sei es, dass sie indireks mit gewandelten Anfor-
derungen an die Aufgabe von wissenschaftlicher Forschung und Lehre
oder die Bereitstellung wissenschaftlicher Expertise fiir gesellschaftliche
Abnehmer konfrontiert werden.

Fir die Allgemeine Erziehungswissenschaft treffen beide Griinde zu:
Sie hat nicht nur direkt gesellschaftliche Phinomene zum Gegenstand,
nimlich allgemein das Problem einer Unterstiitzung von individuellen
Entwicklungsgiingen im Kontext einer plural strukturierten demokratisch
verfassten Gesellschaftsordnung, sondern sie wird zudem aufgefordert, auf
den Wandel der Anforderungen an wissenschaftliche Expertise ange-
messen zu reagieren.

Von wem werden diese Erwartungen adressiert, wenn von »der« All-
gemeinen Erzichungswissenschaft erwartet wird, sie solle sich den Ver-
dnderungen in der Wissenschaft und Gesellschaft stellen? — Zur Beant-
wortung dieser Frage ist es aus unserer Sicht sinnvoll, vier Perspektiven
zu unterscheiden:
1.Beschreibungen der Allgemeinen Erziechungswissenschaft kénnen aus

einer fachimmanenten Perspektive vorgebracht werden, das heiflt aus

der Perspektive einer Disziplin der universitiren Organisationseinheit

»Padagogik« oder »Erzichungswissenschaft, die sich an die Allgemeine
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Erziehungswissenschaft als einer verwandten Disziplin wendet. In die-
ser Perspektive wird zum Beispiel die Differenz zwischen Pidagogik
und Erziehungswissenschaft bestimmt oder das Selbstverstindnis der
Erziehungswissenschaft abgegrenzt von beispielsweise den Bildungs-
wissenschaften. Dies ist fiir einen Auflenstehenden eine intradiszipli-
nire Sichtweise, die eingenommen wird, wenn zum Beispiel in der
vergleichenden Erziehungswissenschaft darauf aufmerksam gemacht
wird, dass ein Festhalten an {iberkommenen Gesellschaftsbildern und
Zielvorstellungen im Horizont einer international reflektierenden
Erzichungswissenschaft nicht ohne weiteres iiberzeugend ist. Hiufig
wird in diesem Fall der »deutsche Sonderweg< angefiihrt, einen bil-
dungstheoretischen Begriff der Bildung zu verwenden, der in andere
Sprachen nicht tibersetzbar zu sein scheint und der durch eine Deu-
tung in Richtung auf operationalisierbare und tiberpriifbare Kompe-
tenzen und Qualifikationen ersetzt werden sollte. In einer fachimma-
nenten Diskussion wird dann neben anderem die Frage aufgeworfen,
ob es sich beim Begriff »Bildung« tiberhaupt um einen disziplindren
Begriff handelt oder ob es nicht viel eher Sinn ergibt, angesichts
seiner Entstehungsgeschichte, deren theologische und philosophische
Quellen bekannt sind, Bildung als einen Kulturbegriff zu deuten.

2.Beschreibungen werden auch aus einer fachfremden wissenschafilichen
Perspektive auf die Allgemeine Erzichungswissenschaft angefertigt,
das heiflt aus der Perspektive einer wissenschaftlichen Disziplin, die
selbst nicht in der »Pidagogik« oder »Erzichungswissenschafi« situiert
ist. Man richtet fachfremde Anfragen an die Allgemeine Erzichungs-
wissenschaft und eroffnet die Moglichkeit zu einem interdiszipli-
ndren Austausch. Dies ist eine seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts,
also mit dem Start einer »Pidagogik als Wissenschaft:, wie sie von
Johann Friedrich Herbart auf den Weg gebracht wurde, geliufige
Perspektive. Sie ist aus der pidagogischen Historie auch gar nicht
wegzudenken, weil Herbart die Pidagogik an die praktische Philo-
sophie und die Psychologie gekniipft hatte, um pidagogische Ziel-
und Handlungsentscheidungen einer wissenschaftlichen Beurteilung
zuginglich zu machen. Im Zuge der Entwicklung des Faches sind
weitere Perspektiven hinzugekommen.

3.Ferner wird die Allgemeine Erziehungswissenschaft mit Beschrei-
bungen aus einer aufSerwissenschafilichen Perspektive konfrontiert, so
zum Beispiel von der Warte der Politik, des Rechts, der Wirtschaft,
der Medien oder der fiir erzieherisches Handeln verantwortlichen
Personen in familiiren, schulischen oder aufderschulischen Kontexten
aus. In einer solchen Perspektive steht fiir gewdhnlich der erwartete
»Auftragc bezichungsweise die Funktion der Disziplin im Fokus des
Interesses. Wenn es zum Beispiel in der Stellungnahme der Bundesver-
einigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde unter dem Titel Schule der
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Zukunft von 1987 heifllt, dass die »schulische Bildung unter verin-
derten wirtschaftlichen, technischen, sozialen und demographischen
Rahmenbedingungen« steche und deshalb von der sie betreuenden
wissenschaftlichen Disziplin neu bedacht werden miisse, dann wird
die Allgemeine Erziehungswissenschaft herausgefordert, sich mit
einem nachhaltig wirkenden Papier auseinandersetzen zu miissen, in
dem die dsthetische, religiose und sinnlich-leibliche Bildung nur eine
untergeordnete Rolle spielt. Diesen gesellschaftlichen Akteur wird die
Allgemeine Erzichungswissenschaft an dieses Papier von 1987 erin-
nern konnen, da in ihm noch auf die herausgehobene Bedeutung des
schulischen Allgemeinbildungsauftrags hingewiesen wurde, wihrend
dies in spiteren Verdffendichungen nicht mehr der Fall ist. Die Allge-
meine Erziehungswissenschaft kann auf diese Erwartungen reagieren,
indem sie die Moglichkeiten und Grenzen der Zielrealisierung mit
padagogischen Mitteln bestimmt und die Erwartungen an eine Auf-
tragserfiillung der Schule ihrerseits mit diesen konfrontiert.
4.Beschreibungen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft konnen
schliefflich auch aus der Perspektive der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft selbst stammen. Dies ist moglich, weil sich die Allgemeine
Erzichungswissenschaft in den zuriickliegenden 200 Jahren zu einem
Reflexions- und Forschungszirkel ausdifferenziert hat, der auch tiber
die Selbstbezugnahme der allgemein-erzichungswissenschaftlichen
Positionen untereinander beschrieben werden muss. Je nach Aus-
richtung werden in diesem Zirkel systematische, anthropologische,
ethische, isthetische, bildungstheoretische, gesellschaftstheoretische
und weitere Problemstellungen formuliert und bearbeitet. Dies ge-
schieht mit unterschiedlichen Grundannahmen, Themenstellungen,
Beschreibungskategorien, methodischen Instrumentarien und Gel-
tungsanspriichen.
Es ist aus unserer Sicht wichtig, diese Differenzen im Blick zu behal-
ten, wenn man Erwartungen an die Allgemeine Erziehungswissenschaft
richtet. Man kann sich dann in gewisser Weise vor Enttduschungen
schiitzen, die sich unweigerlich einstellen wiirden, wenn man von »derc
Allgemeinen Erzichungswissenschaft »diec Antwort auf die an sie gerich-
tete Frage erhalten wollte. Anfragen an die Allgemeine Erzichungswis-
senschaft miissen vielmehr mit der Perspektivitir rechnen, die sich in der
Geschichte der Allgemeinen Erziehungswissenschaft herausgebildet hat
und die heute fiir sie kennzeichnend ist. Die Allgemeine Erzichungswis-
senschaft bildet — dhnlich wie andere Disziplinen auch — das, was man
in der Scholastik mit dem Bild des Globus intellectualis veranschaulicht
hat (vgl. Bacon 1612/1859; Heinemann 1944).!

1 Richard Honigswald hat den Globus intellectualis, den Francis Bacon 1612 erstmalig be-
schrieben hatte, folgendermaflen bestimmt: »Alle Punkte der Kugelfliche sind mit allen
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Wenngleich es also wenig sinnvoll zu sein scheint, von »den¢ Erwar-
tungen an diec Allgemeine Erzichungswissenschaft zu sprechen, so
scheint uns zumindest e/nze Erwartung an allgemein-erzichungswissen-
schaftliche Theoriebildung und Forschung heute darin zu bestehen,
Komplexitit zu beriicksichtigen. Trifft die These vom >Complexity
Turn« im Wissenschaftssystem, aber auch in der Gesellschaft im Ganzen
auch nur ansatzweise zu, so diirfte sich die besagte Erwartungshaltung
zumindest in fachfremder und in auflerwissenschaftlicher Perspektive
leicht identifizieren lassen. Was die fachimmanente Perspektive anbe-
langt, so haben wir schon in der Einleitung deutlich zu machen ver-
sucht, dass die Komplexititsforschung in der Erziehungswissenschaft
bislang noch ein Schattendasein fihrt. Es verwundert von daher niche,
wenn im Fach nur selten die Erwartung artikuliert wird, die Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft hitte Komplexitit zu berticksichtigen. Doch
schon allein um fachfremden sowie wissenschaftsexternen Erwartungen
zu geniigen, kommt die Allgemeine Erziehungswissenschaft nicht an ei-
ner Klirung des Komplexititsbegriffs vorbei.

2. Komplexitit als Begriff der Komplexititsforschung

Im vorherigen Kapitel haben wir darauf aufmerksam gemacht, dass der
Begrifl der Komplexitit Problemstellungen bezeichnet, zu deren Lo-
sung keine Regeln bekannt sind. Wir haben dort ebenfalls darauf hin-
gewiesen, dass diese Problemstellungen sowohl aus der Komplexitit von
Situationen als auch aus der Komplexitit von Sachverhalten und der
Komplexitdt der Methoden resultieren kénnen. An dieser Stelle wollen
wir genauer bestimmen, was es mit den beiden Komplexititsdimensi-
onen>Situation« und »Sachverhalt« auf sich hat, welchen primiren diszi-
plindren Zusammenhingen sie entstammen und worin ihre Herausfor-

anderen, auch durch den Kugelraum hindurch und mit jedem Punke dieses Kugelraums
verbunden. Auch erscheinen die Wissenschaften auf der Kugeloberfliche nicht wie die
Linder auf dem Globus durch Grenzlinien getrennt. Vielmehr penetrieren sie einander
bis zur Grenze einer>Streuung, deren Wert grofSer bleibt als Null. Sodann aber und in der
Konsequenz des Vorangegangenen: Es werden immer neue Beziehungen zwischen den sich
relativ zueinander abgrenzenden Erkenntnisbereichen zu suchen sein.« (Hénigswald 1967,
S. 37f.) Heute wiirde man cher von einem System sprechen, fiir das gilt: Das System, mit
dem man es hier zu tun hat, »kennzeichnet sich als eine Komplexion von Beziehungen, die
weder durch (irgendein) Schema [sc. Klassifikation] noch auch durch den Gedanken ei-
ner Einordnung von Einzelfillen unter eine Klasse [sc. Kasuistik] versinnbildlicht werden
kann« (ebd., S. 38). Ein solcher Globus intellectualis der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft wird — wie eingangs erwihnt — immer hiufiger mit der Erwartung konfrontiert, sich
einer Komplexitit zu stellen, die fiir moderne Gesellschaften kennzeichnend sei und die
zu vollig neuen Bedingungen gefiihrt habe, unter der heutige individuelle wie kollektive
Entwicklungen stattfinden und auf die Beschreibungen dieser Entwicklungen durch die
Bildung neuer Instrumentarien reagieren miissten.
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derung fiir die Allgemeine Erzichungswissenschaft jeweils bestehen. Die
dritte Komplexititsdimension wird an dieser Stelle nicht eingehender

behandelt.

Dynamik als Forschungsbegriff

Dynamik wird seit einigen Dekaden zum Beispiel in den Nasurwissen-
schaften unter dem Titel yTheorie dynamischer Systeme« behandelt. Der
Begriff »Theorie dynamischer Systeme« bezeichnet keine ecinheitliche
theoretische Position, sondern einen Forschungszusammenhang, an
dem Wissenschaftler verschiedener Disziplinen beteiligt sind, die wie-
derum mit unterschiedlichen theoretischen Ansitzen operieren, variie-
rende Methoden zum Einsatz bringen und beides an differenten Gegen-
standen erproben (vgl. Muffimann 1995, S. 169ff; Tigrek 1998). Man
denke hier zum Beispiel an die Synergetik, die Herman Haken in den
1960er Jahren am Beispiel des Lasers entwickelt hat. Die »Lehre vom
Zusammenwirken« (Haken/Wunderling 1986, S. 35) ist heute lingst
nicht mehr nur in der Physik beheimatet, sondern fungiert mittlerweile
in einer ganzen Reihe von Disziplinen als Forschungsansatz (exempla-
risch: Haken/Schiepek *2010). Gleichwohl ist die Synergetik nur ein
Ansatz innerhalb der Theorie dynamischer Systeme, der mit anderen
Ansitzen, beispiclsweise der Theorie dissipativer Systeme cines llya Pri-
gogine (Nicolis/Prigogine 1987), nicht identisch ist und deshalb von
diesen unterschieden werden sollte. In der Erzichungswissenschaft hat
Lutz-Michael Alisch lesenswerte Beitrige zur Erforschung dynamischer
Systeme geleistet, die vielversprechende Ankniipfungspunkte fiir wei-
tere Forschungen bieten konnten (vgl. u.a. Alisch 1999).

Wir mochten an dieser Stelle jedoch nicht auf die verschiedenen Po-
sitionen eingehen, die in der Theorie dynamischer Systeme vertreten
werden. Uns geht es vielmehr darum, den kleinsten gemeinsamen Nen-
ner« dieser Positionen zu bestimmen, der es allererst erlaubt, die Theorie
dynamischer Systeme als einen eigenen Forschungszusammenhang von
anderen Forschungszusammenhingen zu unterscheiden. Diese kleins-
te Gemeinsamkeit scheint uns ein spezifischer Begriff von Dynamik zu
sein. Als Dynamik wird von uns ein in die Zukunft hinein offener Prozess
der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ordnung bezeich-
net. Die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nung in ihrer Offenheit zum Gegenstand der Forschung zu machen —
das ist die Problemstellung, die nach unserer Auffassung in der Theorie
dynamischer Systeme positionsiibergreifend formuliert und bearbeitet
wird.

Dynamik wird von Theorien dynamischer Systeme als Prozess der
Selbstorganisation in verschiedenen Gegenstandsbereichen beschrieben.
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Als selbstorganisierend wird die Dynamik deshalb bezeichnet, weil Ord-
nung entsteht, aufrechterhalten und verdndert wird. Von Selbstorganisa-
tion sprechen Theoretiker dynamischer Systeme deshalb, weil Ordnung
nicht allein nach Mafgabe externer Grofen, sondern 7m Wechselspiel
der Komponenten des jeweiligen Gegenstandsbereichs entsteht, auf-
rechterhalten und verindert wird.

Die selbstorganisierende Dynamik umfasst mehrere Phasen, nimlich
eine Phase der Entstehung, eine Phase der Aufrechterhaltung und eine
Phase der Verinderung. Aus unserer Sicht ist es wichtig, die drei Phasen
im Zusammenhang zu betrachten, wenn die Dynamik eines Gegen-
standsbereichs bestimmt werden soll. Die Phase der Entstehung und die
Phase der Transformation haben gemeinsam, dass in beiden Fillen Ord-
nung neu entsteht. Fiir diese Entstehung einer neuen Ordnung steht
in der Theorie dynamischer Systeme der Begriff der Emergenz (Eisen-
hardt/Kurth/Stiehl 1995; Greve/Schnabel 2011). Der Unterschied zwi-
schen beiden Phasen besteht darin, dass die neue Ordnung im ersten
Fall aus einem Zustand der Unordnung, im zweiten Fall hingegen aus
einem Zustand der Ordnung entsteht. In der Theorie dynamischer Sys-
teme werden deshalb Unordnungs-Ordnungs-Ubergiinge von Ordnungs-
Ordnungs-Ubergingen unterschieden. »Zwischenc beiden Arten von
Phaseniibergingen hat die Phase der Aufrechterhaltung ihren Ort. In
dieser Phase ist das Wechselspiel der Komponenten fiir einen bestimm-
ten Zeitraum stabil geordnet. Die jeweilige Ordnung fungiert als ein
Attraktor. Das bedeutet, sie wirkt »anziehend« auf das Wechselspiel von
Prozessverliaufen und -komponenten und bedingt gerade hierdurch ei-
nen Zustand voriibergehender Stabilitdt. Dieser Zustand ist allerdings
nicht auf Dauer gestellt. Ordnungen, die im Wechselspiel der Kompo-
nenten neu entstehen, kénnen zukiinftig vielmehr destabilisiert und
erneut transformiert werden. Destabilisierung bedeutet, dass das Wech-
selspiel der Komponenten in einen Zustand voriibergehender Unord-
nung hineingerit. Auch ein Ordnungs-Ordnungs-Ubergang ist somit
im strengen Sinne ein Ordnungs-Unordnungs-Ordnungs-Ubergang.

Entscheidend ist nun, dass die Entstehung einer neuen Ordnung aus
einem Zustand der Unordnung — sei es in der Phase der Entstehung, sei
es in der Phase der Verinderung — in der Theorie dynamischer Systeme
als ein in die Zukunft hinein offener Prozess beschrieben wird. Offenbeir
bedeutet, dass die Dynamik nicht auf einen bereits vorab feststehenden
Zustand hin finalisiert ist. Welche Ordnung neu entsteht, das entschei-
det sich vielmehr erst im Prozessieren eines Zusammenhangs selbst.
Diese »situation of fundamental uncertainty« (Driebe/McDaniel 2005,
S. 20) kann immer wieder neu vor Uberraschungen stellen, nimlich
dann, wenn das Wechselspiel der Komponenten einen Verlauf nimmy,
der nicht erwartet wurde. »We do not know what is coming next«, wie

Nigel Goldenfeld und Leo Kadanoff (1999, S. 87) formulieren.
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Aus dem Grunde entscheidet die Beobachtung tiber den Ausgang der
Vorginge. Erst die Beobachtung zum Beispiel in einem speziellen expe-
rimentellen Setting zeigt, welche Actraktoren den Ausschlag fiir die Er-
reichung von Stabilititszustinden gegeben haben oder welche Prozesse
zur Verinderung einer gegebenen Ordnung beitragen. Der Bezug zur
Theorie wird gewahrt, wenn die Beobachtung riickbezogen bleibt an die
Dreiphasigkeit der Dynamik, das heifft wenn dem Umstand Beachtung
geschenkt wird, dass Eigenschaften von Komponenten im gewihlten
Gegenstandsbereich sowie Vorginge im Wechselspiel der Komponenten
jederzeit in andere Phasen >umschlagen« konnen. Stabilisierende Fak-
toren und Prozesse kdnnen destabilisierende Effekte erzeugen und stabil
wirkende Ordnungen konnen sich auflgsen.

Perspektivitit als Forschungsbegriff

Bedingt durch die in der Einleitung bereits beschriebenen Moderni-
sierungsprozesse in abendlindisch-europiischen Gesellschaften, begin-
nt im 19. Jahrhundert eine Entwicklung in der Wissenschaft, die an
unterschiedlichen Disziplinen einsetzt und in verschiedenen Prozessen,
die hiufig ohne Kenntnis voneinander parallel und zeitlich versetzt ab-
laufen, allmihlich Gestalt gewinnt. Diese Entwicklung fiihrt zur Ver-
breicung der Ansicht, dass wissenschaftliche Erkenntnis in erster Linie
erfolgreich ist, indem sie den Sachverhalt, den sie zum Thema hat, als
Gegenstand  heterogener Beschreibungsvarianten behandelt. Mit dieser
Entwicklung ist die Etablierung der Sozialwissenschaften, insbesonde-
re der Soziologie, verbunden. Wissenschaftliche Forschung findet die
Heterogenitit von Beschreibungen nicht nur in ihrem Gegenstandsbe-
reich vor, wenn dieser Soziales einbezieht, sondern auch in den Selbst-
beschreibungen der Forschungen selbst.

Anstatt, wie es ein jahrhundertelang anerkanntes Erkenntnisideal vor-
sah, sich dem Sachverhalt immer mehr anzunihern, wird nun die An-
sicht vertreten, dass eine wissenschaftliche Beschreibung eines Sachver-
halts »durch Abstandnahme, nicht in kongruenter Einstellung, sondern
durch Anlegung inkongruenter Perspektiven« (Luhmann 2010, S. 12)
an Uberzeugungskraft gewinnt. Es gilt nun, in einer Beschreibung der
Tatsache Rechnung zu tragen, dass es auch noch andere Beschreibungen
dieses Sachverhalts gibt und dass ein Sachverhalt immer unter den Be-
dingungen einer spezifischen Beschreibungsperspektive in den Blick ge-
nommen wird und nicht perspektivenlos erfasst zu werden vermag.

Beispiele fiir theoretische Ansitze, in denen die »perspective by in-
congruity« erstmals erprobt wurde, sind mit Kenneth Burke: Nietzsches
Verfremdung der symbolischen Sprache mit dem Ziel, die eigene Dis-
tanz zu allgemein anerkannten Uberzeugungen zu betonen, Speng-
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lers Zusammenschau historisch differenter Kulturen als gleichzeitig
zu betrachtender Orientierungssysteme, Darwins Argumentation fir
evolutiondre Prozesse, Freuds Beschreibungen von latenten und das
Selbstverstindnis irritierenden Triebvorgidngen, die Konfrontation der
bestehenden Herrschaftsordnung durch die Theorie von Marx, Bergsons
Argumentationstechnik, Widerspriiche aufzuzeigen, um Abstraktionen
der Kritik auszusetzen, und kiinstlerische Bestrebungen, verbreitete Re-
zeptionsgewohnheiten in Frage zu stellen (vgl. Burke 1965). Hinzufi-
gen lieffe sich auch Kants Argumentation im Sinne einer >Revolution
der Denkungsart, die als kopernikanische Wende der Erkenntnistheo-
rie gile.?

Diesen Versuchen lag die gemeinsame Annahme zugrunde, dass
Erkenntnis méglich ist, indem alternative Beschreibungen angefer-
tigt werden. Das gemeinsame Motto dieser unterschiedlichen Ansitze
kénnte also gleichsam lauten: »Es ist auch anders moglich als bekannt.«
Indem sich die Forscher nicht an das schon Bekannte hielten, sondern
von der Annahme ausgingen, dass die bereits vorliegenden Beschrei-
bungen von Sachverhalten nicht notwendig das letzte Maf§ der Dinge
bedeuten miissen, traten sie in einen Forschungsraum ein, der durch
theoretische Moglichkeiten aufgespannt und erhalten wird. Sie begriinde-
ten eine »neuzeitliche Wissenschaftsbewegung, die forschen und Neues
entdecken will« (Luhmann 1998, S. 968). Diese bricht nach und nach
mit der Vorstellung, dass Erkennen der nachgingige Prozess des Abbil-
dens eines gegebenen Zuerkennenden sei. Erkennen, zumindest wissen-
schaftliches Erkennen, wird vielmehr verstanden als die Konstruktion
von Beschreibungen der Sachverhalte, die im Lichte dieser Beschrei-
bungen bestimmt werden.

Die wissenschaftliche Erkenntnis wird damit als kontingent gesetzt. Es
wird der Wissenschaft die Méglichkeit entzogen, einzig srichtige« For-
schungsergebnisse zu prisentieren, weil jedes Ergebnis seine spezifische
Perspektivitit in der Entstehung und in der Beurteilung seines Gel-
tungsanspruches nicht abstreifen kann. Der jeweils erhobene Geltungs-
anspruch wird — zumindest potentiell — selbst wieder zum Gegenstand
der Kritik gemacht.

2 Jedoch unter der Einschrinkung, dass Kant noch nicht die fiir die Begriindung einer
Position nétige methodische Konsequenz zu ziehen vermochte: er suchte noch die Ein-
heitsposition, die durch Ubereinstimmung der durchdachten Argumente zu begriinden
sein sollte. Kant war noch nicht in der Lage, der Wissenschaft die Rolle zuzusprechen, in
der Heterogenitit selbst die Begriindung zu verankern. Nach unserer Auffassung miisste
man von Kant ausgehend erst noch den Schritt tun, die Begriindungsfunktion von Wis-
senschaft in den Zirkel der Problemgenerierung cinzubetten, um konsequent im Sinne
der Komplexititstheorie zu sein. Dass dabei stabilisierende Faktoren und Ordnungen
nicht preisgegeben werden miissen und Wissenschaft keinen anderen Ausgang hat als den
postmodernen Relativismus, versucht bspw. Karl-Otto Apels Transzendentalpragmatik zu
zeigen (vgl. Apel 1996).
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In diesem Sinne werden Alternativen in der Wissenschaft zumeist
in der Form der Problematisierung von bereits vorliegenden Beschrei-
bungen vorgebracht. Man bringt Alternativen vor, indem man auf nichr
iiberzeugende Voraussetzungen hinweist und eine andere Beschreibung
vorschligt. Indem die Problematisierung von Voraussetzungen wech-
selseitig durchgefiihrt wird, entsteht geradezu unvermeidlich ein Zirkel
der Problemgenerierung, das heif3t ein sich selbst stabilisierender Kreislauf
wechselseitiger Problematisierung von Voraussetzungen, die Forschun-
gen machen, um die Erkenntnisse erzielen zu konnen, die sie erzielen.
Diese Voraussetzungen konnen hinterfrage werden, ob sie gemacht wer-
den miissen, ob es Alternativen zu ihnen gibt und ob auf ihrer Grundla-
ge auch andere als die gewonnenen Erkenntnisse erzielt werden konnen.
Wissenschaftler beschreiben Sachverhalte im Lichte spezifischer Theo-
rien und stellen in Rechnung, dass andere Theorien andere Beschrei-
bungen anfertigen, und erhoffen sich Erkenntnisgewinne dadurch, dass
heterogene Perspektiven in der Forschung eingenommen werden.

Dynamik und Perspektivitit werden hier als Dimensionen von Kom-
plexitit begriffen, deren verbindendes Moment darin besteht, das die da-
mit bezeichneten Sachverhalte beziechungsweise Situationen die Akteure
jeweils vor Probleme stellen, zu deren Losung sie — aktuell jedenfalls —
keine Regel parat haben. In komplexen Situationen die allein >richtigec
Perspektive zu bestimmen, stellt eine ebenso unldsbare Problemstellung
dar wie die, die Dynamik komplexer Sachverhalte erwartbar erfolgreich
vorherzusagen, zu planen oder zu steuern.

Eine Allgemeine Erziehungswissenschaft mit komplexitiitstheoretischem
Zuschnitt steht unter dem Anspruch, beiden Dimensionen von Kom-
plexitit Rechnung zu tragen. Dies kann unter verschiedenen Schwer-
punktsetzungen geschehen, zum Beispiel
— historisch, indem sie Konstellationen des Aufwachsens in zeitlicher

Differenz beschreibt und durch Vergleich Verinderungen sichtbar

macht, um Aufschluss zu erhalten iiber gewandelte Erwartungen an

das individuelle Aufwachsen und die Erzichung sowie an Theorien
der Erzichung;

— anthropologisch, in dem sie Kontexte des Aufwachsens im Hinblick auf
Maglichkeiten und Grenzen fir pidagogische Unterstiitzung mittels
der Differenz zwischen Erziehungsbediirftigkeit, Erziehungsfihigkeit
und Tatsache der Erziehung beschreibt, sowie Menschenbilder, an
denen Personen und Institutionen Orientierung finden, eruiert und
diese mit den Anspriichen einer Theorie des Menschen konfrontiert,
um unter dem Anspruch der Menschlichkeit das Menschenmagliche
und -nétige auszuloten;

— ethisch, indem sie selbstimplikative Ordnungen der Orientierung von
gelingendem Leben und Zusammenleben erstellt und durch stindige
Uberpriifung und Vergleich mit Alternativen der Kritik aussetzt, um
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die Grenzen dessen, was von Menschen gefordert werden kann, soll,
muss, in Differenz zu dem, wozu sich Menschen selbst ermichtigen,
zu bestimmen;

— gesellschafistheoretisch, indem sie den Wandel in den Beschreibungen
der Gesellschaft verfolgt und mit dem Wandel der Erwartungen an
das Aufwachsen in ihr sowie an die Erziehung und Theorien der Er-
ziehung vergleicht, um Kontexte des Aufwachsens und das, was Men-
schen fiir bedeutsam halten, mit dem Wandel der Beschreibungen
und Erwartungen an das Aufwachsen zu vermitteln;

— wissenschafistheoretisch, indem sie den fir die Allgemeine Erzichungs-
wissenschaft maflgeblichen Zirkel der Problemgenerierung auf aufler-
pidagogische Forschung bezicht und im Lichte der Standards wis-
senschaftlichen Vorgehens der Kritik aussetzt, um eine methodische
Kontrolle tiber den Fortgang der Allgemeinen Erziechungswissenschaft
als Wissenschaft zu erlangen (Wissenschaftsethik, Wissenschaftsfor-
schung);

— epistemologisch, indem sie die Genese allgemein-erziehungswissen-
schaftlichen Wissens als einen kontextrelativen und kontextsensi-
tiven Prozess der Entwicklung von Beschreibungsmaglichkeiten und
-grenzen rekonstruiert und somit der historischen Kontingenz sowie
der systematischen Kontrolle im Zirkel der Problemgenerierung aus-
setzt;

— systematisch, indem sie den Anspruch aufgreift, die genannten Aspekte
in einen begriindeten Zusammenhang zu integrieren, der den gegen-
wirtigen Erfordernissen nach Erginzung, Korrekeur, usw. Rechnung
trigt und auf die Erwartungen an eine wissenschaftliche Theorie an-
gemessen reagiert.

Die folgenden Beispiele beriicksichtigen den Zusammenhang zwischen
der Komplexitit der Situation und der Komplexitit des Sachverhalts.
In den beiden Beispielen wird jedoch jeweils eine Komplexititsdimensi-
on in den Mittelpunket geriickt. Komplexitit als eine Herausforderung
erzichungswissenschaftlicher Forschung wird anhand der Dimension
yKomplexitit des Sachverhalts, Komplexitit als eine Herausforderung
erzichungswissenschaftlicher Lehre wird hingegen anhand der Dimensi-
on Komplexitit der Situation« erldutert.
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3. Erziehungswissenschaft als Reflexion auf
empirische Bildungsforschung

Dynamik als Problemstellung

Im ersten Beispiel gehen wir erstens von der Annahme aus, dass es die Auf-
gabe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ist, Grundlagenforschung
zu betreiben. Das bedeutet neben anderem, auf die Voraussetzungen zu
reflektieren, die Beschreibungen zum Beispiel von Erziehung, Bildung,
Unterricht oder Sozialisation zugrunde liegen, und sie mit Alternativen
zu konfrontieren — nicht um sie zu destruieren, sondern um Probleme
sichtbar zu machen, deren Bearbeitung Erkenntnisfortschritt erwarten
lasst (vgl. Rucker 2014a; Rucker 2017). Allgemeine Erzichungswissen-
schaft operiert in diesem Sinne primir sheoretisch-reflexiv (vgl. Bellmann
2011, S. 200).

Die zweite Annahme lautet, dass gerade der von Seiten der Komple-
xitdtsforschung bereitgestellte Begriff von Dynamik dazu geeignet ist,
Probleme in Beschreibungen von Erziehung, Bildung, Unterricht oder
Sozialisation in den Blick zu riicken. Zwar gilt es in der Erziehungs-
wissenschaft heute als offenkundig, dass Erziechung, Bildung, Unterricht
oder Sozialisation prozessual verfasst sind, und deshalb angemessen nur
in ihrer Dynamik erforscht werden kénnen. Jedoch hat diese Annah-
me bislang kaum zu nachhaltigen Versuchen gefiihrt, erszens den Begriff
der Dynamik zu kliren, zweitens padagogische Sachverhalte im Lichte
eines geklirten Begriffs von Dynamik theoretisch zu bestimmen sowie
drittens die Dynamik pidagogischer Sachverhalte zum Gegenstand em-
pirischer Forschung zu machen. Eine »dynamikorientierte Erziehungs-
wissenschaft« (Alisch 1999, S. 624) in diesem Sinne ist bis heute weit-
gehend ein Desiderat geblieben. Wozu dies fiihren kann — namlich zu
einer defizitiren Bestimmung der Dynamik von Erziehung, Bildung,
Unterricht oder Sozialisation — mochten wir im Folgenden am Beispiel
einer spezifischen Variante qualitativ-empirischer Bildungsforschung
demonstrieren, und hierzu cinen bildungstheoretisch fundierten Begriff
der Dynamik von Bildung einfihren, der komplexititstheoretischen Anfor-
derungen Rechnung trigt.

Das Verhiltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung ist in den
vergangenen Jahrzehnten verschiedentlich als Problem formuliert und
bearbeitet worden. Zur Losung dieses Problems sind eine Reihe unter-
schiedlicher Verhiltnisbestimmungen vorgeschlagen worden, die von
einer vorschnellen Harmonisierung — »Kompetenzen aber beschreiben
nichts anderes, als solche Fihigkeiten der Subjekte, die auch der Bil-
dungsbegriff gemeint und unterstelle hatte« (Klieme u.a. 2003, S. 65) —
bis hin zu einer prinzipiellen Abgrenzung — »Das klassische Verstindnis
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von Bildung [...] ist nicht der Gegenstand der Empirischen Bildungs-
forschung« (Grisel 2011, S. 13) — reichen. Eine besondere Stellung
nehmen in diesem Zusammenhang Positionen ein, die sich gegen ein
yDiametralititsverhiltnisc von Bildungstheorie und Bildungsforschung
richten und stattdessen ein >Komplementarititsverhiltnis< favorisieren
(vgl. Fuchs 2011, S. 31-84), in dem beide Forschungszusammenhinge
voneinander unterschieden und zugleich aufeinander bezogen werden.
Neuere Versuche, Bildungstheorie und Bildungsforschung zu verbin-
den, finden sich auf quantitativ-empirischer und auch auf qualitativ-
empirischer Seite.

Ein quantitativ-empirisch orientierter Ansatz zur Verbindung von
Bildungstheorie und Bildungsforschung wird von Dietrich Benner
u.a. vertreten. Benner u.a. verfolgen das Programm ciner bildungsthe-
oretischen Reformulierung des Kompetenz- bezichungsweise das einer
kompetenztheoretischen Reformulierung des Bildungsbegriffs. Die von
Benner u.a. vorgelegte »allgemeine Modellierung des Kompetenzbe-
griffs« (Benner u.a. 2009, S. 505) unterscheidet zwischen den Bereichen
»Grundwissen, Urteils- und Partizipationskompetenz« (ebd., S. 506),
fiir die jeweils spezifische Testaufgaben zur Erfassung von Kompetenz-
niveaus entwickelt werden (vgl. Benner u.a. 2013).

Auch und vor allem im Bereich der qualitativ-empirischen Bildungs-
forschung sind Versuche zu beobachten, Bildungstheorie und Bildungs-
forschung miteinander zu vermitteln. Dieses Anliegen wird insbesonde-
re im Kontext einer Variante qualitativ-empirischer Bildungsforschung
verfolgt, die sich selbst als bildungstheoretisch orientierte Biographiefor-
schung beschreibt, und in der — anders als dies etwa bei Benner u.a. der
Fall ist — explizit der Anspruch formuliert wird, Bildungsprozesse zum
Gegenstand der Forschung zu machen.

Im Mittelpunke der folgenden Uberlegungen steht die bildungstheo-
retisch orientierte Biographieforschung als der Versuch, im Lichte eines
bildungstheoretischen Zugriffs tatsichliche Bildungsprozesse in lebensge-
schichtlichen Zusammenhbdngen zu rekonstruieren (vgl. Marotzki 19971;
Koller/Wulftange 2014). Angesichts dieses Programms wire nimlich
gerade von der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung
die Ausrichtung an einem geklirten Begriff der Dynamik von Bildung zu
erwarten. Aus diesem Grund eignet sich dieses Beispiel besonders dafiir,
um Probleme in den Blick zu riicken, die entstehen, wenn von einer
solchen Orientierung abgesehen wird.

Nicht eine bereits »fertige« Theorie der Dynamik von Bildung wird
hier vorgestellt. Auch wird hier keine schon ausgearbeitete Methodo-
logie zur empirischen Erfassung der Dynamik von Bildung prisentiert.
Wir méchten stattdessen grundlegender ansetzen, indem wir Dynamik
als ein Problem behandeln.

Dabei gilt zu beriicksichtigen, dass der von Seiten der Komplexitits-
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forschung bereitgestellte Begriff von Dynamik keine Auskunft dariiber
gibt, wie die Dynamik von Bildung zu bestimmen ist. Jedoch ist er dazu
geeignet, Anforderungen zu formulieren, denen Beschreibungen von
Bildung Rechnung zu tragen hitten, soll Bildung als dynamisch be-
stimmt werden.’ Eine erste Anforderung lautet, dass eine Beschreibung
von Bildung sich nicht damit begniigen kann, nur Prozesse der Entste-
hung, nur Prozesse der Aufrechterhaltung oder nur Prozesse der Ver-
inderung von Ordnungen zu thematisieren. Vielmehr wiirde es darauf
ankommen, alle drei Phasen sowohl einzeln als auch im Zusammenbang
zu bestimmen. Eine zweite Anforderung an eine Beschreibung von Bil-
dung lautet, Bildung als einen in die Zukunft hinein offenen Prozess zu
beschreiben und zu kliren, worin diese Offenheit von Bildung griindet.

Im Lichte dieser Anforderungen ist es moglich, Bildungstheorien zu
systematisieren. In den Blick gerdt hierdurch der von Bildungstheore-
tikern immer wieder neu unternommene Versuch, Bildung — ganz im
Sinne der Theorie dynamischer Systeme — als einen in die Zukunft hi-
nein offenen Prozess der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung
von Ordnungen zu bestimmen.*

Bildung als in die Zukunft hinein offener Prozess

Theodor Litt zufolge bedeutet Bildung, »sowohl sich selbst als auch sei-
ne Bezichungen zur Welt»in Ordnung zu bringen« (Litt, 1963, S. 11).
Von »Ordnung« ist nach Litt dann zu sprechen, wenn das Verhiltnis
eines Menschen zu sich selbst und zur Welt »in angemessener Weise
geregelt« ist (ebd.). Mit dieser Bestimmung bringt Litt >Bildunge und
»Ordnung: explizit in einen Zusammenhang. Bildungsprozesse sind — so
liefe sich die Aussage Litts im Lichte der Theorie dynamischer Systeme
deuten — Prozesse der Ordnungsbildung. Eine Bestimmung dieser Pro-
zesse hitte im Lichte des erlduterten Begriffs von Dynamik Auskunft
tiber die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nungen zu geben.

Die Phase der Entstehung einer Ordnung des Selbst- und Weltver-
halenisses setzt — bildungstheoretisch betrachtet — damit ein, dass ein
Mensch welttitig ist. In seiner Titigkeit an der Welc tritt einem Ak-
teur, mit Wilhelm von Humboldt gesprochen, »das eigne selbstindige
Daseyn« (Humboldt 1793/1969, S. 237) der Welt entgegen. Weil die

3 Eine an der Prozesstheorie Alfred N. Whitcheads orientierte Bestimmung der Dynamik
von Bildung haben Norbert Meder und Stefan Iske (2014) entwickelt.

4 Dabei wird nicht der Anspruch erhoben, die Dynamik von Bildung im Sinne der Bil-
dungstheorie vollstindig darzustellen. Unser Anliegen ist es vielmehr, exemplarisch zu
zeigen, dass und wie Bildung in Bildungstheorien dynamisch bestimmt wird, sowie diese
Bestimmungen aufeinander zu bezichen.
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Welt »dem Eigensinn unsres Willens die Gesetze der Natur und die
Beschliisse des Schicksals entgegenstellt« (ebd.), kann Welttitigkeit zu
negativen Erfabrungen fithren. Als »negativ« bezeichnet Dietrich Ben-
ner Erfahrungen, die zu Irritationen Anlass geben und die gerade darin
ihre bildende Funktion besitzen. »Bildende Wechselwirkungen« sind, so
Benner, »iiber negative Erfahrungen vermittelt und konnen ohne diese
weder gelingen noch gedacht werden« (Benner 2005, S. 7). Wie noch
zu zeigen sein wird, werden negativen Erfahrungen von Bildungstheore-
tikern nicht nur in der Phase der Entstehung, sondern auch in der Pha-
se der Verinderung eine wichtige Rolle beigemessen. In der Phase der
Entstehung erfihrt ein Akteur, dass er im Verhilenis zu einem bestimm-
ten Sachverhalt noch keine eigene Position besitzt. Diese Irritation stellt
einen Akteur vor die Aufgabe, sich auf eine Suche nach Orientierung zu
begeben und sich im Verhilnis zu sich selbst und zur Welt zu positio-
nieren, mit Litt gesprochen: das eigene Selbst- und Weltverhiltnis »in
Ordnung zu bringenc.

Der Entwurfwird von Bildungstheoretikern als die Aktivitit beschrie-
ben, mit der ein Mensch eine Positionsbestimmung vornimmt. Folgt
man Alfred Schifer, so geschieht dies nicht dadurch, dass Regeln, mit
denen sich ein Mensch auf seiner Suche nach Orientierung konfrontiert
sicht, unbefragt iibernommen werden. Als Akteur der Bildung setzt sich
ein Mensch zu diesen Regeln vielmehr in ein Verhiltis (vgl. Schifer
2009, S. 47). Dieses Sich-Verhalten eines Akteurs ist darin zu sehen, dass
dieser Regeln zunichst einmal zuriickweist — nicht um sie abzulehnen,
sondern um Alternativen in den Blick zu nehmen und die jeweiligen
Regeln damit als Angebore der eigenen Orientierung begreifen zu kén-
nen. Hierauf macht Jérg Ruhloff aufmerksam, wenn er betont, dass mit
der Zuriickweisung noch nicht iiber die Annahme oder Ablehnung ei-
ner Position entschieden ist. Vielmehr gelangt ein Akteur hierdurch in
cine Reflexionsposition, in der es moglich ist, die jeweiligen Angebote
einer Kritik zu unterziehen. In der Kritik werden Positionen einer »Prii-
fung« (Ruhloff 2003, S. 117) auf ihre Uberzeugungskraft hin unterzo-
gen. Das bedeutet, in der Bildungsbewegung gelten Positionen »nicht
vorbehaltlos, nicht an sich« (ebd.). Diese werden stattdessen mit der
Frage konfrontiert, welches Angebot aus welchen Griinden angenom-
men oder abgelehnt werden kann beziehungsweise sollte.

Ist eine Regel entworfen und tritt diese in zukiinftiger Welttitigkeit
in Funktion, so miindet die Phase der Entstehung in die Phase der Auf-
rechterhaltung. In dieser erleidet ein Akteur in seiner Tatigkeit an der
Welt, wie Benner meint, keine negativen, sondern positive Erfahrungen.
»Positiv« sind Erfahrungen, deren »bildende Bedeutung« (Benner 2009,
S. 18) darin besteht, dass sie die fiir einen Akteur mafigeblichen Regeln
bestitigen.

Um die Phase der Aufrechterhaltung niher zu bestimmen, sei an die-
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ser Stelle auf Johann Friedrich Herbart verwiesen, der in seinen Schrif-
ten der Beschreibung dieser Phase besondere Aufmerksamkeit geschenke
und unter dem Titel »Charakeerstirkec behandelt hat.’ Im Riickgriff auf
den Begriff der Charakterstirke ist es moglich, die Aufrechterhaltung
einer Ordnung des Selbst- und Weltverhiltnisses als eine eigene Phase
der Bildungsbewegung zu beschreiben.

Aufrechterhaltung sensu Herbart bedeutet nicht, dass Menschen an
eingewohnten Positionen festhalten, obgleich diese bereits als problema-
tisch erfahren worden sind. »Die Gemiithslage ist bey solchen sehr trige
gegen Alles, was sie reizen sollte zum Wechsel. Der Mensch sieht im
Neuen immer nur das Alte, wenn jede Achnlichkeit durch Reminiscenz
die ganze, die gleiche Masse wieder hevorschiebt« (Herbart 1806/1964,
S. 40). Ein Mensch, wie ihn Herbart hier beschreibt, steht, mit Gregory
Bateson gesprochen, unter der »Knechtschaft der Gewohnheit« (Bates-
on 1964/1981, S. 393).

Herbart hat etwas anderes im Blick, wenn er von >Charakterstirke«
spricht. Die Aufrechterhaltung einer Position wird von Herbart an das
eigene Urteil eines Akteurs zuriickgebunden. Charakter sensu Herbart
kommt darin zum Ausdruck, dass ein Mensch dem eigenen Urteil im
Handeln stetig folgt. Ein solcher Mensch leistet, wie Herbart formuliert,
»Gehorsam« gegeniiber einem »Befehl«. Dieser Befehl aber steht unter
einem bestimmen Anspruch: »Der Gehorchende muf§ den Befehl ge-
priift, gewidhle, gewiirdigt — das heifit, er selbst muf§ ihn fiir sich zum Be-
fehl erhoben haben« (Herbart 1804/1964, S. 262). Damit aber erweist
sich Herbarts Bestimmung von Charakeerstirke als anschlussfihig an die
bereits rekonstruierten Bestimmungen der Bildungsbewegung. Die Auf-
rechterhaltung, die Herbart im Blick hat, besteht dann darin, dass ein
Akteur im Handeln einer Position folgt, die er — vermittelt tiber Erfah-
rung und Kritik — fiir sich selbst als mafigeblich bestimmt hat. Ein Ak-
teur der Bildung sensu Herbart sucht der eigenen Position auch im Falle
von Widerstinden zu entsprechen und trigt gerade dadurch (und nicht
etwa aus Gewohnheit) zur Aufrechterhaltung der Ordnung des eigenen
Selbst- und Weltverhilenisses bei. Diese Ordnung wiederum erfiillt die
Funktion eines Attraktors, indem sie dem Selbst- und Weltverhiltnis
eines Menschen fiir einen bestimmten Zeitraum Stabilitit verleiht.

Dass Bildung immer auch eine Phase der Verinderung mit umfasst,
darauf weist Helmut Peukert hin, wenn er die Dynamik von Bildung
als ein Wechselspiel von Phasen der Stabilitit und Phasen der Insta-

s Das bedeutet nicht, dass der Begriff »Charakterstirke« sich bei Herbart darin erschépfen
wiirde, die Stabilisierung von Positionen zu bezeichnen. Der Begriff des Charakters muss
bei Herbart vielmehr als Integral seiner Theorie der Bildsamkeit gedeutet werden. Diese
argumentiert schr modern mit den Fihigkeiten des Weiterkommens, die auf jeder Alters-
stufe erworben werden und die jeweils die Voraussetzungen fiir die Weiterentwicklung
bieten (vgl. Anhalt 1999).
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bilicit markiert. Explizit beschreibt Helmurt Peukert die »Strukeur von
Bildungsprozessen« (Peukert 1998, S. 24) als einen »Wechsel von Sta-
bilicitsperioden mit kritischen Phasen struktureller Transformation«
(ebd., S. 25). Dieser Wechsel setzt damit ein, dass eine als mafigeblich
erachtete Regel in zukiinftiger Welttdtigkeit scheitert. In diesem Sinne
beginnt die Phase der Verdnderung wie schon die Phase der Entstehung
mit der Tdtigkeit eines Menschen an der Welt und einer darin erlittenen
Irritation. Anders als in der Phase der Entstehung besteht die Negativi-
tit der Erfahrung darin, dass »das bisher individuelle und/oder gemein-
schaftlich Gekonnte, Gelernte, GewufSte und Geklirte [...] nicht mehr
ausreicht oder sich als fragwiirdig und problematisch erweist, weshalb,
so Roland Reichenbach, »Bildungsprozesse« als »Transformationspro-
zesse« erforderlich werden (Reichenbach 2001, S. 363). Wihrend ein
Akteur in der Phase der Entstehung die eigene Position als nicht vor-
handen erfihrt, erfihrt er in der Phase der Verinderung die vorhandene
eigene Position als problematisch. Dieses Problematisch-Werden mano-
vriert einen Akteur in einen Zustand hinein, in dem die alte Position
nicht mehr trigt, eine neue Position allerdings noch nicht bereitsteht,
sondern allererst gesucht und gefunden werden muss.

Mit dem Neu-Entwurf einer Regel miindet die Phase der Verinde-
rung in eine Phase der Aufrechterhaltung, die wiederum so lange an-
halt, bis ein Akteur die eigene Position erneut als problematisch erfihre.
Auch die jeweilige Neupositionierung ist nicht mehr und nicht weniger
als eine versuchsweise Strukeurierung des eigenen Selbst- und Weltver-
halenisses, die in zukiinftiger Welttitigkeit erprobt wird und die zu kei-
nem Zeitpunkt davor gefeit ist, erneut irritiert zu werden.

Indem Bildung in bildungstheoretischer Perspektive als ein zrre-
duzibles Wechselspiel von Welttitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf
bestimmt wird, wird sie zugleich — ganz im Sinne der Theorie dyna-
mischer Systeme — als ein in die Zukunft hinein offener Prozess beschrie-
ben. Um diese Offenheit niher zu bestimmen, ist es erforderlich, den
Blick auf die Funktionen zu richten, die negative Erfahrungen und Kri-
tik im Kontext der Bildungsbewegung erfillen. Negative Erfahrungen
befreien einen Akteur gleichsam von der »Knechtschaft der Gewohn-
heit, indem sie eingewdhnte Ordnungen des Selbst- und Weltverhalt-
nisses aufbrechen. Sie fungieren — immer wieder neu — als der Anlass
dazu, dass Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses entstehen oder
verindert werden. K7itik verhindert, dass Positionen vorbehaltlos Gel-
tung zugesprochen wird. In der Kritik werden Positionen vielmehr auf
ihre Uberzeugungskraft hin gepriift.

Bildung ist insofern durch eine doppelte Distanzierung gekennzeich-
net: Negative Erfahrungen erméglichen eine Distanzierung von eigenen
Positionen. Kritik ermoglicht eine Distanzierung von Positionen, die
einem Akteur von Anderen nahegelegt und die oftmals mit Nachdruck
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erwartet werden. Diese doppelte Distanzierung erdffnet einen Spielraum
fiir Selbstbestimmung. Es ist dieser Spielraum, in dem die Offenheit der
Dynamik von Bildung ihren Ort hat. Zu welcher Position ein Mensch in
der Bildungsbewegung gelangt, steht aufgrund des besagten Spielraums
niamlich nicht schon vorab fest, sondern entscheidet sich allererst in
Bildungsprozessen selbst. Jede Regel, die an einen Menschen auf seiner
Suche nach Orientierung herangetragen wird, wird in das Wechselspiel
von Welttitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf hineingezogen< und
avanciert darin zum Gegenstand einer Priifung mit offenem Ausgang.

Exemplarisch sei an dieser Stelle Herwig Blankertz zitiert, der die Of-
fenheit von Bildung explizit mit Kritik in Verbindung bringt und die-
sen Zusammenhang mit Blick auf eine bildungstheoretisch orientierte
Didaktik erldutert. »Das ist die pidagogische Norm, die mit dem Bil-
dungsbegriff in die Didaktik eingesetzt ist: Die Inhalte diirfen mit ihren
Anspriichen den Educandus nicht determinieren, sondern als bildende
Lehre miissen sie so verwandt werden, dafl sie zugleich kritische Ver-
nunft entbinden, die sich, potentiell jedenfalls, auch gegen die Inhalte
selbst mufS richten kénnen.« (Blankertz 42000, S. 41). Damit aber wird
Bildung von Blankertz als ein in die Zukunft hinein offéner Prozess mar-
kiert, dessen Verlauf nicht schon vorab feststeht, sondern sich allererst
im Prozessieren der Dynamik selbst entscheidet. Weil das aber so ist,
ist die Dynamik von Bildung nicht erwartbar erfolgreich vorherseh-
bar und in diesem Sinne irreduzibel ungewiss. Folgerichtig heiflt es bei
Blankertz: »Was die Jugend aus den ihr von der Erwachsenengeneration
angewiesenen und als Vorwegnahme der Zukunft gedachten Inhalten
der Bildung macht, bleibt dieser Jugend tiberlassen.« (ebd., 41f.) Wel-
che Positionen die Adressaten pidagogischen Handelns fiir sich selbst
als maf3geblich bestimmen werden, kénnen Pidagogen immer nur be-
obachten. Mit Blankertz gesprochen »liefSe sich freilich ironisch ein-
wenden, so sei das ohnehin, und zwar infolge der geringen Effizienz
pidagogischer Bemithungen« (ebd., 42). Doch ist mit der Rede von
der Ungewissheit der Bildung gerade nicht die Trivialitdt angesprochen,
dass Bildung auch ausbleiben und scheitern kann. Das »ungewisse Et-
was in Bildungsvorgingen« (Meinberg 2010, S. 43) ist vielmehr in dem
Sinne gegeben, als Bildung gelingt, das heif$t ein Mensch infolge nega-
tiver Erfahrungen sowie unter Priifung differenter Regeln der Orientie-
rung — immer wieder neu — Positionen fiir sich selbst als maf§geblich
bestimmt und diesen auch im Handeln zu entsprechen sucht. Bildung
ist qua ibrer Struktur ein Uberraschungsmoment eigen. Im Wechsel-
spiel von Welttitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf kann ein Akteur
nimlich immer auch andere Regeln fiir sich selbst als mafigeblich be-
stimmen, als erwartet oder erhofft.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es innerhalb des bildungsthe-
oretischen Diskurses Bestimmungen von Bildung gibt, die im Lichte
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eines komplexititstheoretischen Begriffs von Dynamik systematisiert
werden konnen. Wie wir im Folgenden zu zeigen versuchen, erdffnet
der entwickelte Begriff der Dynamik von Bildung die Moglichkeit,
die heute scheinbar wie selbstverstindlich in Anspruch genommenen
und die empirische Beobachtung maflgeblich leitenden bildungsthe-
oretischen Voraussetzungen bildungstheoretisch orientierter Biogra-
phieforschung zu problematisieren.

Der »problematisierende Blick auf begrifflich-kategoriale Zugriffe«
(Thompson/Jergus/Breidenstein 2014, S. 7f.) ersetzt nicht den Einsatz
von Begriffen oder die empirische Erforschung von Bildungsprozessen
im Lichte der jeweiligen Begriffe, wohl aber findet der direkte Zugriff
auf Bildung (intentio recta) eine Erginzung um eine Reflexion auf des-
sen Voraussetzungen (intentio obliqua).

Verquickung von Differenzen

In der Biographieforschung dominiert aktuell eine bildungstheore-
tische Position, die auf Rainer Kokemohr (1989; 2007) zuriickgeht, von
Winfried Marotzki (1990) systematisiert und von Autoren wie Hans-
Christoph Koller (1997) und Arnd-Michael Nohl (2006a) weiter aus-
differenziert worden ist. Koller bezeichnet diese Position als »Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse« (Koller 2011) und markiert den
fur diese Position mafigeblichen Bildungsbegriff wie folgt: »Bildung«
bezeichnet einen »Prozess der Transformation grundlegender Figuren
des Welt- und Selbstverhiltnisses in Auseinandersetzung mit Krisener-
fahrungen, die die etablierten Figuren bisheriger Welt- und Selbstbe-
zlige in Frage stellen« (Koller 2012, S. 16). Diesen Prozess zum Gegen-
stand der Forschung zu machen, ist die zentrale Problemstellung, die
von Vertretern einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse auf
theoretischer und empirischer Ebene bearbeitet wird. ¢

6 Die bildungstheoretisch orientierte Biographieforschung beruht nicht nur in bildungsthe-
oretischer, sondern auch in methodologischer Hinsicht auf spezifischen Voraussetzungen.
Die methodologischen Grundannahmen lauten, dass Bildungsprozesse empirisch nur dann
angemessen untersucht werden kdnnen, wenn sie — erstens — als in Lebenszusammenhin-
ge eingebettet ('biographischq sowie — zweitens — interpretativ (:qualitativ) erschlossen
werden. Im Lichte dieser Grundannahmen werden unter Einsatz narrativer Interviews
Daten erhoben, die anschlieffend mittels bestimmter Auswertungsverfahren wie etwa
Narrationsanalyse oder dokumentarischer Methode sowie im Lichte spezifischer bildungs-
theoretischer Voraussetzungen analysiert werden (vgl. Koller 2011, S. 144f.). — In der bil-
dungstheoretisch orientierten Biographieforschung wird dabei ein »reflexives Verhiltnis
von Theorie und Empirie« (Nohl 2006b, S. 158) favorisiert. Auf der einen Seite wird der
Theorie die Funktion zugeschrieben, die Analyse des empirischen Materials »anzuleiten.
Mit dieser Bestimmung des Verhiltnisses von Theorie und Empirie wird die Position zu-
riickgewiesen, es sei moglich, eine Theorie allein aus empirischen Daten zu generieren.
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In diesem Fall nimmet die bildungstheoretisch orientierte Biogra-
phieforschung die Form eciner an der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse orientierten Biographieforschung an. Dieser Hinweis ist
nicht unbedeutend, wird der besagte Umstand doch bisweilen entweder
nicht gesehen oder nicht explizit markiert. Stattdessen werden die The-
orie transformatorischer Bildungsprozesse und die bildungstheoretisch
orientierte Biographieforschung in Darstellungen oftmals so miteinan-
der verquickt, dass kaum noch erkennbar ist, dass die Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse eine spezifische bildungstheoretische
Position darstellt und insofern auch nur eine Moglichkeit offeriert, Bio-
graphieforschung bildungstheoretisch zu orientieren. Nohl zihlt zu den
wenigen Autoren, die explizit herausstellen, dass eine an dieser bildungs-
theoretischen Position orientierte Biographieforschung nichs dazu ge-
eignet ist, »die empirische Validitdt und theoretische Aussagekraft ande-
rer Bildungstheorien [...] in Frage zu stellen« (Nohl 20064, S. 265). In
der Regel erscheinen die bildungstheoretisch orientierte Biographiefor-
schung und die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse als eine
kompakte Einbeit, nicht aber als die Einbeit einer Differenz.

Ein Grund fir die besagte Verquickung ist unseres Erachtens in ei-
ner bislang unzureichenden Situierung der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse im bildungstheoretischen Diskurs zu sehen. So liegen
bislang kaum Arbeiten vor, in denen die besagte bildungstheoretische
Position in den bildungstheoretischen Diskurs innerhalb wie auflerhalb
der Erziehungswissenschaft eingebettet, und das heifSt zugleich: in Re-
lation zu alternativen bildungstheoretischen Positionen bestimmt wird.
Die Vertreter einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse selbst
beschrinken sich hierbei — von wenigen Ausnahmen abgesehen (Koller
1999; Liiders 2007) — auf relativ knapp gehaltene Anmerkungen (Kol-
ler 2010, S. 288f.; Nohl 2006a, S. 8ff.; Marotzki 1990, S. 226f.) und
setzen die eigene bildungstheoretische Position damit kaum der Kon-

Stattdessen wird die Auffassung vertreten, dass immer schon theoretische Vorannahmen
an das empirische Material herangetragen werden, die die Analyse dieses Materials beein-
flussen. Hieraus wird der Schluss gezogen, mit geklirzen bildungstheoretischen Vorausset-
zungen beginnen zu miissen, um das empirische Material methodisch kontrolliert analy-
sieren zu konnen (vgl. Koller 1999, S. 165). Auf der anderen Seite wird dem empirischen
Material das Potential zugestanden, Theorien zu problematisieren und auf diesem Wege
Theorieinnovationen mindestens anzustoffen. Damit wendet man sich gegen die Positi-
on, empirische Daten dienten allein der Illustration der Theorie. Diesem »subsumtions-
logischen Vorwurf« (vgl. Marotzki 2006, S. 134) halten bildungstheoretisch orientierte
Biographieforscher die Auffassung entgegen, dass bildungstheoretische Voraussetzungen
in der »Auseinandersetzung« eines wissenschaftlichen Beobachters mit dem »empirischen
Material« durchaus »prizisiert, modifiziert, weiter ausgearbeitet oder gar grundlegend
revidiert werden« kénnen (Koller 1999, S 165). Ein solches Theorie-Empirie-Verhilenis
schliefSt natiirlich nicht aus, dass Theorien auch unabhingig von Empirie problematisiert
werden kénnen.
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frontation und dem Vergleich mit alternativen Positionen aus. Dies ist
nicht weiter verwunderlich, fungiert die Bestimmung von Bildung als
»Transformation von Figuren des Selbst- und Weltverhilnissen infolge
von Krisenerfahrungen« doch als der »Haltepunke« einer Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse.

Mit dem Begriff »Haltepunkt« bezeichnen wir Voraussetzungen, die
der Beschreibung eines Sachverhalts zugrunde liegen, in der Beschrei-
bung aber selbst nicht in Frage gestellt werden und oftmals auch nicht
in Frage gestellt werden kénnen (vgl. Anhalt 2010; Rucker 2014b). In
diesem Sinne wird die Bestimmung von Bildung als »Transformation
von Figuren des Selbst- und Weltverhiltnisses infolge von Krisener-
fahrungen« in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse als
maflgeblich fir die Theoriebildung in Anschlag gebracht. Indem die-
se Bestimmung von Bildung in Anspruch genommen wird, stiftet sie
Vertretern einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse >Halt«.
Allerdings bringt die besagte Bestimmung die Theoriebildung auch zum
»Halt«. Bildung kann nimlich nur noch im Rahmen der Méglichkeiten
erforscht werden, die der in Anspruch genommene Bildungsbegrift er-
offnet und zugleich begrenzt.

Mittlerweile scheint sich eine Beschreibung von Bildung als »>Trans-
formation von Figuren des Selbst- und Weltverhiltnisses infolge von
Krisenerfahrungen< als cine »bildungstheoretische Konsensformel«
(Thompson/Jergus 2014, S. 14) etabliert zu haben. Berticksichtigt man
indessen die Differenz zwischen einer bildungstheoretisch orientierten
Biographieforschung auf der einen und der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse auf der anderen Seite, so lsst sich die Frage stellen,
ob denn in der Biographieforschung nicht auch andere bildungstheore-
tische Positionen zur Orientierung herangezogen werden kénnten und,
falls ja, welcher Position aus welchen Griinden der Vorzug eingerdumt
werden sollte. Um diese Frage zu kliren, kommt man an einen Ver-
gleich zwischen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse und
alternativen bildungstheoretischen Positionen nicht vorbei.”

Ein solcher Vergleich wird im Folgenden durchgefiihrt, indem die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse mit dem zuvor entwi-
ckelten Begriff der Dynamik von Bildung konfrontiert wird. Diese
Konfrontation geschicht 7ichz, um die Theorie als unzulinglich zuriick-
zuweisen, sondern um »mogliche Welten« (Anhalt 2012b, S. 45; vgl.

7 Natiirlich kann auch ein Vertreter der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse diese
Perspektive eines Beobachters zweiter Ordnung einnehmen und die eigene bildungsthe-
oretische Position im Verhiltnis zu alternativen Positionen bestimmen. Ein solcher Per-
spektivenwechsel ist freilich nicht >ungefihrlich¢, steht in einem Vergleich der eigenen
bildungstheoretischen Position mit alternativen Positionen doch immer auch die cigene
Position auf dem Spiel.
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Rucker 2014a) bildungstheoretisch orientierter Biographieforschung zu
erschlieffen (vgl. Fuchs 2015).

Probleme bildungstheoretisch orientierter Biographieforschung

Die folgenden drei Problemstellungen sind vom Begriff der Dynamik
her entfaltet. Gleichwohl treffen sie sich mit Problematisierungen, die
von anderer Warte aus gegeniiber der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse formuliert werden. Die Problemstellungen sind insofern
nicht ginzlich neu. Allerdings erméglicht es der entwickelte Begriff der
Dynamik von Bildung, diese Probleme — erstens — im Zusammenhang
zu bestimmen und sie — zweitens — als Ausdruck einer bislang noch
nicht hinreichenden Berticksichtigung der Dynamik von Bildung zu
erliutern.

Was wird transformiert?

Lothar Wigger zufolge besteht ein Problem bildungstheoretisch ori-
entierter Biographieforschung darin, dass diese auf Selbstverhiltnisse,
nicht aber auf Weltverhiltnisse fokussiere. In diesem Sinne meint Wig-
ger, die »bildungstheoretische Biographieforschung« sei »bisher noch
»zu wenige bildungstheoretisch« (Wigger 2004, S. 486) orientiert. In
der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung ist dieser
Einwand Wiggers aufgegriffen und bearbeitet worden (vgl. u.a. Fuchs
2011; von Rosenberg 2011; Koller/Wulftange 2014). Jedoch scheint
uns dem von Wigger formulierten Problem ein anderes vorgelagert zu
sein, das bislang nur eine scheinbare Lésung erfihrt.

Das Problem besteht nimlich weniger darin, dass Selbstverhiltnisse
vor Weltverhiltnissen rangieren, sondern es ist in der fehlenden Kli-
rung dessen zu schen, was diberhaupt mit Selbst- und Weltverhiltnissen
gemeint ist. Pointiert formuliert: Was unterliegt in Bildungsprozessen
eigentlich der Transformation? Die Antwort, die in der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse auf diese Frage gegeben wird, ist nur
auf den ersten Blick eindeutig. So ist in der zitierten Definition Kol-
lers von »grundlegenden Figuren des Selbst- und Weltverhiltnissenc
die Rede. Doch gebraucht schon allein Koller keineswegs immer nur
den Ausdruck >Figuren«. Koller spricht oftmals auch von »Welt- und
Selbstverhiltnissen« (Koller 2010, S. 290). An anderer Stelle wiederum
ist nicht von »Figurens, sondern von der »Struktur des Welt- und Selbst-
verhiltnisses« (ebd., S. 293) die Rede. An wieder anderer Stelle heifst es,
es seien »Ordnungen« des Selbst- und Weltverhilenisses (ebd., S. 297),
die in Bildungsprozessen transformiert werden. Marotzki spricht von
»Bildungsprozessen als Transformation des Welt- und Selbstbezuges«
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(Marotzki 1990, S. 49). Demgegeniiber operiert Nohl mit dem Begriff
der »Lebensorientierungens, die er — in explizitem Anschluss an Ma-
rotzki — als »Selbst- und Welthaltungen von Menschen« verstanden wis-
sen mochte (Nohl 2006b, S. 161).

Das Problem ist nun, dass in den zitierten Passagen (aber auch an-
dernorts) nicht erkennbar ist, ob mit den Ausdriicken »Figur¢, »Struktur«
und >Ordnung: jeweils das Gleiche gemeint ist. Auch ist nicht ersicht-
lich, ob mit dem Ausdruck Selbst- und Weltverhiltnis« ein Unterschied
markiert werden soll zu dem, wofiir die Ausdriicke >Figure, »Strukturc
und »Ordnung¢ des Selbst- und Weltverhilenisses stehen. Nicht zuletze
bleibt unklar, ob denn nun>Figurens, »Strukturen< und »Ordnungen« des
Selbst- und Weltverhilenisses oder grundlegende >Figurens, »Strukeurenc
und >Ordnungen« in Bildungsprozessen Transformationen unterliegen,
und — damit verbunden — wie Grundlegendes von Nicht-Grundle-
gendem zu unterscheiden ist.®

Der hier entwickelte Vorschlag, Bildung als ein Wechselspiel von
Welttdtigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf zu beschreiben, ist der
Versuch, dem Begriff »Selbst- und Weltverhiltnisc eine bildungstheore-
tische Fassung zu geben. Diese Fassung konnte aus unserer Sicht dazu
geeignet sein, zwischen dem »Selbst- und Weltverhiltnisc auf der einen
und dessen »Ordnung« beziehungsweise »Struktur« auf der anderen Seite
zu unterscheiden. Eine Bestimmung von Bildung als Wechselspiel von
Weltcitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf wiirde es dariiber hinaus
ermdglichen, Selbst- und Weltverhiltnisse zu erfassen sowie deren Zu-
sammenspiel innerhalb der Bildungsbewegung in den Blick zu nehmen:
Das Weltverhiltmis zeigt sich in den Phasen der Entstehung, der Auf-
rechterhaltung und der Transformation darin, dass ein Akteur an einer
widerstindigen Welt titig ist und dabei positive sowie negative Erfah-
rungen erleidet. Das Selbstverhilinis eines Akteurs besteht in den Phasen
der Entstehung und der Transformation darin, dass dieser sich auf eine
Suche nach Orientierung begibt und — tiber Kritik vermittelt — eine
Position fiir sich selbst als mafSgeblich bestimmt. In der Phase der Auf-
rechterhaltung zeigt sich das Selbstverhiltnis hingegen darin, dass ein
Akteur sich dazu anhilg, einer fiir sich selbst als mafgeblich bestimmten
Position in zukiinftiger Welttdtigkeit zu entsprechen, ohne dabei davor

8  An dieser Stelle hilft auch Bourdieus Begriff des Habitus nicht weiter, der von Autoren oft-
mals dazu herangezogen wird, um den Ausdruck Figur des Selbst- und Weltverhiltnisses«
begrifflich zu bestimmen (von Rosenberg, 2011). Es stellt sich dann nimlich die Frage,
woran eigentlich zu erkennen ist, dass Bourdieus Begriff des Habitus sich zur begriff-
lichen Bestimmung des besagten Ausdrucks eignet. Hierzu wire zunichst eine Klirung
dessen erforderlich, was in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse »Selbst- und
Weltverhiltnisc bzw. >Figur, »Struktur< oder »Ordnung« des Selbst- und Weltverhiltnisses
genannt wird. Andernfalls besteht keine Méglichkeit Bourdieus Habitusbegriff methodisch
kontrolliert zur Bestimmung der besagten Ausdriicke zu verwenden.
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gefeit zu sein, wiederholt Irritationen zu erleiden, die erneut zu einer
Suche nach Orientierung Anlass geben.

Ist Bildung nur Transformation?

Zieht man den hier entwickelten Begriff von Dynamik heran, so wird
die Dynamik von Bildung in der Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse (und damit zugleich in einer hieran orientierten Biographiefor-
schung) nicht hinreichend erfasst. Dies deshalb nicht, weil Bildung aus-
schlieSlich als Transformation begriffen wird und damit die Entstehung
und die Aufrechterhaltung von Ordnungen systematisch aus der Beo-
bachtung ausgeschlossen werden.?

Damit aber droht cin in der Bildungstheorie bereits erreichtes Pro-
blembewusstsein in der bildungstheoretisch orientierten Biographiefor-
schung verloren zu gehen. Wird Bildung ausschliellich als Trans-
formation begriffen, so ist es zum Beispiel nicht mehr méglich, die
Aufrechterhaltung einer Position auch gegen Widerstand als eine eigene
Phase der Bildungsbewegung zu begreifen. In diesem Sinne problemati-
siert auch Hans-Riidiger Miiller den Bildungsbegriff der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse. »Warum sollte nicht als Bildungs-
schritt ebenso gelten, wenn biographische Herausforderungen dazu
fithren, dass ein bisheriger Orientierungsrahmen gegen widerstrebende
Umstinde durchgehalten und gefestigt wird?« (Miiller 2009, S. 254)

An dieser Stelle wird es kiinftig insbesondere darauf ankommen, die
Differenz zu beriicksichtigen zwischen einer Form der Aufrechterhal-
tung, in der ein Akteur sich dazu anhilt, einer fiir sich selbst als maf3-
geblich bestimmten Regel zu entsprechen, und einer Form der Stabili-
sierung, die darauf beruht, dass ein Akteur nicht dazu im Stande ist, sich
trotz Irritation von eingewdhnten Positionen zu lésen. Letztere Form
der Aufrechterhaltung findet sich auch von Vertretern einer Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse beschrieben. Kokemohr zufolge
miindet der »Prozess der Be- oder Verarbeitung subsumtionsresistenter
Erfahrung« nicht notwendigerweise in eine »Verinderung von Grund
legenden Figuren meines je gegebenen Welt- und Selbstentwurfs« (Ko-
kemohr 2007, S. 21). Vielmehr sei es stets moglich, »dass eingelebte
Figuren durch Abdunkelung, Abwehr, Negation, Diffamierung oder
Umdeutung [...] aufrecht erhalten werden« (ebd.). Setzen die von Koke-
mohr angefiithrten Operationen der »Abdunkelung, Abwehr, Negation,

9  Bei Marotzki findet sich der Hinweis, bildungstheoretisch orientierte Biographieforschung
interessiere sich »empirisch fiir den Aufbau, die Aufrechterhaltung und die Verinderung
der Welt- und Selbstreferenzen von Menschen« (Marotzki 2006, S. 60). Allerdings lasst
Marotzki offen, wie die Phasen der Entstehung und der Aufrechterhaltung bildungstheo-
retisch zu deuten sind. An anderen Stellen bestimmt Marotzki Bildung explizit als einen
Prozess der Transformation (Marotzki 1990, S. 41ff.).
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Diffamierung oder Umdeutung« cin, kommen negative Erfahrungen
nicht zur Geltung und eine Transformation von Ordnung findet niche
statt. Die Irritation wird beseitigt — nicht indem neue Regeln entworfen
werden, sondern dadurch, dass Neues auf Bekanntes reduziert wird.

Wie wir zu zeigen versucht haben, finden sich im bildungstheore-
tischen Diskurs auch alternative Bestimmungen der Phase der Aufrecht-
erhaltung. So bezeichnet der Begriff »Charakterstirke« sensu Herbart im
Unterschied zu der von Kokemohr beschriebenen Form der Aufrechter-
haltung den Umstand, dass ein Akteur einer Position im Handeln stetig
folgt — nicht, weil er im Neuen immer nur das Alte zu schen vermag,
sondern deshalb, weil er die jeweilige Position fiir sich selbst als maf3-
geblich eracheet.

Ist jede Transformation Bildung?

Auch von Vertretern einer Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse wird in negativen Erfahrungen der Anlass fiir Transformationspro-
zesse gesehen. Indem nun aber die »Antwort« eines Menschen auf eine
Krisenerfahrung als Transformation markiert und diese zugleich mit
Bildung identifiziert wird, sieht sich die Theorie mit der Frage konfron-
tiert, ob denn jeder Transformationsprozess auch einen Bildungspro-
zess darstelle. Krassimir Stojanov verdeutlicht diese Problemstellung an
einem Gedankenexperiment: »Let’s imagine a person who did re-invent
himself as a Nazi and who is now performing terrorist >counter-prac-
tices< to the »normal« ways of living in a liberal-democratic society [...].
Shall we call this person’s transformation to a Nazi [...] a process of Bil-
dung?« Diese Frage ist rhetorischer Art. Fiir Stojanov ist klar: »Not all
possible transformations of a person should be understood as Bildungx
(Stojanov 2012, S. 77). Damit ist die Frage nach Kriterien aufgeworfen,
die es erlauben, bildende von nicht-bildenden Transformationen zu un-
terscheiden (vgl. Rieger-Ladich 2014).

Von verschiedenen Bildungstheoretikern wird Bildung als ein offener
Prozess beschrieben, und diese Offenheit ist darauf zuriickzufiihren,
dass Bildung als eine tiber Kritik vermittelte Bewegung bestimmt wird.
Damit lassen diese Bildungstheoretiker nicht jede Transformation als
Bildung gelten. Mit dem Begriff der Kritik markieren sie vielmehr ein
Kriterium, das es erlauben konnte, zwischen einer bildenden und ei-
ner nicht-bildenden Transformation zu unterscheiden. Nur wenn der
Entwurf einer neuen Position iiber die voriibergehende Zuriickweisung
von Positionen und deren Priifung vermittelt ist, wire demnach von
Bildung zu sprechen.

Mittels Kritik avanciert Bildung zu einem Prozess, der nicht auf einen
bereits vorab feststehenden Zustand hin finalisiert ist. Doch ist dieser
Prozess nicht unbegrenzt offen, sondern begrenzt von einer moralisch-
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ethischen Grundorientierung. Diese ist, wie Gerhard Mertens formuliert,
in der »Wertbasis« zu sehen, wie sie fiir »die (post)moderne Gesellschaft«
maflgeblich ist, ndmlich in der »Anerkennung der Freiheit und Wiir-
de jedes Menschen« (Mertens, 2007, S. 34). Demnach wiren nur sol-
che Prozesse als Bildung zu bezeichnen, die dem »ethischen Anspruchc
(ebd.) geniigen, anderen Menschen ebenfalls die Moglichkeit einzuriu-
men, eigene Positionen zu suchen, zu finden und zu leben. Ahnlich ar-
gumentiert Roland Reichenbach, der »Bildungsprozesse« als »ateleolo-
gisch« strukturierte und insofern offene »Transformationsprozesse mit
unbekanntem Verlauf« beschreibt (Reichenbach, 2001, S. 418). Mit
Blick auf Bildung in spitmodernen demokratischen Gesellschaften hilt
Reichenbach gleichwohl fest: »"Demokratische Lebensformen sind der
Maglichkeit, daf§ sich ihre Mitglieder verindern kdnnen, verpflichtet,
nicht der Bewertung konkreter Verinderungen, solange dieselben nichr
die Transformationsmaiglichkeit der anderen negativ tangieren.« (ebd.
S. 416; Hvhbg d. Verf)). Kurzum: Im Lichte bildungstheoretischen
Denkens scheint es nicht moglich zu sein, jede (grundlegende) Transfor-
mation als Bildung zu begreifen.’

Alternative bildungstheoretische Optionen

Mit diesem Hinweis mochten wir noch einmal darauf aufmerksam ma-
chen, dass es sich bei den erliuterten Problemstellungen jeweils um of
fene Probleme handelt, deren Losungen nicht schon feststehen, sondern
im Prozessieren der Forschung allererst noch gesucht und gefunden
werden miissen. Welche bildungstheoretische Position in der Biogra-
phieforschung aus welchen Griinden vorzuziehen oder zuriickzustellen
ist, ist eine Frage, die eben nicht schon hinreichend geklirt ist, sondern
deren Beantwortung eine wechselseitige Problematisierung von Positi-
onen erforderlich macht.

Wird die Methode der Problemgenerierung kontinuierlich angewen-
det, so konnte damit die Festlegung der Biographieforschung auf eine
bildungstheoretische Position verhindert werden. In diesem Sinne wi-

10 Auch bei Koller findet sich neuerdings explizit die Auffassung formuliert, »dass der Bil-
dungsbegriff in der Tradition bildungstheoretischen Denkens stets mehr oder weniger
ausdriicklich mit einem positiven Vorzeichen versehen war [...]. Folgt man dieser Tradi-
tion, so stellt sich unvermeidlich die Frage, ob wirklich jede (grundlegende) Transforma-
tion eines Welt- und Selbstverhiltnisses als Bildungsprozess bezeichnet werden soll oder
ob nicht zusitzliche Kriterien erforderlich sind, die etwas dariiber aussagen, in welcher
Richtung die Transformation erfolgen soll, um als pidagogisch wiinschens- bzw. unter-
stiitzenswert gelten zu kénnen.« (Koller 2016, S. 151). Der von Koller im Riickgriff auf
Lyotard entwickelte Losungsvorschlag fiir dieses Problem sieht vor, als Bildung nur solche
Transformationen zu bezeichnen, die dem Widerstreit gerecht werden« (vgl. ebd., S. 158;
Koller 1999).
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ren nicht nur die von ihr untersuchten Bildungsprozesse als offen zu

begreifen. Die Biographieforschung hitte fortan selbst die Gestalt eines

in die Zukunft hinein offenen Projektes.

Gleichwohl diirfte die Konfrontation der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse mit dem hier entwickelten Begriff der Dynamik von
Bildung fiir die Biographieforschung nicht folgenlos bleiben. Die mar-
kierten Problemstellungen legen stattdessen einen Umbau ihrer bil-
dungstheoretischen Voraussetzungen nahe. Eine bildungstheoretisch
orientierte Biographieforschung im Lichte eines geklirten Begriffs der
Dynamik von Bildung hitte
— Bildung als cin irreduzibles Wechselspiel von Welttiitigkeit, Erfahrung,

Kritik und Entwurf in den Blick zu nehmen und konnte sich damit

von dem Vorwurf freimachen, nur Selbstverhiltnisse zu erforschen

und Weltverhiltnisse zu vernachlissigen;

— Bildung als die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von
Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses zu erforschen und kénnte
sich damit gegeniiber dem Vorwurf wappnen, Bildung lediglich als
Transformation in den Blick zu nehmen;

— Bildung als eine tiber Kritik vermittelte und insofern offene Suche nach
Orientierung zu beschreiben und kénnte damit dem Einwand begeg-
nen, dass nicht jede Transformation schon als Bildung begriffen wer-
den kann.

Mit der Markierung dieser theoretischen Weichenstellungen scheint
uns eine Allgemeine Erziechungswissenschaft mit komplexititstheore-
tischem Zuschnitt einen wichtigen Beitrag zum Auf- und Ausbau einer
dynamikorientierten Bildungsforschung zu leisten, indem sie kontinuier-
lich deren bildungstheoretische Voraussetzungen problematisiert und
die Beriicksichtigung eines bereits erreichten bildungstheoretischen Er-
kenntnisniveaus einklagt.

4. Universitire Lehre als »Inszenierung von Komplexitit«

Die Beriicksichtigung von Komplexitit in der Forschung wird sich im
Hochschulsystem auch in der Lehre bemerkbar machen, wenn diese auf
dem Stand des wissenschaftlichen Wissens Maf§ nimmt und nicht vor-
wiegend oder ausschliefSlich unter Ausbildungs- oder Betriebsgesichts-
punkten betrieben wird. Wie aber sollen Regelunkenntnis und offene
Zukunft in eine Lehre implementiert werden, die auf einen tiberprif-
baren Abschluss hin organisiert wird? Diese Frage riickt eine Varian-
te der seit Immanuel Kant bekannten pidagogischen Paradoxie in den
Blick, die Freiheit und Zwang zusammen bringt und seitdem allen Or-
ganisationsfragen im Bildungssystem eine Verhiltnisbestimmung zur
Beurteilung auferlegt.
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In diesem Abschnitt wollen wir die Verhiltnisbestimmung nicht an-
hand von methodischen oder hochschuldidaktischen Innovationen
thematisieren, sondern auf eine international gefithrte Diskussion
aufmerksam machen, die das Verhiltnis zwischen den verschiedenen
Hochschultypen platziert und der Universitdt die Funktion zuweist,
einen komplexititsadiquaten Unterricht zu ermdoglichen. Die Diskus-
sion wird heute eher sporadisch gefiihrt (vgl. zum Beispiel Konig 2007;
Lenzen 2014, S. 81ff.; Meyer/Riiegger 2005; Mittelstrall 1991; 2008;
O’Neil 2009; Scott 2009; Stekeler-Weithofer 2008). Sie wirft aber
grundsitzliche Fragen auf, die bei der Konzeptionierung einer erzie-
hungswissenschaftlichen Hochschullehre von Bedeutung sein kdnnten.

Der an der University of Stanford lehrende Literaturwissenschaftler
Hans Ulrich Gumbrecht hat sich in seinem auf Deutsch erschienenem
Werk Diesseits der Hermeneutik tber Zukiinfie fiir die Geisteswissenschaf-
ten geduflert (Gumbrecht 2004). Er zieht eine prinzipielle Differenz
zwischen Universititen und Fachhochschulen und begriindet diese
Differenz mit unterschiedlichen Anforderungen an die Studentinnen
und Studenten beziechungsweise unterschiedlichen Erwartungen der
Gesellschaft an die nachwachsenden Generationen. Studentinnen und
Studenten, so Gumbrecht, seien Personen, von denen die Gesellschaft
kreative Problemerdrterungen erwarte. Durch die Einrichtung und Un-
terhaltung des universitiren Studiums kultiviere die Gesellschaft das ihr
gegebene Potential zur Bearbeitung von Problemstellungen, mit denen
sie sich im stetigen Wandel ihrer eigenen Bedingungen konfrontiert
siecht (fiir eine Bestimmung der Studierfihigkeit, die diesem Umstand
Rechnung trigt vgl. Anhalt 2014).

Gumbrecht verwendet — allerdings ohne die historischen Beziige ex-
plizit kenntlich zu machen — Argumente eines Diskurses, der seit mehr
als 200 Jahren im deutschen Sprachraum gefithrt wird und der durch
die Ergebnisse der large scale assessments, die im Auftrag der OECD
und der Bildungspolitik durchgefiihrt worden sind, neu aufgeflammt
ist, aber bis heute noch keine allgemein anerkannten Losungen her-
vorgebracht hat. Gumbrecht bejaht beispielsweise fiir die Universitit
den Topos von »einer ausgeprigten Distanz gegeniiber unseren Alltags-
welten« (Gumbrecht 2004, S. 147). In der Schweiz ist diese Distanz
in den Leistungsauftrag der Universitdt eingeschrieben, indem ihr die
Funktion zugewiesen wird, Grundlagenforschung zu betreiben. Diese
Distanzierung erlaubt es, »einen Augenblick innezuhalten [...], ehe wir
Sinn zuschreiben, und [... uns] dann von einem Oszillieren [zwischen
dem Dargebotenen] ergreifen lassen« (ebd.).

Diese Funktion des Innehaltens, »ehe wir Sinn zuschreiben«, wurde
bereits von Friedrich Nietzsche thematisiert. Er hatte in seinen Basler
Vortrigen aus dem Jahre 1872 cinen »ruhigen Leser« gefordert, der
»ohne Hast« liest und nicht sofort nach »Tabellen«, wohlgeordneten
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Ubersichten, Zusammenfassungen und Handlungsanweisungen ver-
langt (Nietzsche 1872/1921, S. 127). Nietzsche richtete seine Vorlesung
vielmehr an Leser, »die noch nicht den Werth jedes Dinges nach der
Zeitersparniss oder Zeitversiumniss abzuschitzen sich gewdhnt haben,
und sah den Vorteil darin, dass ein solcher Leser »noch nicht verlernt
[hat] zu denken, wihrend er liest, [...] er ist so verschwenderisch ge-
artet, dass er gar noch iiber das Gelesene nachdenkt — vielleicht lange
nachdem er das Buch aus den Hinden gelegt hat« (ebd., S. 128). Ein
solcher Leser hilt das, was er sich selbst als Bildung zuschreibt, zuriick,
er bringt seine Bildung nicht »als Maassstab dazwischen [...,] als ob er
damit ein Kriterium aller Dinge besifle« (ebd., S. 129), sondern er ldsst
sich auf das Dargebotene ein, um sich vom Oszillieren zwischen ihm
ergreifen zu lassen. Erst nach diesem Vorgang wagt er ein Urteil.

Nun ist dieses Innehalten, »ehe wir Sinn zuschreibeng, ein — psycholo-
gisch betrachtet — prekires Unterfangen. Es soll ja dazu dienen, das Dar-
gebotene nicht blof$ als Information zur Kenntnis zu nehmen, sondern
durch es veranlasst, iiber seine Annahme oder Ablehnung oder Modi-
fikation nachzudenken. Dazu muss es in einem Problemraum bedacht
und beurteilt werden, den Gumbrechts Studentinnen und Studenten
selbst mitbringen miissen. Es ist ihr fachspezifisches Selbst- und Weltver-
stindnis, in das das Dargebotene integriert, mit dem es verglichen und
im Lichte dessen es beurteilt werden soll.” Wie mit Immanuel Kant ge-
sagt werden kann, muss eine solche Urteilskrafi getibt werden (vgl. Kant
1790/1913), und zwar an spezifischem Material und ohne dass andere
vorgeben diirfen, wie das srichtige« Urteil in der konkreten Situation
ausfallen muss.” Ein Student, den Gumbrecht vor Augen hat, beweist
sich in solchen Situationen des Beurteilens daher als mehr oder weniger

11 Wer einen solchen Problemraum erwartet, erwartet eine besondere Leistung von den Stu-
dentinnen und Studenten: Sie sollen sich der >Qual der Wahl« unterziehen, die wir weiter
oben angesprochen haben. In ihm wird die Regelunkenntnis zum Thema gemacht, indem
geregelte, steuerbare und technische Lésungen mit Alternativen konfrontiert werden und
das Verhiltnis zwischen beiden Sphiren beurteilt werden soll.

12 Kant fiihrt drei Maximen an: »1. Selbstdenken; 2. An der Stelle jedes andern denken;
3. Jederzeit mit sich selbst einstimmig denken«. (Kant 1790/1913, KdU $§40, 158,
S. 294) Fiir den von uns an dieser Stelle behandelten Kontext ist vor allem die zweite
Maxime von Belang. An ihr orientiert sich, wer bemiiht ist, »sich iiber die subjektiven
Privatbedingungen des Urteils« hinweg zu setzen. Dies gelingt demjenigen, der »aus einem
allgemeinen Standpunkte (den er dadurch nur bestimmen kann, dass er sich in den Stand-
punke anderer versetzt) iiber sein eigenes Urteil reflektiert« (ebd., 159, S. 295). Wer nicht
versucht, sein eigenes Urteil von anderen Standpunkten her zu reflektieren, den nennt
man »eingeschrinke (bornirs, das Gegenteil von erweitert)« (ebd.). Die »subjektiven Pri-
vatbedingungen des Urteils« sind nicht leicht zu iiberwinden, weshalb viele darin »wie
eingeklammert sind« (ebd.). Fiir den Zirkel der Problemgenerierung muss angenommen
werden, dass es nicht mehr ausreicht, wenn ein Forscher sich in die Standpunkte anderer
versetzt, sondern dass eine interdisziplinire Organisation und eine transdisziplinire Maf3-
stabsetzung vonnéten sind.
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weit gekommener Kenner seines Faches in einer spezifischen Domine.
Sein Mafstab ist die Wissenschaftlichkeit seines Urteils.

Eine Situation, die die Urteilskraft in der beschriebenen Weise he-
rausfordert, ist, wie Gumbrecht meint, ein »riskantes Denken« (Gumb-
recht 2004, S. 148f). Es birgt das Risiko eines »Denkens ohne Gelin-
der«, wie man mit Hannah Arendt sagen kann (Arendt 1998, S. 1105
2005)." Arendt betonte damit den Umstand, dass ein Urteil, in dem
man selbst Stellung nimmt, ohne Riickhalt durch Ubereinstimmung
mit weit verbreiteten Meinungen auskommen muss. Ein solches Urteil
ist in Angelegenheiten gefragt, die in der Offentlichkeit kontrovers dis-
kutiert werden, weil eine allgemeinverbindliche Regel fehlt.

Nicht wenige empfinden Unsicherheit, wenn sie das Gefiihl haben,
ohne »Geldnder, ohne Halt spendende Absicherung durch Anlehnung
an bekannte Losungen oder weit verbreitete Uberzeugungen auskom-
men zu miissen. Was in individueller Perspektive Sorgen und Angste
ausldsen kann, stellt fiir Gumbrecht aber den unschlagbaren Vorteil ei-
ner universitiren Lehre nach seinem Verstindnis dar: Das Innehalten,
»ehe wir Sinn zuschreiben, verschafft nimlich die Moglichkeit, »etwas
zu denken, was in unserer Alltagswelt nicht gedacht werden kanng, das
sind »Inhalte, Hypothesen und Optionen, deren Auftauchen in der All-
tagswelt das Risiko unerwiinschter Konsequenzen nach sich ziehen wiir-
de«, und »jene Fragen, deren Erdrterung weder Losungen noch einen
praktischen Ertrag verspricht« (Gumbrecht 2004, S. 148). Dass dank
dieses Abstandes »die Moglichkeit besteht, riskante Themen zu analy-
sieren und unter Verhiltnissen geringen Zeitdrucks durchzuarbeiten,
bedeutet, dass wir die Komplexitit der Probleme nicht reduzieren miis-
sen (wie es in Alltagssituationen, in denen ja unverziiglich Lésungen
vorgelegt werden miissen, unweigerlich der Fall ist), sondern uns ihrer
Komplexitit stellen und sie sogar steigern diirfen« (ebd., S. 149). Es
ist der Universititsunterricht, der diese Moglichkeit bieten soll. »Denn
guter Universititsunterricht ist eine Inszenierung von Komplexitit. Er
schreibt den Studenten nicht vor, wie sie bestimmte Probleme auffassen
und wie sie letzten Endes mit ihnen fertigwerden sollen, sondern er
lenke ihre Aufmerksamkeit auf komplexe Phinomene und Probleme.
Mit anderen Worten, guter Universititsunterricht sollte nicht inter-
pretativ und l8sungsorientiert sein, sondern deiktisch verfahren.« (ebd.,
S. 149) Er sollte Problemstellungen darbieten, die Anlédsse zum Nach-
denken >ohne Gelinder< in den Blick der Studierenden riicken kénnen.

Es gibt einen historischen Vorldufer, auf den Gumbrecht hitte Be-

13 »lch habe eine Metapher [...], die ich niemals verdffentlicht, sondern fiir mich selbst
behalten habe. Ich nenne das >thinking without bannister:, auf deutsch: »Denken ohne
Gelinder«. Das heifSt, wenn Sie Treppen hinauf- oder hinuntersteigen, dann gibt es immer
das Gelinder, so dass Sie nicht fallen. So verstindige ich mich mit mir selbst. Und »Den-
ken ohne Gelinder, das ist in der Tat, was ich zu tun versuche.« (Arendt 1998, S. 110)
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zug nchmen konnen: Johann Friedrich Herbart hatte bereits 1804 das
deiktische Vorgehen zum Hauprgeschift der Erziehung erklirt. In leiche
abgewandelter Form kann man ihn folgendermaflen zitieren: »Die is-
thetische Darstellung der komplexen Welt als das Hauptgeschift der Er-
zichung« (vgl. Herbart 1804/1964). Dass Herbart von Erzichung spricht
und nicht — wie Gumbrecht — von Lehre, hat einen schlichten, aber
entscheidenden Grund: Herbart dachte Erziehung und Unterricht als
Zusammenhang und bezeichnete diesen als erzichenden Unterricht. Er
verstand unter erzichendem Unterricht das geplante pidagogische Ver-
fahren, das dem Zweck dient, einen jungen Menschen in eine Situation
»zu zieheny, in der er seine Urteilskraft unter Beweis stellen kann bezie-
hungsweise muss. Der Padagoge sollte cine Situation so gestalten, 1. dass
die Regeln fiir die Zusammenarbeirt aller Beteiligten unmissverstindlich
klar sind und von ihnen befolgt werden (Regierung), 2. dass der wech-
selseitige Austausch dem themengefiihrten Erwerb von Sachkenntnissen
dient, indem Wissen in einem Sachgebiet als Maf$stab fiir die Wahl von
Griinden und Argumenten genommen wird (Unterricht) und 3. dass die
Einnahme eines Standpunkts von jedem selbst geleistet werden muss,
indem er sich zwischen gegebenen Alternativen entscheidet und seine
Wahl mit Argumenten verteidigt, falls Gegenpositionen eingenommen
werden (Zucht)."* Wihrend Regierung und Unterricht nach Herbart ein
'Denken ohne Gelinder« begiinstigen, wird mit der Zucht ein »Denken
ohne Gelidnder< erzwungen, das sich »iiber die subjektiven Privatbedin-
gungen des Urteilsc hinwegsetzt, wie es fiir komplexe Problemstellungen
typisch zu sein scheint, die Gumbrecht in den Universititen angesie-
delt sieht (zur Anwendung der Differenz von Regierung, Unterricht und
Zucht auf Fragen der politischen Bildung vgl. Rucker 2014d).

Ich bin »im Zweifel dariiber«, schreibt Gumbrecht, seine Uberle-
gungen zusammenfassend, ob die Angabe von »Orientierungen — je-
denfalls auf Universititsebene — wirklich eine Aufgabe unserer Lehre
sein sollte, selbst wenn diese Moglichkeit ohne weiteres zu Gebote stiin-
de. Vielmehr bin ich davon tiberzeugt, dass wir heute in erster Linie die
Aufgabe haben, die Studenten mit geistiger Komplexitit zu konfron-
tieren; und das bedeutet, dass deiktische Gesten — also Hinweise auf
gelegentliche Kondensate derartiger Komplexitit — das sind, worauf wir
wirklich unser Augenmerk richten sollten.« (Gumbrecht 2004, S. 115).

Die hochschuldidaktischen Problemstellungen lauten dann: Worauf
sollen man hinweisen? Was sind méogliche »Kondensate geistiger Kom-
plexitit,, mit denen Studentinnen und Studenten konfrontiert werden

14 Herbart hat die Einnahme eines Standpunktes als eine sittlich-moralische Entscheidung
beschrieben, die vom Urteilenden verlangt, zwischen >gutc und »bose« zu wihlen. Heute
kann die Aufgabe der Zucht nicht mehr in dieser Engfithrung beschrieben werden, wenn
die Urteilskraft allgemein als pidagogisch zu unterstiitzende Fihigkeit bestimmt werden
soll.
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sollen, um sie anzuregen, iiber Problemstellungen zu urteilen, fiir die
das Denken heute kein festes »Gelinder« mehr bereithilt, das heift wo
sie auf ihr zum gegenwirtigen Zeitpunke verfligbares fachspezifisches
Urteilsvermdgen zuriickgreifen miissen, um auf hohem Niveau Orien-
tierung finden und anderen bereitstellen zu kénnen? Und: Wozu kann
oder sollte es fithren, wenn Studentinnen und Studenten mit der Kom-
plexitit im beschriebenen Sinne konfrontiert werden? Eine universitire
Lehre, die den Erfordernissen komplexititsorientierter Forschung Be-
achtung schenkt, wird folglich nicht nur Komplexitit als Thema behan-
deln und ansonsten alles beim Alten lassen kénnen. Vielmehr wird die
Lehre Inhalte und Veranstaltungsformate so wihlen, dass Studentinnen
und Studenten in Situationen hineingestellt werden, in denen sie ihre
Urteilskraft einsetzen miissen. Solche Situationen miissen Alternativen
aufspannen und Standpunkte in einem argumentativen Austausch hi-
neinzwingen. Nur so kann die yOffentlichkeit« hergestellt werden, in der
Urteilskraft getibt werden muss, um komplexe Problemstellungen be-
handeln zu koénnen.

Wir méchten dies durch ein Beispiel veranschaulichen. Es handelt
sich um die kolportierte Mitschrift einer Physikpriifung, die der Le-
gende nach an der Universitit Kopenhagen durchgefiihrt wurde (vgl.
Schneider 2011, S. 14f). Das Schéne an diesem Beispiel ist, dass nicht
gesichert ist, ob es die Realitit wiedergibt. Damit entspricht es der Si-
tuation einer komplexititsorientierten universitdren Lehre. Auch bei ihr
weif§ man nicht, ob es sie in der Realitdt gibt.

Auf die Aufgabe »Beschreiben Sie, wie man die Hohe eines Wolken-
kratzers mit einem Barometer feststellt« gab ein Student die folgende
Antwort: »Sie binden ein langes Stiick Schnur an den Ansatz des Baro-
meters, senken dann das Barometer vom Dach des Wolkenkratzers zum
Boden. Die Linge der Schnur plus die Linge des Barometers entspricht
der Hohe des Gebiudes.«

Diese Antwort entriistete den Priifer dermaflen, dass der Priifling so-
fort entlassen wurde. Dieser appellierte jedoch an seine Grundrechte
mit der Begriindung, dass seine Antwort unbestreitbar korrekt war. Die
Universitit ernannte daraufhin einen unabhingigen Schiedsrichter, um
den Fall zu entscheiden. Der Schiedsrichter urteilte, dass die Antwort in
der Tat korrekt war, aber kein wahrnehmbares Wissen von Physik zeige.
Um das Problem zu lésen, wurde entschieden, den Priifling nochmals
herein zu bitten und ihm 6 Minuten zuzugestehen, um eine maogliche
Antwort zu geben, die eine minimale Vertrautheit mit den Grundprin-
zipien von Physik zeigen sollte.

Fir etwa 5 Minuten safl der Priifling still, den Kopf nach vorne ge-
schoben, in Gedanken versunken. Der Schiedsrichter erinnerte ihn da-
ran, dass die Zeit lief. Darauf entgegnete der Priifling, dass er cinige
extrem relevante Antworten habe, sich aber nicht entscheiden kénne,
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welche er verwenden sollte. Als ihm geraten wurde, sich zu becilen, ant-
wortete er wie folgt:

»Erstens konnten Sie das Barometer bis zum Dach des Wolkenkrat-
zers bringen, es {iber den Rand fallen lassen und die Zeit messen, die
es braucht, um den Boden zu erreichen. Die Hohe des Gebiudes kann
mit der Formel %5 gt* berechnet werden. Das Barometer wire allerdings
dahin!

Oder, falls die Sonne scheint, konnten Sie die Hohe des Barometer
messen, es hochstellen und die Linge seines Schattens messen. Vermes-
sen Sie die Lange des Schattens am Wolkenkratzer, und anschlieSend ist
es eine einfache Sache, anhand der proportionalen Arithmetik die Hohe
des Wolkenkratzers zu berechnen.

Wenn Sie aber in einem hohen Grad wissenschaftlich sein wollten,
dann konnten Sie ein kurzes Stiick Schnur an das Barometer binden
und es schwingen lassen wie ein Pendel, zuerst auf dem Boden und
dann auf dem Dach des Wolkenkratzers. Die Hohe entspricht der Ab-
weichung der gravitationsnahen Wiederherstellungskraft T.

Wenn Sie jedoch blof§ eine langweilige und orthodoxe Lsung wiin-
schen, dann kénnen Sie selbstverstindlich das Barometer benutzen, um
den Luftdruck auf dem Dach des Wolkenkratzers sowie auf den Grund
zu messen und den Unterschied beziiglich der Millibars umwandeln,
um die Hohe des Gebiudes zu berechnen.

Aber, da wir stindig aufgefordert werden, die Unabhingigkeit des
Verstandes zu priifen und wissenschaftliche Methoden anzuwenden,
wiirde es ohne Zweifel viel einfacher sein, an der Tiir des Hausmeisters
zu klopfen und ihm sagen: Schauen Sie mal, hier habe ich ein schones
neues Barometer. Es gehort ihnen, vorausgesetzt sie sagen mir, wie hoch
dieser Wolkenkratzer ist.

Der Priifling soll Niels Bohr gewesen sein, der erste Dine iberhaupt,
der den Nobelpreis fiir Physik erhielt. Fiir Leistungen in der Erzie-
hungswissenschaft vergibt das Nobelpreiskomitee bekanntich keine
Preise. Man sollte das deshalb auch nicht anstreben. Das Beispiel sollte
vielmehr an einem anderen Fach illustrieren, wozu ein universitires Stu-
dium unter den Bedingungen der Komplexitir beitragen kann: Es kann
die Méglichkeit erdffnen, dass eine Studentin oder ein Student die Frei-
heit zu einem selbstindigen begriindeten Urteil im Lichte sachhaltiger Al-
ternativen ergreifi — eine Fihigkeit, die viele als unverzichtbar ansehen
fiir gehobene akademische und aufleruniversitire Aufgaben.

64

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/9783748926580-33
https://www.nomos-elibrary.de/agb

